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Einleitung

Hans Drumbl — Freie Universitat Bozen

Die Sektion F 2 ,,Mobiles Lernen”, die nur mit zwei abgeschlossenen Beitrdagen
vertreten ist, gibt ein pragnantes Bild der Situation an der Schwelle zum Boom
von Sprachlern-Angeboten fiir Smartphone und Tablet in den letzten Jahren.
Zum Zeitpunkt der Vorbereitung auf die IDT-2013 gehoérten solche Angebote
vorwiegend dem Bereich professioneller Anbieter an und hatten an den
Schulen und an den Universitdten nicht ihren zentralen Ort der Entwicklung
und Nutzung. Schwerpunktmaflig stand die Nutzung von Internet-Ange-
boten mittels Laptop-Computern im Vordergrund. Es gibt aber nahtlose
Uberginge zu kleineren tragbaren Geriten, wie bei Podcasts, die heute als
typische Kommunikationsform fiir das Smartphone gelten (Adamczak-
Krysztofowicz, Stork & Trojan, 2015). Zwei Jahre nach der IDT in Bozen ist die
Sondernummer zum Thema ,, Apps im DaF-Unterricht” erschienen (Biebig-
hauser, 2015), deren Tenor allerdings noch keineswegs der einer umfassenden

Verbreitung dieser neuen Medien ist.

Der Beitrag von Ching-Shih Huang von der Soochow Universitdt in Taiwan
ist dem Thema , Hortraining und Hoériibungen” im Sprachkontakt Deutsch-
Chinesisch gewidmet und stiitzt sich auf traditionelle Zugriffsmedien fiir
Internet-Programme. Besonderen Nutzen verspricht dieses Programm durch
eine komplexe Darstellung von Diktatiibungen mit Transkriptionen, Uber-
setzungen und Grammatikerklarungen, die zu einem Gesamtpaket vereint
werden. Die umfassende Darstellung der sprachlichen Phanomene dient der
Nutzung durch auflerschulisches autonomes Lernen, zum Teil auch in
Lernsituationen von Blended Learning. Die iiber Google Analytics erstellte
Nutzerstatistik zeigt den Erfolg dieses Lernangebots, das bereits iiber die

Grenzen von Taiwan hinaus Anwender findet.
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Der Beitrag ,Das Mobiltelephon als Mittel zum Fremdsprachenlernen: Zur
Entwicklung eines Lernmoduls fiir japanische FL2-Lerner” von Andreas
Kasjan von der Kyushu Universitat zeigt sehr schon die Problematik der Vor-
reiterrolle im Bereich digitaler Medien auf. Das urspriinglich fiir den Standard
der UTMS-Mobiltelefone entwickelte Programm stand 2013 noch nicht als
App zur Verfligung und das mehrsprachige Programm hat Schwierigkeiten
mit der kleinen Bildschirmgrofie zu tiberwinden. Inhaltlich handelt es sich um
ein Kompaktprogramm mit Dialogen, Illustrationen und Animationen in den
sechs Sprachen Deutsch, Franzdsisch, Spanisch, Koreanisch, Chinesisch und
Esperanto. Auch bei diesem Lernangebot lag zur Zeit der Abfassung des

Berichts der Schwerpunkt noch bei der Nutzung {iber Internet-Browser.
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Deutschlernen mit dem Onlineprogramm ,HOor-
training und Hortibungen® - Ein Bericht Uber die
Praxis in Taiwan

Ching-Shih Huang — Soochow Universitat, Taiwan

Abstract

Wegen der grundlegend unterschiedlichen Grammatikstrukturen der deutschen und
chinesischen Sprache kommt der Unterrichtsgestaltung in Taiwan durch die Fremd-
sprachenlehrenden eine besondere Bedeutung zu. Im Alltag fehlen den taiwanischen
Deutschlernenden Imitationsangebote, z. B. Deutschmuttersprachler, und die Anwen-
dung der deutschen Sprache ist kaum moglich. Daher wird in diesem Artikel unter-
sucht, wie durch multimediale Hilfe, in Form eines von mir entwickelten Onlinelern-

programms, das Horverstiandnis der Lerner Schritt fiir Schritt verbessert werden kann.

Der Hauptzweck dieses Projektes ist es, Deutschlernern in Taiwan eine Lernalternative
anzubieten. Durch Online-Horiibungen bekommen die Lerner eine weitere Zugangs-
moglichkeit zur deutschen Sprache und kénnen ihr Hoérverstandnis autonom verbes-
sern und eigenstdndig iiben. Der Inhalt des Lernprogrammes orientiert sich an den
Niveaustufen des Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmes fiir Sprachen (GER)':
von Al bis B1.

1 Die Homepage vom Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: Zugriff am
20.05.2013 iiber http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/sprachniveau.php (Europarat,
2001).
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1. Hintergrund

Die Deutschlernenden in Taiwan sind eine kleine Gruppe. Die Statistik der
161 Universitaten in Taiwan weist bislang nur acht Universitaten? aus, die den
Bachelor-Studiengang , deutsche Philologie", ,,Germanistik” bzw. ,,deutsche
Kultur" anbieten. Der Zugang zur deutschen Sprache ist hierzulande im
Alltag kaum moglich. In den letzten Jahren wurde allerdings die Lehr- und
Lernumgebung in den meisten Universitdten und Hochschulen durch den
Einsatz von Multimedien verbessert. Auf dem Campus jeder taiwanischen
Universitat steht W-LAN zur Verfiigung. Der Sprachunterricht an den
Universitaten ist bedauerlicherweise zeitlich und raumlich begrenzt, das
heifit, in dem zweijdhrigen Intensivkurs (durchschnittlich zehn Unterrichts-
stunden pro Woche bei 18 Wochen pro Semester) fiir Deutschanfanger muss
die Sprache gelernt werden. Das Kursziel entspricht den Niveaustufen des
GER fiir Sprachen: von Al bis B1l. Da die meisten Lernenden die Sprache
aufgrund des spater angestrebten Berufs lernen mochten, sind die Erwar-
tungen an das Sprachstudium sehr hoch.

Wegen der erheblichen Unterschiede zwischen der deutschen und der chine-
sischen Sprache kommt es zu mannigfachen Problemen im Spracherwerb.
Aufgrund der Lerngewohnheit, in Taiwan die Sprache iiber das intensive
Lernen der Grammatik zu erwerben, kann keine alltagstaugliche Konver-
sation zu Stande kommen. Durch Angstlichkeit, die Fremdsprache zu artiku-
lieren und die Unkenntnis der fremden Kultur, fallt es den Lernenden schwer,
die deutsche Sprache selbst anzuwenden (Huang, 2010).

Im Rahmen eines vorherigen Projekts analysierte ich die Lernschwierigkeiten
taiwanischer Lernender und untersuchte, wie durch die aktuellen Multime-
dien und Lerneinrichtungen im DaF-Unterricht in Taiwan die vielfaltigen
didaktischen Ansatze und Lernmethoden kombiniert und verwendet werden
konnen. Infolgedessen entstand die didaktische Idee, eine Lernumgebung mit

Multimedien zu schaffen, die den Lernern die Chance bietet, interaktiv und

2 Die Homepage des taiwanischen Bildungsministeriums; Zugriff am 19.09.2013 {iber
https://stats. moe.gov.tw/files/main_statistics/u.xls.
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autonom die Effektivitdt des Spracherwerbs zu steigern und das Lernen inte-

ressanter zu gestalten.

2. Didaktische Uberlegung

2.1 Lernschwierigkeiten der taiwanischen Deutschlernenden

Die meist benutzten Sprachen in Taiwan sind die offizielle Amtssprache, Man-
darin (Chinesisch), aber auch die verschiedenen Dialekte aus China — z. B. der
grofiten ethnischen Sippensprachen Minnanisch (Taiwanisch) und der Hakka-
Sprache — sowie eine kleine Anzahl von Sprachen der Ureinwohner. Mégiste
(1985) untersuchte bilinguale Kinder, die Deutsch und Schwedisch sprechen
und kommt zu dem Ergebnis, dass die stiarkere der Erstsprachen bei der Spra-
chenentwicklung ofters die schwachere beeinflusst. In Taiwan ergeben sich
dhnliche Falle, dass die Amtssprache (Chinesisch) meistens Einfluss auf ande-
re Mundarten wie Taiwanisch und Hakka nimmt, oder umgekehrt. Beim
Fremdsprachenerlernen verstarkt sich der Einfluss der Muttersprache. Die
Deutschlerner in Taiwan sind in der Regel junge Erwachsene, sodass die
Muttersprache beim Fremdsprachenerwerb einen dominierenden Einfluss
hat. Fries (1957) meint, die Hemmungen beim Fremdsprachenlernen entste-
hen nicht erst beim Erlernen der Zweitsprache, sondern ergeben sich héaufig
aus den Gewohnheiten und der Sprachentwicklung beim Erstspracherwerb.
Aufgrund der kognitiven Differenzen beeinflusst die Erstsprache mehrfach
die Zweitsprache und ruft ein gewisses Misstrauen beim Fremdsprachen-
lernen hervor. Da Deutsch und Chinesisch keine Gemeinsamkeiten haben, ist
die Kluft fiir die Lerner noch gréfSer. Jugendliche und Erwachsene werden oft
beim Fremdsprachenerwerb von den Muttersprachen beeinflusst, daher dau-
ern die Anpassung und das Erlernen einer neuen Sprache ldnger.

Lado (1957) findet, dass der Erwerb der Zweitsprache durch die Strukturen
der bereits erlernten Sprache bestimmt wird. Daher machen die Lernenden
aufgrund des Einflusses der Muttersprache bestimmte Fehler, insbesondere
konstruieren die Lernenden Satze mit muttersprachlichen Satzstrukturen.

Wer Chinesisch als Erstsprache hat, muss das deutsche Genus miihsam
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lernen, besonders in Verbindung mit dem bestimmten Artikel. Die Satzstruk-
tur mit der Wortstellung im einfachen deutschen Hauptsatz (Subjekt-Verb-
Objekt) wird von Lernern iiblicherweise gelernt. Wegen der fehlenden Kennt-
nisse der Kasus im Chinesischen wird diese Regel dann oft auf den folgenden
Beispielsatz tibertragen: *Ich helfe die Frau. (S-V-O mit Nominativ/Akku-
sativ).

Griefshaber (2010, S. 128) bringt ein Modell des Bedingungsgefiiges ein. Im
Modell zeigt sich, dass im Zentrum der folgenden Uberlegungen der Lerner
als Subjekt des Zweitspracherwerbs steht. Er erwirbt die Zweitsprache in
Interaktion mit Fremdsprachensprechern (Muttersprachlern) und mit ande-
ren Fremdsprachenlernern. Die verschiedenen Moglichkeiten der Kommuni-
kation in der Fremdsprache sind die Bausteine zum Erwerb der Zielsprache.
Und die Sprachen, die mentalen Ressourcen sowie die kommunikativen

Bedingungen und Bediirfnisse des Lerners haben Einfluss aufeinander.

Bedingungsgefiige des L2-Erwerbs

M |2 L1

(2) Mentale Ressourcen

(3) Kommunikative Bedingungen & Bediirfnisse (Grielthaber 2008)

Abb. 1 — Bedingungsgefiige des L2-Erwerbs

Entsprechend der Statistik des Second Foreign Language Proficiency Test-
Basic (SFLPT-Basic) im Language Training und Testing Center in Taiwan
erreichten die Priiflinge im Jahr 2011 im Durchschnitt 25,61 Punkte im
Horverstehen, 25,12 Punkte im Wortschatz und Sprachgebrauch und 24,48 im
Leseverstandnis — von jeweils maximal 40 Punkten (d.h. insgesamt 120
Punkten). 16 % haben die A2-Priifung bestanden, 66 % die Al-Priifung und
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18 % der Priiflinge haben nicht bestanden.? Diese Statistik zeigt, dass die
taiwanischen Deutschlerner grofie Schwéchen beim Fremdsprachenerwerb
haben. In Taiwan fehlt den Deutschlernern die Gelegenheit, die Sprache
authentisch zu iiben. Um die Zielsprache effektiv zu erlernen, muss man,
meiner Meinung nach, im Bereich der mentalen Ressourcen arbeiten, das
heifit, man muss die Sprache bewusst lernen. Aus diesem Grund entwickelte
ich ein Onlineprogramm, das den Deutschlernern diese Moglichkeit durch
gesprochene Texte und visuelle Hilfen, wie z. B. Bilder, deutsche Transkripte

mit chinesischen Ubersetzungen, bietet.

2.2 Verwendung der Technologie im DaF-Bereich

Die Auswirkungen von Computern auf das tagliche Leben nehmen perma-
nent zu, insbesondere kann man heutzutage viele Informationen {iiber das
Internet beziehen. Dies ist mit einer Vielzahl an unterschiedlichen Geraten
(Handys, Smartphones, Netbooks, Laptops, PCs) moglich und es scheint der
jungen Generation nicht vorstellbar, einen Tag ohne solche High-Tech-
Produkte zu verbringen.

Medien spielen in vielen Lebensbereichen eine wichtige Rolle. Radio, Fern-
sehen, Filme, Computer, Biicher, Zeitschriften sind fester Bestandteil einer
sich rasch entwickelnden Mediengesellschaft. Barsch (2006) meint:

Medien konnen (...) als eine bestimmte Konfiguration von institutionellen Gege-
benheiten (Anstalten, Unternehmen usw.) mit spezifischen Merkmalen der Ver-
mittlung von Realitdtskonstruktionen (Darstellungsformen und >Sprachen< im
weitesten Sinne des Wortes) und bestimmter Technologien des Sammelns, Verar-
beitens, Ubertragens und Speicherns von Informationen i.w.S. angesehen werden.

(S. 15).

3 Referenz: The Language Training and Testing Center Taiwans; Zugriff am 21.05.2013 tiber
https://www Ittc.ntu.edu.tw/academics/SFLPT_Doc/100%E5%B9%B4SFLPT %E6 %88 %90%E7
%B8%BE%E7%B5%B1%E8%A8%88%E5%A0%B1%E5%91%8A(Ch.).pdf.
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Der Mediennutzung iiber das Internet kommt beim Spracherwerb dabei eine
steigende Bedeutung zu, wobei Multimedien schon seit langerem im Fremd-
sprachenunterricht in Anspruch genommen werden. In den 1960ern waren
Sprachlabore in Mode, da man der Meinung war, dass man durch die Imita-
tion tiber das Tonband die Zielsprache nachahmen und die Fremdsprachen

optimal erlernen kénnte. Dariiber schreibt Storch (1999):

die Kassette bietet schlieflich die Moglichkeit, Schiilerauierungen aufzunehmen,
was vor allem im Bereich der Sprechfertigkeit genutzt wird; aber auch der Lehrer
kann Texte oder Ubungen fiir den Einsatz im Unterricht auf Kassette sprechen
(lassen) (S. 273).

Bei den Uberlegungen zur Gestaltung eines Lernprogrammes ist es wichtig,
Lerninhalte zu entwickeln und Lernaktivitéten fiir jede Lerneinheit zu planen,
um den Lernern eine Vielzahl von Leistungsstufen und interaktiven Kommu-
nikationsmitteln zur Unterstiitzung des Lernprozesses anzubieten. Compu-
tergestiitzte Lernformen bieten im Vergleich zu Lektiiren durch die Einbin-
dung von Bildern, Grafiken, Texten und Filmen eine Vielfalt zusétzlicher

Moglichkeiten, wie Griiner und Hassert (2000) darlegen:

Da Computer Daten sehr schnell verarbeiten kénnen und {iber eine hohe Spei-
cherkapazitit verfiigen, kann computerbasiertes Unterrichtsmaterial entsprechend
aufwendig strukturiert sein: Komplexe Verzweigungen innerhalb einzelner Pro-
grammteile sind moglich; multimediale Texte konnen den Lernenden differenzierte
Informations-, Lern- und Losungsmoglichkeiten anbieten, die jederzeit abrufbar
sind; ein Lernprogramm kann so gestaltet werden, dass den Lernenden die Ent-
scheidungsfreiheit iiber Lerninhalte, Ubungstyp und Schwierigkeitsgrad iiberlas-
sen wird. (S. 154).

Der Computer ist damit ein besonders geeignetes Medium, das die Voraus-

setzung fiir komplexere Formen des interaktiven Arbeitens bieten kann.

10
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3. Das Deutsch-Lernprogramm ,Hortraining und Hor-
Ubungen®

Zweck des Projekts ist es, den taiwanischen Deutschlernenden ein Lernpro-
gramm anzubieten, um den Lernerfolg und die Horfertigkeit der Lernenden
zu steigern und das Verstehen der Zielsprache durch visuelle Texte zu erleich-
tern. Das Programm beinhaltet phonetische Ubungen sowie Dialoge und
Texte zu verschiedenen Themen. Es gibt insgesamt 21 Lerneinheiten auf den
Niveaustufen Al bis Bl. Jede Einheit umfasst vier Texte bzw. Dialoge, mit
denen die Lernenden individuell nach ihren Lerngewohnheiten und ihrer
Lerngeschwindigkeit arbeiten konnen, wobei Vokabellernen, Grammatik-
iibungen, Satzbildung, Konversationen und Textverstandnis integriert wer-
den. Durch Online-Hortextmodule und Diktatiibungsmodule wird das aufier-
schulische autonome Lernen ermoglicht. Insgesamt umfasst das Programm

drei Teile:

a. Online-Horverstandnis

Hier geht es um auflerschulisches autonomes Lernen durch Dialoge und kurze
Texte, fiir die deutsche Transkriptionen, chinesische Ubersetzungen und
Grammatikerkldrungen verfiigbar sind.

b. Online Diktatiibungen

Dies dient zur Uberpriifung des erworbenen Horverstehens. Die bei der
Niederschrift des Gehorten gemachten Fehler werden automatisch markiert.
c. Programmverwaltung

Dies dient zur Bearbeitung bestehender Inhalte und zum Hinzufiigen neuer
Inhalte, wobei die Nutzer (Lehrende sowie Lernende) ihre Erfahrungen, Wiin-

sche und Verbesserungsvorschldge an den Verwalter schicken kénnen.

Das Lernprogramm richtet sich als Teil des blended-learning-Konzepts an
Studierende der Soochow Universitdt in Taipei, die dieses zusédtzlich zum
Prasenzunterricht nutzen. Es kann aber auch von jedem kostenlos und ohne

Einschrankungen iiber das Internet genutzt werden.

11
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3.1 Startseite des Lernprogramms ,Hortraining und
Hoértbungen®

Auf der Startseite der Website (http:lernplattform.scu.edu.tw/) kann unter
den drei Kursstufen (A1, A2, B1) ausgewahlt werden. Die Lernziele sind dabei

jeweils unter den entsprechenden Schaltflachen auf Chinesisch beschrieben.

3.2 Online-Horverstehen

Die Horiibungen sind entsprechend ihres Schwierigkeitsgrades eingeteilt (A1l
bis B1), was auf der linken Seite angezeigt wird. Jede der drei Stufen beinhaltet
sieben Lerneinheiten. Jede Lerneinheit umfasst mindestens vier Hortexte; ins-
gesamt gibt es 86 Texte, und die Lernenden kdénnen jederzeit auf alle Texte

zugreifen.

Die Bausteine des Kurses sind so angeordnet, dass sie vom einfachen zum
schwierigen fithren. Das jedem Thema zugeordnete Bild soll dabei zur visu-

ellen Unterstiitzung dienen.

Die Audiodatei des gesprochenen Textes kann per Mausklick unterhalb des
Bildes gestartet und kontrolliert werden (Pause, Sprung an eine bestimmte
Stelle, Neustart etc.). Den Nutzern wird empfohlen, die Horiibungen nach
ihrem individuellen Lerntempo mehrmals zu machen. Der gesprochene Text
ist gleichzeitig in schriftlicher Form in der Zielsprache sichtbar, um es den
Lernenden zu erleichtern, das Gehorte nachzuvollziehen. Aufierdem ist eine
chinesische Ubersetzung mit Grammatikerkldrungen verfiigbar. Jeder Text
basiert auf einer wichtigen grammatischen Regel oder einem sprachlichen
Ausdruck, damit die Lerner die Grammatik oder Redewendungen iiben und

gleichzeitig in einem praktischen Kontext anwenden kénnen.

3.3 Online-Diktatibungen

Nachdem die Lerner einen Hortext erlernt haben, konnen sie eine Diktat-
iibung machen. Hier konnen sie ebenfalls die Audiodatei beliebig wieder-
holen oder stoppen und gleichzeitig im Schreibfeld das Gehorte eingeben.
Nach Beendigung des Diktats konnen mit Hilfe der Schaltflache , Korrektur”

12
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unterhalb des Eingabefeldes alle Rechtschreib-, Grammatik- und Zeichen-

setzungsfehler markiert und korrigiert werden.

3.4 Programmverwaltung

Uber die Schaltfliche , Kontakt” (oben links auf jeder Seite) konnen die An-
wender E-Mail-Kontakt mit dem Betreiber aufnehmen, um Fragen, Probleme
oder Anregungen zu iibermitteln. Darunter befindet sich der passwortge-
schiitzte Zugang zur Inhaltsverwaltung, die sich in vier Bereiche unterteilt:
Verwaltung der Niveaustufen, Verwaltung der Lerneinheiten, Verwaltung

der Kurse und Verwaltung der Mitarbeiter.

Die Verwaltung der Niveaustufen bezieht sich auf die momentan verwen-
deten Niveaustufen Al bis B1 und ermdglicht es, bestehende Stufen zu d&ndern
und neue Stufen hinzuzufiigen. Ahnliches gilt fiir die Verwaltung der Lern-
einheiten und Kurse. Uber die Verwaltung der Mitarbeiter kann zusatzlich
Unterrichtenden das Recht eingerdumt werden, an diesem Lernprogramm

mitzuarbeiten, neue Texte hochzuladen und Fehler zu korrigieren.

Seit Dezember 2013 wird die Nutzerstatistik {iber Google Analytics gefiihrt.
Bis Ende Mai 2014 gab es insgesamt 11.433 Besucher. Davon sind 56,3 % neue
Besucher und 43,7 % haben das Lernprogramm mehrmals benutzt. Durch-
schnittlich wurden pro Besucher 6,31 Hortexte angeklickt. Die durchschnitt-
liche Nutzungsdauer der Hortexte betrédgt fiinf Minuten und 20 Sekunden. Die
Nutzer sind tiberwiegend chinesischsprachig. Mit 89,41 % kommt die grofite
Gruppe aus Taiwan, 5,13 % sind aus den USA und 1,43 % aus Deutschland.
Es gibt noch weitere chinesischsprachige Nutzer aus China (1,21 %) und
Hongkong (0,39 %).
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4. Schlusswort

Das Ziel meines Projekts ist, mit dem FEinsatz digitaler (Multi-)Medien die
Effektivitat und Effizienz beim Deutschlernen zu steigern. Durch das compu-
tergestiitzte Sprachlernen wird den Lernenden mehr Autonomie hinsichtlich
Lerntempo, Lernzeiten und Lernorten eingerdumt. Mit dem vorgestellten
Lernprogramm hoffe ich, einen Beitrag zur Verbreitung der Nutzung eines
computergestiitzten DaF-Unterrichts in Taiwan geliefert zu haben und den
didaktischen Blick auf die vielgestaltigen Moglichkeiten, den taiwanischen
Deutschunterricht zu verbessern, gelenkt zu haben. Durch die Online-Hérii-
bungen (inkl. Transkription, Ubersetzung, Grammatikerklarung und Diktat-
funktion) wird den Lernenden ein alternativer Zugang zur deutschen Sprache
auflerhalb des Unterrichts geboten, was ihnen ermdglicht, ihre Horfertigkeit
zu verbessern und autark zu {iben. Das Lernprogramm wird, mit der Unter-

stiitzung der Kollegen an der Soochow-Universitat, stindig weiterentwickelt.
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Das Mobiltelefon als Mittel zum Fremdsprachen-
lernen: Zur Entwicklung eines Lernmoduls fir
japanische FL2-Lerner

Andreas Kasjan — Kyushu-Universitat, Fukuoka, Japan

Abstract

Um japanischen Lernern die Moglichkeit zu vermehrtem Kontakt mit Fremdsprachen
aufser Englisch zu geben, wurde an der Kyfishi-Universitat! ein Forschungsprojekt zur
Entwicklung eines Lernmoduls fiir Mobiltelefone initiiert. Im Rahmen des Projekts
wurde ein Lernmodul fiir PCs und mobile Endgerdte wie Smartphones oder Tablet-
computer fiir die sechs Sprachen Deutsch, Franzosisch, Spanisch, Chinesisch, Korea-
nisch und Esperanto entwickelt. Das Modul ist zum Selbststudium und zur Unter-
stiitzung des institutionellen Fremdsprachenunterrichts in Japan gedacht. Es umfasst
218 Dialoge und 618 Redewendungen pro Sprache aus dem Bereich Alltagskommu-
nikation. Jede Einheit besteht aus Text- und Audiodateien, die Dialoge sind zusétzlich
mit Illustrationen versehen. Um einen Vergleich der sechs Fremdsprachen zu ermogli-

chen, wird in allen Sprachen der gleiche Inhalt behandelt.

1. Einleitung

Unterricht fiir Fremdsprachen auf8er Englisch findet in Japan fast ausschliefs-
lich an den Hochschulen im Rahmen des Studium generale statt. Unter diesen
Fremdsprachen spielte das Deutsche lange Zeit eine herausragende Rolle
(Ammon, 1994; Mandokoro, 1981; Takayama-Wichter, 1990). Allerdings be-
tonten Kutsuwada, Mishima und Ueda (1987, S. 78) bereits Ende der 1980er

1 Die Kyf{ishii-Universitat zahlt in Japan als ehemalige kaiserliche Universitat zu den besten des
Landes, ihre offizielle Internetseite lautet: http://www.kyushu-u.ac.jp.
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Jahre, dass , der Deutschunterricht den Charakter eines notwendigen Ubels”
habe, und mit der japanischen Universitdtsreform von 1991 (Silvensky &
Boeckmann, 2000, S. 23-39) wurde der Unterricht fiir die zweiten Fremdspra-
chen stetig reduziert und an vielen Hochschulen aus dem Pflicht-Curriculum
genommen.

Um die Attraktivitdt von Sprachen aufSer Englisch zu férdern und das Selbst-
studium dieser Sprachen zu ermdglichen, initiierte eine Gruppe von Sprach-
lehrern der Fakultét fiir Sprachen und Kulturen? (Faculty of Languages and
Cultures [FLC], 2013/14) der KyfishGi-Universitédt ein Forschungsprojekt zur
Entwicklung eines Lernmoduls fiir UMTS-Mobiltelefone?. Uber dieses Projekt

soll im Folgenden berichtet werden.

2. Zur Situation des Fremdsprachenunterrichts im Studium
generale der Kyushu-Universitat

An der Kytshii-Universitat sind im Studium generale zwei Fremdsprachen
obligatorisch (Kikankyo6ikuin, 2013a, S. 69-82; vgl. Kasjan, 2008, S. 1). Von den
Sprachen Englisch, Deutsch, Franzosisch, Chinesisch, Koreanisch, Spanisch
oder Russisch muss eine als erste und eine weitere als zweite Fremdsprache
gewahlt werden (Kikankyoikuin, ebd.; vgl. Kasjan, ebd.). Bildungsausléander
haben auch die Moglichkeit, Japanisch als Fremdsprache zu belegen (Kika-
nkyobikuin, ebd.). An den Fakultaten fiir Philosophie, Padagogik, Jura,
Okonomie und im Studienprogramm 21. Jahrhundert* (21cp, 0.].) miissen in

der ersten Fremdsprache sieben und in der zweiten fiinf Punkteinheiten, an

2 Die Fakultat ist zustandig fiir den Fremdsprachenunterricht im Rahmen des Studium generale
und fiir weiterfiihrenden Sprachunterricht, ihre offizielle Internetseite lautet: www.flc. kyushu-
u.acjp.

3 Diese Zielsetzung veranderte sich im Laufe des Projekts; siehe dazu 3.2.

4 Dieses Studienprogramm ist interdisziplinar strukturiert. Die Studierenden gehoren keiner

Fakultdt an und konnen Lehrveranstaltungen aller Fakultiten besuchen. Die offizielle Inter-
netseite lautet: www.21cp.kyushu-u.ac.jp.

5 Eine Punkteinheit entspricht in diesem Fall 15 Doppelstunden pro Semester.
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den Fakultéten fiir Design, Pharmazie, Zahnmedizin, Medizin, Natur-, Inge-
nieur- und Agrarwissenschaften fiinf bzw. vier Einheiten (ebd.; vgl. Kasjan,
ebd.) erworben werden. An den Fakultéten fiir Zahnmedizin und Medizin ist
Englisch als erste Fremdsprache obligatorisch (ebd.; vgl. ebd.).

Nach Auskunft des Biiros fiir Unterrichtsangelegenheiten vom 17.03.2014
wahlten im Studienjahr 2013/14¢ von 2686 Erstsemestern’ 2673 Englisch, je 4
Deutsch bzw. Chinesisch, je 2 Koreanisch bzw. Japanisch und 1 Spanisch als
erste Fremdsprache (Kikankyoikuin, 2013b, S. 3). Fiir Deutsch als zweite
Fremdsprache entschieden sich 795 Studenten, fiir Chinesisch 785, fiir Korea-
nisch 405, fiir Spanisch 339, fiir Franzosisch 285, fiir Japanisch 35, fiir Russisch
31 und fiir Englisch 11 (ebd.).

Damit besitzt Deutsch zwar immer noch eine starke Stellung innerhalb der
zweiten Fremdsprachen, aber nicht wenige Studenten sehen im Erlernen einer
weiteren Fremdsprache aufler Englisch nur noch eine lastige Pflicht, ohne
praktischen Nutzen. Verstarkt wird diese Haltung auch durch die geringe
Zahl der Unterrichtsstunden in der zweiten Fremdsprache. So dauert der
Unterricht nur noch ein Jahr mit 60 Doppelstunden bzw. eineinhalb Jahre mit

75 Doppelstunden.

3. Zum Forschungsprojekt

Das Projekt® begann 2010 und hatte zum Ziel, innerhalb von drei Jahren ein
Sprachmodul fiir UTMS-Mobiltelefone in den sechs Sprachen Deutsch, Fran-
z0sisch, Spanisch, Koreanisch, Chinesisch und Esperanto® zu entwickeln. Das
Modul sollte aus kurzen Dialogen mit Audio-Dateien und Illustrationen oder
Animationen bestehen. In allen Sprachen sollten die gleichen Inhalte behan-

delt werden. Zur Projektgruppe gehorten sieben Fremdsprachenlehrer der

Ein Studienjahr dauert in Japan vom 1. April bis zum 31. Dezember.
9 Studienplatzwechsler von anderen Hochschulen sind hier nicht beriicksichtigt.

Das Projekt wurde vom japanischen Kultusministerium finanziell geférdert.

o e NN

Fiir Russisch fand sich leider kein Mitarbeiter.
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Fakultat fiir Sprachen und Kulturen sowie ein Informatiker, der Autor dieses

Artikels war der Projektleiter.

3.1 Anfangsphase: Uberlegungen und Planungen

Zu Beginn des Forschungsprojektes gingen wir von der Uberlegung aus, dass
Mobiltelefone ,mittlerweile zur elektronischen Grundausstattung Jugend-
licher” (Frohlich & Lehmkuhl, 2012, S. 25; vgl. Tabata, 2011) gehorten und bei
Verwendung von Kopfhorern iiberall und jederzeit zum Fremdsprachen-
lernen genutzt werden konnten. Folglich nehmen die Moglichkeiten zum
Kontakt mit verschiedenen Fremdsprachen und die Zeit zum Lernen zu. Wir
planten das Sprachmodul ins Internet zu stellen, sodass Interessierte sich die
gewiinschten Dialoge auf ihre mobilen Endgerate herunterladen konnten. Das
Sprachmodul sollte der Unterstiitzung des Fremdsprachenunterrichts dienen
und besonders das Horverstandnis trainieren. Um auch Sprachvergleiche zu
ermoglichen, sollten die Inhalte in allen Sprachen gleich gestaltet sein. Das
Sprachmodul sollte den Lernenden die Méglichkeit geben, {iber das Internet
auch aufierhalb des Unterrichts zu jeder Zeit und von jedem Ort aus eine
Fremdsprache zu erlernen und einzuiiben.

Da in der Anfangsphase des Forschungsprojektes das Smartphone noch nicht
so verbreitet war, planten wir zuerst ein Sprachmodul fiir UMTS-Mobil-
telefone. Zu diesem Zweck entwickelte ein Mitglied der Forschungsgruppe
das folgende Template fiir den kombinierten Empfang von Mobilfernsehen

und Internet.
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Fernsehteil

Text-, Audio, Bild- Datei
im BML (Broadcast
Markup Language)
Format

Abb. 1 — Template fir kombinierten Empfang von Mobil-TV und Internet

Im oberen Teil des Templates befindet sich der Fernsehteil. Hier sollten Vi-
deos oder Animationen, die {iber einen universitatsinternen Sender?? verbrei-
tet wiirden, empfangen werden (Okada, 2011). Dieser Empfang ware aller-
dings auf den neuen Campus der Kyushu-Universitdt beschrankt gewesen. Im
unteren Teil befindet sich der Internetteil. Hier sollten Text-, Audio- und

Bilddateien im BML-Format'! zur Verfiigung gestellt werden.

3.2 Das fertiggestellte Sprachmodul

Nachdem im Laufe der Projektarbeit das UMTS-Mobiltelefon in Japan immer
mehr aufier Gebrauch kam und vom Smartphone abgeldst wurde, war das
oben beschriebene Template mit BML-Format obsolet und es wurden zwei
neue Versionen fiir PCs und mobile Endgerdte wie Smartphones oder Tablet-
computer geplant. Auf das fertiggestellte Sprachmodul kann im Internet iiber

Gerate mit einem Browser wie Explorer, Safari, Chrome, Firefox oder Opera

10  goemon.i.kyushu-u.ac,jp/OkadaLab/modules/okadalab/research_digitalTV.php?
easiestml_lang=en
11 Fiir Informationen zur Broadcast Markup Language siehe Srivastava (2002).
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mit den Betriebssystemen Windows, Mac, iOS oder Android zugegriffen wer-

den.’2 Die vorlaufige URL des Moduls ist:
http://contsrv.i.kyushu-u.ac.jp/web/e-learning/mobile_learning/FL/
Multilingual/index.html

Das Modul besteht aus einem Teil fiir Redewendungen und einem Teil fiir

Dialoge.

3.2.1 Teil fur Redewendungen

Dieser Teil besteht aus 618 Redewendungen, die in 14 Kapitel angeordnet
sind. Der Inhalt des Teils fiir Redewendungen gliedert sich wie folgt: Der
Buchstabe A bezeichnet den Teil Redewendungen, die Ziffer nach dem Buch-
staben A das jeweilige Kapitel. Die Ziffern in Klammern geben die laufende
Nummerierung der Lerneinheiten im Teil fiir Redewendungen an. Jedes Kapi-

tel ist wiederum in verschiedene Unterkapitel aufgeteilt.

- Al. GruB (1-43)
1. Begegnung, 2. Befinden, 3. Abschied, 4. Gliickwunsch
- A2. Kontaktaufnahme (44-93)
1. Kontaktaufnahme, 2. Nachfragen, 3. Anrede, 4. Freunde/Bekannte
- A3. Kontakte vertiefen (94-171)
1. Personliches, 2. Familie/Partner, 3. Freunde
- A4 Danken (172-194)
1. Danken, 2. Dank erwidern
- A5. Entschuldigung (195-216)
1. Entschuldigung, 2. Entschuldigung erwidern
- A6.Lob (217-233)
1. Loben, 2. Lob erwidern
- A7. Einladung (234-270)
1. Einladung, 2. Einladung erwidern
- AS8. Bitten (271-310)

1. Bitten, 2. Bitten erwidern

12 Das Modul steht nicht als App zur Verfiigung; an der Anpassung der Anzeige an die
Bildschirmgrofie wird noch gearbeitet.
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- A9. Neigungen/Vorlieben (311-346)

1. Neigungen/Vorlieben erfragen, 2. Neigungen/Vorlieben beschreiben
- A10. Freude, Zorn, Trauer, Gliick (347-402)

1. Freude, 2. Zorn, 3. Mitleid, 4. Enttduschung, 5. Uberraschung
- Al1. Erlaubnis und Verbot (403-442)

1. Erlaubnis erbitten, 2. Erlauben, 3. Erlaubnis ausschlagen, 4. Verbot
- Al2. Zahlen (443-512)

1. Grundzahlen, 2. Verschiedene Wendungen mit Zahlen
- Al13. Zeit (513-584)

1. Uhrzeit/Zeitdauer, 2. Datum
- Al4. Erwiderung (585-618)

1. Zustimmung/Verneinung, 2. Unentschlossenheit, 3. Irritation

Die folgende Abbildung zeigt den typischen Aufbau einer Einheit im Teil fiir
Redewendungen. Die Einheit der folgenden Abbildung hat die Inhaltsnum-
mer Al.1.1, wobei A den Teil fiir Redewendungen bezeichnet, die linke Ziffer
auf Kapitel 1, die mittlere auf Unterkapitel 1 und die rechte auf die laufende

Nummer der Einheit im Teil fiir Redewendungen hinweist.

€ 9
£ £SHIcksBuEEey 2 — L —DLBE A #Bl%

(AT D3] RO X [E BRI IR 5]

FEEE: [FAVE
1: REORH (2] No:1)

& ZAllHiL

B Guten Tag!

1 | Bonjour!

I iBuenas tardes!

&8 Bonan tagon!

gl i, TR, (b TED
o szt /g s 8

Abb. 2 — Aufbau einer Einheit des Teils fir Redewendungen am Beispiel der Einheit A1.1.1

23



Andreas Kasjan

In der 1. Zeile steht der japanische Titel des Lernmoduls Multilinguales Sprach-
modul und die Inhaltsangabe I Alltagskommunikation’ A Redewendungen, da-
runter befinden sich vier Funktionslinks fiir die Auswahl des nachsten oder
letzten Satzes, fiir die Autoabspielfunktion und fiir das Zuriickgehen an den
Anfang. In der dritten Zeile wird die Sprache der aktivierten Audiodatei, in
diesem Fall Deutsch, angezeigt. Die nédchste Zeile gibt einen Hinweis auf das
Kapitelthema Begriiffung, das Unterkapitel Begegnung und die Nummer der
Einheit. Dann folgen eine japanische Redewendung und ihre Entsprechungen
in den Sprachen Deutsch, Franzosisch, Spanisch, Esperanto, Chinesisch und
Koreanisch. Die simultane Darbietung in diesem Teil soll den Lernenden die
Moglichkeit geben, verschiedene Sprachen miteinander zu vergleichen und
auch parallel zu lernen. Die fremdsprachigen Ubersetzungen sind mit einer
Audiodatei versehen, die durch Anklicken der Landesfahnen aktiviert wer-

den kann. Fiir die japanische Redewendung gibt es keine Audiodatei.

Im Folgenden sollen einige Einheiten des Teils fiir Redewendungen vorge-
stellt werden. In A1.1.1 wird die BegriiSung Guten Tag behandelt.

- A e ]
—_ e *2 ¥mg

Guten Tag!

Bonjour!

iBuenas tardes!

Bonan tagon!

fref, [/ IEE. (- & TH)
PP U? [ g 5hA] 2.2

cEHEF=N-

Abb. 3 — Einheit A1.1.1: Vergleich verschiedener Sprachen

13 Fiir die Zukunft sind zwei weitere Teile geplant: II Reise und III Interkulturelle Kommunikation.
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Im Chinesischen und Koreanischen mussten zwei Variationen dargeboten
werden, da es in diesen Sprachen fiir die BegriiSung Guten Tag verschiedene
Hoflichkeitsstufen gibt.

o TAHERAY, TEFEETETH.
|| Entschuldigung, sprechen Sie Chinesisch?
I I Pardon. Vous parlez chinois?

% Disculpe, justed habla chino?

2B Cu vi parolas 1a éinan?

Bl AR, ST

o VbR el, F5o @ 5 3l

Abb. 4 — Einheit A2.2.56

In Einheit A2.2.56 werden in den europdischen Sprachen die hoflichen Anre-
depronomen Sie, vous, Usted und im Chinesischen Nin, in Einheit A2.2.57 in
den européischen Sprachen die vertrauten Anredepronomen du, tu, tu und im
Chinesischen Ni verwandt. Allerdings muss hier beachtet werden, dass im
Gegensatz zum deutschen du oder franzosischen tu das spanische Pronomen

tu wie in Einheit A2.2.57 oft weggelassen wird.

¢ KD brok, HEGFEFEEE?

™ Einen Moment bitte, sprichst du Koreanisch?
I I Pardon, tu parles chinois?

I Un momento por favor, ;hablas coreano?
2B €u vi parolas la korean?

gl i, AR a

o A718. =0l & 5 3lojar

Abb. 5 — Einheit A2.2.57
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3.2.2

Dieser

Teil fur Dialoge
Teil besteht aus 218 Dialogen, die in 17 Kapitel angeordnet sind. Der

Inhalt des Teils fiir Dialoge gliedert sich wie folgt. Der Buchstabe B bezeichnet

den Teil fiir Dialoge, die Ziffer nach dem Buchstaben B das jeweilige Kapitel.

Die Ziffern in Klammern geben die laufende Nummerierung der Lerneinhei-

ten im Teil fiir Dialoge an. In diesem Teil gibt es keine Unterkapitel.

- Bl
- B2.
- B3.
- B4
- BS.
- Be.
- B7.
- BS.
- B9.

- B10.
- BIl.
- Bl2.
- B13.
- Bl4.
- BI5.
- B1e.
- B17.

Begegnung (1-10)

Abschied (11-20)

Partner kennenlernen (21-34)

Uber vertraute Personen sprechen (35-52)
Dritte vorstellen (53-54)

Danken (55-61)

Entschuldigen (62-67)

Loben (68-78)

Einladen (79-93)

Bitten (94-108)

Neigungen/Vorlieben (109-125)
Freunde, Zorn, Trauer, Freude (126-143)
Erlaubnis/Verbot (144-164)
Grundzahlen (165-175)

Zeit (176-185)

Datum (186-201)

Erwiderungen (202-218)

Die folgende Abbildung zeigt den typischen Aufbau einer Einheit im Teil Dia-

loge. D

ie Einheit der folgenden Abbildung hat die Inhaltsnummer B1, wobei

B den Teil Dialoge bezeichnet, die linke Ziffer auf Kapitel 1 und die rechte auf

die laufende Nummer der Einheit im Teil Dialoge hinweist. Im Dialogteil war

es nicht mehr moglich, alle Sprachen gemeinsam auf einem Bildschirm unter-

zubringen.
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waam: W] N e rEm

1: 2N
A THRUESE, [, G 7

B CFERSH, IREE, 0E?
A TR,

AT -l |Eﬂni‘ d

Abb. 6 — Dialogeinheit B1.1

Im Gegensatz zu den Redewendungen ist jede Dialogeinheit mit einer Illu-
stration versehen. In der Zeile unter den Illustrationen kann durch Anklicken
der Landesfahnen die Audiodatei der entsprechenden Sprachen aktiviert wer-
den. Die Zeile darunter ist eine Inhaltsangabe, dann folgt eine Textdatei, die
den jeweiligen Dialog wiedergibt. In der zweiten Zeile von unten kann durch
Anklicken der Landesfahnen die Textdatei der entsprechenden Sprachen aus-
gewdhlt werden. Hier ist zu beachten, dass Text- und Audiodateien unter-
schiedlicher Sprachen kombiniert werden kénnen. In Abbildung 6 ist die chi-
nesische Audio- und die japanische Textdatei ausgewéhlt. Der japanische Ler-
ner kann sich also einen fremdsprachigen Satz anhoren und sich gleichzeitig
seiner Bedeutung vergewissern. In der untersten Zeile befinden sich Funk-
tionslinks fiir die Auswahl des nachsten oder letzten Satzes, fiir die Autoab-
spielfunktion und fiir das Zuriickgehen an den Anfang. Die folgende Abbil-
dung zeigt die deutsche Version von Einheit B1.1.

27



Andreas Kasjan

Auf weitere Darstellungen soll an dieser Stelle verzichtet werden. Interes-

sierte sind eingeladen, sich das Modul auf der angegebenen URL anzusehen.!*

1: H4e(No:l)

A ,Guten Morgen, Frau Tanaka. Wie geht es
[hnen?*

B ,Danke, sehr gut. Und Ihnen?*

A Mir geht es auch gut.”

gy MIE DD e o
[ 3] (3] LEBITFAEBNEA] [eraic B2

Abb. 7 — B1.1: Deutsch

3.3 Schluss

Das multilinguale Sprachlernmodul ist als Unterstiitzung des Fremdspra-
chenunterrichts und zum Selbststudium konzipiert. Mit seiner Hilfe lassen
sich verschiedene Sprachen vergleichen und gleichzeitig lernen. Fiir die Zu-
kunft ist geplant, das Modul inhaltlich zu erweitern und mit einem Ubungsteil
zu versehen. Auch die Erweiterung um weitere Sprachen ist moglich: Interes-

senten sind eingeladen, sich mit dem Autor in Verbindung zu setzen.

14 Eine Untersuchung zur Verwendung des Moduls durch die Lernenden ist in Planung.
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Sebastian Chudak — Adam-Mickiewicz-Universitat, Poznan, Polen
Antonella Nardi — Universitat Macerata, Italien

Die folgende Publikation versammelt Beitrdge aus der Sektion F3 ,,Authen-
tische Lehrmaterialien* der XV. Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer 2013 in Bozen. Im Mittelpunkt der Sektionsarbeit standen
authentische Lehr- und Lernmaterialien fiir DaF/DaZ: Es wurde hauptsach-
lich dartiber reflektiert, inwiefern bzw. wie ihr Einsatz zur Schulung interkul-
turellen Wahrnehmens und Verstehens, bei der Arbeit an der interkulturellen
Kommunikationskompetenz, zur Vernetzung interkultureller und sprachli-
cher Kompetenz sowie zur gezielten Férderung autonomen und medienkom-
petenten Lernens beitragen kann.

Die vorliegenden Beitrdge umfassen eine grofie Bandbreite von Materialien,
zu denen u.a. (online) Lese-, Hor- und Hor-Seh-Texte gehoren, in ihrer didak-

tischen Umsetzung und im entsprechenden theoretischen Rahmen.

Der erste Beitrag der beiden Sektionsleiter ist den unterschiedlichen Dimen-
sionen der Authentizitdt gewidmet. Er versteht sich als ein Versuch, die Kom-
plexitdt des Phanomens , Authentizitdt” zu erhellen. Die Autoren reflektieren
hier tiber Authentizitat als Merkmal der Kommunikation in sprachunterricht-
lichen Kontexten und gehen auf verschiedene Aspekte des Thema ein: auf die
Authentizitat der Aufgabenstellung und -ausfiihrung, der Sprache und derim
Unterricht verwendeten Texte sowie der Inhalte, mit denen sich Lernende im
Unterricht auseinandersetzen, und der Emotionen, die diese Inhalte evtl. bei
den Lernenden ausldsen. Sie befassen sich ebenfalls mit der Authentizitat im
Sinne hoher lexikalischer bzw. grammatischer Okkurenz und der Authenti-

zitat im Lernprozess.
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Ulrike Grond setzt sich in ihrem Beitrag mit dem Problem der Authentizitat
von Lehr- und Lernmaterialien auseinander. Sie stellt eine Unterrichtssequenz
vor, in der die Schiiler (eine Gruppe von Sprachanfangern, die sich durch eine
besonders hohe Heterogenitédt auszeichnet) selbst ein mehrsprachiges Bild-
worterbuch erstellt haben. Die von der Autorin beschriebenen Aktivitaten der
Lernenden werden einerseits als Beitrag zu ihrer Aktivierung und zur Indivi-
dualisierung des Unterrichts vorgeschlagen; andererseits stellen sie aber einen
authentischen Kommunikationsanlass dar, der auf das Mitteilungsbediirfnis
der am Unterricht teilnehmenden Lernenden einen nicht zu unterschiatzenden
Einfluss hat.

Denis Weger reflektiert in seinem Beitrag iiber das Potential authentischer In-
putmaterialien und kommunikativ authentischer Aufgabenstellungen fiir den
Fremdsprachunterricht sowie {iber die Kombination solcher Materialien und
Aufgabenstellungen mit verschiedenen Web2.0-Anwendungen. Er stellt eine
in der Unterrichtspraxis erprobte Aufgabensequenz vor, in der mit dem On-
linespeicher MyDrive (www.mydrive.ch) und dem Audioforum VoiceThread
(www.

voicethread.com) gearbeitet wurde, als Beispiel fiir eine solche Kombination.

Markus Weisenhorn weist in seinem Beitrag auf Gesellschaftsspiele hin. Er setzt
vor allem auf authentische Gesellschaftsspiele, d.h. solche, die historisch in
einer Gesellschaft gewachsen sind, bzw. von Muttersprachlern fiir andere
Muttersprachler und nicht fiir Unterrichtszwecke entwickelt wurden. Er be-
trachtet sie als ein Kulturgut und Teil der Landeskunde, woraus er ihre Be-
rechtigung im Unterricht ableitet. Der Autor liefert zahlreiche Beispiele von
Spielen, die fiir den Unterricht geeignet sind und dem Prinzip der Authenti-

zitat folgen.
Im Zentrum der Uberlegungen von Annegret Middeke stehen authentische Ma-

terialien fiir den berufsbegleitenden DaF-/DaZ-unterricht. Die Autorin geht in

ihrem Beitrag u. a. auf Authentizitdtsdefizite dieser Materialien ein, um
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schliefllich iiber die Moglichkeiten der Authentizitdtsoptimierung zu reflek-
tieren. Sie liefert somit zahlreiche wertvolle Anregungen fiir DaF-/ DaZ-Lehr-

werkautoren/-innen.

Jutta H. Wester setzt auf das Lesen von authentischen online-Texten (hier:
Kundenrezensionen auf der Webseite tripadvisor.de) als Beitrag zur Férderung
des verstehenden und interpretativen Lesens. Der Préasentation einer von ihr
konzipierten Unterrichtseinheit geht die Klarung der Beziehungen zwischen
Autonomie und kritischem Lesen als Lernzielen, der Bedeutung der Authen-
tizitat der Aufgabenstellungen sowie der Inzidenz der interkulturellen Kom-
petenz der Studierenden auf den Verstehensprozess und angesichts der Kom-

plexitdat und Multimodalitat der Webseiten voran.

Rossana Papalino liefert in ihrem Beitrag ein Anwendungsbeispiel von authen-
tischen Materialien im universitiren DaF-Unterricht. Sie beschreibt eine
Lerneinheit, in der den Lernenden sog. Wirtschaftsdeutsch vermittelt wird.
Threm Unterrichtskonzept liegt ein Originaltext zugrunde (Unternehmens-
grundsitze von der Webseite der Trumpf GmbH + Co. KG). Sie unternimmt
den Versuch, aufzuzeigen, wie durch den Einsatz des von ihr gewé&hlten Lehr-
materials der Umgang mit authentischen fremdsprachlichen (Fach-)Texten
geschult werden kann.

na Svet beschaftigt sich in ihrem Artikel mit dem Einsatz von Fernseh-Wer-
bespots im Unterricht DaF und DaZ. Nachdem sie die Werbespots aus der
Sicht der Kommunikationswissenschaft beleuchtet hat, geht sie der Frage
nach, welches Potenzial dieses Medium im DaF/DaZ-Unterricht aufweist. Sie
weist darauf hin, dass Fernseh-Werbespots als authentische Unterrichtsmate-
rialien gegenwaértig selten benutzt werden, obwohl sie u.a. Aktualitat und
Anschaulichkeit in der Konfrontation mit der fremden Kultur ermdglichen.
Ihren Beitrag schlief3t sie mit einer Liste von Kriterien ab, die bei der gezielten

Auswahl von Werbespots fiir den Fremdsprachenunterricht helfen.

An die Argumentation von Anna Svet schliefSt sich Maria Trappen an, die in

ihrem Artikel aufler methodischen Uberlegungen zur Didaktisierung von
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Werbevideos vor allem ein Unterrichtsszenario mit dem Schwerpunkt Lan-
deskunde présentiert, das auf authentischem Videomaterial (hier: das Video
Felsenputzer Schweiz, das von Schweiz Tourismus zur Eréffnung der Sommer-
kampagne 2009 als Aprilscherz ins Netz gestellt wurde) basiert. Die von der
Autorin vorgeschlagene und erprobte Aufgabensequenz umfasst zahlreiche
Aktivitdten vor dem Sehen, wihrend des Sehens und nach dem Sehen des

Spots, die fiir Lernende ab dem Sprachbeherrschungsniveau B2 geeignet sind.

Auch Waltraud Mayr befasst sich in ihrem Beitrag mit Werbespots. Die Autorin
betrachtet sie als authentisches Lehrmaterial, das Sprache und Kultur mitei-
nander vermischt und Anfdngern einer Fremdsprache dabei zu helfen ver-
mag, die Bedeutungen von audiovisuellen Materialien und der angedeuteten
und wortlichen Bedeutungen eines Textes zu erschliefflen. Mayr geht auf die
Konstruktion von Authentizitdt in Werbespots und auf das Problem kultu-
reller Authentizitét in der Werbung ein. Sie schlieit ab mit Uberlegungen da-
zu, inwieweit diese Authentizitdt von Lernenden einer Fremdsprache wahr-
genommen werden kann. Sie stiitzt sie auf Erfahrungen, die sie wahrend der
Arbeit mit einem ausgewahlten Fernsehwerbespot (hier: Radeberger Pilsener
Werbung, 2012) gesammelt hat.

Ulrike Glavitsch und Jozsef Szakos erdrtern in ihrem Artikel die Moglichkeiten
der Férderung der Lernerautonomie bei der Arbeit mit authentischen Materi-
alien und SpeechIndexer, einer Software zur Generierung von Lernmaterialien
aus authentischen Sprachaufnahmen. Sie préasentieren die vielfdltigen Funk-
tionen und die sich daraus ergebenden Vorteile der Software, zu denen u.a.
die Moglichkeit der Selbstbestimmung des Lerntempos durch die Lernenden
gehort. Sie berichten auflerdem iiber Erfahrungen, die bisher mit der Software
gemacht wurden, und weisen auf Ubungen zum Hérverstehen und Sprechen
sowie zur Wortschatzerweiterung hin, die mit Hilfe der Software gemacht

werden kénnen.
Maria Pia Pettersson diskutiert in ihrem Beitrag den Begriff 'Authentizitat', in-

dem sie ihn im Spannungsfeld zwischen Textauthentizitdat und Authentisie-

rungsprozess verortet. Sie stellt das Untersuchungsdesign einer Studie und
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den Entwurf eines Beobachtungs- und Analysesystems von multimodalen
und multimedialen Materialien und ihrer unterrichtlichen Praxis vor. Damit
leistet sie einen Beitrag zur Diskussion um die Mdoglichkeiten, authentisches

Lernen mit neuen und alten Medien im DaF-Unterricht zu initiieren.
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Dimensionen der Authentizitat im DaF- und DaZ-
Unterricht

Sebastian Chudak — Adam-Mickiewicz-Universitat, Poznan, Polen
Antonella Nardi — Universitat Macerata, ltalien

Abstract

Der folgende Text versteht sich als ein Beitrag zur Diskussion iiber und um den Begriff
der Authentizitét. Als sein Ziel gilt einerseits die Reflexion iiber seine Stellung in der
Vergangenheit sowie in der Gegenwart der Fremdsprachendidaktik. Eingegangen wird
hierbei auf Unterrichtsmethoden und -anséatze, Lehr- und Lernziele sowie -materialien.
Andererseits soll hiermit auf Dimensionen des Begriffs Authentizitdt hingewiesen wer-
den, die im Rahmen der Sektion , F3 Authentische Lehrmaterialien” auf der XV. Inter-
nationalen Deutschlehrertagung in Bozen (2013) préasentiert und diskutiert wurden und

die eine zunehmende Relevanz im DaF- und DaZ-Unterricht haben.

1. Zur Einleitung

Die Forderung nach , Authentizitdt” ist in der Fremdsprachendidaktik nicht
neu. Schliellich hat man sie bereits in den Zeiten der Audiolingualen Methode
als ein relevantes Unterrichtsprinzip erwahnt. Gefordert wurde damals Au-
thentizitdt der Sprachvorbilder bzw. der Sprachgewohnheiten von Mutter-
sprachensprechern — insbesondere ihrer Aussprache —, die es fiir die Lernen-
den mit dem Ziel der Ausbildung korrekter speech habits nachzuahmen galt
(vgl. Neuner & Hunfeld, 1993, S. 61).

Im kommunikativen Ansatz, der sich besonders durch die Einfithrung prag-
matischer Kategorien wie ,authentische kommunikative Situationen” oder
»,kommunikatives Handeln” in die Fremdsprachendidaktik auszeichnete, galt
die Authentizitédt ebenfalls als ein wichtiges Unterrichtsprinzip, das sich u. a.

auf die Auswahl der jeweils im Unterricht einzusetzenden Texte auswirkte,
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die z. T. von ihrem tatsachlichen Gebrauch ,, unverandert” in Lehrwerke tiber-
nommen wurden. Das bedeutete, dass ihr Layout sowie die fiir die jeweilige
Textsorte charakteristische Sprache behalten wurden, wodurch Lernende , die
fremde Sprache so verstehen lernen, wie sie tatsdchlich im Zielsprachenland
verwendet wird” (ebd., S.101f.) und die — wie z. B. Rosler (2012, S. 39)
schreibt — so ,,auf ihre Echtheit beglaubigt” wurden und dadurch ,ein ange-
messenes Sprachvorbild” sein konnten.

In der postkommunikativen Phase der Fremdsprachendidaktik, in der Zeit
der Ausbildung des sogenannten ,neokommunikativen Unterrichts” also, der
unterschiedliche methodisch relevante Konzepte biindelt und , eine Erweite-
rung, Ausdifferenzierung und Modifikation der kommunikativen Methoden”
darstellt (Reinfried & Volkmann, 2012, S. 13 ff.), nennt man unter seinen Leit-
prinzipien bzw. Realisierungsformen ebenfalls die Authentizitdt und verbin-
det sie u. a. mit Projektarbeit oder Medien.

Schliefilich ist hier auch noch der interkulturelle Ansatz zu erwdhnen. Wie
Kaikkonen (2002, S. 6 £.) feststellt, ist Authentizitat als sein Leitgedanke zu
betrachten. Weniger wichtig ist dabei ,die Tatsache, dass ein Text in einer
Gesellschaft authentisch erscheint”. Authentizitdt wird hier vielmehr als , eine
Erfahrung” aufgefasst. Kaikkonen zufolge wird das Fremdsprachenlernen
,durch interaktive und reflektierte Erfahrungen iiber den fremden Sprach-
gebrauch gefordert” (ebd., S. 8). Von zentraler Bedeutung ist hier die Begeg-
nung der Lernenden mit Sprache und Kultur des Ziellandes — in und aufser-
halb der Schule — und die mit ihnen verbundene Interaktion und Kooperation,
die einerseits Emotionen und andererseits Wissenskonstruktion férdern (vgl.
Adamczak-Krysztofowicz, 2003, S. 89 f.). Das sollte den Lernenden also erlau-
ben, fremde Elemente aus der Menge vorhandener Reize wahrzunehmen und
zu isolieren, sie in Verbindung mit eigenem Wissen zu bringen, sie als neu zu
erkennen und sie schliefllich zu respektieren und zu akzeptieren (vgl. Nardji,
2015, S. 112 ff.). Nur die Erfahrung mit situationellen Schemata als Ergebnis
einer Handlungspraxis, die im institutionellen Kontext stattfindet, die aber in
der fremden Realitét natiirlich entstandene Kategorien und Modelle als Inhalt
hat, kann zur Forderung und Entwicklung einer interkulturellen Kommuni-

kationskompetenz beitragen, die es erlaubt, sich mit dem Anderssein wirksam
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auseinandersetzen zu konnen. In diesem Sinne kénnen authentische und rea-
litdtsnahe Interaktionsbeispiele ein Mittel zum Lernen eines sozialen Verhal-
tens werden, das die Fahigkeit als Resultat hat, mit Angehorigen anderer Kul-
turen wirksam zu interagieren (ebd.).

Auch bestimmte Lerntheorien, vor allem der Konstruktivismus, tragen dazu
bei, dass die Forderung nach Authentizitédt nicht nachlasst (vgl. Chudak, 2007,
S. 36 ff.). Man nimmt ndmlich an, dass der Einsatz authentischer Materialien
die Motivation am Lernen erheblich steigert und den Lernenden bestimmte
Vorteile bringt, dass er ihnen vor allem eine grofiere Chance gibt, ihr eigenes
Wissen mit dem angebotenen Wissen zu verbinden und letzteres effizient zu
speichern. Man fordert eine authentische Lernumgebung, in der die jewei-
ligen Lerninhalte konkret gebraucht werden kénnen. Man spricht weiterhin
von authentischen Aufgaben, die den Erfordernissen der Wirklichkeit ent-
sprechen sollen.

All das spiegelt sich in Dokumenten wider, in denen die Ziele des Sprachen-
lehrens und -lernens thematisiert werden. So heifSit es beispielsweise im
,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen” (Europarat,
2001), dass Fremdsprachenlernende im Rahmen des Unterrichts zum Verste-
hen von Texten befdhigt werden sollen und dass diese Texte authentisch oder
authentischen Texten dhnlich sein sollen. Als authentische Texte fasst man
hierbei sowohl ,nicht adaptierte authentische Texte, mit denen Lernende bei
ihrer direkten Verwendung der Sprache in Kontakt kommen (Tageszeitungen,

”

Zeitschriften, Fernseh- oder Radiosendungen usw.)” als auch ,authentische
Texte, die speziell fiir die Erfahrung, die Interessen und Personlichkeitsmerk-
male der Lernenden ausgewdhlt, gestuft und/oder adaptiert wurden” (GeR,
Abschnitt 6.4.3.2.). Auch in Handbiichern, die an diejenigen adressiert sind,
die sich theoretisch und praktisch mit der Vermittlung von Fremdsprachen
beschiéftigen, wird dieses Stichwort im Kontext der Lehr- und Lernziele stan-
dardmaifig aufgegriffen. So ist beispielsweise bei Brinitzer et al. (2014) zu
lesen, dass das Verstehen authentischer Texte von Anfang an Ziel des Unter-
richts sein sollte, denn ,,nur so konnen Lernende auf das Leben in der fremden
Sprachumgebung vorbereitet werden” (ebd., S. 51).

Wenn es um die Anforderungen geht, die an Lehr- und Lernmaterialien ge-

stellt werden, ist die Forderung nach Authentizitit ebenfalls nicht neu. Hier
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hat man namlich bereits im Kriterienkatalog des ,,Mannheimer Gutachtens”

(Engel, Krumm & Wierlacher, 1977, S. 15) auf Authentizitét als ein fiir die Be-

urteilung der Qualitdt von DaF-Lehrwerken relevantes Kriterium hingewie-

sen, indem man u. a. danach fragte, ob die in dem jeweils zu beurteilenden

Material enthaltenen Texte ,unverdndert/authentisch” oder ,adaptiert/ ge-

kiirzt [...]” seien, ob es sich dabei um ,speziell fiir Lehrzwecke ,gemachte’

Texte des Lehrwerkautors” handle. Die Autoren des , Gutachtens” stellten

dabei kritisch fest, dass es — obwohl vielfach ,native speakers” bei der Ent-

wicklung der Lehrmaterialien mitarbeiten wiirden — immer wieder sowohl in
den Ubungen als auch in den Lesetexten ihre ,,unnatiirliche, geradezu schul-
buchsprachliche Form” auffalle (ebd., S. 32) und forderten authentische Texte
zumindest in Lehrwerken fiir Fortgeschrittene. Heutzutage, mehr als 35 Jahre
nach der Veroffentlichung des , Gutachtens”, ist die Situation auf dem Lehr-
materialienmarkt natiirlich ganz anders und authentische Texte stellen keine

Seltenheit mehr dar. Das entspricht auch dem, was im Zusammenhang mit

der in den 1980er und 1990er Jahren laut gewordenen Forderung nach der

Forderung der Lernerautonomie einerseits und der interkulturellen Kompe-

tenz andererseits als Prinzip der Lehrwerkgestaltung ausformuliert wurde

(vgl. Nodari, 1995, S. 220 ff.; Chudak, 2007, S. 148 ff.). Von Perfektion scheinen

wir in diesem Bereich aber immer noch weit entfernt zu sein, was u. a. Maijala

(2007, S. 548 ff.) bestatigt, indem sie

a. die Kiinstlichkeit der Lehrwerksprache — insbesondere in Lehrwerken fiir
den Anfangerunterricht — beklagt;

b. feststellt, dass Authentizitat in Lehrwerken in vielen Fallen ,Simulation
der Echtheit” bedeutet — die Texte transportieren zwar authentische In-
halte, die Sprache ist aber nur eine Nachahmung von im zielsprachlichen
Alltag vorkommenden Mustern —;

c. darauf hinweist, dass manche Figuren in den Lehrwerken nicht authen-
tisch erscheinen und dadurch irritierend wirken statt dabei zu helfen, Ler-

nende fiir die Begegnung mit der fremden Kultur zu sensibilisieren.

Trotz der soeben angedeuteten langen Auseinandersetzung mit der Authen-

tizitat ist dieser Begriff im Begriffsregister der 5. Auflage des ,Handbuchs
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Fremdsprachenunterricht” (Bausch, Christ & Krumm 2007, S. 635 ff.) {iber-
raschenderweise nicht zu finden, obwohl dort alle Begriffe zusammengestellt
sind, die in dem erwdhnten Band , thematisiert und diskutiert” werden und
»die fiir das Lehren und Lernen fremder Sprachen und deren Erforschung von
Bedeutung sind”. Er taucht jedoch in dem von Barkowski und Krumm im Jahr
2010 herausgegebenen ,Fachlexikon DaF und DaZ” auf und wird von Mohr
(2010, S. 21) folgendermafien definiert:

Authentizitat, die: Eigenschaft von Texten aber auch von Beispielsitzen, sozial-
interaktiven Handlungen und mediengestiitztem Material, die Grundlage unter-
richtlichen Sprachenlernens sind. Nach einem sprachlich-materiellen Verstiandnis
von Authentizitit ist dieses Material intentional und bedeutungsvoll; es hat aufSer-
halb der Unterrichtssituation Adressaten und Funktionen und enthélt relevante,
wiedererkennbare textsortenspezifische Merkmale (z. B. Zeitungsartikel, Miet-
angebote usw.). Kommunikativ orientierte Ansétze des Fremdsprachenlehrens, de-
ren Ziel es ist, die Zielsprache auch im Unterricht ,natiirlich” und zweckgebunden
zu verwenden, forderten bereits in den frithen 1980er Jahren Authentizitat fir
Sprachmaterialien und Kommunikationsanldsse. Auch im konstruktivistischen Pa-
radigma ist die Authentizitdt von Kontexten, in denen Sprache gelernt und benutzt
wird, ein wichtiges Prinzip. In methodisch-didaktischen Texten werden — oftmals
wenig reflektiert — diejenigen Materialien als authentisch bezeichnet, zu denen Ler-
ner in ihrem Alltag vorrangig Zugang haben; Rezeptionsgewohnheiten und Unter-
haltungsbediirfnisse der Lerner sind so ebenfalls ein Kriterium fiir Authentizitat

und fiir die Auswahl von Materialien fiir das unterrichtliche Sprachenlernen.

