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Vorwort

Der Bereich Deutsch als Fremdsprache richtet seine Aufmerksamkeit neben sprach-
didaktischen und kulturwissenschaftlichen Gesichtspunkten spatestens seit dem Mil-
lenniumswechsel in einem immer starkeren Mafe auf die berufliche Kommunikation
in Handwerk und Technik, Bildung und Wissenschaft sowie Politik und Institutionen.
Die Themenbereiche sind dabei ausgesprochen vielféltig und werden immer tiefer
wie breiter wissenschaftlich bearbeitet. Deutsch als Fremdsprache ist inzwischen ein
eigenes, mitunter gar nicht einmal mehr so kleines akademisches Fach.

Vor diesem Hintergrund sind zwei Mafnahmen von gréfierer Bedeutung gewor-
den: Zum einen wurde es erforderlich, ein eigenes Publikationsforum fiir Einzelschrif-
ten und Sammelbdnde einzurichten, in dem Arbeiten zu Deutsch als Fremdsprache
und Deutsch als Fachsprache erscheinen und somit einmal mehr zur Konstituierung
eines spezifischen Forschungskontextes und Forschungskotextes beitragen. Zum ande-
ren ist die Zeit inzwischen reif fiir ein umfangreiches Handbuch - ein Handbuch, in
welchem die wesentlichen Stromungen und wichtigsten Ergebnisse aus beiden Berei-
chen zusammengefiihrt und aufeinander bezogen werden und das somit als ein ech-
tes Referenzwerk dient.

Das vorliegende Handbuch ,Deutsch als Fach- und Fremdsprache“ erfiillt diesen
Anspruch in besonderem Mafie: In rund sechzig Beitrdgen meist namhafter Autorin-
nen und Autoren werden mit theoretischen Aspekten, historischer Dimension, allge-
meinen sprachlichen Charakteristika, didaktischen Perspektiven, Textsorten und Kom-
munikationsformen, fachlichen Disziplinen sowie internationalen Perspektiven sieben
Schwerpunkte ausgemacht und beleuchtet. Das Handbuch spiegelt den aktuellen Stand
der Forschung wider und kann gleichermafien als Ausgangs- und Bezugspunkt fiir
weitere wissenschaftliche Arbeiten wie auch als Werk zur Orientierung und zum Nach-
schlagen in Lehre und Studium dienen.

Das Handbuch ,Deutsch als Fach- und Fremdsprache“ war urspriinglich als Eroff-
nungsband fiir die gleichnamige Reihe vorgesehen, die von uns vor Kurzem beim
Verlag de Gruyter gegriindet wurde. Nachdem sich indessen beide Projekte verselb-
stdndigt haben, erscheint es nun bei de Gruyter Reference. Als Herausgeber der Reihe
»Deutsch als Fremd- und Fachsprache“ freuen wir uns tiber das Erscheinen des Hand-
buches unter dem gleichen Namen, danken seinen beiden Herausgebern, Michael
Szurawitzki und Patrick Wolf-Farré, fiir die unermidliche Arbeit an diesem schonen
und wichtigen Projekt und wiinschen dem Werk ein breites Lesepublikum sowie eine
gute Aufnahme und einen grofien Erfolg.

Erfurt und Berlin, im Frithjahr 2023
Csaba Foldes und Thorsten Roelcke
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Einleitung

Ein Handbuch herauszugeben ist eine Herausforderung, zu der einen erfahrene(re)
Kolleginnen und Kollegen einerseits ermutigen, andererseits wird man auch gewarnt.
Die wenigsten hatten jedoch die Corona-Pandemie im Blick, die sich seit Anfang 2020
zundchst wie ein bremsender Schleier tiber unser Vorhaben gelegt und es mit Sicher-
heit verlangsamt hat. Heute sind wir aber sehr froh, mit unseren Autorinnen und
Autoren gemeinsam das Handbuch Deutsch als Fach- und Fremdsprache (im Folgen-
den mit ,DaFF“ abgekiirzt) vorlegen zu konnen.

Der vorliegende Band wurde urspringlich von Thorsten Roelcke und Michael
Szurawitzki gemeinsam fiir die Reihe ,Deutsch als Fremd- und Fachsprache“ konzi-
piert. Thorsten Roelckes Handschrift bleibt sowohl in der Gliederung des Bandes wie
auch in zahlreichen Zitierungen weiterhin erkennbar. Vielerlei Verpflichtungen hiel-
ten ihn aber seit 2019 davon ab, sich nach Abschluss der Konzeption und der Erarbei-
tung einer ersten konkreten Artikelliste inkl. potenzieller Autorinnen und Autoren
aktiv an der Herausgabe zu beteiligen. An dieser Stelle kam mit Placet von Thorsten
Roelcke dann Patrick Wolf-Farré ins Amt des Mitherausgebers, und es gelang gemein-
sam, das Vorhaben voranzutreiben, wo nétig, zu modifizieren und schliefflich zu ei-
nem geeigneten Abschluss zu bringen.

Personalwechsel kennzeichnen die Genese des Bandes auch verlagsseitig. Es war
von Beginn an geplant, das Handbuch im Verlag Walter de Gruyter zu verdffentlichen.
Der initiale Kontakt fithrte zu Carolin Eckardt, die mit uns die ersten Schritte bis
zum Vertragsabschluss ging, den Verlag aber mittlerweile verlassen hat. Nach dem
Ausscheiden von Frau Eckardt iibernahm erst Svetoslava Antonova-Baumann, spater
Albina Téws die Betreuung des Projekts; ihnen allen danken wir fiir die gemeinsame
Arbeit und den erfolgreichen Abschluss und freuen uns sehr, dass das Handbuch nun
in der Reihe De Gruyter Reference erscheinen kann. Besonders danken wir auch den
Reihenherausgebern von ,Deutsch als Fremd- und Fachsprache®, Csaba Foéldes und
Thorsten Roelcke, die auch aufgrund der thematischen Néhe zu ihrer Reihe ein sepa-
rates Vorwort zu unserem Band beigetragen haben.

Inhaltlich erwartet die Leserschaft eine Bestandsaufnahme im Bereich Deutsch
als Fach- und Fremdsprache, die in ihrer Ausrichtung bisher so noch nicht vorgenom-
men wurde und den stetig wachsenden Markt linguistischer Handbiicher unserer
Hoffnung nach bereichern wird. Konkret werden folgende Themenbereiche behandelt
(nachstehend wird detailliert auf diese eingegangen): Zunichst stehen theoretische
Aspekte von DaFF, wonach die historische Dimension ndher in den Blick kommt.
Danach werden allgemeine sprachliche Charakteristika im Spannungsfeld DaFF be-
trachtet, woran sich didaktische Perspektiven anschliefen. In der Folge richtet sich
der Fokus auf fachsprachliche Textsorten und Kommunikationsformen auf Deutsch,
wonach exemplarisch auf disziplindre Auspragungen von DaFF in verschiedenen Wis-
senschaftshereichen eingegangen wird. Abschlieflend stehen zahlreiche Beitrdge zu
internationalen Perspektiven auf DaFF.
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Das Handbuch beginnt mit dem Bereich Theoretische Aspekte, der die folgenden
Artikel enthélt: Christiane Andersen setzt sich mit dem Phédnomen wissenschaftlicher
Denkstile im Spannungsfeld des Deutschen als Fach- und Fremdsprache auseinander.
Thorsten Roelcke legt Beitrdge zu binnen- und mehrsprachlichen fach- und fremd-
sprachlichen Gliederungen sowie zu fachkommunikativer Effizienz vor. Der Beitrag
von Karolina Suchowolec thematisiert fachkommunikative Modelle, wihrend Peter
Ernst den Stand der Forschung im Bereich der fachkommunikativen Pragmatik be-
leuchtet.

Die historische Dimension des Deutschen als Fach- und Fremdsprache wird in vier
Beitragen naher betrachtet. Zundchst widmet sich Kerstin Roth DaFF im Mittelalter,
wahrend Sebastian Seyferth den Bereich der Frithen Neuzeit bis 1900 abdeckt. Jorg
Roche betrachtet DaFF im 20. Jahrhundert, und Nikolas Koch und Claudia Maria Riehl
widmen sich den aktuellsten gegenwartigen Tendenzen von DaFF.

Die allgemeinen sprachlichen Charakteristika im Bereich DaFF werden anhand
der nachfolgend genannten Beitrdge ndher erschlossen: Klaus-Dirk Schmitz stellt
Grundlagen der Terminologiearbeit vor. Erwin Tschirner geht auf die Lexik des Deut-
schen als Fach- und Fremdsprache ein. Lestaw Cirko betrachtet die Morphologie im
Bereich DaFF, wiahrend Mikaela Petkova-Kessanlis die Stilistik des Deutschen als Fach-
und Fremdsprache in den Blick nimmt. Wilhelm GriefShaber legt einen Beitrag zu
Profilanalysen vor und Steffen Pappert prasentiert den aktuellen Stand der Textuali-
tatsforschung mit DaFF-Beziigen. Die barrierefreie Kommunikation ist das Thema von
Susanne Jekats Beitrag, wiahrend Roger Fornoffs Text zu Migration und den Proble-
men fachsprachlicher Kommunikation diesen Bereich beschlief3t.

Im didaktischen Kontext von DaFF sind die folgenden Beitrdge mit in das vorlie-
gende Handbuch aufgenommen worden: Birgitta Meex schreibt zum Spannungsfeld
von Technikkommunikation und Didaktik, wahrend Cordula Meifiner auf fachsprach-
liche Textroutinen eingeht. Inger Petersen stellt den Stand der Forschung zur fach-
sprachlichen Schreibkompetenz im Bereich DaFF vor. Gabriele Kniffka thematisiert
das Scaffolding, bevor Bettina Bock das Spannungsfeld Fachsprache vs. Leichte Spra-
che erldutert. Michael Scharts Beitrag ist zum Thema CLIL (Content and Language
Integrated Learning). Anja Binanzer, Heidi Seifert und Verena Wecker schreiben zum
Bereich Bildungssprache. Der Beitrag von Uwe Koreik ist zu Fachsprachen und Lan-
deskunde. Ksenia Masalons und Hiilya Yildirims Text zu Testen und Priifen im Kon-
text von DaFF beschliefdt den didaktisch orientierten Teil des Handbuches.

In den Teil Fachsprachliche Textsorten und Kommunikationsformen auf Deutsch
sind folgende Beitrdge eingegangen: Winfried Thielmann schreibt zu miindlicher und
schriftlicher Wissenschaftskommunikation. Ines A. Busch-Lauer arbeitet zum Abstract
im Bereich DaFF, wahrend Birgit Huemer analog die Stellung der Hausarbeit betrach-
tet. Matthias Meiler kontextualisiert wissenschaftliche Blogs fiir Deutsch als Fach- und
Fremdsprache. Arne Krause arbeitet zur Vorlesung im Spannungsfeld von DaFF. Lisa
Rhein und Ute Henning betrachten wissenschaftliche Diskussionen im DaFF-Kontext.
Karl-Hubert Kiefer verortet Werkstattgesprdache im Spannungsfeld Deutsch als Fach-
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und Fremdsprache. Manuel Wille prasentiert den Stand der Forschung zu popularwis-
senschaftlichen Vermittlungstexten. Annely Rothkegel umreifit in ihrem Beitrag den
Bereich der Technischen Kommunikation. Hartwig Kalverkdmper arbeitet zu fach-
sprachlichen Gebrauchstexten im Kontext von DaFF. Almut Schén legt einen Beitrag
zur Arzt-Patienten-Kommunikation als Experten-Laien-Kommunikation vor. Pawel
Szerszen, Przemystaw Wolski und Christian Efing beschreiben den Einsatz von DaFF
in digitalen Technologien. Jorg Roche thematisiert Berufssprache im Kontext von
Deutsch als Fach- und Fremdsprache. AbschliefSend fiir den Bereich der Textsorten
und Kommunikationsformen schreibt Hartwig Kalverkdmper zum Deutschen als fach-
bezogener Fremdsprache fiir das Fernstudium.

Im Rahmen der disziplindren Betrachtungen von Deutsch als Fach- und Fremd-
sprache sind drei Artikel in das Handbuch eingeflossen: Winfried Thielmann fokus-
siert auf den Bereich der Natur- und Technikwissenschaften, Eglé Kontutyté blickt
auf die Sozial- und Geisteswissenschaften, bevor Jan Engberg und Almut Meyer die
Rechtswissenschaften betrachten.

Den abschlieflenden umfangreichen Block bilden internationale Perspektiven auf
Deutsch als Fach- und Fremdsprache aus zahlreichen Regionen der Erde (geographi-
schen Ordnungsgesichtspunkten folgend): Magnus Pettersson Angsal hat die nordeu-
ropaischen Lander und die jeweiligen dort vorherrschenden Perspektiven auf das
Deutsche als Fach- und Fremdsprache im Blick. Lyubov Patrukhina und Sabine Diao-
Klaeger nehmen sich der DaFF-Sphére in Frankreich und der frankophonen Welt an.
Gabriella Carobbio und Tiziana Roncoroni stellen DaFF in Italien vor. Lestaw Cirko
schaut auf die Lage von DaFF in Polen, Csaba Foldes gibt eine Einordnung zu DaFF
in Ungarn und Lyubov Nefedova ordnet die russische Situation ein. Ernest W. B. Hess-
Liittich konturiert DaFF im nordlichen Teil von Afrika, Jean-Claude Bationo tiberblickt
den Bereich Subsahara-Afrika und Marianne Zappen-Thompson bietet eine Ubersicht
uber das Deutsche als Fach- und Fremdsprache im siidlichen Afrika. Vibha Surana
stellt die Situation in Indien dar; Michael Szurawitzki, Yuan Li und Di Pan betrachten
die Situation von DaFF in China, wahrend Hideaki Takahashi die japanischen Gege-
benheiten nédher erldutert. Per Urlaub, John Benjamin und Alexander Lorenz ordnen
die Lage in den Vereinigten Staaten von Amerika ein, wahrend Patrick Wolf-Farré die
Situation von DaFF in Lateinamerika darstellt. Karen Pupp Spinassé beleuchtet die
Lage in Brasilien. Diana Feick und Tristan Lay blicken abschliefend auf Australien
und Neuseeland.

Angesichts der pandemiebedingt herausfordernden persénlichen und gesellschaft-
lichen Umstande, denen wir uns wahrend der Arbeit an diesem Band ausgesetzt sahen,
wollen wir als Herausgeber allen Autorinnen und Autoren einen besonders grofien
Dank fiir die Erstellung und Uberarbeitung ihrer Beitrige aussprechen. Diesen Einsatz
speziell fiir unser Handbuch wissen wir sehr zu schatzen. Es waren urspriinglich noch
mehr Beitrage geplant, die aus verschiedensten Griinden aber nicht (mehr) realisiert
werden konnten. Insofern miissen wir mogliche Kritik aus Rezensionen hinsichtlich
gegebenenfalls fehlender Beitrdge in Kauf nehmen. Dies soll aber insgesamt die Benut-
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zung des gleichwohl umfangreichen Bandes nicht beeintrachtigen. Wir sind sicher,
dass das Handbuch Deutsch als Fach- und Fremdsprache eine einschldgige Liicke im
Fachdiskurs schliefen kann und hoffen darauf, dass es fiir die zukiinftige Forschung
im DaFF-Bereich allen Interessierten eine solide und breite Grundlage bilden kann.

Abschlieffend danken wir unseren Familien, die den Entstehungsprozess des vor-
liegenden Bandes tiber mehrere Jahre mit Geduld und Unterstiitzung mitgetragen
haben. Thnen sei daher dieses Handbuch gewidmet.

Beijing/Essen und Wien, im Herbst 2023
Michael Szurawitzki und Patrick Wolf-Farré
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Christiane Andersen
Wissenschaftliche Denkstile im Deutschen
als Fach- und Fremdsprache

Zusammenfassung: Im Beitrag wird der Begriff Denkstil aus wissenschaftshistori-
scher und soziologischer Sicht in den Bereich Deutsch als Fach- und Fremdsprache
eingefiihrt. Zuerst wird die wissenschaftssoziologisch orientierte Denkstiltheorie von
Ludwik Fleck vorgestellt; danach werden weitere zum Begriffsapparat gehdrende
Termini wie Denkkollektiv, Zeitschriftwissenschaft, Lehrbuchwissenschaft und Populdr-
wissenschaft erortert. Als Beispiel fiir den Zusammenhang von Denkstil und Begriffs-
bildung in der Wissenschaft wird danach die Verwendung des Strukturbegriffs in der
deutschsprachigen Linguistik betrachtet. Abschliefend wird anhand kurzer Textab-
schnitte aus Werken von Wilhelm von Humboldt, Jirgen Habermas und Albert Ein-
stein illustriert, wie Denkstile die innere Wissenschaftsentwicklung pragen, aber auch
durch &ufiere soziologische Faktoren beeinflusst werden.

Schlagwérter: Denkstil, Denkkollektiv, Wissenschaftssprache, Begriffsbildung

Zur Entstehung des Begriffs Denkstil

Die wissenschaftssoziologisch orientierte Denkstiltheorie von Ludwik Fleck (1896-1961)
Zum Zusammenhang von Denkstil und Begriffshildung in der Wissenschaft
Textbeispiele prominenter Vertreter wissenschaftlicher Denkstile in deutscher Sprache
Ausblick

Literatur

oA~ WN =

1 Zur Entstehungsgeschichte des Begriffs Denkstil

Denkstil ist ein Begriff, der urspriinglich in der naturwissenschaftlichen Forschungs-
praxis entstanden ist. Den wissenschaftlichen Denkstil charakterisiert die Art und
Weise, wie das auf einen Forschungsgegenstand gerichtete Wahrgenommene gedank-
lich verarbeitet wird. Er bildet sich zuerst in Forschergruppen heraus, die an einem
gemeinsamen Forschungsgegenstand arbeiten. Ein Denkstil kann sich durch gemein-
sames Handeln der Wissenschaftler zu international anerkannten Forschungsprakti-
ken herausbilden. Verschiedene Denkstile hinterlassen ihre Spuren insbesondere in
der wissenschaftlichen Begriffshildung und finden ihren Ausdruck in der sprach-
lichen Konstruktion der Wissenschaften.

Der Begriff wurde wahrscheinlich erstmals in den ersten Jahrzehnten des
20. Jahrhunderts erwédhnt. Der ungarisch-dsterreichische Soziologe Karl Mannheim
sah in der Wissenschaftssoziologie einen Zusammenhang zwischen Denkstil, Denk-
standort und sozialer Gruppe. Denkstile seien Arten des Denkens, die zu einer be-
stimmten Zeit, von bestimmten sozialen Gruppen und in einem bestimmten ,Welt-

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-002
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anschauungssystem“ formiert werden (Mannheim 1925, 645). Auch der deutsche
Philosoph und Logiker Rudolf Carnap formulierte in seinem Werk Der logische Auf-
bau der Welt (1928) einleitend Fragen nach dem Sinn des wissenschaftlichen Arbei-
tens und stellte dabei fest, dass die Gedankengange nicht Eigentum und Sache eines
Forschers allein seien, sondern einer bestimmten ,wissenschaftlichen Atmosphére“
angehorten, die getragen sei von einer ,Schicht von tédtig oder aufnehmend Mitar-
beitenden®, die eine gemeinsame ,wissenschaftlichen Grundeinstellung® vertreten
(vgl. Carnap 1928, IV). Diese gemeinsame Grundeinstellung von Forschern sei deren
,Stil des Denkens und Schaffens“ (vgl. Carnap 1928, VI).

Fast zeitgleich wird auch in den Naturwissenschaften tiber die Art und Weise des
wissenschaftlichen Arbeitens reflektiert, und zwar so nachhaltig, dass sich seitdem
der Begriff des wissenschaftlichen Denkstils in die deutsche Wissenschaftssprache
eingraviert hat. Von dem polnisch-jiidischen Arzt und Bakteriologen Ludwik Fleck
erschien 1935 eine Schrift mit dem Titel Entstehung und Entwicklung einer wissen-
schaftlichen Tatsache. Einfiihrung in die Lehre vom Denkstil und Denkkollektiv (Fleck
1935/2015). Am Beispiel der durch Irrwege gepragten Entstehungsgeschichte der Syphi-
lisdiagnostik relativiert Fleck die vermeintliche Objektivitidt des wissenschaftlichen
Tatsachenbegriffs, indem er aufzeigt, wie wissenschaftliche Ergebnisse von der sozia-
len Tatigkeit der jeweiligen Forschergemeinschaft abhangig sind.

Der Wissenschaftshistoriker Thomas S. Kuhn greift drei Jahrzehnte spéter in sei-
nem viel beachteten Werk The Structure of Scientific Revolutions (1962) Flecks Denk-
stilkonzept erneut auf, allerdings ohne ihn explizit zu zitieren: ,Ludwik Fleck’s almost
unknown monograph [...] is an essay that anticipated many of my own ideas“ (Kuhn
1962, IX). Nach Kuhn formt der Besitz eines gemeinsamen Paradigmas aus einer
Gruppe sonst unverbundener Menschen eine wissenschaftliche Gemeinschaft, aus der
Lbestimmte festgefiigte Traditionen wissenschaftlicher Forschung erwachsen“ (Kuhn
1999, 25).

Inzwischen gehort Denkstil zu den axiomatischen, d. h. nicht weiter zerlegbaren,
Grundbegriffen (Fix 2015) in der Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsgeschichte.
Flecks Denkstilkonzept hat tiber die Naturwissenschaften hinaus auch in der systema-
tischen und wissenschaftshistorischen Erforschung der Sprach- und Erziehungswis-
senschaften an Beachtung gewonnen u.a. in Schiewe (1996), Fix (2014), Andersen
(2015), Brauer (2016), Szurawitzki (2016) und Andersen/Fix/Schiewe (2018).

2 Die wissenschaftssoziologisch orientierte
Denkstiltheorie von Ludwik Fleck (1896-1961)

Um den Begriff des wissenschaftlichen Denkstils greifen zu kénnen, ist es zunédchst
einmal notwendig, sich bewusst zu machen, in welchem sozialen Kontext er entstan-
den ist: Der Arzt, Naturwissenschaftler und Wissenschaftstheoretiker Ludwik Fleck
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wurde 1896 in Lwéw (Lemberg) im damaligen Vielvolkerstaat Osterreich-Ungarn als
Sohn polnisch-jiidischer Eltern geboren.

Wéhrend der Entstehung seines Hauptwerks arbeitete Fleck in einem bakterio-
logischen Laboratorium, das bei Ausbruch des Zweiten Weltkriegs inzwischen zu ei-
nem sowjetisch-ukrainischen medizinischen Institut gehorte. Nach der Besetzung von
Lwoéw durch Nazi-Deutschland im Jahre 1941 wurde Fleck in ein judisches Getto de-
portiert und spater in das KZ Buchenwald gebracht, wo er mit anderen jidischen
Wissenschaftlern fiir die SS Typhusimpfstoff herstellen musste. Nach dem Krieg ent-
faltete Fleck eine intensive Forschungstétigkeit zuerst in Polen und ab 1956 in Israel,
wo er 1961 starb.

2.1 Denkkollektiv - Wissenschaftliche Tatigkeit
als gemeinschaftlicher Prozess

Die herausragende Leistung von Flecks Denkstiltheorie besteht darin, dass er die so-
ziale Bedingtheit der wissenschaftlichen Tatigkeit hervorhebt. Das wissenschaftliche
Erkennen wird nicht nur als ,zweigliedrige Beziehung des Subjektes und des Objek-
tes“ betrachtet, sondern es braucht ein drittes ,Beziehungsglied“ (Fleck 1935/2015, 53—
54), und zwar die Einbeziehung des jeweiligen historisch gewachsenen, oft heteroge-
nen und auch widerspriichlichen Wissensbestandes in einer Gesellschaft.

Fleck bezeichnet wissenschaftliche Arbeitsgruppen, Projektgruppen, Forscher-
gemeinschaften, d. h. alle Arten von wissenschaftlichen Arbeitskreisen als Denkkollek-
tive. Sie hilden eine ,,Gemeinschaft der Menschen, die im Gedankenaustausch oder in
gedanklicher Wechselwirkung stehen“ (Fleck 1935/2015, 54; Hervorhebung i. 0.). Damit
sind Denkkollektive ,Trager geschichtlicher Entwicklung eines Denkgebietes, eines
bestimmten Wissensbestandes und Kulturstandes“ (Fleck 1935/2015, 55). Denkkollek-
tive grenzen sich legitimierend, stabilisierend und reprasentierend nach Innen und
Aufien ab, indem sie sich mithilfe der jeweiligen Fachsprache stindig um Akzeptanz
bemiihen.

Das gut organisierte Denkkollektiv ist Trager einer wissenschaftlichen Kompetenz,
die der Wissenskapazitit eines einzelnen Forschers weit iiberlegen ist. Jede wissen-
schaftliche Arbeit ist daher ,Kollektivarbeit“ (Fleck 1935/2015, 58). Bereits von aufden
betrachtet, zeigt der Wissenschaftsbetrieb eine strenge soziale Struktur:

Wir sehen eine organisierte Kollektivarbeit mit Arbeitsteilung, Mitarbeit, Vorbereitungsarbeit,
technischer Hilfe, gegenseitigem Ideenaustausch, Polemik etc. Viele Publikationen tragen die Na-
men mehrerer, gemeinsam arbeitender Verfasser, aufier ihnen steht in naturwissenschaftlichen
Arbeiten fast immer die Anstalt und deren Leiter zitiert. Es gibt wissenschaftliche Hierarchie,
Gruppen, Anhanger und Widersacher, Gesellschaften und Kongresse, periodische Journale, Aus-
tauscheinrichtungen etc. (Fleck 1935/2015, 58)

Denkkollektive sind aber keine statischen Gebilde, sondern dynamische Interessen-
gruppen, die sich hinsichtlich ihrer Quantitat (Anzahl der Mitarbeiter) als auch ihrer
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Qualitat (Verschiedenheit des wissenschaftlichen Handelns) stindig in Bewegung be-
finden.

Heutzutage sind wissenschaftliche Denkkollektive in wissenschaftlichen Institu-
tionen wie Arbeitsstellen, Forschergruppen, miteinander vernetzten Forschungsinsti-
tuten und in wissenschaftlichen Gesellschaften wie Akademien der Wissenschaften
etabliert. Die Akzeptanz eines Forschers ist hdufig damit verbunden, dass dieser in
eine institutionalisierte Form eines Denkkollektivs aufgenommen wird. Moderne Denk-
gemeinschaften, wo eine gemeinschaftlich organisierte, hochqualifizierte Wissenspro-
duktion im Sinne von Flecks Denkkollektiv stattfindet, sind z.B. die européischen Max-
Planck-Institute. In der Auswahl und Durchfiihrung ihrer Forschungsaufgaben sind sie
frei und unabhéngig. Sie verfiigen tber einen eigenen, selbst verwalteten Haushalt,
der durch Projektmittel von dritter Seite ergdnzt werden kann. Die Forschung am
Institut muss den wissenschaftlichen Exzellenzkriterien der deutschen Max-Planck-
Gesellschaft gentigen, was durch regelméafige Evaluation {iberpriift wird. Die Max-
Planck-Institute forschen im Bereich der Lebens-, Natur- und Geisteswissenschaften,
vielfach auch interdisziplindr (Max-Planck-Gesellschaft 2023).

2.2 Denkstile - Sozial erworbene und disziplinar anerkannte
Arten wissenschaftlicher Tatigkeit

Flecks Grundgedanke zur Etablierung eines Denkstils in der Wissenschaft besteht
darin, dass es ein voraussetzungsloses Beobachten gar nicht geben kann. Jede Be-
schreibung iiber erste Beobachtungen setzt nach Fleck bereits etwas Erfahrenes vo-
raus. Denn das einfachste Beobachten sei schon denkstilbedingt, d.h. es ist an eine
Denkgemeinschaft gebunden. Das unmittelbare Gestaltsehen verlange ein ,Erfahrens-
ein“ in einem bestimmten Denkgebiet. Diese Bereitschaft fiir ,gerichtetes Wahrneh-
men“ mache den ,Hauptbestandteil des Denkstils“ aus (Fleck 1935/2015, 121).

Wenn man die Denkstile untereinander vergleicht, so kénnen die Differenzen von
zwei Stilen kleiner oder grofier sein. So ist etwa der Denkstil zwischen Philologen
und Physikern betrachtlich, aber zwischen Biologen und Physikern weit weniger un-
terschiedlich. ,Man konnte direkt von Stilnuancen, Stilvarietidten und differenten Sti-
len sprechen“ (Fleck 1935/2015, 142). Hier kommt man nicht umhin, auf Parallelen
zum Sprach- und Textstil zu verweisen. In der handlungsorientierten Textstilistik des
Deutschen wird Stil als sprachliche Handlungsdurchfiihrung verstanden, indem ver-
schiedene Handlungstypen mit charakteristischen sprachlichen Realisierungen ver-
kniipft werden, wie beispielsweise im literarischen Stil, wissenschaftlichen Stil, fach-
sprachlichen Stil, journalistischen Stil usw. (vgl. Sandig 2006, 12-14). Fleck setzte sich
bereits intensiv mit graphischen Reprasentationen (Abbildungen, Schemata, anatomi-
sche Modelle) als typische Textmerkmale des wissenschaftlichen Stils auseinander.
Ein spezifischer Sprachstil ist nach Fleck die sprachliche Gestalt eines Denkstils im
jeweiligen Wissensbereich (vgl. Fleck 1935/2014, 239-259).
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Je grofSer die Differenz der Denkstile ist, umso geringer ist der Gedankentransfer
zwischen den Denkkollektiven. Wenn Denkstile sehr verschieden sind, konnen sie
ihre Abgeschlossenheit auch in ein und demselben Individuum bewahren. Bei ver-
wandten Denkstilen ist eine solche Trennung haufig nicht so gut méglich. Wenn Bezie-
hungen zwischen verschiedenen Denkgemeinschaften vorhanden sind, kénnen die
Besonderheiten des einzelnen Denkkollektivs in den Hintergrund treten oder auch
als Widerspruch empfunden werden, was in Denkgemeinschaften innerhalb einer
wissenschaftlichen Disziplin hdufig vorkommt. Ein Beispiel aus der Wissenschafts-
geschichte ist der Streit iber die Sprachkritik in der bundesdeutschen Linguistik,
der zwischen zwei Generationen von Sprachwissenschaftlern in den 1960er Jahren
ausgetragen wurde (vgl. Schiewe 2018, 269-270). Dabei ging es im Wesentlichen um
die Frage, ob man in der Linguistik ihren Gegenstand ,auch bewerten oder aber
nur beschreiben diirfe“ (Schiewe 2018, 266). Die Wissenschaftssprache spielt beim
Gedankentransfer zwischen den wissenschaftlichen Denkkollektiven eine besonders
wichtige Rolle. Den durch ein Denkkollektiv gepragten Begriffen haftet ,eine mehr
oder weniger ausgepragte denkstilgemafie Farbung“ an (Fleck 1935/2015, 143).

2.3 Formen des Denkaustauschs - Esoterische und exoterische
Kreise

Ein Denkkollektiv ist schon immer dann vorhanden, wenn zwei oder mehrere Men-
schen Gedanken austauschen. Aufier diesen ,momentanen“ Denkgemeinschaften bil-
den sich in verschiedenen Bereichen der Gesellschaft — in der Wissenschaft, im Kul-
turbetrieb, im Bildungswesen, in der Politik und Staatsfiihrung usw. - ,stabile“
Denkkollektive (Fleck 1935/2015, 135) in besonders organisierten sozialen Gruppen,
und wenn eine Gruppe lange genug existiert, fixiert sich ihr Denkstil. Sie bildet einen
esoterischen Kreis:

Um jedes Denkgebilde, sei es ein Glaubensdogma, eine wissenschaftliche Idee, ein kiinstlerischer
Gedanke, bildet sich ein kleiner esoterischer und ein groferer exoterischer Kreis der Denkkol-
lektivteilnehmer. Ein Denkkollektiv besteht aus vielen solchen sich iiberkreuzenden Kreisen,
ein Individuum gehoért mehreren exoterischen Kreisen und wenigen, eventuell keinem esoteri-
schen an. (Fleck 1935/2015, 138)

Zum esoterischen Kreis gehort eine innere Gruppe von Fachleuten mit unmittelbarer
Nédhe zum ,Denkgebilde“, dem Forschungsgegenstand. Es sind die in den Denkstil
yEingeweihten®, widhrend zum exoterischen Kreis die nicht unmittelbar eingebunde-
nen Fachleute und im Weiteren auch die interessierten Laien gehoren. Das ,,denkstil-
gefarbte Wissen“ kann nach Fleck durch vier Forschungskanéle verbreitet werden:
(1) Zeitschriftwissenschaft, (2) Handbuchwissenschaft, (3) Lehrbuchwissenschaft und
(4) populdre Wissenschaft (vgl. Fleck 1935/2015, 147-148).

Die (1) Zeitschriftwissenschaft ist nach Fleck die primére (schriftliche) Form des
Denkaustauschs des schépferischen Wissenschaftlers. Wenn man die Publikationsge-
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wohnheiten von Flecks Wirkungszeit mit den heutigen vergleicht, dann wird sichtbar,
dass wissenschaftliche Publikationen, inshesondere in den Natur- und Technikwissen-
schaften, heute von einer Forschergruppe verfasst werden. Der Darstellungsstil in der
Zeitschriftwissenschaft ist dennoch vom ,Vorldufigen und Persoénlichen® gepragt, wie
Fleck es bereits beobachtet hat (Fleck 1935/2015, 156). Die Verfasser von Zeitschriften-
artikeln vermeiden eher ein festes, abgeschlossenes Urteil iiber ,das wissenschaftliche
Allerheiligste, ndmlich tber die Existenz oder Nichtexistenz von untersuchten Pha-
nomenen, sondern sie stellen ihre Beobachtungen gern in Frage. Die besondere Vor-
sichtigkeit bei verbalen Stellungnahmen ist erkennbar an charakteristischen Wendun-
gen wie ,ich habe nachzuweisen versucht, daf ..., es scheint méglich zu sein, daf ...,
oder auch negativ: es konnte nicht nachgewiesen werden, daf ... [...] (Fleck 1935/
2015, 157).

Die (2) Handbuchwissenschaft hingegen entsteht ,nicht einfach durch Summation
oder Aneinanderreihung einzelner Zeitschriftenarbeiten [...], weil diese Arbeiten oft
einander widersprechen [...] (Fleck 1935/2015, 158). Im Handbuch wird die Wissen-
schaft als geordnetes System widergespiegelt. Hier wird entschieden, was ,als Grund-
begriff zu gelten“ hat und welche wissenschaftlichen Methoden sinnvoll sind, welche
disziplindren Richtungen vielversprechend erscheinen und ,welchen Forschern ein
Rang“ zukommt oder wer in Vergessenheit geraten wird (Fleck 1935/2015, 158).

In der (3) Lehrbuchwissenschaft verwandelt sich ,das subjektive Urteil des Autors
in eine bewiesene Tatsache. Es vereinigt sie mit dem ganzen System der Wissenschaft,
sie wird von nun an anerkannt und gelehrt [...]“ (Fleck 1936/2014, 295). Die Aneignung
von Lehrbuchwissen ist Grundbedingung fiir den Wechsel vom exoterischen in den
esoterischen Kreis. Denkstile werden als bereits gegeben bzw. gefestigt dargestellt.

Schliefflich ist die (4) Populdrwissenschaft die typische ,denksoziale Form“ der
exoterischen Kreise von Denkstilvertretern, denn durch populdrwissenschaftliche
Publikation kénnen ,breite Kreise erwachsener, allgemein gebildeter Dilettanten“ am
wissenschaftlichen Denkaustausch teilnehmen (Fleck 1935/2015, 149). Charakteristisch
flir die populére Darstellung des Wissens ist das Auslassen von widerspriichlichen
Auffassungen und disziplinspezifischen Einzelheiten. Die populdre Darstellungsform
lebt von der lebendigen Anschaulichkeit des vereinfachten und wertenden Sprach-
stils. In diesen vier Darstellungsformen des wissenschaftlichen Denkaustauschs spie-
geln sich Denkstil und Denkstilwandel unmissverstandlich wider.

3 Zum Zusammenhang von Denkstil
und Begriffsbildung in der Wissenschaft

Die Bildung von Begriffen in der Wissenschaft ist wie jede andere Art der Begriffshil-
dung in der Alltagssprache ein historischer Prozess. In der Semantik werden Begriffe
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gewohnlich als gedankliche Konzepte in einer materiellen Hiille definiert. Die inhalt-
liche Seite des Wortes, d. h. seine Bedeutung, wird dabei besonders hervorgehoben.

In der Denkstiltheorie ist der wissenschaftliche Begriff das Ergebnis der Entwick-
lung von Denkstilen. Fleck betrachtet den wissenschaftlichen Begriff als ,,denkhistori-
sches Ereignis“, daher miisse die Begriffshildung als Ergebnis des Zusammentreffens
von kollektiven Denklinien untersucht werden (Fleck 1935/2015, 34). Denn die Wissen-
schaftsgeschichte lehrt, dass es ,heftige Kimpfe um Begriffshildungen geben kann“
(Fleck 1935/2015, 15). Wenigstens drei Viertel aller wissenschaftlichen Begriffe, so
Fleck, sind denkhistorisch, psychologisch und denksoziologisch bedingt und erklarbar
(vgl. Fleck 1935/2015, 32). Schwankungen und Variation von Bedeutungsinhalten sind
nicht nur fiir die Alltagssprache typisch, sondern auch in der Wissenschaftssprache
anzutreffen. Historisch geformte Begriffssysteme haben aber auch die Tendenz, sich
gegen Widerspruchliches zu behaupten:

Man vergleiche die Wirkung der Worte ,Materialismus‘ oder ,Atheismus’, die in einigen Lindern
sofort diskreditieren, in anderen freilich erst kreditfdhig machen. Diese magische Kraft des
Schlagwortes reicht bis in die Tiefe spezialisierter Forschung: ,Vitalismus‘ in der Biologie, ,Spezifi-
tat* in der Immunologie, [...] findet sich so ein Wort im wissenschaftlichen Text, so wird es nicht
logisch gepriift; es macht sofort Feinde oder Freunde. (Fleck 1935/2015, 59)

Wer ein bestimmtes Begriffsgefiige verwendet, gibt auch zu verstehen, welche For-
schergemeinschaft besonders geschdtzt oder welche Forschungsrichtung vertreten
wird. Das heifdt also, dass wissenschaftliche Begriffssysteme und ihre sich wandeln-
den Verwendungsweisen die stdndige Dynamik der Wissenschaften besonders ein-
dringlich zum Ausdruck bringen.

3.1 Der Strukturbegriff als denkstilbedingte Begriffsbildung
in der Linguistik

Ein zentraler Begriff in den Wissenschaften ist der Terminus Struktur, der sowohl in
den Einzelwissenschaften als auch im Alltagswissen haufig verwendet wird. Abgelei-
tet aus dem Lateinischen structura (,bauen, ordnen‘), ist der Begriff in vielen Spra-
chen Europas als Fremdwort fest verankert — engl. structure, franz. structure, russ.
cmpykmypa (struktura), schw. struktur, estn. struktuur, finn. struktuuri u. a.

Ausgel6st von der Linguistik, und zwar sowohl in Europa als auch in den USA,
hat sich mit dem Strukturalismus in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts ein
neuer, einflussreicher Denkstil entwickelt. Die von den verschiedenen Forschungsge-
meinschaften bei weitem nicht einheitlich vertretene Sichtweise auf Sprache als ein
Struktursystem von Zeichen, die in einem bestimmten Ordnungszusammenhang ver-
netzt sind, ging einher mit der Herausbildung von neuen Forschungsmethoden zur
Beschreibung der Sprache als ein System sprachlicher Strukturen.

Der strukturalistische Forschungsansatz ist relativ schnell von der Linguistik auf
andere Wissenschaftsdisziplinen wie z.B. Ethnologie, Psychologie und Literaturwis-
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senschaft tibertragen worden, so dass sich mit dem Strukturalismus zeitweise eine Art
ibergreifender Denkstil der Geistes- und Sozialwissenschaften mit der Strukturellen
Linguistik als Modell abzeichnete. Es wurden aber auch ,heftige Kdmpfe“ um neue
Forschungsgegenstinde und Methoden ausgelést. In der deutschsprachigen Linguistik
ist der Strukturbegriff fiir eine ganze Forschungsrichtung zum Inbegriff geworden.
Mit dem programmatischen Namen Strukturelle Grammatik der deutschen Gegen-
wartssprache hatte sich zu Beginn der 1960er Jahre eine wissenschaftliche Arbeitsstel-
le an der Akademie der Wissenschaften im damaligen Ost-Berlin als Denkkollektiv
formiert (vgl. Andersen 2018, 67-96).

3.2 Ausbau des Begriffsgefiiges Struktur durch soziologische
Faktoren

Der Ausbau des Begriffsgefiiges Struktur lasst sich anhand von Forschungsaktivititen
in drei wissenschaftshistorischen Etappen nachvollziehen:

(1) Bereits in einem frithen Stadium der wissenschaftlichen Tatigkeit wurde eine
neue Schriftenserie, die Studia Grammatica, ins Leben gerufen. 1963 wurden im ersten
Heft von den Mitarbeitern gemeinsam erarbeitete Thesen zu theoretischen Grundlagen
einer wissenschaftlichen Grammatik vorgestellt, und zwar ohne explizite Nennung der
teilhabenden Verfasser (vgl. Andersen 2018, 73). Die Ost-Berliner Arbeitsstelle prasen-
tierte sich somit bereits zu Beginn ihrer Forschungstatigkeit als geschlossenes Denk-
kollektiv, mit dem Ziel sich nachhaltig zu profilieren.

(2) 1969 tbersetzten Mitarbeiter der Arbeitsstelle Noam Chomskys Aspects of the
Theory of Syntax in die deutsche Sprache. Diese Publikation war aus der Sicht des
damaligen Forschungsstandes in der Linguistik ein wissenschaftliches Ereignis. Die
Arbeit an der Ubersetzung hatte mit groRer Wahrscheinlichkeit dazu beigetragen, das
Denkkollektiv Strukturelle Grammatik nach aufSen zu festigen.

(3) 1970 erschien in der damaligen Bundesrepublik der Sammelband Vorschlige
fiir eine strukturale Grammatik des Deutschen von Hugo Steger, an dem auch Beitrage
von Mitgliedern der Ost-Berliner Arbeitsstelle ihre Aufnahme fanden. Steger griff da-
rin die Thesen aus der Schriftenserie Studia Grammatica auf, wollte aber weitere
»sehr unterschiedliche Vorschlage®, die die ,strukturale Sprachforschung fiir die Lo-
sung grammatischer Probleme des Deutschen gemacht hat“, einbeziehen, denn die
SStrukturfrage“ stelle sich nicht nur in der Linguistik, sondern auch in anderen Wis-
senschaften, wie im Vorwort von Steger verdeutlicht wurde (Andersen 2018, 83). Der
Sammelband spiegelte bereits die verdnderte Forschungssituation in der Strukturellen
Linguistik wider. Daher konnten die verschiedenen Denkformen als ,sehr unter-
schiedliche Vorschldge“ nebeneinandergestellt werden.

Ein Beispiel ist die vielschichtige Verwendungsweise von Chomskys Oberfldchen-
und Tiefenstruktur im Sammelband von Steger. Zum Beispiel wurden synonyme Be-
griffe wie Aufenstruktur und Grundstruktur in die strukturalistische Grammatik-
schreibung eingebracht, sie konnten sich spater aber nicht durchsetzen.



Wissenschaftliche Denkstile im Deutschen als Fach- und Fremdsprache == 15

In der internationalen Wissenschaftssprache gehorten die englischen Ursprungs-
begriffe surface structure und deep structure bereits zum Kanon des strukturalistischen
Denkstils. Die ins Deutsche tbersetzten Begriffe Oberflichen- und Tiefenstruktur haben
in der wissenschaftlichen Grammatik nach und nach an Relevanz verloren. Im allge-
meinen Wortschatz des Deutschen haben sie jedoch einen Platz erobert. Tiefenstruk-
tur wird z. B. in der Mediensprache im iibertragenen Sinne fiir sich unter der Oberfla-
che abspielende Prozesse in der Gesellschaft verwendet (vgl. Andersen 2018, 89).

Die unterschiedlichen Bezeichnungen Strukturelle Grammatik fiir das Denkkollek-
tiv in Ost-Berlin und Strukturale Grammatik fiir den Sammelband von Steger sind
dennoch ins Auge fallend. Die Adjektivvarianten strukturell und struktural sind ein
Indiz dafiir, dass Forschergemeinschaften mit ,eigenen“ Begriffen ihre Reviere bewa-
chen. Seit den 1960er Jahren werden in der deutschen Wissenschaftssprache struktu-
rell und struktural parallel verwendet. Das begriffliche Nebeneinander ist aber eher
eine Abgrenzung der Forschergemeinschaften voneinander und nicht des struktura-
listischen Denkstils an sich.

Hier zeigt sich, dass die Zugehorigkeit zu einem Denkkollektiv nicht selten auch
eine soziologische Konstante der Wissenschaftsentwicklung enthalt, denn Mitglieder
einer Forschergemeinschaft sind auch mit auflerhalb der Wissenschaft verorteten
Denkkollektiven in verschiedenen staatlichen Systemen vernetzt (vgl. Andersen 2018,
94-95).

4 Textbeispiele prominenter Vertreter
von Denkstilen in deutscher Sprache

Dass es einen wesentlichen Zusammenhang zwischen Denkstilen und ihrer sprachli-
chen Realisierung gibt, ist uniibersehbar. Denkstile gelangen aber erst tiber den Denk-
austausch an die sprachliche Oberflache. Aus wissenschaftshistorischer Perspektive
sind es vor allem schriftliche AuRerungen wie Artikel in wissenschaftlichen Zeitschrif-
ten, Monographien in wissenschaftlichen Verlagen, wissenschaftliche Hand- und Lehr-
biicher, Publikationen von Vorlesungsreihen und populdrwissenschaftlichen Biichern,
die von nachhaltiger Bedeutung sind. Sie entwickeln haufig ein Eigenleben, das manch-
mal weit liber die klassische Phase einer Denkstilepoche hinausgeht:

Worte, frither schlichte Benennungen werden Schlagworte; Sétze, frither schlichte Feststellungen,
werden Kampfrufe. Dies dndert vollstdndig ihren denksozialen Wert: sie erwerben magische
Kraft, denn sie wirken geistig nicht mehr durch ihren logischen Sinn - ja oft gegen ihn — sondern
durch blofSe Gegenwart. (Fleck 1935/2015, 59)

Fir die deutsche Sprache sind es z.B. solche festen Ausdriicke wie der kategorische
Imperativ (Immanuel Kant), Jenseits von Gut und Bése (Friedrich Nietzsche), Sinn und
Bedeutung (Gottlob Frege) oder innere Form (Wilhelm von Humboldt), die sukzessiv
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auflerhalb des wissenschaftlichen Diskurses und aus dem urspriinglichen Denkstil-
kontext herausgelost werden und als formelhafte Begriffe ihre Verbreitung finden.
Im Folgenden wird an drei Textausschnitten illustriert, welche ,magische Kraft“ ein-
zelne Texte aus der Wissenschaftsgeschichte auf die Entstehung von Denkstilen auch
auflerhalb der Wissenschaft ausiiben konnen.

4.1 Wilhelm von Humboldt: Ueber die Verschiedenheit
des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluss
auf die geistige Entwicklung des Menschengeschlechts
(1830-1835)

Wilhelm von Humboldts Schrift wurde erstmals nach seinem Tode in den Abhandlun-
gen der Koniglichen Akademie der Wissenschaften zu Berlin verdffentlicht. Es spricht
einiges dafiir, dass sie zur Darstellungsform der Handbuchwissenschaft gerechnet
werden kann. Die Schrift ist Humboldts letztes umfangreiches Werk (ca. 500 Seiten),
an dem er die letzten fiinf Jahre vor seinem Tode geschrieben hat. Sie wird bis heute
als die Grundlegung einer allgemeinen Theorie zu den genetischen und mentalen Er-
scheinungsformen der menschlichen Sprache angesehen. Die Schrift ist von Humboldt
als ,Einleitung“ zu seinem unvollendeten Werk Ueber die Kawi-Sprache auf der Insel
Java eingeordnet worden.

Zweifelsohne gehort diese Schrift zu den denkstilbildenden Texten der modernen
Sprachphilosophie und Allgemeinen Sprachwissenschaft, die bis ins 21. Jahrhundert
weiterwirkt. Humboldts Sprachstil hat allgemein den Ruf, umsténdlich zu sein. Seine
Gedankenfiihrung ist kompliziert, der Satzbau ist verschachtelt, und es fehlen Begriffs-
definitionen fiir seine Neuschopfungen. Das ist aber nicht verwunderlich, wenn man
bedenkt, dass der Text erst tiber hundert Jahre spater rezipiert wurde. Fir die sich
neu etablierenden wissenschaftlichen Einzeldisziplinen wie die Allgemeine Sprach-
wissenschaft, Sprachpsychologie und Neurolinguistik dient die Schrift bis heute als
unerschopfliche Quelle bisher unbeantworteter sprachtheoretischer Grundfragen. Der
folgende Absatz enthélt einen Kerngedanken der modernen Linguistik, und zwar die
Frage nach dem Verhéltnis von Sprache und Geist:

Die Sprache in ihrem wirklichen Wesen aufgefasst, ist etwas bestdndig und in jedem Augenblicke
Voriibergehendes. Selbst ihre Erhaltung durch die Schrift ist immer nur eine unvollstindige,
mumienartige Aufbewahrung, die es doch erst wieder bedarf, dass man dabei den lebendigen
Vortrag zu versinnlichen sucht. Sie selbst ist kein Werk (Ergon), sondern eine Tatigkeit (Energeia).
Ihre wahre Definition kann daher nur eine genetische seyn. Sie ist nemlich die sich ewig wieder-
holende Arbeit des Geistes, den articulirten Laut zum Ausdruck des Gedankens fahig zu machen.
Unmittelbar und streng genommen, ist dies die Definition des jedesmaligen Sprechens; aber im
wahren und wesentlichen Sinne kann man auch gleichsam die Totalitat dieses Sprechens als die
Sprache ansehen. [...] Gerade das Hoéchste und Feinste ldsst sich an jenen getrennten Elementen
nicht erkennen und kann nur (was um so mehr beweist, dass die eigentliche Sprache in dem
Acte ihres wirklichen Hervorbringens liegt) in der verbundenen Rede wahrgenommen oder
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geahndet werden. [...] Das Zerschlagen in Worter und Regeln ist nur ein todtes Machwerk wissen-
schaftlicher Zergliederung. (Humboldt [1830-1835], 2010, 418-419)

Ca. 130 Jahre spater wird sich Noam Chomsky in Cartesian Linguistics: A Chapter in
the History of Rationalist Thought (1966) auf diese Textstelle berufen und Humboldts
theoretischen Ansatz damit in das Paradigma der Generativen Sprachwissenschaft
integrieren, indem er u.a. den Begriffen Tdtigkeit, genetisch und Arbeit des Geistes
einen an das neue Paradigma angepassten ,denksozialen Wert“ zuweist (vgl. Chomsky
2009, 126-127)

Der langwierige Arbeitsprozess des Wissenstransfers lasst sich an Humboldts
Werk besonders eindrucksvoll nachvollziehen. Humboldts Werke sind ein Beispiel
dafiir, wie in Jahrzehnten der Wissenschaftsentwicklung ihr urspriinglicher Quellen-
kontext sukzessiv vernachldssigt und mehrmals uminterpretiert wurde. So ist bei-
spielsweise der Name ,Generative Grammar* fiir eine Richtung in der Sprachtheorie
aus Humboldts Erzeugungsbegriff (bei Humboldt — erzeugen, hervorbringen) abgelei-
tet worden. Der deutsche Terminus Erzeugungsgrammatik hat sich dennoch nicht
durchsetzen kénnen. Heutzutage wird ausschliefllich die Form Generative Grammatik
verwendet (vgl. Andersen 2015, 117-118).

4.2 Jirgen Habermas: Hermeneutische und analytische Philosophie.
Zwei komplementiire Spielarten der linguistischen Wende
(1997-1998)

Der folgende Textausschnitt ist der Studienausgabe Philosophische Texte des Philo-
sophen und Soziologen Jirgen Habermas entnommen (Habermas 2009). Im Vorwort
formuliert Habermas den Zweck der Textsammlung: ,Die thematisch geordnete Aus-
wahl von Aufsdtzen soll Studenten den Zugang zum Kern meiner philosophischen
Auffassungen erleichtern“ (Habermas 2009, 7). Damit wird durch den Autor einleitend
angedeutet, dass durch das Studium dieser Texte ein Zugang vom exoterischen in den
esoterischen Bereich der Wissenschaft ermdglicht werden soll, und zwar ,zum Kern
meiner philosophischen Auffassungen®. Die von Habermas systematisch ausgewéhlten
Texte tragen nach Fleck daher den Charakter der Lehrbuchwissenschaft. Der folgende
Textausschnitt liegt einem Vortrag zugrunde, den Habermas einige Jahre zuvor in Lon-
don gehalten hat:

In einer Vortragsreihe tiber die deutsche Philosophie ,seit Kant“ diirfen natiirlich
Fichte, Schelling und Hegel mit ihren kritischen Ankniipfungen an Kant nicht fehlen.
Aber ebensowenig darf Wilhelm von Humboldt fehlen, der als philosophierender
Sprachwissenschaftler zusammen mit Herder und Hamann das alliterierende Trium-
virat einer romantisch inspirierten Kantkritik bildet. [...]

Humboldt unterscheidet drei Funktionen der Sprache: die kognitive Funktion,
Gedanken zu bilden und Tatsachen darzustellen, die expressive Funktion, Gefiihlsre-
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gungen auszudriicken und Empfindungen hervorzurufen; schliefilich die kommunika-
tive Funktion, etwas mitzuteilen, Einwénde zu erheben und Einverstindnis herbeizu-
fiihren. Unter dem semantischen Gesichtspunkt der Organisation sprachlicher Inhalte
stellt sich das Zusammenspiel dieser Funktionen anders dar als unter dem pragmati-
schen Gesichtspunkt einer Verstandigung zwischen Gespréchsteilnehmern. Wahrend
sich die semantische Analyse auf das sprachliche Weltbild konzentriert, steht fiir die
pragmatische Analyse das Gesprach im Vordergrund. (Habermas 2009, 29-31)

Habermas charakterisiert Humboldt zunéchst als ,Sprachwissenschaftler”. Dieser
komme zwar aus einer fremden Disziplin, aber er gehore dennoch dem Denkkollektiv
an, denn er sei ja ein ,philosophierender und nach rémischem Vorbild zum Bund
dreier Manner, dem ,, Triumvirat“ gehorend, ergédnzt Habermas schelmisch. Humboldt,
Herder und Hamann seien auch noch ,,alliterierend®, die drei Namen der ,,romantisch
inspirierten Kantkritik“. Daran anschliefend fasst Habermas mit professioneller
Leichtigkeit kurz das Wesentliche der Sprachforschung Humboldts mit den in der
modernen Sprachtheorie inzwischen kanonischen Leitbegriffen kognitive, expressive
und kommunikative Funktion zusammen. Zusammengefasst lassen sich in dem Text-
abschnitt Spuren eines Denkstilwandels erkennen: Aus Humboldts Sprachtditigkeit
und Arbeit des Geistes werden die kognitive Funktion der Sprache und aus dem jedes-
maligen Sprechen das kommunikative Handeln abgeleitet. Darauf wird Habermas im
weiteren Textverlauf ausfithrlich eingehen. Hier liegt in der Tat eine musterhaft for-
mulierte Lehrbuchwissenschaft vor.

4.3 Albert Einstein: Uber die spezielle und die allgemeine
Relativitétstheorie (1917)

Die kleine Schrift gehoért international zu den meistgelesenen populdrwissenschaftli-
chen Biichern des 20. Jahrhunderts. Einstein soll iiber die Idee, ein populdrwissen-
schaftliches Buch iiber sein Hauptwerk zu schreiben, geduflert haben, dass seine
Theorie nicht verstanden werden wiirde, wenn er nicht auch eine populdre Version
schreibe (vgl. Flatau 2005, 54). Er leitet sein Biichlein mit den Worten ein:

Gewif8 hast du, lieber Leser, als Knabe oder Mddchen mit dem stolzen Gebdude der Geometrie
EUKLIDS Bekanntschaft gemacht und erinnerst dich vielleicht mit mehr Achtung als Liebe an
den stolzen Bau, auf dessen hohen Treppen du von gewissenhaften Fachlehrern in ungezédhlten
Stunden umhergejagt wurdest. Gewify wiirdest du kraft dieser deiner Vergangenheit jeden mit
Verachtung strafen, der auch nur das abgelegenste Sdtzchen dieser Wissenschaft fiir unwahr
erklarte. Aber dies Gefiihl stolzer Sicherheit verliefie dich vielleicht sogleich, wenn dich einer
fragte. ,Was meinst du denn mit der Behauptung, daf8 diese Satze wahr seien?“ Bei dieser Frage
wollen wir ein wenig verweilen.

Die Geometrie geht aus von gewissen Grundbegriffen, wie Ebene, Punkt, Gerade, mit denen wir
mehr oder minder deutliche Vorstellungen zu verbinden imstande sind, und von gewissen einfa-
chen Sétzen (Axiomen), die wir auf Grund jener Vorstellungen als ,wahr“ hinzunehmen geneigt
sind. [...] die Frage nach der ,Wahrheit“ der einzelnen geometrischen Sitze fithrt also zuriick
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auf die Frage nach der ,Wahrheit“ der Axiome. Langst aber ist es bekannt, daf die letztere Frage
nicht nur durch die Methoden der Geometrie nicht beantwortbar, sondern tiberhaupt an sich
ohne Sinn ist. (Einstein 2009, 2; Hervorhebung i. 0.)

Einstein soll zu einem Freund gedufiert haben, dass zugunsten der Deutlichkeit leider
die Eleganz der Darstellung aufgrund vieler Wiederholungen gelitten habe (vgl. Flatau
2005, 55). Hingegen bemerkte Max Planck spéter spottisch, dass der Text aber nicht
leichter verstandlich werde, wenn Einstein die Worte ,lieber Leser ab und zu ein-
streue (vgl. Flatau 2005, 56). So wird das Buch auch gleich mit einer geschlechterge-
rechten Doppelform eingeleitet: ,Gewif§ hast du, lieber Leser, als Knabe oder Mad-
chen ...“ Das den Leser einbeziehende Du taucht im laufenden Text immer wieder
auf. Die Anrede in der zweiten Person, Singular ist bis heute ein charakteristisches
Stilmittel in der Populdrwissenschaft. Ein weiterer Hinweis, dass es sich hier um
einen populdrwissenschaftlichen Text handelt, ist in diesem Abschnitt die etwas unge-
naue Umschreibung von ,Axiom*“ mit ,gewissen einfachen Satzen“. Hiufig verwendet
Einstein auch sprachliche Ausdriicke, die eine sowohl spdttisch ironisierende als auch
ehrfiirchtige Haltung zur Fachgeschichte der Mathematik suggerieren sollen wie ,die
stolzen Gebdude der Geometrie, die hohen Treppen“ oder ,das abgelegenste Satz-
chen“. Diese Art des personlichen Stils, sich in die Perspektive der Leserschaft einzu-
bringen, ist neben der Populdrwissenschaft auch in der Lehrbuchwissenschaft anzu-
treffen. Das Textbeispiel lasst sich nach Flecks Einordnungsprinzip sowohl der einen
als auch der anderen wissenschaftlichen Darstellungsform zuordnen.

5 Ausblick

Denkstile bilden sich in der wissenschaftlichen Forschungspraxis zwingend heraus,
denn wissenschaftliche Tatigkeit ist wie jede andere soziale Aktivitat ein Kkollektiver
Arbeitsprozess. Wissenschaft ist damit im weitesten Sinne Gemeinschaftsarbeit, die
von Denkkollektiven in unterschiedlichsten gesellschaftlichen Institutionen getragen
wird. Denkkollektive sind heutzutage hdufig internationale Arbeitsgemeinschaften, in
denen sich neue Denkstile herauskristallisieren kénnen. Sie hinterlassen ihre Spuren
in der sich standig wandelnden sprachlichen Konstruktion wissenschaftlicher Erkennt-
nis. Hier ist die Begriffshildung als besonders hervortretendes Merkmal der Entwick-
lung von Denkstilen zu nennen. Daher sind die verwendeten Wissenschaftssprachen
eine Art Spiegel der verschiedenen Denkstile, d.h. wer das Deutsche als Fach- und
Fremdsprache erlernt, erwirbt gleichzeitig auch charakteristische Eigenschaften von
Denkstilen aus einem oder mehreren Wissenschaftsbereichen in deutscher Sprache.
In den Kultur- und Geschichtswissenschaften sowie in den Sprachwissenschaften und
Philologien miissen die Quellenschriften chnehin im jeweiligen Original studiert wer-
den. Was die Natur- und Technikwissenschaften betrifft, wird zwar weltweit auf Eng-
lisch publiziert, aber in den einzelnen Forschergruppen wird sowohl verbal als auch
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nonverbal mehrsprachig agiert. Neben dem Englischen beherrschen die Mitglieder
eines Denkkollektivs in der Regel mindestens eine weitere Sprache. Zudem sollte die
sprachliche Einflussnahme von Fachleuten aus dem esoterischen Kreis, wie es Fleck
ausgedrtckt hat, nicht unterschétzt werden. In Frankfurt oder Wien sind es vielleicht
deutschsprachige Fachleute, in Paris franzésischsprachige Forscher und Forscherin-
nen und in Prag moglicherweise tschechischsprachige Wissenschaftler und Wissen-
schaftlerinnen, die den téglichen Dialog im Denkkollektiv pragen. Denkstile sind eben
nicht nur an eine einzige Sprache gebunden, denn sie sind ihrem sozialen Wesen
nach bereits mehrsprachig angelegt.
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Thorsten Roelcke
Binnen- und mehrsprachliche
Fachsprachengliederungen

Zusammenfassung: Die genaue Erfassung der kommunikativen und sprachlichen Viel-
falt in der Fachkommunikation und im Berufsleben bildet eine wichtige wissenschaftli-
che Grundlage fiir die angemessene Beurteilung von institutionellen Sprachenportfolios
und individuellen Sprachkompetenzen sowie fiir die Entwicklung von entsprechenden
bildungspolitischen oder sprachdidaktischen Uberlegungen und Mafnahmen. Ange-
sichts dieser Bedeutung werden in dem vorliegenden Beitrag altere und neuere Klassi-
fikationen und Typologien fachlicher und beruflicher Kommunikation vorgestellt und
im Hinblick auf ihre Vollstdndigkeit, die Anlage ihrer Gliederung selbst oder die Zuord-
nung einzelner Texte betrachtet. Dabei werden horizontale Gliederungen nach ver-
schiedenen Fachern, vertikale Gliederungen nach verschiedenen fachlichen Bereichen,
Gliederungen von fachlichen Textsorten sowie Gliederungen fachlicher bzw. berufli-
cher Viel- und Mehrsprachigkeit berticksichtigt.

Schlagwadrter: Horizontale Fachsprachengliederung, vertikale Fachsprachengliederung,
Gliederung von Fachtextsorten, fachliche Vielsprachigkeit, fachliche Mehrsprachigkeit
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Literatur
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1 Einleitende Bemerkungen

Die Gliederung von Fachsprachen hat in der — inshesondere deutschsprachigen —
Forschung eine verhdltnismafig lange Tradition, die mindestens bis in die 1960er
Jahre zurtickreicht. Die zunehmende Beschéftigung mit Problemen des Transfers von
Kenntnissen und Kompetenzen hat indessen seit Erscheinen des Handbuches von
Hoffmann, Kalverkdmper und Wiegand (1998/99) eine stiarkere Hinwendung zu Ansat-
zen der Angewandten Sprachwissenschaft mit sich gebracht und versteht sich dabei
im Sinne einer ,Applied linguistics for problem solving“ (Knapp/Antos 2011) als Bei-
trag zu einer Bewadltigung konkreter Kommunikationsprobleme (Candlin/Sarangi
2011). Dies bringt letztlich jedoch eine zunehmende Fokussierung fachkommunikati-
ver Einzelfélle mit sich (Engberg 2009), die Gefahr lauft, systematische Gesichtspunkte
zu vernachlissigen und dabei selbst an Orientierung zu verlieren.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-003
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Um die Ergebnisse allgemeiner und einzelfallbezogener Fachsprachenforschung
besser verorten zu kénnen, bedarf es jedoch nach wie vor fachkommunikativer Mo-
delle (Heine/Schubert 2013) und fachsprachlicher Gliederungen. Dabei ist zwischen
der Gruppierung von bekannten Fachsprachen nach empirisch im Nachhinein ermit-
telten Kriterien (Klassifikation) und der Gliederung anhand von Kriterien, die zu-
nichst aus einem tibergeordneten Modell entwickelt werden (Typologie), zu unter-
scheiden. Solche Gliederungen werden indessen nicht in jedem Falle absolut, sondern
durchaus relativ gesetzt: So entwickelt etwa Kalverkdmper (1990, 110-125; 1983) die
Vorstellung von einer ,gleitenden Skala“, wahrend Gopferich (1995, 23-31) in Anleh-
nung hieran ein Modell von ,komplementéren Spektren“ ansetzt. Facher selbst sind
in diesem Zusammenhang als spezialisierte menschliche Tatigkeitsbereiche aufzufas-
sen, in denen jeweils auf eigene Weise sprachlich kommuniziert wird (Roelcke #2020,
11-40).

Die Fachsprachen dieser spezialisierten Tatigkeitsbereiche (Berruto 1987; Schmidt/
Herrgen 2011, 49-53) werden meist in drei Dimensionen gegliedert — nach unterschied-
lichen Fachern und Fachbereichen (horizontale Gliederung), nach diversen Abstrak-
tionsebenen und Kommunikationsbereichen (vertikale Gliederung) und nach verschie-
denen sprachlichen Verwendungsarten (Fachtextsorten). Diese Gliederungen betreffen
in der Regel die Fachsprachen innerhalb einer einzelnen Sprache wie des Deutschen,
Englischen oder Chinesischen. Dartiber hinaus bedarf es angesichts des tatsdchlichen
Berufslebens in plurikulturellen Gesellschaften und innerhalb einer zunehmend globa-
lisierten Welt aber auch weiterer Gliederungsmodelle, die eine Verwendung von meh-
reren Fachsprachen verschiedener einzelsprachlicher Provenienz berticksichtigen.

2 Horizontale Gliederungen

In der traditionellen Fachsprachenforschung werden im Allgemeinen drei fachbe-
zogene Bereiche von Kommunikation genannt, die sich jeweils durch einen eigenen
Gebrauch von Sprache auszeichnen (Steger 1988):

—  Wissenschaft als Bereich empirischer Experimente und theoretischer Reflexion;
—  Technik als derjenige des zweckgerichteten Einsatzes von Geratschaften;

— Institutionen im Sinne von 6ffentlichen oder nichtéffentlichen Organisationen.

Diese Dreiteilung wird bisweilen um weitere Bereiche erganzt, so etwa um (Kalver-
kamper 1988):

—  Wirtschaft im Rahmen von Handel und Verkehr;

— Konsum im Falle von Anbietern und Verbrauchern bestimmter Produkte.

Letztlich bleiben solche Gliederungen jedoch unbefriedigend, da sie sich neben Hin-
weisen auf tradierte Fachkulturen als verhaltnisméafig willkiirlich und zum Teil wi-
derspriichlich erweisen. So ist etwa strittig, ob Konsum nicht als vertikaler Bereich
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der vorgestellten horizontalen Bereiche anzusehen ist; oder es bleibt unklar, wo hier
der Bereich der elektronischen Datenverarbeitung und der neuen Medien zu verorten
ist.

Einzelne der genannten Bereiche erfahren weitere Differenzierungen. Hierzu ge-
hort beispielsweise die bekannte Unterscheidung zwischen Natur- und Geisteswissen-
schaften (Dilthey 1910/92), die mit derjenigen zwischen theoretischen und angewand-
ten Wissenschaften verbunden werden kann. Aus dieser Verbindung ergibt sich etwa
die folgende Viergliederung wissenschaftlicher Kommunikation und Sprache:

—  Sprache der theoretischen Naturwissenschaften (zum Beispiel in Molekularchemie,

Serologie oder Quantenphysik);

— Sprache der angewandten Naturwissenschaften (etwa in Lebensmittelchemie,

Transfusionsmedizin oder Reaktortechnik);

—  Sprache der theoretischen Geisteswissenschaften (wie in Moralphilosophie, Schrift-
sprachlinguistik oder Volkswirtschaftslehre);

— Sprache der angewandten Geisteswissenschaften (in Wissenschaftsethik, Recht-
schreibdidaktik oder Personalwirtschaft).

Auch hier bestehen indessen Zuordnungs- und partiell Interpretationsprobleme - so

etwa hinsichtlich der Frage, ob die Unterscheidung zwischen theoretischen und ange-

wandten Wissenschaften nicht eher als vertikale denn als horizontale Gliederung
anzusehen ist.

Angesichts von solchen eher historisch gewachsenen als systematisch erarbeite-
ten horizontalen Gliederungen erscheint eine Einteilung bemerkenswert, die sich an
dem Stand der Erforschung von Fachsprachen selbst orientiert. So spiegeln sich die
Erfassung und die Beschreibung einzelner Fachsprachen seitens der (Germanisti-
schen) Linguistik zum Ende des letzten Jahrhunderts in der Kapiteleinteilung des
einschlagigen Bandes ,Fachsprachen / Languages for Special Purposes“ (Hoffmann/
Kalverkdmper/Wiegand 1998/99, 1020-1369) wider, wobei letztlich unter Hinzunahme
von Urproduktion und Handwerk an der genannten Dreiteilung festgehalten wird:

—  Fachsprachen der Urproduktion und des Handwerks (unter Bertiicksichtigung dia-
lektaler Verhéltnisse): Reepschlager, Fischereiwesen, Schifffahrt, Miillerei, Kase-
rei, Molkerei, Maurerwesen, Holzverarbeitung, Imkerei, Winzertum, Bergbau,
Buchdruckerei, Jagerei und Viehzucht;

—  Technische Fachsprachen und Fachsprachen angewandter Wissenschaften: Gief3e-
reitechnik, Kraftfahrzeugtechnik, Elektrotechnik, Informatik, Verfahrenstechnik,
Warmetechnik / Feuerungstechnik, Maschinen- und Anlagentechnik, Textilwesen,
Eisenbahnwesen, Seefahrt und Telekommunikation;

—  Wissenschaftliche Fachsprachen: Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, Pharma-
zie, Medizin, juristische Wissenschaft, Wirtschaftsfachsprache, Theologie, Erzie-
hungswissenschaft, Philosophie, Musikwissenschaft, Sprachwissenschaft, Litera-
turwissenschaft und Okologie;

— Institutionensprachen: Politische Fachsprache, juristische Fachsprache und Ver-
waltungssprache.
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Neben solchen Klassifikationen aus dem Bereich der Sprachwissenschaft selbst kon-

nen sich auch Gliederungen aus anderen Bereichen als wertvoll oder zumindest wei-

terfihrend fiir die Erforschung fachlicher Kommunikation erweisen. Fiir die wissen-

schaftliche Beschaftigung mit der Fachliteratur des Mittelalters (Haage/Wegner 2007;

Schmid 2015) gilt dies etwa fiir das System der Artes mit seiner Unterscheidung zwi-

schen:

— Artes mechanicae (Webekunst, Waffenschmiedekunst, Bauhandwerk, Schifffahrt,
Jagd, Heilkunst und Schauspielkunst);

— Artes liberales mit Trivium (Grammatik, Rhetorik und Dialektik bzw. Logik) und
Quadrivium (Arithmetik, Geometrie, Musik und Astronomie).

Ein modernes Pendant (wenn auch auf anderer ontologischer und sozialer Grundlage)
findet diese Einteilung in der Systematik von vier Wissenschaftsbereichen der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG), die jeweils in bis zu zwanzig sog. Fachkollegien
weiter untergliedert werden. Auch diese Einteilung kann Grundlage von sprach- und
kommunikationswissenschaftlicher Forschung mit Blick auf den modernen Wissen-
schaftsbetrieb sein:

—  Geistes- und Sozialwissenschaften;

—  Lebenswissenschaften;

—  Naturwissenschaften;

- Ingenieurwissenschaften.

Ein weiterer Vorschlag zur horizontalen Gliederung von Fachsprachen orientiert sich

an dem aus der Volkswirtschaftslehre her bekannten Modell einer Gliederung in drei

bzw. vier Wirtschaftssektoren (Roelcke 2014, 158-160). Hierbei sind zu unterscheiden:

— der primdre Sektor mit der Gewinnung von Rohstoffen (Jagd, Forstwirtschaft,
Ackerbau, Viehzucht usw.; sog. Urproduktion);

— der sekunddre Sektor mit der Verarbeitung von Rohstoffen (Handwerk, Industrie,
Energie- und Wasserversorgung, Baugewerbe usw.);

— der tertidre Sektor mit Dienstleitung am Menschen (Handel, Verkehy, Banken, Ver-
sicherungen, 6ffentliche Haushalte usw.);

— der quartdre Sektor mit Blick auf die Verarbeitung von Informationen (Kommuni-
kationstechnologie, Beratungswesen, Bildung und Erziehung usw.).

Da hiermit samtliche spezialisierten Tatigkeitsbereiche moderner Gesellschaften er-
fasst werden, bhildet das Modell der vier Wirtschaftssektoren eine gute Basis fiir eine
horizontale Gliederung von Fachsprachen. Mit Blick auf die eingangs genannte Klassi-
fikation umfasst der Agrarsektor dabei die Handwerks- und einen Teil der Technik-
sprachen, der industrielle Sektor weitere Sprachen der Technik und der angewandten
Wissenschaften, der Dienstleistungssektor inshesondere Sprachen von Institutionen,
theoretischen Wissenschaften und zum Teil der Neuen Medien sowie der iibergreifen-
de Informationssektor schliefllich Sprachen aus angewandten Wissenschaften, Tech-
nik, Institutionen und Neuen Medien.
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Vorschlage zur horizontalen Gliederung, die sich (wie etwa die medidvistische
Gliederung der Artes, die Fachersystematik der DFG oder das Sektorenmodell der
Volkswirtschaft) an gesellschaftlichen, wissenschaftlichen, wirtschaftlichen oder an-
deren nichtsprachlichen Kriterien orientieren, sind sprach- und kommunikationswis-
senschaftlich zunéchst nicht oder kaum von Signifikanz. Sie erhalten jedoch eine er-
hebliche Bedeutung, indem sie die Bildung zahlreicher Hypothesen erlauben, die auf
sprachliche Besonderheiten in diesen verschiedenen fachlichen Bereichen hin abzie-
len. Bestatigungen fiir solche Hypothesen hat die empirische Fachsprachenforschung
bereits in zahlreichen Fillen erbracht (v.a. die exemplarische Ubersicht in Roelcke
42020, 48).

3 Vertikale Gliederungen

Die Vorstellung, dass die Kommunikation eines Faches auf mehreren Ebenen oder

in verschiedenen Tatigkeitsbereichen erfolgt, ist in der Fachsprachenlinguistik weit

verbreitet. In einer frithen Phase der Forschung werden dabei wiederum drei Ebenen

angesetzt, so inshesondere fiir den Bereich von Naturwissenschaft und Technik

(Ischreyt 1965):

—  Wissenschaftssprache oder Theoriesprache auf der oberen Ebene: Kommunikation
unter Experten in Forschung und Entwicklung (meist schriftlich);

—  Fachliche Umgangssprache auf der mittleren Ebene: Kommunikation unter Exper-
ten in der unmittelbaren Kommunikation (meist miindlich);

—  Werkstattsprache oder Verteilersprache auf der unteren Ebene: Kommunikation
in Produktion, Verwaltung und Verkauf (schriftlich oder miindlich).

Ebenfalls auf den naturwissenschaftlichen und technischen Bereich bezogen ist die

Gliederung von Hoffmann (%1985, 64-70). Hier werden auf fiinf Ebenen fachlicher

Spezialisierung jeweils eigene kommunikative Konstellationen sowie entsprechende

semiotische und sprachliche Besonderheiten unterschieden (Roelcke 42020, 50):

—  Sprache der theoretischen Grundlagenwissenschaften (Wissenschaftler unter sich):
Kiinstliche Symbole fiir Elemente und Relationen;

— Sprache der experimentellen Wissenschaften (Wissenschaftler oder Techniker un-
ter sich, wissenschaftlich-technische Hilfskrafte): Kiinstliche Symbole fiir Elemen-
te, natiirliche Sprache fiir Relationen (Syntax);

— Sprache der angewandten Wissenschaften und der Technik (Wissenschaftler bzw.
Techniker und Leiter der materiellen Produktion): Nattirliche Sprache mit einem
sehr hohen Anteil an Terminologie und einer streng determinierten Syntax;

— Sprache der materiellen Produktion (Leiter der materiellen Produktion und Meis-
ter bzw. Facharbeiter): Natiirliche Sprache mit einem hohen Anteil an Terminolo-
gie und einer relativ ungebundenen Syntax;
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—  Sprache der Konsumtion (Vertreter der materiellen Produktion, Vertreter des Han-
dels und Konsumenten): Nattirliche Sprache mit einigen Termini und ungebunde-
ner Syntax.

Diese wie auch andere vertikale Gliederungen (von Hahn 1983, 72-83; Fluck 1996) wer-
den weder den komplexen Verhéltnissen der Kommunikation in Naturwissenschaft und
Technik selbst noch denjenigen in anderen fachlichen Bereichen wie zum Beispiel den
Geistes- und Gesellschaftswissenschaften oder der Jurisprudenz hinreichend gerecht.
Daher ist eine Typologie erforderlich, in der verschiedene kommunikative Bereiche
innerhalb ein und desselben Fachs (mehr oder weniger spezialisiert bzw. eher theorie-
und eher anwendungshezogen) sowie solche zwischen Expertinnen und Experten die-
ses Faches und Laien (ggf. auch als Expertinnen und Experten anderer Facher) ange-
setzt werden (Roelcke 2014, 163-166). Mit einem solchen Ansatz lassen sich fiinf Typen
unterscheiden:

—  Kommunikation unter Experten ein und desselben Faches (Typ 1): Kommunikation
in genau einem fachlichen Bereich (ohne Uberschreitung von horizontalen oder
vertikalen Grenzen);

—  Kommunikation unter Laien in einem bestimmten Sachbereich (Typ 2): Kommuni-
kation mit Bezug auf bestimmte Gegenstdnde und Sachverhalte ohne fachliche
Spezialisierung;

—  Kommunikation zwischen Experten verschiedener Ebenen oder Bereiche eines be-
stimmten Faches (Typ 3): Kommunikation unter Experten iiber die Grenzen zwei-
er Ebenen oder Bereiche eines bestimmten Faches hinaus;

—  Kommunikation zwischen Experten eines bestimmten Faches und Laien im entspre-
chenden Sachbereich (Typ 4): Kommunikation tiber die Grenze zwischen dem
fachlichen Spezialbereich eines Experten und dem sachlichen Interessenbereich
eines Laien hinaus;

—  Kommunikation zwischen Experten eines Faches und Experten eines anderen Fa-
ches (Typ 5): Kommunikation unter Experten iiber die Grenzen zweier Facher
hinweg.

Diese Typologie ist gegentiber der kommunikativen und sprachlichen Vielfalt einzel-
ner Facher offen, da hiermit jeweils eine spezifische Anzahl an konkreten kommuni-
kativen Konstellationen unter Experten sowie zwischen Experten und Laien erfasst
und beschrieben werden kann, wobei die einzelnen Typen in bestimmten fachlichen
Bereichen mehrfach in Erscheinung treten kénnen. Wie im Falle der horizontalen
Gliederung fachlicher Kommunikation nach gesellschaftlichen, wissenschaftlichen oder
wirtschaftlichen Faktoren wird auch mit dieser vertikalen Typologie fachlicher Kommu-
nikation noch nichts tiber die sprachlichen oder die kommunikativen Besonderheiten
dieser fiinf Typen selbst ausgesagt; es gilt vielmehr, bestehende Forschungsergebnisse
in Bezug auf diese Typen auszuwerten und neue Erkenntnisse zu gewinnen.

Die vertikale Gliederung fachlicher Kommunikation ist mit der aktuellen Diskus-
sion iber die Kommunikation zwischen Experten eines bestimmten Faches sowie
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Laien hinsichtlich des betreffenden Faches und des entsprechenden Sachbereichs eng
verbunden. Dabei riickt die Frage in den Mittelpunkt, ob ein konzeptioneller Ansatz
von Laien tiberhaupt sinnvoll ist, oder ob vielmehr Expertinnen und Experten ver-
schiedener Auspragung bzw. Personen mit unterschiedlicher Expertise anzunehmen
sind (Roelcke #2020, 53-55). Deren Austausch von Kenntnissen und Kompetenzen, ihr
»Wissenstransfer (bereits Wichter/Antos 2001), stellt ein zentrales Feld aktueller For-
schung dar.

4 Fachtextsorten

Fachtextsorten sind als ,Bildungsmuster“ von Texten (Glaser 1990, 29) oder als kom-
munikative ,Operationsplane“ (Wolski 1996, 459) in spezialisierten menschlichen Téa-
tigkeitshereichen aufzufassen (Roelcke 2010, 40-54). Ein frither Versuch von deren
systematischer Gliederung stammt von Mohn und Pelka (1984, 45-70), die drei ,,Grund-

typen“ unterscheiden (ebd. 127):

— Informative Fachtexte mit einer darstellenden Funktion: ,,Bekanntmachung, Kom-
mentar, Benachrichtigung, Mitteilung, Stellungnahme, Rezension, Protokoll, Nie-
derschrift, Rundschreiben, Bericht, Zeugnis“ usw.;

— Instruktive Fachtexte mit einer appellativen und dabei anleitenden Funktion: ,,An-
leitung, Ratgeber, Gutachten, Unterweisung, Vorschlag, Hinweis, Mitteilung, Lehr-
buch, Fachkunde“ usw.;

— Direktive Fachtexte mit einer appellativen und dabei anordnenden Funktion: a)
~Anordnung, Anweisung, Vorschrift, Regel, Auftrag, Verordnung, Bestimmung,
Verfigung, Erlass, Norm, Mitteilung, Unterweisung, Anleitung, Rundschreiben®;
b) ,Antrag, Anfrage, Gesuch, Bestellung, Vereinbarung, Vertrag, Reklamation, Ein-
spruch, Entscheid, Genehmigung, Urteil“ usw.

Ist die Gliederung von Mohn und Pelka (1984) als abstrakte Typologie aufzufassen,
die sich auf kommunikative Funktionen bezieht (Information, Instruktion), zeigt die-
jenige von Glaser (1990) eher den Charakter einer Klassifikation, da hierbei 26 Fach-
textsorten (englischer Sprache) in mehrere Gruppen aufgeteilt werden. Das primére
Kriterium bilden hierbei Schriftlichkeit und Miindlichkeit sowie das sekundére ,fach-
interne“ und ,fachexterne“ Kommunikation und im Weiteren ,Konsumtion“ (ebd.):
—  Schriftliche fachinterne Kommunikation: Monographie, wissenschaftlicher Zeit-
schriftenartikel, fachbezogener Essay, Lexikonartikel, wissenschaftliche Rezensi-
on, Buchankiindigung, Abstract (Konferenzabstract, Abstract wissenschaftlicher
Zeitschriftenartikel, Abstract in einem Referatenorgan), Lebenslauf eines Wissen-
schaftlers, Wissenschaftlernachruf, Leserbrief in einer Fachzeitschrift;
—  Schriftliche fachexterne Kommunikation: Didaktisierende Fachtextsorten (Lehrbuch:
Schullehrbuch, Hochschullehrbuch; Lehrbrief der Open University), Fachtextsorten
der Popularisierung (Popularwissenschaftliche Zeitschriftenartikel, Populdrwissen-
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schaftliche Buchbesprechung, Sachbuch, Aufkldrungstext, Ratgebertext, Schulpros-
pekt);

—  Schriftliche Kommunikation der Konsumtion: Produktbegleitende Texte, techni-
scher Werbetext;

—  Miindliche Fachkommunikation: Fachvortrag (Plenarvortrag auf einer Konferenz,
Rede eines Nobelpreistragers, Fachbezogener Weiterbildungsvortrag).

Die entsprechende Kapiteleinteilung von ,Fachsprachen / Languages for Special Pur-
poses® (Hoffmann/Kalverkdmper/Wiegand 1998/99, 482-594) ist ebenfalls als eine Klas-
sifikation fachlicher Textsorten zu lesen. Im Unterschied zu Glaser (1990) wird dabei
jedoch nicht von bestehenden Textsorten, sondern von dem fachsprachenlinguisti-
schen Forschungsstand Ende des 20. Jahrhunderts ausgegangen und dabei eine hori-
zontale wie vertikale Grobklassifikation vorangestellt:

—  Fachtextsorten der Wissenschaftssprachen: wissenschaftlicher Zeitschriftenauf-
satz, wissenschaftliche Rezension, Abstract, Protokoll, fachinternes Gutachten zu
wissenschaftlichen Arbeiten, Kongressvortrag, Diskussion(en) unter Wissenschaft-
lern, Priifungsgesprach;

—  Fachtextsorten der Institutionensprachen: Gesetz, Erlass, Verordnung, Dekret, Ver-
trage, Personenstandsurkunde (Geburtsurkunde);

—  Fachtextsorten der Naturwissenschaften und der Technik: Patentschrift und an-
dere;

— Sorten fachbezogener Vermittlungstexte: Wetterbericht in Tageszeitungen, Bedie-
nungsanleitung fiir fachexterne Adressaten, bebilderte Werkzeugkataloge, Bei-
packzettel;

— Gebrauchstexte.

Gopferich (1995, 119-135) legt eine Typologie von Fachtexten in Naturwissenschaften
und Technik vor, in der zahlreiche bekannte Fachtextsorten einer Systematisierung
nach verschiedenen Kriterien unterzogen werden. Dabei werden auf der ersten Ebene
zunachst Primdrtextsorten (mit genuin fachlichen Inhalten) von selektierenden bzw.
komprimierenden Sekunddrtextsorten (auf einer fachlichen Metaebene) unterschie-
den. Auf der zweiten Ebene finden sich dann nach dem Kriterium der sprachlichen
bzw. kommunikativen Funktion normative (verbindlich regelnde), aktualisierende (mit
fachlich neuer Information), instruktive (mit didaktisch aufgearbeiteter Fachinforma-
tion) und (wiederum selektierend und komprimierend) wissenszusammenstellende
Textsorten. Und auf der dritten Ebene erscheinen mit Blick auf das Kriterium der
Prasentationsart faktenorientierte oder publizistisch aufbereitete aktualisierende Texte,
unidirektionale (mnemotechnisch organisierte oder Interesse weckende) oder bidirektio-
nale instruktive Texte, enzyklopddische oder satzfragmentarische wissenszusammen-
stellende Texte sowie normative Texte ohne weitere Untergliederung. Hieraus ergibt
sich schliefdlich die folgende Gliederung (Gopferich 1995, 124):

—  Juristisch normative Texte: Norm, Spezifikation, Patentschrift usw. (primér); Kurz-

kommentar, Abstract usw. (sekundér);
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—  Fortschrittsorientiert-aktualisierende Texte — faktenorientiert. Forschungsbericht,
Versuchsprotokoll, Fachartikel, Monographie usw. (primdr); Abstract, Rezension
(sekundér);

—  Fortschrittsorientiert-aktualisierende Texte — publizistisch aufbereitet: Fachzeit-
schriftenartikel usw. (primdr); Abstract, Rezension (sekundér);

— Didaktisch-instruktive Texte — theoretisches Wissen vermittelnd und mnemotech-
nisch aufbereitet: Schul- oder Hochschullehrbuch usw. (primér); Ubungsbuch, Auf-
gabensammlung, Rezension usw. (sekundér);

— Didaktisch-instruktive Texte — theoretisches Wissen vermittelnd und Interesse
weckend: Populdrwissenschaftlicher Artikel, Sachbuch, Produktinformation usw.
(primdr); Zusammenfassung, Rezension, usw. (sekundér);

— Didaktisch-instruktive Texte — Mensch/Technik-interaktionsorientiert: Bedienungs-
anleitung, Software-Manual usw. (primér); Referenzmanual, Kurzanleitung usw.
(sekundér);

—  Wissenszusammenstellende Texte — enzyklopddisch: Enzyklopédie, Lexikon usw.
(primédr); Rezension usw. (sekundér);

—  Wissenszusammenstellende Texte — satzfragmentarisch: Formelsammlung, Stick-
liste, Katalog usw. (primér); Rezension usw. (sekundér).

Eine solche Typologie mag der fachkommunikativen Realitdt einigermafien entspre-
chen, zeigt jedoch hinsichtlich der Anzahl und der Auswahl an Kriterien zur Bestim-
mung einzelner Textsorten sowie einer Zuordnung einzelner Textsorten Schwachen
und spiegelt somit drei problematische Bereiche der Gliederung von Fachtextsorten
wider: die vollstindige Erfassung sdmtlicher Textsorten, der addquate und homogene
Ansatz von Kriterien und die méglichst eindeutige Zuordnung einzelner Textsorten
zu einzelnen Klassen oder Typen. Vor diesem Hintergrund erscheint schliefilich eine
mehrdimensionale Fachtexttypologie sinnvoll, in der einzelne Fachtextsorten dann
»prototypisch® (Wolski 1998, 459) verortet werden konnen.

Eine solche mehrdimensionale und dabei auf Prototypen hin angelegte Fachtext-
gliederung findet sich unter Riickgriff auf Biihler (1934/82, 24-33), Koch und Oesterrei-
cher (1985) sowie Kohler (2005) und Roelcke (2002) bei Roelcke (2014, 170-173). Hier
werden drei Dimensionen angesetzt: eine symbolische Dimension mit Blick auf den
informierenden Charakter von Fachtexten, der sich zwischen den Polen aktualisie-
rend (fachlich innovativ) und konfirmierend (didaktisch aufbereitend) bewegt, eine
appellative Dimension hinsichtlich deren anweisenden Charakters, der sich zwischen
den Polen regulierend (mit geringer Verbindlichkeit) und sanktionierend (mit hoher
Verbindlichkeit) bewegt, und eine konzeptionelle Dimension, in der solche Texte auf
fachliche Gegenstédnde und Sachverhalte Bezug nehmen und sich zwischen den Polen
schriftlich (komplexe und explizite Textgestaltung mit hoher Koharenz und Kohésion)
und mindlich (einfache und implizite Textgestaltung mit geringer Koharenz und Ko-
héasion) befinden. Anhand dieser drei Dimensionen kénnen nun acht Typen von Fach-
texten unterschieden werden:
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—  Aktualisierend-regulierende Texte mit schriftlichem Charakter (Typ 1): Komplex ge-
staltete Texte, die neue fachliche Informationen bieten und zu deren Kenntnis-
nahme auffordern (Beispiel: Aufsatz in einer wissenschaftlichen Zeitschrift, in
dem neu gewonnene Forschungsergebnisse prasentiert werden);

—  Aktualisierend-regulierende Texte mit miindlichem Charakter (Typ 2): Einfach ge-
staltete Texte, die neue fachliche Informationen bieten und zu deren Kenntnis-
nahme auffordern (Beispiel: Gesprach iiber neu erhobene Befunde im laufenden
Laborbetrieb);

— Aktualisierend-sanktionierende Texte mit schriftlichem Charakter (Typ 3): Komplex
gestaltete Texte, die neue fachliche Informationen bieten und deren Beachtung
(unter Konsequenzen) einfordern (Beispiel: Urteil iiber den Vollzug einer mehr-
jahrigen Freiheitsstrafe nach einem Strafprozess);

- Aktualisierend-sanktionierende Texte mit miindlichem Charakter (Typ 4): Einfach
gestaltete Texte, die neue fachliche Informationen bieten und deren Beachtung
(unter Konsequenzen) einfordern (Beispiel: Arbeitsanweisung in einem laufenden
Laborbetrieb wéahrend eines wissenschaftlichen Projekts);

—  Konfirmierend-regulierende Texte mit schriftlichem Charakter (Typ 5): Komplex ge-
staltete Texte, die bekannte fachliche Informationen bieten und zu deren Kennt-
nisnahme auffordern (Beispiel: Aufsatz in einer populdarwissenschaftlichen Zeit-
schrift, in dem bereits bekannte Forschungsergebnisse publizistisch aufbereitet
werden);

—  Konfirmierend-regulierende Texte mit miindlichem Charakter (Typ 6): Einfach ge-
staltete Texte, die bekannte fachliche Informationen bieten und zu deren Kennt-
nisnahme auffordern (Beispiel: Chat unter Auszubildenden iiber die Relevanz
verschiedener Prifungsgegenstdnde);

—  Konfirmierend-sanktionierende Texte mit schriftlichem Charakter (Typ 7): Komplex
gestaltete Texte, die bekannte fachliche Informationen bieten und deren Beach-
tung (unter Konsequenzen) einfordern (Beispiel: Mahnung bei tiberfalliger Rech-
nung im Rahmen des Zahlungsverkehrs);

—  Konfirmierend-sanktionierende Texte mit miindlichem Charakter (Typ 8): Einfach
gestaltete Texte, die bekannte fachliche Informationen bieten und deren Beach-
tung (unter Konsequenzen) einfordern (Beispiel: Erinnerung an Mafinahmen zur
Soforthilfe im Rahmen einer Fortbildung fiir Rettungssanitater).

Diese Gliederung von Fachtextsorten kann nun in einem weiteren Schritt mit der
horizontalen Gliederung von Fachsprachen nach Wirtschaftssektoren und der vertika-
len Gliederung nach fachlichen und sachlichen Handlungsbereichen und unterschied-
licher fachlicher Expertise zu einer umfassenden, ganzheitlichen Fachsprachengliede-
rung verbunden werden (Roelcke 2014, 173-176).
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5 Mehrsprachige Fachkommunikation

Horizontale und vertikale Fachsprachengliederungen sowie Gliederungen von Fach-
textsorten sehen weitgehend davon ab, dass im Berufsleben oft mehrere Fachspra-
chen nebeneinander verwendet werden und dabei oftmals auch verschiedene Einzel-
sprachen in Erscheinung treten. Angesichts der beruflichen Kommunikation (Efing
2014; Roelcke 2020) und ihrer komplexen sprachlichen Verhéltnisse sind Gliederungs-
modelle erforderlich, um diese hinreichend tiberblicken und entsprechend gestalten
zu konnen. Im Folgenden wird daher ein Matrixmodell innerer und dufSerer Viel- und
Mehrsprachigkeit im Beruf vorgestellt und abschlieflend mit diversen fachfremd-
sprachlichen Konstellationen verbunden.

Innere Vielsprachigkeit besteht in der Verwendung verschiedener regionaler, sozi-
aler oder funktionaler Varietaten ein und derselben Sprache (Felder 2016; Sinner 2014)
innerhalb einer bestimmten kommunikativen Gemeinschaft zu einer gegebenen Zeit.
Demgegentiber ist dufiere Vielsprachigkeit als der Gebrauch von mehreren einzelnen
Sprachen wie Deutsch, Englisch oder Chinesisch in einem solchen Bereich zu einer
entsprechenden Zeit anzusehen. In dem Matrixmodell beruflicher Kommunikation
von Roelcke (2022; im Erscheinen) werden diese beiden zweidimensional miteinander
verbunden und einander zugeordnet:

—  Aufere Vielsprachigkeit: Einzelsprache 1, Einzelsprache 2, Einzelsprache n;
— Innere Vielsprachigkeit: Allgemeinsprache, Bildungssprache, Fachsprache 1, Fach-

sprache 2, Fachsprache n.

Ein Beispiel fiir eine solche Vielsprachigkeit beruflicher Kommunikation stellt der
Gebrauch der drei Arbeitssprachen Englisch, Franzosisch und Deutsch der Europé-
ischen Union dar, die etwa im Falle einer juristischen Abteilung jeweils sowohl in
ihrer allgemein- wie bildungssprachlichen Varietdt als auch in den Fachsprachen des
Volker- und des Steuerrechts sowie der Elektronischen Datenverarbeitung verwendet
werden.

In Analogie zu innerer Vielsprachigkeit erfolgt innere Mehrsprachigkeit durch
den Gebrauch mehrerer regionaler, sozialer oder funktionaler Varietiten ein und der-
selben Sprache durch ein und dieselbe Person; dufiere Mehrsprachigkeit zeigt sich
dementsprechend in der Verwendung von verschiedenen Einzelsprachen einer be-
stimmten Person. Diese innere und dufiere Mehrsprachigkeit wird in dem Matrixmo-
dell beruflicher Kommunikation von Roelcke (2022; im Erscheinen) anhand von ein-
zelnen sprachlichen Kompetenzen erfasst, wobei neben dem Konzept der allgemeinen
Fachsprachenkompetenz (Roelcke 42020, 184-191) insbesondere auf Cummins’ (1979/
2008) basic interpersonal communicative skills (BICS) und cognitive academic language
proficiency (CALP) zuriickgegriffen wird (Kniffka/Roelcke 2016, 41-58; Morek/Heller
2012). Die zweidimensionale Verbindung dieser Kompetenzen fithrt zu folgender Glie-
derung:

—  Aufere Mehrsprachigkeit: Sprachkompetenz 1, Sprachkompetenz 2, Sprachkompe-

tenz n;
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— Innere Mehrsprachigkeit: Allgemeine Sprachkompetenz (BICS), Allgemeine Fach-
sprachenkompetenz (CALP), Spezielle Fachsprachenkompetenz 1, Spezielle Fach-
sprachenkompetenz 2, Spezielle Fachsprachenkompetenz n.

Eine solche Mehrsprachigkeit beruflicher Kommunikation lasst sich analog zu dem
Beispiel beruflicher Vielsprachigkeit exemplifizieren: Hierbei sind bei einzelnen Per-
sonen jeweils eine individuelle Kompetenz in den drei Arbeitssprachen Englisch,
Franzésisch und Deutsch sowie neben einer allgemeinen Sprach- und einer allgemei-
nen Fachsprachenkompetenz spezifische fachsprachliche Kompetenzen im Vélker-
und im Steuerrecht sowie im Bereich der Elektronischen Datenverarbeitung anzuset-
zen. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die sprachlichen Kompetenzen von einzelnen
Individuen hinsichtlich einzelner Sprachen im Allgemeinen und deren sprachlicher
Varietdten im Besonderen stark voneinander differieren konnen und dabei davon
abhéngen, ob die einzelnen Sprachen als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache erworben
werden und welcher Grad an sprachlicher bzw. fachsprachlicher Bildung dabei je-
weils erreicht wird.

Vor diesem Hintergrund sind schliefdlich mit Roelcke (2016, 217-221) drei verschie-
dene Konstellationen fremdsprachlicher Fachkommunikation zu unterscheiden, bei
denen zwischen dem Erwerb einer (fachlichen) Sprache bzw. Sprachvarietét als erster
oder als fremder Sprache unterschieden wird (von einem eher ungesteuerten Zweit-
spracherwerb wird der Vereinfachung halber nicht ausgegangen).

— Konstellation A: Beide Personen oder Personengruppen sprechen oder schreiben
dieselbe Sprache als Erstsprache;

—  Konstellation B: Eine Person oder Personengruppe verwendet die Einzelsprache
als Erstsprache und die andere Person oder Personengruppe als Fremdsprache;

—  Konstellation C: Beide Personen oder Personengruppen sprechen oder schreiben
dieselbe Sprache als Fremdsprache.

Diese drei Konstellationen kénnen nun in einem weiteren Schritt mit den fiinf oben
genannten vertikalen Typen fachlicher Kommunikation kombiniert werden, sodass
sich hieraus eine fachfremdsprachliche Gliederung ergibt, die insgesamt 15 Typen
umfasst (Roelcke 2016).

