Teil 11

Konzepte und Methoden -
Voriiberlegungen

1 Zweit- und Fremdsprachendidaktik

LENA HEINE & VERENA CORNELY HARBOE

1.1 Einfiihrung

Die zentrale Frage in zweit- und fremdsprachendidaktischen Zusammenhéngen lau-
tet: Wie kann man eine Lernumgebung schaffen, in der Lernende eine neue Sprache
moglichst gut und moglichst schnell lernen kénnen? Um zu wissen, wie eine solche
Situation am besten gestaltet werden sollte, braucht es eine Vorstellung davon, wie
man sich sprachbezogene Lernprozesse vorstellen muss und unter welchen Umstin-

den sie wie ablaufen; ferner, durch was diese Lernprozesse zielgerichtet beeinflusst
werden kénnen,

1.2 Terminologische Klirung

Im deutschsprachigen Raum spricht man zumeist von Fremd- und Zweitsprachen-
didaktik, nicht ganz so héufig kommt auch der Begriff Sprachlehrforschung vor, der
sich eng mit beiden Bereichen iiberschneidet (vgl. BAuscH u.a. 2016). Wenn eher
Gemeinsamkeiten als Unterschiede betont werden sollen, verwendet man im
deutschsprachigen Raum mitunter den Begriff Fremdsprachenforschung in tiberge-
ordneter Form (z. B. die Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung). Im ang-
lophonen Kontext, der einen dominanten Anteil des Forschungsoutputs zur Thema-
tik produziert, wird ebenfalls zwischen Foreign und Second Language unterschieden,
hier allerdings Second Language Acquisition (Research) als tibergeordneter Begriff
benutzt. Haufig findet sich dafiir auch das Kiirzel , L2*.

Fremdsprachendidaktik und Zweitsprachendidaktik befassen sich beide mit dem
Lehren und Lernen einer neu zu lernenden Sprache; sie erforschen trotz vieler
Gemeinsamkeiten jedoch unterschiedliche Lernkontexte und haben als Wissen-
schaftsdisziplinen teilweise getrennte Werdeginge durchlaufen. Wihrend sich der
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.ff Fremdsprache auf Lernkontexte bezieht, in denen primdr unterrichtlich
p e Lernprozesse im Blick sind (z.B. im Deutschunterricht an einer Schule
oder Hochschule im Aus}and], spﬁcht man von Zweitspr?_cge, x:rje;n d.itedr;il.;:()i[:;;
che nach Zuwanderung in das Zlelsp_rac}}enlan.d gelernt'\ur .un ami st
mit der neu zu lernenden Sprache in vielerlei AIItagssﬂuatmnen gegeben ist, also

icht primar durch gezielten Unterricht bestimmt Wl‘l"d. ‘

i Es wird u.a. zwischen fremd- und zweitsprachlichen Lernkontexten differen-
ziert, weil nach einer zeitweilig sehr dominanten Strémung angenommen wurde,
dass die unterliegenden Lernprozesse in Hinblick auf be?stste un'd ur?l?ewuss_te
Aneignung von Sprachkompetenzen bzw. hinsichtlich expliziter und impliziter Wis-
sensbestandteile jeweils unterschiedliche seien (vgl. z.B. KRASHEN 1982).

Hiufig ist anschlieBend an diesen Theorierahmen zwischen Ijernen (Fremd-
sprache, assoziiert mit bewussten Prozessen) und Erwerben (Z\\_feltsprache. as?o—
ziiert mit unbewusster Aneignung) differenziert worden, Meist werden bemlfz
Begriffe mittlerweile aber nicht klar voneinander abgegren.zF, u.a. deshalb, weil
auch in institutionell verankerten Unterrichtssettings implizites Erwerben statt-
findet, und ebenso in zweitsprachlichen Kontexten explizites Lernen (vgl. zusam-
menfassend ELLIS/SHINTANI 2014). o

Dagegen ist eine Unterscheidung zwischen Fremd- und Zweitsprachendidaktik
insbesondere deshalb niitzlich, weil diese jeweils unterschiedliche Zielgruppen und
Kontexte in den Blick nehmen und dies jeweils etwas anders gelagerte didaktische
Fragestellungen aufwirft. ‘

Wihrend die Fremdsprachendidaktik den Blick dominant auf den institutiona-
lisierten (insbesondere schulischen) Fremdsprachenunterricht im In- und Ausland
richtet und in ihrer historischen Entwicklung stirker an die einzelphilologischen
Wissenschaftstraditionen angebunden ist, ist die Zweitsprachendidaktik aus den
gesellschaftlichen Herausforderungen in Migrationsgesellschaften entspmngt_en.
So entstammt in Deutschland der Bereich Deutsch als Zweitsprache urspriinglich
der sog. , Auslanderpadagogik” der 1970er und 1980er Jahre und ist stark durch
soziologisch gepragte Perspektiven auf gesellschaftliche Chancen, Fragen nth
Bildungszugang und gesellschaftlichem Zusammenleben gekennzeichnet. Auf d.15—
ziplinenspezifischer Ebene schldgt sich dies in einer groen Nahe zu den El:Zle-
hungswissenschaften und der allgemeinen Padagogik (Stichwort: ,,Migrationsgac.la—
gogik“) nieder (vgl. FANDRYCH u.a. 2010). In der Praxis verflieen die Grenzlinien
zwischen beiden Bereichen dennoch haufig.

esteuert
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1.3 Didaktik: Sprachkonstrukt, Lernziel, Aufgaben

Die Fremd- und Zweitsprachendidaktik als angewandte Disziplin hat zum Ziel, wis-
senschaftlich gesicherte Erkenntnisse iiber das Lernen einer neuen Sprache fiir
Unterrichtssituationen nutzbar zu machen. Sie trifft damit auch Annahmen (ber
methodische Aspekte von Unterricht. Wie Unterricht konkret gestaltet werden
muss, um L2-Lernprozesse zu optimieren, hingt grundlegend davon ab, was man
tiber Lernprozesse allgemein und Sprachlernprozesse im Besonderen sowie die sie
beeinflussenden Faktoren weil3 (> Teil I: Kap. 2); aber auch, welche Ziele man im
Unterricht hinsichtlich des L2-Lernens verfolgt.

Kompetente Lehrkréfte miissen somit fiir die Gestaltung des Unterrichts bestén-
dig Entscheidungen treffen, die in diesem Spannungsfeld von spracherwerbstheo-
retischem Unterbau, Lernziel und der konkreten Inszenierung dieser Prozesse in
unterrichtlichen Aktivitdten (Aufgaben) angesiedelt sind (vgl. HEINE 2014).