Die oben zitierte Definition kniipft auf der einen Seite an die Uberlegungen
von Henrici (1986, S. 253) beziiglich der Authentizitdt von Texten an, die vor
allem daraus resultiert, dass der jeweilige Text nicht fiir Sprachlernzwecke
produziert wurde, d. h. kein didaktischer Text ist, sondern ein Text, der die
fremde Sprache, so wie sie von Muttersprachlern gesprochen und geschrieben
wird, reproduziert. Andererseits spiegelt sie aber auch die Auffassung der
Authentizitdt von Edelhoff (1985, S.7; 1999, S.72) wider, der neben der

»sprachlich-linguistischen” Authentizitit auch noch von Authentizitdt im
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»padagogisch-situativen Sinne” spricht, d. h. von ihrer , unterrichtlich-inter-
aktiven” Seite. Mohr (2010) beriicksichtigt in ihrer Definition sowohl den
Aspekt der Herkunft des jeweiligen Materials und die Intention, mit der es
erstellt wurde, als auch die Unterrichts- bzw. Lernsituation und die an der
jeweiligen Kommunikation beteiligten Personen. Sie betont auch die Bedeu-
tung erkennbarer, textsortenspezifischer Merkmale (Mitteilungsabsicht,
Adressaten in der auflerunterrichtlichen Realitdt, Form), die — wie Kriiger
(1981, S. 25) anmerkt — selbst dann, wenn der Text fiir unterrichtliche Zwecke
eingesetzt und didaktisiert wird, nicht verloren gehen diirfen.

Authentizitdt kann also als ein weiter Begriff oder — besser gesagt — als ein
facettenreicher Charakterzug erfasst werden, der in verschiedenen Aspekten
des Lehr-Lerndiskurses zur Geltung kommt. Im Folgenden wird die Verbin-
dung dieser polyfunktionalen Auffassung von , Authentizitdt” mit verschie-
denen Faktoren des Fremdsprachenunterrichts prasentiert, wie sie in den

Beitrdgen in diesem Band vorkommt.

2. Authentizitat der kommunikativen Situation

Das Unterrichtsgeschehen ist eine komplexe Kombination von kommunika-
tiven, sozialen, emotional-affektiven und kognitiven Aspekten. Durch die Un-
terrichtskommunikation driickt sich die soziale Wirklichkeit aus, die die
Unterrichtsgruppe kennzeichnet, es werden aber dadurch auch emotionale
und kognitive Prozesse ausgeldst (Becker-Mrotzek & Vogt, 2001, S. 4 ff.).

Authentizitat als Merkmal der Kommunikation in sprachunterrichtlichen
Kontexten bezieht sich auf Situationen, in denen das sprachliche Handeln der
Lernenden authentischen Kommunikationszwecken dient und nicht fremd-
verordnet ist. Dies setzt den Willen bzw. das Bediirfnis voraus, jemandem
etwas mitzuteilen oder etwas von ihm zu erfahren. Huneke und Steinig (2002,
S. 95) schreiben in diesem Zusammenhang, dass fiir die Authentizitat der
AuBerungen ihre kommunikative Funktion im Gesprach mit der Lehrkraft
bzw. mit anderen Lernenden ausschlaggebend sei. Dabei sind Auferungen
vor allem dann als authentisch zu bezeichnen, wenn sie Informationen ent-

halten, die fiir ihre Rezipienten neu sind.
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Lernende bewaltigen im Unterricht Aufgaben, indem sie miteinander kom-
munizieren. Die Kommunikation ist aber nicht in jedem Fall authentisch, da
die Beteiligten nicht immer ein echtes Mitteilungsbediirfnis haben. Das gilt
vor allem dann, wenn Kommunikationssituationen nachgestellt werden, was
zwingend kiinstlich wirkt und Lernende entsprechend demotiviert. Wer hat
schon Lust dazu, Gesprache iiber Bahntickets an imagindren Bahnhofsschal-
tern zu fiihren? Damit von Authentizitdt in dem oben beschriebenen Sinne
gesprochen werden kann, muss die zu bewiltigende Aufgabe einen hohen
Realitatsbezug oder eine hohe Relevanz fiir die Lernenden haben. Dies ist z. B.
dann der Fall, wenn man als Studierende/r einer Erasmus-Studentin bzw.
einem Erasmus-Studenten erklaren soll, wie die Universitat ,funktioniert”,
oder als Schiilerin bzw. Schiiler einer Mitschiilerin bzw. einem Mitschiiler
erklaren will, welche Hausaufgaben es zu erledigen gibt, bzw. fiir seine
Mitschiiler Lernhilfen in Zusammenarbeit mit anderen Schiilern vorbereiten
will. Lernende kénnen sich in dem Fall in die ihnen zugeteilte Rolle ohne
weiteres hineinversetzen, da sie ahnliche Kommunikationsanldasse auch im
Alltag erleben bzw. es nachvollziehen kénnen, dass sie derartige Situationen
erleben kénnten. Ahnlich ist es, wenn Lernende die Moglichkeit bekommen,
Meinungen iiber Themen auszutauschen, die fiir sie aktuell, interessant, kon-
trovers o. 4. sind. Hier kann die Kommunikation u. U. auch auflerhalb des
Unterrichts oder gar asynchron stattfinden — u. a. auch online, z. B. bei Face-
book oder in einem Chat.

Derartige Situationen entstehen z. B. dann, wenn Lernende gemeinschaftlich
an Aufgaben arbeiten. Projektaufgaben scheinen hierfiir geradezu pradesti-
niert zu sein. Die Arbeit in einem Team erfordert es, dass man sich iiber die
zu erledigenden Aufgaben austauscht, dass man Arbeitsschritte- bzw. Plane
diskutiert usw. Authentische Kommunikation kann aber auch durch den Ein-
satz von Spielen stimuliert werden. Besonders gut geeignet scheinen hierfiir
Gesellschaftsspiele zu sein; bei ihrer Auswahl muss allerdings die Interaktion

als Kriterium im Vordergrund stehen.
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3. Authentizitat der Aufgabenstellung und -ausfihrung

Von Authentizitat der Aufgabenstellung, der auch die Authentizitat der Auf-
gabenausfiithrung entspricht, kann dann die Rede sein, wenn die Aufgaben
eine gleichméfiige Entwicklung aller sprachlichen Fertigkeiten fordern, was
dem Sprachgebrauch bzw. dem Spracherwerb in aufSerunterrichtlichen Kon-
texten gleicht. Dementsprechend gehen die Lernenden bei der Lésung der Au-
fgabe bzw. bei der Bewiltigung des jeweiligen Lernproblems so vor, wie sie
das auch aufderhalb des Unterrichts, also im realen Leben, tun wiirden. In die-
sem Fall kombiniert sich die Forderung nach Verwendung , echter” Materia-
lien mit dem Umgang mit ihnen, was sich in authentischen Arbeits- und Inter-
aktionsformen widerspiegelt. Das passiert, wenn realititsnahe Ubungen in
authentische Handlungszusammenhénge eingebettet werden und die Ziel-
setzung der Aktivitdten und der Materialien nach Bedarf der Zielgruppe funk-
tional orientiert ist.

Im berufsbegleitenden Fremdsprachenunterricht wird der Anspruch an Au-
thentizitdt auf die Erzeugung von Realitdtskonformitat dekliniert, wobei die
praktischen Vorteile der Reproduzierbarkeit von sprachspezifischen Materia-
lien und fachbedingten sprachlichen Handlungen im Berufsleben genutzt
werden. Hier geht es um die Anpassung des didaktischen Inputs an reale
kommunikative Abldufe und um die Forderung einer beruflichen Rollenada-
quatheit von Seiten der Lernenden. In der Ausfiihrung einer Aufgabe, wie
z. B. ,,Vorbereitung einer Dienstreise”, muss die spezifische Aufgabenstellung
detailliert beschrieben werden und der beruflichen Realitit entsprechen, so
wie das Diktieren und Erstellen einer Einkaufsliste in einen authentischen und
glaubwiirdigen Handlungszusammenhang, wie z. B. in den Kontext von Pfle-

gehaushaltshilfen, eingebettet werden muss.

4. Authentizitat der Sprache und der Texte

Authentizitat kann auch auf Materialien bezogen werden, in die nicht didak-

tisch eingegriffen wurde, um bestimmte padagogische Ziele zu erreichen. Aus
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einer sprachlichen Perspektive wurden also Texte, die urspriinglich fiir Mut-
tersprachler geschaffen wurden, nicht verkiirzt bzw. vereinfacht, um dem
Sprachbeherrschungsniveau der jeweiligen Lerngruppe angepasst zu werden.
Hier geht es meistens um eine — zunéachst rezeptive — Erfahrung, die der Kom-
munikation zwischen Muttersprachlern gleicht. Das wirkt besonders motivie-
rend und angstabbauend gegeniiber der Fremdsprache, wenn die Lernerfah-
rung in einer hypermedialen Umgebung stattfindet, die den meisten Lernen-
den bereits bekannt, sogar vertraut ist. Verschiedene Kompetenzen spielen
hier eine wichtige Rolle: die fremdsprachliche, aber auch die soziokulturelle
und die hypermediale. Eine solche Kombination von Fertigkeiten kann man
durch die Anwendung von Onlinetexten fordern.

Die Analyse einer Web-Seite mit dem Ziel durchzufiihren, Informationen ei-
genstandig zu suchen und zu identifizieren, ihre Angemessenheit kritisch zu
bewerten und dazu aus einer interkulturellen Perspektive Stellung zu bezie-
hen geht {iber die iibliche Aufgabenstellung im Fremdsprachenunterricht
hinaus. Ein weiteres Beispiel des kritischen Sich-Auseinandersetzens mit
online-Texten bildet die Analyse von Web-Seiten deutscher Unternehmen aus
der Perspektive fachwirtschaftlicher Kommunikation. In diesem Fall kénnen
das strategische Vorgehen und die Effizienz der Unternehmenskommunika-
tion unter die Lupe genommen werden und die sprachlichen Mittel, die ein-
gesetzt werden, analysiert und nach deren Angemessenheit zum beabsichtig-

ten Werbeziel bewertet.

5. Authentizitat der Inhalte und der Emotionen

Anders geht es, wenn auch Bilder, besonders bewegte Bilder, im Vordergrund
stehen. Thr Einsatz in Lehr- und Lernkontexten entspricht einerseits den
Erwartungen, Gewohnheiten und Bediirfnissen von Lernenden; andererseits
unterstiitzt er auch die Entwicklung von Kompetenzen, die als Ziel des
Fremdsprachenlehrens und -lernens betrachtet werden, insbesondere der in-
terkulturellen Kompetenz. Filme sind , authentische Kulturprodukte und Teil
der (populédren) Kulturen der Zielsprachenlander” (Welke & Chudak, 2010,
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S. 483). Film ist zwar ,Medium der Inszenierung und Simulation von Wirk-
lichkeit” (ebd.), womit auch bestimmte Gefahren zusammenhangen, deren
man sich bewusst sein sollte. Indem man mit Filmen arbeitet, schafft man den
Lernenden die Moglichkeit, in die fiir sie ggf. fremde Zielkultur(en) hinein-
zusehen, man fordert — u. a. durch entsprechende Aufgabenstellungen — auch
die Reflexion {iber diese Kultur(en) und bereitet sie so auch auf die Begegnung
mit ihnen vor. Ein grofier Vorteil des Einsatzes von Bildern — ob bewegt oder
nicht — ist dabei die Tatsache, dass sie Emotionen auslosen. Das hat wiederum
zur Folge, dass sie — sofern sie richtig gewahlt werden — einerseits die Motiva-
tion der Lernenden positiv zu beeinflussen imstande sind und andererseits
Erlebnisse fordern, die das Einpragen von Informationen unterstiitzen und
Ausloser von — u. U. auch autonomen — Lernaktivititen sein kdnnen (vgl.
Chudak, 2015).

So haben beispielsweise ikonische Mittel in Werbespots die Funktion, einer-
seits emotional einzuwirken, andererseits kulturelle Informationen zu vermit-
teln: Bilder sind bei weitem die wichtigsten Trager interkultureller Elemente
(vgl. Nardi, 2015, S. 118 ff.). In beiden Fillen weist die Rezeption von Wer-
bung in der Fremdsprache und aus der fremden Kultur Authentizitit aus,
sowohl in den rezipierten Inhalten wie auch in den rezipierten Emotionen.
Aus der emotionalen Perspektive wirken die Werbebilder durch ihre Schon-
heit, manchmal aber auch durch Ironie und Karikatur. Auf der kognitiven
Seite enthalten Werbespots meistens implizite oder auch explizite Aussagen
iiber die Kultur des Landes, in dem sie entstanden sind, z. B. Umgang mit
Verhaltensformen, spezifische Handlungsweisen oder einfach sachliche Infor-
mationen. Insbesondere geht es um landeskundliche Informationen, die
duflerst aktuell und wirklichkeitsbezogen sind.

Dank beider Aspekte eignen sich Werbespots zur Aufmerksamkeits- und
Interessenserregung seitens des Publikums; zwei Aspekte, die das stabile
Abspeichern von Inhalten férdern. Im Falle eines fremdsprachenlernenden
Publikums gelten sie als wirksames Mittel zum Ausbau interkultureller Kom-
petenz und zur Verstarkung der Motivation.

Werbespots konnen aus einem kommunikationswissenschaftlichen Gesichts-

punkt angesehen werden: Der Kontakt zwischen Sender und Empfanger riickt
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in den Mittelpunkt — zusammen mit dem strategischen Verhalten, das einge-
setzt wird, um beim Publikum bestimmte Assoziationen auszuldsen und es
zur Anschaffung des Produkts zu bewegen. Das sind Strategien, die Werbung
weltweit einsetzt und die von Fremdsprachenlernenden leicht erkannt wer-
den konnen, was einerseits ein Gefiihl der Vertrautheit gegentiber dem Doku-
ment in der Fremdsprache schafft, andererseits eine kritische Stellungnahme
zur Funktionsweise der Werbung férdern kann. Der Schwerpunkt kann aber
auch auf spielerische Aspekte des Textes gelegt werden, die gelaufige Kli-
schees ironisch brechen. Schliefilich ist die Diskussion iiber die Konstruktion
von Authentizitat der Werbung im kulturwissenschaftlichen Sinne zu erwih-
nen. Aus dieser Perspektive geht der Begriff tiber die gingige Bedeutung hi-
naus, die im fremdsprachlich-didaktischen Bereich bekannt ist, um die Glaub-

wiirdigkeit solcher Dokumente in Frage zu stellen.

6. Authentizitat im Sinne hoher Okkurenz

Ein weiterer Faktor, der die Auswahl der jeweils im Unterricht einzusetzen-
den Materialien beeinflusst, sind der darin verwendete Wortschatz und die
darin vorkommenden grammatischen Strukturen. Entscheidend ist hierbei
neben ihrer Komplexitdt bzw. ihrem Schwierigkeitsgrad auch die Frage da-
nach, ob die genannten Elemente in der (Alltags-)Kommunikation entspre-
chend haufig vorkommen, ob sie in den fiir die jeweiligen Lernenden relevan-
ten Situationen des Alltags- und Berufslebens anwendbar sind.

Es kann davon ausgegangen werden, dass man im Falle von Lernenden, die
keine spezifischen Lernziele verfolgen, die beispielsweise mit ihrem Beruf
verbunden sind, sich danach richten sollte, welchen Texten diese Lernenden
in der zielkulturellen Welt haufig begegnen werden. Zweifelsfrei zdhlen dazu
neben diversen Gebrauchstexten, wie Bedienungsanleitungen, Formularen
unterschiedlicher Art, Kochrezepten, Kommentaren o. A., auch Werbetexte,
die daher sowohl in schriftlicher Form als auch in Form von filmischen Texten
Eingang in das Repertoire der im Unterricht verwendeten Materialien finden

sollten.
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7. Authentizitat im Lernprozess

Lernen findet grofitenteils auflerhalb des Klassenzimmers statt. Lernende
miissen mit Lernstrategien und -techniken ausgestattet werden, die ihnen das
selbstindige (Weiter-)Lernen ermdglichen. In den heutigen Zeiten, die sich
durch die fortschreitende Mediatisierung der Alltagswelt, d. h. die Entwicklung
und vielféltige Verwendung neuer Kommunikationsmedien sowie immer
komplexerer medialer Kommunikationsformen auszeichnen, was — wie u. a.
Krotz (2007, S. 37 £.) schreibt — zur Verdanderung der Gesellschaft und Kultur
fiihre, muss damit gerechnet werden, dass sich auch die Art und Weise d@ndert,
wie gelernt wird. Es ist anzunehmen, dass Lernende unter dem Einfluss der
sie umgebenden Welt ihr Lernverhalten modifizieren und u. a. auf Medien
zurlickgreifen, die von der Didaktik immer noch als ,neue Medien” betrachtet
werden, obwohl sie seit langerer Zeit eine recht breite Verwendung haben.
Gemeint ist hiermit vor allem das Lernen am Computer mit Hilfe des Internets
bzw. bestimmter (Web-)Tools. All das bringt bestimmte Vorteile mit sich. Die
Lernenden konnen im WWW auf eine praktisch unbeschréankte Menge von
authentischen Sprachverwendungsbeispielen zuriickgreifen, sie nach den
eigenen Interessen wéhlen und fiir Lernzwecke verwenden. Andererseits
werden sie aber mit bestimmten Problemen konfrontiert, die vor allem daraus
resultieren, dass ihr Sprachniveau ihnen die Rezeption der so gefundenen
Texte nicht immer oder sogar in den meisten Fallen nur schwer moglich oder
sogar unmoglich macht. Hier stehen ihnen aber bestimmte Werkzeuge — z. B.
Programme — zur Verfiigung, die effizientes Lernen ermdoglichen.

Die Verwendung von Medien im Lehr- und Lernprozess fordert aufierdem die
Authentisierung, d. h. einen Prozess, in dessen Rahmen durch Interaktion mit
dem jeweils eingesetzten Bild, Lesetext, Film u. a. und den Lernenden Sinn
und Bedeutung ausgehandelt werden. Es ist nimlich zu bedenken, dass Au-
thentizitdt nicht nur als Produkt — im Sinne eines Originaltextes —, sondern
durchaus auch — wie van Lier (1996, S. 125 ff.) schreibt — als Prozess der Vali-
dierung betrachtet werden kann. Diesen Prozess gilt es durch entsprechende
Aufgaben auszuldsen, zu deren Lésung sich der Lernende mit seinen Kompe-
tenzen bewusst einbringt. Durch den Prozess der Authentisierung entsteht

authentisches Lernen.
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8. Schlusswort

Die Skizzierung der hier angedeuteten Aspekte ist nicht als erschopfende Be-
handlung des Themas , Authentizitit” zu verstehen'. Sie zielt eher einerseits
darauf ab, die Komplexitdt des Phanomens zu erhellen, das sich in standiger
Entwicklung befindet. Andererseits ist das Ziel dieses Beitrags, die entschei-
dende Bedeutung zu unterstreichen, die dieser Faktor in der Didaktik des
Deutschen als Fremd- und Zweitsprache insbesondere und im didaktischen

Kontext im Allgemeinen spielt.
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Erstellen eines mehrsprachigen Bildworterbuchs:
Wortschatzarbeit im DaZ-Unterricht mit
Flichtlingen

Ulrike Grond — Miinchen, Lehrerin

Abstract

Mit aktuellen politischen Entwicklungen sind unterschiedliche Migrationsbewegungen
verbunden. Jugendliche Migranten sind im deutschsprachigen Raum schulpflichtig.
Neben qualifizierten Lehrkréaften fiir diese Lerngruppen bzw. Klassen mangelt es auch
an spezifischen — authentischen — Arbeitsmaterialien, die es ermd&glichen, Sprachkom-
petenz, orientiert an den Bediirfnissen der Schiilergruppe, aufzubauen. In diesem Ar-
tikel wird eine Unterrichtssequenz aufgezeigt, in der die Schiiler selbst ein mehrspra-
chiges Bildworterbuch — hier zum Themenbereich Lernen — erstellt haben. Der Unter-

richtssequenz gehen theoretische Uberlegungen voraus.

1. Heterogenitat in Klassen fur Flichtlinge

Klassen bzw. Lerngruppen, in denen {iberwiegend Fliichtlinge beschult
werden, zeichnen sich durch eine grofse Heterogenitét aus, die sich auf ver-
schiedene Aspekte bezieht: Unterschiede beziiglich der Herkunftslander, der
Migrationsbiographie, des soziokulturellen Milieus, der bisherigen Beschu-
lung, der individuellen Mehrsprachigkeit, Alphabetisierung und der kogniti-
ven Kompetenzen sind nur wenige Stichpunkte und beschreiben die vielfal-
tige Zusammensetzung der Klassen nur unzureichend (vgl. auch Ab-
schnitt 4.3.). Diese Heterogenitdt muss im Alltag meist von einer einzelnen
Lehrkraft aufgefangen werden. Gleichzeitig fehlt es oft an geeignetem Mater-

ial, um alle Schiiler angemessen férdern zu kénnen. Dementsprechend sind
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Individualisierung und Differenzierung Unterrichtsprinzipien, die im Unter-
richt Deutsch als Zweitsprache sowie im sprachsensiblen Fachunterricht von
besonderer Bedeutung sind. Diese Prinzipien lassen sich beim Erstellen des
Bildwérterbuchs gut verwirklichen, so dass eine breite Aktivierung der Schii-

ler gewahrleistet ist.

2. Arbeit am mehrsprachigen Bildworterbuch als Moglich-
keit zum schuileraktiven Wortschatzerwerb

Fiir Sprachanfanger stellt der Wortschatz einen wichtigen Schwerpunkt beim
Spracherwerb dar. In der Didaktik gibt es aus diachroner Perspektive zahl-
reiche Entwicklungen, die je nach Ausrichtung unterschiedliche Teilbereiche
in den Mittelpunkt stellen. Die verschiedenen Ansitze haben gemeinsam,
dass der (iiber-)korrekte Sprachgebrauch, wie er beispielsweise in der Gram-
matik-Ubersetzungs-Methode und der pattern-drill-Methode vermittelt wur-
de, in den Hintergrund und neben dem authentischen Sprachgebrauch zuneh-
mend der Wortschatz in den Mittelpunkt riickt (Koster, 2010). Der Lehrplan
Deutsch als Zweitsprache in Bayern (2002, S. 7) behandelt im Grundlagenteil
den Spracherwerb als interaktiven Wachstumsprozess und erlautert, dass
»Schiileraktivitdten, Lernszenarien mit verschiedenen Impulsen und das
Internet” (ebd.) ,,authentische Kommunikationssituationen” (ebd.) ermogli-
chen und somit zur ,systematischen Verbesserung der sprachlichen Kompe-
tenz” (ebd.) fithren. Authentische Kommunikationssituationen sind immer
auch durch authentische Kommunikationsbediirfnisse gepragt. In diesem Zu-
sammenhang wird im o. g. Lehrplan (2002, S. 47) als eine mogliche Schiiler-
aktivitat vorgeschlagen, ein mehrsprachiges Bildworterheft anzulegen. Auf
diese Weise lassen sich Wortschatzerwerb bzw. -festigung und authentischer
Sprachgebrauch im Unterrichtsalltag verbinden: Die Schiiler handeln in au-
thentischen Situationen und konnen so ihren schulischen Wortschatz aus-
bauen. Das im Rahmen der Unterrichtssequenz entstandene mehrsprachige
Bildworterbuch zum Themenfeld Lernen beinhaltet grundlegende Begriffe der
schulischen Bildungssprache, mit denen die Schiiler im Alltag zum Teil bereits

in der ersten Schulstunde in Deutschland konfrontiert sind.
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3. Theoretische Grundlagen

Bei der Umsetzung der Sequenz werden verschiedene theoretische Grund-
lagen berticksichtigt, die im Folgenden kurz dargestellt werden. Neben dem
Lernen mit Bildern — das Schlagwort ist hier z. B. die visual literacy — wird der
(mehrsprachige) Wortschatzerwerb im Zusammenhang mit dem mehrspra-

chigen mentalen Lexikon thematisiert.

3.1 Lernen mit Bildern im DaZ-Unterricht

Die Bildebene wird grundlegend durch dargestellte Personen, Gegenstande
bzw. Situationen konstituiert. Die Wirkung des Bildes hangt neben diesen
immanenten Bildeigenschaften auch von den individuellen Voraussetzungen
des Betrachters sowie den Lernumstanden, wie z. B. der Aufgabenstellung
und der Dauer der Bildbetrachtung, ab (Hecke & Suhrkamp, 2010, S. 11). Bei
der Arbeit mit Bildern in multikulturellen Klassen sind demnach verschie-
dene Aspekte zu beachten, so z. B. die Reprasentation der dargestellten Kon-
zepte. Diese sind individuell ausgepragt, kulturell gepragt und durch Sozia-
lisation beeinflusst. So ist z. B. der Tageslichtprojektor nicht in allen Kulturen
bekannt und es gibt auch keine Bezeichnung dafiir in der jeweiligen Sprache.
Die funktionelle Leistung des Projizierens wird in einzelnen Kulturen anders
realisiert. Der Tageslichtprojektor zdhlt nicht zu den alltdglichen Einrich-
tungsgegenstanden der Schulen, sondern wird nur an wenigen Privatschulen
benutzt und ist somit den Fliichtlingen oft unbekannt. Der Einsatz von Bildern
oder von Objekten mit Hilfe des Tageslichtprojektors dient an dieser Stelle
also dazu, ein gemeinsames Referenzobjekt herzustellen bzw. zu thematisie-
ren sowie die Schiiler mit Gegenstianden der deutschen Schulkultur vertraut
zu machen. Die Lernenden werden dadurch befdhigt, an der alltdglichen
(schulischen) Kommunikation teilzunehmen (Hallet, 2010, S. 28 ff.).

Bildern werden nach Hallet (ebd.) im fremd- bzw. zweitsprachlichen Unter-
richt verschiedene Funktionen zugeschrieben, von denen sich vier im vorlie-
genden Bildworterbuch wiederfinden: Bilder haben eine kognitive Funktion,

d. h. sie erleichtern das Wahrnehmen und Wiedererkennen. Sie wirken auch
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illustrativ, d. h. sie veranschaulichen einen bestimmten Begriff. So veran-
schaulicht z. B. das Foto einer griinen Schultafel das Wort , Tafel” (und dient
wiederum dazu, ein gemeinsames Konzept herzustellen). Bildern wird auch
eine semantische Funktion zugeschrieben, d. h. sie stellen z. B. Objekte oder
Handlungen dar, um entweder vom Lernenden in fremdsprachliche Aufe-
rungen {iberfiihrt zu werden (so z. B. wahrend der Entstehung des Buches)
oder deren Verstandnis zu erleichtern (so z. B. wahrend der spateren Arbeit
mit dem Bildworterbuch). Hierbei sind unterschiedliche semiotische Prozesse
zu beriicksichtigen, da der Inhalt verstanden und die Bedeutung dekodiert
werden muss. Diese Entschliisselung stellt aber im fremd- bzw. zweitsprach-
lichen Unterricht oft eine Schwierigkeit dar, da u. a. durch fehlendes kultu-
relles Wissen oder fehlendes Weltwissen, durch (kulturell) ungewohnte oder
nicht eindeutige Darstellungsperspektiven oder -arten der Prozess der Deko-
dierung erschwert wird. In enger Verbindung zur semantischen Funktion ist
die reprasentative Wirkung zu sehen, die dem (inter-)kulturellen bzw. landes-
kundlichen Lernen dient. Abbildungen und Darstellungen sollen in diesem
Kontext Ausschnitte aus einer fremden Kultur vermitteln. Mit der bild&sthe-
tischen Funktion nennt Hallet (ebd.) einen weiteren Aspekt, der im Rahmen
der Unterrichtssequenz aber zu vernachléssigen ist, da das Fotografieren als
Prozess und das Foto als Produkt nur eine dem Spracherwerb dienende Funk-
tion hat und nicht im Mittelpunkt des Unterrichts steht.

Ein grundsétzliches Ziel der Arbeit mit Bildern im fremd- bzw. zweitsprach-
lichen Unterricht muss es daher sein, den Lernenden bei der Ausbildung der
visuellen Kompetenz zu unterstiitzen. Dies ist besonders fiir Lernende im
zweitsprachlichen Kontext von besonderer Bedeutung, da sie in der heutigen
Zeit standig mit den unterschiedlichsten (visuellen) Medien im Alltag kon-
frontiert werden. Diese visuelle Kompetenz, auch visual literacy genannt, wird
heute neben den vier Grundfertigkeiten Horverstehen, Sprechen, Schreiben
und Leseverstehen als fiinfte Fertigkeit im Fremd- bzw. Zweitsprachen-
unterricht postuliert (Hecke & Suhrkamp, 2010, S. 13 f.) und beinhaltet die
Fahigkeit, , visuelle Informationen zu extrahieren und zu verstehen, aber auch

selbst visuelle Informationen zu erstellen und mit anderen kommunizieren zu
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konnen” (Lewalter, 1997, S. 44). Sie umfasst somit also sowohl eine produktive

als auch eine rezeptive Komponente (Grond, 2012, S. 99).

In dem vorliegenden Beitrag stehen bei der Erstellung sowohl die produktive
Komponente (im Moment des Fotografierens) als auch die rezeptive Kompo-
nente (bei der Arbeit mit den Fotos) im Zentrum. Nicht nur fiir die Produk-
tion, sondern auch fiir die Rezeption gilt es, interkulturelle Spezifika zu be-
riicksichtigen; so sind Lernende z. B. mit unterschiedlichen Darstellungs-
konventionen vertraut, die nicht nur die Leserichtung, sondern auch die Sym-
bolik beeinflussen konnen (Hecke & Suhrkamp, 2010, S. 16).

3.2 Prinzipien der Wortschatzvermittlung

Wie bereits in Abschnitt 2 deutlich wurde, geht man heute davon aus, dass
Gedachtnisinhalte in mentalen Modellen reprasentiert werden, die aus se-
mantischen Netzwerken bestehen. Aitchinson (1997, S. 304) spricht in Bezug
auf den Wortschatz von einem mentalen Lexikon, in dem die Worter in se-
mantischen Netzwerken angeordnet sind. Lexikalisches Wissen wird in An-
lehnung an die oben ausgefiihrten kognitionstheoretischen Grundlagen in
einem mentalen Lexikon gespeichert, das nicht nur die lexikalischen Einheiten
der Sprache, sondern auch ihre Verstehens- und Verwendungsprinzipien
umfasst (Koster, 2010, S. 887). Dabei sind nach Scherfer (1994) jeweils die
unterschiedlichen Bedeutungskomponenten beriicksichtigt: phonologisch,
orthographisch, morphologisch, syntaktisch, semantisch sowie die relevanten
Informationen in pragmatischer Perspektive und in Bezug auf das jeweilige
Sprachregister. Es lassen sich Vernetzungen der lexikalischen Einheiten in
unterschiedlichen Beziehungsnetzen, wie z. B. Wort- und Klangnetzen, nach-
weisen (Neveling, 2005, S. 28), wobei die Organisation in Sachnetzen beson-
ders dominant zu sein scheint (Kielhofer, 1994, S. 211). Bei der praktischen
Umsetzung wurde daher darauf geachtet, dass die Stunden zum neuen Wort-

schatz nach thematischen Zusammenhéngen geordnet sind.

Beim Aufbau des bi- bzw. multilingualen Netzwerkes wird davon ausgegan-

gen, dass Mutter- und Fremdsprache(n) interagieren und die Lexeme in einem
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einzigen Speichersystem reprasentiert sind. Das fremdsprachliche Lernerlexi-
kon befindet sich jedoch noch im Auf- bzw. Umbau und ist somit liickenhaft
und instabil. Neue Daten werden somit immer in Riickgriff auf das vorhan-
dene Welt- und Sprachwissen verarbeitet (Raupach, 1994, S. 19 ff.), womit
eine grundlegende theoretische Erklarung der Mehrsprachigkeitsdidaktik ge-
geben ist (vgl. auch Plieger, 2006).

Neben dem Aufbau des mentalen Lexikons sind weitere allgemeine Prinzi-
pien der Wortschatzvermittlung bei der Erstellung des Bildworterbuchs ver-
wirklicht: der Semantisierungsprozess, der in erster Linie visuell bzw. durch
konkrete Anschauung erfolgt; die kulturbezogene Bedeutungsvermittlung,
die bei Bedarf durch praktisches Ausprobieren im Klassenraum erfolgen
kann; die systematische Wortschatzvermittlung, da der Wortschatz in Kon-
texten und Sinnzusammenhangen situativ eingebettet wird; die Lernerorien-
tierung, da der Wortschatz der Lebenswelt der Schiiler entspringt, und das
Uben und Wiederholen von Wortschatz, das von selbst bei der Erstellung ge-
schieht, sowie die Arbeit mit dem Worterbuch. Ein weiteres wichtiges Prinzip,
die Phonologisierung, die bei Koster (2010, S. 888 ff.) allerdings nicht ange-
fiihrt wird, ist in der Sequenz ebenfalls realisiert und erfolgt im Unterricht im

engen Zusammenhang mit der Semantisierung.

4. Unterrichtliche Grundlagen

4.1 Das Themenfeld Lernen als Teilbereich des Lehrplans
Deutsch als Zweitsprache

Der bayrische Lehrplan fiir Deutsch als Zweitsprache (2002) setzt sich aus den
Grundlagen des DaZ-Unterrichts, dem Anforderungsprofil, das die Fahigkei-
ten und Kompetenzen umfasst, die ein Lernender erreichen soll, den Leitge-
danken fiir den Unterricht sowie aus verschiedenen Lernfeldern zusammen.
Bezugnehmend auf die Bediirfnisse der jeweiligen Altersgruppen liegen fiir
die Grund- und Mittelschule unterschiedliche Inhalte vor, die jeweils in

Grund- und Aufbaukurs untergliedert sind. Jeder Kurs besteht aus sechs
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Lernfeldern: ich und du, lernen, sich orientieren, miteinander leben, was mir wichtig

ist, und sich wohlfiihlen.

Fliichtlinge sind, wie oben bereits ausgefiihrt, in Deutschland schulpflichtig.
In Abhéngigkeit von ihrem festgestellten Alter werden sie in Bayern dabei
entweder der Grundschule (Elementarbereich), der Mittelschule (Sekundar-
stufe I) oder der Berufsschule (Sekundarstufe II) zugeteilt. Um dem Unterricht
folgen zu konnen, ist es existenziell, dass die Schiiler wesentliche fachsprach-
liche Begriffe verstehen und anwenden konnen. Deswegen bezieht sich die

vorliegende Sequenz auf wichtige Begriffe rund um das Thema Lernen.

4.2 Lernziele

Neben verschiedenen individuellen Lernzielen sowie Lernzielen, die sich auf
andere Bereiche (wie z. B. soziale und &sthetische Komponenten) beziehen,
lassen sich fiir den DaZ-Bereich folgende Lernziele festlegen:

- Das Groblernziel der vorliegenden Sequenz ist es, den Wortschatz zum

Themenfeld Lernen zu erweitern und zu festigen.

- Die Feinlernziele der Sequenz sind: Die Schiiler und Schiilerinnen kénnen:

- ihren vorhandenen Wortschatz zum Themenfeld Lernen reaktivieren,
indem sie zu selbsterstellten Fotos sprechen bzw. schreiben.

- ihre vorhandenen Kenntnisse im Bereich Genera, Plural und Tempora
reaktivieren, indem sie den Substantiven Genera bzw. Pluralformen
sowie den Verben Zeitformen zuordnen.

- ihre individuellen Wortschatzbediirfnisse mitteilen, indem sie in
arbeitsteiliger Gruppenarbeit fotografieren.

- ihren Wortschatz zum Themenfeld Lernen erweitern, indem sie mit-
einander arbeiten und voneinander Worter, Genera oder Zeitformen
lernen konnen.

- sich in ihrer individuellen Mehrsprachigkeit wertgeschatzt fiihlen, in-
dem sie ihre Hauptsprache in die Erstellung des Bildworterbuchs ein-
bringen.

- sich in ihrer individuellen deutschen Sprachkompetenz wertgeschétzt

fiihlen, indem sie einander lehren und voneinander lernen.
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- erste Prasentationserfahrungen in der deutschen Sprache im sicheren
schulischen Umfeld sammeln, indem sie ihre Arbeit anderen (Sprach-

lern-) Klassen bzw. -kursen vorstellen.

Obwohl der Schwerpunkt auf dem Wortschatzerwerb liegt, ist diese Sequenz
dennoch integrativ angelegt: Die Handlungsorientierung sowie der Lebens-
weltbezug und somit die Schiilerorientierung stehen im Mittelpunkt jeder ein-

zelnen Unterrichtsstunde.

4.3 Spezifika der Lerngruppe

Klassen, in denen Fliichtlinge beschult werden, weisen naturbedingt eine
duflerst heterogene Zusammensetzung auf (vgl. auch Abschnitt 1). So sind im
Allgemeinen Unterschiede bei den dufleren Faktoren, also im Wesentlichen
bei den Herkunftslandern, der Aufenthaltsdauer sowie dem Aufenthaltssta-
tus, der Dauer der Beschulung, dem Alter, dem soziokulturellen Milieu, den
Schulerfahrungen, dem sozialen Umfeld und den Migrationserfahrungen, zu
finden. Hinzu kommen unterschiedliche innere Faktoren wie z. B. Lernge-

wohnheiten, Lernstrategien, Lerntyp, Alphabetisierung, visual literacy u. v. m.

Die Sprachlernklasse, die hier als Beispiel dient, setzt sich wahrend der Se-
quenz aus 22 Schiilern, d. h. aus acht Schiilerinnen und 14 Schiilern zusam-
men. 14 Schiiler sind bereits seit Schuljahresbeginn im September in diesem
Klassenverband, ein Schiiler kam im Oktober hinzu, ein Schiiler sowie eine
Schiilerin im November, zwei Schiiler im Dezember sowie ein Schiiler und
zwei Schwestern im Januar. Die Sequenz wurde schliefSlich im Mérz begon-
nen.

Wie in solchen Sprachlernklassen iiblich ist, zeichnet sich auch diese Klasse
durch eine besondere Heterogenitédt auf mehreren Ebenen aus: Das Alter der
Schiiler umfasst eine Spanne von gut zwdlf bis knapp 16 Jahren, die Her-
kunftslander der Schiiler sind sowohl der osteuropdische Raum (Bulgarien,
Rumanien, Russland), aktuelle Kriegs- und Krisengebiete (wie der Irak, Syrien
und Afghanistan) als auch Eritrea und Spanien. Neben den unterschiedlich-
sten Ursachen der Migration sind auch verschiedene soziale Schichten und

Familienkonstellationen miteinander in einem Klassenverband konfrontiert:
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Wihrend einige Schiiler mit ihrer Familie, deren Teilen oder weiter entfernten
Verwandten nach Deutschland gekommen sind, wohnen andere wiederum
bei ,Bekannten”. Weitere neun Schiiler sind als unbegleitete minderjahrige
Fliichtlinge vor Ort.

Zusétzliche Differenzen lassen sich beziiglich der Aufenthaltsdauer fest-
stellen: Von den Schiilern, die bereits seit September des laufenden Schul-
jahres in der Klasse sind, sind die meisten jedoch erst seit Juli des voran-
gehenden Schuljahres oder spater in Deutschland gemeldet. Auch wenn sich
nicht alle Zeitraume genauer festlegen lassen, so werden drei Grofigruppen
deutlich: Schiiler, die bereits in unterschiedlichem Umfang in Deutschland
beschult worden sind; Schiiler, die durchgangig in ihrem Heimatland beschult
worden sind, sowie Schiiler, die angeben, in ihrem Heimatland zumindest
teilweise beschult worden zu sein. Einige der Schiiler sind direkt aus dem
Heimatland in die aktuelle Sprachlernklasse gekommen, andere haben bereits
ein Jahr in einer anderen Beschulungsform verbracht — wieder andere haben

dagegen eine jahrelange Migration hinter sich.

Auf sprachlicher Ebene ist festzuhalten, dass sich das Niveau der Klasse bei
einigen neu hinzugekommenen sowie den schwicheren Schiilern aus der
Gruppe, die bereits seit September im Klassenverband ist, auf A0 des ,Ge-
meinsamen Europédischen Referenzrahmens” (2001) befindet. Wahrend einige
Schiiler absolute Nullanfanger sind und auflerhalb des schulischen Unter-
richts tiberhaupt keinen Kontakt zur deutschen Sprache haben, sind andere
Schiiler jedoch schon lédnger in Deutschland beschult worden und haben da-
durch erste Grundkenntnisse (Niveau Al.1) erworben und Kontakt zu ande-
ren Personen, mit denen sie gegebenenfalls — zum Teil — auch Deutsch aufSer-
halb des Unterrichts sprechen (konnten). Die schulische Fachsprache wird auf

diesem Weg jedoch nicht erworben.

Auf kognitiver Ebene weisen diese Sprachlernklassen ebenfalls eine Beson-
derheit auf: Schiiler, die der Schulpflicht unterliegen und staatliche Schulen
besuchen, werden gemaéfs ihrem Sprachstand diesen Klassen zugewiesen. Dies

hat zur Folge, dass Schiiler unterschiedlicher kognitiver Kapazitdten in einem
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Klassenverband versammelt sind und somit Schiiler, die bei besseren Sprach-
kenntnissen eine Realschule oder ein Gymnasium besuchen kénnten, eben-

falls die Mittelschule besuchen (miissen).

Aus den genannten Faktoren lasst sich schlussfolgern, dass beziiglich der
Lehr-Lern-Situation ebenfalls grole Divergenzen vorliegen, die im vorliegen-
den Fall noch dadurch potenziert werden, dass in der Klasse mehrere Lehren-
de unterrichten, die jeweils einen unterschiedlichen Unterrichtsstil in die
Klasse bringen. Auf methodischer Ebene muss zusétzlich beachtet werden,
dass einige Schiiler bereits in anderen Kulturkreisen schulisch sozialisiert
worden sind. Je nach Herkunftsland sind schiileraktive(re) Unterrichtsformen
also vollkommen unbekannt und miissen erst nach und nach eingefiihrt wer-
den. Hierzu muss aber auf eine Metasprache zuriickgegriffen werden und so-
mit kdnnen erklarungsintensive Arbeitsformen erst langsam eingefiihrt wer-
den. Aus dem gleichen Grund sind Arbeitsauftrége so einfach wie moglich zu

halten und werden durch Gestik und Mimik nonverbal unterstiitzt.

Insgesamt lésst sich also festhalten, dass die Beschulung in Fliichtlingsklassen
im Schulsystem eine besondere Herausforderung darstellt. Die Didaktik des
Deutschen als Fremd- und Zweitsprache gibt hierzu wesentliche Impulse. Fiir
eine addquate Beschulung im Fliichtlingsbereich im Schulsystem miissen
jedoch Anpassungen vorgenommen werden. Fiir eine Entwicklung einer
solchen ,,(schulischen) Fliichtlingsdidaktik” sind z. B. auch Impulse aus der
muttersprachlichen Deutschdidaktik und der Psychologie einzubeziehen, je-

doch entsprechend der Zielgruppe zu modifizieren.

5. Aufbau des Bildworterbuchs
Korrespondierend zu den theoretischen Ausfiithrungen in Abschnitt 3 werden

zu Beginn der Sequenz von den Schiilern unterschiedliche Themenbereiche

des Bildwdrterbuchs festgelegt, die dann mit Fotos bzw. Wértern im Sinne der
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oben ausgefiihrten semantischen Netzwerke gefiillt werden. Die Wortaus-
wabhl obliegt dabei im Wesentlichen dem Ermessen der Klasse, d. h. den Be-

nennungsbediirfnissen der jugendlichen Schiiler.

Der Aufbau der Bildseiten erfolgt den potenziellen neuronalen Vernetzungen
entsprechend, die einzelnen Bilder bzw. Computervisualisierungen werden
im Verlauf der Sequenz mit dem entsprechenden deutschen Wort sowie je
nach Wortart mit Artikel und Plural (Nomen) oder dem Modus Infinitiv sowie
den Tempora Prasens und Perfekt (jeweils in der 1. Person Singular) versehen.
Zudem werden einige Substantive mit Verben ergénzt, wenn diese im Alltag
besonders hdufig miteinander vorkommen (z. B. die Tafel wischen, die Treppe

hoch gehen).

Neben diesen Bildseiten entsteht am Ende des Bildworterbuchs ein alpha-
betisches mehrsprachiges Register. Hier wird das entsprechende Wort auf
Deutsch im Singular bzw. Infinitiv genannt und mit Ubersetzungen in den
Sprachen Arabisch, Amharisch, Bulgarisch, Dari, Farsi, Paschto, Rumaénisch,
Russisch sowie Spanisch ergianzt. Als quantitative Differenzierung bzw.
facheriibergreifendes Arbeiten erfolgt das Skizzieren von Wimmelbildern zu

den einzelnen Themen.

6. Praktische Umsetzung

Die Sequenz zur Erstellung des mehrsprachigen Worterbuchs erstreckte sich
iiber mehrere Wochen. Aus stunden- und schulorganisatorischen Griinden
waren maximal zwei Wochenstunden fiir die Arbeit an dieser Sequenz vor-
gesehen, acht Stunden wurde mit einem in der Schulart zugelassenen DaF-
Lehrwerk gearbeitet. Zudem hatten die Schiiler weitere achtzehn Stunden
fachlichen Unterricht, in dem - fachgebunden - auch Sprachkenntnisse ver-
mittelt wurden. Dies erklart, warum die im Folgenden geschilderte Sequenz
bei der nonverbalen Begriffserfassung beim Fotografieren der Sprachanfanger
beginnt und bis zu einer ersten kleinen Présentation nach einigen Wochen

reicht:
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In der ersten Stunde der neuen Sequenz wird zu Beginn die individuelle und

somit die klasseninterne Mehrsprachigkeit erhoben. Dazu werden in Anleh-

nung an Krumm (2001) Skizzen von prototypischen mannlichen und weibli-

chen Figuren verteilt und diesen mit verschiedenen Farben die eigenen Spra-

chen zugeordnet. Die Muttersprache(n) werden dabei gesondert markiert
(vgl. Tabelle 1).

Schiiler Haupt- andere andere andere andere
sprache(n) Sprachen Sprachen Sprachen Sprachen
1 Spanisch Marokkanisch ~ Portugiesisch Englisch Italienisch
2 Arabisch Englisch Franzdsisch
3 Arabisch Amarisch
4 Amarisch ~ Arabisch
Tegrinia
5 Serbisch Englisch Kroatisch Montenegrisch  Bosnisch
6 Persisch Englisch
Dari
7 Dari Urdu Englisch
Pashto
8 Dari Urdu Englisch
Pashto
9 Dari Urdu Persisch Englisch
10 Persisch
11 Dari Urdu Arabisch Englisch
12 Russisch
13 Bulgarisch ~ Tiirkisch
14 Farsi Englisch
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15 Persisch Dari

16 Bulgarisch ~ Russisch

17 Persisch Farsi

18 Persisch Dari Ungarisch Englisch
Tiirkisch

19 Ruménisch  Englisch Franzosisch ~ Spanisch

20 Rumanisch Italienisch Spanisch

21 Rumadnisch  Englisch

22 Persisch

Tab. 1 — Individuelle Mehrsprachigkeit einer Sprachlernklasse (Quelle: eigene Erarbeitung)

Bei dieser Erhebung der individuellen Mehrsprachigkeit werden auch Spra-
chen beriicksichtigt, die nicht Amtssprache im jeweiligen Land sind; bei der
Erstellung des Bildworterbuchs wurde jedoch im Anschluss nur mit Amts-
sprachen gearbeitet. Schiiler, die zwei Hauptsprachen' angegeben haben, sind
bereits bilingual aufgewachsen, wobei nicht erhoben wird, ob es sich um einen
simultanen oder sukzessiven bzw. einen symmetrischen oder asymmetri-
schen Erwerb handelt. Auch der Grad der Sprachbeherrschung wird auf diese
Weise nicht erhoben. Wahrend die Hauptsprachen natiirlich, d. h. ungesteu-
ert, erworben wurden, sind die weiteren Sprachen iiberwiegend gesteuert
erworben worden. Jeder Schiiler verfiigt zudem {iber Kenntnisse in der deut-
schen Sprache in unterschiedlichem Ausmafi (zwischen A0 und Al gemaf3

dem , Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen” (2001).

1 Der Ausdruck ,Hauptsprache” entspricht keinem gangigen Fachterminus, und wiirde in der
Terminologie als Muttersprache bzw. L1 bezeichnet werden. Da jedoch , Muttersprache” ein
spezifischer Ausdruck ist und in einigen Landern anders, z. B. als , Vatersprache”, bezeichnet
werden wiirde, wurde aus Griinden der einfacheren Erkldrbarkeit der Ausdruck ,Haupt-
sprache” von den Schiilern gefunden und anschliefend (weiter-)verwendet.
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In der Folgestunde wird zu Beginn im Klassenverband {iiberlegt, welche The-
menbereiche das Bildworterbuch haben soll und die Schiiler entscheiden sich
per Handabstimmung fiir ,Deutsch”, ,Mathematik”, , Aufgaben 16sen” sowie
,im Klassenzimmer/Schulhaus”. Im Anschluss daran fotografieren die Schiiler
in Kleingruppen, die sich sowohl bezogen auf die individuelle Mehrspra-
chigkeit als auch auf das Leistungsniveau heterogen zusammensetzen. Die
Intention dieser Aufgabe ist es, Schiilern auf (Null-) Anféngerniveau zu ermog-
lichen, nonverbal ihre Wortschatzbediirfnisse fiir den schulischen Alltag
festzuhalten. Die Gruppenzusammensetzung ist den Schiilern selbst {iberlas-
sen, so dass die Arbeit gut, ziigig und motiviert erfolgt. Bedingt durch die,
sprachlich gesehen, heterogene Gruppenzusammensetzung ist bereits beim
Fotografieren die Moglichkeit zum voneinander Lernen im Sinne der Szena-
riendidaktik (Holscher, Piepho & Roche, 2006, S. 9) gegeben. Auch wenn hier
nicht mutter- und zweitsprachliche Schiiler zusammenarbeiten, treffen doch
unterschiedliche Wortschatzkenntnisse aufeinander. Eine schnelle Arbeitsgrup-
pe entwirft als quantitative Differenzierung an Computern verschiedene

Visualisierungen aus dem Themenbereich , Aufgabe 16sen” und , Mathematik”.

Als Vorbereitung fiir die dritte Stunde entwickelt die Lehrkraft die Fotos,
sortiert mehrfach fotografierte Gegenstande aus und bereitet Arbeitsblétter
vor, die aus Bildern bzw. Computervisualisierungen und Moglichkeiten zur
Beschriftung auf Deutsch und in der jeweiligen Muttersprache? bestehen. In
der dritten Stunde beschriften die Schiiler in Einzelarbeit die Arbeitsblatter
nach ihrem jeweiligen Wissensstand (Benennung des Gegenstandes, gegebe-
nenfalls bei Substantiven Genuszuordnung und Pluralform, bei Verben
Tempusformen). Als quantitative Differenzierung wird an dieser Stelle ein
Memory? angeboten. Wahrend die Schiiler Memory spielen, erhebt die Lehr-
kraft durch Vergleich der Arbeitsblitter einen einheitlichen Wissensstand.

2 Schiiler mit mehreren Hauptsprachen entschieden sich an dieser Stelle aus arbeitsokonomi-
schen Griinden fiir eine Sprache. Die Entscheidung blieb dabei allein den jeweiligen Schiilern
iiberlassen.

3 Die Klasse kennt Memory neben der klassischen Variante mit dem Aufdecken zweier Karten

(hier Bild- und Wort-Stapel) auch in einer differenzierten Variante, fiir die die Bildkarten
bereits aufgedeckt sind, eine verdeckte Wortkarte gezogen und zugeordnet wird. Auf Grund
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Anschlieflend zeigt die Lehrkraft im Plenum die entwickelten und vergrofSer-
ten Fotos zum klasseninternen Wissensstand und einzelne Schiiler nennen
den jeweiligen deutschen Begriff. Die Klasse spricht wiederholt im Chor* und
einzelne Schiiler nennen erneut den Begriff. Nach einer Wiederholung und
gegebenenfalls Modellierung der Artikulation wird die dazugehorige Wort-
karte von der Lehrkraft vorgelesen und von der Klasse im Chor sowie zum
Teil einzeln nachgesprochen. Zum Abschluss der Stunde ergénzen die Schiiler
ihre jeweilige Sprache auf dem Arbeitsblatt vom Stundenbeginn und beziehen
so die individuelle Mehrsprachigkeit ein. Zur quantitativen Differenzierung
kann mit dem Memory weitergearbeitet werden. Die Wahl der Sozialform
wird den Schiilern, die es gewohnt sind, selbststandig zu arbeiten, dabei selbst
iiberlassen. Einige ziehen die Einzelarbeit vor, andere arbeiten in Paaren oder
Kleingruppen. Ein alternativer Sprechanlass zum Spiel Memory in seinen hier
geschilderten Varianten ist ein sprachliches Quiz, bei dem die Schiiler in Part-
nerarbeit oder Kleingruppen zusammenarbeiten: Ein Schiiler sucht sich einen
der gelernten Begriffe aus und die anderen miissen diesen Begriff durch Frau-
gen, die nur mit Ja oder Nein beantwortet werden diirfen, erraten. Hierzu sind
ebenfalls leistungsdifferenzierte Sprechhilfen moglich, wie z. B. Beispielfra-

gen, relevante Adjektive etc.

Der hier geschilderte Ablauf der dritten Stunde wird an spaterer Stelle, d. h.
nach der Einfithrung des neuen Wortschatzes, wiederholt. Es wird erneut Vor-
wissen abgefragt und zur Differenzierung statt des Memorys ein Domino
angeboten. Diese Aufteilung ist notwendig, da nur eine begrenzte Anzahl von
(neuen) Wortern verarbeitet werden kann. Beim Vergleich der Arbeitsblatter

in der dritten Stunde der vorliegenden Sequenz durch die Lehrkraft ergeben

der Situation der Sprachenanfinger wird diese Variante der Einfachheit halber auch als
Memory bezeichnet. Wichtig an dieser Stelle ist, dass die Schiiler stets handlungsbegleitend
sprechen und den Gegenstand benennen bzw. das Wort artikulieren.

4 Auch wenn das Chorsprechen in der Didaktik kontrovers diskutiert wird, so kommt ihm im
Unterricht mit Fliichtlingen eine neue Bedeutung hinzu. Die Schiiler haben die Moglichkeit,
im Klassenverband Sprachhemmungen abzubauen und sich langsam an die Artikulation
heranzutasten. In spéteren Ubungen zum Einzelsprechen hat die Lehrkraft dann die Mog-
lichkeit, modellierend einzugreifen. Selbstverstandlich miissen Stunden, in denen die Aus-
spracheschulung im Zentrum steht, anders aufgebaut werden.
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sich neben dem gemeinsamen Wortschatz auch Worter, die den Schiilern
unbekannt waren. Als Grenze fiir die Behandlung als neuer Wortschatz wird
dabei eine Frequenz von unter 10 % gesetzt, d. h. Worter werden als ,neue
Worter” behandelt, wenn sie weniger als 20 von 22 Schiilern auf dem Arbeits-
blatt weitgehend korrekt im Schriftbild wiedergeben konnen, das Lautbild
soll dabei jedoch eindeutig erkennbar sein.

Somit ist die vierte und fiinfte Stunde dem Erwerb von neuem Wortschatz
gewidmet. Die Gegenstande, Fotos bzw. Computervisualisierungen werden
von der Lehrkraft einzeln prasentiert und von einzelnen Schiilern — gegebe-
nenfalls auch von der Lehrkraft selbst — benannt. Je nach Bedarf wird die Arti-
kulation modelliert. Die Klasse spricht das Wort anschliefend - je nach
Schwierigkeitsgrad — zwei- bis dreimal im Chor, bevor bis zu fiinf Schiiler das
Wort individuell artikulieren und die Lehrkraft gegebenenfalls wieder model-

lierend eingreift.

Nach der Semantisierung und Phonologisierung des jeweiligen Begriffs pra-
sentiert die Lehrkraft auf einer Wortkarte das Schriftbild und liest es einmal
laut und deutlich vor. Die Klasse liest —je nach Schwierigkeitsgrad — zwei- bis
dreimal im Chor, bevor wiederum einzelne Schiiler das Wort laut artikulieren.
Bei Bedarf greift auch hier die Lehrkraft modellierend ein. Die Bild- und Wort-
karte werden an der Tafel magnetisch fixiert und die ndchste Vokabel in Form
einer Bildkarte prasentiert. Pro Stunde werden auf diese Weise bis zu zwolf
Vokabeln eingefiihrt. Im Anschluss folgt eine Zwischensicherung, bei der die
Schiiler auf einem Arbeitsblatt, auf dem die jeweiligen Fotos einheitlich vorge-
geben sind, den Begriff dreifach differenziert sichern. Die Hilfestellung ist
dabei — bei abnehmendem Niveau — die reine Zeilenvorgabe, die Zeilenvor-
gabe mit zusatzlicher Angabe des Anfangsbuchstabens sowie Zeilenvorgabe,
Anfangsbuchstabe gekoppelt mit der Vorgabe phonetisch-phonologisch bzw.
graphemisch schwieriger Stellen. Die Korrektur erfolgt durch die Lehrkraft,
die Selbstkorrektur hat sich bei einer solchen Lerngruppe als (noch) zu
schwierig herausgestellt. Im Anschluss werden auch diese Vokabeln um die

Ubersetzung in der Hauptsprache erginzt. Dazu wird den Schiilern, die eine
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groflere Sprachgruppe vertraten, freigestellt, ob sie einzeln oder in Paaren

bzw. Gruppen arbeiten wollen.

Neben der Problematik der Ubersetzung in die Muttersprache ergeben sich
auch normale Interdependenzen der Gruppenarbeit, wie z. B. mangelnde
Harmonie innerhalb der Gruppe, das Zuriickziehen Einzelner etc. Als quan-
titative Differenzierung wird ein Wortsuchspiel mit anschlieSender Artikel-
zuordnung bzw. in der Folgestunde wiederum ein Domino angeboten. Bei
den Wortsuchspielen wird der Schwerpunkt auf das Wiedererkennen des
Schriftbildes gelegt: Es sollen die in der Stunde neu eingefiihrten Worter
gefunden werden. Als zusétzliche Semantisierungshilfe kann dabei auf die
Bildkarten an der Tafel zuriickgegriffen werden, die Wortkarten werden vor

der Ubung entfernt.

Nach Abschluss der vierten und fiinften Stunde werden erneut Stunden zur
Aktualisierung des Vorwissens (vgl. urspriinglich Stunde drei) sowie wiede-
rum Stunden zum neuen Wortschatz (vgl. urspriinglich Stunde vier und fiinf)
durchgefiihrt. Nach neun Stunden der Sequenz ist die Klasse somit bei rund
hundert Vokabeln zum Themenfeld Lernen angekommen. Substantive werden

dabei stets im Singular mit bestimmtem Artikel eingefiihrt.

Die zehnte und elfte Stunde dient der impliziten Wiederholung der Wortfor-
men sowie der expliziten Intensivierung der Pluralformen der Substantive
bzw. der Tempora der Verben (1. Person Prasens Singular, 1. Person Perfekt
Singular). Im Bereich der Substantive ist die Aufgabe dreifach differenziert:
die leistungsstarken Lernenden haben lediglich eine Auflistung der Substan-
tive vorliegen und miissen diese in den Plural setzen, mittelstarke Lerner
haben die betreffenden Regeln zusétzlich schriftlich aufgefiihrt und kénnen
die Substantive dann zuordnen. Die schwéachste Gruppe hat neben der Auf-
listung der Substantive sowie den schriftlich fixierten Regeln zusétzlich visu-
elle Hilfestellungen im Bereich der Farbgebung. Die Aufgaben sind mit
Losungen zur Selbstkontrolle versehen und werden zusatzlich noch im Ple-

num verbessert und auf den Arbeitsblattern mit Bildern gesichert.

71



Ulrike Grond

Die Tempusformen der Verben werden in sprachlich und leistungsmafiig
heterogen zusammengesetzten Kleingruppen aus drei bis vier Schiilern
wiederholt und gefestigt: Jede Gruppe erhilt einen identischen Stapel Wort-
karten sowie einen Wiirfel. Es muss jeweils abwechselnd eine Karte gezogen
und gewtirfelt werden. Je nach Zahl muss dann von dem Schiiler die entspre-
chende Zeitform gebildet werden (d. h. 1 =ich, 2 = du, 3 = er/sie/(es), 4 = wir,
5 =ihr, 6 =sie). Weif ein Schiiler die richtige Losung nicht, diirfen die anderen
unterstiitzend eingreifen und werden so u. a. in ihrer Selbstkompetenz ge-
starkt. Es wird zudem besonders darauf geachtet, dass die Schiiler die Verb-
formen auch in (ihrem Sprachniveau angemessene) Sitze umsetzen. Das
Problem einer solchen Ubungsform ist, dass sich im Klassenzimmer bis zu
sieben Kleingruppen befinden, denen eine Lehrkraft kaum gerecht werden
kann. Die Zeitformen werden dabei zuséatzlich auf den Arbeitsblattern fixiert,

am Stundenende im Plenum korrigiert und individuell verbessert.

Der miindliche Sprachgebrauch ist eine grundlegende Kompetenz im fremd-
bzw. zweitsprachlichen (Sprach-)Unterricht und steht in enger Verbindung
mit Prasentationskompetenz(en) und der Vorbereitung auf miindliche Ab-
schlusspriifungen bzw. Vorstellungsgespréache u. . Bei der vorliegenden Se-
quenz wurden diese Kompetenzen bislang nur am Rande thematisiert, so dass

am Ende der Sequenz diese nun in den Mittelpunkt riicken sollen.

Um also die angesprochene miindliche Kompetenz sowie die Présentations-
kompetenz zu schulen und Kontakt zu den Regelklassen herzustellen bzw.
Kontakte zu anderen Deutschlernklassen zu vertiefen, soll das Bildworter-
buch in den verschiedenen Klassen bzw. Kursen vorgestellt werden. In den
letzten beiden reguldren Stunden der Sequenz setzen sich die Schiiler in fiinf
arbeitsgleichen Gruppen, die heterogen bzgl. der Herkunftssprachen und ho-
mogen bzgl. des deutschen Sprachniveaus zusammengesetzt sind, zusammen
und planen Présentationen in den verschiedenen Klassen bzw. Kursen. Je
nach Leistungsstand der Gruppe gibt es dabei fiir die Gruppen unterschied-
liche Differenzierungen, wobei die starkste Gruppe ohne Hilfe auskommt. Die

zweitstdrkste Gruppe arbeitet mit verschiedenen Leitfragen zur Prasentation,
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die mittlere Gruppe wird zuséatzlich mit Worterbiichern ausgestattet, die vier-
te Gruppe zudem mit Satzanfangen und die schwéchste Gruppe wird nicht
nur mit den genannten Hilfsmitteln ausgestattet, sondern auch noch per-
sonlich von mir unterstiitzt. Die Gruppen machten sich hierbei in unterschied-
lichem Umfang (je nach personlicher Sicherheit) Notizen auf Karteikarten und
iibten am Ende der Stunde eine kurze Prasentation vor der Klasse sowie der
Forderlehrerin als Gast. Die Schiiler gaben sich gegenseitig Riickmeldungen
und gewannen dadurch an Sicherheit. Von mir bekamen die Schiiler ebenfalls
ein erstes Feedback, auch auf die Bewertungskriterien der Présentation bezo-

gen, mit denen ich die Schiiler vorher bereits vertraut gemacht hatte.

7. Das Erstellen des Bildworterbuchs als authentisches
Lernen

Wie bereits ausgefiihrt, kommen die Schiiler, die DaZ-Klassen besuchen, in
der Regel ohne Vorkenntnisse in der deutschen Sprache in den Unterricht.
Zudem treten Schiiler auch im laufenden Schuljahr in diese Klasse ein, so dass
der Sprachstand in diesen Klassen nicht nur bedingt durch die oben geschil-
derten Umstande heterogen ist, sondern diese Heterogenitét zusatzlich durch
die Verdnderungen in der Schiilerzahl wéhrend des Schuljahrs beeinflusst

wird.

Die in diesem Artikel geschilderte Sequenz ist aus dem authentischen Sprech-
bedjiirfnis der Schiiler heraus entstanden, Dinge in ihrer unmittelbaren Umge-
bung zu benennen und ermdoglicht auch Schiilern ohne Vorkenntnisse die
Verstandigung in der schulischen Fachsprache. Wie in der Einleitung erlautert
fithrt der bayrische Lehrplan (2002, S. 47) fiir das Fach Deutsch als Zweit-
sprache aus, dass Schiileraktivitdten authentische Kommunikationssituatio-
nen ermoglichen sollen. Im Rahmen der geschilderten Sequenz fiithren die fiir
das Erstellen notwendigen Aktivitdten zu zahlreichen kommunikativen Situa-
tionen, die von Schiilern mit heterogenen Sprachstanden individuell bewéltigt

werden konnen: Das Fotografieren am Anfang der geschilderten Sequenz

73



Ulrike Grond

eroffnet den Schiilern die Moglichkeit, authentische Kommunikationsbed{irf-
nisse aus dem Schulalltag nonverbal zu artikulieren und diese durch das Foto
zur Sprache zur bringen und somit selbst zur Sprache zu kommen. Durch
zahlreiche Sprechanlédsse im Unterricht ist es jedem Schiiler moglich, sich auf
seinem Leistungsniveau individuell auszudriicken. So artikulieren sich
schwache Schiiler z. B. mit Ein-Wort-Satzen, wahrend sich starkere Schiiler
bereits in Sdtzen unterschiedlicher Komplexitat dufiern. Wahrend einige die-
ser Sprechanldsse durch den normalen Unterrichtsalltag — und somit aus
einem authentischen Kommunikationsbediirfnis heraus - entstehen (z. B.
Absprachen zum Fotografieren in Gruppenarbeit), werden andere gezielt als
Impulse durch die Lehrkraft gesetzt: Die Schiiler haben z. B. beim Memory,
das in verschiedenen Varianten gespielt wird, sowie beim ebenfalls oben
geschilderten Quiz die Moglichkeit, sich leistungsdifferenziert, gemafs ihrem
individuellen Sprachstand, zu dufSern.

Als sequenziibergreifende quantitative Differenzierungen stehen in einer
Ubungstheke weitere Materialien bereit, die die Kommunikation unter den
Schiilern férdern: Dort finden sich z. B. Anregungen zum Bingo, zum Horver-
stehen (,,Hore zu, ordne die Bilder in der richtigen Reihenfolge und spreche
nach!”), zum Erstellen und Spielen eines Karten- und Brettspiels etc. Diese
Aufgaben fordern und férdern die Kommunikation der Schiiler untereinan-
der, und ermdglichen durch den Einbezug von Gestik, Mimik und Realia auch
die Kommunikation von Schiilern heterogener Sprachstande.

