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Vorwort der Reihenherausgeber/in

In dieser Reihe stellt die School of Education der Universitdt Salzburg gemeinsam
mit (inter-)nationalen Kooperationspartnern ihre fachdidaktische Forschung vor
und schafft so ein Forum fiir den Diskurs an einer doppelten Schnittstelle: zwi-
schen Wissenschaft und Profession sowie zwischen empirischer Schulpddagogik,
Unterrichts- und Lehrerbildungsforschung.

Die wissenschaftlich-akademische Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
personen, deren Diskursivierung sowie Entwicklung, Modellierung und Wirksam-
keitstiberpriifung ihrer Kompetenzen in Verzahnung mit Schul- und Unterrichts-
forschung ist das Tétigkeitszentrum der School of Education.

Die vier Sdulen der Lehrer/innen/bildung, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken,
Bildungswissenschaften und Schulpraxis werden dabei gleichermaflen einbezogen.
Inter- und transdisziplindre nachhaltige Zusammenarbeit {iber die Disziplin- und
Fachergrenzen hinaus erméglicht die Biindelung der Krifte, neue Fragestellungen
und das gemeinsame Erreichen von Qualititszielen in Lehre und Forschung.

Das besondere Profil liegt in der Gestaltung von Lehrer/innen/bildung als kom-
plexem ,Gesamtkunstwerk®, in der alte Dualismen von Fach(-didaktik) und allge-
meiner Piddagogik zu Gunsten zukunftsgerichteter und komplementédrer Verbin-
dungen zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften und
padagogischer Praxis iiberwunden werden. Damit wird die Vernetztheit des Profes-
sionswissens in die wissenschaftliche Zusammenarbeit hinein tibersetzt. Auch die
Beziehungen zwischen Studium, Berufsiibergang und Professionsverlauf erhalten so
neue Konturen. In diesem Kontext stellen sich auch Fragen nach der Wirksamkeit
zentraler Lerngelegenheiten im Studium auf Kompetenzentwicklungsverlaufe von
Studierenden.

Dabei ist die Perspektive der Bildungswissenschaften auf die Lernenden, ihre per-
sonlichen Potentiale, iiberfachlichen Kompetenzen und ihre Umwelten gerichtet; der
Blick der Fachwissenschaften kommt aus der Struktur des Wissens und der Logik
des Erkenntnisprozesses; die Fachdidaktiken sehen den Inhalt aus den Augen der
Lernenden und ihrer Strukturen des Verstehens. Alle drei Zugénge treffen sich dort,
wo man begreifen mochte, wie Wissen entsteht und Kompetenzen erworben werden.

In Monographien und Sammelbinden, die teils auf gemeinsame Tagungen und
Kongresse der Fachbereiche an der Universitit Salzburg und der School of Education
zuriickgehen, teils die Forschungsresultate der Wissenschaftler/innen darstellen,
werden Grundlagenfragen, Kontroversen, theoretische Fundamente und Modell-
entwicklungen dargelegt.

Methodisch unterschiedlich angelegte empirische Studien sollen im Horizont
nationaler und internationaler Entwicklungen vorgestellt, analysiert und diskutiert
werden. Erkenntniskritische und entwicklungsférdernde Forschungsfragen werden
in den natur- und kulturwissenschaftlichen Doménen der Fachdidaktiken aufge-
griffen und vor dem Hintergrund der internationalen Bemithungen der Qualitéts-
entwicklung von Lehrer/innen/bildung weiterentwickelt und zu beantworten ver-
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8 Vorwort

sucht. Wesentlich ist immer auch die Einbeziehung von Implikationen fir die
Unterrichtspraxis bzw. — weitergedacht — fiir Lehr- und Lernprozesse.

Die Reihe richtet sich an das interessierte wissenschaftliche Fachkollegium und
an forschungsinteressierte Lehrpersonen sowie an Studierende der Lehrimter, im
Besonderen der allgemeinbildenden und berufsbildenden Sekundarstufe.

Viele Menschen haben zusammengewirkt, um diese Reihe zu erméglichen. Unser
herzlicher Dank gilt dem Waxmann Verlag als professionellem Partner der Reihe so-
wie der Universitét Salzburg fiir vielfiltige Unterstiitzung.

Das Direktorium der School of Education der Universitit Salzburg
Hubert Weiglhofer

Ulrike Greiner
Jorg Zumbach
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Geleitwort

Die Fremdsprachendidaktik ist nicht nur infolge ihrer universitiren Verankerung,
sondern auch durch ihre Forschungsdiskurse - in interdisziplindrer Verschrinkung
von Diskursen u.a. der Angewandten Linguistik, der Spracherwerbsforschung, der
Sprachlehrforschung sowie verschiedener Fachwissenschaften - seit Jahrzehnten
eine etablierte Wissenschaftsdisziplin. Neben den seit Jahrhunderten bestehenden
Wissenschaften wie Theologie, Medizin oder Philosophie und den deutlich jiin-
geren, aber dennoch seit langer Zeit bestehenden Wissenschaften wie Pidagogik,
Literaturwissenschaft oder Linguistik verfiigt die Fremdsprachendidaktik lediglich
iiber eine Jahrzehnte bestehende Tradition, die sicherlich ein Grund unter ande-
ren fiir ihr Ringen um Anerkennung als etablierte Wissenschaft ist. Weitere Griinde
mogen in ihrer Anwendungsorientierung, in ihrem Bezug auf konkrete methodi-
sche Zusammenhénge des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen oder auch in
der Geringschétzung der Lehrerbildung im Vergleich zu anderen wissenschaftlichen
Disziplinen liegen.

Vor diesem Hintergrund zeichnet sich der vorliegende Tagungsband gleich zwei-
fach aus: Zum einen werden hier Wege der Konvergenz zwischen Fremdsprachen-
didaktiken und Fachwissenschaften verfolgt und die gegenseitige Bereicherung
der jeweiligen Forschungsdiskurse anvisiert. Die Literatur-, Kultur- und Sprach-
wissenschaften und die Fremdsprachendidaktiken mit ihren je eigenen Zugéngen
und Fragestellungen werden als einander bereichernd gesehen. Zum anderen unter-
stiitzt diese Publikation die gegenwirtige Phase der Aufwertung der Fachdidaktiken
in Osterreich im Rahmen einer Revision der Lehramtsausbildung, u.a. durch eine
stirkere curriculare Verankerung fachdidaktischer Module in den Lehramts-
studiengdngen, durch Bestrebungen nach verstarkter personeller Institutionalisierung
an Universititen oder auch durch die offizielle und institutionell verankerte
Unterstiitzung durch den nationalen Qualititssicherungsrat. Darin zeigt sich, inwie-
weit die Fachdidaktiken mehr und mehr als integraler Bestandteil der Lehrerbildung
gesehen werden.

Diese Aufwertung der Fachdidaktiken wird an der Universitit Salzburg beson-
ders deutlich. Hier fand am 9. und 10. Oktober 2015 die Tagung ,Perspektiven
der romanistischen Fachdidaktik® statt, auf der aktuelle fremdsprachendidakti-
sche Themenfelder in der Breite diskutiert wurden. Der vorliegende Band doku-
mentiert zentrale Inhalte und Schwerpunkte und macht sie damit einem brei-
ten Publikum zuginglich. Nur wenige Wochen spiter fand dariiber hinaus die 6.
Tagung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Sprachendidaktik ebenfalls an der
Universitat Salzburg statt. Diese Kumulation fremdsprachendidaktischer Tagungen
zeigt, dass sich die Fremdsprachendidaktiken nicht nur verstarkt in wissenschaftli-
chen Diskursen behaupten, sondern nachhaltig breite Anerkennung als integraler
Bestandteil einer zeitgemaflen Lehrerbildung finden.

Christiane Ficke
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Vorwort der Herausgeber

Ende des 19. Jahrhunderts hat sich die Romanische Philologie als ein autonomes, aka-
demisches Fach an den Universitdten im deutschsprachigen Raum etabliert (Kalkhoft,
2010). Zu diesem Zeitpunkt ist neben der Forschung die Lehrer/innen(aus)-
bildung eine ihrer vordringlichsten Aufgaben, die kiinftigen Lehrer werden sowohl
in den jeweiligen Sprachen als auch in den einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen
unterwiesen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die Prioritdt bei der Festlegung der
Curricula nicht Fragen nach einer besseren Vermittlung oder gar der Anwendbarkeit
der Inhalte in der Schule galt - dies traf nur in duflerst geringem Maf3e zu -, sondern
Uberlegungen zum Bildungsbegriff an sich und den wissenschaftlichen Standards.
Zwar wird gerne auf die reformerischen Bewegungen Anfang des 19. Jahrhunderts
verwiesen, als eine Protestgruppe um Wilhelm Viétor, Gustav Wendt (beide gel-
ten als radikale Reformer) oder Hermann Breymann (gemifligter Reformer) un-
ter dem Etikett der Neusprachlichen Reformbewegung auf bestehende Missstinde in
der Unterrichtsrealitit der neueren Sprachen aufmerksam macht (Kalkhoff, 2010,
S. 259), wobei ihnen vor allem die Grammatik-Ubersetzungsmethode ein Dorn im
Auge ist, da sie Unterrichtspraktiken fordern, die stirker auf den Erwerb praktischer
Fahigkeiten ausgerichtet sind, wie beispielsweise die Fahigkeit zur Kommunikation
in der Fremdsprache. Auch stort sie die Fokussierung auf die klassische Literatur, an
ihre Stelle wollen sie ,,reale” Inhalte gesetzt wissen.

Aber die wissenschaftlichen Disziplinen bleiben im Grunde von den Forderungen
und Anspriichen dieses pddagogisch-didaktischen Diskurses ante litteram unbe-
rithrt, denn wahrend dieser sich bei der Bestimmung der Problembereiche vornehm-
lich auf Unterrichtsinhalte und Lehrmethoden bezieht, hat der fachwissenschaftliche
Diskurs allein die wissenschaftlichen Forschungsprogramme im Blick. Bereits hier
zeigt sich eine Kluft zwischen fremdsprachendidaktischer und fachwissenschaftlicher
Diskurswelt, die auch aktuell noch nicht als génzlich iberwunden gesehen werden
kann (Ellis & Shintani, 2014): Es scheint, als trafen hier divergierende Vorstellungen
tiber Bildungsbegriff und Ziele eines fremdsprachlichen Studiums aufeinander, die
es zu vereinen gilt. Wahrend die Fachwissenschaften noch immer - zumindest in
Teilen - dem Bildungsideal humboldtscher Provenienz verhaftet sind, nehmen die
Fremdsprachendidaktiken den Anwendungsbereich der wissenschaftlichen Inhalte
unter der Perspektive, wie er in die Unterrichtsrealitdt transponierbar ist, in den
Blick und befoérdern so einen stirker kompetenzorientierten Bildungsbegriff, wie er
spiter teilweise in den Fremdsprachendidaktiken vertreten werden wird (Kramsch &
Wellmon, 2008; Hu & Byram, 2009; Kalhoff & Wolf, 2010).

Trotzdem sich Kooperationen und gedanklicher Austausch zwischen den Fremd-
sprachendidaktiken und den wissenschaftlichen Disziplinen (Literatur-, Kultur-
und Sprachwissenschaft) verstirkt finden lassen (Schumann, 2005; Schumann &
Steinbriigge, 2008), zeigen doch zahlreiche Publikationen, gerade auch jiingeren
Datums, dass im Bereich der Zusammenarbeit weiterhin Diskussionsbedarf be-
steht (Hallet & Niinning, 2007; Polzin-Haumann, 2008; Haider, 2010; Heine, 2014).
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12 Vorwort

Das Kernproblem scheint hierbei, neben den bereits aufgezeigten unterschiedlichen
Perspektivierungen des Bildungsbegriffs, einerseits die Frage nach der Definition von
Wissenschaftlichkeit zu sein, andererseits aber auch die ungleichen Zielsetzungen
der erkenntnistheoretischen Fundierung der verschiedenen Wissenschaften selbst,
worauf bereits Werner Hiillen 1974 hingewiesen hat, indem er die grundsitzliche
Verschiedenheit theoretischer und angewandter Wissenschaften betonte (Hiillen,
1974). Exakt diese Verschiedenheit wird auch von Rod Ellis und Natsuko Shintani 40
Jahre spiter ins Feld gefiihrt, wenn sie im Vorwort ihres Bandes Exploring Language
Pedagogy through Second Language Acquisition Research (2014) die Schwierigkeiten
des Dialogs zwischen den genannten Diskurswelten auf die unterschiedlichen ,epi-
stemological bases“ (Ellis & Shintani, 2014, S. 2) zuriickfithren. Gleichermaflen
bestitigen Gnutzmann, Konigs & Kiister (2011) das verstirkte Interesse an der
Methodenfrage in der heutigen Fremdsprachendidaktik aufgrund einer Anlehnung
an die Sozialwissenschaften. Gleichzeitig betonen sie aber auch, dass die Diskussion
iiber Kompetenzen und die sie begleitenden Deskriptoren méglicherweise eine fun-
dierte Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff iiberdecken, der diesen zugrun-
de liegt und die aber gefithrt werden muss (Gnutzmann, Konigs & Kiister, 2011,
S.21).

Die Fragen, die eine (Neu-)Perspektivierung des Verhéltnisses zwischen ei-
ner Wissenschaft ,,Fremdsprachendidaktik® und den Fachwissenschaften zu stel-
len hat, sind demnach nicht mehr Fragen, die auf die Autonomie oder die
Legitimierung der Fremdsprachendidaktik zielen - diese diirfen fiir die Fremd-
sprachendidaktiken als geklart betrachtet werden (Schumann & Steinbriigge, 2008,
S. 7), sondern es sind Fragen, die ihr Selbstverstindnis als eine autonome wissen-
schaftliche Disziplin betreffen. Es muss eruiert werden, inwieweit die Forschungs-
programme der Fremdsprachendidaktiken mit denjenigen von Literatur-, Kultur-
und Sprachwissenschaft verkniipft sind und inwieweit sich daraus gemeinsame
Forschungsprogramme ableiten lassen. Ein echter Dialog fordert eine Grundsatz-
debatte, die auf genau dieser Ebene ansetzt und dabei das Potenzial der Koopera-
tionsmoglichkeiten zwischen den einzelnen Disziplinen auslotet. Es kann dabei
nicht geniigen, exemplarisch einzelne Felder zu benennen, auf denen eine pragmati-
sche Form der Zusammenarbeit wegen der Ahnlichkeit der Inhalte denkbar ist, son-
dern vielmehr muss es darum gehen, theoretische Modellierungen und methodi-
sche Standards zu etablieren, die in ein gemeinsames wissenschaftliches Profil miinden
konnen, tber das eine echte Schnittstelle zwischen fachwisssenschaftlicher und
fremdsprachendidaktischer Forschung konstituiert werden kann.

Dies betrifft die schulische Realitdt, das heiflt, Forschung, die explizit auf eine
Verbesserung der Lern- und Lehrformate ausgerichtet ist und die den Fremd-
sprachenunterricht auch als einen ,Unterricht des Verstehens (Bredella, 2000)
wahrnimmt und nicht nur als reines Training sprachlich korrekter Formen. Hier
ist moglicherweise vor allem die Linguistik in der Pflicht, die seit der sogenann-
ten kognitiven Wende Gefahr lduft, den Fremdspracherwerb auf einen mentalen
Konstruktions- und Verarbeitungsprozess zu reduzieren und dabei eine einseitige
Fokussierung auf Erwerbsprozesse vornimmt, die die Systemseite von Sprache be-
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treffen und die die soziokulturellen Implikationen eines Fremdspracherwerbs aufSer
Acht lisst, die aber in der Unterrichtsrealitit sehr wohl von Bedeutung sind (Block,
2003; Pavlenko & Lantolf, 2000; Zuengler & Miller, 2006; Lantolf, 2011). In diesem
Sinne konnen Begriffe wie symbolic competence (Kramsch, 2006) oder Identitit eine
Verbindung zwischen individuellen Kompetenzen und sozialer Umgebung bilden,
die in der aktuellen Gesellschaft durch Hybriditdt, ungleiche Machtverhiltnisse und
disparate Selbstentwiirfe gekennzeichnet ist (Norton, 2000).

Dies betrifft aber auch die universitire Ebene, in deren Rahmen sich die Diszi-
plinen Literatur-, Kultur- und Sprachwissenschaft sowie die Fremdsprachendidaktik
dariiber verstindigen miissen, welche Ziele sie im Rahmen eines Lehramtsstudiums
verfolgen und wie sie in einem gemeinsamen universitiren Rahmen diese (Aus-)
Bildungsziele koordiniert férdern kénnen. Aus fachdidaktischer wie auch aus fach-
wissenschaftlicher Perspektive scheinen die De-facto-Losungen dieses Desiderat
derzeit allerdings nicht zu erfiillen (Zydatif3, 1998; Bausch, Kénigs & Krumm, 2003;
Caspari, 2008; Legutke & Schart, 2016).

Auf der fachlichen Ebene gilt es hingegen, die bereits erwihnten gemeinsamen
Standards auszuhandeln, um vor dem Hintergrund eines gleich gearteten bzw. kom-
patiblen Methodenverstindnisses und auch einer gemeinsamen Fachterminologie
produktiv zusammenzuarbeiten. Hier haben die Fachwissenschaften, so scheint es
zumindest, einen historisch bedingten Vorteil. Nichtsdestotrotz konnen sie sich der
Aufgabe nicht entziehen, Kompetenzen und Ziele koordiniert und sinnvoll fiir das
Lehramtsstudium zu etablieren, die Absolventen nicht nur zu einer funktionalen me-
thodischen Anwendung, sondern auch zu der kritischen Auseinandersetzung mit
dem fachlichen und institutionellen Rahmen ihres Arbeitsbereiches befihigen.

Vor diesem Hintergrund ist es das zentrale Anliegen dieses Bandes, auf diese
Fragen einzugehen. Fiir die drei erwédhnten fachwissenschaftlichen Disziplinen soll
im Rahmen der einzelnen Beitrage die Wechselwirkung zwischen fachwissenschaft-
licher Forschung und Fremdsprachendidaktik klar definiert werden. Dabei ruht
der Fokus auf der Reflexion iiber das theoretisch-methodologische Fundament der
Fremdsprachendidaktik, was an exemplarischen Fallstudien zu den einzelnen roma-
nischen Sprachen verdeutlicht wird. Die Verzahnung von Forschungsansitzen der
Fachdidaktik mit denen der Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft verspricht
fiir das Lernen und Lehren romanischer Sprachen einerseits neue Kategorien zum
Erfassen des fremdsprachlichen Unterrichts und andererseits die Erkenntnis ei-
nes Bedarfs im Bereich der romanischen Fremdsprachenforschung. Alle Beitrige
im Rahmen des Bandes zeichnen sich dadurch aus, dass sie in innovativer Art
und Weise neue Forschungsergebnisse wie auch -methoden fiir die Fachdidaktik
fruchtbar machen und diese in den Fremdsprachenunterricht transferieren, um
den Lern- und Lehrprozess priziser zu analysieren und zu verbessern. Sie verwei-
sen so aber auch gleichzeitig auf das bereits genannte Desiderat einer echten ge-
meinsamen Forschung von Fachwissenschaften und Fremdsprachendidaktik
der romanischen Sprachen, fiir das der Band erste Antwortmoglichkeiten skiz-
ziert. So ist sein Ziel mehrdimensional: Einerseits versteht sich der Band als eine
Reflexion der Moglichkeiten, Forschungsdiskurs und pidagogischen Diskurs zu-
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14  Vorwort

sammenzubringen, indem die Bediirfnisse des letztgenannten aufgenommen und
fiir die Fachwissenschaften evaluiert werden. Andererseits wird iiber genau diese
Evaluierung versucht, zu neueren und verbesserten Lehr-/Lernformaten zu gelangen,
die sich, orientiert an den Bediirfnissen der schulischen Realitit, auf valide Studien
aus den einzelnen Disziplinen stiitzen kdnnen. Der Band ist somit ein Pladoyer da-
fiir, Forschungsschwerpunkte und didaktische Modellierungen zu entwickeln, die ei-
nen interdisziplindren Charakter zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaften
aufweisen. Die Notwendigkeit, sich dabei theoretisch-diskursive Kategorien und me-
thodische Instrumentarien anderer Ficher sowie Forschungsergebnisse aus Studien
zu anderen Fremdsprachen anzueignen und fiir die eigene Forschung nutzbar zu
machen, wird durch die einzelnen Beitrige klar offengelegt.

Der Aufbau des Bandes gliedert sich dabei folgendermaflen: In einem ers-
ten Teil finden sich programmatische Beitrige, die grundsitzliche Uberlegungen
zu einer besseren Vernetzung der Forschungsprogramme von Fachwissenschaften
und Fremdsprachendidaktik sowie Darstellungen zur Situation der romanisti-
schen Fachdidaktik beinhalten (HALLET, ISLER, HINGER, MEISNITZER/SCHLAAK).
Darauf folgen in einem zweiten Teil Beitrage, die sich der Ausarbeitung von gemein-
samen Forschungsansitzen in eher theoretischer Weise annihern und ihre Uber-
legungen und Forderungen auch durch Studien untermauern (AGREN, KONZETT,
SCHLEICHER, MAYER). In einem dritten und letzten Teil finden sich dann Einzel-
studien zu der Schnittstelle Fachdidaktik und Sprachwissenschaft wie auch zur
Schnittstelle Fachdidaktik und Literatur- und Kulturwissenschaft (HOFLER, NEUSIUS/
MONTEMAYOR, MARTINEZ CASAS, HEYDER, EIBENSTEINER, FUREDER)

WOLFGANG HALLET betont in seinem Beitrag den konzeptuellen Transfer zwi-
schen Fachwissenschaften und Didaktik am Beispiel der Verbindung zwischen Fach-
didaktik, Literatur- und Kulturwissenschaft, indem er auf die Modellierung einer
fremdsprachlichen literarischen Bildung und einer Lehrer/innenausbildung eingeht,
die sich gegeniiber pragmatisierenden Tendenzen der Kompetenzbildung kritisch
positionieren. Vor diesem Hintergrund lotet er die kulturelle Leistung fiktionaler
Texte fiir den Unterricht aus und hebt den Beitrag der Fremdsprachendidaktik zu ei-
ner interdisziplindren Konzeptbildung von ,Identitit und ,, Autobiographie® hervor.

Das Thema des Beitrags von ROLAND ALEXANDER IBLER situiert sich dage-
gen innerhalb der Problematik der identitiren démarche der Fachdidaktik vor
dem Hintergrund der politischen Anforderungen einerseits sowie ihrer histori-
schen Tradition andererseits. Er stellt die Herausforderung fiir die Ausarbeitung
des Profils der Fremdsprachendidaktik einerseits in den Kontext der Lehrer/innen-
bildung, die er zwischen Tradition und Innovation aus einer fachgeschichtlichen
Perspektive in den allgemeineren Bereich der Bildung neu verankert wissen will,
beschreibt diese andererseits aber auch im Rahmen der wechselnden gesellschaft-
lichen Anforderungen gegeniiber einer Fachkultur, die stets einer neuen kritischen
Positionierung im Riickgriff auf ihre historische Verortung und Legitimation bedarf.

BarBARA HINGER zeichnet die Schnittstellen zwischen linguistischer und fach-
didaktischer Forschung zunichst aus historischer Perspektive nach: Beginnend bei
der Gramdtica von Nebrija arbeitet sie die Bereiche heraus, in denen sich immer
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schon Uberlappungen der Forschungsprogramme finden lassen und verweist dabei
auf die Beeinflussung der linguistischen Fragestellungen und Ergebnisse auf die in
der Fremdsprachendidaktik wirksamen Paradigmen. Thr Postulat nach einer vertief-
ten Integration der Kognitiven Wende in die Unterrichtsrealitdt belegt sie anhand ei-
ner Feldstudie, die sehr deutlich illustriert, dass sich linguistische Erkenntnisse iiber
Fremdspracherwerb in der Unterrichtsrealitit nur sehr bedingt spiegeln und for-
dert daher von einem eher nur vordergriindig gefiihrten Dialog zwischen den bei-
den disziplindren Forschungsprogrammen auf der wissenschaftlichen Ebene zur
Ausarbeitung eines gemeinsamen Forschungsrahmens zu gelangen.

Diesen Aspekt fokussieren CLAUDIA SCHLAAK und BENJAMIN MEISNITZER in
ihrem Beitrag, wenn sie gezielt nach der Umsetzung dieses Dialogs in der Lehre-
r/innenausbildung fragen und dabei auch die Wiinsche und Erwartungen der kiinf-
tigen Lehrer und Lehrerinnen zu Wort kommen lassen. In ihrer Analyse untersu-
chen sie auch, inwieweit die Universititen auf die neuen Herausforderungen an das
Lehramtsstudium, wie sie beispielsweise im Kontext der Inklusionsforschung for-
muliert werden, reagieren und wie diese Zusammenarbeit zu einer Optimierung der
Lehrer/innenausbildung fithren kann.

Wihrend die Beitrdge im ersten Teil in programmatischer Weise Vorschlige
und Desiderata fiir die Zusammenarbeit der Fachwissenschaften mit der Fremd-
sprachendidaktik formulieren, unternehmen die Beitrige des zweiten Teils konkre-
te Versuche, wie eine stirkere Einbindung der wissenschaftlichen Theoriebildung in
die Fremdsprachendidaktik und vor allem auch in die Unterrichtsrealitdt vonstatten-
gehen konnte. Dabei vollzieht der Beitrag von MaLIN AGREN den Briickenschlag, in-
dem sie zunichst in eher allgemeiner Weise die ,,Kommunikationslosigkeit* zwischen
beiden Bereichen herausarbeitet und dann Schritt fiir Schritt Moglichkeiten fiir den
Unterricht in den romanischen Sprachen skizziert, in denen diese mit Blick auf ein-
zelne wichtige Forschungsfelder der Fremdsprachenerwerbsforschung Potenziale ent-
wickeln konnen: einerseits fiir die Formulierung zentraler Fragestellungen, anderer-
seits aber auch fiir das Ausloten neuer Methoden.

CARMEN KONZzETT proklamiert in ihrem Beitrag eine stirkere Beriicksichtigung
der Ergebnisse pragmatischer Untersuchungen in den Fremdsprachenunterricht, die
in den Erwerbstheorien bereits unter dem Stichwort Social Language Acquisition
Eingang in die linguistischen Analysen von Erwerbsprozessen gefunden haben.
Sie unterlegt ihre Untersuchungen mit eben diesen Theorien aus dem Umfeld der
Konversationsanalyse, um den Verlauf des Erwerbs von Interaktionskompetenz im
Rahmen des Fremdsprachenunterichts nachzuzeichnen. Dieser Ansatz steht fiir
eine moderne, forschungsbasierte Fremdsprachendidaktik, die in enger Verbindung
zur pragmalinguistischen Forschung steht, in den Lehrwerken jedoch erst wenig
Niederschlag gefunden hat.

CHrisToPH OLIVER MAYER geht seinerseits der Frage nach dem Nutzen der
Literaturwissenschaft fiir die Lehrer/innenbildung in seinem Beitrag zur Literatur im
immersiven Franzdsischunterricht nach. Gestiitzt auf einen metakognitiven Ansatz
zeigt er die Wirkung von Literatur auf das kulturelle Gedédchtnis am Beispiel Lyon.
Vier konkrete Vorschlage fiir den schulischen Unterricht zeigen aktive und be-
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wusst kritische Férderungsméglichkeiten von multiple literacies, die wiederum den
Stellenwert der Literatur in ihrer Reprasentativitét kritisch hinterfragen.

Eine empirische Studie von REGINA SCHLEICHER thematisiert den Zusammen-
hang zwischen Biographie und Lehrkréften in einer inter- und transkulturellen
Perspektive, die sich auf die Konzeption des Unterrichts als einen Dritten Raum im
postkolonialen Sinne stiitzt. Anhand von péidagogisch reflexiven Interviews zum
Kulturbegriff von Fremdsprachendozenten fokussiert sie die Methoden und die
Auswertungsmoglichkeiten einer solchen Studie als einen Beitrag zur Dozent/in-
nenbildung, indem verschiedene Selbstdarstellungen eines dynamischen Selbst den
variierenden Umgang mit der Kategorie Kultur beleuchten.

Im dritten Teil des Bandes versammeln sich Beitrdge, die anhand von Einzel-
studien versuchen, den in Teil I und II postulierten Dialog in die Forschungsrealitit
umzusetzen: Einen Beitrag zur Forderung iberfachlicher Kompetenzen anhand
von real-life tasks prasentiert ELKE HOFLER. Aus einer fachdidaktischen Perspektive
greift sie das Phdnomen der sogenannten YouTube-Stars auf und bearbeitet dieses fiir
den Unterricht. Dabei kommen verschiedene Lernmodelle wie Lernen am Modell,
Lernen durch Reflexion und Lernen durch Lehren zur Anwendung. Die schulische
Realitdt und die Lebenswelt werden methodisch-didaktisch und kulturwissenschaft-
lich verkniipft.

Ebenso im Bereich der Kultur situiert sich der Beitrag von JuLiA MONTEMAYOR
Gracia und VERA NEusius, der einen qualitativen Ansatz zur Integration von
sprachlich-kultureller Stereotype zur Forderung interkultureller kommunikativer
Kompetenz zugrunde legt. Der Unterschied zwischen Lehrplanforderungen iber
kulturelle Stereotypen und Klischees und die Thematisierung eben dieser innerhalb
verschiedener Lehrwerke gibt Anlass, die Kluft zwischen Kompetenzerwartungen
und didaktischen Materialien zu untersuchen. Die Autorinnen entwickeln Aufgaben-
formate zur Schulung interkultureller Kompetenzen, die auch Werte, Haltung und
Einstellungen berticksichtigen.

Der Beitrag von MARfA MARTINEZ Casas betrachtet den Sprecher ebenfalls
als soziales Wesen in der Interaktion mit seiner Umwelt und beim Erwerb sozialer
Kategorien. Sie untersucht {iber eine korpuslinguistische Studie des spanischen Pop-
Rock das didaktische Potenzial dieses beliebten Unterrichtsmaterials. Dabei fragt sie
gezielt nach den linguistischen Implikationen im Bereich des Stils, beriicksichtigt
aber auch die semantische und kulturelle Dimension der strukturierenden Konzepte
dieser Textsorte und antwortet so auf soziokognitiv bedingte Fragen im Kontext des
Fremdsprachenerwerbs.

Auch im Beitrag von KAROLINE HENRIETTE HEYDER steht Sprache als Kommuni-
kationsmittel im Zentrum der Uberlegungen. Basierend auf dem Konzept der vari-
etalen Mehrsprachigkeit untersucht sie das Sprachverhalten, das Sprachbewusstsein,
die Sprechereinstellung und -identitit mehrsprachiger Jugendlicher in der West-
schweiz, um dann ausgehend von deren varietaler Mehrsprachigkeitskompetenz die
Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht zu analysieren. Dabei verbindet
sie varietdtenlinguistische Uberlegungen zur Bedeutung stigmatisierter Varietiten
mit der Auswirkung auf Erwerbsprozesse und zeigt in diesem Rahmen auf, welche
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Problemfelder sich bei einer solchermaflen vernetzten Forschung sowohl in prakti-
scher Hinsicht (Terminologie, Methodologie etc.) als auch in ideologischer Hinsicht
ergeben.

Eine etwas andere Perspektive auf Erwerbsphianomene nehmen dann die bei-
den nachfolgenden Beitrége ein: Im Rahmen des Themenabschnittes zu Grammatik-
und Syntaxerwerb verbindet Lukas EIBENSTEINER in seinem Beitrag iiber die
Didaktisierung der spanischen Vergangenheitstempora beispielsweise wissenschaft-
liche Theorien und empirische Studien mit der Analyse von Lehrwerken und der
Befragung von Lehrkriften, um gezielt Liicken im Transfer zwischen wissen-
schaftlicher Erkenntnis und didaktischen Bediirfnissen aufzudecken und hierfiir
Losungsmoglichkeiten anzubieten.

Ein dhnliches Anliegen verfolgt BIRGIT FUREDER, die in ihrem Beitrag die
Darstellung der Verbalphrasen verschiedener romanischer Sprachen in den didak-
tischen Grammatiken analysiert. Untersuchungen zu diesem fiir die romanischen
Sprachen zentralen Bereich stellen ein besonderes Desiderat dar, da der Erwerb die-
ser Strukturen fiir die Lernenden besonders problematisch zu sein scheint. Eine
Verbesserung der Lehrformate ist hier wiinschenswert.

Insgesamt bieten alle Beitrdge multiple Antwortmdglichkeiten auf den ein-
gangs herausgearbeiteten Fragenkomplex: So dient die Auslotung der histori-
schen Dimension der Fachdidaktik vor dem Hintergrund aktueller gesellschaft-
licher Anforderungen oder die Evaluation der Herausforderungen, denen sich die
Lehrer/innenbildung angesichts der verdnderten Wirklichkeit Europas zu stellen
hat, als Themenspektrum der programmatischen Beitrdge nicht nur der Ermittlung
des Status quo, sondern auch einer klaren Beschreibung der noch vorhandenen
Desiderata. Wie diesen begegnet werden kann, zeigt der zweite Teil, dessen Beitrige
die Bedeutung einer verstirkten Implementierung wissenschaftlicher Theorien in die
Fremdsprachendidaktik der romanischen Sprachen illustrieren. Die Einzelbeitrige
im dritten Teil belegen dieses Postulat im Hinblick auf die engere Verzahnung von
Fachdidaktik und Fachwissenschaft in exemplarischer Weise: Neben Analysen zu
Moglichkeiten und Vorteilen einer besseren Zusammenarbeit und Kommunikation
zeigen sie sowohl methodische Transfermoglichkeiten als auch die Unterfiitterung
der Lehr-/Lernformate mit wissenschaftlich fundierten Theorien und Modellen auf
und verhelfen somit der romanistischen Fachdidaktik zu einem legitimatorisch wie
auch identitdr geschérften Profil.

Die Beitrdge in diesem Band gehen aus Vortrigen hervor, die anldsslich der
Tagung ,,Perspektiven der romanistischen Fachdidaktik an der Paris Lodron Uni-
versitit Salzburg am 9. und 10. Oktober 2015 gehalten wurden. Fiir die Finanzierung
der Tagung und dieses Bandes mochten wir uns an dieser Stelle nochmals herz-
lich bei Stadt und Land Salzburg bedanken. Ebenso danken wir dem Rektorat
der Universitat Salzburg fiir die grof3ziigige finanzielle Unterstiitzung, besonde-
rer Dank ergeht an dieser Stelle an Vizerektor Prof. Dr. Erich Miiller, der fiir uns
immer ein wohlmeinender Ansprechpartner war. Der School of Education der
Universitat Salzburg und besonders Frau PD Dr. Ulrike Greiner sei hier ebenfalls
firr die kompetente fachliche und auch finanzielle Unterstiitzung gedankt. Weiterhin
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gilt unser Dank auch dem Fachbereich Romanistik der Universitéit Salzburg fiir sei-
ne Unterstiitzung bei der Organisation und Durchfithrung der Tagung, nament-
lich seien hier Matthias Heinz, Peter Kuon, Christopher E Lafer] und Bernhard P6ll
genannt. Ein ganz herzliches Dankeschén muss hier natiirlich auch an alle unsere
Kolleginnen und Kollegen ergehen, die uns stets mit Rat und Tat zur Seite standen.

Auflerdem danken wir Frau Prof. Dr. Christiane Facke fiir ihre Bereitschaft, un-
seren Band mit einem Geleitwort zu versehen.

Agustin Corti & Johanna Wolf
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Wolfgang Hallet

Innovative Konzept- und Theoriebildung: Interdisziplinire
Pfade zwischen Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik

1. Zum Verhailtnis von Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik

Nichts ist verfanglicher als verallgemeinernde Aussagen auf der Metaebene zu den
Beziigen zwischen Disziplinen und Wissenschaften. Fiir die Literaturwissenschaften
und die fremdsprachlichen Literaturdidaktiken triftt dies in besonderem Mafle zu:
Weder kann die fremdsprachliche Literaturdidaktik auf eine lange eigenstindi-
ge Tradition verweisen, die klare Entwicklungslinien erkennen ldsst, noch gibt es
,die* Literaturwissenschaft schlechthin. Vielmehr ist auch diese einerseits im Plural
zu denken, selbst innerhalb einzelner Sprachen und erst recht innerhalb der ro-
manischen; zum anderen waren auch die Literaturwissenschaften in den letzten
Jahrzehnten einem rasanten Wandel, einer zunehmenden Ausdifferenzierung und
Spezialisierung sowie traditionelle Grenzen iiberschreitenden oder in Frage stellen-
den Entwicklungen unterworfen: Die Herausbildung der Komparatistik, der inter-
kulturellen Literaturwissenschaften, der Narratologie (diese wiederum in verschiede-
nen Strangen von der strukturalistischen Gérard Genettes bis zur kognitiven David
Hermans), aber auch eine Verschiebung weg von eurozentrischen Sichtweisen und
Gegenstandsbestimmungen und ein neuer Blick auf Literaturen jenseits nationaler
Statiken und Grenzziehungen sind Beispiele dafiir. Exemplarisch sei hier auf Otmar
Ettes wegweisende transkulturelle literaturwissenschaftliche Ansdtze in Literatur
in Bewegung (2001), in ZwischenWeltenSchreiben. Literaturen ohne festen Wohnsitz
(2005) oder in TransArea. Eine literarische Globalisierungsgeschichte (2012) verwie-
sen. Ein Blick auf solche Zuginge ist fiir die Bestimmung des Verhéltnisses von
Literaturwissenschaften und Literaturdidaktik nicht nur deshalb interessant, weil sie
gingige Positionsbestimmungen und Grenzziehungen der Literaturwissenschaften
in Frage stellen, sondern vor allem deshalb, weil sie nach dem Ort der Literatur in
den Kulturen und ihren verschiedenen Sphiren jenseits der kanonischen Grenzen
der Nationalliteraturen fragen. Am Beispiel der transkulturellen und transnationa-
len Literaturwissenschaften zeigt sich besonders deutlich, dass die fremdsprach-
liche Literaturdidaktik die Legitimation fiir die Auswahl von Texten und fiir die
Bestimmung der Gegenstinde des Literaturunterrichts nicht linger darauf griin-
den kann, dass sie ,die® Literatur als Reprisentantin einer fremdsprachigen Kultur
oder Nation vermittle. Lange gepflegte Kanonisierungen, einfache nationalsprachli-
che Zuordnungen in den universitidren Disziplinen (vgl. Kremnitz, 2007, S. 14) und
vermeintlich einfache didaktische Ableitungen aus dem literaturwissenschaftlichen
Erkenntnisstand sind damit in Frage gestellt. Es sind nicht zuletzt solche 6ffnen-
den, pluralisierenden Entwicklungen, die eine Neubestimmung des Verhéltnisses von
Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik erforderlich machen.
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Ahnliche Offnungen, Vervielfiltigungen und Verbreiterungen gelten fiir die
Frage, was eigentlich als Gegenstand der Literaturwissenschaft gelten kann: Als
,Literatur® wurden in den sog. Philologien lange Zeit auf relativ unproblemati-
sierte Weise Schrifttexte der Hochkultur kategorisiert; erst mit der Ausweitung
des Textbegriffes zu einem semiotischen Verstindnis von ,Text, mit einem wach-
senden Interesse an intermedialen Beziigen der literarischen Texte sowie mit ei-
ner Offnung des Kulturbegriffs, der zur Hereinnahme populédrkultureller, vor-
mals ,niederer’ literardsthetischer Artefakte und Darstellungsweisen fiihrte, ging
iiber die vergangenen zwanzig Jahre hinweg eine kontinuierliche Offnung und Aus-
differenzierung der Literaturwissenschaften einher. Heute beschiftigen diese sich wie
selbstverstdndlich mit Filmen, Graphic Novels, Comics oder Bandes Dessinées (vgl.
exemplarisch Stein & Thon, 2015; Rippl, 2015; zu einem roman graphique vgl. exem-
plarisch Hallet, 2015b); und lidngst hat die Literatur selbst durch die Integration von
Photographien oder kartographischen Darstellungen in fiktionale Texte und durch
die Uberschreitung der Mediengrenze des gedruckten Buches in Richtung digita-
ler Formen und Umgebungen die Uberwindung des herkommlichen, geschlossenen
Literaturbegriffs erzwungen (zu media convergence vgl. Jenkins, 2008; vgl. auch Ryan
& Thon, 2014; Hallet, 2009 und 2015a).

Fir die Frage des Verhdltnisses zwischen den Literaturwissenschaften und der
Literaturdidaktik (nicht nur) der fremden Sprachen sind diese Entwicklungen aus
mehreren Griinden von grofSem Belang. Denn
— erstens ist es offensichtlich, dass sich die Literaturdidaktik nicht einfach als

Abbild- und Transferwissenschaft verstehen lisst, die lediglich Sorge dafiir zu
tragen hat, dass die Erkenntnisse und Gegenstinde der Literaturwissenschaft
der jeweiligen Bezugssprache in einen alters- und schiiler/innengemifien
Literaturunterricht ,iibersetzt’ werden (so z.B. in der allgemein-fachdidaktischen
Variante bei Diener, 2016, S. 131f.). Eine solche Vorstellung ist zu eng mit ei-
nem festgefiigten, {iberschaubaren Kanon literarischer Werke und Schriftstelle-
r/innen und mit fest etablierten Erkenntniswegen und Methoden des jeweiligen
Faches verkniipft. Diese enge Verwobenbheit ist allerdings so persistent, dass sich
in der Literaturdidaktik die Muster solch geschlossener Vorstellungen bis heute
in den Text- und Aufgabenkonzepten der fremdsprachlichen Literaturarbeit und
der Priifungen beobachten lassen. In den Abiturpriifungen in Deutschland bei-
spielsweise wird nach wie vor die an die Close-reading-Methode angelehnte litera-
rische Textaufgabe gepflegt, in der mittels eines textbezogenen Aufgabenapparats
ein Einzeltext analysiert werden muss. Dahinter verbirgt sich ein Textmodell, das
von der verborgenen und isolierbaren Bedeutung eines Textes geleitet wird, das
aber seit langem, etwa durch den intertextuellen Textbegriff Roland Barthes’ und
durch dekonstruktive Deutungsverfahren, in Frage gestellt oder mindestens rela-
tiviert wird (vgl. ausfithrlich Hallet, 2002, Kap. 2, S. 9ff.).

— Zweitens ist durch die oben beschriebene Pluralisierung sowohl der litera-
risch-dsthetischen Erscheinungsformen selber als auch der Literaturwissen-
schaften eine gewisse Gemengelage hinsichtlich der Text- und Autor/innenwahl
entstanden. Sie ist gekennzeichnet dadurch, dass einerseits auch im Literatur-
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unterricht nach wie vor kanonische Texte und Klassiker ihren Platz haben sol-
len (z.B. Moliére, Shakespeare), dass es aber andererseits keinen einfachen
Begriindungsmechanismus literaturwissenschaftlicher Art mehr gibt, gemaf3
dem die Literaturdidaktik unter Berufung auf ,die‘ Literaturwissenschaft die
Themen und Texte des fremdsprachlichen Literaturunterrichts bestimmen konn-
te. Dies kann im Umkehrschluss nur bedeuten, dass die Literaturdidaktik eige-
ne Wege der Erkenntnisgewinnung sowie der Ziel- und Gegenstandsbestimmung
beschreiten muss, die von origindren bildungstheoretischen oder didaktischen
Fragestellungen und Uberlegungen geleitet werden und diese in Beziehung setzt
zu literaturwissenschaftlichen Erkenntnissen. Demnach ist zu fragen danach, wa-
rum und mit welchem Ziel literarische Texte im Fremdsprachenunterricht ihren
Platz haben sollen und welche Texte sich im Lichte bestimmter Zielsetzungen
oder Rahmenbedingungen (Alter, Bildungsgang usw.) besonders eignen.

Dabei kann es durchaus geschehen, dass Uberlappungen mit literaturwis-
senschaftlichen Gegenstands- und Zielbestimmungen gar nicht vonnéten oder
nicht produktiv sind. Umgekehrt entsteht daraus fiir die Literaturdidaktik ein
Konzeptualisierungs- und Begriindungsdruck, ihre Ziele aus anderen, z.B. all-
gemeineren bildungstheoretischen oder fremdsprachendidaktischen Ansitzen
herzuleiten. Um die Jahrtausendwende hat die Gieflener Didaktik des Fremd-
verstehens beispielsweise einen solchen bildungstheoretischen Rahmen ent-
worfen, innerhalb dessen dem Lesen literarischer Erzahltexte eine neue, inter-
kulturell orientierte Funktion zugeschrieben werden konnte (vgl. z.B. Bredella
& Christ, 1995) im Sinne des Erlernens von Perspektivwechsel und Per-
spektivenkoordination beim Umgang mit Literatur.

Allerdings lasst sich auch beobachten, dass eine spezifisch fremdsprachendi-
daktische Perspektive zu ungiinstigen Verengungen fithren kann, etwa der inst-
rumentalen Art, dass man ,auch mit literarischen Texten' die fremde Sprache er-
lernen kann. Sehr prominent ist diese instrumentale Begriindungsrhetorik in den
deutschen Abiturbildungsstandards fiir die Fremdsprachen (KMK, 2012), wo der
Erwerb der kommunikativen Kompetenzen regelmiflig mit diesem Hinweis ver-
sehen wird, wohingegen das literarische Lesen selbst oder fiktionale Texte kei-
ne besondere Gegenstands- oder Kompetenzdimension konstituieren, sondern
eine Leerstelle bleiben. Gerade wegen solcher Pragmatisierungen und Instru-
mentalisierungen bleibt die Literaturwissenschaft als Spezialistin fiir die kultu-
relle Bedeutung und die Spezifitdt literarisch-dsthetischer Texte die wichtigste
Bezugsdisziplin der Literaturdidaktik. Diese muss jedoch eigene Begriindungen
und Prinzipien zur Entscheidung dariiber entwickeln, in welcher Weise und aus
welchen Griinden sie sich jeweils auf literaturwissenschaftliche Erkenntnisse be-
zieht.

Drittens ist zu bedenken, dass die Offnung und Ausdifferenzierung der Literatur-
wissenschaften als Antwort auf tatsichliche kulturelle Entwicklungen ver-
standen werden muss, die sich in vielfachem Sinn als Multiplizierung der me-
dialen Formen literarisch-asthetischer ~Darstellungsweisen und zugleich
als deren Popularisierung begreifen ldsst. Dies betrifft nicht nur gednder-
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te Rezeptionsweisen, ein sich verdnderndes literarisches Publikum und ande-
re (digitale) Vertriebswege, sondern auch die Moglichkeiten und Potenziale
der literarisch-dsthetischen Produktion. Nicht zuletzt betreffen diese kultu-
rellen Verdnderungen die jungen Menschen und ihre literarisch-dsthetischen
Erfahrungen selbst. Liangst sind sie nicht mehr nur Rezipient/inn/en ei-
ner groflen Bandbreite literarisch-dsthetischer Darstellungsformen (allen vo-
ran TV-Serien, Spielfilme und Video Games), sondern auf entsprechenden
Internet-Plattformen, -Kanilen und -Foren betétigen sie sich heute selbst als Auto-
r/innen, Filmemacher/innen oder Kiinstler/innen, sodass sie weit jenseits des
schulischen Literaturunterrichts {iber Erfahrungen in literarisch-dsthetischen
Darstellungsweisen verfiigen, beispielsweise auf dem extrem populdren Feld
der fan fiction oder der video game fan comics (vgl. z.B. Jones, 2016). Die jun-
gen Menschen sind also so oder so literarisch’ sozialisiert, wenn auch vielleicht
nicht im herkémmlichen Sinne eines literarischen Kanons ,gebildet. Fiir den
Literaturunterricht bieten sich so ganz andere Moglichkeiten des Anschlusses an
die lebensweltlichen literarisch-dsthetischen Erfahrungen der Lernenden (vgl. ge-
nauer Hallet, 2015c¢).

Diese kulturellen und medialen Veranderungen erfordern eine Neudefinition dessen,
was heute unter literarischer Bildung verstanden wird. Ein didaktischer Literatur-
und Bildungsbegriff, der nicht auf die lebensweltlichen &sthetischen Erfahrungen,
Lese- und Sehgewohnheiten sowie Praktiken junger Menschen reagiert, lduft
in zweifacher Weise Gefahr, wirkungslos zu sein: Zum einen schliefft er mit dem
Vorhaben einer literarischen Bildung nicht an die tatsdchlichen, sehr wertvollen
Wahrnehmungen der Lernenden und ihre Erfahrungen und Kenntnisse ésthetischer,
fiktionaler, poetischer, narrativer oder dramatischer Art an; zum anderen begibt sich
der fremdsprachliche Literaturunterricht der Moglichkeit, die fiir den Umgang der
jungen Menschen mit literarisch-dsthetischen Artefakten und Praktiken aller Art er-
forderlichen (multi-)literalen, diskursiven und kreativen Kompetenzen systematisch
einzuiiben, zu entwickeln und zu reflektieren.

Alles zusammengenommen zeigt sich, dass sich das Verhdltnis zwischen
Literaturdidaktik und (einer selbst wieder im Plural zu denkenden) Literaturwissen-
schaft nicht im Sinne eines Eins-zu-Eins verstehen lasst; vielmehr haben die vielfil-
tigen Offnungen und Pluralisierungen der Literaturwissenschaften fiir die Literatur-
didaktik neue Notwendigkeiten der Konzeptualisierung und Reflexion der jeweiligen
Arten und der Zielsetzungen ihrer Bezugnahme hervorgebracht. Freilich ist die
Literaturdidaktik, will sie sich nicht mit einfachen, arbitraren Setzungen, simplisti-
schen Annahmen oder einer blofSen Methodik begniigen, in einem uniibersichtlicher
und vielfaltiger werdenden Feld mehr denn je auf die Erkenntnisse und die Expertise
der Fachwissenschaft angewiesen. Deren Dynamik und Forschungsintensitit, die
sich fortwahrend in neuen Fragestellungen und Ansitzen niederschldgt, erfordern
eine permanente Riickbindung der Didaktik und Methodik des Umgangs mit lite-
rarischen Texten an den jeweiligen Stand der Literaturwissenschaft. Dies gilt auch
und insbesondere fiir die Bestimmung des Verhiltnisses von Fiktion und aufer-
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literarischer Wirklichkeit und der Funktionen der Literatur, leitet sich doch die
Bestimmung des Ortes der Literatur in der schulischen Bildung nicht zuletzt her aus
Theorien zur Rolle der literarischen Fiktion in der Kultur, zu den gesellschaftlichen
Funktionen von Literatur oder zu Lernprozessen, die auch jenseits der Schule durch
literarisches Lesen angestoflen werden (vgl. Niinning, 2014; s.u. Teil 3).

Wie man bereits oben am Beispiel der kulturellen Veranderungen und der lebens-
weltlichen literarisch-asthetischen Erfahrungen junger Menschen sehen konnte und
wie unten in Teil 3 noch nédher gezeigt werden soll, tun die Literaturwissenschaften
umgekehrt gut daran, sich ihrerseits bestindig mit den Theoretisierungen und
Ansiatzen der Literaturdidaktik vertraut zu machen; nicht selten ist sie es, die neue li-
terarisch-mediale und kulturelle Entwicklungen und Praktiken zuerst oder besser er-
fasst, weil diese in lernerorientierten Ansitzen eine zentrale Rolle spielen.

2. Theoriebildung fiir eine fremdsprachliche literarische Bildung
und Lehrerbildung

Ein Unterricht, dessen oberstes Ziel das Erlernen einer fremden Sprache ist, ist stets
der Gefahr ausgesetzt, alle anderen Zielsetzungen und Gegenstandsbestimmungen,
vor allem aber die unterrichtliche Praxis diesem zunichst eher pragmatischen
Globalziel zu unterwerfen. Dieses Primat des sprachlichen Lernens fithrt zu biswei-
len fast absurd anmutenden Legitimationszwingen und Begriindungslogiken, etwa
gegeniiber Einwanden der Art, dass fiir literarische Texte kaum Zeit tibrigbleibe oder
dass der Erwerb sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten ins Hintertreffen gera-
te. Bereits sehr frith ist diese Pragmatisierung des Fremdsprachenunterrichts nicht
zu Unrecht den Verengungen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
fiir Sprachen und der nationalen Bildungsstandards mit ihren als ,Kompetenz-
orientierung’ ausgegebenen Beschreibungen von Fertigkeiten angelastet worden.
Leider hat sich dieser pragmatisierte, enge Kompetenzbegrift oft unreflektiert und
beinahe flichendeckend durchgesetzt. In Deutschland hat er dazu gefithrt, dass
die Literatur sogar auf der Begriffsebene aus den Curricula verschwunden ist oder
dass ihr eine instrumentale Rolle zugewiesen wurde der Art, dass sich sprachliche
oder interkulturelle Kompetenzen ,auch’ mit literarischen Texten erwerben lielen.
Umgekehrt ist das interkulturelle Lernen sehr hiufig als einzige Begriindung fiir die
Beschiftigung mit literarischen Texten {ibriggeblieben. Man erkennt leicht, dass in
beiden Fillen die Spezifizitit und die literarisch-dsthetische Qualitit von Texten in
instrumentalen Begriindungslogiken offensichtlich keine Rolle spielt (vgl. zu allem
Hallet, 2015c).

An einer solchen Marginalisierung der Literatur sind die Literaturdidaktik und
die Fremdsprachendidaktik nicht ganz unschuldig. Lange Zeit haben sie es versdumt,
den Nachweis zu erbringen, ,dass iiber anspruchsvolle fiktionale Texte und belang-
volle Themen ,mehr* gelernt wird als mit vergleichsweise trivialen Inhalten und ex-
positorischen Texten (und dass dariiber hinaus auch noch etwas Anderes gelernt
wird).“ (Zydatif3, 2005: 279) Wie kann nun ein solcher ,Nachweis’ zustande gebracht
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werden? Offensichtlich ist einerseits der Bezug auf das schulische Lernen und seine
Ziele unumginglich; andererseits ist darzulegen, worin die besondere Qualitét ,an-
spruchsvoller fiktionaler Texte’ und aus ihnen gewonnener ,belangvoller Themen' be-
steht. Zum einen ist dazu folglich auf die Bildungstheorie zu rekurrieren (vgl. Kiister,
2003: 135ft.), zum anderen auf die Literaturwissenschaften (vgl. Kiister, 2003: 92ff.).

Alle diese Uberlegungen gelten auch fiir die Lehramtsstudiengénge in der Hoch-
schulbildung, denn aus der Kompetenzorientierung der Lehramtsstudiengédnge allei-
ne als Rahmenvorgaben lassen sich die Inhalte und Ziele eines fremdsprachlichen
Studienganges nicht bestimmen (zur Kompetenzorientierung in der romanistischen
Lehrer/innen/bildung vgl. Hinger, 2014; Tanzmeister, 2014). Vielmehr bedarf es sehr
griindlicher Uberlegungen, ob und warum in einem Studiengang literaturbezoge-
ne Fihigkeiten und Kenntnisse erworben werden und welcher Art diese sein sol-
len. Erst dann koénnen literaturbezogene ,Kompetenzen' definiert werden, auf die ein
fremdsprachlicher (Lehramts-)Studiengang zielen soll.

Bei den notwendigen bildungstheoretischen Fundierungen in Schule und Hoch-
schule kann die Literaturdidaktik sich darauf berufen, dass fiktionale Texte (Literatur
und Spielfilme) sich geradezu modellhaft mit eben jenen Fragen beschiftigen, die
als leitend fiir die Bestimmung von Bildungszielen gelten konnen. Die Literatur (im
weitesten Sinne) reprisentiert, thematisiert und problematisiert genau jene prekaren
Spannungen zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und individuellem Handeln,
die auch im Mittelpunkt der Bildungsziele stehen; diese haben - in demokratischen
Gesellschaften - generell ,Anspruch und Form der Vergesellschaftung und die Rolle
der Subjekte® (Klieme et al., 2003, S. 63) zu bestimmen, um im Bildungsprozess die
Anspriiche der Gesellschaft an das Individuum und dessen Recht auf individuelle
Lebensgestaltung miteinander zu vermitteln. Die Maximen, die in einem solchen bil-
dungstheoretischen Ansatz fiir die Bildung junger Menschen entworfen werden (vgl.
Hallet, 2006, S. 20ff.), kénnen ebenso gut als Leitlinien allen Literaturunterrichts gel-
ten:

Fiir moderne, der Tradition der Aufklarung verpflichtete und demokratisch orga-
nisierte Gesellschaften gilt dann ein Bild von Individualitét als leitend, in dem -
wie es das Grundgesetz sagt — die Wiirde des Menschen und die freie Entfaltung
der Personlichkeit oberste Maximen sind. (Klieme et al., 2003, S. 63)

Bildung kann demgemif3 als Fédhigkeit der ,Reflexion der eigenen Erfahrungen
und Wertentscheidungen® (Kiister, 2004, S. 197) hinsichtlich der jeweiligen Position
(oder Positionierung) des Individuums in allen gesellschaftlichen (oder vergesell-
schaftenden) Prozessen und Konstellationen, also als ,diskursive Herstellung eines
reflexiven Verhiltnisses zum Selbst und zur Welt“ (Kiister, 2003, S. 159), bestimmt
werden. Unschwer ist zu erkennen, dass die Literatur fiir die Suche nach und die
Definition von personlichem Gliick sowie fiir die Entwicklung und Bewertung von
Lebensentwiirfen eine genuine, sehr leistungsfidhige Sphéire und Folie darstellt, in der
das Individuum sich selbst als Subjekt von Welt und Gesellschaft erkennen, sich in
der Vielfalt der Diskurse orientieren und (imagindr) seinen eigenen Standort dar-
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in bestimmen kann (vgl. Koller, 1999, S. 150ft,; Kiister, 2003, bes. S. 144ff.; Decke-
Cornill & Gebhard, 2007, S. 15fT.).

Die besondere kulturelle Leistung der Literatur, die ,welterzeugende und die welt-
erschlieflende Kraft literarischer Texte (Bredella, 2007), soll kurz am Beispiel dreier
funktionsgeschichtlicher literaturwissenschaftlicher Ansitze gezeigt werden, die alle-
samt davon ausgehen, dass fiktionalen Weltenwiirfen, wie sie literarische Texte und
Spielfilme leisten, eine wichtige Rolle in der diskursiven Selbstverstindigung einer
Gesellschaft und bei der Konstitution der imaginativen Dimension zukommt, ohne
die Kulturen nicht existieren und sich nicht entwickeln kénnen (vgl. Fluck, 1997,
S. 7ff.). Aus einer solchen Sicht ist die fiktionale Literatur selbst einerseits unauf-
l6slich in die Selbstimagination einer Kultur verwoben. Jiirgen Links Konzept der
Interdiskursivitit der Literatur (Link, 1988; Link & Parr, 1990) trigt dieser Tatsache
dadurch Rechnung, dass es der Literatur die Funktion der Reintegration von in einer
arbeitsteiligen Gesellschaft hochgradig spezialisierten Diskursen in alltagsweltliche
Zusammenhinge und Diskurse zuschreibt. Romane, Dramen und Filme thematisie-
ren und kommentieren also in fiktionaler Weise technische, gesellschaftliche, politi-
sche oder ethische Fragen, die ansonsten hiufig in darauf spezialisierten Doméanen
oder in wissenschaftlichen Disziplinen behandelt werden, den Alltagsdiskursen ge-
geniiber also eher verschlossen sind.

Andererseits stellt die Literatur auch ,das Andere‘ der Wirklichkeit dar. In sei-
nem kulturékologischen Ansatz beschreibt Hubert Zapf die Widerstindigkeit li-
terarisch-fiktionaler Entwiirfe gegeniiber allen Vereinnahmungsversuchen durch
die empirische Lebenswelt und ihre Fihigkeit zum Gegenentwurf als das zentrale
Wesensmerkmal der Literatur. Sein interdiskursiver Ansatz spezifiziert daher die
drei Funktionen von Literatur als ,kulturkritischer Metadiskurs®, als ,imaginati-
ver Gegendiskurs“ (Zapf, 2005, S. 67) und als Interdiskurs zur ,Reintegration des
Verdriangten mit dem kulturellen Realitdtssystem® (Zapf, 2005, S. 71). Literarische
und filmliterarische Texte vermogen also Gegenentwiirfe, Visionen, Utopien und
mogliche Gegenwelten (possible worlds) jenseits aller realweltlichen Diskurse zu ent-
werfen, sodass in ihnen das Andere in Gestalt fiktionaler, imaginierter Diskurse und
der sie hervorbringenden Menschen und Handlungen erscheint. In diesem Sinne
sind literarische Texte in sich selbst mehr oder weniger komplette und komplexe
Diskurswelten.

Natiirlich ist es wichtig, bei allen Uberlegungen zur kulturellen Funktionalitét von
Literatur nicht die Merkmale der Fiktionalitit und des 4sthetischen Arrangements
von Zeichen aus dem Auge zu verlieren. Von diesen gehen nicht nur besondere, li-
teraturspezifische Wirkungen auf die Rezipient/inn/en aus (vor allem auch Affekte
und Emotionen), sondern die Literatur kann und muss auch als eigene Wissens- und
Erkenntnisform betrachtet werden (vgl. z.B. Ette, 2004; Locatelli, 2008; Niinning,
2014). Dieser ,Eigensinn’ der Literatur stellt eine der Dimensionen der Sinnstiftung
fiir die Lesenden dar, die Christoph Reinfandt (1997) in seiner literarhistorischen
Theorie des englischsprachigen Romans beschreibt. Thm zufolge bieten Romane den
Leser/inne/n drei Arten ,von erzéhlerisch vermittelten Sinnorientierungen® (Bode,
2005, S. 314) an:
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— Romane machen zum einen Angebote zur Deutung der von den Leser/inne/n
vorgefundenen Welt, indem sie vorgeben, ,einen in der Wirklichkeit ,objek-
tiv’ vorhandenen Sinn nachzuvollziehen bzw. aufzudecken.“ (Reinfandt, 1997,
S. 149). Die wirklichkeitsdekodierenden Titigkeiten der Figuren oder der
Erzéhlinstanz im Roman werden deshalb zu einem Sinnorientierungsangebot,
weil ,,die grundsitzliche Vergleichbarkeit bzw. Identitit der vom Text entworfe-
nen Wirklichkeit mit der ,empirischen® Wirklichkeit“ (Reinfandt, 1997, S. 149)
unterstellt wird und ,,beide Wirklichkeiten [...] mit den gleichen aus der gesell-
schaftlichen Kommunikation bzw. Wirklichkeit stammenden Deutungsmustern
als sinnhaft aufgefafit“ (Reinfandt, 1997, S. 149) werden.

— Die andere grundlegende Sinnorientierung, die der Roman in fiktionaler und
narrativer Weise modelliert und vermittelt, ist die sinnstiftende Rolle und
Tétigkeit des Individuums. Sie macht die ,,subjektive Weltsicht des Individuums
zum semantischen Fluchtpunkt des narrativen Sinns“ (Reinfandt, 1997, S. 151)
und bietet den Romanleserinnen und -lesern fiktionale Modelle der subjektiven
Sinnstiftung, ja der Subjektbildung (in der fiktionalen Welt) an: ,,der erzdhlerisch
vorgestellte subjektive Sinn der Wirklichkeit befriedigt das Sinnbediirfnis psychi-
scher Systeme.“ (Bode, 2005, S. 315).

— Reinfandt bringt, drittens, die fiir die Fiktionalitit und die Literarizitit des
Romans grundlegende Sinnorientierung ins Spiel: den ,literarischen Sinn’ Damit
wird in den Vordergrund geriickt, dass es sich in literarischen Texten (und
Spielfilmen) stets um Fiktionalisierungen und Modellierungen von Wirklichkeit
und der sinnstiftenden Titigkeit einer Erzdhlinstanz handelt. Leser/innen sind
sich dessen stets bewusst: Sie sind Zeug/inn/en eines fiktionalen Versuchs des
Weltverstehens, der ,,Verfahren narrativer Sinnstiftung selbst durch[spielt] und
damit auf uniibersehbare, oft irritierende, manchmal aber auch amiisante Weise
selbstbeziiglich wird (Bode, 2005, S. 317: Hervorh. dort). Damit wird den Lese-
r/inne/n vor Augen gefiihrt, dass die Literatur selbst eine besondere, imaginative,
vom eigenen Leben distanzierte Form des Weltverstehens ist, in deren Licht die
eigenen Wirklichkeitserfahrungen und deren scheinbare ,Normalitit® gebrochen
werden (konnen).

Die Giiltigkeit und Tragfihigkeit dieser funktionalen literaturwissenschaftli-
chen Ansitze fir die Literaturdidaktik (in Schule und Hochschule), die fiktiona-
len Weltentwiirfen und der literarisch-dsthetischen Imagination einen wichtigen
Ort in einer Kultur und im Leben der Leser/innen zuweisen, ergibt sich daraus,
dass sich Bildungsinstitutionen stets nach dem Ort und ,Zweck® eines bestimmten
Gegenstandes im Gang der Ausbildung fragen lassen miissen. Wenn es gelingt dar-
zulegen, dass der Literatur (und dem Film) die oben beschriebenen wichtigen kultu-
rellen und personalen Funktionen zukommen, dann kénnen in fremdsprachlichen
Studiengdngen und im Schulunterricht Anndherungen und Erkundungen fremd-
sprachiger Kulturen schlechterdings nicht ohne intensive Beschiftigung mit deren
Literaturen und fiktionalen Weltentwiirfen auskommen. In lernerorientierten lite-
raturdidaktischen Ansédtzen markieren sie zudem die weltdeutenden und sinnori-
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entierenden Angebote, die literarische Texte an Leser/innen machen. Dariiber hi-
naus besitzen die oben kurz dargelegten funktionalen Literaturtheorien aber auch
einen groflen Wert fiir den praktischen Umgang mit Literatur im Unterricht sel-
ber. Sie stellen nicht nur eine didaktische Orientierung und Reflexionsfolie fiir die
Verteidigung’ der Literatur in Zeiten einer enggefiihrten, alltagspragmatischen
Kompetenzorientierung dar. Vielmehr lassen sich daraus beinahe unmittelbar
Aufgabenstellungen und Fragestellungen fiir die Erschliefung und das Verstehen li-
terarischer Texte ableiten, also z.B. Fragen nach den gesellschaftlichen Thematiken
(Diskursen) und Werten, die in einem Roman verhandelt werden, nach der Position
des Individuums, die sich in der lyrischen Stimme eines Gedichts artikuliert, oder
nach einem zentralen gesellschaftlichen Konflikt, der in Gestalt einzelner Figuren
dramatisch inszeniert wird.

3. Interdisziplinidre wissenschaftliche Konzeptbildung am Beispiel von
,Identitit und ,Autobiographie‘

In der Bildungstheorie und in den Fremdsprachendidaktiken gibt es wohl wenige
Konzepte, die so hdufig bemiiht werden und so verbreitet sind wie das der Identitét.
Auch in den Literaturwissenschaften werden die Selbstentwiirfe und personalen
Entwicklungen literarischer Figuren hdufig unter der meist problematisierenden
Uberschrift der ,Identitét® verhandelt. Die postkoloniale und die Migrationsliteratur
im Besonderen arbeiten sich geradezu programmatisch an der Frage der
Zuschreibung von Identititen, deren Hybridisierung oder gar der Unméglichkeit
oder der Zumutung von Identititszuschreibungen ab. Wenn es trefflich unkom-
pliziert auf dem Buchumschlag von Eric-Emmanuel Schmitts (2001) Erzidhlung
Monsieur Ibrahim et les fleurs du Coran heifit: ,La rue Bleue nest pas bleue. Arabe
nest pas arabe®, so erkennt man, dass auch das Identititswissen der Literatur in
mannigfacher Weise in die Konzeptkonstitution hineinspielt. Die Geldufigkeit des
Identititskonzeptes erklart sich also vermutlich gerade aus seiner interdisziplina-
ren, aber auch domineniibergreifenden und alltagsweltlichen Omniprésenz: Zentrale
Kategorien, Konzepte und Paradigmen wie das der Identitit bilden sich in den sel-
tensten Fillen disziplindr heraus; zentrale Konzepte emergieren in einem schwer
rekonstruierbaren inter- und transdisziplindren Austausch und in mannigfachen
Diskursen. Dies ist ein weiterer Beleg fiir die Tatsache, dass die Literarturdidaktik
nicht einfach literaturwissenschaftliche Konzepte ,iibersetzen’ oder ,anwenden’ kann;
vielmehr muss gerade bei einem zentralen Paradigma wie dem der Identitét, sobald
es in einem neuen (z.B. didaktischen) Kontext verwendet wird, seine Bedeutung je-
des Mal sorgfiltig gepriift, reflektiert und definiert werden (vgl. allgemeiner Hallet,
2012; Legutke, 2016); denn diese ist zunichst einmal weit gefachert, oft unscharf und
nicht selten auch entleert.

Am Beispiel der Autobiographie, die als Selbsterzahlung am ehesten als textu-
elle Materialisierung von ,Identitdt’ betrachtet werden kann, ldsst sich erkennen,
dass die Fremdsprachendidaktik einen eigenen Beitrag zur Entwicklung dieses
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Konzeptes in den Literaturwissenschaften, aber auch in der Sozialpsychologie oder
in den Erziehungswissenschaften zu leisten vermag, in Disziplinen also, in denen das
Konzept der Selbsterzdhlung eine grofle Rolle spielt. Fiir die Fremdsprachendidaktik
ist das Konzept sehr interessant, weil autobiographische Auflerungen und Auskiinfte
gerade zwischen Sprecher/inne/n verschiedener Sprachen sehr hiufig sind (vgl.
CoE, 2009). Philipp Lejeune, der Begriinder der Autobiographie-Theorie, definier-
te die Autobiographie als ,récit rétrospectif en prose quune personne réelle fait de
sa propre existence, lorsquelle met l'accent sur sa vie individuelle, en particulier sur
histoire de sa personnalité. (Lejeune, 1975, S. 14). Daraus folgerte er zu Recht:
»Ladolescence nest pas I'dge de l'autobiographie.“ (Lejeune, 2005, S. 144f.). Fiir au-
tobiographische Auflerungen junger Menschen in einer fremden Sprache, dazu noch
in Form einer schriftlichen Langerzdhlung, scheint das Gattungskonzept also zu-
néchst offensichtlich nur begrenzt tauglich; es muss daher wegen der Bedeutung des
autobiographischen Sprechens und Schreibens in der Fremdsprache weiterentwickelt
werden, und zwar in folgender Weise (vgl. ausfiihrlich Hallet, 2015d):

— Das Konzept der Autobiographie muss alle Arten von Auflerungen und
Erzahlungen umfassen, die eine Person riickblickend iiber sich selbst und ihr ei-
genes Leben tatigt, auch im Sinne von kleinen, begrenzten Ausschnitten oder
kurzen Texten, wie sie in der Fremdsprache héufig sind. Damit wird im Ubrigen
der Tatsache Rechnung getragen, dass im Modernismus und in der Postmoderne
Autobiographien haufig episodisch und fragmentarisch verfahren (vgl. Anderson,
2001, S. 70fF).

— Die ,natiirliche Sprache’ der Autobiographie ist die Muttersprache oder -
in postkolonialen Kontexten sehr hiufig - die Zweitsprache. Fiir autobio-
graphische Selbsterzdhlungen in der Fremdsprache bedarf es daher auch
einer Weiterentwicklung der Identitdtskonzepte in Richtung eines mehrspra-
chigen Selbst, wie sie Claire Kramsch (2010) unter der Uberschrift des multi-
lingual subject dargestellt hat. Sie betrachtet die Fihigkeit der fremdsprachigen
Selbsterzahlung in einem durchaus emanzipatorischen Sinne als symbolic em-
powerment (Kramsch, 2010, S. 8ff.). Das autobiographische Erzéhlen in der
Fremdsprache wird damit zugleich zu einem inhérenten Bestandteil der Selbst-
konstitution, wie es fiir viele Migrationsbiographien typisch ist.

— Im digitalen und visuellen Zeitalter ist die Schriftsprache nicht linger die ein-
zig denkbare symbolische Form der Selbsterzahlung und -darstellung. In fiktio-
nalen autobiographischen Adoleszenzerzidhlungen ldsst sich besichtigen, dass vor
allem jugendliche Selbsterzdhler/innen eine Vielzahl anderer Zeichensprachen
erproben, von Comics iiber Fotografien bis hin zu filmischen Erzdhlungen und
Onlinevideos. Diese Multimodalitit von Selbsterzdhlungen und -darstellungen
lasst sich mittlerweile auch in erwachsenen Autobiographien beobachten (vgl.
Riiggemeier, 2014, S. 100ft.). Fiir den Fremdsprachenunterricht ist dies deshalb
von Interesse, weil sich das autobiographische Erzdhlen damit fiir eine grofle
Bandbreite anderer symbolischer, vor allem visueller Formen 6ffnen kann, die die
hédufig noch nicht sehr entwickelte sprachliche Dimension auf wirksame und au-
thentische Weise unterstiitzen und ergénzen kénnen.
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— Im Hinblick auf den Bildungsauftrag des schulischen Fremdsprachenunterrichts
ist es bei einem Konzept wie dem der Autobiographie beinahe unvermeidlich,
auf sozial- und kognitionspsychologische Theorien des Selbst in der Postmoderne
zu rekurrieren (z.B. Bruner, 1990; Giddens, 1991). Erst dadurch kann das au-
tobiographische Erzdhlen in Lernkontexten sinnvoll mit lebensweltlichen
Praktiken der Selbstkonstitution verbunden werden. Diese steuern die Einsicht
bei, dass Selbsterzdhlungen Techniken des ,Sampelns® von Texten, Fragmenten
und Elementen verwenden, héufig auch aus global zirkulierten Erzahlungen und
Texten aus verschiedenen Kulturen und Subkulturen, die ,,zu einer Verbreiterung
des Identitatsfichers und zur Generierung neuer, betont pluraler Identitaten® fiih-
ren (Welsch, 1990, S. 179; vgl. z.B. auch Keupp, 1993, S. 243; Threadgold, 1997,
S. 1ff. und S. 58ft.; Koller, 1999).

Im Kontext der interdiszipliniren Konzeptentwicklung ist nun von Belang, dass
sich auf diese Weise in der fremdsprachlichen Literaturdidaktik - jenseits des li-
teraturwissenschaftlichen Konzepts der schriftsprachlichen Erzéhlung eines gan-
zen Lebenslaufs in der Mutter- oder Zweitsprache - ein erweitertes, pluralisiertes
und ausdifferenziertes Konzept von Autobiographie mit Bezug auf lebensweltliche
Praktiken abzeichnet. In den Literaturwissenschaften ist eine solche gattungstheore-
tische und -typologische Offnung in Ansétzen erkennbar, z.B. bei Anne Riiggemeier
(2014), als etabliert kann sie aber kaum gelten. Es zeichnet sich jedoch ein Feld
ab, auf dem die Literaturwissenschaften im Austausch mit einer Vielzahl anderer
Disziplinen — auch mit der Literatur- und Fremdsprachendidaktik — das bedeuten-
de Gattungskonzept der Autobiographie neu entwickeln und fruchtbar machen kén-
nen. Die Implikationen sind fundamentalerer Art als es zunichst erscheinen mag:
Allein um visuelle Selbsterzahlungen, durchaus auch als Elemente in ansonsten tra-
ditionellen Autobiographien, ,lesen’ zu konnen, muss sich die Literaturwissenschaft,
wie oben in Abschnitt 1 beschrieben, einem multisemiotischen (multimodalen)
Textbegriff 6ffnen und zu einer multiliteralen Disziplin entwickeln, damit sie neue
Formen der Literatur und sich erneuernde Gattungen angemessen untersuchen
kann. Auf der Grundlage einer solchen fachwissenschaftlichen Expertise wiederum
konnen die Literaturdidaktik und der Literaturunterricht neue, populire Gattungen
in die fremdsprachliche Bildung integrieren und auf diese Weise an die kulturel-
len und medialen Erfahrungen der jungen Menschen anschliefen, aber auch deren
Kompetenzen fiir die kulturelle und mediale Partizipation in der fremden Sprache
entwickeln.

Die Autobiographie ist lediglich eines von vielen moglichen Beispielen dafiir,
dass sich die fremdsprachliche Literaturdidaktik - wie die Fremdsprachendidaktik
generell - nicht blof3 als ,Abnehmerin’ oder ,didaktische Ubersetzerin® fiir Konzepte,
Theorien und Erkenntnisse verstehen darf, die in den Literaturwissenschaften oder
in anderen Disziplinen entwickelt wurden. Vielmehr hat sie, zumal in Zeiten der
Migration und der Globalisierung, auf vielfiltige Weise eigene Erkenntnis- und
Theorieleistungen in den interdisziplinaren Diskurs und in die Literaturwissen-
schaften einzuspeisen. Von solchen travelling concepts (vgl. Neumann & Niinning,
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2012) profitieren alle Disziplinen und deren Akteure, die sich auf die Wagnisse eines
interdisziplindren konzeptuellen Transfers einlassen.
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Universitire Lehrerbildung zwischen Tradition und
Innovation

Kritische Reflexionen zur Fachkultur der Romanischen Philologie
und Fremdsprachendidaktik

1. Einleitung und Problemstellung

Auch rund zweihundert Jahre nach der Einfiihrung der Philologien als universita-
re Disziplinen zahlt die Lehrerbildung noch immer zu deren zentralen Anliegen. Bei
mehr oder minder unverdnderter Zielsetzung sieht sie sich heute jedoch grundle-
gend anderen Voraussetzungen gegeniiber. Tendenzen der Okonomisierung und
Zweckorientierung haben das Feld der Schule lingst erfasst, und auch auf die uni-
versitire Lehrerbildung und schulpraktische Lehrerausbildung wichst ihr Einfluss.
Vor dem Hintergrund eines stark gewandelten Bildungsbegriffs werden in der schu-
lischen und universitiren Lehre nicht selten traditionelle Inhalte zur Disposition
gestellt, welche die Ficher genuin und konstitutiv betreffen, wihrend neue
Schwerpunkte sich herausbilden und verfestigen.

Da Lehrerbildung stets zukunftsgerichtet ist, hat sie seit jeher die Balance zwi-
schen Tradition und Innovation zu wahren. Steht sie einerseits in einem Kontinuum
tiberlieferter Wissensbestande und Wertigkeiten und gewdhrleistet so die Weitergabe
einer wissenschaftlichen Fachkultur, muss sie andererseits den Herausforderungen
gegenwirtiger und kinftiger Entwicklungstendenzen gerecht werden. Insofern
nimmt sie betrdchtlichen Einfluss und wirkt nachhaltig auf die Entfaltung der
Personlichkeit nachfolgender Lehrer- und Schiilergenerationen. Eine vorurteils-
freie Verstindigung iiber Wesen und Aufgaben universitarer Lehrerbildung ist da-
her zu jeder Zeit von erheblicher Bedeutung. Im Fach Romanistik gehort dazu
vor allem eine verantwortungsbewusste Positionsbestimmung der romanistischen
Fach- bzw. Fremdsprachendidaktiken innerhalb wie auflerhalb der Fakultiten und
Lehrerbildungszentren sowie angesichts direkter und indirekter Bezugswissen-
schaften wie Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft, Spracherwerbsforschung,
Bildungswissenschaft, Allgemeiner Didaktik u.a.m.