6 AbschlieBRende Bemerkungen

Die zahlreichen, insbesondere dlteren Vorschldge, die zur Gliederung von fachlicher
Kommunikation und Fachsprachen vorliegen, zeichnen sich wiederholt durch das
Problem aus, dass sie der kommunikativen und sprachlichen Vielfalt einzelner Facher
oder im Berufsleben nicht hinreichend gerecht werden — sei es etwa in Bezug auf
ihre Vollstandigkeit, die Anlage der Gliederung selbst oder die eindeutige Zuordnung
einzelner Texte.
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Dies ist insofern problematisch, als eine genaue Erfassung dieser kommunikati-
ven und sprachlichen Vielfalt die wissenschaftliche Grundlage fiir die Beurteilung
institutioneller wie individueller Sprachenportfolios und Sprachkompetenzen sowie
flir die Entwicklung entsprechender bildungspolitischer oder sprachdidaktischer
Uberlegungen wie Mainahmen bildet.

Die Antwort auf solche mehr oder weniger defizitaren Klassifikationen stellen
typologische Ansatze dar, die den Ansatz von Prototypen erlauben: Nur so ist es mog-
lich, komplexe Verhéltnisse anhand von verhéltnismafig einfachen Kriterien ange-
messen zu erfassen.
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Zusammenfassung: Die Erforschung der Kommunikation im Fach hat viele verschie-
dene Modelle hervorgebracht. In diesem Beitrag werden fachkommunikative Modelle
vorgestellt, die den Gegenstand der Forschung — Fachsprachen, Fachtext oder Fach-
kommunikation - abbilden. Dabei werden Modelle in ihrem historischen Kontext
nach dem Zweck unterschieden und besprochen: d. h., ob sie den Gegenstand deskrip-
tiv auffassen, oder sie dartiber hinaus auch praktische Folgerungen fiir die fachkom-
munikative Praxis ermoglichen. Abschliefend werden aus den Modellen Schlussfolge-
rungen fiir den fremd-fachsprachlichen Unterricht gezogen.
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Einleitung

Gegenstandskonzeptionen als Modelle der Fachkommunikation
Ausgewahlte fachkommunikative Modelle

Schlussfolgerungen fiir DaFF-bezogene Kompetenzen

Literatur
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1 Einleitung

Seit ihrer Entstehung Mitte des 20. Jahrhunderts hat die Fachkommunikationsforschung
verschiedene eigene Modelle hervorgebracht und Modellierungen benachbarter Teil-
gebiete der Linguistik oder anderer Disziplinen adaptiert. Dieser Beitrag behandelt
Modelle, die Fachsprachen bzw. Fachkommunikation als Objekt haben; Modelle fir
Teilbereiche oder iibergeordnete Bereiche der Fachkommunikation bleiben hier unbe-
riicksichtigt, werden aber beispielsweise bei Heine/Schubert (2013) zusammengefasst.

Die hier besprochenen Modelle sind nach dem Zweck gebtindelt, d.h., ob es sich
um Modelle handelt, die eher einen deskriptiven oder einen problemldsenden bzw.
berufspraktischen Anspruch erheben (vgl. Heine/Schubert 2013, 103). Der Beitrag hat
das Ziel, einen Einblick in die Vielfalt und die neusten Entwicklungen in der fachkom-
munikativen Theoriebildung zu geben und so zum Verstandnis des aktuellen Diskur-
ses beizutragen. Um die DaFF-Perspektive stirker einzubeziehen, werden hier die
Ansétze der germanistischen Fachkommunikationsforschung bertcksichtigt.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunéchst wird mit drei Gegenstandsmodellen
nach Roelcke (2020) die moderne Fachkommunikationsforschung in den historischen
Kontext gesetzt und durch aktuelle Entwicklungen ergénzt. Daran schliefit sich die
Vorstellung weiterer fachkommunikativer Modelle an, die je nach dem oben genann-
ten Zweck gruppiert sind. Abschlieffend werden Schlussfolgerungen aus den Modellen
flir den fremd-fachsprachlichen Unterricht, speziell im DaFF-Kontext, gezogen.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-004
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2 Gegenstandskonzeptionen als Modelle
der Fachkommunikation

In diesem Abschnitt werden Gegenstandsmodelle der fachkommunikativen Forschung
von Roelcke (2020) umrissen. Da das Wort Modell in diesem Zusammenhang eher als
Konzeption, oder als Forschungsparadigma (Schubert 2007, 143) bzw. Entwicklungs-
stetufe (bspw. Schubert 2007, 142; 2009, 117-120) verstanden werden kann, werden
diese Modelle getrennt von den darauffolgenden Modellen besprochen. Jeder Konzep-
tion wird stellvertretend eine entsprechende Gegenstandsdefinition von Hoffmann
(1985, 1988, 1993) zugeordnet, die hier nur erwahnt, aber nicht zitiert wird. Zur Vertie-
fung der Konzeptionen und Definitionen sei auf weiterfithrende Literatur verwiesen
(Kalverkdmper 1998a; Fluck 1996, 193-194; Schubert 2007, 142-154, 2009). Eine Gegen-
iberstellung verschiedener Konzeptionen findet sich beispielsweise bei Dick (2019,
125).

Roelcke geht von drei Modellen der Fachkommunikation aus — dem systemlinguisti-
schen Inventarmodell, dem pragmalinguistischen Kontextmodell und dem kognitions-
linguistischen Funktionsmodell (Roelcke 2020, 12-13, vgl. 2002, 44-51), die chronologisch
der allgemeinen Entwicklung der Sprachwissenschaft folgen (vgl. Kalverkdmper 1998a,
43).

Im systemlinguistischen Inventarmodell (Roelcke 2020, 12, 13-23), also der Ent-
wicklungsstufe ab ca. den 1960er Jahren (vgl. Kalverkdmper 1990, 119, 1998a, 48), steht
das Sprachsystem im Vordergrund, wobei Schubert hier noch eine vorangehende ter-
minologische Entwicklungsstufe unterscheidet (Schubert 2007, 2009; vgl. Hoffmann
1985). Zum Untersuchungsobjekt gehoren Phdnomene auf allen Ebenen des Sprachsys-
tems als offensichtliche charakteristische Merkmale des Kommunizierens im Fach (zu
sprachlichen Charakteristika von Fachsprachen s. bspw. Reinhardt et al. 1992; Fluck
1996, 47-59; Hoffmann 1998; Fraas 1998; Kohrt 1998). Den Untersuchungsgegenstand
bildet in diesem Modell also die Fachsprache, wie sie beispielsweise in Hoffmann
(1985, 53) definiert ist. Die sprachlichen Mittel werden zwar in diesem Modell durch
den beruflichen oder wissenschaftlichen Kontext und den darin zu leistenden Ver-
stdndigungsprozess gepragt, aber weder dieser Kontext noch der Prozess des Kommu-
nizierens oder Verstehens werden ndher bestimmt und untersucht (vgl. Hoffmann
1985, 53-57; Fluck 1996).

Im pragmalinguistischen Kontextmodell (Roelcke 2020, 13, 23-28), also der Ent-
wicklungsstufe ab ca. den 1980er Jahren (vgl. Kalverkdmper 1990, 119; Fluck 1996,
190-192), bildet der Fachtext den Untersuchungsgegenstand, der beispielsweise in
Hoffmann (1988, 119) definiert ist. Dies ist jedoch nicht als eine einfache Erweiterung
der Perspektive um die Textebene des Sprachsystems zu verstehen, sondern als Zu-
wendung zur Erforschung der gesamten Kommunikationssituation, also der kommu-
nikativ-pragmalinguistischen Faktoren (vgl. Fluck 1996, 192, 207-214; Baumann 1998),
wozu beispielsweise Folgendes gehort:
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[...] die Ermittlung von Fachtextsorten und die Beschreibung ihrer Merkmale, die weitere Erfor-
schung sozialer und situativer Determinanten der Sprache im Fach, die Modellierung der Fach-
textproduktion und die Beschreibung der den Textbildungsprozess steuernden Faktoren, aber
auch der starkere Einbezug der bisher vernachlassigten Fachtextrezeption vor dem Hintergrund
allgemeiner Textverstehensprozesse (Fluck 1996, 192).

Schliefilich stellt im kognitionslinguistischen Funktionsmodell (Roelcke 2020, 13, 28—
35) die Kommunikation selbst und die Fokussierung auf die kognitiven Voraussetzun-
gen und Prozesse die dritte Entwicklungsstufe dar, die ab den 1990er Jahren zu ver-
zeichnen ist (Kalverkdmper 1998a, 48). Der Untersuchungsgegenstand bildet daher die
Fachkommunikation im Sinne von Hoffmann (1993, 614). Die kognitiven Aspekte die-
ses Modells werden im weiteren Verlauf des Beitrags beispielsweise im Modell der
Fachkommunikation von Roelcke (2020) deutlich.

Im aktuellen Diskurs sind weitere Trends zu verzeichnen. Der erste Trend ist die
Erforschung der Professionalisierung von Fachkommunikation. Frither stand vor al-
lem die direkte Kommunikation zwischen Fachexperten im Vordergrund (vgl. von
Hahn 1983, 67), die iiber fachliche Inhalte aus eigenem Antrieb oder Bediirfnis kom-
munizieren oder mit Schubert (2007, 256) die eigene Mitteilungsabsicht ausdrticken.
Demgegentiber steht die Gruppe der Sprachexperten oder mit Schubert (2007, 39-40)
Fachkommunikatoren, wie beispielsweise Technische Redakteure, (Fach-)Ubersetzer
oder (Fach-)Dolmetscher, die fachkommunikative Aufgaben im Auftrag eines anderen
Akteurs iibernehmen. Diese Unterscheidung zwischen der direkten und der vermittel-
ten Fachkommunikation ist bereits in der erwdhnten Definition der Fachkommunika-
tion von Hoffmann (1993) angelegt, da dort die von innen oder auflen motivierte
Kommunikation erwdhnt wird (zur Diskussion der Begriffe motiviert vs. simuliert s.
bspw. Dick 2019, 137-139). Die Untersuchung der vermittelten Fachkommunikation
stellt einen wichtigen Forschungsstrang dar.

Der zweite Trend betrifft die mehrsprachige bzw. die integrative Perspektive, die
die Erforschung der Fachkommunikation nicht mehr als eine rein linguistische Aufga-
be sieht. So integriert Schubert (2007) zusatzlich die Perspektive der Translationswis-
senschaft. Diese Erweiterung bringt eine neue, sich aber in den vorangegangenen
Diskurs einfligende Definition der Fachkommunikation, die einerseits auf die Mehr-
sprachigkeitsaspekte und andererseits auf die Optimierung der Fachkommunikation
aufmerksam macht (Schubert 2007, 210).

3 Ausgewadhlte fachkommunikative Modelle

In den Anfangen der Fachkommunikationsforschung stellt sich die Frage nach der
Begriffsbestimmung und Abgrenzung, was Fachkommunikation ausmacht, was sie ist
bzw. nicht ist. Die entsprechenden Modelle sollen daher fachkommunikative Phéno-
mene beschreiben und die fachkommunikative Wirklichkeit abbilden. Die Aufstellung
von solchen deskriptiven Modellen erschien jedoch als nicht gentigend, da Fachspra-
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chen schon frith als Informations-, Kommunikations-, Sprach- und Handlungsbarrie-
ren (Fluck 1996, 37-41) gesehen wurden. Ganz im Sinne der Angewandten Linguistik
sollte fachkommunikative Forschung daher tiber die reine Beschreibung hinaus gehen
und Losungen fiir Belange der praktischen Fachkommunikation, wie die Auswahl
geeigneter Sprachmittel und die Prozesssteuerung, oder fiir konkrete Kommunikati-
onsprobleme anbieten (vgl. Fluck 1996, 192). Die aus dieser Perspektive betrachteten
Modelle werden hier als (berufs-)praktisch-problemldsend genannt, auch wenn sie,
anders als bei Heine/Schubert (2013, 103), aus dem wissenschaftlichen Diskurs stam-
men und erst mittelbar als Grundlage fiir konkrete Kommunikationsverbesserung
bzw. Problemlésung eingesetzt werden kénnen. Den Gedanken, dass sich die Fach-
kommunikationsforschung nicht nur einer Beschreibung widmen, sondern grundsatz-
lich auch einen wissenschaftlichen Beitrag zur Verbesserung der praktischen Fach-
kommunikation leisten soll, systematisiert in der neueren Literatur Schubert mit dem
Konzept der Kommunikationsoptimierung (bspw. Schubert 2009).

Die Aufstellung von deskriptiven und praktisch-problemlésenden Modellen voll-
zog sich folglich weitestgehend orthogonal zu den geschilderten Entwicklungsstufen,
so dass es nicht der Fall ist, dass dltere Modelle grundsatzlich deskriptiv, neuere
grundsatzlich praktisch-problemlésend sind. Im Folgenden werden zunéchst ausge-
wahlte deskriptive, dann praktisch-problemdsende Modelle der Fachsprachen und
Fachkommunikation vorgestellt.

3.1 Deskriptive Modelle

In diesem Abschnitt werden die deskriptiven fachkommunikativen Modelle vorge-
stellt. Dazu gehoren die horizontale und die vertikale Gliederung der Fachsprachen,
die sich entsprechend dem systemlinguistischen Inventarmodell und dem pragmalin-
guistischen Kontextmodell zuordnen lassen. Auf die Darstellung der beiden Gliede-
rungsansitze folgen zwei Modelle der Fachkommunikation als Prozess: Zum einen
das Modell der Fachkommunikation von Roelcke (2002, 2020, vgl. 1994), das einen
deskriptiven Gesamtblick auf die Fachkommunikation als wechselseitigen Prozess er-
laubt, zum anderen das Modell der fachkommunikativen Arbeitsprozesskette von
Schubert (2003, 2007), das verschiedene Phasen der (vermittelten) Fachkommunika-
tion als Prozess identifiziert.

3.1.1 Horizontale Gliederung von Fachsprachen

Eine der wichtigsten Beobachtungen in den Anfdngen der Fachsprachenforschung
war, dass es nicht ,die eine‘ Fachsprache geben kann, sondern dass es entlang der
Differenzierung in verschiedene Facher, Disziplinen und Tatigkeitshereiche entspre-
chend auch verschiedene Fachsprachen geben muss, die bestimmte Besonderheiten
aufweisen.
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Stellvertretend fiir viele andere dhnliche Ansétze (fiir eine Besprechung s. bspw.
von Hahn 1983, 72-73; Fluck 1996, 16-17; Roelcke 2014, 155-160, 2020, 43—49) sei hier
die horizontale Gliederung oder Schichtung von Fachsprachen von Hoffmann (1985)
genannt. Hoffmann geht davon aus, dass es u.a. eine Fachsprache der Literaturwis-
senschaft, der Philosophie, des Maschinenbaus und der Mathematik gibt. Alle diese
Fachsprachen bilden ein Kontinuum je nach Nahe bzw. Distanz zur Sprache der kiinst-
lerischen Prosa, tiberlappen sich aber auch teilweise (Hoffmann 1985, 58; 59).

Eine solche horizontale Gliederung von Fachsprachen ist naheliegend, aber mit
der Schwéche behaftet, dass es, &hnlich wie bei der Unterteilung in Facher und Diszip-
linen selbst, keine allgemeingiiltige Gliederung der Fachsprachen geben kann (bspw.
Hoffmann 1985, 54; 58), da sie vom jeweiligen Standpunkt und Zweck der Betrachtung
abhéngig ist. Ein weiterer grundsatzlicher Kritikpunkt wird beispielsweise von Kal-
verkdmper (1990, 100) gedufiert: Nicht nur die Entstehung der jeweiligen Fachsprache
ist in Abhéngigkeit von Kommunikationsbediirfnissen im Fach zu sehen, sondern
auch andersherum: Erst durch die sprachliche Kommunikation tiber fachliche Inhalte
bilden sich Facher heraus.

3.1.2 Vertikale Gliederung von Fachsprachen

Neben der horizontalen Gliederung von Fachsprachen wurde eine Binnendifferenzie-
rung jeder einzelnen Fachsprache anhand verschiedener Kriterien vielfach postuliert
(Ischreyt 1965; Heller 1981; von Hahn 1983, 72-82; s. auch Fluck 1996, 194-196; Roelcke
2020, 49-56). Im Folgenden wird die vertikale Schichtung nach Hoffmann (1985) vorge-
stellt, sowie ihre Weiterentwicklungen von Roelcke (2014, 2016), die im DaFF-Kontext
interessant sind.

Nach Hoffmann (bspw. 1985, 64-71) lasst sich jeder Fachsprachengebrauch anhand
von vier Kriterien beschreiben: der Abstraktionsebene, den beteiligten Personen, den
Kommunikationsmilieus und dem typischen semiotischen oder systemlinguistischen
Inventar. Jedes dieser vier Kriterien lasst sich in fiinf Stufen unterteilen, die die abneh-
mende bzw. zunehmende Prazisierung der Fachsprache abbilden (Hoffmann 1985, 64),
woraus sich fiinf vertikale Schichten einer Fachsprache ergeben.

Diese vertikale Gliederung ist vor allem durch die Fachsprachen der Ingenieur-
wissenschaften und Technik geprégt, was an den fiinf postulierten Milieus theoreti-
sche Grundlagenwissenschaften, experimentelle Wissenschaften, angewandte Wissen-
schaften und Technik, materielle Produktion und Konsumption oder den beteiligten
Personen wie beispielsweise wissenschaftlicher Leiter der Produktion oder Vertreter
des Handels besonders deutlich wird; eine Modellierung fiir Fachsprachen der Geistes-
und Sozialwissenschaften miisste daher anders ausfallen. Dieses Problem erkennt
Hoffmann selbst: Nicht alle Fachsprachen miissen demnach tber alle Stufen verfiigen,
und ggf. miissen weitere Beteiligte berticksichtigt werden. Selbst in Ingenieurswissen-
schaften und Technik kommen die Stufen in der Realitét in ihrer ,reinen‘ Form nicht
immer vor (Hoffmann 1985, 66—68).
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In der neueren Literatur findet man deshalb Vorschldge fiir vertikale Gliederun-
gen, die allgemeiner sind. So geht Roelcke (2014) von nur drei Schichten aus — der
theoriebezogenen, der praxisbezogenen und der laienbezogenen. Als Differenzie-
rungskriterium innerhalb der Schichten postuliert er die Intra- bzw. Interfachlichkeit,
d.h. ob die Kommunikation zwischen zwei Experten des gleichen Fachs, zwei Exper-
ten verschiedener Facher oder zwischen Laien stattfindet (zu kommunikativen Kon-
stellationen s. auch Kalverkdmper 1998b, 34-35). Nimmt man noch die Mdéglichkeit zur
Kommunikation tiber die Grenzen der drei Schichten hinweg hinzu (Kommunikation
zwischen einem theorie- und einem praxishbezogenen Experten und zwischen Exper-
ten und Laien), ergeben sich daraus finf Typen vertikaler fachlicher Kommunikation
(Roelcke 2014, 164-165). Zu beachten ist, dass zur so verstandenen fachlichen Kommu-
nikation auch die Kommunikation iber fachliche Inhalte zwischen Laien gezéhlt
wird, was an anderen Stellen auch als ,fachbezogene Kommunikation“ bezeichnet
wird (Gopferich 2008, 11; vgl. Heidrich/Schubert 2020, 13). Die vertikale Schichtung
nach Roelcke umfasst also mehr Kommunikationsbereiche als die traditionelle Sicht
auf die Fachkommunikation.

In einer spateren Arbeit erweitert Roelcke (2016) diese vertikale Gliederung — fiir
den Kontext des vorliegenden Handbuches einschldgig — um ein zweites Differenzie-
rungskriterium, und zwar die Erst- und Fremd-/Zweitsprachen der Kommunikations-
beteiligten. Fir dieses Kriterium ergeben sich drei Konstellationen (Roelcke 2016, 217):
— Zwei Kommunikationspartner verwenden eine Sprache, die fiir beide die Erst-

sprache ist.

— Zwei Kommunikationspartner verwenden eine Sprache, die fiir den einen die

Erstsprache, fiir den anderen eine Fremdsprache ist.

— Beide Kommunikationspartner verwenden eine Sprache, die fiir beide Fremd-
sprache ist.

Diese sprachliche Differenzierung lasst sich auf alle finf Typen vertikaler fachlicher
Kommunikation aus Roelcke (2014) anwenden, woraus eine Typologie vertikaler fach-
fremdsprachlicher Kommunikation entsteht (Roelcke 2016, 217-218), die fiinf Typen mit
je drei verschiedenen sprachlichen Konstellationen umfasst.

3.1.3 Modell der Fachkommunikation von Roelcke

In seinem (vereinfachten) Modell fachsprachlicher Kommunikation betrachtet Roelcke
(2002, 2020, vgl. 1994) die Fachkommunikation als Prozess und integriert dabei Gesichts-
punkte aller drei historischen Entwicklungsstufen.

Das Modell besteht aus drei Hauptelementen: dem Textproduzenten, dem Text-
rezipienten und dem Fachtext selbst; durch diese Elemente dhnelt es auf den ersten
Blick den einfachen, mechanistischen Sender-Empfanger-Modellen der Kommunika-
tion wie beispielsweise in Shannon/Weaver (1949). Es berticksichtigt jedoch weitere,
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situative und kognitive, Faktoren, die in diesen nicht enthalten sind. Zum einen wird
die (Fach-)Kommunikation als bilateral modelliert, d.h. beide Beteiligten kénnen
grundsatzlich jeweils die Rolle des Textproduzenten oder des Textrezipienten anneh-
men: Der urspriingliche Textrezipient kann einen Antworttext verfassen, wodurch er
zum Antwortproduzenten und der urspriingliche Textproduzent zum Antwortrezipien-
ten wird. Dariiber hinaus setzt das Modell voraus, dass nicht nur die Textproduktion,
sondern insbesondere auch die Textrezeption aktive Prozesse sind, die kognitive Leis-
tung aller Beteiligten erfordern, was mit dem kognitionslinguistischen Funktions-
modell im Einklang steht. So greift der Textproduzent auf seine Sprachkenntnisse,
sein Wissen tiber die aktuelle Kommunikationssituation im Sinne des ,[...] soziale[n],
kulturelle[n] und situative[n] Umfeld[es]“ (Roelcke 2002, 45) (Kontext) und sein (allge-
meines) Wissen iber und seine Kenntnis von konkreten Texten (Kotext) zuriick, um
einen Text zu produzieren. Insbesondere aber muss auch der Textrezipient kognitive
Leistung beim Textverstehen erbringen und die Bedeutung des Textes selbststandig
(re-)konstruieren bzw. aushandeln, was im Zusammenspiel von textimmanenten
Merkmalen und dem Riickgriff auf seinen eigenen Kontext, Kotext und sein Sprach-
system erfolgen muss. Dabei merkt Roelcke (2020, 12) an, dass sich die Kontexte,
Kotexte und Sprachsysteme der beiden Beteiligten nur bis zu einem gewissen Grad
uberschneiden. Um das Gelingen der Fachkommunikation zu gewdhrleisten, sind
deshalb sog. Riickkopplungsprozesse notwendig, ,[...] bei denen der Produzent die
Produktion und Rezeption seines Textes angesichts der Rezipienten selbst kontrol-
liert [...]“ (Roelcke 2020, 12, vgl. auch Roelcke 2002, 44). Der Textproduzent muss also
beispielsweise das Weltwissen und die sprachlichen Fahigkeiten des Rezipienten
antizipieren und auf eine direkte oder indirekte Riickmeldung des Rezipienten ach-
ten, um seine Textproduktion entsprechend zu gestalten oder gar dynamisch anzu-
passen. Auch der Textrezipient muss zur Rekonstruktion der Textbedeutung sein
Wissen iiber den Textproduzenten heranziehen (Roelcke 2002, 45). Mit dem Sprach-
system deckt das Modell das systemlinguistische Inventarmodell, mit Kontext und
Kotext das pragmalinguistische Kontextmodell und mit den Riickkoppelungsprozes-
sen das kognitionslinguistische Funktionsmodell ab.

3.1.4 Fachkommunikative Arbeitsprozesskette nach Schubert

Auch Schubert (2003, 2007) modelliert in der sog. fachkommunikativen Arbeitspro-
zesskette die Fachkommunikation als Prozess. Dabei liegt sein Fokus weniger auf der
Modellierung von Wechselseitigkeit und kognitiven Rahmenbedingungen der Fach-
kommunikation, sondern auf der Identifizierung ihrer einzelnen Phasen unter Be-
riicksichtigung sowohl schriftlicher als auch miindlicher Texte (Fachkommunikate).
Hiernach kann das fachkommunikative Handeln in drei Schritte eingeteilt werden
(Schubert 2003, 226—228; Schubert 2007, 132-135):
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1. Erstellen eines Fachkommunikats, vor allem schriftlich (Technische Redakteure);
miindliche Fachkommunikate sind aber auch denkbar (Schubert 2003, 246-247,
2007, 133);

2. Ubertragen des Fachkommunikats in eine andere Sprache, miindlich oder schrift-
lich (Fachiibersetzer, Fachdolmetscher);

3. Organisieren der Arbeitsprozesse und ,betrieblicher Informationsflisse durch Be-
reitstellen und Bereithalten von Dokumenten zur Nutzung® (Schubert 2007, 133,
vgl. 2003, 227) (Dokumentationsmanager).

Wie aus diesen drei Phasen ersichtlich, steht in diesem Modell vor allem die vermittel-
te Fachkommunikation im Vordergrund, auch wenn sich damit grundsétzlich die di-
rekte Fachkommunikation durch die Fachexperten selbst beschreiben lasst, da diese
als Fachkommunikatoren im Schritt Erstellen agieren kénnen (Schubert 2003, 247).
Schubert fiigt hinzu, dass in der Praxis nicht jede reelle Fachkommunikation alle drei
Phasen umfassen muss (Schubert 2003, 226).

Mit der Auffassung der Fachkommunikation als einer ,Kette‘ ist gemeint, dass die
einzelnen Schritte normalerweise in dieser Reihenfolge ablaufen, auch wenn mehrere
Iterationsdurchldufe notwendig sein kénnen, und dass fiir einen bestimmten Schritt
die Ergebnisse des vorausgehenden Schritts vorliegen missen (Schubert 2003, 226,
2007, 132). Wie Kettenglieder hdngen also die einzelnen Schritte voneinander ab und
bilden eine Sequenz. Dazu ist anzumerken, dass diese sequenzielle Vorstellung fiir
die ersten beiden Schritte naheliegend ist, da zuerst ein Ausgangstext vorliegen muss,
damit er tbersetzt werden kann. Die Tatigkeiten, die zum dritten Schritt zadhlen, kén-
nen aber durchaus schon vor der eigentlichen Phase des Erstellens beginnen: Bei-
spielsweise miissen lblicherweise Softwareprodukte, die zur Speicherung und Ver-
waltung von Textdokumenten und anderem Content verwendet werden (z.B. sog.
Content-Management-Systeme, CMS), bereits vor der Erstellung von Fachtexten kon-
zeptioniert und eingefiihrt werden (vgl. etwa Drewer/Ziegler 2014, 302-304); aufier-
dem erfolgt ein wesentlicher Teil des Verwaltens parallel zur Erstellung, da der fach-
kommunikative Content (Textbausteine) in strukturierter Form in CMS gespeichert
werden. Deshalb scheint es addquater, die Phase des Organisierens nicht in Sequenz
zu den vorangehenden Phasen, sondern eher als orthogonal dazu aufzufassen.

3.2 Praktisch-problemlésende Modelle

In diesem Abschnitt werden fachkommunikative Modelle vorgestellt, die Grundlage
fir die Beantwortung konkreter Fragen der praktischen Fachkommunikation sind
und die Problematik der Fachsprachen/Fachkommunikation als Barrieren adressie-
ren. In diesem Sinne wird hier von (berufs-)praktischen oder problemlésenden fach-
kommunikativen Modellen gesprochen. Dazu zéhlen das Modell kommunikativer Effi-
zienz von Roelcke (2002), das sich mit der Frage nach einer erfolgreichen und zudem
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effizienten Kommunikation befasst, sowie das Modell der (vermittelten) Fachkommu-
nikation von Schubert (2007), in dem die Entscheidungen des Textproduzenten beziig-
lich der Gestaltung der Fachkommunikation beleuchtet werden.

3.2.1 Modell kommunikativer Effizienz

Das Modell kommunikativer Effizienz von Roelcke (2002; Uberblicksdarstellung vgl.
Heidrich 2013) beschéftigt sich mit den Fragen, was eine erfolgreiche und was eine
dartiber hinaus effiziente Kommunikation ausmacht. Das Modell ist allgemein, Roel-
cke zeigt jedoch in zahlreichen Beispielen, dass es grundsétzlich auch auf Fachkom-
munikation anwendbar ist. Von den drei postulierten Ebenen — der allgemeinen, der
systemlinguistischen und der textlinguistischen — wird hier, der Ubersichtlichkeit hal-
ber, die textuelle Ebene betrachtet, da sie im Sinne des pragmalinguistischen Kontext-
modells am umfassendsten ist. Auf ausfiihrliche Beispiele wird hier mit Verweis auf
Roelcke (2002) verzichtet.

Generell fasst Roelcke (sprachliche) Kommunikation als effektiv auf, wenn das
angedachte Ergebnis erreicht wird, unabhangig davon, welcher Aufwand, ob grof§
oder Kklein, hierfiir betrieben wurde. Ob effektive Kommunikation gleichzeitig auch
als effizient gilt, hangt zusétzlich vom betriebenen Aufwand ab. Roelcke betont dabei
ausdriicklich, dass es nicht darauf ankommen kann, mit moglichst knappen Mitteln
(Aufwand) ein moglichst grofies Ergebnis zu erzielen, da dies dem vielfach kritisierten
Mini-Max-Prinzip entsprechen wiirde (Roelcke 2002, 18). Deshalb soll zwischen einer
(kommunikativen) Aufivandeffizienz, bei der das Ergebnis fest, der Aufwand variabel
ist, und einer (kommunikativen) Ergebniseffizienz, bei der der Aufwand fest und das
Ergebnis variabel ist, unterschieden werden. Im angewandt-sprachlichen Kontext
wird meistens die Aufwandeffizienz betrachtet, da ein vorgegebenes Ergebnis mit
einem angemessenen sprachlichen Aufwand zu erreichen gilt (Kniffka/Roelcke 2016,
76). Bei solchen Ansdtzen wie dem Single-Source-Publishing (bspw. Drewer/Ziegler
2014, 293-294) kann man allerdings durchaus die Ergebniseffizienz im Vordergrund
sehen.

Um die so verstandene kommunikative Effizienz messbar zu machen, besteht das
Modell aus zwei Elementen: dem sog. Kommunikat und dem sog. Kommunikanten. Mit
Kommunikat sind die sprachlichen Mittel der Kommunikation gemeint, auf textueller
Ebene also der Text, der wiederum aus zwei Komponenten besteht: 1) den sprachli-
chen Formen, also den morphologischen, syntaktischen, lexikalischen und textuellen
Mitteln, im Modell Extension oder Aufwand genannt, und 2) der Proposition und der
Illokution im pragmalinguistischen Sinne, im Modell Intension oder Ergebnis genannt.
Interessant ist, dass weder die Perlokution noch die auflersprachlichen Folgen der
Kommunikation im Modell beriicksichtigt sind. Das Verhéltnis von den eingesetzten
sprachlichen Formen und der zu vermittelnden Proposition und Illokution wird Kom-
plexitit des Kommunikats genannt.
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Kommunikative Effizienz allein am so verstandenen Kommunikat und seiner
Komplexitat zu messen, wiirde bedeuten, dass Kommunikation und ihr Erfolg vor
allem von textimmanenten Merkmalen abhédngig sind. Dies wiirde eine unzuléssige
Vereinfachung darstellen, da inshesondere geméafs dem kognitionslinguistischen Funk-
tionsmodell und dem Modell der Fachkommunikation von Roelcke (2020) auch die
Verstehensvoraussetzungen der Kommunikationsbeteiligten berticksichtigt werden
missen. Zur Bestimmung kommunikativer Effizienz wird deshalb auch der sog. Kom-
munikant (Produzent oder Rezipient) mit seiner Kapazitdit herangezogen. Zur Kapazi-
tdt des Kommunikanten gehoren sein Produktions- bzw. Rezeptionsvermégen, also
seine Kompetenz mit Fachkenntnissen aber auch mit Kenntnissen der Fachsprache.
Zur Kapazitat des Kommunikanten gehort aber auch die generelle Bereitschaft, einen
Text zu produzieren oder zu rezipieren, die wiederum mit dem Interesse zusammen-
héngt.

Aus diesen Voriiberlegungen stellt Roelcke verschiedene, abstrakt formulierte Fal-
le auf, wann Kommunikation effektiv, effizient oder ineffektiv ist. Bei effizienter Kom-
munikation stehen beispielsweise die Komplexitat des Kommunikats und die Kapa-
zitdt des Kommunikanten in einem ausgewogenen Verhdltnis (Roelcke 2002, 67): Die
Auswahl an Textinhalten und sprachlichen Mitteln entspricht bspw. genau der fachli-
chen Kompetenz und der Rezeptionsbereitschaft des Rezipienten. Bei ineffizienter
Kommunikation unterbietet beispielsweise die Komplexitat des Kommunikats die Ka-
pazitit des Kommunikanten (Roelcke 2002, 68): Ein Text ist bspw. fiir den Rezipienten
inhaltlich und gleichzeitig auch sprachlich zu leicht (fiir weitere Félle s. Roelcke 2002,
67-68, vgl. Roelcke 2020, 37; fiir eine iibersichtliche Darstellung vgl. Heidrich 2013,
247).

Aus den Beschreibungen wird deutlich, dass mit dem Modell Vorbereitungen fiir
quantitative Erfassung kommunikativer Effizienz getroffen werden. Eine konkrete
Operationalisierung wird allerdings nicht vorgeschlagen. Diese quantitative Ausrich-
tung und unklare Operationalisierung sowie Fragen der Konzeptionierung der Kapa-
zitdt und der Komplexitat fithrten zu verschiedenen Kritiken in der Literatur (bspw.
Heidrich 2013; vgl. Holste 2019, 31-38). Die Auflésung der Kategorie Bereitschaft, die
Erweiterung der Extension des Kommunikats um andere semiotische Systeme wie
Bilder oder Textgestaltung sowie die Auffassung der Intension als Konventionalitat
und Funktionalitét einer Textsorte schligt beispielsweise Holste (2019) in seinem Mo-
dell semiotischer Effizienz vor, das zudem starker qualitativ ausgerichtet ist.

3.2.2 Modell der (vermittelten) Fachkommunikation

In seinem Modell der (vermittelten) Fachkommunikation integriert Schubert (2007)
Erkenntnisse aus der linguistischen Forschung, aber auch aus Nachbardisziplinen wie
Translations- und Kommunikationswissenschaft. Den Ausgangspunkt des Modells
stellt die Fachkommunikationshandlung dar, also ,[...] das Aussprechen eines fach-
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kommunikativen Textes oder das Schreiben und Gestalten eines fachkommunikativen
Dokuments“ (Schubert 2007, 243). Die Hauptkommunikationshandlung (im Modell:
neue Kommunikationshandlung) findet, wie in anderen Modellen, zwischen dem Pro-
duzenten und dem Rezipienten statt. Da das Modell aber die vermittelte Fachkommus-
nikation fokussiert, werden weitere Beteiligte (Akteure) identifiziert, die fir die
Hauptkommunikationshandlung eine wichtige Rolle spielen. Allen voran gehoért dazu
der Auftraggeber mit der sog. Vorkommunikationshandlung, in der die verschiedenen
Eckdaten des Textproduktionsauftrags wie Umfang, Inhalte, umzusetzende Textsorte,
etc. geklart werden. Zum anderen wird auch der Informant mit der ergdnzenden
Kommunikationshandlung berticksichtigt, in der (vor allem inhaltliche) Ruckfragen
des Produzenten beispielsweise zu dem zu beschreibenden Produkt geklart werden.
Schliefllich wird der Koproduzent mit der parallelen Kommunikationshandlung mit
einbezogen, um der Tatsache gerecht zu werden, dass (vermittelte) Fachkommunika-
tion oft in Teams stattfindet, die an einem Fachtext gemeinsam arbeiten. Dick (2019)
erganzt das Schema um die sog. Zwischenkommunikationshandlung des Produzenten
mit sich selbst, wenn bei der Textproduktion eigene Recherchenotizen rezipiert wer-
den sollten (Dick 2019, 90-94). Die beteiligten Akteure sind in Schuberts Modell in
erster Linie als Individuen aufzufassen, die aber Mitglieder in iibergeordneten Kollek-
tiven der sog. Mikroebene (z.B. den Fachgemeinschaften) und der Makroebene (z.B.
den Sprachgemeinschaften) sind. Anders als bei Roelcke (2020) steht bei Schubert
(2007) nicht die Wechselseitigkeit der (Fach-)Kommunikation im Vordergrund, wenn
auch diese nicht verneint wird, sondern bewusst der Texterstellungsprozess und die
Faktoren, die die Entscheidung des Produzenten pragen (Schubert 2007, 254-255),
denn trotz vieler expliziter und impliziter Vorgaben, wie der Auftragsbeschreibung,
der Textsortenkonventionen oder terminologischer Richtlinien, hat der Produzent ei-
nen gewissen Spielraum, wie die fachkommunikative Handlung gestaltet werden
kann. In dem Sinne geht das Modell iiber eine reine Beschreibung der Fachkommuni-
kation hinaus und soll auch Entscheidungsmdglichkeiten des Produzenten beziiglich
der Kommunikationsgestaltung aufzeigen.

Ziel aller erwahnten Fachkommunikationshandlungen ist es, im Einklang mit der
Definition der Fachkommunikation von Hoffmann (1993), Kenntnissysteme der Betei-
ligten zu verdndern (Schubert 2007, 264). Die Fachkommunikation wird also aus dem
kognitiven Blickwinkel modelliert, was weitestgehend dem kognitionslinguistischen
Funktionsmodell zugeordnet werden kann, auch wenn Schubert selbst von einer kog-
nitiv-kommunikativen Entwicklungsstufe spricht (Schubert 2007, 152-153).

Jede Kommunikationshandlung verfiigt zudem iiber bestimmte Merkmale. Neben
den in der linguistischen Forschung traditionell viel beachteten sprachlichen und in-
haltlichen Merkmalen werden ins Modell zusatzlich das technische Medium sowie
die erforderlichen Arbeitsprozesse aufgenommen. Dies bedeutet, dass eine Kommuni-
kationshandlung bestimmte fachliche Inhalte vermittelt unter Verwendung bestimm-
ter sprachlicher Formen wie Lexik oder Syntax (Sprache) und unter Einsatz eines tech-
nischen Mediums (z.B. PDF-Dokument, einschliefdlich aber Layout und Typografie); die
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Kommunikationshandlung erfordert auf$erdem bestimmte Arbeitsprozesse: Wie orga-
nisiert und strukturiert der Produzent seine Arbeit? Wie tauscht er sich mit anderen
aus? Welche technischen Mittel, z.B. E-Mail, Projektmanagementsoftware etc. sind
hierfiir notwendig?

Um die Fachkommunikation addquat unter diesen Gesichtspunkten zu gestalten,
miissen die Akteure, allen voran der Produzent, iiber die entsprechenden Kompeten-
zen in allen diesen vier Bereichen (Wissensbasis, Sprachkompetenz, Medienkompe-
tenz, Organisationskompetenz) verfiigen. Wie entscheidet aber der Produzent, in wel-
chem Format der Text vorliegen, welche Abschnitte er enthalten soll und wie komplex
seine sprachliche Gestaltung sein darf? Hierzu fiihrt Schubert (2007), in Anlehnung
an die erwahnte Definition der Fachkommunikation von Hoffmann (1985), den Begriff
der lenkenden Einfliisse ein, also der ,[...] Stimuli, die das Handeln beeinflussen“ (Schu-
bert 2009, 124). Nimmt man die Vorkommunikationshandlung als Beispiel, so beein-
flusst die inhaltliche Dimension dieser Handlung das (Fach-)Wissen des Produzenten,
aber ggf. auch sein Sprachwissen, da bspw. neue Terminologie erlernt wird. Somit ist
die Dimension der Handlung fachlicher Inhalt ein lenkender Einfluss in der Fachkom-
munikation; fiir die Hauptkommunikationshandlung wird beispielsweise angenom-
men, dass der Produzent die Inhalte seiner Kommunikationshandlung am Wissensbe-
stand des Rezipienten ausrichtet, ahnlich wie dies durch Riickkoppelungsprozesse in
Roelckes (2020) Modell abgebildet ist. In der Konzeption von Schubert (2007) stellt
somit die Kompetenz des Rezipienten Wissensbestand einen lenkenden Einfluss auf
die Fachkommunikationshandlung des Produzenten dar. Eine vollstindige Besprechung
der vielseitigen Bezlige und lenkender Einfliisse wiirde den Rahmen dieses Beitrags
sprengen und es sei an dieser Stelle auf Schubert (2007, 267-310) verwiesen. Eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit der Konzeption der lenkenden Einfliisse findet sich bei-
spielsweise bei Zehrer (2014).

4 Schlussfolgerungen fiir DaFF-bezogene
Kompetenzen

Die vorgestellten fachkommunikativen Modelle geben einen Einblick in die fachkom-
munikative Forschung und ihren Wandel. In die Modelle werden neben dem Sprach-
system eine immer grofere Anzahl an Faktoren integriert, die die Kommunikation
im Fach pragen. Um im Fach sprachlich angemessen handeln zu kénnen, miissen die
Akteure deshalb tuber Kompetenzen in den verschiedenen besprochenen Bereichen
verfiigen, die ggf. im Fremd- und Fachsprachenunterricht erworben werden miissen.

Aus dem Modell der (vermittelten) Fachkommunikation von Schubert (2007) er-
gibt sich, dass zum adéquaten und erfolgreichen Handeln im Fach neben dem ange-
messenen Gebrauch von sprachlichen Mitteln zum Ausdruck von fachlichen Inhalten
auch bestimmte konventionalisierte Arbeitsformen, Arbeitsprozesse und Arbeitstools
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beitragen. Ubertragen auf den DaFF-Unterricht bedeutet dies, dass fachkommunika-
tive Medien und Organisationsformen beriicksichtigt werden miussen, auch wenn es
hier natiirlich weniger um Schulungen in konkreten Softwareprogrammen gehen
kann, sondern eher als Sensibilisierung fiir diese Bereiche verstanden werden muss,
was mit der Entwicklung einer fachsprachlichen Medien- und Organisationskompe-
tenz einhergeht.

Auch das Modell kommunikativer Effizienz und das Modell der Fachkommuni-
kation von Roelcke (2020) zeigen, dass die Verstindigung im Fach nur bis zu einem
gewissen Grad von den eingesetzten sprachlichen Mitteln abhdngt, da auch kognitive
Faktoren wie die Riickkopplungsprozesse und das Sich-Hineinversetzen in die Kom-
munikationspartner entscheidend sind. Die horizontale Gliederung nach Hoffmann
(1985) sowie die vertikalen Gliederungen nach Roelcke (2014, 2016) verdeutlichen zu-
dem, dass man nicht nur im Alltag, sondern auch in der Fachkommunikation mit
Personen kommunizieren muss, die iiber eine andere sprachliche und fachliche Pré-
gung verfligen konnen, als man selbst. Dies bestatigt, dass nicht nur im traditionellen
DaF-Unterricht interkulturelle Aspekte vermittelt werden miissen, sondern dass die-
ser Bereich auch fiir den DaFF-Unterricht eine wichtige Rolle spielt. Der Unterricht
soll zudem die interfachlichen Aspekte umfassen: Arbeitet man namlich in einem in-
terdisziplindren fachsprachlichen Team, sollte man, gemaf} dem Modell der kommuni-
kativen oder der semiotischen Effizienz, fiir die Konventionen verschiedener semioti-
scher Systeme, die gesetzlichen Rahmenbedingungen und andere Gepflogenheiten in
relevanten Fachkulturen sensibilisiert sein.

Schliefflich kann aus der fachkommunikativen Arbeitsprozesskette von Schubert
(Schubert 2003, 2007) der Schluss gezogen werden, dass der DaFF-Unterricht nicht nur
Lerner betrifft, die in ihrem Berufsleben als Fachexperten agieren werden, sondern
diejenigen, die spéter als Sprachexperten also, beispielsweise Ubersetzer oder Dolmet-
scher an der vermittelten Fachkommunikation beteiligt sein werden. Auch fiir sie gilt,
die weiter oben genannten Faktoren im Unterricht zu berticksichtigen, da sie mit
Vertretern anderer Berufe mit ihren sprachlichen, medialen und arbeitsorganisatori-
schen Gepflogenheiten effektiv, oft zudem auch effizient, zusammenarbeiten miissen.

Die fachkommunikativen Modelle liefern also an vielen Stellen eine Bestatigung
dafiir, was im DaF- und DaFF-Unterricht ohnehin schon erfolgreich umgesetzt wird,
zeigen gleichzeitig auf der Ebene der fachbezogenen Organisations- und Medienkom-
petenz Bereiche auf, die noch stirker in den Fokus riicken konnen.
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Peter Ernst
Fachkommunikative Pragmatik

Zusammenfassung: ,Fachkommunikative Pragmatik® vereint verschiedene Ansdtze
der Fachsprachenforschung in sich. Im Vordergrund stehen die Kommunikation iiber
yFacher und ihre Bedingungen. Systemische Ebenen wie Wort und Text werden unter
kommunikativ-pragmatischen Aspekten gesehen. Fachsprachen sind fachliches Han-
deln mit Sprache, die unter fachkommunikativem Aspekt speziellen Bedingungen un-
terliegen. Vor allem die AuRerungsumstinde des Kommunikationsereignisses wirken
sich auf Art und Verlauf des sprachlichen Handelns aus. Anhand der Fachsprache der
Wirtschaft, die vielen als prototypisch fiir eine Fachsprache gilt, konnen diese Kriteri-
en gezeigt werden. Aus den gegenwadrtigen Schwerpunktsetzungen koénnen auch vor-
sichtige Prognosen iiber die Entwicklung des Faches, etwa in Richtung Diskursanalyse,
erstellt werden.

Schlagwérter: Diskurs, Fachkommunikation, Fachdidaktik, Gesellschaft, Pragmatik,
Wirtschaftssprache

Grundlagen und Voraussetzungen

Aspekte einer fachkommunikativen Pragmatik
Beispiel Wirtschaftssprache

Restimee und Ausblick

Literatur
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1 Grundlagen und Voraussetzungen

sFachkommunikative Pragmatik“ beschreibt eine auf die Kommunikation in einem
Fachbereich ausgerichtete Interpretation von Sprachverwendung. Forschungsgeschicht-
lich kann sie einerseits als eine Spezialisierung von pragmatischer Sprachbetrachtung,
andererseits als eine besondere Ausprdgung der Fachsprachenforschung aufgefasst
werden.

Der deutschsprachige Terminus Fachsprachen leistet keine guten Dienste, weil er
zuallererst an bestimmte Sachbereiche wie Handwerke denken ldsst und weniger
etwa an Wissenschaftssprache u. dgl. Engl. specialized languages trifft den Kern der
Bedeutung viel anschaulicher, indem schon die Funktion angedeutet wird: Es handelt
sich um Sprachformen, die einem speziellen Zweck dienen, oder mit Baumann (1998,
110) um ,spezifische Formen von Kommunikationsbedingungen®. Im Folgenden soll
sFachsprache“ in diesem Verstdndnis verwendet werden.

Wissenschaftsgeschichtlich stehen am Beginn der Fachsprachenforschung der
Sachbegriff des ,Faches“ im Sinn einer spezialisierten beruflichen Tatigkeit und seine
Terminologie. Fachsprachen wurden zundachst als Erweiterung des Wortschatzes (z. B.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-005
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Fluck 1977, noch in der 5. Aufl. 1996), dann als Ausprdgung von Fachtexten (etwa
Hoffmann 1988) gesehen. Danach kam es zu einer kognitiv-kommunikativen Phase
(Schubert 2007, 152); allerdings war diese Dichotomie fiir viele nicht ausreichend,
zumal man sie nicht eindeutig trennen konnte (Mohn/Pelka 1984, 6). Heute wird
yFach“ nicht mehr primdr auf einzelne linguistische Faktoren reduziert, sondern in
einen gesellschaftlich-kommunikativen Rahmen gestellt (vgl. Kalverkdmper 1998, 1-
14), was die Konzentrationen auf pragmatische Faktoren zur Folge hat. Fachkommuni-
kation wird vielfach als ,Ausschnitt[e] ,aus der gesellschaftlichen Wirklichkeit [...], in
dem die jeweilige Fachsprache verwendet wird‘ (Hoffmann 1984/1987, 53)“ (Simmler
1998, 737) gesehen:

Weltwissen
Sprachwissen

Sprachverhalten

Fachkommunikation

Abb. 1: Pragmatische Grundlagen von Fachkommunikation.

Erst das ,Weltwissen®, besser als ,Erfahrungswissen“ bezeichnet, erméglicht die Ori-
entierung in der realen Welt durch das ,Wissen“ iiber Regeln, Gepflogenheiten,
Usancen u. dgl., aber auch tiber reale Gegebenheit. Werden diese mit sprachlichen
Ausdriicken kommuniziert, sowohl verbal als auch nonverbal, kann man von ,Sprach-
wissen® sprechen. Damit ist das Gesamtwissen gemeint, das die Kommunizierenden
fiir die Umsetzung des Weltwissens in sprachliche Strukturen benétigen. ,Sprachver-
halten“ schliefflich umfasst pragmatische Vorginge, in denen (auch systematisches)
Sprachwissen enthalten ist, z.B. in Form von Lexemen oder Satzformen. Sprachver-
halten ist wiederum eingebettet in Sprachwissen, denn nur auf dessen Basis ist ange-
messenes Sprachverhalten mdglich. Die Voranstellung des Pronomens ich in einer
Reihung wie ich und mein Chef gilt als unhéfliches Sprachverhalten, obwohl kein gram-
matischer Grund gegen diese Verwendung vorgebracht werden kann. Zum Sprachver-
halten gehoéren demnach auch Idiolekte und Soziolekte; es kann als pragmatisch be-
stimmter Auswahl- und (Neu)formierungsprozess gesehen werden (vgl. dazu Ernst
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2002, 20-25). In Abb. 1 kommt es im keilférmigen grauen Bereich zu diesen Gleichset-
zungen: Weltwissen 2 Fachwissen, Sprachwissen 2 Fachsprachwissen, Sprachverhalten
2 Fachsprachverhalten. Fachkompetenz ist im Weltwissen zu verankern. Ohne hier auf
»sprachliche Relativitit“ anzuspielen, zeigt sich, dass Fachbereiche einen gréfieren und
differenzierteren Wortschatz aufweisen als die entsprechenden Sachthemen in der
Gemeinsprache. Weltwissen, Sprachwissen und Sprachverhalten bilden den pragma-
tischen Rahmen, in dem Fachkommunikation stattfindet. Sie ist von verschiedenen
Merkmalen gekennzeichnet und findet unter bestimmten Aspekten statt, die es nun
aufzuzeigen gilt.

2 Aspekte einer fachkommunikativen Pragmatik

2.1 Gesellschaft

Jegliche Kommunikation, also auch Fachkommunikation, ist eingebettet in soziale,
kulturelle und historische Rahmenbedingen. Soziales Prestige hingt vielfach mit fach-
spezifischer Aushildung und Kenntnis zusammen, etwa in ,,Fichern“ wie Jurisprudenz,
Medizin, Technik u. a. m. Spezialwissen schafft die Basis fiir beruflichen Erfolg. Darauf
beruht auch die jahrhundertelang praktizierte Abschottung von Fachwissen als ,,Ge-
heimwissen®, das nur kontrolliert — und daher auch nicht kostenlos — an den fachli-
chen Nachwuchs weitergegeben wurde, etwa in Ziinften.

Die Gesellschaftsformen der Gegenwart beruhen auf Arbeitsteilung (vgl. Bau-
mann 1998, 109). So gesehen kann man die Verstdndigung von Personen und Gruppen
innerhalb der Gesellschaft in zwei grofie Bereiche gliedern: allgemeine Kommunika-
tion und Fachkommunikation. Die erste wird oft als ,Alltagssprache“ oder ,Gemein-
sprache®, die zweite als ,Fachsprache“ (mit Auspragungen wie ,Bildungssprache und
»~Werkstattsprache“) bezeichnet. Eine genaue Trennung der beiden Bereiche ist nicht
moglich. Zum einen reichen fachsprachliche Kommunikationsformen, etwa als beson-
dere Wortfelder, in den Alltag hinein (man denke an die vielfaltigen Begriffe aus der
Medienlandschaft), zum anderen basieren Fachsprachen in Form von Funktiolekten
und Varietaten auf alltagssprachlichen Grundlagen. Die kommunikative Funktion von
Fachsprachen richtet sich nach den Bedtrfnissen der Gesellschaft. Allerdings fallt es
schwer, ,Gesellschaft” in diesem Zusammenhang nédher zu fassen, etwa durch Abgren-
zung zu ,Gesellschaftsform®. Ist sie in einem diatopischen Rahmen zu fassen, wie die
s~westeuropdische Gesellschaft, oder in einem diastratischen, z.B. die Gesellschaft
Bayerns oder jene Miinchens? Folglich bleibt Gesellschaft ein Konstrukt, das nicht
zuletzt aus der Sprachverwendung selbst gespeist wird. Dieser Bezug aufeinander
erhélt den Charakter einer Zirkelbeziehung.
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2.2 Redekonstellation

Nach der Einbettung in historisch gewachsene Gesellschaftsvoraussetzungen (etwa in
Form des geregelten Kenntniserwerbs mittels juristisch festgelegter Aushildung) stellt
die Redekonstellation oder Gesprdchssituation den néchsten fachkommunikativen
Rahmen dar, wobei auch schriftliche Texte als Rede aufgefasst werden konnen. We-
sentlich erscheint, dass Sprache mit Sprachhandeln gleichgesetzt wird. Kalverkdmper
(1998, 6) nennt ,Kommunikationsraum“ und ,Handlungsumfeld“ als Vermittlung zwi-
schen ,Gesellschaft“ und ,Fach“. Hier werden die Rahmenbedingungen fiir das Hand-
lungsfeld ,Fach“ gelegt, etwa in der Unternehmenskommunikation. Im Handlungsum-
feld ist das ,Handlungsfeld“ oder ,Fach“ im engeren Sinn anzusiedeln. Dies ist der
pragmatische Raum, in dem Fachkommunikation stattfindet. Als Mittel zur Uberschau
der vielfach komplexen Einzelfacher liegen diverse Vorschldge zur ,horizontalen“ und
yvertikalen“ Gliederung von Fachsprachen vor (etwa durch Roelcke 2020, 41-68).

Eine besondere Rolle spielt der institutionelle Kommunikationsrahmen. Dazu ge-
hort zunédchst die Ausbildung: Schule, Lehre, Meisterpriifung, Studium (Universitat
oder Fachhochschule), unternehmensinterne Aus- und Weiterbildung. Damit verbun-
den sind die Tatigkeiten von Fachkréften (Frontalunterricht, Prifungsgesprache, Un-
terhaltungen abseits des Unterrichts, Beratungen etc.) und von Schillern (z.B. bei
Priifungsvorbereitungen) sowie speziellen Textsorten (Lehrbiichern etc.). Als ,fach-
fremd“ sind all jene Personen und Einrichtungen zu verstehen, die keine fachspezifi-
sche Ausbildung durchlaufen haben und daher aus Sicht des Faches auch (manchmal
pejorativ) als ,Laien“ bezeichnet werden. Die Art der Kommunikation wird mafigeb-
lich von Sozialstatus und Prestige der Kommunikationsteilnehmer mitbhestimmt.

In allen Féllen kann Fachkommunikation primér symmetrisch, primér asymme-
trisch oder innerhalb ein und desselben Kommunikationsverlaufs zu unterschiedlichen
Teilen/Abschnitten verlaufen. Prototypische Beispiele fiir Redekonstellationen sind:

Mitarbeiterbesprechung von Gleichberechtigten symmetrisch mundlich
Kundengesprach asymmetrisch mundlich
Rechnungslegung (postalisch) asymmetrisch schriftlich
Fachpriifung asymmetrisch schriftlich
wiss. Abhandlung asymmetrisch schriftlich
E-Mail-Verkehr zwischen gleichrangigen MitarbeiterInnen symmetrisch schriftlich

2.3 Sprachsystemische Faktoren (Auswahl)

In analytischer Reihenfolge kann man sprachliche Ebenen erfassen als:
Diskurse

Textsorten

Einzeltexte
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Textbausteine

Komplexe Satze

Einzelsatze

Satzteile (Wortgruppen, Phraseologismen)
Lexeme

Morpheme

Diese Ebenen konnen als natiirlich oder synthetisch gesehen werden: Morpheme ver-
binden sich zu Einheiten des Wortschatzes, den Lexemen usw. Eine taxonomische
Ubersicht iiber grammatische Merkmale von Fachsprachen anhand verschiedener
Darstellungen bringt Roelcke (2016, 798-803).

Lexeme konnen Wortverbindungen unterhalb der Satzgrenze, etwa in Form von
festen Wortverbindungen (Phraseologismen im weitesten Sinn), bilden. Sdtze werden
zu Textbausteinen zusammengefasst, iiber denen wiederum Einzeltexte stehen, die
in Textsorten zusammengefasst werden kénnen. Obwohl diese Tatsachen allgemein
bekannt sind, seien hier noch einige Unterschiede zwischen Fachsprache und Allge-
meinsprache aus verschiedenen Fachsprachen angefiihrt:

Alltagssprache Fachspezifischer Wortschatz
Bahnhof Eisenbahner: Aufnahmegebdude
Feuer Feuerwehr: Brand (unkontrolliertes Feuer) [Feuerwehr selbst stammt aus

einer Zeit vor dieser Unterscheidung.]

Landeshauptmdnner Verwaltung: Landeshauptleute (Osterreich)
richtungsweisend Bildungssprache: richtungweisend
Schmerzensgeld Rechtsprechung: Schmerzengeld

Luftpost Post: Flugpost

Flachzange Werkstattsprache: Englédnder, Franzose

In den 1980er Jahren wurden Fachsprachen vermehrt als durch Fachtexte definiert
aufgefasst. Darauf beruhend erfolgt die noch heute getroffene Unterscheidung zwi-
schen fachinterner, interfachlicher und fachexterner Kommunikation (vgl. Hoffmann
2001, 538). Die Uberginge zwischen systemischer und pragmatischer Auffassung sind
dabei flieSend, da Fachtexte in beiderlei Hinsicht interpretiert werden kénnen. Natiir-
lich bedeutet der nichste Schritt, Fachtexte in Fachtextsorten zusammenzuschliefden.
Obwohl bis heute kein allgemein anerkanntes Schema existiert und es dieses in ab-
sehbarer Zeit wohl auch nicht geben wird, bilden Textsorten den ,Kern“ jeglicher
Beschaftigung mit Texten. Von den nach Gansel/Jiirgens (2009, 128) zugrundeliegen-
den Kategorien ,systemlinguistisch-merkmalhaft®, ,kommunikativ-pragmatisch“ und
sfunktional-situativ® weisen die beiden letzten auf die Hinwendung zu Sprechakten
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als Grundlage der pragmatischen Fachkommunikation in den bekannten Sprechakt-
gruppen Repréasentativa, Direktiva, Kommissiva, Expressiva und Deklarativa. Textsor-
ten wirken sich auf die Form und Funktion von Fachkommunikation aus; bekannt
ist etwa die Agensabgewandtheit von Rechtstexten, die sowohl systemisch als auch
pragmatisch gesehen werden kann.

2.4 Kommunikation

Den Kern einer linguistischen Pragmatik bildet die Untersuchung sprachlichen Han-

delns: ,Kommunikation verstehen wir als Handeln. Als Instrument fiir die Ausfiih-

rung der kommunikativen Handlungen verwenden wir die Sprache“ (Rothkegel 2010,

75). Fachsprache kann auch als das Medium von Fachkommunikation betrachtet wer-

den (Felder 2006, 36), wobei die Abbildungsfunktion von Sprache einer Interaktions-

und Konstruktionsfunktion weicht: ,Fachsprache bildet nicht Wirklichkeit ab, son-
dern kreiert den Sachverhalt aus fachlich konstituierten Fakten und Tatsachen. In
diesem Sinn ist auch der Titel ,Fachsprachen. Die Konstruktion von Welten“ von

Adamzik (2015) zu verstehen. Ja, sogar Geriichte konnen fachkommunikative Relevanz

erhalten (dazu Maletzke 2002).

So kann man die pragmatischen Faktoren in der Fachkommunikation mittels drei-

er Bereiche beschreiben (vgl. dazu Roelcke 2020, 25-26):
Soziologische/soziolinguistische Gesichtspunkte

1. Alter und Geschlecht der beteiligten Personen;
ihr sozialer Status in Bezug auf Symmetrie: Symmetrische Beziehung (Bespre-
chung unter Fachkolleginnen und Kollegen) und asymmetrische (Arbeitsanwei-
sung von bergeordneter zu untergeordneter Stelle) — wobei in speziellen Situa-
tionen auch geswitcht werden kann;

3. fachlicher Status: intrafachliche Kommunikation (zwischen Experten eines Fa-
ches), interfachliche Kommunikation (zwischen Experten verschiedener Facher),
extrafachliche Kommunikation (zwischen Experten und Laien);

. Vertrautheitsgrad zwischen den Kommunikationsbeteiligten (hoch - niedrig);

5. Grad der Offentlichkeit (offiziell, etwa Politikerreden in der amtlichen Funktion -
halboffiziell, etwa Dienstveranstaltungen - privat, z. B. im Freundeskreis - intim,
in der Familie);

6. Nahe und Distanz: informell (konzeptuell miindlich), formell;

7. kulturelle Einbettung (z.B. politische Weltanschauungen der Kommunikations-
partner, ihre sozialen Wertvorstellungen und kulturellen Besonderheiten sowie
interkulturelle GemeinsamKkeiten);

8. Legitimation (Berechtigung zum Sprachhandeln).

Psychologische Gesichtspunkte
1. intellektuelle Fahigkeiten der Kommunizierenden (z.B. Fahigkeit zu abstraktem
Denken);
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(fach-)sprachliche Kompetenz;

situativer, psychischer und physischer Zustand (z. B. Konzentrationsfahigkeit);
Motivation, Intention, Erwartungshaltung;

Grad an Verbindlichkeit (von der handschriftlichen Notiz bis zu einem anerkann-
ten Protokoll).

Semiotische und kommunikationswissenschaftliche Gesichtspunkte

1

2.
3.
4

Zahl der kommunizierenden Personen;

Medium (schriftlich, miindlich, elektronisch);

Zeichenarten: Texte, Tabellen, Grafiken, Bilder, Videos etc.;

Réumliche und zeitliche Ausdehnung der Kommunikation: direkt (vor Ort), indi-
rekt (etwa wissenschaftlicher Aufsatz):

Verbindlichkeit des Kommunikationsthemas (in Gesprach schwankend, bei Vor-
trag oder Podiumsdiskussion fest).

Diese Elemente kann man auch als ,Kommunikationsbheziehungen“ (Baumann 1998)
bezeichnen. Sie finden in diesem einfachen Kommunikationsmodell Berticksichtigung.

Als Basis-Kommunikationsmodell fiir Fachkommunikation kénnte man dies so

formulieren:

Kod Dekod )
v _Dekod> < > <Kod — v

Redekonstellation

Sozialer Rahmen

Abb. 2: Pragmatisches Kommunikationsmodell.
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Die singulare Kommunikationssituation ist generell eingebettet in soziale Dispositio-
nen; sie ordnen unser Leben durch den Bezug auf unsere Mitmenschen und deren
soziales Umfeld. Soziale Vorstellungen variieren und umfassen damit auch situative As-
pekte. Sie manifestieren sich in konkreten pragmatischen Einfliissen, eben auch anhand
verbaler Mittel, wie von Roelcke (2020, 25-26) oben beschrieben. Im Zentrum verbaler
Kommunikation steht das grundlegende Kommunikationsmodell: Kommunikationsteil-
nehmer 1 (K1) kodiert (Kod) seine Vorstellung(en) (V), die nach der Ubertragung in einem
Medium (M) von Kommunikationsteilnehmer 2 (K2) dekodiert (Dekod) wird und zu einer
Vorstellung (V') fithrt, die mdéglichst deckungsgleich mit der von K1 beabsichtigten V sein
sollte. Der Doppelpfeil stellt nicht nur die Situation der Rede und Gegenrede dar, sondern
enthdlt auch den ,Riickkopplungseffekt“, der K1 und K2 bereits wihrend der AuRerung
verbale oder nonverbale Signale des Gegeniibers verarbeiten ldsst, etwa in Form von
Selbstkorrekturen und -reparaturen. Der Vorgang wird dabei von dariiber eingetragenen
pragmatischen Faktoren determiniert und eingebettet in das Fachwissen (F). Dariiber
steht der Erfahrungshorizont (E), der mit dem Weltwissen gleichgesetzt werden kann.
Insofern ist Abb. 1 ein detaillierter Ausschnitt von E. In den Hintergrund treten Emotio-
nen (Em) und Konnotate (Kn), da sie in einer Fachkommunikation zwar vorkommen
konnen (in schriftlichen wie miindlichen Auﬁerungen), aber nicht zum Selbstverstandnis
von Fachkommunikation zéhlen (in der Grafik daher heller als der Rest). Ein komplexes
Fachkommunikationsmodell, auf das hier aber nicht eingegangen werden kann, stellt
Schubert (2007) vor (vgl. dazu auch Mushchinina 2017).

3 Beispiel Wirtschaftssprache

3.1 Wirtschaftssprache als Fachsprache

Als praktisches Beispiel fiir die vorangegangenen Uberlegungen kann exemplarisch
die deutsche ,Wirtschaftssprache“ dienen: ,Wirtschaftsunternehmen und Betriebe
sind in quantitativer wie qualitativer Hinsicht zentrale Orte fiir fachliches Handeln
und Kommunizieren. Hier haben in Industriegesellschaften Berufstitige und Fach-
krafte zu einem sehr hohen Anteil ihre Beschaftigung. Fachliches Handeln in Wirt-
schaftsunternehmen ist zugleich berufliches Handeln; es ist fiir die Reproduktion der
Gesellschaft konstitutiv und besitzt paradigmatischen Charakter fiir fachliches Han-
deln tiberhaupt® (Briinner 1998, 634).

3.2 Fachkommunikative Pragmatik in der Wirtschaft

Es erhebt sich also die Frage, mit welchen Sachbereichen sich Wirtschaftslinguistik
auseinandersetzt. Nahert man sich nicht von sprachlicher, sondern von sachlicher
Seite, kann man dieses Schema vorfinden (nach Hundt/Biadala 2015, IX):
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Wirtschaftsbereiche im engeren Sinn:
a. Warenverkehr (Produktion und Handel)
b. Dienstleistungen

Der Bereich K1 < K2 in Abb. 2 muss fiir unsere Zwecke detailreicher erfasst werden.
Zur Visualisierung konnte dieses Modell dienen:

Warenverkehr Dienstleistungen

Kommunikation

Politik reguliert endogen

Produzent;;
Héndler;;

«——> ( Produzent;;
Anbieter;;

Produzent;;
Anbieter;;

Produzent;;
Handler;;

Unternehmens-
kommunikation

Wissenschaften
forschen

exogen
Didaktik lehrt Verkauf, Werbung etc.

Medien vermitteln Konsument; <—> Konsument; endogen
Alltagskommunikation

Abb. 3: Fachpragmatisches Modell fiir Unternehmenskommunikation (modifiziert nach Ernst 2018, 13).

Zentral in diesem Modell ist die mittlere Spalte, in der die beiden Sub-Handlungsfel-
der Warenverkehr und Dienstleistungen abgebildet sind. Beide Handlungsfelder sind
eingebettet in Bedingungen von Beschaffungs- und Verarbeitungsprozessen etwa in
Form von Rohstoff- und Materialorganisation (z.B. Utensilien fiir Friseurhandwerk
etc.). Dazu gelten diese Kommunikationsbedingungen:

Sowohl im Warenverkehr als auch bei Dienstleistern halten Produzent zu Handler
sowie Produzent zu Anbieter Kontakt, also Produzent; —~ Héndler; und Produzent; <
Anbieter;. In speziellen Situationen kann es auch dazu kommen, dass Produzenten,
Héndler und Anbieter jeweils miteinander kommunizieren: Produzent; < Produzent;,
Héndler; « Héndler; und Anbieter; < Anbieter;. Auf der Konsumentenseite tauschen
sich Konsumenten mit Produzenten, Hiandlern und Anbietern aus und auch mit ande-
ren Konsumenten (etwa in Form von Erfahrungs- und Beratungsgesprdchen), also
Konsument; < Konsument;.

In der rechten Spalte werden diese Sprachhandlungen in einen gesellschaftlichen
Rahmen gestellt: Zwischen Produzenten, Handlern und Anbietern untereinander stel-
len sie eine ,interne Unternehmenskommunikation“ innerhalb der Wirtschaftstrei-
benden dar. Diese Vorgange sind als endogen einzustufen, ebenso wie die Kommuni-
kation von Konsumenten untereinander (etwa in Form von ,Mundpropaganda®). Die
Unterscheidung erfolgt auf Grund der unterschiedlichen Funktionen von Produzent,
Héndler, Anbieter und Konsument im Wirtschaftsprozess. Exogen ist demnach der
Austausch zwischen Produzent, Handler, Anbieter auf der einen Seite und Konsument
auf der anderen.
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In der linken Spalte sind endlich jene Faktoren angefiihrt, die fiir alle Beteiligten
gelten und nicht einzelnen Funktionen zuzuordnen sind. Dies wird durch die grofie
geschwungene Klammer angedeutet. Dieser Teil wird dominiert von den Handlungs-
feldern Politik, Wissenschaften, Didaktik und Ausbildung sowie Medien. Politische
Regelungen betreffen Professionalisten ebenso wie Konsumenten, wenn auch in un-
terschiedlicher Form und mit unterschiedlichen Inhalten. Produzenten, Hindler und
Anbieter etwa sind in Kammern organisiert und von (Wirtschafts-)Gesetzen betroffen.
Sie kommunizieren mit Behérden und rechtlich relevanten Stellen (etwa Rechtsan-
walten). Die Konsumenten sind z.T. auch von diesen Gesetzen erfasst, erhalten aber
andere und ev. zusatzliche Moglichkeiten, etwa in Form von Konsumentenschutzge-
setzen. Sie verhandeln ebenfalls mit Behorden, Rechtsanwalten (etwa in Schadensfal-
len), aber auch mit Konsumentenschutzverbdnden oder anderen offiziellen, halb- und
inoffiziellen Beratungsstellen (in Deutschland etwa ,www.erbraucherschutz.de;
Letztbenutzung 10. 12. 2023). Einzelne oder mehrere Wissenschaftsdisziplinen befas-
sen sich mit wirtschaftlichen Themen. Im Sachbereich sind dies etwa Volkwirtschafts-
lehre, Betriebswirtschaftslehre u. a. m. Aber auch die Linguistik selbst gehért in diesen
Bereich, sodass sprachliche Uberlegungen selbstreferentiell auch in diese Sparte fal-
len. Der Wirtschaftsbereich wird didaktisiert in Form fachspezifischer Aushildung,
etwa an Fachhochschulen oder Universititen. Ebenfalls selbstreferentiell gehort hier-
her auch die Vermittlung von Wirtschaftssprache oder Wirtschaftsdeutsch. Wirt-
schaftsprozesse werden von den Medien abgebildet und auch beeinflusst. Zum einen
kann tiber 6konomische Vorgédnge, etwa eine geplante Fusion, berichtet werden, ande-
rerseits kommunizieren Unternehmen wie Konsumenten iiber Medien, z. B. Werbe-
spots. Als dritte Dimension kommt das Betreiben von Medienorganisationen als wirt-
schaftliche Gebilde, etwa in Form von Rundfunkanstalten und Zeitschriftenverlagen,
hinzu.

3.3 Integrativer Ansatz

Die Verfeinerung der Beschreibungsmethoden hat etwa bei der Analyse der an der
Kommunikation Beteiligten und der Betrachtung von Fachtexten als Fachduflerungen
zu genaueren Forschungsergebnissen gefithrt. Fachsprachen sind nicht mehr primér
als Produkte (etwa in der Lexik oder bei Textsorten) zu sehen, sondern als Prozesse,
deren Verlauf ebenfalls zur Analyse gehort. Angewendet konnen die Ergebnisse auf
vielféltige Weise werden, etwa in Form einer auf wissenschaftlichen Grundlagen erfol-
genden Sprachkritik als auch der Fachsprachendidaktik (nach Roelcke 2020, 27-28).
Zugrunde liegt die Uberzeugung, dass ,Fach“ nicht als Ansammlung bestimmter Merk-
male (iiber die allerdings keine Ubereinstimmung erzielt werden kann), sondern ,,pro-
zessual, dynamisch, funktional erfasst werden muss (entsteht aus‘, ,dient zu‘, ,stellt
zur Verfiigung’, leistet!, ,bindet Handlungen zusammen?, ,bildet Ziele‘, ,entwickelt Me-
thoden‘ u. a.)“ (Kalverkdmper 1998, 7-8).
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hoch z.B. Bilanz

verschiedene
,Verdichtungsbereiche”

niedrig 2.B. Presseartikel

Abb. 4: Integrative Fachsprachenlinguistik im Rahmen des pragmalinguistischen Kontextmodells
(Ernst 2018, 13).

Teil der Fachausbildung ist selbstverstandlich auch die Fachsprachenausbildung; inso-
fern hat der fachsprachliche Bereich gerade im Fach Deutsch als Fremd-/Zweitsprache
besonders intensive Beachtung gefunden. Das Gebiet der didaktischen Vermittlung
wirtschaftlicher Fachbegriffe (im Kommunikationsmodell linke Spalte) ist am besten
aufgearbeitet und aufbereitet. Inshesondere Lehrwerke zu Deutsch als Fremdsprache/
Deutsch als Zweitsprache sind vor allem in ost- und siidosteuropdischen Sprachen
zahlreich vorhanden. Fiir deutsche Erstsprecher existieren diese Textsorten vor allem
in wirtschaftlichen Ausbildungsstitten. Fachtextsorten kdnnen vom Allgemeinen zum
Speziellen angelegt sein und mit alltagssprachlichen Situationen beginnen:

1. Themen allgemein:
a. Kennenlernen und Smalltalk,
b. Telefonieren,
c. Schriftverkehr,
d. Diskussionen und Verhandlungen u.a. m.

Unternehmensspezifische Textsorten waren darauthin:
2. Themen fachspezifisch:
a. Termine und Fristen,
b. Beschwerden und Mahnschreiben,
c. Rechnungen und Zahlungshedingungen,
d. Statistiken erkldaren und diskutieren,
e. Arten von Arbeitsvertrdgen und Dienstverhdltnissen u.a.m.

Von Interesse in unserem Zusammenhang sind die fachspezifischen Themen, enthal-
ten sie doch jene Bereiche, in denen grammatische und pragmatische Idiosynkrasien
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der Wirtschaftssprache zum Tragen kommen. Auf pragmatischer Ebene werden typi-
sche pragmalinguistische Felder wie Begriiffungen behandelt; man beachte das gene-
relle ,Duzen“ etwa in Start-Ups.

Diese Kommunikationsfelder weiter etwa nach diesen Gesichtspunkten variiert
werden:
a. Spezialisierungsgrad

unternehmensintern — unternehmensextern,

interfachlich — extrafachlich;
b. Textinhalt

héhere Fachspezifik — niedrigere Fachspezifik.

In diesem Sinn kann man auch vom Faktor der ,Intensitiat“ von Wirtschaftskommuni-
kation sprechen:

Systemlinguistik

Pragmallnguist Beschreibungsgenauigkeit

Psychologie Integrative

Soziologie >  Fachsprachen- > | Prozesserfassung
Semiotik linguistik .

Statistik Ergebnisanwendung
USW.

Abb. 5: Intensitdt von Wirtschaftssprache (aus Roelcke 2020, 27).

4 Resiimee und Ausblick

Auch die deutschsprachige Fachsprachenforschung unterliegt sich wandelnden wis-
senschaftlichen Diskursen. Am Beginn steht eine Diskrepanztheorie, die vor der Folie
einer abstrakt angenommenen ,(All-)Gemeinsprache“ die Besonderheiten der um-
fangreicheren und detaillierteren Wortschétze herausstreicht. Ab den 1980er Jahren
besinnt man sich, auch als Folge des ,linguistic turn®, auf pragmatische Eigenschaften
und stellt diese als Erweiterungstheorie den bisherigen Erkenntnissen zur Seite. Es
wird Gewicht gelegt auf die soziale Funktion von Fachsprachen als Gruppen- und Son-
dersprachen und ihre kognitiven Voraussetzungen und Eigenschaften. Etwa um die
Jahrtausendwende bildet sich eine integrative Theorie heraus, die bisherige Module
wie Systemik, Pragmatik, Psychologie u. a.m zusammenfasst und Fachkommunikation
als Prozess beschreibt.

,Fachkommunikative Pragmatik“ bedeutet die Spezialisierung bisheriger Kommu-
nikationsmodelle. Zundchst miissen im Sinn von Prasupposition und Implikatur das
Welt- und Erfahrungswissen und seine Auswirkungen auf das Sprachverhalten einge-
bracht werden. Fachkommunikation kann zunachst als Ausschnitt der allgemeinen
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Kommunikation aufgefasst werden. Bei ndherer Betrachtung zeigt sich aber, dass sie
vollkommen neue Konstellationen erfordert, indem in der Sprecher-Horer-Beziehung
pragmatische Grundlagen wie Alter und Geschlecht der beteiligten Personen, soziolo-
gische und psychologische sowie semiotische und kommunikationswissenschaftliche
Gesichtspunkte berticksichtigt werden miissen.

Anhand von Wirtschaftssprache, die oft als Prototyp einer Fachsprache gesehen
wird, lassen sich die theoretischen Voraussetzungen besonders gut verdeutlichen. Die
Kommunikation von Sprechern und Hoérern verlduft in vielfacher, komplexer Weise
und findet in Rahmenbedingungen wie Politik und Recht, Wissenschaften, Didaktik
und Medien statt. Fachtexte und -textsorten erfahren besondere Ausprigungen; Uber-
legungen zur Didaktik zeigen, dass durch Lehre und Aushildung bereits eine Voraus-
wabhl flir das Fach getroffen wird.

Diese Entwicklungslinie fithrt direkt zum Verstdndnis von pragmatischer Fach-
kommunikation als Diskurse, insofern bei diskursiven Korpusanalysen die Umstande
der Kommunikation, also ihr pragmatischer Anteil, im Vordergrund stehen. Wenn
Sprache nicht Per-se-Vorhandenes beschreibt, sondern unsere Wirklichkeit erst kon-
stituiert, konnen und miissen , Facher als diskursive Konstrukte“ (Adamzik 2018, 207)
gesehen werden. Diskurse werden als ,virtuelle Gesamtheit von Auﬁerungen [..] in
einer analytisch vorgegebenen Zeit“ (Spitzmiller/Warnke 2011, 24) aufgefasst und
konstituieren auch Machtverhéltnisse in dem Sinn, dass semiotische, semantische
und pragmatische Interpretationen zu ,semantischen Kampfen“ (vgl. Felder 2006)
und damit der Vorherrschaft in der Diskussion fithren. Dies betrifft in besonderem
Maf die Fachkommunikation.

Hinweis zu den Abbildungen

Abb. 1 und 2 wurden von Peter Ernst entworfen und von Emelie Felsperger grafisch
umgesetzt.
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Fachkommunikative Effizienz

Zusammenfassung: Sprachokonomie bzw. kommunikative Effizienz ist ein zentrales
Thema sprachwissenschaftlicher wie fachsprachenlinguistischer Forschung. Da die
vorliegenden Modelle in der Regel zu kurz greifen, wird hier im Rahmen einer kurzen
Skizze ein Grundmodell kommunikativer Effektivitit und Effizienz von innen vorge-
stellt, das in einem weiteren Schritt mit Blick auf die Personen, die an der (fachlichen)
Kommunikation beteiligt sind, und die Faktoren, die deren Kommunikation von au-
fen bestimmen, erweitert wird. Dieses erweiterte Modell wird dann am Beispiel von
verschiedenen Zeichentypen, von grammatischen Erscheinungen auf den Ebenen der
Morphologie und der Syntax sowie von Fachwortschatz auf der System- wie auf der
Textebene kurz exemplifiziert.
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1 Einleitende Bemerkungen

Sprachliche Okonomie bzw. kommunikative Effizienz bestimmen Sprache und Kom-
munikation sowohl auf der Ebene sprachlicher Systeme als auch auf derjenigen von
AuRerungen und Texten. Dies wird im Falle fachlicher Kommunikation in besonderer
Weise deutlich, da sie spezifischen Bedingungen folgt, die sich aus der Spezialisierung
menschlicher Tatigkeitsbereiche heraus ergeben.

Der vorliegende Beitrag nédhert sich dem Phdnomen fachkommunikativer Effi-
zienz in zwei Schritten. Zunéchst werden die Grundlagen eines Modells von Effizienz
innerhalb fachlicher Kommunikation (von innen) geklart, um diese dann um Faktoren
einer effizienten fachlichen Kommunikation (von aufien) zu erweitern. Im Anschluss
hieran werden Grundlagen und Erweiterungen des Modells am Beispiel von sprachli-
chen und nichtsprachlichen Zeichen, grammatischen Erscheinungen aus Morphologie
und Syntax sowie Fachwortschatz auf System- und Textebene exemplifiziert.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-006
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2 Modell der Effizienz fachlicher Kommunikation

In der allgemeinen und der fachsprachlich orientierten Linguistik werden verschiede-
ne Modelle bzw. Konzeptionen sprachlicher Okonomie bzw. kommunikativer Effizienz
vertreten. Im Folgenden werden zundchst deren Grundlagen eingefiihrt und kurz
erlautert, um im Anschluss daran zwei wesentliche Erweiterungen vorzustellen, die
fiir eine angemessene Erfassung fachkommunikativer Effizienz erforderlich sind.

2.1 Grundlagen des Modells

Die Effektivitdt und die Effizienz (nicht allein) menschlicher Handlungen (bzw. Vor-

gange) sind anhand des Verhéltnisses zwischen dem Aufwand und dem Ergebnis zu

bestimmen, die mit einer solchen Handlung jeweils verbunden sind (vgl. zum Folgen-

den zuerst Roelcke 2002a, 13-41; Roelcke 2002b). Dabei bestehen folgende Definitio-

nen:

— Die Effektivitit einer Handlung besteht im Erreichen von deren Ziel, unabhéingig
von deren Aufwand.

— Die Effizienz einer Handlung besteht im Erreichen von deren Ziel bei einem opti-
malen Verhéltnis zu deren Aufwand.

Das optimale Verhéltnis zwischen Aufwand und Ergebnis menschlicher Handlungen

besteht dabei nicht in einem moglichst geringen Aufwand bei einem mdglichst hohen

Ergebnis (sog. Mini/Max-Prinzip). Bei der Beurteilung der Effizienz von Handlungen

ist vielmehr eine der beiden Variablen — also entweder der Aufwand oder das Ergeb-

nis — konstant zu setzen und die andere in Bezug auf diese Konstante zu beurteilen.

Hiernach ergeben sich zwei Varianten der Effizienz menschlicher Handlungen:

— Aufwandeffizienz besteht in einem mdglichst geringen Aufwand mit Erreichen
eines bestimmten Ziels.

—  Ergebniseffizienz besteht in einem mdglichst hohen Ergebnis bei Einsatz eines
bestimmten Aufwands.

Fachliche Kommunikation ist als wechselseitiges menschliches Handeln in speziali-
sierten menschlichen Tatigkeitshereichen unter Verwendung von (sprachlichen oder
auch nichtsprachlichen) Zeichen mit dem Ziel der Verstindigung tliber Gegenstande
und Sachverhalte der Wirklichkeit oder Befindlichkeiten und Anliegen der an der
Kommunikation beteiligten Personen aufzufassen. Eine Verbindung der Begriffe Effek-
tivitdt und Effizienz mit einer solchen Konzeption von Fachkommunikation lasst
schlieflich die folgenden Bestimmungen zu (vgl. auch Roelcke 2007, 15):
— Eine fachkommunikative Handlung ist effektiv, wenn ein bestimmtes fachkommu-
nikatives Ergebnis unabhdngig von der Grofe des fachkommunikativen Auf-
wands erreicht wird.
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— Eine fachkommunikative Handlung ist demgegentiber ineffektiv, wenn das betref-
fende fachkommunikative Ergebnis (wiederum unabhéngig von der Grofie des
fachkommunikativen Aufwands) nicht erreicht wird.

—  Eine fachkommunikative Handlung ist effizient (und damit letztlich auch effektiv),
wenn entweder ein bestimmtes fachkommunikatives Ergebnis mit einem Mini-
mum an fachkommunikativem Aufwand (fachkommunikative Aufwandeffizienz)
oder mit einem bestimmten fachkommunikativen Aufwand ein Maximum an
fachkommunikativem Ergebnis (fachkommunikative Ergebniseffizienz) erzielt
wird.

— Eine fachkommunikative Handlung ist ineffizient, wenn ein bestimmtes fachkom-
munikatives Ergebnis ohne ein Minimum an fachkommunikativem Aufwand oder
kein Maximum an fachkommunikativem Ergebnis mit einem bestimmten fach-
kommunikativen Aufwand erreicht wird (im ersten der beiden Félle ist die fach-
kommunikative Handlung immerhin effektiv).

In der sprachwissenschaftlichen Forschung wird im Allgemeinen von Aufwandeffi-
zienz ausgegangen (vgl. Roelcke 2005): Ein solches Konzept der Verringerung des Auf-
wands bei einem vorgegebenen Ergebnis erscheint zum Beispiel in der Quantitativen
Linguistik bzw. Sprachstatistik mit dem principle of least effort (Zipf 1949), in der
Kognitiven Semantik mit dem Ansatz von Prototypen (Rosch 1977; 1978), in der Lexiko-
grafie mit der lexikografischen Textkondensation (Wiegand 1996) oder in der Sprach-
wandeltheorie mit dem Ansatz von economy of effort (Jespersen 1922; Martinet 1960),
der Diskussion von System- und Kulturgeschichte (Moser 1970; 1971) und der Natiir-
lichkeitstheorie nach Werner (1989). In der Syntaxtheorie wird es etwa im Rahmen
des minimalist program (Chomsky 1995) oder der optimality theory (Prince/Smolensky
1993) vertreten. Die Fachsprachenforschung propagiert das Konzept der Aufwandeffi-
zienz insbesondere im Rahmen von Terminologiearbeit und terminologischer Nor-
mung (Wister 1931; Arntz/Picht/Schmidt 82021). Ein umfassendes Modell sprachlicher
Okonomie findet sich in der linguistischen Synergetik von Kéhler (1986).

Diese wie auch andere Konzepte greifen indessen in der Regel zu kurz, da sie
zwar den Aufwand und das Ergebnis der fachkommunikativen Handlung selbst in
Betracht ziehen, die Personen, die diese Handlungen vollziehen, sowie deren kommu-
nikative Bediirfnisse letztlich aufSer Acht lassen. Angesichts dessen sind mindestens
zwei Erweiterungen des Modells erforderlich.

2.2 Erweiterungen des Modells

Die erste Erweiterung besteht in einer Betrachtung der Effizienz fachlicher Kommuni-
kation als einer Funktion aus der Intension und der Extension von Fachsprache bzw.
Fachtext (als Komplexitat des fachlichen Kommunikats) einerseits sowie der Kompe-
tenz und der Konzentration der kommunizierenden Fachgemeinschaft bzw. Personen
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(als Kapazitat des fachlichen Kommunikanten) andererseits. Effektivitat und Effizienz

von Kommunikation lassen sich somit unter Berticksichtigung von zwei zusammen-

hangenden Grofien beurteilen, wobei im Rahmen effizienter Kommunikation die Kom-

plexitdt des Kommunikats sowie die Kapazitdat des Kommunikanten in einem ausge-

wogenen Verhéltnis zueinander stehen (vgl. die Veranschaulichung in Roelcke 2007,

20):

—  Komplexitit des Kommunikats: Funktion aus Intension und die Extension einer
(fachlichen) Sprache oder eines (fachlichen) Textes;

—  Kapazitit des Kommunikanten: Funktion aus Kompetenz und Konzentration einer
(fachlich) kommunizierenden Gemeinschaft oder einer (fachlich) kommunizie-
renden Person.

Die zweite Erweiterung des Modells von Effizienz (fachlicher) Kommunikation besteht

in der Beriicksichtigung der dufSeren Faktoren, welche die kommunikativen Bediirf-

nisse der fachlich kommunizierenden Personen selbst bestimmen. Da nach aktuellem

Stand der Forschung kein empirisch ermittelter Satz an allgemeinen Kommunika-

tionsprinzipien vorliegt (vgl. etwa die Beitrdge in Dabrowska/Divjak 2015), erscheint

mit den sog. Konversationsmaximen von Grice (1975; dt. 1993) ein Ansatz aus der lingu-

istischen Pragmatik bzw. der kommunikationswissenschaftlich orientierten Sprachphi-

losophie als sinnvoll. Hier werden vier kommunikative Maximen angenommen, die

einem allgemeinen Prinzip kommunikativer Kooperation folgen:

— Maxime der Quantitit (maxim of quantity): AuRerungen sollen so informativ wie
moglich, nicht aber mehr informativ als nétig sein;

- Maxime der Qualitit (maxim of quality): AuRerungen haben wahr zu sein oder
ihren Wahrheitsgehalt zu relativieren;

— Maxime der Relevanz (maxim of relevance): Auferungen sollen in den Kontext
eingebettet sein und an ihrem Thema festhalten;

- Maxime der Modalitit (maxim of manner): Auferungen haben fiir die Kommuni-
kationspartner verstdndlich zu sein.

Diese vier Maximen wurden wiederholt mit Blick auf deren Zusammenhang und
Gewichtung untereinander (vgl. zusammenfassend beispielsweise Hagemann 2014).
Besonders bedeutsam erscheint dabei die starke Fokussierung kommunikativer Re-
levanz (Sperber/Wilson 22001), die als prima inter pares neben der Quantitéts-, Qua-
litits- und Modalitdtsmaxime etabliert wird: Fachsprachliche Auerungen orientie-
ren sich hiernach an dem sprachlichen Kotext (Textkenntnis) und dem fachlichen
Kontext (Vorwissen) der beteiligten Personen und entsprechen jeweils deren kommu-
nikativem Bedarf. Von diesem Bedarf hdngen im Weiteren das Ausmaf an fachlicher
Information solcher Auferungen (Maxime der Quantitéit) sowie deren Anspruch auf
Wahrheit (Maxime der Qualitdt) ab; nicht zuletzt sichert eine angemessene Orientie-
rung an dem sprachlichen Kotext und dem fachlichen Kontext eine hinreichend ver-
standliche Gestaltung fachsprachlicher Auferungen (Maxime der Modalitit).
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Relevanz
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Abb. 1: Erweitertes Modell fachkommunikativer Effizienz (vgl. Roelcke 2020).

Diese Zusammenhénge konnen in einer graphischen Darstellung zusammengefasst
werden (vgl. Abb. 1): Kommunikative Effizienz erscheint dabei in der Mitte des Mo-
dells. Um diese herum drehen sich diverse fachkommunikative (sprachliche und auch
nichtsprachliche) Phdnomene, die in wechselseitiger Abhadngigkeit voneinander, aber
letztlich in einem optimalen Verhéltnis zueinander stehen. Relevanz, Quantitét, Quali-
tdt und Modalitit bilden den dufleren Rahmen und bestimmen als kommunikative
Faktoren jeweils dem fachkommunikativen Kon- und Kotext entsprechend die Auspra-
gung der einzelnen fachkommunikativen Phanomene.

3 Beispiele fur Effizienz fachlicher Kommunikation

Fachkommunikative Effizienz lasst sich anhand einer ganzen Reihe von Beispielen
exemplifizieren, wobei verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden kénnen. Im Fol-
genden geschieht dies mit Blick auf sprachliche und nichtsprachliche Zeichen im All-
gemeinen, grammatische Erscheinungen auf den Ebenen der Morphologie und der
Syntax unter Bertuicksichtigung von verschiedenen Graden an Konkretheit sowie den
Fachwortschatz auf der system- wie auf der Textebene (die folgenden Beispiele stam-
men im Wesentlichen aus Roelcke 2020).

3.1 Sprachliche und nicht-sprachliche Zeichen

Das Zusammenspiel von Wortern und Sétzen natiirlicher Sprache, Symbolen und For-
meln kiinstlicher Sprachen sowie Abbildungen und Grafiken, die nicht sprachlicher
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Natur sind, stellt ein ausgesprochen wichtiges Gebiet der Fachkommunikationsfor-
schung dar. Dabei herrscht Einigkeit dariiber, dass diese Erscheinungen charakteristi-
sche Merkmale fachlicher Kommunikation darstellen.

Das Verhéltnis zwischen natiirlicher Sprache, kiinstlicher Sprache und nicht
sprachlichen Zeichen unterliegt in jeder fachlichen Disziplin und in jedem fachlichen
Text dem Prinzip kommunikativer Effizienz, welches deren Gleichgewicht bedingt.
Ein einseitiges Ubergewicht einer oder mehrerer Komponenten ist hiernach im Prin-
zip ausgeschlossen, was indessen nicht heif3t, dass ein solches nicht auch einmal herr-
schen kann und folglich zu ineffizienter oder gar zu ineffektiver Kommunikation
flihrt. Dieses wohlbestimmte Verhéltnis natiirlicher Sprache, kiinstlicher Sprache und
nicht-sprachlicher Zeichen besteht jedoch nicht unabhéngig von den &ufleren Bedin-
gungen, unter denen die fachliche Kommunikation jeweils erfolgt: So bedingen die
Faktoren der Relevanz, der Quantitit, der Qualitit und der Modalitét letztlich deren
spezifische Gewichtung, die ihrerseits wiederum effizient miteinander in Beziehung
gesetzt werden: Auf diese Weise tragen das Prinzip kommunikativer Effizienz von
innen und die Faktoren kommunikativer Effizienz von aufSen zu einer jeweils charak-
teristischen Auspragung fachlicher Kommunikation bei.

3.2 Morphologie und Syntax

Auch das Verhéltnis zwischen Formbildung, Wortbildung, Morphosyntax und Syntax

unterliegt dem Prinzip kommunikativer Effizienz. Es bestehen (zumindest im Deut-

schen) keine bzw. kaum grammatische Regeln, die auf die fachliche Kommunikation

allein begrenzt sind; vielmehr ist lediglich eine fachspezifische Ausnutzung bestimm-

ter grammatischer Muster festzustellen (vgl. etwa Roelcke #2020, 110-128). Auch diese

spezifische Gewichtung einzelner grammatischer Erscheinungen ist von aufSen durch

die Faktoren und von innen durch das Prinzip kommunikativer Effizienz bedingt.
Dieser relativ abstrakte Befund in Bezug auf die Besonderheiten des Gebrauchs

grammatischer Erscheinungen innerhalb von fachlichen Texten lasst sich unter Wah-

rung des Gesamtmodells konkreter darstellen. Hierbei werden zum einen die sprachli-

chen Erscheinungen selbst und zum anderen die dufieren Faktoren genauer bestimmt.

Als grammatische Besonderheiten und deren kommunikative Funktionen fachlicher

Kommunikation im Deutschen sind insbesondere die folgenden Erscheinungen zu nen-

nen:

— Grofszahl an Komposita und Kompositionsgliedern; Deckung des erhéhten Benen-
nungshedarfs; Deutlichkeit und Ausdruckskiirze;

— Grofizahl an Derivata: Deckung des erhéhten Benennungsbedarfs; Ausdrucks-
kiirze;

— Grofizahl an Kiirzungen: Ausdruckskiirze;

— Grofizahl an Konversionen: Verstirkung der Anonymisierung;

— Bevorzugung der 3. Person: Verstirkung der Anonymisierung;
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— Dominanz des Prisens: Verstairkung der Anonymisierung; Objektivierung;

— Grofizahl an Passiv- und Reflexivkonstruktionen: Verstarkung der Anonymisie-
rung;

— Grof3zahl an Genitivformen: Deutlichkeit und Ausdruckskiirze;

—  Spezifische Pluralformen: Erhéhung von Deutlichkeit;

— Dominanz von Aussagesdtzen: Erhéhung von Deutlichkeit; Anonymitat;

— Dominanz von Konditional- und Finalsatzen: Erh6hung der Explizitheit durch logi-
sche Verkniipfung;

— Grofdzahl von Relativsdtzen: Erhohung von Deutlichkeit;

— Grofizahl an Attribuierungen: Erhéhung von Deutlichkeit;

— Grofizahl an Funktionsverbgefiigen: Erhéhung von Deutlichkeit; Kennzeichnung
von Modalitdt; Anonymisierung;

— Grofizahl an Prapositionalkonstruktionen: Erhéhung von Deutlichkeit; Kennzeich-
nung von Modalitét.

Hiernach konnen nun vier Schwerpunkte ausgemacht werden, deren Auspragung
bzw. Zusammenspiel dem Prinzip kommunikativer Effizienz folgt: Wortbildung: Kom-
position, Derivation und Konversion; Formbildung: Prasens, Genitiv, Plural; Morpho-
syntax: Passiv-, Prapositional- und Funktionsverbgefiige, Attribute; Syntax: Relativ-,
Konditional-, Final- und Aussagesitze. Als dufSere Faktoren bzw. Anforderungen an
die fachliche Kommunikation sind dabei inshesondere die Erweiterung des lexikali-
schen Inventars, die Erh6hung von Deutlichkeit (Explizitheit), Anonymisierung und
Objektivierung sowie Kiirze des Ausdrucks anzunehmen.

Dem Modell fachkommunikativer Effizienz nach gehorchen der Gebrauch von
Komposition, Derivation und Konversion, der Einsatz von Prdsenz, Genitiv und Plural,
die Verwendung von Passiv, Prapositionen, Funktionsverben und Attributen sowie die
Konstruktion von Relativ-, Konditional-, Final- und Aussagesatzen dem inneren Prinzip
kommunikativer Effizienz; sie folgen dabei den dufSeren Faktoren einer Erweiterung
des Inventars, einer Erhéhung von Deutlichkeit, der Anonymisierung und Objektivie-
rung sowie dem Streben nach Kiirze des Ausdrucks.

3.3 Wortschatz

Neben sprachlichen und nicht sprachlichen Zeichen oder verschiedenen Arten gram-

matischer Erscheinungen lasst sich auch der Wortschatz fachlicher Kommunikation

anhand des Prinzips und der Faktoren kommunikativer Effizienz tiefer begreifen.

Dabei wird zunéchst zwischen vier Gruppen von Lexik innerhalb fachlicher Kommu-

nikation unterschieden (vgl. Roelcke 42020, 69-72):

— Intrafachliche Lexik: Wortschatz, der fiir ein bestimmtes Fach spezifisch ist und
in anderen Fachern im Allgemeinen keine Verwendung findet;

— Interfachliche Lexik: Wortschatz, der in verschiedenen Fiachern eine untereinan-
der vergleichbare Verwendung findet;
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— Extrafachliche Lexik: Wortschatz, der im Allgemeinen in anderen Fachern, jedoch
nicht in dem bestimmten Fach gebraucht wird;

— Nichtfachliche Lexik: Wortschatz, der nicht fachspezifisch, sondern im Sinne des
allgemeinen Sprachgebrauchs (etwa der Standardsprache) verwendet wird.

Art und Umfang von intra-, inter-, extra- und nichtfachlicher Lexik werden dem Mo-
dell nach ebenfalls durch die vier abstrakten dufleren Faktoren effizienter Kommuni-
kation bestimmt und folgen dabei untereinander dem inneren Prinzip effizienter
Kommunikation. Im Rahmen dieser Feststellung wird indessen nicht zwischen der
Lexik einzelner fachsprachlicher Systeme und derjenigen von entsprechenden fach-
sprachlichen Texten unterschieden, obwohl das allgemeine Modell eine solche Unter-
scheidung durchaus zulasst.

Auf der Ebene fachsprachlicher Systeme sind dabei die folgenden Bestimmungen
zu unterscheiden:
— Intrafachlicher Fachsprachwortschatz (fachspezifisch);
— Interfachlicher Fachsprachwortschatz (fachiibergreifend);
—  Extrafachlicher Fachsprachwortschatz (fachunspezifisch);
— Nichtfachlicher Fachsprachwortschatz (allgemeinsprachlich).