Der neu erworbene Wortschatz wird Schritt fiir Schritt selbstverstandlicher in
den (Schul-)Alltag integriert und durch alltdgliche authentische Kommunika-
tionssituationen (z. B. ,Gibst du mir bitte das Lineal?”, ,Wer wischt die
Tafel?”, ,Kann ich das Licht anmachen?” usw.) zunehmend gefestigt. Durch
Wiederholungen im Alltag wird dabei zusatzlich der Sprachstand ausgebaut

und haufige Satzstrukturen der Lehrkraft von den Schiilern iibernommen.

Am Ende der Sequenz, die sich aus organisatorischen Griinden iiber mehrere
Wochen erstreckt hat, prasentieren die Schiiler ihre Arbeitsergebnisse sowie
ihren erlangten Lernfortschritt anderen Klassen und wenden so nicht nur den
erlernten Wortschatz in authentischen Situationen an, sondern sammeln auch

erste Erfahrungen in der so wichtigen Prasentationskompetenz.
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8. Madglichkeiten und Grenzen der Arbeit mit dem Bild-
worterbuch

Die erstellende Sprachlernklasse hat durch den Prozess des Erstellens, bei
dem jeweils auf den individuellen Leistungsstand eingegangen wird, ver-
schiedene Lerneffekte: Sie erlernen bzw. wiederholen und festigen einzelne
Begriffe der schulischen Fachsprache und dabei die Genuszuordnung der
Substantive sowie deren Pluralbildung, das Tempus der Verben (d. h. den
Infinitiv, die 1. Person Singular sowie die 1. Person Perfekt) —also die Tempus-
formen, die der authentischen gesprochenen Sprachverwendung entsprechen
und demzufolge am meisten benutzt werden. Sie erlernen bzw. wiederholen
zudem wichtige Verben, die in enger semantischer Verbindung zu bestim-
mten Substantiven stehen, wie z. B.: die Tafel — anschreiben, abwischen.
Durch den Ansatz der Mehrsprachigkeit und die Planung einer Bereitstellung
der Unterlagen fiir zukiinftige Sprachenlerner, was auch der im Lehrplan
vorgeschlagenen Einrichtung eines Tutorensystems entspricht, erfahren sich
die Schiiler als kompetent (in der Muttersprache) und somit auch
wertgeschétzt. Durch die Heterogenitat im Leistungsstand nehmen immer
wieder einzelne Schiiler selbst die Lehrerrolle ein und erkldren ihren
Mitschiilern Begriffe, Genera oder Tempora. In der Literatur wird dies
allgemein als WELL-Methode, d. h. wechselseitiges Lehren und Lernen bzw.

in diesem Fall konkret als Lernen durch Lehren bezeichnet.

Es kann jedoch mit dem Bildworterbuch auch weitergearbeitet werden, indem
es z. B. im folgenden Schuljahr — von dieser oder einer anderen Klasse — um
andere Themenbereiche des DaZ-Lehrplans oder um individuelle Kommuni-
kationsbediirfnisse ergdnzt wird. In diesem Zusammenhang wiére nicht nur
eine gezielte schulische Berufsvorbereitung im Zusammenhang mit Betriebs-
praktika, sondern auch eine Erweiterung um fachliche Inhalte des sprachsen-
siblen Fachunterrichts sowie eine Erganzung aus privaten Bereichen, wie z. B.

Freizeit, denkbar.

Zukiinftige Sprachlernklassen profitieren ebenfalls von dem Bildworterbuch:
Die Schiiler haben von Beginn an die Moglichkeit, sich nonverbal {iber einen

Teilbereich ihres neuen Alltags zu verstandigen und gewinnen so emotionale
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Sicherheit. Durch die enorme Fluktuation in solchen Klassen und Kursen
miisste die Lehrkraft ohne Bildworterbuch die grundlegenden Begriffe stets
erneut thematisieren und wiirde dann wertvolle Unterrichtszeit fiir die Schii-
ler, die die Begriffe bereits kennen, verlieren. Das Bildworterbuch bietet somit
eine Mdglichkeit zur Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts
sowie zur Wiederholung bekannter Begriffe. Ferner bietet das Bildworterbuch
eine Moglichkeit zum Lernen fiir Kinder, die Sprachanfanger sind, aber kei-
nen Platz in Ubergangsklassen bekommen haben, oder kann propadeutisch
im Kindergarten, z. B. in Vorkursen, eingesetzt werden. Auch schulnahe Kur-
se wie ,,Schule mal anders/Mama lernt Deutsch”?, die Miittern im Rahmen
eines Sprach- bzw. Integrationskurses das Schulsystem naherbringen, konnen

damit arbeiten.

Beim Einbezug der Mehrsprachigkeit wurden aktuelle Migrantensprachen
aufgenommen — abgesehen von Spanisch und Russisch, die als Weltsprachen
zu bezeichnen sind. Es ist davon auszugehen, dass sich langerfristig mit dem
politischen Geschehen in der Welt auch die Migrantensprachen wieder an-
dern. Dies lasst sich im Buch jedoch durch eine Erweiterung, wie z. B. durch

ein Glossar, auffangen.

5 »Schule mal anders/Mama lernt Deutsch” ist ein Integrationskurs, der in engem Zusammen-
hang mit bayrischen Schulen angeboten wird. Miitter haben so die Moglichkeit, im gleichen
Schulhaus wie ihre Kinder Deutsch zu lernen. Zusatzlich zum herkémmlichen Integrations-
kurscurriculum werden Inhalte, die Eltern helfen, ihren Kindern schulische Hilfestellungen zu
leisten, vermittelt. Zudem gibt es Kooperationsprojekte zwischen dem genannten Integra-
tionskurs und Schulklassen, um Hemmschwellen abzubauen.
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Lernen 2.0 — Training der mundlichen Fertigkeiten
durch authentischen Input und internetbasierte
Aufgabenstellungen

Denis Weger — Universitat Salzburg, Osterreich

Abstract

Dieser Artikel befasst sich mit dem Potential authentischer Inputmaterialien und kom-
munikativ authentischer Aufgabenstellungen fiir den Fremdsprachunterricht. Zentra-
les Thema ist die Kombination solcher Materialien und Aufgabenstellungen mit ver-
schiedenen Web-2.0-Anwendungen, um eine stirkere Individualisierung des Lern-
prozesses zu ermoglichen und dadurch bessere Lernergebnisse zu erzielen. Eine im
Artikel dargestellte Aufgabensequenz aus der Unterrichtspraxis dient dabei als Beispiel

fiir eine solche Kombination.

1. Vom Wunsch sprechen zu kénnen

Fragt man Fremdsprachlernende nach ihrem wichtigsten Lernziel, erhélt man
oft zur Antwort, dass sie sich gerne mit Menschen der ,Zielsprachkultur”
unterhalten konnen mochten. Das bedeutet, es sind vor allem die miindlichen
Fertigkeiten, die im Zentrum des Interesses vieler Lernerinnen und Lerner
stehen.

Im herkémmlichen Fremdsprachenunterricht sind es aber gerade die Fertig-
keiten Sprechen und Horen, die hdufig vernachlédssigt werden. Diese Vernach-
lassigung kann viele Griinde haben, oft sind es aber Zeitmangel, fehlendes
Inputmaterial, Sprechhemmungen der Lernenden oder eine Priifung, auf die

es hinzuarbeiten gilt und die das Sprechen (und oft auch das Horen) nicht
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beriicksichtigt. Diese Faktoren kdnnen sich besonders fernab der Zielsprach-
kultur wegen geringerer Anwendungsmoglichkeiten der Zielsprache noch
weiter verstarken.

Das Internet eroffnet Fremdsprachlehrenden und -lernenden jedoch neue
Moglichkeiten, die miindlichen Fertigkeiten intensiver in den Lehr- bzw.
Lernprozess einzubringen. Programme wie Skype und Internetseiten wie
VoiceThread.com erméglichen zum Beispiel das Erteilen miindlicher Haus-
aufgaben, die Vielzahl von Podcasts bietet eine schier unerschopfliche Menge
an authentischen Hoérmaterialien als Basis fiir Audioportfolios, wahrend das
kostenlose Programm Audacity es moglich macht, im Unterricht auch selbst
Podcasts zu produzieren und zu publizieren.

In diesem Artikel soll anhand eines Beispiels aus der Praxis gezeigt werden,
wie mit Hilfe des Internets eine Lernsequenz ausgehend von einem authen-
tischen Lesetext iiber einen authentischen Hortext hin zur eigenen kommuni-
kativ authentischen sprachlichen Produktion der Lernenden gestaltet werden
kann und welche Vorteile die Verwendung der internetbasierten Audioan-

wendung VoiceThread dabei bietet.

2. Authentizitat und Authentizitatskonstruktion im kommu-
nikativen Fremdsprachunterricht

Der Begriff der , Authentizitdt” wird in der fachlichen Diskussion sehr haufig
verwendet und dabei durchaus unterschiedlich interpretiert. Zunéchst wird
im Folgenden daher kurz definiert, wann welche Materialien und Situationen

im Sinne dieses Artikels als , authentisch” gelten.

2.1 Wann sind Materialien authentisch?
Mohr (2010, S. 21) definiert , Authentizitat” als
Eigenschaft von Texten, aber auch von Beispielsédtzen, sozial-interaktiven Hand-

lungen und mediengestiitztem Material, die Grundlage unterrichtlichen Sprach-

lernens sind. Nach einem sprachlich-materiellen Verstandnis von A[uthentizitét] ist
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dieses Material intentional und bedeutungsvoll; es hat auflerhalb der Unter-
richtssituation Adressaten und Funktionen und enthalt relevante, wiedererkenn-

bare textsortenspezifische Merkmale (z. B. Zeitungsartikel, Mietangebote usw.).

Den von Mohr erwéhnten authentischen Materialien stehen die in Sprachlern-
kontexten und u. a. in Lehrwerken noch immer héufig verwendeten unau-
thentischen Hor- und Lesetexte gegeniiber, die oft artifiziell wirken, da etwa
eine zu lernende grammatikalische Struktur {iberdurchschnittlich haufig da-
rin vorkommt oder die Sprechgeschwindigkeit unnatiirlich ist. Solche unau-
thentischen Texte konnen in manchen Situationen zwar gut dafiir geeignet
sein, um Strukturen zu iiben, wie Berardo (2006, S. 61-62) aber zurecht an-
merkt, zeigen solche Texte aber nicht, wie die Zielsprache wirklich verwendet
wird und sie eignen sich daher auch nicht dazu, eine auf die Welt auflerhalb
des Klassenraumes zielende Hor- und Lesekompetenz zu trainieren, da sie
schlicht und ergreifend unnatiirlich sind.

Als authentisch gelten vereinfacht gesagt also jene Materialien und Situatio-
nen, denen die Lernenden bei Aufenthalten im Zielsprachenland und/oder
auflerhalb des Klassenraums begegnen und mit denen sie sich in Alltags-
situationen auseinandersetzen konnen. Ein Training im Umgang mit solchen
Texten entspricht auch dem Ziel kommunikativen Fremdsprachenunterrichts,
,[...] dessen Ziel der authentische Gebrauch der Sprache und die Fahigkeit
der Lernenden, [aufierhalb des Klassenraums] sprachlich angemessen zu
handeln, ist” (Faistauer, 2010, S. 158).

2.2 Authentizitat als Motivationsfaktor

In der Diskussion um die Verwendung authentischer Materialien sowie die
Herstellung kommunikativ authentischer Kommunikationssituationen wird
zudem davon ausgegangen, dass sich beides positiv auf die Motivation der
Lernenden auswirkt, da sie ihnen das Gefiihl vermitteln, die ,reale Zielspra-
che” zu lernen und sie bis zu einem bestimmten Grad auch bereits zu beherr-
schen (Berardo, 2006, S. 62). Literarisch fasst Pascal Mercier (1997, S. 42-43)
den motivationalen Faktor authentischer Texte in seinem Roman Perlmanns

Schweigen sehr passend in Worte, indem er die Begeisterung der Hauptfigur

81



Denis Weger

Perlmann bei der Lektiire eines russischen Originaltextes folgendermafien
schildert:

Die ersten Sétze des zweiten Absatzes leisteten Widerstand, und es kam mehrmals
vor, daf8 er zwischen den verschiedenen Bedeutungen, die das Worterbuch fiir ein
Wort angab, schwankte; mehrere schienen moglich, und doch schien keine wirklich
zu passen.

Danach aber wurden die Dinge durchsichtiger, und den einen oder anderen Satz
verstand er ohne das geringste innere Stocken. Die Aufregung, die er [Perlmann]
vorhin, beim Lesen des ersten Absatzes, gespiirt hatte, kehrte wieder. Dies hier
waren nicht, wie bisher immer, Siatze in einem Ubungsbuch, die nicht deshalb
dastanden, weil jemand etwas Bestimmtes auf gerade diese Art sagen wollte,
sondern weil dem Leser eine neue Variante der Grammatik oder des Ausdrucks
vorgefithrt werden sollte. Hier war die Sprache nicht Thema, sondern Medium, und
der Autor setzte einfach voraus, dafd der Leser dieses Medium beherrschte. Man
kam sich dadurch ganz anders behandelt vor, als Erwachsener sozusagen, als
Russischsprechender eben. Es war wie der Eintritt in die wirkliche russische Welt,

wie eine Belohnung fiir all die Miithen mit dem Grammatikbuch.

Solche oder dhnliche Situationen der Freude iiber das Verstehen eines fiir
Muttersprachlerinnen und Muttersprachler der Zielsprache verfassten Textes
sind erfahrenen Sprachlehrenden und geiibten Sprachlernenden sicherlich
aus der eigenen Lernerfahrung vertraut.

Auch O’Sullivan und Résler (2013, S. 49) sehen in der Verwendung artifi-
zieller, unauthentischer Texte die Gefahr du8erst negativer Konsequenzen fiir
die Lernmotivation und vertreten die Ansicht, dass ,[iJnhaltliche Unterfor-
derung und Verlust an sprachlicher Authentizitat durch die Lehrbuchsprache
[...] zu Motivationsverlust und Lernverweigerung fiihren [konnen]”. Hierbei
sprechen die beiden einen wesentlichen Punkt an, den sich Sprachlehrende
immer wieder vergegenwartigen sollten, namlich die Frage, ob wir unseren
Lernenden eine Sprache vermitteln wollen, wie sie in Lehrbiichern vorkommt
oder eine, wie sie von Menschen in realen Situationen aufierhalb des Klas-
senraumes verwendet wird. Die Antwort auf diese Frage kann nur die , reale

Sprache” sein.
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2.3 Authentifizierung von Texten durch Lernende

In der Diskussion rund um den Authentizitdtsbegriff finden sich auch Stim-
men, die einwenden, dass authentische Materialien ihre Authentizitat verlie-
ren, sobald sie aus ihrem urspriinglichen diskursiven Kontext herausgerissen
und fiir padagogisch-didaktische Zwecke im Klassenraum verwendet wiir-
den, da die Unterrichtssituation den originalen (,authentischen”) Kontext
offensichtlich nicht herstellen kénne (Wallace, 1992, S. 79, zitiert nach Berardo,
2006, S. 64; Widdowson, 1998, S. 711). Auch wenn dieser Kritikpunkt durch-
aus berechtigt sein mag, ist anzumerken, dass die Lernenden bei der Verwen-
dung solcher , aus dem Leben gegriffener” Materialen immerhin realer Spra-
che ausgesetzt werden und dadurch auf Situationen auflerhalb des Klassen-
raumes, in denen sie sich mit solchen Texten auseinandersetzen miissen, vor-
bereitet werden. Wenn Lernerinnen und Lerner im Klassenraum tiiber einen
Text in Diskussion treten und im Rahmen des Unterrichtsgeschehens zum
Text Stellung nehmen, konnen solche Texte auflerdem neue Diskurse initiier-
en, wodurch die Texte von den Lernenden also sozusagen wieder authentifi-
ziert werden (Widdowson, 1998, S. 712). Die Authentizitdat im diskursiven
Sinne (sozial-interaktive Handlungen) kann diesem Verstindnis nach im

Klassenraum von den Lernenden also (re-)konstruiert werden.

3. Individualisierung und Forderung authentischer
Kommunikation durch Web-2.0-Anwendungen

Der Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) definiert
die fiinf sprachlichen Teilfertigkeiten ,, Horen”, , Lesen”, ,An Gesprachen teil -
nehmen”, ,Zusammenhéngend sprechen” und , Schreiben” (Horak, Moser,
Nezbeda & Schober, 2010, S. 7), wobei fiir den vorliegenden Artikel vor allem
die miindlichen Teilfertigkeiten , Horen”, ,,An Gesprachen teilnehmen” (dia-
logisches Sprechen) sowie ,Zusammenhéngend sprechen” (monologisches
Sprechen) relevant sind.

Wihrend das dialogische Sprechen ohne Zuhilfenahme digitaler Medien etwa
durch Rollenspiele u. A. erfolgreich im (analogen) Klassenraum geiibt werden

kann, ist dies beim monologischen Sprechen schon schwieriger, wiirde doch
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sehr viel Zeit vergehen, wenn alle Lernenden sténdig Referate oder Présenta-
tionen hielten. Hier kann durch die Verwendung spezieller Web-2.0.-Anwen-
dungen Abhilfe geschaffen werden, indem das monologische Sprechen in den
digitalen Raum verschoben wird. Durch diese Verlagerung wird nicht nur
wertvolle Unterrichtszeit fiir andere Aktivitdten gewonnen, sondern auch die
starkere Individualisierung von Lernprozessen durch , selbstbestimmtes, au-
tonomes, konstruktivistisches Lernen” (Buchberger, Chardaloupa, Perperidis
& Heckmann, 2011, S. 437) gefordert.

Generell gilt, dass je nach zu trainierender Teilfertigkeit im Internet zwischen
Kommunikationswerkzeugen zur synchronen (fiir das dialogische Sprechen)
und asynchronen (fiir das monologische Sprechen) Kommunikation zu unter-

scheiden ist.

3.1 Synchrone Kommunikation im Internet

Synchrone Kommunikationswerkzeuge im Internet sind im schriftlichen Be-
reich die verschiedenen Chatmdglichkeiten sowie im miindlichen Bereich
sogenannte Internet-Telefonie-Programme wie Skype oder FaceTime. Da syn-
chrone Kommunikation im Rahmen von Dialog- und Rollenspielen auch im
Klassenraum geiibt werden kann, wird in diesem Artikel ein Schwerpunkt auf

asynchrone Kommunikationsmdoglichkeiten mit Web-2.0-Anwendungen gelegt.

3.2 Asynchrone Kommunikation im Internet

Bei asynchronen Kommunikationswerkzeugen findet die Kommunikation
zeitversetzt statt. Solche Anwendungen eigenen sich besonders zur For-
derung des im GeR definierten ,Zusammenhédngenden Sprechens”, da mit
ihrer Hilfe zusammenhéangende sprachliche Auerungen aufgenommen und
anderen Lernerinnen und Lernern zeit- und ortsunabhéngig zuganglich ge-
macht werden konnen. Kovacs und Czinglar (2009, S. 19-20) duflern sich zu

den Vorteilen asynchroner Kommunikationsmoglichkeiten wie folgt:
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Handlungen - und das gilt besonders fiir Sprechakte — kénnen natiirlich nicht nur
in realen Raumen stattfinden, sondern auch in medial geprédgten, wie Fernsehen,
Rundfunk, Zeitschriften. Und gerade der virtuelle Raum bietet besonders viele
Moglichkeiten fiir gemeinsame Handlungen, wo sich die AkteurInnen physisch gar
nicht in ein und demselben Raum befinden. Das hat fiir die LernerInnen bzw.
BenutzerInnen einer Fremdsprache den Vorteil, dass hier die einzelnen AkteurIn-
nen zum Teil {iber eine zeitlich nicht koinzidente Erlebniszeit verfiigen, so lassen
sie auch eine gewisse Passivitdt oder eine verzogerte Reaktion zu und geben dem

Lernenden Freiraum, seine Kommunikation zu planen.

Besonders die im Zitat erwéhnte (zeitlich) flexible Planungsmoglichkeit der
Kommunikation ist ein sehr positiver Faktor bei der Verwendung asynchro-
ner Kommunikationswerkzeuge. Fiir Lernende auf unteren Sprachniveaus
oder Personen mit Sprechhemmungen kann diese Flexibilitét eine grofie Ent-
lastung sein, da die sprachlichen AuBerungen in Ruhe vorbereitet und so
lange immer wieder aufgenommen werden konnen, bis sie der eigenen Erwar-
tung entsprechen. Hinter einem mittels asynchroner Kommunikationsanwen-
dung publizierten Hortext steht (im Idealfall) also meist eine Vielzahl von
Vorgangertexten, die bis zum Endprodukt immer wieder iiberarbeitet wur-
den, wodurch der Lernprozess als noch intensiver und nachhaltiger gesehen
werden kann.

Beispiele fiir asynchrone Kommunikationsanwendungen im Internet sind die

Internetseiten www.voxopop.com oder www.voicethread.com.

4. Von myDrive auf VoiceThread — Ein Praxisbeispiel

Die in weiterer Folge prasentierten Aufgabenstellungen wurden im Rahmen
eines DaF-Kurses fiir internationale Studierende der Akademie der bildenden
Kiinste Wien (Zielniveau A2.1 nach GeR) erfolgreich erprobt und sollen als
Beispiele fiir eine gelungene Verwendung authentischer Materialien und aus-
gewahlter Internetanwendungen zur Forderung der miindlichen Teilfertig-
keiten ,Horen” und , Zusammenhéngend sprechen” dienen. Das Thema der

dazugehorenden Unterrichtseinheit war ,Kleidung und Farben”, wobei die
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Ziele der unten présentierten Aufgaben eine erweiterte Diskussionskompe-
tenz (MeinungsaufSerung) auf Deutsch und damit einhergehend die korrekte

Verwendung der weil-Satze waren.

4.1 Ein authentischer Zeitungsartikel als Hinfihrung zum
Thema

Nach einer ersten Vorentlastungsphase in der Klasse erhielten die Lernenden
als Hinfiihrung zur geplanten Hausaufgabe einen kurzen Inputtext iiber die
Erfahrungen zweier Schiilerinnen einer osterreichischen Modeschule bei ihrer
Mitarbeit auf der Modewoche in New York. Beim Inputtext ,Modisches New
York” handelt es sich um einen authentischen Zeitungsartikel, der urspriing-
lich am 21.9.2006 in der regionalen Salzburger Wochenzeitung , Tennengauer
Nachrichten” (2006) verdffentlich wurde und hier in der Version aus dem
,Osterreich Spiegel” 36/2006! abgedruckt ist.

Modisches New York

F iir zwei Halleiner Modeschiilerinnen wurde ein

Lehrerin Elisabeth Stellner, die bereits
mehrere Male bei der .Fashion Week"
© | mit Kutoglu zusammengearbeitet hatte.

J Ingrid und Irina halfen bei der Vor-
‘ bereitung der Kollektion und arbeiteten

7 Dbis zur letzten Minute an den begehrten
¥ Designermodellen. ,Beeindruckend, span-
nend, aber vor allem erfahrungsreich und
durchaus anstrengend®, so beschrieben die
nen nur triumen Schiilerinnen ihren Aufenthalt in der Modemetropole
konnen: Auf Ein- New York. ,Ich war erstaunt, welcher Teamgeist und
ladung des Star-Designers Atil Kutoglu welche Organisation hinter so einem groBen Mode-Event
durften sie bei der ,Spring-Summer- stecken®, sagt Klappacher. ,Es ist faszinierend, wie durch
Collection 2007 mitarbeiten. Unter den | kreative und disziplinierte Arbeit eine perfekte §how
Fittichen des bekannten Designers konnten entsteht“, erinnert sich Hofer. Trotz durch.geayngteter
Ingrid Klappacher und Irina Hofer wertvolle Nichte und Stress war es eine Erfahmpg. die sie Je(}er—
Erfahrungen sammeln. Ermoglicht wurde zeit wieder machen wiirden, so das Resiimee der Schiile-
ihnen dies durch die Beziehungen ihrer rinnen. TENNENGAUER NACHRICHTEN, 21.9.2006

Traum wahr. Sie erhielten von Stardesigner Aul
Kutoglu eine Einladung nach New York.

+ So schnell kann es gehen. Gerade noch an der ®
Halleiner Modeschule, im nichsten Augenblick in New ¢ ;g}, 3
York bei einem Star-Designer. Fiir zwei Schiilerinnen L
der Modeschule wurde Wirklichkeit, 3
wovon viele ihrer u
Klassenkameradin-

Tennengauer

Abb. 1 — Authentischer Inputtext aus einer dsterreichischen Wochenzeitung (Tennengauer Nach-
richten, S. 5, 2006, 21. September, Salzburg: Salzburger Nachrichten © 2014 Nachdruck mit
freundlicher Genehmigung)

1 Der ,Osterreich Spiegel” ist eine vom Osterreich Institut in Wien (www.oesterreichinstitut.at)
herausgegebene Zeitung fiir den Deutschunterricht, in der ausgesuchte authentische Zeitungs-
und Hortexte aus verschiedenen Osterreichischen Printmedien bzw. Radiosendungen gesam-
melt und mit Ubungsvorschligen versehen verdffentlicht werden. Fiir den Verfasser ist der
Osterreich Spiegel auf Grund des enormen Angebots an authentischem Unterrichtsmaterial
aus seinem Unterricht nicht mehr wegzudenken.
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Der Zeitungsartikel wurde zunidchst in Kleingruppen und am Ende im
Plenum gemeinsam erschlossen, wobei lediglich ein globales Textverstandnis
angestrebt wurde. Als Hausaufgabe erhielten die Lernenden dann die in den
folgenden beiden Teilkapiteln dargestellten weiterfithrenden Aufgaben.

4.2 Authentischer Radiobericht als Grundlage fir spatere
Diskussion

Passend zum Thema ,,Mode und Kleidung” wurde der authentische Hortext
mit dem Titel ,Beruf und Kleidung: Wer trdgt was?” aus der Sendung ,Mo-
ment — Leben heute” des 6ffentlich-rechtlichen dsterreichischen Radiosenders
Osterreich 1 (2007) iiber den kostenlosen Onlinespeicher MyDrive
(www.mydrive.ch) zum Download bereitgestellt. Im Vergleich zum Vorspie-
len des Hortextes im Unterricht hat das individuelle Anhéren zu Hause
mehrere Vorteile. So haben die Lernenden durch die Download méglichkeit
»[...] von jedem beliebigen Ort aus Zugriff auf die Hordateien und bestimmen
das Hértempo individuell, indem sie den Hortext anhalten, vor- und zuriick-
spulen” (Buchberger et al.,, 2011, S.3), was der oben bereits erwédhnten
grofleren Individualisierung des Lernprozesses entspricht.

Der Hortext ist mit einer Spielzeit von einer Minute und 19 Sekunden relativ
kurz und verfiigt auf sprachlicher Ebene iiber eine umgangssprachlich-regio-
nale Farbung, was seine Authentizitat zusatzlich unterstreicht und folgende

Transkription verdeutlicht.

Beruf und Kleidung — Wer tragt was?

/Die Bankangestellte:

/Ich trag’ heute ein schwarzes Kleid. Das trag’ ich aber, weil’s unglaublich einfach
ist und man sich keinerlei Gedanken dartiber machen muss, was man anziehen
sollt’, weil das immer passt. Ich hab’ halt immer Strumpfhosen an, weil ich immer

geschlossene Schuhe anhab’.

/Der Architekt:
/Schwarzes Hemd und Jeans, wobei Jeans eben auch Universalitiat besitzen.

Schwarze Schubhe, ja.
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/Der Tennisspieler:
/A [eine] Sporthose, so ein dunkles Blau mit den weiflen Schleifen und a [ein]
Leiberl auch mit so weiem Grundton und blaue[n] Armerl drauf. Willson-Schuhe

und normale no-name Tennissocken.

/Der Stylingexperte:

/Was trag’ i[ch] heut’? Ich trage heute military Sneakers von Yamamoto, ich trage
eine Jean von Willam Rast. Also des [das] ist dieses Jeanslabel von Justin Timberlake
und ich trage mein Lieblings-T-Shirt von Vivianne Westwood, des [das] 20 Jahre alt

ist. Ja, und sonst nix.

/Die Pressesprecherin:
/Ich trag’ auch offene Schubhe, ich trag’ keine Strumpfhose, wenn’s so heifs ist; also

Kosttimchen hab’ ich iiberhaupt nie an.
(O1, Moment — Leben heute, 02.07.2007)

Als erste Aufgabe sollten die Lernenden den Hortext anhdren und dazu fol-

gende Aufgabe aus dem ,Osterreich Spiegel” (2007) bearbeiten.

Beruf und Kleidung: Wer trigt was?

. a) Welche Kleidungsstiicke
. héren Sie im Beitrag? =~ | a)
:)‘ ?;d"e" .f;i“ev:le d Kleid # Rock % Socken % Strumpfhose % Hemd
B 2 f:ngss ) Bluse # Unterhose % T-Shirt % Jeans % Krawatte
peluren zu.' ; % Jogginghose % Sporthose % Badeanzug % Leiberl
* o) 9 %* Anzug :
5 b) ; ]
Bankangestellte Tennisspieler
Architekt Stylingexperte

Abb. 2 — Arbeitsauftrage zum Hértext (,Osterreich Spiegel” 39/2007, S. 16, Wien: Osterreich
Institut © Nachdruck mit freundlicher Genehmigung)

Diese Horverstandnisiibung hatte den Zweck, das allgemeine Horverstehen
der Lernenden zu trainieren und sie gleichzeitig auf die in der anschlieflenden

Aufgabe zu leistende miindliche Sprachproduktion einzustimmen.
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4.3 Kommunikativ authentische Kommunikation online

Fiir die zweite, auf die miindliche Sprachproduktion ausgerichtete Aufgabe
war eigens ein spezieller Raum auf VoiceThread (www.voicethread.com)
eingerichtet worden, zu dem lediglich die Lernendengruppe Zugang hatte.
Bei VoiceThread handelt es sich um ein kostenloses Audioforum, in dem man
miindliche Kommentare fiir einen vordefinierten Personenkreis veroffentli-
chen kann.

Hier sollten die Lernenden einen eigenen, rund 30 Sekunden langen miind-
lichen Kommentar verdffentlichen, in dem sie ihre Meinung zum Thema
»Berufe und Kleidung” im Allgemeinen und zur Diskussionsfrage ,Machen
Kleider Leute?” im Konkreten dulern. Bei ihren Kommentaren sollten sie
dabei sowohl die Informationen aus dem Lese- und dem Hortext als auch die
Kommentare der anderen Lernenden auf VoiceThread aufgreifen und disku-
tieren. Um den Lernenden die Produktion des Kommentars etwas zu erleich-
tern, waren vorher im Unterricht niveauaddquate Redemittel fiir Meinungs-
duflerung und Begriindung besprochen worden. Ziel dieser Aufgabenstellung
war es, die Sprechanteile der Lernenden insgesamt zu erhéhen und dafiir
einen kommunikativ authentischen Rahmen im digitalen Raum zu schaffen,
dessen Vorteile fiir das monologische Sprechen bereits weiter oben unter 3.2
diskutiert wurden.

Huneke und Steinig (2005, S. 95) sehen Auﬁerungen dann als kommunikativ
authentisch an, ,,[...] wenn diese Au@erung im Gesprach mit dem Lehrer oder
anderen Lernern eine kommunikative Funktion erfiillt. Kommunikativ au-
thentisch sind Auﬁerungen vor allem dann, wenn sie Informationen enthal-
ten, die fiir den Horer neu sind”. Der kommunikativ authentische Charakter
der oben geschilderten Aufgabe liegt also darin, dass die Lernenden auf Basis
der Inputtexte und der anderen Kommentare ihre personlichen Gedanken
zum Thema ausgedriickt und nicht einfach nur deren Inhalte reproduziert
haben.

Als Riickmeldung sowie zur Kontrolle des eigenen Lernstandes wurde den
Lernenden auf der Basis ihrer Audiokommentare auf VoiceThread folgendes
Feedbackformular ausgefiillt zuriickgegeben, das ihnen bereits von anderen

Aufgaben bekannt war.
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Punkte max. Punkte Kommentar
Aufgabe er- 4
fullt/kommunikativ
angemessen
Formal korrekt 3
Aussprache/Intonation 3
Sonderpunkte fiir 2
spezielle Leistung
gesamt 10 (+2)

Tab. 1- Feedbackformular fur mundliche Hausaufgaben von Denis Weger ©

5. Fazit

In diesem Artikel wurde dargestellt, wie wichtig die Verwendung authen-
tischer Inputmaterialien sowie die Konzeption von auf authentisch kom-
munikative Auferungen abzielende Aufgabenstellungen fiir einen kom-
munikativen Fremdsprachenunterricht sind. Authentische Materialien berei-
ten die Lernenden schlieSlich auf die Welt auierhalb des Klassenzimmers vor
und konnen sich positiv auf die Lernmotivation auswirken.

Das Internet bietet dabei nicht nur einen fast grenzenlosen Pool an authen-
tischen Inputmaterialien, sondern ermoglicht, wie oben gezeigt, durch die
diversen Web-2.0-Anwendungen auch das Training der produktiven Fertig-
keiten. Hier sind es wiederum besonders jene Anwendungen, die eine asyn-
chrone, also zeitlich versetzte, Kommunikation zwischen den Lernenden er-
moglichen, da diese Asynchronitdt eine verzogerte Reaktion seitens der
Lernenden zulassen, wodurch sie ihre sprachlichen Auﬁerungen wiederum
besser planen konnen (Kovacs & Czinglar, 2009, S. 20). In Kombination mit
Aufgabenstellungen, die auf kommunikativ authentische Auflerungen der
Lernenden abzielen, fithren solche Lernarrangements zu einem selbstbe-
stimmteren und autonomeren Lernprozess und dadurch — so die Uberzeu-

gung des Autors — zu besseren Lernergebnissen.
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Gesellschaftsspiele im DaF-Unterricht.
Authentizitat als Faktor im Lehr- und Lernprozess

Markus Weisenhorn — Universitat Wien, Osterreich

Abstract

Gesellschaftsspiele sollten ein integraler Bestandteil eines jeden DaF-/DaZ-Unterrichts
sein, sowohl aus didaktischer (Ubung aller Fertigkeiten, Grammatik etc.) als auch aus
sozialer (Zusammengehorigkeitsgefiihl, Personlichkeitsentfaltung etc.) Sicht. Viele
Lehrpersonen stehen Spielen skeptisch gegeniiber (Kruk, 2010) und in den wissen-
schaftlichen Artikeln zum Thema wird keine einheitliche Terminologie verwendet
(Behme, 1992; Dauvillier & Levy-Hillerich, 2004; Ehnert, 1982; Kacjan, 2010; Kleppin,
2003; Kret, 1989). Bei anderen Unterrichtsmaterialien wird durchgiangig zwischen au-
thentisch und nicht-authentisch unterschieden und daher wird in diesem Artikel der
Frage nachgegangen, ob dies bei Gesellschaftsspielen auch angebracht ist. Authentizitat
als Faktor bei Gesellschaftsspielen ist einerseits aus der Sicht der Landeskunde und
andererseits aus der Sicht des Spracherwerbs zu beriicksichtigen. Als Fazit dieses Arti-
kels soll mitgenommen werden, dass authentische Gesellschaftsspiele im Unterschied
zu den nicht-authentischen sehr wohl auch einen Platz im Unterricht haben, aber dabei
einen héheren Arbeitsaufwand durch die Lehrperson erfordern als bei nicht-authen-

tischen Spielen, da ihnen kein Lernziel zugrunde liegt.
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1. Einleitung

Der vorliegende Artikel' setzt sich mit verschiedenen Spieltypen auseinander.
Im Rahmen seiner Masterarbeit hat der Autor verschiedene Spiele in mehre-
ren Klassen in Wien und in Kasachstan auf verschiedenen Niveaustufen er-
probt und deren Effektivitdit anhand von Unterrichtsbeobachtungen und
anschliefenden Gruppendiskussionen analysiert. Das Ziel war es, Unterschie-
de beim Einsatz verschiedener Spieltypen aufzudecken. Aus den vielen
Aspekten, die mit dem Einsatz von Spielen im Unterricht zusammenhéngen,
werden in diesem Artikel die Diskussionen zur Frage der authentischen und
nicht-authentischen Gesellschaftsspiele sowie das Element der Landeskunde
im Zusammenhang mit Gesellschaftsspielen prasentiert.

Als Abschluss dieses Beitrags werden verschiedene authentische Spiele vor-
gestellt, welche im Unterricht Verwendung finden kénnen. Doch zunachst gilt

es einige Begrifflichkeiten zu klaren.

1.1 Gesellschaftsspiele

Das Wort ,Gesellschaftsspiel” bedeutet wortwortlich genommen nur: ein
Spiel, das in Gesellschaft, also zusammen mit mindestens einer anderen
Person, gespielt wird. Daher kann dies vom Verstecken im Wald bis zum
Autorennen am Computer wirklich alles sein. Praktisch aber bezeichnet das
Wort ,, Gesellschaftsspiel” im deutschen Sprachgebrauch nur eine sehr begren-
zte Art von Spielen? In anderen Sprachen benutzt man dafiir ein Wort, das
diese Art von Spielen eher eingrenzt, namlich auf Italienisch , giochi da tavo-
lo” (Spiele fiir den Tisch), auf Griechisch , Emitoamélio mayvidia” ([Epi-
trapezia pachnidia] Spiele auf dem Tisch) oder auf Russisch ,HacroapHsle
urpser” ([Nastol'nye igry] Spiele auf dem Tisch) und ebenso auf Estnisch und
in vielen anderen Sprachen. Nur auf Deutsch sagt man nicht , Tischspiele”,

sondern verwendet den eher verwirrenden Begriff , Gesellschaftsspiele”.

1 Basierend auf der nicht veréffentlichten Masterarbeit ,Discipulus ludens — Gesellschaftsspiele
im DaF-Unterricht” aus dem Jahre 2013 an der Universitat Wien.

2 Der Begriff ,Gesellschaftsspiel” geht auf den Ausdruck , Gesellschaftszimmer” fiir einen Salon
in biirgerlichen oder adeligen Hausern zuriick (Glonnegger, 2009).
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Als grundlegend fiir eine Differenzierung von Spieltypen erachte ich das
Schema von Mayer und Paradies (1994, S. 12-13), die vier Arten von Spielen
unterscheiden: Spiele ohne Partner, Interaktionsspiele, Simulationsspiele und

szenische Spiele.

In dieser Arbeit befasse ich mich nur mit Gesellschaftsspielen, die Teil der
Interaktionsspiele sind, wie auch Sport- und Mannschaftsspiele und einfach
alle Regelspiele?. In den Bereich Gesellschaftsspiele fallen Brettspiele (Mono-
poly usw.), Wiirfelspiele, Schach, Kartenspiele (Skat usw.), Geschicklichkeits-
spiele (Mikado usw.) und Beobachtungsspiele (Memory usw.). Sie sind eher
hoch verregelt, konkurrenz- und wettkampfbezogen. Thre Funktion ist nach
Mayer und Paradies (1994, S. 12-13) ,,Spannung, Spaf§ und Erholung”.

Nach Oerter (1999, S. 84-85) handelt es sich bei Gesellschaftsspielen ,um
Regelspiele, in denen zwei oder mehr Spieler nach vorgegebenen Regeln um
den Sieg kampfen”. Und ihr grofler Vorteil liegt darin, dass viele ,dieser
Regelspiele, vom einfachen ,Memory’ bis zum Kapitalisten-Spiel ,Monopoly”

[...] von extrem altersheterogenen Gruppen gespielt werden [konnen]”.

1.2 Authentizitat

Der Begriff der Authentizitét ist bereits an vielen verschiedenen Stellen aus-
fiihrlich definiert, diskutiert und kritisiert* worden. Die vorliegende Arbeit

folgt der Argumentation von Buttaroni (1995, S. 33):

Fiir Muttersprachler konzipierte Texte bieten wertvolle landeskundliche Infos, ent-
halten Strukturen, die die aktuelle sprachliche Realitit des Zielsprachenlandes
widerspiegeln und férdern die sprachlichen und kognitiven Ressourcen der Ler-
nenden. Im passenden Soll-und-Haben-Verhiltnis wahrgenommen, gewinnen Ju-

gendliche und Erwachsene daraus eine zusatzliche Lernmotivation.

3 Regelspiele sind solche Spiele, die auf einem detaillierten Regelwerk basieren. Die Spieler
akzeptieren diese Regeln und nehmen bei Nichteinhaltung Strafen in Kauf.

4 Legutke (1995, S. 6) etwa meint, dass ein Text ,seine Authentizitdt in dem Moment [verliert],
wo er dekontextualisiert wird”.
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Im Rahmen dieser Arbeit habe ich mich dazu entschieden, die Begriffe
,authentische” und ,nicht-authentische” Spiele einzufithren und zu ver-
wenden. Ich habe mich fiir diese Bezeichnung entschieden, da diese bereits
beim Text-, Hor- und Videomaterial gebraucht wird und Spiele einen genauso
legitimen Platz im Unterricht haben. Ich sehe diese Bezeichnung als eine Form

der Gleichberechtigung verschiedener Lehrmaterialien.

2. Authentische und nicht-authentische Spiele

Authentische Spiele sind solche, die historisch in einer Gesellschaft gewach-
sen sind bzw. von Muttersprachlern fiir andere Muttersprachler und nicht fiir
Unterrichtszwecke entwickelt wurden. Auf sie trifft die Definition von Hui-
zinga (1987, S. 37) zu sowie alle von Scheuerl (1990, S. 67-102) genannten
Merkmale®.

Dagegen sind nicht-authentische Spiele didaktische Spiele, wie sie bei Kret
(1989, S. 13-14) definiert worden sind® und auf die nicht alle Merkmale von
Scheuerl zutreffen, also nicht die Momente der Freiheit und der Gegenwar-
tigkeit. Denn ein didaktisches Spiel strebt sehr wohl einen aufSerhalb seines
Selbst liegenden Zweck an und sollte auch eine Briicke zwischen Vergan-
genheit (bereits existierendes Wissen) und Zukunft (Lernziel) schlagen.

Bei dieser Unterscheidung gibt es jedoch auch eine Grauzone, in die all die
authentischen Wissens-, Denk- und Geschicklichkeitsspiele fallen. Sie konn-
ten mit dem Subterminus ,authentisch-didaktische” Spiele bezeichnet wer-
den, sind aber fiir die Betrachtungen hier nicht weiter wichtig.

Der Hauptunterschied zwischen authentischen und nicht-authentischen Spie-

len liegt in ihrer Konzeption. Authentische Spiele wollen unterhalten, wollen

5 Z.B.: ,Das Moment der inneren Unendlichkeit” (Ein Spiel ist beliebig oft wiederholbar und
die Spieler streben beim Spiel nach zeitlicher Ausdehnung) oder ,Das Moment der Geschlos-
senheit” (Spiele sind regelgeleitet, zeitlich und rdumlich begrenzt).

6 ,Didaktische Spiele werden von Kindern und Erwachsenen geschaffen, um Bildungs- und Er-
ziehungsaufgaben zu realisieren”. Der Spielinhalt besteht aus dem Unterrichtsstoff, die Spiel-
handlung ist zielgeleitet.
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Spafs und Kurzweil bereiten, sie haben ein immanentes Spielziel und verfol-
gen kein Lernziel, weder sprachlich noch pragmatisch oder sonst eines. Nicht-
authentische Spiele basieren hingegen auf einem Lernziel, das nicht mit dem
Spielziel gleichgesetzt werden darf. Ihr Spielziel kénnte etwa sein, am meisten
Punkte zu sammeln oder als erster das Zielfeld zu erreichen; das Lernziel
hingegen konnte z. B. sein, dass bis Spielende das Préteritum gelernt worden
ist. Jedes nicht-authentische Spiel hat ein anders geartetes Lernziel und eine
Lehrperson setzt sie bewusst ein, um mit ihrer Klasse etwas Bestimmtes zu
erreichen. Authentische Spiele kdnnen zwar auch ein Lernziel erreichen,
wenn sie reflektiert und akkurat eingesetzt werden, sie wurden aber nicht
nach so einem konzipiert.

Grundsatzliche Unterschiede zwischen authentischen und nicht-authenti-
schen Spielen finden sich, neben der Konzeption, vor allem in drei Bereichen,
namlich dem Material, den Regeln und dem Prinzip der Landeskunde, was

im Folgenden genauer ausgefiihrt werden soll.

2.1 Material

Ein wichtiger Unterschied zwischen authentischen und nicht-authentischen
Spielen ist einmal das Spielmaterial. Wéahrend bei authentischen Spielen pro-
fessionelle Grafiker am Werk sind, alles bunt und von hochwertiger Qualitat
ist, ist dies bei nicht-authentischen Spielen in der Regel nicht der Fall.
Auflerdem ist bei authentischen Spielen das gesamte Material in einer Schach-
tel gesammelt, sofort griff- und spielbereit. Nicht-authentische Spiele miissen
oft erst gebastelt, ausgedruckt oder aus einem Buch kopiert, ausgeschnitten
und laminiert, Spielfiguren und Wiirfel gesucht werden (Pfau & Schmid,
2011). Dies ist mit einem grofien Zeitaufwand verbunden, der viele Unterrich-
tende abschreckt, {iberhaupt solche Spiele einzusetzen — was sehr schade ist.
Denn ist ein Spiel einmal ordentlich hergestellt, kann man es immer wieder
verwenden, ist es fiir die Zukunft rasch griff- und spielbereit.

Das Spielmaterial sollte aber schon von sich aus zum Spielen motivieren. Da-
her ist eine gute Qualitét notig, eine visuelle Attraktivitat. Dies ist bei authen-
tischen Spielen in den meisten Fallen gegeben, bei nicht-authentischen Spielen

nur dann, wenn der Unterrichtende sich beim Basteln Miihe gibt. Und diese
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Miihe zahlt sich auf jeden Fall aus, zumal man, wie bereits gesagt, ein Spiel ja

Ofter einsetzen kann.

2.2 Regeln

Ein gutes, tibersichtliches Regelwerk ist das Um und Auf eines erfolgreichen
Spiels. Bei authentischen Spielen ist das deshalb so wichtig, da die Spieler nur
mithilfe dessen das Spiel verstehen kénnen. In der Familie oder im Freun-
deskreis, wo gespielt wird, sitzt normalerweise der Spielautor nicht dabei; den
Spielern steht nur das Regelwerk zur Verfiigung. Und wenn dieses chaotisch
oder fehlerhaft ist, manche Details ausldsst und verwirrende Beispiele an-
fiihrt, ist von vornherein ein Frustelement gegeben und der gesamte Spielspaf3
wird beeintrachtigt.

Wenn Kritiker in Fachzeitschriften, bei Preisverleihungen oder im Internet
Spiele rezensieren, steht das Regelwerk meist an erster Stelle. Entspricht
dieses nicht den qualitativen Vorstellungen, wird das gesamte Spiel schlecht
bewertet.

Bei nicht-authentischen Spielen wird dieses Element dadurch umgangen, dass
der Unterrichtende das Spiel ja vorbereitet und die Regeln erklart. Die Ler-
nenden miissen nicht mit einem geschriebenen Text zurechtkommen (obwohl
das auch eine nette Ubung wire), sondern kénnen die Lehrperson bei Unklar-
heiten stdandig fragen. Dennoch gibt es in vielen Lehrwerken und Lehrmittel-
sammlungen Vorschlédge fiir Spiele, die der Unterrichtende einsetzen kann.
Und da ware es wichtig, dass die Regeln klar sind, damit der Lehrende sich
auskennt, was leider nicht immer der Fall ist.

Regelwerke sind ein essentieller Teil von Spielen und egal, ob diese nun au-
thentisch oder nicht-authentisch sind, sollten sie gleichermafien eine hohe

Qualitat aufweisen.

2.3 Landeskunde

Das Spiel ist ein Kulturgut. Als solches sind authentische Spiele Teil der Ge-
sellschaft und damit auch Teil der Landeskunde. Nicht-authentische Spiele
koénnen zwar Landeskunde vermitteln, wie etwa ,, Wien spielerisch” (bm:bwlk,
2000), werden aber niemals Teil dieser sein, genauso wenig wie ein Lehrbuch,

das Landeskunde vermittelt, niemals Teil der beschriebenen Lebenswelt ist.
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Daher haben authentische Spiele durchaus ihre Berechtigung im Unterricht,
da mit ihnen nicht nur Sprache vermittelt wird, sondern auch ein Teil der
Gesellschaft gezeigt wird. Wenn dann im Unterricht etwa ,Dixit” (Roubira,
2008) oder ,Black Stories” (Bdsch, 2004) gespielt wird und die Lernenden in
Geschiften oder in Wohnungen von Freunden diese Spiele sehen, entsteht ein
Wiedererkennungswert. Wenn diese Spiele im Unterricht dann auch noch er-
folgreich waren und mit positiven Emotionen verbunden wurden, werden sie
vielleicht auch auflerhalb des Unterrichts gespielt und dabei wird Sprache
gelernt.

Eine neue Umfrage” hat gezeigt, dass 74 Prozent der deutschen Familien min-
destens eine Stunde pro Woche mit Gesellschaftsspielen verbringen und dort
entscheiden zu 89 Prozent die Kinder, was gespielt wird. Je grofier die Familie
ist, desto haufiger wird gespielt. Und als besonders wichtig fiir das gemein-
same Spielen gaben 76 Prozent der Befragten an, dass die Mechanismen fiir
Kinder und Erwachsene gleichermafien geeignet sein miissen.

Diese Umfrage zeigt sehr gut, dass Gesellschaftsspiele ein wichtiger Teil der
gesamten D-A-CH-L-Stol-Lebenswelt sind. Allein die Tatsache, dass jedes
Jahr zwischen 500 und 800 neue Spiele auf dem deutschsprachigen Markt
erscheinen?, unterstreicht, dass es in den deutschsprachigen Landern genii-
gend Absatz und damit viel Interesse dafiir gibt. Nicht nur ist der deutsch-
sprachige Spielemarkt der grofite der Welt, im englischsprachigen Raum
werden Spiele aus Europa sogar ,,German Style Games” genannt.

An dieser Stelle mochte ich noch erwdhnen, dass es traditionelle und moderne
authentische Spiele zu unterscheiden gilt. Wahrend traditionelle Spiele bereits
vor iiber 100 Jahren gespielt worden sind und in der Regel regionale Unter-
schiede aufweisen, sind moderne Spiele jene, die neu erfunden und von Spie-
leverlagen kommerziell vertrieben werden. Traditionelle Spiele wéren etwa
»Schnapsen” in Osterreich, ,,Watten” in Tirol, ,Jassen” in der Schweiz oder

das im gesamten Alpenraum bekannte , Bauernroulette”. Als erstes modernes

7 Befragt wurden insgesamt 1100 deutsche Familien, tiber deren soziale Schicht keine Auskunft
gegeben wurde. Zugriff am 26.10.2011: http://www.spielwarenmesse.de/news/einzelansicht/
news/8005/?tx_ttnews[backPid]=4220&cHash=ba150004ae1a03bf82bae0025066d938

8 Zugriff am 03.11.2014 {iber http://www.welt.de/wirtschaft/article1677738/Warum-deutsche-
Brettspiele-so-erfolgreich-sind.html.
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Spiel gilt das von Josef Friedrich Schmidt im Jahre 1910 im selbst gegriindeten
Verlag ,Schmidt Spiele” herausgebrachte ,,Mensch drgere dich nicht”.

Wenn Lernende nun die Frage stellen: ,Was sind denn typische Spiele Oster-
reichs?”, dann meinen sie freilich traditionelle Spiele, denn moderne werden
durchwegs in verschiedene Sprachen iibersetzt und sind den meisten bereits
bekannt (obwohl ein Wiedererkennungswert durchaus auch seine Vorteile
hat), aber andererseits sind es gerade die modernen Spiele, die einen Sprach-
lerneffekt aufweisen, wahrend die traditionellen diesbeziiglich im Unterricht
keine Rechtfertigung vorweisen kénnen, aufier eben dem Zweck der Landes-
kunde.

Allgemein wiére eine landeskundliche Einheit zum Thema Gesellschaftsspiele
im deutschsprachigen Raum sicher interessant, gibt es doch genug Fakten und
Details, die man dort einbauen kénnte, wie etwa Spielecafés, Spieleclubs oder
Spielepreise. Auierdem gibt es immer wieder grofle Spielefeste, wie etwa im
Herbst in Essen das weltgrofite. Aus interkultureller Sicht konnte man Spiele

aus der eigenen Heimat prasentieren und vergleichen.

3. Der Einsatz von authentischen Spielen im Unterricht

Nicht-authentische Spiele basieren auf einem wie auch immer gearteten Lern-
ziel und sind daher gerechtfertigter und notwendiger Bestandteil des Sprach-
unterrichts. Authentische Spiele haben kein Lernziel, sind daher auf den ers-
ten Blick fiir den Sprachunterricht nicht geeignet, da sie den Lernenden ja
nichts beibringen. Beim Einsatz authentischer Spiele ist also vom Lehrenden
der zusatzliche Aufwand zu leisten, ein Lernziel zu definieren und dieses den
Schiilern zu vermitteln. Beobachtungen haben gezeigt®, dass vor allem Ler-
nende, die bezahlt haben oder aus irgendeinem Grund schnell Deutsch lernen
miissen, sich auf authentische Spiele nicht sofort einlassen, wenn der Lehren-

de nicht erkldren kann, weshalb das jetzt gespielt wird, weshalb das fiir den

9 Im Rahmen der Masterarbeit, auf welcher dieser Artikel beruht.
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Lernprozess geeignet ist. Bei nicht-authentischen Spielen ist das Lernziel so-
fort evident, somit ist es fiir die Lernenden nachvollziehbar und akzeptierbar.
Einfach ein tolles Spiel aufzubauen und sofort zu beginnen kann also durch-
aus Probleme bereiten, wenn Lernende Deutsch lernen wollen und in der vor-
liegenden Aktivitdt keinen diesbeziiglichen Nutzen, sondern nur Zeitschinde-
rei erkennen.

Wenn man sich nun entschieden hat, im Unterricht ein Spiel einzusetzen,
sollte man immer auch folgendes Zitat von Koenig (2003, S. 11) im Hinterkopf
haben: ,Nicht jedes Spiel, das den Schiilern oder den Lehrenden gefillt, tragt
auch substantiell zum effektiven Erwerb einer Fremdsprache bei”. Daher
fiihrt er drei Faktoren an, die bei der Auswahl von Spielen auf jeden Fall be-

riicksichtigt werden miissen:

a) ,Der Aspekt ,Lernen’. Frage: Was wird bei der Aktivitit z. B. sprachlich bezogen

gelernt? ...

b) Der Aspekt ,Interaktion’. Frage: Kommunizieren die Schiiler miteinander, oder

achten sie wenigstens auf das, was die anderen duflern oder produzieren?

c) Der Aspekt des ,Kreativ-Spielerischen’. Frage: Enthalt die Aktivitdt neben kogni-
tiven Aspekten irgendetwas aus dem affektiv-emotionalen Bereich, was die Motiva-
tion oder die Phantasie der Schiiler anregt, was Spaff machen konnte?” (ebd., S. 12—

13)

So wire etwa das authentische Spiel , Identik” (Jacobson & Kohout, 2010) ideal
fiir den Unterricht. Sprachlich bezogen wird die Bildbeschreibung gelernt.
Interaktion findet dahingehend statt, dass einer beschreibt und die anderen
zeichnen. Das kreativ-spielerische ist auch gegeben, da jedes Bild anders ist
und die Detailfragen zu den Bildern am Ende fiir Uberraschungen und Spaf§
sorgen. Andererseits ware das Spiel ,,Mensch drgere dich nicht” nicht geeig-
net, da bei ihm alle drei Fragen negativ beantwortet werden.

Im Folgenden werden nun mehrere Spiele vorgestellt, die aufgrund der Krite-

rien von Konig fiir den Unterricht geeignet sind und dabei gleichzeitig dem
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Prinzip der Authentizitat folgen. Es gibt natiirlich noch zahlreiche andere Kri-
terien, die man beriicksichtigen sollte, wenn man Spiele einsetzt, wie etwa jene

von Wegener und Krumm (1982).

3.1 Identik (Jacobson & Kohout, 2010); ab 3 Spielern

Bei diesem Spiel geht es darum, dass einer ein geheimes Bild beschreibt und
die anderen den Informationen folgend es nachzeichnen miissen. Am Ende

werden Details gefragt und wer diese korrekt gezeichnet hat, erhalt Punkte.

1. Lernen: Bildbeschreibung (Prépositionen, Adjektive)
2. Interaktion: einer beschreibt, die anderen zeichnen

3. Kreativ-spielerisch: Detailfragen am Ende sorgen fiir Uberraschungen

3.2 Die verbotene Insel (Leacock, 2011); 2—4 Spieler

Ziel des Spiels ist es, samtliche Spielfiguren von einer untergehenden Insel zu
evakuieren und dabei noch Schitze zu bergen. Doch dies kann nur gelingen,

wenn die Spieler zusammenarbeiten und standig diskutieren, wer was macht.

Lernen: zuhdren und klare Anweisungen geben
2. Interaktion: gemeinsames planen, um das Ziel zu erreichen
Kreativ-spielerisch: stindige Veranderung des Spielplans und daher stan-

dig neu planen, kontinuierliches Diskutieren

3.3 Black Stories (Btsch, 2004); ab 2 Spielern

Einer liest eine Geschichte vor und fragt dann: ,Was ist passiert?” Die anderen
Spieler miissen nun Fragen stellen, auf die der Vorleser nur mit ,Ja” oder
,Nein” antworten darf, um mehr Informationen zu erhalten und das Ratsel

zu losen.

1. Lernen: Leseverstehen, Horverstehen, Fragen stellen

2. Interaktion: gemeinsam durch geschicktes Fragen des Ratsels Losung fin-
den

3. Kreativ-spielerisch: Fragen geschickt stellen und anhand der verschiede-

nen Antworten kombinieren

102



Gesellschaftsspiele im DaF-Unterricht

3.4 Dixit (Roubira, 2008); 3—6 Spieler

Jeder Spieler hat geheim sechs Bilder. Einer wahlt eines seiner Bilder aus, ldsst
sich dazu eine Assoziation einfallen und nennt diese. Anschlieffend miissen
die anderen Spieler ebenfalls Bilder verdeckt in die Mitte legen, die zu dieser
Assoziation passen. Sobald jeder ein Bild hineingelegt hat, werden diese auf-

gedeckt und es muss erraten werden, welches vom Startspieler stammt.

1. Lernen: Bildbeschreibung
2. Interaktion: zuhoren, gleichzeitiges hinlegen und auswahlen

3. Kreativ-spielerisch: Assoziationen

3.5 Apfel zu Apfeln (Osterhaus, 2006); ab 3 Spielern

Jeder Spieler hat geheim sechs Nomen. Ein Spieler nennt ein Adjektiv und
jeder Spieler muss verdeckt ein Nomen in die Tischmitte legen, das zu dem
Adjektiv passt. Der Adjektiv-Ausleger muss nun entscheiden, welches davon
am besten passt, darf aber durch geschickte Kommunikation beeinflusst wer-

den.

1. Lernen: Wortschatz
2. Interaktion: Uberzeugungsgesprach

3. Kreativ-spielerisch: Assoziationen

3.6 Boggle (Turoff, 2009); ab 2 Spielern

In der Tischmitte liegen vier Buchstaben, die ein Wort bilden, etwa KAMM.
Nun miissen die Spieler Buchstaben aus ihrer Hand auslegen, um das Wort
zu verandern, wobei es immer vier Buchstaben bleiben miissen. Etwa wird

aus Kamm ein Damm, daraus dann, denn, wenn usw.

Lernen: Wortschatz und Orthographie
2. Interaktion: gleichzeitiges Spielen und gegenseitiges kontrollieren
Kreativ-spielerisch: Zwang zu Geschwindigkeit, Kreativitit bei der Gestal-

tung neuer Worter.
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3.7 Activity (U. Catty, P. Catty, M. Fuhrer & J. E. Fuhrer,
1990); ab 4 Spielern

Begriffe miissen auf verschiedene Art und Weise beschrieben und erraten

werden.

1. Lernen: Wortschatz
2. Interaktion: Beschreibung

3. Kreativ-spielerisch: Kreativitét bei der Beschreibung

3.8 Tabu (Hersch, 1990); ab 4 Spielern

Begriffe miissen miindlich beschrieben und erraten werden, wobei bestimmte

Worter nicht verwendet werden diirfen.

1. Lernen: Wortschatz
2. Interaktion: Beschreibung
3. Kreativ-spielerisch: limitierte Moglichkeit bei der Beschreibung

4. Fazit

Somit kann abschlieflend gesagt werden, dass es durchaus Unterschiede beim
Einsatz von authentischen und nicht-authentischen Spielen gibt, und zwar vor
allem bei der Wahrnehmung der Lernenden und der Vorbereitung der Lehr-
personen. Authentische Spiele erfordern vom Lehrenden den zusatzlichen
Aufwand, ein Lernziel zu finden und dies den Lernenden zu prasentieren,
damit diese wissen, warum sie im Unterricht ausgerechnet dieses Spiel spie-
len; wahrend nicht-authentische Spiele ein offensichtliches Lernziel haben,
was von den Lernenden sofort wahrgenommen wird.

Grundsatzlich sei angemerkt, dass der Einsatz beider Typen gerechtfertigt ist.
Dieser Artikel soll zeigen, dass authentische Spiele nicht nur als Liickenfiiller
in der letzten Stunde dienen, sondern — akkurat eingesetzt — immer Platz
haben. Und Lehrpersonen, die keine Spiele einsetzen, weil sie nicht basteln

wollen, kénnen getrost ein authentisches Spiel in die Hand nehmen.
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Allgemein ist es notwendig, aus sozialer, neurolinguistischer, psychologi-
scher und vor allem didaktischer Sicht, Spiele als fixen Teil des Unterrichts

einzufiihren.
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Zum Authentizitatspostulat in der DaF-/DaZ-
Didaktik am Beispiel von berufsbegleitenden
Lehr-/Lernmaterialien

Annegret Middeke — Universitat Gottingen

Abstract

Der fremdsprachendidaktische Authentizitidtsdiskurs unterscheidet sich von anderen
z. B. dadurch, dass er rein funktional-pragmatisch ist und weder Originalitats- oder Be-
glaubigungs- noch Charisma-Aspekte eine Rolle spielen. Entsprechend gelten quasi-
authentische DaF-/DaZ-Materialien als den authentischen ebenbiirtig. Und doch stellt
das Prinzip Authentizitét eine grofle Herausforderung an DaF-/DaZ-Lehrwerkautoren,
was im Folgenden an Lehr-/Lernmaterialien fiir den berufsbegleitenden Deutscherwerb

veranschaulicht wird.

1. Der etwas andere Authentizitatsdiskurs

Der Authentizitdtsbegriff im fremdsprachendidaktischen Diskurs unterschei-
det sich insofern von dem in anderen Diskursen, als die Aspekte ,beglaubigte
Originalitat”, , Einmaligkeit” und ,Einzigartigkeit” nicht ausschlaggebend
fiir dessen Konzeptualisierung sind. Die Vorstellung von Echtheit ist in vielen
Diskursen an eine bestimmte exklusive Aura gebunden. Hatte Walter Benja-
min einst konstatiert, dass im ,, Zeitalter der technischen Reproduzierbarkeit”
(1936/2002) das einmalige Objekt die Aura der Unnahbarkeit verliere, so er-
kannte {iber 30 Jahre spater Jean Baudrillard (1991, S. 99) in der , Versessen-
heit” auf das Authentische ein Grundverlangen des modernen Menschen (auf
welches, das sei nur nebenbei bemerkt, die Authentizitatsfiktionen der Touris-

musindustrie am sichtbarsten reagieren).
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Hinsichtlich der charismatischen Aura ist zwischen Objekt- und Subjekt-
authentizitdt nicht zu differenzieren. Ob es um , den einmaligen archéologi-
schen Fund” oder ,die unverfilschte Lebensweise” eines Menschen geht,
macht nur insofern einen Unterschied, als , [i]m Gegensatz zu charismatischen
Personen [...] charismatische Objekte keine eigenstdndigen Einflussmog-
lichkeiten auf ihre Gefolgschaft [haben]” (Burmeister, 2010, S. 242). Und auch
der sei letzten Endes unerheblich, weil Authentizitat keine intrinsische
Eigenschaft des Objektes bzw. Subjektes an sich sei, sondern auf Zuschreibun-
gen, also ,extrinsischen Wertbeimessungen” beruhe. Burmeister (ebd.) erlau-
tert dies am Beispiel der Ausstellung der — gefédlschten, wie sich nach der
Eroffnung herausstellte — Terrakotta-Krieger im Hamburger Museum fiir
Volkerkunde:

Ein externes Gutachten nahm ihnen ihren Status als Original; damit verloren sie
ihre Authentizitat und ihr Charisma. Dem Betrachter traten sie ihrerseits — davon
vollig unberiihrt — genauso entgegen wie zuvor; allein ihr Publikum sah nun etwas

anderes in ihnen.!

In der konstruktivistischen Perspektive liegt der Schwerpunkt nicht mehr auf
der (meist an einen nachweisbar unikalen Ursprung des jeweiligen Objektes
gebundenen) Verifizierbarkeit von Authentizitdt, sondern auf bestimmten, als
diskursive Formationen erscheinenden Authentizitiatseffekten, die nicht nur
in verschiedenen wissenschaftlichen, sondern auch in verschiedenen kultu-
rellen Semiosphéren unterschiedlich beschaffen sein konnen.?

Der Authentizitatsbegriff in der Fremdsprachendidaktik hingegen ist funktio-
nal-pragmatisch angelegt; er kommt ohne solche symbolischen Aufladungen

aus und erhebt nicht einmal einen dokumentarischen Anspruch (vgl. Kriiger,

1 Schlagzeilen wie ,Terrakotta-Krieger gefdlscht? Die Peking-Ente” (2010, Siiddeutsche Zei-
tung); , Ton-Armee ist billige Kopie” (Stern, GroBe-Wilde, 2007); ,Hamburger Ausstellung
geschlossen. Die Terrakotta-Krieger und der feine Unterschied” (2007, FAZ) und andere geben
Zeugnis von der Sehnsucht nach Authentizitat.

2 Zur Frage nach der ,Kulturspezifitat der Begriffsbedeutung von Authentizitat” fithren Bur-
mann und Schallehn (2010, S. 11) mit Verweis auf Alain Egli (2008, S. 93) an, dass in Asien
detailgetreue Kopien als Ehrbekundungen gegeniiber dem Original” und nicht als ,,Urheber-
rechtsverletzungen galten”.
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2000, S. 25). Sein Anspruch ist auf die Erzeugung von Realitatskonformitat
reduziert, weshalb die Moglichkeiten und praktischen Vorteile der (nicht nur
technischen) Reproduzierbarkeit bewusst genutzt und quasi-authentische —in
der Lehrwerkforschung spricht man auch von ,manipulierten” (Edelhoff,
1985, S. 24) — Materialien als den authentischen ebenbiirtig erachtet werden.
Und doch stellt das Prinzip Authentizitdt jeden DaF-/DaZ-Didaktiker, der
Lehrwerke entwickelt oder Unterrichtsmaterialien erstellt, vor eine grofe
Herausforderung, was im Folgenden an Lehr-/Lernmaterialien fiir den

berufsbegleitenden Deutscherwerb illustriert werden soll.