Es hat eine Reihe von Methoden gegeben, in denen die unterrichtlichen Ent-
scheidungen gleichsam als Rezeptsammlung bereits vorgegeben sind (z.B. die
direkte Methode, die Audiolinguale Methode, Total Physical Response etc., fiir
Uberblick EpmonDsoN/HousE “2011, Kapitel 7). Vergleiche des Erfolgs dieser
Ansitze blieben jedoch ohne groBe Aussagekraft, was zu dem Schluss fiihrte, dass
geschlossene Methodenkonzepte nicht fiir alle Lernenden gleichermaBen aus-
schlaggebend fiir Lernerfolg sein konnen (vgl. KRumMM 1983; EDMONDSON 1984).
Vor diesem Hintergrund werden derartige Methodenkonzepte heute nicht mehr
verfolgt. Unter anderem aus dieser Erkenntnis erfolgte die wissenschaftliche
Beschiftigung mit individuellen Unterschieden beim Lernen; es wurde versucht zu
erklaren, warum Personen typischerweise so unterschiedlich erfolgreich sind, wenn
sie eine neue Sprache erlernen. Im Zuge dessen begann man sich mit Kenstrukten
wie Sprachlernstrategien, Motivation, Emotionen, aber auch Begabung und Fremd-
sprachenlernvorerfahrungen zu befassen. Die Ergebnisse zeigen, dass das Erlernen
einer neuen Sprache ein hoch individueller, hoch komplexer und dynamischer Pro-
zess ist (vgl. HERDINA /JESSNER 2002), der durch Unterricht nicht vollstindig steu-
erbar ist. Dennoch liegen gute Griinde vor, anzunehmen, dass Fremdsprachenunter-
richt sich beglinstigend auf den individuellen Lernerfolg auswirkt, wenn er sich an
bestimmten Prinzipien orientiert, z. B. die Lernenden aktiviert und motiviert, Lern-
wege vorstrukturiert und Lernziele klar formuliert, aber auch Wahlméglichkeiten
zum Erreichen von Lernzielen vorsieht und damit der Individualitdt von Lernenden
Raum gibt; zusitzlich, dass er die Aufmerksamkeit der Lernenden gezielt auf ziel-
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sprachliche Strukturen lenkt, reichhaltigen Kontakt zur Zielsprache ermoglicht und
Verstehenssicherung betreibt (vgl. ELLIS/SHINTANI 2014).

AuBerdem besteht Konsens dariiber, dass Fremd- und Zweitsprachenunterricht
sich an realen Sprachverwendungssituationen zu orientieren hat und damit hand-
lungs- und kompetenzorientiert ist und Sprache als Werkzeug zum Erreichen von
Zielen versteht. Von dieser Sicht leiten sich die Lernziele ab, die sich z. B. im Gemein-
samen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER, EUROPARAT 2001) oder
in den an ihm orientierten Bildungsstandards fiir die Schulfremdsprachen wieder-
finden. Damit einher geht auch eine verinderte Betrachtung von zielsprachlichen
Fehlern.

Ziel des Sprachenlernens ist es nicht, moglichst wenige Fehler zu produzieren
bzw. metasprachliches Wissen iiber die Zielsprache wiedergeben zu konnen, son-
dern kommunikativ angemessen in authentischen Sprachverwendungssituationen
handeln zu kénnen. So sind neben sprachlichen Kompetenzen im engeren Sinne
auch interkulturelle (kommunikative) Kompetenz und Sprachmittlungskompetenz
anzubahnen. Der Fremdsprachenunterricht soll aber auch Ort dsthetischer und lite-
raler Bildung sein (DE FLOR1I0-HANSEN 2015).

1.4 Spezifische Ansitze

Die Bereiche DaZ und DaF stehen zwar im allgemeinen Forschungsdiskurs um
Fremd- und Zweitsprachenlernen, allerdings sind sie in mancher Hinsicht mit spe-
zifischen Fragestellungen befasst. Diese betreffen z.B. die Tatsache, dass DaF
zumeist nicht als erste Fremdsprache gelernt wird und sprachliche Vorkenntnisse
didaktisch genutzt werden konnen; DaZ dagegen ist u.a. mit Fragen nach her-
kunftsbedingter Mehrsprachigkeit und Schulerfolg im spezifischen Kontext des
deutschen Schulsystems sowie gesellschaftlicher Fragestellungen nach Integration
befasst.

In den folgenden Abschnitten méchten wir daher einen Uberblick iiber ausge-
wihlte Ansitze geben, die fiir die Bereiche DaF und DaZ bedenkenswerte Vorschld-
ge zur Férderung von Sprachenlehren und -lernen machen.

1.4.1 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Den unterschiedlichen Ansitzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist die Grundan-
nahme gemeinsam, dass sich das Lernen einer zweiten Fremdsprache sowohl vom
Erwerb einer oder mehrerer Erstsprachen als auch vom Lernen der ersten Fremd-

i,
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sprache unterscheidet (vgl. z.B. das Faktorenmodell von HUFEISEN 2003; das
Multilingual Processing Modell von MEISSNER 2004; das Foreign Language Acqui-
sition Model - ,FLAM” von GRosEvA 2000; das Dynamic Model of Multilingualism
.DMM" von HERDINA/JESSNER 2002).

Mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze legen dabei einen besonderen Fokus auf
die bereits durch vorgangige Spracherwerbserfahrungen entwickelten Ressourcen
und Kompetenzen von Lernerinnen und Lernern. Diese gilt es nun auf unterschied-
lichen Wegen zu aktivieren und speziell durch Transferprozesse fiir weitere Spra-
cherwerbsprozesse nutzbar zu machen.

Ubergeordnetes Ziel ist dabei zugleich die Ausbildung von ~Language Aware-
ness”, die als ,explicit knowledge about language, and conscious perception and
sensitivity in language learning, language teaching and language use” definiert wird
(ALA, Association for Language Awareness) und in ihrer erweiterten Form von
~Language Learning Awareness” zudem Kenntnisse und Fzhigkeiten in Sprachlern-
strategien umfasst.