Das Verhdltnis dieser vier Bereiche des Fachsprachwortschatzes auf der Systemebene
untereinander wird einerseits durch das innere Prinzip effizienter Kommunikation
und andererseits durch die &dufleren Faktoren effizienter Kommunikation bestimmt;
die duferen Faktoren konnen dabei unter Umstdnden Anlass zu entsprechender ter-
minologischer Normung (etwa der International Organization for Standardization,
ISO oder des Deutschen Instituts fiir Normung, DIN) sein.

Die Ebene fachsprachlicher Texte macht die folgenden Bestimmungen erforder-
lich:
— Fachbezogener Fachtextwortschatz im engeren Sinn (fachspezifisch);
— Fachbezogener Fachtextwortschatz im weiteren Sinn (fachiibergreifend);
— Facherbezogener Fachtextwortschatz (einschliefilich fachunspezifischer Lexik);
— Gesamter Fachtextwortschatz (einschliefllich allgemeinsprachlicher Lexik).

Auf der Textebene ist ebenfalls davon auszugehen, dass diese vier Bereiche des fach-
bezogenen Fachtextwortschatzes in ihrem Umfang jeweils dem inneren Prinzip und
den dufieren Faktoren effizienter Fachkommunikation folgen.

Die skizzierte Modellierung der Faktoren effizienter Fachkommunikation auf der
Text- und auf der Systemebene ist nicht trivial, da sie nicht alleine eine qualitative,
sondern auch eine quantitative Betrachtung von Fachwortschatz auf System- wie auf
Textebene erleichtert und somit zahlreiche neue Ansatzpunkte fiir weitere sprachwis-
senschaftliche Forschung sowie sprachpolitische und -didaktische Mafinahmen offnet.
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4 AbschlieBende Bemerkungen

Sprachékonomie und kommunikative Effizienz stellen ein wichtiges Gebiet sprachwis-
senschaftlicher Forschung dar; dies gilt auch und besonders fiir die Linguistik von
Fachsprachen. Entsprechende Modelle greifen indessen immer wieder zu kurz. Vor
diesem Hintergrund wird hier ein Grundmodell kommunikativer Effizienz von innen
vorgestellt, welches hinsichtlich der Berticksichtigung von Personen, die an der (fach-
lichen) Kommunikation beteiligt sind, und der Faktoren, die deren Kommunikation
von aufden bestimmen, erweitert wird. Dieses erweiterte Modell wird im Anschluss
hieran anhand von sprachlichen und nichtsprachlichen Zeichen im Allgemeinen, von
grammatischen Erscheinungen auf den Ebenen der Morphologie und der Syntax un-
ter Berticksichtigung von verschiedenen Graden an Konkretheit sowie von Fachwort-
schatz auf der System- wie auf der Textebene exemplifiziert.

Die vorliegenden Uberlegungen sind im Wesentlichen theoretischer bzw. abstrak-
ter Natur. Konkrete Beziige zur fachkommunikativen Praxis kénnen in diesem Rah-
men kaum hergestellt werden, erscheinen jedoch durchaus moglich und gewinnbrin-
gend (vgl. mit jeweils unterschiedlicher Intensitdt zum Beispiel Heidrich 2016 zur
Optimierung von Fachiibersetzungsprozessen, Méndez 2018 zu Einflussfaktoren von
Gesprachen oder Holste 2019 zu Pflichtenheften technischer Ausschreibungen).
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Kerstin Roth
Geschichte des Deutschen als Fach-
und Fremdsprache I: Mittelalter

Zusammenfassung: Die Geschichte des Deutschen als Fach- und Fremdsprache ldsst
sich bis ins Mittelalter nachverfolgen. Fachsprachliche Texte unterschiedlicher Berei-
che dokumentieren, wo und wie deutsche Sprache in Erscheinung tritt, beispielsweise
in Vokabularen, Glossen und ersten Fachtexten. Deutsch als Fremdsprache findet sich
in zahlreichen Regionen, die vor allem Handels-, aber auch Lehr- und Lernkontakte
zum deutschen Sprachraum pflegen. Auch hier sind es Vokabulare und Lehrbiicher,
die den sprachlichen Austausch belegen. Diese kurze Geschichte des Deutschen als
Fach- und Fremdsprache bietet einen gerafften Uberblick dariiber, wie die deutsche
Sprache in ihren verschiedenen, auch an Zeiten und Regionen gebundenen Auspra-
gungen zunehmend Fuf$ fasst. Fach- und Fremdsprache Deutsch konnen als Teil eines
Konsolidierungsprozesses einer deutschen Standardsprache ausgemacht werden.

Schlagwérter: Deutsch, Fachsprache, Fremdsprache, Mittelalter

Praliminarien

Deutsch als Fachsprache im Mittelalter

Deutsch als Fremdsprache im Mittelalter

Was verbindet Deutsch als Fachsprache und Deutsch als Fremdsprache im Mittelalter?
Literatur

U~ wWwN =

1 Praliminarien

Die Geschichte des Deutschen als Fach- und Fremdsprache im Mittelalter in einem
Handbuch-Artikel zu umreiffen bedeutet nur einen kleinen Einblick in diese breite
Thematik geben zu kdnnen, dem es eine Vorstellung davon vorauszuschicken gilt, wor-
um es sich bei Mittelalter in diesem Zusammenhang handelt. Im sprachhistorischen
Kontext ist die Bezeichnung Mittelalter eher selten. Vielmehr iibernimmt die Einteilung
in verschiedene Stadien der deutschen Sprachgeschichte eine Art Gliederungsfunktion.
Die folgenden Sprachstadien gelten innerhalb der Gemeinschaft der Sprachhistoriker
und -historikerinnen inzwischen als Konsens (hier gemafs Riecke 2013, 53).

ca. 750-1050: Althochdeutsch

ca. 1050-1350: Mittelhochdeutsch

ca. 1350-1650: Frithneuhochdeutsch
ca. 1650-1950: dlteres Neuhochdeutsch
ab ca. 1950: Gegenwartsdeutsch

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-007
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Unter Mittelalter wird im historischen Kontext eher der Zeitraum 500/600 bis 1500
gefasst (Knefelkamp 2018). Aus sprachhistorischer Perspektive gilt es dementsprechend
unter Mittelalter sowohl die Sprachstadien des Althochdeutschen und Mittelhochdeut-
schen als auch den Beginn des Frithneuhochdeutschen zu subsumieren. Die klassische
Periodisierung greift fiir den hier geplanten Blickwinkel eher weniger. Weiterhelfen
kann eine andere Perspektive, die beispielsweise Reichmann (1988) einnimmt. Er
bringt eine weitere Zasur ins Spiel, und zwar bezeichnet er die Zeit bis 1500 als eine
altere Phase ohne Leitvarietat, wohingegen ab 1500 eine jliingere Phase mit Leitvarietat
beginne (siehe hierzu auch Riecke 2013, 101). Generell gilt, dass die Volkssprachen vor
1500 verglichen mit der lateinischen Sprache als eher wenig regelhaft oder einheitlich
erscheinen (Gliick 2002a, 5). Eine Zasur um das Jahr 1500 diene folglich als Grundlage
fiir den hier vorliegenden Begriff von Mittelalter. Gestiitzt wird diese Entscheidung
auch von Schmid (2015, 14), der feststellt: ,Fiir die Fachsprachenchronologie sind die
etablierten Epocheneinteilungen Alt-, Mittel- und Frithneuhochdeutsch von nachrangi-
ger Bedeutung.“

Zuletzt muss geklart werden, worum es sich bei deutsch eigentlich handelt bzw.
was darunter in der groflen Zeitspanne zwischen 750 und 1500 zu verstehen ist.
Deutsch ist zunéchst ein Adjektiv, das ,zum ersten Mal in der lateinischen bzw. latini-
sierten Form theodiscus“ belegt ist (Riecke 2016, 60). Dieses Adjektiv tragt als Grund-
bedeutung ,zum Volk gehorig‘ und findet sich auch in Personennamen, wie Dieter
oder Dietmar. Eine Definition erfolgt ex negativo, indem die Bezeichnung die Sprache
des ,einfachen Volkes‘ vom gelehrten Latein abgrenzt. Alle germanischen Volksspra-
chen konnen mit dem althochdeutschen diutisk gemeint sein (Riecke 2016, 60).

Deutschland (im sprachwissenschaftlichen, nicht politischen Sinne) ist grundséatz-
lich erstmal dort, ,wo deutsch gesprochen wird“ (Riecke 2016, 65). Dieser Sprachraum
reicht von Italien bis in den Niederdeutsch sprechenden Norden und von StrafSburg
bis in viele heute meist slawischsprachige Regionen (Riecke 2016, 65). Beim Nieder-
deutschen handelt es sich nicht um eine Varietdt des Hochdeutschen, sondern um
eine eigene Sprache. Dies wird inshesondere wichtig, wenn es um Sprachkontakte in
die Niederlande und die nordischen Linder geht. Hier sind sprachliche Verwandt-
schaften von Bedeutung. ,Bis wenigstens ins 16. Jh. gilt jedenfalls, daf Deutsch alle
nieder-, mittel- und oberdeutschen Varietiten und das Mittelniederldndische bezeich-
net“ (Gluck 2002a, 27). Aus sprachgeschichtlicher Perspektive heifdt dies zudem, dass
mit deutsch immer das bezeichnet wird, was geméaf} der sprachlichen Entwicklung in
der Zeit darunter verstanden werden kann. ,Im 9. Jahrhundert ist das das Althoch-
deutsche, im 12. Jahrhundert das Mittelhochdeutsche, im 15. Jahrhundert das Friih-
neuhochdeutsche“ (Gliick 2002b, 114).

Zusammenfassend bleibt an dieser Stelle festzuhalten, dass unter Mittelalter im
hier vorliegenden Kontext der Zeitraum von etwa 750 bis 1500 und damit die Sprach-
stadien vom Althochdeutschen bis hin zum Friihneuhochdeutschen in ihren jeweili-
gen regionalen Auspragungen gefasst werden. Gerade flir diesen Zeitraum gilt auch
die Quellenlage als ein moglicher begrenzender Faktor. Da in diesem Beitrag nur auf
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eine Auswahl an Aspekten eingegangen werden kann, sind fiir die weitere Lektiire
stets Literatur- und Verweisangaben am Ende jedes Abschnitts vermerkt.

2 Deutsch als Fachsprache im Mittelalter

Fiir das Deutsche als Fachsprache im Mittelalter soll im Folgenden eine breite Definiti-
on zu Grunde gelegt werden.

Als fachsprachlich werden solche Texte gewertet, die wissenschaftliche Erkenntnisse oder berufs-
praktische Gegebenheiten (Arbeitsprozeduren, Hilfsmittel) mit der erkennbaren Intention the-
matisieren, diese zu dokumentieren, verfiighar zu halten und/oder weiter zu vermitteln. [...] Der
Begriff ,Fachsprache“ wird also hier im Sinne von Seibicke (2003) weit gefasst und nicht auf die
Kommunikation zwischen gleichrangigen Experten eingeengt, die iiber Jahrhunderte hinweg, bis
in die Neuzeit, im wissenschaftlichen Bereich auf Latein stattfand und in alltagspraktischen
Bereichen schriftlos war. (Schmid 2015, 13)

Einzelne Aspekte dieser Definition gilt es nochmals zu betonen. Es handelt sich um
Texte, die im direkten Alltag und Beruf von Nutzen sein sollen. Diese sind in vielen
Féllen an Laien oder an Personen mit wenigen Kenntnissen adressiert. Der Austausch
erfolgt primér mindlich (Assion 1973, 28) und so sind bei Verschriftlichungen durch-
aus regionale Varietdten zu erwarten. Die Sprache der Wahl ist das Deutsche, weil
Latein, das iiber die Jahrhunderte hinweg als lingua franca dominiert, als Sprache
der Experten gilt und dies auch faktisch ist. In der Entwicklung des fachsprachlichen
Deutsch lasst sich auch ein Element der Emanzipation des Deutschen gegentiber dem
dominierenden Lateinischen nachzeichnen.

Um einen thematischen Uberblick zu gewinnen, wollen wir in diesem Handbuch-
artikel versuchen, folgende Fragen zu beantworten: Welche deutschen Fachsprachen
gibt es, und kénnen ihre Urspriinge datiert werden? In welchen Texten oder Textsor-
ten werden diese Fachsprachen dokumentiert? Was ist typisch fiir die jeweilige Fach-
sprache? Dabei geht es nicht um Vollstdndigkeit, sondern um erste Ansétze einer Ein-
und Zuordnung.

2.1 Septem Artes Liberales - die Sieben Freien Kiinste

Der mittelalterliche Facherkanon ist in die Septem Artes Liberales — die Sieben Freien
Kiinste — sowie die Artes mechanicae — die sogenannten Eigenkiinste — eingeteilt.
Daneben stehen einzelne suspekte oder gar verbotene Kiinste und die Sprache des
Rechts. Bei Kunst handelt es sich im historischen Kontext und etymologischen Sinne
um das, was man kann (Kluge, vgl. Kunst). Kunst tragt ursprunglich die Bedeutung
,Wissen', ,Weisheit‘ oder eben ,Kenntnis‘. Erst im 18. Jh. wird die Bezeichnung Kunst
fur das explizite kiinstlerische Schaffen von Menschen in Form von Malerei, Dichtung,
Musik usw. verwendet (Riecke 2013, s.v. Kunst).
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Die Sieben Freien Kiinste sind aufgeteilt in das Trivium: Grammatik, Rhetorik,
Dialektik, sowie das Quadrivium: Arithmetik, Geometrie, Musik und Astronomie. In
all diesen Doménen dient das Lateinische als Vermittlungssprache. Im grammatikali-
schen Kontext finden sich beispielsweise Glossen. ,Griechisch glossa bedeutet zu-
nachst >Zunge, Spraches, als theologischer Fachbegriff der Bibelauslegung meint es
»Kommentar«“ (Riecke 2016, 19; zu aktuellen Glossenforschungen Bergmann/Stricker
2020). Die Verwendung des Deutschen dient den Lernenden hier als Stiitze oder Hilfs-
mittel. Ein erstes frithes Textbeispiel fiir die deutsche Sprache im Lehrkontext ist die
Miinstersche Grammatik. Um 1450 verfasst, mischt sie Lateinisches und Niederdeut-
sches (Wilken 1877). Fiir die Rhetorik und die Dialektik steht als Ausnahme Notker
von St. Gallen da. Er erarbeitet sowohl eine (althoch)deutsche Rhetorik als auch eine
lateinische sowie einen Syllogismus, der dem Bereich der Dialektik zugeordnet wer-
den kann. Besonders in seinen Schriften zur althochdeutschen Rhetorik wird Notkers
Vorgehensweise deutlich (Tax 1986). So enthalten seine deutschen Phrasen weiterhin
lateinische Ausdriicke. Hierbei handelt es sich meist um typisch rhetorische Begriffe,
wie beispielsweise materia oder ratio (Schmid 2015, 16-46, bes. 28-29; Eis 1961, 7-10).

Das Quadrivium kann im Gegensatz zum Trivium als ein wenig ndher an der
Alltagssprache angesehen werden. Im Bereich der Arithmetik sind es Rechenlehren
fir Kaufleute, in denen fiir die kaufménnische Praxis notwendiges Wissen zum Rech-
nen iibermittelt wird. Uberliefert sind aus der Zeit kurz vor und um 1500 beispielswei-
se das Bamberger Rechenblockbuch (zwischen 1471 und 1482) (Vogel 1980) oder auch
die Behende vnd hubsche Rechnung auff allen Kauffmannschaft (Widmann 1489). Letz-
teres gilt auch als Lehrwerk zur Vermittlung mathematischer Kennnisse. Teils bleiben
in den Werken fremdsprachliche Woérter erhalten, wie minus oder facit, teils werden
lateinische Termini der deutschen Grammatik angepasst, z. B. durch die Endung -iren,
quadriren ,vervierfachen‘ oder aber neue Substantive durch Komposition gebildet,
wie haubtsumme ,Gesamtergebnis‘ oder haubtzahl ,Grundzahl‘ (Schmid 2015, 46-63).

In der Astronomie ist es wieder Notker III. von St. Gallen, der in deutscher Spra-
che u.A. den Lauf der Sonne beschreibt. Er stiitzt sich auf einen Ursprungstext des
romischen Gelehrten Boethius, den er bearbeitet (Tax 1986). Als weitere Texte sind
die Windberger Kalendernoten (Wilhelm 1932-1986) aus dem 12. Jh. zu nennen, die
Mainauer Naturlehre (Mosimann 1994) aus dem 14. Jh. sowie Konrad von Megenbergs
Deutsche Sphaera (1348) (Brévart 1981). Bei letzterem handelt es sich um ein Fach-
und Lehrbuch der Astronomie in deutscher Sprache. Dessen Syntax ist geprdgt von
einfachen Satzen, die Aussagen enthalten, oder Attribut- und Kausalsitzen. Auch in
der Musik ist Notker der erste, der ein Traktat (de octo tonis ,von den acht Ténen‘
aus dem 11. Jh. (van Schaik 1995)) verfasst. Bei dem Bereich der Musik gilt es zu
trennen zwischen Theoretischem, das auf Latein weitergegeben wird, und dem Instru-
mentenbau, der auf Deutsch dokumentiert wird (Assion 1973, 72-81; Eis 1961, 10-14;
Schmid 2015, 63-83).



Geschichte des Deutschen als Fach- und Fremdsprache I: Mittelalter =—— 85

2.2 Artes mechanicae - die Eigenkiinste

Als Artes mechanicae oder Eigenkiinste werden alltagspraktische Tatigkeiten bezeich-
net in Abgrenzung zu den Artes liberales. Diese Artes sind kurz gesagt illiberales, oft
handelt sich es sich dem Wortsinn entsprechend um Tétigkeiten, die von Unfreien
oder Leibeigenen durchgefiihrt werden. Einen ersten Uberblick iiber diesen Ficher-
kanon bietet Hugo von St. Victor (ca. 1100-1141), der in seinem Didascalicon de studio
legendi (Offergeld 1997) folgende Tatigkeiten aufzahlt: lanificium, armatura, navigatio,
agricultura, venatio, medicina und theatrica - textiles Gewerbe, Kriegskunst, Seefahrt
(verbunden mit dem Handel), Ackerbau, Jagd, Heilkunde, Hofkiinste (Schmid 2015,
84).

Auf Deutsch festgehalten ist dieser Ficherkanon von einem unbekannten mittel-
deutschen Autor aus dem 15. Jh. folgendermafien:

Dy erste ist die buwende kunst, die andere di webende kunst, die derte dy schiffinde kunst, di
ferde die ackerkunst, dy funffte die spisende kunst, dy sechste dy arczinde kunst, dy sebende di
hofekunst (fol. 150%) (Schmid 2015, 84).

2.3 Bauhandwerk

Erste althochdeutsche Bezeichnungen im Bauhandwerk finden sich in Glossen zur
Bibel oder Textpassagen, die vom Bau berichten. Als weitere Fundgrube dient z.B.
das Sachglossar Summarium Heinrici (Hildebrandt 1974-1982). Tiefenbach (1983; 2009)
hat sich in seinen Arbeiten u. a. auf Werkzeughezeichnungen konzentriert und konnte
herausarbeiten, dass ,Axt‘ oder ,Beil* mit ackus, barta, oder bihal bezeichnet wurden.
Auch fir die Berufstdnde selbst sind Bezeichnungen belegt, so deckdri fir ,Dach-
decker‘ oder metzo, steinmetzo und steinwirko fir den ,Steinmetz‘. Weiterhin finden
sich Bezeichnungen fiir Baumaterialien (balko ,Balken‘) und Verben, die den verschie-
denen Arbeitsvorgdngen zugeordnet werden konnen (zimbarén ,zimmern‘) (Schmid
2015, 85-90).

2.4 Textiles Gewerbe

Althochdeutsche Glossen iiberliefern auch erste Fachworter aus dem Gewerbe, das
Textilien und Leder be- und verarbeitet. Als Berufshezeichnungen finden sich webdri
,Weber‘, webdrin(na) und webarissa fir ,Weberin‘ oder farawo, meito und zehdri fir
den ,Féarber‘. Snidaere fiir ,Schneider* ist erst im Mittelhochdeutschen belegt. Weiter-
hin sind auch Substantive fiir Materialien (blezza/blezzo ,Flicken, Lappen‘), Produkte
(linrockili(n) ,Leinenrock’) oder Werkzeuge (skeiting ,Weberschiffchen‘) belegt. Im Mit-
telhochdeutschen gibt es auch Belege fiir Verben, die die Verarbeitung der Materialien
in deutscher Sprache explizieren, z.B. mdlen ,farben‘, naejen ,nédhen‘. Mitte des 15. Jhs.
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entstehen unterschiedliche Fach- und Anleitungstexte im Bereich des textilen Gewer-
bes, teilweise im Stile von Rezepten verfasst (Schmid 2015, 97-103).

2.5 Acker- und Gartenbau

Vokabular aus dem Acker- und Gartenbau geht in Teilen bis auf den romisch-germani-
schen Kulturkontakt zurtick, z. B. Kirsche lat. ceresia oder Zwiebel lat. cepulla (Riecke
2013, 45). Auch hier sind Glossare aus der Karolingerzeit erneut die ersten Quellen
einer deutschen Fachsprache. Weiterhin bieten Bibelglossen, der Vocabularius Sancti
Galli (Codex 913) oder das Summarium Heinrici (Hildebrandt 1974-1982) sowie diverse
Urbare, die Giiter und Abgaben auffiihren, einen Einblick in diesen Wortschatz. Bei-
spiele fiir typisches Vokabular waren habirn ,Hafer oder roggin ,Roggen‘ oder Verben
wie segin ,sdhen‘ oder Tungin ,dingen‘ (Schmid 2015, 114-120; Assion 1973, 111-118).

2.6 Kochkunst

Als altestes Kochbuch in deutscher Sprache gilt das Buch von guter Speise (Hajek 1958)
aus der Zeit um 1350. Dieses prégt viele weitere Generationen von Kochbiichern in
der Frihen Neuzeit in unterschiedlicher Weise. Grundsatzlich gilt, dass es sich bei
Kochbiichern nicht um kohédrente Texte handelt, sondern eine Abfolge von Kurztexten
vorliegt. Vorher existiert bereits ein ausgepréagter Kiichenwortschatz, der sich in Glos-
sen aufspuiren lasst, so beispielsweise kohhdn ,kochen, brdtan ,braten‘ und brennen
,rosten, braten‘. Weitere Hinweise auf Kiichen- und Speisevokabular sind bei Beschrei-
bungen von Festen in héfischer Literatur zu finden (Eis 1961, 29-30; Schmid 2015, 131-
139).

2.7 Handel

Wenn auch im obigen Zitat nicht genannt, entwickelt sich im Spatmittelalter auch
eine deutsche Handels- oder Kaufmannssprache. Als Quellen dieser fungieren Ge-
schafts- oder Privatbriefe, Inventare, Bilanzen usw. Als eines der altesten Geschéfts-
biicher gilt das Regensburger Runtingerbuch (1383-1407) (Bastian 1935-1943), das die
Einnahmen und Ausgaben der Kaufmannsfamilie Runtinger festhdlt (Schmid 2015,
108-114).

2.8 Heilkunde

Texte mit medizinischem Inhalt sind bis auf die Zeit des Althochdeutschen zuriickzu-
flihren. Als Quellen dienen Textsorten wie Glossare, Rezepte oder gar Zauberspriiche.
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Medizinisches kann im Vordergrund stehen, muss es aber nicht zwangslaufig (Riecke
2009a, 247). Auffallig ist im Althochdeutschen eine groffe Schreibungsvielfalt. Dies sei
hier kurz am Beispiel Fuf§ vorgefiihrt: fuoz, fuozs, fooz, foos, fuaz, fuez, fuoz, fouz, fiiz,
fuz, vuoz, viioz, uvéz, uuoz, uiiz, uoaz, phuoz (Riecke 2016, 30). Im 12. und 13. Jh. ist
sehr viel mehr medizinisches Schrifttum belegt und es entstehen einige Fachtexte. Als
wahren Bestseller bezeichnet Riecke (2016, 53) das Arzneibuch von Ortolf von Baierland
(um 1280) (Riha 2014), diesem voran erscheinen das Innsbrucker Arzneibuch (vor 1200)
(Wilhelm 1932-1986) und der Bartholomdus (um 1200) (Pfeiffer 1863). Heilkundliche
Werke thematisieren im Mittelalter die allgemeine heilkundliche Praxis, Gesundheits-
vorsorge, diagnostische Vorgehensweisen, Pest, Aderlass, aber auch Frauenheilkunde
und Geburtshilfe sowie die Wundarznei. Syntaktisch gesehen dominieren meist einfa-
che Aussagesitze oder wenn ..., dann ... Gefiige (Schmid 2015, 146-148), da diese Texte
mit dem Ziel einer gewissen Laienverstandlichkeit verfasst wurden. In den hier ange-
strebten Zeitrahmen passt gerade noch Paracelsus, dessen Einfluss auf die Entwicklung
einer deutschen Fachsprache nicht zu verachten ist. Allerdings ist die Mehrheit seiner
Werke nach 1500 entstanden und kann hier nicht mehr betrachtet werden (Riecke
2003, 2004; Assion 1973, 133-151; Eis 1961, 36—41, zu Sprachgeschichte und Medizinge-
schichte: Riecke 2017, zu Medizinkommunikation: Busch/Spranz-Fogasy 2015).

2.9 Hofkiinste und Kriegskunst

Unter der Bezeichnung Hofkiinste werden sportliche Kdimpfe, wie Fechten oder Rin-
gen gefasst, aber auch Kiinste der Fahrenden. Letztere haben keine schriftlichen Zeug-
nisse einer moglichen Fachsprache hinterlassen, werden aber mit als Urheber einer
Sondersprache, des sogenannten Rotwelschen gehandelt (Assion 1973, 17; Eis 1961, 49;
Schmid 2015, 187). Eine Fachterminologie des Fechtens gibt es etwa ab der Zeit um
1300, belegt sind zundchst einzelne deutsche Substantive in lateinischen Texten, wie
der bis heute bekannte stich ,Stich‘. Etwa hundert Jahre spdter kommen deutschspra-
chige Fechtlehren dazu, die oft Merksdtze oder Phraseologisches enthalten, so z.B.
zuo schlage kommen ,Gelegenheit zum Schlag haben‘ (Schmid 2015, 181; Eis 1961, 43).
Etwa parallel zu den Fechtlehren entwickelt sich auch eine Literatur zur Vermittlung
des Ringens. Als Quellen fiir die Hofkiinste und die Kriegskunst dienen stets auch
Heldenepik und héfische Romane. Der dort zu findende Wortschatz ist vielmals vom
Franzosischen gepréagt (Ehrismann 1995, 216-222).

2.10 Suspekte und verbotene Kiinste
Neben den anerkannten Artes entwickeln sich auch suspekte und verbotene Kiinste,

dazu zahlt die Alchimie, Zauberei und Mantik. Die Alchimie wird teils der Heilkunde,
teils dem Bergbau (genauer der Metallurgie) zugeordnet. Das Ziel der Goldgewinnung
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(Assion 1973, 86) erscheint in der Gesellschaft als suspekt und fiihrt hin und wieder
zu Verboten. Deutschsprachige Texte dieses Faches finden sich erst im 15. und 16. Jh.
(Schmid 2015, 192). Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass eine Art
Geheimwortschatz bzw. -sprache verwendet wird, damit nur Eingeweihte auf das Wis-
sen zurtiickgreifen konnen (Eis 1961, 16).

Aus dem Bereich Zauber, Segen oder Wahrsagerei sei hier nur ein frithes und
sehr beriihmtes Beispiel genannt, die Merseburger Zauberspriiche (Beck 2003). Uber-
liefert aus dem 10. Jh. sind diese aber mit grofler Wahrscheinlichkeit in den Zeiten
davor miindlich tradiert worden. Der eine Zauberspruch thematisiert die Befreiung
eines Gefangenen aus seinen Fesseln, der andere soll ein Pferd von seiner Verletzung
heilen. Hier zeigt sich auch die enge Verbindung zwischen Heilkunde und Zauberei.
Sprachlich sind die Spriiche von einer parataktischen Struktur und einer gewissen
Gleichformigkeit gepragt, die das Merken erleichtern (Eis 1961, 45-48; zum Wortschatz:
Riecke 2009D).

2.11 Rechtssprache

Schon auf das Germanische gehen einzelne Bezeichnungen im Kontext des Rechts
zuriick: Mord (Deutsch 2014) oder Mund/munt ,Schutz, Vormundschaft* (Kluge, s.v.
Mund?). Quellen der Anfinge einer deutschen Rechtssprache sind Glossen, beispiels-
weise die der Lex Salica (Wich-Reif 2012), oder Eide, hier waren die StrafSburger Eide
(Millenhoff/Scherer 1864) zu nennen, Urkunden, Protokolle oder Rechtsbiicher, wie
der Sachsenspiegel Eikes von Repgow (Homeyer 1861). Ab dem 13. Jh. entwickelt sich
das Bediirfnis nach geschriebenem Recht und damit die dazugehorigen Textsorten.
Im Kontext des Rechts entstehen typisch rechtssprachliche Konzepte zu bereits allge-
meinsprachlichem Vokabular. Paarformeln, phraseologische Rechtssatze und ein héiu-
fig komplexes syntaktisches Gefiige konnen als typisch fiir die Anfédnge einer deut-
schen Rechtssprache ausgemacht werden (DRW, Eis 1961, 50-55).

3 Deutsch als Fremdsprache im Mittelalter

Deutsch als Fremdsprache im Mittelalter ist, wie bereits oben thematisiert, das
Deutsch, das in dem jeweiligen Sprachstadium und der jeweils betrachteten Textsorte
dominiert (Gliick 2002b, 114). Gliick (2002a, 1) nennt zwei linguistische Forschungsfel-
der, auf die Beitrdge zum Deutschen als Fremdsprache fufen, erstens die historische
Sprachkontaktforschung und zweitens ,Berichte tiber Kontakte von Sprechern ande-
rer Sprachen mit Deutschen oder dem Deutschen.“ Gerade letztere gilt es ausfindig zu
machen und zu analysieren. Neben dem Terminus Sprachkontakt, der ,die beteiligten
Sprachen ins Zentrum der Aufmerksamkeit® riickt, ist auch der Terminus Mehrspra-
chigkeit zu nennen, da diese den Ausgangspunkt fiir den Sprachkontakt bildet (Riehl
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2014, 11). Hier steht also das Deutsche als Fremdsprache im Zentrum und es soll
versucht werden folgende Fragen zu beantworten: Wer will oder muss Deutsch lernen
(in welchen Doménen)? Wo wird Deutsch als Fremdsprache gelernt und warum? So-
wie: In welchen Texten oder Textsorten wird Deutsch als Fremdsprache dokumen-
tiert?

3.1 Wer will oder muss Deutsch lernen (in welchen Domanen)?

Die dominierende lingua franca, das Latein, bleibt tiber Jahrhunderte hinweg die Spra-
che zur tberregionalen Kommunikation, trotzdem entwickelt sich ausgehend vom
9. Jh. immer mehr der Drang nach Austausch in der Volkssprache bzw. den Volksspra-
chen. Gliick (2002a, 6) verweist darauf, dass das Lateinische meist nur von Miannern
bestimmter sozialer Gruppen beherrscht wird und damit einen Grofteil der Bevolke-
rung ausschliefst.

Griinde eine Fremdsprache zu erlernen kénnen oft Not oder Hunger sein, auf die
in vielen Fallen eine Wanderbewegung in fremdsprachige Regionen oder Lander folgt.
Dementsprechend wird die teils sehr arme Bevdlkerung als fahrendes Volk bezeichnet,
allerdings sind ihre Fremdsprachenkenntnisse auch auf Grund der sozialen Lage
nicht dokumentiert. Das von ihnen gepréigte Rotwelsche wurde bereits im Rahmen
des Deutschen als Fachsprache thematisiert (Gliick 2002a, 140-146).

Nicht derart gezwungen, aber durch ihren Beruf und moglichen Erfolg darin
bestarkt, reisen Handler und Kaufleute in andere Lander. Entweder sie nehmen sich
dort Dolmetscher oder sie bilden eigene Leute aus, die die Fremdsprache erlernen,
um Handel mit der dortigen Bevolkerung zu treiben (Gltick 2002a, 85). Die Fremdspra-
chenkenntnisse, die ein Kaufmann im Mittelalter erwirbt, sind explizit an dessen
Anforderungen gekniipft, so gehdren die Bezeichnungen fiir bestimmte Waren, Zah-
len, Gewichte, Mafle, Wahrungen u.a. zum Wortschatz in der Fremdsprache (Glick
2002a, 88). Seit dem 13. Jh. werden in Stadt- und Ratsschulen Jungen und Médchen
aus der Zunft der Handwerker und Kaufleute auf Deutsch unterrichtet und lernen
neben Rechnen und Schreiben auch die Sprache selbst. Hierbei geht es nicht explizit
um das Deutsche als Fremdsprache, sondern zundchst um den Erwerb von Fahigkei-
ten in der deutschen Sprache fiir die spétere erfolgreiche Arbeit in diesen Bereichen
(Gliick 2002a, 93-94).

Im (Hoch)Adel wird auch der Fremdspracherwerb notwendig, wenn geheiratet
wird. Das Erlenen der fremden Sprache ist im Regelfall die Aufgabe der Braut, da
diese das elterliche Haus verldsst und sich in der neuen Umgebung verstandigen muss
(Gltick 2002a, 104-108; zu dieser Thematik mit Schwerpunkten in der Frithen Neuzeit
siehe auch: Glick/Héaberlein/Flurschiitz da Cruz 2019).

Eine weitere Gruppe, die explizit Deutsch erlernen muss und vermutlich auch
mochte, sind die Studenten an den deutschen Universititen. Sie stammen aus den
skandinavischen Landern, dem Baltikum oder dem ostlichen Europa (Glick 2002a,
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128). Auch wenn der Unterricht auf Latein erfolgt, ist davon auszugehen, dass flir den
Alltag gewisse Kenntnisse des Deutschen notwendig sind (Hierzu allgemein weiterfiih-
rend: Meier 2016, 318-320).

3.2 Wo und warum wird Deutsch als Fremdsprache gelernt
und in welchen Texten ist dies dokumentiert?

Diese lange Frage fasst die oben einzeln genannten Fragen zusammen, da in diesem
Abschnitt, ausgehend von dem Wo?, alle anderen Teilfragen ldnderspezifisch geklart
werden sollen. Dabei werden vom Stidwesten ausgehend so viele Sprachkontaktregio-
nen des Deutschen thematisiert, wie im Rahmen dieses kurzen Beitrags moglich.

3.2.1 Die iberische Halbinsel

Der Sprachkontakt mit dem Deutschen kommt durch Buchdruck, Handwerk und Han-
del auf die iberische Halbinsel. Es ist davon auszugehen, dass die Fahigkeit die jeweils
andere Sprache zu sprechen eher unkontrolliert erfolgt. Ein Vokabular, das streng
genommen nicht mehr in den hier zeitlich gesetzten Rahmen passt, liegt als einziges
Dokument zum Erlernen der Sprachen vor. Es handelt sich um den Vocabulari molt
profitos per apendre Lo Catalan Alamany y Lo Alamany Catalan ,Sehr niitzliches Voka-
bular zum Erwerb des Deutschen fiir Katalanen und des Katalanischen fiir Deutsche’
(Rosembach 1502) (Gliick 2002a, 337-345).

3.2.2 Frankreich

Zu Frankreich bestehen seit dem 13. Jh. Handelsbeziehungen insbesondere durch Mes-
sen, auch sind deutsche Fachkrifte aus dem Berg- und Hiittenwesen in Frankreich
willkommen. Die schlechte Reputation des Deutschen und das hohe Prestige des Fran-
zosischen fiihren mit dazu, dass kaum Deutsch gelernt wird. Einzelne Lexeme des
Deutschen schaffen es aber in den franzésischen Wortschatz, so lansquenet ,Lands-
knecht oder chocroute ,Sauerkraut (Gliick 2002a, 233-245).

3.2.3 Italien

Der Austausch zwischen italienischen und deutschen Kriegsleuten, Handlern, Geistli-
chen, Studenten usw. existiert seit dem Frihmittelalter. Um 1200 wird in Venedig
der fondaco dei tedeschi ,Deutsches Haus‘ eingerichtet, eine Unterkunft fiir deutsche
Héndler. Unter diesen sind vor allem die Niirnberger und Kolner sehr prédsent. Es



Geschichte des Deutschen als Fach- und Fremdsprache I: Mittelalter == 91

entwickelt sich sogar eine Art kleiner deutscher Kolonie im Handelszentrum Venedig.
Die deutsche Sprache zu konnen, ist fiir die venezianischen Handler unabdingbar. Sie
zu lernen ist Teil ihrer Ausbildung und so entsteht um den Beginn des 14. Jhs. das
bislang alteste Lehrbuch fiir das Deutsche als Fremdsprache, der vochabolista (Pausch
1972). Es ist davon auszugehen, dass bereits lange vorher Sprachbiicher im Umlauf,
allerdings bisher verschollen sind. Eine weitere Quelle fiir den deutsch-italienischen
Sprachkontakt konnten Kaufmannskorrespondenzen sein (Gliick 2002a, 245-263 sowie
418-432).

3.2.4 Die britischen Inseln

Sowohl unter Handlern als auch im Adel besteht mindestens seit dem 11. Jh. Kontakt,
trotzdem bleiben die beiden Volkssprachen Englisch und Deutsch neben dem Lateini-
schen und dominierenden Franzésisch stets in einer Auflenseiterposition. Lediglich
im Bergbauvokabular des Englischen kénnen Spracheinfliisse des Deutschen ausge-
macht werden (Gliick 2002a, 323-337).

3.2.5 Die Niederlande

Deutsch und Niederldndisch sind im Mittelalter aus Perspektive der aktiven Sprecher
und Sprecherinnen nicht als unterschiedliche Sprachen aufzufassen, sondern viel-
mehr als Varietiten. Es ist davon auszugehen dass, wie bereits oben genannt, Mehr-
sprachigkeit, insbesondere in Bezug auf Varietdten, zum Alltagssprachgebrauch gehor-
te, dementsprechend muss Deutsch nicht als Fremdsprache erlernt werden. Fiir
Deutschsprachige gelten die Niederlande nicht als Ausland. Hier greift die argumenta-
tio ex negativo: Dort wo es keine Lehrbiicher gibt, scheint auch kein Bedarf nach
diesen zu bestehen. In Bezug auf die Kommunikation im Niederldndisch/Niederdeut-
schen-Sprachraum wird auch oft das Konzept der Semikommunikation angefiihrt. Bei
dieser Variante der Kommunikation wird davon ausgegangen, dass Sprecherinnen und
Sprecher der beiden sich im Austausch befindenden Sprachen auf Grund der &hnli-
chen Sprachtypologie sowie gegenseitiger Toleranz im Sprachgebrauch einander ver-
stehen konnen. Semikommunikation bezieht sich auf bestimmte Kontexte und wird
nicht fiir alle Bereiche der Verstindigung angenommen (Braunmdiiller/Diercks 1993,
bes. 12 und 21-29; Gliick 2002a, 304-323).

3.2.6 Die nordischen Lander

Sprachkontakte zwischen den nordischen Landern und dem deutschen Sprachraum
gehen bis in die Zeit vor dem Althochdeutschen zuriick (ab dem 6. Jh.). Zu dieser Zeit
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spricht man noch Altnordisch, Altséchsisch und Altfriesisch. Handel (spater vor allem
im Rahmen der Hanse) spielt stets eine Rolle und ist ein triftiger Grund fiir sprachli-
chen Austausch. Zwar entwickeln sich die nordischen Lander in unterschiedlicher Art
und Weise, Ddnemark etabliert schon im 12. und 13. Jh. ein Staatswesen und zieht
norddeutsche Einwanderer an, aber alle nordischen Liander vereint, dass das Deut-
sche, hier vielmals in Form des Mittelniederdeutschen, ein gewisses Prestige tragt.
Gerade in den oberen Gesellschaftsschichten herrscht oft Zweisprachigkeit vor. Erst
um das Jahr 1500 werden Ubersetzungen notwendig und damit auch Sprachlehrbii-
cher, bis dahin scheint auch hier die Semikommunikation fiir den beruflichen und
alltaglichen Gebrauch auszureichen (Gliick 2002a, 290-311).

3.2.7 Das Baltikum

Mit seinen Hafenstddten Reval (heute Tallinn) und Riga ist auch das Baltikum Teil
der Hanse an der Ostsee. Diese wird dominiert von deutschen Handlern. Es ist dem-
entsprechend nicht verwunderlich, dass die ersten deutschen Auslandsschulen im
13. Jh. in genau diesen beiden Stiddten gegriindet werden. Es ist davon auszugehen,
dass alle Berufsgruppen, die in irgendeiner Weise in Kontakt zu deutschsprachigen
Gruppen stehen, mehr oder weniger gut Deutsch sprechen miissen, so z.B. Fuhrleute,
Dienstmédchen, Koche und Kochinnen. Deutsch ist im Baltikum Prestigetrager, aller-
dings gibt es auch hier wenige Zeugnisse des Deutschlernens. Das liegt u.a. daran,
dass erst mit der Reformation Drucke in dieser Region Europas entstehen. Ein Druck-
werk fallt gliicklicherweise doch noch in den Zeitraum bis 1500, ndmlich das deutsch-
altpreufSische Glossar aus Elbing von etwa 1400 (Gliick 2002a, 263-276 und 415-416).

3.2.8 Russland

Auch in russischsprachigen Regionen betreiben deutsche Kaufleute Handel, sowohl
im Rahmen der Hanse als auch am Schwarzen Meer. Bei letzterem handelt es sich oft
um judische Kaufleute, die das Jiddische als Verkehrssprache nutzen konnen. Vor 1700
ist kein Deutsch-Lehrwerk flir Russen bezeugt, so dass von rein miindlichem Aus-
tausch und der Zuhilfenahme von Dolmetschern ausgegangen werden kann. Sprach-
kontakt erfolgt aber auch tiber den universitiren Kontext, fiir 1493 ist der erste russi-
sche Student in Rostock bezeugt. Fir 1370 in Prag und 1409 in Krakau sind erste
ostslawische Studenten nachweisbar (Gliick 2002a, 276-290).

3.2.9 Polen

Der deutsch-polnische Sprachkontakt hat eine lange und vielseitige Geschichte. Bereits
im 10. Jh. reisen ,Regensburger und Magdeburger Kaufleute [...] durch Polen bis nach
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Kiev* (Gliick 2002a, 365). Dies wiederholt sich tiber die Jahrhunderte und fordert auch
den Sprachkontakt. Oft dominieren in diesen Situationen die deutschsprachigen Grup-
pen, aber es gibt auch Belege fiir Polonisierungen. In Oberschlesien entwickelt sich im
Laufe der Zeit eine Art polnisch-deutscher Mischdialekt, der auch als Wasserpolnisch
bezeichnet wird. Erste polnisch-deutsche Worterlisten entstehen im 15. Jh. Aus den
folgenden Jahrhunderten lassen sich zahlreiche Sprachlehr- und Konversationshiicher
finden. Meist werden die beiden Volkssprachen mit lateinischen Fassungen kombiniert
(Gliick 2002a, 364-373).

3.2.10 Die béhmischen Lander

Im 11. Jh. kommen deutschsprachige Bauern, Handwerker und Kaufleute in die béhmi-
schen Lander. Ab dieser Zeit ist die Region mehr oder weniger zweisprachig, deutsch-
tschechisch. 1348 wird in Prag die Universitit gegriindet, hier sind die Studierenden
in sogenannte nationes eingeteilt (man beachte den ginzlich anderen natio-Begriff):
béhmisch, bairisch, sachsisch, polnisch. Daneben ist auch in Prag die kaiserliche Kanzlei
situiert, deren Einfluss auf die Entstehung einer neuhochdeutschen Schriftsprache nicht
zu unterschétzen ist (Burdach 1884/1925). Tschechisch wird im 13. Jh. zu einer Schrift-
und Literatursprache und etabliert sich neben dem Deutschen und Lateinischen. Je
nach Zeitpunkt und sozialer Gruppe dominiert mal die eine, mal die andere Volksspra-
che. Aus dem 14. Jh. stammen Glossare mit der Referenzsprache Tschechisch. Im 15. Jh.
entstehen Worterbiicher, die alle drei fiir die Region und Zeit wichtigen Sprachen auf-
fithren: Tschechisch, Latein und Deutsch. Auch auf ein von Hand verfasstes Vokabular
fiir Konig Ladislaus Posthumus aus dem Jahr 1457 in den drei Sprachen sei hier verwie-
sen. Gedruckte Vokabulare und Worterbiicher in grofierer Zahl entstehen in der Zeit
um und nach 1500 (Brauner 1939; Gliick 2002a, 345-364).

3.3 Einzelne Textbeispiele fiir das Deutsche als Fremdsprache

Verschiedene Texte verweisen auf den Erwerb des Deutschen als Fremdsprache. Als
erstes sind die Pariser Gesprdche aus dem 9. Jh. zu nennen (Haubrichs/Pfister 1989).
Es handelt sich um ein althochdeutsches-lateinisches Vokabular sowie Mustersatze
und Redewendungen fiir mogliche Alltagssituationen. Mutmafilich handelt es sich
hierbei um ,den éltesten Sprachfiihrer fiir Auslandsreisende im deutschen Sprach-
raum*“ (Riecke 2016, 33-35). Lateinisch-deutsche Wortschatzsammlungen, wie das Sum-
marium Heinrici (Hildebrandt 1974-1982) konnen auch als Vermittler der deutschen
Sprache fungiert haben. Aus dem vocabularius ex quo (Grubmiiller/Schnell 1988/89),
der urspriinglich lateinisch-volkssprachig konzipiert ist, entwickelt sich im Laufe des
14. Ths. die Idee, derartige Vokabularien auch zum Erlernen von Fremdsprachen zu
nutzen (Gliick 2002a, 413). Gesprachsbiicher sind ein klarer Hinweis auf den Fremd-
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spracherwerb in unterschiedliche Richtungen, ein erstes Beispiel aus dem Jahr 1425
stammt aus Norditalien. Es umfasst die Sprachen Latein, Venezianisch, Alttschechisch,
Frithneuhochdeutsch (Gliick 2002a, 416). Ein letztes friihes Beispiel fiir Sprachkontakte
sei an dieser Stelle noch genannt, der Codex Cumanicus (Grgnbech 1936). Ein alterer
Teil entsteht um 1294 auf der Halbinsel Krim und umfasst die Sprachen Kumanisch
(eine Turksprache), Mittelpersisch und Latein. 1339/40 wird der Codex erginzt und
enthalt nun mehrheitlich Kumanisch und Deutsch (Riecke 1994; Riecke 2016, 79).

4 Was verbindet Deutsch als Fachsprache
und Deutsch als Fremdsprache im Mittelalter?

Diverse Domdnen verlangen im mittelalterlichen Sprachgebrauch nach Fachsprachen
abseits von der lateinischen lingua franca. Eine vergleichbare Situation ist im Bereich
der verschiedenen Volkssprachen im europédischen Raum anzunehmen. Diese Volks-
sprachen, und damit auch das Deutsche, werden fiir alltagspraktische Situationen
bendtigt. Latein bleibt dominant, aber es ist als Sprache einer gebildeten Elite fiir die
verschiedenen Berufe und vor allem im Kontext des internationalen Handels zuneh-
mend nicht mehr die erste Wahl. Inshesondere die soziale Gruppe der Kaufleute und
Héndler wird zum Tréger einer deutschen Fach- und Fremdsprache. Auch hinsichtlich
der Quellen dieser sprachlichen Varietdten des Deutschen trifft die Fremd- auf die
Fachsprache(n). In Glossen, Glossaren, Vokabularien und Nomenklaturen finden sich
aufschlussreiche Hinweise auf die Entwicklung der deutschen Sprache in den Jahr-
hunderten des Mittelalters.

Deutsche Fachsprachen und die Fremdsprache Deutsch bedeuten eine deutliche
Wortschatzerweiterung fiir den Gesamtwortschatz einer sich zunehmend etablieren-
den deutschen Sprache (Eis 1961, 56-61; Riecke 2016, 36). Die deutsche Sprache wird
verbreitet, als Fremdsprache erfolgt diese Verbreitung raumlich (diatopischer Schwer-
punkt), als Fachsprache kommt es zu doménenspezifischer oder gruppenspezifischer
Erweiterung (diastratischer Schwerpunkt). Zuletzt weisen beide Varietdten, Fachspra-
che und Fremdsprache, eine starke Tendenz in Richtung gesprochener Sprache auf
(Roelcke 2020, 227). Dieser Aufsatz ist ein Beitrag im Sinne einer europdischen Sprach-
geschichtsschreibung, da das Deutsche sowohl als Fach- als noch viel mehr als Fremd-
sprache iiber etwaige Grenzen hinaus geht.
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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht fremd- und fachsprachliche mehrsprachige
Worterbiicher, teils mit Lehrwerkcharakter, die den Lernern spezifische Wortschétze
bzw. Wortschatzausschnitte vermitteln. Die Analyse richtet sich dabei auf Fremdspra-
chen, z. B. Polnisch, aber auch Fachsprachen, u. a. Botanik, der vergangenen 500 Jahre.
Somit erfolgt ein diachroner Blick in die Fremdsprachen- und Fachlexikographie und
zeigt deren Verbindungslinien auf.
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1 Einleitung und Ziel

Deutsch als Fremdsprache aus der Perspektive der fachlichen Kommunikation zu den-
ken und zu ergriinden, hat sich dieses Handbuch vorgenommen. Daher konzentriert
sich der Blick im vorliegenden Beitrag zum einen auf die Fach- und Fremdsprachenle-
xikographie und deren didaktische Konzeptionen, zum anderen auf diachrone Aspek-
te historischer Fach- und Gruppensprachen.

Ziel des Beitrages ist es, historische Grundziige des Deutschen als Fremdsprache
unter fachsprachlichem Blickwinkel zu beleuchten. Dabei erstreckt sich der zeitliche
Rahmen von der Frithen Neuzeit bis um 1900. Rdumlich betrachtet werden Sprachge-
biete, in denen das Deutsche mitunter eine kontaktsprachliche Stellung zu anderen
Sprachen einnimmt. Dazu riicken varietatenspezifische Gesichtspunkte zwischen dem
Deutschen als Fremdsprache und den Fachsprachen in den Fokus. Gerade Fachspra-
chen heben sich von anderen Gruppensprachen durch deren Standardisierungsten-
denzen ab. Ich verzichte an dieser Stelle auf einen Uberblick der verschiedenen fach-
sprachlichen Definitionsansédtze und gehe mit Méhn/Pelka (1984, 26 ff.) davon aus, dass
Fachsprache als ,Variante der Gesamtsprache, die der Erkenntnis und begrifflichen
Bestimmung fachspezifischer Gegenstinde sowie der Verstandigung tliber sie dient
und damit den spezifischen kommunikativen Bediirfnissen im Fach allgemein Rech-
nung tragt“ beschrieben werden kann.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-008
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Deutsch als Fremdsprache aus historischer Perspektive gesehen, erdffnet viel-
schichtige Aufgaben- und Arbeitsfelder (vgl. dazu Gliick 2002). Zum einen steht der
allgemeine Bildungsaspekt breiterer Bevilkerungsschichten aufSerhalb der Universi-
tit im Interesse, zum anderen aber auch das landeriibergreifende Deutschlernen bzw.
Fremdsprachenlernen innerhalb fachsprachlicher Diskurse und Berufsgruppen.

Fachsprachlichkeit und deren Betrachtungen sind von jeher an Schriftlichkeit ge-
bunden. Bekannt ist zudem, dass das fachsprachliche Bewusstsein gekoppelt war an
den im 16. Jahrhundert einsetzenden, durch den Humanismus bedingten, Uberset-
zungsboom diverser (Fach-)Textsorten aus den antiken Sprachen im Kontext der Di-
glossie. Betrachtet man den neuzeitlichen Untersuchungsfokus, macht Klein (2004,
299) gerade fiir die Friihe Neuzeit zu Recht auf Folgendes aufmerksam: Fachsprach-
lichkeit wurde mit der Existenz von Fachwortern gleichgesetzt; das Bewusstsein von
Fachsprachlichkeit war also eindeutig lexikalisch definiert. Diese lexikologische Per-
spektivierung ist eng verzahnt mit der lexikographischen Sichtweise auf die sich lang-
sam herausbildenden volkssprachlichen Fachwortschatze. Beide waren bekannterma-
f3en riickgebunden an das griechisch-lateinische Sprachmaterial. Man denke an zwei-
oder mehrsprachige Worterbiicher und Glossare der Zeit. Die Frage ist auch, wann
und wie damalige Autoren das Phdnomen ,Fachsprache‘ zu reflektieren begannen.
Nun ist hier nicht der Ort, die volkssprachliche Fachsprachenforschung umfassender
zu verorten. Exemplarisch fiir die historische Perspektive seien genannt: Kalverkam-
per (1998, 301-322), zu den Anfangen der Fachsprachenforschung im 17. und 18. Jahr-
hundert vgl. Ha8ler (1998, 322-326), zum Verhaltnis Latein—Volkssprache innerhalb
medizinischer Fachtexte der Frithen Neuzeit vgl. Seyferth (2011, 167-183) sowie zu
speziellen sprachwissenschaftlichen Fragestellungen historischer Medizintexte vgl.
Seyferth (2008, 69-90), Seyferth (2009, 85-97) und Seyferth (2010, 29-41).

Damit komme ich zu den Untersuchungszielen im Detail. Die hier gewdhlten Ge-
genstande sind durch didaktisch-lexikographische Werke vertreten, woran sich konse-
quenterweise auch die Quellenwahl ausrichtet. Es sind Texte gewdhlt worden, die
unter fremdsprachlich-fachsprachlichem Interesse standen und stehen. Dergestalt las-
sen sich Entwicklungsetappen grob nachzeichnen, die beide Aspekte berticksichtigen,
so dass sich aber kein Gesamtbild fach- und fremdsprachlicher Werke der zu bespre-
chenden Zeitetappe ergibt, sondern eher ein Querschnitt gezeigt wird.

Nun lassen sich die verschiedensten sprachwissenschaftlichen Bereiche unter
fremd- und fachsprachlichem Fokus untersuchen. Ich wéhle die folgende Perspekti-
vierung aus. Diachron werden exemplarisch ab dem 16. Jahrhundert lexikographische
Werke vorgestellt, mit denen die damaligen Benutzer sich in irgendeiner Weise eine
,Jfremde (Fach-)Sprache‘ aneignen konnten. Ich wéhle hierbei a priori keine thematisch
einheitlichen Fachsprachenbiicher sowie keinen besonderen Worterbuchtypus aus.
Fremd- und fachsprachliche Aspekte bestimmen die Auswahl der Texte. Neben vor-
dergriindig fremdsprachlichen Wérterbiichern riicken auch fachsprachliche Werke in
die Textauswahl. Da dieser Gegenstandsbereich extrem breitgefachert und vielschich-
tig ist, kann es in dem Beitrag auch nicht darum gehen, die einzelnen fachsprachli-
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chen Textsorten systematisch darzustellen bzw. allein unter fremdsprachlicher Per-
spektive zu evaluieren: Man denke nur an die vielen Handwerkssparten bis hin zu
den Sachbereichen der einzelnen Fachwissenschaften. Ziel ist es, anhand der Werke
den lexikographischen Konzeptionen und Inhaltsprasentationen der Lehr- und Nach-
schlagewerke nachzugehen. So lassen sich Schnittstellen zwischen beiden Gebieten
herausfinden, die es wiederum ermdglichen, Entwicklungslinien nachzuzeichnen. Da-
her ist die Frage interessant, inwieweit die damaligen Worterbiicher schon Lehrbuch-
charakter tragen. Zu fragen bleibt auch, inwieweit sich an den Werken ein bestimmter
Didaktisierungsgrad ablesen lasst.

Zuerst werden die wichtigsten fremdsprachlich-fachsprachlichen Merkmale der
einzelnen Werke herausgestellt, bevor die relationale Perspektive eingenommen wird,
um diachrone Verbindungslinien zwischen den Worterbiichern herzustellen. Im ana-
lytischen Interesse stehen folgende Aspekte: Leserkreis, Werkaufbau, Wortschatz so-
wie sprachliche und didaktische Konzeption. Beschreibungsgrundlage fiir die zu be-
handelnden Texte bildet das Zentrale Verzeichnis Digitalisierter Drucke, wobei nach
folgenden Charakteristika und Kriterien vorgegangen worden ist: lexikographisch, po-
lyglott, fachsprachlich, fremdsprachlich sowie thematisch-iibergreifend.

(Fach-)Worterbiicher bieten als Nachschlagewerke sprachrelevante und/oder sach-
liche Informationen zu den jeweiligen Interessensgegenstinden. Geordnet sind diese
oftmals alphabetisch, oder sie verschlagworten systematisch einzelne Themenbldcke.
Betrachtet man die jeweilige lexikographische Werkbeschaffenheit, lasst sich folgendes
konstatieren:

Nachfolgend werden worterbuchrelevante Tendenzen zu verzeichnen sein, je-
doch ist keine analytische Aufarbeitung der Einzeltexte angestrebt. Dass in ihrer Art
und ihrem Aufbau Worterbiicher divergent sind, gilt als ein Allgemeinplatz. So treffen
wir insgesamt auf einsprachige, zweisprachige, mehrsprachige oder vielsprachige,
z.B.: bei Megiser, Hieronymus (1603) Prob einer Verdolmetschung in 50 unterschiedli-
chen Sprachen. Auch in der thematischen Ausrichtung und didaktischen Zielfiihrung
variieren diese Textsorten stark. So sind es Synonymwdrterbiicher, fachlexikalische
Lehrbiicher oder z.B. Fremdsprachenlehrbiicher.

Ausgesucht fir die Untersuchung wurden vordergriindig zwei- bzw. mehrsprachi-
ge lexikographische Werke, die fiir unterschiedliche Lese- und Lernerkreise konzi-
piert wurden.

2 Analyse

2.1 16. Jahrhundert

Das fiir das 16. Jahrhundert gewahlte Werk von Roth tragt im Titel die Bezeichnung
Ein Teutscher Dictionarius — wobei hier ganz zentral der attributive Fokus auf der
Volkssprache liegt, was ungewohnlich fiir die Zeit ist. Dieses Worterbuch kann als
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eine Vorform eines etymologischen Lexikons betrachtet werden. Eine ausfiihrliche
Untersuchung zu Roths Worterbuch liegt von Kremer (2013) vor.

Ein Zeugnis vom wachsenden Selbstbewusstsein der Volkssprache sehen wir im
Folgenden. Sie gewinne an Qualitit gerade bei Entlehnungsprozessen beeinflusst
durch das Griechische und Lateinische, Vorrede 4v:

Man sehe allein an die zierligkeit der Teutschen sprach / ob wohl dieselb von natur und art etwa
rauch vnd hart / wie auch das Volck selbs gewesen / ist sie doch jetzo in eine solche milte vnnd
holdseligkeit (gleich wol nicht ohn sondere hilff der Griechischen vnd Lateinischen zungen)
geraten / das an jre gleich so wenig als an den zweyen etwas mangel erscheinet.

Das hier beschriebene Worterbuch hebt sich eindeutig von dem eines Dasipodius ab,
bei dem das Wissen um die lateinische Sprache mehr oder weniger vorausgesetzt
wird. Doch fir welchen Lernerkreis ist dann das Rothsche Worterbuch konzipiert?
Als Zielgruppe hat der Autor eher Lateinunkundige im Visier, denen zumeist die Fa-
higkeit fehlt unbekannte Worter herzuleiten, Vorrede 6v:

Nemblich denen / so das Latein von grundt nicht gelernet / darumb auch kein deriuation, das
ist / wie ein wort von dem andern herkompt verstehn. Derwegen jnen obgemelte Dictionaria
[Dasipodius] wenig nutz muegen sein.!

Unter fremdsprachlichem Aspekt haben wir als eine Zielgruppe diejenigen Gebilde-
ten, die zumindest lesefdhig und schreibfahig waren. Unter fachsprachlichem Aspekt
mogen es Schreiber in Kanzleien bzw. Verwaltungsangestellte gewesen sein, d. h. Per-
sonen, die vermutlich fiir den handwerklichen und &mterbezogenen stadtischen
Schriftverkehr zustdndig waren. Gemeint sind demnach diejenigen Berufsgruppen,
die zwar mit dem Schriftverkehr zu tun hatten, aber wahrscheinlich auf keine univer-
sitdre Bildung zuriickgreifen konnten. Der Titel verrat, dass der Autor lehnwortschatz-
bezogen nicht allein das Deutsche und Lateinische im Blick hatte:

Ein teutscher Dictionarius / daz ist ein auszleger schwerer / vnbekanter Teutscher / Griechischer /
Lateinischer / Hebraischer / Waelscher vnd frantzoesischer / auch andrer Nationen woerter / so
mit der weil inn Teutsche sprach kommen seind [...] sonderlich aber denen so zu Schreibereien
kommen / vnd Ampts verwaltung haben / aber des Lateins vnerfarn seind [...].

Korrelierend mit dem Adressatenkreis sind zwei lexikalische Bereiche abgedeckt:
Zum einen die Kanzleisprache; Beispiele waren hier:? Consultation, berahtschlagung/
berahtung (CON),® Conspirin, zamen blasen / zusamen hauchen [...] sich vereinigen
etwas zuthuon (CON). Zum anderen die hoherstilistische Allgemeinsprache, z.B.: Li-

1 https://archive.org/details/bub_gh_CgINAAAAcAAJ/page/n15/mode/2up?view=theater (letzter Zugriff
13. 12. 2023)

2 Die Lemmata sind jeweils kursiviert, wohingegen die Sememe recte erscheinen.

3 Die jeweils in Klammern angegebenen Abkiirzungen fungieren als enzyklopadischer Index zur
Wortsuche.
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bertet, freiheyt (LI), Locirn, Setzen/an ein ort legen (LO), Postulirn, fordern, begeren
(POT), Scrupl, Angst, Sorg, zweyfel [...] (SC), Vxorirn, Heyraten / ein weib nemen (VX).

Die meist fremdsprachlichen Lemmata speisen sich aus den fachsprachlichen
Wortschétzen, z.B. Grammatik, Recht, Verwaltung Medizin etc. Zur Konzeption wird
worthildungsrelevant ausgefiihrt, Vorrede 6v:

Hie werden primitiua vnnd derivatiua, simplicia vnnd composita, als vil da die notturfft erfor-
dert ploetzlich gesetzt / vnd mit gebreuchlichem Teutsch vertiert.

Angegeben werden auch die in das Deutsche entlehnten Formen, 6v: Als fiir celebrare,
laudare [...] stehet celebrirn, laudirn [...].

Etymologisch interessant ist ebenso, dass Roth Lehnworter hoheren Assimilations-
grades an die Nehmersprache aufnimmt und anzeigt, die sich auf den ersten Blick
nicht als solche zu erkennen geben, vgl. Vorrede 6r:

Es werden auch hie woertlein eingemengt / welche so gar ins Teutsch geraten / das mans anders
nicht erkennen will / als da seind / floc / flusz / form [...] Jinsel / Jud / vnd andre sehr vil / welche
doch ohn allen zweifel ausz der Hebraischen / Griechischen / Lateinischen vnnd andern sprachen
ins Teutsch geraten sein / vnnd nun fiir Teutsch gehalten werden.

Ein Blick in die Systematik und den Aufbau der Eintrége verrat zundchst, dass meist
nur ein lateinisches Lemma in alphabetischer Reihenfolge angegeben ist, das von
erklarenden volkssprachlichen Ausfithrungen flankiert ist. Mitunter sind kontextuali-
sierende Nebenformen beigegeben, um die Wortartenvarianz des Eintrags zu beleuch-
ten: Altar, gantz altare (AL). Um das gesuchte Wort leichter zu finden, erscheint nicht
allein der erste Buchstabe im Kopfsteg, sondern auch der ihm nachfolgende, vgl. AL.
Verben und Substantive scheinen die gréfite Gruppe der aufgenommenen Lexeme zu
sein.

Der das Lemma erklarende Eintrag ist in Deutsch verfasst und umfangreicher als
das Lemma selbst. Oft erkldrt der Autor etymologische Zusammenhénge wie hier z. B.,
wo mitunter ein volkssprachliches Lemmata eingetragen ist (FE; FI):

Fenster, Von dem Lateinischen wort Fenestra, mit weckthueung des buochstabens a, vand verset-
zung des andern e, so wirt darausz fenster. Solche verwechstung vnd vebersetzung gschehen vil
in den Sprachen / Als inn dem wort pater, wirdt das p, inn ein v, verkert, vind sprechen dann
Pater, &c.

Hier erldutert Roth in pralinguistischer Diktion, dass es sich bei der Herkunft des
Lexems Fenster um ein lateinisches Lehnwort handelt. Zudem wird — ganz nebenbei —
auf das spater als erste Lautverschiebung bezeichnete Phdnomen verwiesen (pater).
Das Lexikon trdgt insgesamt lateinisch-deutschen Lehnwérterbuchcharakter. Didak-
tisch betrachtet werden detaillierte Informationen, sowohl zur Lexemvarianz als auch
zum Lexembestand, gegeben. Konzipiert wurde fiir die Schriftlichkeit.

Als Ausblick kann fiir zahlreiche solcher Worterbiicher festgehalten werden: Den
fachsprachlichen aber auch allgemeinsprachlich oder juridisch gepragten Lexemen
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aus dem Deutschen, teils auch dem Lateinischen, werden Ersatzausdriicke beigege-
ben, die der damaligen Rede- und Schreibkunst entsprachen. So gibt das Werk von
Leonhard Schwartzenbach Synonyma (1564)* bedeutungsgleiche und bedeutungsahn-
liche Wendungen unerfahrenen Schreibern an die Hand im Sinne der copia verborum.
Das betrifft die lexematische, phrasenbezogene, aber auch syntaktische Sprachebene.
Das Lexem Geschefft> wird beispielsweise dergestalt erlautert:

Geschefft. Legatum, Ein gab oder schanck / die jemands von einem gestorbenen verlassen ist.
XLVIII

Alles in allem konnen derartige Worterbiicher fiir die Benutzer die Briicke zwischen
exogenem und indigenem Wortgut schlagen.

2.2 17. Jahrhundert

Als erstes Werk flir dieses Jahrhundert ist Nicolaus Volckmars (1641) Viertzig Dialogi,
Oder Lustige Arten zu reden [...] gewahlt. Dieses fremd- und fachsprachliche themen-
bezogene deutsch-polnische Dialogwdrterbuch vermittelt deutsch-polnische Situations-
syntax bzw. kleine episodenhafte Dialoge flir den Bereich der Mindlichkeit. Geeignet
ist es daher zum szenenhaften Lernen fiir die praktische Alltags- und Berufskommuni-
kation, z. B. bei Kaufmannserfahrungen.® Manchmal tragen diese Passagen berichten-
den Charakter, der zum Teil in Erlebnisberichtsform verfasst ist. Als lexikographisches
Lehrwerk handelt es sich um eine Textsortenmischung. Einerseits ist es zweisprachig
nach unterschiedlichen Themengebieten ohne Einzellemmata aufgebaut. Anderseits
werden die Themen dialogartig prasentiert und ergeben als Teiltexte mitunter eigen-
standige Berichte und Sachverhaltsdarstellungen. Der Autor gibt werbestrategisch im
Vorwort den breiten Adressatenkreis bekannt:’

Wie sehr noethig vnd nuetzlich die Deutsche vnd Polnische Sprach sey / beyde kauffleuten vnnd
handwerkern / Mann vnd Weibs Personen / grossen vnnd kleinen / sonderlich an diesen oertern /
da beyde Nationen gleichsam durcheinander gemengt seyn / vnd stets mit einander zu thun
haben / ist maenniglichen besser bewust / als dasz es viel beweisens bediierffte.

Das Zitat hebt die enge Bindung beider Volker im Heiligen Romischen Reich Deutscher
Nation hervor. Fachlich angesprochen sind unterschiedliche diastratische Schichten
innerhalb der Berufsgruppen. Angeredet wird zudem die Gesellschaft als ganzes. Dass
sich bei diesem Sprachkontakt die Notwendigkeit des gegenseitigen Sprachlernens

4 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsbh11202462?page=4,5 (Titelseite) (letzter Zugriff 13. 12.
2023)

5 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsbh11202462?page=98,99 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)

6 https://digitale.bibliothek.uni-halle.de/vd17/content/pageview/15008065 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)

7 https://digitale.bibliothek.uni-halle.de/vd17/content/pageview/15007651 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
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ergibt, muss nicht gesondert erldutert werden. Auch die lebenspraktische Verwen-
dungsweise des Buches wird im Titel angegeben: daheim vnd auch auff der Reise.

Zunichst indiziert das in den Uberschriften vorkommende Lexem Gespriich den
Rekurs auf die Miindlichkeit. Das zeigt sich z.B. an der verwendeten Modalpartikel
wohl® im Gesprich vom Spielen:

Ich wolte wohl auch gern mit euch gehen / wenn ich diirfte.

Welche Themen werden innerhalb der Gespriche besprochen®? Verschiedene Grofbe-
reiche werden behandelt: z.B. das Schulwissen (von der Zahl oder Praepositiones)
oder das Sachwissen im Alltag (nach der Mahlzeit oder von mancherley Kleidung).
Aber auch das berufsbezogene Wissen wird vermittelt (von mancherley Handwercken
oder von Kauffmanschafft und schiffart).

Zwei Lehrdialogtypen treten in dem Frage- und Antwortlexikon auf. Der eine ist
versatzstickhaft angelegt und vermittelt aufzdhlungsartiges Detailwissen: von der
Zeit. Der andere bietet eher zusammenhangsartigen Wissensstoff an: Von Kauffman-
schafft und schiffart. Ein Beispiel soll dies illustrieren, bei dem ein Kaufmann von
einer Schiffsreise berichtet:!°

Wie viel gewanst du denn? A ty wieles wygral (zyskal?)

Jch hatte nicht viel Wahren / darumb kunte ich auch nicht viel gewinnen / ein hundert Gulden [...].
Nie wielem mial towdrow / nie wilem tez mogl zyskéc / sto zlotych [...].

Im obigen Dialog haben wir es mit merkantilen Fachwdrtern zu tun. In die linke
Spalte ist das deutsche Zwiegesprach gesetzt, wohingegen in der rechten das polnische
erscheint. Es entsteht hier zudem der Eindruck, dass Musterdialoge ein Gesprach
ergeben und den Lesern so bestimmte Konversationssituationen vorfithren sollen. Di-
daktisch kann festgehalten werden, dass in diesem Werk an der miindlichen Rede
orientierte Konversationsdialoge bereitgestellt werden, die gleichsam den Lernern syn-
taktische sowie textuelle Sprachstrukturen zum Einprdgen an die Hand geben.

Das andere Werk fiir das 17. Jahrhundert ist Kramers (1672) deutsch-italienisches
Lehrbuch Allgemeiner Schau-Platz auf welchem ... vorgestellt wird die teutsche und
Italienische Benennung aller Hauptdinge der Welt (Nurnberg).

Dieses Werk gibt erhellende Einblicke in die Textsorte wérterbuchartiges Lehr-
buch. Es ist ndmlich nach Sachgebieten und Sachgruppen geordnet, die die ,Hauptdin-
ge der Welt* zweisprachig erldutern, beginnend bei den Elementen. Die abstrakten
sowie konkreten Sachen der Welt werden kapitelweise beschrieben, dhnlich dem Or-
bis pictus, auf den im Vorwort referiert wird, und an dem sich dieses Werk auch in

8 https://digitale.bibliothek.uni-halle.de/vd17/content/pageview/15007821 (letzter Zugriff 13.12. 2023).
Die Hervorhebung stammt vom Autor.

9 https://digitale.bibliothek.uni-halle.de/vd17/content/structure/8787320 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)

10 https://digitale.bibliothek.uni-halle.de/vd17/content/pageview/15008071 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
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bedingtem Maf$ orientiert hat. Das Werk richtet sich nicht nur an eine Lernergruppe,
sondern an zwei Adressatenkreise:!!

Allen Jtaliaenisch liebenden Teutschen / und Teutsch gesinnten Jtaliaenern [...].

Interessant ist das Werk in vielfacher Hinsicht. Verkaufsaffin kritisiert Kramer gegen-
iber seinem eigenen Werk zu Beginn seiner Vorrede die Qualitat bestehender deutsch-
italienischer Worterbiicher. Gleichzeitig rdumt er ein, auf ein vollstindiges Lexikon
bzw. Dictionarium zu verzichten. Unter didaktischem Aspekt ist folgende Sequenz auf-
schlussreich:'?

Endlich / in Bedencken / dasz in der Sprach Lehre / dem Lexico eine Nomenclatur vorhergehen
musz / hab ich denen Liebhabern zu Ehren diese vollstaendige Nomenclatur (welche der Woerter
Menge nach noch wol ein Dictionarium heissen moechte) verfertigt / wessen Methodum Lehr
Ordnung / Ziel und Gebrauch besser zu verstehen / fasse folgende Anordnungen zu Gemueth.

Zu einer Sprachlehre gehdren Kramers Meinung nach®® neben eines guten Scribenten
fleifSiger Durchlesung zwey Buecher | eine Grammatica und ein Woerter Buch.

Weiterhin werden dort Worterbiicher in vier Untergruppen unterschieden,*
némlich in die Nomenclatura, das Dictionarium, das Lexicon, die Phraseologia (ob-
schon Lexicon im Griechischen und Dictionarium im Lateinischen ein Ding bedeutet),
wobei alle als Bedeutungsworterbticher firmieren.

Das hier zu besprechende Werk selbst nennt Kramer eine Nomenclatura. Eine
terminologisch-lexikographische Abgrenzung entwirft er nachfolgend:®®

Dabei stelle die Nomenclatura als erster Typ ein Lehrbuch dar,

darinn die Wort / nach einer gewissen doch nicht alphabetischen Ordnung / ohne ein Particular
Register aufgefiihrt zu dem End ausgefuert seyn / damit der Schueler sich darinnen belesen /
und sich allgemach dero angeregten Woerter bemaechtigen solle / diese aber muessen / so viel
moeglich ist / einfache / unabgeleitete und ungedoppelte Stamm Worter seyn.

Eine Nomenklatur listet also Begriffe eines bestimmten Sach- bzw. Fachgebietes auf.
Diese sollen worthildungsbezogen moglichst Simplizia sein. Gleichzeitig ist es das di-
daktische Ziel, sich die Worter einzupragen.

Der zweite Typ stellt ein Dictionarium dar® kein Lehrwerk, sondern ein Nach-
schlagewerk mit enzyklopddischem Zugriff, bei dem man registerbezogen

11 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsh10588104?page=8,9 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
12 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsh10588104?page=12,13 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
13 ebd.

14 ebd.

15 ebd.

16 ebd.
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Schertz- und Ernst- Red- und Dicht- neue und alte Woerter nach alphabetischer Ordnung durchei-
nander angefuehret sind / jedoch nicht zu dem End / damit einer darinn studire / sondern auf
dasz man der unbewussten und zweiffelhaftigen Wort-Bedeutungen nachschlagen koenne.

Wortbildungsbezogen sollten in alphabetischer Reihung Grundwdorter, Komposita und
Ableitungen enthalten sein.
Der dritte Typ ist das Lexicon,'” worin die einfachen

Stamm Woerter nach dem A. B. C. eingerichtet seyn / aber unter ein jedes sein Auswachs / von
abgeleiteten und gedoppelten Worten / beygesetzt wird / zu dem End / damit der Sprachbegierige
sich darinnen ersehe / auch dergleichen in allen Begebenheiten nach bewaehrter Analogia formi-
ren lerne [...].

Dieser Worterbuchtypus versucht die Fiille der Wortbildungen darzustellen, bei der
zum jeweiligen Lemma dazugehorige wortstammgleiche oder wortstammadhnliche
Lexeme unterschiedlicher Wortarten angefiihrt sind. So konnen Wortfamilien und
Wortfelder dem Lerner gegeben werden.

Schliefflich wird die vierte lexikographische Textsorte als Phraseologia bezeich-
net.!® Dieser als Sprach Kern bezeichnete Typ ist,

worinnen nicht alle / sondern nur gewisse Kern Woerter nach alphabetischer Ordnung verzeich-
net seynd / und bey einem jeden nicht nur schlechtlich gemeldt wird / was sie eigentlich und
proprie bedeuten [..] sondern zu waserley19 Bedeutung und Gebrauch sie von ihren Lands
Leuten gezogen werden.

Zudem sind hier Verwendungsweisen in der miundlichen Sprachverwendung ver-
zeichnet. Somit sind Bedeutungsbeschreibungen angefiihrt, die der Sprachgebrauch
abbildet. Zuziiglich zdhlen in diese Kategorie auch Spruechwoerter.

Wie eigneten sich die Lerner den Wissensstoff an? Gegeben sind zweisprachige
Wortlisten, zumeist bestehend aus Substantiven, wobei die jeweiligen Sachgruppen
mit einer themeneinfiihrenden Frage eingeleitet ist. Vorgegangen wird nach einer Teil-
Ganzes-Systematik. So wird z.B. der Mensch behandelt, danach dessen Organe bzw.
Korperteile und das, was ihn ausmacht:2

Was sind Mannliche Leibkleider? Quali sono Vestiti da Huomo?
das Kleid. I’'Habito [...].

Da der jeweilige Artikel immer angegeben wird, ist nicht nur allein die Bedeutungs-
komponente gegeben, sondern auch die grammatische Information tber das Ge-
schlecht.

17 ebd.

18 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsh10588104?page=14,15 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
19 ,welcher Art auch immer‘ [S.S.]

20 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsh10588104?page=76,77 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
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Didaktisches Ziel ist es, den Lernern lexikalisch-syntaktische Einheiten aus ver-
schiedenen Sachgebieten anzubieten. Konzeptionell entspricht das Werk damit eher
einem nomenklaturartigen Lehrbuch als einem Worterbuch. Spannend ist, dass Kra-
mer iber die unterschiedlichen lexikographischen (Lehr-)Werktypen im Vorwort re-
flektiert. Dies demonstriert eine entscheidende Weiterentwicklung der Worterbuch-
arten im 17. Jahrhundert. Klein (2004, 321f) attestiert einigen Fachsprachenforschern
im 17. Jahrhundert eine systematische Arbeitsweise, z. B. Heinrich Alsted (1588-1638);
er schriankt jedoch ein, dass wissenschaftshistorisch von einer interessenlosen, neu-
tralen Forschung nicht gesprochen werden kénne.

2.3 18. Jahrhundert

Fur das 18. Jahrhundert spricht Klein (1995, 28) von einer weitgehenden Durchsetzung
des Deutschen innerhalb der naturwissenschaftlichen Fachlexikographie neben ande-
ren wissenschaftssprachgeschichtlichen Textsorten. Er untersuchte dazu naturwissen-
schaftliche Fachlexika zwischen Renaissance und 19. Jahrhundert, vgl. Klein (1995, 15—
49).

Als Vertreter fiir das Jahrhundert ist das 1781 erschienene Dictionarivm Bota-
nicvm oder botanisches lateinisches und deutsches Handwérterbuch: fiir Aerzte, Came-
ralisten, Apothecker, Specereyhdndler, Krdiuterkenner, Bluhmisten, Oeconomen, Gdrtner
und Fabrikanten nach dem Linneischen System von Christian Friedrich von Reuf3 ge-
wéhlt worden.

Es handelt sich hierbei um ein zweisprachiges botanisches Woérterbuch (Latein/
Deutsch). Die Textsorte Handwérterbuch ist als wissenschaftliches Werk angelegt, er-
moglicht aber dennoch eine praktische Handhabung. Das anvisierte Lesepublikum
ist im Titel aufgefiihrt. Die Zielgruppen fiir solche Worterbiicher erweitern sich im
18. Jahrhundert. Nicht allein eine oder zwei Berufsgruppen sind angesprochen, sondern
gleich mehrere — aus unterschiedlichen Sparten. Der sogenannte ,Pflanzenliebhaber
bzw. ,Pflanzenkundige‘ fungiert dabei als Oberbegriff. Spannend ist, dass sowohl Berufs-
gruppen als auch breitere Interessengruppen als Zielpublikum angesprochen werden,
also die wirklich Fachkundigen und die Laien. Was diese Gruppen eint, ist das Interesse
an und der Gebrauch der Pflanzen- bzw. Kriuterkunde. Eine exakte Pflanzenbenen-
nung ist fir die verschiedensten Adressatenkreise wichtig. Als botanische Autoritéat
wird Carl von Linné (1707-1778) angefiihrt, nach dessen System das Buch vorgeht. Be-
kanntermafSen bestimmte Linné die Geschlechts- und Gattungsnamen der Pflanzen ge-
nau und verfertigte somit eine Nomenklatur. Als Besonderheit zu kennzeichnen sind
zwei alphabetische Pflanzennamenverzeichnisse, zuerst lateinisch, danach deutsch:*

Jm alphabetischen lateinischen Namenverzeichnisz sind bey den lateinischen linneischen Ge-
schlechts- und Gattungsnamen, alle vorzuegliche deutsche Namen zu finden, welche diese linnei-

21 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsh10301350?page=18,19 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
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sche benannte Pflanzen, von Gelehrten, von Aerzten, Oeconomen, Cameralisten und Landleuten
in verschiedenen Gegenden und Léndern erhalten haben.

Alle diefe deutfche [sic!] Namen kommen nach alphabetilcher Ordnung in dem zweyten Namen-
verzeichnif§ vor, doch [o, dasz immer auf das erlte lateinilche Regiflter gewielen wird, wo bey
dem lateinilchen Namen alle andere vorkommen, die eine Pflanze vorziiglich zu fiihren pflegt.

Im ersten Verzeichnis gestaltet sich ein Eintrag folgendermafien:?

Achillea, Achillenkraut, gemeine Schafgarben.

Im zweiten Verzeichnis wird das volkssprachliche Lemma angegeben:??

Achillenkraut, Achillea millefolium.

Dergestalt lassen sich aus beiden Sprachrichtungen die Lemmata finden. Die akkurate
Bestimmung einer Pflanze war deshalb nicht immer einfach, weil viele Benennungen
eines und eben desselben Gewiichses** existierten und dies oft zu Verwechslungen
fiihrte. Uberdies machten regionale Dubletten die genaue Zuordnung nicht immer
einfach.

Didaktisch bietet sich den Lesern mit diesem Buch eine lateinisch-deutsche bota-
nische Nomenklatur sowohl fiir die Mindlichkeit als auch fir die Schriftlichkeit.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Sinn und Zweck des Worter-
buches im sicheren und bequemen Aufsuchen der um den medicinischen und oecono-
nischen Nutzen vorzueglich brauchbaren und nuetzlichen Pflanzen® bestand, und zwar
flir ein fachertibergreifendes Lesepublikum.

2.4 19. Jahrhundert

Fiir das 19. Jahrhundert sind zwei lexikographische Werke in verschiedenen Ausgaben
desselben Autors gewdhlt:

Grieb, Christoph Friedrich (1842): Englisch-Deutsches und Deutsch-Englisches Wor-
terbuch mit einer tabellarischen Uebersicht der von den neuern englischen Orthoepisten
verschieden ausgesprochenen Worter. Stuttgart.

Grieb, Christoph Friedrich (1857): A dictionary of the English and German lan-
guages, with a synopsis of English words differently pronounced by different orthoepists
to which is added a supplement [...]. Philadelphia.

Bei der 1842er Ausgabe wird in der Vorrede marketingorientiert beklagt, es man-
gele im Zeitalter der Industrialisierung an fachlexikographischen Werken. Gerade

22 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10301350?page=28,29 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
23 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10301350?page=406,407 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
24 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10301350?page=16 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
25 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10301350?page=17 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)
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technische Ausdriicke bezogen auf Handel, Dampfmaschinen oder Eisenbahnen feh-
len.?8 Dies falle besonders ins Gewicht, da sowohl englische als auch deutsche Zeit-
schriften der Zeit gerade iiber genau solche Fachlexeme verfiigen, was zeigt, dass es
einen deutsch-englischen Austausch an Fachwissen gegeben haben muss. Dariiber
hinaus zeichnet sich dieser Mangel auch in den naturwissenschaftlichen, aber auch
rechts- und geisteswissenschaftlichen Gebieten ab. Daher wartet dieses Werk mit
20.000 neuen ,niitzlichen‘ Wortern auf. Dem Anhang der Ausgabe beigegeben ist eine
Synopse von Ausdriicken mit unterschiedlichen Aussprachevarianten.

Wer ist der angesprochene Leserkreis? Die wissenschaftlich-technisch interessier-
ten Leser werden in der Vorrede angesprochen. So gehéren zur Benutzungsgruppe
z.B. der Reisende, der Kaufmann sowie der Zeitungsleser.’

Das Worterbuch ist ein alphabetisch geordnetes zweisprachiges Nachschlagewerk
und kein Lehrwerk. Eine bestimmte Didaktisierungsstrategie wird den Lesern nicht
gegeben. Unbekannte Worter konnen nachgeschlagen werden, um deren Aussprache
und Bedeutung in der anderen Sprache zu erfassen. Die Lexik umfasst alltagssprachli-
che, aber auch fachsprachliche Begriffe. In dieser Ausgabe werden den Interessierten
dem Lemma folgende Informationen gegeben: Ausspracheorientierungen, Wortarten-
und Sememerlduterungen: Windless, wind’les, adj. athemlos.?®

Zum Vergleich wird nachstehend die spétere Ausgabe von 1857 herangezogen,?
bei der dem lexikographischen Teil eine englische kurze Sprachgeschichte, phoneti-
sche Lerneinheiten, Lesetibungen mit doppelter Interlinearbeschreibung der Ausspra-
che, eine Ubersicht zu den unregelméRigen Verben sowie eine Liste von Amerikanis-
men vorangestellt ist. Denn adressiert ist das Werk an ein amerikanisches Publikum.
Diese Aufstockung der Lehrinhalte zeigt die allméhlich voranschreitende Didaktisie-
rung lexikographischer Werke. Dadurch erhdlt dieses Nachschlagewerk hybride We-
senszlige; einerseits liest es sich wie ein Worterbuch, anderseits wie ein Lehrwerk.
Textsortenbezogen kann man hierbei von einem Worterbuch mit lehrhaften Passagen
sprechen steht im Gegensatz zur Auflage von 1842.

Betrachtet man die deutsch-englische Worterbuchkunde, die fachlexikalische
Worthestdnde einschlief8t, im grofieren Zusammenhang, so lassen sich verschiedene
Phasen festmachen. McLelland (2018, 296) untersucht die Geschichte der deutsch-eng-

26 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10522997?q=%28Grieb,+Christoph+Friedrich+%2818
42%29%3A+English-Deutsches+und+Deutsch-Englisches+Wo0%CC%88rterbuch%29&page=8,9 (letzter Zu-
griff 13. 12. 2023)

27 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10522997?q=%28Grieb,+Christoph+Friedrich+%z28
1842%29%3A+English-Deutsches+und+Deutsch-Englisches+Wo0%CC%88rterbuch%29&page=8,9 (letzter
Zugriff 13. 12. 2023)

28 https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10522997?q=%28Grieb,+Christoph+Friedrich+%z2
81842%29%3A+English-Deutsches+und+Deutsch-Englisches+Wo%CC%88rterbuch%29&page=1120,1121
(letzter Zugriff 13. 12. 2023)

29 https://opacplus.bsb-muenchen.de/Vta2/bsh10523122/bsh:BV020704952?page=11 (letzter Zugriff 13. 12.
2023)
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lischen Lexikographie bis 1900 aus der Perspektive der Geschichte des Deutschlernens

durch englischsprachige Lerner. Vom 17. bis 19. Jahrhundert unterscheidet sie dabei

drei Phasen:

1. eine erste Phase von polyglotten Vokabularen bis gegen Ende des 17. Jahrhun-
derts;

2. die Anfénge einer bilingualen deutsch-englischen Lexikographie, 1687-1800;

3. die Entstehung und Heraushildung einer deutsch-englischen Lexikographie mit
englischsprachigen Lernern als expliziter Zielgruppe, 1800 bis ca. 1900.

Tendenziell sind hierbei folgende Ergebnisse zu konstatieren: Ab dem spaten 18. Jahr-
hundert ist eine auf die besonderen Bediirfnisse der englischsprachigen Deutschler-
ner bezogene zunehmende lexikographische Professionalisierung festzustellen, in der
Prasentation (etwa der platzsparende Gebrauch des Bindestrichs) wie in der zuneh-
mend konsequenten Darstellung und Veranschaulichung praktischer grammatischer
und phraseologischer Merkmale der Lemmata. McLelland (2018, 316) fithrt weiter aus:

Auch Hinweise zur Aussprache der einzelnen deutschen Stichworter tauchen Mitte des 19. Jahr-
hunderts auf, allerdings gut 150 Jahre spater als in den bilingualen Worterbiichern fiir deutsche
Englischlerner — eine Verzogerung, die das erst viel spater aufkommende Interesse an DaF unter
Englischsprachigen widerspiegelt.

Ebenso kommt es — diachron gesehen - zu einer fachlexikographischen Diversifizie-
rung. Exemplarisch steht dafiir die im 19. Jahrhundert wachsende Bedeutung des
Deutschen als Wissenschaftssprache sowie als Wirtschaftssprache mit deren Fachter-
minologien.

3 Zusammenfassung

Diachron gesehen verdndern sich die fremd- und fachsprachlichen Worterbiicher er-
heblich. Der relationale Blick soll in der Zusammenschau die Erkenntnisse zusam-
menfithren.

Das Auftreten von Fachlexika kdnnte als Symptom fiir die Konstitution einer eigen-
stdndigen wissenschaftlichen Disziplin angesehen werden, so Wolf Peter Klein (1995,
16). Ablesbar ist das u.a. am Dictionarium Botanicum von 1781. Aber auch juridische
(Roth 1571) oder merkantile (Volckmar 1641) Fachwortschétze werden lexikographisch
présentiert.

Welche Funktionen erfiillen die analysierten Werke? Viele von ihnen vermitteln
den damaligen Benutzern fremd- und/oder fachsprachliche Ubersetzungslexik bzw.
-syntax. Dabei handelt es sich um allgemeinbildende sowie naturkundliche Wissens-
kontexte, die es galt sprachiibergreifend weiterzugeben. Erstaunlich ist dabei die
schon bei Roths Werk (1571) anzutreffende sprachwissenschaftliche Reflexion im
Hinblick auf die Lehnwortproblematik. Schon ab dem 16. Jahrhundert werden in den
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Lexika die (fachlichen) Inhalte sowie das Zielpublikum angegeben. Ab dem 17. Jahr-
hundert fallt auf, dass Autoren metakommunikative Reflexionen beztiglich der jewei-
ligen lexikographischen Textsorte und der linguistischen Wissensprésentationsarten
vornehmen. Im 18. Jahrhundert werden zudem Laiengruppen (z. B. Pflanzenliebhaber,
Reuf$ 1781) benannt. Die beiden Werke des 19. Jahrhunderts weisen hybride Ziige auf,
so dass man hierbei von Worterbiichern mit Lehranteil sprechen kann.

Die Didaktisierungsgrade und der Lehrwerkcharakter der vorgestellten Werke
unterscheiden sich voneinander. Wahrend die friithen Werke verstarkt Worterbuch-
charakter zeigen, so ldsst sich bei den spéten ein differenzierter Textsortenausbau
erkennen. Das zeigt z. B. Kramers Werk von 1672, der vier Untergruppen zum Lernen
der deutschen bzw. italienischen Sprache zu unterscheiden weif}, ndmlich in die No-
menclatura, das Dictionarium, das Lexicon, die Phraseologia. Bedingt durch die jeweili-
ge Konzeption dhneln die spateren Worterbiicher auch immer mehr Lehrbtichern. Ein
Beispiel wére hier die 2. Auflage von Grieb (1857), bei dem z.B. eine kurze englische
Sprachgeschichte den Worterbuchteil flankiert.

Alles in allem nimmt der formale sowie inhaltliche Spezialisierungsgrad der Wor-
terbucher diachron gesehen zu, der mit zunehmend sich erweiternden Leserkreisen
korrespondiert. Dergestalt werden allgemeinbildende und fachsprachliche Inhalte fir
die fremdsprachlichen Lerner worterbuchspezifisch aufbereitet, in erster Linie fir
den schriftlichen, aber mitunter auch fiir den miindlichen Gebrauch.

4 Literatur

4.1 Primarliteratur (nach Erscheinungsdatum)

16. Jahrhundert

Simon Roth (1571) Ein Teutscher Dictionarius, dz ist ein aufleger schwerer, vnbekanter Teutscher, Griechischer,
Lateinischer, Hebraischer, Walscher vnd frantzésischer, auch andrer Nationen wérter so mit der weil inn
Teutsche sprach kommen seind, vnd offt mancherley irrung bringen ; hin vnd wider auf8 manicherley ge-
schrifften [...JAugspurg
Digitalisat: https://archive.org/details/bub_gb_Cg9NAAAAcAA)/page/n5/mode/2up (letzter Zugriff
13.12. 2023)

17. Jahrhundert

Nicolaus Volckmar (1641) Viertzig Dialogi, Oder Lustige Arten zu reden. Von Allerhand Sachen und Héndeln
So tdglich in HauBhaltung/ Kauffmanschafft/ und andern Gewerben/ daheim ... / in Deutscher unnd Pol-
nischer Sprach/ gar herrlich zusammen gebracht. Dantzigk
Digitalisat: https://digitale.bibliothek.uni-halle.de/vd17/content/titleinfo/8787320 (letzter Zugriff
13.12.2023)

Matthias Kramer (1672) Allgemeiner Schau-Platz auf welchem [...] vorgestellt wird die teutsche und Italieni-
sche Benennung aller Hauptdinge der Welt. Nirnberg.

Digitalisat: https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10588104?page=4,5 (letzter Zugriff
13.12.2023)
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18. Jahrhundert

Christian Friedrich von ReuB (1781) Dictionarivm Botanicvm oder botanisches lateinisches und deutsches
Handwdrterbuch: fiir Aerzte, Cameralisten, Apothecker, Specereyhdndler, Krduterkenner, Bluhmisten,
Oeconomen, Gdrtner und Fabrikanten nach dem Linneischen System. Leipzig.

Digitalisat: https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10301350?page=8,9 (letzter Zugriff
13.12. 2023)

19. Jahrhundert

Christoph Friedrich Grieb (1842) English-Deutsches und Deutsch-Englisches Warterbuch mit einer
tabellarischen Uebersicht der von den neuern englischen Orthoepisten verschieden ausgesprochenen
Worter. Stuttgart.

Digitalisat: https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/bsb10522997?q=%28Grieb,+Christoph+
Friedrich+%281842%29%3A+English-Deutsches+und+Deutsch-Englisches+Wo0%CC%88rterbuch%29&
page=6,7 (letzter Zugriff 13. 12. 2023)

Grieb, Christoph Friedrich (1857) A dictionary of the English and German languages, with a synopsis of
English words differently pronounced by different orthoepists to which is added a supplement [...].
Philadelphia.
Digitalisat:https://opacplus.bsb-muenchen.de/Vta2/bsb10523122/bsb:BV020704952?page=11 (letzter
Zugriff 13.12. 2023)
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Jorg Roche
Deutsch als Fach- und Fremdsprache
im 20. Jahrhundert

Zusammenfassung: Der Beitrag stellt die wichtigsten Grindungsmotive und Entwick-
lungen des Faches, seinen institutionellen Rahmen, die heterogenen Profilierungs-
versuche zwischen den Bezugsdisziplinen der Linguistik, Literaturwissenschaft und
Sprachlehr-/lernforschung, den Einfluss der Unterrichtspraxis auf die Konturierung
des Faches, seine Rollen in der auswartigen Kultur- und Bildungspolitik in seiner
Griindungsphase in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts dar. Hieraus lassen sich
drei Leitmotive fiir die Griindungszeit ableiten: erstens die dem Fach zugedachte kul-
tur-, bildungs- und wissenschaftspolitische Begleitrolle der Aufienpolitik (und ihrer
Institutionen) sowie seine Beteiligung an Querschnittsaufgaben der Integrations- und
Migrationspolitik im Innern, zweitens die xenologische Ausrichtung der diversen For-
schungsansétze und drittens die Wertschdtzung der deutschsprachigen Literatur von
nicht-deutschsprachigen Autorinnen und Autoren (,Chamisso-Literatur®). Auch wenn
damit vielféltige Grundlagen fiir die Konstitution des Faches als Unterrichtsfach und
fiir seine akademische Profilbildung geschaffen wurden und sich bereits einige avant-
gardistische Entwicklungen abzeichnen, ist daraus bis Ende des Jahrhunderts noch
kein stabiles Fundament einer gemeinsam agierenden Wissenschaft entstanden.

Schlagwérter: Aufienwissenschaftspolitik, Integrationspolitik, Xenologie, Kulturwis-
senschaft, Transdifferenz, Chamisso-Literatur, Fach- und Berufssprache, Sprachnor-
men, Terminologie, Medien

Institutioneller Rahmen

Griindungszeit und Profilierungsstreit

Die Macht der Unterrichtspraxis

Deutsch als Fremdsprache als Instrument der auswartigen Kultur- und Wissenschaftspolitik
Xenologie als Leitmotiv der Forschung

Zukunftsperspektiven am Ende der Griindungsphase

Literatur
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1 Institutioneller Rahmen

Das Fach Deutsch als Fremdsprache entsteht in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhun-
derts als Antwort auf einen wachsenden Bedarf an Deutschkenntnissen vor allem aus
gesellschafts- und bildungspolitischem Kalkiil. Seine wissenschaftlichen Grundlagen
bezieht das Fach in dieser Griinderzeit parallel zu seiner immer stark vermittlungs-
praktischen Ausrichtung in erster Linie aus unterschiedlichen sprach-, kultur- und
literaturwissenschaftlichen Disziplinen sowie aus der Spracherwerbsforschung. Ver-

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-009
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bindendes Element der unterschiedlichen fachlichen Konzeptionen ist eine gesell-
schaftliche Wirkungsprogrammatik, die dem Fach von der Bildungspolitik als wichtigs-
tes Leitmotiv in die Wiege gelegt wurde und das in zwei Richtungen arbeitet: eine
Wirkungsrichtung nach aufien, das heifst als tragendes Element der auswartigen Bil-
dungs- und Wissenschaftspolitik im Bereich der Vermittlung der deutschen Sprache
und Kultur im Ausland, und eine nach innen, das heif$t, als Querschnittsaufgabe der
Integrationspolitik, vor allem im Bereich der Aus- und Weiterbildung von Sprach-Lehr-
personal im Inland. Man kann die vielen Facetten und Ausprdgungen des Faches
Deutsch als Fremdsprache vermutlich nur verstehen, wenn man es primdr als bildungs-
und gesellschaftspolitische Schopfung des aufstrebenden Deutschlands nach dem Zwei-
ten Weltkrieg betrachtet. Die Ausfiillung des von der Politik geschaffenen Rahmens
gestaltet sich damit als fachliche Identitdtssuche. Die ab den 1970er Jahren gegriindeten
Institute und Studiengénge haben dementsprechend vor allem folgende Aufgaben: Das
erste in West-Deutschland gegriindete Institut Deutsch als Fremdsprachenphilologie
(IDF) an der Universitat Heidelberg wird 1975 speziell fiir nicht-deutschsprachige Studie-
rende eingerichtet. Das 1977/78 gegrundete Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der
LMU Miinchen soll in physischer Nahe der Zentrale des Goethe-Instituts und der nam-
haften DaF-Verlage ein wichtiger Begleiter der deutschen — und beginnenden bayeri-
schen - auswartigen Bildungspolitik werden. In Ost-Deutschland haben das Herder-
Institut und das angeschlossene InterDaF seit 1969 die Aufgabe, den Ausbau der sozialis-
tischen Freundschaft innerhalb des Comecon zu begleiten.