2. Das authentische Lehrwerk® und authentisches Unter-
richtshandeln

Unbestritten ist trotz des von Funk (2004, S. 42) aufgelisteten ,Siindenregis-
ters” die ,nach wie vor nachhaltige Wirksamkeit von Lehrwerken” (Koreik,
2011, S. 591) als ,,zentrale[m], den Unterrichtsprozess organisierende[m] Me-
dium” (Barkowski, 1999, S. 13) fiir die Sprach- und Kulturvermittlung im DaF-
/DaZ-Unterricht. Seine Funktion im konkreten Unterrichtsgeschehen lasst
sich beschreiben als die eines Mittlers zwischen (a) dem Lehrplan als fachdi-
daktischer/-methodischer Konzeption, (b) der Lehr-/Lernsituation als Kom-
plex aus interagierenden institutionellen und personellen Faktoren und (c)
den Lernern (vgl. Neuner, 1994, S. 9), die, so unterschiedlich ihre Lernmotive
und -ziele auch sein mogen, alle einen wie auch immer gearteten Lernerfolg
anstreben.

Authentizitat — im fremdsprachendidaktischen Diskurs verstanden als ,,Simu-
lation von Echtheit” (Maijala, 2007, S. 549) — spielte schon vor der sogenannten
kommunikativen Wende eine nicht unbedeutende Rolle im DaF-Unterricht.
Denn auch die audiolinguale Methode zielte, nicht nur im Bereich der Aus-

sprache, auf das Nachahmen der authentischen sprachlichen Vorbilder ab.

3 Lehrwerk meint hier alle Materialien mit methodisch-didaktisch kohdrenter Konzeption als
,strukturierte, publizierte Text- und Ubungsangebote fiir Unterricht oder Einzelstudium, die
i. d. R. auf einem methodisch-didaktischen Gesamtkonzept basieren” (Funk, 2010, S. 188).
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Den Durchbruch erlangte die Forderung nach Authentizitdat bekanntlich in
der sich auf die Grundlagen der Pragmalinguistik stiitzenden kommunika-
tiven Didaktik, die Sprache als kommunikatives Handeln auffasst. Entspre-
chend sollten nicht mehr nur das Text-/Bildmaterial, sondern auch die Aufga-
ben und Ubungen authentisch sein, weshalb Boeckmann (2002, S. 164) von
einer textuellen und einer interaktiven Authentizitdt im Fremdsprachen-
unterricht spricht. Im Unterschied zu Maijala (2007) legt er groflen Wert
darauf, ,dass es um Unterricht geht und nicht darum, irgendeine andere
Kommunikationsform zu simulieren” (Boeckmann, 2006, S. 10). Sprachliche
und soziale Interaktion sollen authentisch im Rahmen des Unterrichts sein.
Ahnlich duferte sich zuvor House (1999, S. 90):

Authentische Materialien, welche dort, wo ihre Authentizitat wurzelt [...] sinnvoll
— weil fiir dieses Leben konstitutiv — sind, haben im sui generis Kontext des Fremd-
sprachenunterrichts nur eine begrenzt wichtige Rolle. Wichtiger sind Lehr- und

Lernmaterialien, die didaktisch authentisch sind.

Eine solche Differenzierung wird etwa am Beispiel der Lehrerfrage augen-
fallig, , die gestellt wird, obwohl die Antwort langst bekannt ist”. Dies ist, so
Boeckmann (2002, S. 164), ,ein recht iibliches Verfahren im Unterricht, nicht
aber in der authentischen Kommunikation”. Deshalb kann und soll der Un-
terricht durch das , Schaffen von Begegnungssituationen” erweitert werden,

wie etwa Vaih und Wellding (o. ]., S. 3) es beschreiben:

Es geht dabei darum, die ,Welt in den Seminarraum zu holen’, durch uns selbst als
Représentantinnen einer anderen Kultur, mit Hilfe deutschsprachiger Gaste, Freun-
de, Kollegen, es geht um das Offnen des Unterrichtsraums nach auflen, das Schaffen
von verschiedensten Begegnungen und Situationen, um den Lernenden die Gele-

genheit zum , Beobachten” und zum , Aufmerksamwerden” zu geben.

Dabei ist jedoch zu beachten, dass ,kultureller Kontakt allein noch kein Ver-
stehen bedingt” (Boeckmann, 2006, S. 10). Um dieses zu ermdglichen, bedarf
es der sogenannten ,, Authentikation”, die Boeckmann (ebd.) als , das nutzbar

Machen von Materialien und Lernverfahren fiir sich selbst” beschreibt. Dies
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setze offene Raume voraus, in die der Lerner sein sprachliches und kulturelles
Vorwissen einbringen kann.

Authentikation kann somit als ein Verfahren zur Forderung von Subjekt-
authentizitit verstanden werden. Diese Konzeptualisierung von Authentizitat
kommt aus der Psychologie bzw. Sozialpsychologie und richtet den Fokus auf
die autonome Selbstverwirklichung bzw. authentische Selbstdarstellung des
Individuums in der sozialen Interaktion. Aus fremdsprachendidaktischer Per-
spektive hat als erster Siebold (1997, S. 84) auf die Kategorie , personal authen-
ticy” aufmerksam gemacht und meint damit die universale Personlichkeits-
bildung im humanistischen Sinn.

Neben der auf Subjektauthentizitit abzielenden Authentikation der DaF/DaZ-
Materialien im unterrichtlichen Handeln spielt auch deren Referenzauthen-
tizitit* eine wichtige Rolle. Referenzauthentizitdt — ein Begriff der urspriing-
lich auf Martinez’ (2004, S. 12-17) Studien zu den historischen Représentatio-
nen von Authentizitdt im Rahmen der Holocaustforschung zuriickgeht, — ist
dann gegeben, wenn die ,,interne Gestaltung” von Wirklichkeitsdarstellungen
authentisierend wirkt, indem sie , Wirklichkeitseffekte” erzeugt (ebd., S. 16).
Fiir die Konzeption und Entwicklung von DaF-/DaZ-Lehrmaterialien bedeu-
tet dies, dass einerseits die didaktische Adaption von authentischen Text-
/Bildmaterialien auf der Mikroebene und das diskursive Arrangement des
gesamten didaktischen Inputs auf der Makroebene sich maximal prazis an
realen kommunikativen Ablaufen orientieren miissen; andererseits soll die
implizite Rolle des Deutschlerners nicht nur auf seine personenbezogen au-
thentische Partizipation am Unterrichtsgeschehen, sondern auch auf seine
rollenadédquat authentische Partizipation am gesellschaftlichen, so auch beruf-

lichen, Leben angelegt sein.

4 Referenzauthentizitat bezieht sich auf die auBerunterrichtliche Wirklichkeit und geht somit
liber die , interaktive Authentizitdt” hinaus. Jedoch spricht auch Boeckmann (2002, S. 164) vom
Unterricht als , Leben auf Probe”.
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3. Authentische Materialien fiir den berufsbegleitenden
DaF-/DaZ-Unterricht

3.1 Authentizitatsdefizite

Eine der Prasuppositionen bei der Konzeption von DaF-/DaZ-Materialien fiir
den berufsbegleitenden Deutschunterricht ist, dass die Lerner in der Regel
,iber weitaus mehr Fachkenntnisse verfiigen und die in der Fremdsprache zu
bewiltigenden beruflichen Anforderungen besser kennen als die Lehrperson”
(Tellmann, Miiller-Trapet & Jung, 2012, S. 2), was auch bedeutet, dass sie man-
gelnde Referenzauthentizitit in den angebotenen didaktischen Szenarien und
Lernarrangements sofort bemerken und letzten Endes besser korrigieren
konn(t)en.

Fehlende Tiefenschérfe bis hin zu Ungenauigkeiten, wie etwa Reuter (2011)
sie in DaF-Lehrwerken fiir die Tourismusbranche identifiziert,5 sind im Gro-
fsen und Ganzen auf drei Faktoren zuriickzufiihren:

Zum einen fehlt es DaF-/DaZ-Lehr VoiceThread werkautoren und -Lehrern
héufig an solider Kenntnis der beruflichen Sprachhandlungspraxis. Sie sind
auf die Zusammenarbeit mit Fachexperten, welche durchaus die Kursteil-
nehmer selbst sein konnen, angewiesen und miissen zumindest ein Grund-
verstandnis fiir die fachlichen Inhalte aufbauen. Daher miissen die sonst mar-
ginalisierten Lehrerhandreichungen um diese Komponenten erweitert wer-
den, womit sie aus ihrem ,Schattendasein” (Hé&gi, 2009, S. 23) heraustreten
und zu neuer Geltung kommen koénnen.

Zum anderen kann eine ungenaue Zielgruppendifferenzierung dazu fiihren,
dass berufspraktische Ablédufe liickenhaft oder zumindest nicht zielgruppen-
addquat dargestellt werden, bleibt doch oft unklar, in welchem Rahmen und
auf welche Weise das vermittelte Fachwissen/die vermittelte Fachsprache in
der berufskommunikativen Praxis angewendet wird. Braunert (2013, S. 49)
zeigt auf, dass Berufssprache, verstanden als ,die Gesamtheit aller sprachli-

chen Mittel zur personlichen und sachlichen Integration in den Betrieb und

5 Beispiele aus aktuellen berufsbezogenen Lehrwerken in Middeke (2013, bes. S. 167-170).

112



Zum Authentizitatspostulat in der DaF-/DaZ-Didaktik

ins betriebliche Umfeld, zur sprachlichen Sicherung der betrieblichen Funk-
tionsiibernahme”, ein berufssparteniibergreifendes sprachliches Register ist.
Ausschlaggebend fiir die Zielgruppendifferenzierung sind also weniger die
Berufssparten als vielmehr die Unterscheidung zwischen berufsvorbereiten-
dem, berufsbegleitendem und berufsqualifizierendem DaF-/DaZ-Bedarf, wie
Kuhn (2007, S. 135) sie vornimmt.

Zum dritten steht die streng wirklichkeitsgetreue Abbildung der beruflichen
Sprachhandlungspraxis nicht selten im Konflikt mit ,Mainstreamvorstellungen
von Fremdsprachenunterricht” (Reuter, 2011, S.23), und zwar dann, wenn
dieser als ein von den logischen Zwingen der auflerunterrichtlichen Wirk-
lichkeit suspendierter Raum fiir sprachliches Uben betrachtet wird. Dies soll an
einem Beispiel aus dem Entwicklungsprozess von DaF-Materialien fiir Firmen-
trainings illustriert werden. Fiir das DaF-Modul Office-Management sollte das

Szenario® (Abb. 1) , Eine Dienstreise vorbereiten” ausgearbeitet werden:

SZENARIO

»Sind Sie ein Organisationstalent?”

Sie sind einfeine Mitarbeiterfin der Firma ,GASDeRu" in Moskau. Zur Ihrer Tatigkeit gehort
unter anderem die Organisation von Geschaftsreisen [hres Vorgesetzten. Die Firma hat eine
Tochtergesellschaft in Frankfurt am Main. Der Geschaftsfohrer Herr V.M. Afanasjev spricht
nicht so gut Deutsch und machte in 2 Wochen eine finftagige Geschaftsreise nach Frankfurt

machen. Er hat folgende Winsche:

- 5 Tage (4 Ubernachtungen) in Frankfurt bleiben; das Hotel muss maglichst zentral liegen
und darf max. 120 EUR{Nacht (inklusive Frohstiick) kosten;

- am besten ware es, wenn ihn jemand vom Flughafen abholen wiirde;

- am vorletzten Abend méchte er unbedingt die Frankfurter Oper besuchen;

- am letzten Tag seines Aufenthaltes muss er unbedingt zur Frankfurter Messe, da er noch
weitere Kunden finden méchte, deshalb braucht er fur diesen Tag einen Dolmetscher, der
ihn beim Messebesuch begleiten soll

Abb. 1 - Office-Management (Klyushkina & Semyonova, 2012, S. 17)

6 Zur Szenariodidaktik siehe z. B. Sass (2013); Tellmann et al. (2012, S. 35-47).
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Neben den im Sinne der Referenzauthentizitdt notwendigen Szenario-Schrit-
ten (Abb. 2) hatten die Autorinnen anfianglich einen weiteren didaktischen
Schritt geplant: Fiinf Teams organisieren diese Dienstreise im spielerischen
Wettbewerb, am Ende wird der beste Dienstreiseplan pramiert. Im allgemeinen
DaF-Unterricht ware dieser Schritt eine kurzweilige und durchaus motiva-
tionsfordernde Zugabe (bei den Evaluationen wurde sie von der Erprobungs-
gruppe positiv bewertet). Es ist aber offenkundig, dass er weder der beruf-
lichen Realitit noch den bedarfsokonomischen Erfordernissen eines
Firmentrainings entspricht (von der eigentlichen Zielgruppe wurde er ent-

sprechend negativ bewertet), so dass er aus dem Szenario gestrichen wurde.

Notieren Sie in Stichpunkten, was Sie fir die Dienstreise vorbereiten missen.

Aufgaben

1. Flug reservieren
Ly

W Entscheiden Sie zunéchst, welche Aufgaben Sie telefonisch durchfihren sollten und welche Sie Ober das Internet
erledigen kinnen.

B Planen Sie die Online-Aufgaben.

I Bereiten Sie dann die Anrufe nach Deutschland vor und filhren Sie Telefongesprache mit lhrem Partner.
Mutzen Sie dabei die Redemittel zu Lektion 2 und achten Sie besonders auf die richtigen Verhaltensnormen fiir
Telefongespréache in Deutschland (bspw. Gespréachsablauf und haflicher Kemmunikationsstil).

W Erstellen Sie eine Datei, in der Sie die Ergebnisse lhrer Planung iibersichtlich dargestellt haben und die Sie
dann |hrem Vorgesetzten per E-Mail senden kiinnen.

Abb. 2 — Office-Management (Klyushkina & Semyonova, 2012, S. 17)

Das Beispiel zeigt aufSerdem die enge Verkniipfung von Referenzauthentizitét
und Subjektauthentizitit, da mit der spielerischen Umrahmung in Form eines
fiktiven Wettbewerbs das Berufsbild Biiroangestellte/r nicht mehr rollen-
addquat wiedergegeben wiirde.

Wiare das Spiel nicht in das Szenario integriert, hétte es eine durchaus nach-
vollziehbare Berechtigung im Unterrichtsgeschehen. So fithren die Lehrwerke
aus der Reihe Kommunikation im Berufin ihrem Vorspann ,Spielen und anders-
wo — warum?” fiinf gute Argumente fiir den Einsatz von Spielen im — u. a.

berufsbezogenen — Sprachunterricht an (vgl. z. B. Kommunikation in der
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Wirtschaft, Fearns, 2009, S. 8 f.). Im Rahmen des Unterrichtsgeschehens mit
seinen spezifischen Authentizititsgeboten dienen Spiele und andere fiktio-
nale Angebote der von Boeckmann beschriebenen Authentikation, wenn sie
Methoden- und Sozialkompetenz férdern. In einem Szenario jedoch, das nach
dem Zertifikat Deutsch (Goethe-Institut et al., 1999, S.25f.) auf typischen
(konventionalisierten, erwartbaren) Sprachhandlungsketten aufgebaut ist,
»sind rein spielerische, von der Handlungsstringenz ablenkende Elemente
fehl am Platz” (Middeke, 2013, S. 166).

Ein anderes Beispiel (Abb. 3) fiir die wechselseitige Bedingung von Referenz-
und Subjektauthentizitdt stammt aus dem DaF-Lehrwerk Kommunikation in
sozialen und medizinischen Berufen (Lévy-Hillerich, 2007). Das Ausfiillen des
Krankenblattes durch den Patienten in Aufgabe 7 ist in den Punkten 7 und 8

unrealistisch, auch Punkt 15 kommt in der Regel nicht vor.”

3.2 Exkurs: Selbststeuernde DaF-/DaZ-Materialien fur den
Beruf

Berufsbegleitender Sprachunterricht verlauft in der Regel getrennt vom Ar-
beitsplatz in klar strukturierten Einheiten. Anders ist es, wenn die sprachliche
Weiterqualifizierung zumindest partiell in die berufliche Tatigkeit integriert
wird. Das ist bei Pflegehaushaltshilfen (in Osterreich: Personenbetreuerinnen
bzw.-betreuer) der Fall, die bei bzw. mit den betreuten Personen leben und
aufgrund von 24-Stunden- oder Schichtdienst normalerweise keine Zeit fiir
den Besuch von Sprachkursen haben. Es ist eine spezifische Zielgruppe mit
eigenen Arbeits- und Lernbedingungen, bei der die hohen kommunikativen
Anforderungen nicht selten im krassen Gegensatz zu den geforderten beruf-
lichen und sprachlichen Qualifikationen stehen, fiir die es noch keine einheit-
lichen Standards gibt.

7 Ein Dialog, in dem die Arzthelferin Blutdruck und Puls abfragt, statt selbst zu messen und in
das Krankenblatt einzutragen, kann kaum als authentisch gewertet werden.
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Gespriche in der Anmeldung

Bei der ersten Anmeldung miissen Sie beim Arzt ein Krankenblatt ausfiflen.

7

NAME, VOTNEME ..oveverieeiiiiiie it
AGIESSE .ot eee ettt
Telefonnummer
Geburtsdatum ...
GréBe v
GEWICHE ... PRI
Blutdruck
Puls ..o

1
2
3
4
5
6
7
8
9

Temperatur ...
Letztes Mal im Krankenhaus
Kinderkrankheiten / andere Krankheite

- -3 =
N = O

Operationen

s
w

Krankheiten in der Familie ...
Krankenkassen

- 3
n b

Konfession
Arbeitgeber ..........

-
o

8 Manchmal werden Sie von der Arzthelferin nach den obigen Angaben gefragt. Notieren Sie die Fragen
=9 und spielen Sie dann mit ihrem Partner den Dialog.

Abb. 3 — Kommunikation in sozialen und medizinischen Berufen (Lévy-Hillerich, 2007, S. 61)

Fiir diese Zielgruppe, Personenbetreuerinnen/-betreuer bzw. Pflegehaushalts-
hilfen (aus Osteuropa), wird in dem von der EU gefoérderten Projekt ,,BID: Be-
treuerInnenqualifizierung in Deutsch” ein Portfolio mit Materialien zur
sprachlichen und professionellen Weiterqualifizierung entwickelt.® Das Port-
folio besteht aus (a) Instrumenten zur individuellen Sprachstandserhebung
(einem objektiven Sprachtest mit Losungen [Bsp. 1.1 und 1.2] und einer sub-
jektiven Selbsteinschatzung [Bsp. 2]), (b) fiinf DaF-/DaZ-Selbstlernmodulen
inklusive einem Lerntagebuch zur Dokumentation der eigenen Lernfortschrit-
te, (c) Sprachdossiers mit erganzenden Materialien zu den Modulen und (d)
Informationsdossiers zu Sachfragen wie (arbeits-)rechtlichen Bedingungen,

zum Berufsbild Pflegehaushaltshilfe/Personenbetreuer, zum Umgang mit

8 Die BID-Materialien sind ab November 2014 unter http://www.idial4p-center.org zu finden.
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Konflikten u. a. Alle Portfolioelemente sind zweisprachig (in der Herkunfts-
und Zielsprache), systematisch miteinander verkniipft und auf das Sprach-
handlungsfeld Personenbetreuung bezogen. Vor allem aber sind sie kon-
sistent lernerorientiert und bieten angeleitete Verfahren zum individuellen
Erwerb arbeitsplatzbezogener Sprachkompetenzen an, etwa durch die Ein-
beziehung der Herkunftssprachen der Lerner, ihres sprachlichen (bezogen auf
Deutschkenntnisse und allgemeine Sprachbewusstheit) Vorwissens und ihrer

professionellen Erfahrungen.

Bsp. 1.1: Selbsteinstufung (objektiv)

[Der folgende Satz ist in die jeweilige L1 iibersetzt.] Sie mochten, dass die betreute
Person aufsteht:

OBitte stehen Sie auf, ich helfe Thnen.

ODu musst bitte aufstehen.

OSteh auf!

OStellen Sie sich hin.

[Alle Antwortméglichkeiten sind nur auf Deutsch. ]

Bsp. 1.2: Selbsteinstufung (objektiv)

[Die Aufgabe und die Frage sind in die jeweilige L1 iibersetzt.] Lesen Sie zuerst die

Aussagen. Dann horen Sie bitte und kreuzen Sie an. Jeweils eine Moglichkeit

ist richtig.

Was sagt die Personenbetreuerin/Pflegehaushaltshilfe?

OSie hat nicht verstanden, was die betreute Person sagt.

OSie kann nicht horen.

[Sie weif3 nicht, was sie tun soll.

OSie weifs nicht, warum sie der betreuten Person das Horgerat geben soll.

[Hortext:

- Betreute Person: Konnen Sie mir bitte mein Horgerdt geben?

- PersonenbetreuerIn/Pflegehaushaltshilfe: Wie bitte? Ich habe Sie nicht verstan-
den. Konnten Sie das bitte noch mal wiederholen?]
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Bsp. 2: Selbsteinschatzung (subjektiv)

[Alles ist in die jeweilige L1 iibersetzt.]: Die von mir betreuten Personen ver-
stehen mich, wenn ich tiber mich erzahle:

Oimmer

COmeistens

Omanchmal

Onie

Otrifft nicht zu (z. B. weil die betreute Person dement ist)

Weitere Merkmale der Lernerorientierung sind einerseits der Verzicht auf den
systematischen Aufbau aller sprachlichen Fertigkeiten zugunsten eines funk-
tional-pragmatisch ausgerichteten Kompetenzerwerbs und andererseits
Angebote zum impliziten Lernen durch unaufdringliche Formfokussierung
sowie die Einbeziehung des sozialen/beruflichen Umfeldes in den Lernpro-
zess durch kooperative Lernformen, bei denen die betreute Person die Rolle
des Lernpartners und Laienlehrers einnimmt.

Angesichts dieser temporaren Doppelrollen (Pflegehaushaltshilfe = Lerner;
betreute Person = Lernpartner/Laienlehrer) im sozialen Miteinander bekommt
die Konzeptualisierung von Subjektauthentizitdt noch einmal ein ganz ande-
res Gewicht. So haben Befragungen von Pflegehaushaltshilfen und betreuten
Personen vor sowie Begutachtungen und Erprobungen nach der Entwicklung
der Materialien ergeben, dass die Bereitschaft zum kooperativen Lernen auf
beiden Seiten grof§ ist, jedoch werden mitunter Methoden, die im reguldren
DaF-/DaZ-Unterricht etabliert sind, tendenziell abgelehnt. Eindeutig negativ
waren die Riickmeldungen zum Einsatz von Rollenspielen, da sie von den be-
treuten Personen wie von den Pflegehaushaltshilfen als nicht serids genug em-
pfunden werden. Positiv hingegen werden, wieder von beiden Gruppen, Dik-
tate gesehen. Diese lassen sich, etwa beim Zusammenstellen einer Einkaufs-
liste, auf natiirliche Weise in die Alltagskommunikation einbauen.

Die flieBenden Grenzen zwischen gesteuertem und (gesteuert) natiirlichem
Spracherwerb erlauben einerseits einen ressourcenschonenden, effizienten

Lernprozess, stellen andererseits jedoch noch einmal héhere Anspriiche an die
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Authentizitdt der in den Materialien dargestellten beruflichen und sozialen
kommunikativen Ablaufe, der durch sie initiierten interaktionalen Prozesse
zwischen Pflegehaushaltshilfe und betreuter Person und ihren impliziten Rol-
len. Anregungen zum Reflektieren und Aushandeln der jeweiligen Rollen die-
nen nicht nur dazu, das Miteinander zwischen der betreuten Person und der
Pflegehaushaltshilfe, sondern auch das professionelle Selbstbewusstsein und
den Mut zur freien Kommunikation zu starken. Schon kleine Reflexions-
anregungen mit entsprechenden Rede- und anderen Hilfsmitteln kénnen
dazu beitragen. So heifit es am Ende von Modul 1 (Thema , Pflege”) [der Text

wird in die jeweilige L1 iibersetzt]:

Und noch etwas: Frau Gertrude Meier [= betreute Person in Modul 1] spricht ihre
Betreuerin mit dem Vornamen als ,,Ana” an. Frau Amalia Muders aus Modul 2
spricht ihre Betreuerin mit dem Nachnamen als ,,Frau Skorupa” an. Wie ist es bei
Ihnen? Finden Sie das gut? Wenn Sie es anders haben mdchten, wie sprechen Sie
die von Thnen betreute Person darauf an? Redemittel fiir Probleme, Wiinsche und

Anderungsvorschlige finden Sie in den Sprachdossiers.

Mit der sprachlichen Progression sollen durch die BID-Materialien auch das
professionelle Handlungswissen ausgebaut und die personliche, soziale und
berufliche Identitit der Pflegehaushaltshilfe ausdifferenziert und gestarkt
werden. Beginnt Modul 1 mit einer Reflexion, was er/sie personlich an indivi-
duellen Starken mitbringt, geht es in Modul 5 (Thema ,,Offizielle Kommuni-
kation”) um seine/ihre Kompetenzbiographie bezogen auf das Berufsfeld
Personenbetreuung.

Authentisch sind die Materialien dann, wenn sie unter Beriicksichtigung einer
realistischen (was auch bedeutet: nicht komplexitdtsreduzierten) Darstellung
des Berufsbilds die berufsrelevanten Sprachhandlungskompetenzen realitéts-
nah vermitteln und dabei bestmoglich auf die Bediirfnisse der Lerner
abgestimmt sind, indem sie Rdume fiir die Einschédtzung ihrer Leistungsstar-
ke, Lernmotivation und Lernziele, fiir die Aktivierung ihres Vorwissens und
die Selbstiiberpriifung des Gelernten anbieten. Dass diese sehr hohen An-
forderungen noch einmal um ein Vielfaches komplexer werden, wenn, was in

der Realitdt zwingend der Fall ist, interkulturelle Aspekte ins Spiel kommen,
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versteht sich von selbst. Diese werden hier bewusst ausgeblendet; hinge-
wiesen sei aber auf Reuter (2011) und Middeke (2013).

3.3 Authentizitatsoptimierung

Es bleibt die Frage, wie berufsbegleitende DaF-/DaZ-Materialien moglichst
authentisch werden. Zunéchst ist es wichtig, nicht nur in plurilingualen und
plurikulturellen, sondern auch in pluridisziplindren Teams, bestehend aus
Fremdsprachendidaktikern und Fachexperten aus dem jeweiligen Berufsfeld,
zusammenzuarbeiten. Was die Erhebung des ,Sprach-/Kommunikationsbe-
darfs bzw. der kommunikativen Anforderungen” (Efing, 2013, S. 13-16) im
Beruf/ am Arbeitsplatz anbelangt, so ist nach Jung (2013, S. 45) vor allem wich-

tig, wer befragt wird und

wie gefragt wird. Dies muss einerseits moglichst [...] allgemeinsprachlich gesche-
hen, so dass der Befragte auch passend antworten kann; andererseits miissen die
Fragen trotzdem so formuliert sein, dass sie auf fremdsprachendidaktische und
kommunikative Beschreibungskonzepte abzielen. Diese Bedingung erfiillen Kann-
Bestimmungen, wie sie vor allem durch den GER verbreitet wurden, in idealer Wie-

se, da sie laiengerecht formuliert sind.

Dariiber hinaus stellen ,Feldrecherchen im jeweiligen Beruf/am jeweiligen
Arbeitsplatz und linguistische Analysen der dort beobachteten und dokumen-
tierten sprachlichen Interaktionen [...] eine unerldssliche Voraussetzung fiir
die Erstellung von authentischen berufsbezogenen Lehrmaterialien dar”
(Middeke, 2013, S. 174). Diese sollten sich nicht auf Befragungen beschrénken,
sondern auch Formen der teilnehmenden Beobachtung sowie Audio-/Video-
mitschnitte einbeziehen.

Die ermittelten Sprach- und Kommunikationsbedarfe im Beruf/am Arbeits-
platz und die anhand von multimodalen Analysen gewonnenen Daten zu re-
kurrenten sprachlichen Interaktionsmustern werden anschlieffend in themati-
schen Einheiten organisiert, zu denen dann didaktische Szenarien und Lern-
arrangements ausgearbeitet werden. Ein angemessenes Didaktisierungskon-
zept zu finden, setzt eine eingehende Beschéftigung mit der Zielgruppe —

ihren Lernzielen, Lerngewohnheiten, ggf. ihrer Motivation usw. — sowie den
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unterrichtlichen Rahmenbedingungen voraus. Erfahrene Fremdsprachendi-
daktiker, denen diese Faktoren bereits aus dem allgemeinen DaF-/DaZ-Unter-
richt vertraut sind, haben bei der Entwicklung von berufsbegleitenden DaF-
/DaZ-Materialien haufig Schwierigkeiten, die Fachexpertise der Lerner als
vorhanden anzusehen und sich auf die Vermittlung der sprachlichen und
(inter-)kulturellen Aspekte zu beschranken. Immer wieder werden, gerade als
Einstieg in ein Thema, Fragen nach dem Muster ,, Was kénnte ein [Fachwort
xy] sein? Raten Sie.” gestellt, die dem Didaktiker schwierig erscheinen mégen,
sich fiir den Fachexperten jedoch als peinliche Unterforderung und somit als
nicht ernst zu nehmend erweisen.

Aus solchen und weiteren Griinden miissen die Bedarfserhebungen , multi-
perspektivisch und multimethodisch” (Efing, 2013, S. 28) sein, miissen Fach-
experten in die Lehrwerkentwicklung einbezogen werden und: miissen — aus
Begutachtungen und Erprobungen bestehende — mehrstufige formative und
summative Evaluationen durchgefiihrt werden. Im Projekt BID z. B. werden
die Materialien von DaF-/DaZ-Didaktikern, Pflegehaushaltshilfen/Personen-
betreuerinnen bzw. -betreuern, betreuten Personen, von Angehdrigen der be-
treuten Person und von Vermittlungsagenturen evaluiert. Wie bei den Be-
darfserhebungen gilt es auch hier, addquate Evaluierungsverfahren fiir jede
Begutachtungs- und Erprobungsgruppe zu finden. Erfahrungsgemaf wird fiir
die Evaluationen relativ wenig Zeit, etwa im Vergleich zu der fiir das Kor-
rektorat und die graphische Gestaltung des Lehrwerks, eingeplant. Hinsicht-
lich der Herstellung von Authentizitat bzw. Authentizitdtseffekten jedoch er-
weisen sich sorgfaltig durchgefiihrte multiperspektivische Begutachtungen
und Erprobungen meistens als wertvolle letzte Optimierungsgelegenheit und
sollten bei der Entwicklung von Lehrwerken, gerade fiir den berufsbezogenen

DaF-/DaZ-Unterricht, nicht zu kurz kommen.
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Didaktisierung authentischer Texte aus der
Webseite der Fa. Trumpf AG im DaF-Studienkurs
der Ubersetzungswissenschaft

Rossana Papalino — Universitat Macerata, Italien

Abstract

Verstarkt nimmt die Nutzung von authentischen Materialien im Deutschunterricht und
in den Vorlesungen an Universitaten zu und damit auch ihre zahlreichen Anwendungs-
moglichkeiten. Daraus ergibt sich auch die Motivation dieses Beitrags, ein Anwen-
dungsbeispiel vorzustellen und dazu eine Lerneinheit (Modul) unter Beachtung des
Zielpublikums, das sich in diesem Fall aus DaF-Studierenden zusammensetzt, die im 5.
bzw. 6. Semester des Bachelor-Studiengangs in Ubersetzungswissenschaften sind und
sich mit der Wirtschaftssprache auseinanderzusetzen haben.

Unter authentischen Texten werden Texte verstanden, die von Muttersprachlern ver-
fasst wurden (Edelhoff, 1985, S.7), jedoch nicht mit dem Ziel, im Fremdsprachen-
unterricht eingesetzt zu werden. Ein Originaltext also, der in keiner Weise adaptiert
worden ist und in seiner unveranderten Form vorgestellt wird. Im Gegensatz zu didak-
tischen Texten, die eigens fiir den Fremdsprachenunterricht verfasst bzw. aufbereitet
werden. Die Auswahl der Textvorlage in unserem Beispiel fiel auf einen Auszug aus
den Unternehmensprinzipien der Webseite der Fa. Trumpf AG, ein Text, der urspriing-
lich verfasst wurde, um die Kommunikation zwischen Hersteller und Kunden zu for-
dern.

Ziel dieses Beitrags ist es, aufzuzeigen, wie durch den Einsatz von authentischem Lehr-
material nicht nur der Umgang mit Fachtexten geschult werden kann, sondern auch die
Fahigkeit vermittelt wird, den Zugang zu authentischen fremdsprachlichen Texten zu
entwickeln. Ubungsvorschlidge werden gezeigt, um einerseits die Texterschliefung zu

erleichtern, und andererseits die kommunikativen Strategien ersichtlich zu machen.
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1. Einleitung

Die Idee zu diesem Beitrag entwickelte sich aus meiner Tétigkeit als Mutter-
sprachendozentin. Die Wahl fiel auf die Fachsprache Wirtschaft, die im 5. und
6. Semester des Bachelor-Studiengangs fiir Sprachmittlung und Uberset-
zungswissenschaften an der Universitait Macerata behandelt wird und fach-
orientiert ausgelegt ist.

Das Ziel des vorliegenden Moduls liegt darin, durch authentische Materialien
sprachliche Fachkenntnisse zu schaffen, den Umgang mit verschiedenartigen
Fachtexten zu schulen, eine sprachliche und kulturelle Textanalyse durchzu-
fithren, um die Lernautonomie der Studierenden zu férdern und die Uber-
mittlung der Kultur des Ausgangstextes in die Zielkultur fachgerecht umzu-

setzen.

1.1 Theoretische Voraussetzungen

Im Laufe der Jahre haben sich die Definitionen der Fachsprache der Wirtschaft
stark vermehrt, so dass es bislang keine eindeutige Definition der Wirtschafts-
sprache gibt.

Basis meiner Untersuchungen ist ein Werk von Roelke (2005, S. 33), welches
die Fachsprache in eine vertikale und horizontale Struktur gliedert. Bei der
horizontalen Struktur handelt es sich um eine sprachliche Gliederung der
Fachbereiche, wie Wissenschafts-, Technik- und Institutionssprache, und bei
der vertikalen um eine Gliederung von fachsprachlichen Kommunikations-
ebenen, die von der Allgemeinsprache bis zur Fachsprache reicht: die Sprache,
die Ingenieure von Technikern unterscheidet, Arzte von Patienten oder Ver-

kaufer von Kunden.

1.2 Die Wirtschaftssprache in der
Unternehmenskommunikation

Die Voraussetzungen und die Bedingungen wirtschaftlicher Kommunikation
liegt darin, sich zunéichst tiber die Rezipienten des Ausgangstextes im Klaren
zu sein (Nord, 2009, S. 5). Zu den Ausgangstext-Rezipienten, dem Zielpubli-
kum eines Unternehmens, gehoren in der Regel die potentiellen Kunden, die

Anleger und Investoren aber auch zukiinftige Mitarbeiter, von denen sich das
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Unternehmen Handlungen wiinscht (Reinmuth, 2009, S. 128). Von dem Unter-
nehmen geht daher ein Kommunikationsbedarf aus, der sich sowohl nach
auflen als auch nach innen richtet und sich unterschiedlicher Kommunika-
tionskanéle bedient, wie in unserem Beispiel die offizielle Webseite einer
Firma.

Ein besonderes Augenmerk wollen wir dabei auf die Unternehmensgrund-
sitze legen. Hier treffen wir auf Schnittstellen zwischen den verschiedenen
Kommunikationsebenen, die eine Abgrenzung der unterschiedlichen Fachbe-
reiche erfordert. Eine weitere Bedingung fiir die Effizienz in der Unterneh-
menskommunikation ist die Fairness und die Nachverfolgbarkeit der Infor-
mationen und folglich ist Offenheit in der Kommunikation durch kommu-
nikative, interkulturelle und strukturelle Ansétze Voraussetzung (ebd. S. 129).
Ein Unternehmen will grundsétzlich zum Handeln auffordern und muss da-
her Vertrauen, Glaubwiirdigkeit und Kompetenz ausdriicken und die Sprache
der Unternehmenskommunikation muss demzufolge {iber Merkmale verfii-
gen, die das Vertrauen des Kommunikators nicht beeintrachtigen. Einige Indi-
katoren hierfiir sind u.a. den Kunden direkt anzusprechen, das Interesse und
die Aufmerksamkeit zu wecken und ein klares Ziel auszudriicken. Ohne Ver-
trauen wiirde die verbale Konstruktion nicht funktionieren und mangelndes
Vertrauen bedeutet fiir die Wirtschaft eine Kostensteigerung und eine Gefahr-

dung des Kommunikationsziels (ebd. S. 143).

1.3 Auszug aus der Webseite der Fa. Trumpf AG als
authentische Textvorlage unserer Untersuchung

In unserem Beispiel befinden wir uns auf der Kommunikationsebene zwi-
schen dem Produzenten bzw. Hersteller und dem Konsumenten bzw. Anleger
im Sprachbereich des Unternehmensmarketings. Wirtschaftsakteure orientie-
ren sich an den Wiinschen ihrer Kunden und auch auf dem Markt der Kom-
munikation gelten diese Regeln (Dezes, 2009, S. 10).

Zur Verdeutlichung der didaktischen Nutzung authentischer Texte, entneh-
men wir einen Auszug aus den Unternehmensprinzipien der Fa. Trumpf. Die

Fa. Trumpf zahlt weltweit zu den erfolgreichsten Firmen Deutschlands im

129



Rossana Papalino

Bereich von Werkzeugmaschinen und Lasertechnik in der Blech- und Mate-
rialverarbeitung. Der Auszug dient als Grundlage unseres Didaktisierungs-

beispiels:

[...] TRUMPF ist ein weltweit fiihrendes Technologieunternehmen und steht fiir Qua-

litat, herausragende Produkte, hocheffiziente Prozesse und hervorragende Ergebnisse.

Der Erfolg dieses Unternehmens beruht darauf, dass wir gemeinsame Werte leben

und iibereinstimmende Ziele anstreben.

Die Unternehmensgrundsitze verdeutlichen diese Werte und Ziele und tragen sie ins

Unternehmen. Sie beschreiben Anspruch und Mafstab unseres Tuns [...]

Wir sind ein Familienunternehmen. Die Bereitschaft, sich in guten wie in schlechten
Zeiten mit ganzem Einsatz fiir das Unternehmen zu engagieren, gilt fiir jeden im Un-

ternehmen Tétigen gleichermafien.

Wirtschaftliche Unabhingigkeit ist unser oberstes Ziel. [...] Wachstum aus eigener Kraft
ist dafiir entscheidend. Wir suchen die geographische Nihe zu unseren Kunden. Aber
wir wissen auch um die Notwendigkeit einer starken Zentrale. In allem, was wir tun,

leiten uns Fairness, Mafl und Vertrauen. [...]'

Die Wahl der Textpassage hangt mit der Bedeutung zusammen, welche die
Firmenphilosophie in der Kommunikation von makrodkonomischen Aspek-
ten von GrofSunternehmen einnimmt und gleichzeitig das Denken und Han-
deln sdamtlicher Wirtschaftsbereiche darstellt, im Gegensatz zu Lehrbiichern,
in denen die Unternehmenssprache in Theoriesprache, Berufssprache und
fachbezogene Umgangssprache gegliedert ist (Rings, 2001). Zudem richtet

sich die Einstellung der Firma an ein weites Publikum, unter anderem auch

! Trumpf Gruppe. Unternehmensgrundsitze. Zugriff am 6.12.2012 {iber http://www.trumpf.
com/de/ unternehmen/grundsaetze.html. Der wiedergegebene Auszug stellt nur einen Teil der
Unternehmensgrundsatze dar.
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an zukiinftige Mitarbeiter. Dies erleichtert auch den Studierenden und zu-
kiinftigen Translatoren, als Zieltext-Produzenten, den Zugang zur Unter-

nehmenssprache.

2. Didaktische Aufteilung des Moduls und praktische
Anwendungsbeispiele zur Anndherung an authentische
Texte

Lehrbiicher durch authentische Materialien zu ergdnzen, erweist sich als not-
wendig, da Lehrbiicher der schnellen technischen und soziostrukturellen Ent-
wicklung in der Berufs- und Wirtschaftswelt zeitlich nicht nachkommen.
Lehrwerke, wie "Unternehmen Deutsch" (Becker, Braunert & Schenker, 2005),
verzichten fast ganz auf spezifische Ubungen zur Erschliefung und Festigung
des durch authentische Materialien eingefiihrten Wirtschaftsvokabulars. Sie
sind primar auf grammatische Ubungen konzentriert und nur am Rande
werden Ubungen zur Rezeption und Produktion von Wortbildungen einge-
fiihrt. Zudem besteht die Notwendigkeit neue Gegenstédnde und Sachverhalte
zu benennen (Rings, 2001).

Die didaktische Vermittlung der ausgewéhlten Textvorlage soll durch eine
semantische Erschliefung des Textes und durch eine sprachliche Untersu-
chung der Merkmale die kommunikative und interkulturelle Kompetenz in
der Wirtschaftssprache erhohen. Praktische Anwendungsbeispiele sollen die

Zuganglichkeit und die Anndherung an authentische Texte erleichtern.
2.1 Synonyme, Wort- und Begriffssuche

Das unmittelbare intuitive Verstdndnis durch die Suche nach bedeutungs-
dhnlichen Begriffen, nach Synonymen, nach Definitionen und nach passender
Wortiibersetzung ist der erste Schritt, um die Reaktion der Rezipienten auf die

Begrifflichkeit der Wirtschafts- und Unternehmenssprache zu iiberpriifen.

Den Studierenden, die bereits {iber ein sprachliches Grundwissen verfiigen,
erdffnet sich dadurch die Moglichkeit, sich mit der Fachsprache Wirtschaft
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bzw. Unternehmenssprache vertraut zu machen und ihren bereits vorhande-
nen Wortschatz, ihr Hintergrundwissen zu aktivieren und wichtige Aussagen

durch eine Gegeniiberstellung und durch Wortassoziationen zu erkennen:

Wortlaut in der Textvorlage  Begriffliche Entsprechungen

Die Unternehmensgrundsédtze Die Denk- und Handelsweise eines Unternehmens

herausragende Produkte Spitzenprodukte, Produkte hdchster Qualitat

iibereinstimmende Ziele gemeinsame Ideen fiir die Zukunft

Wachstum aus eigener Kraft  Erfolg mit eigenen Mitteln

Tab.1

2.2 Darstellung authentischer Merkmale des gewahlten
Textes

Durch eine sprachliche Untersuchung werden die Merkmale des gewéahlten
Textes aus der Wirtschafts- und Unternehmenssprache verdeutlicht und es
wird aufgezeigt, inwiefern durch den Einsatz von authentischen Texten im
Unterricht sowohl die sprachlichen Merkmale der Fremdsprache als auch die
Kommunikationsweise der anderen Kultur vermittelt werden koénnen. Syn-
taktisch komprimierte Informationen z.B. werden in zusammengesetzten
Nomen- oder in mehrfachen Adjektivbildungen wiedergegeben und wirken
entsprechend effizient auf den Leser. Das Wortbildungsverfahren ist das zen-
trale Mittel zur Anpassung der Sprache und ermdglicht auch eine Erhchung
der kommunikativen Kompetenz und Annéherung an das Denk- und Sprach-

system des Sprachbereiches.

3.3.1 Die morphologische Untersuchung

Anhand der morphologischen Untersuchung der Lexeme und der Merkmale
Komposition, Derivation, Konversion und durch das Auftreten von Kombi-
nationen, d.h. mit Hilfe produktiver Wortbildungsverfahren (Gemperle, 2008,

S. 45 ff.), soll eine umfassende Annédherung an die Fachsprache unternommen
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werden. Bei der Komposition handelt es sich im untersuchten Text um Wort-
bildungen aus mindestens zwei Konstituenten, entweder aus einer Adjektiv-
Adjektiv-Verbindung (hoch-effizient) oder aus einer Nomen-Nomen-Verbin-
dung (Technologie-Unternehmen): Ein neuer Begriff wird durch die Zusammen-
setzung zweier Worter (Kompositum) gebildet.

Durch Derivation hingegen wird von mindestens einer Konstituente (Nomen,
Verb, Adverb u.a.) eine Ableitung durch Suffigierung gebildet (Beipiele: Bereit-
schaft, Wachs-tum). Die Suffixe, die an den Wortstamm angefiigt werden, wie -
schaft, -tum, -keit, zeigen die Wortart, in diesem Fall das Substantiv, an.

Durch die Konversion wird ein Wortartenwechsel erzeugt, ein Adjektiv oder
ein Verb wird zu einem Nomen (titig -> Titigen, gelingen -> Gelingen). Es tau-
chen auch Kombinationen von Komposition und Derivation auf (Not-wendig-
keit = Substantiv + Adjektiv + Suffix) und die Fugenelemente, -s, -es, -en, -er, -e,
sind Morpheme, die bei der Zusammensetzung von Wortern verwendet
werden und zur Komprimierung der Sprache dienen (Unternehmen-s-

grundsitze).

2.2.1 Semantisch-syntaktische und lexikalische Merkmale

Die semantisch-syntaktischen Merkmale und der lexikalische Einfluss (Gram-
matik- und Satzstruktur) pragen die Wirtschafts- und Unternehmenssprache.
Auffallend in dieser Fachsprache ist die Wahl spezifischer Adjektive und die
sich daraus ergebende attributive Adjektivstellung, die auch in unserer Text-
vorlage bevorzugt verwendet wird: ein weltweit filhrendes Unternehmen, wirt-
schaftliche Unabhingigkeit, hervorragende Ergebnisse, unser oberstes Ziel.

Ein weiteres Merkmal ist die Substantivierungstendenz der Fachsprache Wirt-
schaft, auch Nominalstil genannt. Auf diese Weise erhélt man viel Inhalt in
knapper Form. Bezeichnend ist auch die Verwendung von Verben mit prépo-
sitionaler Ergdnzung und Funktionsverbgefiige, die eine differenzierende,
aber eine sehr genaue Funktion haben und sprachdkonomisch sind. Dies gilt
auch fiir die bereits genannten Komposita und Neubildungen in der Wirt-
schaftssprache (vgl. die Textvorlage): Werte ins Unternehmen tragen, der Erfolg
beruht darauf (...) gemeinsame Werte zu leben, Trumpf steht fiir Qualitit (...) hoch-
effiziente Prozesse.
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2.2.2  Sprachlich-rhetorische Stilmittel

Die Verwendung von sprachlich-rhetorischen Stilmitteln tragt zur strategisch
konzipierten Kommunikation bei. Um diese Kommunikationsstrategien au-
thentischer Texte zu verdeutlichen, d.h. den Kontakt zum Publikum aufrecht
zu erhalten, wird die Textvorlage auf sprachliche Stilmittel (Baumgarten,
2007) untersucht: Als sprachliche Stilmittel finden wir in unserem Text Akku-
mulation (herausragend, hocheffizient, hervorragend), Anapher (Sie beschreiben,
Sie sind, Wir sind, Wir wollen, Wir suchen), Antitheton (Wir suchen die geogra-
phische Nihe zu unseren Kunden. Aber wir wissen auch um die Notwendigkeit einer
starken Zentrale.), Emphase (mit ganzem Einsatz fiir das Unternehmen zu engagie-
ren, gilt fiir jeden im Unternehmen Titigen gleichermafien) Hendiadyion (Sie be-
schreiben Anspruch und Mafistab unseres Tuns) und Parallelismus (gemeinsame
Werte leben, iibereinstimmende Ziele anstreben; Sie beschreiben; Sie sind) wieder.
Ein hdufig angewandtes Stilmittel ist auch die Parataxe (Wirtschaftliche Unab-
hingigkeit ist unser oberstes Ziel, Wachstum aus eigener Kraft ist dafiir entschei-
dend) und die Wiederholung (Wirtschaftliche Unabhingigkeit; wir wollen unab-

hingig bleiben; Werte leben, Ziele anstreben; verdeutlichen diese Werte und Ziele).

Durch Wiederholungen wird die Wortwahl der Unternehmenskommunika-

tion und der Kommunikationssprache bestimmt.

2.3 Sprachliche und kommunikative Merkmale

Damit die Unternehmenskommunikation und die Rezeption des Ausgangs-
textes erfolgreich sind, muss die Kommunikation iiber sprachlich kommuni-
kative Merkmale verfiigen, die Glaubwiirdigkeit und Vertrauen zum Aus-
druck bringen (Reinmuth, 2009, S. 143 ff.).

Einer der Indikatoren ist die Verstandlichkeit des Textes, die durch die Benut-
zung von Allgemeinsprache, die Bestimmung von Kiirze und Lange der Mit-
teilung als auch von der richtigen Tonalitat der Marketingsprache gepragt ist:
Wir wollen unabhingig bleiben; das ist unser oberstes Ziel.

Die Kompetenz, die hinter dem Text steht, ist ein weiterer Indikator und wird
u.a. durch die Bestimmung des Markennamens (Trumpf) und durch gezielte

Werbung und effiziente Beschreibung des Produktnamens bestimmt.
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Der Markenname selbst wird aktiver Teil des Wortschatzes der Zielgruppe
(Samland, 2009, S.10) und eigene Terminologien schaffen Markendentitat
(ebd. S. 79 ff.). Die Objektivitdt und Aufrichtigkeit der authentischen Informa-
tionen gehen aus der Offenheit in der Kommunikation hervor, indem der
Kunde direkt angesprochen wird (Wir suchen die geographische Nihe zum
Kunden, gemeinsame Werte leben) und auch durch die Nachverfolgbarkeit der
Informationen (weltweit fithrendes Unternehmen, Familienunternehmen).

Die Wortwahl und die Dominanz von Wortarten driicken eine gewisse Sym-
pathie und Text-Attraktivitat aus: Werte und Ziele, Anspruch und Mafstab, Ein-
satz, Bereitschaft. Zu den Hauptzielen zdhlen somit die Kundenbindung, die
Forderung des Umsatzes, die Effektivitdt des Unternehmens zur Geltung zu
bringen.

Diese Ziele und die damit verbundenen sprachlichen Ressourcen eines au-
thentischen Textes wiirden zugunsten der sprachlichen Vereinfachung in di-

daktisiertem Material verloren gehen.

3. Ubungsvorschlage mit authentischem Lehrmaterial

An dieser Stelle der Lehreinheit richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Ein-
fiihrung von Ubungsvorschldgen, die zur Vertiefung authentischer Texte
dienen. Das Ziel des Lehrenden ist es, den Studierenden in einer bestimmten
Fachsprache handlungsfdhig zu machen (Buhlmann & Fearns, 1987, S. 7 ff.)
d.h. durch die Arbeit mit authentischen Fachtexten fachsprachliche Kompe-
tenzen zu entwickeln und zu férdern. Die Vermittlung und der entsprechende
Erwerb von Fahigkeiten erfordert Lernprozesse, die aufeinander hierarchisch
aufbauen (Becker-Mrotzek & Briinner, 2004, S. 37). Die Lernprozesse, wiede-
rum, mit dauerhafter Wirkung erfordern das Behalten des Gelernten (ebd.
S. 42).

3.1 Wortassoziationen

Mittels Wortassoziationen bereits bekannter Adjektive, Verben, Nomen oder
Fachbegriffe soll sich gedanklich ein Sprachbehilter bilden, der durch das
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Wortbildungsverfahren (Komposita, Derivation u.a.) den Wortschatz auf ein-

fache und effektive Weise erweitert:

Begriff das Unternehmen

der Betrieb; die

Assoziation Beschiftigten

der Erfolg

die
Beschaftigtenzahl;
beschaftigt

der Hochbetrieb;
betriebsintern

erfolgreich; die
Erfolgsziele

Wortbildungsverfahren

Durch Sprachhilfen, wie z.B. durch freie und offene Fragen soll das seman-
tische Verstandnis und die Speicherungsfihigkeit von Begriffen {iberpriift
werden und durch feststehende, miindliche oder schriftliche Redemittel wie-
dergegeben werden: Was macht den Erfolg der Fa. Trumpf aus? Welche sind die
Stirken der Fa. Trumpf? Aus dem Text geht hervor, dass.../Der Text spricht/berichtet
iiber...

3.2 Erstellung eines Glossars

Die Begriffe und die neuen Wortbildungen werden in einem fachlich struk-
turierten Glossar (Tab. 2) zusammengefiihrt und implementiert. Ein funktio-

nales Glossar wird thematisch organisiert:

Thema: (e) Wirtschaft

Fachbereich: (s) Unternehmensmarketing

Stichwort: (s) Unternehmen (Subst., N.)
Tab.2
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Die Fachworter werden in alphabetischer Reihenfolge angeordnet und fiir
jedes Stichwort (Bsp. das Unternehmen) werden weitere Informationen tabella-
risch aufgelistet, wie die grammatische Funktion (Substantiv, Neutrum), die
Ubersetzung (I ‘impresa, la societd), die Bedeutung auf Deutsch durch Synony-
me (die Gesellschaft), Komposita (die Unternehmensprinzipien), Ableitungen
(unternehmerisch, unternehmen) und Kollokationen (Das weltweit fiihrende Un-
ternehmen).

Durch die Erstellung eines Glossars bereitet der angehende Translator einen
Fachwortschatz vor, ein unentbehrliches Hilfsmittel fiir seine Ubersetzungs-
tatigkeit.

3.3 Einstellung des Studierenden gegentiiber authentischen
Texten und Vorbereitung einer Firmenprasentation

Zu den geldufigen Ubungen in einem fremdsprachlichen Studienkurs mit
Fachrichtung Wirtschaft und Handelssprache gehdort die Vorbereitung einer
Firmenprasentation, in der der Vortragende, die wichtigsten wirtschafts- und
betriebsbezogenen Informationen eines Unternehmens in der Fremdsprache
zusammenfithrt und sachlich und hierarchisch gliedert: vom strategischen

Management iiber das operative Management bis hin zur Ausfithrungsebene.

Eine Firmenprasentation sollte demnach folgende Inhalte wiedergeben: Ge-
schichtliche Entwicklung des Unternehmens, Geschiftsleitung und Organisa-
tion, Finanzen und Absatz, Niederlassungen und Vertriebsnetz, Produkte und
Dienstleistungen, Erfolge, Forschung und Entwicklung. Eine weitere Ubung
zur Forderung der Lernautonomie durch authentische Texte liegt, nach der
sprachlichen Textanalyse, in der Ubersetzung einer Firmen-Webseite (Aus-

gangstext) oder von Teilen davon in die entsprechende Zielsprache (Zieltext).

3.3.1 Einige Uberlegungen zur Fachiibersetzung durch sprachliche
Analyse authentischer Texte

Stolze (2009, S. 28) definiert das Ubersetzen als ,,eine Dienstleistung zur Fort-

setzung der fachlichen Kommunikation iiber die Sprachbarrieren hinweg”.
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Die Ubersetzung kann als Zugang zum internationalen Austausch von Fach-
wissen betrachtet werden. Hierzu ist es notwendig, die Rolle des Ubersetzers
nicht zu unterschitzen, denn es geht bei der Ubersetzung darum, richtig mit
dem Text umzugehen, d.h. die Textvorlage, muss richtig verstanden und
funktional ausgerichtet werden. Der Ubersetzer tragt die Verantwortung, mit
dem Text methodisch und sprachlich so umzugehen, dass die richtigen fach-
sprachlichen Entscheidung getroffen werden. Hier setzt sich der Ubersetzer
auch einem Perspektivenwechsel aus, was auch die eigentliche Handlungs-
grundlage des Translators ist, um den richtigen Weg zu gehen. Zu den Aufga-
ben der Ausgangstextanalyse sind die Relationen zwischen Ausgangs- und
Zieltext relevant. Nord (2009, S.24-25) untersucht die Gleichsetzung von
Ubersetzung und Aquivalenz und stellt fest, dass sich Treue und Freiheit
immer im Kreis drehen. Die Ausgangstextanalyse liefert die alleinige Grund-
lage fiir die Bestimmung der Aquivalenz, doch ist fiir die Produktion eines
dquivalenten Zieltextes die Einbeziehung von Informationen der Zieltext-
situation notwendig. Nicht nur das Vorwissen und die Kenntnisse des Uber-
setzers sind ausschlaggebend, sondern auch das Fachdenken ist relevant. Wie
bereits Kalverkamper erwahnte (1985, zit. nach Roelcke, 2005) sind Fachtexte
nicht homogen. Dadurch erweist es sich als notwendig, Fachtexte und Fach-
textsorten, durch authentisches Material im FS-Unterricht, miteinander zu
vergleichen, um den Erkenntnisprozess in einem bestimmten Fach und die
sich daraus ergebende Ubertragung ins sprachlich-kommunikative Handeln
durchzufiihren. Der Ubersetzer unternimmt daher auch Untersuchungen zu
Qualitatsunterschieden zwischen den Fachtexten, denn Hoffmann (1985, zit.
nach Roelcke, 2005) erklarte bereits, dass zusammengehorige Fachbereiche
eine dhnliche sprachliche Grundorientierung haben, die auf der Vernetzung

des Fachdenkens basiert.
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4. Schlusswort

Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, dass durch den Einsatz von au-
thentischem Material im Sprach-/Lehrunterricht, insbesondere durch die Ver-
wendung von beruflichen- und fachlich orientierten Texten, den Studierenden
zum einen die Moglichkeit gegeben wird, sich mit praxisbezogenen Texten
auseinanderzusetzen. Zum anderen werden sie durch die Anwendung der
oben beschriebenen Methoden befdhigt, eigene Strategien und Kompetenzen

zu entwickeln, um ihr sprach- und interkulturelles Verstdndnis zu erweitern.
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Soziokulturelle und interkulturelle Lesestrategien
in hypermedialen Lernumgebungen.

Das Verstehen von Kundenrezensionen in
tripadvisor.de

Jutta H. Wester — Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentinien

Abstract

In den géngigen, fiir das Verstehen von geisteswissenschaftlichen Fachtexten relevan-
ten Taxonomien von Lesestrategien werden soziokulturelle und interkulturelle Lese-
strategien im Allgemeinen fast nicht miteinbezogen. Beim Lesen von Onlinetexten, die
heute eine standig wachsende Bedeutung im akademischen Betrieb haben, sind jedoch
das Erkennen von kulturellen Besonderheiten, die Flexibilitat beziiglich ihrer Wertung
und der Respekt des Anderen genauso zentral wie das kritische Lesen, die Fahigkeit
zum autonomen und zum kollaborativen Lernen und die Aneignung von Praktiken der
Konfliktlosung. Dieser Beitrag stellt eine Unterrichtseinheit vor, deren Hauptlernziel
darin besteht, das verstehende und interpretative Lesen von Kundenrezensionen zu
fordern, die auf verschiedenen Webseiten, wie tripadvisor.de, erscheinen und die unter
anderem bei der Auswahl von Hotels hilfreich sein kénnen. Ausgangspunkt ist die Kldi-
rung der Beziehungen zwischen Autonomie und kritischem Lesen als Lernziele, der Bedeutung
der Authentizitit der Aufgabenstellungen sowie der Inzidenz der interkulturellen Kompe-
tenz der Studierenden wéhrend der Verstehensprozesse und angesichts der Komplexitat
und Multimodalitdt der Webseiten. Die diesbeziiglich entwickelte Unterrichtseinheit
soll die Entwicklung von soziokulturellen und interkulturellen Lesestrategien in hyper-
medialen Lernumgebungen und damit die Lesekompetenz authentischer Onlinetexte

fordern.
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1. Einleitung

Dieser Beitrag zur 15. Internationalen Deutschlehrertagung in Bozen entstand
im Rahmen eines Forschungsprojekts zum Thema ,, Sprachen und Kulturen in
hypermedialen Lernumgebungen: Soziokulturelle und interkulturelle Strate-
gien zum Verstehen fremdsprachlicher Hypertexte”; das Projekt wird zusam-
men mit Kolleginnen aus dem Bereich Englisch unseres Fachbereichs Spra-
chen der Universitat von Rio Cuarto, Argentinien, erarbeitet. Das Forschungs-
projekt hat das Ziel, die Ergebnisse verschiedener Aufgabentypen, die in
unterschiedlichen konkreten, hypermedialen Lernkontexten eingesetzt wer-
den, auf die Einhaltung der fremdsprachendidaktisch vordefinierten Erwar-
tungen hin zu untersuchen.

Die fiir einen Beitrag iiber authentische Lehr- und Lernmaterialien im Fremd-
sprachenunterricht relevanten Ausgangsannahmen des Projekts sind fol-

gende:

a. Ineiner Epoche, die sich selbst als Wissensgesellschaft betrachtet, fiir die
der Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien, der
Wissenstransfer rund um die Welt sowie Interkulturalitat und Mehrspra-
chigkeit Grundcharakteristika sind, miissen Universitatsstudenten aller
Fachrichtungen nicht nur mit den sprachlichen Besonderheiten der
Fremdsprachen vertraut gemacht werden, sondern gleichzeitig ein Be-
wusstsein fiir die kulturelle Pragung von sprachlicher Interaktion gewin-
nen und den spezifischen Herausforderungen der Hypermedien bei ihrer

Informationssuche und -bewertung gewachsen sein.

b. Die mehr oder weniger bewusste Beherrschung von Strategien des Text-
verstandnisses muss als expliziter Lerngegenstand in die Fremdspra-
chendidaktik miteinbezogen werden, wobei angesichts der genannten
Komplexitat der Verstehensprozesse in der globalisierten Wissensgesell-
schaft den Strategien kritischen Lesens, den soziokulturellen und inter-
kulturellen Lesestrategien sowie Strategien des Lesens von Hypertexten

eine neue Relevanz zukommt.
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Die Einbeziehung der klassischen Informationstechnologien hat den
Fremdsprachenunterricht heute bereits stark verwandelt und unter ande-
rem die Lehr- und Lernmaterialen, die didaktischen Ablaufe und das
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis flexibilisiert. Der Fremdsprachenlehrer ist oft
ein Tutor, der das eigenverantwortete Lernen der Studierenden begleitet
und sie bei der Auswahl ihres Lernmaterials berat. Nun sind aber auch
neuartige Unterrichtsformate erforderlich, die nicht nur ausreichende
Motivation bieten, sondern vor allem auf die realen und autonomen Lese-

prozesse im weiteren Studium oder im spateren Berufsleben vorbereiten.

Die Authentizitdt der Texte (Civegna, 2005, S. 168), der Situationen der
Sprachanwendung und der Leseprozesse, das heifit, die Authentizitat
von Leseanldssen, -ablaufen und -prozessen, spielen dabei die Rolle eines
Qualitdtsmerkmals. Die online vorzufindenden Texte konnen beim Ar-
beiten im Internet im Allgemeinen nicht vom Lehrer modifiziert oder
kontrolliert werden. Vor allem im projektbasierten und konstruktiven
Lernen, dem die Lernerautonomie als Groblernziel zugrunde liegt, kon-
nen pragmatische Rahmenbedingungen wie die Interaktionsanldsse und
-ziele (Riischoff & Wolff, 1999, S. 62) jedoch oft in einer Weise simuliert
werden, dass sich die Ablaufe nur wenig von authentischen unterschei-
den (De Florio-Hansen, 2002, S. 100); auSerdem wird ein moglichst situa-
tionsgerechtes authentisches Vorgehen der Lernenden zu einem Quali-

tatsmerkmal ihrer Arbeit.

Projektbasiertes Lernen mit authentischen Lern-
materialien

Theoretisch ist dieser Beitrag in ein konstruktivistisches Paradigma der

Fremdsprachenpéddagogik eingeschrieben: Es wird davon ausgegangen, dass

der Lernende mit den Informationen, die er lernen soll, interagiert, dass er sie

moglichst kohdrent zu bereits vorhandenem eigenem Wissen hinzufiigt und

dabei eigene Sinnbeziehungen aufbaut. Das Lernen ist in diesem Sinne ein

Prozess, an dem der Lernende an der Formulierung von Problemen, an der

143



Jutta H. Wester

Suche nach Antworten, an Verallgemeinerungen und am Testen der von ihm
selbst generierten Hypothesen kognitiv beteiligt ist (Brandl, 2002, S. 94).
Nodari und Steinmann (2010, S. 1160) gehen davon aus, dass im Unterricht
,idealtypisch [...] ausschliefSlich mit authentischen Materialien gearbeitet”
werden sollte. Was zur Verfiigung stehende Lehrwerke betrifft, stehen Auto-
nomie fordernde, authentische Materialien, die aufierdem den speziellen Ler-
nergruppen angemessen sind, schlichtweg kaum zur Verfiigung. Daher ist es
besonders im Falle von fachspezifischen Lesekursen auf Universitdtsniveau
fiir den Lehrer normalerweise unumgénglich, das Material selbst zu erstellen.
Eine Moglichkeit, derartige Aufgaben zu erstellen, ist das projektbasierte
Lernen. Im Gegensatz zu einem Unterrichtsdesign, das auf den Lehrer zen-
triert ist, verbinden lernerzentrierte Modelle im Sinne der , Theorie des pro-
jektbasierten Lernens” (Stoller, 1997) ,die Vermittlung von Fachwissen mit
der Forschungs-, Methoden- und Reflexionskompetenz” (Kruse, 2010, S. 80).
Das projektbasierte Lernen konzentriert sich auf Lerninhalte (nicht auf spezi-
fische Sprachlernziele) — das , Nichtwissen wird zum Thema gemacht” (Kruse,
2010, S. 79) —, auf Themen der realen Welt und Themen von Interesse fiir Ler-
nende, auf offene, ungeldste Fragen und auf die Entwicklung noch nicht defi-
nierter Produkte und die Steuerung nicht voll antizipierbarer Prozesse. Der
lernerzentrierte Lernprozess kommt einem Forschungsprozess gleich, der
durch den Lehrer unterstiitzt und {iberwacht wird; um ein Projekt zu erfiillen,
koénnen die Lernenden alleine oder in Gruppen arbeiten und dabei die Res-
sourcen gemeinsam nutzen. Ein solcher Lernprozess fiihrt zur authentischen
Integration von Kompetenzen und zur Verarbeitung von Informationen aus
unterschiedlichen Quellen; die Aufgaben sind eine sinnvolle Vorwegnahme
der spédteren authentischen Lese- und Verstehenssituationen, sie férdern die
Autonomie der Lernenden und gipfeln in einem Endprodukt (z. B. in einer
miindlichen Prasentation, einer Poster-Session, einem Bericht und so weiter),
das mit anderen geteilt werden kann und das einen (fiktiv, simuliert) authen-
tischen Zweck erfiillt (Stoller, 1997).

Die Ressourcen im Internet kénnen bei diesen Aufgaben sehr hilfreich sein,
nicht nur, weil sie eine praktisch unbegrenzte Anzahl von authentischen Ma-

terialien darstellen, sondern besonders, weil sie reichhaltige Mdoglichkeiten
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bieten, bei der Informationssuche auf unterschiedliche Quellen zuriickzu-
greifen (Nodari & Steinmann, 2010, S. 1161). Gerade aber bei Verstehenspro-
zessen in hypermedialen Lernumgebungen spielen auch soziokulturelle und
interkulturelle Aspekte eine wichtige Rolle — abgesehen von der Tatsache,
dass das Eindringen der neuen Informations- und Kommunikationstechno-
logien in die Welt des Wissens und des Lernens den intercultural turn und
damit ein neues Paradigma des Fremdsprachenlernens erdffnet und die
Fremdsprachendidaktik letztlich kulturwissenschaftlich erweitert hat (Alt-
mayer & Koreik, 2010, S. 1384).