Folgende mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze sehen eine solche Ressourcen-
nutzung beim Sprachenlernen vor: Die Interkomprehensionsdidaktik basiert auf der
Idee, dass Sprachen, sofern sie typologisch verwandt sind, durch die Aktivierung
bereits vorhandenen Sprachwissens (vgl. MEISSNER 2016, 236) verstanden wer-
den kdnnen. Ziel ist es hierbei u. a. Mehrsprachigkeitsprofile auszubilden, bei denen
Lernende nicht in jeder Sprache iber voll ausgebildete Kompetenzen in allen
sprachlichen Bereichen verfiigen miissen, um eine verwandte Sprache verstehen zu
konnen. Ein Beispiel dafiir ist EuroCom (z. B. HUFEISEN/MARX 2014), mit dessen
Hilfe Lernende rezeptive Kompetenzen (Lese- /Horverstehen) in einer neuen Spra-
che innerhalb von sprachverwandten Sprachen relativ schnell ausbilden kénnen
sollen. Systematisch herleitbare Elemente sind:

B Internationalismen auf der Wortschatzebene (z.B. Intention, bilingual)
m Lautentsprechungen (z.B. Dénisch p, pp zu Deutsch pf/f: pande, damp zu Pfan-

ne, Dampf; vgl. HUFEISEN/MARX 22014, 62)
® Graphien und Aussprache
m Wortbildungsregeln (z.B. Prd- und Suffigierung: Dt. formulieren, Engl.

formulate, NI. formuleren, Din. formulere, Norw. formulere, Schw. formulera;

vgl. ebd., 96) sowie
m Ahnlichkeiten auf den Ebenen von Morphosyntax und Syntax

Die Wirksamkeit dieses Zugangs wird durch erste Forschungsergebnisse gestiitzt,
die zeigen, dass implizit vorhandenes Sprachwissen der Aktivierung und des ange-
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leiteten Einsatzes bedarf, um zu einer messbaren Performanzsteigerung im Ver-
gleich zu einer Kontrollgruppe zu fiihren (vgl. z.B. MARX 2005).

OLESCHKO (2011) weist auf das Potenzial des Einsatzes interkomprehensiver
Strategien fiir den Umgang mit fachsprachlichen Texten fiir den Sachfachunterricht
hin, da diese in der Regel ein hohes MaR an Internationalismen, aber auch an text-
sortenspezifischen Aspekten aufweisen (+ Teil IlI: Kap. 7). Gleichzeitig werden mit
Hilfe dieses Ansatzes sdmtliche Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse in eine
gleichsam egalitdre ,Sprachnotsituation” versetzt, um Lernstrategien und Losungs-
ansdtze zu entwickeln. Dies erlaubt mehrsprachigen Lernern beispielsweise, ihr
erstsprachliches und/oder ihr Strategie-Wissen einzubringen und sich somit selbst
als sprachlich kompetent sowie Mehrsprachigkeit als etwas Positives zu erleben,
wihrend es Sprechern der Zielsprache einen Perspektivwechsel ermdglicht (vgl.
ebd.).

Als Desiderat muss fiir den DaZ-Bereich formuliert werden, dass das Potenzial,
das auch zwischen Sprachen unterschiedlicher Sprachfamilien fiir den interlingua-
len Transfer besteht, bislang nicht ausreichend beriicksichtigt wird. So enthalt z. B.
der tiirkische Wortschatz ca. 5000 Worter franzosischen Ursprungs, die es zu nut-
zen gilt (vgl. ScHopPp 2016, 167). Zudem werden auf Lehrwerksebene fiir den regu-
laren Deutschunterricht mehrsprachigkeitsdidaktische Ansdtze bislang kaum bzw.
hauptséchlich beschrankt auf Lexik beriicksichtigt (vgl. MARX 2014).

Das mehrsprachigkeitsdidaktische Verfahren der Sprachmittlung, das durch den
GER zudem als eigener Teilkompetenzbereich definiert wird und sowohl miindliche
als auch schriftliche Sprachmittlung umfasst (vgl. EUROPARAT 2001), erfordert
neben rezeptiven auch produktive Kompetenzen von den Lernenden. Bei der
Sprachmittlung werden Inhalte sinngemaf von einer in die andere Sprache tibertra-
gen, wobei keine Eins-zu-eins-Ubersetzung, sondern die inhaltliche Addquatheit
angestrebt wird (vgl. RGssLER 2009, 159). Da das Verfahren der Sprachmittlung
somit auch Anforderungen eines mehrsprachigen Alltags widerspiegelt, eignet es
sich nicht nur fiir den Fremdsprachenunterricht, sondern insbesondere auch fiir
den DaZ-Unterricht (vgl. BERMEJO MURNoz 2014, 126).

Ansitze wie Deutsch als Fremdsprache nach Englisch (DaFnE), Deutsch als Ter-
tidgrsprache, Deutsch als Folgefremdsprache und Deutsch im mehrsprachigen Kon-
text beziehen produktive Kompetenzen ebenfalls mit ein (vgl. z.B. NEUNER 2001;
2003). Sie stehen fiir eine fachgeschichtliche Entwicklungslinie, indem sie eine Ent-
wicklung von Einsprachigkeit als Normalfall hin zu Mehrsprachigkeit als Normalfall
abbilden (vgl. MARX 2017, 6).
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Mit Blick auf den Einsatz des DaFnE-Konzeptes ist in der Praxis zwischen unter-
schiedlichen Lernergruppen zu unterscheiden und der Zugang nur als einer unter
mehreren zu verstehen:
® DaF-Lernende im Ausland: Englisch wurde von diesen Lernern hiufig im gesteu-

erten Kontext erworben. Sie verfiigen in der Regel iiber ein héheres Alter und

eine andere Motivationslage als Lerner einer ersten Fremdsprache. Fine Teil-
gruppe von ihnen lernt iiberdies Deutsch mit dem Ziel der Studienaufnahme in

Deutschland. Gerade das Bewusstmachen von Transferpotenzial aus dem Engli-

schen kann bei dieser kognitiv leistungsstarken Lernergruppe fruchtbar sein.

Zudem ist es hier denkbar, steilere und andere Progressionsverliufe einzupla-

nen, um das lernerseitige Potenzial auszuschépfen und Frustrationen entgegen-
zuwirken (vgl. u.a. MARX 2005, 18).
® Lerner im DaZ-Kontext: Bei DaZ-Lernern, die im deutschen Schulsystem soziali-
siert sind, ist davon auszugehen, dass sie auch bei einer anderen L1 als Deutsch
durch den Frithbeginn des Englischen iiber Englischkompetenzen verfiigen,
sodass sich der Riickgriff auf Englisch als Briickensprache sowie als Reflexions-
folie fiir den vertieften Erwerb des Deutschen anbieten kann. Dies kann v. a. auf
bildungssprachlicher Ebene mit Blick auf die Entwicklung von Textkompetenzen,
aber auch im Sinne der Strategieiibertragung sinnvoll sein.

| Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger: Sie verfiigen oft tiber Kompetenzen in
anderen Sprachen, bringen aber sehr unterschiedliche Voraussetzungen z. B. im
Hinblick auf ihre schulische Sozialisation und damit Erfahrungen mit einer insti-
tutionalisierten Form des Fremdsprachenlernens mit. Deshalb kann der von den
meisten mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen vertretene stark kognitivie-
rende und systematisierende Ansatz moglicherweise nicht immer zielfiihrend
sein. Hierfur stellen zumindest basale schriftsprachliche Kompetenzen i.d.R.
eine Voraussetzung dar, iiber die nicht alle Lernenden verfiigen (vgl. z.B.
KARCHNER-OBER 2005, kritisch dazu ALTMAYER/KOREIK 2010).

