ZFF

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung

Organ der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)

herausgegeben von
Prof. Dr. Rupprecht S. Baur (Essen)
Prof. Peter Doyé (Braunschweig)

Redaktioneller Beirat: IPr'fRﬁdiger Grotjahn (Bochum)
rof. Dr. i

Dr. Jens Bahns (Kiel), Prof. Dr. Wilfried Brusch (Hamburg), Bt Tos Br. Igvn desf Hillen (Eslgen)

Prof. Dr. Dieter Buttjes (Dortmund), Prof. Dr. Henning Diiwell ' ' S egermann (Dortmund)

(Gattingen), Prof. Dr. Gabriele Kasper (Honolulu), Priv.-Doz. Dr.

Frank G. Konigs (Bochum), Prof. Dr. Claire Kramsch (Berkeley), 1993

Prof. Dr. Gudula List (Kéln), Prof. Dr. Manfred Raupach Band 4

(Kassel), Dr. Gerhard W. Schnaitmann (Ludwigsburg), Prof. Dr. Heft 2

Wilfried Stolting-Richert (Oldenburg), Dr. Helmut J. Vollmer

(Osnabriick), Prof. Dr. Giinther Zimmermann (Braunschweig)

Anschrift der Redaktion:

Redaktion ZFF

c/o Prof. Dr. R. S. Baur v

Universitit GH Essen, FB3

Universitatsstr. 12 ‘
D-45117 Essen »
Fax (0201) 1833739

Erscheinungsweise: 4 ISSN 0939-7299
jahrlich zwei Hefte, Umfang je Heft ca. 120 Seiten w } ISBN 3-8196-0217-8

A 1993 by Universitatsverlag Dr. Norbert Brockmeyer
Bezugsbedingungen: £ Uni-Tech-Center, Gebiude MC, 44799 Bochum
Bezug nur iiber den Verlag. Der Preis fur das Jahresabonnement ist im © Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung
Mitgliedsbeitrag der DGFF enthalten. Fiir Nichtmitglieder betragt Gesamtherstellung: Druck Thiebes GmbH Hagen

das Jahresabonnement DM 50,—. Einzelhefte kosten DM 30,—. | Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem Papier




Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, £(2), 1998, S. 4-38

Zur Ausbildung einer
fachsprachlichen Handlungsfahigkeit

bei Schiilerinnen und Schiilern
mit der Herkunftssprache Russisch:

Rupprecht S. Baur
Iris Backer

Klaus Wolz
Universitat GH Essen

The project Essen Integration Model is to do with the .cuitura.l assimilatior} and
linguistic integration of emigrants from the former Soviet Union. Most of the children
and juveniles of Russian-speaking origin possess very little or no knowledge of German
when they arrive in the Federal Republic. These pupils wh‘o are used to .G.erma.n as
a Foreign Language courses face increasing language difficulties when they join regular
school classes already in progress. At this stage, it is not any more the lqngua.ge rat..her
the knowledge of the subject matter which lies at the forefront of the aim-of-learning.
However, at the same time, capability in technical language is relevant especially when
the subject matter of the teaching is imparted through technical texts. '

The comprehension of school subject-specific texts can be assesed more reha.b!y whe.n
the pupils are given the chance to reflect on the texts in Germz?.n as vrrell as in their
native language. As the next stage, we are anxious to know with which strategy 'of
comprehension the difficulties in understanding which have come up a,m.ongst th_e pupils
can be met. Here also the recourse to Russian makes sense, above all if there is as yet
not enough cognitive basis in German to mould the learning_r_)rocess‘ in one language.
Leaving the school learning situations behind the fostering of bilingualism should also be
of educational and socio-political concern.

0. Vorbemerkungen

Aussiedler! aus der ehemaligen Sowjetunion stellen seit 1990 die grofite
Gruppe der Immigranten in die Bundesrepublik Deutschland dar.

* Diese Untersuchungen zur Ausbildung einer fachsprachlichen Handlungsféi.hig—
keit bei immigrierten Schiilerinnen und Schiilern wurden durchgefiihrt im Rah-
men des Projekts “Integrationsmodell Essen. Weiterbﬁdungsvorha.ben zur
Verbesserung der sprachlichen Integration von Ausg@gdlern aus der ehem.a,lf-
gen Sowjetunion”. Das Projekt wird gefordert mite Mitteln des Bundesmini-
steriums fiir Wissenschaft und Forschung und der/Universitdt GH Essen. Das
Projekt wird geleitet von Rupprecht S. Baur; Iris Bicker und Klaus Wélz sind
hauptamtliche Mitarbeiter im Projekt.

! Bei Pluralformen von Personenbezeichnungen verwenden wir das generische
Maskulinum. Es schlieBt die weiblichen Personenbezeichnungen fiir uns mit
ein.
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Die Gesamtzahl der aufgenommenen Aussiedler betrug
1990: 397.073 1991: 221.995 1992: 230.565

Ein Blick auf die Herkunftsstaaten zeigt, daB die Zahl der Aussiedler
aus den Nachfolgestaaten der Sowjetunion steigt, wihrend die Zahlen der
Aussiedler aus der Republik Polen und aus Ruménien sinken: 1990 verlieBen
147.950 Aussiedler die ehemalige Sowjetunion, fiir das Jahr 1991 lautet die
entsprechende Zahl 147.320, fiir das Jahr 1992 195.576.2 Auch im Jahr 1993
setzt sich diese Entwicklung fort: Im ersten Halbjahr 1993 trafen 83.936
Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion in der Bundesrepublik ein. In
dem selben Zeitraum beantragten 120.264 ehemalige Sowjetbiirger einen
Aufnahmebescheid.® Faktisch entsteht durch die dosierte Bearbeitung der
Aufnahmeantrdge von Seiten des Bundesverwaltungsamtes ein seit Jahren
immer gréfer werdender Riickstau, d.h., die Ausreiseantrige iibersteigen
bei weitem den tatsdchlichen Zuzug.

Die Bundesregierung hat ab dem 1.1.1993 fiir die kommenden Jahre eine
Zuwanderquote von circa 225.000 Aussiedlern pro Jahr festgelegt.* In dieser
Quote sind nicht die jiidischen Emigranten aus der ehemaligen Sowjetunion
enthalten, die als Kontingentfliichtlinge zusétzlich aufgenommen werden;®

? Die entsprechenden Zahlen der Aussiedler aus Polen und Ruménien lauten fiir

das Jahr 1990 133.872 und 111.150, fiir das Jahr 1991 40.129 und 32.178, fiir
das Jahr 1992 17.742 und 16.146. (Info-Dienst Deutsche Aussiedler, 34, April
1992; 38, Januar 1993)

Der Aufnahmebescheid wird in den Auslandsvertretungen der Bundesrepublik
Deutschland in der ehemaligen Sowjetunion beantragt. Seine Genehmigung
ist Voraussetzung fiir die spitere Ausreise. Zu den Zahlen vgl. Info-Dienst
Deutsche Aussiedler, 43, Juli 1993.

In der seit dem 1. Januar 1993 geltenden Neufassung des Bundesvertriebe-
nengesetzes (BVFG) heifit es in §27 Abs. 3: “Fiir jedes Kalenderjahr diirfen
so viele Aufnahmebescheide erteilt werden, daB die Zahl der aufzunehmenden
Spétaussiedler, Ehegatten und Abkémmlinge die Zahl der vom Bundesverwal-
tungsamt im Durchschnitt der Jahre 1991 und 1992 verteilten Personen im
Sinne des §1 Abs. 2 Nr. 3 und des §1 Abs. 3 nicht iiberschreitet. Das Bun-
desverwaltungsamt kann hiervon um bis zu 10 von Hundert nach oben oder
unten abweichen.” (Info-Dienst Deutsche Aussiedler, 39, Februar 1993)

Laut Auskunft des Bundesministeriums des Inneren haben Bund und Léinder
fiir die Aufnahme von Juden aus der ehemaligen Sowjetuniont ein geordnetes
Aufnahmeverfahren vereinbart, das seit dem 15. Februar 1991 gilt. Die Auf-
nahme erfolgt in “entsprechender Anwendung des Gesetzes iiber Mafinahmen
fiir im Rahmen humanitdrer Hilfsaktionen aufgenommeme Fliichtlinge”. Bis
Oktober 1993 sind von den Auslandsvertretungen der Bundesrepublik Deutsch-
land in den Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion weit iiber 100.000
Antragsformulare an Personen jiidischen Glaubens ausgegeben worden, die
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und auch Fliichtlinge aus den Kriegsgebieten der ehemaligen Sowjetunion
miissen dazugerechnet werden. In den néchsten zehn Jahren ist daher
sicherlich pro Jahr mit einer Zuwanderung von mehr als 200.000 Immi-
granten aus der ehemaligen Sowjetunion zu rechnen.

Die meisten dieser Immigranten, insbesondere Kinder und Jugendliche,
haben wenige oder keine deutschen Sprachkenntnisse. In diesem Punkt
unterscheiden sich die Aussiedler in der Regel nicht nicht von den jiidi-
schen Kontingentfliichtlingen. Wenn wir im folgenden sprachliche Integra-
tionsmaBnahmen fiir ‘Aussiedler mit der Herkunftssprache Russisch’ behan-
deln, ist die Gruppe der jiidischen Immigranten und der Fliichtlinge aus der
ehemaligen Sowjetunion mit der Herkunftsprache Russisch mitbetroffen.

Vor dem Hintergrund dieser Zuwanderungstendenzen — und auch ange-
sichts aktueller fremdenfeindlicher Einstellungen - ist es notwendig, wei-
terhin Konzeptionen zur Akkulturation und sprachlichen Integration dieser
groften Immigrantengruppe zu entwickeln. Da die Schiiler aus der ehema-
ligen Sowjetunion iiber gute Kenntnisse in der Herkunftssprache Russisch
und eine altersgemifie, dem deutschen Schulsystem entsprechende Schul-
bildung verfiigen, stellt sich die Frage, ob und wie die Herkunftssprache
Russisch fiir die sprachliche Integration genutzt werden kann. Dies soll im
folgenden mit Bezug auf die Schiiler untersucht werden, die den Seitenein-
stieg in den Regelunterricht der Sekundarstufe I bewiltigen miissen.®

1. Spezifische Schwierigkeiten von Schiilern mit der
Herkunftssprache Russisch: Sprachlernen und
Sachlernen

Die Schulimter weisen die immigrierten Schiiler moglichst schnell der Regel-
klasse zu. Zum Teil — aber keineswegs durchgéngig — besuchen Schiiler mit
der Herkunftssprache Russisch vor dem Eintritt in die Regelklasse ein Jahr

ihren Willen zur Ausreise bekundet haben. Den innerdeutschen Behorden
sind bisher Einreiseantrage von 48.773 Personen zur Pl:,fiifung und Entschei-
dung zugeleitet worden. Fiir 40.639 Personen liegen Afgfnahmezusa.gen der
Linder vor. Eine zahlenmiflige Begrenzung der kontingentierten Aufnahme
ist nicht vorgesehen. it

ok
Wir konzentrieren uns auf die Schiiler der Klassen 5 bis 10, da mit dem Eintritt
in die Sekundarstufe I das schon in der Primarstufe initiierte fachsprachliche
Handeln entscheidend differenziert wird. Zur Fachsprache in der Vorschule
und in der Primarstufe vgl. Luchtenberg (1989; 1992). — Zur Ausbildung ei-
ner alltagssprachlichen Kommunikationsfahigkeit bei erwachsenen Immigran-
ten aus der ehemaligen Sowjetunion vgl. Baur & Meder (1992).
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lang eine Vorbereitungsklasse.” Der Sprachuntericht, der dort stattfindet,
orientiert sich am Zertifikat Deutsch als Fremdsprache, dessen grundlegen-
des Lernziel die sprachliche Bewaltigung von Alltagssituationen in deutsch-
sprachiger Umgebung ist.® Mit dem Eintritt in die Regelklasse verlassen
die Schiiler den Schonraum eines eigens auf ihre Bediirfnisse zugeschnit-
tenen vorbereitenden Sprachunterrichts. Ohne spezifische Anleitung und
Einiibung wird von ihnen in der Regelklasse der miindliche und schriftliche
Umgang mit Fachsprachen verlangt. Auch das Verstehen von Texten, in
denen sich Fachsprachen realisieren, wird nun in der Regelklasse relevant,
denn die wesentlichen Unterrichtsinhalte werden iiber schulische Fachtexte
vermittelt. Es ist somit nicht mehr das Sprachlernen, sondern das Sachler-
nen, das jetzt als Lernziel im Vordergrund steht. Dabei miissen die Schiiler
parallel zu den Fachsprachen, die in den verschiedenen Unterrichtsfachern
verwendet werden, das jeweilige Fachwissen erwerben. Die neuen Inhalte
sind in allen Féachern an komplexe sprachliche Strukturen, an eine fach-
sprachliche Lexik und an fachspezifische Termini gebunden.

So verflechten sich Schwierigkeiten des Sprachlernens mit Schwierig-
keiten des Sachlernens, die im Regelunterricht nicht aufgefangen werden
konnen. Die Entflechtung dieser Schwierigkeiten wird daher dem Férder-
unterricht iiberlassen, der den Regelunterricht hiufig begleitet. Es ist je-
doch eine Illusion anzunehmen, da dort die rezeptiven und produktiven
sprachlichen Defizite einzelner Schiiler wirklich systematisch diagnostiziert
und behoben werden kénnten. Dazu fehlt es sowohl an eigens ausgebilde-
ten Lehrern® als auch an geeigneten Férdermaterialien fiir den schulischen
Fachunterricht.

" Die Vorschriften, Empfehlungen und Anregungen fiir die schulische Arbeit
mit Aussiedlerkindern unterscheiden sich von Bundesland zu Bundesland.
Grundsétzlich stehen der gemeinsamen Férderung auslindischer und ausge-
siedelter Kinder mit nicht-deutscher Erstsprache die gesonderten Férdermaf-
nahmen fir Aussiedlerkinder gegeniiber (vgl. Glumpler, 1‘992).

“Das Lernziel des Zertifikats ist eine Fertigkeit im miindlichen und schriftli-
chen Gebrauch der Standardsprache, die es dem Teilnehmef ermoglicht, sich
bei einem Auslandsaufenthalt in den wichtigsten Alltagssituationen sprachlich
zu behaupten.” (Das Zertifikat Deutsch als Fremdsprache, 1992, S. 7)

Zur Ausbildung von Férderlehrern von ausgesiedelten Schiilern vgl. Glump-
ler (1991). Ein den Beobachtungen von Glumpler entsprechendes skandaléses
Beispiel fiir den Umgang mit den benétigten “Humanressourcen” bietet das
Land Nordrhein-Westfalen. Dort gibt es einen speziellen Zusatzstudiengang
“Interkulturelle Padagogik” — frither: “Auslinderpidagogik einschliefflich
Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache” —, der Lehrer fiir Fordermafinahmen
besonders qualifiziert. Studierende dieses Studiengangs erhalten aber keine
Gratifikationen: Arbeitslose Absolventen werden nicht bevorzugt eingesetzt
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2. Untersuchungen im Rahmen des “Essener
Integrationsmodells”

Es gibt zwar Vorschlige zur Didaktisierung des Fachsprachenunterrichts
(Buhlmann & Fearns, 1987; Handreichung Fachsprache, 1991). Diese rich-
ten sich jedoch an Lehrer, die in gesonderten Klassen ausschliefilich Lerner
anderer Herkunftssprachen nach eigenen Curricula unterrichten. Als Lehr-
materialien sind entlastete Texte vorgesehen, also adaptierte Texte, die ge-
geniiber den authentischen Texten optisch entzerrt, anders formuliert und
mit visuellen Hilfen versehen sind.!® Eine solche Vorgehensweise stellt keine
Hilfe fiir die schulische Unterrichtswirklichkeit dar, in der Schiiler mit der
Herkunftssprache Russisch in der deutschen Regelklasse unterrichtet werden
und in der die Lehrmaterialien fiir ausgesiedelte, auslindische und deutsche
Schiiler dieselben sind. Zudem geht es in den genannten Konzeptionen um
berufsspezifische Fachsprachen. Die Probleme eines schulischen fachsprach-
lichen Unterrichts werden somit nicht thematisiert oder gar behandelt.

Wenn man sich der Unterrichtswirklichkeit anndhern will, bedeutet dies,
daB den Schiilern Hilfen an die Hand gegeben werden miissen, die es ihnen
ermoglichen, dem Regelunterricht zu folgen. Die genannten Vorschlage zur
Didaktisierung des Fachsprachenunterrichts im Bereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache, welche die Schiiler in eigenen Lerneinheiten mit adap-
tierten Materialien schrittweise an authentische Fachtexte heranfiihren, sind
deshalb fiir den Regelunterricht in der Schule nicht verwertbar. Denn die
Seiteneinsteiger miissen hier mit denjenigen Fachtexten konfrontiert wer-
den, die im Regelunterricht tatséchlich verwendet werden. Ziel des dar-
gestellten Essener Projekts ist es deshalb, zu diesen Fachtexten textentla-
stende Materialien zu entwickeln.

oder eingestellt, bereits im Schuldienst befindliche Lehrer werden fiir das Stu-
dium nicht freigestellt, bzw. erhalten keine Stundenreduktion.

Grundlegend fiir diese Curricula und Materialien ist die Ubungstypologie zum
kommunikativen Deutschunterricht (Neuner, Kriiger & Grewer, 1981). So
kehren die fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache konzipierten Ubun-
gen zur “Entwicklung und Uberpriifung von Verstehensleistungen” (Neuner,
Kriiger & Grewer, 1981, S. 47-67) im Handbuch des Fachsprachenunterrichts
(Buhlmann & Fearns, 1987, S. 235-286) wieder. Auch dieﬁfandreichung Fach-
sprache (1991) kniipft mit ihren didaktischen und methgdische Planungshilfen
fiir den Unterricht in der Berufsausbildung junger .Auslinder und Aussiedler
an Neuner, Kriiger & Grewer an. — Den Begriff der Textentlastung fiihrt
erst Ross (1985) ein, der seinerseits Neuner, Kriiger & Grewer entscheidende
Anregungen verdankt. Die nach den Vorschldgen von Ross (1985) entlaste-
ten Lehrmaterialien sollen im Regelunterricht mit auslandischen Kindern bin-
nendifferenzierend verwendet werden. — Zu einer kritischen Betrachtung des
Repertoires textentlastender Verfahren vgl. Kuhs (1991).
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Neuerdings haben Luchtenberg (1992) und Vogel (1992) auf die Proble-
matik aufmerksam gemacht, um die es hier auch geht, nimlich die Schwie-
rigkeit, die der Umgang mit schulischen Fachsprachen fiir Aussiedlerkin-
der im Regelunterricht der Primarstufe und der Sekundarstufe I darstellt.
Beide Autoren bleiben jedoch, wie auch Buhlmann & Fearns (1987) und die
Handreichung Fachsprache (1991), auf der Ebene didaktischer und metho-
discher Vorschldge, ohne diese zu evaluieren. Somit existieren bisher keine
empirisch fundierten Erkenntnisse zu dieser Problematik.!! Im Essener
Projekt sollten deshalb Texterarbeitung und Textentlastung im Laufe der
Erhebung entsprechender sprachlicher Daten mdglichst unvoreingenommen
exploriert werden.

Der Untersuchungsgegenstand legt eine Untersuchungsmethode nahe,
die einem explorativ-interpretativen Paradigma folgt (Grotjahn, 1993,
S. 230f.). Die Analyse fachsprachlicher Lehr-Lernprozesse geschieht her-
meneutisch interpretierend — unter Verzicht auf eine statistische Analyse.!?
Die mit einzelnen Schiilern gewonnenen Daten werden als Indikatoren fiir
fachsprachliche Lehr-Lernprozesse interpretiert. Aus dieser Interpretation
werden didaktische Konsequenzen fiir die Entwicklung von Verstehenshilfen
abgeleitet.

Die Untersuchungen im Essener Projekt sind folgendermafien struktu-
riert:

Untersuchungsreihe 1:

Einsprachige Uberpriifung des Textverstandnisses
Untersuchungsreihe 2:

Zweisprachige ﬂberpriifung des Textverstdndnisses
Untersuchungsreihe 3:

Zweisprachige Hilfen — zweisprachiger Lehrer
Untersuchungsreihe 4:

Zweisprachige Hilfen — einsprachiger Unterricht §

In der Untersuchungsreihe 1 wird das Verstdndnis von Fachtexten in
einem einsprachigen Kontext, wie er auch in der Schulwirklichkeit anzutref-
fen ist, iiberpriift: Ein deutscher Fachlehrer beurteilt die Verstehensleistung
eines Schiilers, mit dem der Fachtext so behandelt wird, wie es der Pra-
xis des Regelunterrichts (oder auch des Fb'rderunterricht&)‘ entspricht. Es
sind nicht nur Verstehensschwierigkeiten seitens der Schiiler zu entdecken,

1 Empirische Untersuchungen zum Verstehen schulischer Fachtexte im Deut-
schen als Zweit- oder Fremdsprache existieren nicht. Vgl. jedoch Stiefenhéfer
(1986) hinsichtlich des Verstehens sozialwissenschaftlicher Texte im Engli-
schen als Fremdsprache.

12 vgl. z.B. auch Ehlich & Rehbein (1983).