2 Grundungszeit und Profilierungsstreit

Aus den unterschiedlichen wissenschaftlichen Profilierungsversuchen entstehen loka-
le Schwerpunkte, aber liberregional damit auch ein Ringen um Richtung und Kontu-
ren des in Grindung befindlichen Faches. Dieses Ringen ist an den wissenschaftlichen
Biographien der erstberufenen Professuren, deren Publikationsschwerpunkten und
den unterschiedlichen Bezeichnungen fiir das Fach und seine Teilbereiche aus dieser
Zeit abzulesen, unter anderem im Umfeld des 1965 in Leipzig gegriindeten Instituts
fiir Ausldnderstudium (spater Herder-Institut: Gerhard Helbig, germanistische Lingu-
istik), des Instituts fiir DaF in Miinchen (Harald Weinrich, Linguistik, und Dietrich
Krusche, Literaturwissenschaft) und des Instituts fiir DaF/DaZ in Bielefeld 1978 (Gert
Henrici, Linguistik und Sprachdidaktik). Bis zum Sommersemester 1993 gibt es be-
reits 33 Hochschulen mit einem DaF/DaZ-Angebot mit unterschiedlichen Ausrichtun-
gen (Henrici/Koreik 1994, 21-33), unter anderem auch in Bochum, Jena, Bayreuth,
Kassel, Hamburg und Gief8en. Motivator fiir diesen Anstieg ist vor allem der dominie-
rende Bedarf an Losungen fiir die Lehrpraxis (,Fachdidaktik®, Unterrichtsmethodik).

In Osterreich und der Schweiz setzt eine solche Entwicklung erst spéter ein, mit
dem Institut fiir Deutsche Sprache an der Universitdt Fribourg in den 1970er Jahren
und einem Hochschullehrgang 1990/91 in Graz.
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Eine programmatische interdisziplindre Zielsetzung wird zwar 1977/78 mit den
sieben Teilbereichen des neu etablierten Studienganges Deutsch als Fremdsprache an
der LMU Miinchen umfassend und visiondr skizziert, erreicht aber bis zum Ende
des Jahrtausends nur partiell einen fachiibergreifenden, verbindenden Status. Das
Nebeneinander der wenig kalibrierten wissenschaftlichen Profilierungsversuche fiihrt
eher zu einem Riickzug in die Bezugsdisziplinen als zur Konstitution einer neuen inter-
disziplindren Wissenschaft. Der Austausch funktioniert nur partiell, etwa zunéchst
noch in der kontrastiven Grammatik (Meyer-Ingwersen/Kummer/Neumann 1977), im
Bereich der Textgrammatik (Weinrich 1993), Testmethodik (Grotjahn/Kleppin 2001),
Interkulturellen Hermeneutik (Krusche 1985; Bredella/Christ/Legutke 1997) Literatur-
didaktik (Krusche/Krechel 1984; Esselborn 1987; Bischof/Kessling/Krechel 1999), Litera-
turwissenschaft (Weinrich 1983, Ackermann 1996), der Spracherwerbsforschung (Bar-
kowski 1980; Bausch 1983; Henrici 1986; von Stutterheim/Klein 1986; Roche 1989) oder
auch der Unterrichtsforschung (Apeltauer 1987). Das Jahrbuch Deutsch als Fremdspra-
che (ab 1975) kann als einer der wenigen frithen Versuche gesehen werden, die wis-
senschaftliche Breite des Faches abzudecken. Aus dem Praxisbedarf entwickelt sich
ab den 1970er Jahren parallel die Kommunikative Sprachdidaktik, die lange das Mar-
kenzeichen von Deutsch als Fremdsprache ist und damit auch die Sprachdidaktiken
vieler anderer Sprachen mafigeblich beeinflusst. Bezeichnenderweise bleiben die
Beziige der kommunikativen Didaktik zu wissenschaftlichen Grundlagen, etwa der
Pragma-, Sozio- oder Textlinguistik — mit Ausnahme eines kurzzeitigen Anlehnungs-
versuchs an die Valenzgrammatik — oder Beziige zu Lerntheorien und Bemthungen
um die empirische Validierung des innovativen Ansatzes unterentwickelt.

Als Anfang einer Fachdebatte kann die Diskussion um den Heidelberger Studien-
gang gesehen werden, in deren Rahmen Fragen nach einem separierten oder gemein-
samen Studium deutschsprachiger und nichtdeutschsprachiger Studierender aufge-
worfen werden (vgl. Dietrich 1975; Wierlacher 1985; Delmas und Stenzig 1977). Der
Profilierungsstreit des Faches spitzt sich zum ersten Mal bereits Mitte der 1970er Jahre
zu und setzt sich auch zum Ende des 20. Jahrhunderts fort. Ein weiteres Indiz fiir die
fachliche Zerrissenheit des Faches ist das wissenschaftspolitische Manko des Faches,
trotz verschiedener Versuche, nicht zeitnah — und bis heute — keine gemeinsame
Fachvertretung aufgebaut zu haben. Zur gréfiten internationalen Fachorganisation
entwickelt sich die 1984 gegriindete Gesellschaft fiir Interkulturelle Germanistik (GIG).
Sie représentiert die Vielfalt der internationalen Germanistiken mit deren spezifischen
Forschungsfeldern, Fragestellungen und Methoden. Neben den starken literatur- und
kulturwissenschaftlichen Akzenten der frithen Jahre geraten in der GIG in der Folge
auch Perspektiven der Linguistik, Kommunikationswissenschaft, Fremd- und Zweitspra-
chenerwerbsforschung, Interkulturalititsforschung, Sprach- und Literaturdidaktik so-
wie Schnittstellen zu Soziologie, Okonomie und Religionswissenschaften verstirkt in
das Forschungsinteresse. Die Internationale Vereinigung der Germanistik (IVG) als grofite
internationale Dachorganisation ist keine reine Fachvertretung fiir Deutsch als Fremd-
sprache, bietet aber allen relevanten Teil-Disziplinen des Faches ein Forum. Der Interna-
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tionale Deutschlehrerverband (IDV) versteht sich als Interessensvereinigung von Lehr-
kréften aller Bildungsebenen. Der Kontakt zu den Germanistiken im Ausland stellt sich
wegen deren vorwiegend traditioneller Ausrichtung und trotz der Aktivititen der inter-
nationalen Dachverbdnde, die den Austausch primér iiher gemeinsame Fachtagungen
organisieren, nicht einfach her und entwickelt sich am ehesten an ausldndischen Insti-
tuten, die einen Aktualisierungsbedarf in ihren Sprachprogrammen und den fremd-
sprachendidaktischen Ansédtzen erkennen. Im Inland ist der Fachverband Deutsch als
Fremdsprache (FaDaF) die primdre Interessensvertretung der Sprachzentren und des
Sprachunterrichts. Der Aufbau eines wissenschaftlichen Profils ist dort trotz einiger
Bemiihungen jedoch immer wieder gescheitert.

Das nur partiell mit eigenem wissenschaftlichen Profil erkennbare Fach sieht sich
daher bereits in kurzer Zeit im Legitimationsdruck gegeniiber den Hochschulverwal-
tungen, dhnlich der Germanistik und anderer Fremdsprachenphilologien im Ausland.
Der dramatische Abbau der ,Auslandsgermanistik“ im auslaufenden Jahrhundert (und
dartiber hinaus) muss zu grofien Teilen als Folge ihrer priméaren (biographisch beding-
ten) Ausrichtung auf literarhistorische, medidvistische, schulgrammatische und struk-
tur-translatorische Themen nach dem 2. Weltkrieg gesehen werden, einer Ausrichtung,
bei der der bildungselitaristisch konstruierte Status des Faches (mit seinem institu-
tionellen Uberbau und seinen limitierten Methodiken) Aspekte der gesellschaftlichen
Relevanz (zum Beispiel die steigende Nachfrage nach qualitativen Deutschkenntnissen
und gesellschaftlich brisanten Themen) nicht zum Zuge kommen, das emergente Fach
Deutsch als Fremdsprache als Fremdkdrper von minderwertiger Qualitdt erscheinen
und nicht seine nachgewiesenen Potentiale fiir eine verbreitet angemahnte Revita-
lisierung der Germanistik nutzen lasst. In Deutschland sind dagegen seit den ersten
Griindungen von Studiengéngen in Deutsch als Fremdsprache bisher an tiber 50 Hoch-
schulen DaF-Angebote in unterschiedlichen Formaten (auch als Ergdnzungs- und Lehr-
amtsfacher und im Bereich Berufssprache Deutsch) entstanden. An mehreren Dutzend
Standorten werden auch heute DaF-, und eher mit paddagogischer und unterrichtsme-
thodischer Ausrichtung DaZ- oder Didaktik-DaZ-Studiengdnge angeboten. Nur wenige
Institute bieten in Deutschland allerdings noch die ganze Palette grundstindiger BA-
und MA-Studiengénge an.

3 Die Macht der Unterrichtspraxis

Die Zasur des Zweiten Weltkrieges und die ersten Phasen des Neuaufbaus von Wirt-
schaft und Gesellschaft in unterschiedlichen Formen und Geschwindigkeiten im Osten
und Westen Deutschlands lassen zundchst kaum eine Beschéftigung mit der Vermitt-
lung der deutschen Sprache im Ausland zu. Der bereits Anfang des 20. Jahrhunderts
begonnene Riickgang der Bedeutung des Deutschen als weltweiter Wissenschaftsspra-
che beschleunigt sich. Es scheint unmaglich, daran zu glauben, dass je wieder irgend-
jemand auf der Welt die ,Sprache der Besatzer verwenden oder lernen sollte. Viel-
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mehr scheint es — in Anlehnung an Adornos Verdikt ,Nach Ausschwitz ein Gedicht
zu schreiben, ist barbarisch“ — unangemessen, an eine Zukunft der deutschen Sprache
nicht nur in der Lyrik, sondern als Weltsprache schlechthin zu denken. Zwar er-
scheint wenigen Literaturbeflissenen eine Riickkehr zu der Sprache der Dichter und
Denker erstrebenswert, aber Deutschland ist in dieser Zeit zu sehr mit sich selbst,
seiner materiellen Zukunft und der Bewéltigung seiner moralischen und politischen
Schuld beschéftigt, als dass es sich um derartige Themen kiimmern kénnte. Eher
setzen sich Bestrebungen durch, sich mit den Siegern, ihrer Musik und Mode, dem
Fortschritt und dem Way of Life und deren Sprachen zu identifizieren, eine Tendenz,
die bis heute etwa in der Bevorzugung der englischen Sprache in der Sprachenpolitik,
in der Schulpolitik und in der Wissenschaft zu beobachten ist. Die Germanistik an
auslandischen Instituten bleibt wihrenddessen und fiir lange Zeit den Vorkriegstradi-
tionen einer literarhistorischen, oft auch mediavistischen Grundierung — und der
grammatikbasierten Unterrichtsorientierung — verhaftet, mit nur geringer Schnitt-
menge mit den diversen Teilbereichen eines noch seine Identitat suchenden Faches
Deutsch als Fremdsprache in den deutschsprachigen Ldndern. Der wirtschaftliche
Aufschwung und politische Bestrebungen um internationale Rollen und Solidaritat
von West- und Ostdeutschland bringen erst spater erste zaghafte Initiativen einer
neuen Beschiftigung mit der deutschen Sprache hervor: in erster Linie die Vermitt-
lung des Deutschen als Studiensprache.

Das 1951 als Nachfolgerin der 1925 gegriindeten Deutschen Akademie errichtete
Goethe-Institut (GI), dessen bescheidene Aufgabe zunéachst auf die Ausbildung auslan-
discher Deutschlehrer in Deutschland beschrankt ist, beginnt ab 1953 zaghaft die ers-
ten Sprachkurse durchzufithren, und zwar in ,Unterrichtsstatten an ,historisch un-
verdachtigen“ landlichen Orten wie Bad Reichenhall, Murnau, Prien und Schwébisch
Hall in Stiddeutschland, und tibernimmt im gleichen Jahr erste Aufgaben zur Forde-
rung von Deutsch als Fremdsprache im Ausland. Das erste Auslandsinstitut wird be-
reits 1952 in Athen gegriindet. Auf Initiative des Auswartigen Amtes werden ab 1959/
1960 nach und nach alle staatlichen westdeutschen Kulturinstitutionen im Ausland
als Teile des Goethe-Instituts zusammengefiihrt. Ab 1968 beginnt das Goethe-Institut
auch seine kulturelle Programmarbeit.

Mit der Deutschen Sprachlehre fiir Ausldinder von Dora Schulz und Heinz Gries-
bach erscheint 1955 in Kooperation mit dem GI das erste Nachkriegslehrwerk fiir
Deutsch als Fremdsprache in Deutschland und entwickelt sich damit auch zur Grund-
lage fiir einen neuen, prosperierenden Geschéftszweig DaF des hueber-Verlags und
dessen Entwicklung als weltweit prominentester DaF-Verlag. An verschiedenen Orten
in Deutschland entstehen Studienkollegs, deren primadres Ziel es ist, deutsche Sprach-
kenntnisse an ausldndische Studienbewerberinnen und -bewerber zu vermitteln. In
der DDR wird 1956 an der Karl-Marx-Universitét in Leipzig das Institut fiir Auslinder-
studium als Vorlaufer des spateren Herder-Instituts (1961) im Stil eines Studienkollegs
gegrindet. Hieraus erfolgt 1969 die erste wissenschaftliche Honorifizierung durch die
Einrichtung eines Lehrstuhls fiir Deutsch als Fremdsprache in Deutschland. Die dort
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veroffentlichte Deutsche Grammatik. Ein Handbuch fiir den Auslinderunterricht
(19721f)) von Gerhard Helbig und Joachim Buscha entwickelt sich als State of the Art
international (und trotz mauerlicher Hindernisse auch in Westdeutschland) als die
flihrende Referenzgrammatik fiir DaF. Auf die akademische Ausrichtung der Vermitt-
lung von Deutsch als Fremdsprache gerdt dann - in Folge des steigenden Bedarfs an
auslandischen Arbeitskraften — eine starkere Orientierung auf die berufssprachliche
Vermittlung in den Fokus. Illustrativ fiir diese Entwicklung ist die Genese der Carl-
Duisberg-Centren (CDC) im Westen: ab 1965 werden diese 1962 zunéchst als Wohnhei-
me fiir auslédndische Stipendiaten gegriindeten Centren auch mit Sprachkursen betrie-
ben. Die CDC produzieren spater auch eigene Lehrwerke (Dialog Deutsch und Sprache
im Betrieb), bieten ab 1976 interkulturelle Trainings an und entwickeln mit dem GI
und dem Deutschen Industrie- und Handelskammertag in Kooperation mit einem tber
das GI Toronto arbeitenden Expertenteam kanadischer Germanistinnen und Germa-
nisten 1993 die Priifung Wirtschaftsdeutsch International (PWD) und weitere curricu-
lare Materialien. Auch andere Organisationen entdecken und bedienen zunehmend
den wachsenden Bedarf an beruflich ausgerichteten Deutsch-Angeboten. Im Osten
betreibt zum Beispiel die Aufienstelle des Herder-Instituts in Radebeul von 1962 bis
1993 eine Zentrale Schule fiir auslindische Biirger zur sprachlichen Vorbereitung auf
die produktionstechnische Ausbildung.

Durch verpflichtende Sprachpriifungen fiir Arbeitsmigranten und ihre Angehori-
gen erhalt dieser Trend ab den 1990er Jahren weiteren Auftrieb. Hierbei ithernimmt
der 1974 in Mainz gegriindete Sprachverband Deutsch e. V. im Auftrag vieler Ministe-
rien und anderer Verbdnde zunachst die zentrale Koordinierungsrolle, bis diese und
neue Aufgaben ab 2003 — und mit dem Integrationsgesetz von 2005 — auf das Bundes-
amt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) iibergehen.

Die Vermittlung der deutschen Sprache (als Fremd- aber auch Erstsprache) wird
ab 1960 auch zu einer zentralen Aufgabe der Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen
(ZfA) im Rahmen ihrer Unterstiitzung von ,,deutschen Schulen“ unterschiedlicher For-
mate (DSD-Schulen mit Sprachdiplom-Abschliissen, deutschsprachige, auch berufliche
Zweige, Partnerschulen (PASCH) und andere). Im Bereich Deutsch als Fremdsprache
entwickelt die ZfA unter anderem Rahmenlehrpldne, Weiterbildungskonzepte, Quali-
tatsentwicklungs- und -sicherungskonzepte, Sprachtests sowie Lehrmaterialien und
Konzepte fiir Deutsch im Fachunterricht (DFU) und das Unterrichtsmanagement.

Untrennbar mit der Entwicklung und Bedeutung des Faches Deutsch als Fremd-
sprache ist das Lehrwerk Deutsch Aktiv (Neuner 1979) verbunden, das mit seinem
offenen, kommunikativen und alltagsorientierten Ansatz die kommunikative Sprach-
didaktik mehrere Jahrzehnte wie kein anderes pragen wird und den Sprachunterricht
aus der Strukturorientierung und den behavioristischen Experimenten herausfithren
sollte. Die kommunikative Didaktik fiihrt spater auch zur Einfiihrung des Gemeinsa-
men Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER 2001), der kiinftig als Grund-
lage der meisten Lehrmaterialentwicklungen, Curricula und Sprachzertifikate gilt.
Weitere Meilensteine in der Professionalisierung des Faches DaF in der Breite sind
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das Erscheinen des von Teams des DIFF (Deutsches Institut fiir Fernstudienforschung/
Teilbereich Deutsch als Fremdsprache), des Instituts fiir Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache der Universitat Kassel und des Goethe Instituts entwickelten Fernstudienpro-
jektes zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als Fremd-
sprache (DIFF, Universitat Kassel, Goethe Institut 1991-2012) und die Herausgabe des
Handbuchs Fremdsprachenunterricht (Bausch/Christ/Krumm 1989).

Im Bereich der Sprachpriifungen, vor allem in Bezug auf die Hochschulzulassun-
gen, werden in den letzten Jahren des 20. Jahrhunderts die Grundlagen fiir eine um-
fangreiche Professionalisierung des Priifungswesens nach internationalen Standards
in Bezug auf Validitdt, Objektivitit und Reliabilitdt gelegt, die wenig spater in der
Entwicklung des TestDaF miinden. Dennoch bleiben bezeichnenderweise weitere,
nicht nach wissenschaftlichen Standards entwickelte Sprachtests fiir den Hochschul-
zugang bis heute weiter bestehen. Die PNDS (Priifung fiir den Nachweis Deutscher
Sprachkenntnisse fiir den Hochschulzugang) wird durch die Sprachpriifung fiir den
Hochschulzugang (DSH) ersetzt, aber in Bezug auf testmethodische Standards nicht
substantiell weiterentwickelt.

Trotz relevanter Forschungsergebnisse aus den Bezugsdisziplinen des Faches, vor
allem der Spracherwerbsforschung, erfolgt deren systematische Umsetzung in Lehr-
materialien und digitale Lernprogramme schleppend. Dabei gehéren einzelne DaF-
Vertreter bei der Nutzung digitaler Medien in der Bildung zu den internationalen
Pionieren (z.B. das Programm CALLGEN; Gilby 1993), auch wenn sich die Medien-
didaktik — durch die technologischen Fortschritte geblendet — in didaktischer Sicht oft
zu einer behavioristischen oder strukturellen Lehr-Methodik zurtickentwickelt. Erst
zum Ende des Jahrhunderts beginnt die Synthese moderner digitaler Technologien mit
modernen, aufgabenbasierten, konstruktivistischen und handlungsgeleiteten Lernmo-
dellen (Berliner Sehen, uni-deutsch.de). Das erste digitale Fachsprachen-Lernprogramm
flir Deutsch als Fremdsprache (Reading German; Roche 2000) nutzt zum Beispiel die
Stratifizierung musikologischer, wirtschaftswissenschaftlicher, chemischer und geistes-
und sozialwissenschaftlicher Fachsprachen systematisch, um den Lernern mit entspre-
chenden fachlichen Vorkenntnissen in kiirzester Zeit rezeptive Kompetenzen in den
sie interessierenden Fachsprachen/Studienfachern zu vermitteln. Wegen der schwin-
denden Nachfrage nach traditioneller germanistischer Literaturgeschichte in der Aus-
landsgermanistik wird eine stirker fachsprachliche Ausrichtung auslédndischer Studi-
engdnge auf Wirtschaftsdeutsch und andere Fachsprachen besonders in Nordamerika
als Zukunftsoption gesehen. Ein Paradebeispiel dafiir kann die Einfiihrung von Rea-
ding German an der University of British Columbia sein, wo die Stagnation der Teil-
nehmerzahlen an den Lesekursen fiir Horer aller Fakultdten innerhalb von wenigen
Jahren in eine steile Progression (von ca. 50 Studierenden 1989 auf 1000 p.a. 1994)
umgewandelt werden kann und der Germanistik-Abteilung eine Vervielfachung ihrer
Einschreibzahlen beschert. Pragmalinguistische Modelle fachsprachlicher Kommuni-
kation, wie etwa die Textkriteriensystematik von Gopferich (1995) treten in der DaF-
Vermittlung zunéchst aber kaum in Erscheinung. Der schulische Sprachunterricht ori-
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entiert sich am fachsensiblen Sprachunterricht nach dem Ansatz des Deutschen Fach-
unterrichts (DFU).

4 Deutsch als Fremdsprache als Instrument
der auswartigen Kultur- und Wissenschaftspolitik

Die wichtigste Mittlerorganisation mit Bezug zu Deutsch als Fremdsprache im wissen-
schaftlichen Bereich ist der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD). Einer
seiner wichtigsten Aufgabenbereiche ist die Férderung der Germanistik im Ausland,
woflr ihm verschiedene Forderinstrumente wie Stipendien- und Transformationspro-
gramme sowie Germanistische Institutspartnerschaften (GIP) zur Verfiigung stehen,
die Austausch, langfristige Kontakte und nachhaltige Impulse fiir strukturelle Ent-
wicklungen bewirken sollen. Das bedeutet zunehmend die Férderung akademischer
Studieninhalte in Deutsch als Fremdsprache und interdisziplindrer Kulturstudien in
Form der German Studies Studiengdnge im Ausland. Seit Ende des Jahrhunderts wer-
den die German Studies als Gegenmodell zur traditionellen Germanistik vom DAAD
mafigeblich mitgestaltet, konnen sich paradoxerweise allerdings nie konsequent auf
die Berticksichtigung der Fremdsprache Deutsch als Vermittlungs- oder Forschungs-
sprache verpflichten.

Die skizzierten Aufgaben der Mittlerorganisationen im Bereich deutsche Sprache
(neben dem DAAD vor allem das GI und die ZfA) belegen ebenfalls, dass das Fach
Deutsch als Fremdsprache gezielt als Komponente der auswartigen Kulturpolitik kon-
zipiert wird, einem Konzept von AufSenpolitik, das 1912 von Karl Lamprecht skizziert
und von Aufenminister Willy Brandt als ,dritte Sdule der Aufienpolitik (neben der
Wirtschafts- und Militarpolitik) bezeichnet wurde und heute in erweiterter Form als
auswartige Kultur-, Bildungs- und Wissenschaftspolitik gefasst wird.

5 Xenologie als Leitmotiv der Forschung

Verbindendes wissenschaftstheoretisches Element der Teilbereiche des Faches, und
damit neben der (bildungs-)politischen Innen- und Aufienorientierung, das wichtigste
Leitmotiv des Faches, ist die Berticksichtigung der Fremdperspektive, das heifst, das
Erforschen, Verstehen und Vermitteln der deutschen Sprachkultur, Literatur, Kultur
und ihres Erwerbs aus der Perspektive der Fremdheit. Aus der Kontrastierung der
Gegenstande wird ein Erkenntnispotenzial abgeleitet, das gleichzeitig zu einer heuris-
tischen Aufwertung der/des Fremden fithren sollte. Deutsch als Fremdsprache macht
sich auf den Weg zu einer xenologischen Wissenschaft (in der Studienordnung der
Universitat Bayreuth zum Beispiel ab 2000 explizit als 5. Sdule des Studienganges
verortet). Die xenologische Ausrichtung betrifft als Querschnittsausrichtung eigentlich
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alle sieben Teilbereiche des Faches, wie sie das programmatisch konzipierte Spektrum
der Magister-Studienordnung des Instituts fiir Deutsch als Fremdsprache der LMU
(1978) darstellt:

(Kontrastive) Linguistik

Sprachnormenforschung

Sprachlehrforschung

Fachsprachenforschung

Gastarbeiter-Linguistik

Deutsche Literatur als fremde Literatur

Deutsche Landeskunde

S Al B

Die Kontrastive Linguistik erreicht bereits in den 1970er Jahren eine gewisse Reich-
weite im Fach in Bezug auf Versuche, die deutsche Sprache an Hand des Kontrasts
struktureller Merkmale der Grammatik der Herkunftssprachen (vor allem der ,Gast-
arbeitersprachen®) zu erkldren. Wegen der Fokussierung auf strukturelle Kontraste
und deren mangelnder Erkldrungskraft fiir die Prozesse des Spracherwerbs und der
Sprachvermittlung kann sich dieser Ansatz jedoch nicht durchsetzen. In der Interkom-
prehensionsdidaktik, der interkulturellen Semantik und der kulturell-orientierten
Kognitiven Linguistik sowie der konzeptuellen Metapherntheorie finden sich jedoch
Elemente des Kontrastivik-Konzeptes wieder. In Deutsch als Fremdsprache beginnt
zudem eine enge Verbindung mit der Textlinguistik, die zunehmend Arbeiten zur
Kontrastiven Textologie hervorbringt und auch in der Erforschung und Vermittlung
der Wissenschaftssprache Deutsch eine wichtige Rolle spielen sollte (Weinrich 1993;
Klein/Fix 1997; Brinker 1985; Adamzik 2004).

In der Spracherwerbsforschung und Sprachlehrforschung, die sich ab den 1970er
Jahren auf Grund der Migrationsthematik (,Gastarbeiterlinguistik“) auch in DaF ra-
sant entwickeln, verbreiten sich in der Folge zwei gegenséitzliche Forschungspara-
digmen: zum einen das nativistische und universalistische Modell einer mehr oder
weniger fixierten sequentiellen Erwerbsprogression, das vor allem mit empirischen
Untersuchungen zum Erwerb von DaF (vor allem bei australischen DaF-Studierenden)
in der Verarbeitungshypothese von Manfred Pienemann in den 1980er Jahren seinen
Zenit findet, zum anderen der konzeptuelle und funktionale Ansatz, der den Sprach-
erwerb aus seinen eigenen kognitiven Prozessen und Prinzipien verstehen will und
daher auch kulturelle Dispositionen berticksichtigt (vor allem am Max-Planck-Institut
fiir Psycholinguistik von Wolfgang Klein und Team vorangetrieben; siehe Klein/Perdue
1997 zur Basisvarietdt). Die Entwicklung der interkulturellen Hermeneutik, zunéchst
im Bereich der Literaturvermittlung, und in der Folge die Entwicklung einer Konfron-
tativen/Interkulturellen Semantik (Miiller-Jacquier 1991; Kithn 2006) und interkultu-
rellen Sprachdidaktik (Hunfeld 2004; Roche 2001) folgt ebenfalls einer stirkeren Be-
riicksichtigung kultureller Aspekte in der Fremdperspektive (Linguakultur) und wird
damit zu einer der wichtigsten Grundlagen der Sprachlehr-, Sprach-, Literatur- und
Kulturforschung im Fach. Auf der Basis von Vergleichen von Kulturthemen, wie etwa
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der Kulinaristik, der Fremdheit, der Toleranz oder dem Reisen (Wierlacher 1985), bildet
sich ab Mitte der 1980er Jahre eine interkulturelle Germanistik, die durch ihre primére
Orientierung auf literarische Themen auch international schnell Anschluss findet. Die
in Anlehnung an die historische Hermeneutik anfangs postulierte kulturelle Horizont-
verschmelzung mit vergleichsweise statischen Wechseln von Eigen- und Fremdperspek-
tiven fiihrt spéter zu Versuchen, kulturelle Begegnungen und Fremdverstehen verstérkt
als dynamische Prozesse der Transkulturation (Welsch 1992) und spater auch der Trans-
differenz (Breinig/Losch 2006) zu fassen. DaF-Lehrwerke wie Sichtwechsel, Typisch
Deutsch und Fiir- und Widerspriiche (Hog et al. 1984; Mog/Althaus 1993; Roche/Webber
1995) entwickeln hierzu interkulturell-didaktische, kulturwissenschaftlich fundierte
Ansatze, deren Umsetzung in der Breite des Fremdsprachenunterrichts jedoch, wie
viele andere theoriegeleitete Ansétze fir den DaF-Unterricht, an der eklektischen Me-
thodenfokussierung der Fachdidaktik und den oft widrigen Unterrichtshedingungen
scheitert. Nach dem Modell der interkulturellen Hermeneutik entwickelt sich auch
die begrifflich und konzeptuell umstrittene ,Landeskunde“ von einer zunéchst auf
Faktenwissen basierenden zu einer inter- und transkulturellen xenologischen Teil-
disziplin, die sich kritisch mit Prozessen der Stereotypisierung auseinandersetzt und
sich als Schnittstelle von Kultur-, Literatur- und Sprachwissenschaften konstituiert.
Interessanterweise gibt es aber kaum eine Berithrung von DaF mit den funktionalen
Ubersetzungswissenschaften (Vermeer 1978; Honig/KuSmaul 1982), die sich dhnlichen
Fragen widmen. Landeskunde-Themen gelten in der Sprachvermittlung lange als Or-
chideen-Themen, die der Grammatikvermittlung nachgeordnet sind. Der Fall des Ei-
sernen Vorhangs Anfang der 1990er Jahre fiihrt aber zumindest an den Hochschulen
zu einem verstdrkten Interesse an interkulturellen Themen der Landeskunde, die
spater unter anderem auch in der Thematisierung von Erinnerungsorten miinden
(Francois/Schulze 2005). In den baltischen Staaten entsteht unter Leitung der Fern-
Universitat Hagen in dieser Zeit ein umfangreiches (nicht offentlich zugangliches)
Angebot an Fernstudieneinheiten zu gemeinsamen Themen der Kulturbetrachtung
und -vermittlung.

Eine Kronung erfahrt der interkulturelle Ansatz in der Begriindung des Adelbert-
von-Chamisso-Literaturpreises (1985-2017), dessen urspriingliches Ziel es ist, die Be-
reicherung der deutschen Sprache und Literatur durch Autorinnen und Autoren
nicht-deutscher Muttersprache, und deren Leistungen im Erwerb des Deutschen als
Fremdsprache zu wiirdigen, in der damaligen Zeit ein visiondres und mutiges Kon-
zept im Rang eines weiteren Leitmotivs (Weinrich 2002).

Die Fokussierung auf bindre Beziehungen der Sprachen weicht zunehmend einer
Fokussierung auf Mehrsprachigkeitskontexte sowie sprachspezifische und sprachiiber-
greifende mentale Prozesse (Kognitive Linguistik, konzeptuelle Ansétze der Spracher-
werbsforschung, konstruktivistische und konstruktionistische Lerntheorien, multime-
diale/kognitive Modelle des Lernens, interkulturelle Hermeneutik).

Die Sprachnormenforschung bleibt Stiefkind des Faches, obwohl sie in der Soziolin-
guistik, der Varietdtenlinguistik und der Beforschung der institutionellen Kommuni-
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kation (zum Beispiel Arzt-Patienten-Gesprache, Behdrdenkommunikation, Beratungs-
gesprache) im Rahmen der funktionalen Pragmatik unter etwas anderer Profilierung
an Bedeutung zunimmt (Ehlich 2007). Die Bedeutung der Fachsprachenforschung und
-vermittlung fiir das Fach DaF wird in Ostdeutschland vor allem in technischen Fa-
chern frith, im Westen eher spit oder nur partiell erkannt. Das liegt daran, dass sich
die Fachsprachenforschung als Teilgebiet der Linguistik selbst erst etablieren muss.
Sie muss sich aus der Vorstellung, eine reine Terminologiewissenschaft oder Techno-
linguistik zu sein, ebenso heraus entwickeln, wie sich Fachsprachen von dem Vorwurf
befreien mussten, einem offenen gesellschaftlichen Diskurs abtréglich zu sein. Neben
fachsprachlichen und fachterminologischen Lehrmaterialien erscheinen vor allem ers-
te hierarchische und horizontale Gliederungsmodelle von Fachsprachen in DaF-Veran-
staltungen und -Einfithrungswerken (Méhn/Pelka 1984; Baumann/Kalverkdmper 1992;
Fluck 1996; Hoffmann/Kalverkamper/Wiegand 1998; Buhlmann/Fearns 2000).

Als Fachzeitschriften etablieren sich unter anderem Fremdsprache Deutsch (1991),
Deutsch als Fremdsprache (seit 1964), Info DaF (1989), German as a Foreign Language
(gfl) (2000) und die Zeitschrift fiir interkulturelle Germanistik (2010).

Als eine der ersten online-Zeitschriften tberhaupt etabliert sich Anfang der
1990er Jahre die Zeitschrift fiir den Interkulturellen Fremdsprachenunterricht (ZIF) und
avanciert in kurzer Zeit zur international meistgelesenen Fachzeitschrift fiir das Kern-
gebiet Sprach- und Kulturvermittlung in DaF.

6 Zukunftsperspektiven am Ende
der Griindungsphase

Die Auseinandersetzung mit der Rolle und den wissenschaftskulturellen Grundlagen
des Deutschen als Wissenschaftssprache gewinnt angesichts der zuweilen idealisier-
ten Anglomanie der Bildungs- und Wissenschaftssysteme weltweit an Bedeutung fiir
das Fach, manifest etwa in der gemeinsamen Erkldrung der Prasidenten von AvH,
DAAD, GI und HRK zum Thema Deutsch als Wissenschaftssprache (DAAD 2009; Roche
2015). Allerdings kdmpft das Fach wie alle genuin interdisziplindren Facher mit der
Akzeptanz seiner Forschungsfragen, Methoden und Erkenntnisse durch die etablier-
ten Facher. Der verbreitete Handlungsdruck auf das Fach, zu jeder Zeit leicht umsetz-
bare methodische Rezepte fiir die Unterrichtspraxis zu liefern, fiihrt zwar zu einer
Sichtbarkeit des Faches in Unterrichtskontexten und der Lehrerausbildung (vor allem
mit Schwerpunkt Deutsch als Zweitsprache) und zu einem grofien Aktionismus im
auflerschulischen und ehrenamtlichen Bereich, aber nicht zuletzt auch wegen man-
gelnder empirischer Forschungsergebnisse nicht zu einer héheren Akzeptanz in der
Forschungsgemeinschaft. Auch die arbeitsmarktpolitischen Bedingungen bessern sich
dadurch kaum fiir die DaF-Praktiker: Fiir Magister/Master-Absolventen des Faches
DaF ist der Lehrberuf an éffentlichen Schulen wegen der fehlenden Staatsexamina oft
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verbaut. Es bleibt der Einsatz bei deutschen Mittlerorganisationen und auslandischen
Institutionen und oft genug auch nur eine tempordre Unterrichts-Anstellung bei frei-
en und ehrenamtlichen Kurstragern oder den Volkshochschulen.

Das letzte Drittel des 20. Jahrhunderts hat die Griindung des Faches Deutsch als
Fremdsprache als Fach der Praxis und akademischen Profilbildung bewirkt und dafir
multiple Grundlagen geschaffen, die sich an verschiedenen Leitmotiven orientieren,
aber bis Ende des Jahrhunderts noch nicht zu einem stabilen Fundament einer ge-
meinsam agierenden Wissenschaft gefiihrt haben. Die Zukunft des Faches wird davon
abhéngen, ob es ihm im Sinne eines neuen Leitmotivs gelingt, die vielfaltigen Ansétze
aus anderen Disziplinen zu einer konturierbaren Wissenschaft zusammenzufithren
und — wie auch ihre Anwendungshereiche in der Praxis — konsequent und mit Nach-
druck zu professionalisieren, vor allem mittels empirisch fundierter Forschung, mit-
tels theoretisch fundierter, praxisrelevanter Studiengange und mittels einer Professio-
nalisierung der labilen und diffusen Weiterbildungsangebote.
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Deutsch als Fach- und Fremdsprache:
Aktuelle Tendenzen

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag werden aktuelle Tendenzen und Heraus-
forderungen skizziert, die unserer Meinung nach die Forschungsbhemithungen im Fach
DaF in Zukunft pragen werden. Hierzu gehéren vor allem die weiter voranschreitende
Globalisierung, eine zunehmende Diversitit der Lernenden, Migrationsprozesse und
die daraus resultierende Verdnderung der Lernlandschaft sowie Entwicklungsspriinge
im Bereich der Digitalisierung, inshesondere im Bereich der Kiinstlichen Intelligenz
(KI). Vor diesem Hintergrund wird gezeigt, welche mafigebenden Impulse das Fach
DaF liefern kann, um diesen zentralen Herausforderungen unserer Zeit zu begegnen.
Dazu tragen etwa die Mehrsprachigkeitsforschung, Forschungen zur Transkulturalitit
und Wissenschaftskommunikation ebenso bei wie kognitive Ansédtze im Bereich der
Sprachlehr- und -lernforschung. In diesem Zusammenhang plddieren wir fiir eine
vertiefte transdisziplindre Vernetzung etwa mit den Kognitions- und Neurowissen-
schaften sowie die Aufgabe der fachlichen Trennung von DaF und DaZ vor dem Hin-
tergrund der Mehrsprachigkeitsforschung.
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1 Einleitung

Die Forschungsschwerpunkte und Tendenzen, die Ende des 20. Jahrhunderts das Fach-
gebiet Deutsch als Fremdsprache (DaF) bestimmten (vgl. den Beitrag von Jorg Roche
im vorliegenden Band), haben sich im 21. Jahrhundert weiter verstarkt und konkreti-
siert. Im Wesentlichen sind auch sie eine Antwort auf die Herausforderungen unserer
Zeit: Globalisierung, Diversitat, Migration, Digitalisierung und Entwicklungsspriinge
im Bereich der Kiinstlichen Intelligenz (KI). Hier hat das Fach sowohl im Bereich der
Grundlagenforschung als auch im Bereich der Didaktik in den letzten Jahrzehnten
grundsétzliche Antworten gesucht. Dabei wurde besonders die empirische Forschung
in allen Bereichen stark vorangetrieben. Ebenfalls ausgeweitet wurden die interdis-
ziplindren Bezuige zur allgemeinen Bildungsforschung, zu Soziologie und Kulturwis-

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-010
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senschaften sowie Neuro- und Kognitionswissenschaften. Die wesentlichen Schwer-
punkte liegen hier auf den Aspekten Mehrsprachigkeit (hier auch verstarkt auf
Mehrschriftlichkeit), Transkulturalitdt und Digitalisierung. Weiter verstarkt sich der
durch die kognitive Wende ausgeloste Trend, Erkenntnisse aus Neurowissenschaften
und kognitiver Linguistik fiir die Didaktik des Deutschen als Fremdsprache nutzbar
zu machen. Im Bereich der Fachsprachen kann man vor allem einen deutlichen Trend
zur Sprache im Fach feststellen, wo sowohl Grundlagenforschung zur Bedeutung der
Sprachkompetenz in den MINT-Fachern betrieben wird als auch didaktische Konzepte
zum sprachsensiblen Fachunterricht entwickelt werden. Ein weiterer Gesichtspunkt,
der Deutsch als Wissenschaftssprache betrifft, ist der Aspekt der Globalisierung, in
dessen Zusammenhang das Englische noch mehr an Bedeutung als Wissenschaftsspra-
che gewinnt. In diesem Kontext ist eine Herausforderung an das Fach, dem Fortschrei-
ten des Englischen auch als Unterrichtssprache in wissenschaftlichen Studiengéngen
zu begegnen.

Eine grundlegende Tendenz ist auch die starkere Vernetzung der einzelnen Aspek-
te: So verzahnt sich etwa die linguistisch orientierte Mehrsprachigkeitsforschung mit
der literatur- und kulturwissenschaftlich orientierten Transkulturalitatsforschung, Er-
kenntnisse der Kognitionswissenschaften werden in digitalisierte didaktische Konzepte
iberfiihrt und Erkenntnisse aus der Psycholinguistik und Mehrsprachigkeitsforschung
flielen in Konzeptionen zum sprachsensiblen Fachunterricht ein. Hier spielt vor allem
das Konzept des Translanguaging eine tragende Rolle.

Im Zuge der grofien Fliichtlingswelle 2015 und jiingst durch den russischen An-
griffskrieg auf die Ukraine seit Beginn des Jahres 2022 wurde das Fach ebenfalls vor
grofie Herausforderungen gestellt, sowohl was die Entwicklung von Lehrmaterial und
-methoden als auch die Grundlagenforschung zu Lernvoraussetzungen und -schwie-
rigkeiten bei Gefliichteten betraf. Neuere Trends sind daher Studien zur Alphabetisie-
rung und zur Beschulung von Seiteneinsteigern. In diesem Zusammenhang wurde
wieder einmal deutlich, dass die fachliche Trennung von DaF und Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) nicht zielfithrend ist (vgl. Riehl/Schroeder 2022).

Die Trennung von DaF, DaZ und Deutsch als Muttersprache (DaM) stellt nach wie
vor eine Grundproblematik des Faches dar, denn die Unterscheidung erfolgt primar
aufgrund der unterschiedlichen Erwerbsbedingungen. So geht man davon aus, dass
der Prozess des Zweitspracherwerbs ungesteuert vonstattengeht und die Aneignung
in Lebenssituationen erfolgt, in denen die Zweitsprache ein zentrales Kommunika-
tionsmittel ist. Eine Fremdsprache wird demnach in einer unterrichtlich vermittelten
Situation erlernt (vgl. Ahrenholz 2017). In der Realitdt vermischen sich aber ungesteu-
erter und gesteuerter Erwerb, z.B. wenn Migranten im Zielland auch Sprachkurse
besuchen. Die fachliche Trennung ist auch von einer wissenschaftlichen Perspektive
gesehen nicht haltbar. In der Spracherwerbsforschung ist die Erwerbsreihenfolge aus-
schlaggebend: Als Erstsprache (= L1) wird diejenige Sprache bezeichnet, die als erstes
gelernt wird und zwar in der Regel bis zum Alter von drei Jahren (vgl. Koch 2021).
Eine nach diesem Zeitpunkt gelernte Sprache wird als Zweitsprache (L2) bezeichnet
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und zwar als Uberbegriff fiir alle Formen der Sprachaneignung. Jede weitere nach der
Zweitsprache erlernte Sprache wird Drittsprache (L3) genannt. Grund ist, dass man
davon ausgeht, dass bestimmte Sprachaneignungsprinzipien bei allen weiteren erlern-
ten Sprachen dhnlich sind (vgl. Hufeisen 2010).

Wie bereits angesprochen, ist die Trennung zwischen DaZ und DaF insbesondere
im Kontext von Migration problematisch (vgl. Koch/Riehl 2024). So leben die Migran-
ten zwar im Zielland, doch zundchst isoliert von der Mehrheitsbevolkerung. Der Er-
werb des Deutschen findet somit erst einmal in entsprechenden Sprachkursen statt
und die Verstindigung im Alltag haufig zu Beginn auf Englisch. Auch aus der Aus-
landsperspektive wird deutlich, dass die Konzepte DaF, DaZ, DaM nicht greifen, und
zwar betrifft das die deutschsprachigen Minderheiten, besonders im osteuropéischen
Raum. Der sogenannte ,muttersprachliche‘ Unterricht in den deutschen Minderheitsge-
bieten ist eigentlich DaF-Unterricht, da nur noch sehr wenige Kinder Deutsch zuhause
gelernt haben. Durch diese Entwicklungen kommt es nicht nur zu Uberschneidungen
im Bereich von DaF, DaZ und DaM, sondern es wird auch deutlich, dass eine Unter-
scheidung Deutsch im Ausland (DaF) — Deutsch im Inland (DaZ, DaM) so nicht mehr
haltbar ist.

Ziel des Beitrags ist es im Folgenden, die bereits skizzierten Forschungsschwer-
punkte des Faches genauer vorzustellen. Neben diesen aktuellen Trends und Tenden-
zen wollen wir aufzeigen, in welchen Bereichen Vernetzungen erfolgen und wo For-
schungsdesiderata liegen, denen das Fach zukiinftig begegnet. Hier spielt vor allem
die rasante Entwicklung der Kiinstlichen Intelligenz (KI), die in allen Bereichen des
Lebens zu enormen Transformationsprozessen fiihrt, eine zentrale Rolle. Im DaF-Be-
reich kann eine zunehmende Etablierung KI-gestiitzter Sprachlernsoftware, Lehr- und
Dialogsysteme, Chat- und Lernbots sowie KI-basierte Schreib- und Grammatikassisten-
ten beobachtet werden (fiir eine Ubersicht s. Hartmann 2021). Die rasante Entwick-
lung im Bereich von KI sehen wir somit als ein Querschnittsthema, das sich durch
samtliche Bereiche des Faches zieht.

2 Mehrsprachigkeit

2.1 Grundlagen der Mehrsprachigkeitsforschung

Wie eingangs erwahnt, stellt die Tatsache, dass in Europa und weltweit die Zahl der
Menschen, die mit mehr als einer Sprache aufwachsen, steigt, und viele weitere eine
Kommunikationsfahigkeit nicht nur in einer, sondern in mehreren Sprachen erwer-
ben miissen, das Fach vor neue Aufgaben. Die Fremdsprachenperspektive muss nun
verstarkt durch eine Mehrsprachigkeitsperspektive ersetzt werden. Bereits Harald
Weinrich hat hervorgehoben, dass die Sprachwissenschaft als zentraler Bestandteil
des Faches als Sprachen-Wissenschaft konzipiert werden muss, die sich von einer
monoglott und monokulturell ausgerichteten Linguistik deutlich distanziert. Diese
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Uberlegungen werden nun durch sozio- und psycholinguistische Erkenntnisse aus
der Mehrsprachigkeitsforschung erganzt. Wichtig ist hier die Feststellung, dass ein
Mehrsprachiger tiber unterschiedliche sprachliche und kommunikative Ressourcen
verfiigt und oft flexibel zwischen den Sprachen wechselt. Die Kompetenzen in den
jeweiligen Sprachen sind dabei nicht statisch, sondern kénnen sich im Laufe des
Lebens immer wieder verlagern, da sich auch die Sprachfigurationen immer wieder
dndern (Grosjean 2008; Riehl 2014).

Die Mehrsprachigkeitsforschung im Bereich DaF ist nicht zu trennen von der
Mehrsprachigkeitsforschung allgemein. Dabei spielen v. a. psycholinguistisch und neu-
rolinguistisch basierte Forschungen eine besondere Rolle, die wiederum in didakti-
sche Modelle oder Modellierungen des Fremdsprachenlernens einflieSen (vgl. Riehl
2021a). Im Wesentlichen werden hier Konzepte des Multicompetence-Ansatzes und der
Dynamic System Theory berticksichtigt, wie sie u.a. von Herdina/Jessner (2002) und
Larsen-Freeman (2012) vorgeschlagen wurden. Diese Ansdtze gehen davon aus, dass
wenn ein mehrsprachiges Individuum ein bestimmtes Konzept oder ein sprachliches
Muster in einer Sprache erwirbt, sich das auch auf die Konzepte und Muster in seinen
anderen Sprachen auswirkt. Das Individuum hat dann ein sprachliches Gesamtreper-
toire, aus dem es sich bedienen kann. Weiter werden auch die verschiedenen indi-
viduellen und psychosozialen Faktoren beschrieben, die Einfluss auf das Sprachen-
lernen nehmen (vgl. Herdina/Jessner 2002). Ein weiteres Modell, das einen grofien
Einfluss im Bereich des Tertidrsprachenlernens hat, ist das von Britta Hufeisen entwi-
ckelte Faktorenmodell. In diesem Modell stellt Hufeisen (2010) dar, dass beim Erst-,
Zweit- und Drittspracherwerb sowie beim Spracherwerb weiterer Sprachen ganz un-
terschiedliche Faktoren ausschlaggebend sind: Sie beschreibt chronologisch die ver-
schiedenen Stufen vom L1-Ewerb bis zum Lx-Erwerb. Dabei kommen von Sprache zu
Sprache neue Faktoren hinzu. Der grofite qualitative Sprung in diesem dynamischen
Lernprozess wird zwischen dem Lernen der ersten Fremdsprache (L2) und zweiten
Fremdsprache (L3) angenommen. Wahrend beim Erstspracherwerb v.a. die sozial-
kognitiven Fahigkeiten sowie Qualitit und Quantitat des Inputs eine Rolle spielen (vgl.
Koch 2019), tiben beim sukzessiven Erwerb weiterer Sprachen auch emotionale und
fremdsprachenspezifische Faktoren (Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien,
Interlanguages der bisher gelernten Sprachen) einen wichtigen Einfluss aus (vgl. Huf-
eisen 2010: 205).

2.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik basiert mafgeblich auf psycholinguistischen Erkennt-
nissen (vgl. Riehl 2018, 2021a), die nicht nur zeigen, dass die Sprachen im Gehirn
miteinander vernetzt sind, sondern auch dass beim Erlernen weiterer Sprachen
bereits bekannte Sprachen effektiv genutzt werden. Auf diesen Erkenntnissen basie-
rend entstand die sog. Tertidrsprachenforschung, die in Deutschland mafigeblich von
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Britta Hufeisen begriindet wurde und sich zunéchst mit dem Erwerb des Deutschen
als Drittsprache nach dem Englischen beschéftigte. Inzwischen hat sich die Tertiar-
sprachenforschung zu einer eigenen Disziplin entwickelt, in der auch multilinguale
Konstellationen berticksichtigt werden (vgl. Aronin/Hufeisen 2009). Ziel dieser For-
schungsrichtung ist es, den Einfluss der bereits vorhandenen Sprachen auf die Ziel-
sprache festzustellen. Diese Erkenntnisse werden auch genutzt, um Programme zu
erstellen, die basierend auf der Kenntnis einer Sprache eine passive Kompetenz in
verwandten Sprachen vermitteln wollen. Zu erwahnen ist in diesem Zusammenhang
das Projekt EuroCom (fiir Interkomprehension europdischer Sprachen). Hier werden
vor allem die lautlichen (und graphematischen) Ahnlichkeiten zwischen etymologisch
verwandten Wortern in verschiedenen Sprachen intensiv genutzt. Dabei ist die Be-
wusstmachung der Lautentsprechungsformeln sowie Graphien und Aussprachen
(Sieb 3 und 4 in der Methode EuroCom, vgl. Hufeisen/Marx 2014) von entscheidender
Bedeutung, da nur so die Zusammenhénge zwischen den etymologisch verwandten
Wortern erkannt werden konnen (etwa im Falle Deutsch nach Englisch die auf der
zweiten Lautverschiebung basierenden Lautentsprechungen). Allerdings muss auch
hier eine aktive Verkntipfung durch die Lernenden erfolgen, um das neu zu erlernen-
de Wort an das bekannte anzudocken. Uber die lautlichen (bzw. graphematischen)
Parallelen hinaus nutzt die Interkomprehensionsmethode auch die Parallelen auf der
morphologischen und syntaktischen Ebene. Fiir Deutsch-L3-Lernende, die das Deut-
sche nach dem Englischen erwerben, haben Hufeisen/Neuner (2003) eine Reihe von
Parallelen aufgezeigt. Diese Parallelen lassen sich etwa bei der Wortfolge innerhalb
der Substantivgruppe (engl. the blue house — dt. das blaue Haus) optimal nutzen,
besonders auch fiir Lernende mit romanischen Muttersprachen, in denen das Adjek-
tiv in der Regel nachgestellt ist. Weitere Parallelen finden sich im Bereich der Morpho-
logie bei der Steigerung der Adjektive und im Bereich der Wortbildung.

Eine Folgerung aus den Erkenntnissen zur Vernetzung von Sprachen ist, dass
Sprachlernende dazu motiviert werden sollen, ihr gesamtes schon vorhandenes Spra-
chenpotential (z.B. auch unterschiedliche Herkunftssprachen) zu nutzen, um neue
Einheiten einer Sprache zu erwerben. Dies kann auch den kontrastiven Vergleich von
Sprachen, die nicht in der gleichen Sprachfamilie anzusiedeln sind, mit einschlief3en.
Die Lernenden sollen angeregt werden, durch Vergleiche der jeweiligen Sprachen
die Parallelen (aber auch Unterschiede) zu erkennen und diese erfolgreich fiir das
Sprachenlernen einzusetzen (vgl. Riehl 2018, 2021a).

In diesem Zusammenhang sind auch Modelle wie die integrierte Sprachendidak-
tik anzufiihren, die auf einer Zusammenarbeit zwischen Lehrenden in den einzelnen
Sprachfiachern einerseits, aber auch zwischen Sprach- und Fachlehrenden anderer-
seits beruhen, um so eine moglichst synergetische Vernetzung von Bekanntem und
Neuem zu erreichen (vgl. Le Pape Racine 2007). Im DaZ-Bereich wurde etwa das
Konzept des Gesamtsprachencurriculums (vgl. Hufeisen 2011) oder Mehrsprachigkeits-
curriculums (vgl. Reich/Krumm 2013) entwickelt. Diese Konzepte liefern Ziele, Metho-
den und Inhalte zur Umsetzung von Mehrsprachigkeit in der unterrichtlichen Praxis.
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Im Zentrum stehen dabei die Wahrnehmung vielsprachiger Situationen, das Verglei-
chen von Sprachen, das Erarbeiten kultureller Implikationen von Sprache und der
Erwerb von Sprachlernstrategien. Die Konzepte bieten daher einen wichtigen Bau-
stein fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik.

2.3 Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung

Auch neuere Forschungen, die im Bereich DaZ anzusiedeln sind, fokussieren sehr
stark auf die Nutzung des Gesamtsprachrepertoires. Hier sind besonders die Ergebnis-
se des Forschungsschwerpunkts ,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit“ (KomBi)
zu nennen. Die Forschung in diesem Bereich liefert empirisch fundiertes Wissen tiber
Mechanismen und Prozesse der Sprachentwicklung und -bildung, die Erleichterungen
oder Stolpersteine fiir das Lernen und den Bildungserfolg mit sich bringen. Die Pro-
jekte widmen sich sowohl den grundlegenden Fragen als auch den Herausforderun-
gen an die Praxis, um herauszufinden, wie die Potentiale der Mehrsprachigkeit fiir
das Lehren und Lernen genutzt werden kénnen. Dabei werden u.a. der Zusammen-
hang von Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit (vgl. Wildemann/Akbulut/Bien-
Miller 2018), die Auswirkungen einer Integration von Mehrsprachigkeit in den Fremd-
sprachen-, Mathematik- oder Deutschunterricht, oder Wechselwirkungen zwischen
der Férderung von Schriftsprache im Deutschen und der Herkunftssprache (vgl. Wenk
et al. 2016; Gursoy/Roll 2018; Riehl 2020) untersucht.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass aufgrund der Berticksichtigung von Mehr-
sprachigkeit keinerlei Nachteile fiir sprachliches oder fachliches Lernen entstehen,
d. h. die Einbeziehung von Herkunftssprachen in den Unterricht, der an sich in deut-
scher Sprache erteilt wird, wirkt sich nicht negativ auf fachliche Lernerfolge aus. Der
Riuckgriff auf mehrere sprachliche Ressourcen fiihrt auch zu einer generellen Erho-
hung der Sprachaufmerksamkeit, die sich wiederum auf die Entfaltung bildungsrele-
vanter sprachlicher Kompetenzen positiv auszuwirken scheint.

Es konnte auch gezeigt werden, dass hohe schriftsprachliche Kompetenzen in L1
mit schriftsprachlichen Kompetenzen in der Zweitsprache Deutsch einhergehen und
dies ebenfalls mit Sprachaufmerksamkeit korreliert (vgl. Riehl 2021b). Der Faktor der
Sprachaufmerksamkeit (metalinguistic awareness) wird im Zusammenhang mit mehr-
sprachigem Lernen immer wieder betont (vgl. Hufeisen/Jessner 2019) und stellt einen
der zukunftsweisenden Forschungsstrange des Faches dar.

2.4 Sprachsensibler Unterricht und Translanguaging
Unmittelbar verbunden mit dem Kontext von Mehrsprachigkeit und sprachlicher Bil-

dung sind Uberlegungen zur Nutzung des Gesamtsprachrepertoires im Klassenraum.
Hierbei handelt es sich um Unterrichtskonzepte, die mit dem Begriffspaar des ,Sprach-
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sensiblen (Fach-)Unterrichts’ zusammengefasst werden konnen. Kern solcher Ansétze
ist die Uberzeugung, dass Sprache(n) als Denk- und Kommunikationsmittel eine Schliis-
selrolle zuféllt, um zugleich fachliches wie auch sprachliches Lernen zu ermoglichen.
Zentrale Ergebnisse hierzu liefert das Forschungsprojekt ,Schreiben im Fachunterricht
unter Einbeziehung des Tiirkischen“ (SchriFT) (vgl. Roll et al. 2019). So wurde etwa der
Zusammenhang sprachlicher und fachsprachlicher Schreibfahigkeiten u.a. im Unter-
richtsfach Geschichte untersucht (vgl. Wickner 2019), und es konnte gezeigt werden,
dass Lernende, die ausgebaute (fach)sprachliche Schreibfahigkeiten besitzen, {iber
mehr historische Fachinhalte verfiigen und umgekehrt. Wesentlich sind dabei ein kom-
petentes fachsprachliches Handeln und der Einsatz relevanter Sprachhandlungsmuster.
Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch die Studien von Manzel/Nagel (2019) zur fach-
spezifischen Sprach- und Schreibférderung im Politikunterricht. Der Forderung einer
gezielten Sprachférderung im jeweiligen Fachunterricht (vgl. u. a. Becker-Mrotzek et al.
2013) schlieflen sich auch Enzenbach et al. (2019) an. Ihrer Ansicht nach sind Schiilerin-
nen und Schiiler (SuS) nicht dazu in der Lage, die im Deutschunterricht erworbenen
sprachlichen Mittel auf Textsorten des Physikunterrichts zu tibertragen (vgl. ebd., 190).
So zeigte etwa der Vergleich von Schreibprodukten derselben SuS zum Aufgabentyp
des Beschreibens in Bauanleitungen (Deutschunterricht) und Versuchsprotokollen (Phy-
sikunterricht) deutliche Unterschiede. Fir die Fachdidaktik Physik bestatigt sich damit
dieselbe Beobachtung, die bereits fiir den inhaltlichen Transfer von Wissen aus dem
Mathematikunterricht bekannt ist: Ahnlich wie hier gelingt auch die Ubertragung funk-
tionaler Sprachkenntnisse als implizites Wissen aus dem Deutschunterricht nur bedingt
(vgl. ebd., 1901.). Aus diesem Grund ist auch hier eine explizite Vermittlung funktionaler
sprachlicher Fahigkeiten notwendig.

Neue Unterrichtskonzepte, die in den vergangenen zehn Jahren unter dem Begriff
Translanguaging Einzug in die fachdidaktische Auseinandersetzung erhalten haben,
greifen dieses Missverhéltnis auf, indem sie die Berticksichtigung aller sprachlichen
Fahigkeiten fiir das schulische Lernen einfordern (vgl. u.a. Kirsch/Duarte 2020). Dem
Konzept des Translanguaging folgend, sollten Lernende somit im Unterricht auf ihr
gesamtsprachliches Repertoire (vgl. Busch 2021) zuriickgreifen kénnen. Diese Vor-
stellung ist im Einklang mit neueren Ansédtzen der Mehrsprachigkeitsforschung, die
von einer sprachlichen Multikompetenz, also dem flexiblen Wechsel zwischen un-
terschiedlichen Sprachen, Stilebenen oder auch Dialekten und der Standardsprache,
ausgehen. Neue Studien im Fachunterricht belegen die Wirksamkeit eines solchen
Ansatzes (vgl. Schiiler-Meyer et al. 2019). In einer Videoanalyse von 13 fach- und
sprachintegrierten Férdergruppen im Mathematikunterricht wurde der Anteil der
Teilnahme am Unterrichtsgeschehen sowie die Verwendung der jeweiligen Sprache
(Deutsch, Tiirkisch, gemischt) untersucht. Schiiler-Meyer et al. (2019, 161) konnten
zeigen, dass sich ,ein mehrsprachiges mathematisches Handeln“ positiv auf die Ver-
arbeitung von Wissen auswirkt. Selbst im Deutschunterricht, in dem zweifelsohne
die stérkste einzelsprachliche Ausrichtung vorherrscht, weisen erste empirische Be-
funde auf die Wirksamkeit der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen hin (vgl. Gan-
tefort et al. 2021).
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Auch im Deutsch als Fremdspracheunterricht scheint der Ansatz vielverspre-
chend zu sein. So zeigt die Analyse der sprachlichen Interaktion von 32 erwachsenen
fortgeschrittenen DaF Lernenden wéahrend eines kooperativen Schreibauftrags, dass
Translanguaging nicht nur an der sprachlich-formalen Dimension, sondern auch an
den kognitiv anspruchsvollen epistemologischen Dimensionen des Schreibprozesses
beteiligt ist (vgl. Koch/Pu demn.).

2.5 Mehrschriftlichkeit

Mehrschriftlichkeit kann in verschiedenen Zusammenhdngen gesehen werden: Der
Schwerpunkt liegt dabei eindeutig auf der Erforschung von Mehrschriftlichkeit im
Migrationskontext, d.h. im Bereich DaZ. Es geht darum zu zeigen, dass der Erwerb
von konzeptioneller Schriftlichkeit in der Herkunftssprache keine negativen Auswir-
kungen auf das Schreiben in der Zweitsprache Deutsch hat. Im Gegensatz zu friiheren
Ansatzen, die die Cummins-Hypothese belegen wollten, gehen neuere Forschungen
unter Riickbezug auf das Gesamtsprachrepertoire (s.0.) davon aus, dass die Ubertra-
gung von Fahigkeiten in beide Richtungen gehen kann. So zeigt etwa die MEZ-Studie
(vgl. Usanova/Schnoor 2021), dass schriftsprachliche Kompetenzen in drei Sprachen
(Herkunftssprache, Deutsch als 12 und Englisch als L3) zusammenhéngen. Die Ubertra-
gung findet v. a. im Bereich von Makrostrukturen, Koharenzherstellung und Adressaten-
orientierung statt (vgl. Ulucam-Wegmann et al. 2019; Riehl 2020). Allerdings stehen
Arbeiten, die die zugrundeliegenden sprachiibergreifenden Fertigkeiten betrachten,
noch aus.

Im Gegensatz dazu sind Studien zu Mehrschriftlichkeit bei DaF-Studierenden sel-
tener (vgl. Heinrich/Riehl 2011, sowie Abschnitt 4.1). In diesem Zusammenhang wird
vor allem auf Unterschiede in Subjektivitdt und Objektivitat eingegangen, etwa auf
die Typen von Selbstreferenz in Texten. Dabei wird auf kulturelle Unterschiede im
wissenschaftlichen Schreiben verwiesen, die dazu fithren, dass DaF-Studierende das
im schulischen Kontext erworbene Modell der Argumentation auf das Deutsche
ubertragen. Sie demonstrieren damit die kommunikative Grundhaltung der Invol-
vierung, wahrend die deutschen Schreiber eine Distanzierungsstrategie verfolgen.
Als Ursachen fir diese kulturellen Unterschiede kénnen zum einen unterschiedliche
Kulturstandards angenommen werden — wie ,Sachbezug“ versus ,Personenbezug® —,
zum anderen sind diese Differenzen auch auf unterschiedliche Unterrichtstraditionen
zurtickzufiihren (vgl. Riehl 2014, 137).

Neuere Studien legen auch das Augenmerk auf den Schreibproduktionsprozess,
um etwa herauszufinden, wie mehrsprachige Schreiber ihr Sprachrepertoire bei der
Produktion wissenschaftlicher Texte nutzen (vgl. Dengscherz 2019). Hier zeigt sich,
dass die kognitiven Schreibstrategien einerseits sehr individuell sind, dass mehrsprachi-
ge Schreiber aber andererseits ihre Sprachen sehr produktiv in einer heuristisch-episte-
mischen Funktion vor dem eigentlichen Schreibakt nutzen. Beim Verschriftlichen versu-
chen die Schreiber allerdings sich an der Zielsprache zu orientieren (ebd.).
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Im Zusammenhang mit Mehrschriftlichkeit findet auch die Beziehung von Litera-
tur und Mehrsprachigkeit zunehmend Beachtung (vgl. Dembeck/Parr 2017). Damit
wird die wissenschaftliche Beschéftigung mit interkultureller und tendenziell mehr-
sprachiger Literatur fortgesetzt, die in den 1980er Jahren mit der Etablierung der
Chamisso-Literatur (vgl. Beitrag von Jorg Roche im vorliegenden Band) eingesetzt
hat und im Internationalen Forschungszentrum Chamisso weitergefiihrt wird. Damit
werden zum einen neue Perspektiven auf die kulturelle Wertigkeit von Literatur er-
offnet, zum anderen aber die spezifische Sprachlichkeit literarischer Texte ins Zen-
trum geriickt. Die durch die spezifischen Biographien und den phantasievollen und
kreativen Umgang mit Sprachen gegebene Vorbildfunktion von mehrsprachigen Auto-
ren wird auch zur Didaktisierung genutzt (vgl. Roche/Schiewer 2017).

Im Falle manifester und latenter Mehrsprachigkeit in literarischen Texten (vgl.
Blum-Barth 2019) offenbart sich auch die multiple ethnisch-kulturelle Identitat der
Autoren, die v.a. in Verbindung mit Transkulturalitit diskutiert wird (s. Abschnitt 3).

3 Kulturalitat

In einer weiteren Teildisziplin des Faches, ndmlich der Landeskunde sind neue Kon-
zepte entwickelt worden, die sich von der traditionellen Faktenvermittlung und inter-
kulturellen Landeskunde abwenden und besonders die Fahigkeiten zur Reflexion so-
wie die Zuschreibung und Aushandlung von Bedeutung in den Mittelpunkt riicken.
Dieses wird innerhalb eines kulturwissenschaftlichen Paradigmas gesehen, in dem
die wissenschaftstheoretische Diskussion und Reflexion eine dominante Rolle spielen
(vgl. Altmayer 2020). Die kritische Auseinandersetzung mit dem bislang dominieren-
den Diskurs der Interkulturalitdt hat ,,zu einer vollig neuen und weitaus tragfahigeren
Perspektive auf Kultur und den engen Zusammenhang zwischen Kultur und Sprache
gefiihrt“ (ebd., 936).

Der Begriff der Interkulturalitdt wird in zunehmendem Mafie durch den Begriff
Transkulturalitdt ersetzt. Transkulturalitét stellt aktuell einen der wichtigsten Ansdtze
in der Kulturwissenschaft dar. Kulturen werden hier konsequent in ihrer Fluiditéat
und der Kontingenz ihrer Grenzziehungen verhandelt (vgl. Langenohl/Poole/Weinberg
2015). Im Verstandnis dieses Konzepts existieren Kulturen nicht als voneinander ab-
grenzbare Einheiten, sondern greifen ineinander. Sie sind dynamische Gebilde, die
sich durch historische oder gesellschaftliche Verdnderungen in einem stetigen Fluss
befinden. Das Konzept betont die Beweglichkeit von kulturellen Identititen in Raum
und Zeit. Der Kulturbegriff wird tiber den ethnischen Begriff hinaus auf andere Grup-
pierungen (religiose, politische, soziale etc.) ausgedehnt (vgl. Welsch 1997). Damit wird
hier eine dhnliche Perspektive eingenommen wie im Konzept der Mehrsprachigkeit:
Wie das sprachliche Wissen mehrsprachiger Personen auf einem Gesamtsprachreper-
toire beruht, so beruht auch das kulturelle Wissen mehrkultureller Menschen auf
einem Gesamtrepertoire. Ebenso wenig wie man Sprachsysteme trennen kann, kann
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man auch bei kulturellen Zuordnungen keine klaren Grenzen ziehen, sondern muss
auch hier von einem Kontinuum ausgehen (vgl. Erfurt 2020).

Eine Weiterfiihrung des Konzepts wird im Ansatz der Transdifferenz gesehen
(vgl. Losch 2005). Anders als bei der Transkulturalitit werden Differenzen nicht aufge-
hoben, sondern Differenz bleibt in ihrer Komplexitdt bestehen. Im Gegensatz zu
Transkulturalitdt wird in diesem Konzept bewusst der Begriff Kultur vermieden, der
sehr schwer als Begriff zu fassen ist (vgl. u. a. die Beitrdge in Millner/Teller 2018).

Gerade in diesem fiir das Fach DaF noch sehr jungen Bereich sind Studien, die
kulturbezogene Lehr- und Lernprozesse in den verschiedenen Kontexten erheben und
sich dabei auf qualitative empirische Methoden der Datenerhebung und Datenaus-
wertung stiitzen, erst in den letzten Jahren verstirkt erfolgt (vgl. Fornoff/Altmayer/
Koreik 2017).

4 Deutsch als Wissenschaftssprache

4.1 Kontrastive und interkulturelle
Wissenschaftskommunikation

Im Bereich der Fachsprachenforschung wird in den letzten Jahrzehnten verstarkt auf
die kontrastive Fachsprachenforschung Bezug genommen. Auch im Bereich Deutsch
als Wissenschaftssprache setzt sich dieser Trend fort. Hier steht die kontrastive Be-
trachtung von Wissenschaftssprachen, die v.a. in den 1990er Jahren prominent einge-
setzt hat, weiter im Fokus (vgl. u.a. die Sammelbadnde von Fandrych/Schmidlin 2019;
Szurawitzki et al. 2015). Inzwischen liegt also eine enorme Beitragsvielfalt an Interkul-
tureller Wissenschaftskommunikationsforschung vor, die sich langst von der ethno-
zentrischen Sichtweise emanzipiert hat. Allerdings arbeiten kontrastive Arbeiten bis-
her nur im Vergleich mit zwei Sprachen. Auch die Berticksichtigung der Mesoebene
im Bereich der Wissenschaftsforschung ist bisher kaum erfolgt (vgl. Portmann-Tseli-
kas 2018).

In den letzten Jahren hat sich die Tendenz abgezeichnet, vermehrt auf das Schrei-
ben bei DaF-Studierenden einzugehen. Hier liegen inzwischen eine Reihe von Beitréa-
gen vor, die Seminar- oder Abschlussarbeiten interkulturell betrachten: Die bisherigen
Arbeiten zu DaF-Studierenden im italienischen Umfeld (vgl. Hornung 2009; Hornung/
Carobbio/Sorrentino 2014), oder zu tschechischen DaF-Studierenden (vgl. Heinrich/
Riehl 2011) werden nun durch Arbeiten zu polnischen, russischen und chinesischen
Studierenden ergénzt (vgl. Beitrdge in Cirko/Pittner 2018). Dabei stehen zum einen
diskursive und textuelle Strukturen im Vordergrund und die Frage, wie syntaktische
Strukturen auch Denkstrukturen beeinflussen, zum anderen die kommunikative
Grundhaltung und Personenreferenz sowie Besonderheiten bei Formulierungsrouti-
nen und Metatexten. Schwierigkeiten beim Zitieren und Diskutieren von Positionen
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werden auch auf den Einfluss der jeweiligen Wissenschaftskultur zurtickgefiihrt (vgl.
Szurawitzki 2018).

Neu hinzu allerdings kommen die Komponenten der Mehrsprachigkeit (vgl. etwa
die Beitrdge in Fandrych/Schmidlin 2019) und Untersuchungen zur gesprochenen Wis-
senschaftssprache (vgl. Fandrych/Meifiner/Wallner 2017): Hier spielt auch die Erstel-
lung von Vergleichskorpora eine Rolle. So wurde etwa in dem Projekt EuroWiss ein
Vergleichskorpus von Lehrveranstaltungen in deutschen und italienischen Hochschu-
len erhoben (vgl. Redder/Heller/Thielmann 2014). Das im Rahmen des Projektes GeWiss
entstandene Korpus umfasst sowohl kontrastive Teilkorpora (Deutsch, Englisch, Pol-
nisch und Italienisch als Wissenschaftssprache) als auch eine Reihe von Aufnahmen
von L2-Sprechern im britischen und polnischen akademischen Kontext sowie deutsch-
sprachige Seminarreferate von Germanistikstudierenden mit der L1 Bulgarisch (vgl.
ebd). Das Korpus eroffnet damit Vergleichsmaoglichkeiten in zwei Dimensionen: zum
einen in Bezug auf den Gebrauch des Deutschen als fremder Wissenschaftssprache
in verschiedenen akademischen Kontexten, zum anderen in Bezug auf andere Wissen-
schaftssprachen. In diesem Zusammenhang entstehen nun Arbeiten, die erstmals an-
hand von umfangreichem Datenmaterial musterhafte sprachliche Pragungen und
Textroutinen untersuchen (vgl. u. a. Wallner 2014; zu forschungsmethodischen Innova-
tionen korpusbezogener Studien vgl. Fandrych 2018, Fandrych/Wallner 2023).

4.2 Die Stellung des Deutschen als Wissenschaftssprache

Die bereits in den 1990er Jahren begonnene Diskussion zur Stellung des Deutschen
als Wissenschaftssprache wird bis dato weiter fortgefithrt: Prominent sind hier v.a.
die Untersuchungen von Ulrich Ammon, der sich eingehend mit der zunehmenden
Ablésung des Deutschen als Wissenschaftssprache durch das Englische beschéftigte
(u.v.a. Ammon 2008). In den zahlreichen Diskussionen werden dabei die Vorteile des
Englischen (Erleichterung der internationalen Kommunikation, gréfiere Beachtung
deutscher Forschungsergebnisse, Zeitersparnis durch Erlernen nur einer Fremdspra-
che weltweit), aber besonders die Nachteile — im Hinblick auf das Deutsche — disku-
tiert: So wird etwa angefithrt, dass die Kommunikation im deutschen Sprachraum
erschwert wird und auch der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Gesell-
schaft gestort wiirde (u.v.a. Ehlich 2000; Eichinger 2010). Weiter nimmt das Interesse
auslandischer Wissenschaftler ab, Deutsch zu erlernen, was dazu fiihrt, dass deutsch-
sprachige Publikationen immer weniger beachtet werden. Ebenso besteht die Gefahr
eines Niveauverlusts der Lehre an deutschen Universititen, wenn auch die Lehre
auf Englisch erfolgt, weil die sprachlichen Voraussetzungen fehlen. Dies zeigen etwa
Arbeiten von Fandrych/Sedlaczek (2012), die englischsprachige Studiengange evaluiert
haben: Die Autoren widerlegen das Bild einer reibungslosen Lehre auf Englisch, da
nicht nur die Englischkenntnisse der Studierenden sehr heterogen sind, sondern auch
die Lehrenden den Wunsch nach spezifischer Sprachférderung bzw. -unterstiitzung
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duflern. Eine weitere Gefahr, die etwa Hall (2015) hervorhebt, ist das Desinteresse
deutscher Wissenschaftler und Wissenschaftsorganisationen, das Deutsche als Wis-
senschaftssprache gezielt zu verwenden oder zu foérdern.

Als Ausweg aus dem Dilemma steht neben der Betonung der Verantwortung der
Politik und intensiver Terminologiearbeit auch hier der Aspekt der Mehrsprachigkeit
immer mehr im Fokus (vgl. Ehlich 2006; Ehlich/Meyer 2012; Eichinger 2017). In diesem
Zusammenhang werden etwa Doppelverdffentlichungen (auf Deutsch und auf Eng-
lisch), mehrsprachige Zeitschriften und auch Ubersetzer und Dolmetscher auf interna-
tionalen Tagungen vorgeschlagen.

5 Kognitive Ansdtze im Bereich DaF

5.1 Gebrauchsbasierte Ansatze

Auch in der Zweitspracherwerbsforschung des Deutschen gewinnen gebrauchsbasier-
te Ansétze (vgl. Tomasello 2003) und konstruktionsgrammatische Uberlegungen (vgl.
Goldberg 2019) zunehmend an Bedeutung (u.a. Haberzettl 2006; Handwerker 2008;
Moller 2012; Rostila 2012). Neben der Ablehnung eines angeborenen Spracherwerbs-
mechanismus wird hier die strikte Trennung aus Grammatik und Lexikon aufgegeben
und stattdessen von einem Kontinuum aus unterschiedlich abstrakten Konstruktionen
ausgegangen. Solche Ansétze beziehen deutlich starker den sprachlichen Input als
treibende Kraft des Spracherwerbs ein und versuchen zu erklaren, wie Lernende
hieraus mithilfe kognitiver Mechanismen Muster ableiten und so grammatisches Wis-
sen aufbauen (vgl. u. a. Ellis/Wulff 2020). Grammatik ist demnach etwas, das durch den
Sprachgebrauch entsteht und nicht bereits a priori vorhanden ist. Im Kontext von DaF
weist Welke (2013, 19f) auf die Gemeinsamkeit gebrauchsbasierter Uberlegungen zu
Beschreibungs- und Fremdsprachengrammatiken hin und sieht somit die Moglichkeit
einer grammatiktheoretischen Fundierung durch die Konstruktionsgrammatik. Weiter-
hin spricht er eine Reihe mdglicher Anwendungen fiir den DaF-Unterricht an, wie etwa
die Bestimmung grundlegender Argument-Pradikat-Konstruktionen, Pradpositional-
objekt-Konstruktionen, Vorgangskonstruktionen oder auch Passivkonstruktionen (vgl.
ebd., 23f). Zu einigen dieser Bereiche liegen bereits erste Untersuchungen vor (vgl.
Rostila 2007 zu Argument-Pradikat-Konstruktionen; Rostila 2014 zu Prépositional-
objekt-Konstruktionen; Welke 2012 zu Passivkonstruktionen).

Hierneben stellt auch die Untersuchung des Inputs einen Schwerpunkt gebrauchs-
basierter konstruktionsgrammatischer Ansétze innerhalb des Zweit- und Fremdsprach-
erwerbs dar (vgl. u. a. Ellis 2011). Im Bereich DaF ist hier inshesondere auf Arbeiten von
Madlener (u.a. 2015) zu verweisen. Diese gehen der Frage nach, wie Inputstrukturen
beschaffen sein missen, damit sie fiir den L2-Erwerb besonders vorteilhaft sind. Ver-
fechter einer sog. ,,Input-Flut“ nehmen an, dass Lernende einer betrachtlichen Anzahl
von Ziel-Tokens ausgesetzt werden sollten. In ihrer Untersuchung der ,sein + Parti-
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zip-Prasens-Konstruktion“ untersuchte Madlener (2015, 2018) die Effekte von Type-
und Tokenhdaufigkeitsmanipulationen auf das inzidentelle Lernen im DaF-Unterricht.
Die Studie zeigt, dass das Ausmafl an Wiederholung und Variation sowie die Verfiig-
barkeit eines Konstruktionsprototyps die Fahigkeiten der Lernenden zur Musterer-
kennung und Mustererweiterung wesentlich beeinflussen.

5.2 Embodiment und Multimodalitat

Der Begiff Embodied Cognition verweist auf die wechselseitige Beziehung zwischen
den kognitiven Handlungen von Sprache und Denken auf der einen Seite und dem
Korper auf der anderen. Kommunikationsprozesse werden demnach als eine Verbin-
dung aus Lautsprache und Gesten angesehen (vgl. McNeill 1992). Somit dienen Gesten
nicht nur zur Unterstiitzung sprachlicher Handlungen, sondern bilden mit diesen ein
sog. .integriertes System“ (Rohlfing/Kern 2019, 402). Vor allem fiir die Bestimmung
der Beziehung von Sprache und Gesten in einem Modell ,,multimodaler Koordination“
spielt die Fremd- und Zweitspracherwerbsforschung eine wichtige Rolle (ebd., 404 f.).
Forschungen in diesem Bereich sind fiir die Beantwortung der Frage, ob Sprache und
Gesten eine linguistische Einheit bilden oder ob Gesten lediglich eine kompensatori-
sche Rolle im Spracherwerb einnehmen, zentral.

Neben den angefithrten sprachtheoretischen Implikationen, zu denen das Fach
DaF einen zentralen Beitrag leisten kann, wird das Zusammenspiel von Lautsprache
und Gesten — hier vor allem ikonische und deiktische Gesten — und dessen Funktion
verstarkt im Lernkontext untersucht (vgl. Gullberg 2014). Dies kann inshesondere da-
rauf zuriickgefiihrt werden, dass in den letzten zwei Jahrzehnten amodale Sprach-
theorien von Ergebnissen der Neurowissenschaft massiv in Frage gestellt wurden (vgl.
u.a. Macedonia/Mtller/Friederici 2011). Grundsétzlich kann die Rolle der Gesten im
Zweitspracherwerb aus zwei Perspektiven betrachtet werden: Zum einen kann der
Fokus auf den Lernenden liegen, zum anderen kann die Lehrkraft Gegenstand der
Untersuchung sein. Hinsichtlich der Lernerperspektive konnte in zahlreichen Studien
gezeigt werden, dass fremdsprachliche AuRerungen hiufiger von Gesten begleitet
werden als AuBerungen in der Erstsprache (vgl. u.a. McCafferty/Stam 2008). Aller-
dings werden hierdurch nicht nur lexikalische Defizite kompensiert. Gesten wird
stattdessen eine essentielle Rolle fiir die Konzeptualisierung des Gesagten sowie die
Memorierfahigkeit zugeschrieben (vgl. Goldin-Meadow 2003). Exemplarisch kann auf
den Wortschatzerwerb verwiesen werden. Macedonia und Kollegen konnten in einer
Reihe von Studien zeigen, dass das Begleiten von Wortern oder Phrasen mit Gesten
im Fremdspracherwerb (u.a. auch des Deutschen) zu besseren Behaltensleistungen
fuhrt (vgl. u.a. Macedonia/Klimesch 2014). Demnach erzeugen Gesten, die das Lernen
von Vokabeln in der Fremdsprache begleiten, verkorperte Darstellungen dieser Wor-
ter und schaffen somit eine bessere mentale Verankerung (vgl. Macedonia 2014, 1).

Aus der Perspektive der Lehrkraft stellt sich die Frage, ob und in welchen Kontex-
ten Gesten unterstiitzend wirken kénnen, um Lernprozesse anzuregen (vgl. McCafferty/
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Stam 2008, 17). Im Kontext des DaF-Unterrichts untersuchte Liedke-G6bel (2017) unter-
schiedliche Vorkommenstypen von Zeigegesten auf der Niveaustufe Al. Hierbei wurde
das Zusammenspiel von gestischer und sprachlicher Deixis deutlich. Liedke-Gébel (ebd.,
181) verweist ebenfalls auf die Wortschatzvermittlung, in der die Geste hdufig zusam-
men mit einem verbalen deiktischen Ausdruck (wie etwa da oder hier) verwendet wird.
Daneben kann die Geste auch einen unabhéngigen Beitrag zum propositionalen Gehalt
von Lehrerdufierungen leisten. Beide dargestellten Verwendungstypen von Gesten ver-
deutlichen deren integrative Kombination mit der Lautsprache und werden als die
héaufigsten Typen im Unterricht angesehen (vgl. ebd.).

Insbesondere fiir das Deutsche ist die Forschungslage hier noch unzureichend.
So gilt es, die Rolle von Gesten als ein zentrales Lernwerkzeug im DaF-/DaZ-Erwerb
genauer zu untersuchen und somit noch gezielter fiir die Sprachdidaktik nutzbar zu
machen.

5.3 Digitale Umsetzungen von kognitiven Modellen
und Multimodalitat

Auch im Bereich des Grammatikerwerbs des Deutschen als Fremdsprache kann ein
zunehmendes Interesse fiir multimodale Prozesse der Vermittlung und Bedeutungs-
herstellung beobachtet werden. Den theoretischen Hintergrund hierzu liefert haufig
die Kognitive Grammatik (u.a. Langacker 2008), da sich hiermit Prozesse der Konzep-
tualisierung beider Modalitdten sowie deren Integration erfassen und modellieren
lassen. Roche/Sufier (2014, 133) verweisen dabei auf die Funktion sog. grammatischer
Metaphern. Diese fungieren als eine Art didaktische Briicke, indem sie die Alltagser-
fahrungen von Lernenden mit den jeweiligen grammatischen Lerngegenstanden
verbinden. Insbesondere animierten Darstellungen der Alltagskonzepte Dynamik und
Bewegung féllt bei der grammatischen Vermittlung eine zentrale Rolle zu (vgl. Lowe/
Schnotz 2014, 515). Fir die Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache sind hierzu
die Bereiche der Wechselpréapositionen (vgl. Scheller 2009), der Modalverben (vgl.
Kanaplianik 2016), des Genus Verbi (vgl. Sufier 2013) sowie der Funktionsverbgefiige
(vgl. Sufier/Roche 2021) untersucht worden. Als iibergreifendes Ergebnis der Nutzung
von Grammatikanimationen schlussfolgern Sufier/Roche (2021), dass Grammatikanima-
tionen als kognitionslinguistische Ansdatze die Vermittlung von Fremdsprachen erleich-
tern konnen und dass sie tiber die Nutzung von Alltagskonzepten einen besseren Zu-
gang zur Sprache ermdglichen.

Die fortschreitende Entwicklung der immersiven Technologien Augmented Reali-
ty (AR), Virtual Reality (VR) und 360° Medien macht es zudem starker méglich, den
Lernenden vom Rezipierenden zum unmittelbar Handelnden zu machen. Hierbei
spielt der Kérper und damit die Embodied Cognition eine zentrale Rolle. Bisher liegen
im Sprachlehr- und -lernkontext des Deutschen hierzu noch kaum Ergebnisse vor,
wenngleich die Einsatzmdglichkeiten vielféltig sind (vgl. Hoffmann 2020). So nutzen
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Nast/Ketzer-Noltke (2023) in einer explorativ angelegten Studie 360°-Medien als raum-
liche Darstellungsform zur Untersuchung von Deutungsprozessen bei Lernenden. Im
Promotionsprojekt von Hoffmann (demn.) wird die Bedeutung von XR-Anwendungen
auf Grundlage der Embodied Cognition (EC) im berufsbezogenen Fachunterricht un-
tersucht. Ausgangspunkt stellt eine spielebasierte, virtuelle 3D-Welt zum Thema Brand-
schutz dar, mithilfe derer das Zusammenwirken von Kérpereingebundenheit im Raum
und kognitiven Mechanismen beim Spracherwerb erforscht wird. Schliefllich eréffnen
digitale Medien neue Mdglichkeiten, um die Beurteilung sprachlicher Fihigkeiten auf
innovative Weise voranzutreiben. So wird seit einigen Jahren im Rahmen eines von
der Daimler und Benz Stiftung unterstiitzten Ladenburger Kollegs intensiv an einem
App-basierten Ansatz gearbeitet, um die Sprachkompetenzen von Kindern im Deut-
schen zu erfassen (vgl. Roche et al. 2019). Das Alleinstellungsmerkmal besteht darin,
dass es sich an dem natiirlichen Interaktionsverhalten von Vorschulkindern sowie der
Funktionsweise von Computerspielen, sog. Serious Games, orientiert.

6 Weitere Herausforderungen

Wie die hier skizzierten Tendenzen zeigen, ist das Fach DaF im Bereich vieler neuer
Forschungsdisziplinen sehr gut aufgestellt und hat sich in den letzten Jahrzehnten
immer mehr transdisziplindr vernetzt. Das Fach kann damit den Herausforderungen,
die Globabilisierung, Diversitat und Migration mit sich bringen, gut begegnen. Gerade
in den Bereichen Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik sowie Mehrschriftlichkeit
und sprachsensibler Unterricht sind eine Reihe von zentralen Grundlagenstudien er-
folgt, die die Diversitat der Lernenden im DaF/DaZ-Kontext und die Verdnderung der
Lernlandschaft durch Migration in den Blick nehmen. Hier zeigt sich, dass eine fachli-
che Trennung von DaF und DaZ vor dem Hintergrund der Mehrsprachigkeitsfor-
schung nicht zu halten ist. Konzepte, die bisher iiberwiegend im DaZ-Kontext disku-
tiert wurden (z.B. Translanguaging, sprachsensibler Unterricht) und Konzepte, die
vorwiegend nur die DaF-Forschung betrafen (Tertidrsprachenforschung, Interkompre-
hension) sollten daher zusammengefiihrt und fir alle Lernkontexte fruchtbar ge-
macht werden (vgl. Riehl/Schroeder 2022).

Eine Herausforderung bleibt allerdings die Vernetzung der Bereiche Sprache, Li-
teratur, Kultur unter einer Mehrsprachigkeitsperspektive: So fordert Altmayer (2020,
939) ,die bislang meist nur behauptete, aber selten hinreichend und auf angemesse-
nem Niveau reflektierte Verbindung von Sprache und Kultur auf der Basis aktueller
und angemessener Begriffe und Theorieansdtze neu zu diskutieren®.

Auch im Bereich des Deutschen als Wissenschaftssprache besteht besonders im
Bereich des Erwerbs und im Bereich der Vermittlung noch starker Forschungsbedarf,
ebenso wie in der Erforschung von Mehrsprachigkeitskonstellationen und Praktiken
der Mehrschriftlichkeit im akademischen Bereich (vgl. Fandrych 2018, 160). Ahnliches
gilt fiir den Aufbau von Datengrundlagen in Form von Korpora.
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Im Bereich der Digitalisierung des Unterrichts bedarf es ebenso weiterer Grundla-
genforschung: Bisher beschrankt sich die Beschaftigung mit Digitalisierung iiberwie-
gend auf die Entwicklung von neuen Angeboten und methodischen Zugangen im Be-
reich der Fremdsprachenvermittlung und auf die Evaluation dieser Methoden. Eine
gezielte Forderung der Lehrkompetenzen mit digitalen Medien, etwa in der Lehrer-
aushildung, bleibt weiter ein Desiderat. Dartiber hinaus scheint es aus unserer Sicht
zentral, der technologisch schnell voranschreitenden Entwicklung in diesem Bereich
mit Lehr- und Lernszenarien zu begegnen, die auf einer sprach- sowie lerntheoreti-
schen Fundierung beruhen. Eine besondere Herausforderung stellt neuerdings der
Einsatz KI-basierter Schreibassistenten (wie etwa ChatGPT) dar. Hier ist vor allem das
Phénomen der sog. false fluency zu beobachten. Damit ist gemeint, dass KI-generierte
Texte zwar sprachlich auf einem extrem hohen Niveau sein kénnen, allerdings inhalt-
lich wenig substantiell sind und teilweise bestehende Vorurteile reproduzieren (vgl.
Abid/Farooqi/Zou 2021). Als Schlisselkompetenz von Absolventen des Faches sehen
wir deshalb einerseits die Kenntnis KI-basierter Systeme sowie andererseits das Wis-
sen iber kulturelle Denk- und Textmuster, um Prozesse erfolgreicher mehrsprachiger
Kommunikation zu gestalten.
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Klaus-Dirk Schmitz
Grundlagen der Terminologiearbeit

Zusammenfassung: Fachsprache hat zum Ziel, die Kommunikation in einem Fachge-
biet und iber fachliche Inhalte effizient und eindeutig zu machen. Ein wesentliches
Element der Fachsprache sind die Fachausdriicke und Fachwdrter, also die Terminolo-
gie. Alle an der fachsprachlichen Kommunikation Beteiligten miissen deshalb mit der
Terminologie des entsprechenden Fachgebiets vertraut sein. Die Erarbeitung und Nut-
zung der Terminologie muss auf den theoretischen Grundlagen der Terminologiewis-
senschaft erfolgen; sie wird heutzutage unterstiitzt durch IT-basierte Werkzeuge zur
Terminologieverwaltung.

Dieser Beitrag beschreibt kompakt die theoretischen Grundlagen, die fir die Ter-
minologiearbeit notwendig sind, geht dann vor allem auf die Benennungsbildung und
-auswahl sowie auf die Definitionen zur Begriffserklarung als wichtiger Teil der Ter-
minologiearbeit ein, und schliefit mit der Beschreibung wesentlicher Prinzipien und
Methoden der IT-gestiitzten Terminologieverwaltung.

Schlagwérter: Terminologiearbeit, Begriff, Benennung, Definition, Terminologiedaten-
bank
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1 Einleitung

Terminologiemanagement findet man heute in vielen Unternehmen; es steuert die
Terminologiearbeit, die zum Ziel hat, die Terminologie als wesentliches Element der
Fachsprache zu erarbeiten, zu verwalten und bereitzustellen. Dadurch wird nicht nur
die Arbeit der Technischen Dokumentation oder der Ubersetzungsabteilung unter-
stiitzt, auch vom Marketing, zur Katalogerstellung, fiir die Teileverwaltung, die Such-
maschinen-Optimierung sowie fiir die Gestaltung der Web-Prdsenz des Unternehmens
werden die terminologischen Festlegungen genutzt. Ebenso ist der Informationsaus-
tausch mit Zulieferern und Dienstleistern sowie die unternehmensinterne und -exter-
ne Kommunikation ohne sauber erarbeitete, eindeutige und konsistent verwendete
Terminologie nicht denkbar.

Terminologiearbeit wird heute durch Werkzeuge der Informationstechnologie un-
terstiitzt; Terminologiedatenbanken (kurz Termbanken) haben Worterbiicher, Voka-

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-011
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bellisten und Karteikarten langst abgelost. Gut gestaltete und genutzte Termbanken
beinhalten das fachliche Wissen des Unternehmens, oft fiir viele Anwendungen und
in vielen Sprachen, und miissen von allen Nutzern innerhalb und aufSerhalb des Unter-
nehmens sowie auch von allen elektronischen Systemen sinnvoll genutzt werden kén-
nen.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Begriff, Benennung, Gegenstand

Fachliche Kommunikation hat zum Ziel, Wissen zu vermitteln. Wissen wird nicht nur,
aber doch meistens mit Mitteln der nattirlichen Sprache ausgedriickt. Fachworter als
wesentliches Element der Fachsprache bezeichnen diese Wissenselemente in Fachtex-
ten oder in der miindlichen Kommunikation, sind also wichtig fiir die Wissensvermitt-
lung. Noch wichtiger ist das Wissen selbst, also das, was diese Fachworter bezeichnen.
Und genau damit beschéftigen sich die Terminologiewissenschaft und die praktische
Terminologiearbeit.

Terminologie ist in der DIN 2342 (2022) (siehe Schmitz 2022) definiert als der
»Gesamtbestand der Begriffe und ihrer Bezeichnungen in einem Fachgebiet“. Bezeich-
nung ist hier der Oberbegriff fiir alle Arten von Begriffsreprasentationen, sei es mit
sprachlichen Mitteln wie bei Benennungen und Namen, oder nicht-sprachlichen Mit-
teln wie bei Symbolen, Piktogrammen oder Kennzeichnungen. Ein einfaches Modell,
das semiotische oder auch terminologische Dreieck, veranschaulicht die Beziehung
zwischen der Bezeichnung/Benennung und dem Begriff; als drittes Element kommt
der Gegenstand hinzu.

Schauen wir uns die drei Ecken des Dreiecks genauer an. Ein Gegenstand (engl.
object) ist nach DIN 2342 (2022) ein Ausschnitt aus der wahrnehmbaren oder vorstell-
baren Welt. Gegenstdnde kénnen nicht nur konkrete (materielle) Objekte (z. B. Maus),
sondern auch abstrakte (immaterielle) Objekte (z. B. Rechtschreibpriifung) sein. Auch

Abb. 1: Semiotisches Dreieck
Gegenstand Benennung (aus: Drewer/Schmitz 2017, 7).
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Sachverhalte oder Vorgange wie etwa ,eine App installieren“ werden unter Gegen-
stand subsumiert. Eine vertiefte Darstellung zum Gegenstand findet sich in Arntz/
Picht/Schmitz (2014, 45-47).

Begriffe (engl. concepts) sind gedankliche Vertreter dieser Gegenstdnde, die sich
aus der Tatsache ergeben, dass Menschen die gemeinsamen Merkmale erkennen, die
bei der Mehrheit von Gegenstdnden desselben Typs vorhanden sind. DIN 2342 (2022)
beschreibt den Begriff als ,Denkeinheit, die aus einer Menge von Gegenstédnden unter
Ermittlung der diesen Gegenstdnden gemeinsamen Eigenschaften mittels Abstraktion
gebildet wird“; dort wird weiter erldutert, dass Begriffe nicht an einzelne Sprachen
gebunden sind, sondern vom ,jeweiligen gesellschaftlichen und kulturellen Hinter-
grund einer Sprachgemeinschaft beeinflusst“ sind. Deshalb kénnen Begriffe in unter-
schiedlichen Kulturen wie etwa den USA und Irland unterschiedlich ausgepragt sein,
auch wenn sie durch den identischen sprachlichen Ausdruck bezeichnet werden.

Da Begriffe mentale Konstrukte sind, miissen sie zur Wissensvermittlung und zum
Informationsaustausch mittels Definitionen ,sichtbar gemacht werden. Die Fachlitera-
tur unterscheidet noch zwischen Allgemeinbegriff (représentiert mehrere Gegenstan-
de, z.B. Dom) und Individualbegriff (reprasentiert nur einen Gegenstand, z. B. Kélner
Dom); in den meisten Fallen beschaftigen wir uns mit den Allgemeinbegriffen.

Die Benennung (engl. term) ist in der DIN 2342 (2022) definiert als die ,,sprachliche
Bezeichnung eines Allgemeinbegriffs aus einem Fachgebiet“. Die Benennung ist die
sprachliche Reprasentation des Begriffs; wir kdnnen sie aufschreiben, laut ausspre-
chen und zur Kommunikation tiber fachliche Inhalte verwenden. Manche Benennun-
gen bestehen aus mehr als einem Wort, z. B. ,parallele Schnittstelle oder ,parallele
Schnittstelle mit asynchroner Datentibertragung*.

Obwohl Begriff (engl. concept) und Benennung (engl. term) im Deutschen sehr
aussagekraftige transparente sprachliche Bezeichnungen sind (von ,etwas begreifen®
und ,etwas benennen®), wird in der Alltagskommunikation oft Begriff mit Benennung
verwechselt, z. B. ,mir fallt der Begriff nicht ein“ oder ,englische Begriffe sollen mo-
dern klingen*; hier wére jedes Mal ,,Benennung® statt ,Begriff“ korrekt.

Es soll noch darauf hingewiesen werden, dass die Linie zwischen Gegenstand und
Benennung im semiotischen Dreieck gestrichelt ist. Dies soll deutlich machen, dass es
im Normalfall keine direkte Beziehung zwischen dem Gegenstand und der Benennung
gibt (auf der Maus steht nicht ,Maus“). Die Zuordnung erfolgt tiber den Begriff, d.h.
wir erkennen den Gegenstand als Maus und wissen, dass wir diese Art von Gegen-
stand mit der Benennung ,Maus“ bezeichnen.

Benennungen kénnen aus einem oder mehreren Wortern bestehen. Komposita,
also zusammengesetzte Worter, gehéren dabei zu den Einwortbenennungen, ebenso
wie Abkurzungen oder Akronyme. Mehrwortbenennungen sind beispielsweise Nomi-
nal- oder Verbalphrasen.

(1) Beispiel fiir Nominalphrase: Drehmomentwandler mit Wandlertiberbriickung

Benennungen sind willkiirlich festgelegte Zeichenketten und stehen in keiner natiirli-
chen Beziehung zum Begriff; andernfalls konnten in verschiedenen Sprachen nicht
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vollig unterschiedliche Benennungen fiir ein und denselben Begriff existieren. Auch
besteht zwischen Benennung und Begriff in der Regel kein exklusives Verhéltnis. So
kommt es haufig vor, dass eine Benennung verschiedene Begriffe reprasentiert oder
ein Begriff durch unterschiedliche Benennungen bezeichnet wird. Diese Phdnomene
werden Synonymie und Homonymie bzw. Polysemie genannt.

2.2 Synonymie und Homonymie/Polysemie

Die DIN 2342 (2011) definiert Synonymie als ,Beziehung zwischen verschiedenen Be-
zeichnungen, die die innerhalb eines Sprachraums denselben Begriff reprasentieren®.

(2) Beispiele: Entertaste, Returntaste, Eingabetaste, Zeilenschaltung

Dass — anders als in fritheren Fassungen der Norm - in der Definition ,Bezeichnun-
gen“ statt ,Benennungen“ steht, erlaubt es, auch Beziehungen zwischen Symbolen,
Formeln oder Icons und Benennungen als synonym zu bezeichnen.