Die vom DaFnE-Ansatz vertretene Annahme, dass Tertidrsprachenlernende tenden-
ziell einer steileren Progression bediirfen (vgl. MARX/HUFEISEN 2010, 829), ist
angesichts der grofen Heterogenitit im DaF-/DaZ-Kontext eher zugunsten einer
generellen Lernerorientierung umzudeuten, die die individuellen Bedarfe der Ler-
nenden im Blick behalt. Auch wird durch einen ausschlieBlichen Fokus auf das
Englische als Transfersprache das Potenzial mehrsprachiger Lernender bei weitem
nicht ausgeschopft. Dieses wird erst durch eine Perspektiverweiterung hin zur rea-
len Mehrsprachigkeit von Lernenden erreicht, was in Deutsch als fortgefiihrter
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Fremdsprache (DaFF) und Deutsch in Mehrsprachigen Kontexten (DimK) ref]ektiert
wird (vgl. dazu auch HERDINA/JESSNER 2002). Nicht lé?nger n:lzfs Lernen einzelner
Sprachen steht hier im Mittelpunkt, sondern vielmehr die Entwicklung des geszm—
ten sprachlichen Systems eines Individuums (vgl. MARX 2?17, .12f.]. Neben den
oben bereits vorgestellten interkomprehensiven Ansatzen sind hier z. B. Konzepte
fiir das sprachiibergreifende Lernen (vgl. z.B. BEHR u.a: 2005;‘ EGECKMANN/
LASSELSBERGER 2012) oder fiir die Entwicklung und Reflexion plurilingualer Kom-
petenz, z.B. der Referenzrahmen fiir plurale Ansitze, REPA (vgl. CANDELIER 2009)
n.
“ an;itea vorliegenden mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatze S(:!hr‘ stark auf kcg-
nitivierende Verfahren setzen, stellt sich jedoch die Frage, wie emeAintegratlon in
stirker handlungsorientierte und aufgabenbasierte Unterrichtsset‘tmgs aussehe?n
kénnte (fiir ein Beispiel, das dies versucht, siehe BERMEJO MUNOZ 201.4}. I.Em
mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz, der explizit die Potenziale V(?n Seitenein-
steigerinnen und -einsteigern einbezieht, ist bspw. ein aktueller 'Pro]ektvn‘rschla.ag
von MARX und YILDIZ (2017), in dem Lernende eine mehrsprachige Gesc}?}chte l.n
einem Gruppenarbeitsprozess verfassen. Weitere unterrichtsprakt.ische Ansiitze, die
der Frage nachgehen, wie insbesondere die Herkunftssprachen in den DaF-/DaZ-
Unterricht miteinbezogen werden kénnen, sind z.B. von GREHLICH, SPIELMANN
und STRUNZ (2002) und LASSELSBERGER (2005) vorgelegt worden. o
SchlieBlich finden sich immer wieder Forderungen nach und Vorschlige f.ur eine
Férderung und systematische Einbeziehung von Mehrsprachigkeit auf cPrncularer
Ebene (vgl. HUFEISEN 2011; REICH/KRUMM 2013; KRUMM 2005). 59 v.lelve.rspre—
chend die unterschiedlichen Modelle erscheinen, so kritisch werden sie in Hinblick
auf ihre Realisierbarkeit eingeschitzt. Hufeisen geht sogar davon aus , [...] dass es
sich mit ziemlicher Sicherheit niemals realisieren ldsst [...]" [HUFEIS}?N 2.01 1..265),
was jedoch nicht bedeuten darf, dass das Potenzial mehrsprachlgl.amtsdldaktlsch‘er
Ansitze ungenutzt bleiben darf. Projektberichte und Pilotstudien werden hier
Niheres bringen (vgl. z. B. die Projektdarstellungen in Babylonia 3/2016).

1.4.2 Interkulturelle Sprachdidaktik

Die Interkulturelle Sprachdidaktik ist eng mit mehrsprachigkeitsdidaktischen
Ansitzen verbunden. Sie hebt den Gedanken, dass interkulturelles Lemen. u1‘1d
fremdsprachliches Lernen verbunden sind, in besonderer Weise bervor, .Ihr Ziel ist
es, einen Menschen zu einer situativ angemessenen Kommunikation sowie Interak-
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Koreik 2010) sowie i
< Ansatzen der i P
AT TACOTENEAI0) interkulturellen Germanistik (vgl. z.B.

Im Bereich i
o Llechr::r Fremdsprachendidaktik haben sich fiir den Bereich des interkul
o Jahrei i?dbLemens insbesondere zwei (didaktische) Konzepte aLsuc; o,
S s besonders wirkméchtig erwiesen: Einerseits die Didaktik deen
e dovon :3: ]i}:ﬁgELLE und CHRIsT (1995), die auf hermeneutischef‘
geht, dass bestédndige Pe i i
bzw. ei 5 rspektivwechsel ein énli i
be:mi;:::elr]unisveranderndes Potenzial haben (vgl. BREDELLA pZE{;-;(;nhldl];{ms‘
m . . . : ’
e 20(;6t}|:.lar (lirrl Berfelch der Literaturdidaktik eingesetzt wurde (“i“?
et non B,Y :n ererseits das ICC-Modell der Intercultural Commum‘cat.-'i.;
competence von BY u::: \(, 1 99?]. c.ias die Bedeutung des soziokulturellen Kontextes
lffatenEben . erstindigung hervorhebt und auch Einfluss auf bildun
! ‘ en erreicht hat (REPA und GER, Bildun, >
v ] . gsstandards und Rahmen-
Dass dem E
carodfenanitd I;‘::?efi VIDH (Fremd-)Sprachenkompetenz ein hohes Potenzial zuge-
e Mu,t rkulturelle Lernprozesse anzustof3en, liegt darin begriindet dge
P 25131‘. ;gl;lﬁljozfelpte als eng mit Sprache verbunden gedacht wérda;i
: . Vielen Ansitzen ist dah i
o . . aher gemeinsam, dass zuglei i
o wzrdEneZij]mendt.lefergrelfende personlichkeitsbezogene Lernprozeis?c:ngm
en, die z.B. durch Begri i ivii g
s fomrak B e egriffe wie Perspektiviibernahme und Third
Aktuelle theoretische Ko isi
nzeptualisierungen verw ini
R : rwenden dabei nicht 13 i
Herer; eglillif im Slnn‘.e‘ von ,Nationalkultur”, sondern gehen an esichtla:iger ol
e dyienlt‘alhglohahslerter Gesellschaften von einem komplefen ; Er}:e?len
- : . , prozes
- Elcheen Eulturbegnf.f aus. Gleichzeitig stellen sie dem Intefkultul‘sa]?té[:r-l
—" 201[28 180r122091p;e wie z.B. das der Transkulturalitat gegeniiber (vgl. z ;
&  18; , 1380; 2006, 45-50; BLE it
2010; kritisch auch: BREDELLA 2012) B
Anwend ienti iti .
_ besss;isovr;t?ntlerte Positionen werden dahingehend kritisiert, dass di
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Kategorien des lnterkultnralitétsparadigrnas zuriickzugreifen bzw. sie als selbstver-
standliche Annahme vorauszusetzen (vgl. ALTMAYER 2010, 1380; KALPAKA i
MEecHERIL 2010, 84f; Hu/BYRAM 2009: XIL; RISAGER 2009, 15). Einzuraumen ist
aber, dass kulturtheoretisch differenzierte Positionen aus forschungs- und unter-
richtspraktischer Perspektive bisher kaum Ansatzpunkte fir eine konkrete Umset-
zung bieten (vgl. ALTMAYER 2010; Hu/BYRAM 2009, XI1I).