Die folgenden Ausfithrungen reflektieren die auch gegeniiber anderen Philologien
spezifische Fachkultur der Romanistik und die von ihr ausstrahlende Lehrerbildung
angesichts des sich wandelnden Bedingungsgefiiges von Lehren und Lernen in
der Gegenwart und versuchen, die romanistische Fachdidaktik als Didaktik der
Romanischen Sprachen und Literaturen im Spannungsfeld zwischen den romanisti-
schen Fachwissenschaften, gesellschaftlichen Anforderungen und bildungspolitischen
Rahmenbedingungen zu verorten.
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2. Die Geburt der Romanistik aus dem Geist der Romantik

»Die Vorlesung iiber die Geschichte der schonen Litteratur in Italien, Spanien,
Frankreich und England habe ich wegen des ginzlichen Mangels an Hiilfsmitteln
nicht halten kénnen, da meine ganze Bibliothek erst in der letzten Halfte des
Winters angekommen ist.“ Mit diesen Worten (zit. n. Jaster, 1993, S. 323) begriin-
det im Wintersemester 1818/19 der neue Professor den Ausfall seiner Vorlesung
an der eben erst gegriindeten Rhein-Universitit. Es handelt sich um August
Wilhelm Schlegel, der trotz eines Rufes nach Berlin den Lehrstuhl fiir Literatur und
Kunstgeschichte in Bonn angenommen hat, wo spiter u.a. Heinrich Heine zu sei-
nen Schiilern zéhlen wird (vgl. genauer Narr, 1971). Obwohl es im Falle Schlegels bei
der Ankiindigung bleibt, gehen die Bonner Romanisten der ersten Stunde nicht leer
aus. So kommt es, dass nicht Schlegel die Ehre zuteil wird, in Bonn die erste (zu-
mindest anteilig) romanistische Vorlesung zu halten, sondern Philipp Strahl, der der
rheinischen Universitit bis zu seinem Tod im Wintersemester 1839/40 als Professor
die Treue halten wird. Strahl unterrichtet ,,publice” vor sieben bis neun Hérern vom
19. Oktober 1818 bis 19. Februar 1819 ,,Ueber den franzésischen Styl, in Verbindung
mit schriftlichen Ausarbeitungen iiber gegebene Themata“ (Jaster, 1993, S. 323).

Nicht selten schiarft der Blick zuriick die Sicht auf die Gegenwart. Die alten
Vorlesungsverzeichnisse und Fakultitsakten geben im konkreten Fall zumindest
Aufschluss tiber Themenfelder und Inhalte eines seinerzeit blutjungen Faches, das
seither eine beachtliche Entwicklung und Entfaltung erfahren hat und gegenwir-
tig seine Mitte wieder neu zu definieren sucht. Angesichts der Fachgeschichte liegt
es durchaus weniger fern, als es auf den ersten Blick erscheinen mag, aktuelle kriti-
sche Uberlegungen zur romanistischen Fachkultur in einem Tagungsband iiber die
Fachdidaktik der romanischen Schulsprachen und insbesondere iiber Perspektiven
des Faches mit einem Blick von Salzburg aus dorthin ansetzen zu lassen, wo alles be-
gann: an der ,Wiege der Romanistik®, der eine erste Kinderstube geboten zu haben
die Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn bis heute fiir sich beanspru-
chen darf (vgl. Inst. f. Klass. u. Roman. Philologie Bonn, o.].).

2.1 Von der ,Wiege der Romanistik“ ...

Die Konstituierung des Faches als akademischer Disziplin koinzidiert mit der
Wiederentdeckung mittelalterlichen Schrifttums durch die Romantik - nicht zufil-
lig bezeugt die gemeinsame Namensetymologie beider urspriingliche Nachbarschaft:
»Die ersten ziinftigen Romanisten haben ihre Wurzeln in der Romantik und in der
deutschen Philologie, welche ihrerseits, ebenfalls ,in Wirkung des romantischen
Gegendruckes gegen den Classicismus®, in Deutschland entstand (Hirdt & Baum,
1993, S. 7; vgl. auch Richert, 1914). Um im Laufe der Jahrhunderte in Vergessenheit
geratene oder nur mehr schwer zugingliche mittelalterliche Uberlieferungen wieder
lesbar und ihrer Zeit verstandlich zu machen, wenden die frithe Romanistik und die
neueren Philologien systematisch Methoden der Klassischen Philologie nun auch
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auf frithe volkssprachliche Texte an und reiffen viele von ihnen allméihlich aus ih-
rem Dornroschenschlaf. Schlegel selbst formuliert: ,,Pour faire avancer la philolo-
gie du moyen 4ge, il faut y appliquer les principes de la philologie classique® (zit. n.
Hirdt & Baum, 1993, S. 7). Unter akribischer Anwendung der Textkritik entstehen
so allmahlich moderne Editionen und Kommentare, die den neuen wissenschaftli-
chen Ausgaben von Werken des Altertums in nichts nachstehen. Einblicke in das
neue Forschungsfeld bieten die von den ersten Romanisten hinterlassenen Schriften,
die zum Beispiel nicht nur in der wissenschaftlichen Recherche, Rekonstruktion
und Analyse der Trobadorlyrik und ihrer Genese als Pioniere auftreten,' sondern
auch die romanischen Sprachen schlechthin erstmals systematisch im historischen
Vergleich untersuchen.

Friedrich Diez (1794-1876), an den in der Bonner Seminarbibliothek bis heu-
te eine Gedenktafel erinnert, zahlt zu den ersten Reprasentanten der jungen neu-
philologischen Disziplin und widmet den beiden genannten und mehreren weite-
ren Forschungsgegenstinden eine ganze Reihe monographischer Publikationen (vgl.
dazu genauer If3ler 2016, S. 112f.). Die drei Bénde seiner an Jacob Grimms Deutscher
Grammatik orientierten Grammatik der romanischen Sprachen (1836, 1838 und 1844)
und sein Etymologisches Worterbuch der romanischen Sprachen (1853), allesamt in
Bonn erschienen, markieren fachgeschichtlich die Geburtsstunde der Romanistik
und beglaubigen diese tatsichlich als eine ,Bonner Erfindung® (vgl. Kalkhoft, 0.],;
Hirdt & Baum, 1993):

Mit seiner historischen und vergleichenden Grammatik war es Diez [...] gelungen,
der Romanischen Philologie eine Methode sui generis zu geben, die sich in Fol-
ge leitmotivisch durch die romanistischen Forschungen bis in die Gegenwart zie-
hen wird, [...] den Objektbereich idealiter als Gesamtheit aller romanischen Spra-
chen prafiguriert und somit die Ausdifferenzierung eigenstindiger romanischer
Einzelphilologien (Spanische, Italienische usw. Philologie) fiir die Zukunft weitge-
hend ausschlief3t. Dariiber hinaus fithrt Diez’ methodische Vorlage auch zu einer
Homogenisierung der romanistischen Forschungslandschaft bis weit ins 20. Jahr-
hundert hinein. (Kalkhoff, 0.].)

Zeitgendssische Ubersetzungen seiner Schriften ins Franzdsische und Englische
deuten bereits zu Diezens Lebzeiten auf die frith schon beachtliche internationale
Wirkung der Romanistik hin, die von Deutschland aus noch lange nach ganz Europa
ausstrahlen wird.?

1 So kurios wie bezeichnend hingegen ist es fiir die gegenwirtige Situation des Faches, dass ein
dem urspriinglichen ,Herzstiick der Romanistik“ gewidmetes Handbuch wie Johannes Kra-
mers und Christiane Felbecks Studienbuch Troubadourdichtung (Kramer & Felbeck, 2008,
LVII), seinen Untersuchungsgegenstand erst einmal aus der Versenkung hervorholen, ja fiir
seine Rehabilitierung sich beinahe rechtfertigen muss. Vgl. dazu meine Rezension des Bandes,
Romanische Forschungen (2010), 122, 72-77.

2 ,Sowohl methodisch (historische Grammatik) als auch institutionell (Seminariibungen) leh-
nen sich die europiischen und nordamerikanischen Universititen an das deutsche Modell
an[,] und es ist durchaus iiblich, dass auslindische Studierende an deutschen Universititen
romanistischer Spitzenforschung beiwohnen; so studieren beispielsweise die beiden grofien
franzosischen Romanisten Gaston Paris und Joseph Bédier einige Semester in Deutschland.®
(Kalkhoft, 0.].). Nicht zufillig hebt der 6sterreichische Romanist Mario Wandruszka aus seiner
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2.2 ... in die Gegenwart

Das Aufgabenfeld der Romanistik hat sich in den letzten beiden Jahrhunderten ge-
radezu multipliziert. In zeitlicher Hinsicht erweiterte es sich durch differenzier-
te Analyse und Beschreibung der Gegenwartssprachen und Literaturen der Frithen
Neuzeit und Moderne; in rdumlicher Dimension durch die Erforschung der soge-
nannten Romania nova in Siid-, Mittel- und Nordamerika, durch die Frankophonie
in Kanada und Afrika; schliellich mit Blick auf sprechsprachliche Varietdten und
Sprachregister, aber auch auf eine Entgrenzung des Textbegriffs (vgl. Gier, 2000, S.
52). Auf die nationalsprachliche und nationalphilologische Differenzierung folgten
grenzeniiberschreitende inter- oder gar transkulturelle Konzepte. Die Forschungs-
gegenstinde der Romanistik werden heute gemeinhin der romanischen Sprach- bzw.
Literaturwissenschaft, in jiingerer Zeit zunehmend auch der Kulturwissenschaft zu-
geordnet; und viele weitere Bezugswissenschaften umkreisen und umgarnen das
Fach: Medienwissenschaftliche Erkenntnisse fliefSen in die Romanistik ein; klassische
Inhalte der Romanistik gehen Verbindungen mit auflerfachlichen, zum Teil sogar fa-
kultatstibergreifenden Wissenschaftsdisziplinen ein und miinden in innovative, oft-
mals interdisziplindr und international ausgerichtete bzw. thematische Schwerpunkte
abbildende Studiengdnge in einer globalisierten Hochschullandschaft (zum Beispiel:
Kulturwirtschaft; Wirtschaftsromanistik; Européische Kommunikationskulturen;
Européische Rechtslinguistik; Renaissancestudien; Mittelmeerstudien; Transkulturelle
Studien; Sprachtechnologie; Romanische Kulturen in der Modernen Welt; Literatur,
Medien und Kultur im Prozess der Moderne; Romanistik Trilingual; Interkulturelle
Europastudien; Interamerikanische Studien).?

Die romanischen Sprachen - traditionell werden mindestens neun eigenstandi-
ge Idiome zu dieser Sprachfamilie gezahlt, begriindbar sind aber deutlich breitere
Klassifikationen (vgl. Bossong, 2008, S. 16-30) — gehdren unumstritten

zu den wichtigsten Sprachen der heutigen Welt. [...] Die politische, soziale und
kulturelle Bedeutung der romanischen Sprachen ist unermesslich, ihr Einfluss auf
zahllose grundverschiedene Sprachen weltweit unkalkulierbar. [...] [E]s ist [bei-
spielsweise] keineswegs abwegig, [auch] das Englische als eine germanisch-roma-
nische Mischsprache zu charakterisieren. (Bossong, 2008, S. 7)

Die globale Bedeutung der romanischen Sprachen hebt auch der Deutsche
Romanistenverband in seiner Definition des Fachs hervor, der dessen moderne
Gliederung nach Teildisziplinen bekraftigt und fortschreibt:

eigenen Studienzeit Ende der 1920er Jahre die Empfehlung seines Pariser Hochschullehrers
hervor, fir das Studium des Altfranzosischen zuerst Deutsch zu lernen: ,,Grammatiken und
Lexika, kritische Textausgaben und Kommentare, Zeitschriften mit den wichtigsten wissen-
schaftlichen Streitgesprichen, das alles erscheine zumeist in Deutschland, wo man der Sprache
und Dichtung des franzosischen Mittelalters einen wahren Kult weihe.“ (Wandruszka, 1988,
S. 27).

3 Einen synoptischen Uberblick iiber aktuell in Deutschland, Osterreich und der Schweiz an-
gebotene romanistische Studiengénge stellt der Deutsche Romanistenverband zur Verfigung
(vgl. DRV, o.].).
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Romanistik ist die Bezeichnung fiir die wissenschaftliche Beschiftigung mit den
aus dem Latein hervorgegangenen Sprachen, Kulturen und Literaturen. Romani-
sche Sprachen werden heute auf allen fiinf Kontinenten gesprochen. Daher er-
streckt sich das Tatigkeitsfeld der Romanistinnen und Romanisten iiber den ge-
samten Globus. Romanische Sprachen sind Arbeitssprachen in der UNO (Fran-
zOsisch, Spanisch) oder in der EU (Italienisch, Portugiesisch, Rumanisch). Andere
Sprachen wie Katalanisch, Okzitanisch, Sardisch, Galicisch, Frankoprovenzalisch,
Friaulisch, Blindnerromanisch und Ladinisch sowie zahlreiche Kreolsprachen sind
nationale oder regionale Amtssprachen. Alle diese Sprache[n] und Kulturen mit
ihren Varietdten gehoren zum Arbeitsfeld der Romanistik. Die Romanistik unter-
gliedert sich hauptséchlich in Sprach-, Literatur-, Kultur- und Medienwissenschaft
sowie Didaktik. (Deutscher Romanistenverband, o.].).

3. Zur Fachkultur eines ,,unmdoglichen Faches“

Aus den genannten Aspekten erwiéchst fiir die romanistischen Fachwissenschaften
ein auflerordentlich vielgestaltiger Gegenstandsbereich. Sie umfassen nicht nur den
globalen Raum - schon von Erich Auerbach stammt der Satz: ,,unsere philologische
Heimat [ist] die Erde“ (Auerbach 1967, S. 210) -,* sondern umspannen auch ein
Zeitintervall von mehr als einem Jahrtausend, das vom Entstehen der volkssprach-
lichen romanischen Schriftkultur aus dem Vulgérlateinischen im 9. Jahrhundert bis
in unsere Tage reicht. Indem die Romanistik gleichsam das kulturelle Gedéchtnis
der romanischen Gebiete und Nationen, mehr noch: ihre kulturellen Identititen in
Geschichte und Gegenwart zu ihrem Forschungsobjekt erhebt, betreibt sie grenz-
tiberschreitende Sprach-, Kultur- und Literaturforschung in einer Breite, wie kaum
eine andere wissenschaftliche Disziplin sie praktiziert. Gerade vor dem Hintergrund
der Lehrerbildung ist es daher wichtig, sich als Romanist diesen fachlichen Reichtum
vor Augen zu fiihren, der einen groflen Teil der Faszination des Faches ausmacht.
Tatsdchlich hat die Fiille der Untersuchungsgegenstinde Romanisten in der
Fachgeschichte immer wieder zur Selbstreflexion angeregt. So nannte etwa Fritz
Nies die Romanistik in den spiten 1980er Jahren provokativ ein ,,unmégliches Fach®
»-unmoglich®, prazisierte Richard Baum wenig spéter die Charakterisierung, ,in der
Fille [..] und in der historisch-geographischen Disparatheit ihrer Sondergebiete.
Albert Gier, der zur Jahrtausendwende eine Einfiihrung in die Romanistik vor-
legte, charakterisiert das Fach darin einleitend als ,ein Dutzend Facher in einem®
(Gier, 2000, S. 9). Denn ,Romanistik ist potenzierte Vielfalt: nicht nur, daf§ sie es
mit kulturellen Phidnomenen zu tun hat, die schon von Natur aus vielfiltig sind;
obendrein haben unter dem Dach dieser Disziplin Sprachen (und Kulturen) Platz
gefunden, deren geschichtliche Entwicklung und gegenwirtige Situation denk-
bar unterschiedlich sind.“ (Gier, 2000, S. 12). Vor kurzem erst formulierte Ottmar
Ette mit Blick auf den daraus erwachsenden Erkenntnisgewinn: ,Die Romanistik

4 Er steht im Kontext der traumatischen Erfahrungen des Zweiten Weltkriegs und im engen Zu-
sammenhang mit ,,der Erkenntnis, dafy der Geist nicht national ist.“ (Auerbach, 1967, S. 210).
Vgl. dazu auch Ette, 2015, S. 102.
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ist im besten Sinne ein vielfiltigst aufgespaltenes Fach, das sich mit den unter-
schiedlichsten weltumspannenden und lokalen, regionalen und transregionalen
Sprachen, Literaturen und Kulturen wissenschaftlich auseinandersetzt und auf all
diesen Feldern auf eine hochst rege Forschungs- und Erkenntniswelt trifft. Die fas-
zinierende Vielsprachigkeit der Romanistik ist folglich keineswegs nur eine ihrer
Forschungsobjekte und Bezugsregionen, sondern auch und gerade ihrer in so un-
terschiedlichen Wissenstraditionen stehenden Forschungssubjekte. Viele sehr un-
terschiedliche Teilbereiche der Romanistik gehéren zu den aktivsten Produzenten
kultureller oder &sthetischer Theorien und Ansétze, die weltweit rezipiert werden.“
(Ette, 2015, S. 103f.) — Wo aber hat nun in dieser gewaltigen fachlichen Fiille und
kaum mehr iberschaubaren Vielfalt die universitidre Lehrerbildung ihren Ort?

4. Der Ort der Lehrerbildung im Fach: Eine Positionsbestimmung der
universitiren Fachdidaktik als romanistischer Teildisziplin

Allen traditionsgebundenen und andauernden Herausforderungen zum Trotz
ist zundchst festzuhalten: Die Lehrerbildung ist ein wesentliches Anliegen der
Romanistik seit deren Griindung und Institutionalisierung; sie gehort zu den ge-
nuinen Aufgabenfeldern der Romanistik. Doch auch wenn die Herausbildung der
Romanischen Philologie im 19. Jahrhundert ohne die parallele Griindung héherer
Bildungsanstalten in Preuflen gar nicht denkbar gewesen sein mag, weil diese die
Schaffung entsprechender Lehrstiithle erst legitimierte, ,standen romanistische
Fachwissenschaft und die Belange des schulischen Franzosisch[- bzw. Spanisch- oder
Italienisch]unterrichts nie wirklich im Einklang.“ (Kalkhoff, 0.].) Dies liegt darin be-
griindet, dass Lehrerbildung seinerzeit rein fachwissenschaftlich aufgefasst wurde,
die Bedeutung und Notwendigkeit einer akademischen Fachdidaktik hingegen noch
gar nicht in angemessener Weise erkannt worden war. Die Abkopplung fachwissen-
schaftlicher Inhalte und Theorien von spracherwerbsspezifischen und fremdspra-
chendidaktischen Fragen sowie praktischen Handlungsfeldern des Schulunterrichts
setzt sich bis heute implizit nicht nur deshalb fort, weil sie paradoxerweise ihre
Wurzeln in der Tradition des Faches selbst hat, sondern auch, weil beide sich zu-
nédchst unabhingig voneinander in akademischer Autonomie bzw. unter staatlicher
Agide entwickelt haben. Die Akzeptanz einer solchen Separierung ist jedoch im
Zuge der jungsten Bildungsreformen erheblich gesunken.

Seitdem die Modularisierung der Studiengénge im Zuge der Bologna-Reform
in Osterreich und Deutschland auch die lehrerbildenden Studienginge erfasst
hat und diese in den meisten Bundeslindern nunmehr in konsekutiven Bachelor-
und Mastermodellen organisiert sind (vgl. Caspari, 2008), findet eine wachsen-
de Durchmischung der ersten beiden Ausbildungsphasen statt, d.h. die universi-
tire Lehrerbildung wird durchdrungen und ergdnzt von ausbildungspraktischen
Elementen, so von diversen Schulpraktika (vom kurzen Orientierungspraktikum
bis hin zum vollstindigen Praxissemester im Master of Education). Kurz: Der
Kontakt zum schulischen Alltag beginnt mittlerweile frith genug, dass der frither
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sprichwortliche ,Praxisschock® entweder ganz ausbleibt oder Lehramtsanwirter we-
nigstens nicht unvorbereitet und unvermittelt trifft, wenn sie als Referendare ih-
ren Vorbereitungsdienst antreten. Diese Verzahnung der zuvor voneinander stark
isolierten und organisatorisch wie inhaltlich unverbundenen Ausbildungsphasen
zahlt sicherlich zu den wichtigsten Errungenschaften der aktuellen reformierten
Lehrerbildung.

Der Master of Education tragt vielen seit langem vorgebrachten Reformvor-
schldgen Rechnung. Um das rechte Maf3, den diversen Anspriichen gerecht zu wer-
den, ist viel gerungen worden, und es besteht kein Mangel an organisatorischen
und curricularen Vorschligen von offiziell eingesetzten und selbstermichtigten
Expertenteams und Spezialisten aller Couleur. Als seinerzeit von den meisten ge-
teilte Reformanliegen treten folgende hervor: Riickbau der ,,,Philologielastigkeit® des
Studiums [...]; Ausweitung der fachdidaktischen Anteile [...]; Aufrechterhaltung ei-
nes relativ hohen fachwissenschaftlichen Standards [...]; nativnahe Kompetenz in der
Zielsprache [...]; Neugestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses [...]; Kerncurricula
[...]; Verzahnung von erster und zweiter Ausbildungsphase® (Zofgen, 2002, S. 5f.).
Im Rahmen der Bologna-Reform sind diese und weitere Reformvorschlige inzwi-
schen bundesweit sowohl in Osterreich als auch in Deutschland, wenn auch mit un-
terschiedlicher Intensitit, zur Umsetzung gelangt (vgl. Rotermund et al., 2008).

Da der Anteil der Lehramtsanwiérter unter den Romanisten auch nach der
Studienmodularisierung eine verldssliche Grofle darstellt, erstaunt es um so mehr,
dass noch immer - oder, nach den jiingsten Reformen im Bildungswesen, moglicher-
weise inzwischen wieder - einige (und nicht etwa marginale) Fragen des diszipli-
ndren Selbstverstdndnisses einer Kldrung bediirfen, weil sie heute grundlegend
unterschiedlich verstanden, interpretiert und beantwortet werden.” Weitreichende
Missverstandnisse und Unklarheiten bestehen meines Erachtens vor allem in min-
destens drei einander bedingenden Punkten:

1. Zuvorderst — so zeigt es die gegenwirtige Varianz in der Institutionalisierung
der universitiren Fachdidaktiken - scheint Uneinigkeit dariiber zu herrschen, ob
die romanistische Fachdidaktik iiberhaupt als Teildisziplin der Romanistik betrach-
tet, als davon losgeldst oder sogar als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin an-
gesehen werden soll. Evident wird diese folgenschwere Unsicherheit zum Beispiel
anhand so unterschiedlicher institutioneller Zuschreibungen wie der traditionsgéin-
gigen Einbettung der romanistischen Fachdidaktik innerhalb der Philosophischen
oder Geisteswissenschaftlichen Fakultiat (das in Deutschland tbliche Modell), der
Anbindung an die Erziehungswissenschaftliche Fakultit (z.B. Universitit Hamburg)
oder auch der Verortung in einem von einzelnen Fakultitszuordnungen unabhéingi-
gen Zentrum fiir Lehrerbildung bzw. einer ,,School of Education®.

5  Ahnliche Beobachtungen scheinen auch fiir Fachdidaktiken anderer Schul- und Studienficher
zu gelten, konnen hier jedoch nur am Beispiel der Romanistik dargelegt werden.
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2. In der Praxis nicht abschlieflend geklirt sind weiterhin Rolle und Zustandigkeit
der universitdren Fachdidaktik angesichts der schulpraktischen Lehrerausbildung,®
d.h. ihr Verhdltnis zu den von der Bildungspolitik der Linder verantworteten
Studienseminaren. Die der Bologna-Reform geschuldete Verzahnung der akademi-
schen Lehrerbildung mit einer zuvor strikt und trennscharf von ihr separierten pra-
xisorientierten Lehrerausbildung hat vielerorts gleichsam eine Doppelstruktur nach
sich gezogen, aus der sich oftmals z.B. wechselseitig erhobene Vorurteile oder of-
fene Debatten iiber den fraglichen Wissenschaftsstatus der Fachdidaktik einerseits
oder die akademische Entfremdung der Unterrichtspraxis andererseits speisen (zum
schwierigen Dialog zwischen den Instanzen aufgrund einander entgegenstehender
Fachkonzepte vgl. schon Caspari, 2008).

3. Schliefilich, und damit verbunden, stellt sich die Frage nach der Differen-
zierung bzw. Angleichung zwischen schulischen und universitiren Curricula und
einem beiden Seiten gemeinsamen oder vielmehr divergierenden Kanon, d.h. die
transformatorische Leistung der Fachdidaktik” wird auf unterschiedliche Weise
wahrgenommen oder von verschiedenen Vertretern der Fachdidaktik nicht in glei-
cher Weise beriicksichtigt. Ablesen ldsst sich dies gegenwirtig an der groflen Band-
breite universitirer Lehrveranstaltungen im Bereich der Fachdidaktiken, die sich
zwischen den Extremen einer engen Orientierung an curricularen Vorgaben fiir
Schulen und einer bewussten Distanzierung von schulischen Lehrpldnen bewegt.?

In der Folge sei daher der Versuch einer Positionsbestimmung der romanis-
tischen Fachdidaktiken unternommen. Vor dem Hintergrund der erwéhnten
Missverstdndnisse soll die Bedeutung der romanistischen Fachkultur fiir die Lehrer-
bildung konturiert und Konsequenzen fiir die Rolle der romanistischen Fach-
didaktiken in der Gegenwart reflektiert werden.

6 Zu den Begriffen: ,Lehrerbildung® wird hier grundsitzlich von ,Lehrerausbildung® unter-
schieden. Der erste Terminus umfasst die universitdre Bildung in den Lehramtsstudiengdngen
innerhalb der an einer Hochschule absolvierten sog. ersten Ausbildungsphase; der zweite Be-
griff zielt auf die schul- und unterrichtspraktische Professionalisierung, die in den Studiense-
minaren bzw. Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung erfolgt. Lehrerbildung und Leh-
rerausbildung sind gleichermaflen wichtig und notwendig, beide bedingen und erginzen sich
im Idealfall, und auf keine der beiden darf und soll verzichtet werden. Der vorliegende Beitrag
richtet den Blick gleichwohl ausdriicklich auf die Hochschule als lehrerbildende Institution.

7 Zum Begriff der didaktischen Transformation vgl. Steinbriigge, 2008; sieche auch unten.

8  Es mag selbstverstindlich erscheinen, dass der Lehrende dem Lernenden fachlich signifikant
iberlegen sein muss; insofern miissen sich universitire Curricula in ihrer Spezialisierung und
Berticksichtigung von Komplexitit zwangsldufig von schulischen unterscheiden. Dabei mag es
gelegentlich zu Uberschneidungen kommen, aber auch dann ist der wissenschaftliche Zugang
der Fachdidaktik ein deutlich breiterer; er schliefit fachwissenschaftliche Wege und Moglich-
keiten ein, die in der methodischen Aufbereitung des Stoffes fiir den schulischen Unterricht
moglicherweise keine unmittelbare Rolle spielen, fiir eine inhaltliche Kontextualisierung und
didaktische Wirkungsentfaltung (Bildungswert, Exemplaritdt, Zukunftstauglichkeit etc.) aber
durchaus erforderlich sein konnen. Blof8e Verwertbarkeit in der Schule, wie sie oftmals als Kri-
terium angefiithrt wird, greift zu kurz. Uberdies ist es problematisch, sich in der universitiren
Lehre von aktuellen schulischen Lehrplinen leiten zu lassen, deren Lebensdauer in Relation
zur professionellen Vita eines Lehrers kaum ins Gewicht féllt. Eine unabhéngige Lehre schult
hingegen Selbstdndigkeit und Verantwortung mit Blick auf das eigene Unterrichten.
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5. Romanistische Fachdidaktik: Vorschlag einer Definition

Die romanistische Fachdidaktik (Franzdsisch-, Spanisch- bzw. Italienischdidaktik)®
ist die Wissenschaft vom Lernen und Lehren der franzésischen, spanischen bzw. ita-
lienischen Sprache, Literatur und Kultur, deren Bildungsrelevanz sie fundiert, be-
glaubigt, verfiigbar und wirksam macht. Die universitare Fachdidaktik agiert heute
sowohl wissenschafts- als auch berufsfeldorientiert zwischen der fachwissenschaftli-
chen, der bildungswissenschaftlichen und der unterrichtspraktischen Ebene, mit de-
ren jeweiligen Agenten sie idealerweise im Austausch steht. Sie arbeitet mithin wis-
senschaftlich und theoretisch, aber immer mit Blick auf Unterricht als praktischem
und dynamischem Handlungsfeld. Thre Funktion ist dabei die ,,der Vermittlung zwi-
schen den akademischen Disziplinen und der unterrichtlichen Praxis“ (Steinbriigge
2008, S. 14)."° Thren Gegenstandsbereich stellt der Fachunterricht des Franzdsischen,
Spanischen bzw. Italienischen in allen seinen inneren und dufleren Implikationen,
Zusammenhédngen und Facetten von der Beobachtung, Analyse und Reflexion
tiber die Planung und Konzeption, Organisation, Durchfithrung, Reflexion und
Auswertung bis hin zu seiner inhaltlichen Gestaltung, Stoffauswahl und curricularen
Rahmung in Schul- und Lehrerbildung dar. Als Wissenschaft vom fachspezifischen
Lernen und Lehren ist die Fachdidaktik zugleich der Garant fiir eine wissenschaft-
lich fundierte Lehrerbildung, deren Auftrag sich weder einseitig in der Entwicklung
rein fachlicher Expertise noch alleinigen unterrichtspraktischen Methodenwissens
ohne inhaltlichen Bezug erschopfen darf. Die Fachdidaktik reflektiert und analysiert
die individuellen Voraussetzungen und Bedingtheiten von Lern- und Lehrprozessen
ebenso wie deren soziale und institutionelle Rahmenkonditionen, erforscht, un-
tersucht und begriindet Gegenstande, Ziele, Methoden und Vorginge des Lernens
und Lehrens im Kontext des Fachs und legitimiert sie mit Blick auf ihre bildende
Wirkung. Schliefllich begleitet und erforscht sie die Entwicklung von Lehrkompetenz
in ihrem Bezug auf das jeweilige Unterrichtsfach. Das Aufgabenspektrum der
Fachdidaktik entfaltet sich somit auf analytischer, normativer und operativer Ebene,
wobei die drei Ebenen kontinuierlich miteinander interagieren.

Zumal Fachdidaktik in der offentlichen Wahrnehmung oftmals mit Allgemeiner
Didaktik oder Bildungswissenschaften vermischt oder gleichgesetzt wird, ist als ein
grundlegendes Charakteristikum ihre Fachbezogenheit hervorzuheben. Die oft kri-
tisierte, aus der Diskrepanz zwischen fachwissenschaftlichen Studien- und schu-
lischen Unterrichtsinhalten entstehende Spannung ist mit Hilfe der didaktischen
Transformation aufzulgsen. Die Transformationsleistung der Fachdidaktik fufit auf

9  Die Definition folgt weitgehend Ifller 2015, S. 55f,, und benennt hier zugleich Herausforde-
rungen, die der Fachunterricht an Lehrende stellt, sowie spezifische Aufgaben, die seitens der
Fachwissenschaften und der schulpraktischen Lehrerausbildung nicht abgedeckt werden. Vgl.
ferner Ficke, 2010, S. 2-9; Griinewald & Kiister, 2009, S. 42f.; Miiller-Michaels, 2009, S. 7-13;
Decke-Cornill & Kiister, 2010, S. 3fF.

10 Die Unterrichtspraxis ist dabei nicht auf die unterrichtspraktischen Studienanteile beschrankt,
sondern sollte gleichsam als ein Fluchtpunkt stets in Betracht gezogen werden (vgl. Konigs
2002, S. 30).
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dem Bewusstsein fiir die unterschiedliche Relevanz fiir die akademische Disziplin
und die schulische Unterrichtspraxis. Daraus leitet sich ihre Aufgabe ab,

kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern die Kompetenz zu vermitteln, das didakti-
sche Potenzial und die didaktischen Schwierigkeiten ihrer Unterrichtsgegenstinde
zu erkennen [und] die didaktischen Potenziale der wissenschaftlichen Disziplinen
moglichst breit und fantasievoll auszuschopfen. Die Fachdidaktikerin sucht nach
solchen Inhalten, die sich an schulische Lernziele und zu vermittelnde Kompeten-
zen anbinden lassen. (Steinbriigge 2008, S. 18f., vgl. auch S. 14)

Die Kooperation der romanistischen Fachdidaktik mit den ihnen zugeordneten
Fachwissenschaften und auch umgekehrt deren Anbindung in Lehre und Forschung
an die Fachdidaktik sind daher in der universitiren Lehrerbildung oftmals zu wenig
ernstgenommene Desiderate (vgl. If8ler, 2015, S. 60f.).

6. Romanistische Fachkultur in der Lehrerbildung - kein Widerspruch

Die Fachkultur der Romanistik hat sich heute also in der Lehrerbildung nicht nur
als Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft zu behaupten, sondern umfasst, der-
zeit mit starker bis wachsender Gewichtung, fremdsprachendidaktische Elemente als
einen wesentlichen Bestandteil. Gegeniiber nichtsprachlichen Lehramtsfichern muss
zudem die Sprachpraxis in die Studiencurricula integriert werden, gleichwohl ohne
dass insgesamt — was oft tibersehen wird — mehr Studienzeit zur Verfiigung stiinde.
In welcher Weise spiegelt sich nun aber die romanistische Fachkultur heute in der
Lehrerbildung wider? Was gehort in ein Curriculum fiir ein Lehramtsstudium der
Facher Franzosisch, Spanisch bzw. Italienisch, was dagegen ist verzichtbar?"!

Die Breite des Faches Romanistik (die Breite selbst jeder seiner Einzelphilologien)
erschwert zweifellos erheblich eine ausgewogene Beriicksichtigung aller fachwissen-
schaftlichen Elemente bei harmonischer Gewichtung der Fachbereiche. So traten
im Laufe der Jahrhunderte denn auch folgerichtig bald die Literaturwissenschaft,
bald die Sprachwissenschaft, spiter die Kultur- und Medienwissenschaft in den
Vordergrund. Die Kenntnis der jeweiligen historischen Hintergriinde relativiert je-
doch die Kritik an den unterschiedlichen Pendelausschlidgen. In der Klage tiber
die ,Philologielastigkeit (s.0.) des Studiums etwa hallt das Echo jahrzehntelan-
ger Kritik an der heute vielgescholtenen preuflischen Bildungspolitik mit ihrer ho-
hen Wertschitzung der klassischen Altertumswissenschaften nach. Der Unmut tiber
die traditionsreiche ,Philologisierung der Studieninhalte® wechselt sich allerdings
auch mit der Kritik an einer ,Linguistisierung der Fremdsprachenlehrerausbildung®
ab, die vor nicht allzu langer Zeit nicht minder als eine ,neue Gefahr angesehen
wurde (Bausch et al., 52007b, S. 476). Diese Sichtweise wiederum fiihrte in den

11 Vgl hierzu bereits die ,,Uberlegungen zu einem fachwissenschaftlichen Kerncurriculum® von
Daniela Caspari, 2008, S. 24-28. Zur kritischen Revision des allgemeinen Kompetenzmodells
der Kultusministerkonferenz fiir die neuen Fremdsprachen (KMK, 2013) vgl. auch Ifiler, 2015;
IBler, 2016b.
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1970er Jahren tberhaupt erst zur Institutionalisierung fremdsprachendidaktischer
Hochschullehre.

Wenn nach der vorherigen Betonung von Literatur- bzw. Sprachwissenschaft in
der Lehrerbildung aktuell die Fachdidaktik Konjunktur hat, so ist dies grundsitz-
lich zu begriiflen - vorausgesetzt allerdings, die Fachdidaktik wird ihrer Rolle als
Fach-Didaktik gerecht. Entsprechend ist sie aus dem Fach heraus zu entwickeln und
muss eine mehr als nur lose fachliche Anbindung aufweisen. Das schmalert kei-
neswegs den Wert etwa der Sprachlehr- und -lernforschung oder der Allgemeinen
Didaktik, von denen die Fremdsprachendidaktik wichtige Kenntnisse tber
Spracherwerbsprozesse und zudem notwendige methodische Anregungen bezieht,
die die Kompetenzen der Fachwissenschaften iiberschreiten. Kern und Gegenstand
der Fachdidaktik aber - und das wird offensichtlich leider bisweilen vergessen - ist
das Lehren und Lernen im Fach.

Der fachliche Bezug ist in der Lehrerbildung mithin dringend sicherzustel-
len. Es erscheint mir nicht akzeptabel, eine Fachdidaktik losgelost von einschlégi-
gen Erkenntnissen der entsprechenden Fachwissenschaften zu lehren und diese un-
berticksichtigt zu lassen. Besonders deutlich wird die Diskrepanz wohl im Bereich
der Literaturdidaktik, wo philologisch motivierte, theoretische und unterrichts-
methodische Anspriiche bisweilen betrichtlich auseinanderdriften, wahrend bei-
de Seiten doch im Grunde wechselseitig voneinander profitieren konnten. Eine wis-
senschaftsorientierte Lehrerbildung sichert im Kern das, was zweifellos von jeder
Fachlehrerin und jedem Fachlehrer grundsitzlich erwartet werden muss: eine pro-
funde Sachkenntnis (,,Sachkompetenz®, vgl. Helmke, “2012, S. 111ff.), verbunden
mit der Fihigkeit, augenblickliche fachbezogene Probleme in voller wissenschaft-
licher Verantwortung zu losen oder zumindest nach geeigneten Losungswegen fiir
sie zu suchen. Denn um einen Unterrichtsgegenstand so zu zergliedern, dass man
ihn addquat zu lehren vermag, muss man ihn zuallererst viel tiefer durchdrungen als
nur oberflachlich betrachtet haben; man muss ihn in seiner Komplexitit anndhernd
vollstindig erfasst haben und zudem mit mehreren potentiellen Zugéngen umfas-
send vertraut sein, die man sodann auf ihre Eignung fiir die jeweilige unterrichts-
praktische Situation tiberpriift, um eine moglichst nachhaltige Wirkung zu erzielen.
Dass der Lehrberuf neben der Fachlichkeit noch viele weitere Qualifikationen ver-
langt — personlichkeitsbezogene, soziale und kommunikative, padagogische, metho-
dische, curriculare u.v.m. -, bleibt davon unberiihrt giiltig (vgl. genauer Geiss, Ifiler
& Kaenders, 2016, S. 11f.). Viele von ihnen finden in der Lehrerbildung und -aus-
bildung seit geraumer Zeit ihren Niederschlag unter dem inflationdren Signum ver-
schiedenartigster Kompetenzen und konnen hier nicht vollstindig vertieft werden.

Seit der jlingsten Neustrukturierung der Lehrerbildung nach bildungspoliti-
schen Rahmenvorgaben besteht tatsichlich Anlass zur Sorge, dass die Bedeutung
der Fachwissenschaften fiir die Lehrerbildung unterschitzt wird. Vielerorts, ob offen
oder verdeckt, findet derzeit ihr Riickbau statt, der sich umso fataler ausnimmt, je
mehr die Fachdidaktik selbst sich von ihren fachwissenschaftlichen Beziigen 16st und
ihre Bildungsverantwortung misskennt.
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So dringend notwendig die gesellschaftlichen Herausforderungen unserer Gegen-
wart einen kommunikativen Fremdsprachenunterricht mit interkulturellem Kom-
petenzerwerb erscheinen lassen, so kompromisslos hilt seine zu einseitige Verfolgung
die Fachdidaktiken zu den Fachwissenschaften auf Distanz. Grammatikalische
Korrektheit und Umgang mit Texten werden in schulischen Lehrplanen der funkti-
onalen miindlichen Handlungsfahigkeit zunehmend untergeordnet, ohne dass kul-
turelle Bildung im Allgemeinen und literarisch-dsthetische im Besonderen noch
Schritt zu halten vermdégen.'> Der kommunikativen Sprach- und Handlungsfihigkeit
kommt zweifellos ein grofles Gewicht zu; falsch erscheint mir hingegen, wenn ihre
Aufwertung auf Kosten kultureller Bildung geschieht. Falsch ist sie zumal, wenn sie
dazu fiihrt, kulturelle Bildungsinhalte selbst in universitiren Curricula fir verzicht-
bar zu erkldren. Prekdr erscheint mir hier insbesondere die Schwichung des traditi-
onell historisch-vergleichenden Paradigmas, konkret die Position der Literatur des
Mittelalters und der Renaissance (aber auch der Literatur schlechthin) ebenso wie
die der fachdidaktisch eklatant unterschitzten historischen Sprachwissenschaft (vgl.
I8ler, 2016b). Paradoxerweise handelt es sich hierbei gerade um die Kernbereiche,
aus denen die romanistische Fachkultur historisch tiberhaupt erst hervorging.

Auch aktuelle bildungspolitische Entwicklungen und Zielvorgaben drohen
nicht selten gerade den Anteil der Fachwissenschaften zu beschneiden. In biswei-
len blinder Verbeugung vor einer als padagogischer Notbehelf missverstandenen
Fachdidaktik (vgl. Geiss, Iffler & Kaenders, 2016, S. 12) wird die Fachwissenschaft
empfindlich beschnitten. Ein aktuelles Beispiel aus Nordrhein-Westfalen mag
dies illustrieren: Die jiingste Umverteilung der Leistungspunktvergabe zuunguns-
ten der Fachwissenschaften im Lehramtsstudium, politisch motiviert durch die
Einfithrung inklusionsbezogener Lehre (vgl. MfSW NRW, 2015), konnte nur durch
den Widerstand der Hochschulen des Landes abgewendet werden: Die fachwissen-
schaftlichen Studienanteile der Lehramtsmasterstudienginge sind schon jetzt so ge-
ring, dass bei einer Kiirzung jedes noch vertretbare Maf3 unterschritten wiirde.

Das Beispiel zeigt, in welch grofler Bildungsverantwortung die Fachdidaktik steht.
Ich halte es fiir eine der wichtigsten Aufgaben der gegenwirtigen romanistischen
Fachdidaktiken, diese Verantwortung wahrzunehmen und hierfiir im Einklang mit
den Fachwissenschaften belastbare und nachhaltige Konzepte zu entwickeln. Um den
vorausgehenden kritischen Uberlegungen einen denkbaren Losungsansatz gegen-
tiberzustellen, soll abschlieflend skizziert werden, wie die universitire Lehrerbildung

12 Bildung sei hier und im Folgenden vor allem personlichkeitsbezogen verstanden, etwa im Sin-
ne Harro Miiller-Michaels’ (2009), S. 42. Er definiert sie als das ,Vermogen, Wissen, Kénnen
und Verantwortung so zu entwickeln, dass daraus das Bediirfnis wird, alle eigenen Moglich-
keiten ganz auszuschopfen, um iiber sich hinauszuwachsen.“ Vgl. auch Bieri (2012); Nida-Rii-
melin (2013). Als ein groflangelegter Versuch, den kulturellen Bildungsbegriff zu umreiflen,
kann das gleichnamige Handbuch von H. Bockhorst, V.-I. Reinwand und W. Zacharias (2012)
angesehen werden.

13 Die Fachwissenschaften bleiben zwar zunichst von einer weiteren Kiirzung verschont, die
neuen Lehrinhalte wurden jedoch neben der Bildungswissenschaft in erheblichem Mafle den
Fachdidaktiken zugeschlagen. Im Zuge der Umverteilung wurde zudem in den Lehramtsstu-
diengéngen aller modernen Fremdsprachen der Nachweis von Lateinkenntnissen ersatzlos auf-
gegeben; vgl. MfsW NRW (2015).
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der romanistischen Fachkultur in ihrer Gesamtheit, unter Einschluss sowohl der
fachwissenschaftlichen Teildisziplinen als auch der Fachdidaktiken, gerecht werden
kann.

7. Synthese: Kulturelle Bildung als Querschnittsaufgabe

In einer verdnderten Bildungslandschaft wie der heutigen, die Bildung funktionalis-
tisch begreift und nach der Effizienz und unmittelbaren Anwendbarkeit von Wissen
fragt, kann Bildung, traditionell verstanden, leicht als unbrauchbarer Ballast erschei-
nen - sie kostet Zeit und Miihe, ist daher auf kurze Sicht ineffizient und widersetzt
sich den Parametern eines Systems, das an Schulen und Hochschulen in méglichst
kurzer Zeit eine moglichst grofle Zahl von Absolventen erzielt.

Der gewandelte Bildungsbegriff mit seiner Standardisierung und Kompetenz-
orientierung lasst meines Erachtens ein traditionelles Verstindnis von Bildung aber
keineswegs veralten. Ist denn Bildung - gerade im Sinne einer Personlichkeitsbildung
- nicht zeitlos und daher weiterhin (und sogar wesentlich) Aufgabe der universita-
ren Lehrerbildung? Kam nicht jiingst auch der australische Bildungsforscher John
Hattie nach umfangreichen empirischen Erhebungen und Auswertungen zu dem
kaum tiberraschenden Ergebnis, dass letztlich der Lehrende selbst und sein Tun der
zum Lernerfolg wesentlich beitragende Faktor ist (vgl. Hattie, 2013)? Selbst in Zeiten
durchékonomisierter Studienbedingungen steht im Zentrum der Lehrerbildung auch
zweihundert Jahre nach Humboldts Bildungsreform das lernende Subjekt: sei es als
Schiilerin oder Schiiler, als Studentin oder Student, als Referendarin oder Referendar
im Vorbereitungsdienst, als Lehrender an einer Schule oder Hochschule. Wilhelm
von Humboldt fand dafiir einst grofle, heute wieder sehr bedenkenswerte Worte, die
auf nichts Geringeres als den Kern des menschlichen Wesens zielen:

Die letzte Aufgabe unseres Daseyns [besteht darin,] dem Begriff der Menschheit
in unserer Person, sowohl wihrend der Zeit unseres Lebens, als auch noch tiber
dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen,
einen so grossen Inhalt, als moglich, zu verschaffen. (Humboldt, 1903a [1793],
S. 283)

Tatsachlich ist Personlichkeits- und Menschenbildung immer noch das wichtigs-
te und nachhaltigste Gut, das Lehrerbildung zu bewirken sich bemiihen kann. Sie
bleibt, jenseits wie diesseits aller Bildungsstandards, nach wie vor eines der wesentli-
chen Ideale, deren ein Lehrer in seinem Berufsleben bei allen fachlichen Kenntnissen
und praktischen Kompetenzen bedarf (vgl. auch Lenzen, 2014; Nida-Riimelin, 2013;
Weber, 22011). Denn, so Humboldt, ,,nur die Wissenschaft, die aus dem Innern
stammt und in’s Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den Charakter um, und
dem Staat ist es ebenso wenig als der Menschheit um Wissen und Reden, sondern
um Charakter und Handeln zu thun.“ (Humboldt, 1903b [1809/10], S. 153).

Ich bin fest davon {iiberzeugt, dass die heutige romanistische Fachdidaktik
mit groflem Gewinn fiir eine moderne und zeitgeméfle Neubesetzung kulturel-
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ler Bildung eintreten kann und sollte. Kulturelle Bildung sollte gerade in unserer
Gegenwart an Schulen zu einer von allen ernstgenommenen Querschnittsaufgabe
werden, die in allen Unterrichtsfichern eine spiirbare Aufwertung erfahren muss
und im Franzésisch-, Spanisch- und Italienischunterricht besonders gepflegt wer-
den kann, weil die fachlichen Voraussetzungen dies nahelegen. Das iiberlieferte Erbe
der romanischen Kulturen in ihren diversen nationalkulturellen und nationallitera-
rischen, aber auch nationeniibergreifenden Auspragungen birgt einen unerschopfli-
chen, jedoch zu grofien Teilen verschiitteten und oft nicht mehr unmittelbar zugéng-
lichen Schatz, der von jeder Studentengeneration wieder neu gehoben und dessen
Vielfalt immer aufs Neue wiederentdeckt werden muss (vgl. Iffler, 2017 am Beispiel
Europas).

Dazu aber muss die Fachdidaktik sich auf ihr fachwissenschaftliches Fundament
zuriickbesinnen, ihre unmittelbaren Bezugswissenschaften (im Falle der Romanistik
auf Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft) als wesentliche Quellen und Impuls-
geber anerkennen und mit ihnen als Dialogpartner auf Augenhédhe interagieren. Sie
muss die Tradition der Fachkultur einerseits wahren, andererseits aber auch aktu-
alisieren und an gegenwirtige Lehr- und Lernbedingungen anpassen. Bildungs-
orientierte Inhalte und hermeneutische Fragen kénnen in der fachdidaktischen
Lehre an den Hochschulen zu einer umfassenden Lehrerbildung beitragen. Gerade
den heute gemeinhin weniger beachteten Inhalten wie Literatur, Asthetik und histo-
risch-vergleichender Betrachtung mit ihren je eigenen Spezifika kommt hierbei eine
besondere Bedeutung zu."

Als Konsequenz folgt daraus fiir die Lehrerbildung, dass angehende Lehrerinnen
und Lehrer im Rahmen ihres Hochschulstudiums Zugang zu bildungsrelevanten
Inhalten ihres Faches haben miissen. Sie miissen {iber solide Fachkenntnisse ver-
fiigen, damit sie spdter im vielgestaltigen Aufgabenfeld der Schule selbstindig und
reflektiert zu agieren vermogen. Vor diesem Hintergrund hat die Fachdidaktik
verantwortlich dazu beizutragen, Lehramtsstudierende fiir die Verkniipfbarkeit
fachwissenschaftlicher Probleme und Erkenntnisse mit im schulischen Unterricht
zu vermittelnden Fertigkeiten zu sensibilisieren und sie zu befihigen, das didakti-
sche Potential und die Bildungsrelevanz ihrer Unterrichtsgegenstinde zu erken-
nen und verstindig zu nutzen. Ohne eine fundierte Sachkenntnis aber ldsst sich
Fremdsprachenunterricht weder konzipieren und planen noch erfolgreich und ef-
fektiv durchfiihren. Lehrenden ist ein breiterer Bildungshintergrund unabdingbar;
bei aller kommunikativer und interkultureller Handlungsfahigkeit, die {iberdies bei-
de niemals darunter litten: Das Fach Romanistik hat einen menschlichen Wert, der
allen pragmatischen Nutzen der funktionalen Sprachverwendung weit tbersteigt.
Dieser Wert muss von den Studierenden der romanischen Lehramtsficher erkannt
und geschétzt werden, weil er sonst von der Bildungskette abgeschnitten wird. Es
ist Zeit zu handeln, solange Lehrende diesen Wert noch ermessen und weitergeben
konnen.

14 Vgl hierzu das Konzept eines Mehrsprachigkeitsmoduls u.a. mit klassischen Inhalten und
Sprachvergleich, If3ler, 2016, insbes. S. 132-146.
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Im schulischen Unterricht kann bisweilen ein didaktischer Umweg zielfiihrend
sein. Dem Schriftsteller Antoine de Saint-Exupéry wird ein Satz zugeschrieben,
der mir fiir einen bildungsorientierten Unterricht bedenkenswert erscheint: Quand
tu veux construire un bateau, ne commence pas par rassembler du bois, couper des
planches et distribuer du travail, mais réveille au sein des hommes le désir de la mer
grande et large. Sehnsucht aber kann nur wecken, wer sie selbst verspiirt, weil er we-
nigstens einen minimalen Teil des Ersehnten selbst erfahren und schitzen gelernt,
weil er eine Ahnung von der Grofie und Tiefe der romanischen Kulturen gewon-
nen hat. Gerade Studierenden der Lehramtsfacher sollte ein Hochstmafl an sinnli-
chen Bildungserlebnissen und, damit verbunden, fachlichen Erkenntnissen verschafft
werden. Aus solchen Erfahrungen ndmlich speist sich die Personlichkeit kiinfti-
ger Lehrender, die sich unabhingig von allen bildungspolitischen Konzepten und
Richtlinien fortsetzen und eine bei weitem nachhaltigere didaktische Wirkung ent-
falten kann.

8. Ausblick und Appell

Die Lehrerbildung bietet der gesamten Romanistik eine enorme Chance, wenn
Fachwissenschaften und Fachdidaktik auf sinnvolle Weise zusammenwirken.
Fachwissenschaften und Fachdidaktik bediirfen einander. Sie erden sich wechsel-
seitig und bewahren einander vor inhaltlicher Verflachung durch Ignoranz oder
Ahnungslosigkeit kultureller Bildung gegeniiber bzw. vor der Entkopplung theore-
tischer Denkgebdude und hochspezialisierter Erkenntnisse von der unterrichtli-
chen Realitdt. Zumal bei verkiirzten Ausbildungs- und geringeren Kontaktzeiten ist
es um so notwendiger, sicherzustellen, dass sich relevante sprachliche, dsthetische
und kulturelle Gegenstinde und Fragestellungen des Faches iiber die Bildungskette
fortschreiben und ihr personlichkeitsbildendes Potential in die Gesellschaft aus-
strahlt. Dies gelingt jedoch nur im Zusammenspiel fachwissenschaftlicher und
fachdidaktischer Expertise. — Universitire Lehrerbildung zwischen Tradition und
Innovation: Die Fachkultur der Romanistik hat eine iiberaus reiche Tradition zu
wahren, sie muss sie aber innovativ und sehr bewusst einsetzen.

Literatur

Auerbach, E. (1967). Philologie der Weltliteratur. In E. Auerbach, Gesammelte Aufsitze
zur romanischen Philologie (S. 301-310). Hrsg. von F Schalk und G. Konrad. Bern/
Miinchen: Francke.

Bausch, K.-R., Christ, H. & Krumm, H.-J. (°2007). Ausbildung von Fremdsprachenlehrern
an Hochschulen. In K.-R. Bausch, H. Christ & H.-J. Krumm (Hrsg.), Handbuch
Fremdsprachenunterricht (S. 475-481). Tubingen/Basel: Francke.

Bieri, P. (2012). Wie wire es, gebildet zu sein? In H. Hastedt (Hrsg.), Was ist Bildung? Eine
Textanthologie (S. 228-240). Stuttgart: Reclam.

Bockhorst, H., Reinwand, V.-1. & Zacharias, W. (Hrsg.) (2012). Handbuch Kulturelle Bildung.
Minchen: kopaed.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

51



52

Roland If3ler

Bossong, G. (2008). Die romanischen Sprachen. Eine vergleichende Einfiihrung. Hamburg:
Buske.

Caspari, D. (2008). Uberlegungen zum fachwissenschaftlichen Studium aus Anlass der ge-
genwirtigen Reform der Lehrerbildung. In A. Schumann & L. Steinbriigge (Hrsg.),
Didaktische Transformation und Konstruktion. Zum Verhdltnis von Fachwissenschaft
und Fremdsprachendidaktik (S. 23-35). Frankfurt am Main: Lang.

Decke-Cornill, H. & Kiister, L. (2010). Fremdsprachendidaktik. Eine Einfiihrung. Tabingen:
Narr.

Deutscher Romanisten-Verband (0.J.). Romanistische Studienginge. Verfiigbar unter:
http://www.deutscher-romanistenverband.de/fileadmin/verband/drv/documents/
Romanistische_Studieng__nge_in__Deutschland_neu_2015-2016.pdf; http://www.
deutscher-romanistenverband.de/fileadmin/verband/drv/documents/Romanistische_
Studieng nge_in__sterreich_neu_2015-2016.pdf; http://www.deutscher-romanisten-
verband.de/fileadmin/verband/drv/documents/Romanistische_Studieng _nge in__
der_Schweiz_neu_2015-2016_01.pdf [30.08.2016].

Deutscher Romanisten-Verband (o.].). Was ist Romanistik? Verfiigbar unter: http://www.
deutscher-romanistenverband.de/was-ist-romanistik/ [30.08.2016].

Ette, O. (2015). Zukiinfte der Romanistik im Lichte der TransArea Studien. In D. Lamping
(Hrsg.), Geisteswissenschaft heute. Die Sicht der Ficher (S. 93-116). Stuttgart: Kroner.

Ficke, C. (2010). Fachdidaktik Franzisisch. Eine Einfiihrung. Tibingen: Narr.

Geiss, P, Ifller, R. & Kaenders, R. (2016). Fachkulturen in der Lehrerbildung. Einleitung. In
Dies. (Hrsg.), Fachkulturen in der Lehrerbildung (S. 11-17). Gottingen: V&R unipress.

Gier, A. (2000). Orientierung Romanistik. Was sie kann, was sie will. Reinbek: Rowohlt.

Griinewald, A. & Kiister, L. (2009). Fachdidaktik Spanisch. Tradition - Innovation — Praxis.
Stuttgart: Klett/Kallmeyer.

Hattie, J. A. C. (2013). Lernen sichtbar machen. Ubers. von W. Beywl und K. Zierer. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Helmbke, A. (“2012). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber: Kallmeyer.

Hirdt, W. & Baum, R. (1993). Vorwort. In W. Hirdt (Hrsg.), Romanistik. Eine Bonner
Erfindung. 2 Bde. (Bd. 1, S. 5-44). Bonn: Bouvier.

Humboldt, W. von (1903a) [1793]. Theorie der Bildung des Menschen. Bruchstiick. In
Wilhelm von Humboldts Gesammelte Schriften. Bd. I: Werke I (S. 282-287). Hrsg. von
der Koniglich Preussischen Akademie der Wissenschaften. Berlin: Behr.

Humboldt, W. von (1903b) [1809/10]. Uber die innere und dussere Organisation der ho-
heren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin. In Politische Denkschriften. Erster Band:
1802-1810 (S. 250-260). Hrsg. von B. Gebhardt. Berlin: Behr.

Institut fiir Klassische und Romanische Philologie Bonn (0.].). Die Bonner Romanistik.
Verfiigbar unter: https://www.romanistik.uni-bonn.de/bonner-romanistik/10-gruende-
fuer-das-bonner-romanistik-studium; https://www.romanistik.uni-bonn.de/bonner-ro-
manistik/historie [30.08.2016].

Iller, R. (2010). Christine Felbeck/Johannes Kramer: Troubadourdichtung. Eine dreisprachi-
ge Anthologie mit Einfithrung, Kommentar und Kurzgrammatik. Tiibingen: Narr 2008,
LVII + 363 S. (narr studienbiicher). Romanische Forschungen, 122, 72-77.

IBler, R. (2015). Aufgaben universitirer Lehrerbildung. In H.-L. Krechel (Hrsg.),
Franzésisch-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II (S. 50-61). Berlin:
Cornelsen.

Ifler, R. (2016a). Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt in den romanischen Fremd-
sprachendidaktiken. Ein bildungsorientierter Ansatz fiir die Lehrerbildung in den
Fachern Franzdsisch, Spanisch und Italienisch. In P. Geiss, R. Iffler & R. Kaenders
(Hrsg.), Fachkulturen in der Lehrerbildung (S. 107-154). Gottingen: V&R unipress.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.


http://www.deutscher-romanistenverband.de/fileadmin/verband/drv/documents/Romanistische_Studieng__nge_in__Deutschland_neu_2015-2016.pdf; http://www.deutscher-romanistenverband.de/fileadmin/verband/drv/documents/Romanistische_Studieng__nge_in___sterreich_neu_2015-2016.pdf; http://www.deutscher-romanistenverband.de/fileadmin/verband/drv/documents/Romanistische_Studieng__nge_in__der_Schweiz_neu_2015-2016_01.pdf
http://www.deutscher-romanistenverband.de/was-ist-romanistik/
https://www.romanistik.uni-bonn.de/bonner-romanistik/10-gruende-fuer-das-bonner-romanistik-studium
https://www.romanistik.uni-bonn.de/bonner-romanistik/historie

Universitire Lehrerbildung zwischen Tradition und Innovation

I8ler, R. (2016b). Universitiare Lehrerbildung im Fach Franzésisch: Aufgaben, Struktur
und Entwicklung. Mit Bemerkungen zum fremdsprachendidaktischen Potential
der diachronen Sprachwissenschaft. In K. Bedijs & K. Heyder (Hrsg.), Linguistische
Kompetenzen zukiinftiger Franzosischlehrer. Perspektiven fiir die Hochschuldidaktik
(Saarbriicker Schriften zu Linguistik und Fachdidaktik, im Druck).

Iller, R. (2017). Alt- und neusprachliche Begegnungen in Lehrerbildung und interkulturel-
lem Fremdsprachenunterricht. Anregungen zu einer inhaltsorientierten Franzosisch-,
Spanisch-, Italienisch- und Lateindidaktik. In R. Schleicher & G. Zenga-Hirsch (Hrsg.),
Fremdsprachendidaktik und Bildung (im Druck). Stuttgart: ibidem.

Jaster, B. (1993). Bonner romanistische Lehrveranstaltungen und Doktorarbeiten (1818-
1916). In W. Hirdt (Hrsg.), Romanistik. Eine Bonner Erfindung. 2 Bde. (Bd. 1, S. 321-
456). Bonn: Bouvier.

Kalkhoft, A. M. (0.].). Entwicklungstendenz der Fachgenese im 19. und friihen 20. Jahr-
hundert. Verfiigbar unter: http://www.deutscher-romanistenverband.de/ueber-den-drv/
verbandsgeschichte/geschichte-der-deutschsprachigen-romanistik/ [30.08.2016].

KMK (2013): Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.
2008 in der Fassung vom 16.05.2013.

Konigs, F. G. (2002). Sackgasse oder Verkehrsplanung? Perspektiven fiir die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 31 (Themenschwerpunkt:
Lehrerausbildung in der Diskussion), 22-41.

Kramer, J. & Felbeck, C. (2008). Troubadourdichtung. Eine dreisprachige Anthologie mit
Einfiihrung, Kommentar und Kurzgrammatik. Tubingen: Narr.

Lenzen, D. (2014). Bildung statt Bologna! Berlin: Ullstein.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2015).
Verordnung iiber den Zugang zum nordrhein-westfilischen Vorbereitungsdienst fiir
Lehrdamter an Schulen und Voraussetzungen bundesweiter Mobilitit (Lehramtszugangs-
verordnung — LZV). Entwurfsfassung vom 17.09.2015 mit Begriindung (S. 13-21).

Miiller-Michaels, H. (2009). Grundkurs Lehramt Deutsch. Stuttgart: Klett.

Narr, G. (1971). August Wilhelm Schlegel - ein Wegbereiter der Romanischen Philologie. In
A. W. von Schlegel, Observations sur la Langue et la Littérature Provengales [Paris 1818]
(S. I-XIV), Neudr. Tiibingen: Narr.

Nida-Riimelin, J. (2013). Philosophie einer humanen Bildung. Hamburg: Korber-Stiftung.

Richert, G. (1914). Die Anfinge der romanischen Philologie und die deutsche Romantik.
Halle: Niemeyer.

Rotermund, M., Dérr, G. & Bodensohn, R. (2008). Bologna verindert die Lehrerbildung.
Auswirkungen der Hochschulreform. Leipzig: Universitits-Verlag.

Steinbriigge, L. (2008). Didaktische Transformationen: Fremdsprachendidaktik zwischen
Unterrichtspraxis und philologischer Wissenschaft. In A. Schumann & L. Stein-
briigge (Hrsg.), Didaktische Transformation und Konstruktion. Zum Verhdltnis von
Fachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik (S. 13-21). Frankfurt am Main: Lang.

Wandruszka, M. (1988). Deutsche Romanistik: Kritische Bilanz und Perspektive. In F. Nies
& R. R. Grimm (Hrsg.), Ein ,unmdogliches Fach': Bilanz und Perspektiven der Romanistik
(S. 27-39). Tibingen: Narr.

Weber, B. (2011). Nachdenken tiber Bildung - im Schulalltag iiberflissig? In K.-E
Hillesheim & B. Weber (Hrsg.), Perspektiven der Lehrerbildung. Zum Auftrag der
Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (S. 73-94). Miinster: Lit.

Zofgen, E. (2002). Zur Einfithrung in den Themenschwerpunkt. Fremdsprachen Lehren und
Lernen, 31 (Themenschwerpunkt: Lehrerausbildung in der Diskussion), 3-9.

Zydatif3, W. (1998). Leitvorstellungen einer zukunftsfahigen Fremdsprachenlehrerausbildung.
In W. Zydatif3 (Hrsg.), Fremdsprachenlehrerausbildung - Reform oder Konkurs (8.
1-16). Berlin: Langenscheidt.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

53


http://www.deutscher-romanistenverband.de/ueber-den-drv/verbandsgeschichte/geschichte-der-deutschsprachigen-romanistik/

Barbara Hinger

Zum Verhiltnis von Sprachwissenschaft und
Fremdsprachendidaktik: Ein Beitrag

1. Einleitend

Eine enge Verbindung zwischen Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik
konnte aus sprachhistorischer Perspektive fiir die Romanistik bereits mit der ersten
Grammatik einer Vulgdrsprache, nimlich mit der von Antonio Nebrija 1492 heraus-
gegebenen Gramdtica de la Lengua Castellana, grundgelegt sein, nimmt doch Nebrija
im fiinften Buch seines Werkes, der Gramitica Castellana para Extranjeros, jene in
den Fokus, die sich das Spanische als Fremdsprache aneignen wollen. So exzeptionell
wie Nebrijas Grammatik scheint {iber die Jahrhunderte aber auch das Einbeziehen
fremdsprachendidaktischer Aspekte in Grammatikwerke einer Einzelsprache zu blei-
ben. Demgegeniiber zeigen sich im 20. Jahrhundert deutliche Verkniipfungen zwi-
schen Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik: Wahrend der Strukturalismus
die linguistische Basis fiir die Audiolinguale Methode liefert und gemeinsam mit
dem Behaviorismus ein fremdsprachenunterrichtliches Konzept definiert, lassen sich
sowohl in der Nachfolge von Chomskys Paradigmenwechsel (Kognitive Wende) als
auch basierend auf der Pragmatischen Wende Verbindungslinien zwischen Linguistik
und Fremdsprachendidaktik ausmachen. Dabei erweist sich die Pragmalinguistik zu-
néchst als wesentliche Grundlage fiir die Konzipierung funktionaler Curricula (vgl.
u.a. Edmondson & House, 2000) und findet schliefllich - iiber eine konsequen-
te Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht
- in der Publikation des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(Trim et al, 2001) und in den, den gegenwirtigen Fremdsprachenunterricht be-
stimmenden, kompetenzorientierten Curricula breiteren Widerhall. Demgegeniiber
wird Chomskys Ansatz durch den von Selinker (1972) geprigten Begriff der
Interlanguage und der darauf basierenden Zweitsprachenerwerbsforschung fiir die
Fremdsprachendidaktik relevant, findet jedoch in europdischen Methodenansitzen
- im Gegensatz zu US-amerikanischen (vgl. Natural Approach, Tschirner, 1999) -
kaum Eingang. Der folgende Beitrag versucht das eben Genannte néher zu beleuch-
ten und fokussiert auch auf ausgewihlte Ergebnisse einer Fallstudie, die mit dem
schulischen Spanischunterricht einen genuinen Ort der Fremdsprachendidaktik
in den Blick nimmt, um im Unterricht vermittelte Grammatikstrukturen mit je-
nen in lernersprachlichen miindlichen Auferungen zu vergleichen und damit den
Dialog zwischen der Fremdsprachendidaktik und der Spracherwerbsforschung als
Teilbereich der Sprachwissenschaft aufzunehmen.
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2. Perspektivierung: Ein Vorldufer, eine Kooperation, zwei
Paradigmenwechsel

Was die Fremdsprachendidaktik und die Sprachwissenschaft verbindet, scheint auf
den ersten Blick einfach beantwortbar: Es ist der Gegenstand, der das Zentrum ih-
rer wissenschaftlichen Betrachtung bildet, also die Sprache. Diesem néhern sich
die beiden Disziplinen aus dhnlichen wie aus unterschiedlichen Blickwinkeln,
was von der Definition des Gegenstands abhingt und damit auch zeitbeding-
te Dimensionen aufweist. In jiingerer Zeit, genauer mit dem Aufkommen der
Angewandten Sprachwissenschaft in der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts,
scheint das Nahverhiltnis fast programmatisch zugrunde gelegt zu sein, wenn auch
einseitig ausgerichtet. So postuliert Widdowson (1991) etwa, dass im Grunde jede
Sprachlehrperson auch angewandte Sprachwissenschaftler/in sein sollte. Ein Zugang,
der 25 Jahre spiter im Buchtitel Angewandte Linguistik und Fremdsprachenunterricht
von Harden (2006) zumindest insinuiert wird. Die Fremdsprachendidaktik - re-
spektive ihr Wirkungsort, also der Fremdsprachenunterricht — ist damit als Teil-
gebiet der Angewandten Sprachwissenschaft definiert. Die Verhiltnisbestimmung
der beiden Disziplinen zueinander scheint hierarchisch gegeben und impliziert
den Umkehrschluss nicht, nach dem jede/r angewandte Linguist/in auch Sprach-
lehrperson sein sollte.

Das Verhiltnis von Linguistik und Didaktik driicken Peyer et al. (1996) ge-
gen Ende des 20. Jahrhunderts recht unmissverstindlich aus, wenn sie - im
Rahmen einer Debatte in der Germanistik — die Didaktik als eines von mehre-
ren ,Schmuddelkindern® der Linguistik bezeichnen und das Missverhaltnis zwi-
schen diesen beiden Disziplinen aus vielfiltigen Blickwinkeln diskutieren. Als
denkbar ungiinstigsten Fall sprechen sie beispielsweise an, dass ,die Linguistik di-
rekt in didaktisches Handeln eingreifen will oder dass die Praxis das, was ihr die
Linguistik bieten kann, ohne Anpassung der Praxis aufpropft® (Peyer et al., 1996,
S. 46). Entgegenwirken konnten dem gut umgesetzte Kooperationen sowie praktische
Erfahrungen (ebd.). In Bezug auf Letztere stellen sie die Forderung ,LinguistInnen
ins Schulpraktikum!“ (ebd.) in den Raum, denn ,[d]urch direkte Einblicke blie-
ben der Praxis wohl einige Artikel und vor allem ,didaktische Ausblicke® am Ende
von solchen erspart® (ebd.). Dass dies mittlerweile bereits in ausreichendem Maf3
erfolgt wire, kann negiert werden. In jlingster Zeit zeigen sich aber durchaus
Bemiihungen auf universitirer Ebene, Austauschplattformen fiir den Dialog zwi-
schen der Sprachwissenschaft und der Fremdsprachendidaktik zu schaffen, wie bei-
spielsweise seit 2011 in zweijahrigen Vernetzungssymposien an der Universitit
Osnabriick (vgl. Biirgel & Siepmann, 2013, 2014, 2016) oder erst vor kurzem an
der Universitdt Salzburg mit der Tagung zum Thema ,Was weif3 die Linguistik iiber
Sprachenlernen - was braucht die Schule?, eine wohl erste regional grundgeleg-
te Begegnung zwischen universitdrer Fachforschung auf der einen und schulischen
Fremdsprachenlehrpersonen auf der anderen Seite. Auch wenn auf erste Ergebnisse
mit Spannung zu warten ist, scheint das bereits angesprochene Hierarchiegefille bei-
behalten. Zu hoffen bleibt, wieder auf Peyer et al. (1996, S. 45f.) verweisend, dass
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»die Linguistik [nicht] in naivem Optimismus annimmt, ihre Gaben seien in der
Praxis erwiinscht, wihrend diese sich durchaus autark fiithlt und nicht standig bet-
telnd die Hdande ausstreckt®.

Dass Kooperationen zwischen Linguistik und schulischen Fremdsprachenlehr-
personen tatsdchlich gelingen konnen, zeigt auf beeindruckende Weise das Schweizer
Projekt ,Deutsch in Genf-DiGS“ (Diehl et al., 2000, 2002), in dem 5 Linguist/in-
n/en mit iber 35 Deutschlehrer/inne/n an Genfer Schulen zusammengearbei-
tet haben, um einen iiber zwei Jahre hindurch erhobenen Korpus freier Schreib-
produktionen von ca. 300 Schiiler/inne/n zu analysieren und mit der Realitdt der
schulischen Grammatikvermittlung zu kontrastieren. In Folge wurden schuli-
sche Curricula, gemify den Untersuchungsergebnissen, modifiziert und Fort-
bildungsseminare fiir Lehrpersonen angeboten, um den Grammatikunterricht for-
schungsbasiert umzugestalten.

Gesamt gesehen deutet das bisher Skizzierte auf ein nicht kontinuierlich ge-
gebenes und keineswegs friktionsfreies Verhiltnis zwischen Sprachwissenschaft
und Fremdsprachendidaktik hin. Im Folgenden werden nun zunichst ausgewahl-
te Kristallisationspunkte linguistischer und fremdsprachendidaktischer Kooperation
nachgezeichnet. Der Beginn wird mit Nebrija und seiner Grdmatica de la Lengua
Castellana (1492) gesetzt, um danach einen raschen Sprung ins 20. Jahrhundert zu
wagen, wissend, dass die 500 Jahre dazwischen erst einer genauen Aufarbeitung
bediirfen!. Im Anschluss werden Ausschnitte einer Studie im Osterreichischen
Schulkontext présentiert, die, dhnlich wie das eben erwdhnte DiGS-Projekt, der
Frage nachgeht, ob es Ubereinstimmungen zwischen der schulischen Grammatik-
vermittlung und den von Lernenden in spontanen miindlichen Auflerungen genutz-
ten Sprachstrukturen des Spanischen gibt, und die damit das schulische Feld als ge-
nuinen Forschungsort der Fremdsprachendidaktik in den Blickpunkt nimmt.

2.1 Der Vorldufer: Nebrija und seine Gramadtica Castellana para Extranjeros

Nebrija war in zumindest zweifacher Hinsicht Pionier seiner Zeit: zum einen
als Verfasser der ersten gedruckten Grammatik einer Vulgérsprache, zum ande-
ren als Verfasser der ersten Grammatik fiir Spanisch als Fremdsprache (Colombo
Airoldi, 1993, S. 94). Als exzellenter und anerkannter Lateindidaktiker, der fiir die
Vermittlung dieser klassischen Sprache neue Impulse setzte (vgl. u.a. ebd., S. 96),
indem er Ubungen beispielsweise adressat/inn/en- und altersspezifisch gestal-
tete (vgl. Genis, 2006, S. 43), wagte er mit der 1492 publizierten Gramadtica de la

1 Knapp verwiesen sei hier lediglich auf Arbeiten von Klippel, die zu dem - zunéchst eher ver-
bliiffenden - Schluss kommt, dass beispielsweise bei der Einfithrung der modernen Sprachen
in den schulischen Unterricht im 19. Jahrhundert eine ,,[...] fehlende Anbindung an eine eta-
blierte Wissenschaft [...] der Neusprachendidaktik einen grofieren Gestaltungsspielraum fiir
den Unterricht“ bot, wihrend sich die Lage ,[f]ir die Altsprachendidaktik [...] genau um-
gekehrt dar[stellte]; die Verkniipfung mit der Wissenschaft garantierte den Status, schrinkte
aber die didaktischen und methodischen Mdglichkeiten fiir den schulischen Sprachunterricht
in gewisser Weise ein.“ (Klippel, 2000, S. 44).
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Lengua Castellana etwas ganzlich Neues. Nachdem er bereits in seiner zweisprachi-
gen Ausgabe der Introductionaes latinae eine kontrastive Perspektive eingenommen
hatte, die das Lateinische mit dem Spanischen verglich und seiner Muttersprache da-
durch eine wissenschaftliche Aufmerksamkeit angedeihen lief3, die bis dahin weder
iblich war noch erstrebenswert erschien, nahm er das Spanische in der Gramadtica
de la Lengua Castellana in den alleinigen Fokus und beschrieb und analysier-
te seine Muttersprache sprachwissenschaftlich. Nebrija schuf damit die linguisti-
sche Grundlage fiir nachfolgende Grammatikbetrachtungen und setzte wirkmich-
tige Maf3stdbe fiir die sprachwissenschaftliche Beschiftigung mit Vulgdrsprachen
(vgl. u.a. Braselmann, 1991). Seine Gramatica de la Lengua Castellana richtete er an
drei Personengruppen, die er wie folgt benannte: L1-Sprecher/innen des Spanischen,
die ihre eigene Sprache perfektionieren mochten; Lateinstudierende, denen durch
eine genaue Kenntnis der eigenen Muttersprache die Aneignung des Latein leich-
ter fallen sollte; und schliefllich jene, die das Spanische als Fremdsprache lernen
mochten (vgl. u.a. Genis, 2006, S. 43, s. auch Colombo Airoldi, 1993, u.a.). Die
Fremdsprachengrammatik inkludierte Nebrija als fiinftes Buch in seine Gramadtica
und verwies allein damit auf die enge Beziehung zwischen einer deskriptiven
Grammatik und jenen Sprachstrukturen, die aus seiner Sicht fiir das Erlernen ei-
ner neuen Sprache wesentlich sind. Fiir Colombo Airoldi (1993, S. 103) erdffnete
Nebrija durch dieses fiinfte Buch nicht nur den Weg fiir den formalen Unterricht
von Spanisch als Fremdsprache (ELE), sondern er differenzierte zwischen einer de-
skriptiven Grammatik des Spanischen, wie er sie in den ersten vier Biichern der
Gramdtica de la Lengua Castellana vorlegte, und einer padagogischen Grammatik
des Spanischen, wie er sie eben im fiinften Buch bot.

Sowohl Colombo Airoldi (1993, S. 100 und S. 114) als auch Braselmann (1991,
S. 439ff.) stellen Nebrijas Ansétze u.a. in den Kontext der aktuellen Spracherwerbs-
forschung. Wihrend Colombo Airoldi dabei so weit geht, die von Krashen im letzten
Drittel des 20. Jahrhunderts geprégten dichotomen Begriffe ,Lernen® und ,,Erwerben®
ins Spiel zu bringen, und darauf verweist, dass sich diese bei Nebrija durch die bei-
den Aneignungssituationen von Sprache - jene der Muttersprache einerseits und
jene der Fremdsprache andererseits — ausmachen liefSen, geht Braselmann vorsichti-
ger vor. Sie verweist darauf, dass das ,Thema des Spracherwerbs ein eher peripheres
Phanomen® (Braselmann, 1991, S. 439) bei Nebrija sei, weil er es lediglich in seinen
Prologen explizit ansprach. Aber auch Braselmann ist der Auffassung, dass Nebrija
»Gedanken [formuliert], die bis heute in der Diskussion geblieben sind“ (ebd.,
S. 440). Sie fithrt hier u.a. an, dass ,Kinder ... nach Nebrija ihre Muttersprache
durch den Gebrauch® (ebd.) lernen, der u.a. die Artikulationsgewohnheiten in der
Kindheit festlegt und festigt, weshalb, Nebrija folgend, Personengruppen wie ,,Juden,
Griechen und Lateiner den kastilischen Laut, der durch die Graphie Il représentiert
wird, nicht addquat realisieren, da er in ihrer Muttersprache nicht vorkomme*“ (ebd.,
S. 441). Braselmann (ebd.) folgert: ,,Diese Aussagen haben bis heute ihre Giiltigkeit
behalten und stellen ein derart zentrales Problem dar, daf} [sic] sich sogar ein eige-
ner Wissenschaftszweig, die korrektive Phonetik, konstituieren konnte.*
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Auch wenn aktuell keine eingehende Untersuchung vorliegt, die Nebrijas fiinftes
Buch im Lichte der ersten vier seiner Gramadtica analysiert und exaktere Aussagen
tiber Zusammenhinge zwischen Nebrijas sprachwissenschaftlicher Abhandlung und
seinen sprachdidaktischen Folgerungen zuliefle, bleibt festzuhalten, dass Nebrija
Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik miteinander verkniipft und den
Konnex zwischen beiden Disziplinen herstellt. Der von Nebrija fiir Vulgérsprachen
eingeleitete Paradigmenwechsel kann mit Braselmann (1991, S. 456) jedenfalls wie
folgt auf den Punkt gebracht werden: ,Wie unsere Analyse ergeben hat, ist es ihm
dennoch gelungen, das Kastilische vor (und trotz) dieser Folie [des Latein] weitge-
hend angemessen zu beschreiben. Nicht nur, dass er der erste war, der den kastili-
schen Sprachgebrauch ... deskriptiv ... darstellte; er erkannte vielmehr auch fir sei-
ne Muttersprache spezifische Phdnomene und 16ste sich in der Darstellung dabei
vollig von den lateinischen Vorgaben.“

Dem folgend konnte vermutet werden, dass Nebrija das Einfiigen des Fremd-
sprachenlehrbuchs als flinftes Buch in die erste gedruckte Grammatik einer Vulgar-
sprache und das explizite Ansprechen der Zielgruppe ,Spanischlernende® eben-
falls als Beweis fiir die Unabhéngigkeit des Spanischen vom Lateinischen und fiir
die Eigenstindigkeit des Spanischen nutzt. Gefragt werden konnte also, ob Nebrijas
Spanisch-als-Fremdsprache-Buch lediglich der Legitimation seiner linguistischen
Ausfithrungen zum Spanischen diente oder ob fiir Nebrija als passioniertem Latein-
didaktiker die Verkniipfung von Sprachwissenschaft und Sprachvermittlung einfach
auf der Hand lag.