(3) Beispiele: H,SO,, Schwefelsdure

Synonymie erschwert die fachsprachliche Kommunikation, wenn Benennungen im
Fachtext nicht einheitlich und konsistent verwendet werden. In innovativen Fachge-
bieten tritt das Phdnomen dennoch auf, wenn sich noch nicht eine eindeutige Be-
nennung fir das Bezeichnete durchgesetzt hat. Ebenso findet man Synonymie in
(Fach-)Sprachen mit starker regionaler Verbreitung (z.B. Englisch, Spanisch), wenn
sich bei unterschiedlichen regionalen Sprechergruppen (z.B. USA, Grofibritannien,
Australien) bestimmte Benennungen durchsetzen. Bei manchen Unternehmen wird
Synonymie bewusst eingesetzt, um sich im Rahmen der eigenen Unternehmensspra-
che von der Fachsprache der konkurrierenden Unternehmen abzusetzen; innerhalb
des Unternehmens wird jedoch Eindeutigkeit angestrebt.

Im umgekehrten Fall, in dem eine Benennung unterschiedliche Begriffe bezeich-
net, spricht man in der DIN 2342 (2011) von Homonymie und Polysemie, in der neuen
Fassung von 2022 aber von Mehrdeutigkeit bzw. Ambiguitat als Oberbegriff fiir Homo-
nymie und Polysemie.

Mehrdeutigkeit wird in der DIN 2342 (2022) definiert als ,Eigenschaft einer Benen-
nung, mehrere Begriffe zu représentieren“. Dort wird dann Homonymie als zufallig
entstandene Mehrdeutigkeit und Polysemie als Ubertragung einer Benennung fiir ei-
nen anderen Begriff definiert. In der DIN 2342 (2011) wird darauf abgehoben, dass bei
der Polysemie ein gemeinsamer etymologischer Zusammenhang vorhanden ist, bei
der Homonymie jedoch nicht. Ob es sich bei der Mehrdeutigkeit um dieselbe Benen-
nung (Polysemie) oder um die gleiche Benennung (Homonymie) handelt, ist letztend-
lich aus Sicht des terminologischen Dreiecks und auch fiir die praktische Terminolo-
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giearbeit vollig irrelevant. Und es ist oft schwer feststellbar, ob ein etymologischer
Zusammenhang besteht oder ob eine existierende Benennung fiir einen neuen Begriff
aus Zufall gewdhlt wurde.

(4) Beispiel fiir reine Homonymie:
Stock (Ast, Etage)

(5) Beispiel fiir Polysemie:
Fliigel (Korperteil eines Vogels, Tasteninstrument)

Ambiguitaten sind haufige Ursachen fiir Missverstandnisse und Kommunikationsst6-
rungen. Deshalb gilt in der Terminologiearbeit der Grundsatz, innerhalb eines Textes,
Produkts oder Unternehmens jeweils nur eine einzige Benennung fiir einen Begriff
und gleichzeitig nicht ein und dieselbe Benennung fiir unterschiedliche Begriffe zu
verwenden, um Zuordnungsprobleme zwischen Benennung und Begriff zu vermei-
den.

3 Terminologiearbeit
3.1 Methoden der Terminologiearbeit

Terminologiearbeit baut auf den theoretischen Grundlagen der Terminologiewissen-
schaft auf und beschaftigt sich mit der Recherche nach Fachwdrtern, mit der Analyse,
Bewertung und Festlegung dieser Fachworter, mit der Verwaltung und Bereitstellung
von Terminologie in Termbanken sowie mit der Kontrolle der Terminologieverwen-
dung in Fachtexten.

Die Methoden und Prozesse der Terminologiearbeit hdngen von der jeweiligen
Zielsetzung ab. So wird in einem produzierenden Unternehmen neue einsprachige
Terminologie geschaffen, da neue Geréte, Teile und Funktionen entwickelt werden,
die zu benennen und zu vermarkten sind. Ein Ubersetzungsdienstleister hingegen
recherchiert und dokumentiert in den meisten Fallen bereits vorhandene Terminolo-
gie und ordnet den Begriffen Benennungen in unterschiedlichen Sprachen zu.

Allgemein wird zwischen praskriptiver und deskriptiver Terminologiearbeit un-
terschieden. Deskriptive Terminologiearbeit ermittelt und beschreibt den derzeitigen
Gebrauch von Begriffen, Benennungen und Definitionen, wéhrend préskriptive Ter-
minologiearbeit Benennungen, Definitionen und Aquivalente festlegt. Diese auch Ter-
minologienormung genannte Terminologiearbeit findet in Normungsinstituten, aber
auch in Unternehmen statt, die ihre Produkte eindeutig benennen und ihre Unterneh-
menssprache pflegen.

Im Folgenden werden zwei wichtige Schwerpunkte der Terminologiearbeit vorge-
stellt, die Neubildung und Auswahl von Benennungen sowie die Formulierung von
Definitionen zur Beschreibung des Begriffs.
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3.2 Grundsatze der Benennungsbildung
3.2.1 Allgemeines

Die Benennungsbildung ist ein zentraler Bereich der praskriptiven Terminologiearbeit.
Hier ist besondere Sorgfalt geboten, da die Verstdndlichkeit von Benennungen aus-
schlaggebend fiir eine erfolgreiche Kommunikation ist. Viele Menschen sind auf Schritt
und Tritt mit unverstandlichen oder missverstdandlichen Benennungen konfrontiert,
die ihnen die Orientierung erschweren, sei es bei der Auswahl zwischen verschiede-
nen Produkten oder beim Gebrauch eines gewahlten Produkts. Besonders fiir die Re-
zeption von Texten, d.h. wenn die Mdéglichkeit zur direkten Riickfrage fehlt, sind Ver-
standnisschwierigkeiten aufgrund von ungeeigneten Benennungen verhdngnisvoll.

3.2.2 Verfahren der Benennungsbildung

Fur die Bildung neuer Benennungen zur Bezeichnung neuer Begriffe — Produkte,
Prozesse, Ereignisse — stehen mehrere Methoden zur Verfiigung.

Bei der Terminologisierung wird einem Wort aus dem gemeinsprachlichen
Wortschatz ein neuer fachlicher Begriffsinhalt mit entsprechender neuer, fachlich an-
gemessener Definition zugeordnet.

(6) Beispiele: die mathematischen Fachausdriicke Menge, Korper, Kanten

Bei der Umterminologisierung wird die Benennung eines Begriffs aus einem Fachge-
biet fiir die Bezeichnung eines Begriffs aus einem anderen Fachgebiet in derselben
Sprache ibernommen.

(7) Beispiele: Virus, Strategie

Durch diese beiden Verfahren entstehen gesamtsprachlich gesehen Mehrdeutigkeiten,
d.h. eine Benennung bezeichnet verschiedene Begriffe (Polysemie).

Das Verfahren der Komposition wird gerade in der deutschen Sprache haufig
angewendet. Dabei werden bereits vorhandene, selbstindig existierende Worter zu
einer neuen Benennung zusammengefiihrt.

(8) Beispiele:
Substantiv + Substantiv, z.B. Hebelarm, Zahnrad, Energietechnik

Verb + Substantiv, z.B. Schmelzofen, Bohrkopf, Schreibfeder
Adjektiv + Substantiv, z.B. Hochofen, Schwarzstahl
Adjektiv + Verb, z.B. kaltwalzen

Praposition + Substantiv, z.B. Uberstrom, Durchmesser
Mehrwortbenennung: z.B. benutzerdefinierte Bildschirmprdsentation
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Eine Derivation (Wortableitung) entsteht durch die Verbindung eines Stammworts
mit einem Suffix oder Prafix. Diese Verbindungen werden bei der Wortbildung héufig
verwendet und werden als sehr produktiv eingestuft, da in der deutschen Sprache
viele Suffixe und Préfixe in Verbindung mit einem Stammwort vorkommen und es
dadurch viele Kombinationsarten fiir die Bildung neuer Fachworter gibt.

(9) Beispiele: Freiheit, Vorlage, Ubertragbarkeit
Bei der Konversion werden Worter aus einer Wortart in eine andere konvertiert.

(10) Beispiele: Aus einem Verb wird ein Substantiv gebildet (das Schwimmen), aus
einem Adjektiv ein Substantiv (das Ro?).

Die Entlehnung beschreibt die weitgehend unverinderte Ubernahme eines Wortes
aus einer anderen Sprache. Oft wird bei den Entlehnungen auf das Lateinische und
das Griechische zuriickgegriffen, heute aber vermehrt auf das Englische.

(11) Beispiele: Corpus, Analyse, Zoom

Besonders in den Naturwissenschaften ist die Entlehnung ein wichtiges Wortbildungs-
verfahren. So werden bei technischen Erfindungen héufig die entsprechenden Benen-
nungen aus dem Sprachgebiet ibernommen. Diese Entwicklung ist besonders auf
dem Gebiet der Informationstechnologie zu beobachten; die aus dem Englischen stam-
menden Benennungen Software, Input und Computer haben sich in vielen Sprachen
etabliert.

Wortkiirzungen finden in vielen Fachsprachen Anwendung. Hierbei steht die
Knappheit im Vordergrund, die in vielen Fallen mit einem Mangel an Prézision und
Verstandlichkeit einhergeht.

(12) Beispiele:

Abkiirzung: bzw. (beziehungsweise)
Initialwort (Akronym): LKW (Lastkraftwagen)
Silbenkurzwort: Trafo (Transformator)

Die vollstdndige Neubildung von Benennungen ist ein sehr selten angewandtes Ver-
fahren. Hiermit sind sprachliche Neuschépfungen gemeint, die nicht aus bereits vor-
handenen sprachlichen Elementen entstehen.

3.2.3 Kriterien fiir die Bildung und Auswahl von Benennungen

Fir jeden einzelnen Begriff konnen neue Benennungen nach ganz unterschiedlichen
Verfahren gebildet werden. Welches Verfahren sollte man im Einzelfall wahlen, bzw.



158 =— Klaus-Dirk Schmitz

was ist die beste Benennung? Eine Benennung kann auf den ersten Blick ganz brauch-
bar erscheinen, sich aber in der Praxis als vollig untauglich erweisen. Viele Benen-
nungen sollen fir eine sehr heterogene Zielgruppe verstdndlich sein, die aus Men-
schen mit unterschiedlichen Kenntnissen, Funktionen und Interessen besteht und fiir
die die Benennung einen unterschiedlichen Zweck erfillt — die einen soll sie zum
Kauf eines Erzeugnisses anregen, den anderen die eigene Berufstatigkeit erleichtern,
beispielsweise die Reparatur von Produkten. Hinzu kommt, dass diese Personen in
verschiedenen Stadien der Produktentwicklung und -vermarktung mit den neuen Be-
grifflichkeiten in Bertihrung kommen.

Damit dennoch eine stérungsfreie Kommunikation méglich ist, sind bei der Bil-
dung und Auswahl von Benennungen einige grundlegende Kriterien zu beachten.

Die Eindeutigkeit von Benennungen ist ein ebenso einfaches wie zentrales Krite-
rium fiir die Benennungsbildung. Denn fiir einen Ingenieur, der mit den technischen
Entwicklungen vertraut ist, mag es kein Problem darstellen, wenn ein Teil eines Auto-
mobils in der Gebrauchsanweisung flir Fahrzeug A Leichtmetallfelge, in der fiir Fahr-
zeug B Aluminiumscheibenrad, in der Werbung Alufelge und im Einkauf XYZ5 genannt
wird. Aber schon der Mitarbeiter im Einkauf kénnte eine unndtige Bestellung veran-
lassen, da er den Posten Alufelge im Computer ohne Eintrag findet und nicht weif,
dass er unter dem Stichwort Leichtmetallfelge fiindig geworden waére. Spatestens aber
der Ubersetzer wird verzweifelt versuchen herauszufinden, welcher Unterschied zwi-
schen Alufelge, Leichtmetallfelge und Aluminiumscheibenrad besteht und welche Be-
nennung oder Benennungen er dafiir in der Zielsprache wahlen soll.

Fir jeden Begriff sollte also nur eine Benennung gewdhlt werden. Umgekehrt
sollte eine Benennung auch nur einen einzigen Begriff bezeichnen. Auch die Schreib-
weise einer Benennung ist einheitlich zu verwenden. Dadurch wird gewahrleistet,
dass Benennungen mit automatischen Suchfunktionen in Texten auffindbar sind.

(13) Beispiel: Referenznummer, Referenz-Nummer, Referenznr, Referenz-Nr, Ref.nr,
Ref-Nr.

Eine Benennung sollte sachlich richtig sein und den Begriff méglichst genau bezeich-
nen, um Missverstdndnisse oder Homonymie (Mehrdeutigkeit) zu vermeiden.

(14) Beispiele: Schraubendreher anstelle von Schraubenzieher

Auch im Hinblick auf rechtliche Konsequenzen ist auf sachliche Richtigkeit zu achten.
(15) Beispiel: Gebiihr vs. Entgelt

Transparente oder motivierte Benennungen sind solche, die fiir eine Person, der
die Benennung noch unbekannt ist, dennoch aufgrund ihrer Struktur weitgehend

verstandlich sind. Aus einer transparenten Benennung sind moglichst viele Merkmale
des Begriffs ablesbar. Dafiir bietet sich die Bildung von Komposita an.
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Im Falle der morphologischen Motivation kann der Inhalt einer Wortzusammen-
setzung aus ihren einzelnen Elementen abgeleitet werden.

(16) Beispiele: mittelfristige Finanzplanung, Druckerkabel

Im Falle der semantischen Motivation wird ein meist gemeinsprachliches Wort in eine
fachsprachliche Benennung iitbernommen, wobei es seine urspriingliche Bedeutung
verliert und eine neue, fachspezifische Bedeutung erhélt (Terminologisierung). In der
Regel liegen der Ubertragung der Bedeutung Ahnlichkeiten der Begriffe in Form oder
Funktion vor.

(17) Beispiele: Schraubenkopf, Kopfzeile, Computervirus

Eine Benennung sollte angemessen sein, d.h. dem Adressaten vertraut und gelaufig
sein, keine Verwirrung oder Unsicherheit erzeugen, wertneutral sein und keine nega-
tiven Konnotationen auslésen. Benennungen sollten keine unerwiinschten Nebenbe-
deutungen enthalten. Bei der Benennung von Personen oder Personengruppen sind
nach Moglichkeit geschlechtsneutrale Varianten zu bevorzugen.

(18) Beispiele: Abkiirzung fiir Kennzeichen: Kennz. anstelle von KZ
Client-Server-Architektur anstelle von Master-Slave-Architektur
Fehler im Anwendungsprogramm anstelle von Anwenderfehler

Eine neue Benennung sollte sich moglichst dazu eignen, grammatische Ableitungen
davon zu bilden. Das ist besonders wichtig im Deutschen und Englischen, da hier
héufig Derivation und Konversion als Wortbildungsverfahren genutzt werden.

(19) Beispiel: iiberweisen, Uberweisung, Uberweisungstriger, Uberweisender

Kiirzere, d. h. sprachlich 6konomische Benennungen erhéhen die Sprech- und Merk-
barkeit. Durch knappe Ausdriicke kénnen auch unerwiinschte Abkiirzungen durch
die Anwender vermieden werden.

(20) Beispiel: Termbank anstelle von Terminologiedatenbanksystem

Dem Wunsch nach Sprachékonomie steht oft die Forderung nach Transparenz der
Benennung eines komplexen Begriffs entgegen.

Eine Benennung sollte sprachlich korrekt sein, d.h. den grammatischen, beson-
ders den morphologischen und phonetischen Regeln der jeweiligen Sprache entspre-
chen.

(21) Beispiele fiir die Missachtung der morphologischen Regeln der deutschen Spra-
che: Susi’s Frisiersalon, Ubersetzungs-Dienstleistung, PPS System
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Die Forderung, der eigenen Muttersprache den Vorzug vor fremdsprachigen Be-
nennungen zu geben, scheint selbstverstandlich. Angesichts des weit verbreiteten
Gebrauchs englischer Sprachbrocken in vielen Bereichen sei jedoch an dieser Stelle
darauf hingewiesen, dass die Verwendung fremdsprachiger Benennungen die Kom-
munikation zwischen zwei Muttersprachlern stéren kann, selbst dann, wenn die
Kommunikationspartner die Fremdsprache zu beherrschen glauben.

Es gibt viele Beispiele fiir vermeintlich leicht verstidndliche, aber trotzdem viel-
fach falsch verstandene englischsprachige Werbespriiche, so das viel zitierte Come in
and find out (missverstanden als ,Komm herein und finde wieder hinaus“). Auch sind
die Adressaten von Benennungen mit der fremdsprachigen Fachsprache des jeweili-
gen Fachgebiets nicht immer vertraut.

(22) Beispiel: Hebelwirkung des Fremdkapitals anstelle von Leverage-Effekt

Ein weiteres Problem bei Entlehnungen aus anderen Sprachen stellt die Herstellung
grammatischer Formen dar.

(23) Beispiel: download/downloaden — Ich loade down/downloade; die Datei wurde
downgeloadet/gedownloadet

Waéhlen Sie nach Mdglichkeit Benennungen, die in der angesprochenen Sprachgruppe
gebrauchlich und daher verstindlich sind. Allerdings kann es vorkommen, dass eine
gdngige Benennung nicht der genormten Benennung entspricht. In dem Fall ist die
genormte Benennung, die in der Regel sachlich richtig und genau ist, vorzuziehen.

(24) Beispiel: Schraubendreher anstelle von Schraubenzieher

Gibt es bereits eine eingefithrte Benennung fiir einen semantisch verwandten Begriff,
so sollte diese bzw. das benutzte Bildungsmuster berticksichtigt werden, um die Ein-
heitlichkeit innerhalb eines Begriffssystems bzw. Fachgebiets zu gewdahrleisten und
damit die Verstadndlichkeit zu erhéhen.

In Rechtstexten oder Normen festgelegte Benennungen sollten beachtet wer-
den, da sie in der Regel eindeutig sowie sprachlich und sachlich richtig sind und zum
einheitlichen Sprachgebrauch beitragen.

Mithilfe von Internationalismen, vor allem griechischen und lateinischen Ur-
sprungs, kann die Terminologie auf internationaler Ebene vereinheitlicht und die
Kommunikation erleichtert werden.

(25) Beispiele: Annuitdt, Nominal, Real, Kondition, Blanko, Skonto, Konto, Saldo, Netto

Es ist mitunter nicht einfach, im Einzelfall zu beurteilen, welches oder welche Kriteri-
en vorrangig beachtet werden sollten, da nie alle zur gleichen Zeit die gleiche Gewich-
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tung erfahren kénnen, sich sogar oft gegenseitig ausschliefien. So kann die Kiirze
einer Benennung zulasten der Transparenz gehen. Ebenso kann eine eingefiihrte,
gebrauchliche Benennung sachlich falsch sein.

3.3 Definitionen
3.3.1 Bedeutung der Definition

Bei der praktischen Terminologiearbeit befasst man sich mit Begriffen und Benennun-
gen; sie dienen dem Wissensaustausch in den Fachdisziplinen und der Kommunika-
tion iber fachliche Inhalte. Benennungen sind relativ leicht zu greifen; sie werden in
der schriftlichen und miindlichen Kommunikation verwendet, sind in technischen Tex-
ten identifizierbar und lassen sich in Termbanken leicht eingeben und nachschlagen.
Im Gegensatz zu Benennungen sind Begriffe aber abstrakte Denk- oder Wissenseinhei-
ten und ,existieren“ nur als mentale oder kognitive Reprasentationen; sie kénnen zwar
zur Organisation, Strukturierung und Verwaltung terminologischer Informationen ver-
wendet, aber als solche nicht in Termbanken gespeichert werden: Es existieren kein
Datenbankfeld und keine Datenkategorie fiir den Begriff. Ein mdglicher Weg, einen
Begriff zu erkldren oder iiber einen Begriff zu sprechen, ist die Verwendung einer
verbalen Beschreibung, d.h. einer Definition.

Die Definition ist die Beschreibung eines Begriffs mit sprachlichen Mitteln (vgl.
DIN 2342 2022). Sie wird verwendet, um das Wesen eines Begriffs zu veranschaulichen,
sehr oft durch Bezugnahme auf andere (bekannte) Begriffe oder durch explizite Ab-
grenzung von diesen. Die Definition wird oft als eine Gleichung zwischen dem Defini-
endum und dem Definiens beschrieben. Das Definiendum entspricht dem zu definie-
renden Begriff und wird in der Regel durch eine Benennung ausgedriickt, die den
Begriff reprasentiert. Das Definiens erklart das Wesen des Begriffes mittels einer ver-
balen Beschreibung.

(26) Beispiel: Korpus = Sammlung von Sprachdaten, die zur Analyse zusammen-
gefiithrt werden
Definiendum = Definiens

3.3.2 Definitionsarten

Die Zahl der Definitionsarten und die Typologie von Definitionen hdngen hauptsach-
lich vom Zweck der Anwendung oder Untersuchung ab. In einer &lteren Publikation
von Moénke (1978) werden mehr als 70 Definitionstypen unterschieden und ausfiihr-
lich beschrieben. Fiir die Terminologiearbeit nennen die ISO-Normen (ISO 704 2009
und ISO 1087-1 2000) nur zwei wichtige Typen, die intensionale und die extensionale



162 —— Klaus-Dirk Schmitz

Definition, wiahrend die deutschen Normen (DIN 2330 2022 und DIN 2342 2022) zwi-
schen Inhaltsdefinition (intensionale Definition), Umfangsdefinition (extensionale De-
finition) und Bestandsdefinition (so etwas wie eine partitive Definition) unterschei-
den. Die Neufassung der ISO 1087 von 2019 hat diese Unterscheidung des deutschen
Normenwerks aufgegriffen und unterteilt die extensionale Definition noch in zwei
Untertypen, ndmlich die generic extensional definition und die partitive extensional
definition.

Die Inhaltsdefinition ist die wichtigste Definitionsart fiir die Terminologiearbeit,
da dort Merkmale verwendet werden, die das Wesen des Begriffs beschreiben. Sie
geht vom tibergeordneten Begriff aus und nennt die Merkmale, die diesen Begriff von
anderen (verwandten) Begriffen unterscheiden.

(27) Beispiel: Schach
Strategisches Brettspiel, bei dem zwei Spieler abwechselnd Spielsteine auf einem
Spielbrett mit dem Ziel bewegen, den gegnerischen Konig mattzusetzen

Ist eine Inhaltsdefinition nicht verfiighar oder nur sehr schwer zu erstellen, kann
eine Umfangsdefinition zur Beschreibung des Begriffs verwendet werden. Umfangs-
definitionen listen alle untergeordneten Begriffe auf, die sich auf der gleichen Ebene
eines (virtuellen) Begriffssystems befinden. Daher sollten Umfangsdefinitionen nur
verwendet werden, wenn die Anzahl der untergeordneten Begriffe begrenzt ist und
vollstandig aufgelistet werden kann.

(28) Beispiel: Schachfigur
Konig, Dame, Laufer, Springer, Turm, Bauer

Sowohl Inhalts- als auch Umfangsdefinitionen stiitzen sich auf generische Begriffshe-
ziehungen oder generische Begriffssysteme. Fiir partitive Begriffsheziehungen (Teil-
Ganzes-Beziehungen) funktionieren die Beschreibungen tiber den Begriffsinhalt (Merk-
male) oder den Begriffsumfang (Unterbegriffe) jedoch nicht. Daher findet man in den
deutschen Normen sowie in der neuen Fassung der ISO 1087 (2019) eine dritte Definiti-
onsart, die Bestandsdefinition (partitive extensional definition), bei der der einem
Ganzen entsprechende Begriff dadurch definiert wird, dass alle seine untergeordneten
Teilbegriffe aufgefiihrt werden.

(29) Beispiel: Schachspiel
besteht aus Schachbrett und Schachfiguren

Zwei weitere Arten von Definitionen werden in der Literatur sehr haufig erwéhnt,
die Kontextdefinition und die Nominaldefinition. Bei der Kontextdefinition wird ein
sprachlicher Kontext, d.h. meistens ein Satz, angefiihrt, der die Benennung fiir den
zu definierenden Begriff enthdlt und einige Informationen zum Begriff erwdhnt. Da
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eine Kontextdefinition formal keine echte Definition im Sinne der nationalen und
internationalen Normen ist, ist sie fiir die Begriffsbeschreibung und -abgrenzung
vollig ungeeignet. Aus der Perspektive der Datenmodellierung fiir die Terminologie-
verwaltung sollten Kontextdefinitionen entweder als Kontextbeispiele oder als Erléu-
terungen, nicht aber als Definitionen in Termbanken verwendet werden. Nominalde-
finitionen geben in der Regel nur eine weitere synonyme Benennung an, von der
man annimmt, dass sie besser bekannt oder leichter verstandlich ist, da sie transpar-
enter und motivierter als die Hauptbenennung ist (z. B. Auto = Kraftfahrzeug). Nomi-
naldefinitionen sind keine Definitionen im iblichen Sinne und sollten durch andere
Definitionsarten ersetzt werden.

3.3.3 Anforderungen an Definitionen

Werden Definitionen erstellt und ibernommen, so ist darauf zu achten, dass die Defi-

nitionen bestimmte Anforderungen erfiillen:

— Innerhalb von Definitionen sollen Benennungen (flir Beziige auf andere Begriffe)
einheitlich verwendet werden; es sollen also genau die Benennungen verwendet
werden, die in anderen Definitionen als Definiens benutzt werden, und keine
dazu synonymen Benennungen.

— Definitionen sollen sich am Fachgebiet, am Zweck und am Geltungsbereich orien-
tieren. Beispielsweise kann der Begriff Wasser fiir die Fachgebiete Chemie und
Physik unterschiedliche Definitionen erfordern. Ebenso kann die Definition eines
medizinischen Fachbegriffs unterschiedlich ausfallen, je nachdem, ob Arzte, Kran-
kenhauspersonal oder Patienten angesprochen werden. Auf den Geltungsbereich
kann in der Definition hingewiesen werden, z.B. Abfille im Sinne dieser Verord-
nung sind ...

— Definitionen sollten so kurz wie moglich und so lang wie nétig sein. Lange Defini-
tionen erschweren das Erfassen und Verstehen des Begriffs. Beim eventuellen
Kiirzen ist darauf zu achten, dass nicht wichtige Merkmale verloren gehen.

— Da sich Begriffe im Laufe der Zeit verdndern kénnen, miissen Definitionen regel-
maRig tberprift und gegebenenfalls aktualisiert werden. So wiirde etwa eine
frithe Definition von Maus als Zeigeinstrument bei Computern das Merkmal Roll-
kugel enthalten, was heute kein inharentes Merkmal des Begriffs mehr ist.

— Definitionen sollen nicht tautologisch sein oder Zirkelschliisse enthalten. Der Ein-
druck der Tautologie ist manchmal bei Definitionen von Begriffen mit sehr trans-
parenten und motivierten Benennungen nicht zu vermeiden. Zirkelschliisse sind
oft erst bei mehreren Definitionen erkennbar, wenn der eine Begriff durch einen
anderen erklart wird und umgekehrt.

— Definitionen sollen nicht zu eng und nicht zu weit sein. Zu enge Definitionen
spezifizieren zu viele Merkmale, Teilbegriffe oder Unterbegriffe, die nicht fiir alle
unter diesen Begriff fallenden Gegenstidnde gelten. Bei zu weiten Definitionen feh-
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len wesentliche Merkmale des Begriffs. Die Umkehrung der Definition ist eine gute
Uberpriifung, ob die Definition zu eng oder zu weit ist.

—  Definitionen sollen nur dann negative Merkmale anfithren oder sich auf das Feh-
len von Merkmalen beziehen, wenn der Begriff selbst ,negativ“ ist. Also nicht
Anhdinger = Fahrzeug ohne eigenen Antrieb, sondern besser Anhdnger = Fahrzeug,
das von einem anderen Fahrzeug gezogen wird und abgekoppelt werden kann.

3.3.4 Konventionen bei der Auswahl und Formulierung von Definitionen

Definitionen sollten im Idealfall aus existierenden und qualitativ hochwertigen Quel-
len (z.B. Normen) iibernommen werden. Die Quelle der Definition ist anzugeben;
dadurch erhalt der Leser der Definition einen Hinweis auf Qualitat und Aktualitat der
Information und kann gegebenenfalls weiter recherchieren. Oft konnen oder miissen
ibernommene Definitionen gekiirzt oder erginzt werden, oder auch aus mehreren
Quellen ,zusammengebaut“ werden. In diesem Fall ist ebenso wie beim Formulieren
eigener Definitionen eine Uberpriifung durch einen Experten des jeweiligen Fachge-
biets sinnvoll.

Oftmals gibt es verschiedene Moglichkeiten, einen Begriff zu definieren. Verwand-
te Begriffe sollten in jedem Fall nach dem gleichen Muster definiert werden, etwa
durch die gleiche Definitionsart und die gleichen Merkmalstypen. Werden beispiels-
weise unterschiedliche Arten von Schraubendrehern definiert, so sollte immer eine
Inhaltsdefinition verwendet werden, in der ausgehend vom Oberbegriff (Schrauben-
dreher) die Funktion des Werkzeugs iiber Merkmale beschrieben wird, nicht tber
Material, Form, Farbe oder Erfinder.

Fir das Formulieren von Definitionen gibt es unterschiedliche Traditionen. So
besteht im deutschsprachigen Raum die Definition gerne aus einem Satz, in dem die
Benennung explizit genannt ist (Beispiel: Eine Maus ist ein Zeigeinstrument ...). Im
englischsprachigen Raum hingegen erscheint meist die Benennung nicht in der Defini-
tion (Beispiel: mouse: pointing device ...). In der Normung (auch bei DIN) gibt es wei-
tergehende Konventionen; so enthdlt die Definition nicht die Benennung, sie beginnt
nicht mit einem GrofSbuchstaben (aufler bei Substantiven) oder einem Artikel, sie en-
det nicht mit einem Satzzeichen, und der Begriff wird in der Regel im Singular defi-
niert. Fiir das eigene organisatorische Umfeld sollte eine einheitliche Konvention fiir
das Schreiben von Definitionen festgelegt und in einem Leitfaden beschrieben werden.

Mehr Informationen zur Definition, zu den Definitionsarten und zu den Anforde-
rungen an Definition finden sich in den Normen (siehe auch Schmitz 2022) oder in
der einschlagigen Literatur (z.B. Arntz/Picht/Schmitz 2014, DTT 2016 oder Drewer/
Schmitz 2017).
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4 Terminologieverwaltung

4.1 Allgemeines

Wollen wir nun das fachliche und auch fachsprachliche Wissen eines Unternehmens
oder einer Organisation verwalten, so setzt man dazu heute IT-Anwendungen ein.
Die terminologischen Daten werden in Terminologiedatenbanken (kurz Termbanken)
gespeichert und mittels Terminologieverwaltungs- oder Terminologiemanagementsys-
temen erfasst, bearbeitet, verbreitet und genutzt.

Bei der Konzeption einer IT-basierten Terminologielosung miissen bestimmte (De-
sign-)Prinzipien befolgt werden, damit die Nutzung der terminologischen Daten, die
oft tber viele Jahre mit grofem Aufwand erarbeitet werden, auch auf Dauer von
allen genutzt werden konnen. Der verlustfreie Austausch von Daten mit anderen Part-
nern oder anderen Systemen, die Konsistenz und die Verlasslichkeit der Daten sowie
die Brauchbarkeit und damit die Nutzung der Daten durch die betroffenen Personen-
gruppen wird sehr stark von einer verniinftigen Konzeption der Terminologielsung
beeinflusst. Normen (z.B. DIN ISO 26162-1 2020 und DIN ISO 26162-2 2020) und Best
Practices (z. B. DTT 2016) helfen bei der Konzeption, wobei vor allem die theoretischen
Grundlagen der Terminologiearbeit verstanden und fiir die Konzeption der Termbank
genutzt werden sollten.

In den Anfiangen der rechnergestiitzten Terminologieverwaltung wurde haufig
ein benennungsorienterter, eher nach lexikographischen Prinzipien ausgerichteter
Ansatz verfolgt, da man versuchte, die etablierten, meist ein- oder zweisprachigen
gedruckten Worterbticher mit Hilfe der IT ,nachzubauen®. Bei dieser Ausrichtung
werden in einem terminologischen Eintrag alle Informationen zu einer Benennung
einschliefSlich grammatischer Angaben, Kontext, aber auch unterschiedliche Bedeu-
tungen mit den jeweiligen Erklarungen untergebracht. Synonyme (mehrere Benen-
nungen fiir den gleichen Begriff) werden in eigenen Eintrdgen verwaltet und verwei-
sen (evtl.) auf die Hauptbenennung. Es hat sich gezeigt, dass benennungsorientierte
Terminologiesammlungen nicht fiir die mehrsprachige Terminologieverwaltung geeig-
net sind, auf Dauer nicht konsistent gehalten werden kénnen und nicht fiir ein mo-
dernes wissensbasiertes Terminologiemanagement einsetzbar sind, da Homonyme
bzw. Polyseme (eine Benennung fiir mehrere Begriffe) zusammen und Synonyme ge-
trennt verwaltet werden.

4.2 Begriffsorientierung

Da sich Terminologiearbeit aber immer an dem in einem Fachgebiet oder einer Orga-
nisation vorhandenen begrifflichen Wissen und den begrifflichen Zusammenhéngen
orientiert, muss auch die Konzeption einer Terminologiemanagementldsung eher die-
sem begrifflichen Ansatz folgen. Deshalb ist die Begriffsorientierung heute eine Anfor-
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Lexikographischer Eintrag

Bedeutung.— \ Wort i) — Bedeutung

Benennung N\
Bedeutung/

Abb. 2: Lexikalischer, wort- bzw. benennungs-
Bedeutung Bedeutung orientierter Eintrag.

derung, die alle modernen Terminologieverwaltungssysteme erfiillen sollten. Dieser be-
griffsorientierte Ansatz bedeutet, dass alle terminologischen Informationen zu einem
Begriff einschliefllich aller Benennungen in allen Sprachen und einschliefllich aller
benennungsbezogenen und administrativen Metadaten in genau einem terminologi-
schen Eintrag verwaltet werden miissen. Synonyme werden im gleichen Eintrag ver-
waltet, wahrend Homonyme bzw. Polyseme in getrennten Eintragen abgelegt werden.

Eine dhnliche Organisation des sprachlichen bzw. des fachlichen Wissens finden
wir auch in (den meisten) Woérterbtichern und in Enzyklopadien. Als Beispiel kénnen
zwei Web-Anwendungen aus der Wiki-Familie herangezogen werden. Wiktionary
(de.wiktionary.org) ist als Worterbuch lexikographisch konzipiert und zeigt in einem
Eintrag alle Informationen zu einem Wort; dazu gehdéren Wortart, Genus, Flexions-
muster, Aussprache, Etymologie sowie alle Bedeutungen. Wikipedia (de.wikipedia.org)
ist begrifflich organisiert, da dort allgemeines, aber auch fachliches Wissen abgerufen
werden kann. In einem Eintrag finden wir alle Informationen zu einem Begriff, oft
einschliefilich mehrerer Benennungen (Synonyme), die den Begriff bezeichnen. Da bei
Wikipedia der Zugang zu den Eintrdgen iiber Suchworte (Benennungen) erfolgt, wird
bei Mehrdeutigkeiten ein Begriffsklarungseintrag angezeigt, aus dem der Suchende
den richtigen, dem Suchwort entsprechenden Begriffseintrag auswéhlen muss.

Die beiden Abbildungen 2 und 3 zeigen die unterschiedlichen Konzeptionen eines
lexikalischen, wortorientierten und eines terminologischen, begriffsorientierten An-
satzes. Abbildung 4 verfeinert den begriffsorientierten Ansatz noch einmal fiir die
praskriptive Terminologiearbeit, bei der ein Unternehmen oder eine Organisation
eine bevorzugte Benennung pro Begriff festlegt; alle anderen synonymen Benennun-
gen sind entweder verboten oder (zur Not) erlaubt.

Zum Verstédndnis des begriffsorientierten Ansatzes bei der Terminologieverwal-
tung ist wichtig, dass man den terminologischen Eintrag, der alle Informationen zu
einem Begriff und zu allen seinen Benennungen enthélt, als logische Einheit sieht.
Deren IT-Umsetzung verteilt durchaus diese logische Einheit auf mehrere physikali-
sche Datensdtze, um die (beliebige) Wiederholbarkeit von Sprachen und Benennun-
gen zu realisieren. Dies ist auch der Grund, warum eine ,Terminologielosung® mittels
einer Excel-Tabelle nicht funktionieren kann, wenn man dort versucht, alle Informa-
tionen zu einem Begriff in einer Zeile unterzubringen.


https://de.wikipedia.org
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Wichtige Teile eines unternehmensweiten Terminologiemanagements sind neben der
Erarbeitung, Verwaltung und Bereitstellung der Terminologie auch die Terminologie-
extraktion aus Texten und die Kontrolle der korrekten Terminologieverwendung in
Texten. Die begriffsorientierte Terminologieverwaltung ist eine unabdingbare Voraus-
setzung fiir eine automatische Terminologiekontrolle, da nur so korrekte (bevorzugte)
Benennungen vorgeschlagen werden kénnen, wenn im Text eine falsche (abgelehnte)
Benennung verwendet wurde; die bevorzugte und die abgelehnte Benennung befin-
den sich im gleichen begriffsorientierten terminologischen Eintrag, sind im Sinne der
praskriptiven Terminologiearbeit klassifiziert und kdnnen deswegen im Text erkannt
und korrigiert werden. Anders verhdlt es sich bei der Terminologieextraktion. Wah-
rend automatische Verfahren oft potenzielle fachsprachliche Benennungskandidaten
im Text identifizieren kénnen, muss die Uberfithrung in begriffsorientierte terminolo-
gische Eintrdge durch den Menschen erfolgen; Synonyme, Schreibvarianten und Kurz-
formen werden von Extraktionsprogrammen zwar identifiziert, aber als unterschied-
liche Einheiten betrachtet, ohne begriffliche Zusammenhénge zu erkennen.
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4.3 Benennungsautonomie

Eng verbunden mit der Begriffsorientierung ist die Benennungsautonomie, die sicher-
stellt, dass alle Typen von Benennungen (z.B. Vorzugs-/Hauptbenennung, Synonym,
Schreibvariante oder Kurzform) als eigenstdndige Elemente des terminologischen Ein-
trags betrachtet werden und jeweils mit einer Reihe von (abhédngigen) Metadaten
(Datenkategorien) dokumentiert werden. Beispiele fiir diese benennungshezogenen
abhédngigen Datenkategorien sind etwa Informationen zur Grammatik (Wortart, Ge-
nus, Numerus), zur Sprach- bzw. Stilebene, zum regionalen Gebrauch, zum Kunden,
zur Produktlinie oder Kontextbeispiele. Auch mit der Art (Vollform, Kurzform etc.)
oder dem normativen Status (bevorzugt, erlaubt, abgelehnt) der Benennung kann die-
se weiter beschrieben werden. Die mdgliche Anzahl dieser den gleichen Begriff repréa-
sentierenden Benennungen und damit der eigenstindigen ,Benennungsblécke“ darf
nicht begrenzt sein, da man nicht voraussehen kann, wie viele Benennungen zu einem
Begriff in jeweils einer Sprache erfasst werden miissen.

Durch die Benennungsautonomie ist es beispielsweise mdglich, alle folgenden
deutschsprachigen Benennungen in einem terminologischen Eintrag zu verwalten
und mit Metadaten zu charakterisieren; alle Benennungen reprasentieren zwar den-
selben Begriff, sind aber in ihrer sprachlichen Verwendung zu unterscheiden:

—  Fahrrad (Vollform, bevorzugt)

—  Zweirad (Vollform, Quasisynonym, abgelehnt)
—  Rad (Kurzform, erlaubt)

—  Drahtesel (umgangssprachlich, abgelehnt)

—  Stahlross (umgangssprachlich, abgelehnt)

—  Velo (Schweiz, erlaubt)

—  Veloziped (veraltet, abgelehnt)

Terminologieverwaltungssysteme und Termbanken, die neben der Benennung eigene
Datenkategorien fiir Synonyme oder Abkiirzungen haben, haben meist die Benen-
nungsautonomie nicht realisiert; so kénnen Synonyme und Abkiirzungen nicht weiter
mit abhdngigen Datenkategorien wie Genus, Stilebene oder Status dokumentiert wer-
den.

4.4 Das terminologische Metamodell

Begriffsorientierung und Benennungsautonomie finden sich auch als Gestaltungsele-
mente im terminologischen Metamodell wieder. Dieses Modell wurde im Technischen
Komitee TC37 der ISO bei der Erarbeitung der ersten Normen zum Austausch termino-
logischer Daten entwickelt und spéter verfeinert, um eine modellhafte Strukturbe-
schreibung terminologischer Datenbestinde und Datenbanken zu erhalten.

Das terminologische Metamodell, das formal in Abbildung 5 dargestellt ist, sagt
aus, dass ein terminologischer Datenbestand im Wesentlichen aus drei bzw. vier Ebe-
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Abb. 5: Terminologisches Metamodell (aus: Drewer/Schmitz 2017, 133).

nen besteht: der Eintrags- oder Begriffsebene (Terminological Entry), der Sprachebene
(Language Section) und der Benennungsebene (Term Section). Die vierte und ,unterste“
Ebene (Term Component Section), die man vereinfacht auch als Wortebene bezeichnen
konnte und die Teile einer méglichen (Mehrwort-)Benennung weiter beschreibt, ist bei
nahezu allen bekannten Terminologiebestinden und Terminologieverwaltungssyste-
men nicht realisiert.

Allen Ebenen des Metamodells sind Metadaten (Associated Information) zugeord-
net, die sich in verwaltungstechnische Daten (Administrative Data) wie Datum, Autor
oder Status und beschreibende Daten (Descriptive Data) wie Definition, Anmerkung
oder Genus unterteilen lassen. Die Metadaten werden auch terminologische Datenka-
tegorien genannt, entsprechen in einer Termbank den Datenfeldern und sind in ei-
nem Data Category Repository (DCR) aufgelistet, das tiber die Website <datcatinfo.
net> — am besten mit Filter ,Terminology Profile“ — konsultiert werden kann.

Die Begriffsorientierung ist im Metamodell daran zu erkennen, dass alle Informa-
tionen und alle Sprachen am terminologischen Eintrag und damit an der Begriffsebe-
ne hingen; die Benennungsautonomie zeigt sich im Modell dadurch, dass jeweils nur
eine Benennung (Term) der Benennungsebene zugeordnet werden kann; weitere (sy-
nonyme) Benennungen erfordern eine Wiederholung der Benennungsebene und er-
lauben so, die weitere Benennung mit Metadaten zu dokumentieren.

Die Struktur eines terminologischen Eintrags auf der Basis des Metamodells kann
auch etwas konkreter dargestellt werden, wie Abbildung 6 zeigt.

Je nach Zielsetzung, Anwendung und organisatorischem Umfeld der Terminolo-
gielosung werden den drei Ebenen des terminologischen Eintrags unterschiedliche
Metadaten bzw. terminologische Datenkategorien (siehe oben) zugeordnet. Diese Da-
tenkategorien dienen der Dokumentation der terminologischen Informationen und
ermoglichen den Austausch sowie die Abfrage terminologischer Daten.

Neben administrativen Datenkategorien wie Bearbeitungsstatus oder Eintrags-/
Begriffsnummer werden vor allem das Fachgebiet und die Abbildung auf der Ein-
trags-/Begriffsebene angeordnet. Die Definition (mit zugehoriger Quellenangabe) wird
in der Regel der Sprachebene zugeordnet. Auch wenn die Definition den Begriff be-
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Abb. 6: Struktur des terminologischen Eintrags (aus: Arntz/Picht/Schmitz 2014, 243).

schreibt und damit eher zur Begriffsebene gehért, will man doch die Definition in
mehreren Sprachen im Eintrag speichern, weshalb sich hier die Sprachebene anbietet.
Die meisten Datenkategorien findet man auf der Benennungsebene; dies sind neben
den grammatischen Angaben wie Genus, Wortart und Numerus vor allem die die
Verwendung beschreibenden Metadaten, wie etwa Angaben zum Typ der Benennung,
zur Sprach-/Stilebene, zur regionalen Verwendung, zur Gebrauchlichkeit oder zur nor-
mativen Verwendung (bevorzugt, erlaubt, abgelehnt). Auf allen Ebenen findet man
Anmerkungen bzw. weitere verwaltungstechnische Metadaten.

Wird eine Terminologiedatenbank so konzipiert, dass die oben beschriebenen
Prinzipien der Begriffsorientierung und Benennungsautonomie umgesetzt sind, folgt
der Entwurf dem terminologischen Metamodell und stammen alle terminologischen
Datenkategorien aus dem Data Category Registry (datcatinfo.net), so ist nicht nur ein
den Best-Practices und Normen entsprechendes und nachhaltiges Terminologiemana-
gement sichergestellt; die terminologischen Daten kénnen auch sehr leicht mit ande-
ren Anwendern oder anderen Anwendungen mittels TBX (TermBase eXchange = ISO
30042 2019) ausgetauscht werden.

5 Terminologie und DAF

Da Terminologie ein wesentliches Element von Fachsprache ist, ist die Relevanz von
Terminologiewissenschaft und Terminologiearbeit fiir das Forschungsfeld ,Deutsch
als Fachsprache“ einsichtig. Aber auch fiir das Gebiet ,Deutsch als Fremdsprache“
liefert die Terminologiearbeit wichtige Impulse und Anregungen. Personen, die
Deutsch als Fremdsprache erlernen, tun dies nicht unmotiviert; sie brauchen die
Kenntnisse der deutschen Sprache z. B. fiir Beruf oder Studium. Hier kommen zwangs-
laufig auch Fachworter vor, zumal die Grenze zwischen Gemein- und Fachsprache
flieBend und stindigen Verdnderungen unterworfen ist. Die Zielsetzung der Termino-
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logiearbeit, transparente und motivierte Benennungen zu pragen bzw. zu bevorzugen,
diese konsistent zu verwenden und mdglichst Synonyme zu vermeiden, kommt Ler-
nenden der deutschen Sprache sehr entgegen und unterstiitzt den Lernprozess positiv.
Auch die fiir die Terminologiearbeit typische begriffliche Sicht auf Kommunikation
und Wissensvermittlung unterstiitzt das Verstdndnis fir kulturell unterschiedliche
Sichten auf materielle und immaterielle Gegenstinde unserer Umwelt. Zuletzt muss
noch erwdhnt werden, dass Deutsch als Fremd- und Fachsprache ein eigenstandiges
Gebiet der Forschung und Lehre ist; es nutzt damit auch eine eigene Fachsprache, die
mit terminologischen Methoden erarbeitet und vermittelt werden kann.
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Erwin Tschirner
Lexik des Deutschen als Fach-
und Fremdsprache

Zusammenfassung: Lexikalische Kompetenz ist fiir Deutsch als Fach- und Fremdspra-
che genauso zentral wie fiir Deutsch als Allgemeinsprache. Grofie ausdifferenzierte
Bildungs-, Berufs- oder Fachwortschitze sind die Grundlage zweitsprachlicher Kompe-
tenzen und fiir ihre Aneignung sind grofSe Anstrengungen erforderlich. Fiir das Deut-
sche bestehen noch enorme Liicken in der Beschreibung empirisch fundierter fachli-
cher Grundwortschitze, und auch die Wortschatzdidaktik orientiert sich oft immer
noch nicht geniigend an Ergebnissen der Zweitspracherwerbsforschung. Dieser Arti-
kel beschaftigt sich zundchst mit der Definition und Einteilung von Fachwortschitzen
und Fachworterbiichern. Als ndchstes werden Aspekte des Fachsprachlichen beschrie-
ben, u. a. die Verteilung der Wortarten, die Worthildung und die Wortherkunft. Dabei
wird auf aktuelle statistische Zusammenhdnge eingegangen, die relevant fir eine
Wortschatzdidaktik des Deutschen als zweite Bildungssprache sind. Ein weiterer Ab-
schnitt beschaftigt sich damit, wie Fachwortschitze gelernt werden koénnen, wobei
zwischen einem direktem Worterlernen und einem beildufigen Lernen beim Lesen
und Horen unterschieden wird und welche Konsequenzen dies sowohl fiir die Erarbei-
tung von fachsprachlichen Minima wie auch fiir die Auswahl von Fachtexten auf un-
terschiedlichen Lernniveaus haben konnte.

Schlagwérter: Fachwortschatz, Fachworterbiicher, Bildungssprache, Sprachstatistik,
Worthildung, Wortschatzdidaktik

Fachwortschatze und Fachworterbiicher
Aspekte fachsprachlicher Wortschatze
Fachwortschatz verstehen und lernen
Didaktische Uberlegungen

Ausblick

Literatur

o~ wN =

1 Fachwortschatze und Fachworterbiicher

Neben dem Allgemeinwortschatz gibt es eine Vielzahl an varietdtentypischen Wort-
schdtzen, vor allem Fachwortschétze. Der Allgemeinwortschatz des Deutschen wird
auf ca. 250.000 Lexeme geschatzt, die Fachwortschdtze zusammen auf mindestens zehn
Millionen (Klein 2013, 19). In einem Textkorpus der deutschen Gegenwartssprache, das
eine Milliarde laufende Worter umfasste, ermittelte Klein (2013, 34) z. B. bereits 5,3 Mil-
lionen Lexeme. Uberginge zwischen Allgemeinwortschatz und Fachwortschétzen sind
flieRend (Fraas 1998, 428).

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-012
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Fachsprachen sind insbesondere durch ihren Wortschatz gepréagt (Roelcke 2010,
55; Fraas 1998, 428), wobei der Wortschatz fachsprachlicher Texte zu 15-50% aus
Fachwortern besteht (Buhlmann/Fearns 2000, 44). Fluck (1996, 16) schitzt die Zahl
der Fachsprachen auf ca. 300. Da sich in den letzten 25 Jahren weitere Fach- und
Berufsgruppen konstituiert bzw. sich weiter ausdifferenziert haben, hat sich diese
Zahl mittlerweile sicherlich erweitert. So unterschied die Internationale Standardklas-
sifizierung der Berufe (ISCO-88) der International Labour Organization der UNO in
1988 zwischen 390 Berufsgattungen (ILO o.D. a). In der aktuellen Fassung von 2008
wird bereits zwischen 436 Berufsgattungen unterschieden (ILO o.D. b). Der Beruf
Kernphysiker gehort z.B. zur Berufsgattung Physiker und Astronomen. Da Physiker
und Astronomen und ggf. Kernphysiker, Astrophysiker und andere Arten von Physi-
kern unterschiedliche Fachwortschétze nutzen, sollte es deutlich mehr Fachwortschét-
ze und Fachworterbiicher als Berufsgattungen geben. So gibt es fiir das Deutsche
Fachworterbiicher der Physik, der Kernphysik, der Astrophysik sowie der Astronomie.
Felber/Schaeder (1999, 1732) analysierten fiir das Fachgebiet Medizin den Féacherkata-
log des Deutschen Hochschulverbandes (1977) und ermittelten insgesamt 86 Einzel-
facher wie Anatomie, Pharmakologie, Zahn-, Mund- und Kieferchirurgie und Tropen-
veterindrmedizin fiir dieses Fachgebiet allein. Eine vorsichtige Schatzung sollte wohl
die Anzahl der Fachwortschiatze mindestens auf ca. 1800 vervierfachen. Geht man
von Normworterbtiichern aus, die exakt definierte Termini enthalten, kime man sogar
auf eine Zahl von 11.000 (Felber/Schaeder 1999, 1734).

Zu jedem Fach, zu jeder akademischen Disziplin und zu den meisten beruflichen
Disziplinen gibt es Fachworterbiicher und damit einen speziellen Fachwortschatz.
Wiegand (1990, 2206) schatzte, dass seit 1945 mindestens 3000 Fachwaorterbiicher er-
schienen sind. Felber/Schaeder (1999, 1725) gehen davon aus, dass die Zahl der Fach-
worterbticher, die allein nach dem 2. Weltkrieg erschienen sind, um ein Vielfaches
hoher liegen muss, da zwischen 1945 und 1994 bereits in den medizinischen Fachern
ca. 1400 Fachworterbticher erschienen waren. Neben Fach- und Normwdrterbiichern
wurde vor allem in den 1960er bis 1980er Jahren eine Vielzahl fachsprachlicher Hau-
figkeitsworterbiicher entwickelt (z.B. Schmidt 1988), fiir Deutsch vor allem in der
ehemaligen DDR (Hoffmann 1999, 1761).

Zu den Fachsprachen zdhlen Wissenschaftssprachen (Chemie, Biologie, Medizin,
Philosophie u.a.), Techniksprachen (Elektrotechnik, Kraftfahrzeugtechnik, GieRerei-
technik u. a.), Institutionensprachen (Politik, Verwaltung, Recht), Handwerk und Ge-
werbe (Gartenbau, Landwirtschaft, Textilwesen, Telekommunikation, Haushalt u. a.)
und Wirtschaftssprachen. Fachwortschatz taucht auch in fachbezogenen (Bedienungs-
anleitungen, Werkzeugkataloge, Beipackzettel) und populdrwissenschaftlichen Ver-
mittlungstexten auf und dringt dadurch auch in die Allgemeinsprache ein. Der jahrli-
che Zugang an neuen Fachwortern wird auf ca. 250.000 Lexeme geschétzt (Kyu 2013,
130).

Roelcke (2015, 376) gliedert Fachwortschétze in vier Grofigruppen, Wortschatze
zur Gewinnung von Rohstoffen (z.B. Jagd, Forstwirtschaft, Ackerbau), Wortschétze
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zur Verarbeitung von Rohstoffen (Handwerk, Industrie, Baugewerbe), Wortschétze
zur Dienstleistung am Menschen (Handel, Verkehr, 6ffentliche Haushalte) sowie Wort-
schitze zur Verarbeitung von Informationen (Bildung und Erziehung, Beratungswe-
sen, Kommunikationstechnologie).

Neben den eigentlichen Fachwortschatzen gibt es eine facheriibergreifende, allge-
meine oder alltigliche Wissenschaftssprache (Ehlich 1993), deren Wortschatz sich aus
dem Allgemeinwortschatz speist, der ihm gegentiber jedoch klarer umrissene Bedeu-
tungen hat. Fachworter zeichnen sich im Allgemeinen durch Merkmale wie Klarheit,
Exaktheit, Eindeutigkeit, Genauigkeit, Explizitheit, Wohldefiniertheit und Kontextun-
abhéngigkeit aus, doch hat sich in der jingsten Fachsprachenforschung auch gezeigt,
dass Merkmale wie Synonymie, Homonymie und Polysemie, wie sie in der Allgemein-
sprache gang und gabe sind, auch im Fachwortschatz vorkommen (Fraas 1998, 430-
431).

Nach Roelcke (2015, 374) lassen sich die Worter eines schriftlichen Fachtextes oder
einer miindlichen Fachkommunikation in vier Gruppen einteilen: den intrafachlichen
Fachsprachwortschatz, der sich ausschliefflich aus der betreffenden Fachsprache re-
krutiert, z.B. Chlorophyll aus dem Bereich Biologie; den interfachlichen Fachwort-
schatz, der in Texten verschiedener Facher verwendet wird, z.B. System; den extra-
fachlichen Fachwortschatz, der aus anderen Fachern kommt und auf das betreffende
Fach, meist in einem metaphorischen Sinne, iibertragen wird (z.B. Quelle in einem
Text zur Finanzwirtschaft); sowie den nichtfachlichen Fachwortschatz, der sich aus
der Umgangssprache und Allgemeinsprache speist. Wahrend man den interfachlichen
Wortschatz mit der allgemeinen Wissenschaftssprache gleichsetzen kénnte (Ehlich
1993, 13-42), bezeichnet Roelcke (2015, 378) den extrafachlichen Fachwortschatz als
Bildungssprache. Sieht man sich sein Beispiel an (juristische Termini in einem Text
zur Biologie), fragt man sich allerdings, ob diese juristischen Termini nicht besser als
wissenschaftssprachliche Worter bezeichnet werden sollten, die metonymisch oder
metaphorisch auf einen anderen Wissenschaftsbereich iibertragen wurden. Eine et-
was andere Einteilung fiihrt Schippan (2002, 232) durch. Sie spricht wie Roelcke von
fachinternen (intrafachlich) und interfachlichen Wortschéatzen, definiert fachextern
(extrafachlich) allerdings als Verbreitungssprache (Verteilersprache, Werbung, Ver-
kauf) (Schippan 2002, 232).

Unklar ist, wo sich in diesem System die allgemeine Wissenschaftssprache ansie-
deln lasst. Sie konnte sowohl zum interfachlichen als auch zum extrafachlichen Fach-
wortschatz passen. Wahrscheinlich gibt es keinen grofien Unterschied, wenn tiberhaupt,
zwischen Wortern der Bildungssprache und der allgemeinen Wissenschaftssprache. Un-
terschiede zwischen beiden Varietdten sind wohl mehr auf funktionaler Ebene zu su-
chen sowie im Hinblick auf den Abstrahierungsgrad.

Eine weitere Unterscheidung betrifft die Definiertheit, Exaktheit und Eindeutig-
keit von Fachwortern (Roelcke 2010, 77). Wenn sie einen in einem Fach exakt definier-
ten Begriff oder Gegenstand eindeutig bezeichnen (Bene$ 1971, 130), bezeichnet man
sie als Termini. Daneben gibt es Halbtermini, die nicht definiert sind, sowie Fachjargo-
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nismen, die undefiniert und uneindeutig sein kénnen (Hoffmann 1988, 118). Nach
Schippan (2002, 230) werden Termini per definitionem festgelegt. Werden Worter der
Allgemeinsprache zu Termini umfunktioniert, spricht man von Terminologisierung
(ebd. 230). Diese Termini sind motiviert und haben oft eine metaphorische oder me-
tonymische Bedeutung (z.B. Feld in der Physik) (s. auch Fraas 1998, 436). Weitere
motivierte Termini entstehen durch Worthildung (Schippan 2002, 233).

Wahrend man diese Einteilung vor allem in naturwissenschaftlichen und techni-
schen Fachern vorfindet, spricht man in den Geistes- und Sozialwissenschaften eher
von Begriffswortern, die zudem strittig sein konnen, weil sie an bestimmte Denkschu-
len gebunden sind (Vaikkova 2017, 53).

Worterbiicher lassen sich zudem nach Zielgruppen differenzieren. Dazu gehéren
Fachleute, Lernende und Laien. Fachworterbiicher fiir Fachleute sind im Normalfall
bilingual, wahrend Worterbiicher flir Lernende und Laien meist monolingual sind,
wobei letztere in Richtung Enzyklopadie tendieren, die Fachliches erkldren (Opitz
1990a, 1506). Worterbiicher fiir Laien haben oft einen recht geringen Umfang, von
1000 bis maximal 10.000 Eintragen (Kalverkdmper 1990, 1520). Inshesondere fiir Ler-
nende interessant sind Fachgrundwortschétze.

2 Aspekte fachsprachlicher Wortschatze

Wesentliche Merkmale des Fachwortschatzes im Gegensatz zum Allgemeinwortschatz,
die insbesondere fiir die Didaktik eine grofie Bedeutung haben, sind die Verteilung
der Wortarten, die Wortbildung und die Wortherkunft (Flinz 2019, 7). Nach Buhlmann/
Fearns (2018, 31, 37) sind Verben in Fachtexten unter- und Substantive deutlich tiberre-
prasentiert. Verben werden oft substantiviert, wahrend Nebensétze zu Substantiv-
komposita und komplexen Attributkonstruktionen komprimiert werden. Arbeiten, die
sich empirisch mit der Entwicklung fachsprachlicher Haufigkeitsworterbiicher befas-
sen, stellen zwar auch fest, dass Substantive etwas mehr als die Hélfte fachsprachli-
cher Ausdriicke ausmachen (56 % bei Dal Negro 2010 fiir die Sprache der Geschichte
im Italienischen und 54 % bei Lei/Liu 2016 fiir die Sprache der Medizin im Englischen),
modifizieren die Aussage der deutlichen Uberreprasentation aber doch recht nach-
driicklich.

Tschirner (2022) analysiert die Lemmaliste des Subkorpus Wissenschaftsspra-
che, die im Rahmen der 2. Auflage des Routledge Frequency Dictionary of German
(Tschirner/Moéhring 2020) entstanden war. Das Subkorpus Wissenschaftssprache be-
steht aus funf Millionen Tokens, eine Million davon aus einem breit angelegten,
reprasentativen Korpus der Gesellschaftswissenschaften, Naturwissenschaften und
der Facher Recht, Wirtschaft und Technik, jeweils zu einem Viertel bestehend aus
Uni-Einfiihrungen, wissenschaftlichen und populdrwissenschaftlichen Zeitschriften
sowie Schulbiichern der Oberstufe des Gymnasiums. Weitere drei Millionen Tokens
entstammen dem ITT Academic Text Corpus (Barenfanger/Mohring 2018) mit je einer
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Million Tokens der Fachgruppen Medizin, Chemie und Wirtschaftswissenschaften so-
wie eine weitere Million aus dem GeSIG Korpus, einem Korpus der Geisteswissen-
schaften (Meifiner/Wallner 2019) (vgl. Tschirner/Méhring 2020, 2). Tschirner (2022) er-
mittelt fiir das Deutsche ein dhnliches Verhéltnis zwischen den Wortarten wie im
Italienischen und Englischen, jedoch mit einer weiteren Verringerung des Anteils der
Substantive: 46,9 % der haufigsten 2000 Lemmata waren Substantive, 20,6 % Verben
und 18,3 % Adjektive. Der Rest, ca. 14 %, verteilte sich auf andere Wortarten. Zum Ver-
gleich: Im Subkorpus Gesprochene Sprache waren 40,3 % der haufigsten 2.000 Lemmata
Substantive, 25,8 % Verben und 16,2 % Adjektive (Tschirner 2022). Damit gilt auch fiir
das Deutsche, dass wissenschaftliche Texte zwar einen hohen Anteil an Substantiven
enthalten, mehr, aber nicht deutlich mehr als die gesprochene Sprache, dass aber auch
Verben und Adjektive eine gewichtige Rolle spielen und auch andere Wortarten vorhan-
den sind und verstanden werden miissen.

Nach Fraas (1998, 435) entstehen neue Fachworter eher selten aus Neuschépfun-
gen, sondern vor allem durch Metaphorisierung, Metonymie und Entlehnung. Eine
bedeutende Quelle fachsprachlicher Neubildungen ist die Metaphorisierung, die Uber-
tragung einer Wortbedeutung aufgrund von Ahnlichkeitsheziehungen aus einem se-
mantischen Bereich auf einen anderen und damit auf ein neues Denotat. So werden
Teile von Gegenstidnden, die oben sitzen, oft als Kopf bezeichnet, Teile, die herausra-
gen als Nase, Teile, die gebeugt sind, als Knie, Teile, die sehen kdnnen, als Auge, Teile,
die etwas umbhiillen, als Mantel, und Teile, die etwas bedecken, als Kappe. Besonders
produktive Modelle fiir die metaphorische Erweiterung des Fachwortschatzes sind
der menschliche oder tierische Korper, die menschliche Kleidung, menschliche Eigen-
schaften, Fahigkeiten und Tatigkeiten und Aspekte der Alltagsmechanik (Fraas 1998,
436-437).

Weitere Quellen sind Wortbildungen, insbesondere zwei- und mehrgliedrige Kom-
posita und Entlehnungen aus anderen Sprachen, zur Zeit vor allem aus dem Engli-
schen, sowie Umdeutungen (Fraas 1998, 435). Ein Grofiteil neuer Worter beruht auf
Derivation und Komposition (Klein 2013, 49), inshesondere von Substantiven. Zu den
héufigsten Wortbildungsmustern gehoren die zweigliedrige und mehrgliedrige Kom-
position (Teilchenphysik, Einkommensteuerjahresausgleich), die Bildung von Verb + Verb
und Substantiv + Verb (spritzgiefien, schockfrosten), Substantivierungen und Konver-
sion von Verben (Untersuchung, Schleifen), Wortkiirzungen (Bus, DIN) sowie die Kon-
version von Eigennamen (Hertz, Parkinson) (Roelcke 2015, 384). Insbesondere Kompo-
sita tragen zum Nominalstil und zur Kompaktheit fachsprachlicher Texte bei (Drumm
2019, 63).

Unter den héufigsten 2000 Lexemen des bereits erwdhnten wissenschaftssprachli-
chen Korpus im Umfang von 5 Millionen Tokens (Tschirner 2022) befanden sich 32,7 %
(307) durch Derivation entstandene Substantive, 8,5% Komposita (80) und 9,3% (87)
durch Wortstammkonversion entstandene Substantive. Zum Vergleich: Im Subkorpus
Gesprochene Sprache traten 30,9 % (249) durch Derivation entstandene Substantive
auf, 6,3% (51) Komposita und 9,4% (76) durch Wortstammkonversion entstandene
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Substantive. Damit sind unter den héufigsten 2000 Wortern des wissenschaftssprachli-
chen Korpus fast 60 Substantive mehr, die durch Derivation entstanden sind, enthalten
und fast 30 mehr Komposita. Unter den 5000 haufigsten Lexemen des wissenschafts-
sprachlichen Korpus befanden sich 20,4% durch Derivation entstandene Substantive,
4,8 % Komposita und 5,8 % durch Konversion entstandene Substantive. Fast 60 % (59,9 %)
der haufigsten wissenschaftssprachlichen Substantive waren Simplizia (Tschirner 2022).
Damit spielt Wortbildung bei den 2000 haufigsten fachsprachlichen Wértern eine sehr
grofe Rolle (ca. 50 % der Substantive), wahrend bei hoheren Frequenzumfangen die
Zahl der Simplizia starker in den Vordergrund drangt und nur ca. 31% der Substan-
tive durch Wortbildung entstanden sind.

45 % der haufigsten 2000 durch Derivation entstandenen Substantive waren Wort-
bildungen mit dem Suffix -ung, 11 % mit -ion, weitere 11 % mit -e sowie 8 % mit -er. Von
den Verben der haufigsten 2000 wissenschaftssprachlichen Lexeme waren 60 % Prafix-
und Partikelverben. Die hdufigsten Vorverben waren be- (49, 11,9 %), ver- (40, 9,7 %) und
er- (31, 7,5%). Damit gibt es eine sehr iiberschaubare Anzahl von Morphemen, die zur
Worthildung fachsprachlicher Lexeme beitragen, vier unter den Substantiven mit ei-
nem gemeinsamen Prozentsatz von 75% sowie drei unter den Verben mit einem ge-
meinsamen Prozentsatz von fast 30 %. Dies sollte Auswirkungen auf die Didaktik/Metho-
dik des zweitsprachlichen Fachsprachenunterrichts fiir Deutsch haben.

3 Fachwortschatz verstehen und lernen

Fiir den Fachwortschatz gilt dasselbe wie fiir den Allgemeinwortschatz, Wortwissen
schliefst mehr ein als nur das Wissen um die Bedeutung eines Wortes. Es beinhaltet
Wissen dartiber, wie Worter geschrieben und gesprochen werden sowie welche Wort-
bildungselemente in ihnen enthalten sind, Wissen dartiber, welche allgemeine Bedeu-
tung, welche spezifische Bedeutung in konkreten Kontexten und welche Konnotationen
sie haben, sowie Wissen dariiber, in welchen syntaktisch-morphologisch-lexikalischen
Zusammenhdéngen sie auftreten (Grammatik, Kollokationen, Gebrauchsrestriktionen)
(Nation 2001, 27). Ein Grofsteil dieses Wissens lasst sich nur im Gebrauch erwerben,
beim Lesen und Hoéren sowie beim Sprechen und Schreiben. Um neue Worter beim
Lesen und Horen aus dem Kontext lernen zu konnen, sollten mindestens 98 % der
laufenden Worter eines Textes bekannt sein (Swanborn/de Glopper 1999, 275). Dies
wiirde einen Wortschatz von ca. 8000 bis 9000 der haufigsten Worter einer Doméne
voraussetzen (Nation 2006, 71). Selbst fiir vereinfachte Texte bendtigt man nach Nati-
on (2006, 72) bereits eine Kenntnis der haufigsten 3000 Worter. Wenn Worter aus
dem Text erschlossen werden sollen, benétigt man im Durchschnitt acht bis zehn
Begegnungen mit den unbekannten Wortern innerhalb einer gewissen Zeitspanne im
selben Text oder in weiteren Texten, damit diese Worter nicht wieder vergessen wer-
den und sich das Wissen, das man tiber diese Worter braucht, sukzessive ansammeln
kann (Schmitt 2008, 348). Wurde ein Wort bereits direkt bzw. intentional gelernt, d. h.
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durch eine traditionelle Vokabellernmethode wie z.B. das Lernen mit Vokabelkdrt-
chen — wobei im Normalfall vor allem die Bedeutung des Wortes gelernt wird —
koénnten bereits drei Begegnungen gentigen, um das Wort im mentalen Lexikon zu
verankern und um weitere Aspekte des Wortwissens hinzuzufiigen (Webb 2005, 43).

Auch das Hoérverstandnis wird durch bildungssprachlichen Wortschatz deutlich
stidrker beeinflusst als durch eine bildungssprachliche Grammatik. Dies trifft sowohl
auf Grundschiiler mit DaZ-Hintergrund sowie Kinder mit DaE (Deutsch als Erstspra-
che) zu (Heppt et al. 2014, 146). Heppt et al. (2014, 142) verglichen die Horverstandnis-
leistungen von 463 zu Hause monolingual und 590 bilingual Deutsch sprechenden
Zweit- und Drittkldsslern bei Texten, die entweder allgemeinsprachlich oder bildungs-
sprachlich geprigt waren. Bildungssprachliche Texte enthielten mehr Worter mit drei
oder mehr Silben, eine gréfere Anzahl an Nominalisierungen, mehr allgemein bil-
dungssprachliche Worter (bezeichnen, Eigenschaft) sowie fachspezifischen Wortschatz
(Temperatur, tarnen) (Heppt et al. 2014, 143). Wahrend bilinguale leichte Defizite gegen-
iiber monolingualen Kindern aufwiesen, hatten auch monolinguale Kinder deutlich
mehr Schwierigkeiten bei Texten mit bildungssprachlichem Wortschatz als bei Texten
mit bildungssprachlicher Grammatik (Heppt et al. 2014, 146).

In der Forschung zum allgemeinen Wortschatzerwerb herrscht mittlerweile Kon-
sens, dass zu einem effektiven Wortschatzlernen sowohl ein grofies Lese- und Hor-
pensum gehoéren als auch ein direktes Lernen der haufigsten 3000 bzw. 5000 Worter
einer Sprache (Nation 2006, Webb 2005, Schmitt 2008). Beim Fachwortschatzlernen
kommt das direkte Lernen des jeweils spezifischen Fachwortschatzes sowie des Wort-
schatzes der allgemeinen Wissenschaftssprache bzw. Bildungssprache hinzu. Da hoch-
frequente Worter niitzlicher sind als niedrigfrequente Worter, sollte auch bei bil-
dungssprachlichen Grundwortschéitzen das Haufigkeitspostulat gelten. Geht es um das
direkte Lernen von bildungssprachlichem oder allgemein wissenschaftlichem Wort-
schatz, sind Haufigkeitslisten auf Basis eines wissenschaftssprachlichen Korpus vorzu-
ziehen. Fur das Deutsche gibt es solche Listen leider noch nicht (s. Tschirner 2022).
Tschirner (2022) vergleicht die Liste des Routledge Frequency Dictionary of German
(Tschirner/Méhring 2020) mit einer Liste entwickelt auf der Basis des Subkorpus Wis-
senschaftssprache und ermittelt eine Ubereinstimmung von lediglich 67 % der Wérter.
16,8 % der haufigsten zweitausend wissenschaftssprachlichen Worter gehéren zur
dritten, 9,2 % zur vierten, 5,6 % zur fiinften und 1,3 % zur sechsten Tausenderliste der
Allgemeinsprache. Zur dritten Tausenderliste gehéren Worter wie stetig, gegebenen-
falls, hinsichtlich, sofern, Messung und kennzeichnen, zur vierten symmetrisch, zugrun-
de, infolge, oberhalb, Wechselkurs und umwandeln, zur flinften elektromagnetisch, zu-
einander;, Kohlenstoff und addieren, sowie zur sechsten dquivalent und Korrelation.
Ahnlich verhélt es sich mit den haufigsten 5000 Lexemen des wissenschaftssprachli-
chen Korpus. Knapp 68 % der Lexeme stimmen mit den haufigsten 5000 Wortern des
Routledge Frequency Dictionary of German tiberein, ca. 32% der Worter gehen iiber
die dort enthaltenen Worter hinaus. Dies ist eine sehr grofie Anzahl von Wortern,
insgesamt 1600. Es ist deshalb ein dringendes Desiderat, fachsprachliche lexikalische
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Minima sowie bildungs- und wissenschaftssprachliche Haufigkeitslisten fiir das Deut-
sche als Fach- und Fremdsprache zu entwickeln.

Was die Auswahl der zu lesenden oder hérenden Fachtexte angeht, gelten diesel-
ben Prinzipien wie bei anderen Texten. Sie sollten nicht mehr als zwei Prozent unbe-
kannte Worter enthalten. Da dies bei Schulbuchtexten eher nicht der Fall sein wird,
sollten diese Texte in einem mehrschrittigen Verfahren wortschatzmafig so bearbei-
tet werden, dass das Ziel der 98-prozentigen Textdeckung beim letzten Lesen erreicht
wird. Tschirner (2019, 108) schldgt vor, zwischen Lern- und Verstehenswortern zu
unterscheiden, wobei Lernworter im Fokus von Aufgaben stehen und Verstehenswor-
ter in FufSnoten erklart oder iibersetzt werden. Wiinschenswert wére, dass die Wort-
schatzarbeit in Schulbiichern explizit thematisiert wird, indem wichtige und haufige
Fachbegriffe und bildungssprachliche Woérter hervorgehoben werden und mit ihnen
gearbeitet wird. Schliefllich wére es wichtig, auch mit Hortexten zu arbeiten, die eben-
so mehrschrittig mit Fokus auf Wortschatzerwerb bearbeitet werden sollten, wobei
Aufgaben zu entwickeln wéren, in denen Worter im Kontext als morphologisch-syntak-
tische Einheiten wahrgenommen werden konnen, das gedruckte Wort die Wahrneh-
mung des gehorten Wortes unterstiitzt und am Ende der Aufgabensequenz der Grofiteil
der Worter des gehorten Textes verstanden wird (Tschirner 2021, 242). Um Lernworter
identifizieren zu kénnen, braucht es hildungs- und fachsprachliche Grundwortschatze.

Nach Opitz (1990b, 1625) sollten fachsprachliche Grundwortschétze nicht nur auf
die jeweiligen fachinternen Terminologien oder Nomenklaturen verweisen, sondern
auch Lexeme beinhalten, die die typischen Verwendungsmuster kommunikativer Pro-
zesse und deren Produkte innerhalb eines Faches (Diskurse, Debatten, Anweisungen,
Mitteilungen, Berichte) ermdglichen. Dal Negro (2010, 13) definiert fachsprachliche
Minima unter der Voraussetzung von Grundkenntnissen in der Fremdsprache als die
héufigsten Formen einer Fachsprache nach Abzug des Grundwortschatzes der Allge-
meinsprache. Fir ihre Arbeit verwendet sie einen Grundwortschatz von 2000 Wor-
tern (Dal Negro 2010, 53). Auf dieser Basis definiert sie exemplarisch das fachsprachli-
che Minimum der italienischen Wissenschaftssprache des Faches Geschichte. Fiir eine
repréasentative Korpuserstellung verweist sie auf Probleme, die die traditionelle Glie-
derung der Fachsprachen vertikal und horizontal aufweist (vgl. exemplarisch Roelcke
2000, 34-48) und baut ihr Korpus einzeldisziplindr und streng empirisch auf das Stu-
dium des Faches Geschichte auf, wobei sie sich an den kommunikativen Situationen,
Aktivititen und Aufgaben sowie Themen und Textsorten des Gemeinsamen Europé-
ischen Referenzrahmens (GER) orientiert (Dal Negro 2010, 27). Dabei stellt sie fest,
dass die kommunikativen Aufgaben und Aktivititen eher schriftlicher und rezeptiver
Art sind und konzentriert sich deshalb starker auf Textsorten wie Vorlesung, wissen-
schaftliche Zeitschriften und Biicher als auf die miindliche Kommunikation in Semi-
naren und Ubungen (Dal Negro 2010, 28-29). Thematisch iibernimmt sie die konventi-
onelle institutionelle Gliederung des Faches Geschichte, wie sie in der Praxis u.a. im
Bibliothekswesen oder im Vorlesungsangebot existiert (Dal Negro 2010, 29-30) und
im Hinblick auf Textsorten Ubernimmt sie die Einteilung von Gopferich (1995) in
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fortschrittsorientiert-aktualisierende Texte wie Monographien und Zeitschriftenarti-
kel, didaktisch-instruktive Texte wie Vorlesungen und Hausarbeiten, wissenszusam-
menstellende Texte wie Nachschlagewerke und Atlanten sowie juristisch-normative
Texte wie Priifungs- und Studienordnungen sowie Kursbeschreibungen (Dal Negro
2010, 31-32). Der von Dal Negro vorausgesetzte Grundwortschatz, der nicht in das
fachsprachliche Minimum des Faches Geschichte einflieflen sollte, umfasst 22 % der
Lemmata und 78 % der Tokens ihres Korpus (Dal Negro 2010, 54). Damit decken die
héufigsten 2000 Worter der Allgemeinsprache dhnlich wie bei Texten allgemeiner
Art knapp 80% der Tokens eines fachsprachlichen Korpus ab. Von den 78% der
Lemmata auflerhalb des Grundwortschatzes zieht Dal Negro (Dal Negro 2010, 57-58)
Eigennamen, Zahlen und Fremdworter ab, weil sie davon ausgeht, dass diese auf
Grundlage studentischen Vorwissens verstanden werden. Dies reduziert die Anzahl
der fachsprachlichen Lemmata um weitere fiinf Prozent. Das lexikalische Minimum
fiir das Fach Geschichte, um auf 95 % Textdeckung zu kommen, besteht schliefdlich
aus 768 Lemmata (Dal Negro 2010, 59), was einem relativ tiberschaubaren Lernauf-
wand entsprache. Damit kommt sie auf eine dhnliche Anzahl von Woértern wie die
bekannten englischen bildungssprachlichen Listen (Academic Word List, Coxhead
1998, und University Word List, Xue/Nation 1984). Etwas iber die Halfte der Lemmata
besteht dabei aus Nomen (56 %), wahrend Adjektive 29 % und Verben 14 % der Lem-
mata ausmachen (Dal Negro 2010, XCI-XCIII). Damit schrankt auch Dal Negro die
Annahme von Buhlmann/Fearns (2018, 31; 37), dass Substantive in Fachtexten deut-
lich iiberreprasentiert sind, ein und erginzt die wichtige Rolle von Adjektiven, die
knapp ein Drittel des lexikalischen Minimums in ihrem Fachwortschatz ausmachen.

Gardner/Davies (2014) schlagen aufgrund dessen, dass viele Worter des Allgemein-
wortschatzes eine andere Bedeutung oder eine héhere Frequenz in Wissenschaftsspra-
chen haben, ebenfalls andere Kriterien als die reine Fachspezifik fiir die Ermittlung von
wissenschaftssprachlichen Wortern vor, gehen aber mit den héiufigsten 2000 Woértern
des Grundwortschatzes anders um. Sie ziehen sie nicht ab, sondern verlangen, dass
Worter, die als wissenschaftssprachlich eingestuft werden sollen, 50 % héufiger in einem
wissenschaftssprachlichen als in einem allgemeinsprachlichen Korpus vorkommen (Hau-
figkeit). Weitere Kriterien sind ein Mindestvorkommen von 20 % in ca. 80 % der Subkor-
pora eines Fachgebietes sowie eine Dispersion von mindestens 0,8 Juilland’s D tiber alle
Subkorpora hinweg. Schliefllich wird gefordert, dass ein Wort in keinem der Subkorpora
mehr als dreimal so haufig als in allen zusammen vorkommt, um zu verhindern, dass
ein Subkorpus ein zu grofes Gewicht bekommt. Lei/Liu (2016), die einen Grundwort-
schatz fiir die Sprache der Medizin im Englischen entwickeln, ergénzen die Forderung,
dass jedes Wort eine Mindestfrequenz von 28,57 pro eine Million Worter aufweisen
und Teil des jeweiligen Fachwortschatzes sein sollte. Auf dieser Basis entwickeln sie ein
fachsprachliches medizinisches Minimum von 819 Lexemen, darunter 26,7 % Adjektive,
54,2 % Substantive, 16,2 % Verben sowie 2,8 % Adverbien (Lei/Liu 2016). Wahrend auch
in ihrer Liste knapp mehr als die Halfte der Lexeme Substantive sind, sind andere
Wortarten ahnlich gut reprasentiert wie bei anderen Listen, die auf empirischen Un-
tersuchungen basieren.
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4 Didaktische Uberlegungen

Didaktisch-methodische Uberlegungen sollten zielgruppenabhingig sein, so auch
Uberlegungen zu einer Wortschatzdidaktik fiir Deutsch als Fach- und Fremdsprache.
Wenn es um Deutsch als zweite oder weitere Bildungs- oder Fachsprache geht, lassen
sich mehrere grofiere Zielgruppen unterscheiden, vor allem Studierende akademi-
scher Facher mit nicht-deutscher Erstsprache, Schiiler auf unterschiedlichen Meilen-
steinen ihrer Schullaufbahn, aber auch geflichtete oder zugewanderte Fachkrafte, die
ihren erlernten Beruf in einem deutschsprachigen Land ausiiben wollen, und schlief3-
lich dieselben Personengruppen im Ausland, die sich auf ein Austauschjahr in der
Schule, ein Studium oder einen beruflichen Einsatz in Deutschland vorbereiten wol-
len (Flinz 2019, 2). Aber auch beim Lesen deutscher Zeitungen ist man mit einer
Vielzahl von Fachausdriicken konfrontiert (Varikova 2017, 51), so dass auch fiir allge-
meinsprachliche Sprachkurse bildungssprachlicher Wortschatz eine wichtige Bezugs-
grofie sein sollte.

Je nach Alter, Institution, Vorbildung und Abstraktionsebene sind unterschiedli-
che Arten und Mengen von Wortschatz notig, um im weitesten Sinne Fachliches zu
besprechen, weiterzuentwickeln, zu vermitteln und zu lernen. Die Anteile der nach
Roelcke (2015, 374) vier Gruppen von Wortern, der intra-, inter-, extra- und nichtfachli-
chen Fachsprachwortschatze sind dabei je nach Personengruppe verschieden. So ist
der Anteil von Wortern der Umgangs- und Standardsprache bei Materialien fiir jiinge-
re Schiller sicherlich ausgeprégter als fiir altere Schiiler oder Studierende. Jedoch
enthalten bereits Schulbiicher der zweiten und dritten Klasse 2300 bzw. 2600 neue
Worter (Apeltauer 2010, 10), von denen nur ca. 200 bis 300 Worter erklart werden.
Diese Worter entstammen vor allem dem Bildungswortschatz. Da selbst bei einem
hohen Lesepensum nur ca. 1000 neue Worter pro Jahr gelernt werden, scheint es
eher unwahrscheinlich, dass der Grofteil dieser Worter beildufig gelernt werden
kann. Auch dies weist darauf hin, dass in bildungssprachlichen Kontexten ein deutlich
groferer Aufwand an Wortschatzarbeit geleistet werden sollte als bislang tblich.

Problematisch fiir DaF/DaZ sowie fiir DaFF ist, dass der Gemeinsame Européische
Referenzrahmen (GER) selbst in seiner tliberarbeiteten und ergénzten Fassung (2020)
nach wie vor davon ausgeht, dass die Niveaus Al1-B1 eher alltagssprachlich geprégt
sind und bildungssprachlicher Wortschatz erst ab dem Niveau B2 relevant wird (Wis-
niewski/Tschirner/Barenfanger 2019, 70-71). Dies entspricht weder der Realitét in den
Schulen deutschsprachiger Lander noch den Bediirfnissen in germanistischen Stu-
diengédngen im Ausland, insbesondere wenn sie sich zumindest teilweise an berufli-
chen Aus- und Fortbildungszielen orientieren.

Eine wichtige Grundlage fiir das Lernen fach- und berufssprachlichen Wortschat-
zes ist neben den lexikalischen Minima, die im vorherigen Abschnitt diskutiert wur-
den, die Auswahl der Texte sowohl fiir fachsprachliche Vorbereitungskurse als in den
Fachern selbst. Sie miissen fachliches Lernen fordern, aber sie miissen auch lesbar
sein. Dafiir eignen sich Lesbarkeitsindexe wie die Wiener Sachtextformel (Bamberger/



Lexik des Deutschen als Fach- und Fremdsprache = 183

Vanecek 1984), die fiir die Jahrgangsstufen 4.-15. Klasse entwickelt wurde, also auch
die ersten zwei Universitdtsjahre umfasst, oder eine auf Wortschatzumfang basieren-
de Einteilung (Tschirner/Hacking/Rubio 2018). Fiir das literarische Lesen und damit
auch fiir das Fach Deutsch wurde im Rahmen des LEELU-Projekts (Lehrkompetenzent-
wicklung fiir extensiven Leseunterricht) (Abitzsch u. a. 2019) ein 142 Werke enthalten-
der Biicherkatalog® entwickelt, mit Hinweisen sowohl zu den GER-Niveaus A1-C1 als
auch zu literarischen Leseniveaus (s. auch Abitzsch/van der Knaap 2019).

5 Ausblick

Fiir den Berufs- und Fachwortschatz fiir Deutsch als zweite Bildungssprache gilt im
Grunde genommen dasselbe wie fiir den Allgemeinwortschatz. Er ist die Grundlage
aller zweitsprachlichen Kompetenzen, er muss umfangreich sein und er muss direkt
und indirekt gelernt werden, direkt im Sinne eines Vokabellernens und indirekt da-
durch, dass viel gelesen und gehort wird. Wie auch beim Lernen des allgemeinsprach-
lichen Wortschatzes gilt, dass 95% und mehr der Tokens eines zweitsprachlichen
Textes bekannt sein miissen, nicht nur um den Text zu verstehen, sondern auch um
beim Lesen (oder Horen) unterschiedliche Aspekte des Wortwissens fester im menta-
len Lexikon zu verankern. Zu letzterem gehort Wissen tiiber die Lautgestalt von Wor-
tern, liber ihre Bedeutung sowie iiber morphologische, syntagmatische und pragmati-
sche Beziehungen zwischen Wortern. Fiir rezeptive Kompetenzen unabdingbar sind
dabei Haufigkeitsworterbticher. Leider steht hier das Fach noch ziemlich am Anfang.
Die Haufigkeitslisten der siebziger und achtziger Jahre sind in Vergessenheit geraten,
wiirden allerdings heutigen Standards zu Grofie und Reprasentativitat von Korpora
wohl auch nicht mehr gentigen. Zudem spiegeln sie den Sprachstand von vor 40 Jah-
ren und nicht den aktuellen wider. Ein grofSes Desiderat ist es deswegen, fiir so viele
Facher wie moglich das jeweilige fachliche Minimum zu erarbeiten. Das kann nicht
im Rahmen von Bachelor- und Masterarbeiten entstehen, sondern bedarf grofierer
Zusammenarbeit und Ressourcen.

Um das indirekte Lernen zu unterstiitzen, sind Curricula zu erarbeiten, in denen
das Lesen und Horen sprachstandangemessener Texte im Vordergrund steht, z.B.
Schulbiicher und Lehrvideos, in denen 95% der Tokens verstanden werden und zu
denen Ubungen erarbeitet wurden, in denen fiir das Fach zentrale Worter eingefiihrt
und geiibt werden. Dafiir wichtig ist eine Texttypologie, die auf Lesbarkeits- und Hor-
barkeitsindexen beruht, wobei letztere zudem auf zweitsprachliche Bedarfe angepasst
worden sein sollten. Zu erforschen wére in diesem Zusammenhang, ob z. B. Schulbii-
cher, die fiir jiingere Altersstufen entwickelt wurden, fiir dltere Altersstufen eine Text-
deckung von 95% oder mehr bewirken und damit leichter verstdndlich waren und

1 https://www.leelu.eu/buecherkatalog/
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zu einem grofieren Lernerfolg sowohl im Hinblick auf fachliches Lernen als auch fiir
den Erwerb des fiir fachliches Lernen wichtigen kognitiv-akademischen Sprachreper-
toires flihren wiirden als die fiir die jeweilige Altersstufe vorgesehenen Biicher.
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Lestaw Cirko
Morphologie des Deutschen als Fach-
und Fremdsprache

Zusammenfassung: Der Beitrag setzt sich mit der Annahme auseinander, dass
Deutsch als Fach- und Fremdsprache spezifische morphologische Besonderheiten auf-
weise, wozu eine Sprachauffassung der Sprache als ,Art wie man kommuniziert* ver-
leiten kann. Der zentrale Dreh- und Angelpunkt ist deswegen die Wahl einer Perspek-
tive auf das obige Sprachkonzept. Es wird im Folgenden auf die strukturalistische
Sprachauffassung zurtickgegriffen. Es wird gezeigt, dass je offener das betrachtete
Sprachsubsystem ist, desto auffallender die Merkmale sind, die fiir beide Varietaten
des Deutschen - Fachsprache und mutatis mutandis Fremdsprache werden so verstan-
den - als typisch hitten angesehen werden kénnen. Morphologie ist kein offenes
Subsystem. Die besprochenen Varietdten des Deutschen verfiigen nicht tiber distinkti-
ve morphologische Merkmale, die sie von der Gemeinsprache abheben. Es kann allen-
falls von distributionellen Tendenzen gesprochen werden, die — korpuslinguistisch
untersuchungshediirftig — aufgelistet werden (in Auswahl).

Schlagwérter: Morphologie, geschlossenes Subsprachsystem, Sprachvarietét, funktio-
nale und gruppenspezifische Kommunikationsform, distributionelle Tendenzen

Einleitende Bemerkungen zur Morphologie

Morphologie als geschlossenes Subsystem der Sprache

Fach- und Fremdsprache als stilistisch-funktionale Varietdten des Deutschen
Morphologie beim Aufbau von fach- und fremdsprachlichen Texten
Ausgewahlte distributionelle Tendenzen im morphologischen Bereich

Fazit

Literatur

No ubh wN -

1 Einleitende Bemerkungen zur Morphologie

Morphologie befasst sich (als Subdisziplin der Sprachwissenschaft) mit der Untersu-
chung der Wortstruktur, mit den — um es mit Rémer (2006, 1) zu sagen — ,fir die
Grammatik relevanten Worteigenschaften“! Sie wird im Folgenden als Oberbegriff
fiir Flexion und Worthildung verstanden. In der Regel wird sie in der Interdependenz
mit Syntax (Lehre tiber Relationen, in die Worter bzw. Wortgruppen innerhalb einer

1 Die vage Einheit Wort bezieht sich hier sowohl auf synthetische Formen, die alle morphologischen
Marker enthalten, als auch auf analytische Formen, in denen sich die morphologischen Marker auf
mehrere Einheiten verteilen.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) 2NN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-013
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AuBerung eingehen) und - insbesondere die Wortbildung — mit Lexik (Lehre iiber
Wortbestand und Relationen im Vokabular der jeweiligen Sprache) gesehen (vgl. Las-
kowski 1998a, 27).

Im Unterschied zur syntagmatisch orientierten Syntax bezieht die Morphologie
eine primér paradigmatische Betrachtungsperspektive. Hier liegt die Auffassung von
der Morphologie als einem geschlossenen Subsystem der Sprache begriindet: Paradig-
men enthalten geschlossene Mengen von Optionen.2 Morphologie als linguistische Dis-
ziplin fokussiert sich auf Reguléres, Stabiles und deswegen Voraussaghares beziiglich
der Wortklassen, im Unterschied zur Lexik, die in sich geschlossene Einzelelemente
im Vokabular untersucht, die der Sprecher im Gedachtnis speichern muss, denn aus
der morphologischen Struktur lasst sich die Bedeutung der jeweiligen Einheit nicht
erschliefSen (vgl. Laskowski 1998a, 31; siehe auch 1998b, 129).

Der Terminus Morphologie hat noch eine andere Lesart: Er steht nicht nur fir
einen Zweig der Grammatik (der Sprachtheorie), sondern auch fiir den durch diese
Theorie modellierten Sprachkompetenzbereich. In der ersten Bedeutung deckt die
Morphologie auf, klassifiziert, analysiert und erklart, wie hinsichtlich der Flexion und
Wortbildung korrekte Wortformen gebildet werden. Sie beleuchtet als Lehre von der
Wortstruktur, nach welchen Mustern Worter reguldr entstehen. In der zweiten Bedeu-
tung ist sie dafiir verantwortlich, Wortformen in Kontexte der real stattfindenden
Kommunikation einzupassen. Beide Perspektiven, die theoretische und die praktische,
befruchten sich gegenseitig; die Morphologie als Teil der Sprachtheorie erforscht die
Manifestationsformen der Kompetenz in Texten nativer Sprecher der jeweiligen Spra-
che.

Die Kenntnis der Morphologie-Theorie ist nicht erforderlich, um sich aufgrund
der erworbenen Kompetenz morphologisch korrekt zu dufern.® Dagegen erfordert
eine Experten-Reflexion dartiber eine Bezugnahme auf die bisherigen theoretischen
Erkenntnisse; die Reflexion dient dem allgemeinen Ziel jeder Wissenschaft, das bisher
Erforschte kritisch zu priifen, woméglich auch zu modifizieren oder zu ergénzen. In
der vorliegenden Studie wird auf beide Sichtweisen Bezug genommen.

Die Morphologie als Teil der Grammatiktheorie ist fiir die jeweilige Sprache in
dem Sinn universal, dass sie keine Subtheorien fiir ihre Sprachvarietaten entwickeln

2 Nach Laskowski (1998b, 137) besteht die Paradigmenerforschung in der Morphologie darin, Marker
fiir einzelne morphologische Kategorien der Sprache zu beschreiben. Im Einzelnen geht es darum,
jeder morphologischen Kategorie spezifische Marker zuzuschreiben, Selektionsbedingungen zu ent-
decken und Relationen zwischen Markern einzelner morphologischer Kategorien zu bestimmen (z.B.
innerhalb der Synkretismen).

3 Somit ist die — an sich richtige — Feststellung von Rémer (2006, 38): ,Um korrekte Auerungen zu
produzieren und um AuRerungen richtig zu verstehen, bedarf es umfangreichen Wissens; um gramma-
tisch korrekte Satze zu bilden bzw. um sie zu begreifen, benétigen wir Wissen tiber die Worter und
Affixe und iiber die Art ihrer Strukturierung und Verkniipfung.“, mit Vorsicht zu geniefien. Sie ist nur
dann vertretbar, wenn man das ,Wissen“ als implizites Wissen versteht, das mit der erworbenen
Sprachkompetenz einhergeht (Morphologie in der 2. Bedeutung).
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muss:* Alles, was jemand als nur fiir eine Sprachvarietét typisch hétte ansehen kén-
nen, ist schon im morphologischen Subsystem der tiberdachenden Sprache enthalten.’
Als kompetenter Sprecher der jeweiligen Sprache wahlt er, ohne iiberlegen zu miis-
sen, Passendes aus der Gesamtmenge der im morphologischen Subsystem vorhan-
denen Mittel aus, um den kommunikativen Gepflogenheiten in einer Sprachvarietat
gerecht zu werden.®

2 Morphologie als geschlossenes Subsystem
der Sprache

Morphologie ist ein relativ geschlossenes Subsystem der Sprache:” Die Zahl der Wort-
bildungs- und Flexionsmorpheme (,Baumaterial“ fiir Zitierworter und Textwdrter im
Sinne Heringers) wachst kaum tiber lingere Zeitabschnitte hinweg; die Verdnderun-
gen (Bestandsbereicherung bzw. -reduktion, auch Bedeutungsverschiebung innerhalb
des Subsystems) erfolgen — gemessen z.B. an der Dynamik von Verdnderungen im

4 Die Sprachvarietdt wird im Folgenden im Sinne von Jochen Bér (o. ].) verstanden. ,Die deutsche
Sprache im Sinne der gegenwértigen Betrachtungen ist keine einheitliche, feste Grofie, sondern als
System nur eine Gesamtheit von Subsystemen, den so genannten Varietdten. Diese unterscheiden sich
pro Raum (als Dialekte, Regionalsprachen), pro Zeit (als historische Sprachstufen), pro sozialer Schicht
(als Soziolekte), pro sozialer Gruppe (als Gruppen und Sondersprachen), pro Individuum (als Idiolek-
te), schliefSlich pro kommunikativem Interaktionsrahmen (als Funktiolekte) und Sprachverwendungs-
situation (als situative Register), und all diese Aspekte sind zu berticksichtigen, wenn Aussagen tiber
Verénderungen etwa im Wortschatz oder in der Grammatik gemacht werden.“

5 Eduard Benes$ (1971, 127) setzt Sprachsystem und -varietdt beinahe gleich, indem er scheinbar beson-
dere Codierungsarten der Fachtexte als Eigenschaftsmerkmal der Fachsprachen betrachtet. Der leicht
anfechtbare Punkt liegt in der Code-Auffassung als Zeicheninventar (ebd.). Trotzdem erscheint Bene§’
Fachsprachenauffassung in vielen Beitrdgen zur Fachsprachenforschung wieder.

6 Ich teile die Auffassung Schéfers (2016, 13): ,Sprache kann unter sehr verschiedenen Blickwinkeln
wissenschaftlich betrachtet werden. Man kann Sprache als kognitive Aktivitdt des Menschen ansehen,
denn offensichtlich bilden und verstehen Menschen sprachliche AuRerungen mittels kognitiver Vor-
gange im Gehirn. Mit gleichem Recht kénnte man Sprache als soziale Interaktion (Kommunikation)
charakterisieren und unter diesem Aspekt untersuchen. Sprache wird tatsichlich in Teildisziplinen
der Linguistik aus solchen und vielen anderen Perspektiven betrachtet, und jede Teildisziplin hat
eine andere, dem Blickwinkel angepasste Definition von Sprache. Hier beschrdnken wir uns so weit
wie moglich auf einen ganz bestimmten, eng definierten Aspekt von Sprache, ndmlich den Charakter
von Sprache als symbolisches System.“ Die zuletzt genannte Auffassung ist m.E. fiir die Betrachtung
der Morphologie am besten geeignet.

7 Nach Heringer (2009, 27) wiirde ein Morphemwdrterbuch des Deutschen mehr als 20.000 Morphe-
me enthalten. Heringer zahlt wahrscheinlich auch die sog. freien (lexikalischen) Morpheme mit. Wenn
man sich aber auf den grammatisch produktiven Kernbestand der gebundenen Morpheme (Flexive
und Wortbildungsmorpheme) beschrankt, so reduziert sich diese astronomische Zahl beinahe hun-
dertfach.
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lexikalischen Bereich — langsam.® Priziser gesagt: Je ,allgemeinsprachlicher“ die
Untermenge morphologischer Mittel ist, desto stabiler (,immuner gegen Verdnde-
rungen®) ist sie, und umgekehrt. In funktional spezifischen Sprachverwendungen
(d.i. auch in Fachtexten) wéachst das Veranderungspotenzial: Es kommt zu Bedeu-
tungsverschiebungen, oder neue Morpheme kommen hinzu, die als Inhaltstréger in
besonderen Kontexten besser geeignet sind (nano-, hyper-, ultra-, sub- u.v.a.). Dies
gilt insbesondere fiir die fachliche Kommunikation (einschliefflich DaF als Vermitt-
lungssprache®). Keines der umgedeuteten oder neuen Morpheme darf als genuin
yfachsprachlich“ angesehen werden; die Durchdringung der Alltags- und der Fach-
kommunikation ist ein Signum temporis. Unbestreitbar kommen sie wesentlich hdu-
figer in fachlichen Auferungen vor. Ein wichtiger Anhaltspunkt fiir die Darstellung
morphologischer Besonderheiten der Fach- und Fremdsprache Deutsch: Sie liegen
nicht im Bestand, sondern in der Distribution morphologischer Mittel. Anders ge-
sagt: Es gibt keine morphologischen Systemindikatoren des Deutschen als Fach- oder
Fremdsprache, es gibt allenfalls genrespezifische Tendenzen bei der Selektion der
im morphologischen Bestand vorhandenen Mittel im Kommunikationsakt.