Trotz dieser Widerspriiche und Unklarheiten hat das Konzept Interkulturelle
(kommunikative) Kompetenz Eingang in zentrale bildungspolitische Dokumente
gefunden wie z.B.inden GER, (EUROPARAT 2001), in die Bildungsstandards fiir die
erste und fortgefiihrte Fremdsprache (KMK 2004; 2005; 2012) sowie in den Rah-
menplan _Deutsch als Fremdsprache” fur das Auslandsschulwesen (ZFA 2009). Fur

den Bereich Deutsch als Zweitsprache, fiir den bislang erst vereinzelt Rahmenlehr-
ern 2017, Hamburg 2011, Berlin 2002), findet sich das

plane vorliegen (u.a. Bay
ter dem Begriff ,Sprachliche und kulturelle Erfahrungen

Konzept ebenfalls u.a. un

nutzen” wieder.
Trotz seiner grofSen Popularitat bleiben zentrale Fragen der Operationalisierung

des Konstrukts offen, wodurch u. a. seine Messbarkeit stark eingeschréankt ist. Hier-
durch wird befiirchtet, dass der Bereich der interkulturellen (kommunikati\ren]
Kompetenz entweder Gefahr laufe, im Unterricht verdrngt, oder aber wieder auf
die leicht abzupriifenden Dimensionen des interkulturellen Wissens reduziert zu
werden, wie es lange Gegenstand landeskundlicher Ansatze war (vgl. u.a. CASPARL/
SCHINSCHKE 2009). Dazu kommt, dass interkulturelle (kommunikative) Kompetenz
nicht automatisch durch das Lernen einer neuen Sprache oder den Kontakt mit
Sprechern anderer Sprachen und anderer kultureller Hintergriinde entsteht (vgl.
HEINE 2015). Dies hat wiederholt zu der Frage nach der Spezifik von (fremd)spra-
chendidaktischen Zugangen im Bereich des interkulturellen Lernens gefiihrt (vgl.
u.a. EpMONDSON/HOUSE 1998: HousE 1997).

Aktuell gibtes verschiedene Versuche, diese Desiderate zu beheben. So kann die
derzeitige Auseinandersetzung um das Potenzial von Stufenmodellen fiir die Ope-
rationalisierung von interkultureller Kompetenz u.a. in Anlehnung an die Kann-
Beschreibungen und Niveaustufen des GER als ein Schwerpunkthema gesehen wer-
den (vgl. WITTE 2009; ALTMAYER 2016). Ein Instrument, das sich der Frage der
Operationalisierung interkultureller Kompetenz gewidmet hat, ist der REPA (s. 0.).
Hier finden sich Operatoren, die versuchen, verschiedene Kompetenzdimensionen
abzubilden. Dies kann als Handreichung fur Lehrende verstanden werden, Aufga-
ben hinsichtlich der von ihnen abgedeckten Kompetenzdimensionen zu analysieren
und als Leitfaden bei der Aufgabenerstellung zu dienen. Gleichzeitig konnen im
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tion mit anderssprachigen Gesprichspartnern anderer kultureller Hintergriinde zu
befdhigen.

Die Interkulturelle Sprachdidaktik verortet sich dabei auf der Schnittstelle ganz
unterschiedlicher Disziplinen, wie z.B. der interkulturellen Pidagogik und deren
Weiterentwicklungen (vgl. z.B. AUERNHEIMER 2010; MECHERIL 2010), kultur-
anthropologischen und kulturwissenschaftlichen Stromungen (vgl. z. B. ALTMAYER/

Koretk 2010) sowie Ansitzen der interkulturellen Germanistik (vgl. z.B.
MULLER-JACQUIER 2010),

Im Bereich der Fremdsprachendidaktik haben sich fiir den Bereich des interkultu-
rellen Lehrens und Lernens insbesondere zwei (didaktische) Konzepte aus den
1990er Jahren als besonders wirkméchtig erwiesen: Finerseits die Didaktik des
Fremdverstehens von BREDELLA und CHRIST (1995), die auf hermeneutischer
Grundlage davon ausgeht, dass bestindige Perspektivwechsel ein persénlichkeits-
bzw. einstellungsveranderndes Potenzial haben (vgl. BREDELLA 2007, 11) und
besonders fruchtbar im Bereich der Literaturdidaktik eingesetzt wurde (vgl.
ALTMAYER 2016); andererseits das ICC-Modell der Intercultural Communicative
Competence von BYRAM (1997), das die Bedeutung des soziokulturellen Kontextes
fur Kommunikation und Verstandigung hervorhebt und auch Einfluss auf bildungs-
politischen Ebenen erreicht hat (REPA und GER, Bildungsstandards und Rahmen-
lehrpline).

Dass dem Erwerb von (Fremd-)Sprachenkompetenz ein hohes Potenzial zuge-
sprochen wird, interkulturelle Lernprozesse anzustoRen, liegt darin begriindet, dass
kulturelle Muster und Konzepte als eng mit Sprache verbunden gedacht werden
(PAVLENKO 2014; 2016). Vielen Ansétzen ist daher gemeinsam, dass zugleich mit
dem Sprachenlernen tiefergreifende personlichkeitsbezogene Lernprozesse ange-
regt werden sollen, die z.B. durch Begriffe wie Perspektiviibernahme und Third
Space Ausdruck finden.