10 Rupprecht S. Baur, Iris Backer, Klaus Wolz

sondern auch Leerstellen in der padagogischen Kommunikation seitens des
Lehrers. Der einsprachige Unterricht, der in der Regelklasse die Norm ist,
stellt damit den Ausgangspunkt unseres Vorgehens dar.

In der Untersuchungsreihe 2 wird das Textverstdndnis zweisprachig,
also im Russischen und im Deutschen, tiberpriift, um mit Riickgriff auf
die Herkunftssprache zuverlassiger zwischen dem Textverstdndnis einer-
seits und der Versprachlichung des Textverstdndnisses andererseits unter-
scheiden zu konnen. Dariiber hinaus ist es ein Ziel herauszufinden, ob
sprachkontrastiv erklirbare Verstehenschwierigkeiten auftreten'® und wel-
che fachsprachlichen Textcharakteristika den Textzugang erschweren. Die
ermittelten textbelastenden Schwierigkeiten sollen in den zu entwickelnden
textentlastenden Materialien behoben werden. Ein zweisprachiger Unter-
richt kann in der Regelklasse nicht realisiert werden, er wird hier lediglich
unter explorativen Gesichtspunkten durchgefiihrt.

In der Untersuchungsreihe 3 werden verschiedene textentlastende
Verfahren in der Lehrer-Schiiler-Interaktion erprobt. Ob und wie die Schiiler
diese Verfahren akzeptieren und welche Korrekturen an den textentlasten-
den Verfahren gegebenenfalls vorgenommen werden miissen, wird dadurch
in Erfahrung gebracht, daff in dieser Phase ein zweisprachiger Lehrer ein-
gesetzt wird.

Die auf dieser heuristischen Basis erstellten zweisprachig entlastenden
Materialien werden in der Untersuchungsreihe 4 in der Unterrichtswirk-
lichkeit erprobt. Die Schiiler erhalten in Ergénzung zu den Fachtexten, die
im Unterricht behandelt werden, die jeweiligen Materialien zur selbsténdi-
gen Vorbereitung des Unterrichts. Ziel ist es, einerseits den Schiiler an auto-
nomes Lernen heranzufiihren und ihn von organisierten Férdermafinahmen
unabhingig zu machen, andererseits sollen auch die Férder- und Fachleh-
rer entlastet werden. Der Fachlehrer erhilt lediglich die Information, wel-
che Materialien den Schiilern vorliegen, damit er ihre Mitarbeit realistisch
einschitzen kann. Bei der Entwicklung der textentlastenden Materialien
fiir die Schiiler wird zu einem spateren Zeitpunkt nur noch die Untersu-
chungsreihe 4 als Riickkopplungsschleife durchgefiihrt.

Die folgenden Beobachtungen beziehen sich auf die Aybeit mit zwei Fach-
texten in den ersten drei Untersuchungsreihen. Die Scl filerin Anna, deren
Verstehen schulischer Fachtexte exemplarisch vorgest;e,}ﬁ wird, ist Jiidin aus

o

13 GStrukturelle Unterschiede des Deutschen und Russischen verursachen Inter-
ferenzfehler nicht nur im produktiven, sondern auch im rezeptiven Handeln
in der Zweitsprache. Zum Sprachkontrast Russisch - Deutsch und zu ent-
sprechenden Interferenzen vgl. Clostermann-Wasiltschenko & Muhl (1990),
Handreichung Sprachunterricht (1990, S. 18-25) und Lewicki (1990).
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Kiew, und damit Kontingentfliichtling. Anna war zum Zeitpunkt der Vi-
deoaufnahmen, auf denen sédmtliche Transkriptionen'* beruhen, 15 Jahre
alt und bereits seit 10 Monaten in Deutschland. Sie traf in der Bundes-
republik ohne Vorkenntnisse im Deutschen ein und wurde zunéchst in die
9. Klasse einer Hauptschule, und zwar in eine sprachheterogene Vorberei-
tungsklasse, liberwiesen; im Februar 1993 wechselte sie in die 8 Klasse
eines Gymnasiums. Ihre zusétzliche Férderung durch die nachmittégliche
Betreuung in einem Tagesinternat endete mit der Versetzung der Schiilerin
in die 9. Klasse im Juli 1993.

Die Schiilerin Anna ist fiir unsere Untersuchungen insofern ‘exempla-
risch’, als sie verschiedene Voraussetzungen der Adressatengruppe erfiillt,
fiir die Fordermaterialien entwickelt werden sollen:

— Bis zum Zeitpunkt ihrer Immigration in die Bundesrepublik Deutschland
war ihre Familien- und Schulsprache Russisch.

— Sie ist Schiilerin der Sekundarstufe I, auf die wir uns konzentrieren.

— Sie hat Schwierigkeiten im Fachunterricht und nimmt an schulischen
Fordermafinahmen teil.

3. Zur Einschatzung des alltagssprachlichen Handelns
aus der Perspektive des Lehrers

Es wurden bereits zwei Aspekte sprachlichen Handelns genannt — alltags-
sprachliches und fachsprachliches Handeln. Wenn ein Schiiler mit der Her-
kunftssprache Russisch — das gilt natiirlich ebenso fiir Schiiler mit anderen
Herkunftssprachen — in eine Regelklasse iiberwiesen wird, versucht sich im
allgemeinen der Deutschlehrer oder der Forderlehrer ein erstes Bild der
sprachlichen Fahigkeiten zu machen, um dann gegebenenfalls den Fach-
lehrern Empfehlungen aussprechen zu kénnen. Die Einschatzung der Lei-
stungsfihigkeit eines Schiilers erfolgt in der Regel in einer Testsituation,
in der die allgemeinsprachlichen Fahigkeiten oder auch die alltagssprachli-
che Handlungsfihigkeit iiberpriift wird. Aus dem beobachtbaren sprachli-
chen Verhalten des Schiilers muB ohne weitere Anhaltspunkte auf die fach-
sprachliche Handlungsfdhigkeit, die Fahigkeit, ‘dem Unterricht zu folgen’,
geschlossen werden. f

Transkription 1 beruht auf einem Text, den die Schi@lérin Anna in der
Testsituation miindlich produziert. Es handelt sich um die Beschreibung
einer Bildgeschichte, deren Sinn sich unabhéingig von den Kenntnissen in
der Zweitsprache konstituieren 14fit. Die Bildgeschichte befindet sich im
Anhang 1.

4 Die Transkriptionen erfolgen nach HIAT (vgl. Ehlich & Rehbein, 1976).
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Transkription 1
“Beschreibung einer Bildgeschichte”
(Schiilerin Anna, 4.1 1.1992)

Das hier setzen mh.. eine Madchen un das ist ihre &h Eltern

Und das Vater

Ja Ist das/ sind das ihre Eltern? Der hat hier

Ach nein das ist ein Arrzt

oben so einen
L_1 Handkreisen iiber dem Kopf 1

4h das ist eine

Richtig, das ist ein Arzt. Nicht, das ist eine

i i ihrem
gch/ a&h Schwester eine Frau mit i

eine Frau mit ihrem

Kind sie sind bei/ zu A/ zum

mit ihrem Kind, und die sind?

Arrzt gekommen mh der Arrzt sadgt was

Ja, genau, sie sind zum Arzt gekommen.

zu diesem Madchen Ah {({(Rauspern)) offne

Mhm. Was sagt der?

bitte deinn Muund auf Und &ah jetzt das hier

Mhm.

also hier Bildechen fiir
dann kannst du das

pu kannst, was dir/ was dir ﬂinfallt,
Bildchen. Wenn dir noch mehr e}nfallt,
noch sagen. Sonst mach hiel weiter.

Und sie will nicht vielleicht (iiberhaupt)

Genau, sie will

1.4

5 o 74  Ja
nd err st/ arrger sich g? J

G

und er

i .
i *r Argert &ich, Ja.
nich. Er arg ?h

sie raden mehr. £

£

will nicht mit

Er will nicht mit ihr reden,

Mhm Und sie gahen jetzt nach Hause Thre Mutter ist

Mhm .

okay.
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15 8 auch . bédse

L Ihre Mutter ist auch bése. Und was
16 8 Ah {{lacht)) sie hat . ihre Zun-ge

L|passiert hier?

17 S|gez/gezeigt.

L Ja mhm sie hat im Rausgehen dem Arzt ihre

L|Zunge gezeigt.

Ein erster Eindruck liefle sich folgendermaflen formulieren: Die Schiile-
rin kommentiert die Bilder recht fliissig. Sie hat keine Schwierigkeiten, die
Geschichte im Deutschen zu versprachlichen. Eine solche Beurteilung findet
allerdings keine einhellige Zustimmung der Forderlehrer, denen wir die Be-
schreibung der Bildgeschichte (als Videoaufnahme) vorfithrten. Die Urteile
schwankten zwischen der Meinung, dafl die Schiilerin keine Schwierigkeiten
im Regelunterricht haben wiirde bis zur Empfehlung, sie wegen ihrer sprach-
lichen Defizite eine Klasse zuriickzustufen. Da einfach handhabbare diagno-
stische Tests fiir die Hand des Lehrers fehlen, bleibt eine Einschitzung der
sprachlichen Leistung der Schiilerin intuitiv und sehr willkiirlich.!®

Selbst wenn Forderlehrer mit der Wahrnehmung von Sprache nach lin-
guistischen Kriterien geschult wiren und eine Einschétzung der Sprach-
kenntnisse etwa durch Zuordnung zu einer Spracherwerbsstufe im Deutschen
als Zweitsprache nach Clahsen, Meisel & Pienemann (1983) vornehmen
wirden, konnte diese Einschitzung je nach gewdhltem Sprachausschnitt
sehr unterschiedlich ausfallen und gegebenenfalls mit dem zun&chst gewon-
nenen Eindruck kollidieren: In einem ersten biographischen Interview, das
der Beschreibung der Bildgeschichte vorangeht, verwendet die Schiilerin die
satzinterne Stellung des Adverbs nach dem Subjekt und dem finiten Teil des
Verbs: Ich chab da noch nicht Deutsch gelernt, nur hier. Diese syntaktische
Realisierung wiirde nach Clahsen, Meisel & Pienemann zur Einordnung in
die zweithdchste Spracherwerbsstufe, d.h. in die Stufe 6, fiihren. In der

Beschreibung der Bildgeschichte hingegen kommt die satzinterne Stellung
des Adverbs nicht vor, die Schiilerin erfiillt hier lediglich die Kriterien der
Spracherwerbsstufe 4, indem sie bei Verbformen, die mit einem Hilfsverb
oder einem Modalverb gebildet sind, die Satzendstellung des Infinitivs bzw.

18 Zu einer aufwendigen Fortbildung im Hinblick auf die Wahrnehmung gespro-
chener Sprache vgl. Gogolin & Reich (1989), im Hinblick auf die Wahrneh-
mung geschriebener Sprache vgl. Goll (1989) sowie Kuhs (1987).
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Partizips realisiert, wie an folgenden Beispielen zu sehen ist: sie sind bei/
zu A/ zum Arrzt gekommen ... Ja . und er will nicht mit sie réden mehr
... Ah . ((lacht)) sie hat . ihre Zunge gez/zeigt ... Eine nach ‘objek-
tiven’ linguistischen Kriterien durchgefithrte Analyse stellt sich demnach
fiir die Praxis als ebenso problematisch dar wie die Anwendung diagno-
stischer Sprachtests iiberhaupt (vgl. Boos-Niinning & Gogolin, 1988). Ein
weiteres Problem ist darin zu sehen, daf sich die zur Sprachstandsdiagnose
und Sprachférderung ausldndischer Kinder entwickelten Tests auf die pro-
duktiven Fihigkeiten der Schiiler konzentrieren (vgl. Luchtenberg, 1987).
Festgestellte Defizite kdnnen zwar fir die Férderung produktiver Fahigkei-
ten einen Ansatzpunkt bilden. Es ist jedoch nicht moglich, Riickschliisse auf
die rezeptiven Fahigkeiten zu ziehen, die ja in unserem Kontext diagnosti-
ziert werden sollen. Prognostische Aussagen iiber das Verstehen schulischer
Fachtexte, um das es im Fachunterricht an erster Stelle geht, kénnen des-
halb auf der Grundlage bestehender Verfahren nicht gemacht werden.

Noch schwieriger stellt sich die Beurteilung der Verstehensleistung fiir
den Fachlehrer selbst dar. Das Textverstdndnis wird im allgemeinen iiber
das Reproduzieren von Texten in der Zielsprache elizitiert. Letzteres ist
aber (auch) ein Sprachproduktionsprozef. Dafl der Produktionsanteil
eigentlich subtrahiert werden mufl, wenn von dem reproduzierten Text auf
das Verstehen geschlossen werden soll, wird von einem Fachlehrer, der
nicht Fremdsprachenlehrer ist, meist ignoriert. Verfahren zur Uberpriifung
des Textverstindnisses, die nicht auf produktive Fertigkeiten zuriickgreifen,
sind fiir den Fremdsprachenunterricht entwickelt worden (vgl. Doyé, 1988);
sie konnen jedoch im Fachunterricht keine Anwendung finden.

Im folgenden soll dargelegt werden, wie eine Schiilerin mit der Her-
kunftssprache Russisch einen authentischen Fachtext rezipiert und welcher
Beurteilung durch den Fachlehrer oder Forderlehrer die wahrnehmbare Ver-
stehensleistung der Schiilerin unterliegt.

4. Zur Einschitzung des fachsprachlichen Handelns
aus der Perspektive des Lehrers

Die folgende Einschitzung der fachsprachlichen Fé’t‘iﬂgkeiten bezieht sich
auf die Arbeit mit einem Text, der in der entsprgcl;énden Klassenstufe im
Unterrichtsfach Biologie verwendet wird. Der Text handelt von den Evolu-
tionstheorien Lamarcks und Darwins.'® f

16 Der Titel des Textes lautet “Evolutionstheorien. Lamarck und Darwin ga-
ben unterschiedliche Erklirungen.” (Hoff, Jaenicke & Miram, 1985, S. 330-
331). — Eine Synopse verbindlicher Lernziele in dem Fach Biologie aus den
Lehrplinen samtlicher Jahrgangsstufen und Schultypen in NRW konturiert
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) Unsere erste Untersuchung modelliert einen einsprachigen, individuellen
Forderunterricht. Der Unterrichtsverlauf ist folgendermafien konzipiert:

Untersuchung 1 (einsprachig): das Verstehen schulischer Fach-
texte

1. Instruktion

. Erstes Lesen des Textes

. Einsprachige Textentlastung

. Zweites Lesen des Textes

Textverstindnis

Transferaufgabe

o U WD

Die Transkriptionen 2 und 3 dokumentieren die Phase 5 des Unterrichts-
verlaufs, also die Uberpriifung des Textverstdndnisses. Die Schiilerin hat
.den Text zunéchst gelesen. Die unbekannten lexikalischen Einheiten sind
ihr durch Paraphrasierung erklart worden. Nach einem zweiten Lesen des
Textes beantwortet sie zur Uberpriifung des Textverstdndnisses zwei all-
gemeine Inhaltsfragen, die sich auf die Evolutionstheorien Lamarcks und
Darwins beziehen.!”

.Aus den Transkriptionen wird ersichtlich, dafi eine deutliche Diskrepanz
zwischen dem alltagssprachlichen und fachsprachlichen Handeln der Schiile-
rin besteht. Die in alltdglichen Kommunikationssituationen ausreichenden
Kenntnisse des Deutschen gentigen nicht den Anforderungen im schulischen
F‘achuntericht: Die Antworten der Schiilerin lassen sich nicht eindeutig
interpretieren. Sie beginnen zwar vielversprechend, bleiben aber fragmen-
tarisch und werden erst im Dialog mit der Lehrerin vervollstandigt. In der

diejenigen Themen, die konzentrisch und zusehends komplexer im Lauf der
Schulzeit wiederkehren. Eine Befragung von Lehrern in Kooperation mit dem
Schulamt fiir die Stadt Essen hat Biologie heute als das Lehrbuch ermittelt
Wf:lches an Essener Haupt-, Real-, und Gesamtschulen sowie an Gymnasien alr:
hal_lﬁgsten verwendet wird. Die konzentrischen Themen, zu denen die Evo-
lutionstheorie und die Verhaltensforschung gehoren, sowiesdas ausgewéhlte

Lehrwerk als Textgrundlage bestimmen unsere Untersuchungen.

e . "
Wie oben bereits gesagt wurde, stellt sich eine Uberpriifung des Textverstdnd-

nisses in jedem Fall als problematisch dar. In unseren Unteysuchungen erfiillt
der Rekurs auf die Herkunftssprache der Schiiler die Funktion, etwas iiber das
Textverstehen in Erfahrung zu bringen, ohne daB zweitsprachliche Schwie-
rigkeiten das Bild verfilschen. — Vgl. auch Westhoff (1987; 1991), der MC-
Tests und Inhaltsfragen als Mefiinstrumente fiir das Textverstéindnie; kritisiert
Sein Pladoyer gilt einer Uberpriifung weniger des Textverstdndnisses als viel-'
mehr des Leseverstehens, also solcher Strategien wie “unbekannte Worter aus
dem Kontext ableiten”, “eigene Kenntnisse aktivieren”, “strukturierend le-
sen”, “lesezielorientiert lesen konnen”.
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o e Transkription 3
Transkription 2 X i ’
5 . : : Untersuchung 1: “Textverstéindnis — Evolutionstheorie Darwins”
. tandnis — Evolutionstheorie e
Untersuchung 1: Tex;:i;ircks” (Schiilerin Anna, 4.11.1992)

(Schiilerin Anna, 4.11.1992)

1 Liwillst du nochmal dir durchlesen, oder a&h kannst du
mir sagen, wie sich der Darwin das vorgestellt hat,

1 L|Kannst du mir jetzt kurz sagen, wie sich der Lamarck die

3 S|Sie hat gesagt . sie chaben mehr Chance als

. mh
i L|wie die Tiere sich entwickelt haben?
L|Entwicklung von/ von Tieren vorgestellt hat?

4 S|andere mh . Tjere weil

3 gslpie Ziraffen wollen &h Bldatten essen und sie chaben oft

4h zu Blitten . &h sie wollen nahmen Blatten von Baumen L Welche Tiere haben mehrere
Mhm. 58 Ziraffe (n) .. Mh ((8s))

L

4 s{Und sie chaben immer das &h Chals/ah das Chals L|Chance(n)? Und welche Ziraffen?
den Hals 6 L|Die Ziraffen, die einen lingeren
L L1 zeigt die Linge mit den Hinden 1
" ja gesch
5 s|den Chals &h T & 7 8 Ja als andere
1a7?

. LE?ZE:ES&F&M;%;IS 14 L|Hals hatten, ja? Als andere, und was passierte

6 S gestrreeckt Und . &h 85 Sie sterben

L3 streckt den Hals 3- " ’ . : i
4 BHESG L{mit den Ziraffen, die einen kiirzeren Hals hatten?
L| gestreckt

L2 streckt den Hals 2 9 L|sterben und &h was/ was passiert mit den Nachkommen . von den
strec
7 5|aes-chalb sie chaben jetz 3h .. lan-gee chals 10 8 die chaben noch lan-gere . Chals
Und haben sie LiZiraffen, wie sehen die aus?
L

s . . i mer . . . . . . v -
L|an nachherbahr)dlese Eigenschaft an die Nachkom In der Schulwirklichkeit wiirde ein Fachlehrer keine zuverlissige Beur-
weitergegeben? J

teilung der Verstehensleistung vornehmen konnen, sondérn entweder an-

9 slaa R TIR e nehmen, dafl die Schiilerin den Text nicht verstanden hat, oder aber ihre
: Also, die spiteren Ziraffen hatten dann ah vermeintlichen Verstehensansétze positiv interpretieren. Die Schiilerin ist
= also im Unterricht insgesamt der interpretativen Willkiir des Lehrers iiber-
10 s ) F lassen. Dies kann weitreichende Konsequenzen fiir die Schullaufbahn der
L|1angeren, einen léngeren Hals, ne? v Schiilerin haben — von der Riickstufung in eine niedrigere Klasse im nega-
& tiven Fall bis zur Uberweisung auf eine weiterfiihrende Schule im positiven
! ’ st in, welche die Fall. ;
Thcan 23 Sl dFlacrI};en ir?nﬁorlx031s;%i§(sieiifoie;;zflr]:ini;ses Phéno- Die zweitsprachlichen Auferungen der Schiilerin sind demnach kein zu-
Antwort formuliert. In Per e S%ekun den in Fliche 5 gibt wiederum verlassiges Anzeichen fiir das erreichte Textverstindnis. Es bleibt weiterhin
men: Nacl'l delr 1ingen ta.use :ioenschiilerin ergiinzt die Vorgaben der Leh- offen, ob die Schiilerin den Text nicht verstanden hat oder ob sie den Text
d;fiiiﬂ:: Egggrl;chmxszh ‘(;?;Unterschied zwischen den Evolutionstheorien zwar verstanden hat, ihr Textverstindnis jedoch im Deutschen nur man-
T ;

Lamarcks und Darwins wird aus den Antworten nicht deutlich. gelhaft versprachlichen kann. Mit anderen Worten: Sind die ‘defizitiren’
am
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AuBerungen der Schiilerin eher auf Rezeptions- oder auf Produktionsschwie-
rigkeiten zuriickzufithren?