Morphologie gehort mit Phonetik/Phonologie und Syntax zu den Subsystemen,
die die jeweilige Sprache identifizieren.!® Ihre Varietaten ergeben sich aus den usuell
praferierten Entscheidungen der Sprachgemeinschaft, deren Mitglieder in einem spe-
zifischen Bereich miteinander kommunizieren. Bei der Realisierung ihrer kommuni-
kativen Absichten wéhlen sie aus den Bestdnden der jeweiligen Sprache das, was sie
als zur jeweiligen Sprachvarietdt gehorig betrachten. Wenn man von der (m.E. unan-
fechtbaren) Idee ausgeht, dass die Stilistik dort anfangt, wo (mindestens) zwei alterna-
tive sprachliche Formen in dasselbe Textsegment eingesetzt werden konnen, sodass es
allein im Ermessen des Sprechers liegt, welches er wahlt (vgl. Vater 21979, 2; vgl. auch
Sandig 1986, 2006), so sind Sprachvarietdten in erster Linie Kategorien der Stilistik,
die durch die distributionelle Optik ins Auge gefasst werden.

8 Die Sprachen unterscheiden sich hinsichtlich des Bestands von morphologischen Mitteln. So haben
slawische Sprachen im Vergleich zum Deutschen oder Englischen ein besonders reiches Inventar an
Morphemen (allein im Bereich der Diminutiva/Augmentativa gibt es im Polnischen iiber 40 allgemein-
sprachliche Einheiten, die — anders als im Deutschen — zuweilen auch durch Aneinanderreihung
miteinander kombiniert werden kdénnen). Englisch erscheint morphologisch arm im Vergleich zum
Deutschen. Heringer (2009, 32) verweist, unter Berufung auf Haspelmath (2002) und Rémer (2006) auf
den Parameter, mit dem ,man einen Komplexitatsindex fiir Worter ermitteln und Sprachen auf der
entsprechenden Skala einordnen [kann]. Fiir das Deutsche gibt es einen Wert von 1.92 Morphemen
pro Wort, fiir das Englische 1.68, fiir das hoch synthetische Eskimo gar 3.72. Da in diesem Beitrag
Verhaltnisse im Deutschen beleuchtet werden, wird auf kontrastive Aspekte nicht mehr weiter einge-
gangen.

9 Vgl. Cirko in diesem Band.

10 Anders: von anderen unterscheiden. Im Gegensatz zur Lexik, die lediglich Ziige der Systematizitét
aufweist und nur dann kommunikativ zur Geltung kommt, wenn sie artikulatorisch/intonatorisch
richtig in die morphosyntaktischen Auerungsmuster eingesetzt wird. Somit sind Fachsprachenkon-
zepte, in denen die Rolle der fachspezifischen Lexik (Terminologie) besonders hervorgehoben wird,
mit Vorsicht zu geniefien.
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3 Fach- und Fremdsprache als stilistisch-
funktionale Varietaten des Deutschen

Wenn man von der (heute zu Unrecht obsolet wirkenden) Unterscheidung zwischen
langue und parole ausgeht, so sind Sprachvarietiten stilistisch gepragte Manifesta-
tionsformen der Sprache (langue); sie sind Gebrauchskategorien (parole). Somit sind
Fachsprache und Fremdsprache (als Lernziel und als Vermittlungsmittel) Sprach-
varietdten (im Sinne Bérs, s. oben), die z. B. soziolinguistisch hinsichtlich deren Funk-
tion und des Gebrauchsumfelds, kaum aber strukturlinguistisch als Sprachsubsysteme
definiert werden. Mit Deutsch als Fach- und Fremdsprache sind funktional-stilistische
Varietdten des Deutschen gemeint, kaum autonome Sprachen, was die irrefiihrenden
Namen suggerieren.'? Die Morphologie des Deutschen als Fach- und Fremdsprache ist
folglich gleichzusetzen mit der Morphologie des Allgemeindeutschen. Deutschspre-
chende verwenden bevorzugt gewisse distributionell fassbare Register und vermeiden
andere als nicht zur jeweiligen Varietédt passend. Als das wichtigste Erkennungsmerk-
mal der Fachsprache gilt ihre Funktionalitdt hinsichtlich der Kommunikationsziele
innerhalb einer spezifischen Sprechergruppe.'® Dies gilt auch (abstufend) fiir DaF als
Vermittlungsmittel und bis zu einem gewissen Grad fiir DaF als Lernziel.

4 Morphologie beim Aufbau von fach-
und fremdsprachlichen Texten

Fach- und Fremdsprache sind somit funktional-stilistische Varietdten des Deutschen
ohne eigenes, separates morphologisches System. Im morphologischen System des
Deutschen gibt es alles, was man zum morphosyntaktischen Aufbau von fach- und
fremdsprachlichen AuBerungen benétigt. Der sprachkompetente Sprecher trifft stilisti-
sche (im Sinne Heinz Vaters 21979, 2; vgl. auch Sandig 1986, 2006) Entscheidungen, etwa,
welche der in Betracht zu ziehenden alternativen Wortformen im jeweiligen Kontext

11 Siehe Cirko, in diesem Band.

12 Anders Grucza (2010, 33), der, von anthropozentrischen Positionen ausgehend, argumentiert, dass
Fachsprachen funktional autonome Sprachen gegeniiber der Gemeinsprache sind. Dies kann so lange
akzeptiert werden, solange man die Sprache als ,Art zu kommunizieren versteht. In diese Richtung
weist die Passage: ,(...) da jede (konkrete) Fachsprache eine spezielle kognitive und eine spezielle
kommunikative Funktion erfiillt“ (Grucza 2010, 35). Auf einige neue Aspekte der Fachsprachenfor-
schung wird in Cirko 2021 verwiesen.

13 Dies hat Roelcke (2014, 155; vgl. auch 163) richtig erkannt, indem er schreibt: ,Facher sind mensch-
liche Tatigkeitsbereiche, in denen jeweils auf unterschiedliche Art und Weise agiert und kommuni-
ziert wird.“
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Morphologie

Fachsprache Fremdsprache

Nativer Sprecher Lerner Nativer Sprecher Lerner
spricht seine lernt sprechen unterrichtet zuweilen lernt sprechen
Muttersprache den Lerner

Abb. 1: Wechselwirkung zwischen fach- und fremdsprachlichen Aspekten der Morphologie.

die beste ist. Bei Deutschlernenden dominiert tiber die zuvor genannte stilistische Ebe-
ne eine Auﬁerungsformungsebene, auf der entschieden wird, ob die verwendete Wort-
form tberhaupt sprachlich akzeptabel ist (vgl. z. B. *Krankkeit vs. Krankheit). Selbst
bei fortgeschrittenen Deutschlernern wird die Entscheidung in beiden Féllen nicht sel-
ten nach der Trial-and-Error-Methode getroffen, bis sich in ihrer Interim-Sprache ein
einigermafien sicheres Formulierungsmuster einpragt. Ein Verstofs gegen die genrespe-
zifischen Charakteristika einer fachsprachlichen Auferung ist oft zugleich ein VerstoR
gegen grammatische, lexikalische und pragmatische Prinzipien des Deutschen. Bei
Deutschlernern decken sich der Fachsprachenerwerb und der Fremdsprachenerwerb.
Fachsprache ist fiir sie zugleich Fremdsprache.*

Gehen wir von der Fachsprache aus.’> Native Sprecher des Deutschen sprechen
und schreiben in ihrer Erstsprache. Wenn sie sich nur die fir die jeweilige Fachdomaé-
ne typische Terminologie sowie deren Gebrauchskonventionen aneignen, verstandi-
gen sie sich daher ohne dariiber zu reflektieren, welche morphologisch korrekten
Worter im Kommunikationsakt zu wéhlen sind.'® Die Leistung der nichtnativen Spre-

14 Aus didaktischer Perspektive wird der Kernbestand der Flexions- und Wortbildungsmittel relativ
frith im Deutschunterricht erworben. Problematisch ist ihre korrekte Selektion hinsichtlich des Gene-
rationsusus, der genrespezifischen Stilistik und der kommunikativen Zwecke des jeweiligen (Fach-)Be-
reichs.

15 Als klassische Definition der Fachsprache dient die von Lothar Hoffmann (1976, 170): ,Fachspra-
che — das ist die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzten Kommunikati-
onsbereich verwendet werden, um die Verstandigung zwischen den in diesem Bereich titigen Men-
schen zu gewahrleisten.“ Sie ist, obwohl richtungsweisend, in einigen Punkten anfechtbar oder
zumindest erganzungsbediirftig. Eine der wichtigsten Ergdnzungen ware ein Hinweis, dass diese ,Ge-
samtheit“ fiir ,den in diesem Bereich titigen Menschen“ nicht exklusiv ist. Auch Fachlexika definieren
Fachsprachen als ,Sprachliche Varietadten mit der Funktion einer prézisen und differenzierten Kom-
munikation tiber meist berufsspezifische Sachbereiche und Tétigkeitsfelder* (Bufmann 32002, 211).
16 Die grofite Blockade im Verstdndigungsprozess ist ihre eventuelle Inkompetenz im fachlichen Be-
reich (mangelndes Verstindnis fiir technische Abldufe, technologische Prozesse usw., sowie ihr Sinn
und Zweck). Wahrscheinlich auch das hat Grucza (2010, 33) im Sinn, wenn er feststellt, dass Fachspra-
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cher des Deutschen, die fachsprachlich kommunizieren, héngt direkt vom erworbe-
nen Kompetenzgrad ab. In dieser Perspektive muss die Beherrschung der Flexion und
Wortbhildung (Morphologie) betrachtet werden: Fiir einen Lerner verschmelzen die
Register der Fach- und Fremdsprache.

Eine Zwischenbilanz: Morphologie als geschlossenes Subsystem (s. oben) ist, so-
wohl im Bereich der Flexion als auch der Wortbildung, genauso ,einfach/kompliziert*
flir native wie nichtnative Sprecher des Deutschen. Beide Gruppen stehen vor der
gleichen Aufgabe, das Inventar und die Gebrauchsprinzipien morphologischer Mittel
zu beherrschen. Der Unterschied besteht darin, dass die deutschen Erstsprachler diese
Aufgabe unter Bedingungen der sog. natiirlichen Sprachtransmission erwerben, in
der sie stdndig der Kontrolle anderer kompetenter deutschsprachiger Erstsprachler
unterliegen. Die Nichtnativen hingegen beherrschen die morphologischen Grundlagen
des Deutschen meist auierhalb der deutschen Sprachgemeinschaft aufgrund didakti-
sierter Texte im Fremdsprachenunterricht. Die erste Gruppe verbleibt in ihrer Spra-
che permanent eingebettet,'” die andere nimmt meist an der Pseudokommunikation
teil, die fiir didaktische Zwecke inszeniert wird und durch eine beschrinkte Dauer
von Unterrichtsstunden limitiert ist. Kurze Expositionszeiten gegeniiber der zu erler-
nenden Sprache flihren oft zu Flexionsfehlern, unbeholfenen Wort(neu)bildungen
oder pragmatisch-stilistischen Fehlentscheidungen. Deutsch als Fremdsprache ist aus
der Perspektive des nichtnativen Sprechers ein sich dynamisch verdnderndes Gefiige
von instabilen Zwischenetappen (Interimsprachen) voller Fort- und Riickschritte. Die
sukzessive Beherrschung eines morphologischen Subsystems erfolgt nicht linear und
ist deswegen fiir jede Etappe schwer bestimmbar.

Ausgehend von der Kompositionalitdt als grundlegendem grammatischem Prin-
zip'® (mehr dazu Schéfer 2016, 14), kann man sagen, dass die Bildung beliebiger Texte

chendidaktik einen speziellen Fall der Sprachendidaktik darstelle, sodass speziell ausgebildete Fremd-
sprachenlehrer notwendig sind. Die Erérterung dieses Aspekts gehort aber nicht zum Gegenstand des
vorliegenden Beitrags.

17 Dazu ein passendes Zitat von Rudi Keller (1980, 28): ,Ein Kind, das seine Muttersprache erwirbt,
erlernt damit nicht einfach ein System, um seine Gedanken, Wiinsche und Hoffnungen anderen mitzu-
teilen, sondern erlernt denken, wiinschen und hoffen. Unsere Primérsprache ist fiir uns der Raum
unserer Wahrnehmung, unseres Denkens, Fithlens und Empfindens. Deshalb macht es auch keinen
Sinn zu sagen, daf wir beispielsweise unsere Gedanken in unsere Sprache encodieren. Dieses Auf-
wands bedarf es nicht; unsere Gedanken sind bereits in ihr gedacht. Das macht genausowenig Sinn,
wie zu sagen, dafs wir unsere Kopfrechnungen ins Dezimalsystem encodieren, sie sind bereits in ihm
gerechnet. Daher trifft fiir die Muttersprache, nicht aber fiir den Bereich einer Fremdsprache folgen-
des zu: die unklare Formulierung eines Gedankens ist immer die Formulierung eines unklaren Gedan-
kens. Ich kann nicht die richtigen Zahlen in den falschen Ziffern denken.“

18 ,Die Bedeutung komplexer sprachlicher Ausdriicke ergibt sich aus der Bedeutung ihrer Teile und
der Art ihrer grammatischen Kombination. Diese Eigenschaft von Sprache nennt man Kompositionali-
tat.“ Die Kompositionalitdt wird mitunter als Frege-Prinzip bezeichnet. Heutzutage oft als unzurei-
chend (insbhesondere bei der Beschreibung idiomatisierter Ausdriicke) und als zu allgemein kritisiert,
ist die Kompositionalitatsauffassung richtungsweisend, wenn es um die Erklarung formaler und in-
haltlicher Faktoren beim Kommunizieren geht.
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(ob fachsprachlicher oder — im Deutschunterricht — interimssprachlicher) im Rahmen
ihrer Muster (Textsorten) vom Sprachbeherrschungsgrad abhangig ist: Die Fahigkeit,
funktional und situativ angemessene Bedeutungstrager zu wahlen, ergibt sich aus der
bereits erworbenen kommunikativen Kompetenzebene. Die Beherrschung des ,mor-
phologischen Gertsts“ der Sprache ist eine unabdingbare Bedingung fiir die gepflegte
Kommunikation, unabhéngig vom Kommunikationskontext und Ziel.

Morphologie stellt korrekte Wortformen fiir Kommunikationsbediirfnisse bereit.
Native Sprecher des Deutschen kennen aufgrund ihrer Sprachkompetenz das Inventar
von zuganglichen strukturellen Mitteln zum Aufbau dieser Formen (Stdmme und Af-
fixe: Pré-, In- und Suffixe; Flexive) und die Prinzipien deren Kombinatorik. Deutsche
Erstsprachler bilden (oder — wenn man so will — ,konstruieren“ durch kreative Nach-
ahmung bereits vertrauter Strukturen) kontextuell einzusetzende Wortformen oder
periphrastische Konstruktionen. Um die Betrachtungsperspektiven nicht zu vermi-
schen: Der Einsatz selbst ist die Sache der Syntax, nicht der Morphologie.

Morphologie steht im Dienst der Terminologie (Teilgebiet der Lexik), die fiir viele
Fachsprachenforscher der signifikanteste Wesenszug der sog. Fachsprache ist. Die Ter-
minologie steht der Morphologie — qua Worthildung — am nachsten. Diese dienliche
Rolle besteht wortbildungsméfig in der Bereitstellung der im Deutschen akzeptierten
Termini und flexionsméRig in deren morphosyntaktischer Integration in Auferungs-
folgen innerhalb der fachlichen Kommunikation. Wenn man davon ausgeht, dass die
Systemrelevanz einer Einheit aus der Sicht ihrer ndchsthéheren Strukturebene einge-
schatzt werden kann, so ist die Morphosyntax ein Priifstein fiir die Flexion.' Diese
Rolle fiir die Worthildung iibernimmt der Riickblick aus der pragmatischen und se-
mantischen Perspektive.

Das Ziel der fachsprachlichen Texte besteht darin, fachlich relevante Informatio-
nen zu vermitteln. Die Kommunikation erfolgt prinzipiell zwischen Fachleuten oder
zwischen Fachleuten und Laien (denen beispielsweise Fachliches erklart wird). Das
erzwingt eine Differenzierung von Sprachregistern, die dem antizipierten Verstand-
nispotenzial der Kommunikationspartner geméafd benutzt werden. In erster Linie be-
trifft das die Lexik, in einem weit geringeren Maf§ die Syntax, kaum aber die Morpho-
logie. Und wenn schon, dann die sich mit der Lexik tiberschneidende Worthildung,
kaum aber die Flexion.

Kontexte erzwingen die Einbettung der korrekten Wortformen (Textworter) in
eine AuRerung. Mangelhafte kontextuelle Anpassung sprengt die Syntax der im Kom-
munikationsakt entstehenden Auferung. Beobachtbare Distributionsunterschiede im
Bereich der Flexion kommen in Fachtexten selten vor: Ein im Deutschen assimiliertes
Wort ordnet sich ins deutsche Flexionssystem ein, sonst wiirde es sofort als Normver-
stofs ins Auge fallen. Haufiger lassen sich Distributionsunterschiede im Bereich der

19 Was u.a. Eduard Bene§ in den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts richtig betont hat: ,Die
syntaktische Eigenart der Fachsprache beeinflufit auch die Auswahl, Verwendung und Frequenz der
morphologischen Mittel.“ Bene§ (1971, 128), Herv. L. C.
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Wortbildung feststellen. Sie ergeben sich u.a. aus terminologischen Entlehnungen.
Hier ist der Assimilationsprozess schwieriger, z. B. wegen der Schreibung (Beibehal-
tung der origindren Fremdschreibung oder Anpassung an deutsche Schreibkonventio-
nen), Ubernahme fremder Prifixe und Bildung hybrider Wortformen, etwa fremdes
Affix, dazu deutscher Stamm). Dabei ist zu beachten, dass die Préfixe die im Stamm
présupponierte Bedeutung deutlicher modifizieren als die Suffixe: Der Unterschied
zwischen einer Nano- und einer Millisekunde kann bei der Beschreibung gewisser
Prozesse eine fundamentale Rolle spielen, wahrend der Unterschied zwischen -bar
und -lich eher stilistisch zu betrachten ist. Aber auch hier hat man es allenfalls mit
einer leichten Tendenz zu tun, vgl. den Unterschied zwischen rational vs. rationell,
der fachsprachlich ins Gewicht fallt.

Abgesehen von den Unterschieden hinsichtlich der Distribution und der Vorkom-
menshaufigkeit gewisser Phdnomene gibt es in Texten kaum fachsprachliche Elemen-
te, die nicht ein Bestandteil der Alltagssprache sein konnten — aber nicht umgekehrt!
Es gibt viele Erscheinungen in der Alltagsprache, die in Fachtexten unméglich oder
extrem selten sind (pragmatisch gesteuerte Mittel der Emphase, des Spotts, Hohns
und dergl., stilistisch-rhetorische Mittel der Dialogizitdt, bewusste Hebung/Senkung
des dsthetischen Werts des zu AuRernden, gendergerechte Sprache u. v. a.). Die Beson-
derheiten der Sprachvarietdt Fachsprache sind auf héheren, offenen Textorganisa-
tionsstufen (Inhaltsplan) zu suchen, nicht primdr in den geschlossenen Subsystemen
wie Phonologie, Morphologie oder Syntax (Ausdrucksplan).

5 Ausgewadhlte distributionelle Tendenzen
im morphologischen Bereich

Die Beherrschung der morphologischen Komponente ist im Fremdsprachenunterricht
eines der vielen, synchron zu erreichenden Unterrichtsziele. Der Beherrschungsgrad
der Morphologie der zu erlernenden Sprache ist ein wichtiger Maf3stab, mit dem die
Kompetenz des Lerners (teilweise) gemessen werden kann.

Die Gewandtheit im Bereich der Morphologie sichert in groffem Maf$ die Integri-
tdt der Texte, der fachsprachlichen wie der gemeinsprachlichen. Grucza (2010, 35)
sieht die ,Morphemik* als zum gemeinsamen Bereich der konstitutiven Elemente des
Jldiofach-“ und ,Idiogemeinlekts“ gehorig an.?°

Es gilt stets zu beachten, dass die Allgemeinsprache im grofien Ganzen dem Un-
terrichtsziel in der Fremdsprachendidaktik entspricht, wobei nichts dem im Wege
steht, das Unterrichtsziel auch auf fachsprachliche Elemente auszudehnen.

20 Die im Diagramm présentierte Idee, die Morphemik aus dem Bereich der Grammatik auszuson-
dern, stammt von Grucza und wird im Folgenden nicht geteilt.
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Abb. 2: Gemeinsamer Bereich der konstitutiven Elemente nach Grucza (2010, 35), hier leicht modifiziert.

Zu den in der Fachsprachenforschung am haufigsten genannten morphologischen Un-
terschieden zwischen Fach- und Allgemeinsprache gehéren (Auswahl):

1

Sporadisch auftretende Genusschwankungen (der/das Korpus, der/das Teil, der
(gemeinsprachlich)/das Filter. Morphosyntaktisch betrachtet, wirkt sich das auf
die Kongruenzverhéltnisse und auf die Anaphorisierung aus (vgl. Engel/Rytel-Kuc
et al. 1999, 582).

Besondere Pluralformen, die in der alltdglichen Kommunikation ungebrauchlich
sind (Sand — Sinde). Sie erhalten dann die Bedeutung ‘verschiedene Sorten von ...
(vgl. Engel/Rytel-Kuc et al. 1999, 715; 717). Weitere Beispiele Druck — Drucke, Staub —
Stiube u.v. a.

Fremde (meist griechischer oder lateinischer Herkunft) Prafixe bei Substantiven
(u.a. Allo-, Astro-, Audio-, Bi-, Bio-, Chrono-, Deka-, Dezi-, Elektro-, Ethno-, Geo-,
Giga-, Hekto-, Hetero-, Hexa-, Homdo-, Homo-, Hydro-, Kilo-, Mega-, Milli-, Neuro-,
Nuklear-, Oko-, Penta-, Phono-, Sozio-, Tele-, Turbo-, Zenti-, Zoo-) kommen (mit
starker Praferenz) vor. Die Préfixe Bi-, Dezi-, Giga-, Hexa-, Hekto-, Kilo-, Mega-,
Milli-, Penta- und Zenti- bestimmen Quantitdten oder haben eine numerische Be-
deutung (vgl. Engel/Rytel-Kuc et al., 1999, 726).

Bei Adjektiven kommen dagegen in Fachtexten tendenzméfig u.a. die Préafixe
anti-, bi-, di-, extra-, hetero-, homo-, hyper-, inter-, intra-, iso-, mono-, multi-, neo-,
pan-, para-, poly-, post-, pro-, pseudo-, quasi-, semi-, sub-, supra-, trans-, ultra- vor.
Disziplinspezifische Suffixe sind seltener. Man findet sie vor allem in chemischen
oder medizinischen Texten: -ase, -ose, -at, -it, -itis, -id.

Im geschriebenen Fachtext zeigt sich die Tendenz, Prasensformen des Verbs als
Ausdrucksmittel der Omnitemporalitit zu benutzen (es wird meist auf wiederkeh-
rende Prozesse verwiesen). Soll auf Vorzeitigkeit in der Abfolge von beschriebe-
nen Prozessen verwiesen werden, benutzt man das Perfekt telischer bzw. poten-
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ziell telischer Verben. Der Gebrauch anderer Tempusformen ist selten, obwohl
(besonders in der miindlichen Kommunikation) zulassig. Sprachpuristen kénnen
darin einen Verstofd gegen die textsortenspezifische Stilistik sehen.

7. In der (von Natur aus) referierenden fachlichen Kommunikation werden Personal-
pronomina 3. Person als Bezug auf die darzustellenden Erscheinungen benutzt. Als
stilistisches Gebot wird der Gebrauch des Indefinitpronomens man (und dessen
Flexionsformen) als Agensverweis, des Passivs als Agensverhiillung und der moda-
len Passivumschreibungen ist + zu + Infinitiv/hat + zu + Infinitiv empfohlen.

8. Kaum anzutreffen sind in der fachlichen Kommunikation Imperativformen, for-
melhafte Wendungen (Gegeben sei das Dreieck ABC ..., Lasst uns priifen, ob ...)
ausgenommen. Die fiir die Alltagskommunikation typische Indikativ-Konjunktiv-
Paritat andert sich in der Fachkommunikation zugunsten des Indikativs, der die —
ohnehin méglichen — Konjunktivformen fast vollstandig verdrangt.

Es gibt keine Flexionsmorpheme, die nur fiir Fachsprachen typisch sind.

Es gibt eine Menge von Wortbildungsmorphemen, die in Fachsprachen tendenziell
hdufiger vorkommen. Aber auch diese Morpheme diirfen nicht als Indikatoren der
Fachsprache angesehen werden. Sie kdnnen jederzeit in alltagsprachlichen Texten vor-
kommen, ohne dass die Kommunikationspartner im Redefluss merken, dass sie ur-
spriinglich einem Fachbereich entstammen oder im Fachbereich zum Ausdruck spezifi-
scher Inhalte dienen. (,Wochen- oder monatelang tiifteln Leute wie Pet, indem sie dessen
geplante Geschehensweise Nanosekunde fiir Nanosekunde beschreiben, an einem Ereignis,
das sich schliefSlich innerhalb eines Augenblicks abspielen wird: Der Programmlauf.,
Beispiel gefunden im DWDS?). Es wurde schon mehrmals darauf hingewiesen, dass die
feststellbaren Unterschiede distributioneller Natur sind. Praziser gesagt: Es handelt sich
um tendenzielles Vorkommen und relative Gebrauchshéufigkeit zugleich, beide gemes-
sen an einem hypothetisch angenommenen ,typischen“ Alltagssprachetext.?? Nicht die
Okkurrenz ist wichtig, sondern die Sattigung des Textes mit bestimmten Mitteln.

Es gibt Unterschiede zwischen distributionell motivierten, zum Teil funktional
begriindeten und stilistisch unterschiedlich ausgelegten Gebrauchstendenzen in der
Fachsprache und in der Fremdsprache. Einer der am héufigsten genannten Unter-
schiede liegt in der Einstellung zum sog. Nominalstil. Darunter versteht man in der
Regel den tibertrieben haufigen Gebrauch von deverbalen und deadjektivischen No-
minalphrasen.?® Als Element der alltagssprachlichen Kommunikation, auch des im DaF

21 Digitalworterbuch der Deutschen Sprache. Abrufbar unter https://www.dwds.de. Korpusbelege: Die
ZEIT (1946-2018), Bsp. 49. Zugriff 11. 12. 2023.

22 Es handelt sich selbstverstandlich um ein Denkkonstrukt, die alltagssprachlichen Mustertexte gibt
es nicht.

23 Hennig (2020, 82) schreibt zum Nominalstil, er sei ,Oberbegriff fiir diejenigen syntaktischen Pha-
nomene [...], die sich unmittelbar oder mittelbar aus einem Ubergang von verbalen in nominale
Organisationsformen der Realisierung von Satzinhalten ergeben. Nominalstil wird folglich als Kom-
plementérbegriff zu ,Verbalstil‘ verstanden.“
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zu beherrschenden Schuldeutschen, verpont, wird der Nominalstil in der Fachsprache
zu einem funktional begriindbaren Kommunikationsmittel. Es handelt sich dabei um
eine unverkennbar morphologische Erscheinung: Aus Verben und Adjektiven entste-
hen nach reguldren Mustern (Konversion, Ableitung) Kopfe (Kerne) einer Nominal-
phrase (vgl. Hennig 2020, 22).

Der forcierte Gebrauch von deverbalen und deadjektivischen Nominalphrasen
dient der Inhaltskumulation, einer willkommenen Eigenschaft jeder Fachsprache.
Fachtexte haben ndmlich primér zu informieren. Eine Inhaltskumulation erreicht
man u.a. dadurch, dass in die Argumentpositionen der zentralen Verben volle Pradi-
kationen eingetragen werden, womdglich sogar in Nominalphrasen konvertierte Sat-
ze. Somit werden urspringliche Satze zu Aktanten des verbalen Operators.

Dies gilt vor allem fiir schriftlich verfasste Texte. In gesprochenen Texten er-
zwingt die Konvention eines Fachgesprachs eine weitgehende Konvergenz mit einem
alltagssprachlichen Gespréch (eine Inhaltskomprimierung wie oben beschrieben wére
auf die Dauer unmdglich; die Kommunikationspartner wiirden sich kaum verstehen).

6 Fazit

Varietiten des Deutschen haben keine eigene Flexion und keine eigene Wortbildung.
Sie schopfen alle aus dem Bestand des morphologischen Subsystems des Deutschen.
Diese gemeinsame Quelle lasst (als einer der wichtigsten Faktoren) entstehende Texte
als fachsprachliche oder fremdsprachliche — um die Perspektive auf den Gegenstand
des vorliegenden Beitrags zu beschranken — Texte des Deutschen identifizieren. Un-
verkennbar unterscheiden sich diese Texte von denen, die fiir andere Sprachvarieta-
ten als typisch(er) angesehen werden. Die Unterschiede ergeben sich kaum aus der
ExKlusivitat morphologischer Mittel. Man kann allenfalls iiber gewisse distributionelle
Praferenzen sprechen.

Es ist eine lohnende Aufgabe, diese distributionellen Préferenzen korpuslinguis-
tisch zu untersuchen und die Ergebnisse in quantitative Profile einzelner Sprachvarie-
taten, darunter auch der Fachsprache(n) und der Fremdsprache(n) umzuwandeln.
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Mikaela Petkova-Kessanlis

Stilistik des Deutschen als Fach-
und Fremdsprache

Zusammenfassung: Der Beitrag setzt sich mit der Stilkompetenz im Deutschen als
Fach- und Fremdsprache auseinander. Zunachst wird auf den Stil als Bestandteil der
kulturellen Fremdheit, der DaFF-Lernende begegnen, und die Relevanz der Stilkompe-
tenz fir die sprachliche Handlungsfahigkeit in einem gegebenen Fach eingegangen.
Dabei wird die Auffassung vertreten, dass die Uberwindung der kulturellen Fremd-
heit ohne die Ausbildung einer Stilkompetenz nicht zu bewerkstelligen ist. Anschlie-
Bend werden Mdglichkeiten der Vermittlung aufgezeigt, die didaktisch umsetzbar
sind. Der Beitrag schliefit mit einem Blick auf die Lernenden im Ausland und mit
dem Hinweis auf die Notwendigkeit einer Stildidaktik.

Schlagwérter: Stilkompetenz, Fremdheit, Fachstile, Stilvergleich

Einleitendes

Stilistische Kompetenz

Vermittlung stilistischer Kompetenz im Deutsch-als-Fach- und-Fremdsprache-Unterricht
Ein Blick auf die DaFF-Lernenden

Literatur
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1 Einleitendes

Das Erlernen einer Fremdsprache ist ein Prozess, zu Beginn und im Laufe dessen
sich Fremdheit manifestiert, die die Lernenden vor Herausforderungen stellt. Der
Fremdheit begegnen die Fremdsprachenlernenden nach Bredella/Christ (1995, 11) in
dreifacher Weise: 1) Sie lernen eine fremde Sprache, 2) diese fremde Sprache ist ,Teil
und Ausdruck einer fremden Kultur“ und 3) sie begegnen Menschen, die ihnen ,als
Angehorige einer anderen Kultur und einer anderen Sprachgemeinschaft fremd sind*.
Ergénzend zu 1) heifit es:

Fremd ist eine Fremdsprache nicht nur, weil sie {iber andere Zeichenbestdnde auf allen Ebenen
verfiligt — phonematisch, morphematisch, syntaktisch, semantisch, pragmatisch, mimisch, ges-
tisch — sondern vor allem, weil sie tiber diese Zeichenbestidnde in einer nur ihr eigenen Kombina-
torik verfiigt. (Bredella/Christ 1995, 12)

Dem hinzuzufiigen wére sicherlich die textuelle Ebene. Denn Texte bzw. Textsorten,
denen Texte angehoren, sind ebenfalls ,einzelkulturspezifisch gepragt“ (Fix 2021, 57)
und somit Bestandteil des fremden Zeichenbestandes. Eine herausragende Position in
diesem — den Lernenden fremden — Zeichengefiige ist aber auch dem Stil zuzuweisen.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-014
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Als ,zeichenhafte Texteigenschaft“ ist Stil nicht nur ,Teil der kommunikativen Ge-
samtleistung eines Textes®, er erbringt ,im Rahmen von Texten eigenstdndige kommu-
nikative Leistungen“ (Hoffmann 2017, 132) und transportiert kulturelle Bedeutung, vgl.
Fix (2021, 50): ,,Stil kann nicht anders als kulturell bestimmt existieren, er folgt kultu-
rell verfestigten Mustern bzw. er wandelt oder bricht diese und er vermittelt kulturelle
Bedeutung®. Das Stilistische an sich ist demzufolge auch eine Komponente der kulturel-
len Fremdheit, der die Fremdsprachenlernenden begegnen und die es im Lernprozess
allméhlich zu iberwinden gilt. Nun sind aber die kommunikativen Leistungen des
Stilistischen vielféltig, je nach Kommunikationsbereich sowie Situationstyp verschie-
den. Im Deutsch-als-Fach-und-Fremdsprache-Unterricht begegnen die Lernenden der
Fremdheit gewissermafen in zwei — nur analytisch voneinander zu unterscheiden-
den — Kulturen: in der Kultur der deutschsprachigen Sprachgemeinschaft einerseits
und in der Kultur einer Fachgemeinschaft andererseits, die zwar Bestandteil der
deutschsprachigen Kultur ist, aber fiir die Mehrheit der Mitglieder der deutschspra-
chigen Sprachgemeinschaft ebenfalls fremd ist, vgl. hierzu z. B. Wimmer (1987, 83),
der vom fremden (deutschen) Wissenschaftsstil spricht, der bei den Angehérigen der
deutschen Sprachgemeinschaft ,Verstehensbarrieren, kommunikative Distanz und
kulturelle Fremdheit“ (Wimmer 1987, 88), bei den Nicht-Angehdrigen dieser Sprach-
gemeinschaft ,Nicht-Verstehen, Falsch-Verstehen, Mif$verstehen, Distanz und Fremd-
heit sowie dann auch Ablehnung“ (Wimmer 1987, 86) produziert. Zu der fremden
Fachkultur gehort ein fremder Denkstil (vgl. Klammer 2014b, 120-122 zu Ludwik Flecks
Konzept des Denkstils), der sich auf die sprachliche Gestaltung derart auswirkt, dass
die Annahme einer fremden ,Fachsprachkultur® (vgl. Kalverkdmper 2016, 765) durch-
aus ihre Berechtigung hat. Vorrangiges Ziel des DaFF-Unterrichts sollte es sein, im
Rahmen des Lernprozesses sich allméhlich der fremden Fachkultur mit ihrem Denk-
stil und ihrer Fachsprachkultur anzundhern, zu lernen, mit dieser Fremdheit umzuge-
hen, um sie schliefflich zu iberwinden. Dies ist nicht méglich ohne die Aneignung
einer Stilkompetenz. Denn die (fach)kulturelle Fremdheit manifestiert sich in erster
Linie im Stil, vgl. hierzu auch Buhlmann/Fearns (2018, 123), die auf die ,Andersartig-
keit des Sprachbestandes, der Mitteilungsstrukturen und -stile“ im fach- und berufsbe-
zogenen Deutschunterricht aufmerksam machen. Fiir die Uberwindung der kulturel-
len Fremdheit ist fiir den allgemeinsprachlichen DaF-Unterricht von Bredella/Christ
(1995) das Konzept einer Didaktik des Fremdverstehens entwickelt worden (zur Dis-
kussion dieses Konzepts vgl. z. B. Hu 2010, Gehrmann 2017), fiir die Uberwindung der
Fremdheit, die fremdsprachige Stile hervorrufen, ist analog dazu ein Konzept einer
Didaktik des Stilverstehens zu entwickeln. Ansétze dazu finden sich beispielsweise in
Piischel (1983), allerdings ohne didaktischen oder Bezug auf den Bereich Deutsch als
Fremdsprache. Fest steht dennoch, dass das Stilverstehen eine wesentliche Vorausset-
zung fir den Erwerb stilistischer Kompetenz darstellt. Denn der Stil an sich ,gibt
immer etwas zu verstehen uber die Bedingungen und Ziele der jeweiligen Kommuni-
kation“ (Fix/Poethe/Yos 2001, 86).

Im Folgenden wird zunéchst auf die Stilkompetenz und ihre Relevanz fiir den
fachbezogenen Fremdsprachenunterricht eingegangen. Anschliefend werden Mog-
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lichkeiten aufgezeigt, Stilkompetenz in der fremden Fachsprache Deutsch zu vermit-
teln. Angesichts einer bis heute ausbleibenden Stildidaktik sowohl fiir DaF als auch
fiir DAFF haben die Vorschlage einen tentativen Charakter; sie basieren jedoch auf
den Erkenntnissen der Stilforschung, die ,Stil als etwas Intentionales und aufgrund
seiner Musterhaftigkeit als lehrbar“ (Fix/Poethe/Yos 2001, 29) auffasst, auch der Fach-
textstilistik (vgl. Spillner 1996a, 8).

2 Stilistische Kompetenz

Erklartes Ziel des fachbezogenen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts ist es, dem
jeweiligen Lernenden ,den Erwerb der sprachlichen Handlungsfahigkeit in seinem
Fach, seiner Aushildung oder seinem Beruf zu ermoglichen bzw. zu erleichtern® (Buhl-
mann/Fearns 2018, 18). Diese fachbezogene sprachliche Handlungsfahigkeit fassen
Buhlmann/Fearns 2018, 19) auf als ,die Fahigkeit des Lerners, sich in der Zielsprache
(L2) angemessen zu informieren und zu verstindigen“ und fiihren zudem aus:

Angemessenes Verstehen bedeutet in diesem Zusammenhang, dass der Lernende in der Lage ist,
mit seinen sprachlichen Mitteln unter Nutzung von Lese- und Hoérstrategien Texten ein Maxi-
mum an Informationen zu entnehmen. Angemessene Verstandigung bedeutet, dass sich der Ler-
nende auf der Wissensstufe, auf der er sich gerade befindet, eindeutig und sachlich ausreichend
differenziert miindlich oder schriftlich d&ufsern bzw. an Gesprachen teilnehmen kann und sich
dabei sozial angemessen und interkulturell sensibel verhélt. (Buhlmann/Fearns 2018, 240; Hervor-
hebungen MPK)

Die formulierte Zielvorstellung lasst den wesentlichen Beitrag der Stilkompetenz zur
Entwicklung der thematisierten sprachlichen Handlungsfahigkeit evident erscheinen.
Thre Bedeutsamkeit ist in erster Linie am mehrfachen Bezugnehmen auf die Kategorie
Angemessenheit erkennbar, die in diesem Kontext im Bereich der Stilwirkung, d.h.
der Wirkung, die sich aufgrund einer bestimmten Textgestaltung einstellt, zu verorten
ist. Das Adjektiv angemessen bringt Folgendes zum Ausdruck:

[Dlie Stilwirkung entspricht dem, wie Sprecher/Schreiber in der Situation, bei einem Handlungs-
ziel oder/und einem Thema dieser Art stilistisch vorgehen kénnen und/oder sollten und was
Rezipienten aufgrund ihres sozialen Wissens erwarten und/oder akzeptieren konnen. (Sandig
2006, 36)

Das Wissen dartiiber; was jeweils angemessen ist bzw. welche Stilwirkung erwartbar
und akzeptierbar in einer Kulturgemeinschaft ist, ist Bestandteil der Stilkompetenz.
Die oben zitierte Zielvorstellung gibt dariiber hinaus als erwiinschtes Lernziel das
eindeutige, sachliche und differenzierte Aufern an. Damit sind Stile in Fachgemein-
schaften angesprochen, préziser: die fiir Fachstile generell charakteristischen Stilprin-
zipien (auch: Stilzlige) Eindeutigkeit, Sachlichkeit und Differenziertheit und somit Stil-
kompetenz in einem oder mehreren fachlichen Kommunikationsbereichen. Mit sich
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miindlich oder schriftlich dujfsern sind Sprachvarietdtentypen thematisiert, die zwar
nicht fiir einen bestimmten Stil typisch sind, die sich aber wohl aufgrund von Biindeln
stilistischer Merkmale voneinander unterscheiden lassen, z.B. sind Spontaneitdt und
Ungezwungenheit fir die prototypische Miindlichkeit charakteristisch. Mit dem Aus-
druck sozial angemessen nimmt man Bezug auf die soziale Relevanz der Stilkompe-
tenz (vgl. Sandig (1986, 24), die darauf aufmerksam macht, dass ,Benutzer von Stil“
sich bei ihrem sprachlichen Handeln von ihrer Stilkompetenz leiten lassen, auch
wenn sie ,stilistische Performanzen“ der anderen Kommunikationsbeteiligten ,beur-
teilen“); auch auf den Stil generell als ein sozial relevantes Phanomen: ,Mit Stil wird
die sozial relevante (bedeutsame) Art der Handlungsdurchfiihrung in die Perspektive
genommen* (Sandig 2006, 9). Die interkulturelle Sensibilitét, die als Komponente der
sprachlichen Handlungsfahigkeit im Fach angesehen wird, hebt auf das oben erwéhn-
te Konzept des Fremdverstehens ab und hat insofern wieder mit Stilkompetenz zu
tun, als es ein Verstindnis flir kulturelle Differenzen in verschiedenen Sprachgemein-
schaften, die Unterschiede zwischen Stilen mit einschliefien, thematisiert. Kurzum:
Die anvisierten Ziele des fachbezogenen DaF-Unterrichts sind ohne die Vermittlung
einer Stilkompetenz nicht zu erreichen.

Stilkompetenz ist — darauf weist Sandig (1986, 154) hin — ,ein Indiz fiir den Grad
der Zugehorigkeit eines Individuums zur Gemeinschaft“. Um angemessen stilistisch
zu handeln, ist man angewiesen auf die Beherrschung eines ,Regelwerk[s], tiber das
die Mitglieder einer Gemeinschaft graduell verschieden verfiigen“ (Sandig 1986, 154).
Das Verwenden von ,Stil mit seinen komplexen Funktionen und seiner strukturellen
Vielfalt ist eine Art Maf} fiir die Beherrschung der in der Gemeinschaft als relevant
angesehenen Regeln“ (Sandig 1986, 154). Fir die DaF- und DaFF-Lernenden bedeutet
dies, dass sie in der Fremdsprache nur dann erfolgreich kommunizieren kénnen,
a) wenn sie dieses — zu Beginn des Lernprozesses fremde — Regelwerk kennen und
anwenden konnen, und b) wenn sie sich eine Stilkompetenz aneignen, die anndhernd
derjenigen der Angehorigen der deutschsprachigen Sprachgemeinschaft, mit denen
sie kommunizieren, gleicht. Umgangssprachlich gesprochen heifit das: Sie sollen im
Spracherwerbsprozess ein Stilgefiihl in der fremden (Fach-)Sprache entwickeln. Die-
ses wird es ihnen moglich machen, die zeichenhafte Gestalt Stil zundchst wahrzuneh-
men und zu interpretieren und — zu einem spéteren Zeitpunkt — diese auch herzustel-
len. D.h,, in den Anfangsphasen des Unterrichts reicht es aus, dass Stile erkannt
werden. Zum Zwecke dieses Erkennens soll die Vermittlung des stilistischen Regel-
werks erfolgen, das u.a. Angemessenheitsregeln (vgl. Sandig 1986, 152: ,Angemessen-
heitsregeln jeweils in Relation zum Situationstyp, Handlungstyp, Thementyp, Sachver-
haltstyp ...“), die Bestandteile der Stilkompetenz sind, enthdlt. Dem Lernziel des
Stilerkennens soll das Lernziel des Stilverstehens folgen. Erst wenn man das Stilver-
stehen beherrscht, d.h. wenn man eine passive Stilkompetenz (in Bezug auf eine
gegebene Textsorte) besitzt, macht es Sinn, darauf aufbauend die Fahigkeit zum Stil-
herstellen zu vermitteln bzw. eine aktive Stilkompetenz aufzubauen. In erster Linie
ist hier zu bedenken, dass gerade das Formulieren Fremdsprachenlernende vor be-
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sondere Herausforderungen stellt. Auch das Umformulieren, das weniger problema-
tisch als das — bei Befolgung der jeweiligen stilistischen Konventionen — freie Formu-
lieren sein sollte, erweist sich als heikel, wie z.B. Stezano Cotelo (2006) anhand des
Vergleichs zwischen rezipierten Fachtexten und Seminararbeiten ausldndischer Stu-
dierenden eindrucksvoll nachweist:

Das Umformulieren [...] stellt insbesondere ausldndische Studierende vor Probleme, da ihnen
das sprachliche Material nicht immer ausreichend zur Verfiigung steht. So finden sich héufig
Formulierungen, die in der AuRerungsdimension nicht angemessen sind (v.a. morphosyntakti-
sche und lexikalische Unsicherheiten [...] oder die im Stil miindlich bzw. dem wissenschaftlichen
Duktus nicht entsprechend [...] [sind]. (Stezano Cotelo 2006, 111)

Diese Erkenntnisse machen deutlich, dass die Studierenden iiber eine rudimentire
Stilkompetenz in der fremden Wissenschaftssprache Deutsch verfligen: Einerseits ist
ihnen offensichtlich bewusst, dass sie den Stil der Fachautoren nicht einfach tiberneh-
men kénnen und dass sie in ihrer Seminararbeit einen anderen Stil als diesen der
von ihnen rezipierten Fachtexte zu verwenden haben; zu ihrem Stilwissen gehort
auch, dass das Zitieren in wissenschaftlichen Texten ein prototypisches sprachliches
Handlungsmuster ist (vgl. Stezano Cotelo (2006, 111), die feststellt, dass die Studieren-
den mittels zitierenden sprachlichen Handelns ihre Formulierungsschwierigkeiten zu
umgehen versuchen). Andererseits fehlt das Wissen dariiber, dass gesprochensprachli-
cher Stil in wissenschaftlichen Texten unangemessen ist und dass der Wissenschafts-
stil Restriktionen z. B. im Hinblick auf die verwendete Lexik auferlegt. Die Kompen-
sationsstrategie des zitierenden sprachlichen Handelns offenbart wiederum, dass
die notwendige wissenschaftssprachliche Formulierungskompetenz nicht vorhan-
den ist.

Die Untersuchungsergebnisse von Stezano Cotelo (2006; vgl. auch 2008) bestétigen
indirekt die Auffassung Hoffmanns (2017, 13), dass die Stilkompetenz ein wesentlicher
Aspekt von Textkompetenz ist und dass es sich in manchen Kommunikationssituatio-
nen ,sogar um den entscheidenden Aspekt handeln“ kann. Es ist also nicht iiberspitzt,
wenn man mit Hoffmann (2017, 11) davon ausgeht, ,dass der Erfolg beim Erzielen
textkommunikativer Ertrdge wesentlich vom Stil eines Textes (von stilistischen Merk-
malen) abhdngen kann*.

3 Vermittlung stilistischer Kompetenz im Deutsch-
als-Fach- und-Fremdsprache-Unterricht

Zur Vermittlung von Stilkompetenz stellt die Stilpraxis bzw. die angewandte Stilistik
(vgl. Fix/Poethe/Yos 2001, 28) zwei Instrumente bereit: das deskriptive Vorgehen der
Stilanalyse, bei der stilistische Erscheinungen aufgedeckt und erldutert werden, und
das praskriptive Vorgehen, bei dem die Lernenden Anleitungen erhalten, z.B. zum
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Formulieren oder zum Strukturieren von Texten. Nach Piischel (1983, 106—-107) besteht
die Aufgabe der Stilanalyse darin, ,die Muster oder Regeln, nach denen die Formulie-
rungen gemacht sind, zu rekonstruieren und zu beschreiben und so die an die Formu-
lierungen gekniipften Stilbedeutungen zu erkldren“. Beide Instrumente, die fiir eine
Stildidaktik im Muttersprachenunterricht gedacht sind, kénnen — unter Beriicksich-
tigung der Lernvoraussetzungen der Lernenden sowie der spezifischen Lernziele —
Anwendung im DaFF-Unterricht finden. Zu empfehlen ist dabei eine Vorgehensweise,
die sowohl dem deskriptiven als auch dem praskriptiven Ansatz folgt bzw. diese mitei-
nander kombiniert.

Dabei soll bedacht werden, dass Stil zwar ,als Teilaspekt eingeflochten in das
Handeln mit Sprache“ ist (Sandig 1986, 151) und dass er daher ,keine in sich abge-
schlossene, fiir sich isolierbare Einheit [ist]; er kann aber in der Beschreibung analy-
tisch isoliert werden*“ (Sandig 1986, 332) bzw. fiir sich in den Blick geraten“ (Sandig
1986, 51). Stil ist demzufolge didaktisch vermittelbar. So kann man beispielsweise Stil-
kompetenz im DaFF-Unterricht vermitteln, indem man einzelne Teilkompetenzen se-
parat in unterschiedlichen Unterrichtsphasen behandelt. Richten kann man sich dabei
nach der Gliederung von Hoffmann (2017, 14), der die Stilkompetenz in die drei textsti-
listischen Teilkompetenzen Formulierungs-, Visualisierungs- sowie Sprach- und Text-
spielkompetenz aufgliedert.

Zur Formulierungskompetenz gehoren Kenntnisse dariiber, ,wie man Sachverhal-
ten eine angemessene sprachliche Form geben kann“ (Hoffmann 2017, 14). Die Ange-
messenheit der sprachlichen Form ist u.a. an Funktionalstile und an Textsortenstile
der Zielsprache gebunden. Bei der Vermittlung von Formulierungskompetenz im DaFF-
Unterricht sollen das Erlernen und der Gebrauch konventioneller formelhafter Formu-
lierungen und Formulierungsweisen in einem — dem Lernziel entsprechenden — Fach-
bereich Vorrang haben. Diese gehdren zu der fachsprachlichen Phraseologie, der Spill-
ner (1996b, 114) eine besondere Relevanz zuschreibt: ,Viel wichtiger als das Lehren
der — oft bereits aufgrund von Fachwissen muttersprachlich gelaufigen — Terminologie
ist die Vermittlung der fachtypischen Phraseologie und Syntax“. Zudem mahnt er, dass
auch bei wenigen interlingualen Kontrasten eine Auseinandersetzung mit fachsprach-
lichen Phraseologismen notwendig ist:

Die Vergleichbarkeit der phraseologischen Strukturen darf nicht zu der Annahme verleiten, sie
konnten im fachsprachlichen Fremdsprachenunterricht vernachlassigt werden. Das Gegenteil ist
der Fall. Sie bilden in Fachtexten das kommunikative und argumentative Grundgertist. (Spillner
1996b, 114)

Zum konventionellen, formelhaften Formulieren in einer Reihe von fachlichen Kom-
munikationsbereichen des Deutschen, das als Fachphraseologie (vgl. Glaser 2008)
i.w.S. einzustufen ist, liegen Forschungsergebnisse vor, vgl. beispielsweise Wallner
(2014) zu Kollokationen in den Wissenschaftssprachen, Kiihtz (2007) zu Phraseologie
und Formulierungsmustern in medizinischen Texten, Gépferich (1995, 218), die ,syn-
taktische Fertigstiicke flir verschiedene Textsorten der Naturwissenschaften und
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Technik ermittelt. Auch sprachvergleichende Untersuchungen waren zu diesem Lern-
ziel von Nutzen, vgl. z. B. Cedillo (2004), die ein iibersetzungsorientiertes Datenbank-
modell fiir fachsprachliche Kollokationen im Deutschen und Spanischen entwickelt
und an Kollokationen aus dem Bereich des Investmentfonds illustriert, auch Parasca
(2016), die Kollokationen der Wirtschaftssprache im Rumaénischen statistisch ermittelt
und ihre deutschen Aquivalente erfasst und analysiert. Seltener dagegen sind immer
noch Nachschlagewerke, die gezielt Formulierungshilfen anbieten wie z.B. Kiihtz
(2018) zum wissenschaftlichen Formulieren und noch seltener solche, die sich an
DaFF-Lernende richten, wie Schroth-Wiechert (2011), die Formulierungshilfen fiir Ler-
nende im Bereich der Ingenieurwissenschaften prasentiert.

Generell gilt: Formulierungsmuster, formelhafte Wendungen, Kollokationen etc.
sollen nicht ohne Bezug zu den entsprechenden Handlungstypen, die konventionell
zu ihrer Realisierung verwendet werden, vermittelt werden. Hierzu gehort auch die
Behandlung von alternativen Formulierungen, denn: Die Wahl zwischen Alternativen
ist keine willkiirliche, sondern eine ,,sinnerzeugende Wahl“ (vgl. Sandig 1986, 32). Erst
nachdem eine Formulierungskompetenz im Bereich des konventionellen Formulie-
rens vorhanden ist, kann man die Aufmerksamkeit der Lernenden auf weniger typi-
sche oder gar individuelle Formulierungen und ihre stilistische Wirkung lenken. Die
Aneignung des formelhaften AuRerungsbestandes der Fremdsprache ist ein grofer
Schritt in Richtung Abbau der kulturellen Fremdheit und Annéherung an die anfangs
fremde Sprachgemeinschaft, vgl. z. B. Harren (2015, 150), die einen Zugewinn auf Sei-
ten der Lernenden konstatiert: ,Die Beherrschung typischer Kollokationen kann auch
dafiir verantwortlich sein, dass der Sprachgebrauch eines erfolgreichen Fremdspra-
chenlerners fliissig und souveran wirkt“.

Neben der Formulierungskompetenz ist die Entwicklung einer Visualisierungs-
kompetenz fiir das sprachliche Handeln in einem fachlichen Kommunikationsbereich
von herausragender Bedeutung. Die Visualisierungskompetenz umfasst Kenntnisse
uber Visualisierungsmittel — hierher gehdoren Mittel zur Veranschaulichung von Infor-
mationen wie Abbildungen, Tabellen, Diagramme, Piktogramme, Figuren, Symbole
etc. — und dartiber, wie man diese mit sprachlichen Mitteln angemessen kombiniert
(vgl. Hoffmann 2017, 16). Spillner (1996b, 131) geht davon aus, dass die ,Frequenz
solcher non-verbalen Textelemente und die verbale Referenz auf sie (verbal — non-
verbale Textkohdsion) tendenziell als Charakteristikum schriftlicher Fachkommunika-
tion angesehen werden [konnen]“. Zudem weist er darauf hin, dass sich ,interlinguale
Kontraste in Form und Funktion fachsprachlicher Illustration® feststellen lassen (Spill-
ner 1996b, 131). Um Visualisierungskompetenz zu vermitteln, ist die Berticksichtigung
der Untersuchungsergebnisse zu einzelnen Fachtextsorten notwendig. Ein Vorschlag
zur stilistischen Analyse fachlicher Bilder findet sich in Klammer (2014a).

Die Sprach- und Textspielkompetenz (vgl. Hoffmann 2017, 17-18) betrifft Kenntnis-
se Uber den kreativen Umgang mit Mustern, z.B. Textmustern oder auch Wortbil-
dungsmustern. Auf den ersten Blick scheint diese stilistische Teilkompetenz im Hin-
blick auf Fachstile nicht besonders relevant zu sein. Sie kann aber aufierordentlich
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wichtig sein fiir bestimmte Lerngruppen und ihre spezifischen Lernziele. Wichtig ist
diese Kompetenz etwa fiirs Verstehen von Werbebotschaften, also fiir den Stil der
Werbung; sie konnte aber wichtig werden im Rahmen der Ausbildung an Hochschu-
len. Ksiezyk (2019, 37-49) beispielsweise befiirwortet den Einsatz von Texten, die sich
popularisierender Strategien bedienen, zur Vermittlung von Fach- und Sprachkompe-
tenzen im Bereich des Rechtswesens bei der Ausbildung von Germanisten in Polen,
die eine ibersetzerische Laufbahn anstreben; neben Einfiihrungen in das Recht fiir
Nicht-Experten werden zu diesem Zweck auch Texte aus der Spiegel-Kolumne ,Ein-
spruch“ im Unterricht verwendet. Vgl. ebenfalls Petkova-Kessanlis (2020), die — von den
Konventionen des Wissenschaftsstils abweichende — Realisierungen des Handlungsmus-
ters ,unterhaltsames Informieren‘ in sprachwissenschaftlichen Einfithrungen be-
schreibt. Das Verstdndnis von Texten dieser Art ist ohne Kenntnisse tiber den kreativen
Umgang mit Sprache nur sehr beschridnkt mdglich. Zudem ist die hier angesprochene
Kompetenz dann erforderlich, wenn es darum geht, Stilfehler von intendierten originel-
len Abweichungen von Mustern zu unterscheiden.

3.1 Vermittlung von Wissen liber prototypische Stile

In der Textkommunikation gibt es ,markierte, auffalligere Stile und weniger deutliche
Stile. D.h., es gibt prototypische und weniger prototypische Stile“ (Sandig 2006, 535).
Zu den prototypischen Stilen gehoren — beispielsweise neben dem Alltagsstil — auch
die stark konventionalisierten Fachstile. ,Prototypischen Stilen ist gemeinsam, dass
ihre Merkmalsbiindel zusammen mit neutralen Elementen eine charakteristische Kom-
bination stilistisch markierter Elemente enthdlt“ (Sandig 2006, 535). Bei der didak-
tischen Vermittlung stilistischen Wissens iiber Fachstile wird in der Regel auf die
stilistisch markierten Elemente aufmerksam gemacht. Zum Aufbau einer stilistischen
Kompetenz in Bezug auf prototypische Stile bietet sich der funktionalstilistische An-
satz an (vgl. Busch-Lauer 2009). DaFF-Lehrkrafte kénnen sich hier orientieren an den
Beschreibungen der einzelnen Funktionalstile in dem von Hoffmann (2007) fir das
Selbststudium erarbeiteten Kompendium ,Funktionale Varietdten des Deutschen —
kurz gefasst®.

Ein didaktisch gut umsetzbarer Vorschlag zur Vermittlung von Wissen tiber den
Fachstil als prototypischen Stil findet sich in Buhlmann/Fearns (2018, 101-102): Die
Autorinnen gehen - fiir geschriebene Texte im Kommunikationsbereich Naturwissen-
schaften und Technik - von Stilzligen aus — sie sprechen von ,vergleichbare[n] stilisti-
sche[n] Merkmale[n]“ —, erldutern diese kurz, anschliefiend benennen sie typisierend
sprachliche Mittel, die als Biindel den jeweiligen Stilzug konstituieren. So wird z.B.
expressive Neutralitdt bewirkt durch den Verzicht auf persénliche Stellungnahmen
und Kommentare, durch den Verzicht auf originelle Fallbeispiele und durch den Ein-
satz spracharmer Kommunikationsverfahren (vgl. Buhlmann/Fearns 2018, 102). Wie
dieses Vorgehen erfolgversprechend zu stilistischen Analysen genutzt werden kann,
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und in erster Linie, wie gewinnbringend die Illustration der Stilzlige an authentischen
Texten ist, zeigt der Analysevorschlag eines wissenschaftlichen Textes in Fix/Poethe/
Yos (2001, 73-81).

Bei prototypischen Stilen, z.B. Fachstil, Wissenschaftsstil, technischer Stil, stehen
prototypische stilistische Merkmale im Vordergrund, die sich verschiedene Fachstile
miteinander teilen. Es geht dabei um stilistische Universalien. Prototypische Stile kon-
nen im Hochschulbereich bei der Studienvorbereitung oder studienbegleitend vermit-
telt werden. Die erworbene Stilkompetenz reicht aber nicht aus, um eine fachspezifi-
sche Stilkompetenz zu entwickeln.

Empfehlenswert ist deswegen bei der Vermittlung von Wissen tiber prototypische
Stile nicht fachiibergreifend, sondern fachgruppenspezifisch vorzugehen, indem man
beispielsweise Kenntnisse tiber den Stil der Naturwissenschaften (und Technik), den
Stil der Geisteswissenschaften, den Stil der Ingenieurwissenschaften etc. vermittelt.

3.2 Vermittlung von Wissen uber Fachstile durch Vergleiche

Wissen uiber singuldre Fachstile und/oder Fachtextsortenstile kann préaskriptiv vermit-
telt werden, indem man den Lernenden Wissen tiber die charakteristischen Merkmale
fachspezifischer Stile (d. h. Stile einzelner Facher, z. B. Biologie, Jura, Mathematik etc.)
und/oder die Konventionen einzelner Fachtextsorten (z. B. Gesetz, Verordnung, Erlass
aus dem juristischen Bereich) weiterreicht. Angesichts des offensichtlichen Bedarfs
an integriertem Fach- und Sprachenlernen (vgl. z.B. Busch-Lauer 2017) ist es jedoch
sinnvoller, den deskriptiven Weg der vergleichenden Stilanalyse zu gehen.

Das Vergleichen ist ,eine herausragende stilistische Methode“ (Sandig 1986, 51).
Dariiber scheint sich die Stilforschung einig zu sein, vgl. z. B. Eroms (2008, 204): ,,Gene-
rell gesehen ergeben Vergleiche sehr gute Moglichkeiten, sowohl der spezifischen Ei-
genheit eines Stils wie der Konsequenz, dem Durchhalten der gewahlten Mittel auf
die Spur zu kommen*; vgl. auch Hoffmann (2017, 238-239). Die besondere Eignung
dieser Methode fiir Stilanalysen liegt im Wesen des Phdnomens Stil begriindet. Denn:
»Ein Stil ist — implizit — immer ein von anderen Stilen verschiedener Stil eines Textes“
(Sandig 1986, 18).

Verglichen werden konnen Einzeltexte, die jeweils unterschiedliche (Fach-)Stile
reprasentieren. Die Texte konnen dabei zundchst mikrostrukturell analysiert und an-
schliefend einer makrostrukturellen Deutung unterzogen werden (vgl. Eroms 2008,
216).

Man kann aber auch Einzeltexte, die denselben Fachstil reprasentieren, einander
gegentberstellen, z.B. ein verdffentlichtes Abstract zu einer Monografie oder zu ei-
nem Fachaufsatz und eine von einem Lernenden verfasste Zusammenfassung zu eben
dieser Monografie oder diesem Aufsatz.

Einander gegentibergestellt werden konnen auch Texte, die unterschiedlichen
Funktionalstilen zuzuordnen sind, vgl. Eroms (2008, 219-227), der einen Stilvergleich
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zwischen einem dichterischen und einem Sachtext vornimmt. Immer wieder finden
sich in der Forschungsliteratur Forderungen, popularwissenschaftliche Texte nicht
zur Vermittlung von Fachkompetenz einzusetzen (vgl. Buhlmann/Fearns 2018, 121).
Dem ist zwar zuzustimmen, Ubungen jedoch, bei denen ein populirwissenschaftlicher
Text und ein wissenschaftlicher Text bzw. Fachtext vergleichend analysiert werden,
sind duflerst ergiebig, weil sie eben die stilistischen Differenzen besonders deutlich
werden lassen.

Auch Alltags- und Fachstil lassen sich vergleichen. Dieser Vergleich kann schwer-
punktmdfig erfolgen und auf die Erfassung relevanter Unterschiede zwischen den
beiden Stilen zielen. Spillner (1996b, 136) macht z.B. auf die lexikalische Varianz in
alltagssprachlichen (und literarischen) Texten einerseits und auf die lexikalische bzw.
terminologische Konstanz in Fachtexten andererseits aufmerksam. Man kann sich aber
genauso gut auf Stilkontraste in der Syntax (Spillner 1996b, 112-113) oder in der Lexik
(Spillner 1996b, 116-117), sowohl bilingual — wie Spillner zeigt — als auch monolingual
fokussieren.

Einem Vergleich unterzogen werden konnen auch Texte, die unterschiedlichen
Textsorten angehéren. Vgl. hierzu die Stiliibungen, die Spinner (1990) fiir Schiiler
anbietet: Mit diesen werden die Lernenden dazu angehalten, ,textsortenspezifische
Ausdrucksweisen zu erproben und durch Vergleich iiber den Zusammenhang von
Funktion und Gestaltung nachzudenken®; zudem verbinden sie ,textsortenbezogene
Stilarbeit mit spielerischen, kreativen Schreibarrangements“ und kénnen dazu beitra-
gen, Schreibblockaden abzubauen (Spinner 1990, 36).

Eine andere Moglichkeit des Vergleichs zeigt Eroms (2008, 21): Man kann auffal-
lige Formulierungen, z.B. Mehrworttermini, in einem gegebenen Fachtext durch un-
passende Umformulierungen aus der Alltags- und/oder Gemeinsprache ersetzen. Diese
bewirken deutlich erkennbare Stilbriiche und sensibilisieren dafiir, dass die Einheit-
lichkeit von Stil, hier die fachsprachliche Einheitlichkeit, fiir Texte konstitutiv ist.

Weitere Vergleichsmoglichkeiten, die im DaFF-Bereich Anwendung finden kon-
nen, sind Nominal- vs. Verbalstil, auch gesprochen vs. geschrieben.

3.3 Vermittlung von Wissen liber Fachstile im Kontrast
zu anderen Sprachen

Textsorten, somit auch Textsortenstile, sind kulturell gepréagt. Der Vergleich der Text-
sortenstile in zwei oder mehreren Sprachen kann daher dufierst aufschlussreich sein,
wie Spillner (1996b, 124) schreibt: , Textsortenkontraste sind [...] auch an fachsprachli-
chem Material eine Fundgrube fiir interlinguale Stilphdnomene*. Der Vergleich lohnt
sich auch im Falle von Ahnlichkeiten in zwei gegebenen Sprachen:

Auch wenn zwei Textsorten in zwei Sprachen — nach einer sorgfaltigen Festlegung des ,tertium
comparationis‘ als vergleichbar eingestuft werden, ergeben sich sprachliche, stilistische, textuelle
und fachorientierte Kontraste. (Spillner 2010: o. Seitenangabe)
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Zu einer Reihe von Fachtextsorten liegen bereits umfangreiche Studien vor, die hier
aus Platzgriinden nicht aufgefiihrt werden kénnen. Wiinschenswert ist allerdings,
dass ihre Ergebnisse Eingang in den DaFF-Unterricht finden.

Die Forderung Spillners (1996b, 106) nach dem geeigneten Tertium comparatio-
nis —

Jede kontrastive Analyse setzt ein , Tertium comparationis, einen wohldefinierten Vergleichspa-
rameter voraus. Dieser wird in aller Regel nicht in grammatischen Phdnomenen zu suchen sein,
sondern im Bereich von Bedeutung und Funktion. Fiir die Analyse interlingualer Stilkontraste
bedeutet dies, daf’ Fach und Fachtextsorte konstant zu halten sind, nach Moglichkeit auch die
Thematik.

— soll auch fiir die Auswahl der zu analysierenden Texte in der konkreten DaFF-
Unterrichtssituation gelten.

Neben einem Textsortenvergleich bietet sich gerade zu didaktischen Zwecken
an, einzelne Textsortenmerkmale oder einzelne Stilstrategien vergleichend zu analy-
sieren. Beispielsweise lassen sich die Realisierungen der fiir eine Textsorte charakte-
ristischen Sprachhandlungstypen in zwei Sprachen miteinander vergleichen, vgl. z.B.
Rentel (2010), die die Realisierungen der Handlungstypen Auffordern, Danken und An-
kiindigen negativer Konsequenzen in deutschen und franzosischen Geschéftsbriefen
ermittelt, vergleicht und aufgrund einer korpusbasierten Stilanalyse zum Schluss ge-
langt, dass sich in der deutschen Geschéftskorrespondenz die Tendenz abzeichnet,
sSprachliche Intentionen direkter und expliziter zu kommunizieren“ als in der franzosi-
schen; zudem finden in deutschen Geschéftsbriefen haufiger ,Konstruktionen Anwen-
dung, die Modalverben enthalten und dem Rezipienten Handlungsspielrdume bieten,
z.B. wenn es darum geht, auf Aufforderungen zu reagieren“ (Rentel 2010, o. Seitenanga-
ben). Kontrastiert werden kénnen auch stilistische Mittel und Verfahren, vgl. z.B. Spill-
ner (1996b, 122-124; 2010), der franzosische und deutsche juristische Textsorten mitei-
nander kontrastiert. Weitere Anregungen finden sich auch in Spillner (2019).

Kontrastierende Vergleiche dieser Art leisten einen wesentlichen Beitrag zum Ab-
bau der kulturellen Fremdheit, die bereits in 1. thematisiert wurde, und erméglichen
das anvisierte Stilverstehen, wie die Ausfithrungen in Spillner (1996b, 116) zeigen:

Die Analyse interlingualer Stilkontraste ist eine wichtige Voraussetzung, um interkulturelle Mif3-
verstdndnisse zu vermeiden, um nicht sprachliche Auﬁerungen als befremdlich, abweichend,
lacherlich einzuschdtzen, die lediglich einer fremdsprachlichen Stil- bzw. Textsortenkonvention
entsprechen.

4 Ein Blick auf die DaFF-Lernenden

Sandig (2006, 534) fihrt als wichtige Voraussetzungen fiirs Erkennen und Interpretie-
ren von Stil u. a. das Wissen tiber Typen von Kommunikationssituationen, iiber Typen
stilistischen Sinns, iiber Typen von Stilwirkungen sowie Text- und Gesprachsmuster-
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wissen und stilistisches Musterwissen auf. Als Voraussetzung jedoch fiir die Interpre-
tation von Texten generell sieht sie das Vorhandensein von Sprachwissen und ,,episo-
dische[m] Wissen (z.B. Diskurse) und sonstige[m] Weltwissen als konstitutiv fir die
jeweilige (Sub-)Kultur“ (Sandig 2006, 534). Es steht also aufSer Frage, dass der optimale
Zeitpunkt fiir die Vermittlung von Stilkompetenz in einer Fachsprache bzw. einer Fach-
kultur erst dann gegeben ist, wenn Lernende tiber eine allgemeinsprachliche kommu-
nikative Kompetenz des Deutschen verfiigen, darunter auch tiber Kompetenz in Bezug
auf Alltagsstil, sowie iiber Kenntnisse tiber die kulturellen Praktiken der deutschspra-
chigen Sprachgemeinschaft. So sind beispielsweise Verhandlungsstil und Beratungsstil
leichter zu vermitteln, wenn man bereits Kenntnisse tiber Gesprachsstil, Hoflichkeits-
stil, Argumentationsstil, die im allgemeinen DaF-Unterricht in der Regel fokussiert wer-
den, besitzt. Da jedoch dies nicht immer moglich ist, kann man sich Buhlmann/Fearns
(2018, 251) anschlieflen, die einen fachbezogenen DaF-Unterricht ab der Niveaustufe
A2 empfehlen bzw. fiir méglich halten. Wenn das Ziel des Unterrichts die sprachliche
Handlungsféhigkeit in einem gegebenen Fach sein sollte, dann bietet es sich an, den
Schwerpunkt auf die Ausbildung der kommunikativen Kompetenz im Fach zu setzen.
Das bedeutet: Die im Unterricht zu verwendenden Texte sollen Fachtexte sein, die als
prototypisch fiir die jeweilige Fachtextsorte anzusehen sind. Andere Texte wie z.B.
allgemeinsprachliche, populdrwissenschaftliche etc. konnen zum Zwecke eines Stilver-
gleichs Einsatz finden oder aber zur Vermittlung bei defizitiren Teilkompetenzen in
der Gemeinsprache in Bezug auf Grammatik, Syntax, Wortschatz, Stil. Dabei darf nicht
aufler Acht gelassen werden, dass Stile einem Wandel unterliegen. Aus diesem Grund
soll die Aktualitat bei der Auswahl der Texte eine wichtige Rolle spielen. Auch vorhan-
dene Textkorpora sollen Eingang in den Unterricht finden, vgl. hierzu z.B. Fandrych/
Meifiner/Wallner (2018).

Nicht weniger wichtig ist, Unterschiede zwischen dem DaFF-Unterricht, der im
deutschsprachigen Raum stattfindet, und diesem im Ausland, unbedingt zu beachten.
Aufgrund der rdumlichen Distanz und der seltenen Kontakte der DaF-Lernenden zu
Angehorigen der deutschsprachigen Sprach- und Kulturgemeinschaft (Weder mutter-
sprachliche Lehrkrafte des Deutschen noch in der deutschsprachigen Kulturgemein-
schaft sozialisierte nicht-muttersprachliche DaF-Lehrkréfte konnen die Face-to-face-
Kommunikation und das Kennenlernen einer fremden Kultur vor Ort ersetzen!), auch
aufgrund dessen, dass die Fremdsprache Deutsch sowohl Medium als auch Gegen-
stand des Unterrichts ist, ist die anfangs angesprochene kulturelle Fremdheit deutlich
schwieriger abzumindern bzw. zu beheben als im Falle eines DaFF-Unterrichts in
einem deutschsprachigen Land. Deshalb ist nicht lediglich ein grofleres Pensum an
Unterrichtsstunden erforderlich. Erforderlich ist vor allem ein anderer Unterrichts-
stil, der sich durch einen deutlich hoheren Grad an Explizitheit, durch Verstdndnis
fiir die Bediirfnisse der Lernenden und ihre spezifische Sprachsituation auszeichnet,
gegebenenfalls durch den Einsatz der Muttersprache der Lernenden oder einer ande-
ren gemeinsamen Sprache bei Bedarf.

Die deutschsprachige Fachkommunikation als Unterrichtsgegenstand fiir Lerner
nicht-deutscher Muttersprache ist schon seit Lidngerem ein vieldiskutiertes Thema
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(vgl. Fifs 1994) und immer noch sehr aktuell (vgl. Dohrn/Kraft (2015), Busch-Lauer
(2019), das InfoDaF-Heft 48.1 (Februar 2021) mit Themenschwerpunkt ,Zum Status quo
von Berufs- und Fachsprachen und ihrer Vermittlung® u.v.a.). Leider stimmt aller-
dings die Feststellung von Borowski/ Gladitz (2021, 3-4) in ihrem kritischen Uberblick
zum Status quo im Bereich Fachsprachenvermittlung, dass sich ,einschlagig anmuten-
de Kompendien“ bei naherer Betrachtung ,als eine lose Aneinanderreihung von ver-
schiedenen erfahrungsbhasierten Darstellungen aus der Praxis [erweisen]“. Die Ver-
mittlung von Stilkompetenz sowie die Reflexion iiber ihre Relevanz sind dabei duferst
selten ein Thema; eine Ausnahme bietet der Aufsatz von Efing (2014), der sich mit
berufsrelevanten Registern in der Fremdsprache Deutsch beschéftigt. Eine Stildidaktik
fiir DaFF, die im Interesse der Lehrenden und Lernenden wére, ist und bleibt ein
Forschungsdesiderat.
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Wilhelm GrielBhaber
Profilanalyse

Zusammenfassung: In dem Beitrag wird zunédchst das Verfahren der Profilanalyse
zur Bestimmung der syntaktischen Komplexitit von deutschsprachigen Auerungen
vorgestellt (§1). Die unterschiedliche Komplexitidt wird anhand von insgesamt sechs
Wortstellungsmustern ermittelt. Entscheidendes Kriterium ist die Stellung des Subjekts
im Verhaltnis zu finiten und infiniten Verbteilen. Das Vorgehen wird an Textheispielen
vorgestellt (§2), zundchst von DaF-Studierenden im Ausland (Georgien) an narrativen
Texten, dann an fachsprachnéheren Klausurtexten von DaF-Studierenden im Inland.
Fachtexte im engeren Sinn werden an Beispielen aus der Rechts- und Wirtschaftswis-
senschaft behandelt (§ 3). Insofern die Profilanalyse auch zur Komplexitatsbestimmung
von Fachtexten geeignet ist, steht ein Instrument zur Beurteilung der Lernersprache
und geeigneter Inputmaterialien zur Verfigung (§4).

Schlagworter: Profilanalyse, Wortstellungsmuster, Profilstufe, Erwerbsstufe, Partizipial-
attribut, Inversion

Grundlagen

Durchfiihrung der Profilanalyse und Interpretation des Profils
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1 Grundlagen

Mit der Profilanalyse lisst sich die syntaktische Komplexitit deutschsprachiger Aufe-
rungen anhand von ausgewdhlten Wortstellungsmustern, den Profilstufen (Tab. 1),
bestimmen (GriefShaber 2014, 2019a). Das Verfahren ist grundsatzlich auf alle deutsch-
sprachigen AuRerungen anwendbar. Zur Ermittlung der Sprachkenntnisse sind insbe-
sondere narrative Texte geeignet. Mit den gewonnenen Ergebnissen kann der Unter-
richt den aktuellen Kenntnisstand der Lernenden berticksichtigen, z. B. bei der Bildung
von homogenen Gruppen, bei der Auswahl von Lehr- und Lernmaterialien und bei
der Bewertung von AuBerungen. Bei der Anwendung bleiben pragmatische Aspekte
des fachsprachlichen Handelns (Thielmann 2010) weitgehend unberiicksichtigt. Die
Fokussierung auf einige wenige Wortstellungsmuster ohne systematische Einbezie-
hung der Lexik und der formalen Korrektheit ldsst sie fiir fachsprachliche Auferun-
gen wenig einschlégig erscheinen. Inshesondere die Nichtberticksichtigung spezifisch
fachsprachlicher Lexik wirkt als Manko. Diese Einschdtzung greift jedoch zu kurz,
da dabei die Grundlage der Profilanalyse und der Zusammenhang der gemessenen
Parameter mit den weiteren Eigenschaften der sprachlichen Auferungen ausgeblen-
det wird.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-015
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Tab. 1: Ubersicht der Wortstellungsmuster.

Stufe Vorfeld Finitum/ Mittelfeld Nachfeld/ GER
Konj. Partikel
6 Integration  Sie* hat den [von Hans empfohlenen] Roman  gelesen.
5 Insertion Sie* will den Krimi [, der* ihr empfohlen lesen.
wurde,]
4 Nebensatz vy dass sie* ins Theater geht. B1
3 Inversion Danach  geht Maria* nach Hause.
Wen will Maria* treffen?
Kommt Eva*?
A2
2 Separation  Maria*  kommt um 8 Uhr an.
Maria*  will / muss  noch einen Brief schreiben.
Maria*  freut sich darauf, etwas zu lesen.
1 Finitum Hans* geht ins Kino. Al
0 Bruchstlicke Danke! A0

*: Subjekt; GER: Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen

Die profilanalytisch verwendeten Wortstellungsmuster erfassen die empirisch in Langs-
schnittstudien (Pienemann 1989) sukzessiv erworbenen Mittel, die eine zunehmende
Komplexitat aufweisen, so dass deren Verwendung in einer ausreichend umfangreichen
Sprachprobe den erreichten Sprachstand anzeigt. Der Erwerb reicht von einfachen Au-
ferungen mit Subjekt und Finitum (Profilstufe PS1) bis zur héchsten Stufe, der Integra-
tion eines Partizipialattributs (PS6). Die von Pienemann 1989 beschriebene grundle-
gende Reihenfolge bis zum Erwerb von Nebensdtzen (PS4) wurde bei der Analyse von
fortgeschrittenen Lernenden um die zwei komplexen Muster der Insertion (PS5) und
Integration (PS6) erweitert (GrieShaber 2012).

Zur Funktionalitdt und Komplexitit der Muster liegen unterschiedliche Erklarun-
gen vor, so von Pienemann (1998) mit formalen Beziehungen im Rahmen der Lexical
Functional Grammar. In funktional-pragmatischer Sicht resultiert die Komplexitat aus
der Zuweisungsrichtung von Informationen zwischen Subjekt und Numerus und zwi-
schen dem verbalen Argumentrahmen und dem Kasus (Tab. 1). Bruchstiickhafte Aufie-
rungen ohne Subjekt und/oder Finitum kénnen pragmatisch angemessen sein (z.B.
Guten Morgen!). Die Trennung von finiten und infiniten Verbteilen in der Separation
(PS2) erzeugt eine Klammer um die Mittelfeldelemente und erfordert so erhdhte men-
tale Aktivititen. Bei Hilfs- und Modalverben steuert der Argumentrahmen des nach-
gestellten infiniten Vollverbs den Kasus der vorangehenden abhéngigen Nominalgrup-
pen, so dass sich die Abhangigkeitsrichtungen iiberkreuzen (Grieffhaber 2018). Viele
trennbare Partikelverben der PS2 zdhlen zur Bildungssprache (Kéhne et al. 2015, 90)
oder der Alltaglichen Wissenschaftssprache (Redder 2013) und sind typisch fiir fach-
sprachliche AuRerungen. Der Inversion (PS3) wird in Grammatiken nur geringe Auf-
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merksamkeit geschenkt (Eisenberg 2020, 410), da es sich nur um eine Wortstellungsvari-
ante handelt. Tatsachlich jedoch wird dadurch die Zuweisungsrichtung des Numerus
vom Subjekt zum Finitum verdndert. Und gerade in fachsprachlichen Texten enthélt
das Vorfeld oft komplexe Nominalgruppen (s.u. § 3), z. B. Uber die Verwendung der zur
Deckung des Regelbedarfs erbrachten Leistungen (§ 20 SGB II). Mit den Insertionen (PS5)
beginnen sehr komplexe Satzmuster. Die Insertion eines Nebensatzes unterbricht den
einbettenden Satz, so dass zwei ineinander verschachtelte satzwertige Muster gleich-
zeitig zu planen sind. Oft handelt es sich um fachsprachlich tbliche attributive Infor-
mationen. Bei der Integration eines Partizipialattributs (PS6) handelt es sich um attri-
butiv kondensierte Nebensétze, ebenfalls ein fachsprachtypisches Verfahren. Mit
diesen Wortstellungsmustern beriicksichtigt die Profilanalyse demnach direkt einige
fachsprachliche Charakteristika in den Auferungen.

Die zentralen Analyseschritte bestehen in der Zerlegung der Auferungen in mini-
male satzwertige Einheiten (MSE) und der anschlieffenden Zuweisung der passenden
Profilstufe nach Tab. 1. Die profilanalytische Erfassung der syntaktischen Komplexitat
ist bei schriftlichen Texten zuverldssig und erreicht bei geschulten Ratern eine sehr
hohe Interrater-Reliabilitdt (Domenech 2018, 88). Die ermittelten Profilstufen bilden
das Profil des Textes. Die Komplexitit des gesamten Textes wird durch die héchste
mindestens dreimal verwendete Profilstufe charakterisiert, die als Erwerbsstufe (ES)
bezeichnet wird. Mit ihr lassen sich verschiedene Texte hinsichtlich ihrer Komplexitat
miteinander vergleichen.

Im Zweit- und Fremdspracherwerb korrespondiert die Erwerbsstufe mit weiteren
Aspekten der Lernersprache. Parallel zur ansteigenden Erwerbsstufe nimmt der Um-
fang narrativer Texte zu, wéachst der Wortschatz und steigt die formale Korrektheit,
z.B. bei der Kasusmarkierung (Tabellen 3 und 4). Die auf frei produzierte Texte an-
wendbare Profilanalyse erdffnet so einen Blick auf weitere Bereiche der Sprachkennt-
nisse. Zur Bestimmung der Deutschkenntnisse eignen sich besonders narrative Texte,
z.B. zu einem Bildimpuls. Zwar kann auch bei argumentativen Texten ein Profil er-
stellt und die Erwerbsstufe bestimmt werden, doch eignen sich solche Auferungen
aufgrund der anderen textuellen Organisation weniger gut zur Sprachstandsbestim-
mung.

Als Erganzung zur Profilanalyse eignet sich der C-Test, der jedoch fiir zuverléssige
Ergebnisse erprobte Testsédtze erfordert (Grotjahn 2019). Aufgrund der feineren C-Test-
skalenwerte sind die Ergebnisse differenzierter. Profilanalytische Lernertextanalysen
korrespondieren mit parallel durchgefithrten C-Tests (zu Lernenden in DSH-Kursen
Lammers 2017, 213f. und Yildirim 2021). Im Fall der von Lammers untersuchten Ler-
nenden kénnten die Kurse auf der Basis der Profilanalyse homogener gestaltet wer-
den.

Der héufig als Bezugspunkt zur Einschdtzung der Sprachkenntnisse dienende Ge-
meinsame Europdische Referenzrahmen (z. B. Buhlmann/Fearns 2018) folgt einem vol-
lig anderen Ansatz, so dass die mit ihm ermittelten Stufen nur grob mit den profilana-
lytischen Erwerbsstufen in Beziehung zu setzen sind (Tab. 1).
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Ein grundlegender Vorteil der Profilanalyse besteht darin, dass sie auch auf Lehr-
und Lernmaterialien anwendbar ist (s.u. §4 mit Beispielen aus der Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaft), so dass Lehr- und Lernmaterialien mit dem gleichen Verfahren
der Komplexitatsbestimmung dem jeweiligen Stand der Deutschkenntnisse entspre-
chend ausgewdhlt und eingesetzt werden konnen.

2 Durchfiihrung der Profilanalyse
und Interpretation des Profils

Im folgenden Schritt (§2.1) wird an einem narrativen Textausschnitt zu einer Bilder-
folge die Durchfithrung der Profilanalyse zur Sprachstandsbestimmung vorgestellt.
Auf die Zerlegung des Textes in minimale satzwertige Einheiten (MSE) und die Zuwei-
sung der passenden Profilstufe folgen die Bewertung des Profils und die Ermittlung
der Erwerbsstufe. Anschlieffend (§2.2) werden grundlegende Parameter von narrati-
ven Texten georgischer Studierender nach Studienjahren und nach der Komplexitat
(Erwerbsstufe) betrachtet. Im letzten Teilkapitel (§2.3) werden narrative Texte und
Klausurtexte von StudienbewerberInnen an einer FH mit den bei der vorgabenorien-
tierten Textproduktion tiblichen Ubernahmen von Elementen aus der Vorlage vorge-
stellt.

2.1 Durchfiihrung der Profilanalyse an einem narrativen Text

Narrative Texte bieten Moglichkeiten zur Verwendung komplexer Wortstellungsmus-
ter, so dass sie sich gut zur Sprachstandsermittlung eignen. Bei der Produktion gilt es,
die Protagonisten, Objekte und Handlungen mental zu konzipieren und in einer Folge
von AuRerungen sprachlich zu realisieren. Die erzéhltypischen Verkettungen von Au-
Berungen stimulieren komplexe Inversionen. Als Inputstimulus haben sich einzelne
Bilder bewdhrt, bei Bilderfolgen tendieren die Lernenden dazu, sich mit einfachen
deiktischen Mitteln auf einzelne Objekte zu beziehen. Die bildliche Vorlage mit den
dargestellten Objekten ermoglicht auch Wortschatzanalysen (Grief$haber 2019b).

Zur Erstellung des Profils werden die AuRerungen zunichst in minimale satzwer-
tige Einheiten (MSE) zerlegt, da die von den Lernenden vorgenommene Segmentie-
rung mit Satzzeichen oft nicht regelkonform ist. Zur besseren Lesbarkeit sind die
MSE in Tabelle 2 listenférmig dargestellt. Anschliefend wird jeder MSE die passende
Profilstufe aus Tabelle 1 zugewiesen. Eine MSE mit Merkmalen unterschiedlicher Pro-
filstufen, z.B. Nebensatz (PS4) mit Perfekt (PS2), erhdlt nur die hochste Profilstufe
(PS4). Bei Inversionsmustern ohne realisierte Inversion, z.B. ,Da nach der Vather und
seinen sohn gehen nach Hause ..., wird nur das tatsachlich realisierte Muster erfasst,
im Beispiel PS1. Segment 6 erfiillt wegen des fehlenden Subjekts die Basisregel fiir
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Abb. 1: Textausschnitt zum Bildimpuls ‘Jagdeifer und Reue‘ (e. 0. plauen); Georgien, 3. Studienjahr,
Studienrichtung: Tourismusmanagement (Datenerhebung: M. Brinkschulte).

Tab. 2: Textausschnitt von Abb. 1 in minimale satzwertige Einheiten zerlegt.

SGM AuRerungen, in minimale satzwertige Einheiten zerlegt Profilstufen

6 5 4 3 2 1 0

1 Jagdelfer und Reue X
2 [Otto und seine Mutter]* lebten nicht weit von dem Wald. X
3 [Otto]* hatte keine Freunde ... X
4 ... aber [er]* wollte viel spielen, X
5 leider hatte [seine Mutter]* viel zu tun ... X
6 ... und hatte sehr wenig Zeit um mit ihrer Sohn zu sein. X
Profil des Ausschnitts: - - - 1 2 2 1
Profil des gesamten Textes: - - 1 7 5 16 1
Erwerbsstufe (ES): héchste, mind. dreimal verwendete PS X
Anteil komplexer (> PS3) Muster: 27%
Haufigkeit der Spitzenstufe (SP): 1

Legende: SGM: Segmentnummer; AuBerungen als MSE; Profilstufen PS1 bis PS6; [xx]*: Subjekt; Finitum
unterstrichen

die PS1 nicht. In diesem Fall wird das Subjekt seine Mutter aus der mit und weiterge-
fiihrten VorgéngerdufSerung tibernommen (Hoffmann 2016, 210 ff.) Die Markierungen
zeigen das Profil des Textes visuell, die Summen der einzelnen Profilstufen bilden das
numerische Profil des Textes. Tabelle 2 enthélt das Profil des Ausschnittes und das
Gesamtprofil. Das Profil eignet sich zur Beurteilung einzelner Texte.

Drei aus dem Profil errechnete Parameter dienen der kompakten Beschreibung
der sprachlichen Komplexitat des Textes: die Erwerbsstufe (ES), der Anteil komplexer
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Profilstufen (= PS3) und die Anzahl der Spitzenstufe (SP). Die Erwerbsstufe (ES), die
hochste mindestens dreimal verwendete Profilstufe, charakterisiert den insgesamt er-
reichten Komplexititsgrad eines Textes. Die im Beispieltext sieben Mal verwendete
Profilstufe PS3 zeigt an, dass die Verfasserin des Textes selbstandig Inversionen reali-
sieren kann. Die geringe Anzahl von Nebensatzen (PS4) bedeutet umgekehrt die (noch)
nicht aktiv freie Beherrschung dieses Satzmusters. Fiir den Unterricht ist dieses Muster
der Forderhorizont (Heilmann 2012), der Wygotskys Zone der ndchsten Entwicklung
entspricht. Mit der Erwerbsstufe lasst sich im Langsschnitt der Lernfortschritt einzel-
ner Lernender ermitteln und bewerten. Auf Gruppen bezogen reprasentiert die Er-
werbsstufe deren Kenntnisse.

Der Anteil komplexer Profilstufen ist ein Indikator fiir den Komplexitatsgrad.
Der niedrige Wert des Textes (= PS3 27 %) belegt die Dominanz einfacher Muster bis
einschliefSlich der Separation (PS2). Der Komplexitdtsgrad wird vom Textumfang mit-
bestimmt. Bei sehr kurzen Texten kénnen schon einige wenige formelhafte Inversio-
nen zu einem hohen Komplexitétsgrad fiihren, ohne dass der Text einen entsprechend
hohen Erwerbsstand erreicht. Erst bei umfangreichen Texten ist der Komplexitatsgrad
aussagekraftig. Die Anzahl der hochsten verwendeten Profilstufe, die Spitzenstufe
(SP), eignet sich zur Differenzierung von insgesamt komplexen Texten. Die im Bei-
spieltext einmal verwendete PS4 (Nebensétze) charakterisiert den Text auch nach
diesem Parameter als einen einfachen Text.

Die mit narrativen Texten ermittelten Deutschkenntnisse reprasentieren allge-
meinsprachliche Kenntnisse. Sie konnen sich in akademischen Verwendungen als ein-
geschrankt erweisen. Die in akademischen Kontexten verwendeten Wortstellungs-
muster kdnnen sich durch besondere Schwerpunkte auszeichnen, z.B. durch héufige
Partizipialattribute (PS6) oder komplexe Nominalgruppen im Vorfeld bei Inversionen
(PS3), so dass es sich fiir eine genauere Einschdtzung empfiehlt, die Profilanalyse auch
bei entsprechenden Texten durchzufithren (s. u. §2.3).

2.2 Texte von georgischen Studierenden
im unechten Langsschnitt

Die mit der Profilanalyse ermittelten Werte geben indirekt auch Informationen zum
durchschnittlichen Textumfang und zur Kasuskorrektheit. In den folgenden zwei Ta-
bellen sind die Werte aus den Deutschkursen einer georgischen Universitét in Thilissi
zundchst nach Studienjahren und anschlieffend nach Erwerbsstufen angeordnet.

Die Texte lassen sich in drei Gruppen zusammenfassen. Die sehr kurzen Texte
des ersten Studienjahrs erreichen knapp die ES1 mit verschwindend geringem Anteil
komplexer Muster (= 3). Jede fiinfte Nominalgruppe ist fehlerhaft, wenn auch der An-
teil fehlerhafter Akkusative niedriger ist. Die zweite Gruppe bilden die um 35 % lange-
ren Texte des zweiten Studienjahrs mit wesentlich hoherer Komplexitat (ES-MW 2,4).
Allerdings ist die Gruppe sehr heterogen, eine Halfte ist auf den unteren Erwerbsstu-
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Tab. 3: Texte georgischer Studierender nach Studienjahren.

S-Jahr T MSE-MW ES-MW >3% NGrf % Akkf %
4 19 331 33 31 14,3 8,0
3 13 27,7 3,2 30 13,2 10,1
2 14 19,9 2,4 18 17,4 25,2
1 15 14,7 0,9 3 20,6 13,6

Legende: S-Jahr: Studienjahr; TXT: Anzahl der Texte; MSE-MW: Mittelwert der minimalen satzwertigen
Einheiten; ES-MW: Mittelwert der Erwerbsstufen; > 3 %: Anteil komplexer Muster; NGrf %: MW
fehlerhafter Nominalgruppen; Akkf %: MW fehlerhafter Akkusative

Tab. 4: Texte georgischer Studierender nach Erwerbsstufen im Querschnitt.

ES XT MSE-MW >3% NGrf % AKKf %
4 19 34,8 39 12,1 9,0

3 14 28,1 25 10,6 11,5

2 6 20,5 11 18,4 333

1 21 14,6 6 21,8 16,2

0 1 1 0 0 0

Legende: ES: Erwerbsstufe; TXT: Anzahl der Texte; MSE-MW: Mittelwert der minimalen satzwertigen
Einheiten; > 3 %: Anteil komplexer Muster; NGrf%: MW fehlerhafter Nominalgruppen; Akkf %: MW
fehlerhafter Akkusative

fen bis ES2, die andere auf den komplexeren Erwerbsstufen ab der Inversion (ES3).
Insgesamt haben 80 % mindestens die ES2 erreicht. Fehlerhafte Nominalgruppen sind
leicht zurtickgegangen, fehlerhafte Akkusative dagegen angestiegen. Die dritte Gruppe
umfasst das dritte und vierte Studienjahr mit nahezu gleichen Mittelwerten bei den
Erwerbsstufen wie auch bei den komplexen Mustern, den fehlerhaften Nominalgrup-
pen und den fehlerhaften Akkusativen. Insgesamt steigen in den ersten drei Jahren
der Textumfang und die Komplexitit an und stagnieren danach. Fiir die ersten drei
Jahre ist der Sprachunterricht demnach effektiv.

Die grundlegenden Parameter (MSE; = 3) verbessern sich mit steigender Erwerbs-
stufe. Wahrend sich die Nominalgruppen in zwei Gruppen bis zur ES2 und ab der
ES3 aufteilen, zeigen die Akkusative ein uneinheitlicheres Bild, bei dem der Sprach-
kontrast mitspielen diirfte. Beim Akkusativ unterscheidet sich Georgisch deutlich vom
Deutschen. Dabei steht vom Deutschen aus gesehen das Subjekt im Ergativ [ERG] und
das Akkusativobjekt im Nominativ (Abuladze/Ludden, 2006, 232):

der Sohn [ERG] nahm {der Hase} [NOM] mit den Ohren (2. Studienjahr, ES3)
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2.3 Texte von Studierenden in studienvorbereitenden
Deutschkursen

Die allgemeinsprachlichen Deutschkenntnisse bei narrativen Texten kénnen sich bei
der Arbeit mit komplexen Fachtexten bei einigen Lernenden als unzureichend erwei-
sen. Das zeigt sich exemplarisch bei Lernenden eines Ausldndervorstudienkurses an
einer Fachhochschule im Ruhrgebiet in einer Klausur zu einem populdrwissenschaft-
lichen Text (s.u.). Von den 15 Studierenden erreicht einer die ES3 und die tibrigen
14 die ES4. Bei einer vorgabenorientierten DSH-prifungsrelevanten Textproduktion
verschiebt sich das Bild jedoch. Nur die Hélfte der 14 TN der ES4 bleibt auch in der
unten ndher betrachteten Teilaufgabe auf der ES4, wihrend vier TN auf die ES1 und
drei TN sogar auf die ESO abrutschen. Der TN der ES3 steigt um eine Erwerbsstufe
auf die ES2 ab. Die in einem narrativen Text erreichte ES4 ermdglicht somit nur in
jedem zweiten Fall auch den kompetenten Umgang mit einem grammatisch komple-
xen populdrwissenschaftlichen Text. Diese Verschiebungen sind im Zusammenhang
mit den hohen Anforderungen an die Rezeption des komplexen Textes und der darauf
beruhenden Produktion einer eigenen Einschdtzung zu sehen. Bei der Bewdltigung
der textbezogenen Aufgabe verbleiben Studierende mit einer sprachtypologisch néhe-
ren Sprache, z. B. Spanisch, eher auf dem Niveau des narrativen Textes als Studieren-
de mit einer entfernten Sprache, z.B. Arabisch. Auch unterschiedliche Schulerfahrun-
gen mit Frontalunterricht konnten eine Rolle spielen.

Der im Folgenden nédher betrachteten Klausur lag ein populdrwissenschaftlicher
Text zur weltweiten Nahrungsmittelknappheit zu Grunde. Der letzte Abschnitt (15 MSE,
ES4) zeigt ein unausgeglichenes Profil: PS5: 2 — PS4: 4 — PS3: 2 — PS2: 1 — PS1: 6. Der
Anteil komplexer Muster (PS > 3) betragt 53 %, die Spitzenstufe PS5 ist zweimal enthal-
ten. Fehlende Partizipialattribute und die geringen Insertionen (PS5) weisen den Text
als popularwissenschaftlich aus (vgl. Schilling/Stezano 2017 und Yildirim 2021).

Die Deutschnoten (DN) fir die Klausuren korrespondieren mit den von der ESO
bis zur ES4 reichenden Erwerbsstufen (Tab. 5), auch wenn Kkeine lineare Entsprechung
vorliegt. Die mit gut (DN 5) und sehr gut (DN 6) benoteten Texte erreichen die ES4.

Tab. 5: Klausurtexte aus dem Auslandervorstudienkurs einer Fachhochschule nach Erwerbsstufen
im Querschnitt.

ES XT DN-MW MSE-MW >23%
4 7 2,5 8,1 72
3 1 3,0 5,0 60
2 2 4,0 9,5 19
1 5 39 4,6 65
0 4 3,8 1,3 13

Legende: ES: Erwerbsstufe; TXT: Anzahl der Texte; DN-MW, Mittelwert der Deutschnote 1: sehr gut;
Note der Klausur; MSE-MW: Mittelwert der minimalen satzwertigen Einheiten; > 3 %: Anteil komplexer
Muster; NGrf%: MW fehlerhafter Nominalgruppen; Akkf%: MW fehlerhafter Akkusative
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Andererseits haben zwei der sieben Texte der ES4 eine schlechte DN 4. Am anderen
Ende hat von den vier Texten der ESO nur einer ein Befriedigend, die anderen drei
ein Ausreichend. Auf der ES1 befinden sich zwei Texte mit DN 4, einer mit DN 3+,
einer mit DN 2 und die schlechteste Arbeit mit DN 1. Drei Texte der ES2 und ES3 liegen
zwischen den beiden Polen. Die Profilanalyse liefert demnach eine kriterienbasierte
Erfassung der syntaktischen Komplexitat der Texte.