2.2 Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik: Eine Hinfiihrung

Der gewagte Sprung von Nebrija ins 20. Jahrhundert beleuchtet die Zusammenarbeit
zwischen Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik, indem zunichst auf die
erste gezielte Kooperation zwischen der strukturalistischen Sprachwissenschaft US-
amerikanischer Prigung und dem Behaviorismus als psychologischer Lerntheorie
verwiesen wird. Dieses von der US-Regierung in Kriegszeiten ins Leben gerufene
Zusammenwirken hat weitreichende Folgen fiir den Fremdsprachenunterricht, fithrt
es doch zur Etablierung der Audiolingualen Methode, die spater in Frankreich zur
Audiovisuellen Methode weiterentwickelt wird. Im weiteren Verlauf bringen zwei in
den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts stattfindende Paradigmenwechsel in
der Linguistik fiir den Fremdsprachenunterricht weitere bis heute wirksame Impulse:
Einerseits ermdglicht die Kognitive Wende eine neue Sicht der Entwicklung respek-
tive des Erwerbs von Sprache in unterrichtlichen, gesteuerten, wie in nicht unter-
richtlichen respektive ungesteuerten Kontexten; andererseits fithrt die Pragmatische
Wende zur Beachtung kommunikativer Erfordernisse im Unterricht, wie sie bereits
von Viétor 1886 gefordert wurden, nun aber sprachwissenschaftlich auf der Basis der
Sprechakttheorie von Austin und Searle begriindbar werden.

Gemein ist diesen Entwicklungen das Feststellen eines Defizits im herkémmli-
chen Fremdsprachunterricht, der entweder nicht rasch genug ans Ziel fithrt oder
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das Ziel einer kommunikativen Sprachkompetenz nicht erreicht. Dass die Fremd-
sprachendidaktik als wissenschaftliche Disziplin hier nur am Rande genannt ist,
verweist bereits darauf, dass es sich bei ihr um ein junges Forschungsgebiet han-
delt, das hierzulande beispielsweise erst 2010 eine fremdspracheniibergreifen-
de Fachdidaktikprofessur an der Universitit Wien, 2012 eine ebensolche an
der Universitdt Innsbruck und 2014 eine Fachdidaktikprofessur Englisch an
der Universitit Graz erhilt. Im benachbarten Deutschland entstehen die ersten
Professuren fiir in den Schulen angebotene Sprachen hingegen bereits in den 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts. Aber auch damit liegt keine lange Forschungstradition
vor. Schon die zeitliche Dimension der Genese der Fremdsprachendidaktik als uni-
versitarer Disziplin konnte also das bereits angesprochene Hierarchieverhaltnis zwi-
schen Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik (mit)begriinden.

2.2.1 Eine Kooperation: Sprachwissenschaft und Psychologie -
Lerntheorie trifft auf Struktur(alismus)

Es ist insbesondere der Strukturalismus US-amerikanischer Art, der in den 40er
und 50er Jahren des 20. Jahrhunderts die Fremdsprachendidaktik entscheidend
pragt. Erhielten doch dessen Vertreter den US-Regierungsauftrag, gemeinsam
mit Vertretern des Behaviorismus als psychologischer Lerntheorie eine adiquate
Fremdsprachenmethode zu konzipieren, die eine rasche und effiziente Aneignung
von neuen Sprachen ermoglicht. Politisch begriindet war diese Entscheidung mit
dem Eintritt der USA in den Zweiten Weltkrieg, fiir den man meinte, neben ad-
dquater technologischer Mittel seien auch Personengruppen erforderlich, die die
Sprachen der zu besiegenden Lander ausgezeichnet beherrschten.

Bloomfield entwickelte bereits zuvor aufgrund der Erfordernisse der linguisti-
schen Feldforschung zur Beschreibung indogener Sprachen die sog. ,,informant me-
thod® (Richards & Rodgers, 2014, S. 58), bei der ein native speaker und ein Linguist
(der die Sprache nicht beherrschen musste) gemeinsam mit einem Lernenden tiber
die Gesprichsform die grundlegenden Sprachstrukturen der Zielsprache anhand de-
ren Gebrauchs erarbeiteten. Dies erfolgte auf intensive Weise: Zehn Stunden am Tag,
sechs Tage die Woche. Fiinfzehn Stunden waren dem Kontakt mit einem native spea-
ker und zwanzig bis dreiflig Stunden dem Selbststudium gewidmet, meist tiber eine
Dauer von zwei bis drei sechswochigen Perioden. Dieser intensive Sprachkontakt
wurde die Grundlage fiir die sogenannte ,,Army Method“ und konnte wohl schon
allein aufgrund der angefiihrten zeitlichen Lernintensitit erfolgreich sein (ebd.,
S. 58f).

Fries als Leiter des ersten English Language Institute an der Michigan University
und als strukturalistischer Sprachwissenschaftler ging es in der Folge darum, die
Grundlagen der strukturalistischen Linguistik auf das Sprachenlernen und -lehren
zu iibertragen (ebd., S. 59). Ausgangspunkt war nach Fries die Grammatik respek-
tive die Strukturen einer Sprache. Sprachlernende sollten sich demnach insbesonde-
re die grundlegenden Satzmuster einer Sprache einpragen. Dies erfolgte durch ,,drill,
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drill, and more drill, and only enough vocabulary to make such drills possible®
(Hockett, 1959 in Richards & Rodgers, 2014, S. 59). Welche Sprachmuster einzu-
iiben waren, wurde durch Kontrastivanalysen ermittelt, fiir die der Strukturalismus
die Basis der sprachwissenschaftlichen Beschreibung von Ausgangs- und Zielsprache
bot (vgl. u.a. Richards & Rodgers, 2014, S. 60). Kombiniert wurde die struktura-
listische Theorie iiber Sprache mit der Lerntheorie des Behaviorismus, der als psy-
chologische Basis fiir die Entwicklung der Audiolingualen Methode diente, und da-
von ausging, dass sprachliches Verhalten ebenso wie jedes andere Verhalten anhand
von Nachahmung zu erlernen sei, wie B.E. Skinner (1957) in seinem Werk Verbal
Behavior darlegt. Die grundlegende Ubungsform der Audiolingualen Methode, der
sogenannte pattern drill, war auf dem Prinzip der Imitation aufgebaut und danach
ausgerichtet, sprachliche Fehler moglichst nicht aufkommen zu lassen bzw. sofort zu
korrigieren. Empirische Evidenz, die belegen hitte konnen, dass die Aneignung einer
neuen Sprache tatsdchlich behavioristischen Annahmen folgt, wurde jedoch nicht
vorgelegt (VanPatten & Williams, 2007, S. 21). So war die Audiolinguale Methode
zwar auch im schulischen Kontext weit verbreitet, Erfolge im Sprachenlernen konn-
ten in diesem Kontext jedoch nicht erzielt werden. Insbesondere das deklarierte Ziel
der Methode, namlich die speaking habits eines native speaker zu erlangen, konn-
te nicht erreicht werden: Kommunikative Sprachkompetenz scheint allein durch
die Nachahmung sprachlicher Muster nicht erreichbar zu sein. Erste Analysen
von sprachlichen Auflerungen, die von Lernenden einer Fremdsprache tatsich-
lich real getdtigt wurden, zeigten zudem, dass Lernende Fehler begingen, die in
den Kontrastivbeschreibungen von Ausgangs- und Zielsprache nicht vorausgesagt
worden waren. Der Pionier der Fehleranalyse, Corder (1967), schlussfolgerte, dass
Fehler als Bestandteil der sich entwickelnden neuen Sprache zu sehen seien und
nicht als zu vermeidend betrachtet werden kénnen (VanPatten & Williams, 2007,
S. 23). Schliefllich wurde die behavioristische Lerntheorie sowohl von psychologi-
scher als auch von linguistischer Sicht stark kritisiert und schliissigere Gegenmodelle
wurden konzipiert (ebd., S. 23-24). Die erste konsequente Zusammenarbeit von
Sprachwissenschaft und Psychologie erwies sich damit als iberholt.

2.2.2 Zwei Paradigmenwechsel: Kognitive und Pragmatische Wende

Die Kritik an der ersten gezielten Kooperation zwischen Sprachwissenschaft und
Psychologie, die, wie eben dargelegt, zur Entwicklung der Audiolingualen Methode
fiir den Fremdsprachenunterricht gefiihrt hat, war von linguistischer Seite zumindest
von zwei Paradigmenwechseln gepragt.

Der erste Paradigmenwechsel ist auf Noam Chomsky zuriickzufithren, der so-
wohl die strukturalistische Auffassung von Sprache als auch den Behaviorismus
als Lerntheorie heftig kritisierte und damit die sog. Kognitive Wende initiier-
te. Chomskys Postulat, dass Sprache den Menschen gewissermaflen angeboren sei
und sich tiber den Zugang zu sprachlichem Input entfaltet, sowie Untersuchungen
zum Erstspracherwerb verweisen ebenso wie die bereits erwdhnten Analysen
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von Fehlern, die in Auflerungen von Fremdsprachenlernenden auftreten, darauf,
dass die Entwicklung von Sprache bestimmten mentalen Gesetzméfligkeiten folgt
(VanPatten & Williams, 2007, S. 24). Fiir den Zweit- und Fremdsprachenerwerb ge-
lang es Selinker (1972), der Sprachentwicklung von Lernenden einer neuen Sprache
mit der Einfithrung der Bezeichnung Interlanguage einen Namen zu geben, der
den Untersuchungsgegenstand nun auch begrifflich fassbar machte und bis heu-
te leitet. Der Kontrastivhypothese als alleiniger Grundlage fiir die Entwicklung ei-
ner neuen Sprache war demzufolge empirisch und theoretisch der Boden entzogen:
Sprachwissenschaftliche Beschreibungen von Ausgangs- und Zielsprache diirften da-
mit als Progressionsbegriindung fiir den fremdsprachlichen Grammatikunterricht
nicht mehr als ausreichend angesehen werden, vielmehr sollte ein sog. built-in sybal-
Ius (Corder, 1967) die Progression leiten.

Empirische Untersuchungen belegten bald eine sog. Natural-Order-Abfolge
fir den Erwerb grammatischer Strukturen in der Aneignung einer Zweitsprache
(VanPatten & Williams, 2007, S. 24ff.). Diese Erkenntnisse versuchte insbesonde-
re Krashen auf den Fremdsprachenunterricht zu iibertragen. Er postulierte zahlrei-
che Hypothesen (ebd.), die hier nicht diskutiert werden konnen, und entwickelte ge-
meinsam mit Terrell den sog. Natural Approach als fremdsprachenunterrichtlichen
Methodenansatz (vgl. uw.a. Tschirner 1999).2 Im europiischen Kontext entfalte-
te der Ansatz jedoch kaum Wirkung. Auch empirische Forschungen zur lerner-
sprachlichen Entwicklung wurden in deutlich geringerem Ausmafl vorgelegt: Die
beiden wichtigsten Studien analysierten den Zweitsprachenerwerb und nicht den
schulischen Fremdsprachenerwerb (vgl. Klein & Dittmar, 1979, Clahsen, Meisel &
Pienemann, 1979). Erst ab dem Ende der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts wur-
den vermehrt Studien im deutschsprachigen Kontext durchgefiihrt, die sich mit dem
Fremdsprachenerwerb im schulischen Kontext beschiftigten (vgl. u.a. Diehl et al,
2000, Kefller, 2006, Peltzer-Karpf & Zangl, 1998).

Demgegeniiber wurde der zweite Paradigmenwechsel, der in der Linguistik in
den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts vollzogen wurde, auch im deutschspra-
chigen Raum wirkmachtig: Die Pragmatische Wende in der Sprachwissenschaft war
Grundlage fiir die Kommunikative Wende des Fremdsprachenunterrichts, die ab den
70er Jahren auch in schulischen Kontexten Einzug hielt. Im Rahmen des Europarats
wurde zudem an der Operationalisierung kommunikativer Sprachkompetenzen von
Fremdsprachenlernenden gearbeitet und sog. threshold levels definiert, die beschrei-
ben sollten, wie sich der Gebrauch einer neuen Sprache bei Lernenden auf unter-
schiedlichen Niveaustufen konkret zeigt (vgl. u.a. Van Ek & Trim, 1991). Schulische
Lehrpléne, die bis dahin grammatisch-strukturell ausgerichtet waren, wurden
in funktionale Curricula iiberfiihrt, die als oberstes Ziel den Gebrauch der neu-
en Sprache und damit die fremdsprachliche Kommunikationsfiahigkeit festlegten.
Die Vorarbeiten des Europarats miindeten schliefllich 2001 in die Verdffentlichung
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Trim et al., 2001),

2 Der Unterrichtsansatz ist in den USA immer noch verbreitet, wie u.a. auch Uberarbeitungen
und Neuauflagen von entsprechenden Lehrwerken (u.a. Tschirner, Nikolai & Terrell, 2009) zei-
gen.
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der als Biindelung der Pragmatischen Wende fiir den kommunikativ ausgerich-
teten Fremdsprachenunterricht und als Kompetenzmodell fiir Kommunikative
Sprachkompetenzen gelesen werden kann.?

Restimiert werden kann, dass die Kognitive Wende der Linguistik den Weg iiber
die Fehleranalyse zur Lernersprache respektive Interlanguage offnete, hierorts aber
in der Fremdsprachendidaktik wenig wirkmachtig wurde.* Durch die damit ver-
bundene Kritik an der strukturalistisch geprdgten Kontrastivhypothese erhielt der
Fehler in Lernerduflerungen eine vollig neue Perspektive, wird er nun ja als Teil der
Sprachaneignung, als Teil also des sprachlichen Lernprozesses verstanden und, weil
erforderlich und nicht umgehbar, als positiv definiert. Die Pragmatische Wende in
der Linguistik entfaltet hingegen in Form des kommunikativ ausgerichteten und
aktuell zudem kompetenzorientierten Fremdsprachenunterrichts weiterhin ihre
Wirkung. Der Lernerfehler wird auch hier positiv definiert: Als Parameter fiir die
Toleranz des Fehlers wird jedoch das Erreichen der kommunikativen Absicht gese-
hen, und weniger die Inhdrenz des Fehlers als Teil des sich entwickelnden lerner-
sprachlichen Systems.

3. Empirische Ergebnisse aus der schulischen Praxis

Exemplarisch sollen nun Bereiche einer Fallstudie angefithrt und diskutiert wer-
den, die im schulischen Kontext durchgefithrt wurde (vgl. Hinger, 2015, 2016). In
Beziehung gesetzt werden Ergebnisse zu grammatischen Strukturen des Spanischen,
wie sie zum einen in der unterrichtlichen Vermittlung beobachtet werden und
zum anderen in lernersprachlichen Auflerungen auftreten - oder nicht auftreten.
Aufgegriffen werden damit fremdsprachendidaktische Aspekte des Lehrens einer
Sprache und psycholinguistische Entwicklungen des Erlernens einer Sprache.

3.1 Die Studie

Die im Folgenden herangezogenen Daten stammen aus einer breiter angelegten
Fallstudie tiber den schulischen Spanischunterricht in einem zweiten und dritten
Lernjahr einer Berufsbildenden Hoheren Schule (BHS) in Osterreich (vgl. Hinger,

3 Anzumerken gilt es hier, dass die empirische Basis des Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmens fiir Sprachen nur bedingt gegeben ist (vgl. u.a. Alderson, 2007, Hulstijn, 2007), aktu-
ell jedoch hinsichtlich der Bereiche Wortschatz und Grammatik zumindest fiir Englisch als
Fremdsprache mit English Profile (0.].) eine beeindruckende empirische Beschreibung vorge-
legt werden konnte (http://www.englishprofile.org/).

4  In die 6sterreichischen Lehrplane der Sekundarstufe I fiir alle Schultypen und der Sekundar-
stufe II fiir die AHS (Allgemeinbildende Hohere Schulen) finden die Erkenntnisse der Inter-
language interessanterweise bereits seit 2004/2006 durch einen entsprechenden Hinweis auf
die Beriicksichtigung der Lernersprache Eingang (BMB, 2004, 2006). Ob der Fremdsprachen-
unterricht auch daran ausgerichtet wird, ist nach wie vor ein Forschungsdesiderat. Die hier in
Kapitel 3 vorgestellte Studie bezieht sich auf eine Berufsbildende Hohere Schule, deren Lehr-
plan diesen Hinweis nicht enthalt.
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2016). Die beiden Lernjahre wurden von derselben Lehrperson unterrichtet, die auf
eine Uiber 10-jdhrige Berufspraxis verweisen kann. Die Studie geht der Frage nach, ob
und wie im Unterricht vermittelte grammatische Strukturen des Spanischen in den
schriftlichen Schularbeiten {iberpriift und von den Lernenden in spontanen miindli-
chen Auflerungen genutzt werden. Die Dauer der Studie umfasst ein Schulhalbjahr.
In beiden Lernjahren ist Spanisch fiir die Lernenden dritte lebende Fremdsprache
nach Englisch und Franzésisch. Um Ubereinstimmungen und Unterschiede bei ver-
mittelten, tiberpriiften und miindlich genutzten Grammatikbereichen zu ermitteln,
werden in beiden Lernjahren drei Datensitze erhoben: Kontinuierliche Unterrichts-
beobachtungen sollen feststellen, welche Grammatikbereiche vermittelt werden;
die Analyse der Schularbeiten soll zeigen, ob die vermittelten Grammatikbereiche
auch in die schriftlichen Uberpriifungen Eingang finden; die Elizitierung miindli-
cher Spontansprache der Lernenden durch monologische und dialogische Aufgaben-
stellungen soll nachweisen, welche Sprachstrukturen von den Lernenden tatsdchlich
verwendet werden (konnen).

Fir die Datenerhebung im Unterricht werden digitale Audioaufnahmen, er-
gianzt durch handschriftliche Notizen, herangezogen. Zur Analyse genutzt wer-
den Unterrichtsbeobachtungen im Ausmaf$ von 1.146 Minuten im zweiten und von
490 Minuten im dritten Lernjahr. Die von der Lehrperson zur Verfiigung gestellten
schriftlichen Schularbeiten umfassen in beiden Lernjahren jeweils 205 Minuten. Die
miindliche Spontansprache der Lernenden wird zu drei Zeitpunkten erhoben: Am
Beginn, in der Mitte und am Ende der Untersuchung. Analysiert werden fiir bei-
de Lernjahre die Daten von je zwolf Lernenden. Diese waren alle weiblich und zwi-
schen 17 und 20 Jahre alt.

Fir den hier vorliegenden Beitrag werden ausgewihlte Bereiche aus zwei
Datensitzen herangezogen: den Unterrichtsbeobachtungen und den Spontansprache-
daten. Gezeigt werden sollen Ubereinstimmungen und Abweichungen in der Ver-
mittlung von Grammatikstrukturen im Unterricht und deren Nutzung in der miind-
lichen Spontansprache der Lernenden.

Im Folgenden werden die Resultate der Unterrichtsbeobachtungen auf quantita-
tiver Ebene dargestellt und um eine qualitative Beschreibung einiger weniger Unter-
richtssequenzen erginzt. Die Ergebnisse der miindlichen Spontansprachedaten der
Lernenden werden ebenfalls knapp sowohl quantitativ als auch qualitativ skizziert.

3.2 Ausgewihlte Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen der beiden Lernjahre zeigen (vgl.
Tabelle 1), dass die Grammatikvermittlung im zweiten Lernjahr 44,4% des beobach-
teten Unterrichts umfasst. Im dritten Lernjahr beziehen sich 35,4% des beobach-
teten Unterrichts auf die Vermittlung von Grammatik. Demgegeniiber betragt der
Anteil des Wortschatzes am Unterricht des zweiten Lernjahres 10,1% und im dritten
Lernjahr 9,8%. Fiir die sprachlichen Fertigkeiten ist im zweiten Lernjahr ein Anteil
von 29,8%, im dritten Lernjahr von lediglich 9,7% ausgewiesen. Landes- und kultur-
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kundliche Aspekte umfassen im zweiten Lernjahr 2,6%, wohingegen ihnen im drit-
ten Lernjahr ein Anteil von 28,2% gewidmet ist. Dies beruht auf der Tatsache, dass
die Lernenden im dritten Lernjahr auf die am Ende des Schuljahres abzulegende
Reifepriifung vorbereitet werden, die zum Zeitpunkt der Untersuchung insbesondere
auf landes- und kulturkundliche Aspekte fokussierte.

Tabelle 1:  Ergebnisse Unterrichtsbeobachtungen

2. Lernjahr 3. Lernjahr Unterrichtsbereiche 2. Lernjahr 3. Lernjahr
44,4% 35,4% Grammatik davon Verbalbereich 84,7% 86,4%
10,1% 9,8% Wortschatz davon TA; TAM 33,8% 22,5%
29,8% 9,7% Fertigkeiten Modus 23,1% 33,0%

2,6% 28,2% LKK

Damit zeigen die Unterrichtsbeobachtungen, dass in beiden Lernjahren der
Grammatik der hdchste Anteil gewidmet und damit ein Ubergewicht an Grammatik
im Unterricht festzustellen ist (Hinger, 2016, S. 28ff. und S. 35ff.). Im Rahmen
des Grammatikunterrichts wird wiederum sowohl im zweiten als auch im dritten
Lernjahr vor allem der Verbalbereich betont (Tabelle 1). Dieser umfasst im zwei-
ten Lernjahr 84,7%, im dritten Lernjahr 86,4% des Grammatikanteils am Unterricht.
Innerhalb des Verbalbereichs sind es in beiden Lernjahren Tempus-, Aspekt- und
Modusstrukturen (TAM), denen besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird: Im
zweiten Lernjahr nutzt die Lehrperson 33,8% des Grammatikunterrichts fiir Tempus-
und Aspektformen, 23,1% fiir die Modusform des subjuntivo im Présens. Im dritten
Lernjahr zeigt sich, dass 22,5% Tempus-, Aspekt- und Modusformen (meist kombi-
niert) des Grammatikunterrichts umfassen und 33% dem subjuntivo im Imperfekt
gewidmet sind (Tabelle 1, sowie Hinger, 2016, S. 33f. und S. 41f.). Die bereits ange-
fithrte Grammatiklastigkeit des Unterrichts bezieht sich also in beiden Lernjahren
vor allem auf Tempus-, Aspekt- und Modusbereiche des spanischen Verbalsystems.
Werden die Ergebnisse der miindlichen Spontanspracheduflerungen nun in
Bezug auf Sprachstrukturen des Verbalsystems betrachtet (s. Abbildung 1 und
Tabelle 2), so zeigt sich zunichst wenig tiberraschend, dass fiir die Lernenden - je-
weils 12 in beiden Lernjahren - im zweiten und im dritten Lernjahr die Verbformen
im Présens als erworben ausgewiesen sind.® Die Darstellungen in Abbildung 1 und
Tabelle 2 verweisen auf folgende weitere Verbalbereiche: indefinido, Imperfekt, sub-
juntivo im Prisens, subjuntivo im Imperfekt. Angefiihrt sei, dass Verben im indefi-
nido den Gebrauch des Tempus anzeigen, da sie — kurz gefasst - auf Handlungen
und Ereignisse in der Vergangenheit verweisen, die durch Einmaligkeit und Ab-
geschlossenheit gekennzeichnet sind. Imperfektformen driicken demgegeniiber den
Aspekt aus, da sie Beschreibungen und linger Andauerndes in der Vergangenheit

5 Die Lernerduflerungen in den drei erhobenen Datensitzen werden so interpretiert, dass Verb-
formen dann als erworben gelten, wenn Lernende sie in einem der drei Datensitze in zumin-
dest drei von vier Aulerungen korrekt anwenden (vgl. Pienemann, 1998). Als in Verarbeitung
befindlich wird eine Grammatikstruktur dann ausgewiesen, wenn entsprechend weniger Au-
Berungen vorliegen.
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anzeigen. Die subjuntivo-Formen (Présens, Imperfekt) wiederum dienen dem
Ausdruck des Modus im Spanischen.

o = Subjuntivo Imp - ‘ ‘ ‘ 11 ‘ ‘

~ 3 Subjuntivo Imp | 12

o = Subjuntivo Pras

~ = Subjuntivo Pras

e Imperfekt M Erworben

'\f 3 Imperfekt Hin Verarbeitung
Nf : Indef!n!do OKeine AuRerungen
N Indefinido

o Prasens

~N Prasens

0 2 4 6 8 10 12

Abbildung 1:  Ergebnisse miindliche Lernerduferungen (n=12)

Tabelle 2:  Ergebnisse miindliche Lernerduflerungen (n=12)

Lernjahr Erworben In Keine
Verbalform ) Verarbeitung Auflerungen
3. Lernjahr 0 1 11
Subjuntivo Imp.
2. Lernjahr 0 0 12
3. Lernjahr 0 5 7
Subjuntivo Pris.
2. Lernjahr 0 3 9
3. Lernjahr 6 3
Imperfekt
2. Lernjahr 6 4
3. Lernjahr 3 0
Indefinido
2. Lernjahr 3 0
3. Lernjahr 0 0
Prisens
2. Lernjahr 0 0

Die miindlichen Spontanspracheduflerungen der Lernenden zeigen iiber den Erwerb
des Prdsens hinaus, dass Verbformen im indefinido fir eine gleich hohe Zahl an
Lernenden im zweiten und im dritten Lernjahr (jeweils neun Lernende) als erwor-
ben ausgewiesen sind. Fiir die drei verbleibenden Lernerinnen in beiden Lernjahren
wird angezeigt, dass sich die Verbform des indefinido in Verarbeitung befindet.

Demgegeniiber wird der Erwerb des Imperfekts fiir deutlich weniger Lernende in
beiden Lernjahren angezeigt: Im zweiten Lernjahr sind es zwei, im dritten Lernjahr
drei Lernende. In beiden Lernjahren kann das Imperfekt fiir sechs Lernende als in
Verarbeitung befindlich ausgewiesen werden. Im zweiten Lernjahr liegen fiir vier
Lernende, im dritten Lernjahr fiir drei Lernende keine Auflerungen im Imperfekt
vor.
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Die Ergebnisse fur die Verwendung von subjuntivo-Formen zeigen, dass we-
der Lernende im zweiten noch Lernende im dritten Lernjahr diese Verbalstruktur
erworben haben. Im zweiten Lernjahr ist fiir drei Lernende angezeigt, dass sich
der subjuntivo im Prasens in Verarbeitung befindet, im dritten Lernjahr trifft dies
auf fiinf Lernende zu. Neun Lernende des zweiten und sieben Lernende des drit-
ten Lernjahrs nutzen Verben im subjuntivo Priasens in keiner Auflerung. Verben
im subjuntivo Imperfekt werden nur fiir eine Lernende im dritten Lernjahr als in
Verarbeitung befindlich angezeigt. Alle weiteren Lernenden im dritten Lernjahr du-
Bern diese Verbform nicht. Dies trifft auch auf alle Lernenden im zweiten Lernjahr
zu, was jedoch nicht weiter iiberrascht, da die Form ja auch nicht Eingang in die
Vermittlung findet.

Festgehalten werden kann, dass die vorliegenden Daten fiir die spontansprachli-
chen Auflerungen der Lernenden auf eine Erwerbsabfolge weisen, nach der Prisens
Indikativ vor indefinido und dieses vor dem Imperfekt erworben wird. Der subjun-
tivo im Présens ist lediglich als in Verarbeitung befindlich ausgewiesen und in der
Erwerbsabfolge ein néchster Schritt.

Werden die lernersprachlichen Ergebnisse nun mit den Resultaten der Unter-
richtsbeobachtungen in Beziehung gesetzt, so zeigt sich, dass trotz eines Anteils von
33% des subjuntivo im Imperfekt am Grammatikunterricht des dritten Lernjahres
nur eine Lernende diese Form auch tatsichlich produziert. Analoges gilt fir das
zweite Lernjahr in Bezug auf den subjuntivo im Présens: Dieser umfasst im zwei-
ten Lernjahr 23,1% des Grammatikunterrichts, wird jedoch nur von drei Lernenden
geduflert und ist bei diesen nicht als erworben ausgewiesen. Dass auch im dritten
Lernjahr nur finf Lernende diese Verbform &uflern, fiir die ebenfalls kein Erwerb
vorliegt, verbliiftt insofern, als der subjuntivo im Présens weiterhin im Unterricht be-
obachtet wird.

Es zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen im Unterricht bearbeiteten Gram-
matikstrukturen und deren Verwendung in spontanen Auflerungen der Lernenden,
was auf eine zeitliche Verzégerung zwischen Vermittlung und mentaler Verarbeitung
von Sprachstrukturen hinweist. Diese wiederum scheint im Falle der Modusformen
besonders ausgepragt zu sein. Wie fiir andere Sprachen auch (vgl. u.a. Bardovi-
Harlig, 2000) zeigt sich fiir das Spanische im schulischen Kontext eine Abfolge, nach
der Tempus vor Aspekt vor Modus erworben wird, die auch im Erstspracherwerb
nachgewiesen wird (vgl. fiir Spanisch insbesondere Montrul, 2004). Hinsichtlich
des Modus ist anzumerken, dass Schlyters Ergebnisse fiir das Franzosische als
Fremdsprache darauf verweisen, dass dessen Erwerb im schulischen Kontext auch
im Laufe von vier Jahren Unterricht nicht moéglich ist (Schlyter, 2003, Bartning &
Schlyter, 2004).

Im Folgenden sind einige wenige Beispiele der miindlichen Lernerduflerungen
angefithrt. Im zweiten Lernjahr wird mit Probandin 407-02 eine Lernerin heraus-
gegriffen, deren Lernersprache im Vergleich zu den anderen elf Probandinnen die-
ses Lernjahres am weitesten entwickelt ist. Fir sie ist der Erwerb des indefinido
und des Imperfekts ausgewiesen, Formen des subjuntivo Prisens befinden sich in
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Verarbeitung. Ausschnitt (1) aus Datensatz 1 zeigt bereits die addquate Nutzung des
indefinido bei einer Probandin (Hinger, 2016, S. 227).

(1) Yo (eh) estuve en Francia . y (ahm) (ahm) trabajé en un hotel.

Im Datensatz 3 liegen Auflerungen der Probandin fiir Imperfekt- und subjuntivo-
Présensformen vor ((2), (3) und (4), Hinger, 2016, S. 226f.), die alle dem zielsprach-
lichen Gebrauch entsprechen, im Falle des subjuntivo Prasens jedoch in nicht ausrei-
chend hoher Zahl getatigt werden, um einen Erwerb anzuzeigen:

(2) ... y queria un piso con dos (ah) con tres dormitorios ...
(3) ... es importante que haya muchas zonas verdes ...
(4) ... es importante que el piso (pause) (ahm) sea (na) esté bien comunicado ...

Fiir das dritte Lernjahr seien zunédchst Auflerungen angefiihrt, die auf den subjunti-
vo im Prisens verweisen. Probandin 507-06 verwendet diese Verbform im Datensatz
1 in einer Auferung zielsprachenadiquat (5). Ein weiteres Mal duflerst sie die
Indikativform anstelle des erforderlichen subjuntivo (6) (ebd., S. 235).

(5) ... no hace falta que hables catalan ...
(6) ... estoy muy contento que no *tengo hijos ...

Beispiel (7) aus dem Datensatz 2 verweist auf Imperfektformen im subjuntivo und
zeigt, dass Probandin 507-09 das Verb im irrealen Konditionalsatz zundchst zielspra-
chenadédquat verwendet, das darauf folgende Verb, das dieselbe Form erfordert, je-
doch im condicional duflert (ebd., S. 237).

(7) ... siyo fuera a otro sitio y *volveria dentro de algunos afios ...

Wie zeigen sich die Grammatikbereiche nun im Unterricht der beiden Lernjahre?
Ausgewihlte Beispiele der Unterrichtsbeobachtungen sollen den festgestellten Trend
illustrieren, der in beiden Lernjahren einem formfokussierenden Ansatz folgt und
tiberwiegend explizites Regelwissen in den Mittelpunkt stellt. Geboten wird grosso
modo ein herkdémmlicher, sprachsystembezogener Grammatikunterricht, der meist
deduktives Vorgehen nutzt. In diesem Sinn ist der Grammatikunterricht am soge-
nannten klassischen PPP-Modell® orientiert, das u.a. von Larsen-Freeman (2009,
S. 523) als das immer noch ,most widely practiced traditional approach to gram-
matical instruction“ bezeichnet wird. Auch wenn, insbesondere im dritten Lernjahr
(s. (8) unten), neben deduktiven Vermittlungsweisen induktive Verfahren von
der Lehrperson genutzt werden, liegt der Fokus dennoch deutlich auf explizi-
tem Sprach- respektive Regelwissen. Positiv hervorzuheben ist, dass der Unterricht
beinahe ausschliefSlich auf Spanisch stattfindet und die Lehrperson sowie die
Lernenden damit in beiden Lernjahren die Zielsprache Spanisch als Unterrichts- und
Kommunikationssprache nutzen. Die Zielsprache Spanisch wird auch fiir die meis-

6  PPP steht fir Priasentieren — Praktizieren — Produzieren.
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ten metasprachlichen Erkldrungen von der Lehrperson und den Lernenden verwen-
det (s. (8), (9) und (10) unten).

Die im Folgenden gezeigten Beispiele aus den Unterrichtsbeobachtungen sol-
len das eben Dargelegte illustrieren. Zunéchst wird ein hier gekiirzter Ausschnitt
(8) aus dem dritten Lernjahr prisentiert, in dem ein Text landeskundlichen Inhalts
zur Einfithrung des subjuntivo im Imperfekt herangezogen wird (vgl. Hinger, 2016,
S. 70).

(8) Lehrperson: ... en el tercer parrafo hay una forma verbal muy espe-
cial ;Cudl? ... Vamos a ver si alguien la encuentra ...

Probandin 507-03:
Lehrperson:
Probandin 507-03:
Lehrperson:

Probandin 507-xx":

Lehrperson:
Probandin 507-xx:
Lehrperson:

Probandin 507-18:
Lehrperson:
Probandin 507-18:

Lehrperson:

Los cristianos

Si, los cristianos ...

Participaran

Perfecto, participaran, ;0s suena? ... ;Se parece a qué
tiempo?

Al indefinido

Al indefinido, y ;qué tiempo es?

sSubjuntivo pasado?

(aha) El imperfecto de subjuntivo, ... y si os fijais en esta
forma, ;podriais decirme cdmo se forma? ;Se parece al
indefinido? Se parece al indefinido, vale, os voy a decir
mas verbos comieran eligieran supieran pudieran estuvie-
ran ... Hay una regla para todos los verbos, siempre la
misma, hay una sola regla.

El indefinido

Si.

Der Stamm vom indefinido plus der Endung der Verben

Exacto, eso es ... la raiz del indefinido ...

Die Lehrperson wihlt in (8) also eine Kombination aus induktivem und dedukti-
vem Vorgehen, indem sie auf eine bislang nicht bekannte Verbform hinweist und
die Lernenden fragt, wo sich diese im Text befindet. Daran anschlieflend fordert
sie die Lernenden auf, die Regel fiir diese Form selbst zu erschliefen, was diesen
auch gelingt. In weiteren Einheiten erklart die Lehrperson Form und Gebrauch
dieser Verbform unter Zuhilfenahme metasprachlicher Mittel und bietet unter-
schiedliche Transformations- und Einsetziibungen, um die Form zu praktizieren.
Ausschnitt (9) zeigt exemplarisch eine gelungene Umwandlung eines Prisens- in ei-
nen Vergangenheitskontext sowie das darauf folgende Feedback der Lehrperson (vgl.
ebd., S. 73).

(9) Probandin 507-12: Celebré que tuvieras éxito.
Lehrperson: Fenomenal, muy bien, celebré, con acento en la tltima e,
que tuvieras €xito ...

7 Die Aufnahmedaten lassen hier keine eindeutige Identifizierung der Probandin zu. Daher steht
an der Stelle der tiblichen Kodierung ,xx"
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Fir das zweite Lernjahr wird hier nur ein Ausschnitt (10) herangezogen, der
zeigt, dass die oben bereits angesprochene lernersprachliche Verarbeitungszeit, die
Lernende fiir die produktive Verwendung von subjuntivo-Formen bendtigen, der
Lehrperson durchaus bewusst ist. Der Ausschnitt stammt aus Einheit 16, die mit
49% Grammatikanteil beinahe die Hélfte der zur Verfiigung stehenden Zeit dem sub-
juntivo im Préisens widmet (vgl. ebd., S. 60).

(10) Lehrperson: Hay que pensar en ello [el subjuntivo] cuando uno
escribe y cuando uno habla y es una cuestion de tiempo,
sno? Es muy dificil utilizarlo bien desde el principio. El
subjuntivo es uno de los capitulos mas dificiles ;vale?
Pero (uhm) por ejemplo algunas alumnas del cinco A ya
saben utilizarlo ;no? ...

Insgesamt kann festgestellt werden, dass sich die Transformation expliziter in impli-
zite Wissensbestidnde, von der das im Unterricht beobachtete PPP-Modell ausgeht, in
den lernersprachlichen spontanen Auflerungen nicht zeigt. Ergiinzend sei angemerkt,
dass die fiir die Modusform nachgewiesene Zeitverzégerung zwischen Vermittlung
und Anwendung im freien Sprachgebrauch auch fir Tempus- und Aspektformen
gilt, da deren Vermittlung im Unterricht, gemaf3 einer personlichen Aussage der
Lehrperson, fiir beide Lerngruppen bereits am Beginn des zweiten Lernjahres ein-
setzte.

3.3 Diskussion

Die hier exemplarisch angefithrten Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass
zwischen der Bearbeitung von Sprachstrukturen, wie im Unterricht der bei-
den Lernjahre beobachtet, und den miindlichen Spontanspracheduflerungen der
Lernenden nur bedingt eine Entsprechung vorliegt. So konnte zwar der Erwerb
von Verbformen fiir das Présens fiir alle Lernenden und jener fiir indefinido-For-
men fiir die Mehrheit der Lernenden in beiden Lernjahren nachgewiesen werden,
alle weiteren Verbformen wurden im Unterricht zwar bearbeitet, zeigen jedoch nur
einen Erwerb bei wenigen (Imperfektformen) oder keinen Lernenden (subjuntivo-
Formen). Dieses Missverhaltnis zwischen unterrichtlicher Bearbeitung und lerner-
sprachlichen Spontanduflerungen ist in der Forschung in Longitudinalstudien be-
legt. Als wohl ausfiihrlichste Untersuchung im schulischen Kontext kann die, bereits
erwihnte, von Diehl und Kolleg/inn/en durchgefiihrte, ,,Deutsch-in-Genf“-Studie
gelten, die eine zwei- bis dreijahrige Verzogerung zwischen der Vermittlung und
Bearbeitung einer Sprachstruktur im Unterricht und deren Auftreten in schriftlichen
Lernerduflerungen nachwies (vgl. Diehl et al., 2000, 2002). Die Studie erfasste zwei
Jahre hindurch insgesamt acht freie Schreibproduktionen von Schiiler/inne/n aus 30
Klassen von der 4. Primarstufe bis zur 12. Klasse (vgl. Diehl et al., 2000, S. 5). Damit
wird eine robuste Datenlage geboten, von der in der hier vorgelegten Studie nicht
die Rede sein kann. Die hier gezeigten Ergebnisse sind jedoch im Einklang mit je-
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nen aus der umfassenden Schweizer Untersuchung. Mit ihren Autorinnen kann ge-
schlossen werden, dass die kognitiv ausgerichtete Zweitsprachenerwerbsforschung,
»hach der der Erwerb einer Fremdsprache auch unter gesteuerten Bedingungen ei-
ner inneren Gesetzmissigkeit unterliegt und in einer bestimmten Phasenabfolge
verlauft, die durch Unterricht nicht verindert werden kann“ (Diehl et al., 2000,
S. 3), den Fremdsprachenunterricht radikal in Frage stellt. International diskutiert
die Spracherwerbsforschung die festgestellte Inkongruenz zwischen unterrichtlicher
Vermittlung und lernersprachlicher Entwicklung seit {iber 30 Jahren und bezeichnet
das Problem u.a. als ,inert knowledge problem“ (Larsen-Freeman, 2009, S. 523), das
auf die ungeloste Beziehung zwischen explizit-deklarativem Sprachwissen und im-
plizit-prozeduralem Sprachkonnen verweist (vgl. u.a. Hulstijn, 2015, Schlak, 2014).

4. Konklusion

Mehr als 500 Jahre nach Nebrija reicht es also nicht, sprachwissenschaftliche
Analysen ungebrochen auf den Fremdsprachenunterricht zu iibertragen. Dies trifft
bereits auf die hier knapp skizzierte, erste gezielte Kooperation zwischen Sprach-
wissenschaft und Psychologie im 20. Jahrhundert zu, die, basierend auf struktura-
listischen Kontrastivanalysen von Ausgangs- und Zielsprache und dem behavio-
ristischen Lernmodell, zur Entwicklung der Audiolingualen Methode fiihrte, aber
das Ziel des Erreichens kommunikativer Kompetenz im Fremdsprachenunterricht
nicht einlosen konnte. Die beiden darauf folgenden Paradigmenwechsel in der
Sprachwissenschaft, die Kognitive und Pragmatische Wende, scheinen unterschied-
lich stark im Fremdsprachenunterricht wirksam zu werden: Wiewohl die Pragma-
linguistik in Form der Kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht auf
curricularer und auf Lehrwerksebene relativ rasch Fufl fassen konnte, zeigt sich
im realen Unterricht auch weiterhin eine gewisse Grammatiklastigkeit. Durch ein
Zuriickdringen dieses Grammatikiiberhangs konnte beispielsweise aber Zeit fiir
kommunikativ ausgerichtete zielsprachliche Aufgaben frei werden. Der Fremd-
sprachenunterricht wiirde damit wohl auch dem pragmalinguistisch orientierten
GeR gerechter werden, der ja hierzulande nicht nur curricular, sondern auch durch
die teilzentrale standardisierte Reifepriifung am Ende der Sekundarstufe II den
Unterricht prégen sollte. Empirische Untersuchungen tiber das Erreichen kommu-
nikativer Kompetenz im schulischen Fremdsprachenunterricht stehen m.W. freilich
noch aus und kdénnen an dieser Stelle nur als Desiderat eingemahnt werden.

Was das Einlosen der Erkenntnisse der Kognitiven Wende® im Fremdsprachen-
unterricht betrifft, ist festzuhalten, dass diese kaum Beachtung finden. Dies zei-
gen sowohl die deutliche Ausrichtung des hier analysierten Unterrichts an expli-
zitem Sprachwissen als auch die hier wie in der DiGS-Studie (Diehl et al., 2000,
2002) festgestellte zeitliche Verzogerung im Auftreten von Sprachstrukturen in der

8  Aus welcher theoretischen Position auch immer diese nach Chomsky definiert wird; einige der
wabhrlich vielen miteinander im Widerstreit liegenden Theorieansitze werden u.a. in Hulstijn
et al. (2015) diskutiert.
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Lernersprache der Schiiler/innen, die im Unterricht deutlich frither vermittelt wur-
den.

Die festgestellte unterrichtliche Realitét soll aber nicht auf ein neuerliches Gefille
zwischen Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik verweisen. Ich gehe viel-
mehr davon aus, dass es kritischer Reflexionen sowie konkreter Untersuchungen
der fremdsprachenunterrichtlichen Praxis bedarf, die, wie in der DiGS-Studie ge-
zeigt, durch Lehrpersonen und Forscher/innen gemeinsam erfolgen kénnen und
auch sollen. In diesem Sinne kénnten gemeinsam konzipierte Interventionsstudien
- oder design based studies — durchgefithrt werden, die konsensuell festgestell-
te Verdnderungsmoglichkeiten in situ erproben und begleitend erforschen. Es ist
zu vermuten, dass sich so der Blick auf die Praxis ebenso verandert wie jener auf
die Forschung, da ja damit der Forschungsort gemeinsam gesehen wird - wenn
auch zunichst durch verschiedene Brillen -, gemeinsam betrachtet wird - wenn
auch anhand verschiedener Begrifflichkeiten - und gemeinsam analysiert wird -
wenn auch mit unterschiedlichen Beteiligungsgraden. Einem Festhalten an the-
oretischen Positionen der Sprachwissenschaft, und zwar sowohl von Linguist/in-
n/en als auch von Fremdsprachenlehrpersonen wie von Fremdsprachendidaktike-
r/inne/n, kénnte durch das gemeinsame Erforschen der Praxis entgegengewirkt wer-
den. Der Fremdsprachendidaktik kime dabei wohl eine vermittelnde und auch ge-
staltende und hypothesengenerierende Position zu. Die Sprachwissenschaft miisste
der Zweitsprachenerwerbsforschung als Teil der angewandten Linguistik verstdrkt
Rechnung tragen. Und die Fremdsprachenlehrpersonen erhielten als Expert/inn/en
tiir konkrete Unterrichtshandlungen und als gestaltende Akteur/innen im Unterricht
entscheidendes Gewicht.

Dass ein addquates Miteinander-in-den-Dialog-treten zwischen Lehrpersonen,
Fremdsprachendidaktik, Spracherwerbsforschung und Sprachwissenschaft mog-
lich ist und dass dieser Dialog als Basis fiir kooperative Studien am Forschungsort
Fremdsprachenunterricht dienen kann, zeigt das erwihnte Schweizer DiGS-
Projekt anschaulich, gelang es doch den Mitarbeiterinnen an der Schweizer Unter-
suchung in deren Folge auch, die Studienergebnisse fiir entsprechende Curricu-
lumsanderungen und begleitende Lehrer/innenfortbildungen zu nutzen, um so den
Fremdsprachenunterricht zu tiberdenken und neu auszurichten.

Als &hnliche Vorreiter, wenn auch weniger kooperativ ausgerichtet, sind
Granfeldt und Agren an der Universitit Lund im Bereich Franzésisch als Fremd-
sprache zu nennen (vgl. Granfeldt, 2005, Granfeldt & Agren, 2014). Sie haben, basie-
rend auf den von Schlyter (2003) erhobenen und schematisch modellierten Sprach-
erwerbssequenzen fiir Franzosisch als Fremdsprache, die Software Direkt Profil
entwickelt und machen schulische Lehrpersonen in Lehrer/innenfortbildungen
mit deren Handhabung vertraut. Die frei zugingliche Online-Software baut fiir
Lehrpersonen eine Briicke zwischen Spracherwerbsforschung und Fremdsprachen-
didaktik, indem sie eine unkomplizierte und rasche Analyse von lernersprach-
lichen Auflerungen erméglicht. Fiir Deutschland ldsst sich in dhnlicher Weise auf die
Gruppe um und in Nachfolge von Pienemann (vgl. u.a. Kefller, Lenzing & Liebner,
2016) verweisen, die die Entwicklung des Englischen als Lernersprache im schuli-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

71



72

Barbara Hinger

schen Kontext untersucht und Lehrpersonen in der Nutzung der Software Rapid
Profile (vgl. Kefiler & Liebner, 2011) unterweist, mit der miindliche lernersprachliche
Auflerungen im Rahmen der von Pienemann (1998, 2005) in seiner Processability
Theory konzipierten Erwerbsabfolge analysiert werden koénnen.

Schliefllich sei hier auch darauf hingewiesen, dass sich Lehrpersonen des in-
ert knowledge problems im Fremdsprachenunterricht durchaus bewusst sind. Dies
zeigt zum Beispiel eine Aussage einer Lehrperson nach einem Fortbildungsvortrag
im September 2016 in Wien, der Ergebnisse der hier beschriebenen Studie vorstell-
te, indem sie bestitigend meinte: ,,Sie beschreiben unsere Wirklichkeit.“ Dass auch
Lernende sich dessen bewusst sind, bringt eine Schiilerin einer vierten Klasse der
Sekundarstufe I einer AHS (Allgemeinbildenden Hoéheren Schule) nach zwei Jahren
Unterricht in der zweiten lebenden Fremdsprache prézise auf den Punkt, wenn sie
sagt: ,Wir lernen viel, wir konnen es aber nicht.“ (Hinger, in Bearbeitung). Dieses
Problembewusstsein gibt wiederum Hoffnung fiir das Aufnehmen eines gemeinsa-
men Dialogs zwischen Forschungsbereichen und Praxisfeldern und verweist auf ko-
operativ begriindbare Verdnderungspotentiale, die, bei ausreichendem Vorliegen
empirisch erhobener lernersprachlicher Entwicklungen, auf Lehrwerke und de-
ren Progressionskriterien einwirken und in die Aus-° und Weiterbildung kiinftiger
Fremdsprachenlehrpersonen einfliefen konnen.
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Linguistische Fachdidaktik? Fachdidaktische Linguistik?
Fachdidaktik und Linguistik?

Probleme und Herausforderungen fiir die
Lehrerausbildung der romanischen Sprachen

1. Einfithrung

In der Romanistik an deutschen Universititen ist bei den Studierenden eine
Préferenz fiir das Lehramtsstudium (im Vergleich zwischen dem Studium der rei-
nen Philologie und dem Lehramt) festzustellen; immer haufiger wird dies angege-
ben, wenn beispielsweise in der ersten Sitzung einer Veranstaltung im Bereich der
Linguistik gefragt wird, wer von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Franzdsisch,
Spanisch und Italienisch auf Lehramt studiert. Obwohl angesichts dieser Entwicklung
seit Jahren eine stirkere Zusammenarbeit von den Fachwissenschaften, also der
Sprach-, Kultur- und Literaturwissenschaften mit der Fremdsprachendidaktik dis-
kutiert wird, weil sie zwingend notwendig ist, ist davon im Alltag an deutschen
Hochschulen wenig zu merken. Auch wenn dies sicher zum Teil daran liegt, dass
die Fachdidaktik (etwa durch entsprechende Lehrstithle und Stellen) noch keine all-
zu lange Tradition hat oder auch lingere Vakanzen vorhanden sind, fehlen gleich-
wohl gemeinsame und vor allem sichtbare Aktivititen und Projekte. Aus Sicht von
Linguistik und Fachdidaktik erfolgt beispielsweise die Vermittlung linguistischer
Inhalte an der Universitit meist ohne Beriicksichtigung des Schullebens bzw. des
Schulunterrichts; Methoden aus der Fachdidaktik werden selten konkret auf lingu-
istische Inhalte angewandt — dies wire jedoch fiir die Lehrerausbildung besonders
wichtig. Zudem sind unterschiedliche wissenschaftliche Ansdtze in der Linguistik
und Fachdidaktik festzustellen, die zu weiteren Problemen bei der Ausbildung zu-
kiinftiger Lehrkrifte fithren.

Junge Lehrkrifte, Referendare und auch Lehramtsstudierende miissen - etwa
im Kontext der Inklusionsforderungen — mehr denn je auf die im Fremdsprachen-
unterricht auftretenden Herausforderungen, in dem verstarkt der einzelne Lerner mit
seinen individuellen Bedarfen und Bediirfnissen betrachtet wird, vorbereitet werden.
Umso wichtiger ist es, dass Linguistik (aber auch andere Fachwissenschaften) und
Fachdidaktik stdrker aufeinander zugehen. Es stellt sich hierbei jedoch konkret die
Frage der Art und Weise der Zusammenarbeit: Ist eine linguistische Fachdidaktik der
beste Ansatz, um der eben genannten Herausforderung gerecht zu werden, oder eher
eine fachdidaktische Linguistik, oder sollte von zwei kooperierenden Bereichen (also
Fachdidaktik und Linguistik separat) ausgegangen werden? Welcher Ansatz erscheint
fiir die Lehrerausbildung am sinnvollsten? Wie konnten sich Schnittstellen zwi-
schen der Didaktik und der Linguistik ergeben und welche Kenntnisse sind aus dem
Bereich der Linguistik fiir zukiinftige Lehrkrifte besonders wichtig und hilfreich?
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Die Frage ist durchaus brisant, angesichts einer steigenden Tendenz, Stellen an deut-
schen Hochschulen auszuschreiben, in denen Linguistik und Fremdsprachendidaktik
konvergieren, da von den entsprechenden Stelleninhaberinnen und -inhabern ent-
sprechende Kompetenzen erwartet werden.

Im vorliegenden Beitrag geht es insbesondere darum, Moglichkeiten einer
Optimierung der Zusammenarbeit zu skizzieren und Schnittstellen der Zusam-
menarbeit zwischen Linguistik und Fachdidaktik zu diskutieren. Es geht schlief3-
lich um die Frage nach den Inhalten, Verfahren und Methoden, die zukiinftige
Lehrkrifte fiir notwendig erachten, um sich besser auf den Schulalltag vorbereitet
zu fithlen. Die Diskussion erfolgt auf Basis der Ergebnisse einer empirischen Studie
in Form einer Erhebung, die an den Universititen in Potsdam, Miinster und Mainz
im Wintersemester 2014/2015 durchgefithrt wurde. Befragt wurden Lehramts-
studierende der Facher Franzosisch, Spanisch und Italienisch, um konkrete Probleme
und Herausforderungen fiir die Lehrkrifteausbildung in die angestrebte Diskussion
miteinflieflen zu lassen.

2. Kooperation versus Abhingigkeiten: Linguistische Fachdidaktik?
Fachdidaktische Linguistik? Oder Fachdidaktik und Linguistik?

Seit einigen Jahren gewinnt die Fachdidaktik in der Romanistik an Bedeutung.
Dies zeigt sich w.a. durch eine steigende Zahl von Stellenausschreibungen’, die eine
Erhohung des Personalschliissels im akademischen Mittelbau und neu eingerichte-
te Professuren zum Ergebnis haben sowie auch durch eine deutlichere Prisenz von
Lehrveranstaltungen in den Studienordnungen. Im Vergleich zu den traditionellen
Fachwissenschaften ist die Bedeutung aber nach wie vor marginal, wenn man al-
lein bei den Universititen Lehrstiihle, Professuren und Mittelbaustellen vergleicht.
Zudem werden dem fachdidaktischen wissenschaftlichen Personal héufig eine zu
enge fachliche Eingrenzung, zu wenig definierte Konturen und eine zu geringe fach-
liche Vertiefung bzw. Verkniipfung von verschiedenen Inhalten vorgeworfen (vgl.
hierzu u.a. die vorliegende Untersuchung, siehe Kapitel 3). Diese Probleme ergeben
sich aufgrund einer unterschiedlichen Gewichtung der fachdidaktischen Ausbildung
von Bundesland zu Bundesland, der Haltung von Lehrenden anderer Fachdisziplinen
gegeniiber der Fachdidaktik, und der Tatsache, dass Dozenten und Professoren der
Fachdidaktik vorwiegend selbst urspriinglich aus den klassischen Kerndisziplinen
der Literatur- und Sprachwissenschaft stammen. Allein aus diesem Grund stellt sich
die Frage, wie eigentlich die Fachdidaktik kiinftig ausgerichtet sein soll. Betrachtet
man Fachdidaktik und Sprachwissenschaft, ergeben sich daraus resultierend folgen-
de denkbare Kombinationen: linguistische Fachdidaktik, fachdidaktische Linguistik
oder nach wie vor getrennt als Fachdidaktik und Linguistik.

Um Synergien zu entdecken, muss erst einmal der Gegenstand der jeweiligen
Disziplinen abgegrenzt werden. Eine Gegeniiberstellung unterschiedlicher Konzepte
von Linguistik und Fachdidaktik ermdglicht es, Schnittstellen herauszuarbeiten, die

1 Vgl allein die Ausschreibungen im Jahr 2016 auf romanistik.de.
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einerseits fiir Forschungsprojekte interessant sein konnen, gleichzeitig aber auch
fir Studierende Briicken zwischen den beiden Disziplinen herstellen. BufSimann
(2002, S. 409, 640) fithrt aus, dass es sich bei der Linguistik um eine deskripti-
ve Disziplin handelt, der es im Gegensatz zur Fremdsprachenvermittlung nicht pri-
mér um ein normatives Verstdndnis von Sprache geht oder um eine Bewertung der
sprachlichen Performanz als richtig oder falsch. Sie ist primér deskriptiv und be-
fasst sich mit der Sprache als System und der Sprache im Gebrauch. Zudem analy-
siert sie die Bestandteile, Einheiten und Bedeutungen von Sprache. Da die mensch-
liche Sprache ein Zeichensystem bildet (Saussure 1995, S. 97-00), handelt es sich
um eine Teildisziplin der Semiotik, die ihre Ergebnisse in integrierten Modellen
und mittels einer formalisierten Metasprache wiedergibt. Das Interesse fiir univer-
selle Gesetzmifligkeiten steht der Untersuchung von einzelsprachlichen Problemen
gegeniiber (vgl. Linke, Nussbaumer & Portmann, 2001, S. 1-10). Hieraus ergibt
sich als Ubertragung, dass die Linguistik sprachliche Strukturen beschreibt und da-
rauf aufbauend Modelle zur Sprachbeschreibung erarbeitet unter Beriicksichtigung
unterschiedlicher Parameter und Variablen, die oft aus angrenzenden Disziplinen
stammen. Im Fokus steht dabei der reale Sprachgebrauch, der sich in Folge von
Sprachwandelprozessen oftmals weit von der praskriptiven Norm entfernt haben
kann, sodass eine Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Norm besteht. Man denke hier-
bei beispielsweise an die diglossischen Tendenzen zwischen gesprochenem und ge-
schriebenem Franzosisch (vgl. Massot, 2008) und brasilianischem Portugiesisch (vgl.
Kato, 2005; Preti, 1994, S. 30). Auflerdem befasst sich die Sprachwissenschaft u.a. mit
der Genese und Geschichte von Sprachen, ihrer Wahrnehmung, Produktion, kogniti-
ven Verarbeitung und dem Erlernen von Sprachen sowohl in ihrer geschriebenen als
auch in ihrer gesprochenen Form. Die Fachdidaktik hingegen definiert Facke (2011,
S. 2) wie folgt:

Fachdidaktik ist eine wissenschaftliche Disziplin, die Inhalte, Begriindungen und
Zielsetzungen fachbezogenen Lehrens und Lernens sowie methodische Umset-
zungen zum Gegenstand hat und analysiert. Sie befasst sich mit Lehr-/Lernsituati-
onen in schulischen und anderen institutionellen Zusammenhingen.

Kohnlein (2004, S. 140) fihrt zudem an, dass es sich um ,,die Wissenschaft vom pa-
dagogisch angeleitete[n] institutionalisierte[n] Lehren und Lernen fachlich bezoge-
ner Inhalte, Methoden, Prinzipien und Aspekte“ handelt. Aus diesen Definitionen
bzw. didaktischen Ansitzen (vgl. hierzu etwa auch Arnold, 2001 oder Butzkamm,
2004) ist erkennbar, dass die Fachdidaktik nicht nur ,Fachdidaktik® sein kann; sie
ist von den fachwissenschaftlichen Inhalten abhingig, da sie zum Ziel hat, die er-
worbenen Kenntnisse und Einsichten aus den Fachwissenschaften einem moder-
nen Fremdsprachenunterricht gerecht zu modellieren. Auch Decke-Cornill/Kiister
(2015, S. 2) erldutern, dass das ,,Lehren im Mittelpunkt von Didaktik steht. Hierbei
wird von mindestens einer dreifachen Ausrichtung ausgegangen, in der zwischen der
»lehrende[n] Instanz®, dem ,lehrreiche[n] Thema® und dem ,Gegeniiber® unterschie-
den wird. Unbenommen ist dabei, dass der Prozess des Lernens grundsitzlich im
Fokus jeder Lehrtitigkeit stehen sollte. Fakt ist aber, dass der Gegenstandsbezug den
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nétigen Inhalt der Fachdidaktik darstellt. In fachdidaktischen Grundlagenwerken
wird schliellich nicht umsonst auch ein Bezug zu anderen fachwissenschaftlichen
Bereichen thematisiert. Im Kapitel 1.1 von Hafl, 2006 wird beispielsweise kon-
kret ,Englisch im Spannungsfeld der Bezugswissenschaften® (Haf3, 2006, S. 10-
15) behandelt und somit werden in dem Grundlagenwerk Beziige zur Linguistik,
Literaturwissenschaft oder Kulturwissenschaft hergestellt. Daher stellt sich auch die
Frage, ob eine fachdidaktische Linguistik oder linguistische Fachdidaktik beispiels-
weise fiir zukiinftige Lehrkrifte vielleicht sinnvoller wére (vgl. hierzu die empirische
Untersuchung in Kapitel 3) als derzeitige Herangehensweisen, die keine expliziten
Verkniipfungen in den Lehrveranstaltungskonzeptionen vorsehen. Ausnahmen hier-
zu bilden heutzutage lediglich explizites personliches Engagement und Motivation
von Lehrenden sowie teils Kooperationen durch gemeinsame fachliche Schwerpunkte
zwischen Fachdidaktikerinnen/Fachdidaktikern und Linguistinnen/Linguisten. Die
erforderliche Transferleistung zwischen linguistischen und fachdidaktischen Inhalten
konnen Lehramtsstudierende in der Regel nicht alleine bewerkstelligen. Sie wird je-
doch - wie bei den Ergebnissen unten zu sehen sein wird - seitens der Studierenden
von der Lehre erwartet, da sie sich derzeit auf den spéteren Unterrichtsalltag nur be-
dingt vorbereitet fithlen.

In der Didaktik/Fremdsprachendidaktik wurden einige wichtige Untersuchungen
durchgefiihrt, in denen bereits im Unterricht titige Lehrkrifte zu einem bestimm-
ten Sachverhalt befragt wurden (vgl. hierzu etwa Caspari, 2003, Frevel, 2008 oder
Heyder & Schidlich, 2015). Befragungen von Lehramtsstudierenden, also zukiinfti-
gen Lehrkriften, in denen diese ganz konkret danach gefragt werden, wie ein kon-
kreter Sachverhalt eingeschétzt wird und auch welche Erwartungen sie haben, gibt
es dagegen kaum (abgesehen von den Lehrevaluationen oder Befragungen durch die
jeweilige Fachschaft). Das ist bedauerlich, denn Studierende haben im Sinne ihrer
Lehramtsausbildung konkrete Vorstellungen, aber auch Bedarfe und Bediirfnisse, wie
zum Beispiel die Kooperation zwischen Fachdidaktik und Linguistik bewertet wird.
Dasselbe gilt sicherlich auch fiir die Literaturwissenschaft, die jedoch nicht im Fokus
unserer Studie stand und folglich hier ausgeklammert werden muss.

Bezugnehmend auf unser Untersuchungsvorhaben kann man folgende Abgren-
zung der drei Moglichkeiten einer Zusammenarbeit zwischen Linguistik und Fach-
didaktik vornehmen: Im Fall einer ,linguistischen Fachdidaktik® liegt der Fokus
auf der Sprachvermittlung im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts. Die Ver-
mittlung der Fremdsprache bezieht sich auf das Verstindnis der sprachlichen
Regeln und Strukturen, auf das Verstindnis des Spracherwerbs und der Strategien
zum Erlernen einer Sprache sowie auf den Vergleich zur eigenen Sprache auf der
Ebene der Sprachsysteme. Bei einer ,fachdidaktischen Linguistik wiirde es sich
wiederum um eine wissenschaftliche Disziplin handeln, die Funktion, System und
Regeln der Sprache ermittelt und diese erklart. Im Erklaren derselben Aspekte be-
steht die Vermittlung von Sprache. In diesem Sinne miisste die Linguistik als
Disziplin verstanden werden, die Modelle und Theorien entwirft, wie man Sprache
am besten vermittelt. Durch den Wegfall des Adjektivs und die Nennung beider
Disziplinen als Substantive besteht kein direktes Abhédngigkeitsverhéltnis mehr und
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keine Determinationsrelation. Es geht um zwei eigenstindige Bereiche, die in den
Philologien eine beachtliche Uberschneidungsstelle aufweisen, die zur Kooperation
anregen miissten, da die Konturen innerhalb der Disziplinen an sich ja oft ver-
schwimmen. Man denke an die Forschungsbereiche der Angewandten Sprachwissen-
schaft, den Spracherwerb (sowohl L1 als auch L2 und Fremdsprachenerwerb), an die
Varietitenlinguistik und die Translatologie — sofern man diese bei der Linguistik ver-
ordnen mdchte.

Eine stirkere Kooperation beider Bereiche wiirde auch den Schulunterricht op-
timieren, denn z.B. in Deutschland erfolgt das Erlernen des Spanischen immer
noch iiber die peninsulare Norm und im Fall des Franzésischen wird die mogli-
che Existenz anderer Varietiten auf dem Weg zur Herausbildung méglicher nor-
mativer Zentren eher ignoriert.” Auch diasystematische Markierungen (vgl. Koch &
Oesterreicher, 2011, S. 15) zum Beispiel im Fall von Jugendsprache werden in der
Regel nicht ausreichend sorgfiltig differenziert, um den Lernenden eine ausreichen-
de Kompetenz zur eigenstindigen Verwendung zu vermitteln. Des Weiteren wiir-
de ein besseres und systematisches Verstindnis von Spracherwerbsprozessen und
den Auswirkungen von Sprachkontakt und Interferenzen eine bessere didaktische
Aufbereitung des Lehrstoffs an Schulen ermdglichen und (kiinftigen) Lehrkriften
wichtige Tools fiir den Unterricht mit auf den Weg geben.

3. Empirische Untersuchung

Die Vorstellungen von Fachvertretern, wie eine mogliche Kooperation ausse-
hen konnte, miissen sich nicht notwendigerweise mit jenen der Studierenden de-
cken. Doch sind Letztere die ,NutzniefSer* der Lehrveranstaltungen und um deren
Ausbildung geht es im Lehramtsstudium, sodass wir im vorliegenden Beitrag unse-
ren Fokus auf die Wahrnehmung der Studierenden legen und die Ergebnisse zu den
curricularen Anforderungen einer stirkeren Vernetzung zwischen den Teilbereichen
der Fachwissenschaften und der Fachdidaktik im Studium von Lehramtskandidaten
und -kandidatinnen in Bezug setzen wollen. Die Studie ist als eine Pilotstudie einzu-
stufen, dennoch sollten bereits hier unterschiedliche Bundeslander mit unterschied-
lichen Curricula fir das Lehramt berticksichtigt werden. Es wurden Studierende der
Universititen Potsdam, Miinster und Mainz befragt, in denen in den Studien- und
Priifungsordnungen der romanistischen Lehramtsficher die Prisenz der didakti-
schen Lehrveranstaltungspflicht im Bereich des Bachelorstudiums ganz verschieden
gehandhabt wird: Wihrend in Mainz konkrete sprachdidaktische und literatur-
didaktische Veranstaltungen innerhalb des Bachelorstudiums besucht werden miis-
sen, sind diese Schwerpunkte in Potsdam und in Miinster eher im Lehramtsmaster
eingeordnet. Zugleich hat aber Potsdam als ehemalige Padagogische Hochschule
einen Ruf als gute Lehramtsausbildungsstitte. Durch die Befragung zukiinftiger
Lehrkrifte, die an diesen drei sehr verschieden ausgerichteten Hochschulen aus-
gebildet werden, soll die Zusammenarbeit von Linguistik und Fachdidaktik be-

2 Vgl hierzu Polzin-Haumann, 2010, S. 668-669 und P&, 2005 und 2012 zu Unterschieden und
Ubereinstimmungen unterschiedlicher plurizentrischer Sprachkulturen.
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leuchtet werden, um auch unterscheiden zu kénnen, ob die Ausbildung an sich die
Einstellung zur Zusammenarbeit zwischen den Fachwissenschaften und der Fach-
didaktik beeinflusst.

3.1 Untersuchungsansatz und Untersuchungsgruppe

Die empirische Untersuchung erfolgte in Form einer Fragebogenerhebung, die an
den Universitaten in Potsdam, Miinster und Mainz im Wintersemester 2014/2015 am
jeweiligen Romanischen Seminar/Romanistikinstitut durchgefiithrt wurde. Es handelt
sich um eine Befragung von Lehramtsstudierenden der Ficher Franzosisch, Spanisch
und Italienisch in drei Bundesldndern, wobei sich die Studierenden am Ende ihres
Bachelorstudiums befanden. Es wurden 41 Studierende der Johannes-Gutenberg-
Universitit Mainz, 18 Studierende der Universitit Potsdam und 20 Studierende der
Westtdlischen Wilhelms-Universitdt Miinster befragt.

3.2 Konkrete Ergebnisse aus Sicht der Lehramtsstudierenden
3.2.1 Bewertung der aktuellen Situation

Die in der vorliegenden Untersuchung befragten Lehramtsstudierenden, sowohl in
Potsdam, Miinster als auch in Mainz, gaben jeweils mehrheitlich an, dass sie sich
durch ihre Studienkurse in der Romanistik (hier vor allem in der romanistischen
Linguistik) nicht gut auf den kiinftigen Schulalltag bzw. Schulunterricht vorbereitet
fithlen (siehe Abbildung 1). In den Unterpunkten der Betreuung durch Dozenten
in den Seminaren, bei schriftlichen Arbeiten, durch Informationsmaterial, durch
Informations- und Diskussionsveranstaltungen sind nur sehr wenige Studierende der
Meinung, dass eine ausreichende Vorbereitung auf die Schule vorgenommen wiirde.

25

21
20

1"

o
|
|
|

Ja Nein Weil} nicht

M Mainz Potsdam Miinster

ADbD. 1:  Vorbereitung auf den zukiinftigen Schulalltag (,,Fithlen Sie sich gut vorbereitet?)
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Bei der Einschitzung der konkreten fachlichen Umsetzung, in dem Sinne, dass bei-
spielsweise Methoden aus der Fachdidaktik auf linguistische Inhalte angewandt wer-
den, geben sehr viele Studierende (etwa jeweils knapp zwei Drittel) an, dass dies in
ihren Seminaren bzw. durch ihre Dozenten nicht vorgenommen werde.

Wihrend alle befragten Studierenden aus Miinster angaben, dass (ausgenom-
men einfithrende didaktische Veranstaltungen) keine konkreten anwendungsbezoge-
nen sprachdidaktischen Seminare/Ubungen/Vorlesungen am Romanischen Seminar
angeboten werden, ist dieses Angebot in Mainz und in Potsdam laut Aussage der
Studierenden immerhin stellenweise gegeben. Die Studierenden erklérten, dass hier
die Moglichkeit bestiinde, stellenweise ist es in den einzelnen Fachern sogar in den
Studienordnungen festgeschrieben, an solchen speziell konzipierten Veranstaltungen
teilzunehmen. Bei diesen Ergebnissen muss beachtet werden, dass Vakanzen, die sich
bei Professuren oder Mitarbeiterstellen ergeben, zu diesen Wertungen beigetragen
haben mégen.

3.2.2 Kooperation zwischen den einzelnen Bereichen - Wahrnehmung durch
die Studierenden

In allen drei Bundesldndern erklarten die Studierenden, dass beide Fachdisziplinen,
also die Linguistik und die Fachdidaktik, wichtig und sinnvoll seien. Wiirde die Wahl
bestehen, ob eher in der Linguistik fachdidaktische Themen oder in der Fachdidaktik
linguistische Inhalte vermittelt werden sollten, ist eine Tendenz erkennbar: Sowohl
in Mainz als auch in Potsdam priferieren die Studierenden der Romanistik, dass
eher konkrete linguistische Inhalte in der Fachdidaktik behandelt werden sollten als
fachdidaktische Themen in der Linguistik. Die befragten Studierenden aus Miinster
sind sich uneinig, die eine Halfte spricht sich fiir die erste Option, die andere fiir die
zweite aus. Bei allen drei Universititen fillt jedoch auf, dass eine erhebliche Anzahl
an Studierenden sich nach wie vor fiir eine Trennung der beiden Fécher ausspricht
(siehe Abbildung 2):
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0
eher fachdidaktische Themen eher linguistische Inhalte beide Facher getrennt
in der Linguistik in der Fachdidaktik
W Mainz Potsdam Miinster

Abb. 2:  Verbindung zwischen Linguistik und Fachdidaktik
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Bei konkreten Nachfragen wird wiederum erkennbar, dass die Selbstdndigkeit der
beiden Bereiche zwar nach Meinung der Studierenden gegeben sein sollte, eine
Kooperation zwischen diesen jedoch gewiinscht bis gar gefordert wird. Die derzeitige
Zusammenarbeit wird von den Studierenden explizit bewertet: So wird stellenweise
angefiihrt, dass in Mainz und Potsdam die Zusammenarbeit - etwa in Bezug auf die
Veranstaltung gemeinsamer Konferenzen, die Planung gemeinsamer Seminare, die
Zusammenarbeit zwischen den Dozenten etc. — fruchtbar, produktiv, kollegial und
kooperativ erscheine. In Miinster ist dies kaum wahrnehmbar.

Bei der vertieften Nachfrage, ob beispielsweise konkrete sprachliche Phanomene
mit Relevanz aus linguistischer Sicht in der jeweils studierten Fremdsprache (z.B.
die Verwendung des indefinido oder der Objektpronomen im Spanischen, die
Adjektivstellung oder die Verwendung des passé simple, passé composé und impar-
fait im Franzosischen etc.) in der Fachdidaktik behandelt und aufgezeigt, und ob
Strategien zur Vermittlung dieser im Unterricht vorgestellt werden, verneinen die
Studierenden in allen drei Bundeslindern dies mehrheitlich. Nur vereinzelt wird
angegeben, dass sprachliche Phidnomene, die einen Forschungsgegenstand der
Linguistik darstellen und in entsprechenden Lehrveranstaltungen besprochen wer-
den, auch in fachdidaktischen Veranstaltungen behandelt werden, mit Hinweisen,
wie diese im konkreten Schulalltag integriert und vermittelt werden kénnten.

3.2.3 Zukunft der Fachdidaktik im Lehramtsstudium

In diesem Kontext stellt sich auf Basis dieser Ergebnisse nun die Frage, welche Rolle
die Fachdidaktik neben den traditionellen Fachwissenschaften einnehmen soll-
te. Wie bereits im vorhergehenden Kapitel erkennbar, wird seitens der Lehramts-
studierenden eher - wenn eine Verbindung tiberhaupt gewiinscht ist — eine linguis-
tische Fachdidaktik als eine fachdidaktische Linguistik erwartet. Die fachdidaktische
Ausrichtung der Linguistik selbst wird weniger gewdiinscht. In diesem Kontext wer-
den von den Studierenden sogar konkrete Vorstellungen formuliert. Bezogen auf
eine fachdidaktische Linguistik in Miinster meinte eine Probandin, dass es um
die ,Ubermittlung von sprachlichen Phinomenen durch bestimmte Methoden®
gehe. Eine Probandin aus Potsdam fiirchtete, dass es dann nur zwei oder drei
Seminarsitzungen zur Fachdidaktik geben wiirde. Unter einer linguistischen Fach-
didaktik stellen sich die Studierenden vor, dass es dann ,im Fachdidaktikseminar
konkret um die Einbringung linguistischer Phdnomene in Bezug auf Unterrichts-
gestaltung geht. Mit konkreten Beispielen und Methoden® (Mainz, 23-28, weiblich,
Studienfach Franzosisch). Oder, dass ,,[s]prachliche Inhalte [...] in der Fachdidaktik
behandelt bzw. in der Didaktik integriert [werden]“ (Potsdam, 23-28, weiblich,
Studienfach Spanisch).

Eine ideale Zusammenarbeit zwischen Linguistik und Fachdidaktik innerhalb der
Romanistik wird von einigen befragten Lehramtsstudierenden sehr ausfiihrlich skiz-
ziert. Folgende ausgewihlte Aussagen stehen hierfiir exemplarisch:
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(1) ,Eine Zusammenarbeit, die fiir den spiteren Beruf hilfreich ist, wire ideal. Wie
sollte man die sprachliche Realitdt in der Schule prisentieren und vermitteln?
Bisher wird der Fokus auf allgemeine Fragen gestellt, die einzig Relevanz fiir
eine Benotung in der Uni hat!“ (Potsdam, 23-28, méannlich, Sp.)

(2) ,Es wire von Vorteil, wenn Dozenten sich mehr untereinander absprechen
wirden. Gut finde ich auch, wenn in der Fachdidaktik erklart wird, wie man
schwierige Inhalte der Linguistik mit welchen Methoden am besten vermittelt.”
(Potsdam, 18-22, weiblich, Fr.)

Die Beispiele (1) und (2) zeigen sehr deutlich, dass eine Kooperation bzw. Ab-

sprachen und eine Vernetzung von den Studierenden eingefordert werden. Es

wird explizit gewiinscht, dass konkrete linguistische Inhalte in fachdidaktischen

Veranstaltungen aufgegriffen werden und ihre Vermittlung hier dann im Fokus ste-

hen sollte. Die Lehramtsstudierenden in Beispiel (3) und (4) gehen sogar so weit,

die ,Linguistik® im Sinne der Lehramtsausbildung gegentiber der Fachdidaktik zu-
riickzustufen, da die Studierenden sogar explizit anfithren, dass der Mehrwert von

Lehrveranstaltungen im Bereich der Linguistik den Studierenden nicht immer deut-

lich wird:

(3) ,Es ist durchaus sinnvoll, allgemeine Linguistik zu unterrichten, aber da wir als
Lehramtsstudierende nicht die Zeit haben, um ,jedes’ Phanomen im Detail zu
erlernen, sind die momentanen detaillierten Linguistik-Seminare nicht geeig-
net.“ (Mainz, 18-22, weiblich, Sp.)

(4) ,Die Kurse, die nur auf Linguistik bezogen sind, helfen uns nicht besonders. Es
miissen Kurse angeboten werden, die die Linguistik mit der Fachdidaktik ver-
binden und auf unseren spateren Beruf als Lehrer ausgerichtet sind. Es ist fiir
uns viel wichtiger, zu wissen, wie man bestimmte Inhalte vermittelt.“ (Mainz,
23-28, weiblich, Fr./Sp.)