Um mehr iiber das Verstehen der Schiilerin zu erfahren, sollte deshalb
in einer zweiten Untersuchung mit einem weiteren biologischen Fachtext
das Textverstindnis unter Beriicksichtigung der Herkunftssprache Russisch
gepriift werden.

5. Beurteilung des Verstehens in der Zweitsprache
durch Riickgriff auf die Herkunftssprache

Textgrundlage fiir diese zweite Untersuchungsreihe ist wiederum das Lehr-
buch Biologie heute. Der neue Text handelt von den Pawlowschen Experi-
menten zum unbedingten und zum bedingten Reflex.!® Der Text befindet
sich im Anhang 2.

Unsere zweite Untersuchung modelliert einen zweisprachigen, individu-
ellen Férderunterricht und sieht folgenden Unterrichtsverlauf vor:

Untersuchung 2 (zweisprachig): das Verstehen schulischer Fach-
texte

Instruktion

Erstes Lesen des Textes

Erstes Textverstandnis: Russisch

. Erstes Textverstdndnis: Deutsch

. Textentlastung: Deutsch mit zweisprachiger Verstdndnissicherung
. Zweites Lesen des Textes

. Zweites Textverstindnis: Russisch

. Zweites Textverstindnis: Deutsch

. Transferaufgabe

© 00 1O Ul LN

Transkription 4 dokumentiert die Phase 4 des Unterrichtsverlaufs, also
die Uberpriifung des ersten Textverstindnisses im Deutschen. Die Schiile-
rin hat den Text ein erstes Mal gelesen, hat ihr erstes Textverstdndnis im
Russischen versprachlicht, und resiimiert den Text nun im Deutschen.

Die Prignanz des ersten Satzes ist moglicherweise auf eine Lesestrate-
gie der Schiilerin zuriickzufiihren; im Titel des Textes — “Was Tiere ler-
nen konnen” — vermutet sie die thematische Infor ration.  Alle weiteren
AuBerungen legen die Interpretation nahe, die_Scl‘r{ilerin habe beim Text-
verstehen den Zusammenhang des Textes, die Textkohdrenz, nur vage re-
konstruiert. Sie beschreibt einen Ausschnitt aus den Pawlowschen Experi-
menten auf einer konkreten Ebene und nennt Pawlows Schlufifolgerung, der
Hund habe etwas gelernt. Ihre AuBerungen sind also nicht falsch, es fehlt

18 «\Was Tiere lernen konnen.” (Hoff, Jaenicke & Miram, 1985, 5. 274-275).

T
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Transkription 4
Untersuchung 2: “Erstes Textverstindnis — Deutsch”
(Schiilerin Anna, 9.12.1992)

1 S|Ich kann probieren. Eine &h russische Mediziner

L Ja, sicher,

2 S8|Pavlov wollte gucken wie die Tiere ldhrnen kénnen
chat mit dem Hund &ah ver/verrsucht .

. er &ah
er chat ein Glocken

L { (Kopfnicken))

358 genommen und .. ah chat &h Teller mit Essen gestellt und .

dh wann d&h Glocke schellt dann &h . Hund muB wissen daR er

" muB essen gehen und ah ((5s)) er sieht daR Hund kann
Mhm.

alles machen . er lerrnt

¢ kann lernen. Genau. Prima.

jedoch jede abstrahierende Beschreibung des unbedingten und bedingten
Reflexes. Die Fachtermini bedingter und unbedingter Reiz, bedingte und
unbedingte Reaktion sowie bedingter und unbedingter Reflex fallen nicht.

Vor dem Hintergrund des auch im Russischen erfragten ersten Text-
verstandnisses ldBt sich unsere Interpretation bestédtigen. Die Versprachli-
chung des ersten Textverstdndnisses im Deutschen stimmt mit derjenigen
im Russischen fast vollstindig iiberein, wie folgender Vergleich der Phasen
7 und 8 des Unterrichtsverlaufs zeigt.

In den jeweiligen Absétzen gibt der nicht kursiv gesetzte Text die Aufe-
rungen im Deutschen wieder. Darunter stehen in kursiver Schrift die ent-
sprechenden Auferungen im Russischen, die hier allerdings in deutscher
Ubersetzung wiedergegeben werden. Diejenigen Textstellen, die sich in bei-
den Sprachen inhaltlich voneinander unterscheiden, sind unterstrichen.

Es sind erstaunlich wenige Textstellen, an denen sich deg russische und
der deutsche Text inhaltlich voneinander unterscheiden. Zwar driickt sich
die Schiilerin im Russischen grammatisch korrekt und stilistisch besser aus
(vgl. 2.B. die Infinitivkonstruktion mit einem Hund einen Versuch durch-
zufiihren in Absatz 2, Teller mit Essen stellen vs. Futter geben in Absatz 3,
er sieht vs. er verstand in Absatz 6). Die differenzierteren Aﬁsdrucksféhig—
keiten der Schiilerin im Russischen geben uns aber keinen Hinweis darauf
dafi die Textwiedergabe im Deutschen durch die mangelnde Ausdrucksféhig—’
keit verfilscht wird. Auch im Russischen ist die Textwiedergabe mangel-
haft. Nur an einer Stelle, und zwar in Absatz 3, konnte die Beurteilung
der Verstehensleistung der Schiilerin vor dem Hintergrund ihrer Aufierung
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Transkription 5 ]
Untersuchung 2: “Erstes Textverstindnis — Deutsch/Russisch
im Vergleich”
(Schiilerin Anna, 9.12.1992)

%‘,‘ine ih russische Mediziner Pavlov wollte gucken, wie die Tiere

a kénnen. . ..
;zﬁz:ipGelehrte mhm Pavlov wollte sehen, was Tiere lernen kénnen,

2
i a ht.
5h chat mit dem Hund ah ver/verlrsuc i
ﬁidaercbeschloﬁ, mit einem Hund einen Versuch durchzufithren,

%r chat ein Glocken genommen und chat ah Teller mit Essen

stellt, . ) : oy
'lg"?.rt!:er zu geben und zur selben Zelt mit elinem Gléckchen zu

klingeln,

4,
und ah wann ih Glocke schellt,
und wenn das Glockchen schellt,

B
dann ih Hund muf wissen, daB er muR essen gehen.

dann muf der Hund wissen, daB er essen gehen muB. [...]

Und ah 5s er sieht, da und kann a m nt.
lles achen. Er lerr
Und so ver stand er, daB Hunde lernen konnen . und nicht nur das.

im Russischen positiv beeinflut werden: Im Russis?hen _heiﬁt es, Pa.?vlow
habe das Futter und den Glockenton gleichzeitig pYasentle‘rt. Man kolnnte
meinen, die Schiilerin wolle hier die Verkniipfung beider Reize F)eschreﬂ)en.
Da aber die Reaktion des Speichelflusses als bedingter Reflex nicht genimnt
wird, sondern die Schiilerin das Klingelzeichen als Aufforderung zur Futt.e—
rung interpretiert (Der Hund muf wissen, daf er gssen gehgn m.uﬁ),. 11812
davon auszugehen, daf$ die Kopplung und Entkopph';ﬂg der Reize hier nic
int sind. 4

gemlgizt\iichtigste Schlufifolgerung aus einen}"Vergleich des ersten Text-
verstandnisses im Deutschen und im Russischen i?,t desl‘l.alb': Auch unter
Beriicksichtigung des Russischen zeigt sich, daf die Sc'hulerm.den Anfo;-
derungen des Fachunterrichts ohne besondere Vorbereitung mf:ht gerecht
wiirde. Thre aktive Beteiligung am Unterrichtsg.eschfahen ware agf .der
Grundlage eines solchen unzureichenden Textverstindnisses nicht moglich.
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Ein Fachlehrer wiirde jenseits einer alltagssprachlichen Beschreibung der
Pawlowschen Experimente eine abstrahierende Beschreibung des unbeding-
ten und bedingten Reflexes unter Einschluf der Fachterminologie erwarten.
Ein solches unterrichtliches Handlungsschema, das in der Schulwirklichkeit
erfiillt werden muf, kann die Schiilerin nicht realisieren.?

Wenn wir annehmen miissen, daf8 die Schiilerin nach einem ersten Lesen
den wesentlichen Inhalt des Textes nicht verstanden hat, daf ihre ‘defi-
zitdren’ Auflerungen also bereits auf Schwierigkeiten der Rezeption zuriick-

zufiihren sind, stellt sich die Frage, welche fachsprachlichen Textcharakte-
ristika das Verstehen erschweren.

6. Charakteristika eines schulischen Fachtextes

Bereits der Sachunterricht der Grundschule fiihrt an die Inhalte von Unter-
richtsfichern in der Sekundarstufe heran. Die jeweiligen Curricula eines Fa-
ches sind iiber mehrere Jahrgangsstufen angelegt, Themen kehren im Laufe
der Schulzeit konzentrisch und zusehends komplexer wieder. Diese Tatsa-
che erschwert einen Seiteneinstieg in ein Unterrichtsfach mit den bereits
vorausgesetzten Kenntnissen und der entsprechenden Fachterminologie.

Eine Analyse des Textes “Was Tiere lernen kénnen” ergibt folgende le-
xikalische Spezifika, die Verstehensschwierigkeiten im Deutschen als Zweit-
sprache verursachen.

Von der Standardsprache unterscheidet sich der fachspezifische Wort-
schatz mit seiner Tendenz zu fester, normierter Terminologie, etwa Spei-
chel, Driise sowie simtliche Komposita mit diesen Konstituenten, etwa
Speichelbildung, Speichelftuf, Speichelreaktion, Drisentitigkeit. Eine be-
sondere Schwierigkeit stellen die sechs zentralen Fachtermini dar, die sich
auf den Reiz-Reaktions-Mechanismus beziehen: Reiz, Reaktion, und Reflex
in Verbindung mit den Qualifikationen bedingt und unbedingt. Diese Fach-
termini bilden auch fiir einen Schiiler mit der Muttersprdche Deutsch das
Lernpensum.

Der Text enthlt eine Reihe spezifischer Kollokationen, etwa die Tdtig-
keit der Driise beeinflussen, die Speichelbildung verfolgen, eine Reaktion
hervorrufen, eine Reaktion auslésen, einen Reiz anbieten.

Von der Gemeinsprache unterscheidet sich aufierdem die fachsprachliche
Syntax und Stilistik, nimlich ‘

(]

L Kontrolluntersuchungen mit monolingualen Schiilern und akkulturierten

Migrantenkindern zeigte sich, da8 diese die unterrichtlichen Handlungssche-
mata erfiillen.
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die Verwendung von komplexen Partizipial-Attributen:
ein kinstlich in den Schlaf versetzter Hund
eine automatisch ablaufende Reaktion
die durch ihn ausgeléste Drisentdtigkeit
das oben beschriebene Verhalten der Schweine
die Verwendung unpersonlicher Satzkonstruktionen mit man:
wenn man in einen Schweinestall tritt
_ der Gebrauch von Passivkonstruktionen in Verbindung mit dem Kon-
junktiv:
daf kein Speichel abgegeben wiirde
daf die Verknipfung ... gelockert und dann gelost worden sei
— die Verwendung von Konditionalsitzen ohne einleitende Konjunktion:
Stellte PAWLOW die Fiitterung ein, versiegte der Speichelfluf.
Liep PAWLOW Futter vorlegen und gleichzeitig eine Glocke ertonen, so
wurde der Speichelfluff wiederum ausgelost.

7. Schwierigkeiten des Fachtextes aus der Perspektive
der Schiilerin

Aus linguistischer Perspektive lassen sich viele potentielle Verstehensschwie-
rigkeiten entdecken. Wie stellen sich aber die Schwierigkeiten des Textes
aus der umgekehrten Perspektive der Schiilerin dar? Dem Bediirfnis der
Schiilerin nach Textentlastung wird in der Weise entsprochen, daf} sich
die Phase 5 des Unterrichtsverlaufs auf diejenigen Textpassagen konzen-
triert, die die Schiilerin in einem zweiten Textdurchgang als unversténdlich
unterstreicht.2’

Im Sinne eines schiilerzentrierten Forderunterrichts erklart die Lehrerin
die von der Schiilerin markierten Worter und damit zusammenhéngende
Textpassagen. Zusétzlich erklirt sie Begriffe, die sich im Lehrer-Lerner-
Diskurs als erklirungsbediirftig herausstellen.

20 I Text des Anhangs 2 sind alle von der Schiilerin als unbekannt erfragten lexi-
kalischen Einheiten markiert. Zusétzlich sind auch dg lexikalischen Einheiten
durch Schlangenlinien gekennzeichnet, die sich jm Lehr-Lern-Diskurs als
erklirungsbediirftig herausgestellt haben. Diejenigén lexikalischen Einheiten,
die zum Grundwortschatz des Zertifikats Deutdtch als Fremdsprache gehoren,
sind umrandet, diejenigen die iiber den Grundwortschatz hinausgehen, sind
unterstrichen. — Vgl. auch Menk (1989), die im Rahmen des Bremer Modell-
versuches “Ausbildung tiirkischer Méadchen zu Gehilfinnen im medizinischen
und juristischen Bereich” am Beispiel eines schulischen Biologietextes den ho-
hen Anteil des unbekannten Standardwortschatzes in Fachtexten vorfiihrt, der
den Anteil der fehlenden Fachlexik signifikant iiberschreitet.

™
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Diese seitens der Schiilerin initiierte Textentlas

zu charakterisieren: i S B Bt

— Es sind einzelne lexikali i
ische Texteinheiten, die die Schiileri
: h
bekannt erfragt und daher als schwierig wahrnimmt o e

- " S .
Einheiten oder Satzbedeutungen erfragt sie nicht i

— Die Schiilerin stellt kei
eine Fragen zur Grammatik ei
zu grammatischen Konstruktionen im Text e o

— Schlii :
Vc():n tzlses:;ibeg;ﬁe desdTextes, etwa Speichelflufl, unbedingt, Reiz bedingt
n fterz und bedingt immerhin t _ ) ) ;
sind, werden nicht erfra, : ypographisch
M gt, obwohl sie sich im L
erklarungsbediirftig herausstellen. m Laufe der

gekennzeichnet
Textarbeit als

— Der Anteil des Grundwortschatzes an den |

% L pimeainy exematischen Verstiandnis-

Aus diesen problematischen Erfahrun
unterrichts

lastung:

hy e p !
tensaiirdizhsi?é)kt;rspektwe reduzieren sich die Verstehensschwierigkei-
e e mnnten Wortsc.hatz. Dariiber hinaus sind jedoch auch
JesaeE T orl_)hosyntaktls_che Phénomene auf der Satzebene so-
e l\)avt(ejmgfr kontfent1o?alisierte Textstruktur auf der Text-
BerﬁCkSiChtigungg dzsulz c’:;gt;e}g;e Scflule%‘in stellt ihre Fragen jedoch ohne
einanderreihung von Wértern. S’Dijcileld?: rvficih;ex't 'IEdigliCh Xy
stung wiirde der Text fiir sie nicht erschlieffbar o

o gen eines schiilerzentrierten Férder-
olgende Konsequenzen fiir eine sinnvolle Textent

triierte Textentla-

R st we
; :E?lTextentIastung darf sich nicht auf die Phinomene beschranken, di
- 1]13 ;er sel:)st als schwierig wahrnehmen und benennen? sondernn;n lfi
emente miteinbeziehen, die a ’ :
' S us der Perspektive de
n S
zur Sicherung des Textverstindnisses notwendig erscheinen iy

_ Die i . ;
Fremlfienntn;ls /elljnes den didaktischen Kriterien des Faches Deutsch al
sprache/Deutsch als Zweits )
: prache entsprechende
schatzes kann nicht vorausgesetzt werden. Eine "
also durchaus auch lexikalische Einheiten b
Grundwortschatz gehéren.

Textentlastung sollte
eriicksichtigen, die zum
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8. Lehr- und Lernstrategien zur ErschlieBung des
Fachtextes und die Beurteilung ihrer Effizienz

Eine Textentlastung, die wir aus der nachtraglichen Analyse des Unter-
richtsverlaufs fiir sinnvoll halten, wird von der Lehrerin stellenweise spontan
eingebracht. Den Strategien, die Lehrerin und Schiilerin zur ErschlieBung
des Textes anwenden, mochten wir abschlieBend nachgehen.

Transkription 6 dokumentiert den Beginn der Phase 5 des Unterrichts-
verlaufs. Die Lehrerin paraphrasiert die unbekannten lexikalischen Einhei-
ten im Deutschen und sichert das Verstindnis zweisprachig ab. Sie un-
terstiitzt ihre sprachliche Erlduterung durch eine akzentuierte Stimmmo-
dulation sowie durch gestische und mimische Textentlastungsverfahren.

Die Videoaufnahme dieses Lehrer-Lerner-Diskurses zeigt, daf} die Schiile-
rin der Lehrerin mit gebannter Aufmerksamkeit zugewandt ist. Das Text-
verstdndnis wird ausgesprochen kommunikativ-interaktiv erarbeitet (vgl.
Transkription 6). Stellenweise bleibt die Paraphrasierung der Lehrerin
trotz allen Aufwandes unverstanden (vgl. Transkription 6, Partiturflache
32-33), stellenweise sind die Reaktionen der Schiilerin in bezug auf das
Verstandnis nicht eindeutig zu interpretieren. Die Lehrerin bemiiht in die-
sem Fall die verlaBliche Herkunftssprache der Schiilerin (vgl. Transkription
6, Partiturflache 33). Umgekehrt verwendet die Schiilerin von sich aus die
Herkunftssprache zur Verstdndnissicherung, initiiert aber auch gelegentlich
dariiber hinaus einen Sprachwechsel ins Russische (vgl. Transkription 6,
Partiturfiiche 1, 18, 20, 32, 33). Dieser Rekurs auf das Russische zeigt das
Bediirfnis der Schiilerin, das Verstindnis lexikalischer Einheiten iiber die
Herkunftssprache abzusichern.

Wir mochten noch einmal daran erinnern, dafl — anders als in diesen
Untersuchungen — in der Schulwirklichkeit weder beim Fachlehrer noch
beim Férderlehrer Russischkenntnisse vorausgesetzt werden konnen. Eben-
sowenig diirfte die Aufmerksamkeit, die hier der Textarbeit einer einzel-
nen Schiilerin gewidmet wird, der Praxis eines Forderunterrichts oder eines

Fachunterrichts entsprechen. Auch wenn man einen zweisprachigen Ein-
zelunterricht, wie er in der dargestellten Untersuchug durchgefiihrt wird,
als wiinschenswert ansieht, mufl der Forderlehrer si_qhg auf die spezifischen
Lehr- und Lernziele einstellen konnen. Daf dies, auch unter optimalen or-
ganisatorischen Bedingungen keineswegs selbstgf&sténdlich ist, wird in der
Transkription 6 ebenfalls deutlich. Unsere Beobachtungen beziehen sich auf
die Lehr- und Lernstrategien zur Erschlieung des Textes:

Durch die lebendige Interaktion mit der Lehrerin konzentriert sich die
Aufmerksamkeit der Schiilerin auf deren verbale und nonverbale Erklarun-
gen. In diesem Fall ist es jedoch nicht die Lehrerin, sondern der Text, auf
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Transkription 6
Untersuchung 2: “Textentlastung — Deutsch mit zweisprachiger
Verstandnissicherung”
(Schiilerin Anna, 9.12.1992)

1 S|Verhalten das ist noeepeHuHe?
Verhalten
: L] wendet sich der Lehrerin zu 14
Genau, mhm.

2 S| ((ldchelt)) ah diese Worter chab ich nicht genau verstanden

3 L|{Mhm . So: wenn man in einen Schweinestall tritt, ja, und mit
leeren Eimern scheppernde Gerdusche verursacht. Mhm. Wir
Menschen, wir leben e
L2 zeigt auf sich 24
im Haus

L3 bewegt die Hinde an die Seite 3

4 8 Ach so

Ljund die Schweine leben in einem Schweinestall.

58 ((Kopfnicken))

L|Schweinestall ist jetzt/hast du jetzt das russische Wort

6 S a4dh . mmh ESF chab/ich weif was ist das aber ich kann
ldchelt und bewegt Bleisti -
. P gt den Bleistift rhyth
7 8|nicht auf Russisch sagen
misch 4
L Mhm Aber du weif’t das ja,
8 8 Capans oder so was

Scheune

‘ L6 bewegt di a
Liso ein Haus : b e

L-5 zeichnet in der Luft ein Haus 5-J

f
9 s CBHHaDHHK
Schweinestall

'

[.|Genau CCeBUH ./ CBUMHADHKK
Schweinestall

L7 suchende Handbewegung 7

10 Lloder xnes oder so was, ein Haus fiar Schweine.
Viehlstall ¥
L8 streckt die Hinde 8-
Genau, haben wir .. Und es gibt eine Frau, c_'li-.a.'i
den Schweinen Futter bringt, ja etwas
L9 ausladende Handbewegung
11 8| ((Kopfnicken)) Mhm
L{zu essen/zu fressen gibt . Ja, und ietzt bin ich diese Fraa
9 10 zeigt aut sich 10
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12 8 ( (Kopfnicken)) 23 S|und sie geht zum &h Schweine &h Schweinenstall und
Llich nehme zwei Eimer . Ja . L schwein oK nhm
L11 zeigt, wie man Eimer tragt 11 - —
24 S|sch ./mit dh .. sch/scheppernde Gerdusche
13 L|{und ich komme in den Schweinestall .
L_12 K8rperbewegung mit ausgestreckten Armen 12 L scheppernde Gerausche ja,
14 8 ( (Kopfnicken)) mh | 25 8 mhm ((Kopfnicken)) Fa
L|Ja, ich komme zu den Schweinen mit den Eimern . und L|{die Eimer, die machen diese Gerdusche mhm und/ und die
L_13 ausgestreckte Arme 13- L-14 bewegt ....... L_25 bewegt ausgestreckte Arme 251
26 S

15 L|und das mach ich so: klack klack klack . mit dem Eim/Eimer
ausgestreckte Arme 144

verstehst du Eimer? L|Schweine/ und die Schweine denken mmm Anecka die Schweine

115 zeichnet mit den Hinden einen Eimer 15-J L26 stiitzt den Kopf in die Hande, schaut
16 5|Ja Beapo 27 8 ((Kopfnicken)) Ja Mhm
Eimer
L16 Kopfnicken 16 L|denken, jetzt bekommen wir ass/ was Leckeres ja
nach oben und schmatzt 26—
L Mhm segpo klack klack klack . und das
Eimer |-17 ausgestreckte Hinde ... 28 § sie sprin-gen zu Eimer
3 g L.27 bewegt die Arme zu sich 272
17 8 ((richtet Blick auf das Buch})
L|Und was machen sie, sie .. sp ((reiBt Arme hoch))
Llsind scheppernde Gerausche
174 29 8
L|mhm zu . auf genau.