Wie oben erwéhnt, ist die Komplexitdt in dem narrativen Text bei einigen Studie-
renden hoéher als in der vorgabenorientierten Textproduktion. Fir letztere ist die
Ubernahme von Elementen der Vorgabe oder die Produktion argumentativer Wen-
dungen typisch, z.B. ,Dafiir lassen sich folgende Argumente anfiihren: ...“ (Lammers
2017, 209). Fiir die von Lammers (2017, 214) untersuchten 33 Texte im LG DaF der
WWU Miinster ergibt sich eine Korrelation zwischen der profilanalytischen Einschat-
zung und einem parallel durchgefiihrten C-Test.

Auch alle Klausurtexte enthalten in unterschiedlichem Ausma® Ubernahmen aus
der Vorlage. Sie reichen von komplexen Nominalgruppen bis zu kompletten satzwerti-

Tab. 6: Ubernahmen aus der Aufgabenstellung: nach Meinung des Verfassers.

S  AuBerung PS ES DN

A Was ist nach Meinung des Verfassers der wirkliche Grund flr die Nahrungsmittel- 1 4 -
knappheit in vielen Landern?

B Nach Meinung des Verfassers ist der Nachfrage von Viehproduck in Lander ...[-]... 5 4 3
der wirkliche Grund fiir die Nahrungsmittelknappheit in anderen Léndern, ...

C  ...- der nach Meinung des Verfassers die Nahrungsmittelknappheit in vielen Lédndern 4 4 5
verursacht, -...

D Nach der Meinung des Verfassers entsteht der Nahrungsmittelmangel nicht ausdem 3 4 6
starken Bevélkerungswachstum oder, ...

E  Nach meinung des Verfassers der Wirkliche Grund fiir die Nahrungsmittelknappheit in - 4 3
vielen Léndern ist, ...

F  Der wirkliche Grund fiir die Nahrungsmittelknappheit in vielen Léndern ist nach Meinung 1 4 4
des Verfassers, ...

G Nach der Meinung des Verfassers ist der wirkliche Gurund fiir Nahrungsmittelknappheit 3 3 4
so: .

H  Nach Meinung des Verfassers ist der wirkliche Grund fiir die Nahrungsmittelknappheitin 3 2 2

I Nach Meinung des Verfassers der wirkliche Grund fiir die Nahrungsmittelknappheit in - 1 4
vielen Léindern ist die Fleischproduktion

J Nach Meinung des Verfassers der Grund ist die Verschwendung von dem Getreidein 1= 0 3
vielen UberfluRlénder.

aus anderen Textteilen; PS: Profilstufe der AuRerung, 1-: Fehlstellung des Finitums; ES: Erwerbsstufe des
Textes; DN: Deutschnote, 6: sehr gut; [-] ... Insertion einer MSE; ...-xx -...: insertierte MSE;
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gen Einheiten (vgl. Yildirim 2021). Dadurch erhéht sich insbesondere die formale
Korrektheit, insofern es sich im Extremfall nur um eine korrekte Abschrift oder eine
Einfiigung mit minimalen morphologischen Anpassungen handelt. Dennoch weisen
die MSE mit Ubernahmen ein weites Spektrum auf, wie Tabelle 6 zeigt, die den der
Vorlage entnommenen Ausdruck ,Nach Meinung* enthalten.

Die iibernommenen Passagen stellen einen grofien bis sehr grofien Anteil der
Formulierungen, ohne dass das Copy + Paste automatisch zu komplexen Mustern
fiihrt. Vielmehr ist nur in einem Fall (H) die PS der MSE mit Ubernahme komplexer
als die ES des Textes. In den drei Texten mit niedriger Profilstufe (PS1; E, I und J) fiithrt
die Fehlstellung des Finitums in Inversionsmustern zu einer geringen Komplexitat.
Offensichtlich stellt das Jonglieren komplexer Nominalgruppen eine Herausforderung
dar. In einem Fall (B) bewirkt die Insertion eines Nebensatzes eine tiber der ES liegen-
de Profilstufe, wobei zahlreiche morphologische Abweichungen jedoch sprachliche
Schwéchen zeigen. Die vorgabenorientierte Verarbeitung komplexer Muster erfordert
Kompetenzen, die bei selbstformulierten narrativen Texten nicht in gleichem Maf3e
erforderlich sind.

3 Fachtexte

Im Fokus des folgenden Abschnitts stehen Fachtexte aus dem Studium der Rechts- und
Wirtschaftswissenschaft, die zur eigentlichen Wissenschaftssprache zdhlen (Graefen
2001). Fir die Wirtschaftswissenschaft ermitteln Buhlmann/Fearns (1987, 308f.) fiir
funf verschiedene Textarten unterschiedliche Haufigkeiten von Hauptsatzen zu Satz-
gefiigen. Solche syntaktischen Muster konnen profilanalytisch erfasst und bewertet
werden (s.u. § 3.2). Interessant ist der Vergleich der syntaktischen Komplexitit eines
Lehrwerkstextes mit einer Vorlesung zum gleichen Thema. Die gemeinhin als schwer
verstandlich und undurchschaubar geltende Rechtssprache wird im Folgenden (§3.1)
exemplarisch an Ausziigen aus einem Gesetz und einem Urteil ndher betrachtet.

3.1 Rechtswissenschaft: Sozialgesetzbuch und Urteil

Die Rechtssprache ist durch spezifische Bedeutungen und Verwendungen sprachlicher
Mittel gepragt, die sich oft von alltédglichen Bedeutungen unterscheiden. In rechtsver-
gleichender Sicht nennt Pescatore (1999, 96), ehemaliger Richter am EUGH, Komposita
und Schachtelsatze, die jedem Versuch einer rationalen Auslegung widerstiinden. Wéh-
rend das Lexikon aufierhalb der Profilanalyse liegt, werden mit ihr komplexe syntakti-
sche Muster erfasst.

Gesetze sind die sprachlich-textuellen Grundlagen der Rechtsprechung. Sie haben
verschiedene Formen und Funktionen. Hinsichtlich der Handlungsstruktur und der
sprachlichen Form unterscheidet Hoffmann (1998) sieben unterschiedliche Bereiche.



Profilanalyse == 227

In dem im Folgenden betrachteten Abschnitt aus dem Sozialgesetzbuch II (§20 SGB II)
werden Bediirfnisse des taglichen Lebens zur Bestimmung des Regelbedarfs fiir staat-
liche Unterstiitzungen definiert. Die profilanalytisch erfassten drei Partizipialattribute
(entfallenden, erbrachten, anfallender) erweisen den kurzen Textausschnitt als syntak-
tisch sehr komplex: PS6: 3 — PS3: 1 — PS2: 1. Dagegen werden die Varianten anfallen
und entfallen, die zwischen persénlichen Grundbedtrfnissen und unregelméfiigen Be-
lastungen differenzieren, profilanalytisch nicht erfasst. Der hohen Komplexitdt des
Textes gilt es bei der Arbeit im Unterricht Rechnung zu tragen.

(1) Der Regelbedarf zur Sicherung des Lebensunterhalts umfasst inshesondere Erndhrung, Klei-
dung, Korperpflege, Hausrat, Haushaltsenergie ohne die auf die Heizung und Erzeugung von
Warmwasser entfallenden Anteile sowie personliche Bediirfnisse des téglichen Lebens. Zu den
personlichen Bediirfnissen des téglichen Lebens gehort in vertretbarem Umfang eine Teilhabe
am sozialen und kulturellen Leben in der Gemeinschaft. Der Regelbedarf wird als monatlicher
Pauschalbetrag berticksichtigt. Uber die Verwendung der zur Deckung des Regelbedarfs erbrach-
ten Leistungen entscheiden die Leistungsberechtigten eigenverantwortlich; dabei haben sie das
Eintreten unregelméfiig anfallender Bedarfe zu berticksichtigen.

Auch die Inversionen (PS3) zeigen die hohe Komplexitdt des Abschnitts. Zwei der drei
Inversionen (PS3) bestehen aus komplexen Nominalgruppen im Vorfeld: (a) ,Zu den
personlichen Bediirfnissen des tiiglichen Lebens®, (b) ,Uber die Verwendung der zur
Deckung des Regelbedarfs erbrachten Leistungen“ und (c) ,dabei“. Inshesondere das
zweite Beispiel (b) ist mit einer vier Substantive umspannenden Prdpositionalgruppe
sehr komplex. Diese profilanalytisch nicht direkt ermittelte Komplexitat wird tber
die Partizipialattribute mittelbar erfasst.

Urteile sind eine weitere zentrale juristische Textart (Altehenger 1983). Ihnen liegt
der juristische Gutachtenstil zugrunde, der in der universitiren Ausbhildung fast schon
in einer Dressur eingetibt wird (Struck 2002, 331). Urteile sind komplexe sprachliche
Handlungen mit dem zentralen Rubrum, dem Tatbestand und den Entscheidungs-
griinden. Dementsprechend enthalten sie viele verschiedene und komplexe Satzmus-
ter. Das folgende Beispiel ist ein Auszug aus dem streitigen Sachvortrag des Klagers
in einem Zivilprozess (Altehenger 1983, 224):

Der Kldger behauptet, das Fahrzeug weise ausgedehnte Rostschdden am Bodenblech und tragen-
den Teilen der Karosserie auf. Nach Art und Ausma® kénnten diese Schaden nicht seit Ubergabe
des Fahrzeuges am 02. Oktober 78 entstanden sein. Vielmehr sei davon auszugehen, daf$ das
Fahrzeug schon bei der Ubergabe mit diesen Mangeln behaftet gewesen sei.

Der kurze Auszug (5 MSE) enthélt zu 80 % komplexe Satzmuster: PS6: 1 — PS4: 1 — PS3:
2 — PS1: 1. Abgesehen von dem alltagssprachlich zunehmend seltener verwendeten
Konjunktiv zur Markierung einer vom Gericht wiedergegebenen Position werden ein
Partizipialattribut (PS6) und eine Prépositionalgruppe im Vorfeld einer Inversion
(PS3) verwendet. Damit erweist sich der Ausschnitt profilanalytisch als sprachlich
komplex.
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3.2 Wirtschaftswissenschaft

Unter dem Begriff Wirtschaftssprache wird recht unterschiedliches verstanden und
behandelt. Arbeiten in horizontaler Sicht orientieren sich an der klassischen Eintei-
lung nach Wirtschaftssektoren, in vertikaler Sicht nach Abstraktionsstufe von theore-
tischer Grundlagenforschung bis zur Produktion und Konsumtion (vgl. Méhn/Pelka
1984, 34 ff., GriefShaber 2000). Die Wirtschaftssprache ist demnach sehr heterogen. In
der akademischen Lehre dominieren nach Buhlmann/Fearns (2018, 173f) in der Syn-
tax einfache Hauptsatze und wenige Nebensatztypen. Im Folgenden werden ein Aus-
zug aus einem Hochschullehrwerk aus der BWL zum Produktionsmanagement und
ein Ausschnitt aus einer Vorlesung zu diesem Thema betrachtet. Der Lehrwerkstext
(Adam 1993, §8.1.1) enthalt mehrere Tabellen und Diagramme zur Veranschaulichung
der Ablaufprozesse. Exemplarisch wird der erste Teilabschnitt vom Beginn des Kapi-
tels (S.391) betrachtet. Nach der Themennennung wird deduktiv zundchst in finf
Schritten die Auftragssicht dargestellt, deren allgemeines Ziel die Vermeidung von
Lagerzeiten ist, was durch Just-in-time-Zulieferung der benétigten Teile erreicht wird.
Im zweiten hier nicht prasentierten Teilabschnitt schwenkt der Blick zur mdglichst
kontinuierlichen Auslastung der Maschinen und dem daraus resultierenden Dilemma
der Ablaufplanung. Als Losung wird eine ,ausgetaktete Flieffertigung” (Adam 1993,
391) genannt. Insgesamt geht es um assertives Wissen.

8.1.1 Gegenstand und Parameter der Ablaufplanung

Gegenstand der Ablaufplanung ist es, die Produktionstermine der Fertigungsauftrdge in den
einzelnen Produktionsstufen festzulegen. Aus der Sicht der Auftrdge sollte die Terminierung
moglichst keine Lagerzeiten in der Fertigung (Zwischenléger) und auch keine Endlagerzeiten vor
dem Absatz aufweisen, da derartige Lager mit zusatzlichen Kosten verbunden sind. Anzustreben
ist moglichst eine Terminierung nach dem Just-in-time-Prinzip. Demzufolge sollte der Produk-
tionsendtermin auf den zugesagten Absatztermin gut abgestimmt sein, und auch die Produktion
in den einzelnen Fertigungsstufen sollte terminlich so koordiniert sein, daff Wartezeiten der
Auftrdge vor den Fertigungsstufen vermieden werden. Zur Just-in-time-Konzeption gehort eben-
falls eine terminliche Koordination der Materialbereitstellung. Fremdbezogene Materialien soll-
ten erst dann der Fabrik zugehen, wenn diese auch zur Produktion benétigt werden.

Der Teilabschnitt (11 MSE) mit einer komplexen Musterstruktur: PS6: 2 — PS4: 3 — PS3:
3 — PS2: 2 — PSO: 1 erreicht die Erwerbsstufe ES4. Der Anteil komplexer Profilstufen
(= PS3) betragt 73 %, Partizipialattribute als Spitzenmuster werden zweimal (18 % der
MSE) verwendet.

Dem Text liegt ein lexikalisches Begriffsnetz zugrunde, z.B. Fertigung: ~sauftrag,
~sstufe, ~styp, Fliefs~, und Werkstatt~. Zwischen den Faktoren werden Interdependen-
zen hergestellt, in die Planungsgréfien und Ziele eingebettet sind. Von den insgesamt
drei Partizipialattributen, den zugesagten Absatztermin, fremdbezogene Materialien
und eine ausgetaktete Flieffertigung, stehen nur fremdbeziehen und zusagen als Ver-
ben im Rechtschreibduden (2020), austakten fehlt als Verb. Fremdbeziehen ist nicht
im Online Wortschatz (Uni Leipzig) aufgefiihrt, austakten einmal im Zusammenhang
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mit Elektronik, zusagen 538 Mal mit der Haufigkeitsklasse 15. Zwei der drei Partizipial-
attribute beruhen auf sehr selten verwendeten Verben. Die zwei Teilabschnitte wer-
den mit der Profilanalyse direkt als grammatisch komplex bestimmt und indirekt
wird auf selten verwendete Lexik geschlossen, ohne dass die Fachspezifizitdt im enge-
ren Sinn erschlossen wird.

Das néchste Beispiel aus der Vorlesung zum Thema Ablaufplanung enthélt den
Beginn der Ausfithrungen zur Ablaufplanung. Die Lektilire des Lehrwerks wird prak-
tisch vorausgesetzt. Der Dozent inszeniert auf der Basis von Alltagserfahrungen das
Dilemma. Im Zentrum steht die Motivierung zum Wissenserwerb durch Betroffenheit.
Im weiteren Verlauf des Ausschnitts mit acht komplexen Satzen und 18 MSE wird das
Zahnarztbeispiel mit zwei Patienten weitergefiihrt. Die Passage endet mit dem Fazit,
dass dies das von Gutenberg formulierte Dilemma der Ablaufplanung sei.

(05) Das Ganze hat auch eine zweite Sichtweise.

(06) Stellen Sie sich vor, Sie sind eine Maschine oder andersrum ausgedriickt, Sie sind zum
Beispiel ein Arzt in einem Krankenhaus.

(07) _Sie sind also eine Bearbeitungsstation.

(08) Nun, was ¢ « ist das Interesse jetzt aus dieser Sichtweise?

(09) Ganz Klar, * « « wir streben an eine kontinuierliche und gleichméfiige Auslastung.

(10) ((15s)) [OHP-Anschrieb: ,Maschine —> kontinuierliche, gleichmdpfige Auslastung*]

(11) Und diese beiden Sichtweisen fithren dann z/ auch sofort zu ein(em) zentralen Begriff hier
der Ablaufplanung, und das ist das sogenannte Dilemma der Ablaufplanung.

(12) ((6s)) [OHP-Anschrieb: ,,Dilemma der Ablaufplanung!“]

(13) Ohne daf} wir uns jetzt schon ¢ grofiartig « Gedanken gemacht haben zu Zielkomponenten,
zu Zielgrofen — das werden wir gleich noch tun — kdnnen wir an dieser Stelle schon sagen:
"Nu(n) diese beiden Sichtweisen haben offensichtlich ein Konfliktpotential."

(14) ++ Nehmen wir ein ganz anderes Beispiel, ohne konkret jetzt schon auf Fertigungsprozesse
einzugehen.

(15) _Stellen Sie sich vor, Sie miissen zusammen mit zwanzig anderen Leuten zum Zahnarzt.

(16) ((2s)) Zwei Sichtweisen, der Patient will méglichst wenig warten, die andere Sichtweise des
Arztes, der mdchte natiirlich auch keine Leerzeiten haben, ¢ ¢ « weil er dann kein Geld
verdient.

(17) Also, was/ wie kénnte das Dilemma der Ablaufplanung, also die Zieldivergenz zwischen
den beiden Sichtweisen tiberwunden werden?

Die 22 MSE des Ausschnitts enthalten keine Partizipialattribute, aber viele einfache
Satzmuster: PS5: 1 — PS4: 1 — PS3: 5 — PS2: 5 — PS1: 8 — PS0: 2. Mit fiinf Inversionen
(ES3) liegt der Ausschnitt um eine Stufe unter dem Lehrwerkstext. Das Spitzenmuster
ist eine Insertion (5% der MSE). Die Alltagssprachlichkeit zeigt sich auch daran, dass
zwei [mit v markiert] der wirtschaftswissenschaftlichen Ausdriicke (Bearbeitungs-
station, Auslastung [V], Ablaufplanung, Fertigungsprozess [vV]) im Rechtschreibduden
(2020) komplett enthalten sind, von den anderen beiden mindestens ein Teilwort.
Auch dies zeigt, dass es weniger um die Vermittlung von deklarativem Fachwissen als
um die Spannung zwischen den beiden Sichtweisen geht. Das Vermittlungskonzept
setzt darauf, dass die Studierenden nach der Sensibilisierung fiir das Dilemma das
Lehrwerk mit dem Wissen um die Bedeutung dieses Aspekts rezipieren.
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Bei der Einschéitzung der sprachlichen Komplexitat erweisen sich die Inversionen
(PS3) in der Vorlesung als wesentlich einfacher als die im Lehrwerk. So ist das Vorfeld
im Lehrwerk mit drei Prépositionalgruppen, z.B. Aus Sicht der Auftrdge im Unter-
schied zur Vorlesung mit nur einer Prapositionalgruppe (im Durchschnitt) und drei
semantisch leeren Temporaldeiktika (dann, Und dann) sowie vier finiten Verben (Stel-
len Sie sich vor) besetzt. Unter Beriicksichtigung der mindlich durch Akzentuierung,
Betonung und Tempovariation moglichen Schwerpunktsetzung und den zum Vortrag
passend produzierten Anschrieben und Diagrammen erweist sich die Vorlesung als
sprachlich deutlich weniger komplex als das Lehrwerk.

4 Nutzung

Auch im Fachsprachunterricht DaF spielt die allgemeine Sprachstandsbestimmung eine
wesentliche Rolle. Fiir diese Einsatzart bieten sich bildgestiitzte narrative Texte an, die
arbeitsékonomisch im Klassenverband erhoben werden konnen. Die Differenziertheit
der Auswertung richtet sich nach den Vorkenntnissen und den spéteren Nutzungen.
Im Inland empfiehlt sich bei unklaren Vorkenntnissen, z.B. bei Gaststudierenden,
eine genaue Markierung und Profilermittlung, wahrend bei fortgeschrittenen Lernen-
den, z. B. Graduierten, eine selektive Markierung ausreichend sein kann. Dabei stehen
Partizipialattribute, Insertionen und Inversionen im Zentrum, mit denen eine schnelle
Orientierung maglich ist, ob es sich um grundlegende oder schon fortgeschrittene
Deutschkenntnisse handelt. Im Ausland empfiehlt sich generell eher eine genaue Mar-
kierung und Auswertung.

Die ermittelte Erwerbsstufe bildet den Ausgangspunkt der Férderung. Bei einer
sehr knapp erworbenen Erwerbsstufe mit nur wenigen Vorkommen steht zunéchst
die Festigung des gerade Erreichten im Vordergrund. So sollte z.B., wenn sich bei
Inversionen (PS3) nur formelhafte Wendungen oder semantisch weitgehend leere Tem-
poraldeiktika (Und dann) im Vorfeld befinden, zunéchst die freie Verwendung komple-
xer Nominalgruppen im Vorfeld geiibt werden. Bei einer sicher beherrschten Erwerbs-
stufe bildet die nachstfolgende Erwerbsstufe als Forderhorizont (Heilmann 2012) den
Bereich der Férderung. Generell zahlt dazu die Auswahl geeigneter Inputmaterialien,
deren Komplexitat mit der Profilanalyse ermittelt werden kann.

Die Beispiele mit den aus der Textvorlage tibernommenen Formulierungen (§ 2.4)
legen nahe, dass bei Lernenden mit niedriger Erwerbsstufe zunachst entsprechend
einfache Wortstellungsmuster gefestigt werden sollten, bevor sich die Lernenden an
das Jonglieren mit komplexen Nominalgruppen machen. Von den jeweils sicher be-
herrschten Wortstellungsmustern kann die Komplexitdt dann schrittweise erhéht
werden. Dies ist inshesondere fiir rechtswissenschaftliche Studien zentral (s. Grief’-
haber 2007).

Fiir die Arbeit mit komplexen Fachtexten (vgl. Graefen 2001) kann auch ein Allge-
meinsprachniveau der ES4 noch unzureichend sein. Dies ist mit einer Profilanalyse



Profilanalyse = 231

von sehr schwachen Lernertexten zu klaren. Gerade mit Blick auf solche Lernenden
empfiehlt sich eine profilanalytische Betrachtung von (sehr) langen und (sehr) kom-
plexen (Fach-)Texten, die sich zunédchst meist auf die Erfassung der oben genannten
komplexen Muster konzentrieren kann. Eine an einem typischen kiirzeren Abschnitt
durchgefithrte komplette Profilanalyse bringt Gewissheit {iber die Komplexitit des
Textes. Falls lingere Texte bearbeitet werden sollen, konnen die Abschnitte nach der
erfahrungsgemaf variierenden und unterschiedlichen Komplexitadt den Kenntnissen
der Lernenden selektiv zugeordnet werden, so dass sie den zu ihrem Kenntnisstand
passenden Input erhalten.
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Textualitat

Zusammenfassung: Der Textlinguistik geht es neben den allgemeinen Bedingungen
der Textproduktion und der Textrezeption ganz prinzipiell darum, was ein lesbares
Artefakt aufweisen muss, um als Text zu gelten. Im Fokus des Beitrages steht die
damit einhergehende Gegenstandsbestimmung der Textlinguistik. Nach einem Abriss
der Entwicklung der Disziplin, der aufzeigt, dass mit jeweils spezifischen Untersu-
chungsinteressen und Perspektiven verschiedene Textauffassungen verbunden sind,
wird sich einer Bestimmung des Gegenstandes durch die Eigenschaften der Texte
selbst gewidmet. Ankniipfend an die ,klassischen‘ Textualitatskriterien von Beaugran-
de/Dressler werden anhand ausgewdhlter Ansitze zwei weitere Modelle skizziert, die
nicht nur die eingefithrten Kriterien ergédnzen und neu dimensionieren, sondern ei-
nen gesamtheitlichen Blick auf das Phdnomen Text erméglichen.

Schlagwérter: Textlinguistik, Textualitat, Lesbarkeit, Textkommunikation
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Textualitatskriterien nach Robert-Alain de Beaugrande und Wolfgang Dressler
Textualitatsmerkmale nach Ulla Fix
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1 Textlinguistik: Erkenntnisinteressen
und Perspektiven

Die Textlinguistik ist immer noch eine recht junge Teildisziplin der Sprachwissen-
schaft. Ihre Wurzeln sind in den 1960er Jahren zu verorten. Mit dem als pragmatische
Wende bezeichneten Perspektivenwechsel ,,von der systemorientierten zur kommuni-
kations- und funktionsbezogenen Sprachbetrachtung® (Fix 2019a, 15) bekam die Text-
linguistik in den 1970er Jahren noch einmal einen besonderen Schub. Spétestens ab
diesem Zeitpunkt lassen sich zwei Hauptstromungen unterscheiden: eine sprachsys-
tematisch und eine kommunikativ-funktional ausgerichtete Textlinguistik. Die histo-
risch gesehen erste Richtung entstand im Wesentlichen aus der Kritik, dass sich die
Linguistik auf die Domdane des Satzes beschrdnke, und somit den Stellenwert von
Texten als die wohl gebriuchlichsten AuRerungseinheiten ausblende. Ausgangs-
punkt dieser transphrastischen Ausrichtung war, ,,dass nicht nur die Wort- und Satz-
bildung, sondern auch die Textbildung (die Textkonstitution) durch das Regelsystem
der Sprache gesteuert wird und auf allgemeinen, sprachsystematisch zu erklarenden
Gesetzmafigkeiten grindet“ (Brinker et al. 2018, 15). Die zugrundeliegenden Prinzi-

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-016
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pien sollten herausgearbeitet und beschrieben werden. Die kommunikationsorientier-
te Textlinguistik bildet eine Art Gegenpol zur im Kern satzzentrierten systemlinguisti-
schen Textbetrachtung (vgl. Adamzik 2018, 53). Geleitet wird sie von der Uberzeugung,
»dass Texte weit mehr als miteinander verkniipfte Sitze sind, dass sie ndmlich die —
thematisch bestimmte und eine Funktion ausiitbende — Grundeinheit sprachlicher
Kommunikation bilden“ (Fix 2019a, 15; Herv. i. Orig.). Als diese Grundeinheiten sind
Texte immer eingebettet in konkrete Kommunikationssituationen. Klaus Brinker (1985)
war es, der darauf hinwies, dass beide Perspektiven jedoch ,nicht als alternative,
sondern als komplementire Konzeptionen zu betrachten und eng aufeinander zu
beziehen“ seien (Brinker et al. 2018, 17; Herv. i. Orig.). Der hier durchscheinende integ-
rative Ansatz wurde mehr und mehr zum allseits anerkannten Konsens, das mit ihm
in Verbindung stehende Analysemodell vielfach zum Vorbild auch fiir den DaF-Unter-
richt (Brinker 2006). Gleichwohl geriet die Frage nach einem praxisaddquaten Textbe-
griff bzw. dessen Praktikabilitdt, auch und vor allem aufgrund ,moderner Wissen-
schafts- und Praxisentwicklung, angesichts der Medialisierung und interkulturellen
Verflechtung der Kommunikation® (Fix 2009, 13) nicht aus dem Blick (Fix et al. 2002).
Dartiber hinaus wurde ganz prinzipiell iiberlegt, worin das Potenzial einer kiinftigen
Textlinguistik liegen kénne (vgl. Antos/Tietz 1997). Sicherlich sind manche Entwicklun-
gen auch kritisch zu betrachten (vgl. Adamzik 2018, 53-55), aber Tatsache ist, dass die
Textlinguistik ,eine hochst lebendige Disziplin“ (Fix 2009, 11) darstellt, die seit ihren
Anfangen einen Prozess der Konsolidierung, Ausdifferenzierung und Erweiterung
durchlauft, dessen Phasen im Folgenden einfithrend skizziert werden sollen. In Anleh-
nung an Fix (2018) werden nachfolgend drei Hauptetappen bestimmt, die sich jeweils
durch unterschiedliche Konzepte auszeichnen. In der ersten Etappe wird — wie oben
bereits angedeutet — davon ausgegangen, dass Texte dhnlich gebildet werden wie
Satze (vgl. Fix 2018, 194-199). Folgerichtig knupft die sprachsystematisch orientierte
Textlinguistik sowohl theoretisch als auch methodisch an die ,Bestimmungen der
Satzlinguistik strukturalistischer bzw. generativ-transformationeller Provenienz®
(Brinker et al. 2018, 15) an. Der Fokus liegt demnach auf einer Art ,Textgrammatik
[...], die nach den Regeln sucht, entsprechend denen aufeinanderfolgende Sitze zu
Texten verkntipft werden“ (Adamzik 2018, 54). Dieser Innensicht entspricht, dass ,Tex-
te als isolierte, statische Objekte“ (Brinker et al. 2018, 15) betrachtet und situative
Aspekte jedweder Art ausgeblendet werden. Aus dieser Perspektive werden Texte
z.B. definiert als ,ein durch ununterbrochene pronominale Verkettung konstituiertes
Nacheinander sprachlicher Einheiten“ (Harweg 1968, 148). Im Zentrum der Aufmerk-
samKkeit standen folglich lexikalisch-grammatische Verkniipfungsstrukturen (Kohdsion)
und die tblichen Mittel zu deren Realisierung an der Textoberflache, wie beispiels-
weise explizite und implizite Wiederaufnahmen, Konnektoren, Tempus- und Artikel-
gebrauch. Ausgangspunkt der zweiten Etappe (vgl. Fix 2018, 199-201) ist die Einsicht,
dass die Vorstellung, Texte lediglich als syntaktisch-semantisch verkniipfte Satzfolgen
aufzufassen, zu kurz greift. Vielmehr sind sie zu konzeptualisieren als grundlegende
Einheiten der Sprachverwendung, die immer auch auf die sie umgebende Situation
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und die mit ihnen verfolgten Zwecke zu beziehen sind. Die nach innen gerichtete
Perspektive wird also aufgebrochen, sodass zunehmend auch ,die Akteure, Textprodu-
zenten wie -rezipienten, sowie deren Intentionen und situative Umstdnde in den Blick“
geraten (Fix 2018, 199). Der Gegenstand Text wird demnach verstanden als eine (mehr
oder weniger) komplexe sprachliche Handlung, mit der Produzent und Rezipient unter
bestimmten sozialen und situativen Voraussetzungen miteinander kommunikativ in
Beziehung treten. Es geht also nicht mehr in erster Linie um grammatisch-semantische
Regeln der Textbildung, sondern um kommunikativ-pragmatische Prinzipien sprach-
lich-sozialer Verstindigung und deren Einfluss auf innertextuelle Strukturen. Damit
traten neue Perspektiven in den Vordergrund, ndmlich die auf die thematische Einheit
(Kohdirenz), die auf den Handlungscharakter bzw. kommunikative Funktion von Texten
sowie die auf den sozialen Aspekt (Situationalitdt, Intentionalitdt, Informativitdt, Akzep-
tabilitdt). Dartiber hinaus ist in dieser Phase eine ganz grundsatzliche Neuorientierung
der Textlinguistik zu verzeichnen. Neben der bereits skizzierten handlungsbezogenen
Textbetrachtung riickt die Frage nach der Typologisierung von Textsorten in den Vor-
dergrund. Nach ersten Uberlegungen von z. B. Giilich/Raible (1972) ist die Textsorten-
linguistik heute als ein Hauptzweig der Textlinguistik etabliert bzw. sind beide ,Richtun-
gen‘ nicht mehr voneinander trennbar, zumal jeder Text als Exemplar einer bestimmten
Textsorte auftritt (ausfiihrlich zu Textsorten u.a. Adamzik 2000; Fandrych/Thurmair
2011; Fix 2011; Hauser/Kleinberger/Roth 2014). Die Fokussierung von Textsorten hdngt
aber auch damit zusammen, dass eine stark anwendungs- und kulturorientierte Text-
sortenlinguistik nicht nur neuere Tendenzen in der linguistischen Forschungsland-
schaft, u.a. die Orientierung hin zu einer Kulturwissenschaft (u.a. Jager et al. 2016),
entscheidend mitpragt, sondern auch in der universitiren Lehre (u.a. Kontrastive
Linguistik, Deutsch als Fach- und Fremdsprache) auf immer gréfiere Resonanz stofst
(u. a. Gopferich 1995; Adamzik 2001). Die hier bereits durchscheinende Kulturalitat ist
auch ein Aspekt der Textbetrachtung, wie wir sie in der dritten Phase vorfinden
(vgl. Fix 2018, 199-207). Nachdem nun weitgehend Ubereinkunft dariiber besteht, dass
»Texte als Formen menschlichen Handelns zu begreifen sind“ (Adamzik 2018, 54),
wird die Perspektive in dieser Phase interdisziplindrer, und damit auch breiter und
differenzierter. Es geht nun vor allem darum, Texte zum einen als Artefakte grofSerer
Handlungsbereiche in den Blick zu nehmen, und zum anderen, Texte als Produkte
unterschiedlicher Zeichenressourcen genauer zu betrachten — und im besten Fall bei-
de Zugriffe miteinander zu verbinden. Grob lassen sich drei Teilrichtungen dabei
identifizieren. Die erste geht davon aus, dass Texte immer eingebunden sind in gesell-
schaftliche Diskurse und andere tbergreifende Kommunikationsprozesse. Diskurse
sind hier zu verstehen ,als offene Mengen von Texten, die aufgrund inhaltlich-thema-
tischer Zusammenhdnge (z. B. Einwanderungs-, Asylrechts-, Abtreibungs-Diskurs usw.)
gebildet werden (konnen)“ (Stein 2004, 198). Hier ist der thematische Bezug also das
entscheidende Kriterium fiir die Verkniipfung, wobei ,erst mehrere Texte zusammen
das relevante Kommunikationsereignis hervorbringen“ (Adamzik 2011, 370). Der An-
spruch einer ,diskursanalytischen Textlinguistik besteht in der sachgeméfien Einord-



236 = Steffen Pappert

nung von singuldren Texten in gesellschaftlich reale Interaktionsformen“ (Warnke
2002, 138). Ziel einer textanalytischen Diskurslinguistik (ausfithrlich dazu u.a. Spitz-
miller/Warnke 2011) ist es, die sich in den Texten manifestierenden Wissensinventare
einer Gesellschaft herauszuarbeiten. Damit waren wir bei der zweiten Teilrichtung
der dritten Phase, die davon ausgeht, dass jede Gesellschaft iiber ein kulturspezifi-
sches Inventar an Textsorten in ganz bestimmten Handlungsbereichen oder Institutio-
nen verfiigt (Kulturalitit). Aufgabe einer kulturbezogenen Textlinguistik ist es daher,
»lextsorten verschiedener Gemeinschaften in ihrer kulturellen Gepragtheit und in
ihrer traditionellen Einbindung zu erfassen und zu beschreiben® (Fix 2019b, 330). Im
Kontext von DaFF hiefie das beispielsweise, fachspezifische Textsorten unter Bertick-
sichtigung ihrer jeweils kulturellen Besonderheiten in die Vermittlung des fiir Studi-
um und Beruf relevanten Textsortenwissens einzubinden (u. a. Dalmas/Foschi Albert/
Neuland 2013). Auf dieser Grundlage kénnen die Ausprédgungen der den Textsorten
zugrunde liegenden Muster anhand spezifischer Fach- und lebensweltlich relevanter
Textsorten interkulturell miteinander verglichen werden, wobei auch die tiber die
Einzeltextsorte hinausgehenden Textsortenverbiinde von Interesse sind (u. a. Fix/Hab-
scheid/Klein 2001; Adamzik 2011). Im Fokus der dritten Schwerpunktsetzung stehen
die Aspekte, ,die die sprachlichen Zeichen erst sinnlich wahrnehmbar machen und
die durch die Gestalt dieser Wahrnehmbarkeit auch etwas mitteilen“ (Fix 2009, 15).
Ausgangspunkt ist die Uberlegung, dass die jeweilige Form Textsinn hervorbringt und
die Rezeption lenkt — und dies mitunter in mafgeblicher Weise. Die damit einherge-
henden Oberflichenphdnomene sind unterschiedlicher Art, aber alle beeinflussen die
Rezeption (u.a. Linke/Feilke 2009). Zu ihnen gehdren laut Fix (2009, 15) die Kodalitdit,
Medialitdt, Materialitidt und Lokalitdt, die, wie die bereits oben kursiv hervorgehobe-
nen Merkmale, in den folgenden Abschnitten mit Bezug auf Textualitit bzw. ihre
Konzeptualisierung ndher bestimmt werden.

2 Textualitat

Wie oben bereits angedeutet, begleitet die Diskussion um einen allseits anerkannten,
also den Textbegriff die Textlinguistik von Anfang an (vgl. Heinemann/Heinemann
2002, 96). Im Zuge dessen wurde eine Vielzahl von Definitionen entwickelt, die alle
zweifellos ihre Berechtigung haben, aber jeweils verschiedene Aspekte hervorheben
(vgl. die Sammlung von Definitionen bei Klemm 2002; Adamzik 2016, 54-60). Es ist
iberhaupt fraglich, ob es sinnvoll ist, einen einheitlichen, allgemeingiiltigen Textbe-
griff zu entwickeln, der es ermdglicht, zu bestimmen, was immer und tberall als
Text zu gelten hat (vgl. Adamzik 2016, 43), denn die Gegenstandsbestimmung einer
wissenschaftlichen Disziplin ist immer abhdngig von den jeweiligen Perspektiven und
Erkenntnisinteressen der Forschenden. Gleichwohl wurde die Frage nach den Merk-
malen, die ein Text auszeichnet, nie aus den Augen verloren, so dass, mehr oder
weniger parallel zur Entwicklung oben aufgefiihrter ,Denkstile“ (Fix 2018; v.a. auch
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den Artikel von Christiane Andersen zu Denkstilen im vorliegenden Band), auch das
damit einhergehende Konzept von Textualitat kontinuierlich weiterentwickelt wurde.

Textualitit ist seit dem Aufkommen der Textlinguistik ein Begriff fiir die Bedingungen, die
sprachliche Erscheinungsformen erfiillen miissen, um als Text wahrgenommen und behandelt
zu werden. Textualitét steht fiir ein Konzept, das fiir die Textlinguistik grundlegend ist, weil es
sich mit der Frage nach der Textkonstitution auf den Gegenstand der Textlinguistik selbst be-
zieht: nicht auf bestimmte Texte und nicht auf bestimmte Aspekte der Beschreibung von Texten,
sondern grundsétzlich auf allgemeine Merkmale von Texthaftigkeit, die in jedem konkreten Vor-
kommen eines Textes erfiillt sein missen. Textualitét ist daher konstitutiv fiir die Einheit der
Textlinguistik als einer Teildisziplin der Linguistik. (Hausendorf et al. 2017, 1; Herv. i. Orig.)

Im Folgenden kann nur eine Auswahl solcher Merkmalsbestimmungen referiert
werden (fiir einen kompakten Uberblick iiber infrage kommende Merkmale sowie
eine weitere Modellierung von ,Texteigenschaften als Beschreibungsdimensionen®
vgl. Adamzik 2016, Kap. 3). Ausgehend von den Textualitatskriterien von Beaugran-
de/Dressler (Abschn. 3), die trotz mannigfacher Kritik ,nach wie vor eine Art Flucht-
punkt und Leitparadigma“ (Hausendorf et al. 2017, 1) darstellen, wenn es um die Refle-
xion des Textbegriffes geht, werden im Anschluss ein Erweiterungsvorschlag von Ulla
Fix (Abschn. 4) sowie eine Neukonzeption von Heiko Hausendorf et al. (Abschn. 5)
vorgestellt, die den gegenwartigen Stand der Textlinguistik zur Frage der Textualitat
im Wesentlichen widerspiegeln.

3 Textualitatskriterien nach Robert-Alain
de Beaugrande und Wolfgang Dressler

Wenn es darum geht, einem Artefakt die Qualitdt eines Textes zuzuweisen, werden
in vielen Féllen als erstes die von Beaugrande/Dressler (1981) eingefiihrten Textuali-
tatskriterien bemiiht. Jene sind zwar nicht unumstritten, aber trotzdem hat man den
Eindruck, ,dass sich nahezu jede Auseinandersetzung mit dem Textbegriff an der
Arbeit der beiden Autoren - zustimmend und/oder kritisch, das Gesagte einfach wie-
dergebend oder es fortfithrend — orientiert (Fix 2019a, 19). Beides berticksichtigend
betont Adamzik (2016, 57), dass es sich bei dem Modell mitnichten ,um ein geschlosse-
nes theoretisches System“ handele, jedoch gerade diese Offenheit des Ansatzes dafiir
sorgt, dass ,,sich auch unterschiedlich orientierte Forschungsrichtungen situieren kon-
nen“. Aus diesem Grund sollen der Ansatz sowie die Kriterien in diesem Abschnitt
dargelegt werden. Dartiber hinaus dienen sie als Folie fiir die Auswahl weiterer An-
sdtze zur Textualitdt, die in den anschliefenden Abschnitten vorgestellt werden. Im
Wesentlichen geht es Beaugrande/Dressler in ihrem von der Kognitionswissenschaft
beeinflussten prozeduralen Ansatz um die Frage, ,welche Kriterien Texte erfiillen
miissen, wie sie erzeugt und aufgenommen werden kénnen, wie sie in einem gegebe-
nen Kontext gebraucht werden usw.“ (Beaugrande/Dressler 1981, 3). Dabei betonen
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sie, dass ihre Textauffassung eine kommunikativ ausgerichtete sei, denn nicht ,,Wor-
ter und Satze eines Textes auf dem Papier“ stehen im Fokus ihrer Betrachtungen,
sondern vielmehr die ,FUNKTION von Texten in MENSCHLICHER INTERAKTION*
(ebd.; Herv. i. Orig.). So lautet ihre Definition folgerichtig:

Wir definieren einen TEXT als eine KOMMUNIKATIVE OKKURRENZ (engl. ,occurrence®), die
sieben Kriterien der TEXTUALITAT erfiillt. Wenn irgendeines dieser Kriterien als nicht erfiillt
betrachtet wird, so gilt der Text nicht als kommunikativ. Daher werden nicht-kommunikative
Texte als Nicht-Texte behandelt. (ebd.; Herv. i. Orig.)

Der in der Literatur immer wieder thematisierte Kritikpunkt, dass die sieben Krite-
rien als notwendige Eigenschaften dazu flihrten, dass viele Texte, die ohne Weiteres
als solche angesehen werden, aus der Klasse der Texte ausgeschlossen wiirden, kann
an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden (vgl. dazu Vater 2001, Kap. 2; Adamzik
2016, 100; Fix 2019a, 20). Im Folgenden sollen die sieben Kriterien vorgestellt werden.
Das erste und wohl auch wichtigste Kriterium ist das der Kohdsion:

Es betrifft die Art, wie die Komponenten des OBERFLACHENTEXTES, d. h. die Worte, wie wir sie
tatsdchlich héren oder sehen, miteinander verbunden sind. Die Oberflichenkomponenten hdn-
gen durch grammatische Formen und Konventionen von einander ab, so daf§ also Kohésion auf
GRAMMATISCHEN ABHANGIGKEITEN beruht. (Beaugrande/Dressler 1981, 3-4; Herv. i. Orig.)

An der Definition wird deutlich, dass es um die grammatischen Verknipfungen geht,
die von der sprachsystematisch ausgerichteten Textlinguistik ins Zentrum der Be-
trachtungen gertickt wurden. Beaugrande/Dressler (1981, 4) zdhlen dazu ,[a]lle Funk-
tionen, die man verwenden kann, um Beziehungen zwischen Oberflachenelementen
zu signalisieren*.

Das zweite Kriterium ist das der Kohdrenz:

Kohérenz betrifft die Funktionen, durch die die Komponenten der TEXTWELT, d. h. die Konstella-
tion von KONZEPTEN (Begriffen) und RELATIONEN (Beziehungen), welche dem Oberflachentext
zugrundeliegen, fiir einander gegenseitig zugdnglich und relevant sind. (ebd., 5; Herv. i. Orig.)

Hier geht es um die Herstellung semantisch-inhaltlicher Relationen zwischen unter-
schiedlichen Textteilen, und zwar unter Zuhilfenahme des jeweils vorliegenden Textes
und des Wissens der Beteiligten. Wie Kohdsion ist Kohdrenz ,ein textgebundenes
Phédnomen, das aber bereits iiber rein Sprachliches hinausgeht“ (Fix 2019a, 22), denn
die Zusammenhénge miissen nicht unbedingt durch die Textoberflache erzeugt wer-
den, sondern werden wissensbasiert vom Rezipienten beigesteuert, ,um den vorlie-
genden Text sinnvoll zu machen“ (Beaugrande/Dressler 1981, 5). Solche Relationen
konnen kausaler, temporaler, lokaler oder referenzieller Art sein (vgl. Beaugrande/
Dressler 1981, 5-8). Die beiden bis hierhin genannten Kriterien ,sind text-zentrierte
Begriffe, deren Operationen direkt das Textmaterial betreffen, wohingegen die fol-
genden Kriterien verwenderzentriert sind, da sie ,,die Aktivitit der Text-Kommunika-
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tion betreffen, sowohl hinsichtlich des Produzenten als auch des Rezipienten von
Texten“ (ebd., 8; Herv. i. Orig.).

So geht das handlungsbetonende Kriterium der Intentionalitdt tiber den eigentli-
chen Text hinaus:

[Dliese bezieht sich auf die Einstellung (engl. ,attitude“) des Textproduzenten, der einen kohé-
siven und kohédrenten Text bilden will, um die Absichten seines Produzenten zu erfiillen, d.h.
Wissen zu verbreiten oder ein in einem PLAN angegebenes ZIEL zu erreichen. (ebd., 8-9; Herv.
i. Orig.)

Um ein Ziel zu erreichen, muss es vom Rezipienten erkannt werden, womit das Krite-
rium der Akzeptabilitit genannt wére:

Diese betrifft die Einstellung des Text-Rezipienten, einen kohésiven und kohérenten Text zu er-
warten, der fiir ihn niitzlich oder relevant ist, z. B. um Wissen zu erwerben oder fiir Zusammen-
arbeit in einem Plan vorzusorgen. (ebd., 9; Herv. i. Orig.)

Akzeptabilitét ist das einzige der Rezipientenseite zugewiesene Kriterium. Es geht da-
bei einerseits um die Erwartungen, andererseits aber auch um die Bereitschaft bzw.
Kooperation des Textempfangers, einen Text, dem es an Kohdsion und/oder Kohédrenz
an der Oberfliche mangelt, als sinnvoll anzuerkennen, indem er die sich auftuenden
Liicken eigenstandig fiillt (vgl. Fix 2019a, 23).

Auch das Kriterium der Informativitdt ist textexterner Natur und bezieht sich auf
,das Ausmafs der Erwartetheit bzw. Unerwartetheit oder Bekanntheit bzw. Unbekannt-
heit/UngewifSheit der dargebotenen Textelemente“ (Beaugrande/Dressler 1981, 10-11).
Informativitét ist eine hochgradig relationale Grofle, da sie immer in Bezug zu setzen
ist zu den Erwartungen und Wissensvoraussetzungen des Rezipienten. So hangt sie
beispielsweise ab vom (vermeintlich) gemeinsamen Vorwissen der Kommunikations-
beteiligten oder von der verwendeten Textsorte, an die konventionell bestimmte Er-
wartungen gekniipft sind. Der Produzent muss vor diesem Hintergrund abwégen,
inwieweit die Informativitit den Rezipienten tiberfordern oder langweilen konnte.

Situationalitdt ist das sechste Kriterium. ,Diese betrifft die Faktoren, die einen
Text fiir eine Kommunikations-SITUATION RELEVANT machen® (ebd., 12; Herv. i. Orig.).
Hierbei geht es demnach zum einen darum, dass Bedeutung und Handlungszweck
eines Textes durch die konkrete Situation determiniert werden. Zu diesen kontextuel-
len Faktoren zdhlen Handlungsbereich, beteiligte Kommunikationspartner, Medium
und Kommunikationsform (vgl. Brinker et al. 2018, 140-144; Pappert 2016). Zum ande-
ren geraten die innertextlichen Elemente ins Blickfeld, mit denen die Situation gleich-
sam zurtckgespiegelt wird.

Das letzte Kriterium ist das der Intertextualitit. ,Diese betrifft die Faktoren, wel-
che die Verwendung eines Textes von der Kenntnis eines oder mehrerer vorher aufge-
nommener Texte abhdngig macht“ (Beaugrande/Dressler 1981, 12-13). In erster Linie
geht es den Autoren bei diesem Kriterium darum, dass sich konkrete Texte immer
auf das Muster einer bestimmten Textsorte beziehen lassen. Dariiber hinaus haben sie
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aber ebenso Text-Text-Beziehungen im Blick, ,die im Charakter der Textsorte/Gattung
liegen, wie es z.B. bei der Rezension oder der Parodie der Fall ist“ (Fix 2019a, 26).

Die als ,konstitutive Prinzipien“ fungierenden sieben Kriterien werden erganzt
durch ,regulative Prinzipien®, ,die die Text-Kommunikation nicht definieren, sondern
kontrollieren“ (Beaugrande/Dressler 1981, 14). Die von den Autoren genannten sind
die ,Effizienz“ (Anspruch an einen mdglichst geringen Aufwand), die ,Effektivitat®
(Wirksamkeit des Textes) und die ,Angemessenheit“ (Bezogenheit des Textes auf die
jeweilige Situation) (vgl. ebd.).

Die sieben von Beaugrande/Dressler postulierten Kriterien bhilden eine tragfahige
Grundlage fiir weitere Vorschlage, die Texthaftigkeit anhand von Merkmalen zu be-
stimmen. Dies gilt umso mehr, wenn man beziiglich der Kriterien a) davon ausgeht,
dass es sich ,um Eigenschaften handelt, die mehr oder weniger ausgepragt vorliegen
kénnen“ (Adamzik 2016, 100) und b) dem Modell eine gewisse Offenheit unterstellt,
die weitere Erganzungen ermdglicht. Diese Gedanken aufnehmend schlagt Ulla Fix
zusatzliche Dimensionen vor, die bei der Erfassung von Textualitit zu berticksichtigen
sind.

4 Textualitatsmerkmale nach Ulla Fix

Ausgehend davon, dass sich unser Wissen tiber Texte als ,konzentrische Anordnung*
modellieren lasst, in deren Zentrum die obigen Textualitatskriterien zu verorten seien,
sind darauf aufbauend ,weitere Wissensbestdnde“ in den Blick zu nehmen (Fix 2009,
13), die bis hierhin vernachlassigt wurden. Im Unterschied zu Beaugrande/Dressler
(1981) nimmt Ulla Fix ausschliefSlich schriftliche Texte in den Blick und folgt damit der
Auffassung, dass geschriebene Texte Gegenstand der Textlinguistik, Gesprache hinge-
gen in den Aufgabenbereich der Gesprachslinguistik fallen (vgl. das Vorwort in Brinker
et al. 2000).

Vor dem Hintergrund, dass konkrete Texte nicht nur eine Realisierung des allge-
meinen Phianomens ,Text“ darstellen, sondern immer auch eine bestimmte Textsorte
repréasentieren, erweitert Fix (u. a. 2009) den inneren Kreis um das Merkmal Kulturali-
tdt. Textsorten beruhen ndmlich, dhnlich anderen kommunikativen Routinen (Kollo-
kationen, Phraseologismen), auf kulturellen Ubereinkiinften, d.h. sie sind kulturab-
hangig, und zwar in dreierlei Hinsicht. Erstens konnen ,Textregularititen (Strukturen,
Verkniipfungsmoglichkeiten, Informationsverteilungsmodalititen) [...] Elemente kul-
tureller Pragung sein“ (Fix 2019b, 329). Zweitens sind Textsorten ganz allgemein das
Ergebnis kommunikativer Beduirfnisse einer Sprach- und Kulturgemeinschaft, die im
Zuge ihrer Konventionalisierung ,mit ihrer typischen Form, mit ihrem vereinbarten
Weltbezug und ihrer Funktion unhinterfragt als Selbstverstdndlichkeit des Alltags“
(ebd.) angesehen werden. Als kulturell gepragtes Handlungsmuster dienen sie so dem
Lésen kommunikativer Aufgaben und sorgen drittens fiir ein geordnetes Miteinander
innerhalb der jeweiligen Kultur, weil sie Orientierung dariiber verschaffen, was je-
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weils erwartet wird. Das mit der Kulturalitit zusammenhdngende Textmusterwissen
sowie das daraus resultierende Textsortenrepertoire sollten Ausgangs- und Zielpunkt
eines DaFF-Studiums sein, da situativ angemessenes schriftliches Handeln immer an
Texte gebunden ist und somit entsprechende Kompetenzen addquat vermittelt wer-
den kénnen (vgl. Adamzik/Krause 2009).

Als néchstes bezieht sich Fix (u. a. 2009, 13) auf eine Reihe bisher vernachlassigter
Oberflichenphdnomene von Texten. Eines von diesen ist das Merkmal Gestaltqualitdit/
Stil. Ankniipfend an verschiedene Stiltraditionen, insbesondere aber an die pragmati-
sche Textstilistik nach Sandig (2006), nach der jeder AuRerung und somit auch jedem
Text Stil zu eigen ist, und zwar ,in Relation zum Textmuster und zu den Umstdnden
ihrer Verwendung (Kontext und Situation) und mit ihrer gesamten auch materiellen
Gestalt“ (Sandig 2006, 2), wird davon ausgegangen, dass Stil als ,integraler Bestandteil
von Texten“ (ebd., 307) zu gelten hat. Dies ins Kalkiil ziehend schldgt Fix vor, die sich
an der Textoberfliche manifestierende stilistische Einheit bzw. Gestalt als weiteres
Textualitdtsmerkmal aufzugreifen.

Die stilistische Einheit eines Textes ist ein Teil der Textbedingungen, weil sie sich — dies ist der
eine Teil der Begriindung — erst im Text entfaltet und weil es ohne Stil — dies ist der andere und
fir die Argumentation schwerwiegendere Teil — ein klar erkennbares Textexemplar einer Text-
sorte nicht gabe. In dem Kontext wird der aus der Gestaltpsychologie kommende Begriff ,Gestalt*
wieder aktuell [...]. Gestalt-, also Form-, also Stileinheitlichkeit gilt als Bedingung fiir den Text-
charakter. (Fix 2009, 14)

Fir DaFF bietet sich auf der so konzipierten stilistischen Ebene eine Reihe von An-
kniipfungspunkten, denn wie die Textmuster sind auch die damit einhergehenden
Stilmuster fachlich und kulturell gepréagt (u.a. Foschi Albert/Hepp/Neuland 2010; Bau-
mann/Dorr/Klammer 2014; Adamzik/Petkova-Kessanlis 2020).

Die bis hierher eingefiihrten Textualitétskriterien bzw. -merkmale betreffen im
Wesentlichen ,den Einsatz der sprachlichen Zeichen vor dem Hintergrund von struk-
turellen Gegebenheiten, von Intention, Funktion und Situation etc. in Textexemplaren
und Textsorten und deren sich auch sprachlich realisierende kulturelle Pragung* (Fix
2009, 15). Die folgenden Merkmale beziehen sich auf die Wahrnehmbarkeit dieser
Zeichenkomplexe, womit ,Nichtsprachliches als Textfaktor“ (Fix 2008) in den Fokus
geriickt wird. Als erstes Merkmal nennt Fix die Kodalitdt. Mit dieser Eigenschaft ver-
weist sie darauf, ,dass Texte nie nur rein sprachlich existieren, sondern dass immer
andere Zeichen an ihnen beteiligt sind“ (Fix 2009, 15). Dieses, in der Literatur auch
unter der Bezeichnung Multimodalitat gelaufige Merkmal von Texten (u.a. Pappert/
Michel 2018), hebt darauf ab, dass der Textsinn immer aufzufassen ist als Zusammen-
spiel verschiedener Kodes bzw. Modi. Das kénnen neben Bildern aller Art, Grafiken,
figtirlichen oder kartographischen Veranschaulichungen auch die Papiersorte, Farben,
Textdesign, Layout und Typografie sein, die in ihrem Zusammenwirken nicht nur
~etwas zu verstehen geben und auf Wahrnehmbarkeit hin angelegt sind“ (Fix 2009,
15), sondern ebenso ,zur Ubermittlung, Gliederung und ergonomischen Rezeptions-
erleichterung bei immens wachsenden Informationsmengen® (Schmitz 2016, 328—329)
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beitragen. Weiterhin geraten die unter der Bezeichnung Medialitiit gefassten ,techni-
schen Mittel der Ubertragung und Speicherung der Informationen“ (Fix 2009, 15) in
den Fokus der Textbetrachtung. Dies hat wohl vor allem damit zu tun, dass nicht erst
seit der computergestiitzten Digitalisierung uns Texte und Textsorten in unterschiedli-
chen Medien (z. B. Horspiele im Rundfunk) gegeniibertreten. So werden Fragen danach
virulent, inwieweit beispielsweise die Verlagerung von analogen in digitale Medien sich
auf die Gestaltung und/oder Wahrnehmung bestimmter Textsorten niederschlégt oder
aber, ,,0b die Internetkommunikation zur Vereinheitlichung elektronischer Textsorten
fithrt, sodass kulturelle Unterschiede in diesem Falle verschwinden, wenn es sie tiber-
haupt gegeben hat“ (ebd., 16). Mit dem Merkmal Materialitdt ,ist die formale Sichtbar-
machung und Gestaltung der sprachlichen Zeichen gemeint“ (ebd.). Damit wird Bezug
genommen auf die Einsicht, dass wir bereits vor dem Lesen, und zwar aufgrund jeweils
spezifischer makrotypografischer Konstellationen, textsortenspezifisch bestimmte Er-
wartungen aufbauen, die die Rezeption des Textes steuern. So erkennen wir beispiels-
weise auf den ersten Blick, ob es sich um einen Fahrplan, eine Visitenkarte, eine Pa-
ckungsbeilage, ein Rezept oder um ein Gedicht handelt. Als letztes hinzutretendes
Merkmal nennt Fix die Lokalitdt, die als Textualitatsdimension lange Zeit vernachlassigt
wurde, obwohl sie zur Erfassung von Textbedeutung und -funktion unerldsslich ist. Das
heif3t, dass eine Vielzahl von schriftlichen oder multimodalen Zeichen mit dem Objekt
und/oder dem Ort, an dem sie sich befinden, unaufloslich verbunden sind, und zwar
insofern, als der kulturell aufgeladene Publikationsort als konstitutive Bedeutungskom-
ponente aufscheint, ohne die die Texte nicht addquat interpretierbar sind. Die so fixier-
ten Texte sind also in ihrer Bedeutung und Funktion an den jeweiligen Ort gekniipft,
der dartiber hinaus nicht nur die Rezeption lenkt, sondern auch ganz spezifische Hand-
lungsrdume eroffnet.

Mit den von Ulla Fix eingebrachten Textualitdtsmerkmalen ist weitgehend das
Feld abgesteckt, das oben fiir die dritte Phase der Textlinguistik skizziert wurde. Zu-
letzt soll noch ein Ansatz vorgestellt werden, der die Kommunikation mit Texten
dezidiert in den Vordergrund rickt.

5 Lesbarkeit nach Heiko Hausendorf et al.

Auch Hausendorf et al. (2017) beziehen sich auf die von Beaugrande/Dressler einge-
flihrten Textualitatskriterien, indem sie diese kritisch reflektieren und ,wichtige Kon-
sequenzen fiir eine theoretische, methodologische und empirische Neujustierung®
(Hausendorf et al. 2017, 4) der Textualitatsforschung aufzeigen. Angekntipft wird da-
bei an das in Hausendorf/Kesselheim (2008) entwickelte Beschreibungsmodell, das der
Frage nachgeht, ,wie Textualitéat (Texthaftigkeit) an der Oberflache des Textes zustan-
de kommt“ (ebd., 11). Die Antwort ist, dass es in jedem konkreten Text unterschiedlich
gelagerte Hinweise gibt (,Textualitdtshinweise“), die mal mehr, mal weniger ausge-
pragt sind und die sich auf verschiedene Kriterien von Textualitat beziehen (,Textuali-
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tatsmerkmale“). Dartuber hinaus gibt es noch nichtsprachliche Hinweise, die die ,Les-
barkeit eines Textes“ an ,die Wahrnehmung der sprachlichen Erscheinungsformen
und die Vertrautheit des Lesers mit diesen sprachlichen Erscheinungsformen“ (Hau-
sendorf/Kesselheim 2008, 12) kniipfen (,Textualititsquellen®). Der hier bereits auf-
scheinende Begriff der Lesbarkeit wird bei Hausendorf et al. (2017) zum zentralen
Bezugspunkt, zumal diese Textkommunikation erst ermoglicht.

Lesbarkeit ist [...] keine kommunikationsexterne Vorbedingung, sondern eine im Vollzug der
Lektiire selbst immer wieder hervorzubringende und in diesem Sinne emergente Kommunika-
tionshedingung. Diese Hervorbringung (,accomplishment“ im Sinne der Ethnomethodologie) er-
folgt nicht voraussetzungslos, sondern durch die Auswertung von Lesbarkeitshinweisen, an die
die Lektiire wahrnehmungs-, sprach- und vertrautheitsabhéngig anschliessen kann. (Hausendorf/
Kesselheim 2013, 6; Herv. i. Orig.)

Auch Hausendorf et al. besetzen — wie bereits Ulla Fix — den Begriff , Text“ ausschlief3-
lich ,fiir Erscheinungsformen von Kommunikation mit und durch Schrift“, wobei
Kommunikation als genuin ,sozialer Prozess“ aufgefasst wird, der ,,auf sinnlich wahr-
nehmbare Erscheinungsformen angewiesen ist“ (Hausendorf et al. 2017, 8). Aus dieser
streng kommunikationsorientierten Perspektive ergibt sich ein entsprechendes text-
linguistisches Programm.

Nicht, was Leser und Leserinnen angesichts eines Textes ,wirklich‘ gelesen und jeweils ,verstan-
den‘ haben mdgen, ist textlinguistisch von Interesse, sondern die Art und Weise, wie mogliche
Lesevorgdnge durch den Text und im Text (vor-)strukturiert werden und — in einem grundlegen-
den Sinne — wie es iiberhaupt mdglich und wahrscheinlich werden kann, dass im Kommunika-
tionsalltag auf eine ganz selbstverstdndliche Weise ,gelesen‘ (und ,verstanden‘) wird. (ebd., 21;
Herv. i. Orig.)

Es geht also um die ,Bedingungen der Mdglichkeit von Kommunikation durch und mit
Texten“ (ebd., 68). Diese Bedingung ist in der miindlichen Kommunikation an Anwe-
senheit, in der Schriftkommunikation an Lesbarkeit gekntipft (vgl. ebd., 27). Aufgabe
der Textlinguistik ist es, die die Lesbarkeit herstellenden Hinweise aufzuspiiren und
zu rekonstruieren. Das mag von Fach zu Fach und von Kultur zu Kultur unterschied-
lich sein, womit diese Hinweise auch fiir DaFF von Interesse sind und didaktisch nutz-
bar gemacht werden sollten. Bezugspunkte dabei sind zum einen Lesbarkeitsmerk-
male (vgl. Hausendorf et al. 2017, Kap.5) und zum anderen Lesbharkeitsquellen (ebd.,
Kap. 4). Beide lassen sich beziehen auf die in den vorangegangenen Abschnitten einge-
flihrten Textualitatskriterien und -merkmale.

Lesbarkeitsmerkmale markieren die Schwellen und Unwahrscheinlichkeiten (Probleme) der Text-
kommunikation; Lesharkeitshinweise sind die empirisch-evolutiondre Antwort auf diese Unwahr-
scheinlichkeiten als Text (im Sinne von Lesbarkeitshinweisen ist der Text nichts anderes als
diese Antwort); Lesharkeitsquellen schliesslich sind die allgemeineren medialen Hilfsmittel (wie
Sprache, Wahrnehmung, Wissen), auf die dabei zuriickgegriffen werden kann und die sich ko-
evolutiondr mit und durch Textkommunikation entwickelt haben. (Hausendorf et al. 2017, 117,
Herv. i. Orig.)
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Im Folgenden sollen jene Merkmale und Quellen kurz skizziert und mit den bereits
eingefithrten Kriterien in Beziehung gesetzt werden. Als erstes Merkmal nennen
Hausendorf et al. (2017, Kap. 6) die Begrenzbarkeit. Zu suchen wére in diesem Fall
nach Hinweisen, die den Anfang und das Ende eines Textes anzeigen (Abgrenzungs-
hinweise) sowie nach solchen, ,die innerhalb einer textuellen Obereinheit Unterein-
heiten“ markieren (Gliederungshinweise) (Hausendorf/Kesselheim 2008, 25). Neben
gebréduchlichen sprachlichen oder typografischen Elementen spielt in dieser Frage
ebenso die von den Autoren als Lesbarkeitsquelle konzeptualisierte Materialitdt, also
,die Wahrnehmbarkeit der Substanz, auf oder in der die Schrift sinnlich wahrnehm-
bar (also nicht nur sichtbar, sondern haufig auch anfassbar) in Erscheinung tritt*
(Hausendorf et al. 2017, 89) eine Rolle. Daneben gibt es aber auch Félle, in denen die
Skripturalitdt, also ,die Erscheinungsformen der Schriftzeichen, die in vielen Féllen
unabhéngig von den Materialeigenschaften (den Substanzen) der Schreibstoffe sind“
(ebd., 93), als Abgrenzungshinweis gentigen kann. So beispielsweise, wenn in einem
wissenschaftlichen Aufsatz Beispiele durch eine bestimmte Schriftart vom eigentlichen
Text abgehoben werden. Mit Materialitdt und Skripturalitdt haben wir zwei wahrneh-
mungsabhéngige Lesbarkeitsquellen vorliegen, die bei Ulla Fix bereits als nichtsprach-
liche Merkmale aufgefiihrt wurden, allerdings unter anderen Bezeichnungen. Die
Quelle Materialitat entspricht weitgehend der Medialitdt bei Fix und die Skripturalitét,
also die ,typographische[n] Gestaltung von Schrift (inklusive Textlayout und -design)“
(Hausendorf et al. 2017, 91) wird bei Fix unter Materialitit subsummiert. Das zwei-
te von Hausendorf et al. genannte Lesbarkeitsmerkmal ist das der Verkniipfbarkeit
(Kap. 6), das man cum grano salis mit dem Kriterium der Kohasion von Beaugrande/
Dressler gleichsetzen kann. Dariiber hinaus werden aber auch Verkniipfungen von
sprachlichen und nichtsprachlichen Textbausteinen (bspw. Bildunterschriften) sowie
die in der digitalen Kommunikation etablierten Verkniipfungshinweise erfasst, die
typischerweise durch Hyperlinks realisiert werden (vgl. Hausendorf et al. 2017, 163).
Mit dem Merkmal thematische Zusammengehoérigkeit bezieht man sich wiederum im
Wesentlichen auf das Textualitatskriterium der Kohédrenz. Verkniipfungshinweise und
thematische Hinweise stehen hierbei in einer engen Verbindung, und zwar insofern,
als die im Text sich abzeichnende Verkniipfungsstruktur weitgehend ,als Tragerstruk-
tur fiir die thematischen Zusammenhénge des Textes fungiert“ (Brinker et al. 2018,
44). Dariiber hinaus betonen Hausendorf et al. (2017, 204) die aktive Rolle des Rezipi-
enten, der den thematischen Zusammenhang ,,im Vollzug der Lektiire“ durch die Aus-
wertung entsprechender Thema-Hinweise bewerkstelligen muss. Ein weiteres Lesbar-
keitsmerkmal ist das der pragmatischen Niitzlichkeit. Dieses kann ,als Versuch
verstanden werden, Intentionalitat, Akzeptabilitdt und Informativitét in einem Merk-
mal zusammenzufassen (ebd., 117). Unmittelbar relevant fiir die Niitzlichkeit sind die
Textfunktionen, die jeweils in tibergeordnete Zusammenhénge eingebettet und aufs
engste mit entsprechenden Textsorten verkniipft sind (vgl. ebd., 236-244). In vielen
Fallen wird der Handlungsgehalt eines Textes deshalb auch nicht in erster Linie auf-
grund sprachlicher, sondern vielmehr wahrnehmungs- und wissensbezogener Hin-
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weise dechiffriert, womit den Lesbarkeitsquellen Lokalitdt und Vertrautheit eine be-
sondere Bedeutung zukommt. Lokalitdt wurde oben als nichtsprachliches Merkmal
bei Fix bereits eingefiihrt. Vertrautheit ist dabei die Bezeichnung fiir kulturell geprég-
te kommunikative Ressourcen, die in der Sozialisation erworben und daraufhin routi-
neméfig eingesetzt werden, sodass ,Lesbarkeit in einer Weise zustande kommen
kann, die iiber die Wahrnehmbarkeit des Schriftstiicks und iiber das Verstehen der
Sprache, in der geschrieben wurde, hinausgeht“ (Hausendorf et al. 2017, 102). Je ver-
trauter ich mit bestimmten Lektiiresituationen bin, desto leichter erkenne ich die
pragmatische Nitzlichkeit. So sind Lokalitdt und Vertrautheit z. B. von entscheidender
Bedeutung, wenn es um sogenannte Kleine Texte des Alltags geht, deren sprachlicher
Gehalt in vielen Féllen auf ein Minimum beschrankt ist (vgl. Pappert/Roth 2021; zur
Nutzung solcher Texte fiir den DaF-Unterricht Diirscheid 2016). Das nédchste Lesbar-
keitsmerkmal ist das der Intertextualitit. Anders als bei Beaugrande/Dressler geht es
hier aber um einen etwas anderen Intertextualitatsbegriff, zumal die Text-Textsorten-
Beziehungen der Musterhaftigkeit zugeordnet werden. Dennoch geht es nicht aus-
schliefflich um die Text-Text-Beziehungen, sondern auch um Beziehungen zwischen
Texten und Textwelten (vgl. Fix 2011, 31-46), die oftmals nur ,als relevanter Bezugs-
hintergrund der aktuellen Lektiire anklingen“ (Hausendorf/Kesselheim 2008, 197; Her-
vorh. i. Orig.). Als letztes Merkmal wird das der Musterhaftigkeit eingefiihrt, ,,das mit
der zunehmenden Routinisierung und Institutionalisierung von Lésungen fiir text-
kommunikative gesellschaftliche Anforderungen und damit vor allem mit der Ausdif-
ferenzierung der pragmatischen Niitzlichkeit von Textkommunikation zu tun hat“
(Hausendorf et al. 2017, 319). Mit anderen Worten sind es die Textsorten bzw. andere
musterbasierte kommunikative Einheiten, die, wenn sie uns vertraut sind, Orientierung
bieten beim Bewdéltigen wiederkehrender kommunikativer Aufgaben. Da diese Muster-
haftigkeit sich auf bestimmte Konstellationen der anderen Lesharkeitsmerkmale bezie-
hen lésst, sind auch die Hinweise aus diesen ableitbar und entsprechend vielfaltig.

Insgesamt legen Hausendorf et al. ein Modell vor, das die ,traditionellen‘ Merk-
male zwar aufgreift, aber sie kommunikationstheoretisch modifiziert. Abhdngig vom
konkreten Textexemplar speisen sich dabei die Lesbarkeitshinweise aus den Lesbar-
keitsmerkmalen und/oder den Lesbarkeitsquellen.

Was in dem Beitrag gezeigt werden sollte, war, dass die Textualitatskriterien von
Beaugrande/Dressler durchaus ein brauchbares Instrumentarium zur Verfiigung stel-
len, wenn es darum geht, die Texthaftigkeit eines lesharen Artefakts zu bestimmen.
Das gelingt aber nur, wenn man sie nicht als notwendige Bedingungen begreift, son-
dern als mehr oder weniger ausgepragte Merkmale bzw. Quellen, die in mancherlei
Hinsicht ergénzt und differenziert werden miissen. Das auf diese Weise erweiterte
Repertoire moglicher Zugriffspunkte auf Texte und Textsorten sollte auch und vor
allem im DaFF-Zusammenhang genutzt werden, um Kompetenzen sowohl in Textpro-
duktion als auch Textrezeption an den Gegenstidnden selbst, also den jeweils in Frage
stehenden Texten und Textsorten, angemessen vermitteln zu konnen.
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Zusammenfassung: Der Abschnitt Barrierefreie Kommunikation im vorliegenden
Handbuch fokussiert die sprachlichen Besonderheiten fiir die deutsche Sprache, die
der Ubertragung einer Information aus einem barrierereichen Ausgangstext (oder
einer Abbildung) in einen barrierearmen oder barrierefreien Zieltext entweder in-
hérent sind oder durch méglichst gemeinsam mit den Zielgruppen entwickelte Re-
gelwerke auferlegt werden. Dargestellt werden die Bereiche Leichte Sprache, Live-
Untertitelung und Audiodeskription in Bezug auf die im deutschsprachigen Raum
entwickelten Regelwerke.
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1 Einleitung

In einer idealen Welt lasst sich Barrierefreie Kommunikation dadurch definieren,
dass ein Ausgangstext, sei er nun gesprochen, geschrieben oder in Form von Bildern
dargestellt, fiir alle Menschen vollstindig zugdnglich und verstdndlich ist. Menschen
mit Sinnbehinderung, also mit Seh-, Hor- oder kognitiven Behinderungen haben auf-
grund der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006 (UN-CRPD 2006) und aufgrund
der Gleichstellungs- und Teilhabegesetze in den einzelnen Landern das Recht, Infor-
mationen und den Zugang zu allen Medien auf dem gleichen Weg zu erhalten, wie
Menschen ohne Behinderung. Hier setzt die Barrierefreie Kommunikation (im Folgen-
den BfK) an, um mdglichst alle Wege der Informationsiitbermittlung barrierefrei oder
wenigstens barrierearm zu gestalten. Betroffen sind hiervon nicht nur Unterhaltungs-
medien wie Spielfilme oder die Live-Ubertragung von Fufballspielen, obwohl die
meisten Methoden der BfK zuerst fiir diesen Bereich entwickelt wurden. Insgesamt
riickt der Zugang zu Bildung auf allen Stufen und der Zugang zu denjenigen Informa-
tionen, die Menschen fiir ein moglichst unabhéngiges, selbstbestimmtes Leben in Si-
cherheit benétigen, in den Mittelpunkt der Forschung und Praxis der BfK. Beispiele
sind Schulunterricht, Berufsausbhildung und Studium, Informationen zur Gesundheits-
pravention, Bundestagsdebatten oder der Zugang zu Onlineplattformen und -shops,
d.h. zu allem, zu dem Menschen ohne Behinderung auch Zugang haben.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) 2NN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-017
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Fir das noch junge Forschungsgebiet BfK liegen erst wenige Definitionen vor.
Eine aus unserer Sicht umfassende Definition der BfK wird von der Universitit Hil-
desheim (Stiftung Universitat Hildesheim o.D., o.S.) zur Verfiigung gestellt:

Barrierefreie Kommunikation umfasst alle Mafnahmen zur Einddmmung von Kommunikations-
barrieren in unterschiedlichen situationalen Handlungsfeldern. Kommunikationsharrieren kénnen
mit Blick auf die Sinnesorgane und/oder die kognitiven Voraussetzungen der Kommunikationsteil-
nehmer bestehen sowie mit Blick auf die sprachlichen, fachsprachlichen, fachlichen, kulturellen
und medialen Anforderungen, die Texte an die Rezipientinnen und Rezipienten stellen.

Im Folgenden wird die Sprache von drei zentralen Bereichen der BfK beschrieben:
Leichte Sprache Deutsch, Live-Untertitelung und Audiodeskription. Diese drei Bereiche
basieren auf einem intralingualen Transferprozess, der z.T. stark durch Regelwerke
gepragt ist und weisen grundsatzliche Gemeinsamkeiten auf. Gebdrdensprachdolmet-
schen und Gesprdchsdolmetschen, die ebenfalls dem Gebiet der BfK zugeordnet wer-
den kdnnten, sind zwar auch durch einen Transferprozess gepragt, auf diesen wirken
jedoch die Bedingungen eines natiirlichsprachlichen interlingualen Transfers ein, so
dass sie kontext- und themenspezifisch zu beschreiben sind und daher hier nicht
berticksichtigt werden.

Die Leichte Sprache Deutsch kann als kontrollierte, regelbasierte Schriftsprache
angesehen werden, mit der fiir Menschen mit kognitiven Behinderungen, Menschen
mit temporaren kognitiven Behinderungen z.B. aufgrund einer chronischen Krankheit
mit Medikamenteneinnahme, und Menschen mit niedriger Kompetenz in der Ortsspra-
che standardsprachliche Texte verstandlich gemacht werden sollen. Diese Sprache
wird hier dargestellt auf der Basis des fiir die Leichte Sprache Deutsch zentralen Regel-
werks (Netzwerk Leichte Sprache 2015).

Die Live-Untertitelung ist eine durch den Prozess des Schriftdolmetschens erzeugte
simultane Verschriftlichung gesprochener Texte fiir Menschen mit Horbehinderung
und Menschen mit niedriger Kompetenz in der Ausgangssprache.

Die Audiodeskription fiir Menschen mit Sehbehinderung und blinde Menschen
besteht aus einer als gesprochen tibermittelten mdéglichst wohlgeformten Beschrei-
bung visuell dargestellter Inhalte und Informationen.

Die Sprache der drei hier beschriebenen Bereiche in der BfK ist dabei stark ge-
pragt von
1. dem unterliegenden, meist intralingualen Transferprozess:

a. Transfer: Standardsprache nach Leichte Sprache,

b. Transfer: gesprochene nach geschriebene Sprache mit Interpunktion (Live-Un-

tertitel),

c. Transfer: visuell {ibermittelte Informationen nach wohlgeformte miindlich

iibermittelte Sprache (Audiodeskription)

und



Barrierefreie Kommunikation = 251

2. dem jeweiligen Ausgabemodus fiir den Zieltext:

a. Texte in Leichter Sprache werden als Satzlisten dargestellt und sind meist mit
Abbildungen und Begriffserklarungen versehen,

b. Texte, die per Schriftdolmetschen iibertragen werden (Live-Untertitel), ms-
sen in einer addquaten Lesegeschwindigkeit prasentiert werden, diirfen ggfs.
das Bild nicht verdecken und reprasentieren immer eine Kondensierung des
gesprochenen Ausgangstextes,

c. Audiodeskriptionen von Filmen werden mdglichst nur in Originaltonpausen
aufgesprochen, alle anderen (z. B. von Kunstobjekten) sowie die Audioeinfiih-
rung diirfen als gehorte Texte nicht zu lang und miissen segmentierbar sein.

Als Basis der BfK kann das Gesamtphédnomen Leichte, Einfache und Biirgernahe Spra-
che angesehen werden, weil in allen Bereichen der BfK sprachliche Vereinfachungen
angestrebt werden. Die Leichte Sprache wurde urspriinglich aus der Sozialen Arbeit,
nicht aus der Sprachwissenschaft heraus entwickelt (vgl. Bredel/Maaf} 2016) und kann
durch die vorhandenen Regelwerke zur Leichten Sprache und ihre spezifischen Merk-
male als Einzelphdnomen relativ eng eingegrenzt werden. IThre Abgrenzung gegen-
iber der Einfachen und Biirgernahen Sprache ist allerdings derzeit noch sehr vage
(Bock 2014, 22-26). Die Einfache Sprache setzt auf allgemeinen Merkmalen verstandli-
cher Sprache auf und ist somit meist vom jeweiligen Kontext (z. B. den Vorkenntnissen
der Rezipienten) abhéngig. Die Biirgernahe Sprache ist derzeit auf Inhalte in Verwal-
tung und Recht begrenzt (Bock 2014, 24).

Aus diesem Grund miissen die Ubergénge zwischen den drei Varianten als Konti-
nuum angesehen werden (Bock 2014, Lieske/Siegel 2014), das sich von sehr leicht iiber
einfach nach biirgernah erstreckt, wobei die Uberginge zwischen den Varianten nicht
eindeutig definiert werden konnen.

2 Leichte Sprache Deutsch

Kellermann (2013, 4) nennt den Ursprung der Leichten Sprache: ,Die Leichte Sprache
hat ihren Ursprung in der amerikanischen Organisation ,People First, die 1974 ge-
griindet wurde und 1996 die Idee des ,Easy Read‘ entwickelte.“ Somit ist die Leichte
Sprache aus der sozialen Arbeit heraus als Schriftsprache konzipiert (vgl. auch Maaf§
2015, 12).

Zentrale Definitionen fiir Leichte Sprache (Bredel/Maaf} 2016, 13) verweisen eben-
falls darauf, dass die Leichte Sprache aus der Praxis heraus entwickelt wurde:

Gegenwartig ist Leichte Sprache noch weitgehend ein Praxisphdnomen. Sie wurde aus der Behin-
dertenrechtshewegung heraus entwickelt und in den vergangenen Jahren vor allem von den
Mitgliedern des Netzwerks Leichte Sprache getragen.
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Die Eingrenzung der Leichten Sprache wird daher eher als Prozess angesehen (Bock
2018, 11):

Wir sprechen von ,Leichter Sprache‘ in Anfiihrungszeichen, um deutlich zu machen: Wir verste-
hen unter dem Konzept ,Leichte Sprache‘ nicht einen bestimmten Ansatz oder ein bestimmtes
Regelwerk. ,Leichte Sprache‘ ist vielmehr ein Dachbegriff. Wir wollen unter diesem Ausdruck
das erfassen, was derzeit in der Sprachgemeinschaft unter ,Leichter Sprache‘ verstanden wird —
und diese Definitionen und Zugénge fallen teilweise verschieden aus. Auch das ist Teil des Phéno-
mens ,Leichte Sprache‘ als Ganzem.

Die Zielgruppe der Leichten Sprache ist sehr heterogen, es handelt sich vor allem um

(offene Liste):

— Menschen mit Lernschwierigkeiten

— Funktionale Analphabeten

— Menschen mit Demenz oder Alzheimer

— Menschen mit Dyslexie

— Menschen mit geistiger Behinderung

— Menschen mit temporaren kognitiven Einschrankungen aufgrund von Medikamen-
teneinnahme, bei Schicksalsschldgen, psychischen Krankheiten oder periodisch
auftretenden Beschwerden

— Menschen mit geringen Kenntnissen der Ortssprache.

Einige Vertreter der Zielgruppe Menschen mit geistigen Behinderungen mdchten ge-
nau die letztere Bezeichnung gern vermeiden und ebenfalls Menschen mit Lern-
schwierigkeiten genannt werden:

Der Verein ist fiir Menschen mit Lern-Schwierigkeiten da.
Wir wollen nicht geistig behindert genannt werden.
Diese Worter machen uns schlecht.

(Mensch zuerst 0.D., 0.S., Hervorhebung im Original)

Hier zeigt sich, dass bereits eine der Teilzielgruppen mdglicherweise in sich selbst
bereits heterogen ist, wenn der Begriff Menschen mit Lernschwierigkeiten sowohl
Menschen mit geistiger Behinderung, die meist nicht therapierbar ist, als auch Men-
schen mit Lernschwierigkeiten, die therapierbar sein konnen, umfassen soll. Je hete-
rogener die Zielgruppe fiir einen Leichte-Sprache-Text ist, desto schwieriger wird es
sein, den Text an die sprachliche Kompetenz der Zielgruppe anzupassen (vgl. Ja-
blotschkin 2017, 31; Jekat et al. 2017, 230-231).

Insgesamt gibt es fiir die Leichte Sprache verschiedene Regelwerke, die kleinere
Unterschiede aufweisen, das Netzwerk Leichte Sprache ist dabei als zentrale Initiative
anzusehen (s. auch das weiter oben angefiihrte Zitat von Bredel/Maaf} 2016, 13). Das
Regelwerk dieses Netzwerks (Netzwerk Leichte Sprache 2015) soll daher hier zur Ein-
grenzung und Beschreibung der Leichten Sprache Deutsch verwendet werden, da
aktuell auf eine DIN-Norm Leichte Sprache Deutsch (noch) nicht zugegriffen werden
kann.
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Im Netzwerk Leichte Sprache (2015) wird u. a. empfohlen, in Leichte-Sprache-Tex-
ten einfache und beschreibende Woérter zu verwenden. Die Regeln werden dabei nicht
begriindet, sondern durch Beispiele belegt, die jeweils als gut oder schlecht markiert
werden. Fir die Verwendung einfacher Worter wird das Wort erlauben als gut mar-
kiert dem Wort genehmigen als schlecht markiert gegeniibergestellt (Netzwerk Leichte
Sprache 2015, 4). Dahinter liegt vermutlich die Erkenntnis, dass héaufig verwendete
Worter schneller und damit leichter zu verarbeiten sind als seltener verwendete Wor-
ter (vgl. Bock 2018, 33). Dieses Prinzip wird héaufig fiir die Erstellung verstandlicher
Texte zugrunde gelegt. Fiir das hier genannte Wortpaar erlauben—genehmigen hat aller-
dings Bock (2018, 36) in Tests festgestellt, dass erlauben von 92,5 % der Versuchsperso-
nen und genehmigen von 82,5% der Versuchspersonen verstanden wird und damit
kein sehr grofier Unterschied der Verarbeitungskomplexitdt der beiden Worter vorhan-
den ist. Die Tatsache, dass genau dieses Wortpaar als Beispiel fiir schwer vs. leicht in
Netzwerk Leichte Sprache (2015, 4) trotz der Ergebnisse von Bock (2018) weiterhin
verbleibt, macht w.E. auch deutlich, welche Problematik fiir die Leichte Sprache da-
durch entsteht, dass sie zunéchst ohne wesentliche Berticksichtigung sprachwissen-
schaftlicher oder linguistischer Erkenntnisse konzipiert wurde. Bock (2018, 37) leitet
aus ihren Untersuchungsergebnissen die folgende Modifikation der o. a. Regel ab:

Mit hdufigen Wortern ist man ,auf der sicheren Seite“: Sie konnen als einfach gelten — das gilt
auch fiir haufige Fremdworter (z. B. Information). Das bedeutet aber nicht, dass weniger frequen-
te Worter nicht benutzt werden konnen. Auch sie konnen leicht verstdndlich sein.

Weitere Regeln (s. Netzwerk Leichte Sprache 2015) empfehlen die Vermeidung von
Fremdwdortern, Sonderzeichen, des Genitivs, des Konjunktivs, des Passivs und der
Negation, die Bevorzugung von Verben gegeniiber Nomen und die Verwendung der
kanonischen Satzstellung. AufSerdem soll pro Satz moglichst nur eine Aussage enthal-
ten sein, auch diese Empfehlung wird mit einem Beispiel (Netzwerke Leichte Sprache
2015, 17) belegt:

(1) Schlecht: Wenn Sie mir sagen, was Sie wiinschen,
kann ich Ihnen helfen.
Gut: Ich kann Thnen helfen.
Bitte sagen Sie mir:
Was wiinschen Sie?

Gleichzeitig erscheint die Umsetzung der bisher genannten Regeln des Netzwerks
Leichte Sprache (2015) aber immer wieder problematisch, der o.a. Beispieltext ver-
stofit z. B. gegen die Empfehlung (Netzwerk Leichte Sprache 2015, 20): ,Vermeiden Sie
Fragen im Text“. Die bisher dargestellten Aspekte sollen verdeutlichen, warum die
Leichte Sprache Deutsch regelméfiig kontrovers diskutiert und dem o.a. Vorschlag
von Bock (2018) folgend eher als Dachbegriff, denn als eine exakt eingrenzbare
Sprachvariante des Deutschen angesehen werden kann.



254 —— Susanne ). Jekat

Es bleibt anzumerken, dass Leichte-Sprache-Texte Bilder zur Illustration enthal-
ten sollten und Leichte-Sprache-Texte, wie bereits erwdahnt und in Beispiel 1 abgebil-
det, als Liste von Einzelsdtzen dargestellt werden.

In Bezug auf die Regeln des Netzwerks Leichte Sprache (2015) besonders kontro-
vers diskutiert wird die Segmentierung von Komposita im Deutschen durch Binde-
strich und mit Grofischreibung nachfolgender Segmente: ,Trennen Sie lange Worter
mit einem Binde-Strich. [...] Gut: Bundes-Gleichstellungs-Gesetz“ (Netzwerk Leichte
Sprache 2015, 6). Das Beispiel zeigt, dass durch die Segmentierung mit anschlieSender
Grofischreibung u. U. eine falsche Schreibweise von Komposita eingeiibt werden und
zusatzliche Verarbeitungsprobleme erzeugt werden konnten (Maaf$ 2015, 90-91):

Was ist ein ,Markt-Fithrer“? Jemand, der im Supermarkt sagt, wo die Eier liegen? Und wo liegt
die Milch-Strafe? Gleich hinter dem Butter-Platz? Wer ist der Geschadigte bei einem Schlag-
Anfall? Wurde da vielleicht wirklich jemand geschlagen?

Aus diesem Grund schlagt Maafs (2015, 14; 88-92) den sogenannten Mediopunkt vor,
der wie der Bindestrich zwar die Wortgrenzen verdeutlicht, durch fehlende Grofi-
schreibung am Anfang neuer Segmente aber keine falsche Schreibweise abbildet (Bei-
spiel 2 aus Maafs 2015, 89):

(2) - Marktfithrer
- Schlag-anfall
— Rechts-anwalt.

Untersuchungen von regelkonformen Leichte-Sprache-Texten zeigen, dass in einigen
Féllen, z.B. in medizinischen Ratgebern, auch gefahrliche Missverstandnisse entste-
hen konnen, weil die sprachliche Kodierung der zu iibermittelnden Informationen
entsprechend den Regeln verdndert und gegeniiber dem Standardtext reduziert wer-
den muss (vgl. Jekat et al. 2020, 182). Auch fir rechtswirksame Gesetzestexte erscheint
eine Ubersetzung in Leichte Sprache problematisch, so dass die entsprechenden
Leichte-Sprache-Texte immer als Texte, die eine Zusatzinformation bieten, markiert
werden sollten. Entsprechend stellen Jekat et al. (2020, 179) fest:

In Bezug auf das schweizerische Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG 2002) zeigt Nusshau-
mer (2016), dass sich an mehreren Textstellen die sprachlich kodierten Informationen im Stan-
dardtext gegentiber denjenigen im Leichte-Sprache-Text deutlich unterscheiden, so dass der
Leichte-Sprache-Text z.T. auch andere rechtliche Konsequenzen haben kann als der Standard-
text.

Als Einstiegshilfe in die Textrezeption fiir Menschen mit sehr niedriger Kompetenz in
der Ortssprache und fiir Menschen mit kognitiven Behinderungen spielt die Leichte
Sprache trotz ihres teilweise schlechten Images (D’Agostino 2018) eine sehr wichtige
Rolle. Es kann gezeigt werden, dass Vertreter der Zielgruppen ihre Sprachkompetenz
durch die regelméfiige Rezeption von Leichte-Sprache-Texten wesentlich verbessern
und ggf. bis auf das Niveau der Standardsprache erweitern konnen.
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In Bezug auf ein Verstindnis auf der Textebene ist die Leichte Sprache Deutsch
wenig erforscht, es besteht allerdings die Moglichkeit, dass die starke Segmentierung
in kurze Sétze, die Préferenz der kanonischen Wortstellung und die Darstellung des
Textes in Satzlisten einem Gesamttextverstindnis entgegenstehen kénnte, wie ein Bei-
spiel zeigt (Aktion Mensch eV. 2016, 9), das auch Jablotschkin (2017, 75) zur Untersu-
chung von Kausalrelationen in der Leichten Sprache verwendet und als sprachlich
komplex einschétzt:

(3) Friiher mussten viele Menschen mit Behinderung
in einem WohnHeim wohnen.
Das war schlecht.
—  Weil sie mit vielen anderen Menschen
zusammen wohnen mussten.
Auch wenn sie das nicht wollten.
—  Weil die WohnHeime oft weit weg von der Stadt waren.
— Und weil die Menschen aus dem WohnHeim
oft weit fahren mussten.
Damit sie andere Menschen treffen konnten.
Deshalb waren Menschen mit Behinderung
von vielen Sachen ausgeschlossen.

3 Die Sprache der Live-Untertitelung

Die Live-Untertitelung fiir Menschen mit Horbehinderung beinhaltet die Ubertragung
gesprochener Sprache in Live-Fernsehsendungen, Live-Events, Vortragen, Vorlesun-
gen etc. in geschriebenen Text, der simultan zum Sprechzeitpunkt im unteren Bild-
abschnitt oder auf einem separaten Bildschirm eingeblendet wird. Dabei wird mog-
lichst viel des Gesagten tlibertragen, einiges kondensiert und Interpunktion eingefiigt
(vgl. auch eine der ersten Definitionen von Marsh 2006, o.S.). Die Live-Untertitelung
wird im Prozess des sogenannten Schriftdolmetschens erstellt, fiir das hier zwei zen-
trale Methoden genannt werden sollen: das Schriftdolmetschen per Tastatur und das
Schriftdolmetschen per Speech-to-Text-(Spracherkennungs-)Software. Letzteres wird
auch Respeaking genannt. Das Schriftdolmetschen per Tastatur wird vorwiegend bei
kleineren Anldssen und Zugang zu Bildung eingesetzt, weil die Verwendung einer
gerduscharmen Tastatur diese Anldsse kaum stort. Aufgrund der immer weiter ver-
besserten Spracherkennung, die eine hohe Qualitdt der Live-Untertitel unterstiitzt und
der digitalen Infrastruktur ist allerdings das Respeaking, das vormals hauptsachlich
im Fernsehen eingesetzt wurde, gegenwadrtig in allen Bereichen auf dem Vormarsch.
Dies umso mehr, weil der Schriftdolmetscher nicht unbedingt vor Ort sein muss, um
die Live-Untertitel zu produzieren und zu liefern. Wie der Name Schriftdolmetschen
bereits andeutet, ist der Prozess der Live-Untertitelung sehr nahe, wenn nicht gar
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Tab. 1: Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Simultandolmetschen und Respeaking als Form
des Schriftdolmetschens.

Simultandolmetschen Schriftdolmetschen: Respeaking

ausgepragte sprecherische Fahigkeiten: eher flaches und monotones Sprechen

Diktion, Timbre, Artikulation fir Diktiersystem

Ausgangstext - Ausgabe akustisch Ausgangstext - Ausgabe schriftlich

Interlingual vorwiegend intralingual

gleichzeitiges Horen und Sprechen gleichzeitiges Horen und Sprechen
gleichzeitige semantisch und syntaktisch korrekte gleichzeitige semantisch und syntaktisch korrekte
mundliche Wiedergabe unter strikten externen mundliche Wiedergabe unter strikten externen
Zwangen Zwangen

kontinuierliches Online-Monitoring des Outputs kontinuierliches Online-Monitoring des Outputs
mentale Belastung aufgrund des Zeitdrucks mentale Belastung aufgrund des Zeitdrucks
und psychologischer Stress und psychologischer Stress

Einfugen von Pausen und Satzzeichen,
Beschrankung auf Terminologie des Language-
Modells

Berticksichtigung extralinguistischer Parameter,
z.B. Farben und Schriftarten

komplexer als das Simultandolmetschen, Einzelheiten dazu kénnen Tabelle 1 entnom-
men werden (vgl. auch Arumi Ribas/Romero-Fresco 2008).

Das Schriftdolmetschen als eine Form des Dolmetschens unterscheidet sich dabei
grundlegend von der klassischen Untertitelung, deren Produktion nicht live und si-
multan, sondern interlingual in einem dem Ubersetzungsprozess dhnlichen Prozess
mit weniger Zeitdruck und meist einer gegentiiber dem Schriftdolmetschen reduzier-
ten Menge spontansprachlicher Phinomene im Ausgangstext erfolgt.

Wenn Untertitel fiir Menschen mit Horbehinderung fiir bereits vorliegende Sen-
dungen oder Sendungsteile im Voraus produziert werden, werden diese mittlerweile
héufig auch per Respeaking vorproduziert und wahrend der Sendung nur noch simul-
tan zum Gesprochenen abgesandt. In diesem Fall spricht man von Semi-Live-Unter-
titelung (SwissTXT 2021). Bei vorproduzierten Untertiteln bleibt sowohl bei den klassi-
schen Untertiteln als auch bei den Semi-Live-Untertiteln mehr Zeit fiir die Korrektur
der Zieltexte als bei der Live-Untertitelung, bei der parallel zum Output korrigiert
werden muss (vgl. Tabelle 1). Des Weiteren kénnen die klassischen Untertitel und
die Semi-Live-Untertitel vollstdndig simultan zum gesprochenen Originaltext gezeigt
werden, wahrend die Live-Untertitel durch eine Verzogerung im Onset (s. u. Dolmetsch-
einsatz) nicht vollstandig simultan sein kdnnen.

Bei der klassischen interlingualen Untertitelung stehen Rezipienten im Fokus, die
die Originalsprache des Films, Events etc. nicht beherrschen, bei der intralingualen
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Live- und Semi-Live-Untertitelung Menschen mit Horbehinderung, die die jeweilige
Ausgangssprache als Erstsprache verwenden. Fir Gebdrdensprachnutzer mit Gebar-
densprache als Erstsprache geht man davon aus, dass die Standardsprache ihre Zweit-
sprache ist, sie bevorzugen daher Gebdrdensprachdolmetschen fiir den Zugang zu
Live-Sendungen und Events.

Die Sprache der Live-Untertitelung ist wie bei allen in diesem Abschnitt vorge-
stellten Bereichen der BfK durch den spezifischen Transferprozess gepragt: Es handelt
sich hier um den Transfer von gesprochener Sprache in geschriebene Sprache mit
Interpunktion, wobei die Produktion des geschriebenen Textes durch Eintippen oder
Diktieren erfolgt.

Die Verdnderung des Zieltextes gegentiber dem Originaltext beinhaltet dabei zen-
tral drei Muster: die Addition, Reduktion und Variation von sprachlichen Elementen
des Ausgangstextes im Zieltext auf allen sprachlichen Ebenen (Lexikon, Morphologie,
Syntax, Text) sowie der durch Fehler des Schriftdolmetschers oder Fehler der Sprach-
erkennung ausgelosten fehlerhaften Ubertragung (hier Kontradiktion genannt, vgl.
Jekat/Dutoit 2014).

In Tabelle 2 werden die o. a. Muster, die meist kombiniert auftreten und auf unter-
schiedliche Segmentgrofien (Text, Textteil, Satz, Teilsatz, lexikalische Einheit, Teil von
lexikalischer Einheit) einwirken, mit Beispielen dargestellt.

Insgesamt ist die Reduktion das im Transfer am h&ufigsten auftretende Muster,
zumal in einem ersten Schritt Performanzphédnomene aus dem gesprochenen Original-
text getilgt werden und durch den Zeitdruck beim Schriftdolmetschen (gegentiber dem
Einsetzen des Originaltextes verzogerter Dolmetscheinsatz, hohe Sprechgeschwindig-
keit im Originaltext) fast immer eine Kondensierung im Zieltext erfolgen muss.

Auf den linguistischen Ebenen Lexikon und Morphologie ist die Sprache der Live-
Untertitel damit durch zwei Aspekte gepragt: Entweder bleibt der Schriftdolmetscher
nah am Ausgangstext und iibernimmt dessen Wortwahl und Morphologie, oder es
wird variiert, wobei das Register des Ausgangstextes moglichst bewahrt wird (vgl.
Tabelle 2 Beispiel fiir Reduktion. Ausgangstext: mit seinem unglaublichen Charisma,
mit seinem unglaublichen rednerischen Talent; im Zieltext: mit seinem Charisma, mit
seinem rhetorischen Talent). Somit bleiben in Lexikon und Morphologie die charakte-
ristischen inhalts- und kontextabhadngigen Eigenschaften des Ausgangstextes erhalten.
Dies entspricht den Regeln zu Untertiteln allgemein, auf die sich die neun Landes-
rundfunkanstalten der ARD, der ARD Text, ORF, SRF und das ZDF (ARD 2020, o.S.)
geeinigt haben:

- Es wird immer die Originalsprache [...] untertitelt. Sprachliche Eigenheiten bleiben erhalten.
- L]
— Schimpfwéorter, Kraftausdriicke, Fremdworter etc. bleiben erhalten.

Zusétzlich zum Informationsverlust durch das teils notwendige Auslassen von Text-
passagen aus dem Originaltext kann durch Variation und Reduktion auf der syntakti-
schen und der Textebene auch eine Verschiebung der Darstellungsperspektive in den
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Tab. 2: Transfermuster Schriftdolmetschen.