Wihrend in den Aussagen (3) und (4) eher die Frage nach dem Nutzen der

»Linguistik“ erkennbar war, ist hingegen in Beispiel (5) deutlich sichtbar, dass auch

die ,Fachdidaktik® von einigen Studierenden als noch nicht wirklich stark und ei-

genstdndig wahrnehmbar eingestuft wird:

(5) ,Erstmal muss der Bereich ,Fachdidaktik® entwickelt werden. Dann wiirde ich
mir spezifische Kurse wiinschen, die das Erlernte aufgreifen und dabei helfen,
dieses Wissen an Schiiler zu vermitteln.” (Miinster, 18-22, weiblich, Sp./Frz.)

Die Wahrnehmung der Studierenden ist — und zwar an allen drei Universititen,
auch wenn die fachdidaktische Ausbildung im Bachelor unterschiedlich ausgerichtet
ist -, dass die Lehrveranstaltungen zu wenig darauf ausgerichtet sind, Beziige zwi-
schen der Erforschung des realen Sprachgebrauchs in all seinen Sprachvarietiten
(vgl. Koch & Oesterreicher, 2011, S. 15-19) und der Vor- und Aufbereitung der Ein-
sichten im Hinblick auf einen Fremdsprachenunterricht herzustellen. Der Fremd-
sprachenunterricht soll eine reale gebrauchliche Sprache vermitteln, die es den kiinf-
tigen Lehrkriften erlaubt, Schiilerinnen und Schiiler auf den Gebrauch der erlernten
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Sprache in unterschiedlichen kommunikativen Kontexten, mit unterschiedlichen
Adressaten und in unterschiedlichen Rdumen im Fall von plurizentrischen Sprachen
vorzubereiten (Beispiel 1 & 3). Doch die traditionellen Kerngebiete der Linguistik
werden immer noch weitestgehend mit zu geringem Praxisbezug vermittelt, so-
dass die Studierenden mit ihren erworbenen Kenntnissen in Morphologie, Syntax,
Phonetik/Phonologie, Semantik und Pragmatik wenig oder nichts in ihrer spate-
ren Aufgabe als Sprachvermittler anfangen konnen (Beispiel 2) - zumindest gefiihlt.
Hier wire es wichtig Briicken herzustellen, indem man Transferleistungen anleitet
(Beispiel 2 & 4). Ein weiteres Problem betreffend die Fachdidaktik scheint in ihrer
Selbstwahrnehmung als wissenschaftliche Disziplin und ihrem Verstindnis zu lie-
gen: Die Dozenten der Fachdidaktik der romanischen Sprachen sind haufig ausge-
bildete Linguistinnen und Linguisten, Literaturwissenschaftlerinnen und Literatur-
wissenschaftler, was meistens den Zugang zu der einen Fachwissenschaft erleichtert,
zur anderen hingegen erschwert. An Universititen, wo die Fachdidaktik vor allem
durch abgeordnete Lehrerinnen und Lehrer abgedeckt wird, erscheint es zudem pro-
blematisch, dass hier kaum Spielraum fiir Forschung vorhanden ist, die jedoch exis-
tenziell zur Etablierung und Behauptung des Faches ist. Auflerdem befinden sich die
Lehrenden an den Hochschulen oftmals in dem Spannungsfeld zwischen der eige-
nen fachlichen Ausrichtung und dem, was sie selbst im Studium gelernt haben und
der Herausforderung, neue Forschungsgebiete fiir eine neue Disziplin zu gestalten,
um diese besser abzugrenzen und zu konturieren (Beispiel 5). Diese Interpretation
soll keineswegs zu einer Aufweichung der Grenzen zwischen den Féchern fiihren,
vielmehr sollte das Spektrum an Lehrveranstaltungen in der Linguistik dahinge-
hend diversifiziert werden, dass zunehmend Lehrveranstaltungen, die linguistische
Fragestellungen unter Beriicksichtigung von Erwerbsproblemen (besonders auch des
Fremdsprachenerwerbs) beriicksichtigen, angeboten werden. Die Fachdidaktik soll-
te im Rahmen der Sprachvermittlungskompetenzférderung stiarker in der Linguistik
diskutierte Probleme aufgreifen und didaktisch aufbereiten — was trotzdem natiirlich
nur eine Teilaufgabe der Fachdidaktik der romanischen Sprachen ist, die ein sehr
breites Spektrum bedient.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung zum Verhdltnis von Fachdidaktik und Fachwissen-
schaften (hier Linguistik) aus Sicht der Lehramtsstudierenden in drei verschie-
denen Bundesldndern hat eindeutig ergeben, dass eine Kooperation zwischen den
Fachwissenschaften und der Fachdidaktik vermehrt gewtinscht wird. Hierfiir miiss-
te eine verstirkte Verzahnung zwischen (theoretischen) Inhalten und (prakti-
scher) Umsetzung erfolgen. Den Studierenden geht es um eine solide theoretische
Basis und ein dazugehoriges erforderliches Instrumentarium, um dies auf die rea-
le Sprachvermittlung in der Schule anwenden zu konnen. Die Anwendbarkeit des
theoretischen Wissens aus der Linguistik in Forschung und Lehre miissten also
nach Wunsch der Lehramtsstudierenden stirker in den Vordergrund treten. Hier
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wurde von den Studierenden aus unterschiedlichen Perspektiven formuliert, dass
schlichtweg die Briicken fehlen. Der Dialog zwischen Fachwissenschaften und
Fachdidaktik muss daher intensiviert werden. Auch wenn die fachlichen Konturen
nach wie vor sichtbar sein sollten, darf sich die Sprach- und Literaturwissenschaft
in der Romanistik angesichts der Studienrealititen einerseits nicht in einen elita-
ren Elfenbeinturm der Universitdt zuriickziehen. Andererseits ist die Scharfung
der Konturen der Fachdidaktik als wissenschaftliche Disziplin in der Romanistik
dringend erforderlich. Eine Emanzipation als eigenstindiges Fach durch stirke-
re Konturierung der Ziele und Gegenstinde und eine Offnung fiir interdisziplinare
Arbeit werden von der Fachdidaktik zu Recht erwartet. Die Fachdidaktik sollte da-
her von der ,traditionellen Romanistik als Chance und nicht als Bedrohung wahr-
genommen werden - sie stellt demnach ein weiteres Forschungsfeld im ,Weinberg®
(Oesterreicher, 2009) der Romanischen Philologie dar. Wie den Wiinschen der
Studierenden zu entnehmen ist, geht es um eine stirkere Abgrenzung inner-
halb der Fachdisziplin und ein gréfleres Angebot an Schnittstellenkursen (u.a.
Grammatiktheorie und Grammatikvermittlung; Spracherwerb - L1 und Fremd-
sprachenerwerb; Problemgebiete der franzosischen/spanischen/italienischen Gram-
matik: Beschreibung, Diskussion und Vermittlung). Es geht schliefllich um Fach-
didaktik und Linguistik als eigenstdndige, sich gegenseitig befruchtende Wissen-
schaften, in denen innerhalb der Linguistik der Erwerb von theoretischen Grund-
kenntnissen zur Analyse und zum Verstandnis von Sprache auf den verschiedenen
Ebenen erfolgt, linguistische Theorien, Ansitze und Modelle vorgestellt, aber auch
das Verstindnis von Spracherwerb, -entwicklung, Wandel, Geschichte und Sprach-
verwendung vermittelt wird. Innerhalb der Fachdidaktik der romanischen Sprachen
geht es demnach um Techniken, Modelle und Theorien zur Vermittlung von Fremd-
sprachen und den damit verbundenen Kulturen und Literaturen, eine Entwicklung
und Optimierung von Lern- und Vermittlungsstrategien unter Beriicksichtigung der
Einsichten der jeweiligen Fachwissenschaften und eine Herstellung sprachverglei-
chender, intertextueller und interkultureller Beziige.

Literatur

Arnold, R. (2001). Didaktik - Methodik. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.),
Worterbuch Erwachsenenpidagogik (S. 72-75). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bufimann, H. (*2002): Lexikon der Sprachwissenschaft. Stuttgart: Kroner.

Butzkamm, W. (2004). Lust zum Lehren, Lust zum Lernen. Eine neue Methodik fiir den
Fremdsprachenunterricht. Tibingen (u.a.): Francke.

Caspari, D. (2003). Fremdsprachenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer. Studien zu ihrem
beruflichen Selbstverstindnis. Tubingen: Narr.

Facke, C. (2011). Fachdidaktik Spanisch. Ttibingen: Narr.

Frevel, C. (2008). Franzosischunterricht heute — Eine Lehrerrolle im Wandel? In C. Facke,
W. Hiilk & E-J. Klein (Hrsg.), Multiethnizitit, Migration und Mehrsprachigkeit. Fest-
schrift zum 65. Geburtstag von Adelheid Schumann (S. 55-66). Stuttgart: ibidem-Verlag.

Haf3, E. (2006): Fachdidaktik Englisch. Stuttgart: Klett.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

85



86

Benjamin Meisnitzer & Claudia Schlaak

Heyder, K. & Schadlich, B. (2015): Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit und Fremd-
sprachenunterricht: Eine Befragung von Lehrern in Niedersachen. In E. M. Fernandez
Ammann, A. Kropp & J. Miiller-Lancé (Hrsg.), Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit im
Unterricht der romanischen Sprachen. Berlin: Frank & Timme.

Kato, M. (2005): A gramatica do letrado: questbes para a teoria gramatical. In M. A.
Marques, E. Koller, ]. Teixeira & A. S. Lemos (Hrsg.), Ciéncias e linguagem: trinta anos
de ensino e investigagdo (S. 131-145). Braga: CEHUM.

Koch, P. & Oesterreicher, W. (22011): Gesprochene Sprache in der Romania. Franzisisch,
Italienisch, Spanisch. Berlin, New York: de Gruyter (Romanistische Arbeitshefte; 31).

Kohnlein, W. (2004): Fachdidaktik. In R. W. Keck, U. Sandfuchs & B. Feige (Hrsg.),
Worterbuch Schulpddagogik (S. 140-143). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Linke, A., Nussbaumer, M. & Portmann, P. R. (*2001): Studienbuch Linguistik. Tibingen:
Narr (Reihe Germanistische Linguistik; 121).

Massot, B. (2008): Frangais et diglossie. Décrire la situation linguistique frangaise contem-
poraine comme une diglossie: arguments morphosyntaxiques. Diss. Université Paris 8,
Vincennes-Saint Denis.

Oesterreicher, W. (2009): Der Weinberg des Textes. Die Philologie und das Projekt ,Text-
wissenschaft’ im Horizont einer sozialen Semiotik. Germanisch-Romanische Monats-
schrift 59/1, 81-118.

P6ll, B. (2001): Essai de standardologie comparée: quelques éléments pour une comparaison
de Tespagnol et du portugais européens et américains. Revue belge de philologie et d’his-
toire 79, 907-930.

Poll, B. (2012): Situaciones pluricéntricas en comparacioén: el espafiol frente a otras len-
guas pluricéntricas. In E Lebsanft, W. Mihatsch & C. Polzin-Haumann (Hrsg.), El es-
paiiol, sdesde las variedades a la lengua pluricéntrica? (S. 29-45). Frankfurt am Main:
Vervuert/Iberoamericana.

Polzin-Haumann, C. (2010): A propos de la constitution de la norme dans lenseignement
des langues. In M. Iliescu, H. Siller-Runggaldier & P. Danler (Hrsg.), Actes du XXV*
Congreés International de Linguistique et de Philologie Romanes. Innsbruck 2007 (S. 663-
672). Berlin, New York: de Gruyter.

Preti, D. (1994): Sociolingiiistica: os niveis da fala. Sdo Paulo: Universidade de S. Paulo.

Saussure, E (1996): Cours de linguistique générale. Publié par Ch. Baily et A. Séchehaye avec
la collaboration de A. Riedlinger. Edition critique preparé par T. de Mauro. Postface de
J.-L. Calvet. Paris: Payot.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



II1.
Theorien

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



© Waxmann Verlag GmbH. Nur furr den privaten Gebrauch.



Malin Agren

Second Language Teaching from the perspective
of Second Language Acquisition Research

Opportunities and challenges for Romance Languages

1. Introduction

This paper was presented as a plenary session at the conference Perspektiven der
romanistischen Fachdidaktik organized at the University of Salzburg, Austria, in
October 2015. This conference gathered researchers, teacher educators and language
teachers in order to discuss and share work on the didactics of Romance languages
in German-speaking countries. The aim of this presentation was to contribute to the
general theme of the conference by approaching the didactics of Romance languag-
es from the perspective of second language acquisition (SLA) research. When dis-
cussing the relationship between these two disciplines, I wanted to highlight the pos-
sible contributions that SLA research can make to the domain of second language
teaching (SLT) in general, with particular reference to the teaching and learning of
Romance languages in the European context.

Henceforth, the term L2 will be used as an umbrella term for languages that are
acquired after the first language (L1), even if in chronological terms the L2 can in-
deed be a third, fourth or fifth (...) language. When compared to L1 acquisition,
whether monolingual or bilingual, the underlying learning conditions for L2 acquisi-
tion are clearly distinct (Lightbown & Spada, 2013). First, at least one but often sev-
eral languages are already present in the mind of the learner at the onset of L2 ac-
quisition. In the European context, English is often learnt from an early school age as
the first L2, followed by other languages (including the Romance languages) taught
at school from approximately age eleven or twelve. Thus, the typical L2 learner is
older than the L1 learner at the outset of acquisition. Furthermore, the L2 learner of-
ten has a more limited exposure to the target language than the young L1 learner. If
the L2 is learnt in the school context, we are talking about a couple of hours of expo-
sure per week (Defays, 2003; Lightbown & Spada, 2013).

As illustrated in Figure 1, L2 acquisition can occur in different contexts, ranging
from informal learning environments (in the street or at the work place) to more
formal learning contexts such as the L2 classroom. This paper is focusing on the lat-
ter. Keeping this in mind, we will now approach the two disciplines of interest, na-
mely SLA and SLT.
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Figure 1:  Language acquisition in different learning contexts

2. Second language acquisition research and second language teaching

Concerning the relationship between SLA and SLT, one would perhaps believe that
there is a natural connection between how languages are learned and how languages
are taught. From the perspective of many students, for instance, the acquisition and
teaching of the L2 are processes that go hand in hand. From a historical perspective,
however, SLA and SLT are two distinct disciplines with different origin and focus.
Research on language acquisition developed during the first half of the 20" cen-
tury as part of linguistics. In this scientific discipline, the main interest was the
mechanisms involved in children’s first language acquisition, a focus that later spread
to the subsequent acquisition of several languages later in life. In the linguistic field,
researchers wanted to describe the developmental processes in L1 and L2 speakers
and in the latter case compare the L2 development to that of native speakers. A sec-
ond goal was to explain the documented linguistic development and to understand
the driving forces behind it (VanPatten & Williams, 2007). Therefore, SLA has always
been guided by a theoretical approach to fundamental questions such as (1) and (2):
(1) How does the L2 develop?
(2) Why does the L2 develop in this way?

SLT, on the other hand, is a much older discipline that goes all the way back to the
teaching of Latin in ancient times. Over the centuries, different languages have been
the focus of instruction and various methods have been favored in different peda-
gogical approaches. As a whole, the origins of this discipline and of research on lan-
guage teaching have strong connections to pedagogy and didactics where the main
interest has been to investigate different teaching techniques that could be used in
order to influence the language learning process. This language teaching side has al-
ways had focus on practical issues when looking for answers to questions such as (3)

and (4).
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(3) What should we teach in order to enhance language learning?
(4) How should we teach in order to influence the language learning process?

In summary, SLA research has always been focused on the natural mechanisms driv-
ing the language acquisition process and from the start this scientific discipline did
not take any particular interest in language teaching. In the language teaching dis-
cipline, on the other hand, most teaching materials and teacher manuals were de-
veloped based on old traditions and different pedagogical schools rather than on
SLA research. Véronique (2005; 2009) argues that the lack of communication be-
tween these two disciplines is problematic because teaching that is not adapted to
what we know of the natural mechanisms of language acquisition is running the risk
of being inefficient. Ellis and Shintani push the conclusions even further. They pro-
claim that “good teaching is teaching that proceeds in accordance with how learners
learn. Instruction that is not compatible with the way L2 acquisition takes place can-
not be successful” (Ellis & Shintani, 2014, p. 27). This might indeed be considered a
strong claim. However, the authors are obviously not suggesting that successful lan-
guage instruction is impossible. Rather, they are addressing the relation between lan-
guage teaching and language learning and the general observation, confirmed by
many teachers, that in the language classrooms there is often a mismatch between
what teachers teach and what learners learn. How can this be? The important point
that Ellis and Shintani make here, and to which I would like to adhere, is that SLA
research might in fact contribute to explaining learning outcomes of different meth-
ods and activities in the language classroom. Ellis and Shintani (2014) underline that
both teachers and learners would benefit from sharing findings and discussions that
relate to the specific conditions of L2 learning studied in SLA. In the following sec-
tions, we will return to the four questions cited above in order to investigate if and
how findings in SLA research can contribute with an answer to them.

3. Important research findings in SLA

As already mentioned, a natural assumption in the language classroom would be
that learners learn what they are taught. However, research in SLA suggests that
this is not the case. Already in the early years of SLA, it was observed that, on the
one hand, learners do not learn everything that teachers teach. On the other hand,
learners seem to successfully learn things that are never taught (see for example
Allwright, 1984). Thus, one of the main results in SLA is that L2 learners develop
an internal linguistic system, also known as an interlanguage (Selinker, 1972), that
follows its own logic. The term interlanguage underlines the dynamic nature of this
linguistic system as well as its relative independence from the L1 of the learner and
from the target language in the process of being acquired. Many researchers claim
that the interlanguage is a language in its own right, not to be considered as an im-
perfect version of the target language, nor to be compared to the language of native
speakers (Kramsch, 1993). Henceforth, when looking into some of the main findings
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in SLA research during the last decades, we will focus on the spontaneous and au-
tomated language that learners use when communicating in the L2 and not on their
explicit knowledge about the language they are acquiring.

3.1 What does L2 development look like?

A primary research goal in SLA has been to describe the development of the L2 over
time. Three very general observations in relation to the description of the linguis-
tic development of the interlanguage can be distinguished. The first point is linked
to the route of acquisition whereas the two following points have to do with the rate
and the end-point of L2 development.

— General developmental patterns (developmental sequences and stages)

— Inter- and intra-individual variation

— Influence from the L1 (and other L2s)

First of all, large amounts of empirical data support the fact that the interlanguage
follows general developmental patterns. Specific developmental sequences have been
observed for many linguistic phenomena over the last decades (Larsen-Freeman &
Long, 1991; Lightbown & Spada, 2013), thus indicating a natural order of develop-
ment. The metaphor of climbing a ladder is often used to describe how L2 learners
build up their language competence in a step-by-step fashion. The systematic devel-
opment of the interlanguage has proved to be fairly robust and followed by different
learners, despite differences in L1 and in learning context (with or without teaching
for example). An example of a well-established developmental sequence in the litera-
ture is that of negation, illustrated in Table 1 with data from Swedish learners of L2
French (Bartning & Schlyter, 2004).

At the beginning of acquisition (stage A), L2 learners of French will often use the
anaphoric negation non as an answer to questions or in combination with different
words, as illustrated in the example Non vin (no wine), meaning “I don’t want any
wine”. This is a very simplified use of negation. At the next level (stage B), the French
negation ne...pas" is used with a growing number of verbs even though its placement
and form are often not target-like. With time, the use of negation is stabilized in the
L2 learner (stage C) and appears in different positions in combination with the finite
verb. At an even later stage (D), learners start using other negations than ne...pas,
such as ne...rien (nothing), ne...jamais (never) or ne...personne (nobody) in a pro-
ductive way. It is only at the most advanced stage (E) that L2 learners are also mas-
tering structures such as a negated subject.

1 In spoken French, the first part of the negation (ne) is often omitted. Thus, the only obligatory
negative element in spoken French is the post-verbal negator (pas), as in “il mange pas” (he
eats NEG).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Second Language Teaching from the perspective of Second Language Acquisition Research 93

Table I:  The developmental sequence of negation in L2 French (Bartning & Schlyter, 2004)

Stage EXAMPLE TRANSLATION

A. Je non parler beaucoup I NO speak much (I don't speak much)
Non vin NO wine (I don't want any wine)

B. Je ne pas parler frangais I NOT speak French (I don’t speak French)
Nous a commencé pas We have started NOT (We haven't started)

C. Il whabite pas la He NEG lives NOT there (He doesn’t live there)
IIs ont pas raison They have NOT right (They aren't right)

D. Elle ne comprend rien She NEG understands NOTHING

(She doesn’t understand anything)

I nest jamais venu hier He NEG came NEVER yesterday
(He never came yesterday)

E. Mais personne ne le sait But NOBODY NEG knows it
(But nobody knows it)

When developmental sequences for various linguistic features are gathered, research-
ers talk about successive developmental stages that learners go through on their way
towards the target language. For instance, Bartning and Schlyter (2004) have sug-
gested six successive stages of grammatical development for Swedish learners of L2
French based on more than twenty different morphosyntactic phenomena (see also
Agren, 2008; Prévost, 2009; Véronique, 2009, for L2 French). Importantly, these de-
velopmental stages are not strictly separated from each other. The development is
gradual and during transition phases learners will use structures from different stag-
es in parallel, before abandoning structures from the lower developmental stage. The
gradual development can be seen as an increased frequency of new forms rather
than a complete disappearance of earlier interlanguage structures.

The stages are incremental, they build on each other, and therefore L2 learners
cannot skip one stage when moving up the ladder. As far as teaching is concerned,
several studies reveal that it generally does not change the natural sequence of ac-
quisition (Ellis & Shintani, 2014, p. 68). However, it has been found that instruction
helps learners move more rapidly through the developmental stages, especially if it
is well-timed and in synchrony with development (Pienemann, 2013; Keck & Kim,
2014).

Another important feature of L2 development, recognized by many language
teachers, is variation in the use of linguistic structures, both between learners (in-
ter-individual variation) and within one and the same learner (intra-individual vari-
ation) (Keck & Kim, 2014). This finding might at first seem to contradict the general
developmental trends discussed above. However, the inter-individual variation ob-
served in empirical data is more a question of speed than of differences in develop-
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mental patterns. If we stick to the metaphor of the ladder, some learners climb more
rapidly than others. Furthermore, learners differ in relation to the end-state, i.e. all
learners do not reach the same proficiency level, even though they might learn the
L2 under similar learning conditions. In fact, compared to L1 learners with a close to
100 percent success rate, most L2 learners do not reach the highest proficiency lev-
els, even though some of them do (Defays, 2004; Lightbown & Spada, 2013). Finally,
it has also been found that one and the same learner might have an inconsistent use
of different structures during certain periods, resulting in intra-individual variation.
However, this variation is not interpreted as a random use of different structures but
rather as a typical sign of transition phases where the learner is moving from one
developmental stage to the next, thus mixing structures from different stages during
a period of time. The constant reorganization of the interlanguage system over time
results in variable language use in the L2 learner (Keck & Kim, 2014).

Finally, SLA research also indicates that there is a certain influence from the
learner’s L1 on the development of the L2 (Odlin, 2003). The presence of one or
more languages at the outset of acquisition is one of the major characteristics of
L2 learning and, as observed in learners’ pronunciation, vocabulary and gram-
mar, this fact does not go unnoticed. Again, at least concerning the development
of morpho-syntactic structures, this influence will above all affect the speed of de-
velopment. The influence of the L1 on the development of the L2 can be positive
and therefore accelerate the development of linguistic structures. Or it can be nega-
tive and thus delay the development of structures in the L2 that typically differ from
those used in the L1. During the last decade, there has also been a growing body of
research showing that not only the L1 but also other previously acquired languag-
es (L2s) might affect the learning of a new language (see Falk & Bardel, 2010, for an
overview).

3.2 Why does the L2 develop in the way observed in empirical data?

The explanation of developmental patterns observed in L2 data has been another
driving force in SLA research (cf. question 2 above). There are a number of differ-
ent theoretical frameworks that attempt to explain the empirical findings described
in the previous section. I do not have space to elaborate on the description of these
theoretical approaches in detail. However, very briefly, three explanatory approach-
es appear to be central (see VanPatten & Williams, 2007, for an overview). First of
all, proponents of the Chomskyan generative grammar framework adopt a linguis-
tic view on language cognition and claim that the developmental patterns observed
in learner data are due to the human innate language capacity (White, 2007). They
believe that language is distinct from other forms of cognition and that our brain is
programmed to learn languages. This is why the interlanguage unfolds in very sim-
ilar ways in different types of learners. Second, researchers from psycholinguistic
frameworks, with their roots in cognitive psychology, claim that language acquisi-
tion relies on the same cognitive mechanisms as the acquisition of other types of
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Figure 2:  The interplay of factors influencing the speed and the end-state of L2 development

knowledge. Therefore, cognitive functions such as automatization of linguistic behav-
ior, attention to linguistic forms, information processing and extraction of statistical
patterns in the input will shape the language acquisition process (Robinson & Ellis,
2008). Finally, a third perspective on language development is offered by sociocultur-
al theories (Lantolf & Thorne, 2006), defending the idea that language development
takes place in a social context where interaction is the driving force behind the pro-
gression and accommodation of the interlanguage system.

As outlined above, SLA is clearly a scientific discipline that lacks consensus
among researchers concerning the fundamental mechanisms involved in L2 develop-
ment (Ellis & Shintani, 2014). However, despite these opposed views, most research-
ers would agree that a number of factors are at play and that no single variable is
likely to explain all aspects of the developmental process. For instance, concerning
the speed and the end-state of L2 development, a large number of variables are men-
tioned in the literature. As illustrated in Figure 2, there is an interplay of (1) internal
factors that the learner brings to the learning task (age of onset, language aptitude,
personality, motivation, L1, etc.), (2) external factors that are imposed by the learn-
ing context (quantity and quality of the input, instruction, etc.) and 3) language spe-
cific factors that vary from one target language to the next (frequency, regularity, sali-
ency, complexity of different linguistic structures, etc.).

To summarize, SLA is a complex research domain that includes a number of the-
oretical approaches and a combination of different factors influencing the language
acquisition process in various ways. Moreover, researchers from different theoretical
strands do not necessarily agree on the interpretation of empirical findings and on
the relative impact of various internal, external and linguistic factors on L2 develop-
ment. This can indeed be a problem for language teachers approaching the literature
on SLA and trying to understand what teaching methods are supported by current
SLA research. Therefore it is important to mention that during the last two decades,
we have seen a growing body of SLA research based on studies with a particular in-
terest in the language classroom environment. It is to these studies that we now turn.
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4. How can insights from SLA research contribute to the teaching of L2s?

As mentioned in section 2, SLT has traditionally focused on practical issues relat-
ed to L2 learning in the classroom context: What should we teach and how should we
teach? An interesting question, addressed in this section, is if and how SLA research
can contribute with answers to these fundamental questions to language teachers.

4.1 What should we teach in order to enhance language learning?

When trying to approach the what-question, we must conclude that SLA research
does not contribute with a clear answer to the question of which content should be
taught in the L2 classroom. During the last centuries, the pedagogical activities in
the language classroom have been colored by two different, even opposed, schools.
Tornberg (2015) refers to formalism, focusing on the L2 as an object to be stud-
ied, and activism, emphasizing the use and the functional aspects of the L2. In the
former, formal grammar exercises and translation tasks have had prominent roles
whereas tasks where the L2 is used as a communicative tool have had priority in the
latter. As far as SLA research is concerned, the effectiveness of these different tasks
has been evaluated with mixed results and it seems that they are both necessary in
order to develop all aspects of the learners’ linguistic repertoire, including fluen-
cy, complexity, accuracy, interactional skills and communicative confidence (Ellis &
Shintani, 2014; Lightbown & Spada, 2013).

Therefore, in order to approach the what-question, language teachers need to
turn their attention to other documents as well. Many European countries have offi-
cially adopted a communicative and functional perspective on language learning and
teaching in line with the Common European Framework of Reference for languages:
learning, teaching and assessment (European Council, 2001). The CEFR was designed
to provide a transparent and coherent basis for the elaboration of language syllabuses
and curriculum guidelines and to facilitate the design of teaching and learning mate-
rials as well as the assessment of L2 proficiency. This document has had a strong im-
pact on the steering documents for language teaching and on the language teaching
practices in many European countries. According to the CEFR, languages are learned
in order to be used in specific contexts and for specific purposes. Therefore, it is the
use of the langue that should be at the heart of the language teaching activities. For
each of the five language competences (spoken comprehension and production, writ-
ten comprehension and production and interaction), CEFR describes learning activ-
ities and tasks that learners should master, and therefore practice, at different profi-
ciency levels. Beginners should for instance learn how to describe themselves, greet
friends, order food and ask for help whereas learners at intermediate levels should be
able to tell stories, describe experiences and discuss daily events. At advanced stages,
learners should practice how to discuss more abstract ideas, to question and to argue
with other people’s opinions, etc.
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However, despite its very rich content, the CEFR says nothing about how the L2
should be taught in order to foster successful learners. As a matter of fact, it is when
addressing this question that SLA research can be particularly informative.

4.2 How should we teach in order to influence the language learning process?

Ellis and Shintani (2014, p. 27) insist on the fact that “there is no simple SLA recipe
that can be applied to language pedagogy”. Nonetheless, there are studies of SLA in
the classroom context that indicate a number of important ingredients for successful
language teaching and learning. Four of these ingredients will be presented below.

Rich exposure to the target language

Many SLA studies reveal that rich exposure to the target language is extremely im-
portant in order for L2 acquisition to take place (Piske & Young-Sholten, 2009).
Some researchers even claim that input is the single most important concept in SLA
(Gass, 1997). According to Ellis and Shintani (2014), much L2 learning is of inci-
dental nature rather than intentional and therefore requires massive amounts of in-
put. Hence, a crucial task for the language teacher is to maximize learners’ expo-
sure to the target language inside the classroom and to put learners in contact with
comprehensible input of good quality. Moreover, teachers need to encourage learn-
ers to expose themselves to the target language outside the classroom. In the case of
Romance languages, this can indeed be a challenging task in many European coun-
tries where English dominates the linguistic space in media and on the Internet. In
fact, for many students, Romance languages are seldom encountered outside the
classroom. Another restricting factor is of course the limited number of teaching
hours in the school context.

Interestingly, the term input is seldom used in the pedagogical literature.
However, this does not mean that input is neglected in this context. On the contrary,
it is included in many pedagogical materials and through the use of authentic mate-
rials, not to mention the teacher’s own use of the target language in the classroom.
Considering the latter, it has proved decisive for several reasons. Through the teach-
er, the target language can become a tool for communication that creates meaning-
ful interaction in the classroom (see below). Furthermore, several authors report that
teachers are good at adapting the level of the language and at making the input com-
prehensible to the learners. An inconvenience is of course if the teacher-talk is too
simplified to offer a good model to the learners (see Ellis & Shintani, 2014, for an in-
teresting discussion).

The importance of output practice

According to researchers such as Swain (2000), target language input is a necessary
but not sufficient condition for L2 learning. Learners also need plenty of opportu-
nities for practicing output in the L2. Initially, this claim was supported by results
from immersion programs showing that their students often failed to reach high lev-
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els of grammatical competence even though they were exposed to large amounts of
target language input. According to Swain, this result was due to a lack of output
practice which would allow language learners to notice their linguistic limitations
and to test hypotheses about the L2, which could be evaluated through positive or
negative feedback. When practicing their output, learners are encouraged to notice
and pay attention to language structures, which is hypothesized to be facilitative and
even necessary for adult L2 acquisition of redundant grammatical forms (Schmidt,
1990). Output practice will help learners to reflect consciously about linguistic struc-
tures and to gain control over partially acquired forms (Keck & Kim, 2014). Ellis
and Shintani (2014) argue that this is why it is important to incorporate task-based
methods in language teaching where learners are stimulated to use their own words
and to express themselves in order to achieve communicative goals. Tasks where
learners negotiate for meaning are excellent testing grounds for L2 learners.

Access to meaningful interaction

If the main objective of SLT is to teach how to communicate in the L2 and how to
use the target language for various purposes, learners need access to interactional
opportunities. These will help them develop implicit language knowledge required
for efficient communication in the L2. SLA research reveals that meaning-focused
instruction improves learners’ fluency and confidence in using the L2. According to
recent studies, this approach is advantageous in that it allows for the automatization
of existing linguistic knowledge but also for the incorporation of new linguistic re-
sources (Ellis & Shintani, 2014). Moreover, when engaging in meaningful interac-
tion with L1 or other L2 speakers, learners are forced to participate in language-re-
lated activities that might be beyond their current level of proficiency, a fact that can
push their linguistic development forward (Johnson, 1995). The idea is that when in-
teracting with others and negotiating for meaning in the target language, the learner
is invited to perform tasks in collaboration that s/he is not yet able to perform inde-
pendently. Language development can take place through the help of scaffolding pro-
vided by the interlocutors. According to Lantolf (2000), the interlocutors thus cre-
ate what Vygotsky would call a zone of proximal development where new language
knowledge can first manifest itself and then subsequently become internalized in the
interlanguage of the learner.

From the perspective of the language teacher, creating contexts for meaningful
interaction in the L2 classroom constitutes a major challenge. The limitations im-
posed by the traditional language classroom are not easy to overcome. However,
there are also new possibilities due to modern technology. Today it is possible to use
the Internet to communicate with other target language users and to bring the tar-
get language into the classroom in a way that one could only dream of some twen-
ty years ago. The use of media and information technology are tools that must be
explored by teachers and learners in formal learning settings in order to reinforce
the input and to invite the learner to meaningful interaction with other target lan-
guage users. Moreover, involving learners in extra-curricular activities in the target
language as well as working in small groups when solving problems using the L2 are

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Second Language Teaching from the perspective of Second Language Acquisition Research

other methods that create beneficial learning conditions. A limitation mentioned in
the literature is however that meaning-focused language teaching does not guarantee
high levels of linguistic accuracy (Lightbown & Spada, 2013), a problem that we turn
to in the next section.

Learners need to focus on form
In the SLA field, there is now a widespread acceptance that language learners need to
attend to formal aspects of the target language in order to reach higher levels of lin-
guistic performance (Ellis & Shintani, 2014). As already mentioned, results from the
immersion context have revealed that despite massive input in the target language
and possible opportunities for meaningful interaction, these L2 learners often failed
to reach high levels of grammatical accuracy. SLA research has shown that learn-
ers benefit from explicit language teaching of formal aspects of the language (Ellis &
Laporte, 1997; Keck & Kim, 2014). Most importantly, they need help to notice struc-
tures in the target language that are infrequent, complex and/or opaque in the input.
However, it is important that the teaching of formal aspects of the language is inte-
grated within lessons with an overriding focus on communication (Long, 1991). In
the SLA literature, this approach is often referred to as “focus on form” and it should
not be confounded with the more traditional grammar teaching, referred to as “fo-
cus on forms”. In the latter, the whole curriculum builds on explicit explanation and
training of grammatical features in the target language (see “grammatical syllabus”,
Ellis & Shintani, 2014, p. 54) and it is assumed that language learning is an accumu-
lative process where linguistic elements are added to the learner’s repertoire one by
one. The traditional “focus on forms” approach is not supported by SLA research.
Nevertheless, a more integrated focus on form can push learners towards the next
developmental stage and increase their control over structures that are not (yet) ful-
ly automated. Furthermore, it has been observed that focus on form will speed up
the language development of classroom learners as compared to learners in informal
contexts. However, as emphasized in previous sections, it is important that the focus
on form perspective does not turn into the only focus of the language classroom, as
it tended to do (and still does) in certain teaching approaches. SLA research clear-
ly indicates that explicit grammar teaching in isolation does not stimulate productive
language use in L2 learners. Focus on form is a valuable ingredient in the language
learning process when it is combined with output practice and meaningful interac-
tion (ibidem).

5. Conclusions

The aim of this presentation was to approach the didactics of Romance languag-
es from the perspective of SLA and to highlight some possible contributions that
SLA research can make to the domain of SLT, with special reference to the teaching
and learning of Romance languages. As illustrated very briefly in this paper, SLA re-
search offers important information on essential ingredients for the L2 learning pro-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

99



100 Malin Agren

cess. However, SLA does not provide “the perfect method” of how to teach second
languages nor the single “best activity” to use in the L2 classroom. In fact, it is fair-
er to say that SLA research offers a perspective on language teaching and learning.
This perspective contributes to a better understanding of the acquisition process as
a whole. Hence, a SLA perspective on language teaching helps us understand that
learner language is dynamic in nature and in constant state of change. Therefore, er-
rors are a natural part of the language learning process and nothing that must be
avoided at any price. Moreover, a SLA perspective on language teaching can help to
answer a central question for many language teachers, namely “Why don't learners
learn what we teach?” As outlined above, SLA research gives many possible cues to
the answer of this important question: Is there a mismatch between the level of the
teaching and the developmental stage of the learners? Too limited input in the target
language? Not enough time for output practice? Do learners need more help to focus
on form? Hopefully, a SLA perspective on language teaching will also give us rea-
sonable expectations on L2 development and possibly more patience in the language
learning process, both as teachers and as learners. As emphasized in many SLA stud-
ies, learning a new language takes considerable time and effort.

To conclude, there is a need for an open dialogue between SLA and SLT based
on shared knowledge and on a mutual interest in questions concerning L2 learn-
ing in the classroom. In this paper I have highlighted some aspects of SLA research
that can bring useful information to the field of SLT (section 4.2). However, I have
also discussed the fact that there are limitations to the contributions that SLA re-
search can make to central questions addressed in SLT (section 4.1). As a matter of
fact, I believe that it is important that the interaction between these two disciplines
goes in both directions. On the one hand, if we want to contribute to successful lan-
guage teaching and learning in the classroom, I have argued that we need teachers
with knowledge in SLA. Therefore, it seems to be of critical importance that SLA re-
searchers make their findings more accessible to language teachers (Ellis & Shintani,
2014). On the other hand, if we want European citizens to learn second languages
other than English, an objective that certainly is on the political agenda within the
EU, it is important to identify and to better understand combinations of factors that
contribute to successful language acquisition. Therefore, we need more SLA research
that is tied to the practicalities of the language classroom and that addresses ques-
tions related to teaching and learning activities in this particular environment. This
is an area where the language teacher can play an important role in the future.
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Carmen Konzett-Firth

Gesprichsforschung als Schnittstelle zwischen
romanistischer Fachwissenschaft und Fachdidaktik:
Vorstellung des Forschungsprojekts FRAISE -
FRAnzosisch in Interaktion in der SchulE

1. Einleitung

Das Forschungsprojekt FRAISE (Franzdsisch in Interaktion in der Schule), das seit
2012 am Institut fiir Romanistik der Universitdt Innsbruck durchgefithrt wird, ist
eine konversationsanalytisch angelegte empirische Langzeitstudie, in der linguis-
tische Fachwissenschaft und Fachdidaktik jenseits der Quantitativ/qualitativ-Di-
chotomie miteinander verbunden werden: Natiirliche, d.h. nicht experimentelle
Unterrichtsdaten werden mit den Techniken und aus dem Blickwinkel der ethnome-
thodologischen Gesprichsanalyse untersucht.

In FRAISE (vgl. Konzett, 2015b) entsteht zu diesem Zweck ein Longitudinal-
korpus von videographiertem Franzdsischunterricht {iber den gesamten sechsjih-
rigen Zeitraum einer typischen Osterreichischen gymnasialen Franzosisch-Schul-
laufbahn. Seit dem Sommerhalbjahr 2012 werden in regelméfliigen Abstinden
Videoaufnahmen in zwei Klassen eines Tiroler Gymnasiums gemacht, die den re-
guldren Franzosischunterricht moglichst unverfilscht mit zwei Kameras einzufan-
gen versuchen. Das Aufnahmesetting ist im Sinne der Konversationsanalyse ,na-
tirlich, d.h. es werden so wenige Eingriffe in den Unterricht vorgenommen wie
moglich (z.B. in Bezug auf die Sitzordnung, die raumliche Anordnung der Mdbel
und Gerite), und der Unterricht wird in seinem Inhalt und Ablauf nicht beeinflusst.
Allerdings wird bei der Auswahl der zu filmenden Unterrichtsstunden darauf ge-
achtet, dass es sich nach Maglichkeit um Stunden mit (héherem) Sprechanteil der
Schiiler/innen handelt.

In den Videoaufnahmen, die im Rahmen von FRAISE entstehen, werden haupt-
sichlich linguistische und interaktionale Phanomene untersucht, insbesondere der
Verlauf des Erwerbs von ,Interaktionskompetenz® (vgl. Hall & Pekarek Doehler,
2011). Im Zuge der Datenanalyse kommen aber fast zwangsldufig auch didakti-
sche Fragestellungen und Probleme in den Blick, da schulische Interaktion immer
auch in irgendeiner Weise von didaktischen Uberlegungen geprigt ist, und weil so-
wohl Lernende als auch Lehrpersonen in ihren sprachlichen und nichtsprachli-
chen Handlungen beinahe stindig auf diesen didaktischen Kontext orientieren. Das
Projekt FRAISE kann daher nicht nur eine Liicke im Forschungsbereich CA-SLA
fillen - in welchem Langzeitstudien aus dem offentlichen Schulunterricht eine
Seltenheit sind -, sondern auch einen wichtigen Beitrag zur Spracherwerbs- und
Fachdidaktikforschung leisten.
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2. Methodologische Prinzipien und theoretische Grundlagen

FRAISE ist als CA-SLA-Studie konzeptualisiert und ordnet sich damit in eine
Tradition ein, die seit den 1990er Jahren besteht und den Fremdsprachenerwerb
vordergriindig als sozialen Prozess betrachtet, der durch und in Interaktion statt-
findet (vgl. Brouwer & Wagner, 2004; Mondada & Pekarek Doehler, 2004; Palotti &
Wagner, 2011, u.a.).

In CA-SLA-Studien wird detailliert untersucht, wie Gesprichsteilnehmende
Gespriche herstellen und welche multimodalen Ressourcen sie dafiir verwen-
den. Die Analyse erfolgt in erster Linie aus emischer Perspektive (Firth & Wagner,
1997; Garfinkel, 1967; Markee & Kasper, 2004), d.h. anhand von Analysekategorien
und teilweise -methoden, die aus den Handlungen der Interaktionsteilnehme-
r/nnen selbst hervorgehen bzw. rekonstruiert werden kénnen. Das gilt auch fiir
jene Aspekte, welche in psycholinguistisch orientierten Studien zum ,Kontext® ei-
nes Gespréchs gehoren oder als ,,Faktoren® in eine Studie miteinflieflen, wie etwa die
sprachliche Kompetenzstufe der Sprecher/innen, ihr Alter und Geschlecht sowie die
Aktivitat innerhalb derer das Gespréch stattfindet. Aus einer konversationsanalyti-
schen Perspektive werden solche Aspekte nicht von auflen als Analysekategorie her-
angetragen. Ob zum Beispiel die Teilnehmenden sich und einander im Gesprich als
native oder non-native speaker oder als Lernende konstruieren oder aber ganz ande-
re Identititsaspekte relevant setzen, stellt sich erst im Laufe der Analyse heraus.

Zusitzliches Analysepotenzial ergibt sich in Bezug auf die FRAISE-Daten aus
dem longitudinalen Aspekt der Studie. Einerseits kann dadurch die sprachliche
Entwicklung einzelner Lernender iiber das gesamte Datenmaterial hinweg beobachtet
und beschrieben werden - etwa in Bezug auf Verdnderungen im Gesprichsverhalten,
aber auch hinsichtlich anderer, klassisch linguistischer Phanomene, wie etwa syntak-
tische Komplexitdt oder lexikalisches Spektrum. Andererseits konnen verschiede-
ne wiederkehrende Interaktionssituationen als Grundlage fiir einen Vergleich die-
nen und in einer Art ,dichten Beschreibung® (Larsen-Freeman & Cameron, 2008)
in ihrer Komplexitat erfasst sowie in ihrer dynamischen Veranderung nachgezeich-
net werden. Aus CA-SLA-Perspektive gehen wir davon aus, dass Spracherwerb
(auch) ein sozialer Vorgang ist, den wir uns als Verdnderungen kommunikativer
Repertoires (Hall, Cheng & Carlson, 2006) vorstellen konnen. Daraus folgt unter an-
derem, dass Lernen situationsabhangig ist, d.h. dass sich Lernvorgange auf ganz kon-
krete (Interaktions-)Situationen griinden und in ihrer Entstehung und Ausprigung
von Ko-Konstruktions-, Interaktions- und Adaptionsprozessen gekennzeichnet sind.
CA-SLA nimmt also in diesem Sinne eine emergentistische Sichtweise auf Lernen
und Entwicklung ein (Firth, 2009; Mori & Markee, 2009).

Die Technik der Sequenzanalyse in konversationsanalytischer Tradition er-
laubt es, in detaillierter Weise lokale interaktionale Zusammenhinge aufzuzei-
gen, die von den Teilnehmer/inne/n jeweils in der Situation gemeinsam bzw. ge-
genseitig hergestellt, interpretiert und weiterbearbeitet werden. Auf diese Weise
ist es moglich, auf der Mikroebene der Gesprachssequenz die Komplexitit und
Dynamik von Spracherwerbsprozessen abzubilden und besser zu verstehen. Die
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Gesprichsforschung untersucht zudem Interaktion in ihrer Multimodalitit, d.h. un-
ter Einbezug der verbalen, vokalen, prosodischen, gestischen, mimischen und proxe-
mischen Elemente, die zur Konstruktion des Diskurses beitragen.

Mit der konversationsanalytischen Methodologie kénnen aber nicht nur sprach-
wissenschaftliche und spracherwerbsrelevante, sondern auch fachdidaktische
Fragestellungen behandelt und insbesondere auch gleichzeitig betrachtet werden, was
der Komplexitit des Forschungsgegenstands Unterrichtsinteraktion gerecht wird.

Auch mit der lernendenzentrierten Perspektive des modernen kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts ist die Methodologie der Konversationsanalyse hdchst
kompatibel. Durch den teilnehmerorientierten Blick auf den Forschungsgegenstand
kann gezeigt werden, dass Lernende weder pure Informationsempfinger/in-
nen noch reine Zuschauer/innen des Unterrichts sind, sondern in jeder Phase das
(Unterrichts-)Geschehen und den Lernprozess aktiv mitgestalten und mitkonst-
ruieren und so learner agency (vgl. Larsen-Freeman, 2004; Waring, 2011) demons-
trieren. Die ethnomethodologische Gesprichsforschung kann so als fruchtbare
Schnittstelle zwischen klassischen linguistischen Anséitzen, moderner Fachdidaktik
und Spracherwerbsforschung dienen. Insbesondere die traditionell defizitorien-
tierte Perspektive der Linguistik auf Sprachlernende (z.B. Fehlerlinguistik!) wird
in der Gespriachsforschung iiberwunden (Firth & Wagner, 1997) und macht da-
durch Verkniipfungen mit neueren fachdidaktischen und spracherwerbsrelevan-
ten Forschungen mdglich. In gesprichsforscherischen Studien geht es nicht dar-
um, aufzuzeigen, was die Lernenden alles (noch) nicht konnen, sondern welche
dynamische, nichtlineare Entwicklung ihr Lernprozess durchlduft (Hall, 2009).
Sprachentwicklung wird auf der Ebene der sozialen Ko-Konstruktion untersucht, wo-
bei die Analyse ohne Berufung auf ein (externes) Kompetenzmodell, etwa in Form
von Muttersprachler/inne/n, auskommt. Die terminologische Priferenz von CA-SLA-
Forschern, statt von ,Erwerb’ lieber von ,Entwicklung® zu sprechen, verdeutlicht eine
Sicht auf Sprachkompetenz als ,,provisional, grounded in and emergent from langua-
ge use in concrete social activity for specific purposes that are tied to specific com-
munities of practice” (Hall, Cheng & Carlson, 2006, S. 235). Lernende werden in
diesem Ansatz stets als Individuen mit Agentivitit (agency) betrachtet, die auch auf
niedrigen Sprachkompetenzniveaus tiber verschiedene diskursive Moglichkeiten der
Partizipation verfiigen. Thre sprachliche Entwicklung und ihr Kompetenzzuwachs las-
sen sich demnach aus soziokultureller Perspektive als Verdnderung ihrer Teilnahme
und Teilhabe an bestimmten diskursiven Praktiken (Lave & Wenger, 1991; Sfard,
1998) beschreiben.

Mit ihrer auf soziale Kognition orientierten Perspektive, in Kombination mit
Sequenzanalysen von natiirlichen Video- oder Audiodaten, bietet die ethnometho-
dologisch inspirierte Gesprachsanalyse so einen durchaus als komplementér zu se-
henden Gegenentwurf einerseits zu psycholinguistischen und quantitativ angelegten
Studien in Fachdidaktik und Spracherwerbsforschung sowie andererseits zum struk-
turalistischen Paradigma in der Linguistik.
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3. Uberblick iiber bisher beforschte Themen

Obwohl die Erhebungsphase des Longitudinalprojekts FRAISE noch nicht abge-
schlossen ist, sind bereits mehrere Untersuchungen zu verschiedenen Aspekten
von Unterrichtskommunikation und Spracherwerb durchgefithrt worden, die im
Folgenden kurz zusammengefasst und vorgestellt werden.

3.1 Forschungsbereich Unterrichtskommunikation und Fachdidaktik
3.1.1 Das Schiiler-Lehrer-Gesprich im Frontalunterricht - IRF revisited

Im plenaren Lehrer-Schiiler-Gespriach - einer der hiufigsten Formen fremdsprach-
licher miindlicher Interaktion in den FRAISE-Daten - wird die globale diskur-
sive Struktur im Wesentlichen von der Lehrperson bestimmt. Sie folgt meist je-
nem Muster, das in der fachdidaktischen Tradition als IRF- oder IRE-Schema
(Sinclair & Coulthard; 1975; Mehan, 1979) bezeichnet wird, wobei das I fiir den die
Interaktion initiierenden Redebeitrag der Lehrperson (Initiation) steht, R fiir den
darauffolgenden Antwort-Turn der Schiilerin oder des Schiilers (Response) und F
bzw. E fiir den abschliefSenden und kommentierenden Redebeitrag der Lehrperson
(Feedback/Evaluation). In der fachdidaktischen Literatur wird fiir die Beschreibung
von Schiiler-Lehrer-Interaktion im Frontalunterricht meist dieses Schema ange-
wandt und hochstens noch der dritte Schritt — das Feedback oder die Evaluierung
- etwas feiner differenziert (z.B. Richert, 2005). Aus konversationsanalytischer
Perspektive sind die Kategorisierung und Typisierung einzelner Redebeitrdge mit
pauschalen Bezeichnungen wie feedback oder evaluation und die Schematisierung
ganzer Sequenzen als IRF/IRE jedoch hochst problematisch - nicht nur, weil da-
durch wichtige Differenzierungen unter den Tisch fallen, sondern auch, weil so
die Sequenzialitit insgesamt, also das fein abgestimmte, sich linear entwickelnde
Zusammenspiel der Interaktionsteilnehmer/innen, unberiicksichtigt bleibt.

In Konzett (2016a) wird anhand von FRAISE-Daten gezeigt, dass Lehrer-
Schiiler-Interaktionen selbst im gewohnlichen plenaren Lehrer-Schiiler-Gesprach
und sogar im Anfangsunterricht deutlich komplexer sind, als es das grobe IRF-
Schema vermuten lassen wiirde. Der Beitrag unterstreicht damit die Kritik von
Lee (2007), dass pragmatische Kategorisierungsversuche bei der Beschreibung von
Unterrichtsinteraktion zu kurz greifen und liefert Beispiele fiir eine phanomenad-
dquate Analyse von sogenannten IRF-Sequenzen. Insbesondere widmet er sich dem
»F¢ bzw. ,E“ aus ,IRF/IREY, also dem sogenannten third turn, der laut Lee einen
»extraordinary space“ (2007, S. 1206) in der Interaktionssequenz darstelle, und zwar
sowohl fiir die Teilnehmer/innen als auch fiir Forscher/innen.

In den analysierten Datenausschnitten in Konzett (2016a) wird deutlich, dass
eine Detailanalyse von third turns aus IRF/IRE-Sequenzen in ihrer sequenziel-
len Einbettung nicht nur Riickschliisse tiber das padagogische Handeln und die
Zielsetzungen der Lehrperson zuldsst, sondern auch iiber die mindestens eben-
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so relevanten Fokussierungen der Schiiler/innen in der betreffenden Interaktion,
die nicht notwendigerweise durchgehend im Einklang mit jener der Lehrperson
sind (cf. Fasel Lauzon & Pekarek Doehler, 2013). Unter anderem reagieren z.B.
Lehrpersonen in ihrem third turn nicht nur darauf, ob eine Schiiler/innen-Antwort
Jkorrekt® oder ,inkorrekt® ist, sondern auch auf die Art und Weise, wie die Antwort
gegeben wird, etwa ob sie zogerlich produziert wird oder sofort heraussprudelt, mit
welcher Intonation die Auflerung konstruiert wird und auf welche Elemente der
Lehrerfrage tiberhaupt Bezug genommen wird. Die Datenausschnitte zeigen auch,
dass Schiiler/innen zum richtigen Beantworten einer Lehrerfrage nicht nur Wissen
und Kompetenzen in der Fremdsprache bendétigen, sondern auch den ,,sequenziel-
len Horizont* (Macbeth, 2011) einer Frage verstehen miissen. Dies wiederum hat da-
mit zu tun, wie die Lernenden die Lehrerfrage interpretieren und inwiefern sie die
Einbettung der Sequenz in den gréfleren Interaktions- oder Diskurszusammenhang
des Unterrichts sehen.

3.1.2 Verstehen und Nicht-Verstehen: Wie Schiiler/innen wissen kénnen, was
Lehrer/innen wissen wollen

Wihrend der Fokus der soeben beschriebenen Studie auf dem third turn einer IRF/
IRE-Sequenz liegt, untersucht Konzett (2015a) den zweiten Schritt in einer typischen
Lehrer-Schiiler-Interaktion, also die Antwort auf eine Lehrer/innenfrage. Das ver-
wendete Datenmaterial besteht aus Aufnahmen von Gesprichen der Lehrperson mit
der ganzen Klasse iiber einen soeben gelesenen Text aus dem Schulbuch, im Sinne
einer Leseverstindnissequenz.

Die Fragen, welche die Lehrperson in einem solchen Kontext stellt, sind kei-
ne gewohnlichen, alltiglichen Fragen, sondern didaktische Fragen, die einen be-
stimmten péddagogischen Zweck verfolgen. Das, worauf die Fragen abzielen, wor-
auf die Lehrperson also hinaus will, was sie aber in den seltensten Fillen spezifisch
nennt, bezeichne ich in Anlehnung an Mondada & Pekarek Doehler (2004) als object
of learning. Eine Frage kann dabei durchaus gleichzeitig mehrere objects of learning
verfolgen, z.B. die Vermittlung einer bestimmten Interpretation des Lesetextes, das
Abfragen von Inhalten des Textes oder das Uben bzw. Anwenden von sprachlichen
Elementen wie Grammatikstrukturen oder Vokabeln. Es handelt sich um eine Art
sinstructed vision“ (Goodwin, 1994), die die Lehrperson hier vermittelt: sie struk-
turiert durch ihr Fragenstellen retrospektiv den Text so, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler auf bestimmte Aspekte des Lesetextes konzentrieren.

In Konzett (2015a) werden Situationen analysiert, in denen Lernende eine
Lehrer/innenfrage deswegen nicht oder nicht korrekt beantworten kénnen, weil
ein interaktionales trouble besteht, das zunidchst repariert werden muss. Es geht
also nicht darum, dass es Lernenden an einem bestimmten Sachwissen, etwa zu ei-
nem inhaltlichen Aspekt des Lesetextes, zu einem bereits im Unterricht behandel-
ten Thema oder an fremdsprachlicher Kompetenz mangelt, sondern darum, dass sie
nicht verstehen, was das ,called-for object of interest* (Zemel & Koschmann, 2011,
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S. 478) der lehrerseitigen Fragehandlung ist. Sie wissen also nicht, was die Lehr-
person horen will, weil sie die Frage bzw. deren padagogisches Ziel anders interpre-
tieren als die Lehrperson. Darauthin kommt es zu einem Zusammenbruch der in-
teraktionskonstituierenden Intersubjektivitit (Zemel & Koschmann, 2011, S. 475).
Daraus ergibt sich im Normalfall die Initiierung einer Reparatursequenz, die auf ver-
schiedene Arten ausgefithrt werden kann: als first-position repair (d.h. einer lehrer-
seitigen Reformulierung der Frage), als second-position repair (d.h. einer Korrektur
der Schiilerantwort), durch Ersetzen der nichtverstehenden Schiilerin oder des
Schiilers durch jemanden, der/die die richtige Antwort geben kann (etwa durch
Selbstwahl der ersetzenden Person oder Aufrufen durch die Lehrperson), oder da-
durch, dass die Lehrperson die richtige Antwort selbst liefert, meist in Kombination
mit einem erginzenden Kommentar.

Sequenzen mit interaktionalen Stérungen wie die hier beschriebenen sind des-
wegen besonders interessant, weil die Bearbeitung des Problems dazu fiihrt, dass
die Interaktionsteilnehmer/innen die ihrem Handeln zugrundeliegenden péda-
gogischen Ziele bzw. Lernziele offenlegen (miissen). So werden diese Ziele fiir die
Interaktionsteilnehmenden und in weiterer Folge fiir die Forschenden zuginglich
und beobachtbar.

3.1.3 Multimodalitit in der Schiiler/innenkommunikation

Eine weitere Untersuchung auf Basis der FRAISE-Daten widmet sich einem ganz
spezifischen Interaktionskontext, der allerdings im modernen Fremdsprachen-
unterricht zum Standardrepertoire gehort: das Grammatik-Brettspiel. Eine Fallstudie
(Konzett, 2015c) analysiert die achtunddreilig Spielziige eines Brettspiels zum
Uben von franzésischen Verbformen, das drei Schiilerinnen eines 2. Lernjahrs im
Unterricht spielen. Das Forschungsinteresse gilt jenen Momenten im Spiel, in wel-
chen eine Verbform bewertet werden muss, d.h. wenn die Gruppe entscheiden
muss, ob die jeweilige Spielerin das Verb korrekt konjugiert hat oder nicht und ob
das Spiel entsprechend fortgefithrt werden kann oder ob korrigiert werden muss.
Diese Momente sind notwendiger Teil des Spielablaufs, aber potenziell problema-
tisch, weil hier Interessenskonflikte zwischen den Interessen des Individuums als
Mitglied der Institution ,Schule’ und als Mitglied der Peer Group ,Schulklasse® ent-
stehen. Die institutionelle Notwendigkeit — hier reprasentiert durch die Regeln des
Brettspiels —, die Korrektheit der grammatikalischen Form zu evaluieren, kommt
also in Konflikt mit der sozialen und moralischen Ordnung der Peer Group, in der
Urteile iiber die akademische Kompetenz der Gruppenmitglieder die erwiinschte
epistemische Statusgleichheit der Gruppenmitglieder in Frage stellen (cf. Cromdal,
Tholander & Aronsson, 2007, S. 205). Wie die Schiilerinnen sich dieser interaktiona-
len Herausforderung stellen, wird hier anhand eines typischen Spielzugs veranschau-
licht (vgl. Konzett, 2015c fiir eine ausfithrlichere Analyse):
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1) Ausschnitt “devoir”

1 ELI *achso ((smiley))* **ehHnH ** super.
*>>—-_holds dice--* **rolls dice**
2 MIA eins
3 ELI *DEvoi:r * *xdsshm *(.) *je +devais +x*
*look->ceiling*
*moves pawn* **puts dice in front of THA * ok
tha +looks at ELI+
4 +#(1.0) +#
tha +picks up dice+

mia #nods slightly#

Im abgedruckten Ausschnitt spielen Elisa, Mia und Thalia miteinander. In Zeile 3
liest Elisa den Infinitiv von dem Spielfeld ab, auf dem sie gelandet ist, noch bevor
sie jhren Spielkegel auf dieses Feld setzt. In einer sehr kurzen Nachdenkpause, die
mit einem Verzogerungssignal und einem Blick zur Decke gefiillt ist, nimmt sie den
Wiirfel auf und legt ihn vor Thalia auf den Tisch, noch wihrend sie die konjugier-
te Form des vorgelesenen Infinitivs produziert. Auf diese Weise bringt sie eine starke
Erwartung zum Ausdruck, dass ihr Spielzug von den anderen beiden ratifiziert wer-
den wird, was wiederum impliziert, dass sie glaubt, dass sie das Verb korrekt produ-
ziert hat und dass die anderen es auch als korrekt akzeptieren werden.

Laut Spielablauf kdme eigentlich jetzt der Schritt der Bewertung, d.h. nun soll-
te die Gruppe entsprechend der Spielregeln entscheiden, ob die Form korrekt produ-
ziert wurde oder nicht. An dieser Stelle passieren zwei Dinge gleichzeitig (Zeile 4):
Thalia, die an der Reihe ist, nimmt den Wiirfel an sich und wiirfelt. Wahrenddessen
nickt Mia leicht, offensichtlich in Antwort auf Elisas Spielzug bzw. Redebeitrag,
obwohl sie sie dabei nicht ansieht.

Elisas ganzer Spielzug driickt doing being confident aus, beginnend mit der
Art und Weise, wie sie ohne Umschweife ihren Redebeitrag gestaltet (sehr kurze
Nachdenkpause, kein prosodisches try-marking, minimales Zégern) und der Art, wie
sie mit dem Wiirfel umgeht (Weitergeben noch vor Ende ihres Turns, dadurch ex-
plizites Uberspringen des Bewertungsschrittes). Turngestaltung + Blick + Umgang
mit dem Wiirfel zeigen und antizipieren ,unproblematisch’ Beide Koteilnehmerinnen
schlielen sich dieser Projektion an und erfiillen sie, indem sie mit sehr kurzen, re-
duzierten und empraktischen Signalen reagieren: Thalia mit ihrer unmittelbaren
Wiirfelaktivitit direkt nachdem Elisa ihren Redebeitrag beendet hat und Mia, indem
sie Thalias Handlung nicht widerspricht und durch ihr leichtes Kopfnicken, hier in-
terpretierbar als Empfangsbestitigung und Ratifizierung von Elisas Losungsvorschlag
(vgl. Goodwin & Goodwin, 1992; Stivers, 2008). Insgesamt kann die Aktivitdt der
drei Spielerinnen hier als doing being ,students with experience in classrooms®
(Hellermann & Pekarek Doehler, 2010, S. 26) beschrieben werden.
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Die interaktive Bewertungshandlung im Spielzug kann verbal, nonverbal, un-
ter Verwendung von Gegenstinden, oder als Kombination mehrerer dieser
Moglichkeiten ausgefiihrt werden. Diese Vielzahl an Optionen, dieselbe Handlung
auszufiihren, hat mit der Tatsache zu tun, dass Bewertung hier ein konstitutives und
explizit verlangtes Element des Spielrituals darstellt. Besonders hervorzuheben ist die
Rolle des Wiirfels, der sich in den Analysen als duflerst vielseitige Ressource her-
ausstellt, die verschiedenste und oft gleichzeitig mehrere interaktionale Funktionen
ibernimmt. In erster Linie funktioniert der Wiirfel wie eine Art physisches Turn-
Taking-Werkzeug, um von einem Teilnehmer zum nichsten iiberzugehen. Mit Hilfe
des Wiirfels konnen aber auch Uberginge zwischen Spielziigen hergestellt, verschie-
dene Aktivititen in der Interaktion zeitlich koordiniert, Anspriiche auf Sprecher-
und Spielerrollen gestellt und Rederechte verteilt werden. Und schliefllich kann der
Wiirfel sogar, wie im Ausschnitt gezeigt, fiir Ratifizierungs- und in weiterer Folge
Bewertungszwecke verwendet werden.

Es liegt bei diesem Brettspiel in der Natur der Sache, dass die verbale Kommu-
nikation eine untergeordnete Rolle spielt. Dies mag auf den ersten Blick als we-
nig wiinschenswert fiir den Fremdsprachenunterricht erscheinen, in dem doch der
Anwendung der Zielsprache hohe Prioritit eingerdaumt wird, birgt aber auch das
Potenzial, heikle Peer-Bewertungssituationen zu entschérfen und wird so zu einem
padagogisch wertvollen Instrument.

3.1.4 Mehrsprachigkeit im Unterricht

Eine weitere laufende FRAISE-Studie (Konzett, 2016b) untersucht Bezugnahmen auf
die lebens- und lernweltliche Mehrsprachigkeit der Lernenden und Lehrpersonen.
Die Formen, in denen sich Interaktionsteilnehmer/innen auf diesen mehrsprachigen
Kontext hin orientieren, sind vielfiltig und reichen auf Lernendenseite von sponta-
nem Code-Switching in andere (Fremd-)Sprachen iiber kreative (Wort-)Bildungen,
die durch Kenntnisse anderer (Fremd-)Sprachen inspiriert sind bis hin zu meta-
sprachlichen Auflerungen, die auf implizite oder explizite Weise Beziige zu ande-
ren bekannten (Fremd-)Sprachen herstellen, etwa in Form von Fragen oder speku-
lativen Uberlegungen zur Inhalts- oder Ausdrucksseite sprachlicher Zeichen. Die
Lehrpersonen verweisen implizit auf den mehrsprachigen Kontext, in dem sie un-
terrichten, hauptsichlich in Form von Elizitierungen von Wortbedeutungen via
Briickenschlag zu anderen (Fremd-)Sprachen und in Form von Explizierungen von
Zusammenhingen/Ahnlichkeiten/Unterschieden zwischen Sprachen, insbesonde-
re auf lexikalischer Ebene. Die teilnehmerorientierte Sequenzanalyse erméglicht es,
nicht nur die Form der Bezugnahmen zu beschreiben, sondern auch ihren jeweiligen
lokalen Herstellungszusammenhang, ihre Rezeption und Weiterbearbeitung genau zu
untersuchen. Dadurch treten auch die Motivation fiir eine Bezugnahme auf einen
mehrsprachigen Kontext sowie die Einstellung der Gesprichsteilnehmenden zu einer
solchen Bezugnahme bzw. zu den Sprachen, auf die Bezug genommen wird, zutage.
Es ist damit moglich, sozusagen aus der ,Innenperspektive‘ zu beschreiben, was tat-
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sichlich in der Kommunikation im Klassenzimmer vor sich geht. Diese Deskription
wiederum kann empirische Grundlage fiir weitere Studien und fundierte sprach-
bzw. bildungspolitische Uberlegungen sein.

3.1.5 Reparaturen in Vorleseaktivititen

Eine laufende Diplomarbeit an der Universitit Innsbruck (Haas, 2017) beschif-
tigt sich anhand von Daten aus dem FRAISE-Korpus mit lautem Lesen als inter-
aktiver Aktivitdit im Unterricht, einer bisher empirisch sehr wenig untersuch-
ten Aufgabenart. Die interaktive Komponente des schiilerischen Vorlesens betrifft
vor allem die Interaktion zwischen Vorlesenden und Lehrperson zum Zweck der
(konversationellen) Reparatur, insbesondere der Korrektur. Analysiert wird in
der Arbeit insbesondere, mit welchen Methoden Reparaturen in der Laut-Lese-
Situation durchgefiihrt werden. Zu den Besonderheiten der Interaktion in Laut-
Lese-Situationen zahlen der mangelnde oder ginzlich fehlende Blickkontakt
zwischen den Interaktionsteilnehmenden, die aufler Kraft gesetzte reguldre Turn-
Taking-Systematik, der fiir alle Interaktionsteilnehmenden gleichwertige Zugang
zur durchzufithrenden Aktivitit (d.h. dem vorzulesenden Text) und die diskursive
Ungleichheit der Teilnehmenden, die aus der Lehr-Lern-Situation im Schulunterricht
resultiert. Auf alle diese Aspekte muss und wird in den Reparaturmethoden der Teil-
nehmenden Riicksicht genommen, was sich etwa in héufigeren vokalen Signalen
zur Reparaturinitiierung, aber auch in Formen wie forward-oriented repair, d.h.
Reparaturinitiierungen beziehend auf erwartete (anstelle, wie tiblich, bereits produ-
zierte) Reparablen dufert.

3.2 Forschungsbereich Spracherwerb

3.2.1 Schiilerinitiativen im lehrerzentrierten Unterricht

Eine Analyse von FRAISE-Daten aus dem ersten und zweiten Lernjahr zeigt, wel-
che sprachlichen und sequenziellen Ressourcen Lernende einsetzen, um im fremd-
sprachlichen Anfangsunterricht in plenaren Interaktionsphasen aus eigener Initiative
das Rederecht zu erlangen und wie sich diese Ressourcen zwischen dem ersten und
zweiten Lernjahr in ihrer Art, ihrer Bandbreite und Komplexitit verindern (Konzett,
2014).

Im ersten Lernjahr sind die interaktionalen Umgebungen, in denen es
Schiilerinnen und Schiilern gelingt, sich selbst als Sprecher/in auszuwéhlen, sehr be-
grenzt. Es geschieht nur dann, wenn sich in einer Interaktion zwischen L und ei-
nem/einer anderen Schiiler/in eine ungefiillte Sprechpause ergibt. Dies kann passie-
ren, wenn die Person, die an der Reihe wire, nicht gleich weiterspricht oder wenn
eine Sequenz von der Lehrperson beendet wird, sie sich aber zur Tafel umdreht und
daher keine/n neue/n Sprecher/in bestimmen kann.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

111



112

Carmen Konzett-Firth

Inhaltlich handelt es sich bei den Redebeitrigen entweder um Zusatzinfor-
mationen oder Prézisierungen im Anschluss an eine bereits abgeschlossene Sequenz
oder um Ergédnzungen, die inhaltlich und grammatikalisch in einen genau ab-
gesteckten Slot passen, als single unit turn completion oder als Antwort auf eine
Erginzungsfrage. Die Einwiirfe sind, wenn sie wihrend einer bereits laufenden L-S-
Interaktion geschehen, immer kollaborativ und werden haufig von den current spea-
kers als Hilfsangebot aufgegriffen und selbst weiter verwendet. Beide Fille - das
Anfiigen von Zusatzinformation nach Sequenzende und die Slot-Befiillung - setzen
voraus, dass im Vorfeld gut zugehort und der Interaktionsverlauf mitverfolgt wurde.
Nur auf diese Weise kann sich ein/e Sprecher/in erfolgreich in eine Liicke einklin-
ken oder an Vorhergehendes sinnvoll anschlielen. Die sprachliche Gestaltung der
Initiativbeitrage von Schiilerinnen und Schiilern im ersten Lernjahr ist relativ sim-
pel und oft als Einwurf von Einzellexemen gestaltet, wenn auch passend zum darge-
botenen Slot. Dort, wo es nétig ist, die Floor-Ubernahme anzukiindigen bzw. explizit
zu verlangen, werden deutsche Diskursmarker eingesetzt oder gar — bei komplexeren
geplanten Redebeitragen - die Erlaubnis zum Ausweichen in die Muttersprache (darf
i’s deutsch sagen) eingeholt.

Im zweiten Lernjahr kommen Schiilerinitiativen in der plenaren Lehrer-Schiiler-
Interaktion weiterhin am hiufigsten in der Gestalt von simplen Einwiirfen vor
und treten oft noch als Einzellexeme auf. Es wird auch noch Deutsch in Fragen
zur Eroffnung von Nebensequenzen verwendet, allerdings nur bei komplexeren
Inhalten, etwa bei aufwindigeren Verstdndnisfragen. Zusitzlich gibt es auch schon
Versuche, solche Fragen auf Franzosisch zu stellen. Einfachere und stark schemati-
sierte Fragen oder Prds (jui une question) werden nun regelmiflig auf Franzosisch
gestellt. Eine neue Qualitdt der Interaktionen wird durch den schiilerseitigen Einsatz
franzosischer Diskursmarker (hauptsiachlich mais) und vorgefertigter, stark idio-
matischer Elemente, erreicht (z.B. cest moi oder ¢a mest égal). Schliefllich ergreifen
Schiilerinnen und Schiiler im zweiten Lernjahr erstmals die Inititative, um zu wider-
sprechen bzw. um eine abweichende personliche Meinung zu présentieren. Sie stel-
len sich dieser sehr komplexen interaktionalen und linguistischen Aufgabe, indem
sie adversative Konjunktionen verwenden, ihren Beitrag sequenziell passend positio-
nieren und Prdsequenzen voranstellen.

3.2.2 Interdependenz-Phinomene zwischen lexiko-grammatikalischer und
Interaktionskompetenz

Vorgefertigte Wortkombinationen sind ein typisches Phanomen der gesprochenen
Sprache. Im muttersprachlichen Sprachgebrauch sind Lexemverbindungen hochfre-
quent (Schmitt & McCarthy, 1997) und gerade deswegen auch ein guter Indikator
fir das Kompetenzniveau von Sprachlernenden - in der Spracherwerbsforschung
wird konstatiert, dass weiter fortgeschrittene Lernende ofter und mehr vorgefer-
tigte Strukturen verwenden (McCarthy, O’Keeffe & Walsh, 2010; Rdssler, 2010).
Eine laufende FRAISE-Untersuchung (Konzett, in Vorbereitung) gibt Hinweise da-
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rauf, wie die Entwicklung der lexiko-grammatikalischen Kompetenz und insbe-
sondere der Gebrauch von vorgefertigten Chunks mit einer sich entwickelnden
Interaktionskompetenz (Hall & Pekarek Doehler, 2011) in Zusammenhang steht. Im
Mittelpunkt der Studie steht die Beschreibung des ko-adaptiven Interaktionsverhaltens
von Lehrperson und Schiiler/inne/n (Cekaite, 2007; Hellermann, 2007; Young &
Miller, 2004), welches alle Interaktionsteilnehmer/innen stindig so rekalibrieren, dass
sie auf situative, lokale Gegebenheiten der Interaktion angemessen reagieren, aber
auch die lexiko-grammatikalische Kompetenz der Schiiler/innen sowie die padago-
gischen Ziele der Lehrperson beriicksichtigen. Die Studie konzentriert sich dabei auf
eine rekurrente diskursive Praktik im Unterricht, in der es um die gemeinsame, ple-
nare, miindliche Rekonstruktion von Lese- oder Hortexten geht, und untersucht die-
se im gesamten Korpus, also vom zweiten bis zum sechsten und letzten Lernjahr. Der
Zugang zum Material erfolgt tiber die Analyse der Lehrer/innenfragen und der zu-
gehorigen Schiilerantworten mit besonderem Augenmerk auf die Verwendung von
vorgefertigten lexiko-grammatikalischen Elemente. Erste Ergebnisse zeigen, dass die
Lehrpersonen in den ersten Lernjahren in ihren Fragen hdufig Versatzstiicke aus
den Lese-/Hortexten einbauen, um sie als Lernobjekt und als affordance (Eskildsen,
2014; Van Lier, 2000), also eine Art Vorlage zu présentieren, mit der die Schiile-
r/innen dann weiterarbeiten und sie fiir ihre eigenen weiteren Redebeitrige verwen-
den konnen. Gleichzeitig sind diese Lehrer-Schiiler-Interaktionen diskursiv stark
lehrergeleitet, indem die Lehrerin Turn-Formate mit starker konditioneller Relevanz
wiahlt, z.B. designedly incomplete utterances (Koshik, 2002), afforded repetitions
oder Aufforderungen zur Wiederholung. Die Schiilerauflerungen hingegen zeich-
nen sich durch ein Bewusstsein fiir die situativen interaktionalen Gegebenheiten
und Notwendigkeiten aus, dem die Schiiler/innen durch eine angepasste prosodische
Gestaltung der Auflerungen (Hellermann, 2003), durch ,, make-do solutions* (Larsen-
Freeman, 2012) inklusive Code-Switching und durch immer stirkere Adaptierung der
ihnen zur Verfiigung stehenden Chunks zur erhohten , Kontext-Sensitivitat“ (Pekarek
Doehler, 2013; Pekarek Doehler & Pochon-Berger, 2015) ihrer Beitridge begegnen. In
spateren Lernjahren verschwindet die Vorgefertigtheit® der schiilerischen Redebeitrige
immer mehr, wihrend die Fahigkeit der Schiiler/innen zur Modifizierung der lexi-
kogrammatikalischen Chunks zunimmt und ihr sprachliches Repertoire wichst. Im
selben Zeitraum verringert sich der lehrerseitige Fokus auf vorgefertigte sprachli-
che Elemente und die Redebeitrage der Lehrperson werden so gestaltet, dass sie den
Lernenden mehr Handlungsspielraum im Sinne von Agentivitdt (Waring, 2009, 2011;
Young & Miller, 2004) zugestehen.

4. Ausblick

Die Korpuserhebung des FRAISE-Projekts wird im Frithjahr 2017 mit dem Ende
des 8. Schuljahres fiir Klasse A abgeschlossen sein. Ab dann wird es moglich sein,
Voruntersuchungen zu Phidnomenen der Entwicklung von Sprach- und Inter-
aktionskompetenz, wie etwa die Techniken der Initiativenergreifung im Diskurs
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oder die Entwicklung der lexikalischen Kompetenz, auf das Gesamtkorpus und da-
mit die gesamte Laufzeit des schulischen Franzdsischerwerbs auszudehnen. Weitere
Studien mit linguistischen und interaktionalen Foki, insbesondere im Bereich der
Konstruktionsgrammatik als innovativer Briicke zwischen Linguistik, ethnometho-
dologischer Gesprachsforschung und Spracherwerbsforschung, sind ebenfalls in
Planung. Zudem ist jede Analyse von FRAISE-Daten zugleich auch intensive und
detaillierte Beobachtung von Unterrichtsinteraktion und damit fruchtbar fiir fach-
didaktische Fragestellungen. Auflerdem stellt die Gespriachsforschung gerade fiir
Lehrerinnen und Lehrer und damit auch fiir die Lehrer/innenausbildung einen re-
levanten Forschungsbereich und eine wiinschenswerte Erganzung zu bestehenden
Curriculainhalten dar (vgl. Spiegel, 2013). Das FRAISE-Projekt kann nicht zuletzt
auch aus diesem Blickwinkel einen Beitrag zur Verbindung von Fachwissenschaft
und Fachdidaktik leisten.

Literatur

Brouwer, C.E. & Wagner, J. (2004). Developmental issues in second language conversation.
Journal of Applied Linguistics, 1(1), 29-47

Cekaite, A. (2007). A child’s development of interactional competence in a Swedish L2
classroom. Modern Language Journal, 91(1), 45-62. http://doi.org/10.1111/j.1540-
4781.2007.00509.x

Cromdal, J., Tholander, M. & Aronsson, K. (2007). ,Doing reluctance’: managing delive-
ry of assessments in peer evaluation. In A. Hepburn & S. Wiggins (Hrsg.), Discursive
Research in Practice. New Approaches to Psychology and Interaction (S. 203-223).
Cambridge: Cambridge University Press.

Eskildsen, S. W. (2014). What’s new?: A usage-based classroom study of linguistic routines
and creativity in L2 learning. IRAL - International Review of Applied Linguistics in
Language Teaching, 52(1), 1-30. http://doi.org/10.1515/iral-2014-0001

Firth, A. (2009). Doing not being a foreign language learner: English as a lingua fran-
ca in the workplace and (some) implications for SLA. IRAL - International Review
of Applied Linguistics in Language Teaching, 47(1), 127-156. http://doi.org/10.1515/
iral.2009.006

Firth, A. & Wagner, J. (1997). On discourse, communication, and (some) fundamental con-
cepts in SLA research. The Modern Language Journal, 81(3), 285-300.