18 S|Mh . PasnuBaeT eay
Verteilt sie das Fressen?
L-18 lachelt 18

L_28 reifft Arme hoch 28—

hm hm 30 s
L L-19 Kopfschiitteln 19 ik
nd sie laufen ;
19 Ll|Gerausch ist ein Laut .. ah ff etwas, L-29 bewegt die Finger auf dem Tisch 29 RS PR
was wir hoéren .
L20 zeigt auf ihr Ohr 20 - 31 5 |Mhm TaM, rpoe pmawT
Dort, wo man gibt
20 S BBEeHHMT SBEeHHT
Sie klingelt sie klingelt L mh Futterrinne? KopMyuKa ki ‘genail
L-22 strahlt 22 Futterrinne i
Llklack klack klack klack 32 8 OBNUSHBAKT
L 21 bewegt ausgestreckte Arme 21 sie lecken ab :
21 8 ((lachelt)) ; L jund wﬁhlen . withlen withlen withlen wilhlen
£§ L.30 sie macht Kreisbewegungen mit detr Nase iiber dem Tisgh
L|{Genau . genau Mhm algo, was macht sie?
L23 zeigt auf die Schillerin 23-J il 338 HRXaKT e
4 _ sie riechen tg
22 3 OHa HAOET K i Eimer .
gie geht zu L |withlen
und schmatzt 30 mhm poKTCA Tam
L|. Mhm sie nimmt sie wihlen dort
L24 streckt die Arme aus 24— Mhm L-31 Kreisbewegungen mit
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34 S |powTCH

sie wihlen
L |polTca Tam mhm withlen da 4&h herum . nach
sie wiihlen dort

den Hinden und Kopfnicken 31

35 s Mhm ((Kopfnicken))

L|einigen Minuten trifft Ruhe ein, ja? "Ein" gehdért zu

36 S |treten

L|{"treten" tritt Ruhe ein, es wird wieder ruhig
L_32 dffnende Handbewegung 32—
37 8|Ja Mhm
L nichts da kein Essen
L33 Kopfschiitteln 33
38 8 Mhm Ja

Lldie Eimer waren leer, es war nichts da
L_14 Ausstrecken der Hande und seitliches Kopfsenken 34

39 8 mhm

L{Wieder Ruhe

den die Aufmerksamkeit der Schiilerin gelenkt werden soll. Denn das Lern-
ziel ist die Entwicklung von Strategien zur Erschlieffung des Textes. Die
kommunikativ-interaktiven Vermittlungsstrategien der Lehrerin lenken die
Schiilerin vom Text ab, potentielle Lesestrategien der Schiilerin kénnen sich
daher nicht entfalten.

Kommunikativ-interaktive Vermittlungsstrategien, die etwa fir den
Fremdsprachenunterricht empfohlen werden, diirfen im fachsprachlichen Un-
terricht, wenn es um die Entwicklung der Lesefdhigkeit geht, nicht im Vor-
dergrund stehen. Solche Vermittlungsstrategien bergen die Gefahr in sich,
den Schiiler in einer Abhingigkeit von den Lehreraktivitéten zu belassen.
Der Schiiler muB bei der Arbeit mit Fachtexten auf den Text selbst zuriick-
verwiesen, d.h. an selbstgesteuerte Strategien zur Erschliefung des Textes
herangefiihrt werden. f:'?

Bei der Uberpriifung des zweiten Textverstandnisses im Russischen fin-
den wir Hinweise darauf, daf die Lehrerin infolge“ der gewihlten kommuni-
Kkativ-interaktiven Lehrstrategie tatséichlich zum dominierenden Faktor
der Rezeption wird: Die Transkription 8 dokumentiert den Beginn der ent-
sprechenden Phase 7 des Unterrichtsverlaufs. Die Schiilerin hat den Text
nach der Textentlastung ein zweites Mal gelesen und resiimiert nun den
Text im Russischen.
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Transkription 7
Untersuchung 2: “Zweites Textverstdndnis — Russisch”
Schiilerin Anna, 9.12.1992)

158 Mhm

L|So . so kannst Du mir jetzt erzadhlen auf eh auf Russisch,

28 ah wkoraa
dh wenn
L|wie das Ganze war?

méchtest du aber ibersetze

3 Linicht, ja, 6 Ubersetze nicht, kucken kannst du schon, ja,

4 8 ja

L|{6/06/6 helfen dir vielleicht die Bilder auch wie das war,

58 Ah korma mhm ZonycTHM yYWe TOAXOAMAH
' Ah wenn man nehmen wir an schon zum
L|(mhm, bitte schdn.

6 S|xopMuTE &h CBHMHe#t B CBMHaDHHK
Schweinefiittern in den Schweinestall kam

Tak ((4s)) mhm 2BOHM/Mh B CrHeunanbHC SBOHMIM
50 R kling/klingelte man extra
L1 schiittelnde Handbewegungen 1

78 B§upaMH, a TaM HMYero He 6HJI0 HY
mit den Eimern und es war dort nichts nun

L|({Kopfnicken))

8 S|cBHMHBM YHe NOHMM/mh na
verstanden die Schweine schon Jja
L 6e306pasmue BOOBmMe mhm za?

Gemeinheit eigentlich ja?

9 S|Aa CBHHbM MOHMMANH 4ro/ OHM TIPHBHKIHK Wue
Ja die Schweine verstanden daB/ sie sind es schon gewdhnt

TaKk BCerga GHI0 a TYT
es war Immer so aber hier

BE&Apa OKaZaNMCh IIYCTHMHU " OHH
stellte sich heraus daB die Eimer leer waren Und ... sie
TMOCMOTDEeNH MNOCMOTPEeNHM HEeMHOMKO M 4Yepel HeCKONbKO CeKYHA
guckten guckten ein biBfchen und nach einigen Sektinden wurde

ONATkL CTanl TOKOH. OHM TOHANM, YTO TaM HHYEro HeTy.
es wieder ruhig Sie verstanden daB dort nichts war.
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Ho cHauana

10 s
Aber am Anfang

L|Mhm Mhm Ho cmadyana OHH BCE-TaK¥u
Aber am Anfang wuBten sie doch

L2 hebt einen Finger o |

ecTh a TOTOM

11 S|onu =smanu uTO TaM H¥TO-TO
twas gibt und dann

wuRten sie daf es dort e

: Hajeanucb
sie hofften

12 8|HapgeanucCo Aa
sie hofften ja

Entsprechend der Struktur simtlicher Texte des Lehrbuches Biologie
heute beginnt auch dieser Text mit einer Passage, die an das Weltwissen
von Schiilern ankniipft, indem sie den bedingten Reflex von Schweinen in
Erwartung ihres Futters beschreibt. Der spezifische Fachterminus wird hier
noch nicht eingefiihrt. Die SchluBpassage des Textes bezieht sich auf die
eingangs vorgestellte Verhaltensweise der Schweine: Bei diesen sei ein Lern-
vorgang nach dem Muster der Pawlowschen Hunde abgelaufen.

Die Schiilerin akzentuiert sehr ausfithrlich diese fiir das Textverstind-
nis eher nebenséchliche Textpassage des einfithrenden Textrahmens. Sie
rekonstruiert weniger den Originaltext als die narrativisierte Textvariante
der Lehrerin (vgl. Transkription 6, Partiturfliche 4-39). Dies ist insofern
symptomatisch, als ihr Textverstindnis nahezu textunabhingig erarbeitet
worden ist.

In der abschlieflenden Phase einer Unterrichtseinheit werden haufig
Transferaufgaben gestellt. In unserer Untersuchung wird die Schiilerin auf-
gefordert, zu erkldren, um welchen Reflex es sich bei der Reaktion der
Schweine im Textrahmen handelt. Sie sollte die Parallelitit zwischen dem
Verhalten der Hunde und dem im Text dargestellten Verhalten der Schweine
erkennen. Diese Transferaufgabe orientiert sich an der Unterrichtswirklich-

keit, d.h., sie wird im Deutschen gestellt.

Transkription 8 dokumentiert die Phase _
Diese als Lernkontrolle angelegte Phase, in der di_éwSchiilerin den Diskurs

bestimmen sollte, verwandelt sich wieder in eine'r’-f Lehr-Lern-Diskurs, in
dem die Lehrerin dominiert. Die Schiilerin nenat die zentralen Fachtermini
des Textes weder in Eigeninitiative poch mit der notwendigen Sicherheit.
Die entsprechenden Begriffe, die inzwischen gelernt sein sollten, miissen
nochmals erklart werden. Dadurch, dafi die Fachtermini nicht verwendet
werden, bleiben die Erlauterungen der Schiilerin auf einer sehr konkreten

Beschreibungsebene.

9 des Unterrichtsverlaufs.
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Transkription 8
Untersuchung 2: “Transferaufgabe”
(Schiilerin Anna, 9.12.1992)

Ja

Weiflt d W 2 ar: H
u nOCh, ie das mit den Schweinen hier war Ja?

Ja, was war denn das/ei i
5 A ein bedingter . &h &h P
fir ein Reflex war das bei den Schweinen? éaggﬁr ah was/was

rennen sie i
zu ihrer &h Futterrinne

L1 schnelle Fingerbewegqungen 1—I wenn

auch kein Futter da ist?

Sie chaben auch solche Reflex

Sie haben das

({zeigt auf das Bild))

auch,
und welche Reflexe kennen wir? Kann/ kannst du

sie noch im Text finden? Wie heifen diese

Unbedingten Reflex

Reflexe? ((fdngt an zu schreiben)) Aha, es gibt einen
unbedingt (e)

unbedingten . mhm und bedingter mhm ... /

und bedingten iind &h welcher ist dann

L2 hoért mit Schreiben auf 2

({5s)) unbedingt (e)

angeboren, welcher ist immer da?

Mhim /

De i @ ISt d
r unbedingte ist imwmer da, und dieser Reflex?

von ygeborren
L3 zeigt mit dem Bleistift auts Bild 3

Ja, das ist

Mhimn

und das?

angeboren/das ist angeboren
Jehbaren,
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Ja
13 §|{Wenn man l&abt danq frid 3
L4 Kreisbewegungen mit dem Bleistift 4 S —
L
14 8 und lernt ((Kopfnicken)) Mhm

L5 leise 5

LiJa Man lebt und lernt, und so

i i , wWas war
15 L|bekommt man viele Reflexe . Und bei den Schweinen

i . Ne das war
16 S Das war unbedingte
L|das? Unbedingt . Warum?
17 Slbedingte Weill . () sie ... sam

L6 lachelt 6

L Warum?

18 Slich kann nicht das auf Deutsch erklaren

L7 lichelt 7 ah du kannst du
L

i isc ] al
19 Llnicht auf Deutsch, wollen wir das auf Russisch sagen eqg

M Tak
20 S|HoToMy . ¥TO . HMX HNDHYYHIH
[ i t hat
Weil man sie so daran gewdhn DSl R -
L

HOSHHUA
CoBepueHHO BEDPHO, OHH_me clpo_ )
it Vﬁllgg richtig. Sie sind ja nicht von Geburt an

He Aa co BpeMeHeM
b nein ja mit der Zeit

L|He kMpganMchb K ©TO# KOpMYyuWKe, HO OHM Baanihﬁten-
zu dieser Futterrinne gerannt, aber sie & 2

23 8 mhm ein

L|TaM ega.

dort gibt es Essen. mhm und das ist also ein

24 8|bedingter Reflex

L bedingter Reflex.

¥

Die lange Pause von 5 Sekunden, die auf die “E‘ragg;"flach dem ange?;):“e—
nen Reflex folgt (vgl. Transkription 8, Pa,rtitu.rﬂaqhe'xg), fieutet darau dm,
daB eine Riickkopplung an die kognitive Basis fiés Russischen stattf:m ‘et.
Dies bestiitigt sich schlieflich durch den Sprachh"echselu (vgl. Transkn;.)tl?ln
8, Partiturfliche 18). Offensichtlich verwendet dle.a Schule.rm das Russ1sc'ﬁe
noch als Transfersprache. Wahrscheinlich hitte eine Festlgun'g delzr Begriff-
lichkeit im Russischen und im Deutschen, was von deir Le}_uer“m 111cht"syste-
matisch geleistet wurde, zu einem tieferen Textverstindnis fiihren konnen.

Fachsprachliche Handlungsfiahigkeit 33

Bei der Schiilerin zeigt sich die Gefahr, die wir auch in anderen Unter-
suchungen beobachten konnten, da nimlich die kognitive Basis fiir begriff-
liches Denken im Russischen verlorengeht, withrend die kognitive Basis im
Deutschen noch nicht ausreicht, um Lernprozesse einsprachig zu gestalten.
Ein zweisprachiger Ansatz kann dieser Gefahr entgegenwirken. Einerseits
kann durch Zugriff auf die fiir die aktuelle Bewiltigung einer Aufgabe jeweils
besser représentierte Sprache der Lernprozef optimiert werden, andererseits
kann Zweisprachigkeit nur dann erhalten und differenziert werden, wenn die
Lerninhalte in beiden Sprachen verstanden werden und versprachlicht wer-
den kénnen.

Fluck (1992) hat fiir die fachsprachliche Ausbildung im Fremdsprachen-
unterricht darauf aufmerksam gemacht, daf muttersprachliches und fremd-
sprachliches Lernen aufeinander bezogen sein miissen. Dies gilt in noch
stdrkerem Mafle fiir ausgesiedelte und auslindische Schiiler, die das Poten-
tial zur Zweisprachigkeit ja bereits mitbringen.

“Die Entwicklung fachsprachlicher Kompetenz in der Muttersprache be-

giinstigt eine Kompetenzentwicklung in der fachbezogenen Fremdspra-

chenausbildung; beide Kompetenzentwicklungen sind daher stirker als

bisher aufeinander zu beziehen und ihr Standort ist im Rahmen einer

sprachlichen Gesamtentwicklung hin zur Mehrsprachigkeit neu zu bestim-
men.” (Fluck, 1992, S. 240)

Die Zweisprachigkeit ausgesiedelter und auslindischer Schiiler bleibt unge-

nutzt, wenn der Bezug zur Herkunftssprache nicht frithzeitig hergestellt und
gefordert wird.

9. Schlufifolgerungen

Aus unseren hier vorgestellten Untersuchungen zur Ausbil’dung einer fach-
sprachlichen Handlungsfihigkeit bei Schiilern mit der Herkunftssprache Rus-

sisch ergeben sich folgende Schlufifolgerungen fiir die verschiedentlich ange-
sprochene Unterrichtswirklichkeit: ;

v

1. Die Férderung fachsprachlichen Handelns sollte textbezogen und nicht
interaktionsbezogen sein.

|

2. Wir konnen nicht davon ausgehen, da$ Schiiler wirklich das erfragen,

was sie brauchen, um einen Text zu verstehen. Lehrer, die die Verste-
hensschwierigkeiten im Umgang mit Fachtexten kennen, wissen hiufig
mehr iiber die potentiellen Schwierigkeiten als die Schiiler selbst. Hier
deuten sich Grenzen eines schiilerzentrierten Unterrichts an.

Fir Schiiler mit der Herkunftssprache Russisch potenzieren sich im
Fachunterricht die Verstehensschwierigkeiten, denn hier treffen sie auf
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komplexe fachsprachliche Strukturen, die erst se@antisie?t werde;:.r mils-
sen, bevor ein Sachlernen gelingen kann. Wenn dlesz spezifischen “erste-
hensschwierigkeiten in der Regelklasse nicht ausgeraumt_we.rden konn.en,
entstehen Wissensliicken, die gegebenenfalls im nachhinein bearbg}tet
werden kénnen. Eine solche nachtrigliche Erarbeitung des Textverstand-
nisses ist jedoch nicht lernokonomisch: Sprachlernen erfolgt nur, wenn
dem unbekannten sprachlichen Zeichen Bedeutungen zugeordnet werden
kénnen; Sachlernen erfolgt nur, wenn mit bekannte_n und/oder aus dem
Kontext erschlieBbaren Zeichen neue Inhalte vermittelt werden. Unter
den von uns geschilderten Bedingungen wird das Sachlernen erschwe.rt,
da die sprachlichen Voraussetzungen fehlen. Das erze}lgt Fjrug;;atlo—
nen, die vermieden werden konnen, wenn man dem Schiiler die iilce
erdffnet, am Unterrichtsgeschehen sachlernend — oder auch sprac ‘er-
nend — teilzuhaben. Dadurch, dafi dem Schiiler der ent1a§tete Text im
vorhinein zuginglich gemacht wird, kann er, je_nach eigener Vo?b}(]a-
reitung, sich im Unterricht selbst mehr auf sachliche oder sprachliche
Lernaspekte konzentrieren.

. Fiir die Férderung fachsprachlichen Handelns ausgesiedelter und auslin-

discher Schiiler muB ein weitgehend lehrerunabhéngiger An.satz ver"folgt
werden. Fiir eine selbstindige Vorbereitung des Fachunterrichts missen
dem Schiiler die notwendigen Information in Ergénzung zum authenti-
schen schulischen Fachtext dargeboten werden.

. Die Zweisprachigkeit kann hier eine wichtige Hilfe darstellen. Die Her-

kunftssprache kann aber nur genutzt werden, wenn einem S.prach.verlust
oder einer doppelseitigen Halbsprachigkeit entgegengearben?t \_anrd. Ihm
Gegensatz zu Migrantenkindern, die zum Teil unter Vernachlas§1gung ih-
rer Herkunftssprache in der Bundesrepublik aufwacl{.?»en, ‘verfugen Kin-
der von Aussiedlern, jidischen Emigranten “und Fluc}ltllngen aus fder
ehemaligen Sowjetunion iiber eine altersgemaB ausge'b_ﬂdete Herkun :s;
sprache. Sie sollte als Vermittlungssprache und kognitive Basis genutz
und gefordert werden.

Der Erhalt der Zweisprachigkeit ausgesiedelter Kinder und Jugendli-

cher sollte ein vordringliches bildungspolitisches A‘}f»iiegen sein. Dadur.ch
konnen zwei Ziele angestrebt werden. Erstensﬁl;;_{j.n“ne‘n agsg.esmdelte Km—
der und Jugendliche durch eine bilinguale So_;»@hsatwn in ihrer Ent(;vmk};
lung optimal gefordert werden; die Gefahr! eines S.chulversagens urcl

Vernachlissigung der Herkunftssprache kann vermieden werden. Zwei-
tens sollte die Chance, Mehrsprachigkeit in unserer .Gresellsc‘haft dort zu
erhalten, wo sie bereits angelegt ist, nicht leichtfertig verspielt werden.
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Anhang 2

1.3. Was Tlere lernen kénnen

4 Wenn man in einen Schweinestall{tritf und mit
1 leeren Eimern scheppernde Gerdusche verur-
; sacht, springen die Schweine auf, eilen zur Eut-
lemnng und wiihlen schmatzend darin helfrum
§ Nacheinigen Mmuteni; ieder Ruhe.em-W:e
¢ kann man das Verhalten der Tiere erklaren?
% Der russische Mediziner PAWLOW beschiéftigte
t sich vor gut 80Jahren auch mit der Frage, wie
] Sgeicheldrﬁsen arbeiten. Zudem interessierte
10 lhn wie man dleemer solchen Driise
11|b kénnte. Dazu expenment:erte er
12 mit Hunden. Um die 1hj verfolgen
15 zu kénnen, lieR er mit Hilfe eines operativen
¢ Eingriffs den Drijsenausgang nach auflen miin-
15 den. Sodann legte er dem Hund kleine Fleisch-
1¢ stiickchen vors Maul. Aus dem Driisenaysgang
1 tropfte nun Flissigkeit, die Driise arbeitete.
14 Stellte PAWLOW die Ew,m_g_em versnegte];iie;
4f Speichelflu®. Auch ein kiinstlich in den Schia
Loyergetzter Hund reagiert@hnlich.]Es kann sich
14 also nur um eine automatisch ablaufende Reak-
Lt tionfhandeln] die dem Hund angeboren ist. Eine
23 solche[Verhaltensweise] die unbedingt ablauft,
4 bezeichnet man als unbedingten Reflex, Das
25 Fleisch |gst den S aus, es ist der yn-
U pedingte Reiz. Erruftdie unbedingte Reaktion,
2t die Speichelbildung, hervor.
¥ LieR PAWLOW Futter vorlegen und gleichzeitig
B eine Glocke enonen so wurde der Speichglfluf
3¢ wiederum a Eine groBe Uberraschung
¥ erlebte deallerdmgs als er anschliec
3¢ Bend nur den Glockenton [anbot] Eigentlich
33 hdtte man erwartet, daf kein Sgﬂghg[ abgege:
3% ben wiirde. Doch der Giockenton allein rezchte
35 aus, die {se
3t Beobachter entstand der
J* Hund etwas gelernt hatte: Immer wenn die
3¢ Glocke ertént, wird auch mit Futter zu rechnen
31 sein. Er hat diese beiden Bgjze miteinander, ver-
4o kniipft“. Nun reagiert erauf;eden emzel
LTl nen als auch auf belde mit der Spe

# werden, wenn zuvor beide .n.t.“ ~ Futter und
4¥Glockenton — gleichzeitig fa wurden.

48 Folglich bezeichnet man den Glocl\;nton auch

'u’ nur dann durch einen Glockenton ausgglgs;
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1 als pedjngten Beiz. Die durch ihn ausgeldste
 DriisentatigkeitheiRt bedingte Reaktion.