Wir gehen bei unserem Forschungsprojekt davon aus, dass die soziokulturellen
und interkulturellen Lesestrategien auch fiir das Verstehen wissenschaftlicher
Texte relevant sind, dass sie jedoch nicht unbewusst zur Verfiigung stehen, wie
im Falle anderer Verstehensstrategien, die sich die Studierenden im Laufe der
Schulbildung angeeignet haben. Im Gegenteil dazu kommt diesen Strategien in
mono-kulturellen Kontexten (Loyo, Wester & Gonzalez, 2012) wie dem des
argentinischen Binnenlandes ein besonderes Gewicht zu, da sie nicht nur das
Fremdverstehen fordern, sondern auch ein Bewusstsein schaffen fiir
Besonderheiten der eigenen Kultur. Byram (1997) definiert in seiner Theorie der
interkulturellen kommunikativen Kompetenz verschiedene savoirs; diese
umfassen nicht nur deklaratives Wissen iiber eine fremde Kultur, sondern auch
affektive und attitudinale Aspekte, interkulturelles Bewusstsein und
strategische Kompetenz (siehe auch Krumm, 2003, S. 416; Hu, 2010).

3. Beispiel einer authentischen, projektbasierten Lern-
situation

3.1 Die Adressatengruppe

Die unten angefiihrte Aufgabe wurde fiir Studierende der Tecnicatura en Len-
guas erstellt, die sich am Ende eines deutschen Lesekurses mit circa 120 Unter-
richtsstunden befinden. Durch den Studienplan sollen die Studierenden in
drei Jahren dazu befahigt werden, als Sprachassistenten in den Bereichen der
Verwaltung und des Tourismus tétig zu sein. Der Studienplan sieht eine Kon-

zentration auf das Franzdsische und das Englische mit jeweils insgesamt 720
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Wochenstunden vor. Im dritten Studienjahr miissen die Studierenden dann
noch eine dritte Fremdsprache erlernen, allerdings begrenzt auf das Lesever-
stehen und mit insgesamt 120 Unterrichtsstunden. Deutsch, Italienisch und
Portugiesisch sind Wahlfacher. Die Studierenden beherrschen ihre Mutter-
sprache Spanisch und haben relativ gute Vorkenntnisse in Englisch und Fran-
z0sisch. Aus organisatorischen Griinden wird das Wahlfach Deutsch mit dem
ersten Niveau der Lesekurse fiir Studierende anderer Fachbereiche, besonders
Philosophie und Politikwissenschaften, zusammen unterrichtet, was Schwie-
rigkeiten bei der Spezialisierung auf bestimmte Wissensbereiche und Fachter-
minologien zur Folge hat. Eine individualisierte Abschlussarbeit soll diesem
Umstand Abhilfe leisten. Die im Folgenden ausgefiihrte Aufgabenstellung
versteht sich als eine solche Abschlussarbeit.

Verschiedene Vorarbeiten (Loyo, Wester & Rivero, 2008; Wester & Loyo, 2010;
Wester, 2012 u. a.) legen den Einfluss einiger individueller Variablen auf die
Arbeit mit dhnlichen Aufgabenstellungen nahe, so vor allem bestimmte Lern-
stile, das Vertrautsein mit dem Lernen in hypermedialen Lernumgebungen
und der Umgang mit dem Internet sowie die interkulturelle kommunikative
Kompetenz und das interkulturelle Bewusstsein dieser Studierenden aus dem
argentinischen Binnenland mit nur ganz sporadischen interkulturellen Kon-
takten. Vor der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit wurden diese individu-

ellen Charakteristika durch einige Tests erfasst.

3.2 Die allgemeine Aufgabenstellung

Die Aufgabe sollte hauptsédchlich dazu beitragen, die Entwicklung von sozio-
kulturellen und interkulturellen Lesestrategien in hypermedialen Lernumge-
bungen und damit die Lesekompetenz authentischer Onlinetexte zu férdern.
AufBlerdem wurde erwartet, dass auch Kenntnisse in der Fremdsprache, be-
sonders der spezifische Wortschatz, erweitert und der Umgang mit Hyperme-
dien verbessert wiirden.

Die Aufgabe wurde als html-Dokument auf der Lernplattform bereitgestellt.
In der Kopfzeile trug die Seite eine Uberschrift mit dem Firmenlogo von trip-
advisor.de und dem entsprechenden Hyperlink zu der Webadresse der
Homepage, die dadurch als zundchst bevorzugte Informationsquelle vorge-

schlagen wurde. In anderen Kursen hatten die Studierenden jedoch auch mit
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anderen Ressourcen gearbeitet (wie z. B. mit booking.com, despegar.com.ar,

trivago.com, hoteles.com und anderen). Die Aufgabenstellung ging davon

aus, dass die Arbeit bei tripadvisor.de beginnen wiirde, dass die Studierenden

aber im Verlauf ihrer Arbeit Informationen aus anderen bekannten Webseiten

heranziehen konnten.

Die Aufgabenstellung wurde allgemein folgendermafien formuliert!:

Situation: Sie arbeiten in einer internationalen Reiseagentur und sind fiir

die deutschen Kunden verantwortlich. Ein Paar mochte nach Paris reisen,

um dort seine Silberhochzeit zu feiern. Obwohl der Preis keine allzu

grofle Rolle spielt, mochten sie mdglichst nicht mehr als 200 € pro Nacht

bezahlen. Die Reise soll im Laufe des Monats September stattfinden und
der Aufenthalt 7 Nachte dauern.

Aufgaben:

a)

Sie sollen nun (in Ihrer Muttersprache) einen Kurzbericht {iber drei
Hotels zusammenstellen und relevante Informationen miteinbezie-
hen, aufgrund derer die Kunden dann eine Entscheidung treffen kon-
nen. Bitte beriicksichtigen Sie auch die Bewertungen vonseiten ande-
rer Deutscher, die das jeweilige Hotel bereits besucht haben.

Gibt es zusatzliche Informationen fiir die Kunden, die Ihnen fiir Ihre

Auswahl wichtig erscheinen?

c¢) Welche Informationen suchen Sie im Internet?

d) Welche sind die wichtigsten Charakteristika, die Sie beriicksichtigen,
um ein Hotel zu empfehlen?

e) Wiirden Sie Ihre Empfehlungen dndern, falls es sich um Reisende aus
einem anderen Land handelte? Was wiirden Sie &ndern und warum?
Wie und mit welchen Kriterien wiirden sie einen anderen Bericht er-
stellen?

1 Alle Arbeitsanweisungen werden auf Spanisch, der Muttersprache der Studierenden, formu-

liert; das Endprodukt ist zwar theoretisch an deutsche Touristen adressiert, soll aber auch in
der Muttersprache verfasst werden.
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Die Aufgabe sollte urspriinglich Ende 2013 wéhrend der letzten sechs Unter-
richtswochen durchgefithrt werden. Die Aufgaben selbst wurden auf der
Lernplattform der UNRC verankert, damit die Studierenden die Moglichkeit
kollaborativen Lernens mittels Peer-Review sowie der Nutzung von Diskus-
sionsforen ausnutzen konnten. Dabei sollte einer der wochentlichen Unter-
richtsblocke von zwei Stunden im Computer-Labor stattfinden, weil dort die
Uberwachung der verschiedenen Vorgehensweisen mit dem Internet durch
den Lehrer sowie kleine Eingriffe, Ratschldge und so weiter leicht moglich ge-
wesen wiren. Der zweite Block sollte den Charakter einer personalisierten
Sprechstunde haben. Aus technischen Griinden stand uns aber nach einem
Unwetter das Computer-Labor kurzfristig nicht zur Verfiigung, die Studie-
renden erledigten die Aufgabe als Hausarbeit wiahrend der letzten drei Unter-
richtswochen und nutzten die Moglichkeiten kollaborativen Lernens nicht

aus. Insgesamt haben nur vier Studierende die Aufgaben termingemaf erfiillt.

3.3 Die Strategien

Was die anzuwendenden Verstehensstrategien betrifft, ist die Aufgabenstel-

lung komplex.

a. Bei dem Versuch, eine Taxonomie der allgemeinen Lesestrategien zu er-
stellen, wurde von der traditionellen Unterscheidung der Phasen und
Ebenen des Leseprozesses (Mummert & Krumm, 2001, S. 946) ausgegan-
gen: der Vorbereitung des Lesens auf einer Kontextebene, dem globalen
und selegierenden Lesen sowie dem selegierenden und totalen Lesen auf
der Wort- und Satzebene und dem synthetischen, wieder auf die Textebe-
ne konzentrierten Lesen (Oxford, 1996, 2011; Wester, Rivero de Magnago
& Loyo, 1998). Nach Oxford (2011, S. 114-124) kénnen bei diesen auf die
jeweiligen Lesephasen zentrierten Verstehensstrategien, Strategien kog-

nitiver, metakognitiver, sozio-affektiver Art unterschieden werden.

b. Da es sich bei der Aufgabenstellung jedoch um die Identifikation von In-
formation handelt, die die Studierenden eigenstandig im Internet suchen,
verstehen und systematisieren miissen, miissen sie auflerdem spezifische

Strategien fiir das Lesen von Hypertexten anwenden. Die von Zawilinski
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et al. (2007) beschriebenen Strategien verlaufen parallel zum Leseprozess
und fallen gleichzeitig mit den Besonderheiten des problemlésenden for-
schenden Lernens zusammen: Nach einer klaren Definition der aufzufin-
denden Information muss die entsprechende Internetseite aufgesucht
und auf ihre Angemessenheit hin kritisch bewertet werden. Daraufhin
konnen Informationen aus unterschiedlichen Quellen zusammengefasst

und systematisiert weitergegeben werden.

c. Soziokulturelle und interkulturelle Lesestrategien durchdringen diesen
gesamten Verstehensprozess transversal. Bei der vorliegenden Aufgaben-
stellung stehen besonders die meta-sozio-kulturellen interaktiven und
die sozio-kulturellen interaktiven Lesestrategien im Sinne von Oxford
(2011) im Blickfeld. Beziiglich der interkulturellen Lesestrategien wurden
der traditionellen Systematisierung folgend kognitive, affektive und atti-

tudinale Aufgaben ins Auge gefasst.

3.4 Weitere Arbeitsanweisungen

Um die gestellte Aufgabe in Hinblick auf die Einbeziehung der unterschied-
lichen Lesestrategien erfiillen zu kénnen, wurden den Lernenden zusétzliche

Arbeitsanweisungen erteilt:

a. Was die allgemeinen Lesestrategien betrifft, sind die einschldgigen Lese-
strategien sowie Strategien kritischen Lesens im Verlaufe des Studienjah-
res explizit eingeiibt worden. Das entsprechende Kursbuch (Wester, 2005)
ist auf die Aktivierung dieser muttersprachlich erworbenen und im Er-

wachsenenalter unbewusst angewandten Lesestrategien hin konzipiert.

b. Beziiglich der Lesestrategien von Hypertexten konnte nicht vorausgesetzt
werden, dass alle Lernende sie problemlos anwenden. Den Studierenden
wurden vier verschiedene Fragebdgen zur Selbstbeurteilung des Lesepro-
zesses vorgegeben, die dem Fortschritt des Leseprozesses und der Art der
auf der Webseite von tripadvisor.de anzutreffenden Information ent-
sprechen sollen. Diese Fragebogen zur Selbstbeurteilung sind zunéchst

Arbeitsanleitungen, aber auch Instrumente der Bewusstmachung der
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Studierenden und Forschungsinstrumente des Dozenten. Aufgrund von
Fragen wie beispielsweise ,Haben Sie auch andere Webseiten heran-
gezogen, um Informationen abzusichern?”, die in den beiden ersten Frau-
gebdgen enthalten sind, sollen die Lernenden retrospektiv die eigene
Arbeit auswerten und dann prospektiv fiir die kommende Arbeitsphase
das Bewusstsein erzeugen, weitere Strategien bewusst anzuwenden. Die
Unterschiede in beiden Fragebogen geben dem Dozenten bzw. Beobach-

ter Auskunft iiber einen eventuellen Lernprozess.

Im ersten Fragebogen sollen die Studierenden vermerken, welche Web-
seiten sie gedffnet haben, warum und mit welchem Ergebnis; welche Art
von grafischen Hilfestellungen ihnen die jeweilige Webseite bietet, um
sich bei ihrer Informationssuche zurechtzufinden; welcher neue Wort-

schatz besonders relevant schien und so weiter.

Der zweite Fragebogen ist eher auf die Auswahl der unterschiedlichen
Informationen zu Hotels konzentriert, die auf der Webseite als normaler
Text, in Listen mit numerischen Bewertungen oder mit Symbolen darge-
stellt sind. Die Studierenden sollen angeben, welche dieser Ressourcen
ihnen besonders hilfreich erscheinen und ob sie andere Webseiten hin-

zuziehen, um die Informationen zu tiberpriifen.

Der dritte Fragebogen konzentriert sich speziell auf die Besprechungen,
die Identifikation der Herkunft des jeweiligen Kunden und auf fiir die
Bewertung der Hotels wichtig erscheinenden und sich wiederholenden
Schliisselworter. Dabei muss sich der Studierende sowohl auf den Text
der Kundenbewertung konzentrieren als auch weitere Informationen hin-
zuziehen, wie beispielsweise das kleine Foto des Autors mit den Angaben
seines Kennnamens und seines Herkunftsorts und die Klassifizierung des
Hotels durch ein Punktesystem. Diese Klassifizierung durch die Webseite
selbst erlaubt Fragen wie beispielsweise: ,Welche der Kriterien zur Be-
wertung des Hotels (Preis-Leistungs-Verhaltnis, Lage, Schlafqualitat,
Zimmer, Sauberkeit, Service) sind Threr Ansicht nach besonders wichtig

fiir deutsche Touristen?”



Soziokulturelle und interkulturelle Lesestrategien

Fragen wie die nach den méglichen kulturell unterschiedlichen Bewer-
tungen von Hotels zielen bereits auf die anzuwendenden sozio-kultu-
rellen oder interkulturellen Verstehensstrategien. Bei der Planung dieser
Unterrichtseinheit wurde davon ausgegangen, dass die Studierenden,
auch wenn sie einen Studiengang mit mehreren Fremdsprachen absolvie-
ren, in dieser Hinsicht einer starkeren Unterstiitzung bediirfen; es handelt
sich hierbei um Perspektiven des Textverstehens, die ganz besonders in
unserem mono-kulturellen Lernkontext nicht vorausgesetzt werden kon-
nen. Daher sollte zunéchst ein stindiges Feedback unter den Studieren-
den hergestellt werden durch die Abgabe der Fragebogen im Rahmen

einer Lernplattform und deren gegenseitige Beurteilung.

Der vierte Fragebogen versucht, die Informationssuche auf Kommentare
von Kunden anderer Nationalitdten und Sprachen und auf eventuelle
kulturelle Unterschiede zu lenken. Eine Frage im Fragebogen wie , Ist
Ihnen eine Bemerkung eines Hotelbesuchers besonders aufgefallen?” soll
dabei anregen, die Unterschiede zur eigenen Kultur bewusst zu machen.
Falls in einer Kundenbewertung ein Kommentar erscheint wie ,,Das Friih-
stlick war mit guter Auswabhl, aber nur eine Sorte Kase und nur schwarzer
Tee, kein Krautertee.” (Hotel Libertel Canal Saint-Martin, Bewertung
vom 6. Mai 2012 durch JohannesS2, aus Miinchen, Deutschland), kann
davon ausgegangen werden, dass dem argentinischen Studierenden der
Unterschied zu seinen eigenen Friihstiicksgewohnheiten auffallt. Uber
die Lernplattform konnte die kognitive Komponente der interkulturellen
kommunikativen Kompetenz geférdert werden, indem man nachgefragt,
welche Kenntnisse die Lernenden {iiber Friihstiicksgewohnheiten in
anderen Landern haben, beispielsweise in den Vereinigten Staaten oder

in England.

Bei einer webbasierten Aufgabe wie der vorgesehenen kann man als Leh-
rer nicht absichern, dass ein Lernender wirklich auf einen Kommentar
zum fehlenden Krautertee stofst. Daher miissen die Studierenden zur Su-

che nach kulturspezifischen Bemerkungen animiert werden. Zunéchst
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kann man die Lernenden einmal dazu auffordern, Listen mit den Eigen-
schaften eines bestimmten Hotels zu erstellen, die von allen Rezensenten,
sowohl den deutschen als auch den fremdsprachigen, als positiv oder ne-
gativ bewertet wurde. Der Vergleich sowohl innerhalb der Listen als auch
zwischen ihnen konnte einen Aufschluss geben tiber kulturspezifische
Unterschiede oder doch zumindest Anlass bieten fiir eine Reflexion {iber
die Erwartungen der Studierenden und ihre Vorurteile. Die attitudinale
und die affektive Komponente der interkulturellen kommunikativen

Kompetenz wiirden so verstarkt.

4. Schlussbemerkung

Zundchst muss ich als Verantwortliche fiir die Unterrichtseinheit eingestehen,
dass die Lernziele und meine eigenen Erwartungen nicht erfiillt wurden. Was
die angewandten Verstehensstrategien betrifft, sind bei den allgemeinen Lese-
strategien, die wdhrend des Jahres bewusst eingeiibt worden waren, keine
Schwierigkeiten entstanden. Die Studierenden haben aufSerdem ihr Fachvo-
kabular erweitert und ihre Kenntnisse bestimmter grammatischer Phanome-
ne, wie des Gebrauchs von Adjektiven, vertieft.

In Hinblick auf die Férderung des Leseverstehens von Onlinetexten und der
entsprechenden Strategien haben sich die Studierenden im Allgemeinen an
die vorgegebenen Webseiten gehalten und hochstens das Online-Worterbuch
von Pons konsultiert. Sie haben nicht versucht, weitere Informationen durch
die Suche nach oder in anderen Quellen zu erhalten. Auffallend fiir Studie-
rende, die verschiedene Fremdsprachen studieren, ist meines Erachtens das
vollige Fehlen soziokultureller und interkultureller Lesestrategien. So hat
auch keiner der Lernenden den letzten Punkt der Arbeitsanweisungen in den
Abschlussbericht miteinbezogen, das heifit, die Uberlegung, ob und wie die
Informationssuche sich anders gestaltet hitte, wenn es sich nicht um deutsche
Touristen, sondern um andere Landsleute gehandelt hatte.

Wie bereits oben erwahnt, musste die Unterrichtseinheit ohne die Ressourcen

kollaborativen Lernens und ohne die lernernahe Beobachtung durch den Leh-
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rer durchgefiihrt werden, da der Multimedia-Raum ausgefallen war. Abge-
sehen von einer Reihe weiterer Daten zu den individuellen Besonderheiten
der Studierenden und zu ihrem in den Fragebdgen berichteten Vorgehen (die
bei nur vier Testpersonen keine Verallgemeinerung, aber dennoch einige
Schliisse erlauben), ist meiner Meinung nach fiir das Verfehlen des Unter-
richtsziels die Tatsache verantwortlich, dass die Unterrichtseinheit nicht kol-
laborativ und nicht im Rahmen einer im Multimedia-Raum simulierten
authentischen Lesesituation durchgefiithrt werden konnte. Die Losung von
problemorientierten Aufgaben, die fiir eine hypermediale Lernumgebung
geplant sind, kann nicht einfach durch traditionelle Einzelarbeit ersetzt wer-
den. Die Anwendung soziokultureller und interkultureller Verstehensstrate-
gien scheint besonders von den entsprechenden Lernumgebungen und der
durch sie aufgebauten Authentizitdt abzuhadngen, dies sicherlich umso mehr

bei Lernenden mit geringer interkultureller kommunikativer Kompetenz.
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Authentische Materialien im
Fremdsprachenunterricht am Beispiel des
Einsatzes von Fernseh-Werbespots

Anna Svet — Friedrich-Schiller-Universitat, Jena

Abstract

Der vorliegende Artikel beschiftigt sich mit dem Einsatz von Fernseh-Werbespots im
Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und geht der Frage nach, welches
Potenzial dieses Medium im Unterricht aufweist. Eingangs werden die Merkmale von
authentischen Materialien und die Besonderheiten der Arbeit mit ihnen im Fremd-
sprachenunterricht sowie die kommunikationswissenschaftlichen Grundlagen der
Werbung beleuchtet. Im Anschluss daran wird versucht, ein methodisch-didaktisch be-
griindetes Anwendungskonzept fiir den DaF-Unterricht zu umreifien. Hierbei soll
tiberpriift werden, ob Fernseh-Werbespots als authentische Lehrmaterialien zum Ein-

satz im Fremdsprachenunterricht geeignet sind.

1. Einleitung

Die audiovisuellen Medien erdffnen heutzutage neue Perspektiven fiir den
Fremdsprachenunterricht. Diese Medien bieten authentisch gesprochene
Sprache und dabei konnen die durch (bewegte) Bilder gelieferten Informa-
tionen ein aktuelles, wirklichkeitsbezogenes Bild des Zielsprachenlandes und
der fremden Kultur vermitteln (vgl. Lys, 2000, S.154). Die Werbespots
gewinnen in der modernen Didaktik und Methodik zunehmend mehr Auf-
merksamkeit sowohl als Mittel zur Forderung des Hor-Seh-Verstehens als
auch als Trager der landeskundlichen Information. Werbung ist ein allseits

prasentes Phanomen und wird hdufig als Spiegel der Gesellschaft bzw. der
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Alltagskultur beschrieben. Aufgrund ihrer psychologischen Wirkungsprin-
zipien eignen sich die Werbespots in gleicher Weise zur Aufmerksamkeits-
erregung und zum langeren Abspeichern von Inhalten seitens der Lernenden
(Patermann & Jiirgens, 2009, S. 66), zugleich bieten sie zahlreiche Moglich-
keiten, authentische und aktuelle Zusammenhinge in den Fremdsprachenun-
terricht zu integrieren. Dies bildet eine gute Grundlage fiir die aktive und
kritische Auseinandersetzung mit der dargestellten Wirklichkeit des Zielspra-
chenlandes und seiner Kultur. Mit einer effizienten Auswahl der Werbespots
kann die Lernerorientierung unterstiitzt werden, welche den Fokus auf die
Bediirfnisse der Lernenden richtet sowie deren Autonomie fordert. Nicht
zuletzt konnen durch die vielféltigen Eigenschaften von Werbespots verschie-
dene Lerntypen angesprochen werden. Die reichlichen Integrationsmoglich-
keiten von Werbespots mit unterschiedlichen Zielsetzungen werfen die Frage
auf, wie die Arbeit mit authentischen Materialien im Fremdsprachenunter-

richt zu gestalten ist.

2. Authentische Materialien im Fremdsprachenunterricht

Die methodisch-didaktischen Diskussionen der letzten Jahrzehnte (Riischoff,
2003; Riischoff & Wolff, 1999; Weskamp, 1999) erfordern zum einen mehr
Aufmerksamkeit fiir authentische Materialien! und deren Einsatz im Fremd-
sprachenunterricht, zum anderen beschaftigen sie sich gleichzeitig mit der
Uberlegung des richtigen Umgangs mit ihnen. Die Griinde fiir den Einsatz der
authentischen Lehrmaterialien ergeben sich durch die jeweiligen tibergeord-
neten Unterrichtsziele, produktive Begegnung und interkulturellen Aus-
tausch herbeizufiihren, Klischees und Vorurteile abzubauen und Urteilsfahig-
keit aufzubauen (vgl. Edelhoff, 1985a, S. 5). Der Sprachunterricht mit authen-
tischen Materialien bereitet die Lernenden auf , die Realitiat der Begegnungen
mit der fremden Sprache in verschiedenen Lebenssituationen” (Edelhoff,

1985a, S. 5) vor, andererseits ermoglicht er die Begegnungen in und mit der

1 U. a. im frithen Fremdsprachenunterricht, vgl. Frithes Deutsch 22/2011 (Widlok, 2011).
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Fremdsprache im Klassenraum. Dies fordert seinerseits Motivation und En-
gagement, die zum Erlernen einer Fremdsprache erforderlich sind und ,die
durch die Kiinstlichkeit und Simplizitat der eigens fiir Lehrzwecke entwor-
fenen Texte leiden” (Edelhoff, 19854, S. 5).

An dieser Stelle bedarf es einer Definition des jeweiligen Authentizitatsgrades
von Texten? im Fremdsprachenunterricht. So beschreibt Mohr (2010, S. 21) die
Authentizitét als , Eigenschaft von Texten [...], sozial-interaktiven Handlun-
gen und mediengestiitztem Material, die Grundlage unterrichtlichen Spra-
chenlernens sind”. Dariiber hinaus hat ein solches Material auch auflerhalb
des Unterrichts Adressaten sowie Funktionen und umfasst relevante, wieder-
erkennbare textsortenspezifische Merkmale (z. B. Zeitungsartikel, Anzeigen,
Werbespots usw.) (vgl. ebd.). Edelhoff (1985b, S. 7) definiert Authentizitat

als Begriff fiir das Gebot, von Muttersprachlern verfa[ss]te oder gesprochene Texte
zu verwenden anstatt solcher, die in Fremdsprachenausland, meist von den Nicht-
Muttersprachlern, eigens fiir den Fremdsprachenunterricht hergestellt und bear-

beitet werden.

Dariiber hinaus postuliert er, dass die Texte unbedingt authentisch sein miis-
sen, damit die Unterrichtssituationen fiir das reale Leben moglichst repréasen-
tativ sind (vgl. ebd.).

Riischoff und Wolff (1999, S. 61) unterscheiden die authentischen Materialien
durch eine nicht lehrwerksangemessene sprachliche und inhaltliche Progres-
sion, welche ,reale oder fiktive Sachverhalte sprachlich und textsortenange-
messen” darstellen. Authentische Materialien konnen didaktische Materia-
lien® werden, wenn sie mit einer belehrenden Zielsetzung verfasst werden.
Entscheidend ist in diesem Fall, dass die Texte keine sprachliche Manipulation

erfahren haben, jedoch den Lernenden ermdglichen, die Inhalte aus verschie-

2 , Unter Text wird [....] folgende Fiigung von Auerungen, Sitzen oder Satzteilen verstanden, die
klar definierbar, wiederholbar und abgrenzbar ist. Texte kénnen in verschiedener Weise der
Ubermittlung und auf verschiedenen Trigern (Medien) dargeboten werden. [Dieser Textbegriff]
schlieft [dabei] auch alle Hortext- und Hor-Seh-Textsorten mit ein” (Edelhoff, 1985b, S. 8).

3 Texte oder auf anderen Medien gespeicherte Materialien (Riischoff & Wolff, 1999, S. 61).

159



Anna Svet

denen Perspektiven zu erfahren (vgl. ebd.). Fehlende Progression und Per-
spektivenreichtum befdhigen die Fremdsprachenlernenden zum eigenstan-
digen Wissenserwerb, in den sie ihr individuelles Vorwissen einbringen
konnen (vgl. Riischoff & Wolff, 1999, S. 62).

Hinter der Forderung nach mehr Authentizitit verbirgt sich zum einen die
Verwendung der authentischen bzw. echten Materialien, zum anderen aber
auch das Verlangen von authentischen Arbeits- und Interaktionsformen sowie
der Umgang mit diesen Materialien im Unterricht und Lernprozess. Hierbei
verbindet sich , die Authentizitdt der Materialien und der Interaktion mit der
Authentizitdt der Arbeitsformen” (Riischoff, 2003, S. 8; Riischoff & Wollff,
1999, S. 62). Nach diesem Postulat dndert sich auch das Lernmodell, auf dem
der Fremdsprachenunterricht basiert. Fiir den Lernerfolg ist nicht nur der rei-
ne sprachliche Wissenserwerb relevant, so Riischoff und Wolff (1999, S. 62).
Es geht vielmehr um unmittelbar gemachte Erfahrungen, die fiir den Erwerb
der Sprachbewusstheit wichtig sind. Es besteht ein enges Zusammenwirken
von Spracherarbeitungsprozessen und Lernen (vgl. ebd.). Die neuen Medien,
u. a. auch Fernseh-Werbespots, bieten eine Reihe von Mdglichkeiten fiir die
Zugéanglichkeit und , didaktische Aufbereitbarkeit” der authentischen Mate-
rialien sowie fiir den authentischen Umgang mit diesen, um den Lernenden

ein Echtheitserlebnis zu ermoglichen.

3. Werbespots aus der Sicht der Kommunikations-
wissenschaft

Fernseh-Werbespots, zum einen als Mittel der Kommunikation, zum anderen
als eine Form der Beeinflussung, haben zum Ziel, das Verhalten des Empfan-
gers der Nachricht zu verdndern (vgl. Weis, 1994, S. 18). Interesse an der Wer-
bung besteht in vielen Wissenschaftsdisziplinen. Das Marketing hat Werbung
frith als Marktkommunikation erkannt und erforscht. Ein Teil der Psychologie
beschiftigt sich mit der Werbewirkung und thematisiert das Erleben und
Verhalten der Werbeadressaten. Soziologie, Linguistik und Semiotik sowie

Publizistik und Kommunikationswissenschaft sind Wissenschaften, die sich
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dariiber hinaus partiell mit der Werbung befassen (vgl. Siegert & Brecheis,
2005, S. 17 ff.).

Die Konsumenten, die die Werbung zum Produktkauf anregt, nehmen diese
auch unterschiedlich wahr. So ist die Wahrnehmung aus der Sicht der Kom-
munikationswissenschaft ein Prozess der Aufnahme, Selektion, Weiterleitung
und Verarbeitung von Reizen aus der Umwelt durch Sinnesorgane (vgl. Kloss,
2007, S. 58). Hoffnungen, Erwartungen und Befiirchtungen an die jeweils ei-
gene Umwelt werden schliellich durch bestimmte objektive Informationen
bewirkt.

Das bekannteste Modell der Werbewirkung ist die AIDA-Formel?, die auf
folgende Wirkungsmuster abzielt: Attention — Interest — Desire — Action. Wer-
bung soll Aufmerksamkeit erregen, um das Interesse zu wecken, das zu realen
Wiinschen fiihrt, die eine Kaufhandlung auslésen (vgl. Janich, 2010, S. 22).
Kloss (2007, S. 51) stellt dabei auch fest, dass die Werbung 6konomische Ziele
auf indirektem Weg iiber eine grofie Bandbreite von kommunikativen und
psychologischen Zielen verfolgt. Werbung will bekannt machen, informieren,
Aufmerksamkeit schaffen, Neugier wecken, Sympathie vermitteln, Aktualitat
erzeugen und emotionalisieren (vgl. ebd.). Es darf allerdings nicht aufier Acht
gelassen werden, dass Werbung nur die Informationen {iber die zu verkau-
fenden Produkte liefert, welche die Hersteller fiir verkaufsfordernd halten.
Objektive Informationen bietet Werbung dagegen nicht (vgl. Interview mit
Nina Janich, Obrist, 2006).

Fernseh-Werbespots als eine Form der Massenkommunikation stellen den
Kontakt zwischen Sender und Empfanger her (vgl. Bekmeier, 1989, S. 53). Im
Gegensatz zu den anderen Massenmedien bietet das Fernsehen die Méglich-
keit, realitatsnahe Situationen zu simulieren. Durch das belebte Bild kann dem
Betrachter die Illusion vermittelt werden, unmittelbarer Augenzeuge des Ge-
schehens zu sein. Fiir die Fernsehwerbung ergibt sich ein nahezu unbegrenz-
ter Gestaltungsspielraum, da sie auch phantastische, marchenhafte Erlebnis-

welten abbilden kann.

4 Die AIDA-Formel wird auf Elmo Lewis, Stratege fiir Werbung, zurtickgefiihrt. Das Akronym
AIDA steht fiir seine Strategie einer zielgerichteten Kunst der Dialogfithrung im Marketing.
Seit 1898 ist AIDA das aktuelle Verkaufsmodell (vgl. Janich, 2010, S. 42).
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Das Zusammenspiel der einzelnen Elemente Bild, Farbe, Text und Musik ist
fiir die Gesamtwirkung eines Werbespots entscheidend. Jedes dieser Elemente
wird gezielt eingesetzt, um bestimmte Emotionen und Assoziationen auszu-
16sen. Die separate Betrachtung und Analyse dieser Bausteine helfen zu ver-
stehen, wie Werbung funktioniert (vgl. Ochmann, 2003, S. 5). Das Zusam-
menspiel von Bild, Sprache und Ton stellt Werbespots als konkretes Erlebnis
dar. Die auditive Ebene der Werbespots leitet die Zuschauer durch die Hand-
lungen und verleiht den Ténen und Gerduschen auch narrative Funktion (vgl.
Mikos, 2008, S. 236). Die Sprache dient dabei nicht allein der Ubermittlung der
Informationen und der Kommunikation zwischen den Handelnden. Durch
Stimmlage und Sprechweise werden Figuren charakterisiert und Aussagen
koénnen zusétzlich bewertet werden. Dadurch wird deutlich, dass die Dialoge
den Zuschauern auch etwas iiber die sprechenden Personen mitteilen (vgl.
Mikos, 2008, S. 237). Die Bilder ihrerseits erzdhlen, unterhalten, dokumen-
tieren, werben, iiberzeugen, konservieren, animieren und sie vermdgen dies
in einer auflerst effizienten, schnellen und anschaulichen Art und Weise.
Wichtig ist zu beachten, dass das Bild ein nach bestimmten Gesetz-
maéfligkeiten organisiertes Zeichensystem und keinesfalls universell und all-
gemein verstandlich ist (vgl. Borstnar, Pabst & Wulff, 2008, S. 98). Die ent-
scheidende Kommunikations- und Gestaltungsfunktion der Fernsehwerbung
basiert auf den nonverbalen Signalen. Bekmeier (1989, S. 53 {.) pladiert dafiir,
die nonverbalen Verhaltensweisen in die Werbekonzeption zu integrieren
und zu dem Produkt sowie den Informationsinhalten in Beziehung zu setzen,
damit die gewiinschten Effekte beim Konsumenten erzielt werden koénnen.
Fernsehwerbung entfaltet erst dann ihre positive Wirkung, wenn sie neben
der Aktivierung einen authentischen Eindruck hinterldsst und zugleich dem
Geschmack der Konsumenten entspricht (vgl. Bekmeier, 1989, S. 53).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Werbung einerseits ver-
schiedene Sinne anspricht, andererseits kulturelle authentische Informationen
liefert. Aufgrund dieser Erkenntnisse bieten Werbespots signifikante Poten-

ziale fiir den zielfithrenden Einsatz im Fremdsprachenunterricht.
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4. Methodisch-didaktische Uberlegungen zum Einsatz von
Werbespots im Deutschunterricht

Fernseh-Werbespots als authentische Unterrichtsmaterialien ~werden
gegenwartig selten benutzt, obwohl sie Aktualitdt und Anschaulichkeit in der
Konfrontation mit der fremden Kultur ermdglichen. Die Griinde hierfiir
koénnen an Faktoren liegen, die die Integration von Werbespots im Unterricht
erschweren, wie z. B. die Beschaffung von geeigneten Werbespots, Autoren-
rechte sowie mangelnde Erfahrung in der Arbeit mit authentischen Materia-
lien solcher Art (vgl. Svet, 2014). Nichtdestotrotz weisen Werbespots Vorteile
fiir den gezielten Einsatz im Fremdsprachenunterricht auf. So haben diese den
Mehrwert des Filmeinsatzes im Fremdsprachenunterricht nicht nur iibernom-
men, sondern auch ausgebaut. Wie eingehend erwahnt wurde, eignen sich die
Fernseh-Werbespots einerseits fiir die Entwicklung bzw. Férderung des Hor-
Seh-Verstehens (vgl. Biechele, 2006, S. 310), andererseits werden Werbespots
als Trager der aktuellen authentischen landeskundlichen Informationen tiber
das Zielsprachenland gesehen, die gleichzeitig gute Moglichkeiten bieten, sich
die Kultur des Landes zu vergegenwartigen (vgl. Li, 2007, S. 180). , Als au-
thentischer Text der Zielkultur gewéhrt Werbung Einblick in die alltagskultu-
rellen gesellschaftlichen Zusammenhénge”, postuliert Schumann (2008, S. 48).
Die Werbung greift aktuelle Entwicklungen und Trends auf, die sich in der
Gesellschaft ausbreiten, und integriert diese in die Werbebotschaft. Die Wer-
bung spricht aktuelle Probleme an, z. B. Umweltprobleme, politisch-soziale
Probleme etc. Derartiges aktuelles Material bietet den Lernenden die Gelegen-
heit, sich mit Deutschland und dem deutschsprachigen Raum von heute aus-
einanderzusetzen. Dabei wird das Arbeitsklima im Unterricht positiv beein-
flusst (vgl. Li, 2007, S. 181).

Dariiber hinaus regen Werbespots die sprachliche Arbeit im Unterricht an.
Das Kennenlernen abweichender Sprachverfahren gegeniiber der Standard-
sprache, wie z. B. Wortwahl, Wortschépfung, Wortreim, kann zum spieleri-
schen Umgang mit der Sprache beitragen (vgl. Schumann, 2008, S. 48). Die
Redundanzen und Wiederholungen zu Werbezwecken erweitern den Wort-
schatz der Lernenden auf neue Art und Weise. Die Wortneuschdpfungen er-

regen Aufmerksamkeit bei den Lernenden, die dadurch neue Erkenntnisse
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iiber die Wortbildung erlangen. Die Lehrenden miissen dabei aufpassen, dass
die Werbespots das Sprechverhalten der Lernenden nicht pragen (vgl. Vences,
2002, S. 68), denn die Werbesprache kann auch verwirrend wirken und zu
Missverstandnissen fiithren.

Die Verwendung von tagesaktueller Werbung im Unterricht soll allerdings
nicht als Gefahr?, sondern als besondere Chance zur Anreicherung des Unter-
richtsstoffs gesehen werden. Werbung im Fremdsprachenunterricht gilt als
Gegenstand der kritischen Analyse und damit auch als Teil der Mediener-
ziehung (vgl. Svet, 2014). Nicht zuletzt tragen die Werbespots zur Handlungs-
orientierung im Fremdsprachenunterricht bei und versetzen die Lernenden in
die Lage, die Informationen aus den Werbespots nicht nur aufzunehmen, son-
dern interpretieren zu kénnen, da die Sachverhalte nicht zusammenhéngen
und oft mit der realen Welt nicht iibereinstimmen. Hierbei geht es um die
Kompetenzentwicklung, andere Medien gezielt einzusetzen, um sich der
gegebenen fremdkulturellen Realitat bewusst zu werden. Die Werbung the-
matisiert oft u. a. Stereotypen und Klischees. Eine Sensibilisierung der Ler-
nenden dafiir und ein gezielter Einsatz der Werbespots ermoglichen nicht nur
die Férderung von interkulturellem Lernen und Kulturvergleich, sondern
auch Sozial- und Selbstkompetenz in Form von Offenheit, Toleranz, Empathie
und kritische Auseinandersetzung mit Stereotypen. Neben der Medienerzie-
hung wird dem Ziel der fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit erst
dann Rechnung getragen, wenn Werbespots aktiv rezipiert werden und die
Lernenden die Gelegenheit erhalten, produktiv zu handeln (vgl. Blell & Liitge,
2004, S. 405).

Allerdings gilt es hier zu bedenken, dass para-, non- und extraverbale® Werbe-
komponenten, die das Verstandnis fiir das Ganze erschweren, von den Ler-

nenden unterschiedlich interpretiert werden kénnen. Da die Werbung bzw.

5 Da die Werbung den Alltag durchdringt und ohne Frage heute allgegenwartiger, raffinierter,
ausgefeilter und machtiger geworden ist, besteht die Gefahr, deren Manipulationseigenschaft
bei ihrem Einsatz in den Klassenraum einzuholen (vgl. Fenske & Riihle, 2003, S. 5).

6 Paraverbale Elemente — Artikulation, Lautstdrke, Sprechtempo, Sprachmelodie, Sprechpausen
etc.; Nonverbale Elemente — Korpersprache mit Mimik, Gestik, Augenkontakt, auch Zeichen
und Symbole, Kleider etc.; Extraverbale Elemente — soziale Variablen, wie Alter, Rolle, Beruf,
Geschlecht, Status, Zeit und Raum (vgl. Bekmeier, 1989).
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Werbespots fest in der Gesellschaftskultur verankert sind, determinieren sich
diese Probleme mit der Zielgruppe der Fremdsprachenlernenden. In Werbe-
spots wie in Filmen werden mittels der Bild-Ton-Oberflache oft nicht alle In-
formationen bereitgestellt. In diesem Fall besteht die Notwendigkeit, vergan-
gene Handlungen zu ergédnzen, Motive und Ursachen fiir bestimmte Verhal-
tensweisen sowie Wertvorstellungen von Protagonisten anzunehmen, Cha-
rakteristika von Figuren, nicht gezeigte Riume oder Zeitpunkt zu vervoll-
standigen. Dies erfordert das Einbeziehen eines besonders breiten und tiefen
Spektrums an eigenem Wissen und personlichen Erfahrungen in den Verste-
hensprozess (vgl. Biechele, 2007, S. 199). Gestik, Mimik und Ké&rpersprache
werden dadurch als wesentlicher Teil der Fremdsprache deutlich (vgl. Li,
2007, S. 181).

Wichtig ist hierbei, dass nicht beliebige Werbespots fiir den Unterricht genom-
men werden, sondern diese unter Betrachtung der unterrichtsrelevanten As-
pekte ausgewdhlt werden. Im Folgenden sind exemplarisch” Kriterien zu den
Unterrichtsaspekten, wie Authentizitdt, Handlungsorientierung, Interkultu-
relles Potenzial, Stereotypen, aufgelistet, die bei der gezielten Auswahl von

Werbespots fiir den Fremdsprachenunterricht helfen:

Aktualitit und Authentizitit

- Von wann stammt der Werbespot? Ist die angesprochene Thematik noch
aktuell?

- Entsprechen die dargestellten Zusammenhénge der Wirklichkeit?

- Regt der Werbespot zur Auseinandersetzung mit der Thematik auflerhalb
des Unterrichtsraums an?

- Sind die Themen kritisch, problemorientiert oder gesellschaftsintern kon-

trovers?

7 Die Fragen zu den aufgefiihrten Kriterien, die fiir die Auswahl der Werbespots relevant er-
scheinen, sind im Beitrag von Svet (2014) zusammengestellt. Dabei sind didaktische und me-
thodische Aspekte beleuchtet. Einige Kriterien sind von Li (2007, S. 223 ff.) iibernommen
worden, die bei der Auswahl sowohl von Printwerbung als auch von Werbespots fiir den
Fremdsprachenunterricht relevant erscheinen. Dabei sind dem vorgestellten Kriterienraster
die relevanten Kriterien zu entnehmen und bei Bedarf das Raster zu erweitern.
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Schafft der Werbespot die Mdglichkeit, Situationen zu erkennen, einzu-
schétzen, zu analysieren, zu beurteilen und auf diese zu reagieren?

Hat das Thema im Werbespot einen Bezug zur Alltagserfahrung der Ler-
nenden?

Erlaubt der Werbespot, seine Inhalte den Zielen und Bediirfnissen der Ler-
nenden entsprechend zu nutzen?

Ermoglicht der Werbespot die Strategien im Alltag umzusetzen, Entschei-
dungen zu treffen und deren Folgen abzuschétzen?

Bezieht er sich auf ein Tabuthema bzw. spricht er Sachverhalte an, die fiir
die Lernenden Tabu sind?

Ist der Werbespot historisch? Aus welchem Jahr stammt er?

Kann man den Werbespot zum Vergleich mit anderen Werbespots nutzen?
Kann man daraus Riickschliisse auf eine historische Entwicklung ziehen

(z. B. Werbespots aus den 60er Jahren)?

Forderung der Handlungsorientierung
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Regt der Werbespot zur Stellungnahme oder Kritik an?

Kann die Handlungssituation beim Lernen aufgestellt und die Lernumge-
bung ausgeweitet werden? Kann dabei Methodenkompetenz vermittelt
werden?

Gibt der Werbespot Anregungen zu schriftlichen und miindlichen Prédsen-
tationsformen (Poster, Produktprésentationen etc.)?

Ist das durch den Werbespot vermittelte Wissen fiir das Handeln aufier-
halb des Unterrichts (im Alltag der Zielkultur) relevant?

Wird die selbstandige Arbeit der Lernenden im Unterricht durch den Wer-
bespot gefordert?

Schafft der Werbespot Anlésse fiir Rollenspiele, Fallstudien etc.?
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(Kulturelles) Vorwissen

Ist das beworbene Produkt den Lernenden bekannt oder fremd?
Erfordert der Werbespot Vorwissen? Werden die Lernenden tiberfordert
oder unterfordert?

Benétigen die Lernenden Zusatzinformationen, um iiberhaupt mit dem

Werbespot arbeiten zu konnen? Welche sind das?

Informationspotenzial

Hat der Werbespot eine (landeskundliche) Aussage? Prasentiert er direkt
(landeskundliche) Information oder muss diese Information durch eine
Interpretation gewonnen werden?

Lasst sich vom Werbespot auf bestimmte (landeskundliche) Informationen
riickschlieen?

Ist der Werbespot als Aufhinger fiir weitere (landeskundliche) Themen
geeignet?

Werden die Lernenden dadurch motiviert, sich mit Hilfe anderer Medien

uber (landeskundliche) Themen zu informieren?

Interkulturelles Spannungspotenzial

Hat der Werbespot kulturspezifische Elemente, wie z. B. Symbole, Zeichen
und nonverbales Verhalten? Welche sind das? Miissen diese im Klassen-
raum erklart werden oder ldsst sich die Bedeutung aus dem Kontext er-
schliefsen?

Ermoglicht der Werbespot den Lernenden Einsicht in das sprachlich-kom-
munikative Normverhalten der Zielkultur?

Kann der Werbespot Interesse an der Kultur und den Lebensweisen eines
fremden Landes wecken? Ist er dazu geeignet, sich mit bestimmten Aspek-
ten dieser Kultur auseinanderzusetzen?

Wie wirken die in dem Werbespot zum Ausdruck gebrachten Werte auf
die Lernenden?

Bezieht er sich auf Themen {iiber andere deutschsprachige Lénder oder
iiber den Umgang mit anderen Kulturen in Deutschland?

Werden im Werbespot kulturelle Vergleiche bzw. Differenzen aufgegrif-
fen und bearbeitet?
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- Lost der Werbespot das Bediirfnis aus, zwischen der Zielkultur und der
eigenen Kultur Vergleiche anzustellen?
- Bietet er die Moglichkeit, diesen auf die eigene Kultur zu beziehen und die

eigene Kultur zu reflektieren?

Sensibilisierung fiir Stereotypenbildung

- Gibt der Werbespot eine Hilfestellung, um sich {iber die eigene Vorstel-
lung von ,,den Deutschen” bewusst zu werden?

- Bietet er die Moglichkeit, das Fremdbild kennenzulernen?

- Wird bei der Betrachtung des Werbespots ein Perspektivenwechsel gefor-
dert?

An dieser Stelle empfiehlt sich in erster Linie, sich der Lehr- bzw. Lernziele
bewusst zu werden, damit der Einsatz von Werbespots auch authentische
Sprechanlésse im interkulturellen handlungsorientierten Kontext schafft. Die
Werbespots sollten dabei an die Erfahrungswelt der Lernenden ankniipfen
und ihren Interessen entsprechen sowie Informationen liefern, aufgrund derer
die Lernenden Riickschliisse auf die reale Welt ziehen kénnen. Dabei sollte
das interkulturelle Spannungspotenzial der Werbung eine grofie Rolle spie-
len, welches die Lernenden zum Vergleich mit der Auskunftskultur anregt
und Stereotypen behandelt. Die Forderung des Hor-Seh-Verstehens, der
Handlungsorientierung sowie der Medienkompetenz kénnen zuséatzliche
Kriterien fiir die Auswahl der Werbespots fiir den Fremdsprachenunterricht
bilden. Dariiber hinaus sollten auch Fragen bzgl. der Qualitdt der Werbespots

sowie von Autorenrechten beriicksichtigt werden.

Variable und vielseitige Aufgaben- und Ubungstypen, ein abwechslungsrei-
cher Umgang mit Sozialformen, Behandlung von generativen Themen sowie
eine Vernetzung von Themenkomplexen erleichtern den Einstieg und eine
Anbindung an die Lebenswelten und -erfahrungen der Lernenden. Dies er-
moglicht u. a. die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand aus
verschiedenen Perspektiven. Das gesamtmethodische Design sollte dem Ziel
untergeordnet sein, so genau wie moglich wahrzunehmen, so tief wie méglich
zu verstehen und gleichzeitig Freude an Werbespots zu haben. Effizient ist

die Préasentation der Werbespots mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen
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in Form von Beobachtungsaufgaben zu Bild und Ton. Diese Aufgaben sollen
moglichst in verschiedenen Sozialformen durchgefiihrt werden (vgl. Biechele,
2008, S. 116 f.). Werbespots als Einstieg zum Thema oder als Unterrichts-
gegenstand ermoglichen verschiedene Lernsituationen, in denen die Lernen-
den iiber die Werbung in den Herkunftslandern diskutieren und tiber die Vor-
und Nachteile sowie die Werbewirkung sprechen. In den Diskussionsrunden
konnen die Teilnehmer ihr Vorwissen zum Thema abrufen und sich gleich-
zeitig kritisch mit dem Gegenstand auseinandersetzen. Da es sich bei den
Werbespots um eine Art fiktionalen Film bzw. Kurzfilm handelt, kann man
die Ubungstypologien, die fiir den Einsatz von Spielfilmen und Kurzfilmen
entwickelt wurden, verwenden. In der einschldgigen Fachliteratur werden
Ubungen zum Hor-Seh-Verstehen sowie zur Handlungsorientierung vorge-
schlagen, welche in drei Phasen durchzufiihren sind: vor dem Sehen, wéahrend
des Sehens und nach dem Sehen (vgl. Arnsdorf, 1991; Biechele, 2008; Brandi,
1996; Schwerdtfeger, 2003). Hierbei handelt es sich um Ubungen und Auf-
gaben zur sprachlichen und inhaltlichen Vorentlastung, zur intensiven Ausei-
nandersetzung mit dem Thema sowie zur Vertiefung und zum Transfer der

erworbenen Kenntnisses.

5. Ausblick

Um den Anforderungen eines lernerorientierten, methodisch abwechslungs-
reichen, modernen und handlungsorientierten Unterrichts gerecht zu werden,
ist die Arbeit mit authentischen Materialien unentbehrlich. Der Einsatz von
Fernseh-Werbespots bietet in diesem Kontext vielseitige Anwendungsmog-
lichkeiten und liefert zugleich authentische Inhalte und Lernkontexte. Die
Themenwahl, der Aufbau, die Bild- und Sprachanteile sind wichtige Ent-
scheidungskriterien, die vor dem Einsatz analysiert werden miissen und,

unter der Voraussetzung der richtigen Auswahl, sprachlich interessant fiir die

8 Zu konkreten Ubungsvorschlagen zu Werbespots siehe Svet (2014).
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Lernenden sein sollten. Dariiber hinaus sind die Erkenntnisse aus der Kom-
munikationswissenschaft sowie anderen Wissenschaften fiir den Fremdspra-
chenunterricht niitzlich, da durch den Einsatz von Fernseh-Werbespots die
Lernenden fiir Kulturspezifika sowie fiir aktuelle landesspezifische Zusam-
menhange sensibilisiert werden. Allerdings bediirfen die dargestellten Kon-
ventionen und Werte einer zusétzlichen Erklarung, um Stereotypen abzu-
bauen. Werbespots bieten einen Einblick in die Aktualitdt der Zielkultur und
liefern authentische Bilder und Haltungen. Jedoch muss die Arbeit mit Werbe-
spots im Zusammenhang mit neuen Werbeentwicklungen sowie im Kontext
der aktuellen methodisch-didaktischen Entwicklungen im Sprachunterricht

betrachtet und an das jeweilige Unterrichtsgeschehen angepasst werden.
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Selbst-, Fremd- und Wunschbilder in der
Landerwerbung. Ein Vorschlag fur den
Landeskundeunterricht

Maria Trappen — Lucian-Blaga-Universitat, Hermannstadt/Sibiu,
Ruménien

Abstract

Die Werbespots fiir placebranding — Werbung fiir Stadte, Regionen und Lander — spielen
in vielféltiger Form mit existierenden Stereotypen, mit eingefahrenen Selbst- und
Fremdbildern. Sie bestitigen, exemplifizieren, {ibertreiben, karikieren, brechen, falsi-
fizieren diese Bilder, um beim Betrachter den Wunsch zu erzeugen, den beworbenen
Ort als Urlaubsziel, Wohnort oder Investitionsort zu wahlen. Dadurch, dass viele dieser
Werbespots auch einen Unterhaltungswert besitzen und eine Pointe enthalten, kommen
sie bei den Kursteilnehmern gut an, beleben den Unterricht und animieren die Lernen-
den, weiteres authentisches Videomaterial dieser Sorte im Internet einzusehen und kri-
tisch aufzunehmen. Der vorliegende Beitrag legt die methodischen Voriiberlegungen
zur Didaktisierung eines Werbevideos iiber die Schweiz als Wanderparadies dar und
prasentiert ein Unterrichtsszenario fiir vier bis sechs Unterrichtseinheiten mit dem
Schwerpunkt Landeskunde, das auf diesem authentischen Videomaterial basiert. Die
vorgeschlagenen Aufgaben wurden sowohl in internationalen Gruppen auf B2.1-

Niveau erprobt als auch fiir ruménische Gruppen auf B2-C1 Niveau variiert.

1. Das Werbevideo als authentisches Lehrmaterial

Zunichst gilt es zu kldren, was ein authentischer Text ist. Im Kontext des DaF-
Unterrichts betrachten wir als authentisch einen (miindlichen, schriftlichen
oder audio-visuellen) Text, der fiir andere Zielgruppen als die Fremdspra-

chenlernenden erzeugt wurde. Einen Text, dessen Verfasser nicht auf die Ver-
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stehensschwierigkeiten und Bediirfnisse der Fremdsprachenlernenden Riick-

sicht nimmt und der inhaltlich und formal dem Usus in der Kommunikation

zwischen Muttersprachlern entspricht. Unsere Auffassung entspricht dem,
was Rosler (2012, S. 39) als radikale Definition der Authentizitat bezeichnet:

Authentisch sind Texte, die von realen Sprechern einer Sprache produziert wurden
und die dann in den Unterricht hineingebracht werden. Dadurch, dass sie aufler-
halb des Unterrichtskontextes produziert worden sind, sind sie sozusagen auf ihre
Echtheit beglaubigt worden. Dadurch kénnen sie ein angemessenes Sprachvorbild

sein.

Es spricht vieles fiir den Einsatz von Werbespots im DaF-Unterricht:

=@ o

—-
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ihre Kiirze: In einer Unterrichtseinheit konnen auch Aufgaben formuliert
werden, die das mehrmalige Ansehen des Videos erfordern.
ihre hohe Okkurrenz: Werbefilme sind aus dem Alltagsleben nicht wegzu-
denken, sie begegnen einem nicht nur im Fernsehen und im Internet, son-
dern auch in den Warterdumen verschiedener Institutionen wie bei der
Post, in der Bahn, in Banken oder im Flieger.
ihr landeskundlicher Wert: Sie enthalten meistens implizite oder auch ex-
plizite Aussagen iiber die Alltagskultur des Raumes, aus dem sie stam-
men. Dadurch konnen sie fiir das Erreichen von Zielen im Bereich der
interkulturellen Kompetenz eingesetzt werden.
mehrere Ebenen der Analyse: Werbespots erlauben — und erfordern — eine
Analyse auf mehreren Ebenen. Je nach den Dispositionen der Lernenden
(Bildungsniveau, analytische Fahigkeiten, Bereitschaft, sich intensiv mit
einem Text auseinanderzusetzen) kann das Verstehen schrittweise vertieft
werden:

Ebene der Bilder und der verbalen AuBerungen;

Ebene der narrativen Strukturen, soweit das Werbevideo eine Geschichte

erzahlt;

Gestaltung der Protagonisten, Sympathielenkung;

Filmtechnische Mittel: Einsatz von Kamera, Licht, Schnitt;

Verhiltnis von Bild und Sprache, Bild und Ton;

implizite Aussagen iiber die (Alltags-)Kultur;
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j-  Wirkungsintention des Videos;
k. individuelles und kollektives Rezeptionsverhalten;

1.  Werte, die mit dem beworbenen Produkt verbunden werden.

Somit dient die Analyse von Werbespots auch der Erh6hung der Medienkom-
petenz, im Sinne der Fahigkeit, kritisch mit audiovisuellen Texten umzu-
gehen. Werbespots regen zu Reflexion und zu Gesprachen {iber ihre Machart
und Wirkung an.

2. Spezialfall: placebranding

In Videos, die ein Land, eine Region, eine Stadt bewerben, wird die Filmwirk-
lichkeit in der Regel aus landschaftlichen und kulturellen Elementen konstru-
iert, die als typisch fiir das betreffende Land angesehen werden. Es werden
oft eigene oder fremde Zuschreibungen an die Bewohner des Landes thema-
tisiert; Eigenschaften, die angeblich in der betreffenden Bevdlkerung stark
ausgepragt sind. Um das fremde Land dem Zielpublikum nahezubringen,
wird bei Bekanntem angesetzt, also wird auf géngige Klischees zuriickge-
griffen, die als Elemente des Eigenbilds oder des Fremdbilds tradiert werden
und von denen daher anzunehmen ist, dass sie beim Zielpublikum bekannt
sind.

Diese charakteristischen Elemente werden so selektiert, dosiert und kombi-
niert, dass sie ein Bild des Landes transportieren, das bei den Zuschauern den
Wunsch erweckt, in diesem Land ihren Urlaub zu verbringen, zu investieren
oder zu wohnen. Ein mogliches und sehr ergiebiges Diskussionsthema fiir die
Lernenden ist daher der Umgang mit geldufigen Klischees (Fremd- und
Selbstbilder) im betreffenden Video. Mogliche Arten des Umgangs mit Kli-
schees sind: unkritische Ubernahme, Bestitigung von Stereotypen, Verqui-
ckung von positiven Klischees zu einem Wunschbild; Entkraftung von negati-
ven Klischees, ironische Brechung, selbstironische Darstellung, Ubertreibung,
groteske Kombination von Klischees.

Videos zur Landerwerbung sind daher leicht mit Zielen zur Steigerung der

Sprachkompetenz, aber auch der Medienkompetenz und der interkulturellen
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Kompetenz zu verbinden. Dadurch, dass viele dieser Werbespots eine Pointe
enthalten, kommen sie zudem sehr gut bei den Kursteilnehmern an, beleben
den Unterricht und animieren die Lernenden dazu, weiteres authentisches
Videomaterial dieser Sorte im Internet einzusehen und kritisch aufzunehmen.
Videos aus dem Bereich der Lainderwerbung haben die Eigenheit, dass sie vor
allem fiir Adressaten aufserhalb des beworbenen Landes konzipiert sind und
auf deren prasupponierte Wissensliicken Riicksicht nehmen oder ihre Mani-
pulationsstrategie auf diese wahrscheinlichen Wissens- und Erfahrungs-
liicken abstimmen. Dennoch sind diese Videos als authentisch zu bezeichnen,
weil sie auflerhalb des Unterrichtskontextes entstehen und eine andere Ziel-
setzung als die didaktische verfolgen. Die Ausrichtung auf ein fremdkul-
turelles und gegebenenfalls auch fremdsprachliches Publikum ist ein Merk-

mal dieser Textsorte.

3. Ein gelungener Aprilscherz: Felsenputzer Schweiz

Das vorgeschlagene Unterrichtsszenario ist rund um das Video Felsenputzer
Schweiz (felsenputzer, 2009) aufgebaut und verfolgt Ziele in drei Bereichen:
Sprachkompetenz, Medienkompetenz, kulturelle Kompetenz. Das Video
kann vom YouTube-Portal abgespielt oder heruntergeladen werden und hat
eine spannende Geschichte, die hier kurz nachgezeichnet sei.

Felsenputzer Schweiz wurde von Schweiz-Tourismus zur Eréffnung der Som-
merkampagne 2009 als Aprilscherz ins Netz gestellt. Das Video ist als Prasen-
tationsvideo fiir einen fiktiven neugegriindeten Verein konzipiert, der sich
der peniblen Sduberung der Schweizer Alpen verschrieben hat. Zum April-
scherz gehorten, neben dem Video, ein Interview mit Jiirg Schmidt, Direktor
von Schweiz Tourismus, tiber die Notwendigkeit und die Ziele dieses Vereins
sowie ein Eignungstest fiir Interessenten, die eine Mitgliedschaft im Felsen-
putzer-Verein anstreben.

Viele Schweizer Online-Zeitungen und zahlreiche Schweizer und auslandi-
sche Sender haben iiber den Aprilscherz berichtet, darunter auch der grofie
russische Privatsender NTV mit geschitzten 40 Millionen Zuschauern. Das

Video wurde allein am 1. April 2009 von 172.000 Nutzern gesehen, auf You
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Tube hat das Video mittlerweile mehr als 270.000 Zuschauer erreicht. Das
Video wurde in anderen Sprachen synchronisiert, auf vielen Blogs kommen-
tiert, hat also einen erstaunlich hohen Bekanntheitsgrad erreicht und ein

starkes Echo erzeugt.

Was ist nun an diesem Video besonders? Ein typisches landschaftliches Ele-
ment der Schweiz — das Hochgebirge — wird mit zwei tradierten Elementen
des Fremdbildes der Schweiz kombiniert: peinliche Sauberkeit und perfekte
Organisation. Die Ubertreibung wird dabei bewusst als Mittel der Komik ein-
gesetzt, das Resultat der Kombination ist ein skurriles Unterfangen: Eine
Felsenputzaktion, die von den Mitgliedern des Felsenputzvereins durchge-
fiihrt wird. Es wird also auch das fiir den deutschen Sprachraum typische
Vereinswesen ins Spiel gebracht.

Die Perspektive des Films auf diese Klischees ist selbstironisch, woraus sich
die Komik ergibt. Durch die erzeugte Komik wird jedoch auch ein negatives
Klischee entkriftet, das sich Deutschschweizer und Deutsche teilen: ndmlich
die Humorlosigkeit.

Der Film tibernimmt formale und inhaltliche Elemente aus Videos zur Pro-
duktwerbung und Unternehmensprasentation. Dazu folgt je ein Beispiel:
Werbespots arbeiten oft mit Computersimulationen, um die Wirkungsweise
eines Produkts anschaulich zu machen. Auch Zahlen, z. B. Prozentangaben,
und Aussagen von Experten werden oft als sachliches Argument fiir die Qua-
litat des Produkts angefiihrt. In Felsenputzer Schweiz zeigt eine Computersi-
mulation die Entwicklung der Alpen in den néchsten drei Millionen Jahren
unter dem Einfluss der Verschmutzung durch Vogeldreck. Der medienkom-
petente Betrachter kann erkennen, dass diese Computersimulation die Mani-
pulation wissenschaftlicher Daten durch Nennung von Teilaspekten und Ver-
schweigen anderer wichtiger Aspekten entlarvt.!

Die Vorstellung der Mitarbeiter aus den unterschiedlichen Abteilungen und
ihr Zusammenwirken sowie das abschliefSende Gruppenbild mit dem ganzen

Team kommen oft in Présentationsvideos von Unternehmen vor. Typisch fiir

1 Das Gebirge wird namlich durch Wasser und Wind erodiert. Die Sdure im Vogeldreck hat im
Vergleich dazu einen verschwindend geringen Einfluss auf den Felsen.
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diese filmische Textsorte ist ferner die Vorfithrung der technischen Ausstat-
tung und der Raumlichkeiten einer Firma. Felsenputzer Schweiz prasentiert die
einzelnen Abteilungen des fiktiven Vereins (Logistik, Kommunikation, Reini-
gung, Wasserversorgung) mit den zustédndigen Vereinsmitgliedern und ihren
jeweiligen Aufgaben, bringt die Kletterausriistung und die Werkzeuge der
Mitarbeiter ins Bild (Biirsten und Besen aller Grofsen, Putzlappen, Wasser-
behalter) und schliefst mit einem Gruppenbild auf der Bergspitze, auf dem die
Vereinsmitglieder sich so inszenieren, dass sie Elan, Entschlossenheit und

Teamgeist ausstrahlen.

4. Didaktische Vorluberlegungen

Wie bringt man die Lernenden dazu, iiber die im Film vorkommenden Kli-
schees und iiber den Umgang mit diesen Klischees zu sprechen/schreiben und
iiber ihre eigene Haltung zu reflektieren? Sinnvoll erscheint es mir, bei dem
Schweiz-Bild der Lernenden anzusetzen, egal wie rudimentédr oder komplex
es ist. Den Lernenden muss also die Gelegenheit gegeben werden, sich ihres
eigenen Schweizbildes bewusst zu werden und es zu versprachlichen. Durch
den Vergleich mit dem Schweizbild der anderen Lernenden und in einem
zweiten Schritt mit der Filmwirklichkeit kénnen Uberlappungen und In-
kongruenzen festgestellt werden. Die letzteren fithren dann ganz natiirlich zu
Aussagen iiber die Auswahl, Dosierung, Kombination, Wertung der Klischees
in diesem Video.

Das von mir ausgewahlte Video ist kein ,,angemessenes Sprachvorbild” (Ros-
ler, 2012, S. 39), da die Protagonisten sich vorwiegend in einem Schweizer Dia-
lekt unterhalten. Die Aufgaben sind deshalb vorrangig auf das Seh-Verstehen
ausgerichtet, wahrend das Horverstehen in diesem Fall untergeordnete Be-
deutung hat. Durch das wiederholte Horen machen sich die Lernenden jedoch
mit der Satzmelodie in den Schweizer Dialekten und im Schweizer Hoch-
deutsch vertraut, als Vorbereitung auf das Verstehen von Hortexten im
Schweizer Hochdeutsch und auf die Interaktion mit Sprechern aus der

Deutschschweiz.
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5. Aktivitaten vor dem Sehen

Aufgabe 1

a. Lassen Sie folgende Melodie auf sich wirken und formulieren Sie Asso-
ziationen.

b. Welche Bilder, welche Handlung konnte ein Film mit diesem musikali-

schen Hintergrund zeigen? Tauschen Sie sich in Gruppen aus.

Fiir diese Aufgabe bereitet die Lehrkraft eine Tondatei vor, in der sie die Ton-
spur zwischen 02:05 und 02:21, die von keinem Dialog unterbrochen wird,

mehrmals hintereinander kopiert.

Aufgabe 2

Fiir den Umschlag einer CD mit dieser Melodie sollen Sie eines der Bilder aus-
wihlen. Beschreiben Sie alle drei Bilder, machen Sie Vorschldge und begriin-
den Sie Ihre Wahl. Einigen Sie sich in der Gruppe auf das passendste Bild.

Abb. 1 — Szenen aus dem Clip ,Felsenputzer Schweiz* (felsenputzer, 2009)

Diese zweite Aufgabe entspricht in ihrer Form der miindlichen Priifung fiir
das B2-Zertifikat und macht die Lernenden auf das Verhiltnis zwischen

Tonspur und Bildabfolge in dem Video aufmerksam. Zugleich ergibt sich fiir
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die Lernenden die Notwendigkeit, ihre Wortschatzliicken mit Hilfe des Wor-

terbuchs oder der Lernpartner aufzufiillen. Der Vergleich der Bilder gibt

ihnen einen Anlass, {iber deren Wirkung zu reflektieren und, aufgrund der

verbindenden Elemente, Vermutungen {iber eine mogliche Handlung aufzu-

stellen, in denen alle drei dargestellten Situationen vorkommen.