Fasel Lauzon, V. & Pekarek Doehler, S. (2013). Focus on form as a joint accomplishment:
An attempt to bridge the gap between focus on form research and conversation ana-
lytic research on SLA. IRAL, 51, 323-351.

Garfinkel, H. (1967). Studies in Ethnomethodology. New Jersey: Prentice Hall.

Goodwin, C. (1994). Professional Vision. American Anthropologist, 96, 606-633.

Goodwin, C. & Goodwin, M.H. (1992). Assessments and the construction of context.
In A. Duranti & C. Goodwin (Hrsg.), Rethinking Context (S. 147-190). Cambridge:
Cambridge University Press.

Hall, J.K., Cheng, A. & Carlson, M.T. (2006). Reconceptualizing multicompetence as a theo-
ry of language knowledge. Applied Linguistics 27, 220-240.

Hall, J.K. & Pekarek Doehler, S. (2011). L2 interactional competence and development. In
J.K. Hall, J. Hellermann & S. Pekarek Doehler (Hrsg.), L2 Interactional Competence and
Development (S. 1-15). Bristol: Multilingual Matters.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.


http://doi.org/10.1515/iral.2009.006

FRAISE - Franzosisch in Interaktion in der Schule

Hall, J. K. (2009). Interaction as method and result of language learning. Language Teaching,
43(2), 202-215. http://doi.org/10.1017/S0261444809005722

Haas, L. (2017). La réparation dans la lecture a haute voix en cours de frangais. Diplomarbeit,
Universitét Innsbruck.

Hellermann, J. & Pekarek Doehler, S. (2010). On the contingent nature of language learning
tasks. Classroom Discourse, 171, 25-45.

Hellermann, J. (2003). The interactive work of prosody in the IRF exchange: Teacher rep-
etition in feedback moves. Language in Society, 32, 79-104. http://doi.org/10.1017/
S0047404503321049

Hellermann, J. (2007). The development of practices for action in classroom dyadic interac-
tion: Focus on task openings. The Modern Language Journal, 91, 83-96.

Konzett, C. (2014). dhm je ne peux (.) mei na (.) je ne (.) trouve pas (.) ce (.) dh ¢a
(.) ahm also. Wie Franzosisch-Anfinger das Wort ergreifen: Entwicklung von
Interaktionskompetenz am Beispiel Schiilerinitiativen und Sprecherselbstwahl. In C.
Schwarze & C. Konzett (Hrsg.), Interaktionsforschung: Gesprichsanalytische Fallstudien
und Forschungspraxis. Berlin: Frank&Timme.

Konzett, C. (2015a). What shall we learn today? How students and teachers negotiate ob-
jects for learning in plenary classroom interaction. Vortrag, Groningen Symposium on
Language and Social Interaction (GSLI), Groningen, Januar 2015.

Konzett, C. (2015b). FRAISE: Franzésisch in Interaktion in der Schule. Verbal-Newsletter
1/2015.

Konzett, C. (2015c). Who says what’s correct and how do you say it? Multimodal manage-
ment of oral peer-assessment in a grammar board game in a foreign language class-
room. Novitas-ROYAL (Research on Youth and Language), 9 (2), 157-173.

Konzett, C. (2016a). Wie LehrerInnen und SchiilerInnen miteinander reden oder Das
Erkenntnispotenzial von Sequenzanalysen plenarer SchiilerInnen-LehrerInnen-Inter-
aktionen. In B. Hinger (Hrsg.), Zweite ,Tagung der Fachdidaktik“ 2015. Sprachsensibler
Sach-Fach-Unterricht — Sprachen im Sprachunterricht (S. 137-155). Innsbruck: Inns-
bruck University Press.

Konzett, C. (2016b). Formen der Bezugnahme auf andere (Fremd-)Sprachen im schulischen
Franzosischunterricht. Vortrag, Formen der Mehrsprachigkeit in sekundéren und terti-
dren Bildungskontexten, Innsbruck, September 2016.

Konzett, C. (in Vorbereitung). Lexikalische Kompetenz im Zusammenhang mit Inter-
aktionskompetenz. Erste Ergebnisse einer longitudinalen CA-SLA Studie {iber den
schulischen Fremdspracherwerb. Unveroffentlichtes Manuskript.

Larsen-Freeman, D. & Cameron, L. (2008a): Research methodology on language develop-
ment from a complex systems perspective. The Modern Language Journal 92, 200-213.

Lee, Y.-A. (2007). Third turn position in teacher talk: Contingency and the work of
teaching. Journal of Pragmatics, 39, 1204-1230.

Macbeth, D. (2011). Understanding understanding as an instructional matter. Journal of
Pragmatics, 43 (2), 438-51.

Markee, N. & Kasper, G. (2004). Classroom talks: An introduction. The Modern Language
Journal, 88(4), 491-500.

McCarthy, M., O’Keeffe, A. & Walsh, S. (2010). Vocabulary Matrix. Understanding,
Learning, Teaching. Boston: Heinle.

Mehan, H. (1979). Learning lessons: Social organization in the classroom. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Mondada, L. & Pekarek Doehler, S. (2004): Second language aquisition as situated practice:
Task accomplishment in the french second language classroom. The Modern Language
Journal 88 (4), 501-518.

Pallotti, G. & Wagner, J. (Hrsg.) (2011). L2 learning as social practice. University of Hawal’i:
National Foreign Language Resource Center.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

115


http://doi.org/10.1017/S0047404503321049

116 Carmen Konzett-Firth

Pekarek Doehler, S. (2013): Social-interactional approaches to SLA. A state of the art and
some future perspectives. Language, Interaction and Acquisition 4 (2), 134-160.

Pekarek Doehler, S. & Pochon-Berger, E. (2015). The development of L2 interactional com-
petence: evidence from turn-taking organization, sequence organization, repair orga-
nization and preference organization. Usage-Based Perspectives on Second Language
Learning, 233-270.

Richert, P. (2005): Typische Sprachmuster der Lehrer-Schiiler-Interaktion. Empirische Unter-
suchung zur Feedbackkomponente in der unterrichtlichen Interaktion. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Rossler, A. (2010). Kollokationskompetenz férdern im modernen Fremdsprachenunterricht!
Ein Pladoyer. Die Neueren Sprachen (Neue Folge) 2010/11, 54-67.

Schmitt, N. & McCarthy, M. (Hrsg.) (1997). Vocabulary: Description, Acquisition, and
Pedagogy. Cambridge: Cambridge University Press.

Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one.
Educational Researcher, 27, 4-13.

Sinclair, J.McH. & Coulthard, R.M. (1975). Towards an Analysis of Discourse. The English
Used by Teachers and Pupils. London: Oxford University Press.

Spiegel, C. (2013). Die Vermittlung gespriachsanalytischen Wissens fiir die schulische Praxis
- ein Erfahrungsbericht. Vortrag, 53. Treffen des AAG (Arbeitskreis fiir Angewandte
Gespriachsforschung), 15.-16.11.2013.

Stivers, T. (2008). Stance, alignment, and affiliation during storytelling: when nodding is a
token of affiliation. Research on Language and Social Interaction, 41(1), 31-57.

Van Lier, L. (2000). From input to affordance: Social interactive learning from an ecolo-
gical perspective. In J. P. Lantolf (Hrsg.), Sociocultural Theory and Second Language
Learning: Recent Advances (S. 245-259). Oxford, UK: Oxford University Press.

Waring, H. Z. (2009). Moving out of IRF (Initiation-Response-Feedback): A single case
analysis. Language Learning, 59(4), 796-824.

Waring, H. Z. (2011). Learner initiatives and learning opportunities in the language class-
room. Classroom Discourse, 2(2), 201-218.

Young, R. F. & Miller, E. R. (2004). Learning as changing participation: discourse roles in
ESL writing conferences. The Modern Language Journal, 88(4), 519-535.

Zemel, A. & Koschmann, T. (2011). Pursuing a question: Reinitiating IRE sequences as a
method of instruction. Journal of Pragmatics, 43, 475-488.

Transkriptionskonventionen

fallende Intonation

() kurze (geschitzte) Pause

(0.9) gemessene Pause in Zehntelsekunden

LE verstirkte Sprechintensitit

no:n gedehnter Laut

((smiley)) Kommentare und Beschreibungen der Transkribentin

Nonverbales Handeln wird fiir jede/n Sprecher/in in einer eigenen Zeile beschrie-
ben und kursiv gesetzt. Ein fiir jede/n Sprecher/in eigenes Symbol (¥, #) zeigt an, an
welcher Stelle in Bezug auf die Sprechzeile (fett gedruckt) eine jeweilige nonverbale
Aktion beginnt bzw. zu Ende ist.
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Regina Schleicher

Profession in inter- und transkultureller
Perspektive — padagogisch reflexive Interviews mit
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern

1. Einfithrung

Das Interkulturelle Lernen hat mit den Weiterentwicklungen von Lehrplinen
und Kerncurricula seit der Einfiihrung der Nationalen Bildungsstandards durch
die deutsche Kultusministerkonferenz an Bedeutung gewonnen (KMK, 2003,
KMK, 2004, KMK, 2012). Zugleich sind die Lehrkrifte mit der Einfiihrung der
Kompetenzorientierung als Prinzip fiir schulischen Unterricht auch in Unterrichts-
fachern, in denen stark lehrwerkgestiitzt gearbeitet wird', stirker dazu aufgefordert,
mit ihren Fachgruppen entsprechend dem jeweiligen Schulprofil selbst Unterrichts-
einheiten zu entwickeln. Demnach sind die Lehrkrifte auch fiir den Bereich des
Interkulturellen Lernens konzeptionell tatig.

In einem auf vier Jahre angelegten Projekt an der Goethe-Universitit Frank-
furt/M. sollten mit dem von Eveline Christof (2009) ausgearbeiteten Verfahren des
padagogisch reflexiven Interviews zum einen Daten iiber die professionstypische
Reflexion von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern in Bezug auf ihre von Inter-
und Transkulturalitit gepriagten Biografien und Erfahrungswelten gesammelt werden.
Darauf basierend wird ein Konzept eines Fortbildungsprogramms fiir Lehrkrifte ent-
wickelt, das ihnen Unterstiitzung bei der Gestaltung des Unterrichts, bei der konzep-
tionellen Arbeit und nicht zuletzt bei der alltiglichen padagogischen Arbeit bietet.
Im Zentrum steht dabei die Initiierung und Starkung von Reflexionsprozessen tiber
»Kultur® als Schliisselbegriff der Konzepte des Interkulturellen Lernens. Wann und
in welcher Weise wird ,, Kultur® als Analysekategorie, als Erkldrung fiir Erfahrungen
und alltdgliche Phinomene in den Diskursen der Lehrkrifte herangezogen? Bezieht
sich eine Reflexion lediglich auf eine konkrete Situation oder wird sie auf die
Metaebene im Sinne der Problematisierung und Infragestellung von Kategorien aus-
geweitet? Als thematische Impulse der Interviews dienten Unterrichtserfahrungen,
Begegnungssituationen im Rahmen eines Schiileraustauschs sowie eigene Auslands-
und/oder Migrationserfahrungen.

2. Kurzbeschreibung des Gesamtprojekts

Das Forschungsprojekt war zunéchst auf eine mehrphasige empirische Untersuchung
zu spezifischen Problemstellungen im Themenfeld des Interkulturellen Lernens
im schulischen Fremdsprachenunterricht angelegt. Vorgesehen waren eine Doku-

1  Die Fremdsprachen zdhlen zu den Fichern, in denen Lehrwerke als Leitmedien anzusehen
sind (Borner et al., 2008; Kurtz, 2011; Griinewald, 2011).
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mentenanalyse, die programmatische Texte sowie Lehr- und Lernmaterialien ein-
schloss, und eine Pilotphase im Jahr 2012 mit pddagogisch reflexiven Interviews
mit Fremdsprachenlehrerinnen? im Rhein-Main-Gebiet. Spitere Phasen sollten sich
verstarkt Unterrichtssituationen widmen, um die Interaktionen von Lehrkriften,
Schiilerinnen und Schiilern in spezifischen Unterrichtseinheiten in den Blick zu neh-
men (Schleicher, 2014, S. 201). Nach der Pilotphase mit finf Interviews fand zur
besseren Durchfiihrbarkeit eine Neustrukturierung des Projekts statt. Der Fokus soll-
te in den Jahren 2012 bis 2015 ausschliefllich auf Lehrkrifte gelegt werden. Die ge-
plante extensive Analyse von Unterrichtsmaterial insbesondere von Lehrwerken und
die Videografiestudie sowie Diskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern wurden
zu Teilen eines Folgeprojekts definiert, dessen Beginn im Oktober 2015 lag. Hier
stehen die aktuellen Lehrwerke fiir die Sekundarstufe I fiir den Franzésisch- und
Spanischunterricht und ihre Nutzung im schulischen Unterricht im Mittelpunkt.
Zunichst werden die Konstruktion der Lehrwerksfiguren und die methodische
Gestaltung von Aufgaben fiir das interkulturelle Lernen untersucht. Anschlieflend
sollen Unterrichtsbeobachtungen, gestiitzt mittels Videografie, und Gesprache mit
Schiilerinnen und Schiilern eine Rekonstruktion ihrer Perspektive erméglichen
(Schleicher, 2016).

2.1 Fremdsprachenunterricht als Dritter Raum

In dem Projekt wird die maf3geblich von Claire Kramsch gepréigte Vorstellung von
Fremdsprachenunterricht als Drittem Raum zu Grunde gelegt (Kramsch, 1993, S.
233-259). Dabei wird davon ausgegangen, dass im fremdsprachlichen Klassen-
zimmer zum einen den Lernerinnen und Lernern in einem geschiitzten Umfeld
Perspektivenwechsel und Reflexionsfihigkeit ermdglicht wird, und es zum anderen
stark von schulischen Machtverhéltnissen gepragt ist.

In einem Papier aus dem Jahr 1996 rekurrierte Claire Kramsch fiir den Kontext
des Fremdsprachenunterrichts auf die Unterscheidung zwischen zwei Kultur-
begriffen: auf der einen Seite ,Kultur im Sinne der kulturellen Produktion und
Reprisentation einer sozialen Gruppe und auf der anderen Seite ,,Kultur® als Basis
fiir Uberzeugungen, Haltungen, Verhaltensweisen. Gesetze, Regeln und Vorschriften
tendierten dazu, Kultur zu naturalisieren (Kramsch, 1996, S. 2). Um nicht in die
Falle der kulturellen Festschreibungen und Essenzialisierungen zu treten, schlug
Kramsch die Aufgabe von Binaritaten als Grundmodell vor:

This is where advocates of critical language pedagogy propose replacing the bi-
narism of Us vs. Them, Insider vs. Outsider, that essentialises people in one or
the other of their many cultural dimensions (e.g., an “Israeli” or a “woman’, or
a “Black”) by a focus on what Bhabha calls the “social process of enunciation”
(Bhabha, 1992: 57). (Kramsch, 1996, S. 7)

2 Es wurden in der Pilotphase ausschlieSlich Interviews mit weiblichen Lehrkréften durchge-
fithrt.
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Dabei handelte es sich um eine positive Umdeutung des “betwixt and between”
(Kramsch, 1993, S. 234), wie es die Autorin noch in Context and Culture in Language
Teaching umschrieben hatte. Dieses ,,Dazwischen® entstehe in einer durch Migration
hervorgerufenen Situation fiir Migrantinnen und Migranten, die folgendermaflen be-
schrieben werden kénne: ,,no longer at home in their original culture, nor really be-
longing to the host culture“ (ebd., S. 234). Die Vorstellung jedoch, man stehe zwi-
schen zwei Kulturen und bleibe metaphorisch an einem Zaun stehen, wies Kramsch
zuriick:

Indeed the phrase ‘being on the fence’ is deceptive, for it seems to suggest that we
partake of only two different cultures, that of our past and that of our present, or
the culture we left behind and the one we have moved into. (Ebd., S. 234)

Kramschs Ansatz ldsst sich aus der Doppelrolle verstehen, die sie Fremdsprachen-
unterricht und allgemein dem Schulsystem zuweist: Den Lernerinnen und Lernern
soll einerseits eine Sozialisierung in die soziale Ordnung ermoglicht werden und
sie andererseits dazu befihigen, die soziale Ordnung zu verdndern (ebd., S. 236).
Somit seien sie untergeordnet und machtlos, befinden sich jedoch zugleich in einem
Prozess der Selbstermachtigung, da sie im und durch den Fremdsprachenunterricht
ihre eigene populédre Kultur produzierten, denn: ,Learning a foreign language offers
the opportunity for personal meanings, pleasures, and power (ebd., S. 238).

Die von der Autorin angesprochene kritische Sprachpddagogik (critical lan-
guage pedagogy) sieht Erziehung als einen Kampf oder als eine permanente
Auseinandersetzung an:

There will also be a struggle between the teacher whose charge it is make the stu-
dents understand and eventually adopt foreign verbal behaviors and mindsets,
and the learners who will continue to use making their own meanings and find-
ing their own relevances. (Ebd., S. 239)

Um den Anforderungen einer kritischen Sprachpéddagogik zu geniigen, miissten laut
Kramsch sieben Gesichtspunkte Beachtung finden: 1. der globale Kontext, 2. lokales
Wissen, 3. die Fahigkeit, der Lehrkraft zuzuhoren, 4. der Einsatz von Metasprache im
Sinne des Sprechens tiber Sprache, 5. Sprachhandeln, 6. Autonomie und Kontrolle’
und 7. Langfristigkeit (the long haul=die Langstrecke) (ebd., S. 244-246).

Eine Rezeption des theoretischen Ansatzes von Claire Kramsch aus heutiger Sicht
impliziert eine starkere Beriicksichtigung der gemeinsamen kulturellen Erfahrungen
in einer vielfach durch die Globalisierung, einschliellich der Medien, geprigten
Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern. Auch im Sinne der von Kramsch ge-
forderten Aufgabe von Binarititen miisste die Darstellung dessen, was bei ihr als
(fremde) Zielkultur und als ,,native cultures® bezeichnet wird, revidiert werden. Das
Paradox der Kultur (Kramsch, 2008, S. 6) ergibt sich auf der einen Seite aus den vier
Verinderungen des Kulturbegriffs aus der Sicht heutiger Fremdsprachenlernerinnen
und -lerner: die Denationalisierung, Deterritorialisierung, Enthistorisierung und
Fragmentierung von Kultur (ebd.). Auf der anderen Seite erfahren Vorstellungen

3 ,The good teacher fosters both compliance and rebellion.“ (Kramsch, 1993, S. 246)
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kultureller Zugehorigkeit, die unter anderem durch Sprache markiert wird, erhéh-
te Aufmerksamkeit und miinden beispielsweise in Aktivititen wie die Reaktivierung
von Herkunftssprachen und -kultur (ebd., S. 9).

Homi K. Bhabha (1992), aus dessen Postkolonialer Theorie sich Kramschs Begrift
des Dritten Raums speist, setzt an die Stelle epistemologischer bindrer Denkmuster
eine soziale Artikulation, die in einem dialogisch gefassten Prozess stattfindet. An
die Stelle der Binarititen von Subjekt und Objekt, Innen und Auflen entstehe laut
Bhabha ein Drittes, eben ein Dritter Raum. Hier werden die Binaritdten nicht revi-
diert oder umgekehrt, sondern die ideologische Basis der Trennung und Differenz
erfahrt eine Neubewertung und fithre in einen hybriden Raum (Bhabha, 1992,
S. 57-58). Dieses Konzept lasst sich meines Erachtens insbesondere gut auf das
Klassenzimmer des schulischen Fremdsprachenunterrichts iibertragen, da hier das
Verhalten gegeniiber einer Autoritit konzeptualisiert wird:

In allen kulturellen Praxen gibt es den - manchmal guten, manchmal schlech-
ten — Versuch, Autoritit zu etablieren. Selbst bei einem klassischen Kunstwerk,
wie einem Gemilde von Breughel oder einem Musikstiick von Beethoven, geht
es um die Etablierung kultureller Autoritit. Nun stellt sich die Frage: Wie funk-
tioniert man als Handelnder, wenn der eigene Sinn zu handeln eingeschrénkt ist,
etwa weil man ausgeschlossen ist und unterdriickt wird? Ich denke, selbst in die-
ser Position des Underdogs gibt es Moglichkeiten, die auferlegten kulturellen Au-
toritdten umzudrehen, einiges davon anzunehmen, anderes abzulehnen. Dadurch
werden die Symbole der Autoritdt hybridisiert und etwas Eigenes daraus gemacht.
Hybridisierung heif3t fiir mich nicht einfach Vermischen, sondern strategische
und selektive Aneignung von Bedeutungen, Raum schaffen fiir Handelnde, deren
Freiheit und Gleichheit gefahrdet sind. (Wieselberg, 2007, 0.S.; vgl. Babka, Malle
& Schmidt, 2012, S. 13-14; auch zitiert bei Gebhardt-Fuchs, 2016)

Mit der Betonung der Aneignung von Bedeutungen und des Schaffens von
Handlungsraumen erscheint Hybridisierung als strategischer und selektiver Prozess
im Umgang mit einer Autoritit. Mit einem Bild lasst sich die Prozesshaftigkeit, die
permanente Bewegung in den Fokus riicken:

Das Treppenhaus als Schwellenraum zwischen den Identititsbestimmungen wird
zum Prozef3 symbolischer Interaktion, zum Verbindungsgefiige, das den Unter-
schied zwischen Oben und Unten, Schwarz und Weif3 konstruiert. Das Hin und
Her des Treppenhauses, die Bewegung und der Ubergang in der Zeit, die es ge-
stattet, verhindern, daf$ sich Identititen an seinem oberen und unteren Ende zu
urspriinglichen Polarititen festsetzen. Dieser zwischenrdumliche Ubergang zwi-
schen festen Identifikationen erdffnet die Moglichkeit einer kulturellen Hybriditat,
in der es einen Platz fiir Differenz ohne eine itbernommene oder verordnete Hie-
rarchie gibt [...]. (Bhabha, 1997, S. 127)

Mit stirkerem Bezug auf die Diskussion in Deutschland bemiihte sich Mark
Terkessidis um die Einfithrung des Begriffs ,Interkultur in die theoretische und
politische Diskussion (Terkessidis, 2010). Dabei bezog sich der Autor kritisch auf
die politische Diskussion um Integration von Migrantinnen und Migranten, in
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der ein Verstindnis als kulturelle Anpassung, als individuelle Vorleistung Einge-
wanderter und nachfolgender Generationen, nicht als Moglichkeit ihrer gesell-
schaftlichen Partizipationsmoglichkeiten und politischer Miindigkeit pradominier-
te. Mit ,Interkultur®, verstanden als ,,Kultur-im-Zwischen“ (ebd., S. 10) sollte ein
Paradigmenwechsel in der Beschreibung von Gesellschaft vorangetrieben werden,
nach dem Migrantinnen und Migranten nicht mehr als defizitdr beschrieben wiir-
den. Damit verfolgte Terkessidis das Ziel einer Entwicklung der gesellschaftlichen
Institutionen mit dem Ziel einer Barrierefreiheit fiir alle (ebd., S. 9-10; vgl. auch
Schleicher, 2014, S. 202-203).

Die Forschungsfragen des Projekts orientieren sich eng an den auf Bhabhas
Theorie angelehnten Versuch von Kramsch, den Fremdsprachenunterricht als
Dritten Raum zu bestimmen. Finden im Unterricht selbst kulturelle Zuschreibungen
statt? Nutzen die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, mittels Aneignungs-
strategien den Prozess einer kontinuierlichen Bedeutungszuweisung in Gang zu
halten? Eine besondere Problematik entsteht in auflerunterrichtlichen Gesprachen
im Lehrerzimmer, mit Eltern, auf Klassenkonferenzen, quasi in allen Kommuni-
kationssituationen, an denen Schiilerinnen und Schiiler nicht oder kaum teilhaben
kénnen. Hier konnen kaum Selbsterméchtigungsstrategien angewandt werden.

Wie Beobachtungen und ein Austausch im Rahmen von Lehrerfortbildungen zei-
gen, treten in Bezug auf alle untersuchten Ebenen der Kommunikation in der Schule
hiufig zweierlei Schwierigkeiten auf: zum einen, dass in vielen Féllen Kultur inner-
halb eines definierten nationalstaatlichen oder ethnischen Raums als homogen ge-
fasst wird%;, zum anderen, dass Kultur als Erklirungsmuster fiir eine sehr grofle
Bandbreite von Phinomenen herangezogen wird. Aus diesem Grund kann hier auch
von einer Kulturalisierung sozialer Konflikte gesprochen werden, im konkreten Fall
eine (Um-)Deutung von Konflikten, die in der Institution Schule auftreten, als kul-
turell bedingt.

In fremdsprachenunterrichtlichen Kontexten wird dariiber hinaus davon ausge-
gangen, dass es eine Tendenz zur Vereinheitlichung von Kultur- und Sprachrdumen
gibt. Dies lésst sich unter anderem partiell auch durch eine Analyse der Lehrwerke
bestitigen. In den hier konstruierten Alltagssituationen wird haufig die Vorstellung
von einer einheitlichen Kultur beispielsweise in einem Land oder einer Region, in
der die Zielsprache des Fremdsprachenunterrichts iiberwiegend gesprochen wird,
unterstiitzt (Schleicher, 2016).

Die Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern an Schulen im Rhein-Main-Gebiet
sollten Auskunft dariiber geben, wann und in welcher Weise von Kultur gespro-
chen wird. Dabei wird nicht die Zielsetzung verfolgt, generalisierbare Aussagen tiber
»die Fremdsprachenlehrerinnen“ oder ,die Fremdsprachenlehrer zu treffen, son-
dern Erkenntnisse tiber spezifische diskursive Einbettungen des Kulturbegriffs und
verwandter Vorstellungen zu gewinnen und in Interviewsituationen selbst einen
Reflexionsprozess entstehen zu lassen.

4 Im Fall der kulturellen Zuschreibungen in Bezug auf muslimische Schiilerinnen und Schiiler
findet die Gleichsetzung einer Religion mit einer als homogen imaginierten Kultur statt.
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2.2 Das pidagogisch reflexive Interview

Die Interviews mit Lehrkriften verfolgen zwei Ziele: die Erhebung spezifischer
Daten und die Unterstiitzung ihrer Reflexionsprozesse, in den Interviews selbst und
in einem auf den Arbeitsergebnissen aufbauenden Fortbildungsprogramm. Hierbei
ist durchaus von Belang, dass Lehrerinnen und Lehrer in einem Beruf arbeiten, in
dem sie selbst die Funktion erfiillen, Bildungsprozesse zu erméglichen und zu un-
terstiitzen. Es besteht die Moglichkeit, in Interviewsituationen das diesbeziigliche
Methodenwissen aufzurufen und auf gegebenenfalls beschriebene Situationen zu be-
ziehen.

Zur Durchfithrung der Interviews wird auf das von Evelin Christof (2009)
ausgearbeitete Verfahren des péadagogisch reflexiven Interviews zuriickgegrif-
fen. Diese Methode stellt den Bildungsprozess in den Mittelpunkt, der in einer
Interviewsituation stattfindet und als ,,Selbstaufklarungsprozess® beschrieben werden
konne (Christof, 2009, S. 9-10; Schleicher, 2014, S. 206-208). Mit diesem Ansatz er-
hilt das Interview selbst einen fortbildenden Charakter, wobei es sich primar um ei-
nen Selbstbildungsprozess handelt, der durch Impulse in der Interviewsituation aus-
gelost wird. Christof geht von der Grundthese aus, dass sich Bildungsprozesse immer
am Schnittpunkt von Subjekt und Struktur ereigneten (Christof, 2009, S. 14-15).

Das pidagogisch reflexive Interview wird in ein breiteres theoretisches Rahmen-
programm gestellt, in dem die personenzentrierte Gesprichsfithrung, die Aktions-
forschung und das Forschungsprogramm Subjektive Theorien aufgenommen werden
(ebd., S. 15). Methodologisch wird mit dem padagogisch reflexiven Interview vor
allem versucht, aus narrativen und problemzentrierten Interviews und einem for-
schungspraktischen Ansatz Besonderheiten zu entlehnen (ebd.), von denen vier fiir
das Projekt relevante Charakteristika im Folgenden kurz beschrieben werden sollen:

1. Weicher Interviewstil: In Abgrenzung zum verstehenden Interview von Kauf-
mann (1999), mit dem eine tibergrofle Zuriickhaltung der Interviewenden zuguns-
ten eines aktiven Einlassens auf die Fragen zuriickgewiesen wird, um wiederum
ein starkeres Sich-Einlassen der Befragten zu bewirken (Kaufmann, 1999, S. 24-
25), wird ein weicher Interviewstil befiirwortet. Die Interviewende bleibt zuriickhal-
tend und mochte eine moglichst grofle Offenheit der Befragten durch die dem per-
sonenzentrierten Interview entlehnten Technik der Paraphrase erreichen (Christof,
2009, S. 56). Zugleich koénne eine zu grofle Einflussnahme durch die Interviewende
auf die Befragten durch ihre aktive Form der Interviewfiihrung vermieden werden
(Kaufmann, 1999, S. 78; Christof, 2009, S. 56-57). Hier wird das Machtgefille in ei-
ner Interviewsituation in Rechnung gestellt:

In jedem Interview sind Dominanz und Machtverhéltnisse ein wichtiges Thema,
das sich auf eine besondere Weise manifestiert. Eine Person — der Interviewer/die
Interviewerin - gibt das Thema vor, stellt Fragen und lenkt das Gesprich. Die an-
dere Person - der Interviewte/die Interviewte — ist zuerst in einer vergleichsweise
unterlegenen Position und ist sehr leicht durch Reaktionen der fragenden Person
zu beeinflussen. (Ebd., S. 57)
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Der von Christof betonte Aspekt der Machtverhiltnisse ist fiir das hier vorgestell-
te Projekt bedeutungsvoll, da die Hierarchie zwischen Universitit und Schule als
Bildungsinstitutionen die Beziehungen zwischen Interviewerin und Lehrkriften be-
einflusst, insbesondere, da nicht nur die 1. Phase der Ausbildung zu einer Lehrkraft
an der Universitit stattfindet, sondern auch, da in der universitdren Forschung lei-
tende Ideen der Fachdidaktiken entwickelt werden. Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler {iben durch ihre Forschung, ihre programmatische Mitarbeit und
tiber die Verbreitung ihrer Thesen in den Medien einen nicht unerheblichen bil-
dungspolitischen Einfluss aus.

2. Unterstiitzung der Selbstanalyse: Dieser Aspekt wurde dem verstehenden
Interview entlehnt, um im padagogisch reflexiven Interview in den Mittelpunkt ge-
stellt zu werden. Bei der Unterstiitzung der Selbstanalyse handelt es sich um eine der
Zielsetzungen selbst eines Interviews (ebd., S. 59). Fiir die im Rahmen des Projekts
durchgefiithrten Interviews wird diese Zielsetzung einer Selbstanalyse in die Stiarkung
des Reflexionsvermdgens der Interviewten in Bezug auf die angerissene Thematik
ibersetzt. Unter Selbstanalyse wird die Analyse von selbst erlebten oder miterleb-
ten Situationen verstanden, deren Reflexion die Lehrkraft in einen Prozess der
Uberarbeitung professioneller Selbstverstindnisse fithrt.

3. Narrative Gesprachsfilhrungsmethode: Christof bezieht sich in Bezug auf die
Nutzung von Mechanismen der narrativen Gespréchsfithrungsmethode vor allem
auf Iwert (2003) und Volzke (1997). Sie zielt darauf ab, insbesondere das narrativ-
biographische Interview des Letzteren in seinem Potential fiir die Bewusstmachung
mittels Verbalisierung zu nutzen (Christof, 2009, S. 61-62). Das pddagogisch refle-
xive Interview mochte ermoglichen, eine vergangene Situation in der erzahlerischen
Rekonstruktion aus der Distanz neu zu betrachten, um so neue Handlungsriaume
auszuloten (ebd., S. 63). Dies schliefle auch ein, dass im Interview selbst nach
Alternativen gefragt wird und weist ihm eine strukturierende Funktion zu.

4. Selbstrekonstruktion in der Mediengesellschaft. Mit dem reflexive inter-
view von Denzin (2003, S. 57-76) greift Christof mit dem Bezug auf die Rolle der
Medien einen weiteren, fiir das Projekt bedeutungsvollen Aspekt auf (Christof, 2009,
S. 67-68). Die interviewte Person erhilt in der Interviewsituation die Mdglichkeit,
sich nach dem Vorbild einer mediatisierten Gesellschaft, ,einer Cinematic Society®
(Denzin), an der alle Teil von Auftithrungen sind, selbst zu konstruieren und darzu-
stellen. Dieses Sich-selbst-Darstellen in einer Interviewsituation wird als eine gangi-
ge Praxis in der mediatisierten Gesellschaft angesehen. Es bringt mit sich, dass die
Befragten ein Selbst oder mehrere Selbsts produzieren, die reflektiert und analysiert
werden konnen (Christof, 2009, S. 71). Es findet hier demnach keinesfalls eine Suche
nach einem ,wahren oder authentischen Selbst“ (ebd., S. 70) statt: ,There is no inner
deep self that is accessed by the interview or narrative method. There are only differ-
ent interpretative (and performative) versions of who the person is“ (Denzin, 2003,
S. 68).

Mit der Akzentuierung der sozialen Konstruiertheit des Selbsts im Verzicht auf
der Suche nach einem ,wahren Kern kann sich die in der Interviewsituation vollzie-
hende Reflexion stirker auf die Bedingungen des Handelns richten. Dieser Aspekt ist
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fiir das hier vorgestellte Projekt insofern interessant, als dass die stark eingeschrink-
ten Handlungsmoglichkeiten in der Institution Schule Teil der Reflexion werden
kénnen.

Zur praktischen Durchfithrung eines pidagogisch reflexiven Interviews wird
ein Leitfaden entwickelt, der der Interviewerin wihrend des Interviews eine
Orientierung bietet, ohne ein starres Set von im Vorfeld festgelegten Fragen zu ent-
halten. Diese Form der Befragung kann grundsitzlich mit einem standardisier-
ten Fragebogen kombiniert werden, beispielsweise um Vorabinformationen einzu-
holen, wie Alter, Berufserfahrung, Schwerpunkte der Befragten (Schleicher, 2014,
S. 207). Der Leitfaden ist in Etappen unterteilt (Christof, 2009, S. 238-241), die
in der Pilotphase des Projekts folgendermaflen umrissen waren: 1) Einfithrung,
2) Vorstellung und allgemeine Fragen, 3) Themenfeld des inter- oder transkul-
turellen Lernens im Fremdsprachenunterricht, 4) Begegnungssituationen im
Schiileraustausch oder dhnlichen Situationen, 5) das Bedingungsfeld der Schule, bio-
grafische Aspekte wie Migration, Auslandserfahrung, 6) die gesellschaftspolitische
Dimension und zum Abschluss 7) Eruieren von Losungsmoglichkeiten fiir benannte
Probleme, Verabredungen (genauer bei Schleicher, 2014, S. 208).

2.3 Umsetzung des piddagogisch reflexiven Interviews

Im Folgenden moéchte ich an einem Beispiel die Durchfithrung eines Interviews
aus der Pilotphase veranschaulichen, wie mit diesem Verfahren gearbeitet wur-
de und welche Schwierigkeiten in Bezug auf die vier oben genannten Aspekte auf-
traten. Die Methodenreflexion wurde durch eine Methodenwerkstatt und eine
Forschungssupervision gestiitzt.

Es handelt sich um ein Interview mit einer Lehrerin fiir das Fach Spanisch, die
ihren Beruf iiber mehrere Jahrzehnte ausgetibt hat und kurz vor der Pensionierung
steht. Es wurde aus pragmatischen Griinden und auf expliziten Wunsch der Inter-
viewten hin von der sonstigen Praxis abgewichen und das Interview nicht in einem
schulischen Klassenzimmer, sondern im Biiro der Interviewerin an der Universitit
durchgefiihrt. Dies verstirkte die Prisenz der Bildungsinstitution Universitét in der
Interviewsituation.

Der weiche Interviewstil, in dem die Interviewerin zuriickhaltend interagiert und
sich wenig positioniert, konnte fast durchgehend realisiert werden. Jedoch fillt in ei-
ner Phase des Interviews auf, dass die Nachfragen sehr stark auf den Kulturbegriff
abzielen. Die Lehrkraft hatte bereits in der ersten Etappe, in der es um eigene Ziele
als Fremdsprachenlehrerin geht, das Thema der Kultur angesprochen:

{00:48} [B] Also, das Wichtigste ist eigentlich, dass ich mich meinen, dass ich
meine Schiiler in die Lage versetze mit einer, mit Menschen aus einer anderen
Kultur zu kommunizieren |ja| und sich klar zu werden, dass so wie sie leben nicht
allgemeingiiltig ist, sondern dh dass es da viele andere dh Kulturbereiche in der
Welt gibt |ja] ah und dass sie mittels Sprache &h mit einem anderen Menschen
in Kontakt treten konnen |ja| und dass es sich dafiir lohnt |ja| eine fremde Spra-
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che zu lernen [ja| das wiér so das erste dhm, also der kommunikative Aspekt da-
bei ist mir sehr wichtig. Die Schiiler sollen das Sprechen lernen. Sie sollen damit
aber auch ganz klassisch eine fremde Kultur zur Kenntnis nehmen und sich mit
ihr auseinandersetzen mit allem, was dazu gehort.’

In der Folge verwendet die Befragte jedoch nicht mehr den Begriff. Es wer-
den iiberwiegend konkrete Situationen beschrieben. Erst infolge des mehrmali-
gen Aufgreifens des Begriffs durch die Interviewerin ist wieder von einer ,fremden
Kultur® die Rede:

{14:08} [I] Und was berichten mmbh die deutschen Schiiler, also, Sie haben ja vor-
hin von einer fremden Kultur kennenlernen gesprochen, dass ihnen das auch
wichtig ist als Ziel im Fremdsprachenunterricht dazu gehort ja dann sicher auch
so etwas wie diese Begegnungen organisieren?

[...]
{18:18} [I] Und das liegt ahm dann an der fremden Kultur, was Sie sagen, oder
woran liegt das, wenn es nicht klappt da?

In den Antworten wird der Begriff von der Befragten nicht verwendet, sodass sich
das mehrmalige Eingreifen der Fragenden als Input werten ldsst, der auf den Verlauf
des Interviews Einfluss nehmen mochte. Die Lehrkraft wird durch die Fragen dazu
aufgefordert, auf die von ihr geschilderten Situationen eine Schablone zu legen,
lasst sich hierdurch jedoch nicht beeinflussen und tritt in einen Reflexionsprozess
ein, indem sie auf den zweiten der angesprochenen Inputs nicht auf kulturelle
Determinierungen, sondern auf andere Faktoren eingeht:

Nein. Wenn es nicht klappt, dann sind es meistens ah personliche Probleme [ja].
Kinder, die sich nicht verstehen, aus welchen Griinden auch immer |ja|, das hat
weniger was mit Kultur zu tun |mmh|. Oder manchmal kommt’s vor, dass ein
Kind sich nicht traut dh zu sprechen |ja|, also den Mund nicht aufmacht. Das irri-
tiert nattirlich die Familie, wenn sie 'nen Gast haben, der sich auf die Couch setzt
und nicht viel sagt, dann wird’s schwierig |ja].

Der an dieser Stelle nicht eingehaltene weiche Interviewstil muss sich demnach
nicht zwingend negativ auf den Gesprichsverlauf auswirken. Gerade die Tatsache,
dass die Lehrkraft trotz Input vonseiten der Interviewerin hier keine kulturel-
le Schablone verwendet, weist auf ihre Offenheit in Bezug auf mehrere, alternative
Interpretationsmuster hin. Hierdurch kann also durchaus ein Reflexionsprozess aus-
gelost werden, sodass zwar ein weicher Interviewstil als vorherrschende Form be-
vorzugt, nicht jedoch zu einem Dogma erhoben wird. Dass gelegentliche inhalt-
liche Impulse seitens der Fragenden das reflexive Moment des Gespriachs nicht
negativ beeinflussen, hingt davon ab, ob sie offen formuliert sind, d.h. mehrere
Antwortmaoglichkeiten zulassen.

Gerade ein weiterer, fiir das padagogisch reflexive Interview wichtiger Aspekt, die
narrative Gesprachsfithrung, weist derartigen, etwas starkeren Impulsen eine wichti-

5  Kurze Einlassungen der Interviewerin im Rahmen eines aktiven Zuhérens werden mit geraden
Strichen markiert: |. I=Interviewerin, B=Befragte.
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ge Funktion zu. Nur durch die Eingabe bestimmter Versatzstiicke aus dem Gesprich,
hier die ,anderen® oder ,fremden Kulturen®, konnen andere Erklarungsmuster ver-
balisiert und so explizit gemacht werden.

Selbstrekonstruktion in der Mediengesellschaft: Die befragte Person tendiert

nicht dazu, sich in einem sehr hohen Mafle darzustellen. In weiten Teilen des
Gesprichs geht sie auf die Schiilerinnen und Schiiler ein, die sie mit grofler Selbst-
verstandlichkeit in den Mittelpunkt stellt. Zu Anfang des Gesprachs stellt sie sich als
Antwort auf eine Frage nach ihrem Engagement im Bereich des Schiileraustauschs
folgendermaflen dar:

{01:55} Ja, selbstverstandlich. Also, ich selbst unterrichte ja zwei moderne Fremd-
sprachen an der Schule. Ich unterrichte Franzdsisch und Spanisch |ja| und bin
Deutschlehrerin und ich selbst spreche eigentlich ja dh, wenn man Sprachen, die
ich spreche, sind vier verschiedene Sprachen aufler Deutsch |ja|. Latein habe ich
dann auch noch gelernt éhm, das heif3t ich kann den Schiilern dann auch ’n biss-
chen was von meiner Erfahrung und meinem Sprachwissen vermitteln.

Weitere Sequenzen, in denen die Selbstdarstellung eine Rolle spielt, treten in einer
spaten Phase des Interviews auf, in der explizit nach der Biografie gefragt wird.

6

{40:16} Ja, also, meine Begeisterung fiir meinen Beruf, die, die hat sich verdndert
im Laufe der Jahre, dhm, hat auch so n Auf und Ab aus verschiedenen Griinden
dhm, ja, warum bin ich Lehrerin geworden? Eigentlich in erster Linie, warum,
weil ich die Ficher studiert hab [I: ja], ich hab mit sehr viel Begeisterung roma-
nische Sprachen studiert |warn sie hier?® |, ja, also nicht hier im Haus, sondern in
X |ja] #hm, mit Unterbrechungen dhm, ich, also ich, ich war eine begeisterte Stu-
dentin, mehr fir Fremdsprachen als fiir Deutsch. Deutsch, das war schon immer
'n Massenfach, und dhm die Romanistik war immer sehr viel individueller, also
ich hab mich mehr als Romanistin gefiihlt als, als Germanistin, und dh die Schu-
le, ich hab mich eigentlich fiir die Schule entschieden, weil 4hm das damals ganz
praktisch war |[Lachen] | in die Schule zu gehn aus finanziellen Griinden, #hm
ich war eigentlich, ich wollt nicht unbedingt Lehrerin werden damals [I: mmbh],
als ich 20, 25 war, ja, wusste ich nicht genau, was soll ich damit anfangen, und
dann hab ich eben gedacht, wirste mal Lehrerin, und es ist ausgesprochen gut ge-
laufen [...] - ich war dann zwischendurch auch mal fiinf Jahre Lektorin in Y [...]
und da war das eigentlich so, ich hab eigentlich auch das gelebt, was ich fiir wich-
tig hielt, also mit &h andern Menschen kommunizieren und mich auf andere Leu-
te einlassen, auch weil mir das vollig unbekannt war. Das war eigentlich das, was
ich wollte, und was ich unglaublich sinnvoll, ja, in meinem Beruf, ich find das is
wichtig, dass man mit Uberzeugung, wenn man unterrichtet, jungen Menschen
vermittelt, damit kannst du deine Personlichkeit entwickeln, ’s kann dich berei-
chern, &h, das gibt dir personlich was und auch andern und deswegen find ich
also mein [unverstdndlich] sehr zufrieden, also auch mit meinem Beruf |ja| und
mit dem, was ich im Unterricht mache, das ist auch nach wie vor so, also dhm ich
glaube, dass ich meinen Schiilern von meinem Fach und von, sagen wir mal von
meiner Erfahrung sehr viel vermitteln kann |jal.

Das Interview fand an der Universitat statt.
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Die Befragte schildert verschiedene Aspekte, die ihren Weg zu ihrem Beruf und
ihre langjahrige berufliche Titigkeit beeinflusst haben. Die erste Ausbildungsphase,
das Studium an der Universitit, wird sehr positiv konnotiert, zumindest was
das Studium der Fremdsprachen betriftft. Die Entscheidung fiir den Beruf einer
Lehrerin wird eher als pragmatisch beschrieben, jedoch auch mit dem Verweis auf
Berufserfahrung als Lektorin im Ausland in einem sehr hohen Maf} mit Sinn erfiillt.
Die Lehrkraft schildert ihre berufliche Tatigkeit, als habe sie hier eine Mission zu er-
tilllen, die darin bestehe, ihre eigenen Erfahrungen weiterzugeben. Sie kommt da-
mit auf ihre Selbstdarstellung zu Beginn des Interviews zuriick, in der sie ihr eigenes
Erlernen mehrerer Sprachen eng mit dem Unterrichten von Fremdsprachen ver-
kniipft. So wirkt ihre Selbstdarstellung zunichst sehr stark abgerundet und kohérent.

An mehreren Stellen sind jedoch kurze Verweise auf Briiche zu erkennen, die
nicht naher beschrieben werden. So wird eingangs des Zitats ein ,,Auf und Ab“ in
der Begeisterung fiir den Beruf erwéhnt, das zunichst nicht naher erldutert wird.
Kurz ist wenig spater von ,,Unterbrechungen® wihrend des Studiums die Rede, ohne
dass ndher beschrieben wird, wodurch sie verursacht wurden. Es gelingt in der
Interviewsituation sehr gut, bei diesen kurzen Hinweisen auf Briiche oder auf per-
sonliche Unzufriedenheit anzusetzen, um ein anderes Selbst zur Darstellung brin-
gen zu lassen. Erst gegen Ende des Gesprachs werden Situationen an der Schule an-
gesprochen, von denen sich die Lehrerin tiberfordert oder schlicht iberlastet fiihlt
und lésst auf diese Weise das sorgsam abgerundete Bild einer beruflich zufriedenen
Lehrerin hinter sich (vgl. ausfiihrlicher in Schleicher, 2014, S. 213-214).

3. Fazit

In Ankniipfung an Christofs Uberlegungen zum reflexive interview geht es nicht
um die Enthiillung eines wahren Selbst, sondern darum, tiber die verschiedenen
Selbstdarstellungen einen Zugang zu allen Facetten des Umgangs mit der Kategorie
Kultur zu finden. Es wurde deutlich, worin die Unterstiitzung der Selbstanalyse in
einem padagogisch reflexiven Interview besteht: Die Interviewsituation ermdglicht,
verschiedene Aspekte zusammenzutragen, ohne sie zu einem kohdrenten Bild zu-
sammenfiigen zu miissen. Zugleich findet durch Fragen und Aufteilung in Etappen
eine gewisse Strukturierung statt, die einen analytischen Zugang formal einrahmt
und moglich macht.

Da sich in dem Teil des Interviews, in dem von der eigenen Motivation fiir den
Beruf, dem professionellen Selbstverstindnis und personlichen Zugingen die Rede
ist, eine Offnung der Befragten im Sinne der Darstellung verschiedener Selbsts voll-
zieht, riickte fiir die Modifizierung der Etappen der biografische Aspekt in den
Mittelpunkt. Er wurde in der Folge zum einen zu einem fritheren Zeitpunkt ange-
sprochen und zum anderen zum Aufhinger fiir die Erzédhlung von Situationen mit
Schiilerinnen und Schiilern, die in einer ausgeprégten subjektiven Perspektive erfolg-
ten. Erst nach dieser Abdnderung der Interviewdurchfithrung konnte der vielfalti-
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ge Gebrauch des Kulturbegriffs und des Redens iiber Kultur in den Blick genommen
werden.
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Literatur im immersiven Franzosischunterricht -
Das Beispiel Lyon

~Wozu brauche ich Literaturwissenschaft, wenn ich Fremdsprachenlehrer wer-
den will?“ So oder dhnlich duflern sich immer wieder Studierende der Romanistik
mit Blick auf den Berufsalltag im schulischen Fremdsprachenunterricht, in dem
Literatur kaum noch eine Rolle spielt, aus den Schulbiichern mehr und mehr ver-
schwindet und in den Lehrplidnen oft nur noch als fakultativ klassifiziert wird.! Das
Problem, das fiir den Franzosischunterricht schon formuliert worden ist, und zwar
als Dilemma zwischen der radikalen Negation des Vermittlungsanspruchs und der
Verteidigung des Lesens in einem Fach, das sich auch der Kulturvermittlung ver-
schrieben hat, ist daher durch innovative Ideen und Uberzeugungsarbeit zu kontern
(Schidlich, 2009).

Vor diesem Hintergrund lassen sich Pladoyers fiir produktive Textarbeit, span-
nungsgeladenen Unterricht oder fiir die Auswahl authentischer und schiilerzentrier-
ter Ganzschriften formulieren, muss die Literatur als Format der Weltenerschlieffung
in Erinnerung gerufen werden und sollten metakognitive Ansdtze Studierenden
und Lehrenden den Mehrwert von Literatur- und Kulturwissenschaft auch im
Alltagsleben vor Augen fithren (Hallet, 2010b). Impulse und Ideen fiir die Verortung
von Literatur im kulturellen Gedédchtnis konnten daher das Vertrauen in die
Wirkmachtigkeit dieser Disziplin beleben und innerhalb von Lernaufgaben soll-
ten zusitzlich didaktische Anreize zur Sprachproduktion, Methodenvielfalt und
Handlungsaktivitidt entstehen, womit auch der forschende Habitus des Fremd-
sprachenlernenden befordert wiirde. Eine so gestaltete Literaturarbeit zeigt daher,
inwiefern der dritte Ort nicht an einen realen Treffpunkt oder an einen virtuellen
Raum gebunden ist, sondern seinen Sitz direkt im Leben einnehmen kann.

1. Immersiver Literaturunterricht?

Greift man einen gesellschaftlichen wie schulischen Hang zu biographischen und
emotionalen Literaturzugingen auf, so kann sich die Kritik daran nicht einfach
in einem permanenten Wiederholen diesbeziiglicher und eher biographieskepti-
scher literaturwissenschaftlicher Grundsitze erschopfen, was ja scheinbar ohnehin
bis dato ineflizient geblieben ist.* Positiv ldsst sich die eher naive Auffassung von
Literatur, die aber gesellschaftlich derart akzeptiert ist, dass sie bis in die Feuilletons

1 Zum Literaturunterricht sieche das immer noch geltende Franzésisch heute, 2000 sowie Kim-
per-van den Boogaart & Spinner (2010) bzw. Kammler (2010).

2 Der Begriff des ,forschenden Habitus® wird im Weiteren aus Schédlichs (2009) Studie tiber-
nommen.

3 Vgl dazu Laferl & Tippner ,Leben als Kunstwerk® (Einleitung) oder Kleins Handbuch Biogra-
phie.
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der Qualitatspresse hinein fest verankert ist, in die Frage nach der Prisenz des
Literarischen in der Gesellschaft und Offentlichkeit verwandeln. Womit wir in den
Bereich der schulischen Primirerfahrungen und -kontakte eindringen und das
Thema des immersiven Sprachlernens tangieren.* Literatur miisste bzw. kann also
genauso die aktuellen Forderungen der Fachdidaktik erfiillen, und zwar insbeson-
dere den Ruf nach komplexen Lernaufgaben, nach produktiver Projektarbeit, nach
Binnendifferenzierung und nach Strategienlernen.” Und nicht zuletzt durch die
Literaturwissenschaft behélt der Fremdsprachenunterricht Berithrungspunkte zum
akademischen Forschungsbetrieb.

Die Konfrontation von Lernenden der romanischen Sprachen mit Literatur
erfolgt somit natiirlich und direkt zugleich, womit zuallererst dritte Orte des
Lernens und Lehrens, also Bibliotheken, Buchhandlungen oder virtuelle Rdume
(Bibliothekskataloge, Datenbanken, Autorenplattformen) aufgerufen sind (Kramsch,
1998). Die Begegnung mit literarischen Figuren und Texten in Theater, Oper,
Ausstellungen, TV oder Werbung ist ja durchaus vorhanden, die Aufmerksamkeit
hierauf muss allerdings gezielt geweckt werden. Vorwissen und Weltwissen spie-
len hierbei eine wichtige Rolle. Einerseits geht es dabei um die Kenntnis von lite-
raturgeschichtlichen Fakten, von Buchtiteln und Autorennamen, andererseits um
die Begegnung mit Texten in der Fremdsprache. Kinder- und Jugendliteratur lie-
fert dementsprechend ein Arsenal an Vorwissen genauso wie Motive, Helden oder
Ereignisse der Romania im kulturellen Gedichtnis (Assmann, 1997) auch der
deutschen Gesellschaft. Der Rolandsstoff, die Artussage und die Geschichten von
Reineke Fuchs wiren solche Beispiele, die auf die altfranzosische Literatur zuriick-
zufithren wiéren, aber in ganz anderen Kontexten préisent sind, vom Online-Game
bis zur Goethe-Lektiire. Pinocchio, Sindbad und Don Quichotte kénnen etwa aus
Zeichentrickfilmen bekannt sein, wahrend Collodi, Galland oder Cervantes als
Urheber bzw. Vermittler den priméren Rezipienten eher (noch) nicht bewusst sind.
Dante befindet sich auf der italienischen 2-Furo-Miinze, Voltaire und Rousseau
kénnten im Geschichtsunterricht thematisiert worden sein. Literaturwissenschaft als
solche allerdings und erst recht die romanistische, findet allerdings eher fern vom
Alltag statt, auch wenn sicherlich franzésische Literaturkritik und -offentlichkeit
(z.B. in Gestalt der Zeitschrift Litérature) frankophonen Interessenten durchaus auch
in Deutschland zugénglich wire.

Legt man einen weiteren Kulturbegriff an, der Kultur als Text bzw. Hypertext
versteht und damit auch alle Medienprozesse mit aufnimmt (Hallet, 2010a;
Altmayer, 2004), wird Kulturbegegnung ohnehin zu einem medialen, immer tex-
tuell vermittelten Prozess. Die Schwierigkeit besteht allerdings darin, dass sie zu-
meist in indirekter Form stattfindet, sich man ihr leicht entziehen kann und kei-
ne direkte Konfrontation bzw. keinen Prozess darstellt, wie es wiederum nur in
Ausnahmesituationen moglich ist und auch gehandhabt wird (Autorenlesungen,

4 Im Anschluss an Zydatif3 (2010, S. 110): ,Immersion ist folglich eine Form des Zweitsprachen-
erwerbs unter institutionellen Bedingungen, die sich didaktisch inszenierter Lernarrangements
bedient.“ Siehe auch Le Pape Racine (2000).

5  Eine schlichte, aber effiziente Verbindung stellen Schinke & Steveker (2013) vor.
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Schreibwerkstitten, Poetry Slam). Hierzu gehort zweifelsohne auch der kulturelle
Uberlappungsraum Fremdsprachenunterricht, wo die Konfrontation mit Texten eine
nicht selbst gewahlte ist, sie aber auch in Form eines Angebots daherkommt. Das
immersive Lernen wire damit ein entdeckendes bzw. exploratives Lernen auf einer
nicht nur kognitiven Ebene. Es geht um das Eintauchen in die Literatur, in deren
Geschichte und Gegenwart, in Produktions- wie Rezeptionsprozesse, zu denen eben
auch Kanonisierung, Verwandlung, Aneignung usw. gehoren. Der aktive Prozess des
Lernens tangiert dabei die Sach- und Medienkompetenz, aber eben auch genauso
Sozial- und Selbstkompetenz, wenn entsprechende Lernarrangements eingesetzt wer-
den. Vom Platz der Literatur in der Gesellschaft ist es nicht mehr weit bis zum Platz
der Literatur im eigenen Leben, vom Lesen als soziales Aufstiegsvehikel bis hin zur
Kulturtechnik erhidlt bzw. behdlt Literatur und literarisches Wissen einen spezifi-
schen Stellenwert.

Die kollektive Erinnerung (Assmann, 1988) an Literatur® begriindet und erklért
die Allgegenwart auch der Literatur vergangener Epochen genauso wie das Inter-
textualitdtskonzept diese textimmanent aufspiiren ldsst. Immersion allerdings geht
von einem realen Erleben aus, das eine zeitliche, raumliche und soziale Dimension
hat und damit umso besser funktioniert, wenn eine direkte Konfrontation stattfindet
und eine Reaktion erforderlich wird, wie es in interaktiven Museen der Fall ist. Somit
hat diese auch in methodischer Hinsicht Ahnlichkeiten mit dem Funktionieren des
kollektiven Gedachtnisses, wenn wir von einer produktiven, generativen und kon-
struktiven Rolle der Medien kollektiver Identitdtsbildung ausgehen und dieses
Gedichtnis immer wieder neu konstruiert wird, es also nicht als ein fiir alle Zeit
identischer Speicher zu verstehen ist. Kanonbildung bedient sich daher bestimm-
ter Mechanismen und stellt 6ffentlichkeitswirksame Prasenz her, an der wiederum
Lektiirerelevanz ablesbar wird (Mayer, 2012). Die Organisiertheit des kollektiven
Erinnerns verleiht diesem auch die Verbindlichkeit. Reaktionen, egal ob Affirmation,
Bewunderung, Ablehnung oder Protest, erfolgen gleichsam automatisch. Dabei be-
teiligte Prozesse von Kanon und Zensur konnen und miissen versinnbildlicht wer-
den, womit sie also sichtbare Zeichen ausbilden, die wiederum allen (potentiellen)
Rezipienten Angebote fiir ein immersives Erschlieflen machen. Dass sich hierfiir so-
gar ein franzosisches Konzept in Gestalt von Pierre Noras memorialer Topologie
(Nora, 1984-1992; Halbwachs, 1968) anbietet, das im Franzdsischunterricht selbst
mit Originaltexten oder Ausziigen aus einschldgigen Studien, die tiberdies auch zu
Deutschland oder Italien vorliegen, thematisiert werden kann, kommt noch hinzu
und legitimiert diesen theoretischen Zugang sogar noch interkulturell.

Immersion ist mittlerweile als textimmanenter Zugang zur Literatur insbeson-
dere in der Literaturrezeptionsforschung in Zusammenhang mit Erkenntnissen
der Neurowissenschaften diskutiert worden (Dehaene, 2010; Escherig, 2011).
In der Didaktik, wo Immersion im bilingualen Sach-Fach-Unterricht oder in

6  Assmann, 1988, S. 15 definiert kollektive Erinnerung als den ,jeder Gesellschaft und jeder

Epoche eigentiimlichen Bestand an Wiedergebrauchs-Texten, -Bildern und -Riten [...], in de-
ren ,Pflege’ sie ihr Selbstbild stabilisiert und vermittelt, ein kollektiv geteiltes Wissen vorzugs-
weise [...] tiber die Vergangenheit [...].“
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Sprachaustauschprogrammen fest etabliert scheint, ist allerdings die Abkehr von der
textimmanenten Literaturbetrachtung hin zur Rezeption des kreativen Potentials
von Literatur mit der Betonung des Platzes der Literatur im Leben einhergegangen
(Caspari, 1994). Literatur ist vermehrt zum Baustein des inter- bzw. transkulturel-
len Lernens geworden und die Anforderungen alltagsweltlicher Kommunikation und
handlungsorientiertes verstehendes Lernen sind gerade im Kontext der Schulung
neuer Fertigkeiten und Medienkompetenzen in den Fokus gertickt (Kiister, 2003;
Bredella & Hallet, 2007; Rosch, 2013). Das selbstindige verstehende Lernen vor dem
Hintergrund kultureller Transferprozesse verspricht aber auch fir die Literaturarbeit
Kreativitét; die Rezeption literarischer Texte selbst ist durchaus als interaktiver und
dynamischer Prozess zu verstehen, der Sinn konstruiert und historisch kontextua-
lisiert, gerade um die Bedeutung textintern wie textextern pragmatisch auszuhan-
deln. Immersion im Sinne direkter Berithrung und Konfrontation mit literarischen
Spuren, Zeugnissen und Konsekrationen scheint ein gangbarer, aber noch zu selten
begangener Weg zu sein.’

2. Literaturstadt Lyon

Die Stadt Lyon bietet eine duflerst reiche Bithne fiir die Pridsenz von Literatur-
geschichte im Stadtbild, im kollektiven Bewusstsein und in der aktuellen Rezeption.
Lyon offeriert einen (toponymischen) Zugang zur Literatur {iber das kollekti-
ve Gedéchtnis, tiber den literarischen Kanon, tiber emotionale und biographische
Zuginge, bietet aber auch die Gelegenheit, diese kanonischen Setzungen in Frage zu
stellen. Zudem koénnen alle Epochen der Literatur miteinbezogen werden, existie-
ren Mittler und Mediatoren von Literatur in Form von akademischen, touristischen
und musealen Institutionen und lassen sich aulerdem konkrete Thematisierungen
der Stadt in literarischen Texten finden. Uberdies wire das Bild eines zentralisti-
schen und damit allein auf Paris fokussierten Frankreichs gerade auf dem Gebiet der
Kultur hiermit zu korrigieren und kénnten Theorien des Erinnerns zu metakogniti-
ven Lehrinhalten werden.

Die Prisenz der Literatur in Lyon ldsst sich dabei in verschiedenen Bereichen
als besonders reich beschreiben und hat bereits zahlreiche Anldsse zur Vertiefung
geboten (z.B. Mayer, 2009 bzw. Mayer, 2010). Zum einen finden sich stadtische
Spuren der Wirkungsstitten von Literaten, zum Teil tberfithrt in Gedenktafeln,
Straflennamen und Gebdudebezeichnungen. Ehemalige Wohnhéduser von Literaten
sind z.B. als solche gekennzeichnet (wie im Falle des Geburtshauses von Louise
Labé) oder Straflen verweisen auf die frithere Anwesenheit von Autorinnen und
Autoren (wie etwa beim quai Jean-Jacques Rousseau); der Lyoner Flughafen ist
nach Antoine de Saint-Exupéry benannt. Andererseits sind explizite Denkmale
in Form von Monumenten (z.B. Saint-Exupéry auf dem Place Bellecour bzw. Rue

7 Vgl Garbe, 2013, S. 157, die literarische Kompetenz als ,,stabil verankerte Teilhabe an der ,lite-
rarischen Kultur® in allen alltags- und hochkulturellen Erscheinungsformen® versteht und ebd.,
S. 165, Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten einfordert.
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Peyrat), Institutionen (Théatre des Celestins) und musealen Gedenkstitten, uni-
versitiren Einrichtungen oder Bibliotheken zu nennen. Literarisches Leben findet
von der Eliteuniversitit ENS de Lyon mit ihrem groflen Bibliotheksbestand iiber
die Universititen (Lyon I-IIT) und weiteren Hochschulen bis zum Goethe-Institut
statt. Das Musée de limprimerie et de la communication graphique ist eine zentrale
Anlaufstelle. Das Guignol-Theater mitsamt einem eigenen Museum in Vieux-Lyon
ist eine touristische Attraktion, aber dient eben auch der literarischen Unterhaltung
(Lagie, 2008; Visan & Truchet, 2004).

Und schliefilich bietet Lyon mit den Murs peints eine auflerordentliche, plastisch
gewordene Institutionalisierung der Literatur, zum einen in Gestalt der Integration
von Literaten inmitten der wichtigsten Tochter und Séhne der Stadt (Fresque des
Lyonnais), zum anderen in Form einer explizit literarischen Mur de la bibliotheque,
die Biicher von in Lyon geborenen, von in Lyon weilenden Autorinnen und Autoren
und solche, die in Lyon spielen, auflistet und damit 6ffentlichkeitswirksam kanoni-
siert. Louise Labé, Maurice Scéve, Laurent Mourguet und Frédéric Dard als Literaten
im engeren Sinne, aber auch Reprisentanten des literarischen Lebens in Frankreich
wie Julie (,Madame®) Recamier sind Teil der Fresque des Lyonnais (1994/5),° das
mit dem fiir die murs peints der mittlerweile international titigen Kiinstlergruppe
CitéCreation, vormals Cité de la création, typischen Moment der Trompe-lceil-
Technik arbeitet.” Zumeist werden die urspriinglich kahlen, weiflen Mauern mit
Fassadenkunst versehen, die einen konkreten Bezug zur Stadt bzw. zum Ort besitzt,
so wie im Fall der 1986 errichteten und bis dato zweimal (1997, 2012) aktualisier-
ten Mur des Canuts am Boulevard des Canuts, in Croix-Rousse, dem Seidenweber-
Viertel Lyons, die mit 1.200 m?lange Zeit die grofdte ihrer Art war, bis 2003 im fiinf-
ten Arrondissement La Résidence de la Sarra errichtet wurde (3.000 m?).

Die altere Fresque des Lyonnais™ an der Ecke 49 quai Saint-Vincent / 2 rue de la
Martiniere, also im 1. Lyoner Arrondissement, befindet sich am Riickteil eines an der
Sadne gelegenen unscheinbaren Wohn- und Biirohauses. 30 berithmte Toéchter und
Sohne der Stadt sind auf der Hauswand abgebildet, die eine Fliache von 800 m? um-
fasst. Aus 250 vorgeschlagenen historischen Personlichkeiten waren 24 ausgewéhlt
worden, die scheinbar an aufgemalten Balkonen stehen und es wurden sechs leben-
de bekannte Lyoner hinzugefiigt, die im Erdgeschoss zu sehen sind, in dem sich an-
scheinend unter anderem ein Gourmetlokal und die Buchhandlung Gibert Joseph
befinden. Hinzu kommen hinsichtlich der Représentation der Literatur noch wei-
tere Biicher und Autorennamen, die im aufgemalten Buchladen von Gibert Joseph
zu sehen sind, darunter Le petit prince oder das Gesamtwerk von Rabelais, zudem
Sachbiicher, unter denen sich auch der Reisefithrer Lyon et ses murs peints befindet.

8  Noch als Cité de la création, 1995. Auflerhalb von Lyon finden sich Werke der Kiinstlergruppe
zudem in Frankreich (Angouléme, Biarritz, Brest, Carcassone, Mulhouse, Paris, Valence,
Vienne), Europa (Barcelona, Berlin, Leipzig, Lissabon, Moskau, Neapel), aber auch in Ubersee
(Shanghai, Jerusalem, Yokohama, Mexiko, Québec).

9  Poirieux & Collette, 2005 bzw. www.cite-creation.com. Allgemeiner zur Fassadenarchitektur
vgl. Jacquet, 2008.

10 Nach dem &hnlich gelagerten Fresko in Barcelona, das bereits 1992 entstanden ist, war dies
1994/5 der erste Auftrag in Lyon, der explizit in Anlegung an diese Vorarbeit erging.
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Die historischen Personlichkeiten der Stadtgeschichte umfassen Heilige und
Wohltater der Stadt (HI. Irendus, Hl. Blandine, Pauline-Marie Jaricot, Claudine
Thévenet, Claude Martin, abbé Pierre), Griinderfiguren und Stiddtebauer (Kaiser
Claudius, Edouard Herriot, Tony Garnier), Wissenschaftler und Erfinder (Claude
Bourgelat, André-Marie Ampere, Giovanni da Verrazzano, Antoine de Jussieu,
Marcel Mérieux, Claude Bernard, Joseph Marie Jacquard, die Briider Lumiére), aber
eben auch Literaten (Louise Labé, Maurice Scéve, Antoine de Saint-Exupéry/Le pe-
tit prince, Frédéric Dard) und Personen aus dem literarischen und kulturellen Leben
(Juliette Récamier, Jean-Baptiste Say, Laurent Morguet/Guignol, Bernard Pivot), aus
Kunst, Film, Sport und Kochkunst (Pierre Puvis de Chavannes, Philippe de la Salle,
Bertrand Tavernier, Bernard Lacombe, Paul Bocuse).

Das Fresko La bibliothéque de la cité des écrivains en Rhone-Alpes (an der Ecke
quai de la pécherie / rue de la Platiére im 1. Arrondissement) zeigt vor allem Biicher
von Autorinnen und Autoren, die entweder in Lyon geboren sind oder in Lyon ge-
wirkt haben. Die Mauer weist mehr als 500 unterschiedliche Referenzen auf, ohne
bestimmte Reihenfolge, darunter in Lyon Gebiirtige wie Louise Labé (Frontispiz der
Werkausgabe von 1762, davor eine Schriftrolle mit dem auf Clément Marot zuriick-
gehenden Spruch ,Lyon plus doux que cent pucelles®, dahinter Werke von Scéve,
Pernette du Guillet und Mellin de Saint-Gelais), Jean Dufourt (Calixte) oder Frédéric
Dard alias San-Antonio, auflerdem in Lyon und Umgebung Téatige wie Rabelais oder
in der Stadt Weilende wie Moliéere, Francis Ponge, Alphonse Daudet oder, als einer
der ganz wenigen Nicht-Franzosen, Stefan Zweig. Beispielsweise sieht man Stendhals
Le rouge et le noir oder den Buchriicken mit dem Namen von Patrick Rambaud.
Aufgeklappte Biicher zeigen Ausschnitte aus Werken von Jean Reverzy (La place des
angoisses) oder Annie Salager. Andere Biicher sind gleichsam in Regale eingeraumt
und zeigen die Buchriicken, von denen man manchmal nur den Autorennamen le-
sen kann (Honoré d’'Urfé, Francois de Sales, Xavier de Maistre). Im Erdgeschoss
sind Ladengeschifte aufgemalt, man sieht einen Brieftrager, aber es ist auch ein ech-
ter Postkasten angebracht und eine Vélo'v-Station. Die Laden bestehen aus dem
Buchladen, der den Titel der mur peint tragt: La Bibliothéque de la Cité, wobei auf
dem Schaufenster der Zusatz ,des écrivains en Rhone-Alpes“ angebracht ist. Ein
Biblio’ Café, Auslagen mit Kunstbdnden und CDs runden das Bild ab.

Auf der linken Seite des scheinbar sechsstockigen Gebdudes unter dem Dach fin-
det sich ein Ufo, das iiber einem Regal aus Kriminal- und Science-Fiction-Literatur
schwebt, wobei v.a. Léo Malets Tardi hervorsticht. Das Cover von Le petit prince ist
im fiinften Stock in der Mitte von vorne zu sehen, mit der bekannten Zeichnung, da-
neben liegt ein Bonbon und es finden sich weniger aufgerdumte Biicher, die gleich-
sam die Kinderliteratur symbolisieren. Neben aufgeschlagenen und eingerdum-
ten Biichern finden sich weitere Symbole (eine Schreibfeder, Vogel, eine Katze, eine
Brille, ein Weinglas, eine rauchende Pfeife und eine Theatermaske), auch z.B. ein
Brief der Mme. de Sévigné oder ein Notizzettel, wobei oftmals Zitate aus Biichern,
aber auch wie im Falle von San-Antonio aus einem Vorwort gezeigt werden.

Uberdies lieBen sich jenseits der Anregungen auf den murs peints etliche wei-
tere literarische Texte finden, die Lyon zum Schauplatz etwa von Dramen erheben
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(Corneille: La Suite du Menteur, Beaumarchais: Les deux amis)'!, satirisch bespre-
chen (wie die Burleske La ville de Lyon en vers burlesques)'? oder lyrisch thematisie-
ren (Du Bellay in Les Regrets). Die Bedeutung von Lyon in der Literaturgeschichte
(Lyonneser Dichterschule), als literarischer Ort (Brossette als Herausgeber von
Boileau) und in der Geschichte des Buchdrucks erlaubt zudem Erkldrungen fiir die
Okonomie und Topographie der Stadt und kénnte biographische Spurensuchen ver-
tiefen. Die Arbeit zur Literatur ist dabei neuerdings auch in Lyon selbst multimedial
umgesetzt worden, etwa im Projekt ,,Lyon une capitale du livre a la Renaissance® der
ENS de Lyon unter Leitung von Michel Jourde.”

Im Repertoire, d.h. der Hintergrundinformation der Lernenden, sollte sich be-
reits Wissen iiber die Stadt Lyon befinden." Damit lassen sich stadtgeschichtli-
che Momente auch literarisch einfangen, etwa die mit dem Beinamen von Louise
Labé versehene Rue de la Belle-Cordiere, die auf die Bedeutung der Stadt in Handel
und Handwerk Bezug nimmt, oder anlisslich einer Besichtigung des Hotel-Dieu,
das als frithere Wirkungsstitte von Frangois Rabelais diente. Der Dichter Clément
Marot musste dereinst in Lyon der Reformation abschwoéren, um wieder nach
Frankreich einreisen zu diirfen. Der Place des Terreaux und das Theater wurden
zur Wirkungsstitte von Marceline Desbordes-Valmore. Das Wissen iiber die Stadt
kann dann auch noch die Historie bzw. die Topographie iibersteigen, mit Jean
Dufourts Calixte ou Lintroduction a la vie lyonnaise wiren Autostereotypen der
Lyoner Bevélkerung zu untersuchen. Die Institutionalisierung der Literatur liefle
sich mit Claude Brossette (Akademiegriindung um 1700), aber auch am ehemali-
gen Biirgermeister Herriot studieren. Biographische Spuren von Baudelaire, Daudet,
Moliere, Voltaire, Chateaubriand, Lamartine, Stendhal, Proudhon, Claudel bis hin
zu Camus und Virginie Despentes erlauben Ankniipfungspunkte zwischen der Stadt
Lyon und der kanonisierten franzosischen Literatur.

Eine vertiefende Analyse konnte dariiber hinaus Klischeebilder und Fremd-
wahrnehmungen der Stadt aufgreifen, angefangen bei den schonen Damen Lyons,
die Marot halb ernsthaft, halb ironisch besingt, iiber die Wirtschaftsfixierung der
Stadt, die schon Du Bellay unterstreicht und Beaumarchais aufgreift, bis hin zur
Stadtbeschreibung eines André Clapasson oder bis zur sexuellen Ausschweifung, die
Rousseau behauptet.”

11  Siehe hierzu den Sammelband Iffler & Mayer, 2017.

12 Hierzu siehe Rau, 2014, S. 248ff.

13 Vgl. Lyon - une capitale a la Renaissance. Es handelt sich dabei um sechs Filmdokumente.

14 Fiir einen historischen Zugang vgl. Rau, 2014 bzw. Pelletier, Rossiaud & Bayard, 2007. Schiiler-
gerecht bietet sich auch an: Bouchard, 1999.

15 Jean-Jacques Rousseau berichtet in den Confessions von zwei Aufenthalten 1732 und 1740, bei
denen er am place Bellecour sexuelle Avancen von Minnern bekommen hitte, das zweite Mal
gar von einem abbé. Zu Clapasson sowie zu weiteren Reisebeschreibungen siehe Rau, 2014,
S. 2491t
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3. Reale und virtuelle Lyon-Exkursionen als immersiver
Literaturunterricht

Der Idealfall einer Arbeit vor Ort im Rahmen eines Schiileraustausches, einer
Studienreise oder einer studentischen Exkursion soll im Weiteren gekoppelt wer-
den mit einer virtuellen Umsetzung der Arbeitsaufgaben, die sich leichthin auch
durch Bild- und Kartenmaterial gleichsam in eine imaginierte Priméarerfahrung,
eine Simulation tberfithren lassen. Die realweltliche Verankerung in der Stadt und
der interkulturelle Kontext der Literaturarbeit riicken die Frage nach dem Umgang
mit Literatur in den Mittelpunkt und kénnen auch kontrastiv aufzeigen, inwieweit
Vergleichsfille zu finden sind (Weimar), diese in verschiedenen Projekten (literari-
sche Spazierginge'®) zumindest hergestellt werden oder herstellbar wiren oder aber
doch auf einen anderen Sitz der Kultur im Leben zuriickzufithren waren (Michler,
2015; Reimann, 2015).

Der eigene Zugang zum Erlernten soll auf weitere Erfahrungen neugierig machen
und die Lernenden selbst sich das Wissensgebiet erschliefien lassen. Der Lehrperson
fallt die Aufgabe zu, probate Gegenstinde auszuwihlen und eine Aufgabe zu for-
mulieren. Das intuitive Lernen und die Férderung von intrinsischer Motivation darf
dabei nicht aus den Augen verloren werden. Die hiermit geschulten Kompetenzen
lassen sich in ihrer Vielfalt im Konzept der multiple literacy mit besonderem
Augenmerk auf die visual literacy biindeln. Eigenstindiges Arbeiten mit Realien, ar-
chitektonischen Spuren und vielfiltigen Medien stehen dabei im Mittelpunkt eines
bewegten und motivierenden Unterrichts der direkten, auch korperlichen Begegnung
und Betitigung.'” Die Thematisierung von Erinnerungsbildern wiederum intensiviert
die Auslosung von neuronalen Prozessen. Diese werden von der Erinnerung und zu-
satzlich vom Gesprach iiber das Erinnerte angeregt, sie funktionieren selbst iiber
Symbolverankerungen und versprechen im Idealfall ein Flow-Erlebnis.

Individuelle Riickmeldungen der Lernenden wiren durch eine komplexe
Lernaufgabe, die Pflichtaufgaben mit fakultativen Ubungen kombiniert, gut um-
setzbar. Realitdtsnahe Aufgaben im Bereich kultureller Bildung sind damit garan-
tiert (Bechtel, 2016). Der lebensweltliche Bezug wird durch offene Aufgaben mit
Entscheidungsmoglichkeiten durch die Lerner hergestellt, relativ freies sprach-
liches Handeln ist notig und moglich und schult insofern auch unterschied-
liche Kompetenzen bzw. regt Losungsstrategien an. Der Arbeitsprozess ist prozess-
orientiert, mit Produkterstellung und -présentation verbunden. Der forschende
Habitus des Lernenden wird dabei insofern angesprochen und geweckt, als so we-
nig Input wie moglich vorab gegeben wird und es insbesondere auch darum geht,
Zusammenhdnge herzustellen zwischen den literarischen Zeugnissen direkt vor Ort

16 Siehe z.B. im Falle von Paris Literarische Spazierginge bzw. u.a. auch zu Lyon Terre des
écrivains.

17 Vgl. Kupetz, 2002. Hiermit wird der Erkenntnis von Dehaene Rechnung getragen, dass Be-
wegung forderlich ist fir die Ausbildung von Spiegelneuronen und damit fiir das Lernen als
solches.
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(bzw. auf Abbildungen) und den existierenden Deutungen, Interpretationen und ka-
nonischen Wertzuweisungen.'®

Im Folgenden werden nun vier idealtypische Aufgabenbeispiele fiir Literatur-
arbeit vor Ort in Lyon formuliert, die auch in virtueller Form {iber Programme
wie Google Streetview oder Google Maps jederzeit durchfithrbar wiren und zusitz-
lich Medienkompetenz schulen wiirden.” Aus Platz- und Zeitgriinden wird die Ver-
tiefung der jeweiligen literarischen Inhalte in eventuellen Vorab- oder Anschluss-
unterrichtssequenzen auch nicht weiter expliziert.?