51 Der Hund hat also gelernt, auf einen Glocken-
52 ton hin Speichel abzugeben, Was passiert nun,
53 wenn man wiederholt nur die Glocke ertdnen
£y 1aRe? Der $peichelflul nimmiab, bis er schlieR-
35 lich aufhort. Man kénnte meinen, daR die Ver-
§¢ kniipfung zwischen beiden Reizen gelocken
3% und dann gelgst worden sei. Der Verhaltens:
5¢ forscher formuliert es so: Der Hund hat ver-
59 gessen, wie vorher zu reag!eren

co Viele singe bei Tieren laufen nach{@hn-
¢1 fichem iMuster ab, so auch Tierdressuren, und
61 das oben beschriebene Verhalten der Schweine,
63 auf Eimerklappern hin mit Schmatz- und Kau-
6y bewegungen zu beginnen.

von der Schiilerin erfragte
lexikalische Einheiten, die zum
Grundwortschatz gehéren

von der Schiilerin erfragte
lexikalische Einheiten, die iiber den
. Grundwortschatz hinausgehen

von der Schiilerin nicht erfragte,
erklirungsbediirftige
Ansnanan, lexikalische Einheiten
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Merkmale verstehens- und behaltens-
fordernder kontextueller
Bedeutungserklirungen.

Ergebnisse aus einem empirischen Projekt

Frank Kostrzewa
Universitat Bielefeld

On the basis of an empirical project this article describes the variables which should
be considered in constructing contextual explanations (examples) intended to increase
the comprehension and retention of word material. The effects of the variables discussed
here have been tested within a partly hypothesis-testing, quantitative design. Additional
learner-internal data have been gathered employing retrospective procedures.

1. Die Themenauswahl

Sternberg (1987) weist darauf hin, da8 der Vermittlung von Bedeutungen
im Fremdsprachenunterricht eine besondere Bedeutung zukommen sollte,
da die erfolgreiche Aneignung des Wortmaterials erheblich zur Erweiterung
des sprachlichen Wissens der Lernenden beitrage.

Unbeantwortet ist jedoch weitgehend die Frage, wie neue Bedeutungen
vermittelt werden sollten, da, wie Henrici (1989, S. 218) beklagt, empirische
Arbeiten fehlen, die Aufschluf} dariiber geben kénnten, mit welchen unter-
richtlichen Vermittlungsformen Fremdsprachenlerner/innen die Bedeutung
neuer Lexeme methodisch und lernpsychologisch am erfolgreichsten erwer-
ben kdnnen.

Wiihrend fiir die Vermittlung von Konkreta eine fIber‘legenheit demon-
strativer Verfahren postuliert wird (vgl. Doyé 1971, S. 41), existieren nur
wenige Hinweise in der Literatur fiir die Vermittlung von Apstrakta.

Doyé (1971, S. 42) fordert lediglich, daB in einer Explikation die Bedeu-
tung eines Wortes eindeutig aus dem Kontext hervorgehen sglle. Der Expli-
kationskontext miisse einen solchen Informationsiiberflufl besitzen, daf das
einzelne zu erkldrende Wort quasi mitverstanden werde. «

Die Voraussetzung fiir das erfolgreiche Verstehen einer Ericlérung sei auf
Seiten der Lernenden ein ausreichendes sprachliches und enzyklopadisches
Vorwissen.

Liibke (1972, S. 29) fordert bereits, daB ein Kontext vor allem “typisch”
sein sollte, womit im wesentlichen eine Orientierung an den Lebensgewohn-
heiten der Lerner/innen postuliert wird.
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Liuibke (1972) hebt ebenso wie Galisson (1979) hervor, daff Definitionen
fiir die Explikation neuer Lexeme wegen ihres hohen Abstraktionsgrades
duflerst ungeeignet erscheinen.

Bodensieck (1967) hilt auch die Verwendung von Synonymen und An-
tonymen fiir problematisch, da zum einen die Anzahl geeigneter Synonyme
und Antonyme sehr gering sei und zum anderen die verwendeten Syno-
nyme und Antonyme oftmals in einem anderen Frequenzbereich ligen als
das zu explizierende Item. Henrici, Kostrzewa & Zofgen (1991) berichten
aus ihrem empirischen Projekt, daf§ sich kontextuelle Worterkldrungen ge-
geniiber nicht-kontextuellen als iiberlegen erwiesen hétten.

Wihrend also kontextuelle Bedeutungserklarungen fiir die Vermittlung
von Abstrakta von den meisten Autoren/Autorinnen fiir sinnvoll gehalten
werden, ist bislang unklar, an welchen Parametern ein verstehens- und be-
haltensférdernder Kontext orientiert sein sollte. Genau an diesem Punkt
setzt die hier dargestellte Studie an.

2. Ansatz und Durchfiihrung der Untersuchung
2.1 Fragestellungen und Hypothesen

Das zentrale Ziel der hier dargestellten Arbeit (Kostrzewa, 1992) ist die Er-
forschung von Parametern, die es ermdglichen, kontextuelle Explikationen
gezielter als bislang zu konstruieren, bzw. bereits existierende kontextuelle
Erklirungen (z.B. aus Worterbiichern) zu optimieren. Dabei ist die Arbeit
an den folgenden Hypothesen orientiert:

Hi: Bei der sprachlichen Gestaltung eines Kontextes wirkt die Verwen-
dung eines frequenten Vokabulars verstehens- und behaltensférdernd.

Hs: Das Verstehen und Behalten einer kontextuellen Explikation ist von
der Erklirungslinge abhéngig. Eine Erklirung sollte iiberschaubar
bleiben, andererseits sollte der Kontext eine ausreichende Lange be-
sitzen, die geeignet ist, einen Rahmen fiir neue Informationen zu
schaffen.

Hs: Das neu zu vermittelnde Item sollte in einem Kontext entweder am
Anfang oder am Ende einer Erkldrung stehen. Eine Plazierung des
Items in der Mitte ist ungiinstig, und zwar sowog\?fﬁr das Verstehen
als auch fiir das Behalten. o

Hy: Der Rezenzeffekt (Plazierung des Items am Ij?zi{de) scheint eine glinsti-
gere Wirkung auf Verstehen und Behaltenzu haben als der Primat-

effekt (Plazierung des Items am Anfang).
Neben den hier genannten Parametern konnten folgende weitere Para-
meter fiir die Konstruktion verstehens- und behaltensfordernder Explika-
tionen von Bedeutung sein:
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der Satzbau

die Verwendung von Textkonnektoren

Zahl und Plazierung von Pramissen

Orientierung am Prinzip der redundanten Kodierung.

1

2.2 Vorgehensweise

2.2.1 Forschungsmethodologischer Ansatz

Die hier dargestellte Arbeit besitzt sowohl hypothesentestende, quantita-
tive, als auch hypothesengenerierende, qualitative Elemente. Es werden
iiber speziell entwickelte Arbeits- und Behaltenshégen Performanzdaten er-
hoben, die durch in Retrospektionen erhobene Prozedaten erginzt werden.
Aufstatistische Analysen der Ergebnisse wird weitgehend verzichtet; es wird
lediglich ein ¢-Test! durchgefiihrt, um einen Teil der vorliegenden Zahlen-
werte auf Signifikanz zu iiberpriifen. Insgesamt wird ein Forschungsdesign
vertreten, das als “nicht-dichotomisierend” (vgl. z.B. Henrici, 1990, S. 32f.)
bezeichnet werden kann.

Die nach den oben genannten Parametern konstruierten Bedeutungs-
erklarungen zur Explikation einiger ausgewihlter Items aus der Objekt-
sprache Englisch werden in ihrer Effizienz mit den Beispielen zweier Ler-
nerworterbiicher des Englischen ( Collins COBUILD Dictionary; Longman
Dictionary of Contemporary English/LDOCE) zu denselben Items vergli-
chen.

Worterbuchbeispiele wurden als Vergleichsbasis ausgewihlt, um zu tiber-
priifen, wo die Vorteile bzw. Defizite von Worterbucherklarungen liegen und
um dariiber hinaus festzustellen, ob die von Aitken (1973) aufgestellte Be-
hauptung, dafl bei Lexikographen erhebliche Unklarheit ﬁ;ber die Konstruk-
tion eines Worterbuchbeispiels bestehe, zutrifft.

2.2.2 Versuchspersonen 1
Bei den Versuchspersonen (Vpn) handelt es sich um erwachsene, fortge-
schrittene Lerner/-innen des Englischen, die an der Universitdt Bielefeld

! Das t-Test-Verfahren wurde in dieser Untersuchung lediglich' im Zusammen-
hang mit einem Exkurs durchgefiihrt. Ansonsten wurde auf einer rein de-
skriptiven Ebene gearbeitet. Die genannten Zahlenwerte und die zwischen ih-
nen bestehenden Unterschiede wurden in dem Bewuftsein aufgefiihrt, daf} sie
inferenzstatistisch betrachtet zu einem grofien Teil nicht signifikant sind. Den-
noch sind diese Werte fiir die Fragestellung dieser Untersuchung von einiger
Bedeutung.
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Veranstaltungen besuchen, die der Verbesserung der sprachpraktischen Fer-
tigkeiten dienen sollen. Insgesamt konnten 57 Vpn fiir die Untersuchung ge-
wonnen werden, die nach Durchfiithrung zweier Vortests (sprachlicher Vor-
test/psychologischer Vortest) auf drei Gruppen (selbstkonstruierte Expli-
kationen/Explikationen des COBUILD/Explikationen des LDOCE) verteilt
wurden.

2.2.8 Vortests

Bei den durchgefiithrten Vortests handelt es sich zum einen um einen sprach-
lichen und zum anderen um einen psychologischen Vortest.? Bei dem sprach-
lichen Vortest erhalten die Vpn die Aufgabe, eine Liste von 15 englischen
Vokabeln (Substantive, Adjektive und Verben) ins Deutsche zu iibersetzen
bzw. eine deutsche Paraphrasierung zu finden. Die zu iibersetzenden Worter
wurden anhand zweier Grund- und Aufbauwortschitze des Englischen (vgl.
Héublein & Jenkins, 1987; Oehler, 1980) ausgewahlt.

Bei dem psychologischen Vortest handelt es sich um den Progressiven
Matrizentest von Raven (1979), der als lernertypendifferenzierender Test
eingesetzt werden kann.

2.2.4 Text- und Itemauswahl

Die insgesamt 15 zu vermittelnden Untersuchungsitems wurden den Vpn
in insgesamt 4 Texten prédsentiert, die im Anhang abgedruckt sind. Bei
den Texten handelt es sich um selbstkonstruierte kohéarente Texte, die ein
kontextuelles ErschlieBen der zu vermittelnden Untersuchungsitems jedoch
nicht ermdoglichen sollten.

Als Items kommen aufgrund des skizzierten Forschungsinteresses ledig-
lich Abstrakta (u.a. “to hamper”, “consummate”, “to foster”) in Frage.

2.2.5 Untersuchungsablauf

Die vier Texte werden an die Vpn verteilt. Der Versuchsleiter liest alle vier
Texte vor, wahrend die Vpn die Texte vor sich liegen haben. Danach wer-
den die Texte eingesammelt. Anschlielend werden die Arbeitsblatter an die
Vpn verteilt. Fragen zu solchen Items, bei denen es sich nicht um Untersu-
chungsitems handelt, sind zugelassen und werden auf Deutsch beantwortet.
Auschlieflend werden die Explikationen zu den Untersuckl?ngsitems zweimal
vorgelesen, wobei eine Gruppe mit den selbstkonstruierffen Explikationen,
eine zweite mit den Explikationen des COBUILD ungl_r.e*fhe dritte mit denen
des LDOCE konfrontiert wird. Die Vpn erhalten ddnach eine Minute Zeit,
um eine ﬁbersetzung oder Umschreibung des Unfersuchungsitems in ihrer
Muttersprache (Deutsch) zu finden.

? Zur Auswahl und zum Einsatz der Vortests vgl. Henrici, Kostrzewa & Zéfgen
(1991, S. 45).
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An den Verstehenstest schlieft sich eine Pause von etwa zwanzig Mi-
nuten Lange an, in denen die Vpn einen Videofilm sehen. Durch diese
Pausengestaltung soll vermieden werden, dafl sich die Vpn iiber den zuvor
durchgefithrten Test verstindigen. Die Vpn wissen zu diesem Zeitpunkt
noch nicht, daf§ nach der Pause ein Behaltenstest durchgefiihrt wird. In
dem Behaltenstest soll das kurzfristige Behalten der im Rahmen des Ver-
stehenstests explizierten Items iiberpriift werden. Zu diesem Zweck wird
an die Vpn ein Behaltensbogen verteilt, auf dem die zuvor vermittelten
Items in verdnderter Reihenfolge erscheinen. Die Vpn erhalten pro Item
zwei Minuten Zeit, um eine Ubersetzung oder Paraphrasierung der jewei-
ligen Items in ihrer Muttersprache (Deutsch) anzufertigen. Es ergibt sich
somit bei 15 Untersuchungsitems eine Gesamtlédnge von 30 Minuten fiir den
Behaltenstest.

Nach einer ersten Auswertung der Ergebnisse aus dem Verstehens- und
Behaltenstest werden mit den Vpn Retrospektionen® durchgefiihrt, die nach
Feerch & Kasper (1987, S. 269) dazu dienen, die den erhobenen Performanz-
daten zugrunde liegenden mentalen Prozesse zu ermitteln. Bereits Corder
(1972) vertritt die Position, daf8 es nur durch direkte Lerner(innen)befra-
gungen moglich sei, zu autorisierten Interpretationen erhobener Daten zu
gelangen.

Nach Ericsson & Simon (1980, 1984) sind eine erfolg- und erkenntnisrei-
che Durchfiihrung einer Retrospektion und die Qualitit der gewonnenen Da-
ten u.a. abhéingig von der Zeitspanne zwischen Aufgabenlésung und Verba-
lisierung. Gedéchtnispsychologisch kénnten nur die im Kurzzeitgedichtnis
(KZG) gespeicherten Informationen Aufschluf iiber die ablaufenden bzw.
abgelaufenen kognitiven Lernprozesse geben. Informationen, die bereits im
Langzeitgedachtnis (LZG) gespeichert seien, miifiten vor ihrer Verbalisie-
rung in das KZG iiberfiihrt werden. Ericsson & Simon betonen, daf die im
KZG gespeicherten Informationen zumeist noch keine sprachliche Form be-
sitzen und daher zunéchst in einen verbalen Code iiberfiihft werden miiBten.
Den Vorteil von Retrospektionen, die unmittelbar nach der Bearbeitung ei-
ner Aufgabe (immediate retrospection) durchgefiihrt werden; sehen Ericsson
& Simon darin, daB die im episodischen Gedéchtnis gespeicherten Informa-
tionen noch direkt zugénglich sind. Bei einer zeitlich verzigerten Retro-
spektion (delayed retrospection) seien die Informationen bereits reduktiv
oder elaborativ verarbeitet. Die eigentliche Kognition sei mithin von den
Probanden nicht mehr zu verbalisieren. )

In meiner Untersuchung habe ich mich fiir eine zeitlich verzogerte Re-
trospektion (delayed retrospection) entschieden. Die geplante Klirung von

® Zur Durchfiihrung der Retrospektionen vgl. Henrici, Kostrzewa & Zofgen
(1991, S. 49f.).
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konkreten Einzelproblemen kann nur aufgrund einer sorgfaltigen Auswer-
tung der von den Probanden bearbeiteten Arbeits- und Behaltensbogen er-
folgen. Die fiir die Auswertung der Bogen aufzuwendende Zeit erlaubt eine
Retrospektion erst zwei Tage nach Durchfiihrung der Hauptuntersuchung.
Der Einwand, da die Kognitionen der Lerner bei einer konsekutiven Re-
trospektion bereits verarbeitet seien, scheint mir als Argument gegen zeit-
lich verzdgerte Retrospektionen nicht stichhaltig zu sein. Ein retrospektives
Verfahren, in dem der Lerner als Informant iiber seinen Lernprozef ernst ge-
nommen wird, sollte darauf bauen, dafi der Lerner durch Verarbeitung und
Reflexion des Lernprozesses Wesentliches iiber gerade diesen Prozef aussa-
gen kann,

3. Interpretation der Ergebnisse
3.1 Interpretation der Verstehensleistungen

Tabelle 1 zeigt die Verstehensleistungen in Form von standardisierten Mit-
telwerten (auf der Basis von 100). Fiir eine volle Verstehensleistung wur-
den 2 Punkte vergeben. Wurden Grundziige der Bedeutung verstanden,
so wurde ein Punkt vergeben. Wurde eine Bedeutung nicht verstanden, so
wurde kein Punkt vergeben.

Tabelle 1
Verstehensleistungen (standardisierte Mittelwerte)
selbstkonstruiert COBUILD LDOCE
n =25 n=2_§ n=_§
1 74,79 68,67 64,58
II 64,32 63,17 63,58

Legende:

I: unter Einbezug bereits bekannter Items
IT: unter Ausschlufy bereits bekannter Items
n: Zahl der Vpn

Die vergleichende Untersuchung der selbstkonstruierten Beispiele mit
den Beispielen des COBUILD und des LDOCE ergibt fiir den Bereich der
Verstehensleistung eine leichte Uberlegenheit der mit d | selbstkonstruier-
ten Beispielen unterwiesenen Lerner/-innen. A

Die ahnliche Hohe der Verstehensleistungen m"den drei untersuchten
Gruppen ist moglicherweise darin begrindet, ddf sowohl meine eigenen
Erklirungen als auch die Worterbuchbeispiele mit einem frequenten Wort-
schatz gebildet wurden (vgl. Sinclair, 1985 fiir das COBUILD). Dem LDOCE
ist sogar ausdriicklich ein ‘defining vocabulary’ mit einem Umfang von 2000
Wortern zugrundegelegt. Es zeigt sich bei der Auswertung der Testbdgen
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deutlich, daB iiberall dort, wo sich die Erkldrungen nicht eines frequenten
Wortschatzes bedienen, die Verstehensleistungen erheblich niedriger liegen.
So wurde beispielsweise im COBUILD fiir die Erkliarung des Items ‘in the
wake of’” u.a. das Lexem ‘famine’ verwendet, das einem Grofiteil der Vpn,
wie die Retrospektionen ergaben, offenbar nicht bekannt war. Die Vpn
machten nur partiell von der Mdglichkeit Gebrauch, Fragen zu unbekann-
ten Wortern zu stellen, bei denen es sich nicht um Untersuchungsitems
handelte.

3.2 Interpretation der Behaltensleistungen

Tabelle 2 zeigt die Behaltensleistungen in Form von standardisierten Mit-
telwerten (auf der Basis von 100).

Tabelle 2
Behaltensleistungen (standardisierte Mittelwerte)
selbstkonstruiert COBUILD LDOCE
n =25 n =38 n==8
1 88,13 58,67 60,42
II 85,35 52,64 59,06

Legende:

I: unter Einbezug bereits bekannter Items
II: unter Ausschluff bereits bekannter Items
n: Zahl der Vpn

Im Bereich der Behaltensleistungen zeigt sich eine deutliche Uberlegen-
heit der Vpn, die mit den von mir konstruierten Erklarungen konfrontiert
wurden. Mit 88,13% liegen die Vpn dieser Gruppe vor den Vpn, die mit den
Beispielen des LDOCE (60,42%) konfrontiert wurden und den Vpn, denen
die kontextuellen Erkldrungen des COBUILD vermittelt wurden (58,67%).

Bei Neutralisierung der den Lernern/-innen bereits bekannten Items
erreichen die mit meinen Beispielen konfrontierten Vpn 85,35% der ma-
ximalen Behaltensleistung, wihrend die LDOCE- und COBUILD-Gruppe
mit 59,06% bzw. 52,64% deutlich darunter rangieren. Insgesamt zeigt sich,
dafl die Vpn solche Items, die sie nicht oder nicht voll verstehen, dhnlich
schlecht behalten konnen. Diese Aussage trifft insbesondere auf die Unter-
suchungsitems ‘unprecedented’, ‘to hamper’ und ‘to intimidate’ zu.