Aktuelle theoretische Konzeptualisierungen verwenden dabei nicht lénger einen
Kulturbegriff im Sinne von ,Nationalkultur”, sondern gehen angesichts der realen
Heterogenitdt globalisierter Gesellschaften von einem komplexen, prozesshaften
und dynamischen Kulturbegriff aus. Gleichzeitig stellen sie dem Interkulturalitits-
paradigma andere Konzepte wie z.B. das der Transkulturalitit gegeniiber (vgl. z.B.
ALTMAYER 2016, 18; 2010, 1380; 2006, 45-50; BLELL/DOFF 2014; FREITAG-HILD
2010; kritisch auch: BREDELLA 2012).

Anwendungsorientierte Positionen werden dahingehend kritisiert, dass diese
wider besseren Wissens dazu tendieren, auf vereinfachende kulturkontrastive
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online zugédnglichen Begleitmaterial Aufgabenbeispiele anhand verschiedener Para-
meter gesucht werden, die sich an den vom REPA unterschiedenen Teilkompeten-
zen Interkultureller Kompetenz orientieren.

Daneben stellen z. B. CAsPARI und SCHINSCHKE (2009) eine Aufgabentypologie
mit Blick auf die informelle Feststellung/Uberpriifung der unterschiedlichen Kom-
petenzdimensionen von interkultureller Kompetenz vor, die sie als anwendungsori-
entierten Diskussionsvorschlag verstehen (vgl. CASPARI/SCHINSCHKE 2009, 275).
Die Typologie unterscheidet die Bereiche ,Wissen”, ,Kénnen/Verhalten” und , Ein-
stellungen” mit jeweils vier Kompetenzdimensionen und sortiert die identifizierten
Aufgabentypen nach ihrem Anforderungsgrad gewichtet. Sie ist primir datengelei-
tet entstanden' und reicht von Aufgaben zur Wiedergabe von Wissen iiber Aufga-
ben, die gezielt einen produktiven Umgang mit Nicht-Verstehen und Nicht-Kénnen
verlangen, bis hin zu Aufgaben mit einem Schwerpunkt ,Perspektiviilbernahme*
sowie Aufgaben in realen Begegnungssituationen mit Zielsprachensprechern und
deren Reflexion (vgl. CASPARI/SCHINSCHKE 2009, 286f.).

Auch die Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremdsprache fiir die Allgemei-
ne Hochschulreife (KMK 2012) prasentieren exemplarische Lern- und Priifungs-
aufgaben.

Letztlich muss fiir die gegenwartige Situation — wie sie sich in Lehrwerken dar-
stellt - jedoch der Befund von CASPARI und SCHINSCHKE (2009) bestitigt werden,
demzufolge der am hdufigsten anzutreffende Aufgabentyp der der Wiedergabe
oder der Anwendung von Wissen iiber die fremde Kultur ist. Somit besteht weiter-
hin die Gefahr, Kulturen homogenisierend im Sinne von Nationalkulturen zu ver-
stehen.

Insgesamt scheint insbesondere der Bereich der Einstellungs- und persénlich-
keitsbezogenen Teilkompetenzen von interkultureller Kompetenz iiber Aufgaben
schwierig anzuzielen und abzubilden zu sein. Auch wenn sich hier z. B. literaturdi-
daktische Ansitze anzubieten scheinen und Aufgaben, die zu Perspektivwechseln
einladen (vgl. z. B. Aufgabenbeispiele in KMK 2012), so stellt sich die Frage, wie
z.B. Perspektiviibernahmen und Auseinandersetzungen mit abstrakteren Kulturbe-
griffen auf einem niedrigen Sprachniveau und/oder fiir Lerner jiingeren Alters zu
leisten sind (vgl. mit Blick auf entwicklungsbezogene Aspekte der Ausbildung inter-

I

Vor diesem Hintergrund verweisen die Autorinnen kritisch auf die kulturkontrastive Ausrichtung der Aufga-
ben der Typologie, die aus einem Fokus auf die jeweiligen Zielsprachen und damit verbundenen Kulturen
resultiert, damit jedoch im Kontrast steht zur aktuellen kulturwissenschaftlichen Theoriebildung. Als Ausweg
aus dem Dilemma wird der Vorschlag prisentiert, die kulturkontrastive Ausrichtung als eine Moglichkeit
interkulturellen Lernens zu verstehen, sofern daneben Konzepte von Transkulturalitit’, ,Hybriditit* oder
Kultur als Konstruktion” verhandelt werden (vgl. CASPARI/SCHINSCHKE 2009, 283).
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kultureller Kompetenz GroscH/HANY 2009). Ein mf'jgli:?her Ar.msatz, diesem Dzem-
ma zu begegnen, konnte darin bestehen, auf den niedrigen Nweau.stufen un vc)cri
allem mit jiingeren Lernern zunéchst wissensbezogene ﬁfufgaben em.zusetz?n und
die Vernetzung dieser Inhalte intensiv und ficheriibergreifend anzu.lenen, wahre;'l
sich mit fortgeschrittenen und ilteren (Sprach-)Lernern das Potenzial von komple-
eren Zugangen besser ausschopfen ldsst.

1.4.3 Bilingualer Unterricht

Auch der Bilinguale Unterricht stellt einen Versuch dar,.c_las Erlernen einfer neu.eg
Sprache zu optimieren und effizienter zu machen. Im Bilingualen Unterricht w}11r
eine Fremdsprache als Arbeitssprache in einem Sachfach verwendet..Der Ansatz ‘ at
seine Wurzeln urspriinglich im Immersionskonzept aus Kanada (?wam) und hat '51ch
mittlerweile in vielen Landern fest als stark nachgefragte UnterrTchtsform Eti'ibllﬂ:?rt.
In Deutschland wird Bilingualer Unterricht meist an Gymnasien:m dfar Konjbmat]‘on
Erdkunde oder Geschichte plus Englisch angeboten (s. fiir einen .Uberbhck
BREIDBACH/VIEBROCK 2012). Im internationalen Kontext wird er aber mit Deutsch
als Arbeitssprache verwendet und ist hier als ein DaF-Ansatz zu verstehen (vgl. z.B.
das Themenheft zu CLILIG in der Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremds:tsrach?nun-
terricht — ZIF). Dass Schiilerinnen und Schiiler im Bilingualen Ur‘|te1jncht hOflEFE
Kompetenzen in der Fremdsprache im Bereich der Lexik, der Stilistik, in der mund-
lichen Fliissigkeit und in morphosyntaktischer Komplexitat, aber auch dt.er Sprach-
bewusstheit erzielen als Schiilerinnen und Schiiler, die den Regeluntef'ncht beif,u-
chen, ist mittlerweile recht gut belegt (vgl. HEINE 2013). Dagegen gibt es keine
Hinweise darauf, dass diese Form des Unterrichts (z.B. durch die Verwendung
authentischer Quellen im Geschichtsunterricht) inhérent zu einer verbesserten Ent-
wicklung Interkultureller Kompetenz fidhrt.