3.1 Aufgabe 1: ,,Louise Labé“

Niveaustufe Variabel Sekundarstufe 2

Materialien Aufgabenblatt mit Sonett; Fotoap- | Ergebnis: Fotoprisentation
parat, Handy, Stadtplan

Aufgabenstellung Literarische Spuren von Louise Ausgangspunkt: Fresque des Lyon-
Labé ergriinden nais
Hinweise auf murs peints, Geburts- | Vertrautheit mit der Stadt Lyon
haus und Strafle, Denkmal nahe und den murs peints
Oper Grundkenntnisse zu Labé

HILFESTELLUNG Beiname ,,Belle Cordiére” und Notieren des Losungswegs
Informationen zu Leben und Werk

ZEITAUFWAND 2-3 Stunden Prasentation 15 min

Die Aufgabe zielt auf die Ergriindung der literarischen Spuren der Renaissance-
Dichterin Louise Labé, die den Beinamen ,,Belle Cordiére” trug. Dokumentiert aus-
gehend von der Fresque des Lyonnais sollen ihre Spuren in Lyon, insbesondere auf
den murs peints, an ihrem Geburtshaus in der Rue de la Belle Cordiére und beziig-
lich der Denkmailer nahe der Oper fotografisch festgehalten werden. Dafiir wird
eine selbstindige Rallye gestartet, die zu Fuff machbar ist und von verschiedenen
Gruppen auch in Konkurrenz zueinander realisiert werden kann. In der Losung die-
ser Aufgabe wire von der Darstellung an der Seite von Maurice Scéve ausgehend
Louise Labés Spur am besten in einem zweiten Schritt an der mur de la Bibliothéque
zu verfolgen. Dann kénnte die nach ihr benannte Strafle aufgesucht und sowohl das
Stralenschild als auch die Gedenktafel an ihrem Wohnhaus fotografiert werden.
SchlieSlich wire eine Metrofahrt bis zum Place Louis Pradel moglich, um dort die
Skulptur von Ipoustéguy aufzusuchen, bevor die Riickkehr zum Ausgangsort erfolgt.
Zur Erleichterung der Losung sollte im Vorfeld die Vertrautheit mit realen oder vir-
tuellen Stadtplanen sichergestellt werden, zudem Losungsstrategien an die Hand ge-

18 Hiermit wire auch , literaturhistorisches Bewusstsein“ im Sinne von Spinner, 2013, S. 109 an-
gesprochen.

19 Aufgrund der diffizilen Bildrechtssituation in Frankreich hinsichtlich 6ffentlicher Bauten muss
an dieser Stelle leider auf eine Illustration verzichtet werden. Es werden aber ausreichend Hin-
weise gegeben, um gegebenenfalls im Internet bei der Bildersuche fiindig zu werden.

20  Auch auf weiterfithrende Verweise auf Forschungsliteratur zu den angesprochenen Autorinnen
und Autoren wird an dieser Stelle verzichtet.
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geben werden (Internetrecherche via Handy). Es konnen auch Hilfestellungen ge-
geben werden, indem auf die angebrachte Legende an der Fresque des Lyonnais
verwiesen wird. Die Aufgabe sollte zudem durch ein kleines Infoblatt ergédnzt wer-
den, auf dem ein Bild der Autorin, eine Ubersicht ihrer Werke, wenige biographi-
sche Angaben und eines ihrer Sonette abgedruckt sein sollten. Die Losung wieder-
um erlaubt zudem eine Alternative, in dem auch die Skulptur am Portail du Palais
St. Pierre an der Mairie de Parcieux, nahe des Musée des Beaux-Arts und damit auch
unweit der Oper, entdeckt werden kénnte. Auflerdem kénnten noch Informationen
zu den Gedenkorten eingeholt werden und diese im Anschluss an die anderen
Arbeitsgruppen vermittelt werden.

Zusitzlich und in Erweiterung der Aufgabe wire auch Maurice Scéve (1501/02-
1564) als auf der Fresque des Lyonnais neben Labé abgebildetes weiteres Mitglied
der Ecole lyonnaise nachzuspiiren, der 1548 die Entrée solennelle von Henri II feier-
te und in der rue Saint-Jean 11 wohnhaft war. Seine Residenz auf der Presqu’ile wird
heute ,la cour Maurice Scéve® bezeichnet und bietet Gelegenheit, durch eine der ty-
pisch Lyonneser traboules zwischen 2 rue des Forces und rue de la Poulaillerie ein-
zutreten und damit auch dieses Phdnomen der Durchgangspassagen Lyons zu the-
matisieren.

3.2 Aufgabe 2: ,,Julie Récamier®

Niveaustufe Variabel 3. Lernjahr

Materialien Aufgabenblatt mit Bild von der Ergebnis: Miindliche Prisentation
Fresque des Lyonnais

Aufgabenstellung Passantenbefragung nach Mme Ausgangspunkt: Geburtshaus der
Récamier und der Récamiére Mme Récamier
Interviewfithren und -aufzeichnen | Anregungen zur Passantenbefra-

gung

HILFESTELLUNG Evtl. Reaktivierung der Fragestel- | Verweis auf Fresque des Lyonnais
lung

ZEITAUFWAND 45 Minuten Prisentation 10 min

Die zweite Aufgabe zielt auf eine Schulung in miindlicher Kommunikation in einer
authentischen Begegnungssituation und kann bei geniigend Distanz der Gruppen
zueinander auch parallel durchgefithrt werden, moglichst in Gruppen mit héchstens
drei Lernenden. Die Lernenden konnten in der Nahe des Geburtshauses (Rue de la
Cage) Passanten nach ,,Mme* Récamier fragen und sollen herausfinden, was diese
Befragten iiber sie wissen! Falls sie, was eigentlich auch eher anzunehmen ist, spon-
tan dazu nichts sagen konnen, soll diesen als Unterstiitzung Bild von der Fresque des
Lyonnais gezeigt werden. Zusitzlich soll, um dem Ganzen eine witzige Note zu ge-
ben, gefragt werden, ob die Passanten eine Récamiére zu Hause haben.

Da der Lebenslauf der ebenfalls auf der Fresque des Lyonnais auf dem Sofa bzw.
dem nach ihr benannten Objekt, der Recamiére, zu findenden Jeanne Francoise Julie,
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genannt Juliette Récamier (1777-1849)%, aus Lyon weg fithrt und zwar nach Paris,
wo sie zwischen dem Direktorium und der Julimonarchie einen Salon fithrte, kann
ihre Bedeutung fiir die Literatur nicht vor Ort erschlossen werden, auch wenn es
biographische Spuren gibt (Wohnort in der Kindheit, Erziehung in einem Konvent).
Auf dem Arbeitsblatt sollte das bekannte Portrit von Jacques-Louis David®* (heute
Louvre) abgebildet sein und Informationen tiber ihre Ehe zu dem ebenso aus Lyon
stammenden Banker Jacques-Rose Récamier und ihrem 1797 eréffneten Salon ge-
geben werden, wobei die von ihr verbreitete etruskische Mode thematisiert werden
kann (Mobiliar, Kleidung, Antikekult).

Zusitzlich konnte der Sachverhalt, dass die von Chinard angefertigte Biiste
der Julie Récamier im Lyoner Musée des Beaux-Arts zu finden ist, ein alternativer
Ausgangspunkt der Recherche sein. Auflerdem wire es méoglich, an dieser Stelle auf
die Bezeichnung als ,,Madame“ hinzuweisen und darauf hinzuweisen, dass dies wo-
moglich eine nicht mehr gendergerechte Bezeichnung ist, wozu ebenso Passanten
nach ihrer Meinung gefragt werden koénnten. Grundsitzlich aber wird hier die
Kompetenz geschult, ohne Scheu auf fremde Menschen zuzugehen und diese an-
zusprechen, auch mit Ablehnung umzugehen, vor allem aber hofliche Anfragen zu
stellen und eine Strategie zu finden, die zu Ergebnissen fithrt. Im Vorfeld dieser
Interviewtechnik sollte geklart werden, dass nicht die richtige Antwort das Ziel der
Befragung ist, sondern die Fragen und Antworten als Prozess reflektiert und dafiir
dokumentiert werden sollen.

3.3 Aufgabe 3: ,,Rabelais“

Niveaustufe Variabel Sekundarstufe 2

Materialien Fotoapparat, Handy, Stadtplan Ergebnis: Vortrag

Aufgabenstellung Literarische Spuren von Frangois | Ausgangspunkt: murs peints
Rabelais bewerten Vertrautheit mit der Stadt Lyon

Auftauchen auf murs peints erkla- | Grundkenntnisse zu Rabelais
ren, Wirkungsstitte aufsuchen

HILFESTELLUNG Lebenslauf von Rabelais; Internet | Musée de 'Imprimérie
ZEITAUFWAND 2-3 Stunden Unterrichtsgespréch 20 min

Die dritte hier vorgestellte Aufgabe zielt darauf, herauszufinden, warum Frangois
Rabelais auf der Fresque des Lyonnais fehlt, obwohl sich sein Werk auf der mur de
bibliothéque wiederfindet. Somit wird der forschende Habitus der Lernenden gefor-
dert, die eigenstidndige Recherchen anfertigen sollen. Sie werden angeleitet, die ehe-
malige Wirkungsstitte des Dichters als Arzt aufzusuchen und davon Fotos von au-
Blen und innen zu machen, bei einschldgigen Lyoner Institutionen Erkundigungen

21 Siehe Decours, 2013; Paccoud & Widerkehr, 2009.
22 Jacques-Louis David: Madame Récamier, 1800, Leinwand 174x244cm, seit 1826 im Louvre,
INV. 3708.
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einzuholen und schlieflich eine Bewertung einzuholen. Analog hierzu konnten an-
dere Gruppen auf die Spuren anderer Autoren geschickt werden, etwa Frédéric Dard.

Mit dem Augenmerk auf Francois Rabelais, der 1532-1535 am Hotel-Dieu
in Lyon als Arzt titig war, wird einem Humanisten gedacht, der sehr promi-
nent die Bliite des Buchdrucks in Lyon verkorpert, hatte er doch im Umkreis des
Druckers Sébastien Gryphe in Humanistenkreisen verkehrt und in Lyon seinen
Pantagruel 1535 und seinen Gargantua 1542 verdffentlicht, spéter sogar noch sein
Quart livre. Das noch heutige als Krankenhaus genutzte Hétel-Dieu kann vor die-
sem Hintergrund ebenso eine Spurensuche mit architektonischen Momenten der
Stadtgeschichte verbinden wie das unweit davon gelegene Musée de I'Imprimérie.
Die Aufgabenstellung konnte durch einen Besuch in Buchhandlungen oder
Bibliotheken ergdnzt werden, einschldgige Experten konnten eingeladen oder aus-
findig gemacht werden. Eine Recherche nach den Spuren von Rabelais und dessen
Présenz im kollektiven Gedachtnis verspricht dariiber hinaus interessante Ergebnisse
hinsichtlich der historischen Bedeutung Lyons als Stadt der Drucker.

Wihlt man die Alternative mit Frédéric Dard, der durch die Krimis als San-
Antonio einer der erfolgreichsten Schriftsteller des 20. Jahrhunderts itiberhaupt
geworden ist, so konnte der Startpunkt die Inschrift auf der mur de la bibliothéque
sein: ,Dieu, que je vous envie, moi qui ne suis quun policier de la main droite et un
écrivaillon de la gauche. Das Zitat kdnnte sprachlich erarbeitet bzw. erklirt werden,
seine Quelle konnte via Internet eruiert werden und alle weiteren Repréisentationen
des Autors auf den beiden Mauern skizziert werden.

3.4 Aufgabe 4: ,,Saint-Exupéry“

Niveaustufe Variabel Sekundarstufe 1
Materialien Aufgabenblatt, Fotoapparat, Stadt- | Ergebnis: Exkursionsbericht
plan
Aufgabenstellung Orientierungsstrategien Ausgangspunkt: Place Bellecour
Vertrautheit mit den Hilfsstrate-
gien
HILFESTELLUNG Mogliche Informationsquellen: Hinweis auf Petit Prince
Touristeninfos
ZEITAUFWAND 2 Stunden Verschriftlichung im Nachgang

In der letzten der hier vorgestellten Aufgaben wird die Suche nach dem Denkmal
von Antoine de Saint-Exupéry auf dem Place Bellecour aufgegeben, das durch-
aus etwas versteckt und, auch nicht von allen in Lyon Wohnenden wahrgenom-
men, sich am Rande des zentralen Platzes der Presqu’ile befindet. Diese Suche kann
auch als Wettbewerb inszeniert werden. Hinweise konnen insofern gegeben wer-
den, als Strategien wie Passantenbefragung, das Aufsuchen der am Platz befindli-
chen Touristeninformation, die Suche in Reisefiihrer oder Stadtplan bzw. sogar GPS-
Koordinaten eingefiihrt werden kénnten. Die Aufgabe, das Denkmal fotografisch zu
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dokumentieren, verlangt ebenfalls ein gewisses Geschick und die Vorabinformation,
dass auf dem Denkmal auch der kleine Prinz mitabgebildet ist, erleichtert womog-
lich das Wiedererkennen. Zusitzlich sollte dokumentiert werden, wo das Werk von
Saint-Exupéry auf den murs peints abgebildet ist bzw. wo der Name Saint-Exupérys
in der Stadt noch auftaucht (z.B. am ohnehin bereits bei der Anreise betretenen
Flughafen).

4. Fazit

Insgesamt konnte also Literatur eine gesamte Exkursion nach Lyon leiten und da-
bei auch andere stidtische Themen begleiten. Die Entdeckung der Gastronomie, von
den Bouchons bis hin zur Sternekiiche, konnte, um nur ein weiteres Beispiel anzu-
deuten, mit Stendhal erfolgen, der in Mémoires dun touriste 1838 Lyon lobt, iiber-
dies vom Boule-Spiel berichtet und am quai Saint-Clair eine Unterkunft bezog.”
Die skizzierten Beispiele sollten aber primir als Anregung und damit als Beitrag
zu einer Literaturdidaktik verstanden werden, die den Stellenwert von Literatur in
Bildungsprozessen insbesondere hinsichtlich der Reprasentativitit von Kultur kri-
tisch hinterfragt und das Weltwissen der Lernenden miteinbezieht und auch im
Sinne einer Identitdtsbildung zu erweitern sucht (Hallet, 2010b; Papadimitriou,
2014; Rosch, 2013). Das Augenmerk auf Rezeptionsprozesse zu leiten und etablierte
Kanonisierungen zur Kenntnis zu nehmen, erlaubt schlieflich auch einen Ubergang
in die Anwendungsbereiche der Literatur.
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Elke Hofler
Mit YouTube-Stars Fremdsprachen lernen

Eine interdisziplinire Anniherung

1. Einleitung

Moderner Sprachunterricht zeichnet sich durch einen hohen Grad an Inter- bzw.
Transdisziplinaritdt aus. Auf der einen Seite fordern Bildungsinstitutionen {iber
ihre Curricula und Lehrpldne im Schulunterricht die Entwicklung und Forderung
sogenannter {iberfachlicher Kompetenzen, wie sprachlicher Bildung und Medien-
kompetenzen, als interdisziplinire Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen
ein. Allgemein sollen im Unterricht Beziige zum lebensweltlichen Alltag der
Schiilerinnen und Schiiler hergestellt werden. Fiir den Fremdsprachenunterricht
gilt zusatzlich, dass die produktive bzw. (funktionale) kommunikative Kompetenz
an erster Stelle zu stehen hat und vielfiltige Themenbereiche und Textsorten
Berticksichtigung finden sollen (vgl. BMB, 2015a, 2015b, 2016a, 2016b; KMK, 2014).
Dafiir konnen sogenannte Real-life Tasks herangezogen werden, deren Artefakte oder
Endprodukte auf mehr als nur die Beurteilung durch die Lehrperson abzielen.

Auf der anderen Seite versorgen Videobloggerinnen und Videoblogger wie
Cyprien, Natoo, Norman Thavaud oder PewDiePie auf ihren jeweiligen YouTube-
Kanélen eine Community von mehreren Millionen (hauptsachlich) Jugendlichen mit
Informationen und Geschichten aus unterschiedlichen Bereichen. Diese sogenann-
ten YouTube-Stars sind demnach vielfach wichtiger Teil der Lebenswelt heutiger
Schiilerinnen und Schiiler und eine der bevorzugten auf3erschulischen Informations-
quellen.

Der vorliegende Beitrag unternimmt eine Verortung des Phidnomens ,YouTube-
Stars“ sowohl in der Schnittmenge zwischen Sprach-, Literatur- und Kulturwissen-
schaft als auch zwischen Fach- und Mediendidaktik und versucht eine Darstellung
der Fruchtbarmachung dieses aktuellen Phianomens im Unterricht. Er beantwortet
dafiir folgende Fragen:

Inwiefern ldsst sich das lebensweltlich bekannte Phinomen ,YouTube-Star® in

den Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe integrieren bzw. fiir den Unter-

richt nutzbar machen?
— Welche (interdisziplindren) iberfachlichen Kompetenzen lassen sich dadurch
entwickeln und fordern?

Zu diesem Zweck wird das Phdnomen aus sprach-, literatur- und kulturwissen-
schaftlicher Perspektive umrissen. Als normativer Bezugsrahmen wird dabei pri-
mar der osterreichische gewdhlt, wobei der Blick immer auch nach Deutschland ge-
richtet wird. Unter Beriicksichtigung verschiedener Lernmodelle, u.a. Lernen am
Modell, Lernen durch Reflexion und Lernen durch Lehren, wird sein Potential fiir
einen kommunikativen und kompetenzorientierten Fremdsprachenerwerb und einen
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Fremdsprachenunterricht, in dem Lernende zu Prosumentinnen und Prosumenten
werden, dargelegt.

2. YouTube als Teil der jugendlichen Lebenswelt

Die 2005 gegriindete und zum Google-Konzern gehérende ,,content communit[y]*
(Kaplan & Haenlein, 2010, S. 63) YouTube zdhlt fiir die heutige Jugend zu den
beliebtesten Informations- und Unterhaltungsangeboten im Internet, wie die vom
Medienpadagogischen Forschungsverbund Siidwest herausgegebene JIM-Studie zur
Mediennutzung Zwolf- bis 19-Jahriger in Deutschland zeigt. Auf die Frage ,,Und
was nutzt Du im Internet am liebsten?* (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb,
2015, S. 31), die mit maximal drei Nennungen beantwortet werden konnte, entfal-
len 61 Prozent der Stimmen auf die Video-Plattform YouTube, die damit das sozia-
le Netzwerk Facebook (36%) und den Instant Messenger WhatsApp (29%) deutlich
auf die Platze verweist (ebd.). Auch die Oberdsterreichische Jugend-Medien-Studie
als Befragung Jugendlicher zwischen elf und 18 Jahren in Oberésterreich sieht
YouTube mit knapp 50 Prozent der Stimmen an erster Stelle der beliebtesten Online-
Aktivititen, gefolgt von WhatsApp und der allgemeinen Kategorie Informationssuche
(vgl. Pfarrhofer, 2015, Chart 48). Als beliebteste Seite im Internet nennen hier sogar
73 Prozent YouTube (vgl. ebd., Chart 52).

Zu einer dhnlichen Erkenntnis kommen Rummler & Wolf (2012) und fiithren
als Ergebnis der ,,Bremer Befragung zur Nutzung, Produktion und Publikation von
Onlinevideos® (ebd., S. 258) unter Schiilerinnen und Schiilern einige Griinde fir die
Beliebtheit der Videoplattform an:

— hohe Usability: ,YouTube [ist] ,am einfachsten’ [...] und ,ibersichtlich® (ebd., S.

259).

— Quantitdt der Videos: Es gibt ,,die meisten Clips‘ und die grofite ,Auswahl an

Musik und Unterhaltung™ (ebd.).

— Inhalt der Videos: Man findet ,inhaltlich ,lustigere’ Videos und auch

,Alltagsanleitungen’ und ,Lernvideos™ (ebd.).

— Akzeptanz durch Peer-Group: Sie nutzen sie wegen der ,,Freunde, die auch dort
sind, weil Jugendliche wissen wollen, ,was alles grade so passiert™ (ebd.).

In Hinblick auf Qualitit und Motivation der Mediennutzung zeigt die JIM-Studie,
dass fiir die befragten Jugendlichen vier Aspekte zentral sind. 40% geben an, Medien
hauptsachlich zur Kommunikation zu nutzen. Es folgen der Unterhaltungsaspekt,
also Videos, Bilder und Musik, mit 26%, Spiele mit 20% und schliefdlich Recherche
und Informationsbeschaffung mit 14%, wobei sich iiber die letzten Jahre geschlechts-
spezifische Unterschiede erkennen lassen: ,Bestand hat [...] der Befund, dass
Midchen etwa die Hilfte, Jungen aber nur ein Drittel ihrer Online-Nutzungszeit der
Kommunikation widmen. Auch bestitigt sich erneut, dass bei Jungen der Anteil fiir
Online-Spiele dreimal so hoch ausfillt wie bei Méadchen.“ (Feierabend et al., 2015,
S.31)
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Ob der Konzeption von YouTube als Social-Media-Anwendung, die sich - nach
Kaplan & Haenlein (2010, S. 62) sowohl auf Ebene von social presence bzw. me-
dia richness als auch von self-presentation bzw. self-disclosure in einem mittleren
Bereich befindet — und der latenten, A-Priori-Verkniipfung mit dem Google-Konto,
sind die Jugendlichen jedoch nicht auf die Konsumierendenrolle beschriankt, son-
dern konnen im ,,so genannte[n] Web 2.0, in dem jeder, der mochte, produktiv mit-
machen kann“ (Hellmann, 2009, S. 70) verstiarkt sowohl die Konsumierenden- als
auch die Produzierendenrolle einnehmen: ,94 Prozent der Jugendlichen zéhlen
zu den Nutzern von YouTube, 81 Prozent schauen sich mindestens mehrmals pro
Woche Videos und Clips an, mit 52 Prozent zihlt mehr als die Hilfte der Zwolf-
bis 19-Jahrigen zu den tdglichen Nutzern. Einen eigenen Account haben 53 Prozent
der YouTube-Nutzer.“ (Feierabend et al., 2015, S. 35) Einen deutlicheren Eindruck
vermittelt die Oberdsterreichische Jugend-Medien-Studie, nach der 11 Prozent der
jugendlichen Nutzerinnen und Nutzer angeben, selbst YouTube-Videos zu schnei-
den, 9 Prozent produzieren nach eigenen Angaben eigenstindig YouTube-Videos
(vgl. Pfarrhofer, 2015, Chart 47). Die Lernenden werden zu Prosumentinnen und
Prosumenten (Augustin, 2014; Hellmann, 2009), es kommt zu einer Auflosung tra-
ditioneller Dichotomien, wie Kerres (2012, S. 455f.) und auch Bruns (2008, S. 14)
verdeutlichten. Dabei werden die ,,User zu Autoren“ (Kerres, 2012, S. 456). Durch
die in YouTube integrierte Kommentarfunktion wird der Unterhaltungs- um den po-
tentiell interaktionalen Kommunikationsaspekt erweitert, was zum einen Ausdruck
der Konzeption als Social Medium (Kaplan & Haenlein, 2010) im Allgemeinen und
Charakteristikum von YouTube im Speziellen ist. Auf Ebene des Lernens ergibt sich
eine Rollenverschiebung, denn ,Lernende - und nicht nur Lehrende - erzeugen
Contents” (Kerres, 2012, S. 456), wofiir bestimmte Kompetenzen notwendig sind, die
den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht vermittelt werden sollen, wie im &s-
terreichischen Lehrplan fiir die Sekundarstufe I vorgesehen ist.

3. Die Lehrperson als interdisziplindre Akteurin

In den Aufgabenbereich der Schule fallen bekanntlich u.a. Wissensaneignung und
Kompetenzerwerb, fir die Fremdsprache gelten als Kernelemente die Handlungs-
orientierte Fremdsprachenkompetenz, die Interkulturelle Kompetenz sowie die
Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernen (vgl. BMB, 2015a).
TIhre Ziele sollen iiber allgemeine didaktische Grundsitze erreicht werden, wie bei-
spielsweise das Geben ,grundlegende[r] Einblicke in Gesellschaft, Zivilisation,
Politik, Medien, Wirtschaft, Wissenschaft, Kultur und Kunst des betreffenden
Sprachraumes® (ebd., S. 1). Ferner sollen primdr produktive bzw. kommunikati-
ve Kompetenzen im Zentrum stehen: ,Dem handlungsorientierten Ansatz gemifd
stellt die kommunikative Sprachkompetenz das tibergeordnete Lehr- und Lernziel
des Fremdsprachenunterrichts dar“ (ebd., S. 2). Um dieses Ziel erreichen zu konnen,
sollen ,[v]ielfaltige Themenbereiche und Textsorten® (ebd., S. 4) Beriicksichtigung
finden. Als Beispiele nennt der Lehrplan unter anderem die ,Rolle der Medien®
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(ebd.), die ,kulturelle und interkulturelle Interaktion® (ebd.) oder auch ,aktuelle
Entwicklungen in Technik und Wissenschaft® (ebd.). Dabei gilt es, in der Auswahl
der Themen eine lernendenzentrierte Perspektive einzunehmen: ,,Spezielle thema-
tische Schwerpunkte sind jeweils im Einklang mit individuellen Interessenslagen
und Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler sowie mit aktuellen Ereignissen
zu setzen® (ebd.). Als zu vermittelnde Textsorten werden unterschiedliche genannt,
wie die Stellungnahme, Zusammenfassung, Beschreibung, Briefe, Dialoge oder der
Kommentar (vgl. ebd.).

Auf drei zentrale Grundsitze ist bei der Auswahl besonderes Augenmerk zu le-
gen, die Praxisrelevanz, die Authentizitit sowie die Aktualitit: ,, Auf Praxisrelevanz
sowie steigende Authentizitit der Sprachmittel und Sprachsituationen ist dabei be-
sonders zu achten” (ebd., S. 2). Die Progression wird mit steigender Authentizitdt der
verwendeten sprachlichen Mittel und in der Auswahl der Sprachsituationen erreicht.
Gleichzeitig sollen die im Unterricht eingesetzten Lehrmittel auf dem neuesten Stand
sein, denn ,fiir die Aktualitit der Lehrmaterialien, Texte und Arbeitsunterlagen ist
laufend zu sorgen® (ebd., S. 3). Die Moglichkeit, auf Personen zuriickzugreifen, deren
Muttersprache die Zielsprache ist, wird hier besonders herausgestrichen. Der sprach-
liche Input wird vielfaltig, bleibt aber aus der Lebenspraxis genommen.

Diese didaktischen Grundsatze, Bildungsanliegen und Unterrichtsprinzipien sind
als tiberfachliche Bereiche zu sehen, die nach Moglichkeit in allen Unterrichtsfichern
zu beriicksichtigen und umzusetzen sind. Aus ihnen koénnen Kompetenzen ab-
geleitet werden, die von allen Lehrpersonen unabhéngig von Fach und Schulstufe
zu entwickeln, fordern und stirken sind. Diese werden unter dem Oberbegriff
sUberfachliche Kompetenzen (BMB, 2016a) zusammengefasst und meinen u.a.
Medienkompetenzen und die sprachliche Bildung. Unter Medienkompetenz wer-
den hierbei Fihigkeiten verstanden, die sich auf eine weite Medienlandschaft be-
ziehen und vom Radio iber das Fernsehen bis zu digitalen Informations- und
Kommunikationsmedien reichen. Es geht dabei darum, ,die Medien zu nutzen, die
verschiedenen Aspekte der Medien und Medieninhalte zu verstehen und kritisch zu
bewerten sowie selbst in vielfiltigen Kontexten zu kommunizieren.“ (BMB, 2016b)
Die Lernenden sollen zu einer kritischen Mediennutzung angehalten werden, die
sowohl die iiber Medien transportierten Inhalte als auch die Medien selbst betrifft.
Wertehaltungen, eigene Erfahrungen und Einstellungen sollen Beriicksichtigung fin-
den, ein reflektiertes Medienhandeln das Ziel sein, wobei auch eine metareflexive
Ebene eingenommen werden soll. Die Lernenden sollen schliefSlich Inhalte kritisch
wahrnehmen, (vor dem Hintergrund gesellschaftlich anerkannter Wertesysteme) be-
werten und ihre Bewertungen auch kommunizieren konnen.

Als Querschnittsthemen verlangen diese iiberfachlichen Kompetenzen neben
der sinnvollen Integration in den schulischen Alltag — und nicht auf ein Pflichtfach
Informatik beschrinkt - auch eine interdisziplindre Ausrichtung der Lehrenden.
Sollen z.B. oben genannte Medienkompetenzen ausgebildet und geférdert werden,
werden neben Fachdidaktik und Fachwissenschaft auch mediendidaktische, also me-
dienpiddagogische Uberlegungen nétig (Baumgartner, 2010; Fischer, 2011). Wenn
also Schier & Schwinger (2014) einen Sammelband mit dem Titel Interdisziplinaritdt
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und Transdisziplinaritit als Herausforderung akademischer Bildung. Innovative
Konzepte fiir die Lehre an Hochschulen und Universititen herausgeben, lasst sich die-
se Herausforderung bereits im schulischen Kontext verorten. So bedarf beispiels-
weise das Umgehen mit und Fordern von heterogenen Lerngruppen sowie das
Herstellen von Beziigen zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler u.a. einer lin-
guistischen — d.h. geistes- und kulturwissenschaftlichen - sowie einer soziologischen
- d.h. sozialwissenschaftlichen - Kompetenz der Lehrenden, die in ihrem Schulalltag
nicht nur in einem interkulturellen, sondern (un-)bewusst auch in einem interdiszip-
lindren Feld operieren, insofern als ,,disziplindres und interdisziplinires Denken kei-
ne Gegensitze, sondern vielmehr komplementire Modi“ (Fischer, 2011, S. 44) sind.
Sie wagen in ihrem Tun immer aufs Neue den Blick {iber den ihnen aus der fach-
wissenschaftlichen Ausbildung bekannten Tellerrand, indem sie Methoden aus meh-
reren Disziplinen wéhlen, um unterschiedliche Kompetenzen zu entwickeln und zu
starken (Hafen, 2013; Lofiler, 2010).

4. Bezug zur Alltagswelt: das Phinomen ,,YouTube-Star

Das Phidnomen ,YouTube-Star“ spaltet die Gesellschaft zum einen in jene, denen es
bekannt und denen es unbekannt ist bzw. jene, die es verstehen und die es nicht
verstehen. Fakt ist jedoch, dass das Phdnomen existiert und ein nicht zu negieren-
der Teil der jugendlichen Alltagswelt ist. So betitelt Ault (2014) im Magazin Variety
einen Bericht mit ,Survey: YouTube Stars More Popular Than Mainstream Celebs
Among US. Teens®, fiir das Schweizer Radio und Fernsehen setzt sich Tschirren
(2015) mit dem Phédnomen ,Von Jugendlichen fiir Jugendliche® unter dem Motto
»Authentizitit ist Trumpf* auseinander, de Casparis (2014) schreibt in ,,8 YouTube
Stars Who Are Taking Over the World“ fiir die Vogue, dass die Altersgrenze, die
dartiber entscheidet, ob man mit dem Phidnomen vertraut ist oder nicht, bei 25
Jahren liege. Seitz & Gréifler (2014) versuchen eine Herstellung zur Lebenswelt der
Generation 25+, wenn sie resiimieren, ,YouTuber sind die neuen Beatles®.

Die Liste der Nennungen liefSe sich zahlenmiflig und auf internationaler Ebene
fortfithren. Auffillig ist jedoch, dass sich sowohl popularwissenschaftliche Magazine
als auch angesehene Zeitungen oder Medien des Qualititsjournalismus mit der
Thematik beschiftigen, dass Nennungen gleichermaflen in Print- und Online-
medien stattfinden und verschiedene Lebensbereiche, von Mode und Lifestyle (De
Casparis, 2014) tiber Schule und Unterricht (Seitz & Grafer, 2014) bis hin zu Film
und Fernsehen (Ault, 2014), erfassen. Die Lektiire der heterogenen journalisti-
schen Bearbeitungen dieses relativ jungen Phidnomens lassen Unverstindnis eben-
so wie Faszination erkennen. Eine wissenschaftliche Beschiftigung mit der Thematik
fehlt zum jetzigen Stand noch. Ein erster interdisziplindrer Erklarungsversuch des
Phianomens ,YouTube-Star erweist sich als durchaus gewinnbringend und soll in
diesem Beitrag knapp unternommen werden; der Fokus liegt auf jenen Bereichen,
die fiir die Sekundarstufe II im Kontext der herzustellenden Beziige zur Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler relevant sind.
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4.1 Die Dimensionen der YouTube-Stars

Einige, wenige YouTuberinnen und YouTuber haben es geschafft, eine Community
von mehreren Millionen Menschen aufzubauen, die als Abonnentinnen und
Abonnenten deren einzelnen Channels folgen und somit ihre Produkte konsumieren.
Einzelne Beispiele sollen die Ausmafle des Phidnomens verdeutlichen: Aktuell folgen
der 1993 geborenen Deutschen Bianca Heinicke (Bibi bzw. BibisBeautyPalace') 3,5
Mio., 46,9 Mio. dem 1989 geborenen Schweden Felix Kjellberg (PewDiePie?), knapp
22,3 Mio. den 1987 geborenen Amerikanern Ian Hecox und Anthony Padilla, be-
kannt als Smosh’, und dem 1989 in Nizza geborenen Cyprien* (MonsieurDream) 9,3
Mio., dem 1987 geborenen und aus Arras stammenden Norman Thavaud® (Norman
fait des vidéos) 7,7 Mio. und der 1985 geborenen Polin Nathalie Odzierejko, bekannt
als Natoo®, 2,7 Mio. Die Italiener Synergo und Redez bloggen unter Quei due sul ser-
ver’ fir knapp 484.000 Abonnentinnen und Abonnenten. Die Mexikanerin Mariand
Castrejon vloggt als Yuya® fiir 16 Millionen Abonnentinnen und Abonnenten. Was
die Quantitdt der Videobetrachtung betrifft, so ldsst sich feststellen, dass die Videos
der genannten YouTube-Stars millionenfach geklickt werden, wie eine Statista-
Umfrage (Brandt, 2015) zeigt, die unterstreicht, dass beispielsweise die Videos von
PewDiePie im Juni 2015 301,2 Mio. Views erreichen konnten, die Videos von Bibi
immerhin 25,7 Mio. Diese beachtlichen Zahlen lassen keine Aussagen iiber die
Qualitat der Videobetrachtungen zu, doch ldsst sich aufgrund der Beschaffenheit der
Community vermuten, dass die Videos auch aktiv angesehen und nicht nur passiv
angeklickt werden.

4.2 Das interdisziplinire Potential des Formats

Die Griinde dieses Erfolgs sind — wie die Medienberichte verdeutlichen (Ault, 2014;
De Casparis, 2014; Seitz & Grafler, 2014; Tschirren, 2015) - heterogen und aus
Perspektive einzelner Disziplinen und singuldrer Wissenschaftstraditionen schwie-
rig zu fassen. Eine interdisziplindre Anndherung an das Phanomen erscheint not-
wendig. Betrachtet man die einzelnen Channels nédher, so sticht eine allgemeine
Multikanalitat ins Auge:® Erfolgreiche YouTuberinnen und YouTuber vermarkten sich
und die von ihnen geschaffene Marke nicht auf einem, sondern mehreren Kanilen,
neben YouTube meist auch Instagram und Facebook und damit auf genau jenen

https://www.youtube.com/user/BibisBeautyPalace

https://www.youtube.com/user/PewDiePie

https://www.youtube.com/user/smosh

https://www.youtube.com/user/MonsieurDream
https://www.youtube.com/user/NormanFaitDesVideos
https://www.youtube.com/user/ptitenatou

https://www.youtube.com/user/Queiduesulserver
https://www.youtube.com/user/ladyl6makeup

Ein Beispiel ist die deutsche Buchbloggerin und YouTuberin Andrea Koffimann, die unter Kos-
sisWelt zahlreiche Kanile bedient, wie die Kanalinfo zum YouTube-Channel (https://www.you-
tube.com/user/KossisWelt/about) zeigt.

O 0NN W
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Kanélen, die auch von den Jugendlichen primér genutzt werden (vgl. Feierabend et
al,, 2015, S. 32).

Ebenfalls gemein ist den meisten YouTube-Stars ein authentisches Auftreten
(Ault, 2014; Tschirren, 2015). Wihrend man darunter landldufig ein natiirliches,
nicht gekiinsteltes Verhalten meint, kann man in Hinblick auf Authentizitit mit
Zapp (2006, S. 316) von einer ,Inszenierung von Realitdt” sprechen, von der Knaller
& Miiller (2006, S. 7) aus medienwissenschaftlicher Sicht meinen: ,,In allen Sparten
der offentlichen Medienarbeit miitht man sich darum, Authentizititseffekte zu insze-
nieren.“ Es gehe darum, ,ein bestimmtes Mischungsverhiltnis zwischen Privatheit
und Offentlichkeit, zwischen Intimitit und Distanz zu erzeugen, um glaubwiir-
dig zu wirken.“ (ebd.) Auch bei YouTube-Stars lassen sich diese Bemiithungen er-
kennen. Sie sind Antwort auf den Wunsch der Medienkonsumierenden ,nach ei-
ner ungeschminkten Wirklichkeit, die Vergleiche zur eigenen, alltdglichen und
ungeschonten Existenz erlauben.” (Zapp, 2006, S. 318) Bibi und Co erlauben die-
se Identifikation auf mehreren Ebenen. Sie sind von ihrem Aufleren her nicht auf-
fallig, entsprechen nicht selten dem Durchschnitt, haben alltigliche und nor-
male Probleme. Sie sprechen jedoch genau jene Themen an, die Jugendliche
interessieren, geben z.B. Schmink-, Bastel- oder allgemeine Lifestyle-Tipps, helfen
bei Liebeskummer, berichten von ihren eigenen (Miss-)Erfolgen in der Liebe, der
Schule oder beim Kochen oder verraten Gameplay-Tricks (,Let’s play!“). Damit de-
cken sie verschiedene (journalistische) Textsorten, wie die Kritik, die Rezension
oder den Kommentar, ab. Aus Erwachsenensicht wirkt manches banal oder trivial,
doch entsprechen die YouTuberinnen und YouTuber zum einen den lebensweltlichen
Problemen, dem sozialen Lernen (Rummler & Wolf, 2012, S. 261) und alltdglichen
Herausforderungen ihres Publikums. Zum anderen befriedigen sie jenes Bediirfnis
nach Néhe und Alltaglichkeit, das dem Authentizitidtsanspruch der zeitgendssischen
Medienlandschaft inhdrent ist.'

Sie bieten den jugendlichen Zuseherinnen und Zusehern Vergleichspotential,
Identifikationsmuster und Projektionsflichen und agieren dabei wie Mitglieder
der (realen) Peer Group. Sie vermitteln nicht den Eindruck, eine Rolle zu spie-
len, lassen tief in ihr Privatleben blicken, nehmen ihre Videos (vermeintlich) in ih-
ren Jugendzimmern oder privaten Wohnungen auf und verwenden vor allem jene
Sprache, die den Jugendlichen vertraut ist. Sie nehmen kein Blatt vor den Mund,
sprechen iiber die Kamera zu ihrem Publikum wie zu einer bekannten Person.
Sprachwissenschaftlich gesehen, sprechen sie die Community tiber eine ,Sprache
der Nédhe“ (Koch & Oesterreicher, 1985, S. 23), die sich auf konzeptioneller Ebene
durch einen miindlichen Charakter auszeichnet, direkt an. Umgangssprachliche
Ausdriicke und Elemente der Jugendsprache sind ebenso erlaubt wie Anakoluthe,
Interjektionen, eine parataktische Struktur und sprachliche Fehler. Spontaneitat und
Emotionalitdt sowie eine geringe Informationsdichte und ein allgemeiner Plauderton

10 Sie iibernehmen damit teilweise jene Funktionen, wie sie gedruckte Jugendzeitschriften wie
Bravo in der Vergangenheit ausgetibt haben, worin die anthropologische Dimension des Be-
diirfnisses nach derartigen Informationen manifest wird. Die frither wochentlich herausge-
gebene Bravo kann mit der Beliebtheit der YouTube-Channels nicht mithalten, erscheint seit
2014 nur mehr vierzehntigig in einer reduzierten Auflage.
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zeichnen die Videos ebenso aus und untermauern ihren niahesprachlichen Charakter
(vgl. ebd., S. 19ff.). Die Dialogizitit ist infolge der Simulation der Face-to-Face-
Situation jedoch eine inszenierte, die Videos im kulturwissenschaftlichen Sinne unter
dem Aspekt der Performanz zu sehen (Jost, 2003)."

5. YouTube-Stars im Unterricht

Fithrt man die Ergebnisse der Lehrplananalyse und der Betrachtung des Phdnomens
»YouTube-Star® zusammen und beriicksichtigt man zusitzlich den Ansatz Making is
Connecting, wie er von Gauntlett (2011) in seiner gleichnamigen Monographie be-
schrieben wird, tritt das zweifache Potential dieses neuen Formats fiir den Unterricht
zwischen Making und Consuming deutlich hervor: Auf der einen Seite konnen junge
Sprachlernende vorhandene, ihnen bekannte Videos einer kritischen Reflexion und
Analyse unterziehen und dabei Medienhandeln und dessen Konsequenzen identifi-
zieren, auf der anderen Seite konnen sie selbst Videos produzieren: ,Herstellen ist
eine Konstruktionsleistung des Menschen, deren Bedeutung iiber das Hergestellte hi-
nausreicht.“ (Augustin, 2014, S. 104) Der Lernprozess wird multipel, unterschied-
liche Kanile miissen hierfiir miteinander verkniipft werden. Wie Rummler & Wolf
(2012, S. 255ft.) zusammenfassen, lassen sich beim Lernen mit und durch Videos
drei Lernmodelle identifizieren, ndmlich Lernen am Modell, Lernen durch Reflexion
und Lernen durch Lehren, die in unterschiedlicher Ausprigung eine Realisierung
finden und dabei vor allem der Aktivitit der Lernenden bediirfen. Passivitit im
Lernprozess fiihrt zu mangelnder Verkniipfung des Gelernten mit realen Situationen,
was sich ungiinstig auf den Lernprozess, beispielsweise den nachhaltigen Erwerb
sprachlicher Kompetenzen, auswirkt (vgl. Renkl, 1997, S. 2). Nicht das Konsumieren,
sondern das aktive Erstellen von Informationsmitteln, eine ,produsage® im Sinne
von Bruns (2008, S. 11), die auch mit einer intensiven Beschiftigung einhergeht, soll
erreicht werden.

5.1 Die Rezeption von Videos

Die Schiilerinnen und Schiiler erwerben beim Betrachten der Videos in der
Zielsprache nicht nur Fachwissen, sondern entwickeln gleichzeitig und nebenbei ge-
forderte tberfachliche, interkulturelle Kompetenzen. Werden beispielsweise von ei-
nem YouTube-Star Empfehlungen fiir Restaurants, Speisen oder einzelne Produkte
abgegeben, konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Recherchekompetenz
durch das Nachschlagen der genannten Fakten und ihre Verifizierung oder Falsi-
fizierung erweitern. Sie lernen, im Kontext der Verbraucher/innen- und Gesund-
heitsbildung die Inhalte kritisch zu hinterfragen und (kommerzielle) Produkt-
platzierungen, wie sie in den Videos héufig sind, zu erkennen. Sie hinterfragen

11 Eine ausfiihrliche sprach- und medienwissenschaftliche Analyse der Videos unter Beriicksich-
tigung der Medialitit und Diskurstradition ist ein offenes Desiderat.
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dabei die Vertrauenswiirdigkeit des Videos als Informationsquelle und den Wahr-
heitsgehalt der Informationen, was ob der Tatsache, dass Jugendliche, wie die JIM-
Studie zeigt (Feierabend et al., 2015, S. 33), YouTube als potentiell vertrauenswiirdige
Informationsquelle sehen, wichtig erscheint. Dem Osterreichischen Lehrplan (BMB,
2015b, S. 2) wird dadurch insofern entsprochen, als er fordert, den Schiilerinnen und
Schiilern , geeignete Methoden fiir eine gezielte Auswahl aus computergestiitzten
Informations- und Wissensquellen zur Verfiigung zu stellen.”

Im Kontext der sprachlichen Bildung werden die Schiilerinnen und Schiiler
auf sprachlicher Ebene angehalten, zum einen die sprachliche Angemessenheit der
Texte allgemein sowie der Textsorte Videoblogbeitrag im Speziellen zu analysieren
und dabei fir unterschiedliche sprachliche Register, z.B. im Vergleich zu einer po-
puldrwissenschaftlichen Verbrauchersendung im Fernsehen, sensibilisiert. Durch das
Betrachten von Videos in der Zielsprache wird zudem das interkulturelle Lernen un-
terstiitzt. Die Lernenden werden auf Mimik und Gestik aufmerksam gemacht, kultu-
relle Gemeinsamkeiten aber auch Unterschiede werden, auf inhaltlicher und formal-
sprachlicher Ebene sichtbar. Auf Ebene der Medienkompetenzen schliefSlich werden
die einzelnen Ebenen des Videos erkannt, wie Intro, Branding, Schnitttechniken,
Aufbau oder auch das Storyboard, das erarbeitet werden kann.

5.2 Die Produktion von Videos

Diese Rezeptionsebene kann als Vorbereitung eines Real-life Tasks fungieren, dessen
»Produkt’ sich an Personen richtet, die es in irgendeiner Weise brauchen® (Ollivier,
2012, S. 209) und somit einen authentischen Charakter annimmt. Die Lernenden
produzieren (kooperativ, vgl. Renkl, 1997) einerseits z.B. Buchrezensionen, Spiele-
tipps als Tutorials, stellen ihre Lieblingsorte und -speisen der Ziellainder vor, oder
erstellen ein Haul-Video (vgl. Pesta, 2010) in der Fremdsprache: Hierbei zeigen sie
den Zuseherinnen und Zusehern ihre Einkdufe, v.a. im Bereich Mode, Accessoires
und Kosmetik, beschreiben die Artikel, begriinden ihre Kaufentscheidung und spre-
chen Empfehlungen fiir oder gegen den Kauf aus. Andererseits konnen sie sich auch
mit ihrer eigenen Region beschiftigen, indem sie typische Rezepte vorstellen, sich
Gedanken iiber regionale Produkte und ihre saisonale Zubereitung machen oder
Sightseeing- oder Shoppingempfehlungen fiir Gleichaltrige abgeben, was ,eine deut-
liche Offnung der Schule fiir den Alltag“ (Rummler & Wolf, 2012, S. 265) darstellt
und gleichzeitig ,das Zulassen auflerschulischer Kontexte fiir schulisches Lernen®
(ebd.) impliziert. Damit wird der Forderung des Lehrplans entsprochen, ,relevante
Erfahrungsrdume zu er6ftnen® (BMB, 2015b, S. 2). Durch die Imitation der Muster
der den Schiilerinnen und Schiilern bekannten YouTuberinnen und YouTuber er-
folgt eine Konzentration auf fiir die Peer Group relevante Themengebiete und
Textsorten sowie Gattungen, folglich eine Zielgruppenfokussierung. Die Videos wer-
den nicht fiir die Lehrperson zur Beurteilung erstellt, sondern von Jugendlichen
fiur Jugendliche (vgl. Ollivier, 2012) iber fiir Jugendliche relevante Themen und
Themenbereiche. Sprache und Duktus sind den Vorgaben des Formats entsprechend
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und folglich ebenso zielgruppenorientiert zu wihlen, was mitunter einer mehrfa-
chen Aufnahme und folglich eines wiederholten Sprechens und Formulierens bedarf.
Aufnahmeprozesse werden wiederholt, der sprachliche Ausdruck sowie das Horen
als weitere Kompetenz (beinahe nebenbei) mehrfach trainiert. Durch die Kiirze der
Videoformate wird eine Fokussierung auf das Thema notwendig, der eine entspre-
chende Vorbereitung vorausgehen muss.

Auf fachlicher Ebene erlaubt die Videoproduktion eine tiefere Beschiftigung mit
der Materie, wie Rummler & Wolf (2012, S. 258) feststellen: ,,Die Nicht-Fliichtigkeit
des Mediums Video erfordert [...] eine Planung, was und wie am besten zu erkli-
ren ist. Dies wiederum befordert eine tiefere Durchdringung des zu vermitteln-
den Inhaltes, da man um erkldren zu konnen, verstehen muss.“ Dariiber hinaus be-
schiftigen sich die Lernenden als Produzierende u.a. mit rechtlichen Aspekten, wie
bild-, datenschutz- und urheberrechtlichen Bestimmungen, und entwickeln nicht nur
durch das Gestalten der Videos, sondern auch das Vor- und Nachbereiten zusitzliche
Medienkompetenzen, wie die geforderte Reflexion von Medienhandlungen und ihrer
Konsequenzen. Die Lehrperson fungiert in diesem konstruktivistischen Lernsetting
auf fachlicher Ebene als eine unter mehreren Ansprechpersonen, die Schiilerinnen
und Schiiler ibernehmen alle Rollen, die in der Videoproduktion notwendig sind,
um ein ansprechendes, multimediales Endprodukt zu erreichen.

6. Fazit

Infolge der unterschiedlichen Forderungen des Lehrplans bewegen sich Lehrende in
ihrer Arbeit kontinuierlich in einem interdisziplindren Raum. Die Vermittlung und
Entwicklung tiberfachlicher Querschnittskompetenzen bedarf eines standigen Blicks
iiber den fachlichen und fachwissenschaftlichen Tellerrand. Videos im Stil eines be-
rithmten YouTube-Stars sind fiir sie nicht nur Ressource im Unterricht, sondern
auch eine Moglichkeit, den iiberfachlichen Anspriichen zu entsprechen und darii-
ber hinaus Unterricht zu gestalten, der Beziige zur Lebenswelt ihrer Schiilerinnen
und Schiiler herstellt. Wenngleich die (interdisziplindre, nicht nur didaktische)
Erforschung des Phdnomens ,YouTube-Star“ noch ausstindig ist und sicherlich
ein Forschungsdesiderat darstellt, verdeutlicht dieser Beitrag, dass sich das neue
Format gewinnbringend in den Unterricht integrieren und fiir das Auslosen von
Lernprozessen nutzbar machen lisst, um neben dem Fachwissen auch tberfachli-
che Kompetenzen zu entwickeln. Dabei bringen die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Expertise in Hinblick auf die Kernkriterien des Videoformats z.B. auf sprachlicher
und Gestaltungsebene ein, die Lehrpersonen stehen in einem konstruktivistischen
Sinn auf inhaltlicher Ebene mit ihrer Expertise zur Verfiigung. Durch das selbstbe-
stimmte Planen und Produzieren von Videos wird ein kreativer und nachhaltiger
Lernprozess unter Beriicksichtigung der Lebenswelt der Lernenden erreicht.

Die eingangs gestellten erkenntnisleitenden Fragen nach der Integration und
Nutzbarmachung des lebensweltlich bekannten Phinomens ,YouTube-Star® im
Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe sowie nach der Art und Weise der (in-
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terdisziplindren) tiberfachlichen Kompetenzen, die sich dadurch entwickeln und for-
dern lassen, lassen sich wie folgt beantworten: Die Videos der YouTube-Stars las-
sen sich sowohl auf rezeptiver als auch produktiver Ebene in den Unterricht
integrieren. Die Lernenden fungieren dabei als Expertinnen und Experten in
Hinblick auf die Auswahl der Videos (Stars) sowie die Analyse des Formats. Als
Kompetenz ldsst sich hier beispielsweise die Recherchekompetenz nennen, wie
sie beim Nachpriifen gegebener Informationen notwendig ist. Gerade aber beim
Erstellen eigener Videos werden zusitzlich zur sprachlichen Kompetenz vor al-
lem Medien- und Methodenkompetenzen sowie personale Kompetenzen gestarkt
und gefordert. Erfolgt der Produktionsprozess als kollaborative Aufgabe, wer-
den neben u.a. Selbstorganisation und Eigenstindigkeit auch Teamfihigkeiten
und Feedbackkompetenzen geschult. Eine Beschreibung der konkret betroffenen
Fahigkeiten und Kenntnisse stellt jedoch noch ein weiteres Forschungsdesiderat in
diesem jungen Themengebiet dar, das in zukiinftigen Arbeiten Beriicksichtigung fin-
den sollte.
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Attitude Awareness: Ein Ansatz zur zielgerichteten
Integration sprachlich-kultureller Stereotype im Bereich
interkultureller Kompetenzen

1. Problemstellung und Zielsetzung

In einer kontrastiv angelegten Studie, die wir im Frithjahr 2015 zur Frage nach
der Einbindung diatopischer Variation im saarldndischen Franzosisch- und
Spanischunterricht im Rahmen einer Lehrwerkanalyse durchgefiihrt haben (vgl
Montemayor & Neusius, 2017), hat sich exemplarisch fiir das Bundesland Saarland
herausgestellt, dass vor allem fiir das Franzosische noch ein Potenzial besteht, den
Fremdsprachenuntericht im Hinblick auf eine Integration sprachlicher Variation und
kultureller Heterogenitit anwendungsbezogener zu gestalten.

Zwar wird im integrierten Lehrplan die franzosische Sprache als ,Tor zur
Mehrsprachigkeit® beschrieben, durch deren Beherrschung auch Briicken in den ge-
samten frankophonen Raum geschlagen werden kénnen (F-LP 2014.1, S. 6f.); wie ge-
nau die dazu notwendige kommunikative Fahigkeit ausgebildet werden soll, bleibt
allerdings abstrakt. Die auf diesem Befund aufgebaute Analyse der Lehrbiicher aus
der im Saarland mehrheitlich eingesetzten Reihe A plus! und A plus! Nouvelle édition
(Cornelsen Verlag) bestitigte, dass lediglich schlaglichtartige Einblicke in ausgewéhl-
te frankophone Linder in erster Linie die Vermittlung landeskundlicher Inhalte er-
moglichen konnen, wihrend diatopische Varietdten des Franzosischen im Lehrwerk
nur eine marginale Stellung einnehmen und keine Schulung funktionaler kommuni-
kativer Kompetenzen in von der Standardvarietit abweichenden Normen im Sinne
einer realititskonformen und umfassenden language awareness angestrebt wird.
Den im Lehrplan formulierten Zielsetzungen ,,Stereotype und Klischees aufzuspii-
ren und zu hinterfragen” sowie ,fremden Werten, Haltungen und Einstellungen to-
lerant, empathisch und gegebenenfalls mit kritischer Distanz zu begegnen (F-LP
2014.1, S. 30), wird in den Lehrwerken nur vereinzelt durch Lernanlisse entspro-
chen, die kulturelle und zielsprachengebundene Stereotype und Bilder der Eigen-
und Fremdwahrnehmung differenziert thematisieren.

Da das Lehrwerk alleine kein authentisches Gesamtbild der komplexen sprach-
lichen Realitit der Frankophonie vermitteln kann, erscheint ein ergdnzen-
des Ankniipfen an den im Buch dominant vertretenen Lernzielbereich interkul-
turelles Lernen zielfithrend: Neben dem Bereitstellen von Fachwissen gehort die
Ausbildung der Lernenden zu situationsaddquatem Reagieren und Handeln in in-
terkulturellen Begegnungssituationen zu den fundamentalen Zielen des moder-
nen Fremdsprachenunterrichts. Die Befahigung der Schiiler/innen zu einem ,vorur-
teilsfreien Umgang mit fremden Sprachen und Kulturen® (Suprun & Kuligina, 2010,
S. 151f) stellt in der Unterrichtspraxis allerdings eine grofle Herausforderung dar,
denn Vorurteile, Stereotype und Attitiiden sind in unserem Bewusstsein fest ver-
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ankert. Die Beschiftigung mit gerade diesen Konzepten kann im Fremdsprachen-
unterricht ein zielfithrendes Vorgehen zur Ausbildung einer language und attitude
awareness sein, die zu einer handlungsorientierten, anwendungsbezogenen und in
interkulturellen Kommunikationsszenarien erfolgreichen Sprachbeherrschung bei
den Lernenden beitragen kann.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse geht der folgende Beitrag zunéchst auf
zentrale Kompetenzerwartungen und ihre didaktische Umsetzung im Bereich in-
terkultureller kommunikativer Begegnungssituationen ein, wobei personlich-
keitsbezogene Kompetenzen und die damit verbundenen Werte, Haltungen und
Einstellungen fokussiert werden. Darauf aufbauend sollen auf der Grundlage au-
thentischer Materialien exemplarische Ansitze fiir die Entwicklung qualitativer
Aufgabenformate zur Schulung interkultureller Kompetenzen in handlungsorientier-
ten Unterrichtssituationen vorgestellt werden.

2. Zentrale Kompetenzerwartungen und didaktische Implikationen

2.1 Saarldndischer Lehrplan Franzésisch (1. und 2. Fremdsprache) fiir die
gymnasiale Oberstufe (Einfiihrungsphase)

Der Kursunterricht in der Oberstufe stellt die Uberleitung von einem lehrwerkgelei-
teten Unterricht der Sekundarstufe I zur Arbeit mit authentischen Materialien dar.
Durch die intensive Beschiftigung mit aktuellen politischen, wirtschaftlichen, sozia-
len und kulturellen Fragestellungen soll ,das Verstindnis historischer und aktueller
Konflikte sowie die Fihigkeit zu Perspektivenwechsel, Empathieentwicklung und zu
interkulturellem Handeln® ausgebildet werden (F-LP 2014.2, S. 3). Dabei wird betont,
dass im Bereich des Erwerbs funktionaler kommunikativer Kompetenzen verwen-
dete ,[Dokumente] [...] in der Regel in der Standardsprache und deutlich gespro-
chen sein [sollen]. Jedoch sollen zunehmend auch Texte mit Abweichungen in regio-
nale oder gruppenspezifische Varietdten moglich sein“ (FLP 2014.2, S. 6). Zwar steht
im Saarland entsprechend dieser Orientierung die Auseinandersetzung mit dem
Nachbarland Frankreich im Fokus der Unterrichtsgestaltung, d.h. der Lehrplan kon-
zentriert sich primér auf Ahnlichkeiten und Differenzen zwischen Deutschland und
Frankreich, jedoch sollen durch eine Schulung der interkulturellen kommunikati-
ven Kompetenz' im Bereich Orientierungswissen auch weitere Kenntnisse iiber fran-
z0sischsprachige Kulturen und Lénder vermittelt werden. Der vorliegende Beitrag
mochte also einen Impuls liefern, im Fremdsprachenunterricht den Blick innerhalb
der Frankophonie auszuweiten® und in diesem Kontext

1 Zu den zentralen Kompetenzerwartungen im Fremdsprachenunterricht vgl. auch Nieweler
(2006, S. 55-61).

2 Entsprechende Grundsteine werden in der Sekundarstufe I bspw. in A plus! in Lektionen zu
extrahexagonalen franzosischsprachigen Gebieten gelegt (Lektionen zu Québec und den Ma-
ghrebstaaten) (vgl. Montemayor & Neusius, 2017).
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Andersartigkeit und Nichtverstehen bei Fremdheitserfahrungen in Kenntnis von
deren Ursachen [zu] ertragen, fremde und eigene Uberzeugungen und Stand-
punkte [...] ein[zu]ordnen, im Umgang mit dem Fremden kritische Distanz, Tole-
ranz und Empathie zu entwickeln. (F-LP 2014.2, S. 5)

Hinsichtlich der Erweiterung soziokultureller Wissensbestidnde sollen die Lernenden
»unterschiedliche kulturelle Identititen und Prigungen [...] und daraus entste-
hende Vorurteile, Herausforderungen, Probleme und Konflikte in Ansétzen erkla-
ren“ konnen und unter Beriicksichtigung kulturspezifischer Werte, Haltungen und
Einstellungen letztlich zum sprachlich addquaten Handeln in realen Begegnungs-
situationen befihigt werden. Dabei sollen sie ,,die kulturelle Pragung von Meinungen
und Verhaltensmustern erkennen und verstehen, dieses Verstindnis in Unter-
richtssituationen in verschiedenen Formen dokumentieren [sowie] Stereotype
und Klischees hinterfragen (F-LP 2014.2, S. 4), indem sie diese mit der eigenen
Lebenswelt vergleichen, also einen Perspektivenwechsel vornehmen, ggf. Missver-
stindnisse benennen, beschreiben und Strategien zu deren Vermeidung entwickeln.

Der Erwerb einer interkulturellen ist immer in Verbindung mit einer funktio-
nalen kommunikativen Kompetenz zu sehen, wobei die Authentizitit verwendeter
Materialien zur Vermittlung eines realititsgetreuen Sprach- und Kulturverstdndnisses
von besonderer Relevanz ist. Der im Anschluss prisentierte Unterrichtsvorschlag
mochte in diesem Sinne neben der Fokussierung der interkulturellen Kompetenz
auch funktionale kommunikative Kompetenzbereiche in den folgenden Fertig-
keiten schulen: Sprachliche Mittel (Wortschatz, Textverkniipfungs- und gramma-
tische Strukturen), Aussprache/Intonation, Strategien im Bereich kommunikativer
Interaktion (situations- und adressatengerechte sowie aktive Teilnahme am Gesprich)
(vgl. z.B. F-LP 2014.2, S. 23).

2.2 Interkulturelles Lernen

Seit den 1990er Jahren wird interkulturelles Lernen in der Fremdsprachendidaktik
kontrovers diskutiert (vgl. Facke, 2010, S. 174) und vor didaktisch-methodischem
Hintergrund als das Aufeinandertreffen der muttersprachlichen mit der zielsprach-
lichen Lernkultur an einem ,,dritten Ort“ verstanden (Decke-Cornill & Kiister, 2010,
S. 233; siehe auch Christ, 1999, S. 292-296), ,,an dem iber die Interaktion und die
Reflexion und das gemeinsame Handeln ein verdndertes kulturelles Bewusstsein ge-
schaffen wird“ (Leupold #2007, S. 277). Dieser Begegnungsort

ist als mentale Selbstverortung zu verstehen, als Entwurf einer gemischten Identi-
tat. Er ermoglicht es dem Einzelnen, {iber die Inkorporierung fremder Sprachen
die Dichotomie des Eigenen und Fremden zu durchbrechen und - in den Worten
Kramschs (1995: 63) - ,jemand anderes in der eigenen Sprache und man selbst in
der Sprache anderer* zu sein. (Decke-Cornill & Kiister, 2010, S. 233)

Der Kulturbegriff selbst ist dabei traditionell weit gefasst und bezieht sich auf
Einstellungen, Normen und Werte (vgl. Kramsch, 1993; Bredella, 1999). Kultur wird
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nicht als abgeschlossenes, sondern als dynamisches Konstrukt erfahren, das ,als
Prozess stindigen Wandels und auch als Ergebnis interkultureller Austauschprozesse®
beschrieben wird (vgl. Vatter & Zapf, 2012, S. 4). Die Absicht, Sprache und Kultur
ndher miteinander zu verkniipfen, bedeutet nach Hu (1999, S. 90) ,.eine absolut not-
wendige und faszinierende Horizonterweiterung“. Auch sie pladiert fiir ,narrativ-
konstruktivistische Konzepte von Kultur, interkultureller Kommunikation und in-
terkulturellem Lernent, also ebenfalls dynamische Konzepte. Kultur kann weiterhin
als ,,spezifisches Orientierungssystem® verstanden werden, das Bewertungs- und
Verhaltensstandards, sog. Kulturstandards, definiert und die von der Mehrzahl der
Mitglieder einer entsprechenden Gemeinschaft als verbindlich angesehen werden
(vgl. Ficke, 2010, S. 174f.).

Der praktische Einbezug dieser Inhalte in das Unterrichtsgeschehen ist aller-
dings bislang nur wenig von transkulturellen Perspektiven beeinflusst: Der Lehrplan
und folglich auch die Lehrwerke beziehen sich nach wie vor nur marginal auf he-
terogene Strukturen innerhalb der frankophonen Sprachgemeinschaft. Kulturen
sind jedoch immer heterogene Gebilde und produzieren dementsprechend im ge-
sellschaftlichen mentalititsbasierten Diskurs diverse, haufig von Stereotypen ge-
pragte Identitdtskonstrukte sowie komplexe Formen sozialer Beziehungen, die
bei der Schulung von kritischer Toleranz und Akzeptanz von Andersartigkeit eine
Herausforderung fiir den Fremdsprachenunterricht darstellen (vgl. Decke-Cornill &
Kister, 2010, S. 232).

3. Definitorische Annidherungen: Nutzbarmachung von Attitiiden
und Stereotypen im Fremdsprachenunterricht zur Ausbildung
einer attitude awareness

Lernerautonomie und selbstgesteuertes Lernen (vgl. Dickinson, 1987; Bleyhl, 1995)
werden heute im Rahmen eines kognitivistischen Lernkonzepts als mafgebliche
Faktoren zur Entwicklung einer Selbstbestimmung und Selbststeuerung der Schiile-
r/innen hinsichtlich zu vermittelnder Inhalte, Methoden und Arbeitstechniken
verstanden. Eine Implikation autonomieférdernder UnterrichtsmafSnahmen (vgl.
Nieweler, 2006, S. 19f.) erfordert den Einbezug grundlegender im fremdsprach-
lichen Curriculum verankerter, didaktisch-methodischer Lernkonzepte, die auf
die Ausbildung sowohl deklarativen als auch prozeduralen Wissens hinwirken.
Entsprechend ist auch die Anndherung Tassinaris (vgl. 2010, S. 83) an den Begriff
der Lernerautonomie einzuordnen, indem sie Ebenen der Sprachbewusstheit wie
Wissen (savoir), Fertigkeiten (savoir faire, skills) und Entscheidungen und Hand—
lungen als deren wesentliche Bestandteile herausstellt. Im vorliegenden Beitrag er-
scheint eine Anlehnung an ihre Definition zielfithrend: Lernerautonomie wird als
»komplexe Metafihigkeit des Lerners [verstanden], in unterschiedlichem Maf} und
der Situation jeweils angemessen, die Kontrolle iiber das eigene Lernen und den
eigenen Lernprozess zu iibernehmen und auszuiiben® (Tassinari, 2010, S. 124).
Diese Metafdhigkeit wird u.a. von einer kognitiven, einer handlungsorientierten,

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

163



164

Julia Montemayor Gracia & Vera Neusius

einer affektiven und einer attitudinalen Komponente® bestimmt, wobei Letztere
»Lernereinstellungen, -iiberzeugungen und -orientierungen, z.B. in Bezug auf die
Sprache, auf das Fremdsprachenlernen, auf sich selbst als Lerner, auf den Lehrer so-
wie den Willen des Lerners, den Lernprozess autonom(er) zu gestalten® beinhaltet
(Tassinari, 2010, S. 92). Einstellungen - positiver, neutraler und negativer Art — zur
Zielsprache und -kultur stellen einen zentralen Bestandteil kultureller und interkul-
tureller Verstehensprozesse dar und kénnen im Unterricht aufgedeckt, thematisiert
und nuanciert werden (vgl. Jurt, 2011, S. 39).

Dabei soll es nicht nur um die Vermittlung affektiver Lernziele im Sinne einer
»positiven Einstellung zur Zielsprache® und ,,Offenheit und Engagement fiir die ziel-
sprachliche Kultur® (Edmondson & House, 1998, S. 175) gehen, sondern es kon-
nen Zuginge zu komplexen kulturellen Welten geschaffen werden, welche zahlrei-
che Komponenten - und dabei auch stereotype oder negativ geprigte — beinhalten.
Verschiedenheit, also auch sprachlich-kulturelle Verschiedenheit, muss nicht ge-
zwungenermaflen positiv verstanden werden, sondern soll vielmehr als normal an-
erkannt, reflektiert und in Bezug zur eigenen Lebenswelt gesetzt werden (vgl. Kap.
2.2).

Stereotype erfiillen demnach als generalisierende und kategorisierende Dar-
stellungen des Anderen mit einem relativen Wahrheitsgehalt eine kognitive Funktion
(vgl. Schumann, 2008, S. 113, 117): Durch sie kann die Komplexitit der Realitét re-
duziert und dadurch fiir das Individuum besser (be-)greifbar gemacht werden. In ei-
ner zweiten, eher sozialen Funktion stiften sie durch Abgrenzung der eigenen von
der Gruppe der ,Anderen’ Identitit (vgl. Wowro, 2010, S. 306). In einer weiteren,
didaktischen Funktion konnen Stereotype zur Herausbildung einer interkulturel-
len Kompetenz* gewinnbringend genutzt werden (vgl. Wowro, 2010, S. 313), indem
Schiiler/innen dafiir sensibilisiert werden, dass weder die eigene noch die fremde
Kultur homogen ist.

Wir pladieren dafiir, dass im Unterricht neben eine language awareness, im
Sinne einer allgemeinen Sprachlernbewusstheit, eine deutlichere Bewusstheit fiir das
Vorhandensein von und fiir den Umgang mit positiven und negativen Attitiiden tre-
ten sollte. Attitude awareness wird von uns also als eigenstidndiger Teil sowohl pro-
zeduraler als auch personlichkeitsbezogener Kompetenzen verstanden. Aufler der
Bereitschaft der Lernenden, ihre ,,,Vorstellungen’ von Sprache(n) und Sprachenlernen
zu explizieren, diese im Laufe des Sprachlernprozesses zu tiberwinden und ggf. zu
verdndern“ (Gnutzmann *2003, S. 338), konnten im Fremdsprachenunterricht lan-

3 Diese attitudinale Komponente wird in der Literatur unterschiedlich bezeichnet (z.B. Einstel-
lung (attitude), Bereitschaft (readiness), Disposition, Lerneriiberzeugungen (learner beliefs)
oder Vorstellungen (représentations)) (vgl. Tassinari, 2010, S. 92).

4 Als Dimensionen interkultureller Kompetenz wird analog an erster Stelle der kognitive Bereich
mit interkulturellen Kommunikationsprozessen, Besonderheiten interkulturellen Handelns,
Metakommunikationsfihigkeit und landeskundlichen Aspekten verstanden. An zweiter Stelle
beschreibt die affektive Dimension Kompetenzen wie Ambiguitits- und Frustrationstoleranz,
Empathie, Rollendistanz sowie interkulturelle Lernbereitschaft. Die verhaltensbezogenen As-
pekte beziehen sich letztlich auf die erfolgreiche Umsetzung affektiver und kognitiver Voraus-
setzungen in konkreten Kontaktsituationen mit anderen Kulturen (vgl. Vatter & Zapf, 2012,
S.5).
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deskundliche Lernanlésse deutlicher und gezielter auch zur Ausbildung einer solchen
attitude awareness genutzt werden.

4. Unterrichtsvorschlag zur zielgerichteten Integration kultureller
Stereotype im Bereich interkultureller Kompetenzen: Québec

Einfiihrend soll diese Unterrichtssequenz (je nach Lerner/innengruppe 2-3 Unter-
richtsstunden) kurz in den entsprechenden Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe
eingebunden und inhaltlich situiert werden. In der in A plus! eher spirlich integrier-
ten Begegnung mit Varietdten des Franzosischen auflerhalb des Hexagons bildet ne-
ben dem Maghreb die Provinz Québec einen regionalen Schwerpunkt, der einen ge-
eigneten Ankniipfungspunkt fiir den hier vorgeschlagenen Ansatz zur zielgerichteten
Integration kultureller Stereotype darstellt. I.d.R. kann eine obligatorische und inten-
sive Auseinandersetzung mit Inhalten aus den o.g. Bereichen in der Sekundarstufe I
aus lehrplantechnischen und/oder zeitlichen Griinden nicht in ausreichender Form
erfolgen. Die offenere Unterrichtssituation der Oberstufe ermoglicht Perspektiven ei-
ner selbstindigen Erarbeitung und Ankniipfung an zuvor erworbenes Wissen, wel-
ches nun in Form eines kontinuierlichen Verarbeitungsprozesses anwendungsfihig
(task based) verankert wird. Weiterhin kann eine vertiefende Thematisierung inter-
kulturelle Handlungskompetenz schulen (vgl. Nieweler, 2006, S. 249).

Die Materialgrundlage des hier présentierten Unterrichtsentwurfs stellen un-
terschiedliche Karikaturen zur Sprachensituation in Québec dar.’ Die ausgewahl-
ten Karikaturen bieten authentische und aktuelle Einblicke in gesellschaftliche
und sprachliche Realititen und stellen einen guten Zugang zur Zieldimension in-
terkulturellen Lernens dar. Dariiber hinaus ermdéglichen sie die Ausbildung de-
klarativen Wissens (Lexik und Grammatik), die Anbindung an Strukturen der ge-
sprochenen und geschriebenen Sprache sowie die Begegnung mit dem Phédnomen
sprachlicher Diversitit. Bildbeschreibungen, also die Verbalisierung visueller
Vorlagen wie z.B. Karikaturen, haben ihren festen Platz im Rahmenlehrplan und in
der Priifungsvorbereitung (vgl. F-LP 2014.2, S. 22; Kap. 2).

Aus didaktisch-methodischer Sicht ergibt sich durch die Kombination aus Einzel-
und Gruppenarbeitssequenzen sowie den Einbezug kreativer Aufgabenformate
ein motivierendes Panorama, wobei der Einsatz unterschiedlicher Medien bzw.
Textsorten — wie hier der Karikaturen und eines Videos — schiilerzentriert geplant
werden kann und Raum fiir eine multiperspektivische und handlungsorientier-
te Betrachtung des Unterrichtsgegenstands mit einem hohen Alltagsbezug erdffnet.
Dabei unterstiitzt die Kopplung von Bild und Text einerseits das Verstindnis (vgl.
Nieweler, 2006, S. 137; S. 218), was einen lernpsychologischen Vorteil darstellt; ande-
rerseits kann durch die Verwendung unterschiedlicher Medien die Textlastigkeit des
Unterrichts reduziert werden.

5 Wir danken Michel Garneau, Terry Mosher (Aislin) und André-Philippe Coté fiir die
freundliche Erteilung der Druckerlaubnis ihrer jeweiligen Karikaturen.
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Den Einstieg in die Unterrichtssequenz bildet zur vorbereitenden Reaktivierung
von Wissen ein Brainstorming zu Québec, wobei die Ideen progressiv in den auf-
einander aufbauenden Unterrichtsphasen zu einem entwickelnden Tafelbild ergénzt
werden.

AnschliefSend werden die Schiiler/innen in drei Lerngruppen eingeteilt, die sich
in Gruppenarbeitsphasen mit je einer Karikatur beschaftigen. Ziel ist die funktio-
nale Verkniipfung gespeicherten Schiiler/innenwissens, das in der Lehrbuchphase
erworben wurde, mit neuen Informationen am Ende dieser ersten Erarbeitungs-
phase (vgl. Nieweler, 2006, S. 47). Als erste Ergebnissicherung des gelenkten Auf-
gabenformats sollen eine Bildbeschreibung, eine Beschiftigung mit der in den
Abbildungen verwendeten Symbolik, den Emotionen und Gesten sowie letztend-
lich eine Formulierung von Hypothesen erfolgen. Die fiir diese Phase ausgewahl-
ten Karikaturen thematisieren vorrangig die Bereiche Sprachpolitik (Québec als
Zankapfel zwischen sprachpolitischen Interessen diverser Akteure aus Kanada,
Québec, Frankreich und der Frankophonie) und Mehrsprachigkeit aus Sprechersicht
sowie im offentlich-politischen Raum (und die evtl. damit verbundene sprachli-
che Unsicherheit bei der Sprechergemeinschaft sowie sprachbezogene Steuerungs-
mechanismen).

Die Einzelergebnisse der Gruppen werden im Plenum présentiert und durch
eine geleitete Diskussion zu unterschiedlichen Facetten der sprachlichen Situation
Québecs in einer vergleichenden Perspektive zu einem Gesamtbild integriert und
im o.g. Tafelbild gesichert. Zentrales Lernziel ist die Erkundung der zielsprach-
lichen Alltagswirklichkeit durch implizites Bildmaterial und gleichermafien eine
Sensibilisierung fiir fremdkulturelle Sprachszenarien. Durch die Frage ,Comment
imaginez-vous le Québec et les Québécois?“ werden die Schiiler/innen dazu aufge-
fordert, durch die Karikaturen provozierte sprachlich-kulturelle Stereotype zu nen-
nen. Diese Sequenz bereitet als ,activité avant le visionnement® (Nieweler, 2006,
S. 229) zugleich die abschlieflende Phase vor, in der durch eine Kontrastierung
der Eigen- und Fremdwahrnehmung ein Perspektivenwechsel erfolgt, der eine
Relativierung stereotyper Einstellungen initiieren soll.

Als stummer Impuls sollen die Lernenden am Beispiel eines Standbildes aus
dem zu zeigenden Video iiber die gegenseitige Wahrnehmung der Québecer und
Franzosen zunichst Hypothesen aus der Sicht der franzdsischen Sprecher bilden und
diese schriftlich fixieren: ,France - Québec: Un océan nous sépare ... tout nous sé-
pare?*.

In den folgenden Phasen wird globales und selektives Verstehen durch unter-
schiedliche Ubungstypen (wie bspw. einem Liickentext zu ausgewihlten Video-
sequenzen) geschult. Die fehlenden Worter und Satzteile korrelieren hierbei mit dem
inhaltlichen Lernziel, stereotype Meinungen aufzudecken und kritisch zu hinterfra-
gen. Unter diesen werden von den interviewten Sprechern besonders haufig phone-
tische Besonderheiten des frangais québécois genannt (,,accent des Québécois®). Fiir
die Lernenden ergibt sich dadurch eine sekundére Lernoption: Diatopische Variation
in der Frankophonie wird durch einen exemplarischen Einblick in authentische
Sprachbeispiele aus dem o.g. Video erfahrbar.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Attitude Awareness: Sprachlich-kulturelle Stereotype im FSU

In einem abschliefenden Schritt wird durch kognitive Abstraktion ein
Perspektivenwechsel vollzogen (5d), indem die Lernenden dazu aufgefordert wer-
den, Werturteile aus dem Video auf den deutschsprachigen Kontext, und somit ihre
unmittelbare Realitdt, zu iibertragen und dabei die schlaglichtartigen Eindriicke
aus der Frankophonie mit eigenen Erfahrungskontexten zu sprachlich-kulturellen
Werturteilen zu verbinden.

Die schriftliche Vervollstindigung des entwickelnden Tafelbildes dient der zu-
satzlichen Systematisierung, finalen Ergebnissicherung und Reflexion. Dabei sollte
deutlich herausgearbeitet werden, dass der Versuch eine Zielsprachenkultur zu kon-
zeptualisieren jeweils von individuellen Wahrnehmungen gepréigt und dadurch dy-
namisch und nicht als allgemeingiiltige Realitdt zu verstehen ist. In diesem Kontext
treten Stereotype als sprachliche oder sprecherbezogene Manifestationen kristalli-
sierter Kollektivurteile und Bestandteile unterschiedlicher Identititskonstrukte in
Erscheinung.

Fakultativ konnte sich an diese Einheit eine Transferaufgabe anschliefien, die eine
intensivere Festigung der Inhalte und bewusste Auseinandersetzung mit Auto- und
Heterostereotypen begiinstigt. Geeignete Ubungstypen zur Reflexion sprachlich-
kultureller Stereotype unter Einbindung der ,eigenen Betroffenheit® wiren hier z.B.
eine Hausaufgabe im Bereich des kreativen Schreibens (Tagebucheintrag, Gedicht,
etc.) oder als offene Aufgabenform ein Rollenspiel, das auf der Grundlage erarbei-
teter Redemittel bspw. zur freien Sprachproduktion und handlungsorientierten
Improvisation anregt.