Giinstig auf die Behaltensleistungen der Vpn scheint sich insbesondere
eine redundante Kodierung des neuen Wortmaterials und eine grofie Anzahl
von Pridmissen in einem Satz auszuwirken. Die Bildung eines inhaltlichen
und formalen Rahmens (frame) weckt Assoziationen bei den Vpn, die somit
kognitiv auf die neuen Informationen vorbereitet sind.
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3.3 Verstehens- und behaltensfordernde Parameter

3.3.1 Der Aspekt der Steilheit

Nach Wessels (1984, S. 330f.) ist es dringend geboten, den Schwierigkeits-
grad eines Kontextes zu kontrollieren. Es erscheint daher sinnvoll, die
verwendeten Erklarungstexte auf ihre Steilheit zu iiberpriifen, womit das
Verhéltnis der unbekannten zu den bekannten Wartern eines Textes ge-
meint ist. Der insgesamt giinstigste Steilheitsgrad ergibt sich fiir die selbst-
konstruierten Beispiele. In den 15 verwendeten Erklarungstexten wurden
insgesamt 438 Worter verwendet, von denen ein Grofiteil der Vpn in der
Retrospektion 10 als unbekannt klassifizierte. Es ergibt sich somit eine Ge-
samtsteilheit von 2,3%, die eine verstehens- und behaltensfordernde Wir-
kung haben kann, wenn man wie Hinz (1988) die maximale Steilheit fiir
einen entlasteten Text bei 3% ansetzt.

In den Beispielen des LDOCE wurden in 15 Erklarungstexten 133 Worter
verwendet, von denen den Vpn lediglich fiinf unbekannt waren. Es ergibt
sich eine ebenfalls giinstige Steilheit von 3,8%.

In den Erkldrungstexten des COBUILD wurden in 15 Beispielen 132
Worter verwendet, von denen einigen Vpn insgesamt acht Worter unbe-
kannt waren. Es ergibt sich hier ein hoher Steilheitsgrad von 6,1%.

3.3.2 Die Erklarungslinge

Bei der Analyse der selbstkonstruierten Beispielsitze bzw. der Bedeutungs-
explikationen in den Worterbiichern fallt die unterschiedliche Linge der
Kontextualisierungen auf. Wéahrend im COBUILD lediglich 132 Worter
fiir 15 Beispiele verwendet werden (ein Durchschnitt von 8,8 Wortern pro
Erklarung) und auch das LDOCE nur geringfiigig dariiber liegt (8,9 Worter
pro Erklarung), liegt die Wortanzahl in den selbstkonstruierten Beispielen
mit 438 Wortern (29,2 Worter pro Erkldrung) deutlich iiber der der bei-
den Worterbiicher. Es erscheint moglich, dafl die geringeren Verstehens-
und Behaltensleistungen der Vpn bei der Prisentation der Worterbuchbei-
spiele mit einer geringeren Anzahl verwendeter Worter pro Erklarungstext
in Verbindung steht. Auch Graesser, Hoffmann & Clark (1980) benen-
nen die Wortanzahl in Texten als eine Variable des Textverstehens. Ein
langerer Erkléarungstext scheint in grofilerer Zahl HinweiSgeize zu enthalten,
die inhaltlich inferiert werden konnen und so die Bedeutungsliicke eines
Textes schlieBen. Die Analyse einzelner Beispiele yerdeutlicht, daf$ kurze
Explikationen (z.B. die aus lediglich den Wortern bestehende Explikation
des LDOCE zu dem Item ‘intriguing’) von den Vpn &duflerst schlecht ver-
standen (12,50% der maximalen Verstehensleistung) und nur unwesentlich
besser (25,00%) behalten werden.
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3.3.3 Die Itemplazierung

In der Kognitionspsychologie (Benesch, 1987, S. 131; Esser, 1980) wird ver-
schiedentlich die Behauptung aufgestellt, daf durch eine gezielte Plazierung
zu vermittelnder Items deren Memorisierbarkeit erheblich gesteigert werden
kénne. Giinstig wirke sich vor allem eine Plazierung eines Items am An-
fang (Primateffekt) bzw. am Ende (Rezenzeffekt) aus. Die Plazierung eines
Items in der Mitte einer Erkldrung (speziell rechts von der Mitte) wirke sich
ungiinstig auf das Behalten aus. Im folgenden sollen die Behaltensleistun-
gen der Vpn analysiert werden, die mit den Explikationen des COBUILD
bzw. denen des LDOCE konfrontiert wurden. Die entsprechenden Daten
(auf der Basis von 100, standardisierte Mittelwerte) finden sich in den Ta-
bellen 3 und 4.

Tabelle 3
Behaltensleistungen bei den COBUILD-Explikationen
in Abhéngigkeit von der Itemplazierung (n = 8)

Itemposition Behalten I Behalten 11

Initial 50,00 37,50

Medial 53,33 44,45

Final 63,75 56,25
Tabelle 4

Behaltensleistungen bei den LDOCE-Explikationen
in Abhéngigkeit von der Itemplazierung (n = 8)

Itemposition Behalten I Behalten IT
Initial 50,00 50,00
Medial 59,38 58,78
Final 66,25 , 65,36

Legende: )

I: unter Einbezug bereits bekannter Items

II: unter Ausschluff bereits bekannter Items .

Bei der Untersuchung der Behaltensleistungen der COBUILD-Gruppe
zeigt sich deutlich die giinstige Wirkung der Finalpositionierung eines Items
in einer Explikation. Die hochsten Behaltensraten (56,25%) erzielten die
Vpn der COBUILD-Gruppe, wenn das zu vermittelnde Item final plaziert
war. Entgegen der Erwartung, dafl sich eine Medialposition ungiinstig auf
das Behalten eines Items auswirken konne, erzielten die Vpn bei medialer
Plazierung eines Items (44,45%) eine hohere Behaltensleistung als bei ini-
tialer Plazierung (37,50%). Die hohen Behaltenswerte bei medialer Plazie-
rung eines Items konnten mit der relativen Kiirze der Woérterbuchbeispiele
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in Zusammenhang stehen. Es zeigte sich ndmlich, daf} sich bei den langeren,
selbstkonstruierten Beispielen eine Medialposition eher ungiinstig auf das
Behalten auswirkte. Diese Tatsache konnte mit der starken pro- und retro-
aktiven Interferenz zusammenhangen, der ein medial positioniertes Item in
einem langeren Beispiel ausgesetzt ist. Die Interferenz durch vorangehendes
bzw. nachfolgendes Wortmaterial ist selbstverstdndlich in einem kiirzeren
Beispiel deutlich geringer. Der fiir das COBUILD beobachtete Trend einer
héheren Behaltensleistung bei finaler Plazierung eines Items zeigt sich auch
bei der Analyse der Behaltensleistungen der Vpn, die mit den Explikationen
des LDOCE konfrontiert wurden. Der in der Literatur (Benesch, 1987, S.
131; Esser, 1980) behauptete positive Effekt einer initialen Itemplazierung
zeigte sich bei der Untersuchung der Worterbuchbeispiele nicht. Vielmehr
wurden die Items umso besser memorisiert, je weiter sie in Richtung auf
das Ende der Explikation positioniert wurden.

3.53.4 Weitere verstehens- und behaltensfordernde Parameter

Weitere verstehens- und behaltensfordernde Parameter kénnen im Rahmen
dieses Aufsatzes nur kurz skizziert werden.

Im Bereich des Satzbaus zeigte sich, dafi die prasentierten Beispiele
dann gut verstanden und behalten wurden, wenn die Sitze eine geringe
Ableitungskomplexitdt und einen parataktischen Satzbau aufwiesen. Trotz
der groBeren Verstehens- und Behaltensschwierigkeiten, die mit einem hy-
potaktischen Satzbau einhergingen, wurden auch hypotaktisch konstruierte
Sétze gut verstanden und behalten, wenn sie eine eindeutige Semantik auf-
wiesen. Insgesamt hat es den Anschein, dafl die Komplexitdt der Syntax
von der Eindeutigkeit der Semantik iiberlagert werden kann.

Miindliche und schriftliche Texte weisen unterschiedliche Organisations-
muster auf. Textkonnektoren konnen das Verstehen und Behalten eines
Textes erheblich fordern, indem sie ihn inhaltlich und logisch vorstruktu-
rieren. Haberlandt (1982, S. 240) bezeichnet die kausale Kohdrenz eines
Textes als die Minimalbedingung fiir das Textverstehen. Schank & Abelson
(1977) sehen den priméren Effekt kausaler Konnektoren in einer Anbahnung
héherer Behaltensleistungen. Es fillt auf, dafl die Beispiele, die eine hohe
Anzahl an Textkonnektoren aufwiesen, von den Vpn vq} behalten (100%)
und zudem gut verstanden (75%) wurden. Die Tatsache,-dafl die Behaltens-
leistung deutlich hoher liegt als die Verstehensleistung konnte ein Hinweis
darauf sein, daB Textkonnektoren, die das Bedinglungsgefiige eines Satzes

markieren, einen grofieren Einfluf auf das Behalten als auf das Verstehen
haben.*

? Die Tatsache, daB die festgestellen Behaltenswerte iiber den Verstehenswerten
liegen, konnte unmittelbar mit der Auswahl der Testverfahren in Zusammen-
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Fiir das Verstehen von Sprache spielt das Alltagswissen eine bedeutende
Rolle. Dieses kann in einem Text prasupponiert oder aber in Form von
Propositionen direkt inhaltlich aktiviert werden. Matz & R&hr (1988) ver-
stehen unter Primissen im Text vorfindbare inhaltliche Komponenten.
Bei der Analyse der Verstehens- und Behaltensleistungen der Vpn fllt auf,
daB speziell diejenigen Beispiele gut verstanden und behalten wurden, die
eine hohe Anzahl an Primissen (bis zu 3,6 pro Beispiel) aufwiesen. Es fin-
den sich jedoch deutliche Hinweise darauf, daf die Anzahl der Primissen
allein keine ausreichende verstehens- und behaltensférdernde Komponente
darstellt. Vielmehr scheint es zusatzlich von Bedeutung zu sein, daf die
Priamissen um das zu vermittelnde Item herum symmetrisch angeordnet
sind. Eine asymmetrische Plazierung der Primissen scheint das Verstehen
und Behalten ungiinstig zu beeinflussen.

Fiir das Verstehen neuer Items und die Integration von Informationen
ist es nach Wessels (1984, S. 320) sinnvoll, wenn in aufeinanderfolgenden
Sétzen, oder aber in demselben Satz Begriffe oder propositionale Argumente
wiederholt werden. Die redundante Kodierung sprachlichen Materials
wirkt sich vermutlich deshalb so giinstig auf den Verstehens- und Behal-
tensprozef} aus, weil durch eine Wiederholung von Begriffen eine insgesamt
geringere Begriffsanzahl im Gedéchtnis abgespeichert werden mufl. Bei der
Analyse einzelner Items zeigte sich, daff redundant kodierte Items (‘to make
headway’, ‘sympathetic’) deutlich besser verstanden und behalten wurden

als Items in solchen Explikationen, in denen eine redundante Kodierung
nicht vorlag.

4. Zusammenfassung

Auf der Basis der vorliegenden empirischen Befunde scheinen mir folgende
Hinweise fiir die Konstruktion kontextueller Bedeutungserklirungen ver-
tretbar:

— Eine kontextuelle Bedeutungserkldrung sollte eine ausrgichende Lénge
aufweisen, (zwischen 15 und 25 Wértern) die ein logisches Inferieren von
Inhaltskomponenten erméglicht.

|

- Der sprachliche Schwierigkeitsgrad kontextueller Erkliruhgen sollte mog-
lichst niedrig gehalten werden. Die Textsteilheit einer Explikation sollte
einen Wert von 3% nicht iiberschreiten.

hang stehen. Wahrend im Verstehenstest lediglich eine vollkommen korrekte
Ubersetzung oder Paraphrasierung positiv bewertet wurde, wurde im Behal-
tenstest auch die Reproduktion zuvor zwar fehlerhaft verstandener, aber be-
haltener Items positiv bewertet.
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— Die Anzahl verschiedener Worter in einer Erklarung (Wortdic.hte) sollte
moglichst niedrig gehalten werden. Durch eine geringe Wortdichte k_ann
ein verstehens- und behaltensférderndes Maf an Textredundanz erreicht
werden.

— Das zu vermittelnde Item sollte in einer Bedeutungserkldrung moglichst
in finaler Position erscheinen. Bei dieser Positionierung werden die hoch-
sten Verstehens- und Behaltensleistungen erzielt. Speziell Wortklassen
(z.B. Adjektive), die innerhalb einer Proposition keinen konstituti.ven
Charakter besitzen, sollten gezielt positioniert werden, da sie weniger

 Aufmerksamkeit erfahren als die semantischen Ankerpunkte einer Pro-
position.

— Die verwendeten Erklarungstexte sollten im Regelfall eine einfache Syn-
tax (parataktischer Satzbau) aufweisen. Komplexere syntaktische Struk-
turen behindern das Verstehen kontextueller Erklarungen allerdings dann
nicht, wenn die Klarheit der Semantik die Komplexitit der Syntax iiber-
lagert.

— Kontextuelle Erkliarungen sollten eine logische Struktur aufweisen, _die
w.a. durch die Verwendung strukturierender Textkonnektoren etabliert

werden kann.

— Textinformationen sollten redundant kodiert sein. Durch Redundanzen
kann die Belastung des Gedéchtnisspeichers erheblich gesenkt werden.
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Anhang

1. Verwendete kontextuelle Erklarungen
1.1 Selbstkonstruierte Erkldrungen

unprecedented :
The unemployment rate in the United Kingdom has reached an unprecedented level.
Never before in the history of this country have there been so many unemployed.

to maoke headway

“You are really making headway”, the maths teacher told Peter, whom he had formerly
never regarded as a good pupil. “It’s your third good mark in maths in a row”, the
teacher added.

in the wake of

In the wake of earthquakes many houses have to be reconstructed, or, if that is not
possible, pulled down.

sympathetic

John is a person who normally doesn’t care too much for the feelings of others but he
has somehow changed. When I was in hospital with appendicitis he talked with me for
many hours and was very sympathetic because I was so afraid of the operation.

to intimidate

The witness who had to give evidence against the accused was severely intimidated.
Despite of all the threats he turned out to be quite brave and frankly told the truth.
intriguing

Going to India for one year is an intriguing idea. I'm sure you will enjoy your stay and
not regret a minute of it. It will possibly be the most exciting time of your life.

to ditch

When Mary realized that Miles had a new girl-friend every weekend, she soon ditched
their future plans for marriage. She actually told him she never wanted to see him again.
gratifying

It is gratifying to see that they show such appreciation for all the efforts that I have
made.

to tally with
Some days ago Peter saw an accident on the M 5. Since his account of the accident tallies
exactly with that of another witness, it seems that he was telling the truth.

to grasp

Pupils, like students, frequently realize that a new problem is sometimes hard to grasp.
Very frequently you-have to think about it for quite a while before you even get a vague
idea of a possible solution.

to be wary of
Elderly women, especially when they live alone, should be wary of strangers. Much too
often you hear or read stories about old women being attacked in their own flats or
houses.

to foster '
Little children are often the quickest and most interested learners; you can find. If a child
takes a special interest in biology, why not buy him a mlcrosn()pe" One should foster a

child’s development wherever it’s possible.

consummate 4

The acrobat was amazingly skilful. With consummate ease he walked along the rope and
did a somersault in the middle.

to epitomize

For many young Germans Herr Schonhuber epitomizes the new political danger coming
from the extreme right.
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to hamper
Strong wind and heavy rain hampered the search for the victims of an airplane crash.
The search finally had to be given up due to the extreme weather conditions.

1.2 Beispiele aus dem ‘Collins COBUILD English Language Dictionary’

unprecedented
The frankness of the interview was unprecedented.

to make headway

By the late 1980s their research will probably begin to make headway.
in the wake of

Famine came in the wake of disastrous floods.

sympathetic

My boyfriend was very sympathetic and it did make me feel better.
to intimidate

In 1972 his neighbours intimidated his family into leaving.
intriguing

What you said just now sounds most intriguing.

to ditch

I think you're trying to ditch your secretary.

gratifying

The new plan may be gratifying to the President.

to tally with

We’ve checked their stories and they don’t quite tally.

to grasp

The concepts were difficult to grasp.

to be wary of
People are understandably wary of the new government.

to foster
The local council has a policy of fostering music, drama and crafts.

consummate
He was a fighter of consummate skill.

to epitomize
His failure epitomizes that of the whole movement.

to hamper
Legislation can provoke strikes and hamper their settlement.

»
1.3 Beispiele aus dem ‘Longman Dictionary of Contemporary English’

unprecedented
(It was an) unprecedented rainfall/price increase.

to make headway
They're trying to reduce expenditure by 10% but they're not makmg miuch headway.

in the wake of

Hunger and disease followed in the wake of the war.
sympathetic

She was very sympathetic when my mother died.

to intimidate

They tried to intimidate him into doing what they wanted.
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iniriguing

(What) an intriguing idea/story/woman!

to ditch

She got bored with her boyfriend and ditched him.

gratifying

It is gratifying to see the widespread response to our charity appeal.

to tally with
Your figures don’t tally with mine.

to grasp

I think I grasped the main points of the speech.
to be wary of

Wild animals (are) wary of traps.

to foster
We hope these meetings will help foster friendly relations between our countries.

consummate
He won the race with consummate ease.

to epitomize
This strike epitomizes what is wrong with industrial relations in this country.

to hamper
The search was hampered by appalling weather conditions.

2. Die verwendeten Texte

Text 1:

The striving of Chinese students for more liberty in their country ended in an unprece-
dented act of violence. Whereas China seemed to be making headway in recent years,
there can now only be little hope for a bright or at least acceptable future. One can
now expect that the increased despondency among Chinese students in the wake of the
violence used by the government might create even more chaos than anyone living in
distant Europe can imagine. The state has caused chaos, showing only too clearly the
difficulties present-day China is being confronted with. European politicians, however
sympathetic they might be, should hope that the intimidated students of China refrain
from taking revenge for past events. If that happened, absolute chaos would become
inevitable.

Text 2:

Learning a foreign language, either at school or at the university can broaden your
mind and thus help to increase your knowledge and general understanding of the world.
Getting to know new words and developing an advanced command of the foreign language
can also be a very intriguing experience when you travel abroad. All of a sudden you
realize that you can cope with situations that you were formerly unable to handle. If
you think foreign languages are no good at all, please ditch tha.ty attitude immediately.
With modern teaching techniques learning a foreign language is 1o longer a miracle and
having the ability to speak an additional language is always advafitageous nowadays. It’s
easy to see that learning a foreign language is gratifying mgst of the time.

Text 3:

The bilingual upbringing of children is most difficult for the parents. This statement
might sound a bit trite. It tallies, however, with the experiences of many parents. Nor-
mally a child does not learn two languages equally well at the same time. It often takes
quite a while before children fully grasp the principle of reproducing an utterance in a
second language. But even for children who are accustomed to this principle, giving
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a precise translation is not always easy. Parents who recognize the difficulties of their
children’s bilingual education should be wary of demanding too much. Even health and
educational personnel give erroneous advice concerning the problems of bilingual educa-
tion. Children should be intensively fostered in their learning processes but their often
noticeable unwillingness to speak an additional language must not be neglected. It’s
unnecessary to mention that parents often have lots of questions in this area and tea-
chers as well as psychologists or family doctors should be ready to help wherever they
can.

Text 4:

On Wednesday, June 14, 1989, Chancellor Kohl and Soviet leader Michail Gorbachev
signed a momentous declaration to put their relations on a new basis. This was, however,
not the most impressive part of his visit to Bonn. When Gorby, as the Germans call
him, appeared on the capital’s market square, people almost went hysterical. The Soviet
leader basked in the adulation. One could recognize that his skill in self-presentation
is almost consummate. Claudia, a young German art student said, “You have to be
positive about him.” She only seemed to epitomize the feelings of the new unfearful
generation. One should, however, never forget the political questions that arise when a
Soviet President visits West Germany. In the past the Wall hampered escapes as well as
political co-operation.

Korrespondenzadresse:

Dr. F. Kostrzewa, Keimyung University, Department of German, Language
and Literature, Taegu City 704-701, Taegu, Siidkorea.
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europiischen Lehrerausbildung:
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Ingelore Oomen-Welke
Pédagogische Hochschule Freiburg i. Br.

This article is concerned with academic staff and students in Europe engaged in coope-
ration projects, and deals with linguistic, professional, and cultural factors that influence
the cooperation. It appears useful to focus on the participants themselves because the
idea of a European Dimension in teacher training cannot be considered in isolaton from
the people who disseminate it: Europe is built by human beings. As a highly involved
— but critical — participant I would like to initiate a process of reflection and cooperation,
which might lead to new forms of cooperation. Language plays its part here. In addition
my description displays, I hope, basic patterns of intercultural cooperation practice in
Europe which may be relevant as well for other groups such as teachers and pupils.