Aufgabe 3

Die folgenden kurzen Texte beschreiben Szenen eines Videos. Bestimmen Sie in

Paaren eine mogliche Reihenfolge der Szenen! Was hilft Ihnen dabei, die Texte

richtig zu ordnen? Vergleichen Sie Thre Strategie mit jener Ihres Lernpartners.

A) Erneut sieht man, wie die Mitglieder des
Teams mit unterschiedlichen Werkzeugen
den Felsen reinigen. Der abgekratzte
Vogeldreck wird auf die Wiese gestreut, als
Diinger fiir die Blumen.

F) In der zweiten Szene wird eine Hiitte
am Seeufer gezeigt. Auf der Terrasse der
Hiitte sitzen Kinder und Erwachsene an
Tischen. Im Hintergrund sieht man steile
Hénge mit Schneefeldern.

B) Der Hiittenwart beobachtet durch sein
Fernrohr, wie ein Vogel kotet. Er greift zum
Handy und verstandigt Franz. Dieser
trommelt in Windeseile seine Teammit-
glieder zusammen.

G) AbschlieSend wird die ganze
Mannschaft der Felsenputzer gezeigt.
Die Zuschauer werden eingeladen
mitzumachen, wenn sie fiir diese
Tatigkeit geeignet sind.

C) Die Mitglieder des Teams werden mit
Helmen, blauen Jacken und Biirsten
ausgestattet. Sie steigen in einen weiflen
Kleinbus.

H) Wéahrend der Putzaktion sagt Franz,
der Teamleiter: ,, Der schonste Moment
ist fiir mich, wenn man den Felsen so gut
gereinigt und geputzt hat, dass er wie
ein geschliffener Diamant glanzt”.

D) Zu Beginn des Videos sieht man im
Hintergrund verschneite Hénge, rechts
unten eine Berghiitte und im Vordergrund
einen Mann in mittleren Jahren, der die
Zuschauer mit ,Griiezi!” anspricht.

I) Oben im Gebirge beginnt das Team
eine Putzaktion, bei der die Teammit-
glieder in grofler Hohe und angeseilt
arbeiten. Der Hiittenwart hilft ihnen, die
schmutzigen Stellen am Felsen zu
finden.

E) Nachdem die Fahrt beginnt, werden die
Mitglieder des Teams und ihre Aufgaben
einzeln vorgestellt.

Tab. 1 — Kopiervorlage Aufgabe 3

180



Selbst-, Fremd- und Wunschbilder in der Landerwerbung

Diese Ubung zum Leseverstehen trainiert die Identifizierung von Struktur-
markierern im Text. Sehr wichtig ist die Phase der Bewusstmachung der Lese-
strategie durch die Versprachlichung der Denkschritte, die zur Identifikation
der Strukturmarkierer gefiihrt hat. Der Lesetext ist nicht authentisch und die
Textsorte — schriftliche Beschreibung von Filmszenen — hat kaum Anwendbar-
keit; der Text dient lediglich zur Entlastung des authentischen Materials. In
der Beschreibung der Szenen sind Begriffe untergebracht, die den Lernenden
bei der anschlieSenden Diskussion behilflich sein werden: Berghiitte, Hang,
Fernglas, Seeufer, Teammitglied, Teamleiter, Biirste, Helm, Diinger, ausstat-
ten, zusammentrommeln, angeseilt usw. Die Losungen der Arbeitspaare wer-
den im Plenum besprochen, aber nicht als falsch oder richtig bewertet, son-
dern als Hypothesen gelten gelassen, weil das Video selbst die Aufldsung
bietet. Die Paare konnen wéhrend des Sehens oder unmittelbar danach ihre

Losung optimieren.

6. Aktivitdten wahrend des Sehens

Aufgabe 4

Uberpriifen Sie, ob die Szenen in der Reihenfolge vorkommen, die Sie vermu-
tet haben.

Die Lektiire der Szenenbeschreibung mindert zwar den Uberraschungseffekt
beim Sehen, bildet aber die notige gemeinsame Grundlage fiir die spatere Dis-
kussion iiber die Machart des Films. Nachdem die Szenen in die richtige Rei-
henfolge gebracht wurden, nummeriert man sie durch, sodass die Lernenden
in der Diskussion genau und fiir alle nachvollziehbar angeben konnen, auf

welche Szene sie sich beziehen.
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7. Aktivitdten nach dem Sehen

Aufgabe 5

a. Unterstreichen Sie das Passende: Die Felsenputzer im Video ...
sind fleifSig sind schwindelfrei sind dngstlich
sind verschlafen sind mutig arbeiten ehrenamtlich
sind zdgerlich sind trige sind sportlich
lieben die Sauberkeit  sind naturliebend arbeiten griindlich
arbeiten chaotisch sind gut organisiert sind diszipliniert
reagieren prompt haben Teamgeist arbeiten oberflichlich
haben Humor haben eine gute Ausstattung

verschmutzen die Umuwelt

Vergleichen Sie Ihre Auswahl mit der des Lernpartners und sprechen Sie {iber
die Unterschiede. Begriinden Sie Ihre Auswahl.

Aufgabe 6

a. Notieren Sie in der ersten Spalte der Tabelle: Welche Erfahrungen haben
Sie in der Schweiz oder mit Schweizern gemacht?

b. Notieren Sie in der zweiten Spalte der Tabelle: Was haben Sie iiber die
Schweiz gelesen, was haben Sie aus Dokumentarfilmen erfahren, was hat
man Thnen iiber die Schweiz erzdhlt. Geben Sie auch die Informa-
tionsquelle an!

c. Vergleichen Sie Thre Notizen in der Gruppe.

Das habe ich selbst erleb:t Das habe ich von anderen So wird die Schweiz im

iiber die Schweiz erfahren: Video dargestellt:
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d. Sehen Sie das Video noch einmal. Fiillen Sie zusammen die dritte Spalte
aus und vergleichen Sie die Eintrdge mit den Notizen aus den ersten

beiden Spalten. Gibt es Gemeinsamkeiten, gibt es Widerspriiche?

Aufgabe 7

Diskutieren Sie im Plenum:

a. Mit welchem Ziel wurde dieses Video produziert? Fiir welche Zuschauer
ist es gedacht?

b. Wie hat es auf Sie gewirkt?

Spatestens nach den Aufgaben 6 und 7 muss allen Lernenden klar sein, dass
das Video kein echtes Werbevideo ist, sondern eine Persiflage, die Elemente
der Landerwerbung einsetzt, sie jedoch durch Ubertreibung und Ironie ins
Komische wendet. Das Video wirbt zwar fiir die Schweiz, aber nicht durch
polierte Felsen, sondern indem es durch Humor und Selbstironie das Bild des
humorlosen Deutschschweizers entkréftet und einen hohen Unterhaltungs-

wert hat.

Aufgabe 8
Welche Pluspunkte und welche Minuspunkte der Schweiz werden in diesem

Video présentiert? In welcher Szene werden sie prasentiert oder betont?

Aufgabe 9

a. Lesen Sie folgenden Blogbeitrag zu dem Video , Felsenputzer Schweiz”:

Bravo an die Kreativen Macher die hinter dieser Video-Kampagne stehen. Das ist
Werbung wie ich sie mag: Witzig, spritzig, intelligent und auf hochstem Niveau. So
wie ich die Schweizer auch auf anderen Kanilen kennen gelernt habe. Und auch
dafiir liebe ich die Schweiz! Uwe Reuter (felsenputzer. Felsenputzer Schweiz.
25.03.2009. Zugriff am 2.10.2014 iiber http://www.youtube.com/watch?v=
wBkXo0jVKzME)

b. Schreiben Sie auch einen Kommentar von mindestens 30 Wortern.
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Maria Trappen

Aufgabe 10

Suchen Sie im Internet einen Werbefilm zu einem Land, das Sie kennen und

schreiben Sie eine Kritik dazu. Diese Fragen helfen Ihnen dabei:

- Was sehen Sie?

- Was horen Sie?

- Welche Eigenschaften haben die Gestalten, die im Video auftreten?

- Welche typischen Elemente des Landes werden gezeigt (Landschaften,
Tiere und Pflanzen, Stadte, Essen, Kleindung, Musik ...)

- Entspricht das, was gezeigt wird, den Informationen, die Sie bisher iiber
das Land hatten?

- Wie wirkt das Video auf Sie?

8. Abschlieende Bemerkungen

Die vorgeschlagenen Aufgaben sind als ein Angebot gedacht, das gekiirzt
oder durch Ubungen zu Wortschatz und Strukturen ergénzt werden kann. In
monokulturellen Gruppen bietet sich als abschlieSende produktive Aufgabe
an, dass sich die Lernenden in Gruppenarbeit Werbespots fiir ihr Land aus-
denken und diese in Form von Podcasts aufnehmen und veroffentlichen.

Da ich mit Gruppen arbeite, in denen es ein grofies sprachliches Kompetenz-
gefille gibt, hatte ich fiir das vorgestellte Unterrichtsszenario eine gemischte
B2-C1-Gruppe vor Augen, in der das gruppeninterne Gefalle durch offene
Aufgaben aufgefangen wird, die mit unterschiedlich komplexen sprachlichen
Mitteln gelost werden kénnen. Im Sinne des kooperativen Lernens sind die

meisten Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit durchzufiihren.
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Kulturelle Authentizitat in der Fernsehwerbung?

Waltraud Mayr — Universiti Sains Malaysia, Penang, Malaysia

Abstract

Gemafd Min Zhou (2008, S. 103 - tibersetzt) ,,macht Sprachtiichtigkeit allein wenig, um
effektive Kommunikation zu erleichtern, wenn jemand den non-verbalen und ,lokal-
spezifischen’ Code einer anderen Kultur nicht wahrnimmt”. Folglich kdénnte , authen-
tisches” Lehrmaterial, wie zum Beispiel Fernsehwerbung, die Sprache und Kultur mit-
einander vermischt, Anfdngern einer Fremdsprache helfen, die Bedeutungen von
audiovisuellen Materialien und der angedeuteten und wortlichen Bedeutungen eines
Textes zu erschlieffen. Eingebunden in den Authentizitdtsdiskurs stellt sich somit die
Frage, ob z. B. Fernsehwerbung wirklich ,,authentisch” ist. Nach einer Diskussion iiber
die Konstruktion von Authentizitdt in Werbespots beschaftigt sich dieser Beitrag mit
der Frage von kultureller Authentizitét in der Werbung und inwieweit diese von Ler-

nern einer Fremdsprache wahrgenommen werden kann.

1. Einfuhrung

Byram und Feng (2004) sind nur zwei von vielen Autoren, die aufzeigen, dass
in den letzten fiinf Jahrzehnten die kulturelle Dimension sowie die interkul-
turelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht immer mehr an Bedeutung
gewonnen haben. Dabei ist eine Beschaftigung mit kulturellen Werten und
Ideen der Zielkultur unabdingbar. Dieses Konzept hat den Ruf nach authen-
tischem Lernmaterial laut werden lassen. Beflirworter argumentieren, dass in

authentischem Material reale Sprache, von Muttersprachlern kreiert, zum

1 Teile des Beitrags sind bereits erschienen in der Zeitschrift Beitrige zur Fremdsprachenvermitt-

lung 56 (2015), S. 25-38; 57 (2016), S. 23-38.
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Ausdruck kommt (Little, Devitt & Singleton, 1989), wahrend Gegner dagegen
halten, dass es fiir Lernende problematisch ist, aufgrund von Schwierigkeiten
im Perspektivenwechsel in authentischem Material enthaltene kulturelle Codes
zu entschliisseln (Kramsch, 1993). Diese Auffassung wird von Widdowson
(1998) unterstiitzt, der wiederum zu bedenken gibt, dass es im Sprachunter-
richt unmdoglich sei, kontextabhiangige Bedingungen zu schaffen, die es Ler-
nern ermoglichen, die Echtheit authentischer Sprachdaten zu bestatigen. Die
Fragen, die sich aus diesem Diskurs ergeben, sind also:

1. Sind Fernsehwerbespots authentisch?

2. Was ist kulturelle Authentizitat?

3. Wie nehmen Lerner der Zielsprache die kulturellen Codes in Fernseh-

werbespots des Zielsprachenlandes wahr?

2. Zur Frage der Authentizitat von authentischem
Unterrichtsmaterial

Authentische Materialien im Kontext des Sprachunterrichts definiert Nunnan
(1999) als gesprochene oder geschriebene Sprachdaten, die im Verlauf einer
urspriinglichen Kommunikation entstanden sind und nicht speziell zum
Zweck des Sprachunterrichts entwickelt wurden. Wendet man diese Defini-
tion in einer ersten kursorischen Betrachtung auf Werbung aus dem Zielspra-
chenland an, so trifft der zweite Teil der Begriffsbestimmung sicher auf
Werbespots zu, da diese mit Bestimmtheit nicht zum Zwecke des Sprachen-
lernens produziert wurden. Demnach wairen sie also authentisches Unter-
richtsmaterial. Bezieht man jedoch die gesprochene oder geschriebene Werbe-
sprache mit ein, so ist die Zuordnung zu authentisch oder nicht-authentisch
nicht mehr so klar. Sie sind sicherlich auch nicht fiir das Erlernen einer Fremd-
sprache konzipiert und wéren demnach ebenfalls authentisch. Sind sie aber
auch im Verlauf einer urspriinglichen Kommunikation entstanden? Man kann
argumentieren, dass sie als manipulierende Kommunikation angesehen wer-
den kénnen und sind demnach auch Teil von authentischer Kommunikation.

Um beurteilen zu kénnen, ob Werbespots authentisches Lehrmaterial sind,
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miissen wir auch den kulturellen Aspekt in unsere Uberlegungen mitein-
beziehen, denn Fremdsprachenunterricht bedeutet auch die Vermittlung der
Kultur des Zielsprachenlandes. So stellt sich die Frage: ,Spiegelt die gezeigte
Szene auch authentische Kultur wider?” Um diese Frage beantworten zu koén-

nen, bendtigen wir einen Blick auf den Begriff der Authentizitét.
2.1 Zum Authentizitatsbegriff

Authenticity is [...] the objectification of a process of representation, that is, it refers
to a set of qualities that people in a particular time and place have come to agree
represent an ideal or exemplar. As culture changes — and with it, tastes, beliefs,
values and practices — so too do definitions of what constitutes the authentic.
Authenticity is thus a “moving target”. (Peterson, 2005, zitiert nach Vannini &

Williams, 2009, S. 3)

Damit positioniert sich Peterson im Diskurs {iber Authentizitdt auf die Seite
der Befiirworter der inszenierten/konstruierten Authentizitat, wie auch
MacCannell (1973), Hattendorf (1994), Burmann und Meffert (2005a), Bur-
mann und Schallehn (2010) sowie Gladney und Bennett (2003), und steht
damit im Gegensatz zu den Verteidigern der Auffassung des Authentizitéts-
begriffs im Sinne von Originalitdt bzw. Treue zu sich selbst (Brown, 2010;
Kernis & Goldman, 2002; Rousseau & Herder, zitiert nach Saupe, 2012). Nach
Peterson verandert sich das, was Authentizitdt ausmacht, mit der standigen
Veranderung der kulturellen Werte einer Gesellschaft. Folglich muss sich eine
Marke, wenn sie als authentisch akzeptiert werden will, an der Kultur der
Zielgruppe orientieren. Kultur ist somit ein wichtiger Faktor in der Konstruk-

tion von Authentizitat in der Werbung.

Im aktuellen kulturwissenschaftlichen Diskurs wird die Meinung vertreten,
dass ,kulturelle Echtheitserfahrungen [...] nur durch dramaturgische Aufberei-
tungen des Handelns zu erzielen seien” (Naser, 2008, S. 3). Das Zusammenwir-
ken von Interaktion und dramaturgischer Aufbereitung hat bereits Hatten-

dorf (1994) in seinem Vertragsmodell aufgegriffen und stellt den Raum zwi-
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schen Reprasentation und Rezeption in den Mittelpunkt und findet mit die-
sem Verstandnis viel Unterstiitzung (Burmann & Meffert, 2005a, S. 53; Bur-
mann & Schallehn, 2010, S. 45, 53; Gladney & Bennett, 2003, S. 6-7).

2.2 Kulturelle Authentizitat

Im Diskurs zu diesem Thema findet man Untersuchungen zur kulturellen
Authentizitat von Textbuchinhalten. Byram und Esark-Sarries (1991) halten
einen realistischen Inhalt und eine Kulturdarstellung, in der die Personen in
ihrer realen Lebensform und Sprachverwendung agieren und reagieren, fiir
die grundlegenden Voraussetzungen. Menschen sollen glaubwiirdig darge-
stellt sein. Auf ,literarischem Realismus” basierend schlagen die Autoren

dann vier , Kriterien des Realismus” vor:

Die mikro-soziale Ebene der sozialen Identitat des Individuums, seines sozialen

Umfelds und seiner Personlichkeit

Die makro-soziale Ebene der sozial-6konomischen, geografischen und historischen

Reprasentationen
Der Blickpunkt des Autors, explizit und implizit

Die (inter-)kulturelle Ebene von (beiderseitigen) Darstellungen und deren Aner-
kennung sowohl aus der Natur heraus als auch von Seiten fremder Kulturen (zitiert

und {ibersetzt nach Byram, 2006, S. 3).

Ahnliche Uberlegungen stellt Bishop (2003, S. 46) in ihren Ausfiihrungen zur
kulturellen Authentizitat in Kinderbiichern an. Die Autorin sieht in kultu-
reller Authentizitit ,eine Analyse des Ausmafles, zu dem ein Buch Ansichten
und Wertvorstellungen reflektiert und prézise Details des alltdglichen Lebens
und der Sprache fiir eine spezifische kulturelle Gruppe aufzeigt” (Bishop,
2003, S. 374).

Marketingfachleute haben diese Erkenntnisse aufgegriffen. , Fiir den Fall der

emotionalen Positionierung geht es darum, ein Konsumerlebnis zu finden,

das das Produkt gegeniiber der Konkurrenz abhebt, eigenstiandig ist und eine
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kaufmotivierende Wirkung hat” (Miiller, 1998, S. 2). Die Voraussetzung dazu
bilden bei emotionaler Werbung sogenannte , Gefiihlsregeln, die nur fiir eine
bestimmte Kultur gelten” (ebd.). Miiller macht auch aus der Produzentenper-
spektive klar, dass Werbung kulturelle Elemente enthalten muss, um konkur-
renzfdhig zu sein: ,[...] kulturelle Unterschiede miissen sich auch in der
Werbung niederschlagen, denn nur durch Positionierungen, die den Vorstel-
lungen und Wiinschen der Verbraucher in den einzelnen Léndern entspre-
chen, kann die Werbung eine optimale Beeinflussung des Konsumentenver-
haltens erzielen” (ebd.) Er fiigt hinzu: ,,Um den Bildteil einer internationalen
Werbung zu konzipieren, ist die Kenntnis der kulturell geforderten visuellen
Umsetzungen des Positionierungsthemas unabdingbar” (ebd.). Bilder miissen
dabei den Effekt von ,schnelle[n] Schiisse[n] ins Gehirn” haben, so Prof.
Kroeber-Riel (zitiert nach Miiller, 1998, S. 3), um die Werbebotschaft schnellst-
moglich und bestwirksam dem Konsumenten zu tibermitteln. Marques (2009)
zeigt in seiner Studie, dass der Verkaufserfolg eines Produkts in verschie-
denen Kulturen bei dhnlichem Produktimage von den verwendeten Bildern

abhingig ist.

Neben der Auswahl von Bildern kann auch die Auswahl des Sprachgenres
problematisch sein, namlich dann, wenn weitverbreitete Redewendungen in
der Umgangssprache anders benutzt werden. Dies birgt die Gefahr, dass In-
tentionen des Produzenten und die Erwartungen des Konsumenten verschie-
den sind und Misskommunikation vorprogrammiert ist (Gladney & Bennett,
2003, S. 4). Wenn dies bereits ein Problem fiir Muttersprachler der Zielsprache
darstellt, kann man folgerichtig schliefSen, dass die Interpretation sowohl von
Bildern als auch von Wértern/Redewendungen fiir Individuen aus einer an-
deren Kultur eine anspruchsvolle Aufgabe ist. Die von Gladney und Bennett
gedufierten Anliegen (die Wahrnehmung von Bild und Sprache) sind beson-
ders fiir die Beantwortung der Frage dieses Arbeitspapiers entscheidend: Wie
nehmen Lernende der Zielsprache die kulturellen Codes in Fernsehwerbe-
spots (verpackt in Worten, Bildern, filmischen Mitteln etc.) des Zielsprachen-

landes wahr?
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Im Kontext von kultureller Authentizitédt in Kinderbiichern erldutert Howard
(1991, S. 92), dass , Leser dieser Kultur wissen, dass es wahr ist, sie identi-
fizieren und werden bestétigt. Leser einer anderen Kultur fiihlen, dass es wahr
ist, identifizieren und werden bestétigt und sie lernen etwas Wertvolles {iber
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen uns”. Dies gibt Raum fiir viele
Interpretationen der Leser bzw., iibertragen auf Werbung, der Zuschauer
[Betrachter. Die Definition des Kulturbegriffs von Banks (2001) aus dem
sozialwissenschaftlichen Blickwinkel bildet hier einen Ausgangspunkt fiir die
weiteren empirischen Untersuchungen mit Lernern der Zielsprache. Nach
Banks (2001, S.71) wird Kultur als im Wesentlichen aus symbolischen,
ideellen und immateriellen Aspekten der Gesellschaft bestehend definiert,
deren Werte, Symbole, Interpretationen und Sichtweisen Menschengruppen

voneinander unterscheiden.

2.3 Konstruierung von kultureller Authentizitat in der Werbung

Eine iibliche Marketingstrategie ist es, realistische Ereignisse herauszustellen,
die so im Leben der Zielpersonen vorkommen kénnten oder vorgekommen
sind. Damit reagieren die Werbefachleute auf die Charakterisierung der Ziel-
gruppe mit originaler und realistischer Werbung, mit der sich die Konsumen-
ten identifizieren kdnnen. Um dem Anspruch nach Glaubwiirdigkeit gerecht
zu werden, verwenden Marketingfachleute immer mehr ,reale” Leute als
berithmte Personlichkeiten in ihren Werbekampagnen, wie z. B. Schauspieler
oder Sportler. Der Tatsache, dass es sich um ,reale” Personen handelt, die sich
vor der Kamera in ihren ,,authentischen Reaktionen” zeigen, schreibt Andre-
jevic (2002, S. 261) den Erfolg dieser neuen Form der Authentizitat von Wer-
bung zu (vgl. auch 1.1.).

Werbung bedient sich der Rhetorik um Authentizitat(-seffekte) zu erzielen.
Diese rhetorischen Mittel sind zum einen der Text und zum anderen die red-
nerische Performanz. Beide zusammen resultieren in einer Inszenierung des
geschriebenen/gesprochenen Textes und bei beiden wird so gut wie moglich
versucht, die Inszeniertheit zu verbergen. Das Ziel ist es ndmlich, einen Au-
thentizitdtseffekt zu erzeugen, d. h. wahr, real und glaubwiirdig zu wirken.
Authentizitét ist also als ein Zuschreibungsprozess zu verstehen und nicht,

wie frither angenommen, als das wahre Selbst einer Person oder — im Falle
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eines Objekts — als die Eigenschaft, real und original zu sein. Abbildung 1 soll
dies verdeutlichen. Gezeigt wird die Konstruierung von Authentizitdt wie sie

z. B. in Radiowerbung auftritt, in der keine Bilder gezeigt werden kénnen.

Kommerzielle Authentizitat

L

Authentizitat

Rednerische
Performanz

—
Rhetorik

Abb. 1 — Konstruierung von Authentizitat in der Werbung (eigene Darstellung der Autorin
basierend auf Burmann & Schallehn, 2008, S. 44, erweitert)

In Werbeanzeigen, Werbeplakaten und Fernsehwerbespots im Videoformat
kommen Bilder (stehend oder beweglich) hinzu. Hattendorf (1994) bezieht
deshalb auch den Rezipienten in die Uberlegungen zum Authentizitatsbegriff
mit ein (Abb. 2). Nach Hattendorf werden kulturelle Authentizitdtssignale
von dem Kommunikat, das der Produzent bereithalt, ausgesendet, welche im
Konsumenten Interesse wecken. Das Originale, Reale und Fundamentale sind
nach Corell (2009, S. 233 ff.) Merkmale der (konstruierten) Authentizitét.
Brooke (2013, S. 140) fiigt als verbale und visuelle Indikatoren noch die fol-
genden Punkte hinzu: Originalitdt, Genuineness, Nichtkonformitét, Echtheit,
Individualitat, Selbstdarstellung und Treue zu sich selbst. Die auf die Authen-
tizitatssignale folgenden Authentizititsstrategien fithren zu glaubwiirdigen
Kulturrezeptionen beim Konsumenten und dieser vergleicht wechselseitig
mit der eigenen Kultur. Wenn Werbung so betrachtet wird, wird die darin
reprasentierte Kultur genuin vergleichbar gemacht, die Individuen erscheinen
glaubwiirdig (Abb. 2).
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—Chorenx&ﬁ/

< Interaktion von Wahrnehmung und Inszenierung

Wahl der Handkamera

Vertrauensgewinn
Vertragsabschluss
Kauf des Produkts

Abb. 2 — Inszenierung und Rezeption von Authentizitét (nach Brooke, 2013; Corell, 2009;
Gunders, 2009; Hattendorf, 1994; Iseli, 2009; Weixler, 2012) — eigene Darstellung der Autorin

Wegen der Identitatsorientierung der Marken greifen Marketingfachleute Er-
gebnisse aus dem Diskurs iiber kulturelle Authentizitdt auf und versuchen,
u. a. durch die Betonung der Geschichte (Tradition), der geografischen Her-
kunft und sozio-kulturell, z. B. durch ein Objekt, welches erst durch die Attri-
bution symbolischer Sinngehalte durch die Angehorigen der jeweiligen Kul-
tur seine Authentizitat erlangt, den kulturell bedingten Normen zu entspre-
chen (Burmann & Schallehn, 2008, S. 47, 52, 55). Hier kommen die Kommuni-
kationssignale der Marke ins Blickfeld, die sowohl verbal, non-verbal, bildlich
und symbolhaft sein kénnen, und durch die kulturspezifische Eigenheiten
und Werte ausgedriickt werden. Denn eine Anpassung der Werbung an die
Kultur der Zielgruppe resultiert in einer Steigerung der wahrgenommenen
Authentizitat und einem erhéhten Absatz, dem Erhalt der Konsumentenloya-
litdt und einer Langzeitbeziehung zwischen Verbraucher und Produzent. Kul-
tur wiederum ist nach Banks (2001, S. 71) und Ong (2011, S. 2) dynamisch und
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verandert sich standig. Deshalb soll (Marken-)Authentizitdt auch nicht sta-
tisch, sondern dynamisch sein und sich wie die Kultur weiter entwickeln (Yan
Zhang, zitiert nach Michael, 2012, S. 1). Die eingangs zitierte Authentizitéts-
definition von Peterson fokussiert diesen Aspekt.

Setzt man nun Werbespots im Fremdsprachenunterricht ein, um iiber diesen
Informationstrager kulturelle Werte des Zielsprachenlandes zu vermitteln,
miissen die Lernenden {iber die Sensibilitédt verfiigen, diese kulturellen Codes
zu erkennen und zu entschliisseln. Bei diesem Decodierungsprozess kann es
durchaus vorkommen, dass aufgrund des unterschiedlichen kulturellen Hin-
tergrunds der Lernenden verschiedene Konnotationen auftreten oder Codes

nicht gelesen werden konnen.

2.3.1 Authentizitatsstrategien in Werbespots

Inwieweit sich der Rezipient auf die Rezeption des Werbespots einldsst, ist
von den spezifischen Authentizitdtsstrategien abhédngig. Diese beeinflussen
ebenfalls die Zustimmung des Rezipienten zu den Inhalten der Werbung oder
auch deren Ablehnung.

Handlung und Kommunikation stehen im Mittelpunkt des Werbespots und
wirken umso authentischer, je mehr sie den Erwartungen, Erfahrungen und
Wahrnehmungen der Zuschauer entsprechen (Né&ser, 2008). Unterstiitzt
werden solche Authentizitatsstrategien durch audiovisuelle Mittel, wie das
,,Direct Cinema”. Die wirklichkeitsnahe Situation und die mit Subtilitat in der
Beobachtung charakterisierte Visualisierung sozialer Vorgange sind Kenn-
zeichen des ,Direct Cinema”. Sie suggerieren Echtheit und stellen somit ein
wirkungsvolles Mittel zur Authentisierung dar. Sie stehen im Gegensatz zu
den starren Prasentationen von Experten, die z. B. die Wirkungsweise einer

Zahnbtirste erklaren.

Wird Werbung in diesem Sinne im Sprachunterricht benutzt, so konnen bei
den Lernenden der Zielsprache alternative Denkweisen sowie die Fahigkeit
des kritischen Denkens (weiter-)entwickelt werden. Deshalb kann der Einsatz
von ,authentischem” Lernmaterial, wie es hier vorgestellt wird, nur befiir-
wortet werden, um einen Beitrag zur Erziehung der Lerner zu interkulturell

kompetenten Weltbiirgern zu leisten.
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3. Methodik

Das vorliegende Projekt benutzt eine qualitative Forschungsmethodik mit
Selbstberichten. Fiinf Studenten eines Deutschkurses (Niveau: erster Teil der
Stufe A2 geméf des ,Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Spra-
chen” — GER) an der Universiti Sains Malaysia im ersten Semester des Akade-
mischen Jahres 20122013 wurden Fernsehwerbespots aus deutschsprachigen
Landern vorgestellt. Das Ziel war eine Analyse der Werbespots in Bezug auf
kulturelle Werte in der Zielsprachenkultur.

Nach einer kurzen Einfithrung in das Projekt iiber deutschsprachige Fernseh-
werbung wurden in einer , pre-project”-Umfrage die Hintergrundinformatio-
nen der Befragten ermittelt. Danach wurden ihnen 72 deutschsprachige Fern-
sehwerbespots gezeigt, die im Februar 2012 von deutschsprachigen Fernseh-
sendern (ARD, ZDF und ORF) wéhrend der besten Sendezeit zwischen 20.00
Uhr und 22.00 Uhr aufgenommen worden waren.

Nachdem die Befragten alle Werbesendungen gesehen hatten, wurden sie auf-
gefordert, je einen Werbespot zu wahlen. Grundlage dafiir bildete die Frage
»Welcher der gezeigten Fernsehwerbespots beinhaltet Ihrer Meinung nach kul-
turelle Botschaften, die klar identifiziert werden konnen?” Die fiinf meist
genannten Werbespots wurden eruiert (Adelholzener Mineralwasser, Mobelix,
Radeberger Pilsener, REWE Supermarkt und firmeneigene Produkte, Schirdinger
Kiise) und an die fiinf Befragten gemafs ihrer Wahl verteilt (ein Werbespot pro
Student).

Im Folgenden wurde der Werbespot ,Paulaner Weifibier” als Beispiel der
Bearbeitungsmethode vorgestellt und eine semiotische Analyse im Plenum
durchgefiihrt. Auf diesem Beispiel basierend entwickelten die Studierenden
ein Beobachtungsraster, das sie als Leitfaden fiir die individuelle Analyse
ihres speziellen Werbespots benutzen sollten.

Anschlieflend stellten sie ihre eigenen Sichtweisen der jeweiligen Werbespots
in einem Selbstbericht zusammen und identifizierten kulturelle Werte, die sie
in ihrem Werbespot fanden. Die Befragten fassten ihre Ergebnisse in Form von
PowerPoint-Prasentationen zusammen. Sofortige Follow-up-Fragen vom Rest

der Teilnehmer sowie von der Projektleiterin reicherten ihre Ergebnisse mit
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weiteren, tiefer gehenden Erkenntnissen, Wahrnehmungen und Gedanken
iiber den betreffenden Werbespot an.
Die Projektleiterin analysierte daraufhin die Berichte geméfs der erkannten

Zeichen und Symbole sowie der Konnotationen des jeweiligen Befragten.

3.1 Der ausgewahlte Fernsehwerbespot

Der hier vorgestellte Werbespot ist eine Radeberger Pilsener-Werbung, die im
Februar 2012 im ZDF ausgestrahlt wurde. Die proklamierten zentralen Mar-
kenwerte von Kunst, Eleganz und Stil besitzen durch die kulturellen Werte
des Ursprungslandes Deutschland (hoher Qualitdtsstandard, Tradition und

Bier) eine kulturelle Authentizitat.

3.2 Das Beobachtungsraster

Der Lernende benutzte das gemeinsam mit seinen Kommilitonen entwickelte

Beobachtungsraster als Leitfaden fiir die Analyse des Werbespots (Tabelle 1).

Nr. Beobachtungsgegenstand Beschreibung Interpretation
1. Produktname

2. Produktkategorie

3. Einsatzbedingungen

(6ffentlicher/privater Rahmen)

4. Schauplatz (Hintergrund der Szene)

5. Situation

6. Alter

7. Mode

8. Non-verbale Kommunikation:
Verhalten/ Reaktion der Leute/
Korpersprache
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9. Verbale Kommunikation: Sprache
(formell/informell/Wortwahl)

10. Dominante Botschaften des
Werbespots
11. Dominante Werte

Tab. 1 — Beobachtungsraster

Der Beobachtungsindex umfasste Kriterien von Nagwa El Gazzars Konzept
(2004) zur Analyse von Werbung. El Gazzar kombiniert zwei Rahmenbedin-
gungen: Leiss', Klines und Jhallys (1990) Beziehung zwischen Individuum
und Produkt und Friths (1998) drei Phasen im Lesen von Werbeanzeigen. Die
Beziehung zwischen Individuum und Produkt gibt einen Einblick in die Ver-
bindung zwischen den semiotischen Codes sowie der textlichen und visuellen

Darstellungsweisen.

3.3 Der Befragte

Der Befragte war ein 21-jahriger Malaie mit der Erstsprache Malaiisch (Bahasa
Malaysia, der Nationalsprache von Malaysia). Er nahm seit zwei Jahren
Deutschunterricht und sein Leistungsniveau entsprach dem A2-Niveau
gemdfl dem GER. Er belegte das Studienfach Sozialwissenschaften an der
Universiti Sains Malaysia (USM) und verbrachte ein Austauschsemester in
Niirnberg (Deutschland), wo er Erfahrungen mit der deutschen Kultur aufSer-
halb des Unterrichts sammeln konnte. Wie er waren alle anderen Kursteil-
nehmer der Auffassung, dass ,Kultur ein sehr wichtiges Attribut beim Erler-

nen einer Sprache sei”.

4. Datenanalyse und Ergebnisse
Der Befragte analysierte den Radeberger Pilsener-Werbespot in der Produktka-

tegorie Lebensmittel, das konkrete Beispiel war hier Getranke (Bier: Radeber-

ger Pilsener). Die beigefiigten Bilder sind Screenshots aus dem Werbespot.
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Das Wasser in Bild 1 wurde vom Befragten in
Verbindung mit der geografischen Einordnung
des Handlungsortes (,, The Dresden Elbe Valley,
former World Heritage Site in Dresden, Germa-

ny”) gesetzt. Auflerdem wurde das Elbewasser

mit der guten Wasserqualitat konnotiert, die den
guten Geschmack des Bieres garantieren soll. Die goldene Reflexion wurde als
Premiumwasserqualitdt interpretiert. Hier fiihrte die Produktprasentation
gepaart mit dem Vorwissen/der Vermutung vom umweltbewussten Deutsch-
land, das auf Reinheit bedacht ist, zu den kulturellen Werten Sauberkeit und
Gesundheit.

Erst im zweiten Bild des Werbespots wird der
Blick auf die beleuchtete Stadtansicht von Dres-
den vom Fluss aus frei, die die Quelle der golde-
nen Reflexion im ersten Bild war. Der Anblick 16st

einen gewissen Wow-Faktor aus, hervorgerufen

durch die [llumination eines Prachtgebaudes vor
dem dunklen Nachthimmel. Dieses war frither wie heute ein Ort exklusiver
Feierlichkeiten. Die kulturellen Werte von Tradition und Geschichte wurden
vom Befragten zwar erkannt (,, Keeping up custom and tradition”), jedoch war

der emotionale Effekt nicht so tiefgreifend.

Das Bild 3 zeigt Kunstobjekte. Der Befragte
ordnete sie einem Ort zu (,,Brithlscher Garten
at the end of Briihl’s Terrace”). Eine den Orna-

menten folgende Hand symbolisiert die Wert-

schatzung der exklusiven Kunstartefakte. Der
Befragte nahm die Kunst zwar zur Kenntnis, schrieb ihr die Attribute , classic”
und , protected” zu, aber die Wertschiatzung erkannte er nicht. Stattdessen
ging er auf die Farbe Gold ein und verband sie mit guter Gesundheit, Opti-
mismus, Triumph, Wohlstand und Lebensfreude. Es wurde damit der kultu-

relle Wert ,Stolz” konnotiert. Erstaunlich ist hier, dass Gold in Verbindung
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mit guter Gesundheit gesetzt wurde, da man mit Gold Gesundheit nicht kau-
fen kann. Die Hintergrundmusik wurde nicht hinterfragt. Sie reprasentiert
Radebergs Lied ,Pure Gold”. Der gesprochene Text blieb unkommentiert:
»~Meisterhaft, unnachahmlich, einzigartig und von einer Eleganz, die man

jeden Tag neu genieflen kann. Radeberger Pilsener: schon immer besonders”.

Das Bild 4 fokussiert weiter hinunter auf die
Radeberger Pilsener-Flasche, die als einzige in
goldener Farbe vor dem sonst schwarz-weif3 ge-

haltenen Hintergrund gezeigt wird. Dies setzt sie

mit dem prachtvoll beleuchteten Gebdude in
Bild 2 gleich. Der grofle Liister und die hohen
Raume mit Sdulen symbolisieren Luxus. Dementsprechend wertschatzt der
Mann im weiflen Hemd und schwarzer Hose mit voller Bewunderung die
wertvolle Flasche in seiner Hand. Der Befragte interpretierte dies jedoch als

sauber hergestelltes und gesundes Bier.

In Bild 5 wurde auf das Logo selbst und die Texte im Logo , Koniglich Séchsi-
sche Brauerei seit 1872” sowie auf den Flaschenhals , Tafelgetrank S. M. Konig
Friedrich August von Sachsen” nicht eingegangen. Es wurden nur Allgemein-
platze zitiert (,,[It] illustrates the organization's intended branding message in

a way that words alone could not convey”).

In Bild 6 werden das Relief und der Linksschwung im Kunstobjekt sowohl auf
der Glasflasche als auch im Logo wiederholt. Dies symbolisiert erneut den
hohen Anspruch der Marke. Allerdings wurde dieser Aspekt vom Befragten

nicht bemerkt.

Der Biereinschank ins Glas auf dem nachsten Bild (Bild 7) folgt wieder einem
Linksschwung, dieses Mal in Form einer kunstvollen Wendeltreppe in dem
betrachteten Gebdude. Hier wird ,Kunst direkt ins Glas geschenkt”, Kunst
und Bier werden direkt miteinander verkniipft. Diese Metapher symbolisiert
die hohe Braukunst. Auch dieser Aspekt wird vom Befragten nicht kommen-

tiert.
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Das Bild 8 zeigt das eingeschenkte Radeberger Pilsener wieder farblich her-
vorgehoben vor dem schwarz-weiflen Hintergrund in einer sich zuprostenden
Runde von Leuten. Sie sind in erwartungsvoller Vorfreude auf den ersten

Schluck. Diese Konnotation wurde erkannt.

Auf Bild 9 werden sowohl das Kunstdenkmal als auch die Flasche und das
Glas Bier in der Farbe Gold prasentiert. Die Semperoper als Ort genussvoller
Musikauffithrungen und Symbol des guten Geschmacks wird in unmittel-
baren Zusammenhang mit dem Bier gestellt. Genau genommen wird es sogar
dem Kunstwerk vorgezogen und in den Vordergrund gesetzt. Der Slogan
,,Schon immer besonders” unterstreicht dies. Auch hier blieb das Bild vom
Befragten unkommentiert. Der Text wurde von ihm ins Englische wie folgt
iibersetzt: ,Radeberger Pilsener always special”, ein kultureller Wert konnte

daraus aber nicht erschlossen werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Befragte beziiglich des Gesamt-
eindrucks des Werbespots Signifier und Signifieds prazise identifizierte und
als kulturelle Werte Qualitat, Tradition und Reinheit feststellte. Er machte
auch eine Internetrecherche bzw. nutzte sein Vorwissen tiber Deutschland,
um zusétzliche Informationen zur Geografie, zu Gebdudenamen und zur
Farbphilosophie zu erhalten. So muss hier zwischen den Informationen, die
beim ersten Sehen des Werbespots wahrgenommen werden, und den zusétz-
lich gesammelten Hinweisen nach dem ersten Sehen unterschieden werden.
Auffallig war jedoch, dass der Befragte duflerst unsensibel auf die Kunst, so-
weit sie in der Werbung représentiert war, reagierte. Dieses Verhalten liegt in
kulturellen Wahrnehmungsunterschieden begriindet. Die Wertschatzung von
Kunst steckt bei der Mehrheit der malaysischen Bevolkerung noch in den
Anfangen. Auch mit Musik und Wortbeitrdgen tat sich der Befragte schwer.
Sprachlich konnte er nicht viel von seinen Deutschlanderfahrungen profitie-
ren. Hier wurde deutlich, dass er sich auf die Bilder konzentriert und andere
Informationsaufnahmekanéle nahezu ausgeschlossen hatte. Entweder ent-
wischten ihm die Audio-Informationen beim Sehen des Werbespots oder er

hielt sie fiir nicht so wichtig. Die préazise Wortwahl und schnelle Aussprache
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konnten ebenfalls zu Verstaindnisproblemen beigetragen haben. Die Deutsch-
kenntnisse des Befragten fiir das Verstehen der Sprachnuance ,,schon immer”
im Vergleich zu ,,immer” waren offensichtlich nicht ausreichend. Deshalb lief3
er das Wort ,,schon” bei der Ubersetzung ins Englische einfach weg: ,Rade-
berger Pilsener always special”. Eine offenere Interpretation im Sinne von
» Yesterday — Today — Tomorrow — Always special” wére da hilfreicher gewe-
sen, um den kulturellen Wert Tradition aufgreifen zu kénnen.

Allerdings zeigte sich der Befragte als nicht alkoholtrinkender Moslem offen
gegeniiber der deutschen Kultur und beschéftigte sich freiwillig mit einer
Bierwerbung.

Insgesamt kann der Werbespot als authentisch betrachtet werden, da er die
Kriterien der kulturellen Authentizitat erfiillt: 1. geografische Herkunft des
Produkts/der Marke — das Elbetal bei Dresden, 2. Tradition — Kunsthistorische
Bauwerke, Verweis auf das ,Tafelgetrdnk seiner Majestdat Konig Friedrich
August von Sachsen”, 3. Sozio-kulturelle Perspektive — Feierlichkeiten sowie
Treffen mit Freunden nach getaner Arbeit und 4. Kreativitdt — Verbindung
von Kunstartefakten und Bier. Er kann somit als authentisches Lehrmaterial
angesehen und im DaF-Unterricht verwendet werden, um die kulturellen
Werte Tradition, Qualitat, Wertschdtzung von Kunst und Bier entdecken zu
lassen. Des Weiteren kann durch gegenwértige Werbespots der aktuelle Stand
der Kultur im Zielsprachenland kennengelernt werden. Ein Vergleich von
Werbung aus verschiedenen Jahren konnte Aufschliisse iiber die Verdnde-
rungsdynamik kultureller Werte in der Gesellschaft des Zielsprachenlandes
geben. Linguistisch lieflen ein solcher Vergleich ggf. auch Verdnderungen in
der Wortwahl und damit Tendenzen in der Verdnderung der Alltagssprache

erkennen.
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Autonomes Lernen mit authentischen Materialien
und Speechindexer
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Science and Technology, Dibendorf, Schweiz

Abstract

Dieser Beitrag stellt Speechindexer als Software zur Generierung von Lernmaterialien
aus authentischen Sprachaufnahmen vor. Mit Speechindexer erhalten Lernende einen
direkten, interaktiven Zugriff auf die Aufnahme, da gesprochene Einheiten mit den
entsprechenden Textstellen verkniipft sind. Zudem wird beim Abspielen die gerade
gesprochene Textstelle hervorgehoben. Durch Ubungen wie das schrittweise Abspielen
und Nachsprechen sowie das Suchen von Wortern in ihren Kontexten schulen die
Lernenden ihr Horverstehen, pragen sich gesprochene Einheiten ein und erweitern ich-
ren Wortschatz. Sie bestimmen dabei ihr Lerntempo selbst und sind vermutlich moti-
vierter, weil sie von authentischen Materialien lernen kénnen. Als Anschauungsmate-
rial dienen Horbiicher mit den dazugehorigen Texten aus dem Gutenberg-Projekt sowie

die Podcasts zum Sprachenlernen der Klubschule Migros.

1. Einleitung

Sprachlehr- und -lernmaterialien sind in hoher Anzahl und grofSer Vielfalt auf
dem Markt erhéltlich. Das Horverstehen wird dabei auf verschiedene Art und
Weise geschult. Bei den Textbiichern gehort es heute zum Standard, dass eine
CD mit den gesprochenen Lektiiren und Dialogen mitgeliefert wird. Die
gesprochenen Texte sind kurz und an das entsprechende Sprachniveau
angepasst. Bei einer Sprachlernsoftware werden Texte, Bilder oder Filmse-
quenzen mit gesprochenen Satzen hinterlegt. Jedoch sind auch hier die

Sprachaufnahmen auf den Lernzweck zugeschnitten und wenig authentisch.
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Authentische Sprachmaterialien, wie sie in Radio- und Fernsehsendungen,
Videos, Horbiichern, Theater- und Filmmitschnitten vorkommen, konnen mit
der heutigen Technologie nicht direkt zum Sprachenlernen verwendet wer-
den. Beim Abhoren solcher Aufnahmen verstehen die Lernenden gewisse Se-
quenzen oft nicht, haben jedoch keine Mdglichkeit, sich die gleiche Stelle
mehrmals anzuhoren oder an eine bestimmte Stelle in der Aufnahme zu
springen. Heutige Abspielprogramme wie z. B. der Windows Media Player
lassen nur eine ungenaue Positionierung im Audio File zu. Wird der Text
mitgeliefert, konnen Lernende das Gesprochene mit den Augen mitverfolgen.
Ein Beispiel dazu sind die tdglich erscheinenden, langsam gesprochenen
Nachrichten der Deutschen Welle (Deutsche Welle, 2014). Beim Abhoren und
gleichzeitigen Mitlesen geschieht es jedoch oft, dass Nutzer nach einer gewis-
sen Zeit die Orientierung im Text verlieren und nicht mehr wissen, welche
Passage gerade gesprochen wird. Vereinzelt gibt es Online-Dienste, die mar-
kierte Transkriptionen zu Videos anbieten, mit denen Benutzer an eine belie-
bige Stelle im Text springen und sich von dort das Video abspielen lassen
konnen. Ein Beispiel ist der Internetdienst TED (http://www.ted.org), auf dem
Videos von Vortragen namhafter Exponenten aus dem englischsprachigen
Raum zu verschiedenen Themen abrufbar sind. Bei jedem Video lasst sich die
Transkription einblenden (TED, 2013). Die markierten Texte sind fiir Sprach-
lernende jedoch nur beschrankt geeignet, weil eine Wiederholung gehorter
Sequenzen umsténdlich in der Bedienung ist und die Einheiten der Markie-

rung oft nicht genau mit den gesprochenen Segmenten iibereinstimmen.

In diese Liicke springt Speechindexer, eine Software fiir PCs zur Dokumenta-
tion von Sprachen, Generierung von Lehr- und Lernmaterialien sowie zum
Sprachenlernen (Glavitsch, Simon & Szakos, 2011; Szakos & Glavitsch, 2004;
Szakos & Glavitsch, 2007). Die Grundidee besteht darin, dass Textsegmente
mit den dazugehorigen Sprachsegmenten verkniipft werden und der Text
dadurch markiert wird. Die Elemente der Verkniipfung sind durch Sprech-
pausen abgegrenzte Sprachsegmente und die dazugehorigen Textsegmente.
Der Lernende kann den Text nach Wortern absuchen, an beliebige Stellen
springen und sich aktuelle, vorherige und nachfolgende Stellen einzeln ab-

hoéren. Mit Speechindexer wird die Sprachaufnahme zuganglich gemacht und
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fiir Lernzwecke geeignet aufbereitet. Die Software eignet sich besonders fiir
das Lernen mit authentischen Sprachaufnahmen. Diese stellen fiir Lernende
oft eine Herausforderung dar. Authentische Aufnahmen sind meist im nor-
malen Tempo gesprochen, darin vorkommende Worter werden manchmal
undeutlich ausgesprochen und solche Aufnahmen enthalten oft eine Reihe
unbekannter Worter oder Redewendungen. Speechlndexer unterstiitzt zudem
das autonome Lernen, indem Lernende das Lerntempo und den Vertiefungs-
grad selbst bestimmen konnen. Nicht zuletzt soll mit SpeechIndexer zu einem
Paradigmenwechsel bei zukiinftiger Lernsoftware beigetragen werden: Ge-
sprochene Sprache und die dazugehorigen Texte sind in modernen Medien
verkniipft und markiert zu prasentieren.

Der vorliegende Beitrag gliedert sich wie folgt. Kapitel 2 beschreibt die Soft-
ware SpeechIndexer. In Kapitel 3 geben wir eine Ubersicht iiber einige mit
SpeechIndexer erzeugte Lernmaterialien. Im Hauptkapitel 4 zeigen wir Sprach-
lerniibungen mit indexierten Materialien. In Kapitel 5 beschreiben wir den
PodClub-Service der Klubschule Migros. In Kapitel 6 zeigen wir, dass mit
SpeechIndexer Sprachlernmaterialien aus beliebigen Sprachaufnahmen flexibel
generiert werden konnen. In Kapitel 7 ziehen wir einige Schlussfolgerungen

und geben einen Ausblick auf zukiinftige Arbeiten.

2. Software Speechindexer

Das Softwarepaket SpeechIndexer wurde an der Eidgendssischen Technischen
Hochschule (ETH) Ziirich entwickelt. Sein urspriinglicher Zweck war die
Dokumentation von nur miindlich iiberlieferten gefihrdeten Ureinwohner-
sprachen von Taiwan (Szakos & Glavitsch, 2004). Von Beginn an war Kklar,
dass sich SpeechIndexer sehr gut zum Sprachenlernen anhand von authen-
tischen Materialien eignet. Mit SpeechIndexer lassen sich beliebige Sprachauf-
nahmen und die entsprechenden Texte fiir Sprachlernzwecke abgleichen und
verkniipfen (Glavitsch et al.,, 2011). Die Einheit des Abgleichs sind Sprach-
segmente, die in einem Atemzug gesprochen sind. Diese Intonationseinheiten
sind gut auf einmal horbar und umfassen eine Abfolge von meist mehreren

Wortern, deren Anzahl je nach Sprechtempo variieren kann. Die Verkniipfung
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eines Sprachsegments mit einer Textstelle wird als Index bezeichnet. Eine mit
einem Sprachsegment verkniipfte (indexierte) Textstelle erscheint markiert,
d. h. sie wird rot und kursiv geschrieben und gleichzeitig unterstrichen. Ab-
bildung 1 zeigt eine indexierte Sprachaufnahme mit dem dazugehorigen Text.
Es handelt sich um den ersten Brief aus dem Horbuch ,,Die Leiden des jungen
Werther” von J. W. von Goethe aus dem Gutenberg-Projekt (Project Guten-
berg, 2014). Die Lange der mit einem Sprachsegment verkniipften Textstelle
ist durch die zusammenhéngende Unterstreichung gegeben. Die erste Ver-
kniipfung — der erste Index — umfasst die Datumsangabe Am 4. Mai 1771
sowohl als Text als auch als gesprochene Einheit.

o) Speechindexer - R:\Scratch\309\ulg\Data\Gutenberg\Werther\Werther-01 - Project.xml elrE ==
Audio  Ted Segmentation Index Extras Search Project Help

| Speaker (Unspecified) - ‘i Language M

| Audio Position 00:00:2502 | Speech Segment Number 0 ~ | Index Number B

 Segmenter Configuration Minimal size of pause segmentsin = set |

| |

[X bl s || = 2B

Am 4. Mai 17771

[

(R

Wie froh bin ich, dal3 ich weg binl Bester Freund, was ist das Herz

des Menschen Dich zu verlassen, den ich so liebe, von dem ich
unzertrennlich war. und froh zu seinl lch weil3, du verzethst mir's.

Waren nicht meine Librigen VVerbindungen recht ausgesucht vom Schicksal,
um ein Herz wie das meine zu angstigen? Die arme Leonorel Und doch
war ich unschuldig. Konnt' ich dafiir, dal3, wéhrend die eigensinnigen
Reize ihrer Schwester mir eine angenehme Unterhaltung verschafften,

dald eine Leidenschaft in dem armen Herzen sich bildets? Und doch--bin
ich ganz unschuldig? Hab'ich nicht ihre Empfindungen gendhr? Hab'

imh mrinh ninht an Aan Asns amhran Aucdrinban Aar Matir Aia 1ime cn AR e

VIEW Mode

Abb. 1 — Markierter Text eines Horbuchs, bei dem jede Markierung (rot, kursiv und unterstrichen)
auf eine Verknipfung zwischen einer Textstelle mit dem dazugehdrigen Sprachsegment hinweist.

Ein Benutzer kann sich eine markierte Textstelle via Mausklick direkt anho-
ren. Beim Abspielen einer Aufnahme erscheint die gerade gesprochene Text-
stelle in einer anderen Farbe und ist hervorgehoben. So behilt der Anwender
besser die Orientierung im Text. Funktionen wie das Springen zum nachsten

oder vorherigen Index verbunden mit dem gleichzeitigen Abspielen erlauben
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ein schnelles Navigieren auf indexierten Sprachaufnahmen. Mittels einer
Suchfunktion kénnen Worter oder Ausdriicke im gleichen Text gefunden und
sofort abgespielt werden.

Der Abgleich von Sprachaufnahmen und Texten kann manuell oder seit Kur-
zem auch automatisch erfolgen. Bei der manuellen Indexierung steht eine Seg-
mentierungsfunktion, ein sogenannter Pausenfinder, zur Verfiigung, der die
Sprachaufnahme automatisch in Sprach- und Pausensegmente unterteilt und
so die Indexierungseinheiten vorgibt. Der vollautomatische Abgleich ist seit
Ende 2013 fiir rund ein Dutzend verschiedene Sprachen méglich, darunter
auch fiir Russisch und Chinesisch. Er wird mit einer Komponente fiir die auto-
matische Spracherkennung realisiert und ist lizenzpflichtig. Fiir seltenere
Sprachen muss die Indexierung jedoch mit Hilfe der Segmentierungsfunktion
weiterhin von Hand durchgefiihrt werden.

Das Softwarepaket Speechindexer enthédlt verschiedene Programme. Speech-
Indexer ist die fiir Sprachlehrer und Forscher geeignete Vollversion. Mit
SpeechFinder konnen Sprachlernende indexierte Materialien 6ffnen und die
Ubungen zum Sprachlernen durchfiihren. SpeechFinder lasst das Generieren

neuer Materialien oder Verandern bestehender jedoch nicht zu'.

3. Indexierte Materialien

Das Projekt Gutenberg (http://www.gutenberg.org) bietet elektronische Bii-
cher (E-Books) verschiedener Sprachen kostenfrei an. Einige davon sind auch
als Horbiicher vorhanden. Die Autoren dieses Beitrags haben ein paar Kapitel
des Horbuchs ,Die Leiden des jungen Werthers” von J. W. v. Goethe mit
SpeechIndexer aufbereitet und auf einen Server der ETH Ziirich gestellt
(Glavitsch, 2014b). Die Dateien, die in SpeechIndexer bzw. SpeechFinder geladen
werden miissen, liegen als komprimierte zip-Files unter der Adresse

http://empamedia.ethz.ch/software/speechfinder.php zum Download bereit.

1 Die Software SpeechFinder ist kostenlos erhaltlich (Glavitsch, 2014a), wahrend die volle
SpeechIndexer-Version auf Anfrage bei der Autorin U. Glavitsch bezogen werden kann.
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4. Autonomes Lernen

4.1 Schrittweises Abhoren

Die erste Ubung besteht im schrittweisen Abhdren der indexierten Aufnahme,
d. h. Index fiir Index. Es erlaubt dem Sprachlernenden, sich ein tiberschau-
bares Sprachsegment so oft anzuhdren, bis er es verstanden hat. Durch das
schrittweise Abhoren wird dem Lernenden der gesprochene Text in klaren
und verstdndlichen Einheiten préasentiert. Das Konzept des comprehensible
input meint genau dies, namlich dass sich Lernende eine Fremdsprache am
besten aneignen, wenn sie sich mit verstdndlichen Einheiten auseinander-
setzen (Krashen, 1989; Loschky, 1994). Treten in einem abgehdrten Segment
unbekannte Worter auf, konnen sie nachgeschlagen werden. Die Navigations-
funktionen zum Vorwirts- und Riickwértsspringen sind bei dieser Ubung
hilfreich. Beim Springen zum néichsten Segment wird es auch direkt abge-
spielt.

Abbildung 2 zeigt das Hauptfenster von Speechindexer mit einer indexierten
Sprachaufnahme, bei der ein Index abgespielt wird. Die Textstelle wird beim
Abspielen hervorgehoben und das Sprachsegment wird im Signalfenster
angezeigt. Bei der Sprachaufnahme und dem Text handelt es sich wiederum
um den ersten Brief aus Goethes , Die Leiden des jungen Werthers” aus dem
Gutenberg Projekt (Glavitsch, 2014b; Project Gutenberg, 2014).

Hat sich der Sprachlernende einen Abschnitt Schritt fiir Schritt angehort, soll
er sich den ganzen Abschnitt im Zusammenhang anhdren. Beim ersten Mal ist
der Blick auf den Text eventuell noch nétig. Nach einiger Zeit wird er den
Abschnitt verstehen, ohne auf den Text zu schauen. Ein Ziel dieser Ubung ist,
die Motivation der Sprachlernenden durch andauernde Erfolgserlebnisse zu
steuern. Einen Abschnitt Sprache, den sie zuvor kaum verstanden haben,
konnen sie nach dieser Ubung vermutlich schon viel besser verstehen.

Die Sprachlernenden bestimmen bei dieser Ubung selbst, wie lange sie bei

einem Sprachsegment verweilen, bevor sie zum néchsten iibergehen.
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a_l Speechindexer - R:\Scratch\309\ulg\Data\Gutenberg\Werther\Werther-01 - Project.xml EI@
Audic  Tedt Segmentation Index Bdras  Search  Project Help

i Speaker (Unspecified) - |§ Language -

i Audio Position 00:01:12.56 | Speech Segrnent Nurnber 21 ~ | Index Number -

i Segmenter Configuration Minimal size of pause segmentsin + 200 Set |

i ————————

g 1

ENavwgatiun M) g

w |-

W) | =5 3 | Split/Merge B3 &3 £& | Enlarge #E] B+ |Shorten 3 BE | @ & Ii Extend Selection

P abl s [ |e= g2

um ein Herz wie das meine zu angstigen? Die arme Leonore! Und doch
war ich unschuldig. Konnt'ich dafiir, dal3, wéhrend die eigensinnigen
Reize threr Schwester mir eine angenehme Unterhaltung verschafiten,
dafi3 eine L eidenschalt in dem armen Herzen sich bifdete? Und doch-bin
ich ganz unschuldig? Hab' ich nicht ibre Empfindungen gendhif? Hab'
fch mich nicht an den ganz wahren Ausdriicken der Natur, die uns so off
zu fachen machten, so weniq ldcherfich sie waren, selbst ergetzi?

Hab' ich nicht-o was ist der Mensch, dall er tiber sich klagen darf

feh will, lieber Freund, ich verspreche dir's, ich will mich bessem,

wifl nfcht mehr ein biBchen Ubesl, das uns das Schicksal vorlegt
wiederkduen, wie ich's immer getfan habe; ich will das Gegenwartige

maniafllan imAd Aac Vfaraanaana call mirvaraanasn caim Cawidfl Av haot

o

VIEW Mode

Abb. 2 — Schrittweises Abspielen mit Speechindexer. Die gerade abgespielte Stelle ist sowohl im
Text als auch im Sprachsignal hervorgehoben.

4.2 Suchen nach unbekannten Wortern

Fiir Lernende ist eine Suchfunktion niitzlich, um den Kontext eines Wortes
oder Ausdrucks und mogliche Aussprachevarianten zu lernen. Worter treten
in festen Kollokationen (collocations) oder bestimmten Kontexten auf. Solche
Ausdriicke kénnen mit der Suchfunktion von Speechlndexer bzw. SpeechFinder
leicht gefunden werden. Mit dieser lassen sich indexierte Sprachaufnahmen
nach Wortern oder ganzen Ausdriicken absuchen. Im Suchfenster wird der
Suchbegriff eingegeben, worauf eine Liste mit den Textstellen erscheint, in
denen der Suchbegriff vorkommt. Der Benutzer kann jedes Suchergebnis
anwahlen und hort gleichzeitig das dazugehorige Sprachsegment, das den
Suchbegriff enthdlt. Im Hauptfenster wird der dazugehorige Index ebenfalls
angezeigt.

Abbildung 3 zeigt SpeechFinder mit gedffneten Dateien aus Goethes Werther

und das Suchfenster mit dem Suchbegriff Herz. Letzteres zeigt einen Aus-
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schnitt aus der Ergebnisliste, dessen Elemente sich die Anwender einzeln an-
schauen und anhéren konnen. Die Sprachlernenden lernen so die verschie-

denen Kontexte eines Wortes und dadurch auch dessen Bedeutung kennen.

a5l SpeechFinder - RAScratch\309\ulg)\Data\Gutenberg\Werther\Werther-01 - Project.xml ===
Audic  Segmentation Text Index Extras Search  Project  Help
i Speaker (Unspecified) - |FaD Find Text ==

Audio Position  00:02:28.70 | 5

was ist das Herz des Menschen -~
in H e d 1 angs
" J um ein Herz wie das meine zu angsligen H ;
L

— el et

dal eine Leidenschaft in dem armen Herzen sich bildete

DRORORCET heftige Frau von dem besten Herzen

MNavigation
ist meinem Herzen kosticher Balsam

O | 'warmt mit aller Fille mein oft schaudemdes Herz
sondem ein fuhlendes Herz den Plan gezeichnet —

Am 4. Mai 1777 die ich mit ganzem Herzen genielfie - b

Wie froh bin ich, dali ich weqg binl Bester Freund, was ist das Herz

des Menschen Dich zu verfassen, den ich so liebe, von dem ich
unzertrennlich war, und froh zu seirl Ich weil3, du verzeihst mir's.

Waren nicht meine tbrigen Verbindungen recht ausgesucht vorn Schicksal,
um ein Herz wie das meine zu angstigen? Die arme Leonors! Und doch
war ich unschuldig. Konnt' ich dafiir, daf, wéhrend die eigensinnigen
Reize threr Schwester mir eine angenehme Unterhaltung verschafften,

dafl eine Leidenschalt in dem armen Herzen sich bildete? Und doch--bin
ich ganz unschuldig? Hab'ich nicht ihre Empfindungen gendhn? Hab'

inh minh ninht an Aon Aanz umhran AircArinkan Aar AMatir Aia 1ine cn AR A

VIEW Mode

Abb. 3 — lllustration der Suchfunktion von Speechindexer. Alle Vorkommnisse des Suchbegriffs
Herz sind aufgelistet und kénnen einzeln abgehort werden.

Die Ergebnisliste des Suchbegriffs Herz zeigt sehr schon, in welchen Kontex-
ten es vorkommen kann, z. B. in dem armen Herzen, ein fiihlendes Herz, mit
ganzem Herzen. Eine Ergebnisliste kann den Sprachlernenden inspirieren, nach
weiteren Begriffen zu suchen. Dabei ergeben sich neue Kombinationen und er

lernt durch Lesen und Anhdren von diesen.

4.3 Schrittweises Nachsprechen

Hat sich der Lernende mit der Aufnahme und dem Text vertraut gemacht,
kann die folgende Ubung die Sprachproduktion schulen. Wie beim schrittwie-

sen Abhoren soll der Lernende jedes gehorte Sprachsegment schrittweise laut
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nachsprechen. Durch wiederholtes Nachsprechen und Abhoéren des Sprach-
segments zur Selbstiiberpriifung kann er das Sprechen von ganzen Sprachseg-
menten {iben. Es besteht in Speechindexer keine Kontrolle, wie qualitativ gut
die Aussprache des Anwenders ist. Das wiirde eine automatische Spracher-
kennungskomponente erfordern, die in Speechlndexer zum jetzigen Zeitpunkt
noch nicht vorhanden ist. Jedoch triagt das Nachsprechen eines Sprachseg-
ments dazu bei, es sich einzupragen und es fliissig sprechen zu lernen. Da die
Sprachsegmente nur einem Atemzug lang und durch Sprechpausen begrenzt
sind, eignen sie sich gut fiir diese Nachsprechiibung.

Auch hier bestimmt der Lernende autonom die Haufigkeit der Wiederholung

und Vertiefung.

5. Webbasierte interaktive Abspielfunktion

Die Klubschule Migros — die grofite Sprachschule der Schweiz — bietet seit
2008 Podcasts zum Sprachenlernen auf ihrem Internetdienst PodClub
(http://www.podclub.ch) an. Alle zwei Wochen werden Podcasts in fiinf ver-
schiedenen Sprachen (Deutsch, Franzosisch, Englisch, Italienisch, Spanisch)
und die dazugehorigen Texte online gestellt. Die Podcasts haben eine Lange
von etwa 15 Minuten und sind generell auf Sprachlernende der Stufe A2/B1
ausgerichtet. Seit Ende Januar 2014 sind diese Pod casts mit einer interaktiven
Abspielfunktion versehen, die bis auf ein paar Details gleich funktioniert wie
das Abspielen in SpeechIndexer und SpeechFinder. Der Abgleich der Podcasts
mit den dazugehorigen Texten in durch Sprechpausen begrenzten Einheiten
wird im Voraus mit SpeechIndexer automatisch durchgefiihrt. Die Entwicklung
dieses automatischen Abgleichs von Sprachaufnahmen und den entsprechen-
den Texten wurde von der Forderagentur fiir Innovation des Bundes, der
Kommission fiir Technologie und Innovation (KTI), unterstiitzt.

Die visuelle Unterstiitzung beim Abspielen der Podcasts ist noch etwas fortge-
schrittener als in SpeechIndexer. Der Sprachlernende kann z. B. die Hinter-
grundfarbe wahlen, mit der die gerade abgespielte Stelle hervorgehoben wird.

Auch kann die Schriftgrofie entsprechend den Bediirfnissen des Lernenden
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angepasst werden. Somit konnen sich die Lernenden eine fiir sie visuell an-
sprechende Umgebung schaffen.