Auf dieser exemplarischen Grundlage kann die Beféhigung der Lernenden zur
Ausbildung einer attitude awareness, also eines Bewusstseins fiir das Vorhandensein
und den Umgang mit sprachlich-kulturellen Stereotypen und Attitiiden, als primares
Desiderat des oben vorgestellten Unterrichtsvorschlags gelten (vgl. Kap. 3).

5. Abschlieflende Bemerkungen: Fazit und Perspektiven

Die Thematisierung von sprecher- und sprachbezogenen Attitiiden sowie Stereotypen
kann im Sinne der Ausbildung einer attitude awareness im Unterricht positiv ausge-
staltet und genutzt werden. Dabei bieten v.a. die zentralen Kompetenzbereiche des
landeskundlichen und interkulturellen Lernens vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir
die zielgerichtete Integration sprachlich-kultureller Diversitit und Heterogenitit.
Durch grof8ere curriculare Freirdume ist dieses Lernziel jedoch eher im Oberstufen-
unterricht als in der Sekundarstufe I zu verorten. Erste thematische Einblicke z.B. zu
Québec und den Maghrebstaaten werden allerdings bereits in der Lehrbuchphase er-
moglicht, wie eine Untersuchung des Lehrwerks A plus! verdeutlichen konnte (vgl.
Montemayor & Neusius, 2017).

Auf der Grundlage bereits erworbener landeskundlicher - und ansatzwei-
se auch sprachlicher Vertrautheit mit anderen frankophonen Ridumen - wurde
im vorliegenden Entwurf die Region Québec erneut aufgegriffen, um am Beispiel
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mehrerer Karikaturen und einem Video zu sprachlich-kulturellen Besonderheiten im
gegebenen Sprachraum eine attitude awareness bei den Lernenden anzuregen.

Dieser Unterrichtsvorschlag stellt nur einige Aspekte der Thematisierung von
Attitiiden dar. Es wire sinnvoll, weiterfiihrend neben der Perspektive von Franzosen
auf Québec, die hier aus forschungsékonomischen Griinden exemplarisch ausge-
wihlt wurde, auch andere Sichtweisen, wechselseitige Betrachtungen sowie weitere
frankophone Raume einzubeziehen.

Weiterhin konnte der Erwerb landeskundlichen Wissens, einer interkulturel-
len Kompetenz und einer attitude awareness auch durch andere Formate unterstiitzt
werden, wie literarische Texte und Sachtexte, Schiileraustauschprogramme oder aber
in Phasen des virtuellen Austauschs durch den Einbezug neuer Technologien, um
auf diese Weise authentische Kommunikationsanldsse zu schaffen, die u.a. durch das
Ermoglichen einer direkten Interaktion zwischen den Lernern und Reprisentanten
der Zielkultur motivierend wirken kénnen (vgl. Leupold, 2003, S. 130f.).
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Fiche de travail

1. Formez trois groupes et regardez les caricatures.
2. Répondez aux questions.
Groupe 1 et 2
a.  Quest-ce que vous voyez sur les images ? Décrivez.

b.  Regardez les symboles, les gestes et les émotions des personnages.
Quiest-ce qu'ils signifient ? Formulez des hypotheses.

Groupe 3

a.  Quest-ce que vous voyez sur 'image ? Décrivez.

b.  Quest-ce que cela signifie ? Formulez des hypothéses.
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3. a. DPrésentez vos résultats en classe et discutez.

b. Comment la situation linguistique au Québec est-elle caractérisée dans les
caricatures ?
Comparez les quatre caricatures. Quest-ce quelles ont en commun ?
Comment imaginez-vous le Québec et les Québécois ?

Ao

4. Lisez la phrase sur [écran. Quest-ce quelle signifie ? Imaginez et notez ce que les
Francais pourraient penser sur cette question.

5. a. Regardez la vidéo. Que disent les personnes ? Prenez des notes.
b.  Ensuite lisez les phrases suivantes. Regardez encore une fois et remplissez les
vides.

(1) Le Québec, ¢a m'inspire, ¢ca nv'inspire ['accueil], ehhhh [des gens trés
chaleureux].

(2) Ben, je pense a des gens [extrémement sympathiques].

(3) Le Québec, les Québécois, on a [la nature], les habitants, ben, peut-
étre une... [une trace de la France] telle quelle était il y a [trois cents,
quatre cents ans].

(4) Alors, le Québec ? Euhhh, pour moi, cest [la partie francaise du Cana-

da].
(5) [Je ne sais pas grand-chose], je 'y suis jamais allé.
(6) ... [aux vieux francais] et a [Céline Dion] [rire].
(7) Cest [le froid], qui ... la neige quoi, [les galeries souterraines].

(8) ...enfin ce que je sais, cest que ce sont [des Francais du Canada].

¢.  Que disent les gens de 'accent québécois ? Quen savez-vous ?
d.  Quelle est la situation linguistique en Allemagne ? Comparez avec la franco-
phonie.
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Musiktexte im Fremdsprachenunterricht:
eine korpuslinguistische Diskursanalyse von
Pop-Rock-Songtexten auf Spanisch

1. Einleitung

Nach dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS, 2001)
fallen Lieder in den Bereich einer ,asthetischen Sprachverwendung® (Kapitel 4.3.5)
und konnen als solche die Grundlage fiir produktive, rezeptive, interaktive oder
sprachmittelnde (sowohl miindliche als auch schriftliche) Aktivititen bilden. Lieder
kénnen also ein komplexes Thema im Fremdsprachenunterricht sein, zumindest in
Bezug auf ihren dsthetischen und performativen Charakter, aber auch in Anbetracht
der vielfaltigen Aufgaben und Kompetenzen (s. auch soziokulturelles Wissen, Kapitel
5.1.1.2), die nach dem GERS mit Musik verbunden werden.

Das Wort Musik findet sich zudem in vier Deskriptoren des GERS mit einer
dhnlichen Formulierung: , Kann Gedanken zu eher abstrakten kulturellen Themen
ausdriicken, wie z.B. Musik oder Filme* (vgl. u.a. 4.4.3 Interaktive Aktivititen und
Strategie; 5.2 Kommunikative Sprachkompetenzen). Dabei handelt es sich allerdings
ausschliefllich um Deskriptoren fiir ein einziges Niveau, namlich B1+. Die angedeu-
tete Vielfalt und Komplexitit einer abstrakten kulturellen Erscheinung wird also le-
diglich dem Niveau B1+ durch die Operationalisierung von ,Gedanken ausdriicken®
zugeordnet.

Vor diesem Hintergrund mochte ich in diesem Artikel zunéchst die vorlaufigen
Ergebnisse einer korpuslinguistischen Diskursanalyse von Pop-Rock-Texten vorstel-
len, um dann auf deren didaktische Umsetzung im Fremdsprachenunterricht ein-
zugehen. Ziel ist es, die wichtigsten linguistischen Merkmale vom Pop-Rock auf
Spanisch durch eine Analyse, die quantitativ (Type-Token-Ratio, Frequenzlisten)
sowie qualitativ (deklarative Struktur, funktional-semantische Interpretation von
Sprachgebrauchsmustern) durchgefiihrt wurde, zu identifizieren. Anschlieflend wer-
de ich die didaktischen Auswirkungen der in der linguistischen Untersuchung ge-
wonnenen Ergebnisse fiir den FEinsatz von Musiktexten im fremdsprachlichen
Spanischunterricht, insbesondere im Hinblick auf eine integrative Sprachendidaktik
nach dem Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen (REPA,
2012), sowie auf die Forderung der Text- und Medienkompetenz nach den Bildungs-
standards fir die fortgefiihrte Fremdsprache (KMK, 2012) schildern. Zum Schluss
weise ich auf weitere Forschungsperspektiven fiir die Analyse von Pop-Rock-
Texten hin, die Liedern in ihrer Komplexitit als soziokulturelle Erscheinung im
Fremdsprachenunterricht Rechnung tragen.
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2. Beschreibung des Korpus

Die vorhandenen Referenzkorpora der spanischen Sprache (z.B. CREA, Corpus del
espafiol von Mark Davies und CUMBRE) stellen keine Ausnahme zur folgenden ka-
tegorischen Feststellung der Sprachwissenschaftler Kreyer und Mukherjee (2007,
S. 31) im Fall in Bezug auf das Englische: ,,pop song lyrics have not been included in
any of the standard reference corpora of present-day British and American English
[...]; pop songs are virtually absent from corpus-linguistic research®

Obgleich mittlerweile einzelne Korpora bzw. korpuslinguistische Analysen von
Pop-Rock-Texten auf Englisch (vgl. Murphey, 1990; Kreyer & Mukherjee, 2007;
Werner, 2012; Bértoli-Dutra, 2014) verdffentlicht wurden, ist der entsprechen-
de Forschungsstand im Bereich Spanisch trotz einiger auf vergleichsweise klei-
nen Korpora basierenden Studien (Akzeptanz von Anglizismen bei Ankenbauer,
2004, rhetorische Stilmittel bei Gémez Capuz, 2004 und 2009, literarische Topoi bei
Zamora Pérez, 2000) noch nicht zufriedenstellend. Infolgedessen wurde, um eine
linguistische Analyse des Stils von Pop-Rock auf Spanisch durchfithren zu konnen,
ein entsprechendes Untersuchungskorpus erstellt.

Fiir die Analyse sammelte ich bislang (Stand: Juli 2016) insgesamt 722 spanische
Pop-Rock-Songtexte aus 64 Alben, deren Texte aus 50 Compact Discs, Schallplatten
und Kassetten, einem Buch sowie 13 offiziellen Webseiten von Musikern stammen
und digital in zwei Subkorpora zur Verfiigung stehen. Das erste Subkorpus be-
steht aus 350 Texten aus Alben, die zwischen 1968 und 2007 von den einflussreichs-
ten Musikern und Bands in Spanien nach dem &asthetischen Kanon des spanischen
Pop-Rock (Val, Noya & Pérez-Colman, 2014) erschienen. Fir das zweite Subkorpus
sammelte ich 372 Texte auf Spanisch von Musikern aus Spanien, Mexiko, Kolumbien,
Argentinien, Puerto Rico, Chile, Uruguay, Dominikanische Republik, USA, Italien
und Kanada, die zwischen 2000 und 2015 von The Latin Recording Academy mit ei-
nem Latin Grammy Award in den Kategorien Pop, Rock oder Pop-Rock ausgezeich-
net wurden.'

Die Zusammensetzung des Untersuchungskorpus beruht also auf einer sozio-
logischen Grundlage, bei der den Begriffen Hybridisation sowie Konsekrations-
mechanismen (Val, Noya & Pérez-Colmann, 2014, S. 151) eine zentrale Rolle zu-
kommt. Neben der professionellen Anerkennung, die den Musikern - und ebenso
dem Pop-Rock als selbststaindigem Bereich der Kulturproduktion - durch die spe-
zifische Legitimierung von Institutionen der Konsekration kultureller Giiter (hier:
Musikkritikern und einer Musikinstitution) verliehen wird, identifizieren die oben
genannten Soziologen in ihrem 4dsthetischen Kanon Hybridisationsprozesse, z.B.
durch die Aneignung und neue Bedeutungszuweisungen von Sounds und Themen,
die typisch fiir den angelsichsischen Pop-Rock sind (ebd., S. 153). Die Autoren
unterstreichen, dass es den einflussreichsten spanischen Musikern gelungen sei,
das angelsidchsische Erbe mit spanischen Merkmalen zu verbinden. Eine solche
Hybridisation eignet sich besonders fiir Aktivititen, die im Rahmen der Didaktik

1 Quelle: https://www.latingrammy.com/es/nominees [22.07.2016].
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des Spanischen als Tertidrsprache nach Englisch entworfen werden (s. Fazit und di-
daktische Umsetzung).

3. Korpuslinguistische Untersuchung

Das schriftliche Korpus untersuchte ich zunichst quantitativ mit der Software
Wordsmith Tools 6.0 sowie AntConc 3.4.4 und dann qualitativ in Bezug auf die de-
klarative Struktur und die funktional-semantische Interpretation der Teilnehmer.
Zudem wurde das Korpus mit der Software TreeTagger automatisch lemmatisiert.
Ziel war es, rekurrente Sprachgebrauchsmuster (vgl. Bubenhofer, 2009, S. 23) in
Pop-Rock-Texten auf Spanisch transparent zu machen, um sie in der didaktischen
Umsetzung von Musiktexten im Fremdsprachenunterricht beriicksichtigen zu kon-
nen.

3.1 Quantitative Analyse

Zunichst mochte ich die Ergebnisse der quantitativen, korpusgesteuerten Analyse
darstellen. Das Untersuchungskorpus umfasst insgesamt 123.910 Tokens mit
11.875 Types, was eine Type-Token-Ratio (TTR) von 9,58 ergibt. Dieses niedrige
Verhiltnis deutet auf eine ausgepragte Wortwiederholung sowie auf eine begrenz-
te lexikalische Vielfalt hin, wie der Abgleich mit dem Referenzkorpus CUMBRE der
Gegenwartsprache Spanisch zeigt:

Tabelle 1: ~ Allgemeine quantitative Daten und Type-Token-Ratio.

Corpus Pop-Rock Corpus CUMBRE
Tokens 123.910 125.000
Types 11.875 16.560*
Type-Token-Ratio (TT) 9,58 13,24

Da die standarisierte Type-Token-Ratio 42,30 betrdgt, kommt jedes unterschiedliche
Wort etwa viermal im durchschnittlichen Textumfang eines Songs (172 Tokens) vor.
Betrachtet man dariiber hinaus die Lange der Texte, aus denen das Leseverstehen in
einer DELE-Priifung Al besteht, kommt man im Durchschnitt auf 177 Tokens pro
Text.?

Ein weiterer Punkt sind die am hiufigsten vorkommenden Worter. In folgender
Tabelle werden die ersten fiinfzehn Ergebnisse des Untersuchungskorpus aufgelistet,

2 Homogenisierte Ergebnisse nach der Formel: Types = K \ Tokens. ,La medida K determina el
ritmo incremental de nuevas formas dentro de un texto“ (Cantos & Sdnchez, 2011, S. 24).

3 Die Daten wurden aus der Musterpriifung auf der Webseite des Instituto Cervantes von
Mai 2011 erhoben (Quelle: http://dele.cervantes.es/informacion-general/nivel-al.html
[22.07.2016]).
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die mit den hiufigsten Wortern des Referenzkorpus CREA verglichen werden kon-
nen:

Tabelle 2:  Frequenzlisten der Korpora Pop-Rock und CREA im Vergleich.

POP-ROCK CREA

N Word Freq. Texts % Word Freq.

1 QUE 4902 667 92,38 de 9,999,518
2 DE 4062 673 93,21 la 6,277,560
3 Y 3981 668 92,52 que 4,681,839
4 NO 3203 598 82,83 el 4,569,652
5 LA 3123 629 87,12 en 4,234,281
6 EL 2799 633 87,67 y 4,180,279
7 A 2669 595 82,41 a 3,260,939
8 ME 2357 527 72,99 los 2,618,657
9 EN 2297 624 86,43 se 2,022,514
10 UN 1666 527 72,99 del 1,857,225
11 TE 1641 419 58,03 las 1,686,741
12 MI 1473 433 59,97 un 1,659,827
13 ES 1222 417 57,76 por 1,561,904
14 LO 1139 394 54,57 con 1,481,607
15 YO 1085 375 51,94 no 1,465,503

Unter den Funktionalwortern, wie etwa dem bestimmten Artikel (la, el) oder
Préapositionen (de, a), die typischerweise solche Frequenzlisten anfithren, kom-
men auch die Personalobjektpronomina me, te und yo sowie der Possessivbegleiter
mi signifikant haufiger vor als im Referenzkorpus.! Eine quantitativ bedeuten-
de Auffilligkeit von Pop-Rock-Texten stellt also die Personaldeixis dar, ndmlich in
Bezug auf die Personalpronomina der ersten und zweiten Person Singular, die als
Schliisselausdriicke (Keywords) gelten. Diese Tendenz betrifft iibrigens nicht nur die
untersuchten spanischsprachigen Pop-Rock-Texte, sondern auch die englischsprachi-
gen, wie die Ergebnisse von Murphey, 1990, Werner, 2012 und Bértoli-Dutra, 2014
zeigen. Murphey (1990, S. 44-45) betont ,,the human interest® von Pop-Rock-Texten
mittels ,,personal words, Werner (2012, S. 28) erwihnt seinerseits ,,self-referential
expressions und Bértoli-Dutra identifiziert schliellich die Interaktion (2014, S. 156)
als zweite lexikalische und grammatikalische Dimension von angelséchsischen Pop-
Rock-Texten in ihrer multidimensionalen korpuslinguistischen Analyse.

4 Im CREA kommt me erst auf dem Platz 29, mi auf dem Platz 51, yo auf dem Platz 56 und fe
auf dem Platz 79 vor.
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Im Hinblick auf Inhaltsworter bestitigen drei der am hdufigsten vorkommenden
Verbformen auch diese Tendenz, denn sie enthalten die Personaldeixis der ersten
Person Singular (quiero, sé, voy):

Tabelle 3: Haufigste Inhaltsworter.

N Word Freq. Texts
13 ES 1.222 417
27 AMOR 683 240
29 QUIERO 592 207
37 HAY 468 204
38 VIDA 431 209
40 CORAZON 394 187
41 SE 368 185
42 VOY 360 147
48 VEZ 334 171
50 SER 317 170

Sowohl die haufigsten Verben als auch die héaufigsten Nomina (amor, vida, corazon,
vez) fallen unter den Wortschatz, der in den Deskriptoren im GERS fiir das Niveau
A1/1. Teil (Breakthrough, Einstieg) empfohlen wird.

Festzuhalten bleibt also, dass, im Hinblick auf die quantitative Analyse, die un-
tersuchten Pop-Rock-Musiktexte bereits in frithen Stufen des fremdsprachlichen
Spanischunterrichts geeignet wiren. Das betrifft die sehr hiufigen Wortwieder-
holungen, den durchschnittlichen Textumfang und die Wortschatzfelder der haufigs-
ten Inhaltsworter.’

3.2 Qualitative Analyse

Nach dieser korpusgesteuerten Analyse bietet sich eine Interpretation der
Schliisselworter me, te, yo und mi an. Fiir eine solche korpusbasierte Untersuchung
lehne ich mich an Laferls Modell (2005, S. 68-69) zur Analyse der deklarativen
Struktur in Musiktexten an. Nach der von ihm vorgeschlagenen Typologie ergeben
sich folgende Ergebnisse im Pop-Rock-Korpus:

5 Vgl dazu die Ergebnisse von Murphey (1992, S. 773) im Bereich Englisch als Fremdsprache:
»For TESOL [Teachers of English to Speakers of Other Languages], PSs [Pop-Rock-Songs] of-
fer short, affective, simple, native texts with a lot of familiar vocabulary recycled, yet vague®
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Tabelle 4:  Analyse der deklarativen Struktur des Korpus in Anlehnung an Lafer] 2005.

A. Songs with an articulate “T”:

A.1. the “T” talks about itself; 158 21,88%
A.2. the “T” talks about somebody else, or tells a story not its own; 27 3,73%
A.3. the “T” addresses itself to a “you” and talks about their relation- 401 55,54%
ship;

A 4. the “T” tells the “you” a story not its own. 60 8,31%
Insgesamt A 646 89,47%
B. Songs without an articulate “I”:

B.1. narrative songs; 69 9,55%

B.2. dialogues. 7 0,96%
Insgesamt B 76 10,52%

722 100%

Insgesamt A und B

Die zwei hiufigsten deklarativen Strukturen in den untersuchten Pop-Rock-Texten
folgen dem Muster A.3. (das Ich spricht ein Du an und erzihlt etwas tber ihre
Beziehung) mit ca. 56% sowie A.l. (das Ich spricht tber sich selbst) mit ca. 22%.
Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den héufigen Personalpronomina der ers-
ten und zweiten Person Singular (vgl. Tabelle 2) und stellen ein Hauptmerkmal der

Populdrmusik im breiten Sinne dar:

Alle Popmusik, egal welcher Richtung, ist primdr Ausdrucksmusik und auf das
Individuum als fithlendes Subjekt bezogen [...]. Varianten davon sind Artiku-
lationen gesellschaftlicher Verhiltnisse (bezogen auf Gruppen von Menschen)
wie schon frither in Rock- und Beatmusik und neuerdings in Formen des Rap.
Grundsitzlich aber ist die Haltung von Popmusik eine lyrische: nicht erzédhlend,

nicht dramatisierend. (Jaedtke, 2000, S. 207)

Ergiebig ist die qualitative Analyse auch unter dem Gender-Aspekt. Eine Gender-
Analyse in Anlehnung an Laferl (2005, S. 74-78) liefert folgende Ergebnisse:

Tabelle 5:  Gender-Analyse des Ich und des Du in Anlehnung an Laferl.

Ich Du
Weiblich 88 13,83% 184 39,91%
Minnlich 303 47,64% 98 21,25%
Ohne Markierung 245 38,52% 179 38,82%
Insgesamt 636 100% 461 100%

In den untersuchten Pop-Rock-Texten auf Spanisch sind also folgende Gender-
Muster zu beobachten: das Ich ist vorwiegend minnlich und wird als solches
durch maskuline Endungen grammatikalisch realisiert, wihrend das Du vorwie-
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gend weiblich ist und auch so durch feminine Endungen markiert wird.® Dabei
wird die Zusammensetzung des Korpus durch das Verhiltnis ,weibliche: ménnli-
che® Interpreten determiniert, denn die weiblichen Interpreten (16) machen ledig-
lich 26% aller Musiker im Korpus aus, wihrend es sich um 74% bei den ménnlichen
Interpreten (45) handelt. Hier setzt die performative Authentizitit eine Kontinuitét
(wenn nicht komplette Identifikation) zwischen dem deklarativen Ich und dem/der
Interpreten/in voraus.’”

Die genannte Genderverteilung erfolgt meistens direkt (d.h. grammatikalisch durch
genusmarkierte Formen), z.B.:

— ,vestido y en la cama vigilo tu ventana“ (Aviones plateados, El Ultimo de la Fila).
— Yo serfa el rey y tu serias la reina® (Héroes, Paralisis Permanente).

— ,y estds cansada de poner el dedo en la llaga“ (La excepcién, Gustavo Cerati).

— ,porque td eres una mentirosa y una mala gente“ (Mala gente, Juanes).

Trotz dieser direkten Markierungen kann sich die Genderverteilung ebenso indirekt
(in Bezug auf soziale Konventionen, die den Geschlechtern zugeschrieben werden)
spiegeln,® wie folgende Beispiele anschaulich machen:
»Dices que el sofa te trata bien, aunque sea un poco frio. La cama no estd mal
aunque no estés“ (;Con quién se queda el perro?, Jesse & Joy). Das Du schlift auf
dem Sofa, wihrend das Ich im Bett bleibt. Nach der héufigsten (jedoch nicht ein-
zigen) Interpretation der sozialen Rollen wird das Ich als weiblich und das Du als
ménnlich empfunden.

— ,Crees que ya no te quiero porque no me quiero casar® (Mueve tus caderas,
Burning). Das Ich mochte das Du nicht heiraten. Das Ich denkt daher, dass das
Du es nicht mehr liebt. Das Ich wird meistens als mannlich, das Du als weiblich
interpretiert.

— ,Llévate del aire el perfume de tu pelo® (Universos paralelos, Jorge Drexler). ,,Der
Geruch deiner Haare® wird hauptsdchlich einer Frau zugeschrieben.

Wie dieses letzte Beispiel zeigt, konnen die Kollokationen (hier im Sinne von
Clusterbildungen) mit den Possessivbegleitern der ersten und zweiten Person
Singular das Gender indirekt markieren. Wahrend das Ich ndmlich durch eher ab-
strakte Nomina wie z.B. mi vida (114 Ergebnisse im Korpus), mi corazén (113),

6 Im Gegensatz zu den vorliegenden Ergebnissen bzgl. Pop-Rock-Texten auf Englisch: ,,No gen-
der reference is given in 62% of the songs“ (Murphey, 1992, S. 772), ,the higher frequency of
female pronouns might be due merely to one thematic centre of lyrics that could be labelled
‘love to/by a woman™ (Werner, 2012, S. 29). Dieser Unterschied liegt an der Genusflexion in
den romanischen Sprachen: ,,gendering of nouns and even more of adjectives is much more
evident than in English“ (Laferl, 2005, S. 76).

7 Vgl in Bezug auf performative Authentizitit u.a. Appen, 2013; Eckstein, 2010; Brackett, 2008;
Auslander, 2006; Moore, 2002 sowie Frith, 1989 und 1996.

8 It is the social context, the roles that are ascribed to men and women by society, that define
the gender [...] in this case, and not its grammatical gender within the text. Thus the defining
of a textual speaking role by context does not exclusively depend on the law of heterosexual
reciprocity but also on common social definitions of gendered behavior® (Laferl, 2005, S. 77).
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mi amor (81), mi alma (40), mis suerios (19) charakterisiert wird, liefern die
Kollokationen mit tu oder tus Ergebnisse, die sich neben tu amor (96 Ergebnisse)
und tu corazén (40) primir auf eine physische Beschreibung beziehen: tus ojos
(49), tu boca (39), tu mirada (33), tus besos (32), tus labios (27). Diese haufigen
Kollokationen bilden die Vorlage fiir folgende Sprachgebrauchsmuster in den unter-
suchten Pop-Rock-Texten: Possessivbegleiter der ersten Person Singular + abstrak-
ter Korperteil (corazon, alma) bzw. Possessivbegleiter der zweiten Person Singular +
konkreter Korperteil (ojos, boca, labios). Die Subjektivitit des Ich wird somit eher ab-
strakt ausgedriickt, wahrend das Du durch eine physische Beschreibung charakteri-
siert wird.

Weitere indirekte Gendermarkierungen kommen hiufig in den funktional-se-
mantischen Prozesstypen nach Halliday, 1994 vor; dies sind Prozesse des Tuns, der
Wahrnehmung, des Seins sowie des Bewusstseins, des Sagens und des Existierens,
die dem Ich und dem Du in Pop-Rock-Texten zugeordnet werden konnen. Als
nichstes gehe ich deshalb auf die Personaldeixis in den Verben ein, und frage, was
das Ich und das Du in einem Pop-Rock-Song unternehmen und wie sie miteinander
interagieren.

Die am hiufigsten vorkommende Verbform nach es lautet quiero (s. Tabelle 3),
die 592 von 725 Ergebnissen in der ersten Person Singular (82%) und von insgesamt
1.149 Tokens (51%) des Lemmas querer liefert. Diese bedeutende Haufigkeit weist
zum einem darauf hin, dass die Gegenwartsformen eine besondere Relevanz in Pop-
Rock-Texten haben. Zum anderen werden mittels dieser und anderer Verben in der
ersten Person Singular bestimmte Diskursaktionen fokussiert, die nach Hallidays se-
mantischen Prozessen sowohl mental (querer, saber, sentirse, acordarse) als auch exis-
tential und relational (estar, ser, volverse, tener) sind:

Tabelle 6: Haufigste Verbformen in der ersten Person Singular.

Word Freq Cluster Freq
quiero 592 me siento 34
sé 368 me acuerdo 24
voy 360 me muero 21
soy 289 me quedo 17
tengo 278 me vuelvo 17

Die am hdufigsten vorkommenden Aktionen des Ich in spanischen Pop-Rock-
Texten haben deshalb vor allem eine Wirkung in seiner Innenwelt und kaum in der
Auflenwelt. Dies wird ebenso durch die Analyse der Kollokationen mit quiero als se-
miperiphrastische Struktur bestitigt: die haufigsten Clusterbildungen sind quiero ser
(21 Ergebnisse), quiero vivir (12), quiero estar, quiero volver, quiero creer (jeweils 11).

Neben dieser Konstruktion mit der Verbform quiero + Infinitiv ldsst sich eine
sehr hiaufige Kookkurrenz in te quiero finden, welche die Ergebnisse der Analyse der
héufigsten deklarativen Struktur (das Ich spricht ein Du an und erzéhlt etwas iiber
ihre Beziehung) spiegelt und deutet auf eine lyrische Tradition hin:
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Tabelle 72 Konstruktionen mit dem Lemma querer in der ersten Person Singular.’

Struktur Vorkommnisse Prozent
Yo (no) querer + Infinitiv 286 39%
Yo (no) te querer 135 19%
Yo (no) querer algo 104 14%
Yo (no) querer que + Subjunktiv 68 9%
Andere 132 18%
Insgesamt 725 100%

Das Du befindet sich seinerseits auch auf einer existentialen/relationalen Ebene (z.B.
durch die Verben estar und ser), aber unter den fiinf haufigsten Verbformen in der
zweiten Person Singular féllt vor allem das Verb ir sowohl im Prisens (vas, te vas)
als auch im Imperativ bzw. Subjunktiv (vete, te vayas) auf, was im Gegensatz zu den
Aktionen des Ich eher einer materiellen semantischen Funktion zugeordnet werden
kann.

Tabelle 8: Haufigste Verbformen in der zweiten Person Singular.

Word Freq. Cluster Freq. Cluster Freq.
estas 199 te vas 51 vete 18
eres 196 te has 9 llévate 17
sabes 111 te quedes 9 quédate 16
vas 109 te vayas 7 déjate 9
dime 88 te acuerdas 7 acércate 4

In der folgenden Tabelle werden die Ergebnisse der Interaktion zwischen dem Ich
und dem Du zusammengestellt, die auf diesen Unterschied zwischen den haufigsten
semantischen Bereichen der Aktionen des Ich (mental, existential) und des Du (ma-
teriell und verbal mit den Beispielen dar, decir oder dejar) in den untersuchten Pop-
Rock-Texten hinweisen:

Tabelle 9: Haiufigste Clusterbildungen der Interaktion zwischen dem Ich und dem Du.

Cluster Freq. Cluster Freq. Cluster Freq.
te quiero 108 me das 20 dime 88
te digo 41 me ves 12 dame 50
te puedo 27 me dejes 12 déjame 38
te amo 18 me digas 8 mirame 29
te busco 14 me has 8 llévame 11

9 Vgl entsprechende Ergebnisse auf Englisch in Kreyer & Mukherjee, 2012, S. 47.
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Dariiber hinaus taucht das Hilfsverb has zweimal (te has, me has) unter den fiinf

haufigsten Clusterbildungen in der zweiten Person Singular auf. Dies erscheint vor

allem deshalb interessant, weil es eine temporale Abweichung im Vergleich zu den
héufigsten Formen der ersten Person Singular aufweist und eine Wirkung auf die

Gegenwart ausdriickt. Fiir die Interpretation dieser Auffilligkeit ist die entsprechen-

de Konkordanzliste hilfreich: die Hilfsform has erscheint in Verbindung mit Verben

wie hacer, dejar, dar, ir oder llegar, die im Gegensatz zu dem Ich eher materielle bzw.
verbale semantische Prozesse erfiillen.

Aus einer funktional-semantischen Perspektive kann man zusammenfassend fest-
halten, dass das Ich sich in den untersuchten Pop-Rock-Texten in einem vorwiegend
mentalen Zustand befindet, den das Du hauptsiachlich durch materielle Aktionen
verursachte, z.B.:

»Ay, amor me duele tanto / que te fueras sin decir adénde® (La tortura, Shakira).

Das Ich fithlt Schmerzen (mental, Prasens), weil das Du ging (materiell,

Préteritum) und dabei nicht sagte (verbal), wohin es gehen wollte.

— ,El verano que estuviste alld en la playa / y yo estaba solo en casa / sin saber lo
que pasaba / ti no me llamaste ni una sola vez“ (La playa, Los Planetas). Hier
wird dem Du die Verantwortung fiir die materielle Aktion (llamar) zugeschoben.
Das Ich wusste nicht (mental), was passierte.

— ,Dime pa’ dénde vas con mi vida“ (Pasos de gigante, Bacilos). In diesem letzten
Beispiel tragt das Du die Verantwortung fiir das Leben des Ich, denn es soll dem
Ich sagen (verbal), wohin es mit seinem Leben geht (materiell).

4. Fazit, didaktische Umsetzung und Forschungsperspektiven

Die vorliegende quantitative Analyse zeigt, dass spanische Pop-Rock-Texte aufgrund

von Wortwiederholungen, Textumfang, und Inhaltswortern bereits fiir Anfanger im

Fremdsprachenunterricht geeignet sein konnen.
Die qualitative Untersuchung der deklarativen Struktur der Texte und der funkti-

onal-semantischen Aktionen der Teilnehmer lieferte folgende Ergebnisse:

— Die meisten Pop-Rock-Texte enthalten ein Ich bzw. ein Ich und ein Du.

— Das Ich spricht tiber sich selbst oder spricht das Du an und erzdhlt etwas iber
ihre Beziehung.

— Das Ich wird vorwiegend ménnlich markiert und seine Aktionen befinden sich in
einem mentalen/existentialen Bereich.

— Das Du wird hauptsichlich als weiblich dargestellt und seine Aktionen befinden
sich in einem materiellen/verbalen Bereich.

Bei der didaktischen Umsetzung von Pop-Rock-Texten im Fremdsprachenunterricht
wiren die damit verbundenen Sprachgebrauchs- und Aktionsmuster im Sinne der
Text- und Medienkompetenz zu beriicksichtigen:

Text- und Medienkompetenz ermdglicht das Verstehen und Deuten von konti-
nuierlichen und diskontinuierlichen - auch audio- und audiovisuellen - Texten
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in ihren Beziigen und Voraussetzungen. Sie umfasst das Erkennen konventionali-
sierter, kulturspezifisch geprigter Charakteristika von Texten und Medien [...] so-
wie die Reflektion [sic] des individuellen Rezeptions- und Produktionsprozesses.
(KMK, 2012, S. 20)

Konkret kénnen folgende Schritte einer didaktischen Umsetzung von Musiktexten
im Fremdsprachenunterricht, entsprechend den Ergebnissen der dargestellten kor-
puslinguistischen Untersuchung, vorgeschlagen werden:

— Zunichst sollte das Vorwissen der Lernenden zu Sprachgebrauchsmustern von
Pop-Rock-Texten in Englisch, in der Erst- und in der Fremdsprache aktiviert
werden. Die Hybridisierung als soziologische Grundlage sowie die vergleichba-
ren Ergebnisse, die aus den Analysen von Pop-Rock-Texten auf Englisch und auf
Spanisch hervorgehen, eignen sich fiir didaktische Aktivititen im Rahmen der
integrativen Sprachendidaktik.!® Durch die massive Verbreitung der Popmusik
als Epochenstil (Jaedtke, 2000) konnten den Lernenden die Beziige und
Voraussetzungen von Pop-Rock-Texten zum grofiten Teil bereits bekannt sein.
Dariiber hinaus sind entsprechende Vorkenntnisse aufgrund des angelséchsischen
Erbes von Pop-Rock-Musik moglicherweise in mehreren Sprachen vorhanden.

— Des Weiteren konnen Aktionsmuster in Songs identifiziert werden (indem z.B.
dem Ich bzw. dem Du Aktionen zuzuordnen sind), um konventionalisierte
Merkmale von Pop-Rock-Texten zu erkennen. Hier sollten auch kulturspezifische
aber vor allem -hybridisierte Charakteristika (,,mezcla de la metrépoli con el fol-
clore nacional®, Val, Noya & Pérez-Colmann 2014, S. 153) beriicksichtigt werden.

— Nicht zuletzt sollten Songtexte verfremdet werden (z.B. in Bezug auf die
Genderverteilung bzw. funktional-semantische Prozesse). Somit wird die
Reflexion des Rezeptionsprozesses von Lernenden begiinstigt, denn ,,popular mu-
sic shapes the minds of its listeners® (Laferl, 2005, S. 74). Wenn Aktionsmuster
transparent gemacht werden, kann eine bewusste Rezeption der Texte stattfinden.

Solche Sprachgebrauchs- und Aktionsmuster, die die untersuchten Pop-Rock-Texte
auf Spanisch charakterisieren, beruhen letztlich auf sprachlichen Mitteln wie z.B. der
Personaldeixis, wie die vorldufigen Ergebnisse der vorliegenden korpuslinguistischen
Diskursanalyse zeigen. In diesem Aufsatz wurden dennoch lediglich die Ergebnisse
einzelner Personalpronomina (e, te) und Possessivbegleiter (mi, tu) dargestellt. Zur
Personaldeixis gehoren jedoch weitere Aspekte (u.a. andere Formen nicht nur der
ersten und zweiten Person Singular wie mi, ti, conmigo, contigo, sondern auch der
dritten Person Singular, und das hdufige Auftreten der Subjektpronomina), die noch
zu untersuchen sind.

In diesem Zusammenhang bleiben zudem Kookkurrenzen mit (semi-)periphras-
tischen Strukturen (vgl. u.a. voy, tengo, in der Tabelle 6, estds, vas, in der Tabelle 8

10 Vgl. ua. folgende Mikrokompetenzen gemafi dem Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu
Sprachen und Kulturen (REPA, 2012): ,Keine voreiligen negativen Reaktionen auf einige
Praxen von Mischkulturen (Praxen mit Merkmalen mehrerer Kulturen: musikalische, kuli-
narische, religiose Elemente, etc.)“ (A-4.7) und ,Wissen, dass die Wahrnehmung der eigenen
Kultur und anderer Kulturkreise ebenfalls von individuellen Faktoren {/ Erfahrungen / Cha-
rakterziige...} abhiangt (K-10.6).
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und te puedo in der Tabelle 9) sowie mit den sogenannten ,verbos de cambio® (me
quedo, me vuelvo in der Tabelle 6) einer weiteren Untersuchung vorbehalten.

In einem erweiterten Textbegriff beschrankt sich ferner das semantische Potential
eines Liedes nicht auf den geschriebenen Text. Die Stimme, die ein Lied interpre-
tiert (s. Fulnote 7), die Musik und der Rhythmus spielen ebenso eine zentrale Rolle
und sind im Sinne der audiovisuellen Kompetenz (Blell & Kupetz, 2010) didaktisch
zu berticksichtigen.

Und schliefflich sollte das untersuchte Korpus des Pop-Rock auf Spanisch er-
weitert werden, damit die zwei Subkorpora sich fiir eine soziolinguistische kon-
trastive Analyse in Bezug auf Varietiten des Spanischen eignen und gleichzei-
tig eine représentativere Grundlage fiir eine Gender-Diskuranalyse im Pop-Rock
auf Spanisch bilden. Ein solcher Beitrag der Korpuslinguistik konnte sowohl der
Fremdsprachendidaktik als auch ihren Bezugswissenschaften von Nutzen sein.
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Varietale Mehrsprachigkeit in der Suisse romande:
Forschung an der Schnittstelle von Linguistik und
Fachdidaktik - ein Fallbeispiel zur Mehrsprachigkeit

1. Einleitung

Forschungen an der Schnittstelle von Linguistik und Didaktik bieten grofle
Potenziale. So kénnen etwa in sprachwissenschaftlichen Untersuchungen gewonnene
Erkenntnisse fiir die Fachdidaktik der romanischen Sprachen genutzt werden, indem
aus empirischen Daten didaktische Implikationen abgeleitet werden. Gleichzeitig
sind mit derart interdiszipliniren Untersuchungen Herausforderungen verbunden.
Beispielsweise werden in den verschiedenen Fachwissenschaften unterschiedliche
Begriffsdefinitionen und Untersuchungsmethoden verwendet.

Am Beispiel ihrer Dissertation zum Thema ,Varietale Mehrsprachigkeit: Kon-
zeptionelle Grundlagen, empirische Ergebnisse aus der Suisse romande und didak-
tische Implikationen® (Heyder, 2014a) erldutert die Verfasserin derartige Potenziale
und Hiirden einer Verkniipfung linguistischer und fachdidaktischer Forschungen.
Zunichst wird die Dissertation vorgestellt, wobei die Verkniipfung der linguisti-
schen und der fachdidaktischen Perspektive darin aufgezeigt wird. Die Arbeit fufdt
auf einer sprachwissenschaftlichen Untersuchung, aus der Implikationen fir die
Didaktik des Sprach-, und zwar insbesondere des Franzosischunterrichts abgeleitet
wurden. Basierend auf vier linguistischen Tests wurden Daten zum Sprachverhalten,
zum Sprachbewusstsein, zu den Spracheinstellungen sowie zur Sprecheridentitit
Jugendlicher in der Westschweiz erhoben. Die gewonnenen Erkenntnisse boten
aus sprachdidaktischer Sicht Ankniipfungspunkte fiir die bildungspolitisch ange-
strebte Forderung der Mehrsprachigkeit (vgl. u.a. Conférence Intercantonale, 2012;
Europarat, 2001; Generalkonferenz der Unesco, 2001). Auf der Basis einer Analyse
bestehender didaktisch-methodischer Ansitze zur Forderung von Mehrsprachigkeit,
des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen' (Europarat,
2001) sowie des Plan détudes romands* (Conférence Intercantonale, 2012) wur-
de im zweiten, fachdidaktisch gepragten Teil der Dissertation ein Konzept erar-
beitet, mit Hilfe dessen die varietale Mehrsprachigkeitskompetenz Jugendlicher im
Sinne eines reflektierten Umgangs mit Mehrsprachigkeit gefordert werden kann.
Letztlich konnten somit Ergebnisse generiert werden, die ermdglichen, aus der ak-
tuellen sprachlichen Situation Implikationen fiir die Didaktik des Sprachunterrichts
in der Westschweiz abzuleiten und den derzeit in der Erprobung befindlichen PER
(Conférence Intercantonale, 2012) um eine ausfiihrlichere Beriicksichtigung des
Regionalfranzosischen zu ergdnzen (vgl. Heyder, 2014a).

1 Im Folgenden abgekiirzt mit GER.
2 Im Folgenden abgekiirzt mit PER.
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Im Anschluss an die Prasentation der Arbeit werden exemplarisch Potenziale und
Schwierigkeiten aufgezeigt, die mit der Konzeption, Durchfithrung und Bewertung
der Arbeit verbunden waren. Deutlich wird dabei, welch breite Streuung sich bzgl.
der mit interdisziplindren Arbeiten verbundenen Vor- bzw. Nachteile ergibt. Sie rei-
chen von einer methodischen Bereicherung iiber die o.g. Problematiken im Bereich
der Begriffsdefinitionen bis hin zu Fragen im Hinblick auf die Publikation der
Arbeit.

2. Varietale Mehrsprachigkeit in der Suisse romande - ein Fallbeispiel
2.1 Stand der Forschung und Forschungsfragen’

Die einschligige Forschung zum Franzosischen in der Westschweiz (vgl. u.a.
Prikhodkine, 2002; Singy, 1996, 2001) wird seit Langem von der Meinung domi-
niert, fiir das Sprachverhalten, die Spracheinstellungen und das Sprachbewusstsein
der Suisses romands trifen die dem ,Centre-Periphérie-Modell (vgl. Reynaud,
1981; Singy, 1996) zugrunde liegenden Annahmen zu. Demnach orientieren sich
Personen aus peripheren Regionen an einem oder mehreren sprachlichen Zentren,
was Konsequenzen fiir das Sprachverhalten und die Spracheinstellungen eben die-
ser Sprecher hat.

Das Sprachverhalten der Suisses romands ist gemafy dem Stand der Forschung
regional geprigt, die Sprecher sind sich dessen iiberwiegend bewusst und konnen
einzelne Kennzeichen des von ihnen verwendeten frangais régional benennen (vgl.
u.a. Knecht, 2000; Knecht & Rubattel, 1985; Lengert, 1994; Manno, 1993; Manuel
& Schulé, 1984; Moix, 2007; Prikhodkine, 2002; Sertling Miller, 2007; Singy, 1996,
1998, 2001, 2008). Gleichzeitig sind die Westschweizer der einschldgigen Forschung
zufolge mindestens teilweise in der Lage, ihr sprachliches Verhalten in Richtung des
frangais standard zu verindern (Knecht & Rubattel, 1985; Singy et al., 2004; Voillat,
1971). Die Verfasserin bezeichnet sie daher als ,varietal mehrsprachig® (Heyder,
2014a, S. 18ff.). Seitens der Forschung werden den Westschweizern zudem eine
Orientierung am Standardfranzdsischen sowie ein aus dem Bewusstsein {iber die
regionale Prigung des eigenen Sprachverhaltens und die Ausrichtung an der eher
»utopischen® Norm des frangais standard® (vgl. Boulanger, zit. n.: Chaurand 1999,
S. 740f; Oakes, 2007, S. 72) resultierendes ,sentiment d’infériorité linguistique®
und eine sprachliche Unsicherheit attestiert (vgl. u.a. Béguelin & De Pietro, 2000;
Cichon, 1995; P6ll, 2002; Singy, 1996, 1998, 2001, 2008; Singy et al., 2004). Letztere

3 Fir eine ausfithrliche Schilderung des Forschungsstandes und der Forschungsfragen vgl. Hey-
der (2014a und 2015, S. 31ff.).

4  Im Folgenden wird der Begrift so verwendet wie bei Singy (1996, S. 28f.).

5  Als varietal mehrsprachig werden demnach alle Sprecher bezeichnet, die mindestens Kompe-
tenzen - welcher Art auch immer - in zwei verschiedenen sprachlichen Varietiten haben. Hie-
raus folgt, dass im Prinzip jeder Sprecher varietal mehrsprachig ist, woraus sich nicht zuletzt
fir die Sprachdidaktik wichtige Konsequenzen ergeben (vgl. dazu 2.3 und Heyder, 2014a).

6 Vgl Heyder (2014a, S. 5).
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wird zum einen auf ein mangelndes Sprachbewusstsein und zum anderen auf
eine nicht ausschliefllich negative Bewertung des Regionalfranzosischen durch die
Suisses romands zuriickgefiihrt (vgl. u.a. De Pietro, 1995; Singy, 1996, 2001, 2008).
De Pietro (1995, S. 230ff.) diagnostiziert dementsprechend eine ,,appréciation soci-
ale négative, aber eine ,appréciation affective positive” des Regionalfranzdsischen
(vgl. Béguelin & De Pietro, 2000). Die sprachliche Unsicherheit der Westschweizer
resultiert gemaf} Forschung dariiber hinaus jedoch auch aus einer Furcht vor dem
Einfluss der deutschen und der englischen Sprache auf das Regionalfranzosische
in der Suisse romande (vgl. Beguelin & De Pietro, 2000; Charnley, 2002; De Pietro,
1995; Herrmann, 2009; Manno, 2009; Poll, 1998; Poll & Schafroth, 2009; Voillat,
1971). Thre Sprecheridentitit konstruieren die Westschweizer der einschlégi-
gen Forschung zufolge mittels des Regionalfranzésischen, insbesondere durch die
Verwendung bestimmter regionaltypischer Lexeme (vgl. u.a. Knecht, 2000; Poll,
1998; Singy, 1996) sowie teilweise auch mit Hilfe der jedoch in der Realitdt kaum
mehr gesprochenen patois francoprovengaux (Nicolet, 2006). Uber die tatsichliche
Bedeutung des Regionalfranzosischen fiir die Identitédtskonstruktion der Suisses ro-
mands ist sich die Forschung allerdings nicht einig. Mehrheitlich wird festgestellt,
dass fiir die Identitatskonstruktion der Westschweizer gleichzeitig eine Orientierung
an Frankreich und eine Bekriftigung der eigenen regionalen Herkunft typisch sind
(vgl. uw.a. De Pietro, 1995; Knecht, 1979; Poll, 2001). Strittig ist zudem, auf welcher
Ebene - d.h. nationaler, kantonaler oder westschweizerischer Ebene - die Identitit
konstruiert wird. Laut Cichon (1995) und Kolde (1981) sind fiir die Westschweizer
eher die kantonale und die nationale als die Ebene der Suisse romande von
Bedeutung. Manno (2004) und Kolde & Nif (1996) zufolge entwickelt sich hinge-
gen derzeit eine ,identité romande® Fiir die Konstruktion der Sprecheridentitit be-
deutsam ist gemdf$ der diesbeziiglichen Literatur auch die Abgrenzung gegeniiber
den Deutschschweizern. Diese kommt laut Forschung u.a. in einer ablehnenden
Haltung der Suisses romands gegeniiber dem Einfluss der deutschen Sprache auf das
Regionalfranzosische in der Westschweiz zum Ausdruck (vgl. Béguelin & De Pietro,
2000; De Pietro, 1995; Knecht, 2000; Muller, 1994).

Im Rahmen der der Dissertation zugrunde liegenden kontaktlinguistischen
Untersuchung sollte tiberpriift werden, ob der dargelegte Forschungsstand fiir die
jugendlichen Suisses romands zutrifft, oder ob fiir deren Sprachverhalten, deren
Sprachbewusstsein, deren Spracheinstellungen und deren ,,Sprecheridentitit® (Kresic,
2006) eher die Glokalisierungsthese (Robertson, 1998) Giiltigkeit besitzt. Gemaf3
dieser kommt es zu einem Ineinandergreifen globaler und lokaler Erscheinungen
(vgl. u.a. Robertson, 1998). Im sprachlichen Bereich kann sich ,Glokalisierung®
(Robertson, 1998)” etwa in einem parallel beobachtbaren Bedeutungszuwachs sowohl
bestimmter linguae francae, v.a. des Englischen, als auch regionaler Idiome ausdrii-
cken (vgl. Heyder, 2014a, S. 99f.). Die Untersuchung fokussierte die Frage, ob im
Zusammenhang mit der Glokalisierung in der Suisse romande ein Erstarken diato-
pischer Varietdten des Franzosischen und regionaler Sprecheridentititen sowie eine

7 Der Begriff wird im Folgenden in Anlehnung an Robertson (1998) verwendet.
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parallel dazu wachsende Akzeptanz der englischen und deutschen® Sprache durch
die Westschweizer beobachtbar sind.

Dariiber hinaus stellte sich die Frage, ob aus den in der empirischen Unter-
suchung gewonnenen Erkenntnissen Implikationen fiir die Didaktik des Sprach-
unterrichts — und zwar insbesondere des Franzosischunterrichts in der Westschweiz
— abgeleitet und in einen Ansatz zur Forderung der varietalen Mehrsprachig-
keitskompetenz Jugendlicher in der Suisse romande implementiert werden kénnten.

2.2 Methode’

Fir die Untersuchung wurde ein Methodenmix gewihlt, der sowohl fiir die
Sprachwissenschaften als auch fiir die Didaktik typische methodische Vorgehens-
weisen umfasst. Die empirische Untersuchung des Sprachverhaltens, des Sprach-
bewusstseins, der Spracheinstellungen und der Sprecheridentitit basiert erstens
auf vier linguistischen Tests, denen ein Locuteur-masqué-Verfahren (vgl. dazu u.a.
Kolde, 1981, 1985; Singy, 1996) zugrunde liegt. Namentlich wurden ein Sprach-
produktions- und ein Sprachbewertungstest sowie zwei Tests, bei denen die Unter-
suchungsteilnehmer sprachliche Varietiten zuordnen mussten, durchgefiihrt.
Zweitens wurde ein Fragebogen mit 32 teils offen, teils geschlossen formulierten
Fragen verwendet. Diese zielten teils eher auf linguistische, teils auf didaktische
Inhalte ab. Das Forschungsdesign wurde zudem drittens durch eine Inhaltsanalyse
einschldgiger Bildungsvorgaben - namentlich des PER (Conférence Intercantonale
2012) und des GER (Europarat 2001) - und bestehender didaktischer Ansitze zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit (vgl. u.a. Bér, 2004; Byram, 1997; Candelier, 2009;
Candelier et al., 2011; Hufeisen, 2005; Meifsner, 2004, 2008; Meifiner et al., 2004;
Wokusch & Lys, 2007) erganzt.

Die Untersuchung, an der jeweils 108 Jugendliche im Alter von 15 bis 18 Jahren
aus den Kantonen Waadtland und Wallis teilnahmen, wurde im Februar 2008 in
waadtldndischen und walliserischen weiterfithrenden Schulen durchgefiihrt. Die
Datenauswertung erfolgte mittels SPSS 18.0.

3. Ausgewihlte Ergebnisse und didaktische Implikationen'

Das Sprachverhalten der Untersuchungsteilnehmer ist relativ stark regional geprégt.
Dies zeigen v.a. die Ergebnisse des Produktionstestes, in dem die Befragten aufgefor-
dert wurden, einen Text vorzulesen, der bestimmte fiir das Regionalfranzdsische der

8  Diese dominiert schweizintern.

9  Fir eine detailliertere Beschreibung der Methode vgl. Heyder (2014a, S. 210ff,, 455ff; 2015,
36f)

10 Fir eine detaillierte und umfassende Dokumentation und Analyse der generierten Ergebnisse
und der daraus abgeleiteten didaktischen Implikationen vgl. Heyder (2014a, S. 223fF,, 4551t
2015, S. 37fF).
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Untersuchungsregionen typische Aussprachevarianten enthielt. In beiden Kantonen
realisierte ein Grof3teil der Befragten (im Canton de Vaud 53,4 % (n=103), im Valais
33,3% (n=108)) drei bzw. vier der untersuchten Aussprachemerkmale in der regio-
nal gepragten Variante. Zwei Aussprachemerkmale wurden jeweils von der absoluten
Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer verwendet. Mit dem Forschungsstand stehen
diese Ergebnisse insgesamt im Einklang.

Die Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer verfiigt zudem {iber ein gu-
tes Sprachbewusstsein. So zeigen die Ergebnisse des Test dautoperception, dass die
meisten Befragten ihr eigenes Sprachverhalten gut einschitzen kénnen, und auch
der Zuordnungstest, bei dem eine eher standardsprachlich und eine eher regional-
franzosisch gepragte Aussprachevariante erkannt werden sollten, offenbarte ein gu-
tes Sprachbewusstsein der Jugendlichen. Je 92,6 % (n=108) bzw. 82,1% (n=106) der
Vaudois bzw. Valaisans ordneten die Varianten richtig zu. Auch diese Ergebnisse ste-
hen nicht im Widerspruch zum Forschungsstand.

Gemifd der einschldgigen Forschungen miissten fiir die befragten Jugendlichen
jedoch - wie unter 2.1 dargelegt — auch ein sentiment d’infériorité linguistique ge-
geniiber den vermeintlich Standardfranzdsisch sprechenden Franzosen sowie eine
sprachliche Unsicherheit, die sowohl aus einer Orientierung der Westschweizer
am frangais standard als auch aus einer Angst vor dem Einfluss der deutschen
und der englischen Sprache auf das Franzosische in der Suisse romande resul-
tiert, kennzeichnend sein. Die in der vorliegenden Untersuchung generierten
Ergebnisse sprechen jedoch nicht hierfiir. So deutet etwa die positive Bewertung des
Regionalfranzésischen durch die jugendlichen Vaudois und Valaisans - jeweils mehr
als die Hélfte der Befragten aus den beiden Kantonen beurteilte die Qualitit des dor-
tigen Regionalfranzosisch als ,,sehr gut® oder ,,gut® — darauf hin, dass diese Sprecher
sich weder am Standardfranzésischen orientieren noch ein sentiment d’infériorité lin-
guistique fur sie typisch ist. Ebenfalls gegen das Gefiihl einer infériorité linguistique
seitens der Befragten spricht, dass diese sich ihrer eigenen Einschitzung nach in
der Kommunikation mit Belgiern und Franzosen dhnlich verhalten und nach eige-
ner Aussage nur sehr wenige Befragte anstrebten, ihr Sprachverhalten in Gespriachen
mit Sprechern aus Frankreich oder Belgien in Richtung eines frangais standard zu
verdandern. Unterstellt man den Suisses romands das genannte sentiment d’infériorité
linguistique, so hatten zum einen wesentlich mehr Befragte angeben miissen, ihr
Sprachverhalten in Richtung des Standardfranzdsischen verdndern zu wollen, denn
die Sprecher sind sich ja wie eingangs erldutert bewusst, regional gepragt zu spre-
chen. Zum anderen hitten eine solche Verhaltensinderung mehr Befragte bzgl.
der Kommunikation mit Franzosen als bzgl. Unterhaltungen mit Belgiern, die dem
Centre-Periphérie-Modell zufolge ebenfalls als Sprecher aus der Peripherie einzu-
schitzen wiren, anstreben miissen. Die Jugendlichen wurden zudem gebeten, be-
stimmte Assoziationen entweder dem fran¢ais vaudois/valaisan oder aber dem fran-
¢ais standard zuzuordnen. Die hierbei ermittelten Ergebnisse stehen mit der von
De Pietro (1995, S. 230ff.) formulierten These einer ,appréciation sociale néga-
tive“ und einer ,appréciation affective positive“ des Regionalfranzosischen tiber-
wiegend im Einklang. Einige Detailergebnisse weichen jedoch stark davon ab. So
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wurde u.a. das Attribut ,la géne“ von den Befragten im Wallis (n=91) eher dem
Standardfranzésischen zugeordnet (62,6%) und im Kanton Waadtland gab je die
Hilfte der Untersuchungsteilnehmer (n=82) an, dieses dem Regional- bzw. dem
Standardfranzésischen zuzuschreiben. Unterstellt man den Westschweizern die ge-
nannte sprachliche Unsicherheit und das Gefiihl einer sprachlichen infériorité, so
wire zu erwarten gewesen, dass die Mehrheit der Befragten dieses Attribut mit dem
Regionalfranzosischen verbindet. Gleichzeitig hatten die Untersuchungsteilnehmer
das Attribut ,prestige® dann eher mit dem frangais standard assoziieren miis-
sen, im Wallis verband ,,prestige“ jedoch rund ein Drittel der Jugendlichen (32,6%,
n=95) mit dem regionalen Idiom. Zusammengenommen mit den Ergebnissen zur
Qualitdt des Regionalfranzdsischen sowie zum angestrebten Sprachverhalten in der
Kommunikation mit Franzosen und Belgiern deuten diese ebenso wie weitere er-
mittelte Ergebnisse nicht auf eine sprachliche Unsicherheit der Befragten hin, zumal
sich die meisten von ihnen bewusst waren, regional gepragt zu sprechen.

Datfiir, dass auch aus einer vermeintlichen Angst vor dem Einfluss der englischen
bzw. der deutschen Sprache auf das Regionalfranzdsische der Suisse romande eher
keine Unsicherheit resultiert, sprechen folgende Ergebnisse: Jeweils die Mehrheit der
Befragten sprach sich gegen die Unterdriickung von Germanismen (Canton de Vaud:
65,7%, n=99, Valais: 74%, n=104) und Anglizismen (Canton de Vaud: 78,2%, n=101,
Valais: 88,7%, n=106) im Regionalfranzosischen aus. Es zeigte sich im Gegenteil
eine relative Offenheit v.a. gegeniiber der englischen Sprache, denn viele Befragte
(Waadtland: 34,3%, n=99, Wallis: 44,2%, n=104) sprachen sich fiir die Aufnahme
von Anglizismen ins Franzosische aus. Nicht zuletzt deutet auch die Tatsache,
dass die Untersuchungsteilnehmer sich mehrheitlich fiir einen das Regional- und
das Standardfranzosische kontrastierenden Unterricht (Canton de Vaud: 52,5,
n=101, Valais: 53,8%, n=104) sowie fiir die Moglichkeit, im Unterricht mit regio-
nalem Akzent sprechen zu diirfen (Canton de Vaud: 84,2%, n=101, Valais: 81,1%,
n=106), aussprachen, darauf hin, dass eine sprachliche Unsicherheit und ein senti-
ment d’infériorité fiir die Befragten nicht kennzeichnend sind. Zumal die Mehrheit
der Jugendlichen (Canton de Vaud: 55,9%, n=93, Valais: 52,1%, n=96) nach eigener
Aussage ihre Sprecheridentitit mittels des frangais régional konstruiert.

Aus linguistischer Sicht erbrachte die Untersuchung insgesamt nicht nur neu-
artige, sondern z.T. auch vom Forschungsstand abweichende Ergebnisse zu
Sprachverhalten, -bewusstsein, -einstellungen und Sprecheridentitat der jugendli-
chen Suisses romands. Diese Resultate sprechen dagegen, dass fiir die Jugendlichen
im Waadtland und im Wallis das Centre-Periphérie-Modell noch Giiltigkeit hat. Die
positive Bekriftigung des Regionalfranzdsischen durch die Sprecher sowie die paral-
lel dazu beobachtbare Offenheit gegeniiber dem Englischen und Deutschen sind hin-
gegen als Anzeichen fiir Glokalisierung zu werten."

Aus den generierten linguistischen Ergebnissen liefen sich Implikationen fiir
die Didaktik des Sprachunterrichts, und zwar v.a. des L1-Franzdsischunterrichts in
der Suisse romande, ableiten.”? Hierbei konnte zum einen an die aktuelle sprachli-

11 Vgl Heyder (2014a, S. 326ft., 448fF,, 5271f,; 2015, S. 45ff.).
12 Vgl. dazu Naheres bei Heyder (2014a, S. 4551t.).
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che Situation und zum anderen an die bildungspolitisch angestrebte Forderung
der Mehrsprachigkeit (vgl. Conférence Intercantonale, 2012; Europarat, 2001;
Generalkonferenz der Unesco, 2001) angekniipft werden. Basierend auf einer Analyse
bestehender didaktischer Ansitze zur Foérderung von Mehrsprachigkeit sowie der
einschldgigen Bildungsvorgaben, namentlich des PER (Conférence Intercantonale,
2012) und des GER (Europarat, 2001) als {ibergeordnetem Instrument, wurde ein
Ansatz zur Forderung der varietalen Mehrsprachigkeit entwickelt, der zugleich mit
den Forderungen der Befragten im Einklang steht. Die Jugendlichen pladierten -
wie oben angedeutet — fiir einen sprachliche Varietaten nicht diskriminierenden so-
wie das Regional- und das Standardfranzosische kontrastierenden Unterricht, der bis
dato fiir den Unterricht in den waadtldndischen und walliserischen Schulen nicht ty-
pisch war (vgl. dazu Heyder, 2014a, S. 457ff.). Ziel des entwickelten Ansatzes ist es,
die varietale Mehrsprachigkeitskompetenz der Lernenden im Sinne eines reflektier-
ten Umgangs mit der eigenen (varietalen) Mehrsprachigkeit und derjenigen anderer
zu férdern und dabei sowohl die sprachlichen als auch - und dies ist das maf3gebli-
che Kennzeichnen des Vorgehens - die varietalen Kenntnisse und Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen und zu foérdern. Hierfiir wurden Zielsetzungen
sowohl im Bereich des deklarativen und des prozeduralen Wissens als auch im
Hinblick auf Einstellungen formuliert. Im PER (Conférence Intercantonale, 2012),
dh. den fiir den Franzosischunterricht in der Suisse romande mafigeblichen
Bildungsvorgaben, stellt die Forderung und Nutzung der Mehrsprachigkeit ein iiber-
geordnetes Ziel dar, die varietalen Kenntnisse der Lernenden im Franzdsischen
werden hierbei jedoch nicht beriicksichtigt (vgl. Heyder, 2014a, S. 471f.). Eine
Berticksichtigung der varietalen Kenntnisse der jugendlichen Westschweizer im
Franzosischunterricht bietet sich jedoch deswegen an, weil — den hier ermittel-
ten Ergebnissen zufolge - die meisten Befragten eine regional gepridgte Variante
des Franzosischen verwenden und hierdurch gezeigt werden kann, dass (fast) alle
Sprecher mehrsprachig sind. Dadurch kann nicht nur ein grofieres sprachliches und
metasprachliches Potenzial genutzt werden, sondern es kann auch der Gefahr einer
Stigmatisierung vermeintlich einsprachiger autochthoner Schiiler auf der einen und
mehrsprachiger Lernender mit Migrationshintergrund auf der anderen Seite entge-
gengewirkt werden (vgl. Heyder, 2014a, S. 480ff,; 2016).

Das folgende Beispiel” illustriert, wie mit Hilfe dieses Ansatzes die Sensi-
bilisierung der jugendlichen Suisses romands fir ihre eigene (varietale) Mehr-
sprachigkeit und diejenige anderer Sprecher geférdert und der PER (Conférence
Intercantonale, 2012) um eine Beriicksichtigung der varietalen Kenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler ergénzt werden kann. Dabei wird auf ein hinldnglich be-
kanntes und vielfach verwendetes Material, die von Krumm/Jenkins (2001) entwi-
ckelte Silhouette, zuriickgegriffen. Hinsichtlich der Wahrnehmung von sprachli-
cher Vielfalt und Mehrsprachigkeit wird im PER (Conférence Intercantonale, 2012)
u.a. eine ,Prise de conscience des différentes langues parlées par les éléves de la
classe® gefordert. Zudem sollen die Lernenden ,se construire comme personne,

13 Vgl hierzu auch Heyder (2014a, S. 493ff.,, 520ff. & 2014b, S. 140ff. & 2016 sowie Heyder &
Schadlich, 2015, S. 244).
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[...] se reconnaitre comme membre d’'une ou plusieurs communautés (Conférence
Intercantonale, 2012). Diese fiir die Forderung von Mehrsprachigkeitskompetenzen
basalen Fihigkeiten im Bereich der Wahrnehmung konnen mittels der Silhouette ver-
mittelt werden, indem die Lernenden auf der leeren Silhouette zunéchst zeichnerisch
verdeutlichen, in welchen Sprachen bzw. Varietéten sie auf welchem Niveau auch im-
mer vorhandene Kompetenzen haben. Im Falle der befragten Suisses romands miisste
dann deutlich werden, dass die meisten von ihnen Kenntnisse sowohl des Regional-
als auch des Standardfranzésischen haben, d.h. ihre varietale Mehrsprachigkeit
kime zum Ausdruck. Durch Farbwahl, zeichnerische Gestaltung und Verortung
der Idiome auf der Silhouette hitten die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit, die
Bedeutung der jeweiligen Sprache bzw. Varietit fiir sie zu verdeutlichen. Haufig wird
den Lernenden die Bedeutung der einzelnen Idiome fiir ihre sprachliche Identitit
erst wahrend des Zeichnens bzw. bei der spateren Analyse der Silhouetten bewusst.
So konnte den westschweizerischen Schiilerinnen und Schiilern moglicherweise erst
in diesem Moment klar werden, dass ihre Mehrsprachigkeit i.d.R. auch durch die
Kenntnis des Deutschen und mindestens einzelner Worter im Italienischen, eben-
falls Amtssprache in der Schweiz, gepragt ist. Durch den anschlieenden Vergleich
der Silhouetten' kann einerseits ein Bewusstsein fiir die Mehrsprachigkeit der
Mitschiilerinnen und Mitschiiler geschaffen werden. Andererseits kann hierbei ver-
deutlicht werden, dass — unter Beriicksichtigung auch der varietalen Kenntnisse der
Lernenden - im Prinzip alle Sprecher mehrsprachig sind, wodurch der oben ge-
nannten Gefahr einer Stigmatisierung entgegengewirkt werden konnte.”* Zudem
kann thematisiert werden, dass Sprachen oder Varietiten nicht per se mehr oder
weniger wert sind. So kénnen {iber die Wahrnehmung hinausgehende Ziele im
Bereich der Toleranz und des Respekts erreicht werden. Ausgehend von den ge-
stalteten Silhouetten kénnen zudem verschiedene mit Mehrsprachigkeit verbun-
dene Potenziale, aber auch Herausforderungen diskutiert werden. So beispielswei-
se im Bereich des sprachlichen Transfers, der zum einen positive Effekte etwa bei
der Erschliefung von Wortern in anderen Sprachen haben kann, denn die regio-
nalschweizerischen Worter ,vits“ bzw. ,,poutzer etwa konnen helfen, die Bedeutung
der deutschen Worter ,Witz“ bzw. ,,putzen herzuleiten (vgl. Heyder, 2014a, S. 507).
Zum anderen koénnen mit sprachlichen Transfers aber auch negative Auswirkungen
verbunden sein, so etwa im Bereich der sprachlichen Interferenzen. Ein Beispiel
hierfiir ist die unterschiedliche Verwendung von ,,un demi“ (Bedeutung im Wallis
und Waadtland: ein halber Liter Wein, in Paris: ein viertel Liter Bier) oder aber
von adieu“ (in der Suisse romande: im Sinne von ,tschiiss in Paris: definitive
Verabschiedung) in der Westschweiz und in Frankreich (vgl. Heyder, 2014a, S. 510).
Aber auch metakognitive Strategien, etwa im Bereich der Reflexion tiber die eige-
nen Spracheinstellungen und Vorurteile gegeniiber Sprechern bestimmter Idiome,
konnen im Rahmen dieser weiterfithrenden Arbeit mit der Silhouette geférdert wer-
den (vgl. Heyder, 2014a, S. 515f.). Die o.g. Formulierungen des PER (Conférence

14 Wichtig ist, dabei das Prinzip der freiwilligen Prasentation zu beachten (vgl. Heyder, 2014a,
S. 498; 2014b, S. 141f; Krumm & Jenkins, 2001, S. 6, 99; Perregaux, 2003, S. 18).
15 Vgl. dazu auch Heyder (2014a, S. 481ff.) und Krumm & Jenkins (2001, S. 32).
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Intercantonale, 2012) wiren dementsprechend um die Beriicksichtigung auch von
Varietiten zu erganzen.'®

4. Potenziale und Herausforderungen des Forschens an der Schnittstelle
Linguistik - Fachdidaktik

4.1 Potenziale

Forschungen, die wie die prasentierte Arbeit an der Schnittstelle von Sprachwissen-
schaften und Didaktik verortet sind, bieten grofle Potenziale, sind jedoch auch mit
Herausforderungen verbunden. Diese Chancen und Schwierigkeiten kommen auf
verschiedenen Ebenen zum Tragen.

Die Vorteile bezugswissenschafteniibergreifender Ansitze zeigen sich etwa im
Bereich der konzeptuell-theoretischen Ebene. Das Einbeziehen unterschiedlicher
Forschungstraditionen und -diskurse stellt eine grof3e Bereicherung dar. So konn-
te im vorliegenden Fall der Begrift (varietale) Mehrsprachigkeit multiperspekti-
visch betrachtet werden. Dabei wurden aus linguistischer Sicht u.a. die Arbeiten
von Halwachs (1993), Holtus (1990), Kloss (1978), Liidi (1996), Liidi & Py (1984),
Videsott (2006) und Wandruszka (1979) einbezogen, die wiederum in unterschied-
lichen Forschungstraditionen zu verorten sind. Aus didaktischer Perspektive wurde
u.a. auf die konzeptuell-theoretischen Ideen von Hufeisen (2010), Konigs (2004) und
Vollmer (2004) rekurriert.!”

Auch auf Ebene der Methodik zeigen sich Potenziale. So ergibt sich durch das
Einbeziehen einer Vielfalt verschiedener methodischer Anséitze und den Mix eben
dieser eine methodische Bereicherung, etwa indem quantitative Forschungsdesigns,
die bisher in den Sprachwissenschaften noch verbreiteter sind als in der Fachdidaktik
der romanischen Sprachen, mit qualitativen Designs kombiniert werden. In der pra-
sentierten Forschungsarbeit wurde ein solcher Methodenmix erreicht, indem so-
wohl das typisch sprachwissenschaftliche Untersuchungsdesign des Locuteur-
masqué-Verfahrens (vgl. dazu u.a. Singy, 1996; Kolde, 1981 & 1985) als auch eine
qualitative Inhaltsanalyse einschldgiger Bildungsvorgaben - namentlich des PER
(Conférence Intercantonale, 2012) und des GER (Europarat, 2001) — sowie verschie-
dener didaktischer Ansdtze (Bdr, 2004; Byram, 1997; Candelier, 2009; Candelier et
al., 2011; Hufeisen, 2005; Meifdner, 2004 & 2008; Meifner et al., 2004; Wokusch &
Lys, 2007) und ein Fragebogen genutzt und die ermittelten Untersuchungsergebnisse
mit Hilfe uni- und bivariater, statistischer Verfahren ausgewertet wurden. Durch
die Kombination unterschiedlicher Untersuchungsmethoden konnten im vorliegen-
den Fall nicht zuletzt ,Inkonsistenzen“ (Vandermeeren, 1996, S. 699f; vgl. Heyder,
2015, S. 215) zwischen dem Sprachbewusstsein, den Spracheinstellungen und dem
Sprachverhalten der befragten jugendlichen Suisses romands aufgedeckt werden.

16 Fiir eine detaillierte Schilderung und weitere Beispiele zur Forderung der varietalen Mehr-
sprachigkeitskompetenz vgl. Heyder (2014a, S. 493ft.).
17 vgl. Heyder (2014a, S. 18ff.).
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Nicht zuletzt bietet ein Forschungsvorhaben an der Schnittstelle von Sprach-
wissenschaften und Fachdidaktik wie das genannte Beispiel Vorteile auf der Ebene
des Erkenntnisgewinns und der Forschungsimplikationen. So konnten im Falle der
Arbeit zur varietalen Mehrsprachigkeit in der Suisse romande aus den gewonnen lin-
guistischen Untersuchungsergebnissen Implikationen fiir die Sprachdidaktik abgelei-
tet werden und somit bei der Konzeption eines Ansatzes zur Forderung von vari-
etaler Mehrsprachigkeitskompetenz in der westschweizerischen Schule sowie damit
verbundenen Uberlegungen zur Erginzung des PER (Conférence Intercantonale,
2012) um eine starkere Beriicksichtigung lokaler Varietiten des Franzosischen an
aktuelle sprachliche Begebenheiten und einschlagige Bildungsvorgaben angekniipft
werden.

Anhand der vorgestellten Forschungsarbeit ldsst sich zugleich beobachten, dass
die Fremdsprachendidaktik fiir die Linguistik interessante Fragestellungen bietet.
So konnte das prasentierte Forschungsvorhaben etwa durch die Durchfithrung von
Sprachtests und eine Befragung von Lehrkriften und Eltern weiterentwickelt bzw. er-
ganzt werden (vgl. Heyder, 2014a, S. 534; 2015, S. 47). Ebenso konnten sich weiter-
fithrende Kooperationsmoglichkeiten zwischen der Linguistik und der Fachdidaktik
hinsichtlich der Uberpriifung, welche Kompetenzziele sich im Bereich der Nutzung
und Foérderung varietaler Mehrsprachigkeitskompetenzen mit Hilfe des in der
Dissertation entwickelten neuen Ansatzes erreichen lassen, sowie im Hinblick auf
die sprachlichen Auswirkungen der Einfithrung des PER (Conférence Intercantonale,
2012) ergeben.

Insgesamt hat das prasentierte Forschungsbeispiel gezeigt, dass es sich lohnt, an
der Schnittstelle von Linguistik und Fachdidaktik zu forschen. Mit Forschungen, die
eine linguistische und eine fachdidaktische Perspektive inkludieren, sind jedoch auch
Herausforderungen verbunden, die es zu reflektieren gilt.

4.2 Herausforderungen

Diese Herausforderungen dufSern sich etwa auf der konzeptuell-theoretischen Ebene,
beispielsweise weil in den Sprachwissenschaften und der Fachdidaktik unterschied-
liche Begriffsdefinitionen zugrunde gelegt werden. Im Falle der Arbeit zur ,varieta-
len Mehrsprachigkeit® war z.B. zu beachten, dass der in der Linguistik verwendete
Begrift ,,Sprachbewusstsein® (dazu vgl. u.a. Gauger, 1976; Frey, 1980; Fischer, 1988;
Neuland, 1993; Scharloth, 2005; Scherfer, 1983; Schlieben-Lange, 1982) sich nur teil-
weise mit den im fachdidaktischen Diskurs verwendeten Bezeichnungen ,,Sprach(en)
bewusstsein®, ,Sprachbewusstheit®, ,language awareness®, ,linguistic awareness” (vgl.
Casapri & Kleppin, 2008; Gnutzmann, 2010) deckt. Zusitzlich erschwert wird die
theoretische Auseinandersetzung mit diesen Begrifflichkeiten jedoch dadurch, dass
auch innerhalb der Didaktik und der Linguistik diese Begriffe z.T. verschieden defi-
niert werden (vgl. u.a. Caspari & Kleppin, 2008; Gnutzmann, 2010; Hawkins, 1991).
Die Begriffe ,,Sprachbewusstheit und ,,Sprachenbewusstheit etwa werden im fach-
didaktischen Diskurs z.T. synonym verwendet, teilweise jedoch auch unterschie-
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den (Caspari & Kleppin, 2008, S. 118). Zudem wird die ,Sprachlernbewusstheit®
teils implizit als Teil der Sprachbewusstheit aufgefasst (Gnutzmann, 2010, S. 115),
teils jedoch auch getrennt, explizit erwahnt. Nicht zuletzt wird teilweise der Begriff
»Sprachbewusstsein® synonym zu ,Sprachbewusstheit® verwendet (Gnutzmann,
2010, S. 115). Dariiber hinaus wird der Begrift ,,Mehrsprachigkeit® unterschiedlich
gefasst, etwa indem manche Autoren nur dann von ,,Mehrsprachigkeit® sprechen
(vgl. u.a. Oppenrieder & Thurmair, 2003, S. 39), wenn verschiedene Sprachen be-
troffen sind, andere hingegen auch die Verwendung unterschiedlicher Varietéten als
»Mehrsprachigkeit® bezeichnen (vgl. u.a. Halwachs, 1993, S. 71; Wandruszka, 1979,
S. 14ff)."8

Schwierigkeiten ergeben sich bei linguistische und fachdidaktische Fragen ver-
kniipfenden Forschungen zudem oft im Bereich der Verortung sowohl der Arbeit als
auch des Forschenden. Hiufig wird eine klare Verortung des Forschungsvorhabens
bzw. des Forschers in einer Disziplin gewiinscht. Hierbei handelt es sich moglicher-
weise um ein systemimmanentes Problem, das aus der weitverbreiteten Trennung
der Zustdndigkeiten einzelner Institute bzw. Personen im Bereich der Linguistik
oder Didaktik resultiert. Wissenschaftliche Mitarbeiterstellen oder gar Professuren
sind i.d.R. entweder sprachwissenschaftlich oder fachdidaktisch definiert, nur sel-
ten - in letzter Zeit etwas hiufiger - existieren explizit interdisziplinar ausgerich-
tete Stellenprofile. Oftmals scheint es jedoch noch Probleme bei der Anerkennung
der betroffenen Personen zu geben. Neben Herausforderungen hinsichtlich der
Konstruktion der Forscheridentitit ergeben sich zudem Schwierigkeiten in Bezug
auf die Verortung im wissenschaftlichen Kontext und der universitdren Ausbildung,
so etwa im Hinblick darauf, wer derartige interdisziplindre Arbeiten betreuen und
bewerten sollte. Letztlich wurde dies im vorliegenden Fall sowohl von Linguisten
als auch von Fachdidaktikern geleistet. Fraglich bleibt bei solch iibergreifenden
Forschungsarbeiten dariiber hinaus, anhand welcher Kriterien die Bewertung vor-
zunehmen ist. Auch hier empfiehlt sich ein Einbezug beider Perspektiven. Potenziale
aber auch Herausforderungen ergeben sich zudem bzgl. der Frage, wo - dh.
auf welchen Konferenzen und Tagungen und in welchen Verlagen, Reihen oder
Zeitschriften - die Forschungen présentiert und publiziert werden sollten. Erschwert
wird dies dadurch, dass Linguisten nur teilweise fachdidaktische Forschungsliteratur
konsultieren und didaktisch ausgerichtete Konferenzen besuchen und umgekehrt
Fachdidaktiker i.d.R. keinen umfassenden Einblick in die sprachwissenschaftlich fo-
kussierte Forschung haben. Die Verfasserin hat diese Herausforderung als Chance
aufgefasst, ihre Untersuchung sowohl in linguistischen als auch in fachdidakti-
schen Kontexten zu présentieren und zu publizieren, wodurch nicht zuletzt die im
Forschungsvorhaben enthaltenen unterschiedlichen Perspektiven fokussiert werden
konnten.