Eine Besonderheit im Bilingualen Unterricht sind die vom Fach vorgegebenen
Gegenstiande und Fragestellungen. Weil sie tendenziell anderes Mfokabular ‘und
andere Sprachhandlungen erfordern als der eher am allta.gsspracl?hchen R.egister
ausgerichtete fremdsprachliche Regelunterricht, stehen hier bestimmte Diskurs-
funktionen im Mittelpunkt, die mit spezifischen sprachlichen Mustern verbunden
sind. Hier zeigen sich groBe Potenziale in Hinblick auf die Entwicklung fachbezoge-
ner bzw. wissenschaftspropadeutischer Diskurskompetenz (vgl. VFJLLMER/
THURMANN 2010; DALTON-PUFFER 2013), die sich allerdings ebenfalls nicht auto-
matisch entwickeln, sondern gezielter didaktischer Anleitung bediirfen (vgl. z.B.

ebd. 2007; COETZEE-LACHMANN 2007).
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1.4.4 Fach- und sprachintegrierter Unterricht

Ahnlich wie der Bilinguale Unterricht zielen Ansitze des integrierten Fach- und
Sprachlernens darauf ab, gleichzeitig fachliches und sprachliches Lernen in ein und
demselben Unterrichtssetting anzusteuern. Anders als der bilinguale Unterricht im
Ausland, der eher als fremdsprachendidaktischer Ansatz zu betrachten ist (das
Deutschlernen als eigensténdiges Ziel steht im Mittelpunkt), bezieht er sich auf
Fragestellungen im zweitsprachlichen Kontext (Deutschlernen als Weg zum Schul-
erfolg steht im Mittelpunkt). Im deutschsprachigen Raum durchliuft dieses Feld
gerade eine rasante Entwicklung, was u.a. durch die gesetzlich vorgegebene Imple-
mentierung von Lehrinhalten in der universitiren Lehrerausbildung angeschoben
wurde (vgl. BAUMANN/BECKER-MROTZEK 2014). Ausgehend von den Ergebnissen
der groBen Schulleistungsvergleichsstudien, allen voran PISA, wurde damit auf den
Missstand reagiert, dass Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhiu-
sern, insbesondere solche mit Migrationshintergrund, im deutschen Schulsystem
bislang nicht angemessen gefordert werden. Vor diesem Hintergrund wurde
zundchst vermutet, dass migrationsbedingt geringe Kompetenzen im Deutschen
Schulerfolg erschweren und daher traditionelle Ansitze aus dem Bereich DaZ ver-
stdrkt in die Schulen Einzug erhalten miissten.

Relativ rasch setzte sich jedoch die Erkenntnis durch, dass nicht mangelnde
Sprachkenntnisse im Deutschen per se ein Problem darstellen, sondern sich Schii-
lerinnen und Schiiler vielmehr in Hinblick auf schulrelevante Sprachregister unter-
scheiden (vgl. z.B. WESSEL/PREDIGER 2017) und heutzutage in allen Schulformen
mit einer grofen sprachlichen Heterogenitit zu rechnen ist. Als wichtigste Variable
in Bezug auf schulbezogene sprachliche Registerkompetenz stellt sich derzeit Bil-
dungsnihe im Elternhaus heraus. Das Konstrukt Migrationshintergrund hat hier
wenig Bedeutung, sofern es sich nicht um neu zugewanderte Seiteneinsteigerinnen
und -einsteiger handelt. Die Erkenntnis, dass alle Lernenden in der Schule Spra-
cherwerbsprozesse durchlaufen miissen, namlich solche, die sich auf die schulbezo-
genen Sprachebenen (bildungssprachlicher Wortschatz, typische Diskursmuster
wie Begriinden, Argumentieren etc., Textkompetenz etc.) beziehen, hat u. a. auch zu
einer begrifflichen Ausschirfung gefiihrt: Sprach man zu Beginn der 2010er Jahre
noch dbergreifend von ,Sprachférderung”, erhilt die Bezeichnung , Sprachliche Bil-
dung” oder ,Sprachbildung” mittlerweile mehr und mehr an Gewicht (vgl. z.B.
BECKER-MROTZEK/ROTH 2017).

Auch ist der Begriff als ein Schritt weg vom defizitorientierten Denken zu sehen:
Er stellt sich gegen eine Sicht, die Arbeit an sprachlichen Kompetenzen als kompen-
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satorische MaBnahme auffasst, bei der sprachliche Liicken auszufiillen sind, .bis
schiilerinnen und Schiiler bei einer gedachten Norm angekommen sind und.kelne
Férderung mehr brauchen. Vielmehr wird mittlerweile erkannt, dass die in der
schule besonders wichtigen sprachlichen Kompetenzdimensionen mit den fachspe-
zifischen Handlungen verkniipft erworben und durch die gesamte Schullaufbahn
thematisiert werden miissen, weil sich auch die Anspriiche an sprachliche Perfor-
manz verandern. Daraus hat sich die Forderung nach einem sprachsensiblen Unter-
richt in allen Fichern etabliert, der die sprachliche Entwicklung von Lernenden
gezielt didaktisch inszeniert. Dies erfordert eine nicht unerhebliche Weiterentwick-
lung in den Fichern, die bislang oft nur wenig differenzierte sprachliche Kompe-
tenzdimensionen als Bestandteil von Fachlichkeit definiert haben, andererseits aber
auch eine Ausweitung traditioneller DaZ-Konzepte, die schulrelevante Register und
spezifische schulbezogene Sprachhandlungen héufig nicht gezielt in den Blick
genommen haben.