Die Grundfunktionalitdt beim Abspielen ist jedoch dhnlich wie bei Speechin-
dexer. Mit den Pfeiltasten kann sich der Lernende das vorige oder nachfolgen-
de Sprachsegment anhoren und mit der Leertaste kann das Abspielen ange-
halten und wieder aufgenommen werden.

Die Podcasterin fiir Deutsch erzahlt in ihren Aufnahmen jeweils ein Marchen
oder eine Sage aus der Schweiz. Sie spricht sie in ihren eigenen Worten, moti-
viert ihre Geschichte jeweils am Anfang der Sendung und stellt sie am Ende
in einen Zusammenhang mit heute. Die Podcasts sind langsamer gesprochen
als normal iiblich, sie enthalten vielfach Ortsbezeichnungen und Eigennamen,
die im Text oder im Glossar néher erklart werden.

Mit den Podcasts von PodClub kénnen Sprachlernende die Ubungen zum
schrittweisen Abhoren und Nachsprechen wie in Kapitel 4.1 und 4.3 be-
schrieben durchfithren. Die Suchfunktion ist auf PodClub nicht implemen-

tiert, deshalb entfallt die Ubung zum Suchen nach unbekannten Wortern.

6. Flexible Generierung von Lehr- und Lernmaterialien

Mit der Vollversion von Speechindexer konnen Sprachlehrer und Sprachlehre-
rinnen fiir ihre Schule und ihre Schiiler flexibel zuséatzliche Lernmaterialien
aus authentischen Aufnahmen generieren (Glavitsch et al., 2011). Ist eine
Transkription vorhanden, so entsteht die indexierte Version mit der automa-
tischen Abgleichfunktion innerhalb weniger Minuten. Wie eingangs erwéhnt,
bieten bereits heute einige Radiostationen Transkriptionen fiir ausgewahlte
Sendungen an (Deutsche Welle, 2014). Der manuelle Abgleich ist zeitauf-
wandiger, dafiir kann eine hundertprozentige Abgleichgenauigkeit erreicht
werden. Beim manuellen Abgleich ist fiir eine 15-miniitige Aufnahme mit
einem Zeitaufwand von einer Stunde zu rechnen.

Es ist auch moglich, eigene Aufnahmen zu produzieren und diese mit Speech-
Indexer zu transkribieren und zu indexieren. Speechindexer besitzt eine Online-

Hilfefunktion, die alle Funktionen des Programms beschreibt.
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7. Schlussfolgerungen und Ausblick

Wir haben in diesem Beitrag gezeigt, wie Sprachlernende mit authentischen
Sprachmaterialien und Speechindexer Sprachen lernen kénnen. Die Lernenden
bestimmen dabei ihr Lerntempo und den Vertiefungsgrad selbst. Sie konnen
mit dieser Lernmethode ihre Kenntnisse in der neuen Sprache graduell ver-
bessern. Zudem ist davon auszugehen, dass sie motivierter sind, weil sie die
Kontrolle iiber den Fortschritt ihres eigenstandigen Lernens behalten und ihn
selbst steuern konnen.

Beim PodClub wurden nach Einfithrung des webbasierten Speechindexers
Erhebungen durchgefiihrt. Die Besucherzahlen auf PodClub und die Anzahl
der Downloads von Podcasts sind seit der Inbetriebnahme Ende Januar 2014
deutlich gestiegen und hoch geblieben. Dies werten die Verantwortlichen als
ein Zeichen dafiir, dass die interaktive Abspielfunktion fiir die Lernenden
einen deutlichen Mehrwert gegeniiber der vorherigen Version darstellt.

Als néchstes sind Schulversuche zum Sprachenlernen mit indexierten Mate-
rialien geplant. In einem ersten Schritt sollen Schulversuche auf Sekundar-
schulstufe mit indexierten Sprachaufnahmen der CDs von eingefiihrten und
noch langere Zeit eingesetzten Sprachlehrmitteln durchgefiihrt werden. Bei
diesen Materialien wird sich der Lernerfolg mit und ohne SpeechIndexer leicht
ermitteln lassen. In einem zweiten Schritt sollen mit SpeechIndexer aufberei-
tete, authentische Aufnahmen im Sprachunterricht eingesetzt und der Lerner-
folg gemessen werden. Partner in der geplanten Studie sind eine padagogi-

sche Hochschule und ein Lehrmittelverlag.
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Authentisierungsprozesse zur Forderung
interkulturell kommunikativer Kompetenz im DaF-
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Abstract

Der Einsatz von Medien und Informationstechnologien in schulischen Kontexten soll
das interkulturelle Lernen unterstiitzen. Er lenkt gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf
die Multimodalitdt von Texten und auf die Verdnderungen der Rezeptions- und Pro-
duktionsprozesse im Klassenraum. Der authentische Input, den Medien transportieren,
reicht fiirs interkulturelle Lernen allein nicht aus; vielmehr finden die Sinngebungs-
prozesse durch die Lernenden zunehmend Beachtung. Der vorliegende Beitrag disku-
tiert den Begriff ,, Authentizitdt” aus fremdsprachendidaktischer Sicht und verortet ihn
im Spannungsfeld zwischen Textauthentizitdt und Authentisierungsprozess. Er stellt
das Untersuchungsdesign einer Studie und den Entwurf eines Beobachtungs- und Ana-
lysesystems von multimodalen und multimedialen Materialien und ihrer unter-
richtlichen Praxis vor. Damit mdchte er einen Beitrag zur allgemeinen Diskussion um
die Moglichkeiten zur Initiilerung authentischen Lernens mit neuen und alten Medien

im DaF-Unterricht leisten.

1 Die Folkeskole ist die danische Einheitsschule, die die Vorschule und die Klassenstufen 1 bis 9
umfasst.
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1. Einleitung

»Lernen fiirs Leben” ist schon seit langem ein Ideal des schulischen Lernens.
Es ist jedoch schwierig vorauszusagen, was das Leben in der nahen oder
fernen Zukunft fordern wird. Antworten brauchen wir aber, denn (Aus)Bil-
dungsinstitutionen haben eine gesellschaftliche Funktion zu erfiillen und sie
brauchen Instrumente, um auf Veranderungen so zeitig wie moglich reagieren
zu konnen. Der OECD-Rapport ,21st Century Skills and Competences for
New Millennium Learners in OECD Countries” (Adaniadou & Claro, 2009) ist
ein solches Instrument in (bildungs)politischer Hand. Er stellt fest, dass die
Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien (kurz IKT)
und die gesellschaftlichen und sozialen Verdnderungen {iber fachliche Qua-
lifikationen hinaus eine Reihe sozialer, reflexiver, innovativer und kommuni-
kativer Kompetenzen verlangen. Zur Ausbildung dieser {ibergreifenden
Kompetenzen trégt auch der schulische Fremdsprachenunterricht mit seiner
iibergeordneten Zielsetzung, die Entwicklung und die Férderung der inter-
kulturell kommunikativen Kompetenz, bei. Die Entwicklung dieser Kompe-
tenz bedarf der Begegnung mit authentischer Sprache in authentischen kultu-
rellen Kontexten. Um solche Rahmen zur Verfiigung stellen zu kénnen, muss
das Schulwesen sich zur Welt hin 6ffnen. Eine Moglichkeit bieten Medien und
technische Mittel, die Inhalte transportieren, Situationen und Aktivitaten
auslodsen, die das authentische Lernen fordern.

In Rahmen einer Dissertation wird untersucht, wie Lernende mit multimo-
dalen und multimedialen Texten? aus sogenannten Medienpaketen umgehen

mit dem Ziel, ihre Potentiale fiir interkulturelles Lernen zu nutzen.

Im Folgenden soll zuerst der Begriff Authentizitdt aus fremdsprachendidak-

tischer Sicht gekldrt werden; dabei wird das Authentizitdtskonzept, auf das

2 In diesem Beitrag wird von einem weitgefassten Textbegriff ausgegangen, der Bild, Ton und
Elemente non-verbaler Kommunikation miteinschlief3t

218



Medienpakete und Authentisierungsprozesse im DaF-Unterricht

sich der Beitrag stiitzt, kurz erlautert. Dann werden die Konsequenzen, die
sich fiir die Fremdsprachendidaktik daraus ergeben, diskutiert. Schliellich
wird das Design von drei Fallstudien vorgestellt, die die Authentisierungs-
prozesse durch die Lernenden im Hinblick auf die Entwicklung interkulturell

kommunikativer Kompetenz im Unterricht untersuchen wollen.

2. Authentizitat aus fremdsprachendidaktischer Sicht —
eine Begriffsklarung

Ein Blick zuriick zeigt, dass Henry Sweet (in Gilmore, 2007) vor mehr als 100
Jahren den Begriff auf Texte in der Originalsprache bezog, wobei er ihre
Potentiale fiir den Fremdsprachenunterricht hervorhob, in Kontrast zu den
fiir Unterrichtszwecke konstruierten Texten.

In den 1970er und 1980er Jahren wurde Authentizitit als Qualitdtsmerkmal
dank der pragmatisch-funktionalen und interkulturellen Orientierung des
Fremdsprachenunterrichts wieder aufgenommen?®. Das Gelingen authen-
tischer Kommunikation in zunehmend multikulturellen Gesellschaften, die
seit damals das Ziel des Erwerbs fremder Sprachen ist, setzt interkulturell
kommunikative Kompetenz voraus* Das interkulturelle Lernen, das auf die
Entwicklung dieser Kompetenz zielt, braucht einen reichen sprachlichen In-
put in authentischen kulturellen Kontexten, im Idealfall in direkten, interper-
sonalen Begegnungen, sprich Primdrerfahrungen. Sie sollen im institutionali-
sierten Unterricht durch medial vermittelte Sekundarerfahrungen in Form
von zielsprachlichen Texten reflektiert, ergdanzt und verstarkt, in manchen
Féllen ersetzt werden.

Somit steht fest, dass Authentizitdt mit dem interkulturellen Fremdsprachen-

unterricht und dem interkulturellen Lernen eng verbunden ist.> Authentizitat

3 Eine Beschreibung dieser Orientierungen und der Debatte findet sich z. B. bei Neuner und
Hunfeld (1993) sowie bei Keim (1996).
4 Fiir eine ausfiihrliche Diskussion der Komponenten der interkulturell kommunikativen

Kompetenz vgl. Byram (1997), GeR (Europarat, 2001) und REPA (Candelier et al., 2011).

5 Zu den Begriffen ,Begegnung” und ,Authentizitit” als Begleitbegriffe des interkulturellen
Lernens siehe Kaikkonen (2002).
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ist demnach nicht eine Eigenschaft eines Textes®. ,, Authentisch” bezieht van
Lier (1996, 125 ff.) auf den Prozess der Validierung durch die Lernenden und
auf die Lernsituation. Bei diesem Prozess der Authentisierung wird in der
Interaktion mit dem Text und den Akteuren im Klassenraum der Sinn und die
Bedeutung ausgehandelt’.

Die Unterscheidung zwischen Authentizitat als Produkt, sprich Originaltext,
und Authentizitat als Prozess ist das ,, weite Verstandnis”, das fiir das institu-
tionelle Fremdsprachenlernen von u. a. Letzke-Ungerer eingefordert wird
(2009, S. 3, zitiert nach Blell & Kupetz, 2011, S. 100).

In Anlehnung daran, versteht dieser Beitrag authentische Materialien als Ori-
ginaltexte. Der Umgang mit ihnen ist ein Sinngebungsprozess oder Authenti-
sierungsprozess, der durch Aufgaben ausgeldst wird, zu deren Losung der
Lernende sich mit seinen Kompetenzen bewusst einbringt. Durch den Prozess

der Authentisierung entsteht authentisches Lernen.

2.1 Authentizitat im Zeitalter der Medialisierung und Digita-
lisierung von Lernmaterialien

Die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien, die
sich in den letzten Jahren im Alltag, im Beruf und im Unterricht mehr und
mehr ,eingebiirgert” hat, belebt die Authentizitatsdebatte aufs Neue; und das
aus mehreren Griinden. Die neuen Medien und Technologien ermdoglichen,
wie Rosler (2010) feststellt, den schnellen Zugriff auf eine unendliche Menge
an authentischen, multimodalen Texten. Dartiber hinaus erleichtern sie Kon-
takte und vermitteln somit Primér- und Sekundérerfahrungen. Aulerdem las-
sen sie Lernende leicht wechselweise in die Rolle des Empfangers und des
Produzenten von selbstbestimmten Inhalten schliipfen. Lernende handeln wie
im aufSerschulischen Leben, was fiir sie wiederum Sinn macht und den Au-

thentisierungsprozess erheblich erleichtert. Somit ist Authentizitat im , Zirkel

6 In der Diskussion um authentische Texte und ihre Rolle im Unterrichtkontext treten auch Ge-
gensitze hervor, die ihre Form und Funktion betreffen, auf die hier nicht weiter eingegangen
werden kann; zu dieser Diskussion vgl. Edelhoff (1985).

7 Siehe dazu ausfiihrlich De Florio-Hansen (2003), Blell und Kupetz (2011) und Kaikkonen (2002,
S. 6 ff.)
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von Objektbezogenheit (Textauthentizitdt) — Subjektbezogenheit (Lernerau-
thentizitdt) und Situationsbezogenheit (Situationsauthentizitiat)”, wie Blell
und Kupertz feststellen (2011, S. 100) — hochaktuell.

2.2 Konsequenzen fur die Fremdsprachendidaktik

Typischerweise bestehen heutige Lernmaterialien aus authentischen, semi-
authentischen und konstruierten Texten, die multimodal kommunizieren,
d. h. sie benutzen hybride Kommunikationsformen® und verschiedene semio-
tische Zeichen?®, was von der Fremdsprachendidaktik angemessene Aufgaben-
stellungen zur Dekodierung und zur Produktion erfordert. Zum anderen ma-
chen es die beliebige Menge von authentischen Texten, die digital vorhanden
ist, und die Kollaborations- und Kommunikationsmoglichkeiten mit realexis-
tierenden Menschen, die die digitalen Medien eréffnen, notwendig, auf die
Foérderung der Medienkompetenz und des kritischen Denkens im Fremdspra-
chenunterricht zu fokussieren.

Was die Multimodalitat angeht, so kann man mit Recht anfiihren, dass Texte
spatestens seit Comenius multimodal waren und dass die Didaktik seit jeher
genau das leisten musste, ndmlich angemessene Aufgabenstellungen zur For-
derung verschiedener Kompetenzen zu entwickeln. Die Digitalisierung von
Lernmaterialien bringt somit nichts radikal Neues; sie scharft aber den Blick
dafiir, dass digitale Medien Rezeptions- und Produktionsprozesse verandern.
Die traditionellen Konzepte zur Entwicklung kommunikativer Fertigkeiten,
miissen weiter-, bzw. neugedacht werden und Multiliteracy- Konzepte'0, die
dem Potential und den Anforderungen von digitalen Medien Rechnung tra-

gen, sollen im Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden.!!

8 Was heif8en soll, dass sie lineare Elemente, wie fortlaufender Buchtext oder Filmbeitrag, mit
non-linearen Elementen, wie Grafen oder Collagen, verbinden.

9 Wobei wichtig ist, dass semiotische Zeichen wie verbalsprachliche Zeichen, Ton, Bild, Symbol,
Farbe, usw. nicht isoliert, sondern zusammen einen Sinn bilden. Dazu vgl. Kress (2010),
Kramsch (2009).

10  Zu Multiliteracies im Fremdsprachenkontext siche Hallet (2010).
11 Diese Forderung stellen u. a. Rosler (2010) und Hallet (2010).
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Das kritische Denken, das geférdert werden soll, ist seinerseits Teilkompo-
nente der interkulturellen Kompetenz. Im Hinblick darauf hat die Fremdspra-
chendidaktik bereits Methoden der Bedeutungserschlieffung, des Perspekti-
venwechsels, des interkulturellen Vergleichs entwickelt, die {iber den Wis-
senserwerb, die Ausbildung von Einstellungen und Fertigkeiten hinaus das
kritische kulturelle Bewusstsein starken'?. Neu sind die Menge der Foren, die
Anzahl von potentiellen Lernumgebungen, die Formen des Austausches, an
die die Methoden bewusst angepasst werden sollen.

Modelle gibt es, die Frage ist, wie sie umgesetzt werden. Der Umgang der
Lernenden und Lehrenden mit multimedialen und multimodalen Lernmate-
rialien muss durch empirische Forschung begleitet werden!®, was die Ent-
wicklung von Materialien fiir DaF untermauern und die didaktische Ausbil-

dung von Lehrkraften starken kann.

3. Lehr-/Lernmaterialien in der Praxis — Authentisches
Lernen mit Medienpaketen

Die neuen Medien und Technologien farben auf die Lernmittellandschaft ab.

Medieneuphorie ist aber bekanntlich kurzlebig; das gilt auch fiir Technolo-
gien. Medien- und Technologieeinsatz miissen fiir Lehrende wie fiir Lernende
Sinn machen, wenn authentisches Lernen gefordert werden soll. Wie das mit
Hilfe authentischer Mittel konkret realisierbar ist, geben so manche Unter-
richtsmaterialen an vorzumachen.

In Ddnemark werden zur Zeit nicht nur neue Lehrwerke mit digitalen Kompo-
nenten produziert, sondern es erscheinen in relativ grofSer Zahl lehrbuchun-
abhéngige Materialien, die authentische, multimodale mit didaktisierten Ma-
terialien samt aktualisierbaren Online-Angeboten kombinieren. Zu diesen
Materialien gehdren u. a. sogenannte Medienpakete. Sie tragen die Namen der

Originalspielfilme, die die zentrale Komponente des Pakets sind, z. B. , Kra-

12 Zum interkulturellen Lernen, zu den Zielen und Methoden vgl. Bechtel (2003, S. 44-88).
13 Wie u. a. Rosler (2010, S. 1212) aufzeigt.
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bat”, ,Die Wolke”, , Kebab Connection” u. v. a. Zusatztexte mit entsprechen-
den Aufgaben auf Webseiten, CDs oder im Buch angeboten sollen das Ver-
stehen der Filmhandlung und der Charaktere, den Wissenserwerb, die Bedeu-
tungserschliefung und nicht zuletzt den Perspektivenwechsel sichern'.

Die Form, der Inhalt und die Aktivitaten, die solche Materialien initiieren, ber-
gen theoretisch Potentiale fiir authentisches, interkulturelles Lernen, was eine
Lernmaterialanalyse aufdecken kann. Wie aber schon oben ausgefiihrt, veror-
tet sich Authentizitdat zwischen Objekt/Text und Subjekt/Lernender in einer
gegebenen Situation — Lernkontext. Erst im Wechselspiel zwischen diesen drei
Authentizitdtskonzepten wird vermutet und erwartet, dass authentisches Ler-
nen entstehen kann. Wie das Material durch die Lernenden in einem spezifi-
schen Kontext authentisiert wird, kann nur anhand von einer Beobachtung
und Befragung nachgezeichnet werden. Deshalb stellen sowohl das Lernma-
terial als auch die Prozessnachzeichnung die empirischen Daten dar, die im
Rahmen von drei geplanten Fallstudien systematisch aufgearbeitet werden

sollen.

3.1 Fallstudiendesign

Der Ausgangspunkt fiir das Beobachtungs- und Analysesystem war die Sich-
tung einschlagiger Literatur!® einschliefSlich der curricularen Bestimmungen.
Auf dieser Basis wurden Untersuchungsaspekte abgeleitet, Untersuchungska-
tegorien definiert und operationalisiert.

Im Folgenden soll kurz das Untersuchungsdesign und das Analyseinstrument

vorgestellt werden, das noch iiberpriift und tiberarbeitet wird.

3.1.1 Erste Phase — Lernmaterialanalyse
In der ersten der drei geplanten Phasen wird eine objektbezogene Analyse von
Medienpaketen vorgenommen. Bei der Erstellung des Analyseinstruments

wird von der handlungsorientierten Zielsetzung des déanischen Curriculums,

14 Zur Arbeit mit dem Filmmedium siehe Schwerdtfeger (1989) und Biechele (2007, 2010, 2011).

15 Literatur aus der Fremdsprachendidaktik, der interkulturellen Germanistik, der Semiotik, der
Lehrmittelforschung,
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das sich in grofiem Mafie an den Gemeinsamen Europaischen Referenzrah-
men fiir Sprachen (Europarat, 2001) anlehnt, ausgegangen. Lernende sollen
nicht allein in die Lage versetzt werden, sich verbal miindlich und schriftlich
auszudriicken und interkulturell handeln zu konnen. Kommunikation, Pro-
duktion und Kollaboration sollen dariiber hinaus durch verschiedene
Zeichensysteme unterstiitzt werden (UVM, 2009). Aus diesen Zielsetzungen
ergeben sich die Untersuchungsaspekte multimodale Form, Inhalt und
Aktivitdt, durch welche Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen ausgebildet

werden sollen.

Der erste Aspekt, die multimodale Form, soll anhand der Kategorien Medien,
Wahrnehmungskanile, Darstellungsformen und Ressourcen und Funktionen
beschrieben werden.

- Medien bezeichnen Informations- bzw. Kommunikationstrager in ge-
druckter oder digitaler Form, wie z. B. Text, Film, Bild, Ton; sie bedienen
sich visueller, auditiver oder audio-visueller Wahrnehmungskanale.

- Mit Darstellungsformen und -ressourcen sind Kombinationen von Modi
der Reprasentation und der Kommunikation gemeint. Mit dieser Unter-
streichung soll klar gemacht werden, dass das sprachliche Zeichen, das
lange Zeit bevorzugt behandelt worden ist, nur eines von mehreren Zei-
chensystemen ist, die der Reprédsentation von Inhalten dienen. Die ,neue”
Bewusstheit um die Multimodalitét fithrt zu Aufmerksamkeit auf die Be-
deutungen, die allein aus der Kombination verschiedener Modi entsprin-
gen. Die Multimodalitdt und ihre Implikationen miissen beim Fremdspra-
chenlernen Beriicksichtigung finden.

- Die Funktionen, die die gewidhlten multimodalen Formen oder Modi
haben, erstrecken sich von ,die Aufmerksamkeit lenken”, , Emotionen
ansprechen” bis ,zur sprachlichen Handlung motivieren”, ,illustrieren”,

u. V. a. m.

Der zweite Aspekt betrifft die Inhalte, die vermittelt werden. Sie werden an-

hand der folgenden Kategorien festgehalten:
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Themen, die sich an die allgemeinen Daseinserscheinungen'¢ in allgemei-
nen Lebensbereichen!” orientieren

Texttypen/Textsorten und ihren Ursprung!'®

Textinterne Kriterien!®

die Funktion der Texte20

Unter dem Aspekt , Aktivitaten” sollen folgende Kategorien beschrieben und

diskutiert werden:

das kommunikative Verhalten der Lernenden,

die Fertigkeitsbereiche, mit denen gearbeitet wird,

die Aufgabenkonstruktion?!,

Typen von (kommunikativen) Aufgabe und Handlungen?,

Produkte und die Medien, in denen sie hergestellt werden,

die Lernumgebung, die vorgeschlagenen Arbeitsformen und die Rollen

der Beteiligten, die das Material nahe legen.

Die Kategorien, die hier aufgefiihrt sind, dienen der Analyse des Zusammen-

spiels der Aspekte Form, Inhalt und Aktivitdt.?> Sie werden im Verhéltnis zur

Zielsetzung, der Praktikabilitét, der Binnendifferenzierungs- und der Progres-

sionsmoglichkeiten diskutiert?, um den vom Lehrmittel intendierten Authen-

tisierungsprozess auszumachen.

16
17
18
19
20
21

22

23

24

Vgl. dazu Neuner (1994, S. 23)

Vgl. dazu GeR Kap. 4 (Europarat, 2001)

D. h. authentische, semi-authentische oder nicht-authentische Texte.

Wie Textstrukturmuster, Wortschatz, Satzbaumuster.

Beispielsweise informierend, unterhaltend, beschreibend, instruierend etc.

Damit sind der Zusammenhang und die Ubereinstimmung zwischen den Anforderungen einer
Aufgabe, ihrem Ziel, dem Inhalt und ihrer Gestaltung gemeint.

Wie z. B. Informationen einholen, weitergeben, zusammenfassen; Handlungsverlaufe visua-
lisieren; Geschichten aus verschiedenen Perspektiven erzihlen; Recherchen machen etc.

Z. B. kann die Wahl eines digitalen Bildes (Form), das durch Farben und Symbole eine Bedeu-
tung illustriert (Inhalt) und somit das Verstehen entlastet oder lenkt (Funktion des Textes), eine
bestimmte Aktivitdt auslosen, eine andere aber ausschliefen. Dagegen kann die Wahl eines
bewegten Bildes oder einer Animation andere Funktionen haben; und somit andere Aktivi-
taten auslosen.

Vgl. hierzu Hansen und Skovmand (2011), I. T. Hansen, Graf & J. Hansen, 2012).

225



Maria Pia Pettersson

3.1.2 Die Zweite Phase: Beobachtung und Befragung

Der Authentisierungsprozess durch die Lernenden in konkreten Kontexten
soll in einem zweiten Schritt durch Beobachtungen und Befragungen anhand
von Kriterien systematisch beschrieben werden. Die Authentisierung driickt
sich in der Bewertung des Materials und dessen Einsatzes aus. Registriert
wird die Wahl von Material, Medien, Darstellungsressourcen, Inhalten und
Aktivitaten, die der Lernende vornimmt; ebenso die Performanz, das Inter-
esse, die Konzentration, die Ausdauer und eventuelle Emotionen, durch die
der Lernprozess sichtbar und greifbar gemacht wird.?

Die situative Authentizitat bezieht sich auf den Lernkontext, in dem der Ler-
nende agiert. Um sie zu beschreiben, werden der Klassendiskurs, der in ho-
hem Mafie durch die Aufgabenstellungen bestimmt wird, die Raumausstat-
tung, die Lernorte, die Akteure, ihre Rollen und die Arbeitsformen festge-
halten.

3.1.3 Dritte Phase: Analyse und Diskussion der Gesamtdaten
In einem letzten Schritt werden die Daten aus den Fallbeispielen zusammen-
gefasst und miteinander verglichen. Die Methoden und Instrumente werden

auf ihre Eignung hin, authentisches Lernen zu beschreiben, diskutiert.

4. Schlussbemerkung

Die Potentiale multimodaler und multimedialer Lernmaterialien fiir das inter-
kulturelle Lernen entfalten sich im Authentisierungsprozess, den Lernende in
konkreten Situationen vornehmen. Der Prozess ist duflerst komplex, denn er
bezieht die Subjekte mit ihren individuellen Voraussetzungen und Interessen,
die multimodalen und multimedialen Objekte in Situationen, die von spezi-
fischen Rahmenbedingungen diktiert werden, mit ein. Lehrkrifte haben Inter-
esse daran, diese Prozesse zu steuern und zu optimieren. Um das zu konnen,
miissen sie die Prozesse begleiten und beurteilen kénnen. Dafiir brauchen sie

Beobachtungs- und Analysesysteme, die sie bewusst einsetzen kénnen. Die

25  Siehe dazu ausfiihrlich Selander und Kress (2013).
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vorliegende Untersuchung, die zurzeit noch im Gange ist, bemiiht sich darum,
ein solches System zu erarbeiten und zu erproben. Damit mdchte sie einen
Beitrag zur allgemeinen Diskussion um die Moglichkeiten, authentisches

Lernen im DaF-Unterricht mit neuen und alten Medien zu initiieren, leisten.
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Renata Zanin — Freie Universitat Bozen

Instrumente fiir die Untersuchung von systematisch angelegten Sammlungen
von Texten, Korpora, wurden zuerst fiir das Englische eingerichtet, also fiir
eine Sprache, die bedeutende Aspekte ihrer sprachlichen Strukturen , an der
Oberflache” zum Ausdruck bringt. Wie ein Motto klingen die Worte von
Begriffen wie Kollokationen, idiomatische Pragung und die grundsatzliche
Erkenntnis von Firth, You shall know a word by the company it keeps (Firth, 1957),
die zum Ausgangspunkt des wissenschaftlichen Interesses an Korpora und
ihrer Analyse wurde. John Sinclair hat es spéter so formuliert: , Patterns of co-
selection among words, which are much stronger than any description has yet
allowed for, have a direct connection with meaning” (Sinclair, 1998). Nach
dem groflen Erfolg des Cobuild-Wérterbuchprojekts haben sich die Korpus-
Initiativen vervielfaltigt und seit den 90er Jahren konsolidiert (eine Zusam-
menfassung der Urspriinge in: Kilgarriff & Tugwell, 2002 und Pace-Sigge
2013).

Die Beitrdge in der Sektion ,Korpora im Sprachunterricht” an der IDT-2013
reflektieren den Stand der Entwicklung fiir das Deutsche in der Ubergangs-
phase von den Pionierleistungen auf dem Gebiet der Korpuslinguistik mit der
Blickrichtung auf lexikographische Fragestellungen und Anwendungen und
der neuen Generation von Suchalgorithmen, die mit einem benutzerfreund-
lichem Interface versehen sind und die Nutzung von Korpusrecherchen im
Klassenzimmer ermoglichen (Liideling & Walter, 2010; Zanin, 2011). Fiir das
Deutsche wurden Visualisierungen im dwds-Korpus umgesetzt (Geyken,
Didakowski & Siebert, 2009).

Vorreiter war die von Adam Kilgarriff mitentwickelte SketchEngine, die fiir

viele Sprachen eingesetzt wird, so auch fiir das Deutsche (Kilgarriff et al.,
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2014). Die Rolle von Adam Kilgarriff (1952-2015) bei dieser Entwicklung soll
hier ausdriicklich hervorgehoben werden. Adam Kilgarriff war schon oft Gast
in Bozen und hat auch wéhrend der IDT-2013 mit seiner Bereitschaft, spontan
und ohne Einschrankungen auf die Probleme der Korpus-Neophiten wie der
Experten einzugehen, einen bleibenden Eindruck hinterlassen (Siehe auch den
Nachruf von Evans, 2016).

Die hier vorgestellten Sektions-Beitrdge sind der ersten Phase mit starker
Interdependenz zwischen lexiokographischen und korpusspezifischen Frage-
stellungen verpflichtet.

In seinem Beitrag , Digitale Sprachressourcen im Deutschunterricht: Korpus-
basierte Recherche und Analyse in der Worterbuchwerkstatt” bespricht
Thomas Bartz Initiativen zu einer differenzierten Nutzung von Worterbii-
chern, die eigenstdndig und kreativ zur Erstellung eigener Wiki-Artikel
fithren soll. Mit dem dabei genutzten Instrument, dem DWDS-Wérterbuch
zusammen mit den Korpusdaten aus dem DWDS-Kernkorpus ist ein kom-
plexes Gefiige von Sammlungen gegeben, das sich nach unterschiedlichen
Gesichtspunkten und Fragestellungen nutzen lasst. Diese zum Grofsteil selbst-

gesteuerte Arbeit wird zu einer ,, Worterbuchwerkstatt” zusammengefiihrt.

Dem zweiten grofien Korpus der deutschen Sprache, der Textdatenbank
COSMAS des Instituts fiir deutsche Sprache, ist der zweite Beitrag gewidmet,
in dem Beate Makwiec (Universitat Turin) Korpusrecherchen als Desiderat im
Umfeld der Lesedidaktik fiir Deutsche als Fremdsprache diskutiert. An Hand
von ausgewdhlten Beispielen wird das Verwendungspotential der COSMAS
Datenbank aufgezeigt. Als besonders ergiebig zeigen sich Korpusrecherchen
im Bereich der deutschen Wortbildung und ihrer Didaktisierung.

Das Ziel einer umfassenden Beschreibung von Wortern, die als Lernvorgabe
dienen, verfolgt Olga Savina (Universitdt Tjumen, Russland). Curriculare Vor-
entscheidungen wie eines lexikalischen Minimalwortschatzes fiir Lernende
des Deutschen geben den Rahmen ab fiir die , Entwicklung eines Recherche-

tools zur Erstellung von textbezogenen Vokabellisten”. Das vorgestellte Soft-

234



Einleitung

waretool soll die unterschiedlichen Beschreibungen aus den géangigen Inter-
netquellen zu Lexik und Grammatik automatisch extrahieren und zu einem

Gesamtbild einer umfassenden lexikalischen Einheit zusammenfassen.

Das Bild dieser Einzelbeobachtungen zum Gebrauch von Korpora im DaF-
Unterricht wird abgerundet durch den Beitrag , Corpus-Literacy im DaF-
Studium” von Franziska Wallner (Herder-Institut, Universitdt Leipzig). Das
Ziel der Nutzung von Korpora im Unterricht geht hier Hand in Hand mit der
Ausbildung der Studierenden, der die Ausbildung der Lehrkrafte zur Seite
gestellt wird. Die detailreiche Darstellung der dabei gewiinschten und behan-
delten Themen geben einen Uberblick iiber Schwerpunkte, die bei der Kor-
pusarbeit beriicksichtigt werden sollten. Die genauen Analysen, die mit der
Ausbildung verbunden sind, fithren die Lernenden zu einer vertieften Er-
kenntnis von Sprache im jeweiligen sprachlichen Umfeld. Der Beitrag schlief3t
mit den Ergebnissen einer Befragung von Lehrpersonen, aus der nicht nur
Préaferenzen zu erkennen sind sondern auch die nachhaltige Wirkung der

Einfithrung in die Korpus-Literacy belegt werden kann.
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Digitale Sprachressourcen im Deutschunterricht:
Korpus-basierte Recherche und Analyse in der
,Worterbuchwerkstatt*

Thomas Bartz — Technische Universitat Dortmund

Abstract

In diesem Beitrag wird der Ansatz einer Worterbuchwerkstatt vorgestellt, bei der Fahig-
keiten der eigenstdndigen Sprachreflexion und -analyse sowie der kundigen und
kritischen Nutzung digitaler Sprachressourcen dadurch geférdert werden, dass Ler-
nende wie professionelle Lexikographen ausgewahlte Worter anhand von Korpusbe-
legen und Sekundéarquellen eigenstandig untersuchen und beschreiben. Dabei verwen-
den sie die Ressourcen und Werkzeuge des Digitalen Worterbuchs der deutschen
Sprache (DWDS).

1. Einleitung

1.1 Sprache im Gebrauch und Sprache in Wérterblichern,
digitalen Korpora, lexikalischen Systemen

Am 4. Juli 2013 erschien die 26. Auflage des Duden-Rechtschreibworterbuchs.
Die Aufmerksamkeit der Presse fiir diese Neuerscheinung war hoch, die
Berichterstattung redet allerdings dem aktuell weit verbreiteten Sprach pessi-
mismus das Wort und offenbart eine gewisse Unsicherheit in Bezug auf die
Funktionen eines Rechtschreibworterbuchs. Ein Kommentator der Zeit befiir-
chtet beispielsweise den sprachlichen Verfall, weil Worter wie Vollpfosten,
Flashmob, dissen oder Shitstorm mit Aufnahme in den neuen Duden nun , kor-
rektes Deutsch” wiirden. Auf Spiegel Online (2013) liest man: ,,Wer haufiger

die Bezeichnung ,Vollpfosten’ iiber sich ergehen lassen muss, kann jetzt we-
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nigstens nachschlagen, wofiir ihn seine Mitmenschen halten”. Dabei ermog-
licht der Duden, Band 1, als Rechtschreibworterbuch zunachst einmal die
Ermittlung normkonformer Schreibungen — nun auch fiir eine Reihe von Woér-
tern, die in bestimmten Verwendungskontexten aktuell Konjunktur haben.
Die Fahigkeit, zu erkennen, welche sprachlichen Mittel in welchen Verwen-
dungskontexten angemessen bzw. erfolgversprechend sind, kann freilich
durch geeignete Lernanregungen gefordert werden. Die Reflexion und flexi-
ble sowie angemessene Beherrschung der Sprache in verschiedenen gesell-
schaftlichen und lebensweltlichen Doméanen und unterschiedlicher Funktion
gehort zu den im Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmen fiir Sprachen
genannten iibergeordneten Sprachkenntnissen (Europarat, 2007, S. 34 ff.) so-
wie zu den zentralen Bildungszielen in den nationalen Bildungsstandards fiir
die Bundesrepublik Deutschland (z. B. Kultusministerkonferenz BRD, 2003,
S. 8 ff.). Worterbiicher konnen eine Orientierung bieten, doch deren erfolg-
reiche Nutzung will gelernt sein: Fiir welche Zwecke ist ein bestimmtes Wor-
terbuch geeignet? Welche Informationen sind ihm zu entnehmen, welche
Worter werden beschrieben? Wie ist seine Qualitdt? Die kundige und kritische
Nutzung von Nachschlagewerken ist ebenfalls Bildungsziel laut BRD-Bil-
dungsstandards (z. B. Kultusministerkonferenz BRD, 2003, S. 15).

Uber traditionelle Printworterbiicher und ihre digitalen Pendants hinausge-
hend erdffnen digitale Korpora und lexikalische Systeme wie z. B. das Digitale
Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS; Klein & Geyken, 2010) auch einen
Zugang zu Textsammlungen und statistischen Analysen, die auch Lexikogra-
phen fiir ihre Arbeit nutzen. Uber eine einheitliche Online-Benutzerschnitt-
stelle sind verschiedene Worterbiicher, Korpora und statistische Analyse-
werkzeuge zugleich abfragbar. Durch Korpusabfragen zu nahezu beliebigen
Wortern konnen Listen mit Belegen fiir authentische Verwendungen im Kon-
text von einigen Sétzen erzeugt werden. Metadaten geben einen Aufschluss
iiber Verwendungsbereich (Textsorte) und -zeit (Erscheinungsjahr). Dadurch
ergeben sich neuartige, vielversprechende Mdglichkeiten fiir das eigenstéan-
dige Erkunden von Sprache, Sprachgebrauch und Sprachentwicklung. Einige
dieser Moglichkeiten sind in BeiSwenger und Storrer (2011) sowie Bartz und
Radtke (2014) exemplarisch illustriert.

238



Digitale Sprachressourcen im Deutschunterricht

1.2 Korpusnutzung im Kontext von Lehre und Lernen

Interessante Ansatze fiir die Nutzung digitaler Korpora im Kontext von Lehre
und Lernen existieren schon seit einigen Jahren. Einen guten Uberblick geben
z. B. Liideling und Walter (2010). Insbesondere fiir den Bereich Deutsch als
Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache wird die Nutzung von Korpora bei
der Korrektur oder der Erstellung von Unterrichtsmaterialien sowie fiir das
datengeleitete Lernen von Kollokationen und Konstruktionen vorgeschlagen
(z. B. Abel & Zanin, 2011; Mukherjee, 2002). Ein zweites wichtiges Anwen-
dungsfeld sind sogenannte ,, Lernerkorpora” mit Texten von Sprachenlernern,
die vergleichende Untersuchungen zu Spracherwerb, Transfer-Effekten etc.
ermoglichen (z. B. Ellis & Barkhuizen, 2005; Granger, 2009).! Das in diesem
Beitrag skizzierte Konzept folgt einem dritten, z. B. in BeiSwenger und Storrer
(2011) vorgestellten Ansatz der Nutzung digitaler Sprachressourcen im mut-
tersprachlichen Deutschunterricht und in der Lehrerausbildung, bei dem
digitale Korpora und Korpuswerkzeuge einerseits fiir das eigenstandige ent-
deckende Lernen an authentischem Sprachmaterial genutzt werden, anderer-
seits aber auch selbst den (Lern)Gegenstand bilden, in dessen kritische und
reflektierte Nutzung eingefiihrt werden soll. Denn diese erfordert neue
Kenntnisse und v. a. Urteilsfahigkeiten in Bezug auf Qualitdt, Adaquatheit
und Relevanz der genutzten Werkzeuge, Suchabfragen und erzielten Ergeb-
nisse. Mukherjee (2002, S. 179 {.) spricht in diesem Zusammenhang auch von

der Notwendigkeit einer ,,corpus literacy”.

1.3 Korpus-basierte Recherche und Analyse in der Worter-
buchwerkstatt

Dem in diesem Beitrag vorgestellten Konzept der Worterbuchwerkstatt liegt
die Idee zugrunde, Fahigkeiten der eigenstandigen Sprachreflexion und —ana-
lyse sowie der kundigen und kritischen Nutzung digitaler Sprachressourcen

(Korpora, statistische Analysewerkzeuge und Wéorterbiicher) dadurch zu

1 Mit Aufbau und Analyse von Lernerkorpora befasst sich aktuell auch das von der DFG gefor-
derte Forschungsnetzwerk Kobalt-DaF (vgl. Zinsmeister, Reznicek, Brede, Rosén & Skiba, 2012).
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fordern, dass Lernende wie professionelle Lexikographen? ausgewahlte Wor-
ter anhand von Korpusbelegen und Sekundarquellen (andere Worterbiicher)
eigenstandig untersuchen und beschreiben. Dabei verwenden sie die Ressour-
cen und Werkzeuge des DWDS (vgl. 1.1) und erstellen in einem , Werkstatt-
Wiki”® kooperativ eigene Artikel. Die Bezeichnung , Werkstatt” ist bewusst
auf bereits vorhandene Konzepte des Werkstattunterrichts (z. B. die Gram-
matikwerkstatt von Menzel, 2010) bezogen, bei denen das entdeckende,
induktiv vom sprachlichen Material ausgehende Lernen im Vordergrund
steht. Beim Zusammenstellen der lexikographischen Beschreibungen setzen
sich die Lernenden intensiv mit dem Aufbau von Worterbuchartikeln ausei-
nander und antizipieren die Funktionen der einzelnen Komponenten (worter-
buchdidaktische Lernziele). Bei der Recherche im DWDS kénnen sie vielfal-
tige Erkenntnisse tiber die zu beschreibenden Wortschatzeinheiten gewinnen
— iber die Strukturiertheit des Wortschatzes (Ober- und Unterbegriffe, Syno-
nyme etc.), itber Wortbildungsmechanismen (z. B. Komposition) und insbe-
sondere iiber Varianz und Entwicklung der Wortschatzeinheiten in verschie-
denen Gebrauchskontexten und iiber die Zeit (Sprachwissen, Sprachbewusst-
heit). Drittens wird ihnen ein Zugang zu einem reflektierten und kritischen
Umgang mit digitalen Sprachressourcen im Internet eréffnet (methoden-/me-
diendidaktische Ziele). Im Folgenden wird das Konzept in einem Zuschnitt
skizziert, der Lehrenden eine flexible Anpassung an die eigene Unterrichts-

praxis erlauben soll.

2 Den Herstellungsprozess von Worterbiichern illustrieren Engelberg und Lemnitzer (2009,
S. 223 ff.).
3 Eine Einfiihrung in die Wiki-Technologie und Erfahrungsberichte zum Einsatz von Wikis

geben z. B. BeiSwenger & Storrer (2010). Eine Ubersicht iiber kostenlos nutzbare Wikis findet
sich auf den Seiten der Zentrale fiir Unterrichtsmedien im Internet e. V. (ZUM,
http://wikis.zum.de/zum/Wikis_ in_der_Schule).
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2. Die Worterbuchwerkstatt im Grundriss

2.1 Einbettung in eine mdgliche Unterrichtsreihe zu Worter-
bichern

Der Arbeit in der Worterbuchwerkstatt sollte eine Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Nutzungsszenarien fiir Worterbiicher und mit verschie-
denen Worterbuchtypen vorausgehen. Neben den Printworterbiichern und
digitalisierten Ressourcen auf Datentrdgern oder im Internet existieren heute
auch Internetworterbiicher, bei denen die Inhalte von den Nutzern selbst
erstellt werden, oder solche, bei denen Nutzer durch die Mdéglichkeit der
Bewertung, Ergdanzung oder Korrektur beteiligt sind (Storrer, 2010, S. 156).
Eine solche v. a. durch die Ndhe zur populédren Online-Enzyklopadie Wikipe-
dia bekannte Ressource ist das Wiktionary (Meyer & Gurevych, 2012). Es
basiert auf der Wiki-Technologie (vgl. Fufinote 3) und stellt so eine geeignete
Infrastruktur fiir die kooperative lexikographische Arbeit bereit: Zu jeder
Artikelseite im Worterbuch existiert auch eine Diskussionsseite, auf der sich
Autoren iiber strittige Fragen zu Komponenten des Worterbuchartikels aus-
tauschen konnen; eine ,, Versionengeschichte” erlaubt das Einsehen samtlicher
Bearbeitungsschritte, den Vergleich verschiedener Artikelversionen oder
auch das einfache Wiederherstellen &lterer Versionen. Diskussionsseiten und
Versionengeschichte sind 6ffentlich einsehbar. Im Unterricht sind sie ein idea-
les Anschauungsmaterial fiir lexikographische Prozesse: Lernende kénnen die
Infrastruktur nutzen, um selbststindig zu erkunden, was auf den Diskus-
sionsseiten besprochen bzw. kritisiert wird und welche Anderungen dies auf
den Artikelseiten nach sich zieht. An Diskussionsbeitragen wie in Abbil-
dung 1 konnen die Lernenden beispielsweise den Stellenwert von Sekundar-
quellen-Belegen fiir die Beurteilung von lexikographischen Angaben erken-
nen. Einen motivierenden Anstof$ fiir eigene lexikographische Recherchen
bietet die ,Wunschliste” des Wiktionary (http://de.wiktionary.org/wiki/
Wiktionary:Wunschliste). In dieser Liste werden gewiinschte und bislang
noch nicht vorhandene Wiktionary-Eintrdge gesammelt, die fiir Nutzer aus

verschiedenen Griinden wichtig sind.
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Eintrag = Diskussion Lesen Bearbsiten Abschnitt hinzufiigen | Versionsgeschichte | Suchen Q

Ihre Spenden helfen, Wiktionary zu betreiben

Diskussion:taff

Bedeutung [Bearbeiten]

Hallg,

fur die vor meiner Uberarbeitung angefihrten Bedeutung .[1] Modewort, das Bewunderung ausdriickt: ansehnlich, bewundernswert® habe
ich keine Belegstellen gefunden. Der Duden fiihrt nur die aktuelle Bedeutung an. Falls jemand Belegstellen fiir ;ansehnlich,
bewundernswert® findet, kinnte man die Bedeutung wieder in den Eintrag setzen. - lieben Gruf3, Caligari DEB"“’?»_'_ 01:39, 12. Mai 2009
(MESZ)

Letzte Anderung dieser Seite: 12. Wai 2008 um 09:09

Abb.1 — Diskussionsseite zum Worterbucheintrag ,taff* im deutschsprachigen Wiktionary (Zugriff
am 1.3.2014 uber http://de.wiktionary.org/wiki/Diskussion:taff)

2.2 Kooperatives Erstellen und Uberarbeiten eigener Artikel
im Werkstatt-Wiki

Die Beschiftigung mit Worterbuch-Nutzungsszenarien, Worterbuchtypen so-
wie dem Mitmach-Wérterbuch Wiktionary als Vorbild miindet in die koope-
rative Bearbeitung eigener Artikel zu ausgewéahlten Wortern in der Worter-
buchwerkstatt. Dazu sollte ein eigenes Wiki genutzt werden. Dieses ldsst sich
beispielsweise erganzend zum Internetangebot der Schule selbst einrichten;
alternativ besteht auch die Mdglichkeit, auf einen der haufig kostenlosen
Wiki-Anbieter im Internet zuriickzugreifen (zu Wiki-Technologie und Wiki-
Anbietern vgl. Fufinote 3). Es empfiehlt sich die Verwendung der freien Soft-
ware MediaWiki (Koren, 2012), die urspriinglich fiir die Wikipedia entwickelt
wurde und auch fiir das Wiktionary genutzt wird. Auf diese Weise lasst sich
den Schiilerinnen und Schiilern ohne gréflere Anpassungen eine Wiki-Umge-
bung bereitstellen, die im Erscheinungsbild und in der Nutzungsweise mit
diesen Vorbildern identisch ist. Gegeniiber einem Vorgehen, bei dem Lernen-
de Worterbuchartikel mit Papier und Stift erstellen, ergeben sich durch die
Nutzung eines Wikis einige Vorteile — insbesondere fiir das kooperative Ar-
beiten: Verschiedene Personen konnen gleichzeitig an unterschiedlichen
Komponenten des Artikels arbeiten, ohne dabei den entstehenden Artikel als
ganzen aus den Augen zu verlieren. Auch lassen sich leicht Feedback- und
Uberarbeitungsphasen organisieren, in denen die Lernenden die Artikel ihrer

Mitschiilerinnen und Mitschiiler begutachten, ggf. Korrekturen vornehmen
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und dies auf den Diskussionsseiten zu den Artikeln dokumentieren. Die
Autoren der begutachteten Artikel haben in einem dritten Schritt die Mog-
lichkeit, die vorgeschlagenen Korrekturen anzunehmen oder iiber die Versio-
nengeschichte Uberarbeitungen wieder riickgéngig zu machen und dies

ihrerseits auf den Diskussionsseiten zu begriinden.

2.3 Nutzung von Korpora, statistischen Analysewerkzeugen
und Worterbichern

Die lexikographischen Beschreibungen erarbeiten die Schiilerinnen und Schii-
ler nach einer Einarbeitungsphase selbststandig mithilfe der Korpora, der sta-
tistischen Analysewerkzeuge und der Worterbiicher des Digitalen Worter-
buchs der deutschen Sprache (DWDS, vgl. 1.1). Welche Ressourcen des DWDS
sinnvollerweise verwendet werden sollten, hangt von der Art der zu erstel-
lenden Worterbuchartikel ab. Zu einzelnen Komponenten eines Worterbuch-
artikels sind jeweils bestimmte Ressourcen des DWDS besonders geeignet. Je
nach konkreter Ausrichtung und Einbettung der Unterrichtseinheit ist natiir-
lich auch eine andere Auswahl und die Hinzunahme weiterer bzw. anderer
Sprachressourcen neben dem DWDS denkbar.

Angaben zur Wortbedeutung konnen dem DWDS-Worterbuch als sekundérer
Quelle enthommen werden. In den meisten Fallen lohnt es sich aber, auch
einen Blick in die Primdrquellen zu werfen, z. B. in das DWDS-Kernkorpus
des 20. Jahrhunderts, in das Deutsche Textarchiv (Belege aus dem Zeitraum
1600-1900) oder auch in das ZEIT-Korpus (auch Belege aus jiingerer Zeit und
in groBerer Anzahl, allerdings nicht nach Textsortenbereichen und Erschei-
nungszeitraumen ausgewogen). Haufig ermoglichen die Korpusbelege noch
feinere Bedeutungsbestimmungen oder es finden sich Belege fiir Bedeutun-
gen, die noch nicht in ein Worterbuch Eingang gefunden haben, wie z. B. die
Bedeutung Fisch (Heringsart) fiir das Beispielwort Finte. Die Herkunft eines
Wortes lasst sich mit dem Etymologischen Wérterbuch ermitteln. Synonyme
sowie ggf. Ober- und Unterbegriffe konnen der in das DWDS eingebundenen
externen Ressource OpenThesaurus entnommen werden. Fiir veranschau-
lichende Verwendungsbeispiele zum beschriebenen Wort kann auf das Werk-

zeug , Typische Beispiele aus Korpora” zuriickgegriffen werden, das nach
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bestimmten Kriterien automatisch ausgewahlte Korpusbelege liefert. Zusétz-
lich verspricht eine eigene Suche nach Belegen in den verschiedenen Korpora
des DWDS schéne Ergebnisse. Charakteristische Wortkombinationen lassen
sich mit dem DWDS-Wortprofil ermitteln. Das automatische Werkzeug zeigt
iiberzuféllig haufige Wortvorkommen in Kombination mit einem gesuchten
Wort an. Es ermdglicht auch die gezielte Suche nach Kombinationen eines
bestimmten Typs wie z.B. Attribute (,taktische Finte”), Koordination
(,Finten und Finessen”) oder Kombinationen mit Finte als Akkusativ-
/Dativobjekt (,eine Finte durchschauen”) bzw. in einer Préapositionalgruppe
(,auf eine Finte hereinfallen”). Abgeleitete Begriffe sollten iiber spezielle
Suchabfragen aus den Korpora des DWDS ermittelt werden. Die Abfrage
,Suchwort*&&!Suchwort” (fiir Finte also ,Finte*&é&!Finte”, der Bestandteil
,&&!Finte” schlieft Formen von Finte aufierhalb von Zusammensetzungen
aus) ergibt Belege fiir Zusammensetzungen mit Suchwort plus rechte Kompo-
sitionsglieder (z. B. ,Fintentheater”, ,Fintenreichtum”). Bei der Suche nach
linken Kompositionsgliedern (z. B. ,Doppelfinte”, , Theaterfinte”, ,Zauber-
finte”) empfiehlt sich die Kleinschreibung des Suchworts (fiir Finte also
,*finte”). Ableitungen in andere Wortarten kann man mit Suchanfragen nach
dem Wortstamm ermitteln (die Suche nach ,fint*” ergibt z. B. ,fintenreich”,
,fintiere” etc.). Je nach Suchwort erhdlt man durch eine solche Abfrage aller-
dings auch eine Menge von Belegen, die vor dem Hintergrund des eigent-
lichen Recherchevorhabens irrelevant sind (z. B. ,finta”, u. a. im Titel zu
Mozarts Oper La finta giardiniera). In solchen Fallen empfiehlt sich die Ein-
grenzung der Suche mithilfe des Operators , &&!” (z. B. , fint*&&!finta”).

3. Nachlese: Ergebnisse aus Korpusrecherchen verstehen
und sinnvoll nutzen

Wie die Beschreibung der Korpus-basierten Ermittlung von Ableitungen im
letzten Abschnitt (2.3) zeigt, sollten Suchtrefferlisten mit Korpusbelegen stets
daraufhin iiberpriift werden, ob die ausgegebenen Belege auch zum Recher-
chevorhaben passen. In vielen Fillen fordert eine Suche mehr auf die Suchan-

frage zutreffende Wortformen zu Tage, als beim Formulieren der Anfrage
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beabsichtigt war. Die Sprache hilt eine Reihe von Wortformen bereit, die un-
terschiedliche Bedeutungen tragen konnen (Homonyme oder Polyseme).
Ampel, Leiter, Bank, Ball, Tau gehoren dazu, ebenso der Wortstamm fint oder
Uberschneidungen in Flexionsparadigmen wie bei raten und geraten. Weil die
meisten groflen Korpora keine Angaben zu Wortbedeutungen enthalten, ist
eine direkte Suche nach Bedeutungen nicht moglich. In einigen Féllen lassen
sich zwar andere sprachliche Merkmale nutzen, um irrelevante Wortformen
auszuschlieflen (z. B. die Wortartenzugehorigkeit; Dokumentation moglicher
Suchanfragen fiir das DWDS: http://www.dwds. de/hilfe/suche/), die Gesamt-
heit an homonymen oder polysemen Formen zu einem gesuchten Wort ist je-
doch beim Formulieren einer Suchanfrage kaum abzusehen. Bevor die Ergeb-
nisse einer Korpusrecherche weiter verwendet werden, empfiehlt sich deshalb
in jedem Fall die sorgféltige Durchsicht und ggf. Bereinigung der Suchtreffer-

listen.

Fiir diese Nachlese ist je nach Anzahl der gefundenen Belege u. U. ein hoher
Aufwand in Kauf zu nehmen, wenn fiir ein konkretes Recherchevorhaben die
Arbeit mit Stichproben nicht sinnvoll ist. Die Suche nach Leiter im DWDS
ergibt beispielsweise fast 7000 Belege. Durch aktuelle Forschungsaktivitaten
in der Sprachtechnologie und Informatik stehen aber mittelfristig Losungen
in Aussicht, die das Arbeiten mit grolen Korpora weiter vereinfachen. Ein
BMBE-gefordertes Verbundprojekt mit Partnern aus Sprachtechnologie, Infor-
matik und germanistischer Linguistik erprobt beispielsweise Moglichkeiten
der (Teil-)Automatisierung der manuellen Nachlese (KobRA-Projektverbund,
2014). Inzwischen liegen erste Ergebnisse fiir Verfahren zur teilautomatischen
Klassifizierung von Belegen nach bestimmten vorgegebenen Merkmalen so-
wie Verfahren zur automatischen Partitionierung von Suchtrefferlisten nach

verschiedenen Bedeutungen vor.

245


http://www.dwds.de/hilfe/suche/

Thomas Bartz

4. Fazit

In verschiedenen gesellschaftlichen und lebensweltlichen Verwendungskon-
texten gelten unterschiedliche sprachliche Mittel als angemessen. Worterbii-
cher liefern Informationen zu Wortschatzeinheiten und kénnen dadurch eine
Orientierung bieten. Doch deren erfolgreiche Nutzung will gelernt sein. In
diesem Beitrag wurde der Ansatz einer Worterbuchwerkstatt vorgestellt, bei
der Fahigkeiten der eigenstandigen Sprachreflexion und -analyse sowie der
kundigen und kritischen Nutzung digitaler Sprachressourcen dadurch gefor-
dert werden sollen, dass Lernende wie professionelle Lexikographen ausge-
wahlte Worter anhand von Korpusbelegen und Sekundérquellen eigenstéan-
dig untersuchen und beschreiben. Dabei verwenden sie die Ressourcen und
Werkzeuge des Digitalen Worterbuchs der deutschen Sprache (DWDS). Digi-
tale lexikalische Systeme wie das DWDS, die {iber das Internet kostenlos und
immer komfortabler nutzbar sind, bieten hervorragende Moglichkeiten, au-
thentische Sprache aus verschiedenen Verwendungsbereichen und —zeitrau-

men eigenstandig zu erkunden und zu untersuchen.
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Leseverstehen 2.0 — Recherchen in Online-
Textkorpora
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Abstract

Recherchen in Online-Korpora stellen eine ,Bereicherung des didaktischen
Instrumentariums” (BeiSwenger & Storrer, 2011, S. 4) dar und sprechen eine Generation
an, deren Lesesozialisation ab einem gewissen Alter vermehrt {iber Computer,
Smartphone, Tablet etc. verlduft. Aus Studien in der Leseforschung weiff man, dass
Lesekompetenz (auch in der Muttersprache) hochst individuell ist und letztendlich nur
durch viel Ubung trainiert werden kann. Im Folgenden geht es um das Recherchieren
in der Textdatenbank COSMAS des Instituts fiir Deutsche Sprache in Mannheim und
dessen Verwendungspotential im Unterricht Deutsch als Fremdsprache im Hinblick auf
eine Verbesserung der Lesekompetenz bei nicht sehr fortgeschrittenen Deutschlernern.!
Auf den einfithrenden Vergleich zwischen dem Lesen in der Muttersprache und dem
Lesen in der Fremdsprache folgen didaktische Uberlegungen zur Recherche in Online-

Korpora, bevor das ,Recherchewerkzeug” und die Arbeit damit vorgestellt werden.

1 Recherchemdglichkeiten im hier vorgeschlagenen didaktischen Rahmen bieten auch das
Digitale Worterbuch der Deutschen Sprache (www.dwds.de) und das Wortschatz-Portal der
Universitat Leipzig (http//:wortschatz.uni-leipzig.de). Die COSMAS-Datenbank des Instituts
fiir Deutsche Sprache ermdglicht dariiber hinaus sprachwissenschaftlich ausgerichtete
Recherchen, die anhand der Fiille des Textmaterials zu aussagekraftigen Ergebnissen fithren.
Folgende Recherchen wurden von mir durchgefiihrt: 1. zu-Infinitiv: Gegeniiberstellung einer
Recherche in COSMAS (Wikipedia-Texte von 2005) mit einer Recherche im Originaltext der
Bibel von Martin Luther von 1545 (auf CD-ROM) (Veroffentlichung in Vorbereitung), 2. Semi-
nararbeit: Positionsvarianten des Finitums im verbalen Schlussfeld, zur Tendenz der Endstellung
des finiten Verbs im Nebensatz im Gegenwartsdeutschen.
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1. Lesen in der Fremdsprache

Lesen in der Muttersprache verlauft weitgehend automatisiert, d. h. der Le-
sende ist sich nicht bewusst, dass er beim Uberﬂiegen der Zeilen Wissen aus
dem Langzeitgedédchtnis hinzuzieht? und dem Text abschliefend einen
zufriedenstellenden Sinn zuordnet. Untersuchungen haben gezeigt, dass die
Schnelligkeit und Effizienz des Testverstehens damit zusammenhangt, ob
wahrend des Leseprozesses zu jedem Zeitpunkt ein sinnvoller Bezug zum
Geschriebenen hergestellt werden kann, d. h. ob jederzeit lokale und globale
Kohérenz besteht und ob diese sinnerzeugend interagieren und die textinha-
rente ,Sinnkontinuitdt” (de Beaugrande & Dressler, 1981, S. 88) aufgebaut
wird. Die lokale Koharenz bezieht sich auf die Satzebene (Sdtze und ihre
Verbindungen) und damit auf die dem Gesamtthema untergeordneten
Inhalte, die von Abschnitt zu Abschnitt erschlossen werden. Den Text im Gan-
zen hat die globale Kohédrenz im Blick, das iibergeordnete Thema, dessen Ein-

ordung in das Weltwissen und den Bezug zu einer Textsorte®.

Leser eines fremdsprachigen Textes beklagen das Fehlen eben dieser ,Sinn-
kontinuitdt”, denn das Arbeitsgedéchtnis ist durch die hohere Aufmerksam-
keit gefordert, was zu Lasten der Aufrechterhaltung der globalen Kohérenz
fithrt und das Gefiihlt verleiht, den Uberblick zu verlieren* (Ehlers, 1998; Lut-
jeharms, 2004; Lutjeharms & Schmidt, 2010; Meiereles, 2006). Zu beobachten
ist dies vor allem bei nicht sehr fortgeschrittenen Fremdsprachenlernern, de-
nen die Arbeit mit langeren Texten anfangs miihsam erscheinen mag, vor

allem dann, wenn ein Vergleich zum Lesen in der Muttersprache im Raum

2 Ein Autor verfasst einen Text ja unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass beim Lesen mit-
gedacht wird. (Vgl. dazu Umberto Ecos Ausfithrungen in: Lector in fabula. Die Mitarbeit der
Interpretation in erzihlenden Texten. (Eco, 1987, S. 61 ff.).

3 Die Zuordnung zu einer Textsorte unterstiitzt das Textverstehen auf nicht unerhebliche Weise
(Blithdorn & Foschi Albert, 2012, S. 15). Erforscht wurde dies vor allem in der Arbeitsgruppe
Textsorten um die Genfer Sprachwissenschaftlerin Kirstin Adamzik, siehe unter
http://www.unige. ch/lettres/alman, wo eine iiber 4000 Textsorten auffiihrende Liste abgerufen
werden kann.

4 ,Distanzbeziehungen sind weitaus schwieriger zu iiberschauen als die einfachste Form der
semantischen Entwicklung und Verbindungen, die in der Beziehung benachbarter Satze liegt”
(Dressler, 1972, S. 66)
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steht. Eine Bewusstmachung der Unterschiede kann daher der Motivation in

Bezug auf Textlektiire nur zutraglich sein.

2. Didaktische Uberlegungen

Elementare und traditionelle Verfahren in der Textarbeit, wie , das Unter-
streichen mit einer oder mehreren Farben, Herausschreiben und Umordnen
von Ausdriicken und Satzen und das Anfertigen von Tabellen oder Schaubil-
dern” (Blithdorn & Foschi Albert, 2012, S. 9) haben sich bewahrt und sind
gleichzeitig ,unverzichtbare Bestandteile einer Lektiire, die nicht an Details
bastelt, sondern das Verstehen von Texten im Ganzen zum Ziel hat” (ebd.).
Lerner einer Fremdsprache sind sich von Anfang an bewusst, dass sie dem
Ziel, einen Text im Ganzen zu erfassen, nur schrittweise und durch didaktisch
aufgearbeitete Beschaftigung mit dem Geschriebenen ndherkommen. Der hier
prasentierte Vorschlag zur Unterrichtsgestaltung geht von Grundkenntnissen
des Deutschen aus (Niveaustufe A1-A2) und beinhaltet Wortschatzarbeit und
Leseiibungen in einem iibersichtlichen und authentischen Kontext als Vorstu-
fen zur Lektiire von ldngeren Texten. Die Auswertung der recherchierten Be-
lege erfordert zwar Konzentration und Einsatz, bleibt jedoch in einem ertréag-
lichen Rahmen, da vor der Recherche die Anzahl der Treffer als auch der Um-
fang der Textstellen eingestellt werden konnen und die Analyse jederzeit un-
terbrochen und diskutiert werden kann. Zudem sind die Lerner in einem von
ihnen gewdhlten Mafl unabhéngig und erhalten Gestaltungsfreiheit in ihrem
Vorgehen und Présentieren der Ergebnisse. Es folgen nun einige einfithrende
Erlauterungen, bevor das Verwendungspotential der COSMAS-Datenbank

aufgezeigt wird.

251



Beate Makowiec

3. Recherche in der Textdatenbank COSMAS

3.1 Zur Textdatenbank COSMAS und zum Rechercheablauf

COSMAS 11, d. h. das Corpus Search, Management and Analysis System, ist ein
Korpusrecherche- und Korpusanalysesystem des Instituts fiir Deutsche Spra-
che in Mannheim (IDS), mit dem in 113 verschiedenen Korpora recherchiert
werden kann. Aktuell hat man dort auf ca. 8,9 Mrd. laufende Wortformen (das
entspricht etwa 22,2 Mio. Buchseiten) Zugriffs. Uber die Homepage des IDS
(www.ids-mannheim.de) und Online-Anwendungen (COSMAS II) kommt
man auf die Startseite der Web-Version, von wo aus nach erfolgter Anmel-
dung und Klick auf ,,Recherche” begonnen wird. Das daraufhin erscheinende
Wasserfallmodell zeigt die Arbeitsablaufe einer COSMAS II-Sitzung®:

1. Archiv wahlen
L 2. Korpus wahlen
Ly 3. Anfrage formulieren
L 4, Wortformliste bearbeiten
L 5. Ergebnisseanzeige
—> 6, KWIC

> 7, Export von Ergebnissen

5 Stand Februar 2014. Die COSMAS-Archive umfassen Zeitungen, Sach-, Fach- sowie schon-
geistige Literatur aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz von 1772 bis heute, so dass
viele verschiedene Recherchemdglichkeiten bestehen.

6 Die vollstandige URL ist: https://cosmas2.ids-mannheim.de/cosmas2-web/. Fiir Einsteiger
steht eine sog. ,Quicktour” zur Verfiigung, deren Beschreibung und Vorgehensweise hier im
Groflen und Ganzen gefolgt wird: http://www.ids-mannheim.de/cosmas2/web-app
/hilfe/allgemein/ablaeufe. html. Das Modell (nur bei Anmeldung auffindbar) findet man unter:
https://cosmas2.ids-mannheim.de/cosmas2-web/menu.investigation.do.
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Nach dem Offnen eines Archivs und der Auswahl eines Korpus’ gibt man eine
Suchanfrage ein®. Es folgt eine tempordre Wortformliste’, in der unerwiinschte
Wortformen ausgeschlossen werden konnen, indem man die Wortformliste offnet,
bearbeitet und wieder schliefit. Mit einem Klick auf die Schaltflache , Ergebnisse” wird
der eigentliche Suchvorgang gestartet, der mit der Anzeige einer Tabelle mit Trefferzahl

und Quelle endet. Mit folgenden Optionen kdnnen die Ergebnisse dargestellt werden:

Eﬂl Gesamt-KWIC

[ Gesamt-Volltext

| Export

Eﬂl Kookkurrenzanalyse

Die KWIC-Ansicht (Key Word In Context) stellt die jeweiligen Treffer zeilen-
weise dar, d. h. in einem auf eine Zeile begrenzten Ausschnitt, wahrend die
Volltext-Ansicht einen grofieren Kontext von bis zu drei Abschnitten vor
und/oder nach dem gesuchten Ausdruck umfassen kann (siehe Beispiel in

3.2.2).1% Es kann eine sogenannte Kookkurrenzanalyse angefordert werden, in

7 Unter einem Archiv ist eine Sammlung verschiedener Korpora zu verstehen, unter einem Kor-
pus eine Zusammenstellung verschiedener Texte oder Textsorten nach bestimmten Kriterien,
bspw. Zeitungstexte, Belletristik, Sachbiicher, historische Aspekte etc. Unter http://www.ids-
mannheim. de/cosmas2/projekt/referenz/ findet sich ein Uberblick iiber die verfiigbaren Archi-
ve und Korpora.