Die genannten exemplarisch zu verstehenden Herausforderungen zu reflektie-
ren, die mit Forschungen an der Schnittstelle von Linguistik und Didaktik verbun-
den sind, ist notwendig. Gleichzeitig sollte ihre Uberwindung als Chance zu mul-
tiperspektivisch verorteten Untersuchungen wahrgenommen werden, die einen

18 Fiir nahere Informationen hierzu vgl. Heyder (2014a, S. 30ff.,, 475).
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bereichernden Blick tiber den ,Tellerrand® ermdglichen. Die Praxis namlich zeigt,
dass vielfiltige interessante und praxisrelevante Forschungsfragen bestehen, die eine
Einbeziehung sowohl der linguistischen als auch der fachdidaktischen Perspektive
begriinden (vgl. dazu u.a. Heyder, 2014a, 2014b & 2016).

5. Fazit und Ausblick

Das prisentierte Forschungsbeispiel zeigt, dass es lohnenswert ist, an der Schnittstelle
von Linguistik und Fachdidaktik zu forschen, da hiermit zwar Herausforderungen,
va. jedoch Potenziale verbunden sind. Wenngleich die Schwierigkeiten eines in-
terdisziplindren Forschungsvorhabens nicht zu ignorieren sind, sollte eine sol-
che Forschung nicht als Doppelbelastung, sondern vielmehr als Moglichkeit der
Perspektiverweiterung wahrgenommen werden. Die Bezugnahme auf verschiedene
theoretische und methodische Sichtweisen auf denselben Untersuchungsgegenstand
ermoglicht eine mehrperspektivische und damit auch eine tiefergehende Betrach-
tungsweise, wodurch nicht zuletzt Schwach- bzw. Leerstellen einer Perspektive mit-
hilfe einer anderen gefiillt werden konnen. Dariiber hinaus kénnen wie im hier
aufgezeigten Fall wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Linguistik hdufig fiir die
Fachdidaktik genutzt werden, wodurch ein Anwendungsbezug sichergestellt wird.

Um die Friichte derartiger Forschungsvorhaben an der Schnittstelle von
Linguistik und Didaktik ernten zu kénnen, bedarf es in Zukunft noch stérker als
bisher einer groflen Offenheit und Flexibilitit seitens der betroffenen Forscherinnen
und Forscher bzw. der Forschungseinrichtungen im Hinblick auf interdisziplindren
Austausch und Kooperation zwischen den unterschiedlichen Bezugswissenschaften.
Zudem ist ein konstruktiver Umgang mit den nicht zu leugnenden sich ergebenden
Herausforderungen notwendig. Nur so kann letztlich eine solide und zukunftswei-
sende Forschung moglich gemacht werden.
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Lukas Eibensteiner
Didaktisierung der spanischen Vergangenheitstempora

An der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis

1. Einfithrung

Eugenio Coseriu (1976, S. 129) bezeichnet ,das Problem des Imperfekts [als] das
schwierigste Problem des ganzen romanischen Verbs® Diese Schwierigkeit ist einer-
seits auf seine funktionale Komplexitdt zuriickzufithren. So kann das Imperfekt so-
wohl in der Vergangenheit und im Prasens (Imperfecto de cortesia oder Imperfecto lii-
dico), aber auch in Kontexten der Zukunft (in Konditionalsitzen oder der indirekten
Rede) verwendet werden. Aus diesem Grund ist das Imperfecto ein Tempus, das den
Lernenden von Anfang bis Ende seines Spanischlernens begleitet. Andererseits tritt
fiir den germanophonen Spanischlerner noch erschwerend hinzu, dass das Deutsche
keine aspektuelle Opposition in der Vergangenheit kennt. Diese konne aber durch
morphologische Ausdrucksmittel und lexikalische Konstruktionen ausgedriickt wer-
den (Sanchez Prieto, 2012, S. 230).! Aufgrund dieser Problematiken erscheint es mir
berechtigt, das Lernen und Lehren der spanischen Vergangenheitstempora genauer
unter die Lupe zu nehmen.

Nach einer Darstellung des spanischen Tempus- und Aspektsystems sollen
Erkenntnisse aus der Zweitspracherwerbsforschung erértert werden. Im Anschluss
wird durch eine Analyse von Lehrbiichern und Lehrerinterviews ein Einblick
in die Praxis des Spanischunterrichts gegeben, der mit den wissenschaftlichen
Erkenntnissen in Beziehung gesetzt werden soll.

2. Erklirungsansitze aus der Wissenschaft

2.1 Tempus und Aspekt im Spanischen

Das Spanische kennt vier Vergangenheitstempora, die sich durch Vorzeitigkeit be-
ziiglich des Sprechzeitpunktes auszeichnen.

1. Laura ha cantado. Pretérito Perfecto Compuesto

2. Laura cantd. Pretérito Perfecto Simple oder Indefinido
3. Laura cantaba. Pretérito Imperfecto

4. Laura habia cantado. Pretérito Pluscuamperfecto

—

Aspekt wird im Deutschen beispielsweise durch die sogenannte ,,rheinische Verlaufsform® (am
+ Infinitiv + sein) oder Adverbien (z.B. gerade, immer oder gewdhnlich) realisiert (Heinold,
2015, S. 60—69).
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Das spanische Perfecto Compuesto ,indica una accién que acaba de efectuarse, una
accion proxima o una cuyos resultados o consecuencias se manifiestan en el presen-
te“ (Alarcos Llorach, 1978, S. 19). Als acciones préximas konnen im peninsularen
Spanisch alle Ereignisse verstanden werden, die am heutigen Tag stattgefun-
den haben; Comrie (1985, S. 93f) spricht von einer ,Heute-vs.-gestern-Regel. Das
Essentielle des Perfecto Simple hingegen ist, dass ,su contenido no guarda conexi-
6n con el presente” und dass es ,,marcado por el aspecto perfectivo® ist (Hernandez
Alonso, 1992, S. 354). Was aber ist mit perfektivem bzw. imperfektivem Aspekt ge-
meint? Aspekt wurde von Holt (1943, S. 6; zit. n. Comrie, 1976, S. 3)* als , different
ways of viewing the internal temporal constituency of a situation® definiert. Klein
(1994, S. 16) spricht davon, dass

[a]spect concerns the different perspectives which a speaker can take and express
with regard to the temporal course of some event, action, process, etc.: the spea-
ker may view it as completed, as on-going, as imminent [...].

Demnach kann ein Sprecher eine Perspektive einnehmen, mit der er eine Handlung
als ein in sich abgeschlossenes Ganzes betrachtet (Auflenperspektive), was man als
perfektiven Aspekt bezeichnet (Laura canté). Beim imperfektiven Aspekt hingegen
wird die Handlung von einer Innenperspektive aus betrachtet; Anfang und Ende der
Handlung sind nicht von Relevanz. Daraus ergibt sich, dass wir bei Laura cantaba
una cancién nicht wissen, ob sie das Lied zu Ende gesungen hat oder beispielswei-
se vom Lauten des Telefons unterbrochen wurde: Laura cantaba una cancion, cuan-
do sond el teléfono.

Das spanische Imperfecto besitzt zwei weitere Lesarten, die mir fiir den schuli-
schen Kontext als relevant erscheinen: Habitualitit und Progressivitat. Habituell ist
eine Handlung, wenn sie als charakteristisches Merkmal eines ausgedehnten zeitli-
chen Intervalls agiert (Comrie, 1976, S. 28). Progressivitit hingegen bringt den mo-
mentanen Vollzug der Handlung zum Ausdruck und wird im Spanischen vor allem
durch die syntaktische Struktur estar + gerundio realisiert (Sanchez Prieto, 2012, S.
229ff). Progressivitdt kann allerdings auch durch die Imperfecto-Morphologie ausge-
driickt werden, wie wir im Beispielsatz sechs sehen kénnen.

5. Laura de pequefa siempre cantaba canciones. habituell
6. Laura estaba cantando/cantaba una cancidn,
cuando la llamaron. progressiv

2.2 Theorien und Hypothesen aus der Zweitspracherwerbsforschung

Wie kann das der Sprachkompetenz zugrunde liegende sprachliche System beschrie-
ben werden? Wie wird es gebildet und wie entwickelt es sich? Welche Rolle nimmt
sprachliches Vorwissen ein? Wie konnen das soziale Umfeld, Input, Output oder
Interaktion den Spracherwerb erleichtern bzw. beschleunigen? Diese und weitere

2 Holt, J. (1943). Etudes d'aspect. Acta Jutlandica, 15.2.
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Fragen versucht die Zweitspracherwerbsforschung zu beantworten. Sehen wir uns ei-
nige Erkenntnisse an, die sich auf den Tempus- und Aspekterwerb beziehen und fiir
den schulischen Spanischunterricht niitzlich erscheinen.

2.2.1 Erwerbssequenzen des spanischen L2-Erwerbs

Lernende folgen im Hinblick auf den Tempus- und Aspekterwerb bestimm-
ten Erwerbssequenzen. Sie durchlaufen dabei eine pragmatische (z.B. chronologi-
sche Aneinanderreihung von Ereignissen) und lexikalische (z.B. Adverbien) Phase,
bis Zeitreferenz schliefllich durch Morpheme ausgedriickt wird (Bardovi-Harlig,
2000, S. 12). Die letzte Phase kann wiederum in drei Subphasen unterteilt wer-
den: Eine erste, in der das Perfecto Simple alleine auftritt und nicht Aspekt, son-
dern Tempus markiert wird (Default Past Tense Hypothesis; Salaberry, 2000); eine
zweite, in der das Imperfecto erscheint und in der der Einfluss von lexikalischem
Aspekt zunimmt (Salaberry, 2000, S. 168). Diese Art der Beeinflussung wurde in
der Aspekt-Hypothese beschrieben, welche davon ausgeht, dass die Lernenden im
Hinblick darauf, ob sie Perfecto Simple oder Imperfecto verwenden, von den se-
mantischen Eigenschaften der Verbalphrase beeinflusst werden (Andersen & Shirai,
1994, S. 133). Comrie (1976, S. 41-51) unterteilt diese Eigenschaften — auch lexi-
kalischer Aspekt genannt - in drei Kategorien: statisch vs. nichtstatisch, punktuell
vs. durativ und telisch vs. atelisch. In den Anfangsstadien des Spracherwerbs sei-
en Lernende stirker von lexikalischem Aspekt beeinflusst, weshalb zuerst prototy-
pische Kombinationen von lexikalischem und grammatikalischem Aspekt, das heifit,
perfektive Morphologie mit telischen Verben (Llegué al estadio a tiempo) und im-
perfektive Morphologie mit statischen Verben auftreten wiirden (Estaba todo lleno
de flores). Laut der Aspekt-Hypothese nehme der semantische Einfluss mit steigen-
dem Sprachniveau ab, eine These, die von neueren Ansétzen in Frage gestellt wird
(Ellis, 2013, S. 100f.). In der dritten und letzten Phase beginnen die Lernenden ,to
incorporate more clearly discursive factors, in particular, appropriate foreground-
background aspectual distinctions® (Ayoun & Salaberry, 2005, S. 268).° Dies fiihrt
uns zu einem weiterer Faktor, der die Wahl der Vergangenheitstempora beeinflusst:
Diskursmerkmale. Die dazugehérige Diskurs-Hypothese von Bardovi-Harlig (1994,
S. 43) behauptet, ,,that learners use emerging verbal morphology to distinguish fore-
ground from background in narratives®

2.2.2 Instruktion

VanPatten und Williams (2015, S. 11) fassen die Ergebnisse der letzten Jahrzehnte
Zweitspracherwerbsforschung im Hinblick auf die Frage, inwiefern Instruktion
den Spracherwerb erleichtern kann, folgendermaflen zusammen: Erstens konnen
Erwerbssequenzen auch durch explizite Instruktion weder iibersprungen noch in

3 Vergleiche hierzu auch eine neuere Studie von Salaberry (2011).
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ihrer Reihenfolge gedndert werden. Zweitens konne sich Instruktion sogar schad-
lich auf das Sprachlernen auswirken (VanPatten & Williams, 2015, S. 11f.), wenn sie
nicht an die Bediirfnisse der Lernenden angepasst ist. Instruktion sollte sich daher
immer an der nédchsthoheren Erwerbsstufe orientieren, wie dies beispielsweise die
Teachability Theory von Pienemann (1998, S. 250) proklamiert. Ist dies der Fall, so
konne Instruktion dazu fithren, dass Lernende die entsprechenden Phasen schnel-
ler durchlaufen und es konne einer Fossilierung der Lernersprache entgegengewirkt
werden, so Van Patten und Williams.

Fir den Spanischunterricht bedeutet dies, dass das Imperfecto nach dem
Perfecto Simple eingefithrt und in Opposition gestellt werden sollte. Trotz dieser
Gegeniiberstellung werden die Lernenden anfinglich das Perfecto Simple tibergene-
ralisieren (s.o. Default Past Tense Hypothesis). Das Ziel in diesem Anfangsstadium
muss es sein, die Phase dieser Ubergeneralisierung zu {iberwinden, indem sie durch
Input, der prototypische Verbindungen beinhaltet, auf die nédchste Phase vorberei-
tet werden. Eine solche Fokussierung auf Prototypen ,can help L2 learners during
the beginning stages of acquisition of complex [...] concepts (such as tense-aspect
meanings)“ (Ellis, 2013, S. 96). Durch explizite Thematisierung der Beeinflussung
von lexikalischem Aspekt (Quintana Hernandez, 2010, S. 108), einem an nichtproto-
typischen Verbindungen reichen Input, sowie ,consciousness-raising activities”
(Blyth, 2005, S. 221f.), die zur Integration der oben genannten Diskursmerkmale in
die Lernersprache beitragen, konnen die Lernenden schliefilich jene Stufe erreichen,
in der die Wahl der Vergangenheitstempora unabhingig von lexikalischem Aspekt
ist.

2.2.3 Sprachliches Vorwissen

Miiller-Lancé (2006, S. 462) hilt fest, dass es ,,in hochstem Mafle unverniinftig und
undkonomisch [wire, sprachliches Vorwissen] nicht im Fremdsprachenunterricht zu
verwerten®. Spanisch wird im &sterreichischen Schulkontext meist als zweite, dritte
oder sogar vierte lebende Fremdsprache gelernt. Aufgrund der im Osterreichischen
Schulsystem vorherrschenden Sprachenfolge besitzen die Schiilerinnen und Schiiler
sowohl Kenntnisse in ihrer Erstsprache als auch im Englischen und gegebenenfalls
im Franzosischen oder Lateinischen. Ob positiver Transfer stattfindet, hangt von ver-
schiedensten Faktoren ab: zum Beipsiel der typologischen Néhe der Sprachen, der
psychotypology*, dem Sprachniveau selbst, dem L2-Status etc.®

Transfer aus dem Deutschen ist aufgrund der fehlenden Grammatikalisierung
der aspektuellen Opposition eher unwahrscheinlich. Trotzdem kann ein Hinweis
auf die Am-Periphrase (Ich war am Lesen), deren Semantik jener der spanischen
Verlaufsform entspricht (Estuve/Estaba leyendo), niitzlich sein, um den Schiilerinnen
und Schiilern ein Aquivalent in ihrer Erstsprache zu liefern, was zum besseren

4 Es handelt sich dabei um einen von Kellerman (1983) eingefiihrten Begriff, der das subjektive
Empfinden der Sprecher beziiglich der typologischen Néhe zweier Sprachen bezeichnet.
5  Fir eine ausfithrliche Darstellung siehe De Angelis (2007).
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Verstindnis der aspektuellen Bedeutung betragen kann. Dasselbe gilt fiir den ha-
bituellen Aspekt, der im Deutschen mithilfe von Temporaladverbien realisiert wird
(Heinold, 2015, S. 66).

Ahnlich wie bei der deutschen Verlaufsform kann die englische progressive-Form
sicherlich zum Verstiandnis des progressiven Aspekts auch fiir das Spanische beitra-
gen. Noch grofler sind die Moglichkeiten im Hinblick auf den Erwerb des Perfecto
Compuesto. Sowohl Form als auch Verwendung desselben sind mit dem englischen
Present Perfect nahezu deckungsgleich.® ,,[Hat] ein Schiiler [...] im Englischen diese
Unterscheidung verstanden, so kann er dieses Wissen auf das Spanische [...] tiber-
tragen® (Leitzke-Ungerer, 2011, S. 20).

Verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler tiber Franzésischkenntnisse, diirfte ein
Bedeutungstransfer des Imparfait keine Schwierigkeiten bereiten, da seine Funktion
im Franzdsischen und Spanischen nahezu identisch ist. Dass Lernende einer roma-
nischen Sprache die Bedeutung des imperfektiven Aspekts aus einer anderen roma-
nischen Sprache erfolgreich transferieren, bestitigt eine Studie von Rebecca Foote
(2009).

Die morphologische Ahnlichkeit des Passé Composé mit dem Perfecto Compuesto
konnte allerdings zu Ubergeneralisierungen im Spanischen fithren. Das Passé Simple
»ist aus dem miindlichen Bereich [...] fast vollstindig verschwunden® (Viguier,
2012, S. 116), weshalb das Passé Composé im gesprochenen Franzosisch weitge-
hend die Domine des Passé Simple tibernommen hat. Schiilerinnen und Schiiler mit
Franzosischkenntnissen miissen also lernen, dass das spanische Perfecto Compuesto
eine eingeschrinktere Funktion als das Passé Composé besitzt.

3. Erklarungsansitze aus der Praxis

Die im letzten Kapitel dargestellten wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnisse

sollen nun mit den Gegebenheiten der Praxis verglichen werden. Hierfiir wer-

den die drei meistverkauften Spanisch-Lehrwerke in Osterreich (Caminos neu, Eiie

und Perspectivas Austria)’ und sieben Lehrerinterviews im Hinblick auf folgende

Forschungsfragen analysiert:

1. Wird das grammatische Phianomen des Aspekts verstindlich dargestellt?

2. Inwiefern wird die Erwerbssequenz fiir Tempus und Aspekt beriicksichtigt?

3. Wie gehen Lehrwerke und Lehrpersonen mit den Einflussfaktoren des lexikali-
schen Aspekts und der Diskursmerkmale um?

4. Wie wird sprachliches Vorwissen behandelt?

(@)}

Vergleiche fiir eine Beschreibung des englischen und spanischen Perfekts Comrie (1976,
S. 56-61) und Sanchez Prieto (2010, S. 87-89).
7 Auskunft der Schulbuchabteilung des Ministeriums im November 2013.
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3.1 Die Lehrbiicher®
3.1.1 Erkldrungsansitze

Sehen wir uns zuerst die zusammenfassenden Erklarungen jener Lehrbuchkapitel an,
in denen das Perfecto Simple und das Imperfecto kontrastiert werden.

Tabelle 1:  Erklarungen der Lehrbiicher

Lehrbuch Erklarung
Erie A2, Kapitel 5, S. 59 »Der Erzédhler wihlt die Vergangenheitsform je nach seiner Er-
zdhlabsicht:

- Der Rahmen der Handlung (Beschreibungen von Personen,
Situationen etc.) wird dargestellt. (Wie war es?)

- Gewohnheitsmafige Handlungen werden geschildert. - Imper-
fecto

- Die Ereignisse der Handlung werden dargestellt. (Was geschah?)

- Die Handlungen sind zeitlich begrenzt und abgeschlossen.
- Indefinido“ (Hervorhebung im Original)

Caminos neu A2, Kapitel »Das Imperfekt gibt den Rahmen und Hintergrund an (Was war
2,S.24 schon?) und steht haufig mit Ausdriicken wie todos los dias,
mientras, porque...; die eigentliche Handlung steht im Indefinido
(Was geschah neu?), zusammen mit Zeitausdriicken, die auf eine
Veranderung hinweisen, z.B.: un dia, de repente, enseguida...“
(Hervorhebung im Original).

Perspectivas Austria A2+, | ,Die Beschreibung im pretérito imperfecto bildet den Hinter-
Kapitel 4, S. 66 grund (Rahmen, Erklirung oder Ahnliches) fiir die eigentliche
Haupthandlung.

Beim pretérito indefinido steht der Handlungsablauf im Vorder-
grund. Neu einsetzende, in sich abgeschlossene Handlungen stehen
im pretérito indefinido.“ (Hervorhebung im Original)

Alle drei Lehrbiicher gehen darauf ein, dass das Imperfecto den Rahmen oder
Hintergrund einer Handlung bildet. Das Perfecto Simple werde hingegen fiir die ei-
gentliche Handlung im Vordergrund verwendet und sei zeitlich begrenzt bzw. in sich
abgeschlossen. Ein Hinweis auf den habituellen Charakter des Imperfecto findet sich
nur bei Efie, jedoch nehmen die anderen beiden Lehrbiicher an anderer Stelle darauf
Bezug (Caminos neu A2, S. 14; Perspectivas Austria A2+, S. 59). Aspekt als solches
kommt in keiner der Erkliarungen zur Sprache. Nur Efie rdumt dem Sprecher die
Moglichkeit ein, die entsprechende Vergangenheitsform je nach seiner Erzdhlabsicht
zu wahlen. Auf das Phanomen des lexikalischen Aspekts wird nicht eingegangen.
Die oben genannten Regeln kénnen insofern problematisch sein, als sie ein kom-
plexes grammatikalisches Phdnomen vereinfacht darstellen. Zusitzlich sind manche
Formulierungen unprizise; beispielsweise geht nicht klar hervor, wie die erwéhnte
Abgeschlossenheit einer Handlung zu verstehen ist. Eine mégliche Konsequenz sind

8  Die Lehrbiicher werden zur besseren Verstandlichkeit mit ihrem Titel zitiert.
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Fehler, die aufgrund der simplifizierten Regeln fiir den Lernenden nicht erklirbar
sind. So konnte ein Schiiler bei dem Satz, ayer iba a la universidad, cuando me paré
la policia, durchaus argumentieren, dass die Handlung des Gehens temporal abge-
schlossen ist, aspektuell - und dies meint das Lehrbuch - ist sie es jedoch nicht. Ein
moglicher Losungsvorschlag fiir diese Problematik wird im néchsten Kapitel disku-
tiert.

3.1.2 Didaktisch-methodische Darstellung

Alle drei Lehrbiicher fithren den Kontrast von Perfecto Simple und Imperfecto mit-
hilfe von didaktischen Texten ein (Perspectivas Austria A2+, S. 60; Caminos neu
A2, S. 19; Efie A2, S. 53f.). Die Aufmerksamkeit wird im ersten Schritt auf die un-
terschiedlichen Verbalformen gelenkt, welche die Schiilerinnen und Schiiler un-
terstreichen miissen. Die Moglichkeit, {iber die Funktion der Formen nachzuden-
ken, bleibt ihnen allerdings verwehrt, da die Losung anhand der entsprechenden
Regeln auf derselben Seite vorgegeben ist. Von einem wirklich induktiven, hypo-
thesenkreierenden Verfahren kann man daher nur bedingt sprechen und dies, ob-
wohl das Fremdsprachenlernen im Konstruktivismus als ein stidndiges Kreieren
und Uberpriifen von Hypothesen verstanden wird. Eignen wiirde sich dafiir das
Aufgabenmodell der Hypothesengrammatik, fiir das in mehrsprachigkeitsdidakti-
schen Ansitzen wie der Interkomprehensionsdidaktik pladiert wird. Dadurch hat-
ten die Lernenden die Chance, ,Gesetzmdfigkeiten der Grammatik bzw. gram-
matische Regularititen selbststindig zu entdecken® (Bar, 2011, S. 140f). Derartige
Aufgabenformate wiirden Schiilerinnen und Schiiler durchwegs positiv bewerten
(Bér, 2009, S. 511), was moglicherweise mit einer Motivationssteigerung einher-
geht. Dieser induktive Ansatz ermdglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, eige-
ne Konzeptualisierungen zu den entsprechenden Formen zu entwickeln, wodurch sie
sich nicht an den simplifizierten Regeln orientieren miissten.

Zusitzlich zu den Erkldrungen finden sich in Caminos und Efie exemplarische
Beispielsitze (,Como todos los dias, iba por el camino y pensaba en su abuela. De
repente, vio al lobo“ (Caminos neu A2, S. 19, Hervorhebung im Original)), die durch
(Wellen-)Linien fiir das Imperfecto und Blitze fiir das Perfecto Simple versuchen, das
Inzidenzschema von Pollak (1960) mithilfe der beiden Symbole zu veranschaulichen.
Jedoch finden sich weder ,,graphische Darstellungsformen [...], die intuitiv verstind-
lich sind und sich daher auch fir den Unterricht fruchtbar machen lassen® (Jansen,
2013, S. 126), noch Beziige zu anderen Sprachen.

Im Hinblick auf die Textarbeit unterscheiden sich die drei Lehrbiicher wesentlich.
Caminos neu legt den Schwerpunkt auf ein Zusammenfiihren von Signalwortern und
Tempusformen (z.B. un dia = dijo oder siempre - Ilevaba; Caminos neu A2, S. 19).
In Perspectivas Austria werden die Schiilerinnen und Schiiler zu einer metasprach-
lichen Analyse der Funktion von Perfecto Simple, Imperfecto und Plusquamperfekt
aufgefordert (,Explica por qué se usa cada uno de los tiempos en cada caso*
(Perspectivas Austria A2+, S. 60)). Eine derartige ,Reflexion tiber Sprache [ist] ein
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wesentlicher Teil des [...] Sprachlernprozesses® (Wolff, 1995, S. 216) und stellt so-
mit einen wichtige Bestandteil eines jeden Fremdsprachenunterrichts dar. In Efie
A2 (S. 54) sollen Ereignisse und Umstidnde in einem Text mit unterschiedlichen
Farben markiert werden, was die Aufmerksamkeit fiir vorder- und hintergriindige
Handlungen schirfen soll.

3.1.3 Lehrprogression

Wie Tabelle 2 zeigt, fithren Efie und Caminos neu zuerst das Perfecto Compuesto ein;
nur Perspectivas Austria startet mit dem Perfecto Simple. Eine solche Diskrepanz be-
ziiglich des Auftretens der Tempora stellt auch Michler (2014, S. 230) in den von ihr
untersuchten Lehrwerken fest.

Tabelle 2:  Auftreten der Tempora in den Lehrbiichern

Caminos Erie Perspectivas
Perfecto Compuesto Al, Kapitel 7B Al, Kapitel 7 A2+, Kapitel 1
Perfecto Simple Al, Kapitel 11C A2, Kapitel 2 Al, Kapitel 9
Imperfecto A2, Kapitel 1B A2, Kapitel 4 A2+, Kapitel 4
Wiederholung der Ver- A2, Kapitel 10 B1.1, Kapitel 1 A2+, Kapitel 7
gangenheitstempora

Sehen wir uns nun die Ergebnisse einer Frequenzanalyse der Texte der entspre-
chenden Lehrwerkslektionen an (Caminos neu A2, S. 19-23; Erie A2, S. 53-58;
Perspectivas Austria A2+, S. 60-65).

Tabelle 3: Kombinationen von lexikalischem und grammatikalischem Aspekt

Imperfecto Perfecto Simple
Statisch 118 25
Activities' 38 34
Telisch 14 116
Gesamt 170 175

Wir sehen eine klare Tendenz fiir prototypische Kombinationen von lexikalischem
und grammatikalischem Aspekt. Wenn ,,[...] the high frequency forms in a con-
struction are also prototypical in meaning, then these are the ones a learner will
sample® (Ellis, 2013, S. 101). Es ist daher umso wichtiger, fortgeschrittene Lerner auf
diese lexikalisch-semantische Beeinflussung hinzuweisen und ihnen einen an nicht-
prototypischen Verbindungen reichen Input bereitzustellen. Um herauszufinden, in-

9  Activity-Verben sind nicht statisch, besitzen aber auch keinen inhdrenten Endpunkt.
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wiefern die Lehrbiicher dieser Forderung nachkommen, bediirfe es einer breiter an-
gelegten Analyse des Inputs.

3.2 Die Lehrpersonen

Die Lehrerinterviews'® wurden nach den Prinzipien der deduktiven Kategorien-
bildung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2015, S. 97ff.) ana-
lysiert. Die entsprechenden Kategorien orientieren sich an den vier oben gestellten
Forschungsfragen.

3.2.1 Erkldrungsansitze

Die Lehrpersonen stiitzen sich bei ihren Erklirungen auf zwei Hauptpfeiler:
Beschreibung/Hintergrund fiir das Imperfecto und Handlung/Aktion fiir das Perfecto
Simple:

Bei Regeln hab’ ich mich schon auf zwei zuriickgezogen. Imperfecto ist beschrei-
bend, Indefinido ist mit Aktion. Ich hatte zu Beginn meiner Laufbahn noch we-
sentlich mehr Regeln und bin eigentlich darauf gekommen, dass man mehr oder
weniger mit den beiden auskommt. (Lehrperson 1, 68-71)

Aber auch auf andere didaktische Regeln, wie beispielsweise, dass das Imperfecto
fir wiederholte Handlungen oder Gewohnheiten bzw. fiir ,unterbrochene’ Hand-
lungen in der Vergangenheit verwendet werde, wird vereinzelt eingegangen. Die
Erklarungen der Lehrpersonen sind im Wesentlichen deckungsgleich mit jenen der
Lehrbiicher.

3.2.2 Didaktisch-methodische Darstellung

Fir die didaktisch-methodische Umsetzung verwenden die Lehrpersonen eine
Vielzahl von Methoden. Zur Veranschaulichung der aspektuellen Opposition wer-
den beispielsweise Filmsequenzen nacherzihlt oder Bilder beschrieben, Texte ana-
lysiert, Theaterkulissen erstellt, mithilfe derer kurze Stiicke aufgefiihrt werden. Auch
Puppenhduser, in denen sich Vorder- und Hintergriinde nachstellen lassen, die schon
in den Lehrbiichern erwdhnten Leitfragen oder eine schematische Darstellung durch
Blitze und rote Fiden wiirden sich fiir die Darstellung eignen, so die Ergebnisse aus
den Lehrerinterviews.

Positiv anzumerken ist, dass die Lehrpersonen das Defizit der Lehrbiicher im
Hinblick auf Sprachvergleiche auszugleichen scheinen. Zwei Lehrpersonen erwidhnen
explizit Parallelen zur englischen progressive-Form:

10 Diese Tonbandaufzeichnungen wurden im Rahmen der Diplomarbeit von Eibensteiner (2014)
erhoben und fiir diese Studie reanalysiert.
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Da hilft zwar ein bisschen das Englische, man kann das Imperfecto ja mit die-
ser englischen -ing-Form vergleichen: ,She was singing’. Und das hilft ein bisschen
beim Erklaren (Lehrperson 1, 8-10).

Eine Lehrperson stellt auch zum englischen Present Perfect Bezug her:

Was ich auch sehr gerne tue, ist, das Spanische mit dem Englischen vergleichen.
Ich sage ihnen immer, wir machen jetzt im Moment Indefinido / Perfecto Com-
puesto und ich sag’ ihnen immer Compuesto ist wie die Present Perfect in Eng-
lisch und das Indefinido wie die Past Tense. Und das funktioniert eigentlich sehr
gut (Lehrperson 7, 993-996).

Einen Sprachvergleich zum Franzosischen sehen die Lehrpersonen als hilfreich an,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler bereits iiber Vorkenntnisse verfiigen:

L3: Ich bekomme sie in der dritten Klasse, da haben sie schon 3 Jahr’ Franzo-
sisch gehabt. [...] es kommt schon oft vor, dass wenn ich das dann im Spanischen
erklare, dass sie sagen: O.K., der Groschen ist gefallen, das ist im Franzdsischen
auch so. [...]

I: Und zum Englischen?

L3: Da kenne ich mich zu wenig aus. [...] Kurz: Andere Sprachen helfen sicher,
wenn sie einen gewissen Bezug zum Spanischen haben (Lehrperson 3, 538-544).

Die Tendenz, die sich anhand der folgenden Interviews zeigt, dass namlich
Lehrpersonen, aber auch Schiilerinnen und Schiiler, durchaus Sprachvergleiche an-
stellen, ist ebenfalls bei der Fragebogen-Studie von Christiane Neveling (2012,
S. 222-225) zu finden. Laut ihren Ergebnissen halten 89,3% der Lehrkrifte sprachen-
tibergreifende Ansitze in allen Klassenstufen fiir wichtig; 70,6% weisen in ihrem
Unterricht haufig auf Sprachvergleiche hin.

3.2.3 Lehrprogression

Wie schon in den Lehrbiichern, herrscht auch bei den Lehrpersonen Uneinigkeit im
Hinblick darauf, ob der Lehrgang mit dem Perfecto Compuesto oder dem Perfecto
Simple begonnen werden soll. Interessant ist jedoch, dass zwei der mit dem Perfecto
Compuesto beginnenden Lehrpersonen festhalten, dass ein Start mit dem Perfecto
Simple eventuell sinnvoll wire, dies aber aufgrund der in den Lehrbiichern vorgege-
benen Progression nur schwer umsetzbar sei.

Es wire vielleicht sinnvoll, das Indefinido zuerst zu machen, aber das ist in so
gut wie keinem Lehrbuch so drinnen und es umzustellen ist schwierig, weil dann
kann ich gleich ganz ohne Buch arbeiten (Lehrperson 1, 31-34).

Welche Argumente lassen sich fiir einen Start mit dem Perfecto Simple finden? Sieht
man sich den kindlichen L1-Erwerb an, so verwenden Kinder aus Lateinamerika zu-
erst das Perfecto Simple; bei Kindern aus Spanien tritt hingegen zuerst das Perfecto
Compuesto auf (Montrul, 2004, S. 122). Dies ergibt sich daraus, dass das Perfecto
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Compuesto im amerikanischen Spanisch eine wesentlich eingeschranktere Funktion
hat als im peninsularen Spanisch (Berschin, Fernandez-Sevilla & Felixberger, 2012,
S. 226f.). Fiir den schulischen Kontext erscheint es mir daher sinnvoll, die weiter ver-
breitete Form zuerst zu lehren. Dariiber hinaus handelt es sich beim Perfecto Simple
um das eigentliche Vergangenheitstempus, was sich darin duflert, dass das Perfecto
Compuesto keine Handlung in der Vergangenheit, ohne dabei Bezug zur Gegenwart
herzustellen, darstellen kann. Montrul (2004, S. 97) spricht sogar davon, dass dieses
Tempus semantisch als Prasens zu interpretieren sei. Des Weiteren besitzt das syn-
thetische Tempus wesentlich mehr Formunregelmafligkeiten. Da Schiilerinnen und
Schiiler oft Probleme mit dieser Formenvielfalt haben, bietet es sich an, die unregel-
mafligen Formen méglichst frith und aufeinander aufbauend einzufithren. Aus den
eben genannten Griinden pliddiere ich dafiir, das Perfecto Simple vor dem Perfecto
Compuesto zu lehren. Es bediirfe allerdings einer empirischen Studie, welche sich
ausfithrlich mit diesem Thema befasst.

4. Fazit

Die Erklirungen der Lehrwerke sind sachlich grundsitzlich korrekt, bieten je-
doch in einigen Aspekten sicherlich Angriffsflichen. Da den Schiilerinnen und
Schiilern durch die Vorgabe von simplifizierten und teilweise unprizise formu-
lierten Regeln die Maoglichkeit, eigene Konzeptualisierungen zu entwickeln, ge-
nommen wird, werden sie in all ihren sprachlichen Titigkeiten auf diese zuriick-
greifen, was zu einer fehlerhaften Verwendung fithren kann. Die Bildung eines
eigenen internen Regelsystems wire beispielsweise mithilfe des Aufgabenformats der
Hypothesengrammatik moglich. Dieses konnte dann im Laufe des Spracherwerbs
durch ein stindiges Uberpriifen anhand des Inputs korrigiert und erweitert werden.
Der Input sollte dabei den Erwerbsstufen der Lernenden etwas voraus sein und sie
fordern, aber nicht tiberfordern.

Eine Frequenzanalyse der Lehrwerkstexte hat ergeben, dass die Kombinationen
von grammatikalischem und lexikalischem Aspekt hauptsichlich prototypischer
Natur sind. Eine ausfithrlichere Lehrwerksanalyse wire allerdings nétig, um zu
sehen, ob das Lehrwerk in spiteren Lektionen in ausreichendem Mafie nichtpro-
totypischen Input bereitstellt und auch explizit auf diese Problematik hinweist, was
fir die Uberwindung der Phase der lexikalisch-semantischen Beeinflussung wich-
tig wire. Allerdings nehmen weder die analysierten Lehrbuchkapitel noch die
Lehrpersonen auf diese Beeinflussung Bezug. Beide bedienen sich fiir die Darstellung
der Opposition von Imperfecto und Perfecto Simple den Begriffen des Vorder- und
Hintergrundes. Des Weiteren verwenden die Lehrerinnen und Lehrer eine Vielzahl
von Methoden, was eine positive Ergidnzung zu den Veranschaulichungen in den
Lehrwerken darstellt. Solche kompensatorischen Leistungen zeigen sich ebenfalls
im Hinblick auf die Aktivierung von sprachlichem Vorwissen, auf welches in kei-
nem der Lehrbiicher zuriickgegriffen wird. Potentiale sehe ich daher vor allem in der
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Weiterentwicklung der Lehrwerke, im Besonderen in der Integration mehrsprachig-
keitsdidaktischer Elemente.

Abschlieflend soll noch einmal auf die einleitenden Worte von Eugenio Coseriu
Bezug genommen werden. Auch Salaberry, Comajoan & Gonzalez (2013, S. 442)
sprechen die erwihnte Komplexitit an, auf Grund derer es wichtig sei, ,that both
L2 teachers and learners are made aware that teaching and learning a new tempo-
aspectual system takes time and often requires adopting a new perspective on how
time is encoded and viewed in different languages®

Lehrwerke (Korpus)
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Zum Umgang mit Verbalperiphrasen in didaktischen
Grammatiken vor dem Hintergrund ihrer
wissenschaftlichen Diskussion - eine vergleichende
Analyse von ausgewihlten Grammatiken fiir Franzosisch,
Italienisch und Spanisch

1. Einleitung

Periphrastische Konstruktionen koénnen zweifelsohne als ein bedeutendes
Charakteristikum aller romanischen Sprachen bezeichnet werden. Sowohl temporale
als auch aspektuelle, modale und diathetische Werte werden mittels Konstruktionen
mit teilweise oder vollstindig auxiliarisierten Verbalformen ausgedriickt, wenngleich
Inventar und Frequenz derselben unter den einzelnen Sprachen mehr oder weniger
grofle Unterschiede aufweisen. Uber die definitorische Eingrenzung des Begriffs wie
auch die Klassifikation jener Periphrasen herrscht jedoch Uneinigkeit in der wissen-
schaftlichen Diskussion (siehe dazu Kapitel 2).

Ein dhnlich uneinheitliches Bild vermittelt ein Blick in verschiedenste didakti-
sche Grammatiken. In der Tat konnten die Darstellungsweisen, mit denen versucht
wird, der Thematik aus didaktischer Perspektive gerecht zu werden, kaum unter-
schiedlicher sein: Halbauxiliare, Teile von Listen mit diversen Infinitivverbindungen,
Eingliederung in spezifische Ubersetzungsprobleme hinsichtlich des Deutschen
und mehr oder weniger ausfiihrliche Gliederungen nach Infinitiv-, Gerundial- und
Partizipialperiphrasen seien hier als Beispiele genannt.

Der vorliegende Artikel untersucht einige ausgewdhlte didaktische Grammatiken
auf ihren theoretisch-methodischen Zugang sowie die Art ihres Umgangs mit
dem Themenkomplex der Verbalperiphrasen hin und reflektiert diese vor dem
Hintergrund der wissenschaftlichen Diskussion. Er setzt sich zum Ziel, erste Ein-
blicke in die Thematik zu gewihren sowie grundsitzliche Uberlegungen im Hinblick
auf die Sprachvermittlung anzustellen, und versteht sich somit als Werkstattbericht.

2. Theoretischer Hintergrund

Zunichst soll der Begriff Verbalperiphrase® aus wissenschaftlicher Perspektive erldu-
tert sowie ein kurzer Abriss der aktuellen Diskussion des Konzepts gegeben werden.

Eine haufig herangezogene Definition beschreibt Verbalperiphrasen als Ver-
bindung von zwei (oder mehr) Verbalformen, die eine einzige semantisch nicht-
kompositionelle Priddikationseinheit bilden, deren Auxiliarelement ,bei sehr stark
abgeschwichtem semantischen Gehalt als Trager der flexional markierten Verbal-
kategorie fungiert, wihrend ein zweites nicht finites Verbalelement - in den roma-
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nischen Sprachen in der Form eines Infinitivs, Gerundiums oder Partizips' - ,die
semantische Hauptinformation der Pridikationseinheit beisteuert® (Pusch & Wesch,
2003, S. 3; vgl. auch Gémez Torrego, 1999, S. 3325). Wo genau Auxiliaritit beginnt
bzw. wo sie endet, ist allerdings schwer festzulegen, was (zusammen mit anderen
Faktoren dieser Eingrenzungsproblematik) dazu gefiihrt hat, Periphrastizitit als gra-
duelles Konzept aufzufassen (vgl. Pusch & Wesch, 2003, S. 4).

Mit dieser definitorischen Problematik geht ebenso die Schwierigkeit einher,
Verbalperiphrasen konsensfihig zu klassifizieren. Neben onomasiologisch ausgerich-
teten Ansitzen, die eine Klassifizierung anhand der Kategorien Tempus, Modus und
Aspekt oder am Grad der Grammatikalisierung festzumachen versuchen, sind auch
semasiologisch basierte Betrachtungsweisen anzutreffen, die eine Klassifizierung aus-
gehend vom auxiliarisierten oder vom infinit-nominalisierten Verbalelement vorneh-
men, was sich in Form von Typisierungen wie Infinitivperiphrasen vs. Gerundial-
periphrasen vs. Partizipialperiphrasen manifestiert (vgl. Pusch & Wesch, 2003, S.
4-5). Die Bandbreite an in der Wissenschaft diskutierten klassifikatorischen Ver-
suchen reicht also von nahe an der sprachlichen Oberfliche verbleibenden Typo-
logien bis hin zu funktional-systemstrukturellen Klassifizierungen (vgl. ebd.).

Zudem spielt die Unterscheidung zwischen lexikalischen und grammatikalischen
Periphrasen eine nicht unwesentliche Rolle, vor allem was die Eingrenzung des
Inventars an Verbalperiphrasen im obigen Sinne betrifft — daher die Diskussion um
den (fraglichen) Status von Konstruktionen wie fr. commencer g, it. cominciare a, sp.
empezar a (vs. fr. se mettre d, it. mettersi a, sp. ponerse a), nur um einige Beispiele zu
nennen. Eine Klassifizierung als grammatikalische Periphrasen scheint daher gemaf3
obiger Definition nur fiir die zweite Gruppe angemessen. In diesem Zusammenhang
sei auch auf folgende Definitionen nach Coseriu hingewiesen:

In einer lexikalischen Periphrase verlieren die Glieder der Periphrase selbst ihre
eigene Bedeutung; es gibt so etwas wie eine Verschiebung der Bedeutung der
Glieder. [...] In diesem Sinn hat man die Periphrase als ein Geflige von Wor-
tern definiert, dessen Bedeutung aus der Bedeutung dieser Worter nicht deduzier-
bar ist, das also als eine getrennte, unabhangige lexikalische Einheit gilt. In einer
,grammatischen Periphrase’ dagegen bewahrt ein Glied seine eigene lexikalische
Bedeutung, wihrend das andere oder die anderen ihre lexikalische Bedeutung
verlieren, indem sie zu ,Morphemen, zu grammatischen Hilfselementen werden.
(Coseriu, 1976, S. 120)

Wie weit muss ein Element seine lexikalische Bedeutung verloren haben, um als
,grammatisches Hilfselement® gelten zu koénnen, und woran kann dies festgemacht
werden?

Wie aus den obigen Ausfithrungen ersichtlich wird, ist das Konzept der Verbal-
periphrase‘ als Schnittstellenphdnomen zwischen Grammatik, Lexikon (und
Pragmatik) aus rein wissenschaftlicher Perspektive alles andere als eindeutig ge-
klart. Wie verhilt es sich nun mit der Aufbereitung eben jenes fiir die romanischen

1 Vom sogenannten ,Supinum’ des Ruminischen, bei dem statt des Infinitivs auch der

Konjunktiv oder das Partizip mit Praposition erscheinen kann, sei hier angesichts der Schwer-
punktsetzung auf Franzsisch, Italienisch und Spanisch abgesehen.
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Sprachen so typischen Phinomens in didaktischen Grammatiken? Dieser Frage soll
anhand ausgewéhlter Exemplare fiir Franzosisch, Italienisch und Spanisch im folgen-
den Kapitel nachgegangen werden. Als Arbeitsdefinition wird dabei jene bereits zu
Beginn dieses Kapitels zitierte Definition von Pusch & Wesch herangezogen.

3. Analyse ausgewihlter Grammatiken

Bevor im Detail auf das Datenmaterial eingegangen werden soll, vorerst einige ein-
fithrende Bemerkungen zum Stichwort ,didaktische Grammatik® oder auch ,Lerner-
grammatik":

Im Gegensatz zu einer wissenschaftlichen, linguistischen Grammatik ist eine di-
daktische Grammatik in erster Linie fiir Sprachlernzwecke konzipiert und zielt da-
mit nicht in jedem Fall auf eine vollstindige Beschreibung und Erklirung des
Systems ab, sondern orientiert sich an denjenigen Teilbereichen des Systems, die von
der jeweiligen Zielgruppe an Lernenden fiir einen bestimmten Verwendungszweck
gebraucht werden. Sie wihlt daher primar eine Darstellungsmethode, die das
Verstehen, Erlernen, Behalten und Anwenden der entsprechenden sprachlichen
Strukturen bestmdglich fordert und unterstiitzt (vgl. dazu Schmidt, 1990, S. 153-
154, der auch eine kompakte Gegeniiberstellung der beiden unterschiedlichen Arten
von Grammatik versucht, vgl. ebd.).

Die Vorgehensweise bei der Analyse gestaltet sich folgendermaflen: Nach der
Présentation einiger ausgewihlter didaktischer Grammatiken folgt im Anschluss
je Sprache (Franzosisch, Italienisch, Spanisch) ein kurzer Vergleich mit einer wis-
senschaftlichen Grammatik, die als eine Art Referenzgrammatik?® fungiert, um
die vorgefundenen Darstellungsweisen in den didaktischen Grammatiken mog-
lichst unmittelbar jenen der Referenzgrammatiken (die zugleich die traditionelle
Grammatikographie in der jeweiligen Sprache widerspiegeln®) gegeniiberzustellen.

Selbstverstandlich darf dabei nicht aufler Acht gelassen werden, dass eine de-
skriptiv orientierte wissenschaftliche Grammatik andere Ziele verfolgt als eine nor-
mativ-didaktische (siehe obige Erlduterungen)! Dennoch erscheint ein Vergleich mit
dem wissenschaftlichen Hintergrund im Hinblick auf die Aufbereitung der Materie
fiir normativ-didaktische Zwecke nicht nur interessant, sondern auch aufschluss-
reich, vor allem was eine mogliche kognitive Verarbeitung seitens der Lernenden be-
trifft.

3.1 Datenmaterial

Das Datenmaterial der vorliegenden Untersuchung umfasst sowohl deutschsprachi-
ge als auch in der jeweiligen Zielsprache (Franzosisch, Italienisch, Spanisch) verfass-

2 Im Sinne eines wissenschaftlichen Bezugsrahmens, der den gegenwirtig ,akzeptierten
Standard‘ einer bestimmten Einzelsprache beschreibt.
3 Vor allem auch in Bezug auf Terminologie und klassifikatorische Ansitze.
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te didaktische Grammatiken, die sich an leicht unterschiedliche Zielgruppen, jedoch
ausschliefllich an erwachsene Rezipienten wenden. Schulgrammatiken bediirften auf-
grund ihrer spezifischen Zielgruppe und der daraus resultierenden Anforderungen
einer gesonderten Analyse und finden hier daher keine Beriicksichtigung. Bei der
Auswahl der Werke wurde darauf geachtet, eine mdglichst breite Ficherung an
Grammatiken zu prasentieren, es wird jedoch keinerlei Anspruch auf ein auch nur
anndhernd vollstindiges Bild der derzeitigen ,Grammatiken-Landschaft® erhoben!

3.2 Franzosisch
3.2.1 Didaktische Grammatiken

Delatour (Nouvelle grammaire du frangais. Cours de civilisation frangaise de la
Sorbonne) gliedert die Verbalperiphrasen in ein Unterkapitel der Verben ein und be-
handelt sie unter dem Begriff ,Halbauxiliare® (vgl. Delatour, 2004, S. 99). Sie folgt
damit der Terminologie, die auch in der fiir die vorliegende Untersuchung heran-
gezogenen Referenzgrammatik von Riegel, Pellat & Rioul verwendet wird (sie-
he 3.2.2). Zur funktionalen Bedeutung erldutert sie weiter, dass die angesproche-
nen Halbauxiliare Zeit (futur proche, passé récent), einen Aspekt des Verbs (Beginn,
Verlauf oder Ende einer Handlung) ausdriicken oder eine modale Bedeutung (de-
voir, pouvoir*, faire faire, laisser faire) haben koénnen (vgl. ebd., S. 100). Interessant
erscheint hier zum einen der Hinweis, dass aller und venir mit Infinitiv nicht nur
Halbauxiliare, sondern auch Bewegungsverben sein kénnen, und zum anderen die
Eingliederung der kausativen Konstruktionen in die Liste der Halbauxiliare mit mo-
daler Bedeutung, die bei Riegel, Pellat & Rioul hingegen gesondert behandelt wer-
den.

Bei Struve-Debeaux (Maitriser la grammaire frangaise. Grammaire pour étudi-
ants de FLE/FLS) finden sich die Verbalperiphrasen ebenso in einem Unterkapitel
der Verben, werden jedoch primér aus einer kommunikativ-funktionalen Perspektive
prasentiert (exprimer un fait récent und exprimer un fait imminent) (vgl. Struve-
Debeaux, 2010, S. 161). Im Gegensatz zu Delatour u.a. nimmt Struve-Debeaux kon-
kret Bezug auf das Konzept einer périphrase verbale (mit kurzer Erkldrung) und
weist auch an anderer Stelle noch einmal auf die Funktionsweise einer solchen
hin (vgl. ebd., S. 213). Unter den Verwendungsarten des gérondif wird zudem die
Periphrase aller + participe présent (hier als ,gérondif sans en‘ bezeichnet) erwéihnt
(vgl. ebd., S. 217).

Dethloft & Wagner (Die franzosische Grammatik. Regeln, Anwendung, Training)
behandeln Verbalperiphrasen in einem Kapitel zum Infinitiv und zwar unter
dem Titel ,Infinitivkonstruktionen im Franzosischen an Stelle von Adverbien im
Deutschen®. Es folgt eine gegeniiberstellende Ubersicht von Konstruktionen, die im
4 An dieser Stelle ein kritischer Hinweis auf die Interpretation von Konstruktionen mit soge-

nannten verba adiecta (wie beispielsweise fr. pouvoir, it. volere, usw.) als modale Periphrasen

(vgl. Dietrichs Anmerkung hinsichtlich etwaiger Probleme, die mit einer Klassifikation eben
genannter Konstruktionen als Periphrasen verbunden sind; vgl. Dietrich, 1973, S. 2).
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Deutschen mit einem Adverb wiedergegeben werden, im Franzdsischen hingegen
mittels einer Infinitivumschreibung (vgl. Dethloft & Wagner, 2002, S. 209-211).

Reumuth & Winkelmann (Praktische Grammatik der franzosischen Sprache) un-
terscheiden in ihrer Aufstellung zwischen passivischen Verbalperiphrasen und
Verbalperiphrasen mit dem Infinitiv. Bei Letzteren folgt eine alphabetische Liste, je-
doch ohne weitere Ausfithrungen zum Begrift Verbalperiphrase®

Ahnlich bzw. noch unspezifischer verhilt es sich bei Klein & Kleineidam
(Grammatik des heutigen Franzosisch. Das bewdihrte Standardwerk fiir Schule,
Studium und Beruf), wo diverse Verbalperiphrasen ausschliefSlich und ohne weite-
re Spezifizierung in Listen mit verschiedenen Infinitivverbindungen integriert zu fin-
den sind.

3.2.2 Referenzgrammatik (Riegel, Pellat & Rioul)

Riegel, Pellat & Rioul diskutieren den Status von Verbalperiphrasen zwischen
Auxiliaren und ,gewohnlichen’ Verben mit primér lexikalischer Bedeutung und er-
klaren aus dieser Diskussion heraus sowohl ihren traditionsgemifien Status als se-
mi-auxiliaires ,,[qui] ajoutent au verbe des indications aspectuelles ou modales® als
auch ihre Besonderheit als offene Klasse: ,,Cependant, la liste de ces auxiliaires nest
pas fermée: si certains ont indiscutablement un statut comparable a celui d’avoir et
étre, dautres possédent un sens lexical qui les rapproche plutét d’'un verbe ordinaire.*
(Riegel et al., 1994, S. 252-253)

Es folgt eine detaillierte Aufgliederung der aspektuellen und modalen Peri-
phrasen mit Beispielen (vgl. ebd.). Kausative Konstruktionen werden, wie bereits
angesprochen, gesondert behandelt (vgl. ebd., S. 229-232). An anderer Stelle findet
sich eine Ubersicht iiber die aspektuellen Oppositionen des Franzdsischen, in deren
Zusammenhang auch die Konstruktion aller + participe présent erwdhnt wird (vgl.
ebd., S. 291-296).

3.3 Italienisch
3.3.1 Didaktische Grammatiken

Bailini & Consonno (I verbi italiani. Grammatica, esercizi e giochi) prasentieren die
Verbalperiphrasen unter dem Begriff verbi fraseologici. Es folgt eine Aufgliederung in
aspektuelle und kausative Verben, jeweils mit kurzer einfithrender Erkldrung, wei-
terer Untergliederung und Beispielen (vgl. Bailini & Consonno, 2004, S. 150-151).
Andorno (La grammatica italiana) behandelt die Verbalperiphrasen unter dem
Titel forme semiverbali e perifrasi verbali. Sie nimmt tberdies einigermaflen aus-
fithrlich und kritisch Bezug auf das Konzept der perifrasi verbali als, vereinfacht
gesagt, zusammengesetzte verbale Konstrukte, die bestimmte temporale, aspektu-
elle und modale Bedeutungen ausdriicken, die nicht von den Modi und Tempora
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der Verbalflexion ausgedriickt werden (vgl. Andorno, 2003, S. 83-84). Zudem weist
Andorno auf das skalare, graduelle Konzept von ,Periphrastizitdt’ hin und erldu-
tert die unterschiedlichen Faktoren, die auch in der wissenschaftlichen Diskussion
zur Klassifizierung verwendet werden. Sie orientiert sich somit weitgehend an der
fir die vorliegende Studie herangezogenen Referenzgrammatik von Renzi, Salvi &
Cardinaletti (siehe 3.3.2). Es folgt weiters eine Aufgliederung in aspektuelle, tempo-
rale, modale und kausative Periphrasen, jeweils mit weiterer Untergliederung und
Beispielen.

Patota (Grammatica di riferimento della lingua italiana per stranieri) nimmt eine
Unterteilung in verbi servili, verbi fraseologici und verbi causativi vor. Die sogenann-
ten verbi servili entsprechen dieser Beschreibung nach den Modalverben®, die ver-
bi fraseologici den aspektuellen Verbalperiphrasen. Bei Letzteren findet sich eine
kurze Erklarung derselben sowie eine entsprechende Aufgliederung mit Beispielen
(vgl. Patota, 2003, S. 178). Ebenso wird auf das Gerundium mit stare, andare, veni-
re Bezug genommen.

Reumuth & Winkelmann (Praktische Grammatik der italienischen Sprache) un-
terscheiden zwischen Verbalperiphrasen mit dem Gerundium und passivischen
Verbalperiphrasen. Letztere werden weiters in solche mit dem Partizip Perfekt und
mit dem Infinitiv unterteilt, jeweils mit alphabetisch geordneten Beispielen, jedoch
ohne weitere Diskussion des Konzepts ,Verbalperiphrase‘ an sich.

3.3.2 Referenzgrammatik (Renzi, Salvi & Cardinaletti)

Bei Renzi, Salvi & Cardinaletti findet sich eine detaillierte Diskussion des Konzepts
Verbalperiphrase® samt Kriterien fiir eine entsprechende Klassifizierung. In diesem
Zusammenhang wird auch der skalare Charakter von Verbalperiphrasen angespro-
chen sowie der sogenannte indice di perifrasticita, der sich aus dem unterschiedli-
chen Grad der Morphologisierung in den einzelnen Bereichen ergibt: ,La diversa
misura con cui una data perifrasi si approssima al massimo livello, definibile all'in-
terno di ciascuna di queste ‘scale) determina il grado di morfologizzazione della peri-
frasi medesima rispetto al criterio indicato.“ (Renzi et al., 2001, S. 129-131)

Es erscheint eine Auflistung der hédufigsten Verbalperiphrasen, gegliedert nach
Gerundialperiphrasen, habituellen, modalen und aspektuellen Periphrasen, jeweils
mit Beispielen. Letztere sind zudem weiter untergliedert und werden hier als perifra-
si fasali bezeichnet, ,,dato il loro riferirsi ad una particolare fase del processo verbale
designato dal verbo principale® (ebd., S. 129).

5 Vgl in diesem Zusammenhang auch folgende viel weiter gefasste Verwendungsweise des Be-
griffs verbi servili als ,Hilfsverben’ im weitesten Sinne, die sich mit einem Infinitiv zusammen-
fiigen ,,per formare perifrasi caratterizzate da determinati valori temporali, modali ed altri e
quindi affini ai tempi e ai modi del verbo [...], ma capaci di esprimere significati pit precisi
delle forme semplici e composte facenti parte della coniugazione normale” (Bach, Brunet &
Mastrelli, 2008, S. 325).
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3.4 Spanisch

3.4.1 Didaktische Grammatiken

Nach einer kurzen Einfithrung zum Begriff Verbalperiphrase® allgemein erfolgt bei
Gonzélez Hermoso, Cuenot & Sanchez Alfaro (Gramdtica de espariol lengua extranje-
ra. Normas. Recursos para la comunicacion) eine gesonderte Behandlung der einzel-
nen Verbalperiphrasen in Form von Unterkapiteln der iibergeordneten Abschnitte zu
Infinitiv, Partizip und Gerundium, jeweils gefolgt von einer alphabetischen Liste mit
entsprechenden Beispielen.

Bei Sanchez Pérez & Sarmiento Gonzélez (Gramdtica prdctica del espafiol ac-
tual. Espafiol para extranjeros) findet sich eine relativ ausfiihrliche Diskussion des
Konzepts Verbalperiphrase‘ (sowohl den Aufbau als auch die Funktionsweise be-
treffend) sowie eine detaillierte Aufschliisselung der einzelnen Verbalaspekte (vgl.
Sanchez Pérez & Sarmiento Gonzalez, 2008, S. 139-140). Die weitere Aufgliederung
erfolgt jedoch ausgehend vom zweiten Element des Verbalkomplexes, d.h.
Verbalperiphrasen mit Infinitiv, Gerundium und Partizip, jeweils mit einer alphabe-
tischen Liste an Beispielen.

Auch Goémez Torrego (Gramadtica diddctica del espariol) diskutiert das Konzept
Verbalperiphrase® einigermaflen ausfiihrlich, ebenso die Unterscheidung zwischen
locuciones verbales und perifrasis verbales (die auch in der fiir diese Untersuchung
herangezogenen Referenzgrammatik von Bosque & Demonte thematisiert wird, sie-
he 3.4.2). Das allgemeine Klassifikationsmodell nach Verbalperiphrasen mit Infinitiv,
Gerundium und Partizip wird zwar erwéihnt, eine genauere Klassifikation mit ent-
sprechenden Beispielen erfolgt jedoch ausgehend von deren Bedeutung. Hierbei wird
zwischen aspektuellen und modalen Verbalperiphrasen unterschieden (vgl. Gomez
Torrego, 2011, S. 192-194). Vor allem Erstere werden (gemif3 den einzelnen Phasen)
im Anschluss ziemlich genau aufgedréselt und mit zahlreichen Beispielen versehen.

Bei Moriena & Genschow (Groffe Lerngrammatik Spanisch. Regeln, Anwen-
dungsbeispiele, Tests) findet sich in dem Kapitel iiber die infiniten Verbformen ein
Abschnitt zu den Perifrasis verbales (iibersetzt mit ,verbale Umschreibungen’).
Nach einer kurzen Einfithrung zum Begriff Verbalperiphrase® wird eine mogliche
Klassifikation nach Aspekt zwar angesprochen, eine detaillierte Klassifikation mit
(sehr vielen) Beispielen wird jedoch nach Infinitiv, Partizip und Gerundium vorge-
nommen. Die Verbalperiphrasen mit dem Infinitiv sind weiters in modale, aspek-
tuelle und andere untergliedert (vgl. Moriena & Genschow, 2010, S. 438ff.). Auch
wird der Unterschied zwischen Verbalperiphrasen und festen Wendungen themati-
siert (vgl. ebd., S. 438). An anderer Stelle wird kurz auf Verbalperiphrasen mit pas-
sivischer Bedeutung eingegangen (vgl. ebd., S. 486). Da diese Grammatik in erster
Linie fiir deutschsprachige Lernende konzipiert ist, wird bei allen Ausfithrungen je-
weils Bezug auf Schwierigkeiten bei der Ubersetzung ins Deutsche genommen (vgl.
ebd., S. 438, 443, 486).

Nach einer kurzen Einfithrung zum Begriff Verbalperiphrase’ nehmen Reumuth
& Winkelmann (Praktische Grammatik der spanischen Sprache) eine Klassifikation
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derselben nach Partizip Perfekt, Gerundium und Infinitiv vor. Erstere werden weiters
in solche mit Bezug auf Subjekt vs. Objekt unterteilt.

3.4.2 Referenzgrammatik (Bosque & Demonte)

Bei Bosque & Demonte findet sich eine ausfiihrliche Diskussion des Konzepts
Verbalperiphrase® inklusive der fiir eine Klassifikation als solche ausschlaggeben-
den Parameter. Dabei werden sowohl der graduelle Charakter des Konzepts als auch
die damit einhergehende Uneinigkeit in der wissenschaftlichen Diskussion iiber die
Anzahl der Verbalperiphrasen betont:

El fendmeno perifrastico presenta grados diferentes, pues existen construcciones
de infinitivo que responden a todas las propiedades sintdcticas [...], pero hay otras
que presentan sélo alguna o algunas de esas propiedades. Plantearse cuando una
construccién de infinitivo empieza a ser perifrasis no tiene mucho sentido, pues,
como decimos, el fendmeno perifrastico tiene caracter gradual. Esta es una de las
razones de que los estudiosos del tema no se pongan de acuerdo en el nimero de
las perifrasis del espanol. (Bosque & Demonte, 1999, S. 3334-3335)

Ebenso wird auf die Unterscheidung zwischen perifrasis verbales und locuciones ver-
bales eingegangen (vgl. ebd., S. 3342).

Was die Auflistung der einzelnen Periphrasen betrifft, halten sich Bosque &
Demonte an der Klassifikation nach Infinitiv, Gerundium und Partizip an, wobei
Erstere noch weiter in modale, aspektuelle und andere Verbalperiphrasen unterschie-
den werden (unter dem Hinweis, dass Tempus, Modus und Aspekt nicht immer klar
voneinander getrennt werden kénnen, vgl. ebd., S. 3338). Dabei werden auch die in
ihrem Status als Verbalperiphrase ,diskutablen’ Beispiele entsprechend markiert (so
zum Beispiel empezar/comenzar a, soler/acostumbrar, acabar/terminar de).

3.5 Synthese

Wie aus der obigen Analyse ersichtlich wird, erweisen sich die Darstellungsformen in
den einzelnen didaktischen Grammatiken hochst unterschiedlich. Wahrend bei den
franzdsischen und italienischen Grammatiken nur vereinzelt explizit auf das Konzept
Verbalperiphrase® eingegangen wird, sind in den meisten spanischen Grammatiken
relativ detaillierte und teilweise auch kritische Erlduterungen diesbeziiglich vorzu-
finden. Dies mag vielleicht am ausgedehnteren Inventar an in Frage kommenden
Konstruktionen des Spanischen liegen, weshalb eine genauere Behandlung notwen-
dig erscheint.

Was die verwendete Terminologie betrifft, ist festzustellen, dass sich die spani-
schen Grammatiken weitestgehend an der auch in der entsprechenden Referenz-
grammatik verwendeten Terminologie orientieren, wihrend vor allem die franzo-
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sischen, in geringerem Ausmafl auch die italienischen Grammatiken teilweise
Unterschiede aufweisen. Auffillig ist bei den italienischen Grammatiken zudem die
relativ grofle terminologische Vielfalt, auch im Hinblick auf die gewéhlte Referenz-
grammatik.

Ein Blick auf die Art der Gliederung bzw. Klassifikation der Verbalperiphrasen er-
gibt ebenso ein recht unterschiedliches Bild. Bei den franzésischen didaktischen
Grammatiken finden sich neben kommunikativ-funktionalen Darstellungsformen
und ,ibersetzungstheoretischen’ Herangehensweisen vornehmlich onomasiologisch
ausgerichtete Ansitze, die sich an den Kategorien Tempus, Modus und Aspekt ori-
entieren. Ahnlich verhilt es sich bei den italienischen Grammatiken, wohingegen
die spanischen grofitenteils semasiologisch ausgerichtete Zugange aufweisen, wenn-
gleich bei manchen auch der Hinweis auf andere Klassifikationsmoglichkeiten zu fin-
den ist. Nur Gomez Torrego scheint hier eine Ausnahme zu bilden, indem er eine
Klassifikation ausgehend von der Bedeutung vornimmt.

Erwdhnenswert ist hierbei auch, dass die semasiologisch orientierten Klassifi-
kationen immer vom infinit-nominalisierten Verbalelement ausgehen, nie jedoch
vom auxiliarisierten.

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang deshalb ein Blick in eine portugiesi-
sche Grammatik, die wiederum einen anderen Zugang fiir die Darstellungsweise der
Verbalperiphrasen (hier als ,periphrastische Konjugation® bezeichnet) wahlt. Nach ei-
ner kurzen Einfithrung zum Begriff Verbalperiphrase’ und zu deren Verwendung
im Portugiesischen im Vergleich zu einer etwaigen Wiedergabe im Deutschen
(vgl. Hundertmark-Santos Martins, 2014, S. 217) erfolgt eine Gruppierung nach
Auxiliar (estar, ter, haver, ir, vir, andar), danach eine alphabetische Anordnung
weiterer Verbalperiphrasen. Im Gegensatz zu den vorher héufig beschriebenen
Klassifikationsversuchen ausgehend vom infiniten Verbalelement nach Infinitiv-,
Gerundial- und Partizipialperiphrasen ist hier eine Klassifikation ausgehend vom au-
xiliarisierten Verbalelement vorzufinden.

Was die Auswahl der einzelnen Verbalperiphrasen in den gewiahlten Grammatiken
betrifft (die — wie bereits erwidhnt — auch in der wissenschaftlichen Diskussion nicht
klar umrissen ist), muss an dieser Stelle auf weitere Ausfithrungen leider verzichtet
werden, um den Rahmen des vorliegenden Artikels nicht zu sprengen.

4. Implikationen fiir die Sprachvermittlung
Unter dem Gesichtspunkt der Sprachvermittlung scheint - in Anbetracht dessen,
dass es sich bei der gewéhlten Zielgruppe ausschliefSlich um erwachsene (und lern-

gewohnte) Rezipienten handelt - eine Eingliederung der Verbalperiphrasen in ein
weiter gefasstes System sinnvoll.
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Das bedeutet zum einen, dass - ungeachtet der jeweiligen ,Tradition’ der
Behandlung in den diversen Sprachen - eine grundlegende Einfithrung in das Kon-
zept Verbalperiphrase® allgemein (vor allem im Hinblick auf Aufbau und Funktions-
weise) gegeben werden sollte, um ein ,tiefergreifendes’ Verstindnis dieser Art von
Konstruktion zu férdern bzw. iiberhaupt erst zu ermdglichen. Dies ist im Besonderen
fir Lernende von Bedeutung, deren Muttersprache ebenso wie andere vorher gelern-
te oder erworbene Sprachen keine solchen Strukturen aufweisen bzw. diese nicht be-
wusst als solche verankert sind®.

Zum anderen impliziert dieses angestrebte tiefere’ Verstindnis aber auch,
dass einfache Listen von Infinitiv-, Gerundial- und Partizipialperiphrasen oder
vokabellistenartige’ Gegeniiberstellungen von Verbalperiphrasen und moglichen
Ubersetzungen in eine andere Sprache (in der vorliegenden Untersuchung anhand
des Deutschen exemplifiziert, das derartige Konstruktionen nicht in dieser Form
aufweist) nicht ausreichen, um diesem Ziel gerecht zu werden.

Das Postulat eines ,tiefergehenden’ Verstandnisses mag vielleicht etwas hochgegriffen
wirken, ldsst es doch Stimmen aufkommen, die das Ziel der Sprachvermittlung - un-
abhingig von der jeweiligen Zielgruppe — auf die Befdhigung zu einer kommunikativ
verstandlichen Mitteilungskompetenz beschranken. Fiir manche Zielgruppen zwei-
telsohne ausreichend (und auch einzig sinnvolle und praktikable Losung), erscheint
ein vertieftes Verstdndnis allerdings vor allem fiir die hier angesprochene Zielgruppe
erwachsener, fortgeschrittener und lerngewohnter Lernender aus mehreren Griinden
von Vorteil.

Zunichst erleichtert ein einigermaflen tiefgriindiges Verstindnis des struk-
turellen Systems einer Sprache deren selbststindige, kompetente und verstind-
liche Anwendung, da sowohl rezipierte als auch produzierte Sequenzen vor diesem
Hintergrund analysiert, reflektiert” und auch entsprechend nuanciert verstanden
und verwendet werden konnen, was gerade bei den Kategorien Tempus, Modus und
Aspekt von zentraler Bedeutung ist.

Im Falle der romanischen Sprachen kommt weiters hinzu, dass ein Verstidndnis
fiir panromanische strukturelle Besonderheiten, wie beispielsweise jene der
Periphrastizitit, beim Erlernen weiterer romanischer Sprachen als Basis unterstiit-
zend wirken kann, da bereits ein praktisch ,vorgeformtes® strukturelles Verstindnis
vorliegt, mit dem bei entsprechender Kongruenz der sprachlichen Phanomene, eben-

6  Hierbei sei angemerkt, dass der lernunterstiitzende Einfluss der Bewusstheit beim Verarbei-
tungsprozess keineswegs eine neue Erkenntnis ist (vgl. dazu bereits u.a. Hulstijn & Schmidt,
1994, S. 9). Entsprechend aufbereitete Instruktion kann demnach als ,,cognitive focusing de-
vice“ (ebd.) fungieren, um die Aufmerksamkeit der Lernenden bewusst auf bestimmte Ele-
mente zu lenken. Ebenso steht die Bedeutung metalinguistischer Information fiir die kognitive
Verarbeitung im Sprachlernprozess aufler Zweifel. In diesem Sinne kann explizite Instruktion
(bei addquater Gestaltung der Inhalte) wertvolle Unterstiitzung bei der Verarbeitung des In-
puts leisten (in diesem Zusammenhang der Hinweis auf ein u.a. von VanPatten entwickeltes
Modell fiir ,verarbeitungserleichternde’ Inputgestaltung bei der Grammatikinstruktion in sei-
ner ausfiihrlichsten Beschreibung samt einschlagigen Studien: vgl. VanPatten, 1996).

7  Vgl. dazu auch: ,Denn es steht aufler Zweifel, daf} [sic] die Reflexion tiber Sprache ein
wesentlicher Teil des Spracherwerbs- bzw. des Sprachlernprozesses ist.“ (Wolff, 1995, S. 216)
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so aber auch kontrastiv, weitergearbeitet werden kann. Somit wird der Gefahr ei-
ner zu stark vereinfachenden 1:1-Relationierung sprachlicher Ausdrucksformen
in verschiedenen Sprachen zugunsten eines vertieften und zugleich differenzierten
Sprachverstdndnisses entgegengewirkt.

Was die Kategorie des (Verbal-)Aspekts im Konkreten betrifft, sei hier nicht zu-
letzt erwdhnt, dass selbige — wenngleich unterschiedlich ausdifferenziert - auch in
anderen Sprachen vorzufinden ist (z.B. Englisch oder Russisch, um nur einige zu
nennen). In abstrahierter Form bedeutet dies, dass ein gewisses Grundverstindnis
sprachstruktureller Kategorien, wie beispielsweise des bereits angesprochenen
Tempus-Modus-Aspekt-Systems, auch im Sinne des vernetzten und vernetzenden
Denkens sowie des derzeit viel diskutierten Konzepts der Mehrsprachigkeit forder-
lich scheint. Vgl. in diesem Zusammenhang auch Miiller-Lancés Ausfithrungen zur
Bedeutung (und seinem daraus resultierenden Pladoyer fiir die Notwendigkeit) von
»Einblicke[n] in universelle sprachliche Strukturen“ im Sprachlernprozess vor allem
im Hinblick auf das propagierte Mehrsprachigkeitskonzept (vgl. Miiller-Lancé, 2001,
S. 130ff.).

Auf den Umgang mit Verbalperiphrasen in den romanischen Sprachen aus didak-
tischer Perspektive bezogen, hier daher der Vorschlag, von Anfang an - ungeach-
tet der jeweiligen Sprache, die gerade behandelt wird - anhand der entsprechenden
Verbalperiphrasen Bezug auf die Kategorie des (Verbal-)Aspekts zu nehmen, um das
Verstindnis derselben vorzubereiten, zu férdern bzw. zu vertiefen®.

Warum gerade die Kategorie Aspekt? Zumal die temporalen Verbalperiphrasen
durch ihren relativ hohen Grad der Grammatikalisierung weitgehend in das Tempus-
system eingegliedert sind und bei den modalen eine gesonderte Behandlung eben-
so argumentierbar wire, erscheint ein Fokus auf die aspektuellen Verbalperiphrasen
durchaus gerechtfertigt, umso mehr, als genau diese u.a. bei deutschsprachigen
Lernenden aufgrund der fehlenden oder anders strukturierten Aquivalente vermehrt
Schwierigkeiten bereiten. Durch ein Verstindnis der diversen sprachlichen und
sprachstrukturellen Mittel, die in den einzelnen Sprachen zum Ausdruck bestimm-
ter Inhalte und Werte zur Verfiigung stehen, wird auch das Erreichen einer verstind-
lichen, addquaten und zugleich nuancierten kommunikativen Sprachkompetenz (im
Idealfall sogar sprachiibergreifend) wesentlich erleichtert.

5. Fazit und Ausblick

Wie die vorliegende Untersuchung zeigt, ist der Umgang mit Verbalperiphrasen in
den romanischen Sprachen weder in der wissenschaftlichen Diskussion noch in der
Aufbereitung fiir didaktische Grammatiken einheitlich. Dabei ergeben sich einerseits

8  Dies erscheint auflerdem unter dem Gesichtspunkt von Vorteil, dass explizites Wissen (bzw.
Verstidndnis) auch die Verarbeitung von Input ganz allgemein erleichtert (vgl. VanPatten, 1996,
S. 126).
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Schwierigkeiten bei der definitorischen Eingrenzung des Begriffs, andererseits aber
auch bei der Klassifikation und in weiterer Folge bei der Darstellungsweise eben je-
ner periphrastischer Konstruktionen.

Unterschiede erweisen sich hierbei nicht nur zwischen den behandelten
Sprachen, sondern auch bei den Formen der Prisentation innerhalb der einzelnen
Sprachen. Ebenso ist das Maf} an Ubereinstimmung zwischen den Herangehens-
weisen der didaktischen Grammatiken im Vergleich zu den herangezogenen
Referenzgrammatiken variabel. Grofite Unterschiede sind im Allgemeinen bei den
franzoésischen Grammatiken vorzufinden, in geringerem Ausmafd bei den italieni-
schen, wohingegen die spanischen eine relativ grole Ubereinstimmung aufweisen.
Dies mag zum Teil auf die verschiedenartige Auspragung des Phanomens und/oder
die spezifische Tradition in der Grammatikographie in den jeweiligen Sprachen zu-
riickzufithren sein, aber auch auf spezielle Zielsetzungen und zu Grunde liegende
methodische Konzeptionen der individuellen Beispiele des Datenmaterials.

Aus der Perspektive der Sprachvermittlung erscheint im Hinblick auf die ange-
sprochene Zielgruppe eine Bezugnahme auf den ,theoretischen Rahmen’ - selbst-
verstindlich in entsprechender Aufbereitung® - in jedem Fall sinnvoll (wofiir sich
ein Riickgriff auf diverse Referenzgrammatiken quasi als ,Basisreferenz‘ durchaus
empfiehlt). Dabei soll nicht nur ein vertieftes Verstindnis des Konzepts und der
Funktionsweise von Verbalperiphrasen angestrebt werden, sondern auch ein kriti-
scher, reflektierter Umgang mit mdglichen Klassifikationsmodellen'®. Angesichts
der unterschiedlichen Darstellungsweisen in den gewdhlten Grammatiken wire eine
Forcierung diesbeziiglich vor allem bei den aspektuellen Periphrasen aus den oben
erlduterten Griinden wiinschenswert (siehe Kapitel 4).

Ziel der vorliegenden Analyse war, anhand ausgewdhlter Grammatiken fiir
Franzosisch, Italienisch und Spanisch erste Einblicke in den Umgang mit dem
Themenkomplex der Verbalperiphrasen zu geben sowie grundsitzliche Uber-
legungen in Bezug auf deren Vermittlung anzustellen. Aufgrund der Beschrinkung
auf eine Auswahl an Werken haben die Ergebnisse einstweilen vorlaufigen Charakter
und bediirfen weiterer Evaluierung. Fiir zukiinftige Studien wéire zudem eine
Ausweitung auf eine groflere Anzahl unterschiedlicher Grammatiken, darunter
auch Schulgrammatiken, wie auch verschiedene Sprachlehrwerke!! sicherlich von
Interesse.

9  An dieser Stelle ein Hinweis auf Lobus’ und Havus kognitiv-funktional orientierten Vorschlag
fir eine mogliche Aufbereitung der spanischen Verbalperiphrasen fiir universitire Zielgruppen
(vgl. Lobus & Havu, 2014, S. 61-98).

10 Hierbei spielen neben der (auch im linguistischen Diskurs) teilweise uneinheitlichen
Kategorisierung vor allem undifferenzierte Umgangsformen, die oftmals aus der (zu) starken
Vereinfachung von Kategoriensystemen resultieren, eine wesentliche Rolle (vgl. Dengscherz,
Businger & Taraskina, 2014, S. 10-11).

11 Vgl dazu auch eine Untersuchung von Miiller-Lancé, bei der sowohl auf Franzosisch,
Spanisch, Italienisch, Portugiesisch, Katalanisch als auch Englisch, Deutsch als Fremdsprache
und Latein eingegangen wird (vgl. Miiller-Lancé, 2001, S. 114-136).
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