1.5 Zusammenfassung und Fazit

Die Fremd- und Zweitsprachendidaktik ist ein weites Feld, das in seiner gesamten
Breite in einem kurzen Beitrag nicht abgebildet werden kann. Wir haben uns aus
diesem Grund darauf beschrinkt, einige Grundziige zu skizzieren und solche Aspek-
te herauszuarbeiten, die fiir die derzeitigen Fragestellungen in den Bereichen DaF
und DaZ von besonderer Bedeutung sind. Wir haben dabei zunédchst dargelegt, dass
sich die Aneignung einer neuen Sprache weder ohne die Besonderheiten der Lern-
situation noch ohne die funktionalen Zielsetzungen des Sprachenlernens denken
ldsst und didaktische Zuginge damit eine Passgenauigkeit aufweisen miissen. Dabei
haben wir besprochen, dass es fiir guten Fremdsprachenunterricht keine allgemein-
giiltigen Rezepte gibt, allerdings durchaus eine Reihe von Prinzipien fiir zielfiihren-
den Unterricht bekannt sind und eine funktionale, handlungs- und kommunikati-
onsorientierte Sicht auf Sprache als konsensuell gelten kann. Daneben war es unser
Anliegen, Besonderheiten von DaF- und DaZ-relevanten mehrsprachigkeitsdidakti-
schen und interkulturellen Ansiitzen vorzustellen und kritisch zu reflektieren.
Damit hoffen wir aufgezeigt zu haben, wie sich die Fremd- und Zweitsprachendi-
daktik in steter Fortentwicklung befindet und immer auch bildungspolitischen
Anspriichen geniigen muss, die den Forschungsdiskurs beeinflussen.
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Ahnlich wie der Bilinguale Unterricht zielen Ansitze des integrierten Fach- und
Sprachlernens darauf ab, gleichzeitig fachliches und sprachliches Lernen in ein und
demselben Unterrichtssetting anzusteuern. Anders als der bilinguale Unterricht im
Ausland, der eher als fremdsprachendidaktischer Ansatz zu betrachten ist (das
Deutschlernen als eigenstindiges Ziel steht im Mittelpunkt), bezieht er sich auf
Fragestellungen im zweitsprachlichen Kontext (Deutschlernen als Weg zum Schul-
erfolg steht im Mittelpunkt). Im deutschsprachigen Raum durchliuft dieses Feld
gerade eine rasante Entwicklung, was u.a. durch die gesetzlich vorgegebene Imple-
mentierung von Lehrinhalten in der universitdren Lehrerausbildung angeschoben
wurde (vgl. BAUMANN/BECKER-MROTZEK 2014). Ausgehend von den Ergebnissen
der grolen Schulleistungsvergleichsstudien, allen voran PISA, wurde damit auf den
Missstand reagiert, dass Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhiu-
sern, inshesondere solche mit Migrationshintergrund, im deutschen Schulsystem
bislang nicht angemessen gefordert werden. Vor diesem Hintergrund wurde
zundchst vermutet, dass migrationsbedingt geringe Kompetenzen im Deutschen
Schulerfolg erschweren und daher traditionelle Ansétze aus dem Bereich DaZ ver-
stirkt in die Schulen Einzug erhalten miissten.

Relativ rasch setzte sich jedoch die Erkenntnis durch, dass nicht mangelnde
Sprachkenntnisse im Deutschen per se ein Problem darstellen, sondern sich Schii-
lerinnen und Schiiler vielmehr in Hinblick auf schulrelevante Sprachregister unter-
scheiden (vgl. z. B. WESSEL/PREDIGER 2017) und heutzutage in allen Schulformen
mit einer grofSen sprachlichen Heterogenitat zu rechnen ist. Als wichtigste Variable
in Bezug auf schulbezogene sprachliche Registerkompetenz stellt sich derzeit Bil-
dungsnéhe im Elternhaus heraus. Das Konstrukt Migrationshintergrund hat hier
wenig Bedeutung, sofern es sich nicht um neu zugewanderte Seiteneinsteigerinnen
und -einsteiger handelt. Die Erkenntnis, dass alle Lernenden in der Schule Spra-
cherwerbsprozesse durchlaufen miissen, namlich solche, die sich auf die schulbezo-
genen Sprachebenen (bildungssprachlicher Wortschatz, typische Diskursmuster
wie Begriinden, Argumentieren etc., Textkompelenz etc.) beziehen, hat u. a. auch zu
einer begrifflichen Ausscharfung gefiihrt: Sprach man zu Beginn der 2010er Jahre
noch iibergreifend von , Sprachférderung”, erhilt die Bezeichnung , Sprachliche Bil-
dung” oder ,Sprachbildung” mittlerweile mehr und mehr an Gewicht (vgl. z.B.
BECKER-MROTZEK /ROTH 2017).

Auch ist der Begriff als ein Schritt weg vom defizitorientierten Denken zu sehen:
Er stellt sich gegen eine Sicht, die Arbeit an sprachlichen Kompetenzen als kompen-
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satorische MaBnahme auffasst, bei der sprachliche Liicken auszufiillen sind, bis
schiilerinnen und Schiiler bei einer gedachten Norm angekommen sind und keine
Forderung mehr brauchen. Vielmehr wird mittlerweile erkannt, dass die in der
schule besonders wichtigen sprachlichen Kompetenzdimensionen mit den fachspe-
sifischen Handlungen verkniipft erworben und durch die gesamte Schullaufbahn
thematisiert werden miissen, weil sich auch die Anspriiche an sprachliche Perfor-
manz verandern. Daraus hat sich die Forderung nach einem sprachsensiblen Unter-
richt in allen Fichern etabliert, der die sprachliche Entwicklung von Lernenden
gezielt didaktisch inszeniert. Dies erfordert eine nicht unerhebliche Weiterentwick-
Jung in den Fichern, die bislang oft nur wenig differenzierte sprachliche Kompe-
tenzdimensionen als Bestandteil von Fachlichkeit definiert haben, andererseits aber
auch eine Ausweitung traditioneller DaZ-Konzepte, die schulrelevante Register und
spezifische schulbezogene Sprachhandlungen héufig nicht gezielt in den Blick
genommen haben.

1.5 Zusammenfassung und Fazit

Die Fremd- und Zweitsprachendidaktik ist ein weites Feld, das in seiner gesamten
Breite in einem kurzen Beitrag nicht abgebildet werden kann. Wir haben uns aus
diesem Grund darauf beschrinkt, einige Grundziige zu skizzieren und solche Aspek-
te herauszuarbeiten, die fiir die derzeitigen Fragestellungen in den Bereichen DaF
und DaZ von besonderer Bedeutung sind. Wir haben dabei zunéchst dargelegt, dass
sich die Aneignung einer neuen Sprache weder ohne die Besonderheiten der Lern-
situation noch ohne die funktionalen Zielsetzungen des Sprachenlernens denken
lisst und didaktische Zuginge damit eine Passgenauigkeit aufweisen miissen. Dabei
haben wir besprochen, dass es ftir guten Fremdsprachenunterricht keine allgemein-
giiltigen Rezepte gibt, allerdings durchaus eine Reihe von Prinzipien fir zielfiihren-
den Unterricht bekannt sind und eine funktionale, handlungs- und kommunikati-
onsorientierte Sicht auf Sprache als konsensuell gelten kann. Daneben war es unser
Anliegen, Besonderheiten von DaF- und DaZ-relevanten mehrsprachigkeitsdidakti-
schen und interkulturellen Ansitzen vorzustellen und kritisch zu reflektieren.
Damit hoffen wir aufgezeigt zu haben, wie sich die Fremd- und Zweitsprachendi-
daktik in steter Fortentwicklung befindet und immer auch bildungspolitischen
Anspriichen geniigen muss, die den Forschungsdiskurs beeinflussen.