1. Allgemeine Orientierung

Es ist Konsens, dafi der Europagedanke als Dimension der Erziehung der
Jugend verbreitet werden miisse. Europagedanke, das heiffit bekanntlich,
an die Stelle der alten Rivalitdten und Feindschaften zwischen den Vélkern
und Staaten Frieden und Freundschaft zu setzen, die durch Kooperation
im Hinblick auf eine gemeinsame Zukunft “in Kopfen und Herzen der Men-
schen” verankert werden sollen.! Seit 1963, also seit dreiflig Jahren arbeitet
bereits das Deutsch-Franzosische Jugendwerk in diesem Sinne (Ménudier,
1991), indem es Begegnungen von Jugendlichen organisiert, sowohl in bila-
teralen als auch seit 1976 in Drittlinderprogrammen.

Die neuerdings vielzitierte “européische Dimension in der Erziehung”
besagt, dafl das Thema Europa in allen Schulfdchern und in den verschiede-
nen inhaltlichen Bereichen seinen Platz hat und die Richtung der Betrach-
tung lenkt: L

— nicht nur die eigene, sondern die gemeinsame Geseéchte aufzuarbeiten

’

und verschiedene Standpunkte und Interessen guiééilen und zu bewerten;

— Europa als sozialen und wirtschaftlichen Lebensraum zu betrachten und
seinen Zusammenhang mit anderen Lebensrdumen dieser Erde zu beto-
nen, so daf} die daraus erwachsende Verantwortung erkennbar wird;

! Vgl. Loth (1990). Die Vertriige sind zusammengefafit in: Europa-Recht 1990.
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— die Regionen und die staatlichen Gebilde in ihren Besonderheiten und
in ihrem Zusammenspiel zu sehen und auch ihre Widerspriichlichkeiten
zu beriicksichtigen;

— Kooperationsformen in Naturwissenschaften und Technik zu erlernen;

— Literatur und Kunst als Ausdruck von Menschen in Europa fiir andere
Menschen und als kulturelle Tradition zu erfahren;

— Aufmerksamkeit auf die Sprachenvielfalt in Europa zu lenken und sich
selbst um andere Sprachen und um Kommunikation zu bemiihen (wobei
nicht nur die traditionellen Schulsprachen gemeint sind).

Zum Problem der Verankerung einer européaischen Dimension in Schule
und Unterricht gibt es seit langem in anderen Landern und mittlerweile auch
in Deutschland Publikationen, von denen wegen ihres Aspektenreichtums
hier “Wege nach Europa” (Hurrelmann, Knoch, Otto & Rischbieter, 1991)
und “Grundschule in Europa — Europa in der Grundschule” (Schmitt et al.,
1992) genannt seien.

Die Européiische Gemeinschaft, vertreten von den Bildungsministern ih-
rer Mitgliedsstaaten im Ministerrat und von ihren EG-Kommissaren in der
Europiaischen Kommission, hat mehrfach ihr Interesse bekundet, die Eu-
ropiische Dimension in der Lehreraus- und Lehrerweiterbildung der Mit-
gliedsstaaten zu verankern;? daher ist auch ein entsprechender Passus in
den Vertrag von Maastricht aufgenommen worden. Im Entstehen begrif-
fene Initiativen wurden ideell und seit 1989 auch finanziell darin unterstiitzt,
ein Netzwerk der Hochschulen mit mittlerweile sechzehn Themen (erweiter-
bar) aufzubauen. Das Réseau d’Institutions de Formation (RIF), ein Netz
von Einrichtungen der Lehrer(aus)bildung, entstand.® Die teilnehmenden

/

2 Vgl. z.B. EntschlieBung der Bildungsminister vom 24. Mai 1988, in der eine
“gtirkere Betonung der européaischen Dimension in der Erstausbildung und in
der Fortbildung der Lehrer” verlangt wird. Vgl. auch “Information der Dienst-
stellen der Kommission fiir den Ausbildungsausschuf} iiber das Netz von Aus-
bildungseinrichtungen (RIF)”: Dok. Nr. TFRH/233/1/92/ DE EDE-D92-045:
Hektogramm, S. 1. Siehe auch Kommission der Européischen Gemeinschaf-
ten (1991): Erster Bericht iiber den Ablauf der auf der Ebene der Mitglieds-
staaten und der Européischen Gemeinschaft durchgefiihriensMafinahmen zur
Starkung der europédischen Dimension im Bildungswesen. Arbeitsdokument
der Kommissionsdienststellen SEK (91) 1753. Briissel.

Vgl. die Darstellung des Zustandekommens bei Kodron (1992). Allgemeine
Empfehlungen enthilt der Bericht von Pierre Yvard (1991): Die Rolle der
Sprachen und die europdische Dimension — Grundsitze und Empfehlungen.
Dritte europaische Sommeruniversitat, Universitdt Nantes. Hektogramm.
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Hochschullehrer und Hochschullehrerinnen sollen didaktische und prakti-
sche Fragen der schulischen Erziehung und Lehre erdrtern und zu gegenseiti-
gem Verstehen der Nachbarn in Europa fiihren, indem sie den europédischen
Grundgedanken verbreiten, Unterrichtsmaterialien dazu entwickeln sowie
Studentenbegegnungen zu den Themen organisieren und betreuen.

Seit 1992 wurden die fiinfzehn Themen zu vier iibergreifenden Themen-
gruppen geordnet. Sie seien hier bekannt gemacht. Ich zitiere im folgenden
die franzdsische und englische Originalformulierung dieser Themen, dann
die offizielle deutsche Ubersetzung sowie eine mir gliicklicher scheinende
und daher fett gedruckte Formulierungsvariante, die auch eine der Sache
angemessenere Akzentverschiebung bedeutet.*

1.1 ﬂbergreifende Themen

* La citoyenneté européenne — European Citizenship — Die européische
Staatsangehorigkeit — Europabiirger sein (Sous-RIF 1)

* La dimension européenne dans 1’éducation, les droits de I'homme et
les valeurs — European Dimension in Education, Human Rights and
Values — Die europiische Dimension bei Ausbildung, Menschenrechten
und Wertvorstellungen — Menschenrechte und weitere Wertorien-
tierungen im Zusammenhang einer Erziehung zu Europa (Sous-
RIF 2)

* La dimension européenne dans ’éducation et l'environnement — Euro-
pean Dimension in Education and Environment — Die européische Di-
mension bei Ausbildung und Umweltschutz — Die Umwelt im Rah-
men einer Erziehung zu Europa (Sous-RIF 12)

* La dimension européenne dans 'education et le multiculturalisme — Eu-
ropean Dimension in Education and Multiculturalism — Die européische
Dimension bei Ausbildung und multikultureller Gesellschaft — Erzie-
hung zu Europa in multikulturellen Gesellschaften (Sous-RIF
13)

7

b

Vgl. “Note d’information des services de la commiggii;n pour le comité de
’éducation concernant le résean d'institutions de formation (R.LF.)” EDE-
D92-045, Hektogramm 8. 4 sowie die deutsche “Information der Dienststellen
...” Dok. Nr. TFRH/233/1/92/ DE EDE-D92-045; Hektogramm, S. 4. - Die
englische Formulierung ist einer Ubersicht vom 23.04.90 — FV/mk (Informati-
onspapier) entnommen. Schon hier wird das Sprach- und Aquivalenzproblem
deutlich, das sich in den differenzierenden Kontexten der Erziehung bemerk-
bar macht.
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1.2 Lehrplanspezifische Themen

* La comparaison des systémes d’éducation et de formation - Comparison
of Educational and Training Systems — Vergleich der Ausbildungs- und
Berufsbildungssysteme — Erziehungs- und Lehrer(aus)bildungs-
systeme im européischen Vergleich (Sous-RIF 4)

* La préparation de futurs enseignants au développement et 4 la prépara-
tion de curriculum des base dans la dimension européenne au niveau du
primaire — Elaboration of basic Curriculum on the European Dimension
in Education in primary Schools — Vorbereitung kiinftiger Lehrkrafte auf
die Entwicklung und Ausarbeitung von grundlegenden Lehrplanen im
Hinblick auf die europidische Dimension im Primarschulbereich
— Arbeit an einem Primarstufenlehrplan “Europa” in der Leh-
rer(aus)bildung (Sous-RIF 5)

* L’élaboration de curriculum de base dans la dimension européenne au
niveau secondaire — Elaboration of basic Curriculum on the European
Dimension in Education in secondary Schools — Die Ausarbeitung von
grundlegenden Lehrplianen im Hinblick auf die europiische Dimension
im Sekundarschulbereich — Arbeit an einem Sekundarstufenlehr-
plan “Europa” (Sous-RIF 6)

1.3 Didaktische und fachspezifische Aspekte

* L’élaboration et le partage d’outils didactiques dans les sciences so-
ciales — Elaboration and Sharing of Materials used for Schools in So-
cial Sciences — Ausarbeitung und Verbreitung von Lehrmaterial fiir die
Sozialwissenschaften — Entwicklung und Verbreitung von Unter-
richtsmaterialien fiir die gesellschaftswissenschaftlichen Unter-
richtsficher (Sous-RIF 7) )

* L’élaboration et le partage d’outils didactiques dans les disciplines scien-
tifiques — Elaboration and Sharing of Materials used for Schools in
Scientific Disciplines ~ Die Ausarbeitung und Verbreitung von Lehr-
material fiir die wissenschaftlichen Facher — Entwicklung und Ver-
breitung von Unterrichtsmaterialien fiir die naturwissenschaft-
lichen Unterrichtsfacher (Sous-RIF &) iy

* L’apprentissage des langues étrangéres pour une meilleure dimension eu-
ropéenne dans 1'éducation — Learning of Foreign languages for a better
European Dimension in Education — Das Erlernen von Fremdsprachen
im Hinblick auf eine Verstdrkung der européischen Dimension in der
Ausbildung — Fremdsprachenlernen fiir eine Erziehung zu Eu-
ropa (Sous-RIF 9)
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* La dimension européenne dans '’éducation et les nouvelles technolo-
gies — European Dimension in Education and new Technologies — Die
européische Dimension in Ausbildung und neuen Technologien — Die
Rolle der neuen Technologien bei der Erziehung zu Europa
(Sous-RIF 10)

* L’Europe et le patrimoine culturel - Europe and the Cultural Patrimony
— Europa und das kulturelle Erbe — Europa und sein Kulturerbe
(Sous-RIF 11)

1.4 Spezielle Themen

% La formation des chefs d’établissements & la dimension européenne
— Training of School Directors to the FEuropean Dimension
— Die Ausbildung von Institutsleitern im Hinblick auf die européische
Dimension — Die Fortbildung von Schulleitern im Rahmen der
Europabildung (Sous-RIF 3)

* La Dimension européenne dans 1'éducation et I'intégration des enfants
handicapés ou en difficultés scolaires — European Dimension in Educa-
tion and the Integration of handicapped Children or Children having
difficulties in School — Die europiische Dimension in der Ausbildung
und die Integration von behinderten Kindern oder von Kindern mit
Schulproblemen — Die Integration von behinderten Kindern oder
Kindern mit Schulproblemen im Rahmen einer Erziehung zu
Europa (Sous-RIF 14)

* Formation des formateurs — (noch keine offizielle englische und deut-
sche Ubersetzung) — Fortbildung von Fachleitern, Referenten und
Dozenten der Lehrer(aus)bildung und der Lehrerfortbildung
(Sous-RIF 15).

+ European Dimension and Health Education — (noch keine offizielle eng-
lische und deutsche Ubersetzung) - Gesundheitserziehung im Rah-
men der Europabildung (Sous-RIF 16).

Aus den einzelnen Sous-RIFs entstehen soeben Publikationen und Lehr-/
Lernmaterialien. Eine Liste der vorbereitenden Abhan.(ﬁungen liegt bereits
vor (Information der Dienststellen 1992). A

Deutsche Hochschulen und Universitaten smd im RIF nur verschwin-
dend gering beteiligt. Insofern dient dieser Artikel auch der Information
von Kolleginnen und Kollegen iiber Mdglichkeiten der Mitarbeit. 2

5 Die Kontaktadresse der Briisseler Zentrale ist: EURYDICE Dimension Eu-
ropéenne, 15 rue d’Arlon, B-1040 Briissel/Bruxelles.

Hochschul-Kooperation in der européischen Lehrerausbildung 61

In anderen Landern, vor allem in Frankreich, Grofi-Britannien und den
Niederlanden, scheint das Interesse der institutions de formation/teacher
training institutions breiter gestreut, in den Mittelmeerldndern wichst es.

1.5 Sprachen- und Verstehensprobleme im Vorfeld

Schon die Formulierungen der Bereiche machen aufmerksam auf sprachliche
und darin konzeptionelle Probleme:

* Hochwertworter, Konnotationen und Konzepte: Die meisten The-
men sind formuliert iiber Hochwertworter (“mots valeur”) und Arbeits-
felder, manchmal nur iiber Hochwertworter, vor allem 1 und vielleicht
auch 11. Hochwertworter sind, wie der Name sagt, mit bewertenden
Konnotationen versehen, die, je nach Haltung der Sprachbenutzer, mehr
oder weniger positiv sind. Das dominierende Hochwertwort lautet “La
dimension européenne”. Eine Aufgabe des RIF soll es demnéchst sein
herauszubringen, wie der zwar hochbewertete, jedoch unscharfe Begriff
wohl mit Bedeutung zu fiillen sei. Das heifit, dafl die Konzepte da-
von unterschiedlich sind und sich erst in der Arbeit langsam klaren.
Andere Hochwertworter sind konflikttrachtig: Wahrend Franzosen “la
citoyenneté européenne” offenbar angenehm iiber die Lippen geht, hat
die amtlich-wortliche Ubersetzung ins Déanische “Europaeisk Statsbor-
gerskab” heftiges Unbehagen hervorgerufen, weil eben dieses ein aktuell
umstrittenes Konzept nennt. Offensichtlich setzt die Briisseler Admi-
nistration eher auf versierte als auf sensible Ubersetzungen. Die Uber-
setzungen und ihre Deutungen sind hochpolitisch! Man denke auch an
die AuBerung des deutschen EG-Kommissars kurz vor der dénischen
Maastricht-Abstimmung, die Politiker machten sich bei der Unterzeich-
nung von Vertridgen meist gar keine Vorstellung davon, was damit alles
moglich sei. Das war dort Wasser auf die Mithlen der Maastricht-Gegner.

* Lexikalische Entsprechungen: Ganz deutlich sind die Felder hier
verschieden gegliedert, z.B.: disciplines scientifiques — sciences socia-
les/ Naturwissenschaften - Sozialwissenschaften vs.  Wissenschaften
~ Sozialwissenschaften. Vgl. auch die englische Fassung.

* Genus und Sexus der Personenbezeichnungen: Wie geschlechts-
neutral ist das Genus in den Berufsangaben der einzélnen Sprachen:
teacher [ instituteur/institutrice vs. formateur/formatrice — Lehrer und
Lehrerin vs. LehrerIn vs. Lehrperson; professeur vs. Professor/Profes-
sorin; director vs. directeur/directrice vs. Direktor/Direktorin/Direk-
torIn? Zwingt eine Sprache dazu, ein bestimmtes Genus zu verwenden?
Welches, mit welcher Wirkung?

* Begriffe und zugrunde liegende Konzepte: teacher training und
formation geben eindeutige Begriffe wieder, wihrend Lehrer(aus)bildung
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Unterschiede der Auffassung ausdriickt: Werden Lehrer gebildet, d.h.
auch erzogen, oder ausgebildet, d.h. auf ihren Beruf vorbereitet? Wie-
viele deutsche Ubersetzungen gibt es je nach Kontext fiir education?

Wie ist Lehrerfort- und weiterbildung zu verstehen? Vgl. formation des

formateurs.

* Topikalisierung: Wéhrend die gleichordnenden und-/et- Formulierun-
gen offensichtlich im Franzosischen tolerabel sind, da franzosische Kol-
legInnen daran bislang keinen AnstoB nahmen, verfilschen sie nach mei-
ner Ansicht im Deutschen die Intention: die parataktische Ordnung bei

_und ... setzt Ausbildung auf eine Ebene mit dem Thema des Sous-

RIF. Will man das Thema im Rahmen der Erziehung zu Europa sehen,

mufl man es syntaktisch an die erste Position setzen, wiahrend der im-

mer gleiche Kontext den als Pripositionalattribut zu fassenden Rahmen

abgibt (ém Rahmen einer Erziehung 2u).

In den Themenformulierungen ist eine Form sprachlicher Dominanz zu
vermuten, namlich des Franzosischen. Das mag mit der Geschichte der EG
zusammenhingen, die ja zunéchst ohne England begann. Vielleicht muf das
— unten als verengend charakterisierte — Durchsetzen ihrer Sprache durch
Englischsprechende fiir die Gemeinschaft (nicht individuell) im Grunde als
eher progressives Moment gesehen werden, da es den Primat des Franzosi-
schen bricht. Vielleicht liegt es aber auch iiberwiegend an den englisch-
oder franzésischsprachigen Personen (auch aus anderen Lindern), welcher
Themenbereich jeweils in welcher Sprache entfaltet wird.

2. Organisationsformen der Kooperation

Mogliche Formen der Kooperation zwischen europaischen Hochschulen er-
geben sich aus den allgemeinen Richtlinien der Arbeit im RIF, die ihrer-
seits durch die Moglichkeiten der Finanzierung bestimmt sind. Kooperation
mehrerer Hochschulen in mehreren Landern kann nicht nur auf schriftlichem
Wege erfolgen, sondern bedarf der Diskussion bei Konferenzen, und diese
kosten Geld. Die notwendigen Reisen mit Aufenthalten konnen die Hoch-
schulen im allgemeinen nicht tragen. Zur Finanzierung vorgesehen sind
bislang die im folgenden angefiithrten Konferenztypeix&

2.1 Koordinatorentreffen des RIF 4
Alle Koordinatoren der Sous-RIF treffen zweimal jahrlich zusammmen, um
mit den VertreterInnen der EURYDICE Dimension Européenne allgemeine
Fragen zu kldren und Perspektiven zu entwickeln. Die VertreterInnen der
EURYDICE und zeitweise der Européischen Kommission, die das RIF als
offizioses Pilotprojekt fithrt, geben deren Entscheidungen zu anstehenden

r
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Fragen bekann.t und versuchen, diese den KoordinatorInnen verstindlich zu
machen.' Dabfe1 WEI.‘del’i manchmal auch Grenzen von Handlungsméglichkei-
ten, sprich Finanzierungs- und Verwaltungshemmnisse, deutlich. Es han-

delt SiCh SOInit um eine den thematisch (0] ie“' ie [e SI) 1S~ -
-

2.2 Treffen der Mitgliedsinstitutionen eines Sous-RIF

Hier pandelt es sich um die Ebene der konkreten thematischen und organi-
sr.itorlschen Arbeit. Das Budget jedes Sous-RIF ist durch Antrag begriindet;
dle.Bewilligung richtet sich danach und nach der Zahl der Mitgliedsinsti-’
tutionen. Diese schwanken zwischen fiinf und fiinfzehn. Jahrlich finden
normalerweise zwei Sous-RIF-Treffen jeweils an einer der Mitgliedshoch-
schulen‘ statt, die der didaktischen Diskussion des Themas dienen und ein
t?lematlsches Begegnungsprogramm von Studenten der beteiligten Institu-
tionen vorbereiten. Dies ist die Gelegenheit, sich im Kollegenkreise iiber
grundlt.agende und spezielle didaktische Fragen zu verstindigen oder auch
Al strelte_n. Ein sehr wichtiger Schritt auf dem Wege zu Europa also

Aus Idlesen Bemerkungen ist schon ersichtlich, daf es Personen sin.d die
{nstltu.tlonen vertreten — wie denn auch anders? In den Sous-RIF ist ’eine
u‘berw1egende personelle Konstanz festzustellen bei eher geringer Fluktua-
tion. Das ist bedeutsam, weil es sowohl bei Uberlegungen zur internen Or-

ganisaﬁionsstruktur der Mitgliedshochschulen als auch bei der Interaktion
der TeilnehmerInnen eine Rolle spielt.

2.3 Vierwdchige Studentenbegegnungen
Die Arbeit der Sous-RIFs dient der LehrerInnen(aus)bildung, indem

— Unterrichtsmaterialien zu dem betreffenden Thema entworfen und aus-
getauscht werden und '

— vierwOchige Begegnungen mit StudentInnen verschiedener Lander zu
den Themen durchgefithrt werden.

Auch dabei spielt natiirlich das Sprachenproblem eine Rolle. Englisch-
b.zw. franzosischsprachige StudentInnen kdnnen ohne weitere Sprachkennt-
nisse an den Begegnungen teilnehmen und erwarten, daf} ihre Sprache ge-
sl;.)roche_n wird, wihrend das fiir alle anderen EuropaerInnen nicht gilt, et%va
fiir zweilsprachige KatalanInnen, fiir (remigrierte) GriechInnen mit Deﬁtsch—
kenntnissen, fiir in Deutschland aufgewachsene ItalienerInnen. Das heifit
letztlich, daff das Anforderungsniveau bei Begegnungen fiir Nicht-Anglo-
bzw. -Frankophone ungleich hoher ist. Dasselbe wurde auch in anderen Pro-
grammen festgestellt samt den daraus entstandenen Problemen (Oomen-
Welke, 1993). Bei einzelnen StudentInnenbegegnungen wurde durchgesetzt,
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daB alle TeilnehmerInnen Englisch sprachen, dort eine Fremdsprache fiir
alle. Das verschob jedoch das Problem nur, weil z.B. Danlnnen Englisch
miitheloser sprachen als GriechInnen. “Die sprachliche Herausforderung”

(Brusch & Kahl, 1991) bleibt bestehen.