8 Beispiele von Suchanfragen kdnnen direkt unterhalb des Eingabefensters angewahlt und iiber-
nommen werden. Von dieser Seite erreicht man durch einen Klick auf die entsprechenden
Verweise wie ,Hilfe zu den Suchanfragebeispielen” und ,Suchanfragesyntax” ausfiihrliche
Erlauterungen und weitere Beispiele zur Formulierung einer Suchanfrage. Suchanfragen
konnen in einer laufenden Sitzung kumuliert werden. Die zugehorigen, unten auf dem Bild-
schirm erscheinenden Suchanfragestatistiken liefern Angaben tiber die Haufigkeiten der er-
zielten Treffer.

9 Gibt man z. B. nur ein Wort ein, gibt es keine Wortformliste. , Einer korrekt formulierten
Suchanfrage, die mehrere Arten von Treffern zulédsst (bspw. durch den Einsatz von Platzhal-
teroperatoren), folgt eine sogenannte temporire Wortformliste, in der die ermittelten Wortfor-
men nach Bedarf selektiert und in den anschlieBenden Suchvorgang integriert werden kon-
nen” (zitiert aus der Beschreibung in ,Quicktour”. Zu ,Platzhalteroperatoren” siehe unter
3.2.2). Die vom System generierten Wortformlisten sind meistens sehr lang und die manuelle
Bearbeitung erfordert viel Geduld und ist bei sprachwissenschaftlichen Untersuchungen von
Bedeutung. Im Fremdsprachenunterrichts sollte darauf verzichtet werden.

10 ,Die zugehdrigen Quelleninformationen werden eingeblendet, die als Zitierform der Belege
flir wissenschaftliche Arbeiten benutzt werden kénnen” (ebd.).
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der fiir die erzielten Treffer Auskunft tiber die statistische Wahrscheinlichkeit
von gemeinsam auftretenden Wortern und deren syntagmatischen Mustern
gegeben wird, woraus sich Riickschliisse fiir usuelle Wortverbindungen und
Kollokationen ziehen lassen. Abschlieffend kénnen die erzielten und durch
Anwahl mit einem Héakchen aktivierten Belege (dabei darf nicht vergessen
werden, die Auswahl durch Klick auf ,Ausw.aktiv.” zu aktivieren!) in eine

Word-Datei zur weiteren Bearbeitung exportiert werden.

3.2 Recherchieren im DaF-Unterricht

3.2.1 Tipps zum Einstieg

Ganz wichtig beim Einsatz von COSMAS II im Unterricht ist eine graduelle
Heranfiihrung, um einer Uberforderung entgegenzuwirken. Die ersten Schritte
sollten bei Belassen aller Voreinstellungen des Systems zusammen eingeiibt
werden: 6ffnen des Archivs (z. B. ,W-der geschriebenen Sprache”) und Aus-
wahl des Korpus (kleines Korpus z. B. ,Hamburger Morgenpost 2005-2013"),
vorerst Eingabe nur eines einzigen Wortes. Um den Rahmen iibersichtlich zu
halten, ist es ratsam, die Treffermenge auf 200, eventuell auf maximal 500, zu
begrenzen.!! Nacheinander sollten die Optionen der Ergebnisdarstellung und
des Exports aufgerufen und durchgesprochen werden. Die Kookkurrenzana-
lyse kann zu einem spateren Zeitpunkt in den Unterricht eingebunden werden.
Die Treffer konnen in Partner- und Gruppenarbeit oder im Klassenverband
einzeln in der KWIC-Ansicht beurteilt werden und man kann — bei Zweifeln
in Bezug auf deren Brauchbarkeit — zwischen KWIC- und Volltextansicht
wechseln, so dass am Ende nur diejenigen fiir den Export und zur weiteren
Verwendung angewdhlt werden, die im Sinne der Recherche und ihrer Ziel-
vorgabe sinnvoll sind'2. Unter ,Optionen” und dann , KWIC/Volltext” kann

man im Ubrigen die Volltextansicht schon im Voraus festlegen und bis zu drei

Dazu wéahlt man ,Optionen” in der orangefarben unterlegten Zeile an und dann links unter
,Suche” (,Begrenzung der Ergebnismenge” im unteren Bereich) und — nicht zu vergessen —
bestatigt es mit einem Klick auf , Ubernehmen®.

12 Das manuelle Bearbeiten der Listen ist auch bei linguistisch ausgerichteten Recherchen durch-
zufiihren, denn es kann vorkommen, dass ein Beleg unbrauchbar ist. Erfahrungsgemafl waren
die nicht verwendbaren Treffer relativ gering und statistisch nicht relevant, d. h. sie beein-
flussten das Endergebnis nicht.
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Absitze davor und danach eingeben. Dies ist dann von Nutzen, wenn der
Kontext zur Schulung des Verstdndnisses auf der Ebene der lokalen Kohérenz

satz- bzw. absatzweise erweitert werden soll.

3.2.2 Recherche zur Wortbildung im Deutschen (Komposita)

Mit dem Asterisk *, einem der sogenannten Platzhalteroperatoren'd, lassen
sich Komposita des Deutschen recherchieren, was eine spielerische und krea-
tive Komponente aufweist, da die Lerner viel selbst ausprobieren konnen. Die
nach der Eingabe der Suchanfrage erscheinende Wortformliste sollte dabei
jedoch ignoriert werden, da deren Bearbeitung einen hohen Zeitaufwand
erfordert und fiir nicht sehr fortgeschrittene Lerner keine Relevanz besitzt.
Man klickt daher, nachdem die Wortformliste gebildet wurde, auf die Schalt-
flache , Ergebnisse” und startet den Suchvorgang, dessen Dauer von der Tref-
feranzahl abhangt, die man wahrend des Suchens mitverfolgen kann. Auch
bei einem kleinen Korpus geht diese meist in die Zehntausende, wovon jedoch

nur die voreingestellte Anzahl seitenweise angezeigt wird.

Zur Vorbereitung werden alle zusammengesetzten Worter aus einem Text
besprochen, um sicher zu gehen, dass sich alle Lerner mehr oder weniger auf
dem gleichen Stand in Bezug auf die Grundlagen der Wortbildung im
Deutschen befinden, d. h. Grundkenntnisse iiber Komposition, Verbwortbil-
dung und Ableitung besitzen (Blithdorn & Foschi Albert, 2012, Kap. 5;
Eichinger, 2000, S. 41 ff.). Muttersprachler des Italienischen z. B. miissen ver-
innerlichen, dass Komposita im Deutschen immer mit dem Grundwort in der
letzten bzw. rechten Position gebildet werden, d. h. (mindestens) ein Bestim-
mungswort + (evtl. Fugenelement s) + Grundwort, wie die Adjektive erfolg-
reich, leistungsfihig, die Verben abschreiben, herausarbeiten und die Substantive
Lehrbuch, Unterrichtsstunde.1

13 Es gibt noch weitere zwei Platzhalteroperatoren: einen Grundformoperator und einen Ignorie-
rungsoperator: http://www.ids-mannheim.de/cosmas2/web-app/hilfe/suchanfrage/ eingabe-
zeile/syntax/wortform.html

14 ImTItalienischen ist autoscuola und scuolaguida (beides bedeutet Fahrschule) moglich. Jedoch sind
die Aquivalente deutscher Substantivkomposita im Italienischen meist Substantiv + nach-
gestelltes Adjektiv, wie economia politica vs. Volkswirtschaft (d. h. nicht politische Wirtschaft).

255


http://www.ids-mannheim.de/cosmas2/web-app/hilfe/suchanfrage/

Beate Makowiec

Das Beispiel der Sucheingabe von Wirtschaft* vs. *wirtschaft zeigt auf anschau-
liche Weise diese Kompositionsregel, die man sich mithilfe der Gegeniiber-

stellung der exportierten KWIC-Zeilen gut einpragen kann:'®

KWIC-Ansicht: Wirtschaft*

KWIC-Ansicht: *wirtschaft

Glauben Sie, dass die Wirtschaft in Ham-
burg gut durch?®

maichtiger als so viele Wirtschaftsbosse
und Politiker?

Wihrungsverfall und die Wirtschaftskrise.
einer Umfrage der Wirtschaftspriifer

, Ernst

2010 Fluch + Segen Wirtschaftswunder und
verbessern”, freut sich Wirtschaftssenator
Frank Horch

Hamburger Politikern, Wirtschaftsbossen
und

seinen internationalen Wirtschaftskontak-
ten

Chance schneller ins Wirtschaftsleben
EU-Kommission an seiner Wirtschaftspoli-
tik reagiert. Er

ohne immer mehr Wirtschaftswachstum,
einen

es ging, erlduterte Wirtschafts-Staatssekre-
tir Gerd

Beschddigung der Wirtschaftsbeziehungen.
sich jetzt fiihrende Wirtschaftslobbyisten

aufregen,

der Deutschen Luftverkehrswirtschaft rech-
net

der Energie- und Wasserwirtschaft. Wegen
des

glinstige. Wo die freie Marktwirtschaft —
das System

beim Wechsel in die Privatwirtschaft nicht
Abstand braucht. Die Ménnerwirtschaft
sieht sich

Milliarden Euro in der Schattenwirtschaft
umgesetzt

Elektrohandwerk, die Abfallwirtschaft,
die drittgrofite Volkswirtschaft in der
bezahlen, dass die Werbewirtschaft das
umgelegt wiirden. Die Kreditwirtschaft
wies den

von Pestiziden in der Landwirtschaft, die
als Ursache

sind nichts anderes als Planwirtschaft”,
wetterte

die Red.) vor der Wohnungswirtschaft,
dass

hin, etwa mit Kursen in Betriebswirtschaft.
mit dem Auto die Gesamtwirtschaft mit 9
Cent

15
wurden.

16

Zu sehen sind hier die exportierten Zeilen,

die zur iibersichtlichen Darstellung verkleinert

Aus der ersten Zeile ist ersichtlich, dass die Suchanfrage Wirtschaft* auch das Wort ,Wirt-

schaft” erhebt. Diese Treffer wurden nicht aktiviert (und daher nicht exportiert, bis auf den

ersten zu Demonstrationszwecken).
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Die sechs fithrenden Wirtschaftsinstitute — das wirkt wie Mangelwirtschaft. Jens

haben ihre geraten. Die Vorwiirfe: Misswirtschaft
Brunsbiittel. Im Kieler Wirtschaftsministe- und

rium mochte bereits zuvor kriselnde Weltwirtschaft
HSV regelmaflig seine Wirtschaftlichkeit ~ taumelte, die

nachweisen Zaun errichtet werden. Vetternwirtschaft:

damals allzu grofle Wirtschaftsnihe vor-  der deutschen Binnenwirtschaft sorgen.
geworfen.

dem Wirtschaftspriifer Siegfried

dass es auch um Wirtschaftliches geht.

Die exportierte Volltextansicht des Treffers Wirtschaftsbosse (konfiguriert mit
2 Sétzen vorher und 2 Sitzen nachher) zeigt aulerdem Quellenangabe, Da-
tum, Seite, Ressort und Titel, die z. B. bei linguistischen Recherchen anzuge-

ben sind:

Alle wollten ihn befragen, nur Oprah bekam den Zuschlag. Warum muss man zu
dieser Frau, wenn man der Welt etwas mitzuteilen hat? Warum ist Oprah méchtiger
als so viele Wirtschaftsbosse und Politiker? — Ihre Geschichte: Geboren als uneheliche
Tochter zweier Minderjahriger, mit neun Jahren missbraucht von Verwandten, mit
15 schwanger (das Kind stirbt kurz nach der Geburt): Oprah Winfrey musste viel
durchmachen, bevor sie berithmt wurde. Sie litt an Depressionen, Fresssucht, wollte
sich umbringen. (HMP13/JAN.01248 Hamburger Morgenpost, 17.01.2013, S. 48,
Ressort: Panorama; Bei ihr packt Lance Armstrong aus. Oprah, die méchtigste
Talkerin der Welt. Die US-Milliarddrin mit eigenem TV-Sender kam von ganz

unten)

Zur Recherche kann die ganze Bandbreite an Prd- und Suffixen aller
Wortarten des Deutschen herangezogen werden und die Lerner entdecken
das Potential von COSMAS in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit. Das
Prasentieren der Rechercheergebnisse im Klassenverband hat zudem insofern
einen vertiefenden Lerneffekt, weil die Lerner den Wortschatz aufbereiten
und visuell darstellen und die Worter konnen somit im Langzeitgedachtnis

gespeichert und beim Lesen abgerufen werden.
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4. Schlussbemerkungen

Das Ziel des Beitrags war es, in die COSMAS II -Datenbank einzufiihren und
zu zeigen, wie Recherchen in Online-Korpora zu einer abwechslungsreichen
und motivationsférdernden Unterrichtsgestaltung beitragen konnen. Der
Beitrag wollte des Weiteren andeuten, welches Potential in Online-Korpora
und im Besonderen in COSMAS II steckt: von der hier vorgestellten Wort-
schatzarbeit fiir Anfanger mit Grundkenntnissen zur Verbesserung der Lese-
kompetenz, iiber Recherchen von Studierenden in Abschlussarbeiten bis hin
zu komplexeren Arbeiten in der germanistischen Sprach- und Literaturwis-
senschaft!”. Hier kommen dann auch die oben angesprochene Kookkurrenz-
analyse zur Erhebung usueller Wortverbindungen und Kollokationen sowie
die Recherche in den sogenannten getaggten Archiven zum Einsatz. Bei letz-
teren handelt es sich um morphologisch annotierte Korpora, in die man
mithilfe eines morphosyntaktischen Assistenten die Wortklasse bzw. die
Wortklasse in einer bestimmten Wortfolge eingibt. Auf diese Weise konnen
zahlreiche Beispiele zur deutschen Sprache in ihrer ganzen Vielfalt zusam-
mengetragen werden, die ansonsten in sehr zeitaufwandiger Lesearbeit erho-

ben werden miissten.
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Entwicklung eines Recherchetools zur Erstellung
von textbezogenen Vokabellisten

Olga Savina — Universitat Tjumen, Russland

Abstract

In der Unterrichtspraxis sind die Lehrenden oft mit der Aufgabe konfrontiert, zu einem
Text eine Vokabelliste zu erstellen, die fiir die Lernenden als Basis fiir die Arbeit mit
dem Text bzw. zu einem thematischen Schwerpunkt angeboten wird. Diese Aufgabe
beinhaltet meistens folgende Schritte: (1) Auswahl eines didaktisch geeigneten Textes,
(2) adressatenspezifische Auswahl relevanten Wortschatzes, (3) Sammlung linguistisch
relevanter Informationen, (4) Systematisierung der gesammelten Informationen. Das
Ziel des Beitrags ist die Prasentation eines Recherchetools, das zurzeit an der Univer-
sitdt Tjumen (Russland) entwickelt wird. Dieses Tool automatisiert die Schritte (3) und
(4) des oben beschriebenen Verfahrens. Hierbei nutzen wir folgende Datenbanken und
Korpora: Digitales Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS), Wortschatz-Portal der
Universitat Leipzig, Onlinewdrterbuch Canoonet, Langenscheidt Grofiwdrterbuch

Deutsch als Fremdsprache, Profile Deutsch.

Die Idee, Lehrwerke sowie Worterbiicher auf der Basis von digitalen linguistischen
Datenbanken zu erstellen, ist nicht neu. Solche Vorhaben werden schon seit einigen
Jahrzehnten erfolgreich umgesetzt. Fiir Russland sind es Projekte wie das Lexikalische
Minimum fiir Russisch als Fremdsprache (Andrjuschina, Afanasjewa, Bitechtina, Klobu-
kova & Jazenko, 2009). Im vorliegenden Beitrag wird die Entwicklung eines Recherche-
tools présentiert, das die Moglichkeiten von linguistischen Datenbanken nutzt, um
textbezogene Vokabellisten fiir DaF-Lernende zu erzeugen. In der russischen Fremd-
sprachendidaktik versteht man unter dem sogenannten lexikalischen Minimum die
Gesamtheit von lexikalischen Einheiten, die innerhalb einer gewissen Lernperiode von
den Lernenden angeeignet werden miissen. Die quantitative und qualitative Zusam-

mensetzung dieses Minimums hdngt vom Sprachniveau sowie von der Intensitit des
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Fremdsprachenunterrichts ab (Schtschukin, 2008, S. 134). Wie die im Rahmen des Pro-
jektes durchgefiihrte Recherche zeigt, wurde der Begriff eines textbezogenen lexika-
lischen Minimumes, d. h. einer textbezogenen Vokabelliste nicht ndher definiert. Daher
definieren wir , textbezogene Vokabelliste” als Auswahl lexikalischer Einheiten (Wor-
ter, Wortverbindungen, festgeprégte Satze), die einem konkreten Text entnommen wer-
den, der im Fremdsprachenunterricht eingesetzt wird. Diese Vokabelliste wird durch
relevante linguistische Informationen erganzt, die fiir die Semantisierung und Festi-

gung im lexikalisch-semantischen Feld des Lernenden notwendig sind.

1. Zusammenstellen von textbezogenen Vokabellisten

Der Prozess des Zusammenstellens von textbezogenen Vokabellisten umfasst

gewohnlich folgende Schritte:

Auswahl eines geeigneten Textes,

2. Auswahl von Lexemen, die in das lexikalische Minimum aufgenommen
werden,

3. Sammeln von linguistisch relevanten Informationen zu jedem Lexem aus
verschiedenen Datenbanken,

4. Systematisierung der gesammelten Informationen und Gestalten einer
sprachdidaktisch korrekten Vokabelliste.

Im Weiteren wird jeder dieser Schritte ausfiihrlich dargestellt.

1.1 Textauswahl

Als didaktischen Text kann man fiir die Zwecke unseres Vorhabens jedes
verbale Objekt verstehen, das mindestens ein Wort enthilt. In der Sprach-
wissenschaft sowie in der Fremdsprachendidaktik werden unter einem Text
oft auch Bilder oder andere nonverbale Zeichen verstanden, denn sie vermit-
teln ja oft auch kommunikativ relevante Informationen. In unserer Recherche
aber geht es um das Sammeln von Informationen zu einzelnen Lexemen. Von

daher werden fiir unsere Zwecke nur verbale Objekte beriicksichtigt.
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Ein Text wird meistens mit folgenden Eigenschaften charakterisiert: Koha-
sion, Kohidrenz, Intentionalitdt, Akzeptabilitdt, Informativitat, Situationalit&t
und Intertextualitat (de Beaugrande & Dressler, 1981, S. 8). Auch fiir unsere
Recherche sind diese Charakteristika ausreichend. Die Auswahl eines geeig-
neten didaktischen Textes erfolgt in Russland meistens von Lehrenden (abge-
sehen von den Féllen, in denen man konsequent nach einem Basislehrwerk
unterrichtet).! Das populdre Kriterium der Authentizitét eines Textes ist auch
im Rahmen unseres Vorhabens von Bedeutung, aber im Einzelfall entscheidet
der Lehrende selbst {iber eine Auswahl.

Um den Prozess der Erstellung einer textbezogenen Vokabelliste zu veran-
schaulichen, haben wir einen Text aus dem DaF-Magazin , Deutsch perfekt”
ausgewahlt (Pfeiffer, 2012, S. 4). Er berichtet iiber eine kulturelle Besonderheit

in Deutschland — die Trachtenvereine:
Aktiv im Trachtenverein

Tracht ist traditionelle und historische Kleidung. Meistens gibt es in einem Land
spezielle Trachten fiir verschiedene Regionen. Und das nicht nur in deutschspra-
chigen Landern, sondern in vielen Landern der Welt. Trachtenvereine kiimmern
sich darum, dass die regionalen Trachten populdr bleiben. Ihre Mitglieder tragen
die spezielle Kleidung sehr gerne. Aber im Trachtenverein macht man noch viel

mehr. (S. 4)

1.2 Auswahl von Lexemen, die in die textbezogene Vokabel-
liste aufgenommen werden

Das traditionelle lexikalische Minimum enthélt Lexeme, die zu einem thema-
tischen Feld oder zu einem lexikalischen Paradigma gehoren. Wenn wir aber

eine auf eine konkrete Zielgruppe zugeschnittene textbezogene Vokabelliste

1 Es sei angemerkt, dass man in der Unterrichtspraxis sehr oft die Lernenden selbststandig
recherchieren lasst, was nicht nur legitim, sondern auch sehr empfehlenswert ist. Es gibt aber
sicherlich didaktische Situationen, wo eine solche Recherche entweder nicht mdoglich (z. B. mit
zu viel organisatorischem und zeitlichem Aufwand verbunden) oder auch nicht erwiinscht ist.
Gerade eine solche Situation wird hier beschrieben.
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erstellen mochten, dann miissen wir die fiir diese Zielgruppe relevanten Lexe-
me auswahlen.

Wir gehen davon aus, dass unsere imaginare Zielgruppe ungefahr auf dem
Niveau B1 ist. In unserem Beispiel wéhlt der Lehrende die Worter die Tracht,
der Trachtenverein und sich kiimmern um fiir die Vokabelliste aus. Es handelt
sind also um zwei Substantive (ein Stammwort und ein Kompositum) und ein
reflexives Verb. Beide Substantive gehoren zu den sogenannten Realien, sie
bezeichnen Erscheinungen der objektiven Realitdt, die in der Heimatkultur
der Lernenden (Russland) nicht bekannt sind. Die eigentliche Vokabelliste
braucht also eine Ergdnzung (semantisch, grammatisch usw.) und eventuell
eine Bearbeitung. Abhédngig von der Zielgruppe (Sprachniveau, Thema, passi-
ver oder aktiver Wortschatz usw.) kann sie durch weitere Informationen er-
ganzt werden. Jetzt steht der Lehrende vor der Aufgabe, relevante Informa-
tionen zu diesen drei Wortern zu sammeln, die einerseits bei der Semanti-
sierung weiterhelfen konnen, andererseits auch zur Verankerung der neuen
Lexeme im Langzeitgedachtnis der Lernenden beitragen (z. B. durch vielfél-

tige Assoziationen und verschiedene Wahrnehmungskanale).

1.3 Sammeln von linguistisch relevanten Informationen zu
jedem Lexem aus verschiedenen Datenbanken

Linguistische Informationen werden in zahlreichen Datenbanken angeboten.
Jede Datenbank hat ihre starken und schwachen Seiten. Es folgt eine kurze

Beschreibung von den eingesetzten Datenbanken.

1.3.1 Datenbank ,Profile Deutsch®

Entstanden 1997 an der Universitét Freiburg fiir die Zwecke der europédischen
Sprachenpolitik, beruht die Datenbank , Profile Deutsch” (Glaboniat, Miiller,
Schmitz, Rusch & Wertenschlag, 2005) auf dem , Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen” (Europarat, 2003). Sie wird u. a. fiir die Auswahl von
sprachdidaktischen Einheiten eingesetzt (thematischer Wortschatz, gramma-
tische Erscheinungen, Textsorten, Sprachhandlungen und kulturspezifische
Aspekte, kommunikative Strategien, Lernstrategien, usw.), dabei kénnen sich
Lehrende an der eigenen Zielgruppe orientieren. Der durchschnittliche Daten-
bankeintrag hat folgende Struktur:

264



Entwicklung eines Recherchetools

1. Lemma

2. Sprachniveau (Es wird dabei zwischen rezeptiv und produktiv unter-
schieden.)
thematische Zugehorigkeit des Stichwortes

4. grammatische Informationen (Geschlecht, Pluralform, Wortart)

ein Kontextbeispiel (meistens ein Satz)

1.3.2 Datenbank GroRworterbuch ,Deutsch als Fremdsprache® von
Langenscheidt

Das Gro3worterbuch (Langenscheidt, 1999) enthalt ca. 66 000 Eintrdge mit

verstiandlichen Definitionen, mehr als 63 000 Beispiele und 30 000 Wortver-

bindungen sowie {iber 2000 Hinweise zum Gebrauch von einzelnen Wortern.

Einige Eintrdge enthalten auch Bilder. Der durchschnittliche Eintrag hat fol-

gende Struktur:

1. Lemma

N

grammatische Informationen (Geschlecht, Genitivform, Pluralform/
Grundformen der Verben, Hilfsverb, (In-)Transitivitat)

semantische Informationen

*2 Synonyme/Antonyme

Kollokationen

Beispiele fiir den Gebrauch (in einer Wortverbindung)

Komposita

® N 9w

Besonderheiten im Gebrauch

1.3.3 Das Digitale Worterbuch der Deutschen Sprache des 20.
Jahrhunderts

Das Digitale Worterbuch bietet vier wesentliche Informationen an: Worter-

bucheintrédge, Informationen tiber die semantischen Zusammenhange (Syno-

nyme, Hypero-Hyponyme), Kontextbeispiele aus dem Kernkorpus sowie Bei-

spiele fiir Kollokationen (Duffner & Naf, 2006). Die Basis fiir dieses Worter-

buch bilden das repréasentative digitale Korpus (120 Mio. Textworter, Texte

2 Mit dem Asterisk * sind Strukturteile markiert, die nicht in jedem Worterbuchartikel vertreten
sind.
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aus dem 20./21. Jahrhundert) und fiinf Worterbuchquellen der deutschen
Sprache (410 000 Worterbucheintrdge). Der durchschnittliche Eintrag hat
folgende Struktur:

Lemma

N =

grammatische Informationen (Geschlecht, Genitivform, Pluralform,
Wortart)

Aussprache

Homographe

semantische Informationen

stilistische Informationen

etymologische Information

Synonymgruppe (mit Hyperonymen)

0 ® N g Ww

das statistische Profil des Lexems als Tag-Cloud
10. authentische Gebrauchsbeispiele aus dem Hauptkorpus

11. authentische Gebrauchsbeispiele aus dem Zeitungskorpus (,, Die Zeit”)

1.3.4 Deutsches Wortschatzportal der Universitat Leipzig

Das Deutsche Wortschatzportal ist eine komplexe Informationsressource. Es
bietet die Suche nach Wortformen an, gibt Informationen tiber die Wortart,
iiber die Haufigkeit im Gebrauch im modernen Deutsch, iiber semantische
Zusammenhédnge und Kollokationen. Der Umfang des Worterbuches betragt
iiber 100 000 Lexeme. Der durchschnittliche Eintrag hat folgende Struktur:

Lemma

Anzahl von Tokens
Haufigkeitsklasse

semantische Informationen
Bedeutungsgruppe (nach Dornseiff)
morphologische Struktur

NS g wd e

grammatische Informationen (Wortart, Geschlecht, alle paradigmatischen
Formen (bei Substantiven), (In-)Transitivitat, Reflexivitat)

paradigmatische Beziehungen (Synonyme, Vergleiche, Referenzen)

© ®

. Links zu zusammenhdngenden Wértern (Synonymen, Wortverbindungen

usw.)
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10. Hyponyme

11. Zugehorigkeit zur onomasiologischen Gruppe (nach Dornseiff)
12. authentische Gebrauchsbeispiele aus dem Zeitungskorpus

13. signifikante Kookkurrenzen

14. linke Distribution

15. rechte Distribution

16. eine Graphik, die die kontextuellen Verbindungen veranschaulicht

1.3.5 Datenbank Deutsche Worterbtcher und Grammatik CANOO-
net

Diese Datenbank der Universitédt Basel enthélt 3 Mio. Textworter und alle not-

wendigen grammatischen Informationen sowie orthografische Normen der

modernen deutschen Sprache. Der durchschnittliche Eintrag hat folgende

Struktur:

Lemma

grammatische Informationen (Wortart, Geschlecht, Hilfsverb)
Semantik (Synonyme, Hyperonyme, Hyponyme, Gebrauchsbeispiele)
Rechtschreibung

SN

grammatisches Paradigma (mit Angabe von grammatischen Besonder-
heiten)

6. Wortbildung: Morphemanalyse und Derivate

Unser Vergleich der genannten Datenbanken hat Folgendes ergeben (vgl.
Tabelle 1): Einige Informationstypen werden von allen bzw. vielen Daten-
banken angeboten (z. B. grammatische und semantische Information). Es gibt
jedoch auch einige unikale Informationen. Auffallend ist weiter, dass einige
unterrichtsrelevante Informationen in keiner der fiinf Datenbanken angeboten
werden (z. B. Ubersetzungen, landeskundliche Kommentare, Bilder). Zusam-
menfassend kann man sagen, dass die eingesetzten Datenbanken einander
ergianzen, aber auch durch andere Informationsquellen bereichert werden

konnten.
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Datenbanken

Typen
der linguistischen
Information

Profile
Deutsch

GroBbworterbuch
Deutsch als
Fremdsprache
Langenscheidt

Das Digitale
Wérterbuch
der
Deutschen
Sprache
des 20, Jh,

Waortschatz-
portal der
Universitat
Leipzig

Deutsche
‘Worterbiicher
und
Grammatik
CANQOOnet

Orthografische und
phonetische Besonderheiten

+

+

+

Grammatische Information
(Wortformen, Wortart)

+

+

+

Semantische Information
(z.B. Definition)

Paradigmatische Beziehungen
des Lexems (Synonyme,
Antonyme, Hyperonyme,
Homonyme)

Haufigkeit des Gebrauchs im
modernen Deutsch

Stilistische Markierungen
(Gebrauchssphiren)

Besondere Hinweise zum
Gebrauch der lexikalischen
Einheit

Kollokationen

Distribution (links und rechts)

Phraseologie

Zugehorigkeit zu cinem
Thesaurusbereich

Wortbildende Information
(morphologische Struktur,
Morphemanalyse, Komposita
und Ablcitungen)

Gebrauchsbeispicle
(im Satz / in der
‘Wortverbindung)

Authentische
Gebrauchsbeispiele (aus den
Korpora)

Ubersetzung in die
Muttersprache der Lernenden

Landeskundlicher Kommentar

Schaubild

Etymologic

Sprachniveau nach GER

+

Tab. 1 — Typen der linguistischen Information, die von verschiedenen Datenbanken angeboten

werden

1.4 Systematisierung der gesammelten Informationen und
Gestaltung einer sprachdidaktisch korrekten Vokabelliste

Die endgiiltige Vokabelliste sollte nach Moglichkeit alle Informationstypen

enthalten. Zur besseren Ubersicht kann man sie in einige grofSere Abschnitte

gliedern: Rechtschreibung und Aussprache, Grammatik, Semantik, paradig-

matische Beziehungen, authentische Beispiele (einschliellich Kollokationen,
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Distribution, Phraseologie, besondere Hinweise zum Gebrauch der lexikali-

schen Einheit), Wortbildung (einschliellich Morphemanalyse), landeskund-

licher Kommentar (eventuell mit Bild), Ubersetzung in die Erstsprache der

Lernenden, Zugehorigkeit zum Sprachniveau nach GER. Ein Eintrag in die

Vokabelliste kann in diesem Fall wie folgt aussehen:

1.

SU

N>

10.

11.
12.
13.
14.
15.

Orthografische und phonetische Besonderheiten

Grammatische Informationen (Wortformen, Angaben zur Wortart)
Semantische Informationen (z. B. Definitionen)

Thesaurusbereich

Paradigmatische Zusammenhénge des Lexems (Synonyme, Antonyme,
Hyperonyme, Homonyme)

Héufigkeit des Gebrauchs im modernen Deutsch

Stilistische Angaben (Gebrauchssphiren) und besondere Hinweise zum
Gebrauch des Lexems

Kollokationen (Distribution)

Phraseologie

Wortbildungsinformationen (morphologische Struktur, Komposita und
Derivate)

Gebrauchsbeispiele (u. a. authentische)

Ubersetzung in die Muttersprache der Lernenden

Landeskundlicher Kommentar (evtl. mit Bild)

Etymologie

Sprachniveau nach GER

Als Ergebnis der langwierigen Arbeit wird eine textbezogene kommentierte
Vokabelliste erstellt.
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2. Entwicklung des Models zur automatisierten Recherche
nach linguistischen Informationen tber lexikalische
Einheiten

Die Idee des dargestellten Vorhabens besteht in der Automatisierung der oben
skizzierten Prozesse zur Auswahl der linguistischen Informationen. mithilfe
eines Recherchetools (vgl. Abb. 1). Bei der Arbeit damit wird der Lehrende

den ausgewahlten Text ins Programm importieren,
die relevanten Lexeme im Text markieren
3. und die gewiinschten Typen der Information fiir jede Datenbank

markieren.

Den Rest erfullt die Software selbst: Sie sammelt die zutreffenden Infor-

mationen aus den Datenbanken und erstellt eine typisierte Vokabelliste.
ERSTELLUNG VON TEXTBEZOGENEN VOKABELLISTEN .
1. Auswahl des Textes 3. Auswahl der linguistischen Datenbanken .

aus den Dateien.txt / .rtf / .doc / .pdf importieren oder
aus dem Zwischenspeicher einfiigen DB1 Y DB2 T DB 3 T DB4 T DBS

[J Grammatische Informationen

Lexeme nacheinander mit Doppelklick i
markieren und mit dem Button "In die Vokabelliste & D Phonetische Besonderheiten
: " die A hi bastati :
ag!

(] Semantische Informationen

(T} Ubersetzung ins Russische

4. Auswahl des Formats fiir die zu erstellende Vokabell
O O .doc QO nf

5. Auswahl des Zielordners

Abb. 1 — Benutzeroberflache des Recherchetools zur Erstellung von textbezogenen Vokabellisten
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Selbstverstandlich bedarf das automatisch generierte Ergebnis einer Korrek-
tur (nicht im Sinne der Glaubwiirdigkeit der gesammelten Informationen,
sondern im Sinne der Fiille dieser Informationen). Aber dies erfordert zweifel-
los weniger Arbeit als das manuelle Sammeln der Informationen aus verschie-
denen Datenbanken.

Zurzeit wird der Algorithmus fiir das Programmieren dieses Recherchetools

entwickelt.
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Franziska Wallner — Herder-Institut, Universitat Leipzig

Abstract

Auf Grundlage der Skizzierung typischer Anwendungsszenarien von Korpora im DaF-
Unterricht und in der Ausbildung von DaF-Lehrenden wird der Versuch unternom-
men, zentrale Inhalte und Zielkompetenzen fiir die Vermittlung von Corpus Literacy
im Rahmen des DaF-Studiums zu bestimmen. In Ergdnzung dazu werden die Ergeb-
nisse einer Online-Befragung zur Korpusnutzung prasentiert. Diese hat gezeigt, dass
Studierende auch liangere Zeit nach Abschluss eines Seminars mit korpuslinguistischen
Anteilen Korpora konsultieren. So greifen insbesondere nichtmuttersprachliche Studie-
rende bei der Textproduktion und zur Optimierung ihrer Sprachkenntnisse auf Korpo-

ra zurtick.

1. Einleitung

Die Einbindung von Korpora in den DaF-Unterricht erfreut sich wachsender
Aufmerksamkeit. Das zeigt einerseits der Umstand, dass dieser Themenbe-
reich auf Fachtagungen zunehmend Beachtung findet (IDT Bozen 2013, Sek-
tion Korpora im Sprachunterricht; GAL 2014, Plenarvortrag Liideling). Ande-
rerseits zeugen davon zahlreiche neuere Publikationen, die den didaktischen
Mehrwert von Korpora hervorheben und mogliche Anwendungsszenarien im
DaF-Unterricht veranschaulichen (u. a. Ahrenholz & Wallner, 2013; Drumbl,
2011; Fandrych & Tschirner, 2007; Liideling & Walter, 2010; Wallner, 2013;
Zanin, 2011). Deren praktische Umsetzung setzt jedoch bei den DaF-Lehren-
den die auch als Corpus Literacy bezeichnete Kompetenz eines anwendungs-
orientierten Umgangs mit Korpora und Korpusdaten voraus. In der Ausbil-
dung von DaF-Lehrenden sind Korpora und Korpuslinguistik jedoch nur

selten ein in den Curricula ausgewiesener Bestandteil. Daher muss davon
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ausgegangen werden, dass momentan das Potential von Korpora in der Ver-
mittlungspraxis des Deutschen als Fremdsprache keineswegs ausgeschopft
wird. Ungekléart ist jedoch bislang, welche Inhalte und Kompetenzen ange-
henden DaF-Lehrenden tatsiachlich vermittelt werden miissen, um sie zu
einem addquaten Umgang mit Korpora und Korpusdaten in der DaF-Praxis
zu befdhigen. Der Beitrag versucht sich dieser Frage anhand einer Zusam-
menstellung typischer Anwendungsszenarien aus der Unterrichtspraxis und
Hochschullehre sowie auf Grundlage einer Befragung von DaF-Studierenden
zur Korpusnutzung nach dem Besuch eines Seminars mit korpuslinguisti-

schen Anteilen anzundhern.

2. Korpora in der Unterrichtspraxis DaF

Hinsichtlich der Unterrichtspraxis DaF wird zunéchst zwischen zwei Benut-
zerinnen- und Benutzerkreisen differenziert: die Lehrenden und die Lernen-
den. Lehrenden dienen Korpora vorrangig als Material- und Belegquelle fiir
authentische Sprachdaten und spezifische Verwendungssituationen. Dabei
konnen sie auf vorhandene offentlich zugangliche Korpora zuriickgreifen
oder eigene Korpora erstellen, die auf die Bediirfnisse der jeweiligen
Lernergruppe zugeschnitten sind (vgl. Ahrenholz & Wallner, 2013, S. 263 ff.;
Liideling & Walter, 2010, S. 6). Daneben bieten sie Lehrenden die Méglichkeit,
objektivierte Einblicke in den Sprachgebrauch zu gewinnen (bspw. um curri-
culare Entscheidungen zu treffen), die eigene Sprachkompetenz auszubauen
und die Akzeptabilitdt bestimmter Konstruktionen und Strukturen ihrer Ler-
nenden zu iiberpriifen, um zu einem angemessenen Feedback zu gelangen
(ebd.).

In Bezug auf Lernende wird vielerorts der didaktische Mehrwert der Arbeit
mit Konkordanzen hervorgehoben (u. a. Braun & Chambers, 2006; Liideling
& Walter, 2010; Wallner, 2013). Zugrunde gelegt wird das didaktische Kon-
zept des datengesteuerten Lernens (data driven learning), wobei eine induk-
tive Erfassung sprachlicher Eigenschaften und Regularitaten sowie eine Er-
weiterung des Wortschatzes angestrebt werden. Die Phénomene, die in der

Unterrichtspraxis mit Hilfe von Konkordanzen fokussiert werden kdnnen,
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sind dufserst vielfaltig und auf allen Ebenen der Sprachbeschreibung angesie-
delt. Neben Einzellexemen ist auch eine Betrachtung komplexerer Strukturen

und Muster (wie bspw. prapositionale Konstruktionen und Idiome) denkbar.

Fiir die Ausbildung von DaF-Lehrenden heifst das, dass ihnen ein korpuslin-
guistisches Grundlagenwissen vermittelt werden sollte. Dazu z&hlt ein grund -
legendes Verstandnis dafiir, wie Korpora aufgebaut werden und welche Mog-
lichkeiten und Grenzen der Korpuslinguistik derzeit gesetzt sind. Ferner
sollten Lehrende groBere, 6ffentlich zugangliche Korpussammlungen des
Deutschen kennen, iiber deren Zusammensetzung Bescheid wissen und in der
Lage sein, Korpora zielgruppenspezifisch auszuwéahlen und gegebenenfalls
entsprechende Filter zu setzen. Neben einfachen Suchanfragen sollten sie
auch mit grundlegenden Operatoren vertraut sein, um komplexere Such-
anfragen stellen zu kénnen. Dariiber hinaus benétigen die Lehrenden auch
ein Grundverstidndnis fiir statistische Verfahren und quantitative Auswer-
tungstechniken, um die Ergebnisse von Suchanfragen addquat beurteilen zu
koénnen. Da die in den online verfiigbaren Korpora enthaltenen Texte nicht
alle Varietdten und Gebrauchskontexte abbilden und das Sprachniveau eher
den Bediirfnissen fortgeschrittener Lernender entspricht, sollten Lehrende
auch wissen, wie sie auf die eigene Lernergruppe zugeschnittene Korpora
erstellen konnen. Dazu miissen sie mit der entsprechenden Konkordanzsoft-
ware (wie bspw. Antconc) vertraut sein, um gezielte quantitative und quali-

tative Analysen durchfiihren zu kénnen.

In Abhangigkeit vom Lehr- und Lernkontext empfiehlt es sich mitunter, dass
nicht nur die Lehrenden Korpusrecherchen in der Unterrichtsvor- und Nach-
bereitung durchfiihren, sondern dass auch die Lernenden selbst Korpora ex-
plorieren. Eigenstdndigen Korpusrecherchen durch die Lernenden muss
jedoch ein gezieltes Corpus-Literacy-Training vorausgehen. Lehrende sollten
daher auch {iber korpusdidaktische Kompetenzen verfiigen und die erforder-
lichen Analyse- und Auswertungsschritte an ihre Lernenden zielgruppenge-

recht weitergeben kénnen.
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3. Korpora in der Ausbildung von DaF-Lehrenden

Wahrend die Korpuslinguistik in der DaF-bezogenen Forschung zunehmend
Anerkennung erfdhrt, konnte die Vermittlung von Corpus Literacy in der
Ausbildung von DaF-Lehrenden bislang nur an wenigen Standorten etabliert
werden.! Dabei enthalten die Curricula durchaus Ankniipfungspunkte fiir
eine korpuslinguistische Perspektive. So bietet die Fremdsprachendidaktik
(insbesondere hinsichtlich der Evaluation und Erstellung von Lehr-/Lernma-
terialien, der Entwicklung von Curricula sowie beziiglich des Einsatzes digi-
taler Medien) sowie die Spracherwerbsforschung (bspw. in Hinblick auf die
Analyse von Lernersprachen und die Ermittlung von Erwerbssequenzen)
einen geeigneten Rahmen fiir korpuslinguistische Anteile. Hauptsachlich
wird dieses Thema jedoch bislang in linguistischen Seminaren vor dem

Hintergrund der empirischen Sprachbeschreibung aufgegriffen.

Am Beispiel eines Seminars mit dem Titel , Aktuelle Perspektiven der Sprach-
beschreibung” im Masterstudiengang DaF/DaZ an der FSU Jena soll im Fol-
genden gezeigt werden, in welcher Form korpuslinguistische Inhalte in ein
sprachwissenschaftliches Seminar integriert werden kénnen und wie Studie-
rende fiir den DaF-Unterricht relevante Erkenntnisse korpuslinguistisch ge-

wonnen haben.

Das Seminar wurde im Sommersemester 2012 sowie 2013 angeboten und
diente der Vertiefung und Anwendung linguistischen Grundlagenwissens.
Im Mittelpunkt standen die eingehende Betrachtung aktueller linguistischer

Forschungsgegenstinde und die empirische Erforschung ausgewahlter

1 Grundlage fiir diese Aussage bilden die Modulbeschreibungen der DaF-Studiengénge an deut-
schen Universitdten. Hier muss allerdings eingeraumt werden, dass Modulbeschreibungen
haufig sehr breit gehalten sind, um den Lehrenden eine gewisse thematische Flexibilitat ein-
zurdumen. Sie konnen daher nur als ein Indiz fiir die inhaltlichen Schwerpunkte der Studien-
gange gewertet werden. Welchen Stellenwert die Korpuslinguistik an den einzelnen Stand-
orten tatsdchlich einnimmt, ldsst sich daher nur fiir die DaF-Studiengénge prézisieren, die
diesen Themenbereich explizit in ihren Modulbeschreibungen ausweisen (darunter BA-Stu-
diengang DaF am Herder-Institut der Universitat Leipzig, Masterstudiengang DaF am Institut
flir deutsche Sprache und Linguistik an der Humboldt-Universitat zu Berlin).
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sprachlicher Phanomene. Das Ziel bestand darin, die Studierenden zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit sprachwissenschaftlicher Fachliteratur so-
wie zur eigenstiandigen Konzeption und Durchfithrung empirischer Analysen

in diesem Themenfeld zu beféhigen.

Das Seminar gliederte sich in eine grundlegende Einfithrungsphase (6 Wo-
chen) und eine Projektphase (9 Wochen). In der Einfithrungsphase wurde das
Grundlagenwissen zur Durchfithrung empirischer Untersuchungen (Formu-
lierung von Forschungsfragen/Hypothesen, Operationalisierung) sowie ver-
tiefte Kenntnisse in linguistischer Datenerhebung vermittelt. Schwerpunkte
bildeten dabei die Entwicklung und Durchfithrung von Befragungen sowie
die Korpuslinguistik. Der Themenbereich Korpuslinguistik beinhaltete neben
korpuslinguistischen Grundlagen eine Einfithrung in die Funktionsweise des
DWDS und von Cosmas II web. Die Wahl fiel auf diese beiden Portale, da sie
zu den grofiten Korpussammlungen fiir die deutsche Sprache zdhlen und eine
grofle Bandbreite an Recherchemoglichkeiten fiir die Benutzerinnen und
Benutzer bereithalten. Im Mittelpunkt standen dabei die Auswahl verschie-
dener Korpora, der Einsatz von Filtern, die Formulierung einfacher und kom-
plexer Suchanfragen unter Beriicksichtigung verschiedener Operatoren, die
Analyse von Konkordanzen und Volltextbelegen, statistische Assoziations-
mafle, die Durchfiithrung von Kookkurrenzanalysen sowie die Arbeit mit dem
DWDS Wortprofil .2

In der Projektphase befassten sich die Studierenden in Gruppen zunéchst mit
einschldgiger Fachliteratur und aktuellen linguistischen Forschungsbeitragen
zu einem sprachlichen Phédnomen bzw. Gegenstandsbereich ihrer Wahl.
Entscheidend war dabei, dass ein Bezug zur Vermittlung des Deutschen als
Fremdsprache existiert. Darauf basierend entwickelten die Studierenden
Hypothesen, die in der Gruppe mittels geeigneter Erhebungsinstrumente
empirisch zu liberpriifen waren. Die Ergebnisse der Untersuchungen wurden

schliellich im Seminar vorgestellt und diskutiert.

2 Weitere Inhalte konnten aus Zeitgriinden leider nicht beriicksichtigt werden, da insgesamt nur
drei Sitzungen fiir den Themenbereich Korpuslinguistik zur Verfiigung standen.
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Um thematische Dopplungen zu vermeiden, sollte jede Projektgruppe vor
Beginn der Projektphase zwei bis drei Themenwiinsche abgeben. Die folgende
Ubersicht illustriert, welche Themen besonders nachgefragt waren. Differen-
ziert wird dabei zwischen Projektgruppen, die sich ausschlief8lich aus nicht-
muttersprachlichen Studierenden zusammensetzten, und Projektgruppen, an

denen sowohl deutsche als auch internationale Studierende beteiligt waren.

Fugenelemente

Das Lernerkorpus FALKO
‘Wertevarstellungen im Spiegel der Sprache
Schwache und starke Flexion von Verben
Bedeutung/Gebrauch von Idiomen
Variierendes Genus bei Nomen

Ly

Einsatz von Korpora im DaF-Unterricht

am-Progressiv
Doppelperfekt

Prapositionen

Bedeutungswandel

Integration von Entlehnungen

Synonymie

[=]
[
ra
L
o
(%))

B Nichtmuttersprachliche Projektgruppen | gemischte Projektgruppen

Abb. 1 — Themenwinsche der Projektgruppen

Hinsichtlich der Auswahl der Themenbereiche hat sich abgezeichnet, dass die
nichtmuttersprachlichen Studierenden héufiger Interesse an Themen zeigten,
die einen unmittelbaren Bezug zu ihrem alltaglichen sprachlichen Handeln
nahelegen. Die Studierenden mit deutscher Muttersprache zeigten hingegen
mehr Interesse an Sprachwandlungsprozessen und dem Einsatz von Korpora

im Fremdsprachenunterricht.?

In jedem Semester gab es acht Projektgruppen. Diese umfassten zwei bis

maximal sechs Studierende. Der Anteil internationaler Studierender lag in

3 Die Aussage stiitzt sich auf die Beobachtung, dass in den gemischten Projektgruppen vielfach
die muttersprachlichen Studierenden die Organisation {ibernahmen und die Auswahl der The-
menwiinsche verantworteten.
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den Seminaren einmal bei 80 % und einmal bei 85 %. Die Mehrheit gab an, vor
dem Seminar noch keine korpuslinguistischen Erfahrungen gemacht zu ha-

ben.

Im Folgenden mochte ich eine kleine Auswahl der korpuslinguistischen Pro-
jektarbeiten vorstellen und zeigen, wie die Studierenden nach der relativ
knappen Einweisung in die Handhabung korpuslinguistischer Recherche-
werkzeuge in der Lage waren, eigenstidndig Korpusanalysen durchzufiihren.
Hierbei geht es mir in erster Linie darum, zu illustrieren, mit welchen Korpora
jeweils gearbeitet wurde und welche Analyseschritte die Studierenden fiir
ihre Untersuchung als sinnvoll eingeschitzt haben, um schliellich davon
abzuleiten, welche der vermittelten Kompetenzen tatsdchlich genutzt wurden
bzw. welche weiteren Inhalte im Rahmen der Einfiihrungsphase niitzlich

gewesen waren.

Zu den beliebtesten Themenbereichen gehorte die Synonymie. Irene Bens,
Olga Karpunina, Marina Shpakov und Bying Zhang befassten sich u. a. mit
der Frage, inwieweit Applaus und Beifall absolute Synonyme darstellen. Mit
Hilfe der DWDS-Korpora stellten sie fest, dass beide Lexeme sehr dhnliche
Kombinationspartner aufweisen. Unterschiede lieflen sich hinsichtlich der
Anzahl der Treffer, beziiglich der Textsortendistribution im DWDS-Kernkor-
pus 20 und in Hinblick auf die Themenbereiche, in denen Applaus und Beifall
jeweils gebraucht werden, nachweisen. Die Themenbereiche wurden auf
Grundlage einer Stichprobe von jeweils 50 Kontextbelegen ermittelt. Dabei
hat sich gezeigt, dass Applaus iiberwiegend in der Unterhaltungsbranche
gebraucht wird, wahrend Beifall haufiger in Zusammenhang mit Politik Ver-

wendung findet.
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Applaus Beifall

Abb. 2 — © Bens/Karpunina/Shpakov/Zhang (2013): Synonymie (unverodffentlichte Projektpréasen-
tation an der FSU Jena)

Die Projektgruppe kam zu dem Schluss, dass Korpora sowohl quantitative als
auch qualitative Zugénge zur Bedeutung erdffnen und dass sich eine solche

Vorgehensweise auch fiir die Unterrichtspraxis DaF eignen wiirde.

Zang Qi, Lin Rui, Yu Shanshan, Qu Yao und Huang Yixiang konnten anhand
der Trefferquoten in den DWDS-Zeitungskorpora nachweisen, dass die Pra-
position gegeniiber, die in verschiedenen Grammatiken als Dativpraposition
ausgewiesen wird, auch mit dem Genitiv verwendet wird. Im Seminar wurde
daran ankniipfend diskutiert, inwieweit Korpora als zusétzliche Informa-
tionsquelle fiir Lernende und als Korrekturhilfe von Lernertexten geeignet

sind und welchen Stellenwert Frequenzangaben einnehmen sollten.

Anzhelika Aznabaeva, Evgenya Novikova, Pham Thi Hong Dien und Vladi-
mir Andelic beschiftigten sich mit komplexen bis-Prapositionalgruppen. Mit-
Hilfe von Cosmas II web untersuchten sie, mit welchen Prédpositionen die
Préposition bis kombiniert werden kann und welche Bedeutungen diese Kom-
binationen haben. Die Bedeutungsgruppen ermittelten sie auf Grundlage
einer Stichprobe von jeweils 50 Kontextbelegen aus dem Dereko (TAGGED-
T-Archiv).
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Die haufigsten Bedeutungsgruppen Die Kombination

Lokal. Strecke mit Angabe des bis + zu

Endpunktes bis + nach
bis + vor
bis + an

Temporal. Zeitdauer mit Angabe des bis + zu
Endpunktes (vor Monatsnamen, bis tin
Wochentagen, Datumsangaben)

Modal. Grad- oder MaRangabe bis + zu

AuRerste Grenze bis + iiber
bis +in
bis + auf

Abb. 3 — © Andelic/Aznabaeva/Novikova/Thi Hong Dien (2012): Prapositionalphrasen
(unverdffentlichte Projektprasentation an der FSU Jena)

Michele Bender, Katja Conraths, Anna-Katharina Eichmuller, Lei Sheng und
Fan Yang stellten auf Grundlage aktueller Forschungsbeitrage die Hypothese
auf, dass am-Progressiv ausschliefilich in miindlichen Texten auftritt. Die Tref-
ferquote von 175 Vorkommen im Dereko (TAGGED-T-Archiv) widerlegte auf
den ersten Blick diese Hypothese. Die Analyse der Belege zeigte allerdings,
dass es sich bei 54 % der Vorkommen um eine Wiedergabe direkter Rede bzw.
um indirekte Rede handelte und lediglich 46 % der Belege als konzeptuell

schriftliche Texte eingestuft werden konnen.

M Wortliche Rede
M Indirekte Rede
ld Schriftlich

Abb. 4 — © Bender/Conraths/Eichmiller/Sheng/Yang (2013): am-Progessive (unveroffentlichte
Projektprasentation an der FSU Jena)

Im Seminar wurde darauf basierend diskutiert, wann und inwieweit quan-

titative Ergebnisse durch eine qualitative Auswertung ergéanzt werden sollten.
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Die Beispiele zeigen, dass die im Vorfeld vermittelten Kompetenzen im Rah-
men der Projektarbeiten genutzt wurden. Die Einarbeitung verlief weitge-
hend miihelos, sodass sich wahrend der Projektphase bei den meisten Projekt-
gruppen ein recht sicherer Umgang mit den Analysetools beobachten liefs. Es
muss jedoch eingerdumt werden, dass mitunter nicht alle Mitglieder einer
Projektgruppe gleichermaflen routiniert im Umgang mit den Korpussam-
mlungen waren und die Analyse teilweise den ,korpus-affineren” Studie-
renden iiberlassen wurde. Ferner war zu beobachten, dass in der Einfithrungs-
phase eine noch intensivere Auseinandersetzung mit quantitativen und quali-
tativen Auswertungstechniken von Vorteil gewesen wire. So hatten die
Studierenden beispielsweise Schwierigkeiten, die Auswahl und Anzahl der
zu analysierenden Belege festzulegen. Dariiber hinaus zeigte sich immer wie-
der, dass nach der Prasentation der Projektergebnisse auf die DaF-Didaktik
bezogene Diskussionen aufkamen. Leider fehlte fiir eine Didaktisierung der

Projektergebnisse die Zeit.

4. Online-Befragung zur Korpusbenutzung

Alle Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer wurden im Juli 2013 zur Teil-
nahme an einer anonymen Online-Befragung zur Korpusbenutzung eingela-
den. Das Ziel bestand darin, zu erheben, ob und in welcher Form die
Studierenden auch nach Abschluss des Moduls mit dem DWDS und mit
Cosmas II weiterarbeiten und die vermittelten Kompetenzen nutzen. Insge-
samt wurden 82 Studierende angesprochen. Der Riicklauf betrug 49 %.

Darunter befanden sich elf Studierende mit deutscher Muttersprache.

Insgesamt zeichnete sich ab, dass die Seminarteilnehmerinnen und -teilneh-
mer das DWDS leicht bevorzugen. 58 % gaben an, dass sie das DWDS selten,

manchmal oder sogar regelméfsiig* benutzen. Cosmas II wurde zum Zeitpunkt

4 Die drei Haufigkeitsangaben wurden zugunsten einer iibersichtlichen Darstellung zusammen-
gefasst. Insgesamt iiberwogen die Werte ,selten” und ,manchmal” gegeniiber dem Wert
,regelmafig”.
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der Befragung von 42 % verwendet. Allerdings liegt es nahe, dass die Befra-

gungsergebnisse noch unter dem Einfluss des Seminars standen, da die Befra-

gung recht kurz nach Semesterende durchgefiihrt wurde und die Mehrheit

der Befragten das Seminar im Sommersemester 2013 belegt hatte. Einige ar-

beiteten zum Zeitpunkt der Befragung noch eine Hausarbeit aus, andere

befanden sich in der Klausurvorbereitung, die eine weitere Auseinander-

setzung mit dem DWDS und Cosmas II erforderlich machte. Besonders deut-

lich wird dies bei der Angabe der Benutzungssituationen. So iiberwiegt hin-

sichtlich beider Portale die Erforschung sprachlicher Phénomene bei der An-

gabe der Benutzungssituation.

Ich benutze das Cosmas Il

163,00%
beim Deutschlernen

34,00%

R

zu erforschen

63,00%
bei der Textrezeption |G

65,00%
bei der Textproduktion

O% 20% 40% 60% 80%

nie  mselten / manchmal / regelmaRig

Ich benutze das DWDS ...

1 48,50%
beim Deutschlernen

um sprachliche Phanomene zu *

erforschen
= 60,60%
bei der Textrezeption |
151,50%
bei der Textproduktion F

0% 20% 40% GO% 80% 100%

nie  mselten/manchmal / regelmaRig

Abb. 5 — Korpusnutzung gesamt
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Bei den Studierenden, die das Seminar bereits ein Jahr zuvor belegt hatten,
zeichnet sich eine etwas deutlichere Bevorzugung des DWDS gegeniiber
Cosmas Il ab. Die Verwendungskontexte betreffend zeigt sich beim DWDS ein
recht ausgewogenes Bild. Auch die Erforschung sprachlicher Phanomene
scheint immer noch eine Rolle zu spielen, wobei davon ausgegangen werden
kann, dass das Linguistikmodul von diesen Studierenden bereits abgeschlos-
sen wurde und zum Zeitpunkt der Befragung von Studienseite keine vorder-
griindig linguistischen Anforderungen zu erwarten waren. Daneben scheint
sich das DWDS bei den nichtmuttersprachlichen Studierenden auch als Hilfe-
stellung beim Ausbau der sprachlichen Fahigkeiten etabliert zu haben?. Da es
sich hierbei um weit fortgeschrittene Deutschlernende handelt, kann vermutet
werden, dass Forschungs- und Lernprozess stark ineinandergreifen. Die Zu-
ordnung einzelner Recherchetitigkeiten diirfte aus diesem Grund individuell

variieren.
Ich benutze das Cosmas Il
|
beim Deutschlernen [ 22,50%

um sprachliche Phanomene |
zu erforschen . C2.50%

|
bei der Textrezeption [ 25.00%

|
bei der Textproduktion [N 25,00%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
nie  mselten / manchmal / regelmaRig

5 Fiir 75 % der Befragten aus dem Sommersemester 2012 war Deutsch nicht die Muttersprache.
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Ich benutze das DWDS

beim Deutschlernen i 50,00%

um sprachliche Phidnomene
zu erforschen

I, G2,50%

bei der Textrezeption | 37.50%

bei der Textproduktion — 62,50%

0% 20% 40% 60% 80%

nie  mselten / manchmal / regelmaRig

Abb. 6 — Korpusnutzung der Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer aus dem Sommersemester
2012

Die ausschlieflliche Betrachtung der Befragungsergebnisse der nichtmutter-
sprachlichen Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer unterstreicht, dass die
Sprachlernkomponente insbesondere bei der Benutzung des DWDS eine we-

sentliche Rolle zu spielen scheint.

Ich benutze Cosmas Ii ...

beim Deutschlernen _ u 50%
um sprachliche Phénomene
zu erforschen = 68,20%

bei der Textrezeption ® 40.90%

bei der Textproduktion _

m 45,50%

0,00% 50,00% 100,00%

nie  mselten / manchmal / regelm&Rig
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Ich benutze das DWDS ...

beim Deutschlernen h . 73%
um sprachliche Phanomene =
zu erforschen = 81,90%

bei der Textrezeption — u 54,90%
bei der Textproduktion - u 58,00%
0,00% 50,00% 100,00%

mnie mselten / manchmal / regelmarig

Abb. 7 — Korpusnutzung der nichtmuttersprachlichen Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer

Auf die Frage, nach welchen Informationen die Studierenden im DWDS be-

vorzugt suchen, wurden am haufigsten typische Kombinationspartner, Ver-

wendungsbeispiele und typische Kontexte benannt. Textsortenspezifische,

regionale und temporale Besonderheiten spielten eine geringere Rolle.

100%
90%

80% u Typische

Kombinationspartner

= Verwendnungsbeispiele

u Typische Kontexte

u Textsortenspezifische
Besonderheiten

u Regionale
Besonderheiten

m Temporale
Besonderheiten

Abb. 8 — Nutzung des DWDS

70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%

Abschlieflend sollten die Studierenden beurteilen, welche korpuslinguisti-
schen Kompetenzen im DaF-Studium vermittelt werden sollten. Die Angaben
spiegeln einerseits die thematische Zusammen- und Schwerpunktsetzung des
Seminars wieder. So fanden an dieser Stelle lediglich das DWDS und Cosmas

II Erwdhnung, wahrend andere Korpussammlungen, die im Seminar lediglich
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benannt wurden, offensichtlich unbertiicksichtigt blieben. Die Erstellung eige-
ner Korpora und die Fahigkeit, Korpora selbst zu annotieren, standen eben-
falls nicht im Mittelpunkt des Seminars, was erklart, dass diese Kompetenzen
als weniger relevant eingestuft wurden. Andererseits wurden den Studieren-
den in der Projektphase mangelnde Féahigkeiten und Kenntnisse bewusst, die
sie zundchst in ihren Projektarbeiten behinderten und schliefSlich von den
Befragten als wiinschenswerte Kompetenzen benannt wurden. So z&hlt die
Interpretation korpuslinguistischer Daten fiir 78 % der Befragten zu den ver-
mittlungsrelevanten Kompetenzen. Analog zu den Seminardiskussionen, die
sich {iblicherweise an die Prédsentation der einzelnen Projekte anschlossen,
sprachen sich 79 % der Befragten fiir eine eingehende Thematisierung der
korpusgestiitzten Erstellung von Materialien fiir den DaF-Unterricht aus.

100%

8 Umgang mit dem DWDS
90%

m korpusbasierte Erstellung von
Materialien fur den FSU

m [nterpretation korpuslinguistischer
Daten

m Grundwissen zur Annotation

80%

70%

60%

50% mUmgang mit Cosmas I

40% = Umgang mit miindlichen Korpora

30% = musterbasierte Suche

20% )
? = Erstellung eigener Korpora

10%
Fahigkeit Korpora zu annotieren

0%

Abb. 9 — Vermittlungsrelevante Inhalte aus Sicht der Befragten

5. Fazit

In Anbetracht der Bediirfnisse und Wiinsche wird deutlich, dass die Vermitt-
lung von Corpus Literacy im DaF-Studium nicht im Rahmen eines einzelnen
Seminars mit korpuslinguistischen Anteilen geleistet werden kann. Neben der

Einfithrung in die Auswertung empirisch erhobener Sprachdaten und in kor-
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puslinguistische Grundlagen sollte die Nutzung verschiedener Korpussamm-
lungen (inklusive selbst aufgebauter Korpora) als Forschungsinstrument ein
wesentlicher Bestandteil der Ausbildung von DaF-Lehrenden sein. Auf diese
Weise lernen die Studierenden einerseits die Informationsvielfalt von Korpora
kennen und gewinnen andererseits eine gewisse Sicherheit im Umgang mit
den Funktionalitaten einzelner Korpussammlungen und ihrer Analyseportale
sowie beim Aufbau eigener Korpora. Besondere Aufmerksamkeit sollte dabei
auf die Operationalisierung von Forschungsfragen und Hypothesen sowie auf
die Interpretation korpuslinguistischer Daten gelenkt werden. So kénnen die
Studierenden durch ihre eigenen Forschungsaktivitdten ein vertieftes Ver-
standnis fiir korpuslinguistisches Arbeiten aufbauen und gelangen dadurch
zu einem gefestigten Evaluationsvermodgen gegeniiber korpuslinguistischen
Studien und Materialien, die sie in ihren eigenen Unterricht einbeziehen
mochten. Dartiber hinaus sollte aber auch die korpusgestiitzte Erstellung von
Materialien fiir den Fremdsprachenunterricht im DaF-Studium systematisch
verfolgt werden. Hier reicht es nicht aus, den DaF-Bezug lediglich in der
Seminardiskussion zu diskutieren. Vielmehr haben sowohl das Seminar selbst
als auch die Befragung gezeigt, dass ein grofies Interesse an der Entwicklung
von Materialien fiir die DaF-Praxis besteht. Im Studium kann hier sinnvoll der
Bogen von theoretischen Forschungsergebnissen zur Anwendungspraxis im
FSU geschlagen werden. Gewinnbringend ist es dabei, mogliche Anwen-
dungsszenarien zu erproben und zu diskutieren, wann und in welcher Form
der Einsatz von Korpora im DaF-Kontext tatsdchlich niitzlich sein kann.
Neben der Erstellung von Arbeitsbldttern mit typischen Verwendungskon-
texten, Konkordanzlisten sowie Liickentexten sollte auch die Rolle von Kor-
pora als Korrekturhilfe und Referenzgrundlage fiir die Entwicklung von Tests
beleuchtet werden. SchliefSlich z&dhlt auch die Einweisung der Lernenden,
eigenstiandige Korpusanalysen durchzufiihren, zu den zentralen Anwen-
dungsszenarien. Angehende DaF-Lehrende sollten daher in der Lage sein,

ihre Lernenden zu Korpusrecherchen zu befahigen und addquat anzuleiten.

Abschlieflend ist zu betonen, dass die vorliegende Zusammenstellung inhalt-

licher Komponenten zur Vermittlung von Corpus Literacy im DaF-Studium
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lediglich vorldufigen Charakter tragt und das Thema zukiinftig noch systema-
tischer verfolgt werden sollte. So bieten die Ergebnisse der Befragung zur
Korpusbenutzung nur einen temporaren Einblick in das Nutzungsverhalten
einer kleinen Gruppe angehender DaF-Lehrender. Inwieweit die Kompeten-
zen auch langfristig genutzt werden, miisste durch eine wiederholte Befra-
gung zu einem spateren Zeitpunkt eruiert werden. Lohnenswert erscheint
auch eine breit angelegte Studie zur Nutzung von Korpussammlungen in der
DaF-Praxis, bei der Nutzergruppen, Anwendungsszenarien, Nutzungsbe-
diirfnisse und -wiinsche gezielt erfasst werden. Dariiber hinaus bedarf es
Studien, die die Effizienz korpusgestiitzter Sprachlernaktivititen im DaF-

Unterricht systematisch untersuchens®.
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