2.4 Bilaterale Begegnungen von HochschullehrerInnen der RIF-

Institutionen

Es ergab sich die Moglichkeit, bilaterale Besuche von Kolleglnnen beteilig-
ter Hochschulen fiir je zwei Wochen zu finanzieren. Auf diese Weise ka-
men 1992 iiber fiinfzig Partnerbegegnungen von je insgesamt vier Wochen
(zwei mal zwei Wochen) zustande, 1993 sogar iiber 70 Partnerbegegnun-
gen. Wenn eine Hochschule Mitglied mehrerer Sous-RIFs war, konnte sie
entsprechend viele Kolleglnnen entsenden und empfangen. Die bilatera-
len Besucher, die z.T. zum ersten Mal Kontakt mit einer auslandischen
Hochschule hatten, lernten ein fremdes Erziehungs- und Lehrerbildungs-
system kennen und erliuterten das eigene. Entsprechend ihren fachlichen
Interessen trafen sie mit mehreren KollegInnen der jeweils aufnehmenden
Hochschule zusammen. Dadurch kam eine Verstandigung iiber didaktische
Handlungsmoglichkeiten zustande, die die Basis der Beteiligten und In-
teressierten verbreitert, zumal diese wiederum an ihrer Heimathochschule

dariiber berichteten. Es handelt sich hier um ein begleitendes Begegnungs-

programm, bislang ohne konstitutiven Anteil an der thematischen Arbeit

der Sous-RIFs.
Es sei jedoch nicht verschwiegen, dafl vor allem die terminliche Organi-

sation und die sprachliche Kommunikation zuweilen schwierig waren:

_ Die Studienjahre sind in Europa ganz unterschiedlich gegliedert: der
st Anfang September, das fritheste Ende Mitte Mai.
rmine oder Priifungen, bei denen die
Teilnahme am Lehrbetrieb anbieten

fritheste Beginn i
Dazwischen liegen iiberall Feriente
aufnehmenden Hochschulen keine
konnen.

_ Deutsche bewarben sich fast ausschlielich fiir Lander, deren Sprache
sie sprechen (Niederlande, Dinemark, Frankreich, England, Spanien,
Griechenland). Griechlnnen bewarben sich ausséhlieBlich in Linder, de-
ren Sprache sie sprechen (z.B. Deutsch oder E ‘anzosisch); SpanierIn-
nen sprachen zumindest eine im Aufnahmeland erwartbare Sprache (in
Deutschland Englisch und Franzdsisch). .,‘F‘ranz&')slnnen und BritInnen
bewaltigten den Austausch offenbar miihelos ohne jede Fremdsprachen-
kenntnis, vertrauend auf die Kenntnisse der anderen. Das rief gelegent-

lich Aggressionen hervor.

Ein Teil der Kolleglnnen stammte selbst a
fensichtlich aufgeschlossen macht. Ein anderer

us binationalen Ehen, was of-
Teil hatte eine Fremdsprache

als Nebenfach studiert oder ei i
: eine gewisse Leb it i
undéoder deme/ n ausldndische/n PartnerIn eneaelt Im Ausland verbrachs
esonders fruchtbar erschienen di :
. . ie Besuche, bei denen i

2}(13: algf.dtlrer-sshledenen Landern mit mindestens: einer gemeizr‘lz(:mléouggm-
. dg u zeitig fiasselb_ez Programm durchliefen, so daf sie sich 1;1 thre

1nFI:}IC de stdndig auseinandersetzen konnten wber thre

ir die konkrete Arbeit im RIF i 1

Fi Art ist dieses Begleitprogra i
lnglhjilge,nals g.n t'i.en Mitgliedshochschulen die europa,—intGI‘;)resgierrilslelzl1 Il)tfioifr'n
teﬂnehmetllln Pfa(?agoglnnen, die nicht direkt an den Themen der Sou;—ﬁlg-
e Erzféhailung”le;s;zr};leWege in die Arbeit innerhalb des Umfeldes “Europ:

. zogen werden. So 148t sich ei 6

: . > ch eine grofle

gitl)l e:ll;c'l:iﬂ;iinéo.]ekttragern aufbauen, die die européiscl%e Dirr:fe(n}srigipz e
uropa”, kontinuierlich in ih Boden

ok I ' : ihrer Lehre bedenke
dgzsc;hes k;tnkrete padaggglsch-dldaktische Zusammenarbeit voIrl"beiZIii: s
Austauz(:helx'n ’;:asg;:éChZur fr'nanzhe é(olleglnnen ist dies der erste faillilit:i(:

. echern fremder prachen. Es i i
chige Fachkommunikation in der Lehrer(aus)bild.:rrllgwmkelt ot e

2.5 Evaluation des RIF

Die Arbei : ;

erstean(;:;,sje; RI;‘ virxrd von einer Forschungsgruppe begleitet, die in de

i eur;lpsm oilolg‘gen der Universitidt Nantes bestand ll;ld ab 199;
aische Forscher erweitert ict 6

St ” i ; worden ist.° Obwohl i

nz,tizgzges'n;:ht veroffentlicht werden, ist anzunehmen d(:iﬁ gieere.n El,n'

eine Rolle ;;izlelilnd gf 5 Sté’? dardeer ETZiehungswissen;chaften inJ?l‘:::s
. n weiteres Problem stellt di :

1 : ; o B ellt die sprachl i

111;25 iird E;lghs‘(':l}e und italienische EvaluatorInnen z.Bp die ;Z};li Vetr I]?]Itt-

Sadiod anzoBsmc‘h sprechen, nehmen an Konferenzeri mit iibef;ie ngci

e zum?rg’ Eflglern, Skandinaviern, Griechen und Deutschen te'lgel?'

sprochen wli?desg-m der Nebenkommunikation viel Deuts¢h und Duti‘.l,] Ny

. Dies muB von Deutschen in eine ihnen geldufige Sprachfe-

lt derl nOI‘IIIa.len [.] bEISGEZLlIl SVeIl en Zusammen efﬂ.f)t WeIde
m g USt

g Il, dailllt
BUa,lllleIt WeIdBIl kaIlIl.

St . g 3
ZusaInIneIlfaS end Bel a.].leﬂ I(OIlfGI enzen 1st da.VOIl auszu eheIl daﬁ
dle [C( yoper a.l 1018 ]IIl en dle [(0 feI‘eIlZSpraChen auf UIlteI'SChledhCheIn

6 . .
Eﬁsze;thleit ein (?rster Bericht der Gruppe aus Nantes vor'.
= Formaz:iotzlrit(;;re cultu.rel et pe’édlagogique — Analyse du Réseau d’Instituti
e e B»I;)Pm't intermédiaire” von Groupe de travail de I'Univ ity
i Term;‘is. ;re ke;, C. Suaud, Y. Tertrais, P. Yvard. Rédaction: C Se;-::;ﬁfl
; ogramm 1992. - Vgl. auch Protokoll der E‘;itzﬁng der

Koordinatoren des RIF
oy am 27./28. 11. 1992; EDE-D92-086 vom 1. 12. 92, S.
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Niveau sprechen und daf sich die Nicht-Muttersprachler oft unterhalb der
Ebene ihrer eigentlichen Kompetenz darstellen. Nur wenige sind Fachver-
treterInnen der gesprochenen Fremdsprache.

3. Kulturelle Komponenten der Kooperation
europaischer HochschullehrerInnen

Personen, die die Kooperationsprogramme tragen, interessieren in einem
evaluierenden Kontext als Ubermittler einer benachbarten und fremden
Kultur. In der Kooperation werden an ihnen gleichzeitig individuelle Merk-
male und Gruppenmerkmale wahrgenommen, die giinstig oder stérend auf-
fallen, und oft ist zwischen individuell und kulturell schwer zu unter-
scheiden.” Erst Erfahrungen mit mehreren Personen iiber lingere Zeit ge-
ben ein Bild eines kulturgepragten Verhaltens, das sein Profil allerdings
wieder iiber Deutungen der/s Wahrnehmenden gewinnt. Es stehen also
nicht individuelle Merkmale im Vordergrund, sondern das, was als kulturelle
Gruppenmerkmale interpretiert wird — ein “Kern an Weltbildern, Wertvor-
stellungen, Denkweisen und Konventionen”, die sich bei aller internen Va-
rianz im Verhalten der Personen manifestieren (Knapp & Knapp-Potthoff,
1990) —, mit denen bei internationalen interkulturellen Kooperationen ge-

rechnet werden muf.

3.1 Soziale Komponenten

Daher erscheint es mir sinnvoll, zwei Komponenten des kulturellen Verhal-
tens von HochschullehrerInnen bei der RIF-Kooperation zu nennen: die
Komponente Profession /Beruf und die Komponente Personlichkeit. Sie bil-
den Obergruppen, die Einflufifaktoren trennen. Unter einer Komponente
subsumierte Faktoren sind immer noch komplex, das heifit aus Teilfakto-
ren bestehend. Die Faktoren sind auch nicht als vollstindig anzusehen,
weil ja eindeutig Individuelles moglichst nicht beriicksichtigt und vor allem
Auffilliges beschrieben wird.

Die Komponenten sind «GrofBe der Institution, Studienaufbau, Hierar-
chie und internes Funktionieren, Qualifikation des I;Iochschulpersonals, In-
stitutuonelle Selbstverstandlichkeiten” fiir den Faktgs “Institution”, “Alter,
Geschlecht und Familienstand, Lebensumsténde” Afir den Faktor “Person-
lichkeit”. Dazwischen liegen die Komponentgh “Interaktionsbereitschaft
und Konfliktbearbeitung, Rivalitat und Prestige”, die sowohl strukturell

als auch individuell gepragt sein konnen.

7 Vgl. z.B. iiber Begegnungsprogramme mit LehramtsstudentInnen Oomen-
Welke (1993). Auch die Gruppe aus Nantes stellt die Frage nach “Réseau
d’institutions et/ou d’individus 77, vgl. Le RIF laboratoire ... 1992, S. 4f.
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; Diese eher sozj(.)logischen Faktoren werden im Rahmen einer sich ent

wickelnden europiischen Hochschulkultur in der Zeitschrift INTERKUL-

TURELL dargestellt (Oomen-Welke, erscheint). -

3.2 Zum Faktor “S h i A
Hhrachen? prachkenntnisse und Einstellungen zu

%/Iiigseiiu'a; ge;vissen ?elbstverstéindlichkeit verbreitet die EURYDICE in
russel ihre Papiere fiir das RIF in franzdsischer i i
Sprache. Ende 1992 erschien m.W. z ’ I'nam:hmai B
: .W. zum ersten Mal ein offizielles Schriftstii
in den anderen Sprachen der Mitgli a i o ey
gliedslinder. Bei den Koordinato

. t B
fen uid beluden Treffe? c%er Sous-RIFs wird Englisch und Fra,nziisiﬁ?l re(f-
sprochen, wahrend natiirlich Nebenkommunikation in anderen verfﬁgbafen

Sprachen stattfinden kann. Entsprech 2 : o
Filitticn e des S oueRTEE prechend verlduft die schriftliche Kommu-

3.2.1 Sprachenwahl

Die ip.rachenwahl i'st selbstverstandlich, aber nicht konfliktfrei. Zum ei
inlfrr; S;x;gi:ln \I;ersgpkledene Mitgliedslander (Belgien, Spanien/Katalonien)
chenkonflikte in die Kooperation mit. Offiziell i i
dafl Englisch und Franzdsisch i . e iy
: als linguae francae in Eu i i,
nicht wegen der Sprachen als sol B T e o
cher, sondern wegen ihrer Traditi
Schulsprachen in den europii i b St
paischen Landern. So kommt i
TeilnehmerInnen diese S . Sl oo ko
prachen ausgesprochen gut beherrsch
sprechen. Das fithrt nun auf der ander i Pkl
en Seite dazu, dafl viele Engli
sprechende (BritInnen und Irlnnen) 0 , ks o
und FranzésInnen ihre M
und nur diese gebrauchen, sow i P S
nd n ; ohl produktiv als auch r i
eine Ubersetzung verlangen, wenn die jewei el
‘ ‘ . ; ie jeweils andere Sprach
wird (mit geringen Ausnahmen). G i i s o
. Gegen d i i igkei
i 15 e e i pmtest? g iese prononcierte Einsprachigkeit
braD:i,lrub:r hllnauf, ist die Selbstverstindlichkeit des Mﬂttersprachenge-
bunl;(; ns obi‘;3 in;t w;;terep,lden Sprechern selbstversténdlichen Faktoren ver
: en FranzosInnen mit einer ernormen S ) ikt
bei den Englischsprechende i onal s
: n mit starker (regionaler?) Firb
typisch englischen Humor fiir Ein i ek oo 7o
geweihte. Letzteres wurde K i
torInnen des RIF kommentiert mi e
t Bemerkungen wie: “Wiz all
gut Englisch, aufler wenn es von Euch M : e agia )
L utters i
Dann brauchen wir eine Ubersetzung.” g Bkl
StenEs ist also n%cht die Sprachenwahl selbst, sondern die manifeste Ein-
i uggkdgr eng?hsch; und franzosischsprechenden Muttersprachler zu ihrer
. }rlliriit e téefit‘en.) Einsprachigkeit, die einen gewissen schwelenden Konflikt
et un . ie fierejn - selten genug verlautenden — Beschdmtheitstopoi die
ubwiirdigkeit nimmt: “J’aimerais bien parler les langues comme toi.”
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3.2.2. Sprachkonflikte

Echte Sprachkonflikte gibt es von Zeit zu Zeit in den Sous-RIFs, z.B. wenn
einmal siideuropaische Teilnehmerlnnen Deutsch statt Englisch/Franzosisch
als Konferenzsprache vorschlagen und darauf geantwortet wird, es sei nor-
mal, Englisch/Franzosisch zu sprechen. In einem Falle wurde, nach lebhaf-
ter Auseinandersetzung, dann schlieBlich so verfahren, daf andere Teilneh-
merlnnen stindig iibersetzten. Das hebt das Problem nicht auf! Wenn die
Hauptkommunikation in einer Sprache stattfindet und von Engagement fiir
die Sache getragen ist, dominieren die Muttersprachler nicht nur wegen ihrer
Differenzierungsfahigkeit, sondern vor allem wegen ihrer schnellen Reaktion
auf die verstandenen AuBerungen. Dagegen hat der /die UbersetzerIn neben
der eigenen inhaltlichen Teilnahme die Aufgabe, Sprachminderheiten ange-
messen zu vertreten, indem er/sie ihnen das Wort verschafft. Wegen der
Durchsetzungsfahigkeit der Muttersprachigen gelingt das oft nicht, und auf
Unterbrechungen des Sprachflusses gibt es beleidigte Reaktionen. Daher
haben Minderheiten — entgegen ihrer Sachkompetenz — oft keine Chance,
inhaltlich an passender Stelle zu intervenieren, weil die Diskussion einfach
zu schnell weiterlauft.

Das Problem 1Bt sich nicht durch professionelle Simultaniibersetzung
16sen, weil UbersetzerInnen meist keine Fachleute sind; vgl. die professio-
nelle Ubersetzung der RIF-Themen.

Es sei aber auch ein gegenteiliger Fall berichtet, daB nimlich Teilnehme-
rInnen ihre Idee auf englisch oder franzésisch nicht in ausreichender Diffe-
renziertheit vermitteln konnten. Da forderten andere (NiederlénderInnen)
sie auf, ihre Muttersprache zu sprechen, um den Inhalt gemeinsam zu er-
fassen und kooperativ fiir alle zu iibersetzen.

Sprachenkenntnis ist fir alle EuropaerInnen aufier fiir FranzosInnen und
Englischsprechende ein selektives Kriterium der Mitarbeit im RIF, nicht
weil das RIF es explizit voraussetzte, sondern weil Kolleglnnen ohne Spra-
chenkenntnisse sich die Mitarbeit nicht zutrauen. Dieses Kriterium ist von
Einstellungen nicht ganz zu trennemn, denn gute Sprachkenntnisse verbin-
den sich im allgemeinen mit Mobilitat und Interesse fiir andere Liander und
Menschen — beides Ziele des RIF. ;y—h

3.2.8 Die Anredeform {/

Fast so selbstverstindlich, wie deutsche Hochgéﬁullehrerlnnen sich zunéchst
mit “Herr/Frau X" und «Gje” anreden, gebrauchen Englischsprachige den
Vornamen und franzosische KollegInnen das “Du”. Ahnlich die rituel-
len Begriifungskiisse: NiederlanderInnen kiissen kaum, DénInnenen meist
nicht, FranzosInnen kiissen immer, jedoch selten unter Méinnern, ... Deut-
sche geraten dadurch unter einen gewissen Druck, sich auch zu duzen. Hier
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ist esh n?;nchma,l schwierig, Rituale von personlicherer Vertrautheit zu un-
tersc he% en, wenn Unterschiede nach Nationalitdten gemacht werden. So
lspra(l::‘r ich zB einen franzosischsprechenden englischen Inspektor in no;vma-
;rrit f‘]nzom'sch an, der die eigentlich normale Duform fiir bemerkenswert

ielt: “Je suis trés content que tu me tutoies.” D
: ; ' 7 Dagegen war es unmogli
einen Grgchen, der in Deutschland in Padagogik promoviert war, in dfs 1:11;,
gemeine Du einzubeziehen, denn er hatte ; :
! gelernt, dafi es ganz unmoglich sei
?Vei:;szh? fProfe"ssor;n zu duzen. Im Schriftverkehr unter Hochschugllehrer;
uf franzosisch zunéchst dennoch die vous-Fo ¢
. u . -Form gebraucht, wéhre

die I]i)rgss?ler Zer}trale bemiiht scheint, auch hier das tu zu stabil,isieren o
p a .f:he Arbel't trotz‘ des punktuell sichtbaren Sprachenkonflikts und mxt
Iﬁli_:‘ erwunscht.en inhaltlichen Auseinandersetzung zu den Themen der Sous
. s produktiv und innovativ erscheint,® versteht sich nicht von selbst. Es
ﬁl eaInnzune}{)m.ez, daTBT dg fiir die Arbeit giinstigen Eigenschaften der Teih.leh

rInnen bei den Treffen starker in den Vordergrund O ]

nen | . : treten konn i

z.B. die Hierarchie, Rivalitaten i Ten b
um Prestige, Stellen oder Haushaltsmi

: ' i _ um Pr ; smittel

;ni;i dlefelbung in Gremien, wie sie die Arbeit daheim kennzeichnen, weg-
a.texzi. m Anfang steht vielmehr der Grundkonsens, daf die Arbe;t nfr

mit den anderen zusammen und Weiterkommen nur gemeinsam méglich

ist, das heifit eine grofle Interakti i
aktionsbereitschaft der Ei it ei
enormen Bemiihen um Sprache. T S

4. Resiimee und Perspektive

I'n diesem B'P:itrag ging es um die Information, daff aus einzelnen Initiati
einer europdischen Erziehung ein Netzwerk der Lehrerausbildun, u111t1a L
schiedenen Tl}emen entstanden ist, das iiber Sprachen vermitteﬁ wir?:lr ‘gr-'
der Kooperation in diesem Netzwerk bilden sich die beteiligten Hoch: .h ?
lehrerIlnnen gleichzeitig fort, indem sie durch Kenntnis des anderen Dls'; il
zum E1gg?nen gewinnen und ihre professionelle Arbeit in néuer Pers ekta' e
sehen. Sie erkennep die Abhéngigkeit des eigenen und des a,ndere:npDerll‘l:a
ini,atzes und der eigenen u.nd der anderen Praxis von institptionellen und
ulturellen Faktoren, und sie entwickeln beides, Denken und Praxi i
durch Arbeit und auch durch Konflikte. , e
K.ompetenz und Sympathie zeichnen die RIF-Teilnehmerlnnen im all-
;g;ememen aus. Es scheint, als schitze oder toleriere jede/; TeilnehmerIn
: 1e.a%s kulturell gedeuteten Verhaltensweisen der Partner, wahrend die al
individuell gedeuteten, evtl. stdrenden Verhaltensweisen 1wegem der Igifz:

der Treffen nicht iiberbewerte
[reft t werden. Aufschluf} dartib
munikative Bemerkungen der Beteiligten. Hhergeben metakon-

8 Vgl. “Le RIF laboratoire ...”.
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Es ist anzunehmen, daf sich dhnliche Strukturen ebenfalls auf anderen
Ebenen abbilden. Ich selbst habe solche bei Begegnungen mit Lehramts-
studentInnen anderer Zusammensetzung festgestellt und denke, daB sie bei
der Begegnung und Kooperation europischer LehrerInnen eine Rolle spie-
len konnten.

Ziel des RIF ist die Verbreitung der Europa-Idee iiber die Erziehungs-
systeme der Lander. Lehrpersonen sollen in ihrer Erstausbildung und wei-
ter iiber die Lehrerfortbildung in die Europaidee und Moglichkeiten ihrer
schulischen Umsetzung eingefiihrt werden. Um weitere Institutionen an
der Europa-Arbeit teilhaben zu lassen, wird die Nachfolge der Sommer-
Universititen der EG, das Symposium in Liége und Leuwen/Louvain Sep-
tember 1993, die Arbeit des RIF vorstellen. Nach einer Phase der Erpro-
bung soll das RIF vermutlich in ein groferes Netzwerk iiberfiihrt werden,
in dem mehr Themen und Institutionen Platz haben.
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