Muster Struktur Beispiel aus der Live-Untertitelung
Addition abcd — abcde  Beispiel Addition auf Wortebene
(Jekat/Dutoit 2014, 7)
Originaltext:
und dann auch der Wille
Live-Untertitel:
und dann ein groBer Wille (zusatzlich Reduktion von auch)
Reduktion abcd — abc Beispiel Reduktion auf Wort- und Satzebene
(Jekat/Dutoit 2014, 8):
Originaltext:
Barack Obama hat es geschafft mit seinem unglaublichen Charisma,
mit seinem unglaublichen rednerischen Talent, aber er ist auch neue
Wege gegangen.
Live-Untertitel:
Obama hat das mit seinem Charisma und seinem rhetorischen Talent
geschafft. (zusatzlich Variation auf Wortebene rednerisch-rhetorisch)
Variation abcd — acdb Beispiel Variation auf Satzebene (Jekat 2014, 102)
Originaltext:
Kerry soll herausfinden, wie ernst es den Russen wirklich ist mit der
Diplomatie.
Live-Untertitel:
John Kerry soll herausfinden, wie ernst
es den Russen mit der Diplomatie ist. (zusatzlich Addition John,
Reduktion wirklich)
Kontradiktion abcd — aefd Beispiel Kontradiktion auf Wortebene (Jekat/Dutoit 2014, 8)

Originaltext:

dieser grenzenlose Konsum der muss aufhéren

Live-Untertitel:

der grenzenlose Kondom muss aufhéren (zusatzlich Variation auf
Wortebene dieser-der, Reduktion der)

Live-Untertiteln gegeniiber dem Originaltext entstehen, wie das folgende Beispiel aus
Jekat (2014, 103) zeigt:

(4) Originaltext:
Im Weissen [sic] Haus gibt es grosse [sic] Zweifel daran, dass [sic] Russland jetzt
nach Jahren der Blockade im UNO-Sicherheitsrat plétzlich eine aktive Rolle bei
Assads Entwaffnung spielen soll.

Live-Untertitel:
Nach Jahren der Blockade im UNO-Sicherheitsrat soll Russland eine aktive Rolle
bei Assads Entwaffnung spielen.
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In diesem Beispiel wird der erste Teilsatz: Im Weifsen Haus gibt es grofse Zweifel daran
im Live-Untertitel ausgelassen (Reduktion auf Teilsatzebene). Durch die Décalage im
Dolmetschprozess, einem notwendigen Abstand zwischen der Originalrede und dem
Dolmetscheinsatz (Gile 2009, Kalina 1998) wird die Frontstellung des Teilsatzes Nach
Jahren der Blockade im UNO-Sicherheitsrat ausgelost (Variation auf Teilsatzebene).
Durch die neue Position des Teilsatzes ergibt sich eine dem Originaltext gegentiber
unterschiedliche Fokussierung des Aspekts Blockade und die Loschung eines am poli-
tischen Prozesses beteiligten Agenten (das Weifse Haus) sowie die Verdnderung der
Perspektive der Darstellung von gibt es grofse Zweifel daran zur Formulierung einer
konkreten Aufforderung soll ... spielen.

Auf der Textebene wird angestrebt, dass zumindest die Live-Untertitelung von
Vortrdgen und Vorlesungen einen moglichst kohdrenten Text ergeben. Dies unter-
stiitzt den Lernerfolg, weil die jeweilige ,Mitschrift’ wiederholt verwendet werden
kann.

Die Untersuchung von Verdnderungen der sprachlichen Kodierung einer Informa-
tion in Live-Untertiteln gegeniiber dem Originaltext ist ein aktuelles Forschungsdesi-
derat, innerhalb dessen der Bezug zwischen den Veranderungen auf den verschiede-
nen linguistischen Ebenen umfassend untersucht werden musste. Grundsétzlich sind
die strukturellen Verdnderungen im Zieltext gegentiber dem Originaltext, wie bereits
erwéhnt, auch durch den Dolmetschprozess und den Transfer von gesprochen nach
geschrieben bedingt, so dass nicht in jedem Fall eine dramatische Informationsverén-
derung stattfindet. Beim Schriftdolmetschen kénnen zusétzlich das Bild oder die Vor-
tragsfolie genutzt werden, um Informationen zu erhalten. Insgesamt muss allen hier
genannten Zielgruppen filir Leichte Sprache, Live-Untertitel und die im Folgenden
dargestellte Audiodeskription verdeutlicht werden, dass eine 1xs9 : 1-Ubersetzung be-
reits in der klassischen Ubersetzung nicht moglich ist und somit auch in den hier
dargestellten komplexen Transferprozessen nicht erwartet werden kann.

4 Die Sprache der Audiodeskription

Die Audiodeskription bietet eine akustische Beschreibung von Filmen, Theaterstu-
cken, Opern, Live-Events, Museumsaustellungen usw. fiir blinde und sehbehinderte
Menschen, die entsprechend der UN-Konvention von 2006 (UN-CRPD 2006) und der
Gesetzgebung im deutschsprachigen Raum das Anrecht darauf haben, Informationen,
Bildung und Unterhaltung auf dem gleichen Weg zu erhalten wie Menschen ohne
Sehbehinderungen. Dabei wird die Audiodeskription der Translation zugeordnet und
als partielle Translation definiert (Benecke 2014, 43):

Bei der Audiodeskription findet somit eine Translationshandlung statt, die mit vorgegebenen
Informationen abzustimmen ist und bei der diese vorgegebenen Informationen nicht tibersetzt
werden - es findet somit keine vollstindige Ubersetzung von Film, Theaterstiick oder Oper statt,
sondern nur eine teilweise oder partielle.
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Bei Filmen entsteht durch die Kombination von Audiodeskription und Originalton des
Films ein sogenannter Horfilm, wobei die Audiodeskription dem Audiodeskriptions-
dilemma (Benecke 2014, 43) unterliegt. Entsprechend dem Inklusionsgedanken (s.0.),
der besagt, dass diejenigen Informationswege, die Menschen ohne Behinderung nutzen,
auch fiir Menschen mit Behinderung zugénglich sein sollten, sollte bei der Audiode-
skription der Originalton eines Films, Theaterstiicks etc. nicht iibersprochen werden,
d.h. die Beschreibung visueller Aspekte wird in Tonpausen eingefiigt. Gleichzeitig
bedingt der Inklusionsgedanke, dass keine Interpretationen durch die Audiodeskripti-
on eingefiihrt werden, so dass — zumindest im deutschsprachigen Raum — vorwiegend
Beschreibungen zu liefern sind, z. B. von Gesichtsausdriicken, aber keine Ausdeutun-
gen wie sie sieht gliicklich aus. Durch die Fiille von Informationen, die in der Audio-
deskription vermittelt werden miissen einerseits und den Mangel an Tonpausen an-
dererseits entsteht dann das Audiodeskriptionsdilemma: Es ist wenig Platz fiir relativ
viel Text und dieser — gesprochene — Text muss sich auflerdem der Stimmung im
Original-Medium anpassen. Daher kann der Text in vielen Féllen nicht einfach schnel-
ler aufgesprochen werden, sondern muss in Umfang und Sprechtempo an die Ton-
liicke und das Medium als zu horender Text angepasst werden. Diese Bedingungen
konnen als ,allgemeine‘ Bedingungen angesehen werden, die sich auf die Sprache
der Audiodeskription auswirken. In diesem Zusammenhang werden bei der Audio-
deskription z.T. auch stereotype Wendungen verwendet wie Wolkenkratzer ragen in
den Himmel und fir Ortsbeschreibungen oft auch unvollstindige Satze wie auf einer
Kreuzung, in einem Yogastudio.

Spezifische sprachliche Strukturen werden bei der Audiodeskription, wie erwéhnt,
zum einen durch das o.a. Audiodeskriptionsdilemma (Benecke 2014, 43) bedingt, zum
anderen aber durch die Regeln zur Audiodeskription im jeweiligen Sprachraum. Fiir
den deutschsprachigen Raum haben sich die neun Landesrundfunkanstalten der ARD,
ZDF, ORF, SRF sowie die Deutsche Horfilm gGmbH, Horfilm eV. und audioskript auf
Regeln geeinigt, die im Wesentlichen die deskriptive Audiodeskription umreifien, d. h.
dass, wie bereits erwédhnt, Interpretationen in den Beschreibungen vermieden wer-
den sollen. Weitere Regeln sind (vgl. Benecke 2014, NDR 2019):

1. Bei der Beschreibung sollen nur bekannte Fachbegriffe verwendet werden. Falls
unbekannte Fachbegriffe notwendig sind, miissen diese kurz erlautert werden.

2. In Audiodeskriptionen sollten keine filmtechnischen Begriffe verwendet werden,
sondern die Erscheinungsform dieser Technik sprachlich beschrieben werden

(z.B. das Bild wird schwarz statt Abblende; Benecke 2014, 20).

3. Die Audiodeskription soll nicht erkldren, nicht bewerten und nicht interpretieren.

4. In der Audiodeskription von Filmen wird vorwiegend das Prasens verwendet, da
die Beschreibungen maglichst simultan zum Filmgeschehen positioniert werden,
in Ausnahmeféllen ist auch Perfekt méglich.

5. Neue bzw. unbekannte Konzepte und Personen werden mit dem indefiniten Arti-
kel eingefiihrt.

6. Die Audiodeskription soll einfach und versténdlich sein, d.h. im Normalfall nur

eine Information pro Satz enthalten (vgl. Benecke 2014, 19).
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Bei den Vorgaben der Audiodeskription fiir Kinder sind die Regeln, angepasst an Er-

kenntnisse aus der Kinder- und Jugendsprachforschung, detaillierter (NDR 2019, o.S.):

1. ,Die Beschreibung bewegt sich vom Grofien ins Kleine (,Ein Kleid mit roten Tup-
fen‘ statt ,Ein rot getupftes Kleid®).“

2. ,Groflenangaben erfolgen durch tastbare und lebenspraktische Vergleiche (,Der
Elefant ist so groff wie ein Baum).“

3. ,Pronomen werden nur sparsam eingesetzt oder vermieden, wenn sie missver-
stdndlich sein kdnnen.“

4. ,Es gibt einen einfachen und kurzen Satzbau (Subjekt, Pradikat, Objekt). Mehrere
Informationen werden auf mehrere Sitze verteilt.“

Im deutschsprachigen Raum enthdlt entsprechend des Regelwerks (NDR 2019, o.S.)
die Audiodeskription fiir Kinder und Jugendliche gegeniiber derjenigen fiir Erwach-
sene bereits explizite interpretative Elemente:

Es ist wichtig, Mimik zu beschreiben und Gefiihle einzuordnen (zum Beispiel ,Anna schaut trau-
rig nach unten®). Fiir Stimmungen sollten lautmalerische Worter benutzt werden (,warmes gelbes
Licht!, ,grauer tritber Himmel").

Sprachlich passt sich also die Audiodeskription von Filmen, Theaterstiicken, Opern
etc. dem jeweiligen Genre und der Stimmung einzelner Szenen an, lasst Informatio-
nen, die bereits dem Originalton entnommen werden konnen, aus und ist moglichst
neutral in Bezug auf Interpretationen, aufer in Kinderfilmen. In Ausnahmeféllen kon-
nen Erklarungen eingefiigt und Beschreibungen geliefert werden, die Informationen
aus dem Original vorwegnehmen. Eine ausschliefliche Festlegung auf die deskriptive
Audiodeskription im deutschsprachigen Raum ist aufgrund des Audiodeskriptions-
dilemmas nicht méglich, da Beschreibungen oft lingere Texte bilden als Interpretatio-
nen und die Filmtonpausen, in denen Audiodeskriptionen platziert werden kénnen,
begrenzt sind.

5 Zusammenfassung

Fir die hier diskutierten Bereiche der BfK ergeben sich diverse Unterschiede, aber
auch Gemeinsamkeiten, die spezifische Sprachstrukturen erzeugen. Fiir die Leichte
Sprache und die Audiodeskription ist die kanonische Satzstellung des Deutschen eine
zentrale Struktur; durch die geforderte Segmentierung wird die Frontstellung in der
Leichten Sprache aber auch durch (eigentlich zu vermeidende) Konjunktionen be-
setzt. In beiden Bereichen werden Pronomen vermieden, fiir lexikalische Einheiten
wird Konsistenz tiber den gesamten Text gefordert. Durch die beim Schriftdolmet-
schen auftretende Variation und den Transfer von gesprochen nach geschrieben sowie
durch die ggfs. einzusetzende Strategie der Décalage entstehen, wie in den o.a. Bei-
spielen deutlich wird, auch komplexere Satzstrukturen. Sowohl der Vereinfachung in
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der Syntax der Leichten Sprache und der Audiodeskription als auch der Variation
in Live-Untertiteln ist inhédrent, dass eine Verdnderung der urspriinglich kodierten
Information erzeugt werden kann. Die Textebene ist fiir die Leichte Sprache noch
wenig erforscht oder geregelt, fiir das Schriftdolmetschen ergibt sich das Desiderat
nach einem mdglichst zusammenhédngenden wiederverwendbaren Text im Ausbil-
dungs- und Lehrkontext, bei der Audiodeskription soll durch die Abstimmung mit
dem Originalton ein Hérfilm entstehen, der fiir Menschen mit Sehbehinderung ein
dhnliches Erlebnis bereitstellt wie die Rezeption des Originals flir Menschen ohne
Sehbehinderung. Fiir die Leichte Sprache zeigt sich, dass die Zielgruppe Menschen
mit Lernschwierigkeiten ihre Sprachkompetenz erhéht, wenn sie hdufig mit entspre-
chenden Texten konfrontiert wird (Universitit Hildesheim 2016, 4; dargestellt in Jekat
et al. 2020, 176). Diese Entwicklung lasst sich ebenfalls im DaF/DaZ Bereich beobach-
ten, wenn z.B. Menschen mit Migrationshintergrund und sehr niedriger Kompetenz
oder gar keinen Kenntnissen der Ortssprache, die explizit zur Zielgruppe der Leichten
Sprache gehoren, Texte in Leichter Sprache rezipieren. Auch Untertitel und Audio-
deskription werden im DaF/DaZ Bereich bereits erfolgreich eingesetzt. So zeigt Fru-
muselu (2019, 103), dass die Rezeption von Untertiteln ,,considerable benefits for devel-
oping and enhancing colloquial speech in EFL settings“ bringt und Rica Peromingo/
Sdenz Herrero (2019, 136) beobachten, dass Aktivititen von L2-Englischlernern im
Bereich Untertitelung und Audiodeskription diese in die Lage versetzt, ihre Fahigkei-
ten aus allen Kompetenzbereichen (Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen) einzuset-
zen und ihre ,linguistic accuracy“ erhoht.
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Roger Fornoff
Fachsprachliche Kommunikation im Kontext
von Migration

Zusammenfassung: Der erste Teil des Handbuch-Artikels nimmt grundlegende begriff-
liche Klarungen vor. Dabei werden 1) das sprachliche Register der Fachsprache gegen
die verwandten Register von Wissenschafts-, Bildungs- und Berufssprache abgegrenzt;
2) die drei wichtigsten Fachsprachenmodelle in aller Kiirze erlautert; und 3) ebenfalls
drei kategoriale Dimensionen des gegenwartigen Migrationsgeschehens beleuchtet,
die mit dem Bereich fachsprachlicher Kommunikation in Zusammenhang stehen. Der
zweite Teil informiert tiber verschiedene Aspekte fachsprachenbezogener Didaktik,
die fiir den Bereich des migrationsorientierten fachkommunikativen Unterrichts im
Fach DaF/DaZ relevant sind. Der dritte und bei weitem umfangreichste Teil schliefdlich
beleuchtet Formen und Prozeduren migrationsorientierter Vermittlung von Fachkom-
munikation in den institutionellen Kontexten von Universitat, Beruf und Schule.

Schlagwérter: Fachsprache, Kommunikation, Migration, Vermittlung, Institutionen

Begriffliche Kldrungen

Aspekte der Vermittlung fachkommunikativer Kompetenzen im Kontext von DaF/DaZ
Migrationsbezogene fachsprachliche Kommunikation in unterschiedlichen institutionellen Kontexten
Literatur
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1 Begriffliche Kldrungen

1.1 Fachsprache, Wissenschaftssprache, Bildungssprache

Die Begriffe ,Fachsprache“ und ,Fachkommunikation“ miissen zum Zwecke einer
moglichst prazisen Definition auf drei divergente institutionelle Kontexte bezogen
werden: auf den Bereich von Universititen und Hochschulen, auf den Bereich der
Grund- und Sekundarschulen sowie drittens auf den Bereich von Berufsschule und
Betrieb. In diesen verschiedenen Kontexten bezeichnen die Begriffe jeweils ein sprach-
liches Register der intrainstitutionellen Kommunikation.

Hinsichtlich der fachwissenschaftlichen Kommunikation im akademischen Be-
reich lassen sich drei sprachliche Ebenen voneinander unterscheiden: (1) die Ebene
der Alltagssprache, (2) die Ebene der Alltiglichen Wissenschaftssprache und (3) die
Ebene der wissenschaftlichen Fachsprache. Unter Alltagssprache ist die Sprache zu
verstehen, ,die in Diskursen der alltdglichen Lebenspraxis gesprochen und zur un-
problematischen Verstandigung bei geteiltem Hintergrundwissen“ von samtlichen
Sprechern einer Sprachgemeinschaft ,jederzeit verwendet werden kann“ (Hoffmann

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) 2NN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-018
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2019). Die Alltagliche Wissenschaftssprache beruht auf der Alltagssprache, d.h. sie
verwendet deren Elemente, insbesondere ihr Vokabular und ihre sprachlichen
Ausdrucksformen, in einer Weise, die diese auf den Komplex des wissenschaftlichen
Handelns und des wissenschaftlichen Austauschs bezieht. Die Ebene der Fachsprache
beinhaltet demgegeniiber die doménenbezogenen Begriffssysteme einer spezifischen
wissenschaftlichen Disziplin, die die Voraussetzung dafir bilden, ,dass innerhalb der
Disziplin Fakten und Methoden konsensfahig kommuniziert und Geltungsanspriiche
von Aussagen eingegrenzt werden konnen“ (Rincke 2010, 235).

Die schulische Fachkommunikation lésst sich in vergleichbarer Weise konzeptua-
lisieren, insofern sie ebenfalls drei sprachliche Ebenen aufweist: (1) die Ebene der
Alltags- oder Gemeinsprache, (2) die Ebene der Bildungssprache und (3) die Ebene
der schulischen Fachsprache. Ebenso wie die wissenschaftliche Fachkommunikation
basiert auch die schulische auf der Alltagssprache. An die Stelle der wissenschafts-
sprachlichen Ebene tritt in schulischen Kontexten jedoch die Ebene der Bildungsspra-
che, womit ein sprachliches Register bezeichnet wird, das ,,die besonderen sprachlichen
Formate und Prozeduren einer auf Texthandlungen wie Beschreiben, Vergleichen, Er-
klaren, Analysieren, Erdrtern etc. bezogenen Sprachkompetenz* (Feilke 2012, 5) umfasst.
Von der Wissenschaftssprache unterscheidet sich die Bildungssprache vor allem da-
durch, dass sie alltagsrelevant und folglich nicht nur akademisch Gebildeten zugéing-
lich ist, sondern all jenen, die auf der Basis ihrer Schulbildung in der Lage sind, sich
eine Art ,Orientierungswissen“ zu verschaffen (Habermas 1977). Die schulische Fach-
sprache leitet sich in ihren verschiedenen fachlichen Varianten aus den diesen Varian-
ten jeweils entsprechenden Wissenschaftsdisziplinen ab. Anders als die akademische
Fachsprache reprasentiert sie aber nicht den Experten-Diskurs der Fachwissenschaf-
ten; sie dient vielmehr dazu curricular festgelegte schulische Inhalte zu vermitteln
und muss daher fiir Schiiler verstandlich sein, weshalb sie tendenziell ein geringeres
Abstraktions- und Differenzierungsniveau als die akademischen Fachsprachen besitzt.
Vor diesem Hintergrund lasst sich die schulische Fachsprache als die Gesamtheit ,,der
Spezifika bzw. Mittel“ beschreiben, ,die flir die Bewaltigung kommunikativer Auf-
gaben in einem bestimmten Fach benétigt werden“ (Ohm 2010, 75).

Etwas anders verhalt es sich mit der berufsbezogenen Fachkommunikation. Zwar
lassen sich auch hier grundsétzlich drei sprachliche Ebenen auseinanderhalten: die
Ebene der (1) Alltagssprache, (2) der Berufssprache sowie (3) der berufshezogenen
Fachsprache, doch besteht tiber diese Dreiteilung kein wissenschaftlicher Konsens.
Idealtypisch beschreibt der Begriff der Berufssprache ein komplexes Set von typi-
schen und wiederkehrenden Textsorten und Sprachhandlungen im Erwerbskontext,
das als selbststandiges sprachliches Register in einer Vielzahl unterschiedlicher Beru-
fe zur Anwendung kommt, wohingegen sich die berufsorientierte Fachsprache auf
berufs- oder berufsfeldspezifische sprachlich-kommunikative Bedarfe bezieht. Es hat
sich in der Berufssprachenforschung der letzten Jahre allerdings zunehmend gezeigt,
dass solche Abgrenzungsversuche zwischen Berufssprache und berufsbezogener Fach-
sprache nicht trennscharf moglich sind, weshalb Roelcke vorschlagt, stattdessen von
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beruflicher Kommunikation im Sinne eines registeriibergreifenden Feldes berufs- und
fachorientierter Sprachverwendung zu sprechen (Roelcke, 2020).

1.2 Modelle fachsprachlicher Kommunikation

Das Phénomen der ,Fachsprache“ ist in den vergangenen Jahrzehnten auf unter-
schiedliche Weise konzeptualisiert worden. Mit Roelcke (2010, 13 ff.) lassen sich drei
zentrale Fachsprachenkonzeptionen unterscheiden, die jeweils mafgeblich von den
wissenschafts- und sprachtheoretischen Pramissen bestimmt sind, von denen aus sie
entwickelt wurden. Aus liberwiegend praktischen Bediirfnissen heraus hat sich in den
1950er und 60er Jahren ein Modell herausgebildet, das die Fachsprache in erster Linie
als ein sprachliches Zeichensystem auffasste, wonach diese als ,Gesamtheit aller
sprachlichen Mittel“ aufzufassen ist, ,die in einem fachlich begrenzbaren Kommuni-
kationsbereich verwendet werden, um die Verstindigung zwischen den in diesem
Bereich tatigen Menschen zu gewéhrleisten“ (Hoffmann 1985, 53). Dieser als systemlin-
guistisches Inventarmodell bezeichnete Ansatz, den Fluck fiir das Fach DaF adaptiert
und didaktisch erweitert hat (vgl. Fluck 1992), beschreibt Fachsprachen primér in
linguistischer Perspektive, wobei er den Fokus in besonderem Mafie auf lexikalische,
morphologische und syntaktische Gesichtspunkte richtet.

Nicht das sprachliche System, sondern die fachkommunikativen Prozesse zwi-
schen Produzenten und Rezipienten stehen im Zentrum des sog. pragmalinguistischen
Kontextmodells, das als Folge der kommunikativ-pragmatischen Wende der Linguistik
seit den 1980er Jahren zunehmend die systemlinguistische Konzeptualisierung abléste
und bis heute die Basis zahlreicher fachsprachendidaktischer Ansédtze im Fach DaF
bildet. In den Fokus riickte dabei der ,Fachtext als Instrument und Resultat der im
Zusammenhang einer spezialisierten gesellschaftlich-produktiven Tatigkeit ausgetib-
ten sprachlich-kommunikativen Tatigkeit“ (Hoffmann 1985, 233f.). Zunehmend rich-
tete sich die Aufmerksamkeit aber auch auf dessen Verwendungseigenschaften und
damit auf genuin pragmatische Fragestellungen etwa nach Sprechakten, Kommunika-
tionssituationen oder soziokulturellen Kontexten, weshalb inzwischen eher von Fach-
kommunikation gesprochen wird, ,wenn das Mittel fachlicher Interaktion wie auch
der Forschungsgegenstand selbst gemeint sind“ (Hoffmann/Kalverkdmper 1998, 358).

Mit der Herausbildung des kognitionslinguistischen Funktionsmodells in den
1990er Jahren verlagert sich der Schwerpunkt der Betrachtung auf die menschliche
Kognition als Grundlage und Voraussetzung fachsprachlicher Kommunikations- und
Interaktionsprozesse. Untersuchungsgegenstdande dieses Ansatzes sind neben einem
grundlegenden Interesse an den Kenntnis- und Verarbeitungssystemen des Menschen
und dessen neuronalen Fundamenten fachkommunikative Funktionen wie Abstrak-
tion und Konkretisation, Assoziation und Dissoziation sowie der interiorisierende und
exteriorisierende Transfer von Wissen (vgl. Roelcke 2010, 22).
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1.3 Formen der Migration und ihr Bezug zu fachsprachlicher
Kommunikation

Auch wenn bis heute keine eindeutige Bestimmung des Begriffs Migration existiert,
so lassen sich doch einige Grundmerkmale dieses Begriffs festlegen. Nach der Definiti-
on der International Organization of Migration kann dann von Migration gesprochen
werden, wenn eine auf Dauer angelegte raumliche Verdnderung des Wohnsitzes einer
oder mehrerer Personen vorliegt (vgl. International Organization of Migration 2020,
21). Dabei wird der Wechsel des Wohnorts innerhalb eines Nationalstaats als Binnen-
migration bezeichnet, ein Wohnortwechsel tiber eine oder mehrere politische Grenzen
hinweg dagegen als internationale Migration. Hinsichtlich der Dauer des Aufenthaltes
in einem anderen Staat ist zudem zwischen der ,short-term-migration“ (Verdnderung
des Lebensmittelpunkts flir mindestens drei und maximal ein Jahr) und der ,long-
term-migration“ (Verdnderung des Lebensmittelpunkts fiir mindestens ein Jahr) zu
unterscheiden (vgl. ebd.).

Neben diesen basalen Differenzierungen sind zahlreiche weitere Formen von Mig-
ration definitorisch auseinanderzuhalten. Mindestens drei dieser Migrationsformen
konnen in einen engen Zusammenhang mit dem Aspekt fachkommunikativen Lehrens,
Lernens und Forschens im Kontext von DaF/DaZ gebracht werden. Zu nennen ist ers-
tens das Phénomen der Bildungsmigration, womit ein Migrationstypus bezeichnet
wird, der vor allem ,der schulischen, beruflichen oder universitaren Aus- und Weiter-
bildung im Ausland dient und zunéchst auf die Aus- bzw. Weiterbildungsdauer ausge-
legt ist“ (Barthelt/Meschter/Meyer zu Schwabedissen/Pott 2015), nicht selten aber zu
einem wesentlich ldngeren oder sogar dauerhaften Auslandsaufenthalt fithrt. In der
Ara von Globalisierungs- und Internationalisierungstrends, von denen nachgerade die
Universitat als Bildungsinstitution in den letzten Jahrzehnten zunehmend gepragt
worden ist, ,ermoglicht Bildungsmigration den Zuwachs und Erwerb von beruflich
verwertharem Wissen und nachgefragten Globalisierungskompetenzen (ebd.). Fach-
sprachliche Kommunikation spielt in diesem Kontext vor allem fiir den studienvorbe-
reitenden und studienbegleitenden Sprachunterricht von internationalen Studieren-
den oder Studienanwértern eine wichtige Rolle, wobei die fachsprachenbezogene
Studienvorbereitung an Universititen im In- wie auch im Ausland stattfinden kann.
Fachsprachliche Elemente sind aber auch dem sogenannten integrierten Fremdspra-
chen- und Sachlernen (Content and Language Integrated Learning: CLIL) inhérent,
das z.B. an deutschen Auslandsschulen praktiziert wird und sich dort u. a. an interna-
tionale Schiiler richtet. Die Ausbildung fachkommunikativer Kenntnisse und Kompe-
tenzen im Kontext von Bildungsmigration ist dementsprechend zumeist ein Aufgaben-
feld fir DaF, denn fachsprachliche Unterrichtsangebote werden hier vorrangig fir
Personen bereitgestellt, die sich entweder noch im Ausland aufhalten oder schon in
Deutschland sind, dort aber keinen langerfristigen, sondern nur einen zeitlich limi-
tierten, meist mit dem Studienabschluss endenden kiirzeren Aufenthalt anstreben.

Arbeitsmigration, d. h. ,die Aus- und Einwanderung von Menschen®, die ,in einem
anderen als ihrem Herkunftsland eine Erwerbtatigkeit aufnehmen“ (Haase/Jugl 2007)
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wollen, bildet die zweite Migrationsform, von der fachsprachliche Lehr-, Lern- und
Forschungskontexte mafigeblich beeinflusst werden. Nach Treibel ist die Aussicht auf
eine bessere Lebensperspektive durch eine Arbeitsaufnahme im Ausland der Haupt-
anreiz fiir Migrationsprozesse im Sinne einer langerfristigen Verlegung des Lebens-
mittelpunktes (vgl. Treibel 2016, 24). Dies lasst sich auch daran ablesen, dass 64 %
aller internationalen Migranten Arbeitsmigranten sind (vgl. World Migration Report
2020, 33).

Fluchtmigration schliefSlich ist als die dritte Migrationsform zu betrachten, die
Auswirkungen auf die Art und Weise hat, wie in Bildungsinstitutionen fachkommuni-
katives Lernen, Lehren und Forschen gestaltet wird. Unter Fluchtmigration versteht
man Formen erzwungener Migration aufgrund von Armut, Biirgerkrieg, politischer
Verfolgung oder Naturkatastrophen, wobei die Grenzen zwischen freiwilliger Arbeits-
und unfreiwilliger Fluchtmigration relativ selten prazise gezogen werden konnen. Die
Bundesrepublik Deutschland gehort weltweit inzwischen zu den populdrsten Ziellan-
dern schutzsuchender Menschen, was nicht zuletzt an dem ausgedehnten System von
Sprachlehr- und Integrationsangeboten fiir Migranten sichtbar wird, das in den letz-
ten Jahren unter Federfithrung des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge (BaMF)
aufgebaut wurde. Im Kontext von Arbeits- und Fluchtmigration findet fachsprachliche
Kommunikation vorzugsweise in zwei Sektoren statt: im Rahmen des berufs- oder
konkret arbeitsplatzbezogenen Deutschunterrichts sowie innerhalb des konventionel-
len Schulunterrichts in Deutschland ,in seiner gesamten Fachbreite, insofern er von
Schulerinnen und Schiilern besucht wird, deren Muttersprache nicht die des Ziellan-
des ist und die Deutsch somit in einer Art zweiten Sozialisationsprozesses erwerben®
(Gladitz/Hunstiger/Giiltekin-Karakoc/Zalipyatskikh 2014, 4 f.).

Die Vermittlung fachkommunikativer Kenntnisse und Kompetenzen im Kontext
von Arbeits- und Fluchtmigration ist dementsprechend primér eine Doméne von DaZ,
da hier meist keine nur tempordre, sondern eine zeitlich unbeschrankte Verlagerung
des Lebensmittelpunkts nach Deutschland gegeben ist. Dies macht es u. a. notwendig,
bei den berufshezogenen ebenso wie bei den schulischen Lehr- und Lernangeboten zu
fremd- oder zweitsprachiger Fachkommunikation neben Aspekten des Spracherwerbs
auch Aspekte gesellschaftlicher, kultureller und institutioneller Integration in ver-
stdrktem Mafle zu beriicksichtigen.

2 Aspekte der Vermittlung fachkommunikativer
Kompetenzen im Kontext von DaF/DaZ

Anders als der allgemeine Fremdsprachenunterricht, in dessen Rahmen der Erwerb
einer alltagssprachlich dimensionierten Kommunikationskompetenz gefoérdert wird,
richtet sich fachsprachlicher Unterricht auf die sprachlichen und kommunikativen
Merkmale und Strukturen eines spezialisierten Bereichs gesellschaftlicher Praxis, der
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iber seine sprachlichen Besonderheiten hinaus auch auf spezifische ,Aufgaben und
Probleme hin orientiert ist, die die Lerner ,unter Bezugnahme einer gewissen fachin-
harenten Methodik systemkonform* (Gladitz/Hunstiger/Giiltekin-Karakoc/Zalipyatskikh
2014, 5; vgl. auch Buhlmann/Fearns 2018, 18 f.) 16sen miissen. Unter dieser Pramisse
sowie in Ableitung von den eingangs genannten sprach- und wissenschaftstheoreti-
schen Grundpositionen ist in den letzten Jahrzehnten eine Vielzahl fachsprachendidak-
tischer Konzepte entwickelt worden, die sich nach Zalipyatskikh (2017, 55 ff.; vgl. auch
Fluck 1992, 191-197) fiinf in der Unterrichtspraxis oftmals miteinander kombinierten,
nichtsdestoweniger aber divergenten Grundmodellen zuordnen lassen: (1) das sprach-
orientierte Modell, (2) das textorientierte Modell, (3) das lerner- und fertigkeitsorien-
tierte Modell, (4) das lernorientierte Modell sowie (5) das integrative Modell von Bau-
mann (2000). Abgesehen vom letzten Modell, das die verschiedenen Zugangsweisen
im Rahmen einer umfassenden Rekonzeptualisierung fachkommunikativer Teilfertig-
keiten zu verbinden sucht, sind diese Grundmodelle dadurch charakterisiert, dass sie
jeweils einen spezifischen Aspekt der fachkommunikativen Vermittlungsproblematik
als didaktischen Ansatzpunkt wéhlen, von dem ausgehend die allgemeinen Ziele des
fremdsprachlichen Fachsprachenunterrichts erreicht werden sollen. Diese bestehen
gleichermafen in der ,Herstellung oder Verbesserung der Rezeptions- wie der Pro-
duktionskompetenz in der betreffenden Fachsprache in Wort und Schrift“ (Roelcke
2010, 169), wofiir zusatzlich zu den fachkommunikativen Lerninhalten immer auch
fachliche Zusammenhénge punktuell und in angemessen vereinfachter Form zu ver-
mitteln sind. Im Kontext migrationsbedingter fremdsprachlicher Fachsprachenver-
mittlung gewinnen daneben aber auch im weitesten Sinne interkulturelle Lernziele,
wie die Reflexion und Bewusstmachung spezifischer kultureller und institutioneller
Erwartungen oder die Auseinandersetzung mit kulturell geprigten Gesprachsmustern
und Textsorten in zunehmendem Mafle an Bedeutung. Ein prominentes Beispiel ist
hier der Bereich des Gesundheitswesens, in dem immer mehr internationale Arzte
und Pfleger arbeiten und gemischtkulturelle Teams an der Tagesordnung sind (vgl.
Schén/Schrimpf 2010, Borowski 2018).

Ungeachtet der integralen Struktur des Fachsprachenunterrichts, in dem generell
sprach- und fachbezogene sowie zunehmend auch kulturbezogene Lerninhalte mitei-
nander verkniipft sind, haben Untersuchungen gezeigt, dass Fachsprachenlehrkrafte
keineswegs Fachexperten sein miissen. Fachliche Grundkenntnisse kénnen zwar als
durchaus wiinschenswert angesehen werden, doch besteht die eigentliche Aufgabe
der Lehrenden neben der Konzipierung und Strukturierung des fachorientierten
Sprachunterrichts vor allem darin, zwischen den sprachlichen Anforderungen des Fa-
ches bzw. der Erwartungshaltung der Fachvertreter und den sprachlernbezogenen Be-
dirfnissen der Studierenden zu vermitteln und damit den fachkommunikativen Er-
werbsprozess als Ganzes zu steuern.

Fiir die Ausgestaltung des fremdsprachlichen Fachsprachenunterrichts ist zudem
die prézise Bestimmung der Zielgruppe wesentlich, denn erst durch die Identifizie-
rung der spezifischen Bedarfe der Lerner lasst sich die addquate Gewichtung sprachli-
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cher fachlicher und interkultureller Lerngesichtspunkte gewéhrleisten. Im idealen
Falle ist daher vor jeder Erstellung einer fachkommunikativen Unterrichtskonzeption
eine empirische Bedarfsanalyse zu erarbeiten, in der Lerner, Fachvertreter und Fach-
sprachenlehrkréfte als die drei zentralen fachkommunikativen Akteure gleicherma-
fen einbezogen werden.

Von grofler Relevanz fiir die Vermittlung fachkommunikativer Kompetenzen ist
zuletzt die Frage, von welchem Sprachniveau an diese beginnen soll. In der Regel geht
man davon aus, dass fachkommunikative Kenntnisse und Kompetenzen nur dann
erfolgreich vermittelt werden kénnen, wenn die Fachsprachenlerner bereits allge-
meinsprachliche Vorkenntnisse besitzen, wobei die meisten fachkommunikativen
Kurse an Hochschulen, Berufsschulen oder den Tragereinrichtungen der vom BAMF
lizenzierten Sprachkursangebote mindestens Mittelstufenkenntnisse auf B1- oder B2-
Niveau voraussetzen. Es gibt jedoch Ausnahmen, etwa die Spezialkurse auf A2-Niveau
im Rahmen der berufshezogenen Deutschsprachférderung (DeuFoV), die sich speziell
an Migranten richten und in diesem Rahmen ,fiir einzelne Berufsgruppen im Zusam-
menhang mit Verfahren zur Berufsanerkennung oder zum Berufszugang“ (BAMF
2021) angeboten werden (vgl. auch Kap. 2.1), oder einige herausgehobene Modelle
hochschulbezogener Fachsprachenvermittlung (vgl. Kap. 2).

Auch in den Schulen ldsst sich der Anspruch, erst auf Mittelstufenniveau fach-
kommunikative Inhalte zu vermitteln nicht durchgéngig umsetzen, denn u.a. durch
die verstirkte Zuwanderung nach Deutschland kommen zunehmend Kinder und Ju-
gendliche mit nichtdeutscher Erstsprache an deutsche Schulen, die keine oder nur
sehr geringe Deutschkenntnisse besitzen. Aufgrund dieser Problematik ist in den letz-
ten Jahren an zahlreichen Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe I das Kon-
zept des sprachsensiblen Fachunterrichts implementiert worden, das sprach- und
fachbezogenes Lernen miteinander verkniipft, indem es den Schiilern ,fachspezifi-
sche Inhalte, Arbeits- und Denkweisen (...) durch eine sprachbewusste Vorgehens-
weise“ (Ulrich/Michalak 2019) nédherbringt.

3 Migrationsbezogene fachsprachliche
Kommunikation in unterschiedlichen
institutionellen Kontexten

3.1 Fachsprachliche Kommunikation und ihre Vermittlung
im Kontext der Bildungsmigration internationaler
Studierender

Spatestens seit der Jahrtausendwende nehmen Umfang und Dynamik der internatio-
nalen Bildungsmigration von Studierenden in rasanter Geschwindigkeit zu. Durch die
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intensiven Anstrengungen der deutschen Universitdten und Hochschulen zu ihrer
Internationalisierung und Schérfung ihres internationalen Profils hat auch Deutsch-
land in hohem Mafie Anteil an dieser Entwicklung: Mit inzwischen tiber 400.000 inter-
nationalen Studierenden (Statistisches Bundesamt 2020) steht Deutschland in der Liste
der Gastlander auf Platz 4, womit es das wichtigste nicht-englischsprachige Gastland
flr internationale Studierende ist (Deutsches Studentenwerk 2017). Wenn auch die
meisten Studierenden nur temporér fiir ein oder zwei Semester im Rahmen von For-
derprogrammen fiir Auslandsaufenthalte an die deutschen Hochschulen kommen, so
wéchst doch die Zahl derjenigen, die dort tiber mehrere Jahre ein Vollstudium oder
ein Promotionsverfahren absolvieren und, begiinstigt durch Fachkrdftemangel und
demographischen Wandel, nach dem Studienabschluss eine Erwerbstitigkeit in
Deutschland aufnehmen.

Mit dieser Entwicklung ging nicht nur ein massiver Ausbau der Sprachenzentren
und DaF-Lehrgebiete an den deutschen Hochschulen einher, sondern auch eine be-
trachtliche Erweiterung und Ausdifferenzierung des Deutschlernangebots. Dieses um-
fasst inzwischen an nahezu allen hochschulinternen DaF-Sprachlerneinrichtungen ne-
ben den tiblichen allgemeinsprachlichen und fertigkeitsspezifischen Angeboten auch
fachsprachliche Kurse, die vor allem von denjenigen internationalen Studierenden
besucht werden, die sich auf die Aufnahme eines deutschsprachigen Vollstudiums
vorbereiten oder ein solches bereits absolvieren, daneben aber noch einen fachlich
spezifizierten Sprachunterricht benétigen. In den meisten Féllen werden die jeweili-
gen Fachsprachenkurse in enger Zusammenarbeit mit den entsprechenden akademi-
schen Fakultidten und Fachbereichen konzipiert, um die internationalen Studierenden
punktgenau auf die spezifischen Anforderungen der entsprechenden Facher und Stu-
diengénge vorzubereiten, was dazu fithrt, dass Fachsprachenkurse von Hochschule
zu Hochschule inhaltlich und strukturell z.T. stark divergieren.

Ein wegweisendes Modell zur Verzahnung von allgemeinsprachlichem und fach-
sprachlichem Unterricht, das auch im Hinblick auf die Férderung von Prozessen der
akademischen Bildungsmigration von exemplarischer Bedeutung war, ist zu Beginn
der 2000er Jahre am Fachsprachenzentrum der Leibniz-Universitdt Hannover in enger
Kooperation von Fachwissenschaftler*innen und DaF-Sprachlehrkréften im Kontext
des Masterstudiengangs ,Geotechnik und Infrastruktur im Bau- und Vermessungs-
wesen“ erarbeitet worden. Dieses fiir Studierende aus Schwellen- und Entwicklungs-
landern im Rahmen des studienvorbereitenden Deutschunterrichts erarbeitete Modell
umfasste neben dem allgemeinsprachlich ausgerichteten Unterricht schon ab dem
Niveau Al auch fachsprachlichen Unterricht und sah in einer zweiten Phase ab dem
Niveau B1.2/B2.1 zusétzlich dazu die Durchfithrung von grundlegenden Seminaren des
ersten Fachsemesters in Blockveranstaltungen vor. Nach Beendigung des insgesamt
neunmonatigen Sprachlernprogramms absolvierten die Studierenden zwei Zertifikats-
prifungen: eine speziell fiir das Verzahnungsmodell entwickelte Fachsprachen-DSH
sowie den Test-DaF. In beiden Priifungen schnitten die Teilnehmer signifikant besser
ab als diejenigen Studienanwaérter, die im Rahmen der studienvorbereitenden Intensiv-
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kurse des Fachsprachenzentrums keinen speziellen Fachsprachenunterricht erhalten
hatten (vgl. Schimmel 2014, 39). Urséchlich fiir diese Erfolge war, wie die umfassende
Evaluation des Verzahnungsmodells ergab, neben der z.T. ,Jdngeren Kursdauer und
Aufenthaltszeit im Zielsprachenland“ und der ,auf der Basis von reflektierter Erfah-
rung gut durchdachten Kurskonzeption mit aufeinander abgestimmten einzelnen Ele-
menten“ vor allem die exzeptionelle Motivationslage der Teilnehmer, die in erster
Linie ,mit der Erreichbarkeit beruflicher Ziele und einem damit gegebenen Aufstieg
im Heimatland durch einen deutschen Masterabschluss“ (ebd.) zu tun hatte. Wie u. a.
die Studie von Steinmetz zu einem vergleichbaren chinesischen Modellprojekt belegt,
lassen sich diese Befunde verallgemeinern (Steinmetz 2000).

Jedoch gehen nicht nur von den allgemein- und fachsprachlichen Lernangeboten
deutscher Universitaten und Hochschulen wesentliche Impulse fiir die Bildungsmigra-
tion internationaler Studierender aus; eine ebenso grofe Rolle spielen akademische
Angebote in den Herkunftslandern sowie die steigende Zahl von transnationalen Bil-
dungs- und Kooperationsprojekten zwischen auslindischen und deutschen Hochschu-
len. Ein Beispiel fiir diese Entwicklung ist die studienvorbereitende Deutschausbil-
dung der Tirkisch-Deutschen-Universitit Istanbul (TDU), die in weiten Teilen dem
Hannoveraner Verzahnungsmodell folgt (vgl. Koreik/Uzuntas 2014). Obwohl es sich
bei der TDU grundsétzlich um eine multilinguale Universitidt handelt, ist doch die
zentrale Unterrichtssprache in nahezu allen Fakultdten und Fachbereichen Deutsch,
weshalb die tiirkischen Studienanfénger, von denen die meisten ohne Deutschkennt-
nisse an die TDU kommen, vor Aufnahme ihres Fachstudiums eine einjahrige mit dem
TestDaF als Zertifikatspriifung endende Deutschausbildung durchlaufen. Das Fremdspra-
chenzentrum der TDU bietet im Rahmen der studienvorbereitenden Deutschkurse fiir
iber zehn akademische Disziplinen von Betriebswirtschaftslehre und Politikwissen-
schaft tiber Jura, Mathematik und Ingenieurwissenschaft bis hin zu Materialwissenschaft
und Mechatronik fachkommunikativen Unterricht ab dem Niveau A2 an, fiir den weite
Teile des Lehrmaterials an der Universitéit Bielefeld als der federfiihrenden deutschen
Konsortialuniversitét fiir den Aufbau und Betrieb des Sprachenzentrums entwickelt wor-
den sind. Die integrierte allgemein- und fachsprachliche Sprachausbildung an der TDU
soll die groftenteils tiirkischen Lerner zwar auf das Fachstudium an der TDU vorberei-
ten; nicht wenige Lerner nutzen die dortige Sprachausbildung jedoch als Sprungbrett
fiir ein Fachstudium in Deutschland und wechseln unmittelbar nach dem sprachlichen
Vorbereitungsjahr oder nach dem Bachelor-Abschluss an eine deutsche Hochschule —
eine Tendenz, die sich vor dem Hintergrund der politischen Repression in der Tirkei
verstdrkt hat.

Wahrend fachkommunikativer DaF-Unterricht in der Phase der Studienvorberei-
tung an ausldndischen Hochschulen bis heute eher eine Ausnahmeerscheinung dar-
stellt, ist studienbegleitender Fachsprachenunterricht in deutscher Sprache internatio-
nal sehr weitverbreitet. Er wird in transnationalen Bildungsprojekten — z.B. in der
Deutsch-Kasachischen-Universitat oder der Deutsch-Jordanischen Universitat — ebenso
angeboten wie im Rahmen der zahlreichen deutschsprachigen oder bi- und multilingu-
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alen Studiengénge an auslandischen Hochschulen mit einem deutschen Sprachanteil.
Wie diese Studiengénge iiber die Vermittlung fachkommunikativer Kompetenzen z.T.
bewusst Prozesse der Bildungsmigration initiieren, zeigt sich idealtypisch am Beispiel
eines Kooperationsprojektes im Fach ,Maschinenbau“ zwischen der Universitit flir
Wissenschaft und Technik Qingdao in China und der Universitat Paderborn (UPB). Das
Projekt umfasst ein Bachelorstudium an der Universitat Qingdao, das die chinesischen
Studierenden ,,von Anfang an auf ein Folgestudium an der UPB vorbereitet“ (Settinieri
u.a., 2019, 181). Dabei besuchen die Studierenden in den ersten beiden Jahren des
Bachelorstudiums einen ca. 1200 Unterrichtsstunden umfassenden Deutschkurs, der
sie zur erfolgreichen Teilnahme an der TestDaF-Priifung beféhigen soll. Im zweiten
und dritten Jahr wird der Schwerpunkt auf die Vermittlung fachlichen Wissens gelegt,
weshalb die Lehrveranstaltungen in dieser Studienphase zum grofiten Teil in chinesi-
scher Sprache stattfinden. Parallel dazu belegen die Studierenden zusatzlich deutsch-
sprachige Fachvorlesungen, wahrend der Sprachunterricht in geringerem Umfang mit
Ubungen von Tutoren aus Deutschland sowie mit zusitzlichen fachsprachlichen Ele-
menten wie etwa dem Kurs ,Technisches Deutsch“ weitergefiihrt wird. Die leistungs-
starksten 30-40 % der chinesischen Studierenden wechseln dann zum Vertiefungsstu-
dium nach Paderborn, an das sich bei erfolgreichem Bachelorabschluss nach dem
vierten Studienjahr ein Fortsetzungsstudium im Masterbereich an der UPB anschlief3t.
Bemerkenswert ist die Tatsache, dass ,die Mehrzahl der Masterabsolventinnen [...]
eine Erstanstellung in einem Unternehmen in Deutschland an[strebt], um spéter fir
dieses Unternehmen in China tatig zu werden“ (ebd., 182). Prozesse der Bildungs- und
Arbeitsmigration sind in diesem chinesisch-deutschen Kooperationsstudiengang mithin
keineswegs Kollateraleffekte; sie sind bewusste Projektziele im Sinne eines 6konomi-
schen und kulturellen Briickenschlags zwischen China und Deutschland.

Neben Austauschprogrammen fiir Studierende, stipendienfinanzierten Studien-
programmen, internationalen Graduiertenprogrammen und deutschsprachigen Studi-
engangen im Ausland sind bilinguale Kooperationsprojekte wie diese Teil eines welt-
weiten Wetthewerbs der Industrie- und Hochtechnologieldander um akademisch
gebildete Kopfe, in dem es darum geht, moglichst viele wanderungswillige qualifizier-
te Fachkréfte fiir den heimischen Arbeitsmarkt zu gewinnen. Dieser Wetthewerb
wird, selbst wenn der Prozess der Globalisierung aufgrund des wachsenden Protektio-
nismus und Nationalismus sowie vor allem der Corona-Pandemie seinen Héhepunkt
moglicherweise tiberschritten hat, auch in Zukunft mit unverminderter Harte weiter-
gehen. Denn Zuwanderung mildert nicht nur den dramatischen Alterungsprozess, der
in den meisten Landern des Globalen Nordens eingesetzt hat; sie steigert bei gelunge-
ner Arbeitsmarktintegration auch das Wirtschaftswachstum, weil sie das Potential an
Fachkréften vergrofiert, internationale Aktivititen von Unternehmen erleichtert und
die Innovationskraft insgesamt starkt, wobei diese Effekte umso grofier werden, je
héher das Qualifikationsniveau der Zuwandernden ist. Fachkommunikative Lehr- und
Lernangebote in akademischen Kontexten sind vor diesem Hintergrund ein nicht zu
unterschatzender Wetthewerbsfaktor, dessen Bedeutung fiir den dkonomischen und
technischen Fortschritt wohl immer noch nicht zur Ganze erkannt worden ist.
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3.2 Fachsprachliche Kommunikation und ihre Vermittlung
im Kontext des berufshezogenen DaF/DaZ-Unterrichts

Arbeitsmigration in die Bundesrepublik Deutschland gibt es seit den 1950er Jahren,
in die DDR seit den 1960er Jahren. Resultierte die Zuwanderung von Arbeitssuchen-
den in die Bundesrepublik zunédchst aus den Anwerbeabkommen mit mehreren siid-
europdischen Landern (u.a. Italien 1955; Spanien 1960) sowie mit der Tiirkei (1961),
Marokko (1963) und Tunesien (1965) und in die DDR aus den Vertragsarbeiterabkom-
men im Rahmen sozialistischer Wirtschafts- und Bruderhilfe, so entwickelte sich die
Bundesrepublik nach einer langeren Phase geringerer Einwanderung spatestens nach
der erfolgreich bewaltigten Finanzkrise (2008/09) und der anschlieffenden 10jahrigen
wirtschaftlichen Aufschwungsphase zu einem der beliebtesten Einwanderungslander
der Welt sowohl fiir klassische Arbeitsmigranten als auch fiir Gefliichtete aus Syrien,
Irak oder Afghanistan. Dem grofiten Teil dieser Zuwanderer, die in Deutschland auf
eine Arbeitsmarktsituation treffen, die in einigen Branchen wie dem Medizin- und
Gesundheitsbereich von Fachkraftemangel gepragt ist, fehlen fiir die berufliche Inte-
gration in Deutschland jedoch notwendige Kenntnisse und Kompetenzen: zuvorderst
(Fach-)Sprachkenntnisse, aber auch kulturelle und soziale Kompetenzen sowie insbe-
sondere berufliche Qualifikationen.

In einem grofierem Mafistab Rechnung getragen wurde dem wachsenden Bedarf
berufshezogener Deutschkenntnisse erstmals nach dem Inkrafttreten des Zuwande-
rungsgesetzes (ZuwWG) von 2005, in dessen Folge u. a. das Forderprogramm ,Integration
durch Qualifizierung (IQ)“ (seit 2005) sowie das ESF-BAMF-Programm zur berufshezoge-
nen Sprachférderung (2007-2020) von Migranten und Menschen mit Zuwanderungsge-
schichte gestartet wurde. Eine umfassende Ausweitung erfuhren diese Initiativen durch
das Aufnahmegesetz von 2016 (§45a). Durch dieses Gesetz wurden die Mafinahmen
zur berufshezogenen Deutschsprachférderung zu einem Regelinstrument des Bundes
ausgebaut, in dessen Rahmen das BAMF als koordinierende Institution offentliche oder
private Tragereinrichtungen mit der Durchfiihrung dieser Mafinahmen beauftragt. Ent-
sprechend der Deutschforderverordnung (DeuFéV), die die Berufssprachkurse gesetz-
lich regelt, wurden zwei unterschiedliche Kurstypen eingerichtet: die sog. Basisberufs-
sprachkurse, die, mindestens von einem B1-Niveau ausgehend, bei Bedarf berufs- oder
ausbildungsbegleitend oder in Kombination mit Mafnahmen der Bundesagentur fir
Arbeit angeboten werden kénnen, sowie die sog. Spezialberufssprachkurse, die z.T.
bereits bei A2 beginnen und auf spezifische Berufsfelder zugeschnitten sind. Die Lernin-
halte und -ziele der verschiedenen Kurstypen werden dabei vom BAMF festgelegt, das
auch fiir die Zulassung der Lehrkrafte zustdndig ist, die ab dem 1. Januar 2022 die
~Additive Zusatzqualifizierung fiir Lehrkréfte in Berufssprachkursen“ nach §18 Abs. 5
DeuFoV bendtigen (vgl. Borowski/Gladitz 2021, 4 £.).

Kennzeichnend fiir die Berufssprachkurse ist, dass sie aus unterschiedlichen, je
nach Kurstyp und Berufsfeld baukastendhnlich kombinierbaren Modulen bestehen,
von denen einige in unspezifischer Weise auf allgemeinere Sprachhandlungen im
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Erwerbskontext fokussieren, andere aber einen tendenziell fachkommunikativen Cha-
rakter haben und in dem Sinne berufssprachlich sind, als sie alltagssprachliche, be-
rufsbezogene sowie fachsprachliche Lernziele miteinander verkniipfen (vgl. BAMF
2019, 11, vgl. auch Efing/Kiefer 2018, 176). Inshesondere im Rahmen der Spezialkurse
(z.B. ,Gesundheitsfachberufe“ oder ,,Gewerbetechnik®) finden sich jedoch auch dezi-
diert fachsprachliche Lerneinheiten, in denen es u.a. um die Fahigkeit zur Rezeption
und Verarbeitung fachbezogener Texte, um die Fahigkeit zur Teilnahme an Fachdis-
kussionen oder um die Bewéltigung berufs- und fachspezifischer Arbeitssituationen
geht (vgl. ebd.). Die Relevanz fachkommunikativer Lerninhalte in den berufsbezoge-
nen Sprachkursen des BAMF zeigt sich tiberdies darin, dass in den Curricula der
Spezialberufssprachkurse die Empfehlung ausgesprochen wird, den Kurs von einem
sinterdisziplindren Team“ durchfithren zu lassen, das einerseits aus DaZ-Lehrkraften
besteht, ,die die sprachlich-kommunikativen Inhalte vermitteln“ sowie andererseits
aus Fachlehrenden, die ,im Team-Teaching mit den Sprachlehrkraften den berufli-
chen Fachunterricht* (BAMF 2019, 47) erteilen.

Es existieren neben den vom BAMF getragenen Berufssprachkursen noch weitere
sprachbezogene Fordermafinahmen, in deren Rahmen fachorientierter Deutschunter-
richt fiir Migranten und Gefliichtete angeboten wird. Eine besonders wichtige Rolle
spielen die QualifizierungsmafSnahmen des IQ-Netzwerks, die entweder als eigenstandi-
ge Kurse oder direkt in den Betrieben durchgefiihrt werden und sich an Personen
richten, die ,fiir einen ausldndischen Berufsabschluss keine volle Anerkennung erhal-
ten“ haben oder als Migranten ,ihre individuellen Berufschancen erhéhen“ (Netzwerk
IQ) wollen. Die IQ-Qualifizierungen, in denen es hauptsichlich darum geht, die ,.zwi-
schen der auslandischen Qualifikation und dem deutschen Referenzberuf“ bestehenden
Unterschiede durch Anpassungs- und Nachqualifizierungsmafinahmen auszugleichen,
vermitteln zu diesem Zweck sowohl berufs- als auch fachbezogene Sprachkenntnisse.
Dabei ist in den letzten Jahren die Frage nach den tatsachlichen berufs- und fach-
sprachlichen Bedarfen der Teilnehmer verstdrkt in den Blickpunkt getreten, weshalb
im Rahmen des IQ-Netzwerks in zunehmendem Mafle empirische Untersuchungen
zur Arbeitsplatz-Analyse durchgefithrt und im Hinblick auf kommunikativ-didakti-
sche Schlussfolgerungen ausgewertet werden (vgl. Griinhage-Monetti/Klepp 2014, 35).

Wenn der Bildungserfolg von Migranten im Kontext der beruflichen Aus- und
Weiterbildung sichergestellt werden soll, reichen die berufs- und fachsprachendidak-
tischen Kompetenzen der Sprachlehrkréfte nicht aus. An die Seite des fachsprachli-
chen Unterrichts durch Sprachlehrkréfte muss daher zusétzlich die Sprachsensibili-
sierung von Fachlehrkriften treten. Hierzu bietet das IQ-Netzwerk Schulungen und
Qualifizierungen im Bereich des berufsorientierten DaZ-Unterrichts an, die dem fach-
lichen Lehr- und Ausbildungspersonal in den beruflichen Bildungseinrichtungen
ebenso wie in den Betrieben Méglichkeiten aufzeigen, den sprachlichen und fach-
lichen Herausforderungen durch den verstarkten Zustrom von Migranten und Ge-
flichteten in die berufliche Aus- und Weiterbildung produktiv zu begegnen. Er-
forderlich ist dabei die ,Reflexion des eigenen Sprachverhaltens®, eine sprachlich



Fachsprachliche Kommunikation im Kontext von Migration = 277

saddquate Gestaltung des Unterrichts“ im Hinblick auf das ,Verstehen und die Er-
arbeitung neuen Fachwissens“ (Leinecke/Beckmann-Schulz 2014, 41) und nicht zuletzt
eine grundsdtzliche Orientierung an den motivationalen Bediirfnissen und Lern-
interessen der Teilnehmer. Entsprechend miissen im Mittelpunkt des fachlichen Un-
terrichts die Lerner und ihre Potenziale selbst stehen, ,denn die Berticksichtigung
und Einbindung der subjektiven Bedarfe und der Erwartungen an das berufsbezo-
gene Angebot sind ausschlaggebend fiir einen erfolgreichen Lernprozess“ (Stallbaum
2014, 8).

3.3 Fachsprachliche Kommunikation und ihre Vermittlung
im sprachsensiblen schulischen Fachunterricht

Zuletzt sei der Vollstandigkeit halber noch in aller Kiirze auf den Bereich des sprach-
sensiblen Fachunterrichts verwiesen, in dem die Aspekte von fachsprachlicher Kom-
munikation und Migration sich ebenfalls treffen und in vielfaltiger Weise interagie-
ren. Denn obwohl der sprachsensible Fachunterricht (SFU) urspriinglich im Kontext
der deutschen Auslandsschulen entstanden ist und sich zudem auch an Kinder und
Jugendliche aus bildungsfernen Haushalten mit Deutsch als Erstsprache richtet, so ist
er doch sehr bald auf den DaZ-Bereich iibertragen und als Instrument zur schulischen
Férderung von Lernern mit Migrationshintergrund eingesetzt worden (vgl. Rottger
2019, 88 ff.). Die in den letzten Jahren nahezu exponentiell angewachsene Bedeutung
des SFU und verwandter Formen wie der ,durchgangigen Sprachbildung“ (Gogolin/
Lange 2010) oder der ,fachintegrierten Sprachbildung® (Liitke/Petersen/ Tajmel 2017),
die dazu gefithrt hat, dass sdmtliche Lehramtsstudierende im Rahmen ihres Studiums
Lehrveranstaltungen zu den Themen Umgang mit sprachlicher und migrationsbheding-
ter Heterogenitdt, Deutsch als Zweitsprache und sprachbewusstem Fachunterricht in
mehrsprachigen Klassen verpflichtend belegen miissen (vgl. Michalak/Lemke/Goeke
2015, 5), hat vor allem zwei Griinde: Zum einen ist durch internationale Vergleichsstu-
dien wie PISA oder TIMSS die konstitutive Bedeutung sichtbar geworden, die sprachli-
che Kompetenzen fiir den schulischen Fachunterricht besitzen; zum anderen hat sich
gezeigt, dass insbesondere Schiiler mit Einwanderungsgeschichte hdufig nicht iiber
die erforderlichen bhildungssprachlichen Kompetenzen verfiigen, um im Schulunter-
richt erfolgreich abzuschneiden. Durch die Zuwanderungsschiibe der letzten 15 bis
20 Jahre avancierte die Frage der Sprachlichkeit des schulischen Fachunterrichts ent-
sprechend zu einer immer drédngenderen gesellschaftlichen Herausforderung, was sich
u.a. in einer extensiven wissenschaftlichen, bildungspolitischen und schulpraktischen
Auseinandersetzung mit diesem Thema, der Etablierung einer Vielzahl von Initiativen,
Mafinahmen und Modellprojekten sowie in der Einrichtung zahlreicher Professuren
in diesem Bereich niederschlug.

Eine wegweisende Funktion hatte in diesem Zusammenhang das Modellpro-
gramm ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ (For-
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MIG) sowie das daraus hervorgegangene ForMIG-Kompetenzzentrum, das Modelle zur
»durchgéngigen Sprachbildung im Sinne eines planvollen kumulativen Aufbaus
schul- und bildungsrelevanter sprachlicher Fahigkeiten entwickelte und in zehn Bun-
desldndern an verschiedenen Modellschulen erprobte. Die im ForMIG-Kontext erar-
beitete Konzeption ,durchgangiger Sprachbildung® konkretisiert sich auf drei Ebenen:
1) auf einer bildungsbiographischen Ebene, auf der es um die systematische, koordi-
nierte und kontinuierliche Forderung bhildungssprachlicher Kompetenzen entlang in-
dividueller Bildungsbiographien geht, ohne dass es zum Bruch an den Ubergingen
im Bildungssystem kommt; 2) auf einer kooperativen Ebene, die darauf abzielt, das
familidre und institutionelle Umfeld in den sprachlichen Erwerbsprozess und die Ge-
staltung der Bildungsbiographie einzubinden; und 3) auf einer mehrsprachigkeitsbe-
zogenen Ebene, die sich auf die Lernvoraussetzungen und damit auf die Bedeutung
von Mehrsprachigkeit fiir die Aneignung bildungssprachlicher Kompetenzen sowie
auf Mehrsprachigkeit als Lernressource bezieht. Auf dieser konzeptionellen Basis hat
das FérMIG-Projekt eine umfangreiche Praxis ,durchgangiger Sprachbildung“ erarbei-
tet, die in zahlreichen Broschiiren und Handreichungen, Projektbeschreibungen oder
Portréts von Modellschulen festgehalten und in ihren unterschiedlichen Entwicklun-
gen in den Schriftenreihen ForMIG-Edition und F6rMIG-Material der Fachoéffentlich-
keit zugédnglich gemacht wurde.

Seit 2013 hat sich das Mercator-Institut an der Universitit zu Kéln zunehmend
zu einem Zentrum der Forschung in den Bereichen von Deutsch als Zweitsprache,
Mehrsprachigkeit und sprachsensiblem Fachunterricht entwickelt und dabei ebenfalls
in verschiedenen Bundeslandern eine Vielzahl von ,,Projekten zur Sprachbildung und
-forderung auf den Weg gebracht [...], deren Ergebnisse in manchen Lindern Ande-
rungen in den schulischen Curricula und/oder universitiren Studienordnungen zur
Folge hatten“ (Rottger 2019, 89). Inshesondere Nordrhein-Westfalen wurde dabei zum
Erprobungsfeld des SFU, etwa im Rahmen des Gemeinschaftsprojekts ,Sprachsensible
Schulentwicklung“ des Ministeriums fiir Schule und Bildung in NRW, der Stiftung
Mercator und der Landesweiten Koordinierungsstelle Kommunale Integrationszent-
ren, das in einer ersten Phase insgesamt 33 Schulen der Sekundarstufe I mit einem
hohen Anteil migrantischer Schiiler darin unterstiitzte, ,eine durchgingige sprach-
liche Bildung in ihrer Unterrichts- und Schulentwicklung systematisch zu verankern“
(Scheinhardt-Stettner 2017, 9). Bis heute bildet der SFU ein zentrales Arbeitsgebiet im
Rahmen der wissenschaftlichen Arbeit des Mercator-Instituts, wobei das Konzept auf
der theoretischen, didaktischen und empirischen Ebene intensiv weiterentwickelt und
in zunehmendem Mafe fach- und unterrichtsbezogen operationalisiert wurde. Beige-
tragen haben hierzu umfangreiche empirische Analysen der miindlichen und schrift-
lichen sprachlichen Anforderungen, die an die Schiiler im Fachunterricht gerichtet
werden, die Entwicklung von Methoden zur Ermittlung des Sprachstands sowie die
dem jeweiligen Sprachstand angepassten Unterstiitzungstechniken, die zum Erreichen
der fachsprachlichen Lernziele notwendig sind. Zu den wichtigsten Unterstiitzungs-
techniken innerhalb des SFU gehort das sog. ,Scaffolding“ (Gibbons 2002), womit vo-
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rilbergehende sprachliche Hilfestellungen gemeint sind, die an den Sprach- und Ent-
wicklungsstand der Lerner angepasst sind und sie dabei unterstiitzen, sprachliche
Aufgaben zu erfiillen, die sie andernfalls nicht bewaltigen konnten.

Obwohl im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem SFU bis-
lang eine nahezu uniiberschaubare Vielzahl von Projekten und Studien sowie metho-
dischen und didaktischen Vorschldgen erarbeitet worden ist, wurde u.a. durch die
Corona-Pandemie mit dem Thema Digitalisierung ein lange ausgeblendetes Desiderat
sichtbar, das in den aktuellen Diskursen um das FSU nun zunehmend in den Vorder-
grund drangt. Dabei ist man sich einig, dass digitale Werkzeuge auch fiir den SFU
grofle Chancen bieten, etwa hinsichtlich der Individualisierung von Lernprozessen,
der Forderung des autonomen Lernens oder der spielerischen Uberwindung von
sprachlichen Barrieren durch Gamification-Elemente. Angesichts der defizitaren Digi-
talisierung der deutschen Schulen bietet sich hier in jedem Falle ein Untersuchungs-
feld, das die SFU-Forschung gerade auch vor dem Hintergrund der wachsenden Be-
deutung von digitalisierungsbezogenen sprachlichen Kompetenzen kiinftig mit
Sicherheit beschaftigen wird. Der Prozess der Digitalisierung verdndert aber nicht
nur den schulischen, sondern auch den akademischen und berufsorientierten Bereich
der migrationsbezogenen fachsprachlichen Kommunikation in vielerlei Hinsicht. Wie
diese Verdnderungen im Einzelnen vonstattengehen werden und welche sprachlichen,
didaktischen, psychologischen, kulturellen und sozialen Folgen diese Umstellungspro-
zesse mit sich bringen, dies lasst sich zum gegenwartigen Zeitpunkt jedoch noch nicht
beurteilen. Hier wird man erst in den néchsten Jahren klarer sehen.
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Zusammenfassung: Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, in das Fachgebiet der Tech-
nischen Kommunikation einzufiihren und dabei den gesamten fachkommunikativen
Rahmen mit seinen Prozessen, Produkten, Akteuren und lenkenden Einfliissen abzu-
bilden. Die Dokumentation ist als Teil des Produktes selbst unabdingbar fiir dessen
sichere, effiziente, effektive und nutzerfreundliche Verwendung. Im Zuge der fort-
schreitenden Professionalisierung des Berufshildes und der damit verbundenen wach-
senden Anforderungen ruickte die Kommunikationsoptimierung immer weiter in den
Vordergrund. Das Schreiben fiir die Technik beinhaltet heutzutage eine Reihe spezifi-
scher Kommunikationshandlungen, die weit iiber die reine Textproduktion hinausge-
hen. Informationen werden fiir den Nutzer verstandlich und rechtskonform aufberei-
tet und optimiert, indem sie reproduziert, standardisiert und strukturiert werden. In
rezenten Kompetenzrahmen fiir das Fachgebiet kommt diesen kommunikationsopti-
mierenden Prozessen ein beachtlicher Stellenwert zu.
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1 Grundlagen und Berufsbild

1.1 Was ist Technische Kommunikation?

Nach der berufsorientierten Definition von tekom Europe ist ,,Technische Kommuni-
kation der Prozess der Definition, Erstellung und Bereitstellung von Informationspro-

Anmerkung: Ich mochte mich an dieser Stelle bei den Herausgebern dieses Handbuchs fiir die gute
Zusammenarbeit und die hilfreichen Verbesserungsvorschldge ganz herzlich bedanken und auch dafiir,
dass sie mir wichtige Anregungen und DenkanstdRe in Bezug auf die Implikationen fiir den Bereich Deutsch
als Fremdsprache (DaF) geliefert haben. Mein besonderer Dank geht auch an Hans-Jérg Elsen, der mich
durch seine wertvollen Kenntnisse und langjahrige Erfahrung eingehende Einblicke in die Berufswelt
eines Technischen Redakteurs verschafft hat. Eva-Maria Jakobs danke ich firr das Vertrauen und die
Freundschaft. Ihr widme ich diesen Beitrag.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-019
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dukten fiir die sichere, effiziente und effektive Verwendung von Produkten (techni-
sche Systeme, Software, Dienstleistungen)“ (tekom o.D.).! Der Fokus auf die sichere,
effiziente und effektive Verwendung findet sich auch in der IEC/IEEE 82079-1 (2019),
der horizontalen Norm fiir die Technische Kommunikation, die ,information for use“
definiert als die

information provided by the supplier that provides the target audience with concepts, proce-
dures and reference material for the safe, effective, and efficient use of a supported product
during its life cycle (IEC/IEEE 82079-1 2019, 15).

Diese Definition betont ferner die Zielgruppe, den Informationstyp (Konzept, Aufgabe
und Referenz) sowie den Produktlebenszyklus, d.h. den Weg, den ein Produkt oder
eine Dienstleistung von der Idee und Konzeptentwicklung bis hin zur Entsorgung
durchlauft. Fiir jede Phase der Produktentwicklung und des Produktlebenszyklus gibt
es eine entsprechende Phase in der Informationsentwicklung. Die Norm postuliert
ferner auch, dass Gebrauchsinformationen ein integraler Bestandteil des Produkts
sind und mit der gleichen Sorgfalt und Aufmerksamkeit behandelt werden miissen
(IEC/IEEE 82079-1:2019, 20).

Schmitt (1999) definiert ,Technical Writing* als interdisziplindre Disziplin sowohl
aus der Forschungs- als auch aus der Anwendungsperspektive als

das planvolle, textsortengerechte und adressatenorientierte Erstellen optimal verstdndlicher
technischer Dokumentation, insbesondere von Benutzerinformationen, unter Einsatz aller un-
ter den gegebenen Produktionsbedingungen verfiigharen und der Kommunikationsabsicht
dienlichen verbalen und nonverbalen Mittel, soweit sie mit etwaigen Zielvorgaben (wie etwa
eine zur Corporate Identity gehérende Corporate Language) kompatibel sind, unter Einbezug
von Rezeptionssituation, rechtlichen Aspekten und Normen, idealiter unter Beriicksichtigung
relevanter Erkenntnisse anderer Disziplinen, wie Psychologie, Rezeptionsforschung, Psycho-
linguistik, Ergonomieforschung, Handlungstheorie, Semiotik, Schreibforschung, Fachsprachenfor-
schung, Terminologieforschung und Translatologie, sowie unter Nutzung aktueller technischer Hilfs-
mittel (Schmitt 1999, 25, zit. in Drewer/Ziegler 2011, 22).

Bocker/Robers (2015, 273) erwédhnen neben der guten Verstandlichkeit und der haf-
tungsrechtlichen Sicherheit u. a. die Kommunikationsziele der empathischen Kunden-
ansprache und der Vermeidung von unnétigen Ubersetzungskosten.

1.2 Informationsprodukte und Medien

Die Medien und Textsorten, in denen Dokumentationen bzw. Informationsprodukte
bereitgestellt werden, sind sehr vielféltig und entwickeln sich mit dem Aufkommen

1 https://www.tekom.de/technische-kommunikation-das-fach/was-ist-technische-kommunikation (letz-
ter Zugriff 18. 12. 2023).
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neuer Technologien stetig weiter. Informationsprodukte kénnen entweder der internen
oder der externen Kommunikation (Anwenderdokumentation oder Nutzerinformation)
zugeordnet werden. Interne Informationsprodukte wie z. B. Konstruktionszeichnungen,
Risikobeurteilungen und Testberichte werden parallel zum Produktentwicklungspro-
zess fiir interne Zwecke zur Erfiilllung der Nachweispflichten und der gesetzlichen
Anforderungen entwickelt. Dariiber hinaus sind sie eine wichtige Ressource fiir das
Wissensmanagement im Unternehmen und bilden die Grundlage fiir die Erstellung
der externen Informationsprodukte (Bocker/Robers 2015, 36). Das breitgefacherte Spek-
trum externer Informationsprodukte erstreckt sich vom klassischen Benutzerhand-
buch tiber Produktkataloge, technische Daten und Online-Hilfen bis hin zu Anleitungs-
videos, Benutzungsschnittstellen und Chatbots. Eine gute Informationsarchitektur setzt
voraus, dass Informationen tiber Produkte und Medien hinweg konsistent sind.

1.3 Vom Redakteur zum Informationsmanager

Qualifizierte Fachleute, die sowohl iiber Sprachkenntnisse als auch tiber digitales und
technisches Know-how verfiigen, sind gefragt, die technologieorientierten, erklarungs-
bedirftigen Produkte einem breiten Publikum zuganglich zu machen, indem sie die
Sprache der Technik in eine fiir das jeweilige Zielpublikum angemessene und ver-
stdndliche Sprache ,ibersetzen‘. Somit geht es nicht darum, theoretisches Fachwissen
in der jeweiligen Fachsprache zu vermitteln und tiber wissenschaftlich-technische
Entwicklungen aufzukléren. Vielmehr besteht die Aufgabe Technischer Redakteure
darin, handlungsorientiertes Fachwissen zu verfassen, das den Nutzer bei der prak-
tischen Durchfithrung seiner Aufgabe unterstiitzt, damit dieser die Aufgabe schnell,
sicher und mit Freude erledigen kann (Drewer/Ziegler 2011, 19-20). Der Leser wird
immer mehr zum User und erwartet eine hervorragende User Experience (Benutzer-
freundlichkeit), d. h. eine iiber die reine Nutzbarkeit (Usability) hinausgehende Erfah-
rung, die etwa auch emotionale und &sthetische Aspekte beinhaltet. Weiter stellen
Technische Redakteure auch sicher, dass Produkte, Systeme oder Dienstleistungen den
gesetzlichen Anforderungen entsprechen, wie eindeutig aus der Definition von Schmitt
(1999, 25) in Abschnitt 1.1 hervorgeht.

Das Aufgabengebiet des Technischen Redakteurs ist vielfaltig, und seine Entwick-
lung lasst sich gut an den (oft englischsprachigen) Berufsbezeichnungen ablesen: Ne-
ben den herkdmmlichen ,Technischer Redakteur und ,Technischer Autor sind etwa
Jnformationsentwickler® bzw. ,Information Developer?, ,Informations- und Dokumen-
tationsmanager®, ,Informationsarchitekt’, ,Informationsdesigner?, ,Content Strategist’,
,Content Engineer‘ und neuerdings auch ,UX-Writer gdngige Bezeichnungen fiir den
Beruf. Diese Bezeichnungen heben die Bedeutung der neuen Medien, des Instruktions-
designs, der Zielgruppenorientierung und der Benutzerfreundlichkeit fiir die Arbeit
Technischer Redakteure als Vermittler von Fachwissen in der Informationsgesell-
schaft hervor (Cleary/Slattery 2018, 308). Die Berufshezeichnungen zeigen auch, dass



288 — Birgitta Meex

sich der Fokus von der Schreibtatigkeit starker auf das Managen des gesamten Schreib-
prozesses verlagert hat (Drewer/Ziegler 2011, 20-21). Nichtsdestoweniger bleibt die
Konzipierung, Erstellung und Aktualisierung technischer Dokumentationen mittels
sprachlicher und zunehmend auch multimodaler Informationstrager eine zentrale Auf-
gabe des Technischen Redakteurs. Sprache bleibt die wichtigste Modalitét in der Benut-
zerinteraktion, sie ist aber jeweils in Kombination mit anderen semiotischen Modi wie
Bild, Ton oder Raum zu betrachten (Jakobs 2010, 2012).

1.4 Kommunikative Usability

Gerade im digitalen Zeitalter, in dem die Mensch-Maschine-Interaktion und benutzer-
freundliche Interaktionskonzepte nicht mehr wegzudenken sind, kommt dem User
Interface als Schnittstelle eine entscheidende Rolle zu. User-Interface-Texte — sei es in
geschriebener oder in gesprochener Form — fiithren den Benutzer durch die Anwen-
dung und gewéhrleisten Zugang zu allen Inhalten, die die Benutzer sehen bzw. horen,
wenn sie mit dem System interagieren. Digitale Produkte sind somit auf Sprache ange-
wiesen. Jakobs (2010, 2012) spricht in diesem Zusammenhang von kommunikativer
Usability. Als linguistische Dimension von Usability ,befasst [sie] sich mit der Frage,
wie sprachliche und semiotische Mittel dazu beitragen (konnen), den Dialog zwischen
Mensch und technischem Artefakt transparent, stérungsfrei und lustvoll zu gestalten“
(Jakobs 2010, 42). Dabei sind einerseits die Zuganglichkeit der Inhalte und andererseits
die Qualitdt deren sprachlich-kommunikativer Gestaltung fundamental. Hier ist das
Know-how des Technischen Redakteurs gefragt.

1.5 Das Berufshild des Technischen Redakteurs

Der Beruf des Technischen Redakteurs ist ein ,junger Beruf mit Geschichte“.? Obwohl
Menschen schon immer technologische Fortschritte und innovative Produkte ihren
Mitmenschen erkldrt und diese Innovationen spéter auch schriftlich dokumentiert
haben, entwickelte sich der Beruf erst im 20. Jahrhundert als anerkanntes Berufsfeld.
Wichtige Meilensteine in der Entwicklung waren die Industrialisierung im 19. Jahr-
hundert, der Beginn der industriellen Massenproduktion in den 50ern und 60ern und
der Boom der Software-Industrie in den 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts sowie
die (bis heute) fortschreitende Digitalisierung, Automatisierung und Globalisierung
der Arbeits- und Lebenswelt. Im Rahmen der Industrie 4.0 sind Fachleute mit fortge-
schrittenen digitalen Kommunikationsfahigkeiten gefragt, die auf die Bedtrfnisse ei-
ner digitalen, sozialen, mobilen und vernetzten Welt zugeschnitten sind.

2 https://www.tekom.de/technische-kommunikation-das-berufsfeld/arbeitswelt/berufsgeschichte (letz-
ter Zugriff 18. 12. 2023).
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In Deutschland wurde der Beruf 1996 durch den Berufsverband fiir Technische
Kommunikation (tekom — Gesellschaft fiir Technische Kommunikation e.V.) etabliert
und seitdem kontinuierlich ausgebaut.® Mit dem Eintrag in den Katalog der Bundes-
anstalt fiir Arbeit unter der Berufskennziffer 8214 wurde ein neues Berufshild geschaffen
und eine neue Textsorte offiziell geboren. Dabei ist der Beruf immer noch nicht sehr
bekannt. Im européischen Vergleich jedoch ist das Berufshild in Deutschland relativ gut
etabliert, was u. a. erkenntlich ist an der hohen Beschéftigungszahl und dem umfangrei-
chen Aus- und Weiterbildungsangebot. Seit seiner Griindung 1978 setzt sich der Berufs-
verband tekom u. a. durch Normungsarbeit fiir die weitere Differenzierung und Profes-
sionalisierung des Berufs ein. Als grofiter Fach- und Berufsverband fiir Technische
Kommunikation vertritt die tekom die Interessen ihrer rund 9500 Mitglieder, in enger
Kooperation mit Unternehmen und Hochschulen.

Erste Trainingsseminare und private Bildungsangebote gab es in den 1980er bzw.
in den 1990er Jahren. Anfang der 1990er Jahre wurden die ersten Studienginge einge-
richtet.# Der erste deutsche Studiengang zum Technischen Redakteur wurde 1990 an
der Hochschule Hannover ins Leben gerufen. Inzwischen bieten allein in Deutschland
27 Hochschulen 40 akademische Studiengiange und Vertiefungsrichtungen der Techni-
schen Kommunikation auf Bachelor- und Masterniveau an. Die interdisziplinir ausge-
richteten Bachelor- und Masterstudiengénge verbinden i.d.R. die Bereiche Sprache,
Gestaltung, IT, Technik und Medien. Charakteristisch fiir die akademischen Ausbildun-
gen im deutschsprachigen Raum ist nach wie vor die enge Vernetzung und Koopera-
tion zwischen Ausbhildung und Berufsfeld.

Derzeit gibt es im Bereich der Technischen Kommunikation in Deutschland min-
destens 103.264 Beschéftigte. Davon sind schdtzungsweise 63.156 in der Industrie tatig.
Weitere 29.054 Personen sind in Softwareunternehmen und 11.053 im Dienstleistungs-
bereich beschéftigt (Straub 2023). Auffallend ist jedoch, dass unter diesen Beschaftig-
ten 60% bis 70% Quereinsteiger mit anderen beruflichen Bildungshintergriinden
sind. Hier hat sich die Professionalisierung noch nicht durchgesetzt, daher besteht
also noch Verbesserungspotenzial.

2 Einbettung in die Fachkommunikation

2.1 Ein interdisziplinares Forschungsfeld

Die Technische Kommunikation als Forschungsgegenstand ist interdisziplindr am
Schnittpunkt der Bereiche Angewandte Linguistik, Fachkommunikation, Ubersetzungs—

3 https://www.tekom.de/technische-kommunikation-das-berufsfeld/arbeitswelt/berufsgeschichte (letz-
ter Zugriff 18. 12. 2023).
4 https://www.tekom.de/technische-kommunikation-das-berufsfeld/arbeitswelt/berufsgeschichte (letz-
ter Zugriff 18. 12. 2023).
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wissenschaft, Schreibforschung und Terminologie anzusiedeln. In diesem Abschnitt soll
daher die Einbettung in einen fachsprachlichen und fachkommunikativen Kontext
zentral stehen. In Anlehnung an Heidrich/Schubert (2020, 12) wird dabei die gesamte
Kommunikationssituation mit ihren Prozessen, Produkten, Akteuren (d. h. sowohl den
Produzenten als auch den Rezipienten von fachkommunikativen Inhalten) und len-
kenden Einfliissen mit in die Betrachtung einbezogen. In seinem Modell geht Schubert
(2007) von vier Dimensionen der Fachkommunikation aus. Diese sind der sprachliche
Ausdruck, der fachliche Inhalt, das technische Medium und der Arbeitsprozess.

Fachkommunikation ist in dem hier verfolgten Ansatz dadurch gekennzeichnet,
dass sie sowohl einsprachige als auch mehrsprachige und sowohl miindliche als auch
schriftliche Kommunikationshandlungen fachlichen Inhalts integriert und somit den
Gesamtprozess von der Textproduktion in der Ausgangssprache tiber die Ubersetzung
in die Zielsprache bis hin zu dem begleitenden Teilprozess des Dokumentations- oder
Informationsmanagements umfasst (Schubert 2007, Heidrich 2016). Die Technikkom-
munikation situiert sich traditionell in der (meist einsprachigen) Textproduktions-
phase: Der Technische Redakteur erstellt fachliche Ausgangstexte, die im Laufe des
Prozesses in die Sprachen des Zielmarktes tibersetzt werden. Eine Umfrage der tekom
im Jahre 2018 hat ergeben, dass Unternehmen durchschnittlich 11 verschiedene Infor-
mationsprodukte erstellen, die wiederum in 13 verschiedene Zielsprachen tibersetzt
werden (Meex/Straub 2018, 14).

2.2 Merkmale der Fachkommunikation

Schubert (2007, 210) und Heidrich/Schubert (2020, 9-10) beschreiben die Fachkommu-
nikation anhand der definitorischen Merkmale ,zielgerichtet!, ,gelenkt’, ,informativ‘
und ,mit optimierten Kommunikationsmitteln ausgefiihrt‘. Die Zielgerichtetheit der
Fachkommunikation ist einerseits mit dem kommunikativen Ziel gegeben, das der
Produzent fachkommunikativer Inhalte verfolgt. Im Falle des Technischen Redakteurs
ist der kommunikative Zweck die Unterstitzung und Anleitung des Nutzers eines
Produkts, eines Systems oder einer Dienstleistung. Seine Aufgabe ist es, dem Nutzer
zum Beispiel Anwendungen wie die Installation, Bedienung, Wartung, Reinigung und
Entsorgung des Produkts moglichst leicht verstandlich zu vermitteln. Das kommunika-
tive Handeln ist inshesondere darauf gerichtet, dem Nutzer beizubringen, wie dieser
seine Aufgabe erledigen, seine Fragen beantworten, seine Probleme lésen und seine
Ziele erreichen kann. Andererseits verweist die Zielgerichtetheit auch auf die Metho-
dik, die dem kommunikativen Handeln zugrunde liegt und die etwa in Regelwerken
verfasst ist und mit Lenkungsinstrumenten explizit gemacht wird. Daraus ergibt sich,
dass Fachkommunikation gelenkt ist (Heidrich/Schubert 2020, 10). Der ,lenkende Ein-
griff“ ist das bewusste Eingreifen in das Informationsprodukt. In Redaktionsleitfaden
festgehaltene verbindliche Regeln oder bewahrte Techniken und Best-Practices sind
Beispiele von ,optimierten Kommunikationsmitteln®, die helfen, die Qualitat sowohl
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des Produkts als auch des Prozesses (d.h. Produktion wie Rezeption) zu optimieren.
Die Informativitat von Fachkommunikation schliefilich ,grenzt diese inhaltlich, sprach-
lich und kommunikativ z.B. von Texten werblichen oder unterhaltenden Charakters
ab“ (Schubert 2007, 212, zit. in Heidrich/Schubert 2020, 10).

2.3 Akteure

Was die an dem Gesamtprozess beteiligten Akteure angeht, kann man ,differenzieren
zwischen der Kommunikation mit oder ochne Wissensgefalle“ (Heidrich/Schubert 2020,
12): So lasst sich einerseits die fachinterne von der fachexternen Kommunikation
abheben und andererseits der Experte von dem Laien. In Anlehnung an Drewer/
Ziegler (2011, 19) lasst sich die Technische Kommunikation als ,,Schnittstellenkommu-
nikation zwischen Experten und Laien“ einordnen. Fachintern (d.h. intrafachlich)
kommuniziert der Technische Redakteur einerseits mit den sogenannten SMEs (Sub-
ject Matter Experts) und andererseits mit Fachiibersetzern. Wahrend Technische Re-
dakteure und Fachtibersetzer primér als Sprachexperten gelten, handelt es sich bei
den SMEs um Experten des fachlichen Inhalts (M6hn/Pelka 1984, zit. in Heidrich/
Schubert 2020, 12). Auf der Rezipientenseite schliefSlich gilt, dass die Nutzer Techni-
scher Dokumentation unterschiedliches Vorwissen mitbringen und demnach zielgrup-
pengerecht angesprochen werden miissen. Der Technische Redakteur kann demnach
als Mittler zwischen Produkthersteller und Anwender betrachtet werden. Insgesamt
lassen sich die verschiedenen beteiligten Akteure auf einem ,Laienkontinuum* (Heid-
rich/Schubert 2020, 15) ansiedeln, das vom Experten mit einem hoheren oder niedri-
geren Grad an Fachwissen bis zu Personen mit besonderen Bediirfnissen reicht. Die
in diesem Abschnitt aufgefiihrten Aspekte der Fachkommunikation werden in Ab-
schnitt 3 im Hinblick auf den Schreibprozess der Technischen Kommunikation weiter
vertieft und ausgebaut.

3 Schreiben fiir die Technik und Wege
der Kommunikationsoptimierung

Dieser Abschnitt gewdahrt einen Einblick in die typischen Kommunikationshandlun-
gen des Technischen Redakteurs, die seine Textproduktion pragen und diese von an-
deren Schreibprozessen fachlichen Inhalts mehr oder weniger abheben. Ziel dieses
Abschnitts ist es, zu zeigen, dass die Arbeit Technischer Redakteure mehr beinhaltet
als ,nur‘ das Schreiben. Fokussiert werden das Reproduzieren, Standardisieren und
Strukturieren von Informationen.
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3.1 Reproduzieren

Die Textproduktion Technischer Redakteure ist ,nicht véllig frei, sondern vorlagenge-
bunden“ (Krings 1992, 97). Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass generell nicht von
Grund auf neu geschrieben, sondern auf bereits vorhandenem Material aufgebaut
wird. Das kdnnen Vorgéngerversionen des gleichen Produkts sein (die zu tberarbei-
tenden Altdokumentationen) oder bereits dokumentierte vergleichbare Produkte. Der
Technische Redakteur greift weiter auch auf das in der Organisation vorhandene
Wissen zuriick. Er fiuhrt Interviews mit SMEs durch, per Telefon, E-Mail oder im Vier-
Augen-Gesprach, um relevante Informationen zu sammeln. Zur Informationsbeschaf-
fung ermittelt und recherchiert er auch interne Informationsquellen (die interne
Technische Dokumentation) wie Entwicklerunterlagen, technische Spezifikationen,
Marketingbroschiiren, Produktkataloge, Archive, Datenbanken, Flyer und Firmenbro-
schiiren, neben externen wie dem Internet.

Jakobs (2003, 894) sieht das ,reproduktive Schreiben‘ als einen der Schreibakti-
vitat zugrundeliegenden Textproduktionsprozess, der den Gebrauch anderer Texte
(,Sources‘) beinhaltet und der durch die Interaktion rezeptiver, reproduktiver und
produktiver Prozesse gekennzeichnet ist. Dieses ,,writing from sources“ oder material-
basierte Schreiben lésst sich in Anlehnung an Jakobs (2003, 897) wie folgt darstellen:
Die in der rezeptiven Phase konsultierten Informationsquellen miissen interpretiert
und die in ihnen enthaltenen Inhalte rekonstruiert werden (hier hat das Schreiben
somit weitgehend reproduktiven Charakter), bevor sie in die eigene Textproduktion
einfliefSen, in der das Standardisieren und Strukturieren sowie das treffende Formu-
lieren der Inhalte eine zentrale Stellung einnehmen. Auf diese Aspekte wird in den
Abschnitten 3.2 und 3.3 ndher eingegangen. Dabei handelt es sich um bewusste, len-
kende Eingriffe in den Schreibprozess, die diesen optimieren sollen und fiir deren
Umsetzung es des Einsatzes besonderer methodisch-didaktischer Konzepte und Hilfen
bedarf. Schubert definiert die Kommunikationsoptimierung als ,bewusstes Eingreifen
in das kommunikative Handeln, das mit dem Ziel vorgenommen wird, die Kommuni-
kation im Hinblick auf bestimmte Merkmale zu verbessern® (Schubert 2009, 110). Sie
wird vor allem zur Erhohung der Leserlichkeit und Lesbarkeit, Verstandlichkeit, Ein-
deutigkeit, Konsistenz, Brauchbarkeit und Ubersetzbarkeit von technischen Fachtex-
ten eingesetzt (Heidrich 2016, 113-114).

3.2 Standardisieren

Das Standardisieren von Inhalten und Strukturen ist eine bewdhrte Methode der
Kommunikationsoptimierung in der Technischen Kommunikation, deren ,Textsorten
[sich] sehr gut dazu eignen, standardisiert zu werden“ (Saft 2020, 37). Mit einer ein-
heitlichen Formulierung, Strukturierung und Gestaltung von Inhalten lasst sich der
Schreibprozess effizienter, d. h. mit weniger Aufwand gestalten. Inhalte kénnen einfa-
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cher wiederverwendet und tbersetzt werden. Fiir Drewer/Ziegler (2011, 113) ,[ist] die
Standardisierung neben der Einhaltung juristischer Vorgaben die wichtigste wirt-
schaftliche Anforderung an Technische Dokumentation“. Auch auf Nutzerseite erge-
ben sich Vorteile: Gleichformige Formulierungsmuster, eine gleichférmige Inhalts-
struktur sowie eine konsistente Terminologie und Gestaltung helfen dem Nutzer,
schnell zu den gewiinschten Informationen zu gelangen (Saft 2020, 37) und férdern
die kognitive Informationsverarbeitung.

Je weiter die Professionalisierung des Berufs voranschritt, umso mehr wurde der
Ruf nach zunehmender Standardisierung und Automatisierung laut. Heute ist die
Standardisierung auf Sprachebene eine unerléssliche Voraussetzung fiir den Einsatz
moderner Redaktionssysteme und Content-Management-Systeme (CMS), mit denen
der Autor Inhalte modular (statt frither linear) erstellt und verwaltet (Drewer/Ziegler
2011, 113-115). Module, die auch als Topics bezeichnet werden, sind alleinstehende
Kkleine Informationseinheiten, die genau eine Kernaussage enthalten und die konfigu-
rierbar und in verschiedenen Kontexten wiederverwendbar sind. In Autorenwerkzeu-
gen konnen diese in Modulen angelegten Informationen bzw. Textbausteine, die aus
Satzen und Wortern bestehen, automatisiert und flexibel zu den unterschiedlichsten
Informationsprodukten geschniirt und anschliefiend fiir verschiedene Ausgabemedi-
en zusammengestellt werden. Dieses Verfahren wird als Single Sourcing bezeichnet
und erlaubt das sogenannte Cross-Media-Publishing. Interessanterweise lasst sich ak-
tuell im Softwarebereich der Trend weg von der strengen Standardisierung hin zu
mehr Menschlichkeit und Empathie mit den Nutzern beobachten. Mit der Verbreitung
von Apps, Chatbots und direkt in die Software eingebetteten Hilfetexten werden Tone
und Voice nach UX-Writing-Kriterien zunehmend menschlicher und weniger niich-
tern verfasst.

3.2.1 Redaktionsleitfaden

Zur Standardisierung von Inhalten sind Redaktionsleitfadden ein unabdingbares Doku-
ment und Nachschlagewerk fiir die tagliche Arbeit eines Technischen Redakteurs.
Als ,Anleitung zum Erzeugen Technischer Dokumentation® enthalten sie detaillierte
Vorgaben zu Arbeitsprozessen, Regeln und Werkzeugen (Bocker/Robers 2015, 267). Sie
sind insbesondere nttzlich, wenn Inhalte gemeinsam als Team erstellt werden und
mehrere Personen am Dokumentationsprozess beteiligt sind (was heute eher die
Regel als die Ausnahme ist) oder um neue oder externe Mitarbeiter einzuarbeiten
(Bocker/Robers 2015, 267). Im Idealfall sollen Redaktionsleitfaden klare, nachvollzieh-
bare und stets aktuelle Vorgaben - sie sind ein lebendiges Dokument — enthalten zum
Unternehmensumfeld und zur Position der Technischen Redaktion, zu Organisatori-
schem, zu Konzeption (u. a. Corporate Design), Recherche, Erstellung, Produktion (Aus-
gabeformate und Medien) und Distribution von Information sowie schlieflich zu
Feedback und Softwaretools (Bécker/Robers 2015, 269-271). Was die Erstellung der
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Information angeht, die uns hier besonders interessiert, erwdhnen Bdcker/Robers
(2015, 270) u. a. Stil- und Formulierungsregeln und Sequenzvorgaben je nach Informa-
tionsart (z. B. Sicherheits- und Warnhinweise, Beschreibungen, Technische Daten oder
Handlungs- und Bedienungsanleitungen). So konnen Handlungsanleitungen im im-
perativischen Infinitiv oder im Imperativ (in der Sie- oder seltener in der Du-Form)
geschrieben werden. Fiir beide Formulierungsmuster gibt es gute Griinde: Die Anrede
mit dem Imperativ ist direkter und erzeugt dadurch erhéhte Aufmerksamkeit. Sie soll
auch einen Beruhigungseffekt erzeugen, so dass der Nutzer die Handlung erfolgreich
bewdltigt. Daher ist bei Anleitungen fir Produkte, die bei Nutzern Unsicherheit auslé-
sen konnen, wie etwa Medizinprodukte, die direkte Leseransprache mit dem Imperativ
zu bevorzugen (Nickl 2017). Andererseits hat die Konstruktion mit dem imperativi-
schen Infinitiv den Vorteil, dass sie kurz und pragnant ist und die Reihenfolge Objekt-
Tatigkeit mit dem Objekt beibehalt (tekom 2010, 81-83). Fiir welche Alternativregel sich
ein Unternehmen letztendlich entscheidet, ist in dem Redaktionsleitfaden festzuhalten.

Weiter finden sich im Leitfaden Vorgaben zur Terminologie: Was sind die allgemei-
nen Benennungsregeln und -prinzipien? Wie sollen Komposita, Abkiirzungen, Akrony-
me und Produktnamen verwendet werden? Was sind die bevorzugten, erlaubten und
verbotenen Begriffe in der Quellsprache sowie in allen Zielsprachen? Auch Regeln zur
Schreibweise von Woértern und zu Illustrationen sind genau festzulegen wie auch die
Vorgehensweise bei der Ubersetzung, dem Lektorat und der Freigabe (Bocker/Robers
2015, 270).

Als ,didaktisch aufbereitetes Vorgabedokument mit den zentralen Standards zum
Schreibprozess“ (Dreikorn/Hager 2017) eignet sich die Textsorte Redaktionsleitfaden
hervorragend zum Einsatz im Bereich DaF. Redaktionsleitfdden gehen iiber eine reine
Regelsammlung hinaus und sind eine Art Anleitung zur Anleitung. Inshesondere Stan-
dards bzw. Regeln zu Inhalt, Struktur, Formulierung, Stil und Terminologie erweisen
sich aus meiner Erfahrung als sinnvolle Lehrmaterialien, um Deutschlernende mit
den Grundlagen des technischen Schreibens vertraut zu machen.

Ein gutes Werkzeug zur Erstellung und Einfithrung eines Redaktionsleitfadens
sind Ansétze zum regelbasierten Schreiben, die im folgenden Abschnitt 3.2.2 diskutiert
werden. Ein Beispiel ist die tekom-Leitlinie fiir Regelbasiertes Schreiben (2010), die so
konzipiert wurde, dass sie branchenspezifisch und je nach Zielgruppe, Thema und
Dokumenttyp in den konkreten Arbeitskontext einer Technischen Redaktion einge-
bunden werden kann.

3.2.2 Regelbasiertes Schreiben

In der Ratgeberliteratur zur Technischen Kommunikation finden sich zahlreiche, an
Beispielen erlduterte Empfehlungen fiir verstdndliches und strukturiertes Schreiben
(siehe dazu auch Abschnitt 3.3). Die Regeln in den berufspraktischen Ratgebern betreffen
u.a. die Schreibweise von Wortern, die Satzlange, die Formulierung von Handlungs-
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anweisungen, die Komplexitat des Satzbaus sowie den (verpflichtenden) Gebrauch von
Artikeln und die Terminologie (Bocker/Robers 2015, 281-285). Was die Satzldnge angeht,
sollten deutsche Sétze nicht tiber 15 Worter fiir Beschreibungen und iiber 8 Worter fir
Handlungsanweisungen enthalten. Der fiir die deutsche Fachsprache charakteristische
Nominalstil mit aneinandergereihten Verbindungen aus Nomen und Prépositionen
wird als problematisch angesehen, und auch der Gebrauch der Passivkonstruktion
fiir Handlungsanweisungen gilt als zu komplex und wird vor allem durch die fehlende
Agensangabe als zu unverbindlich empfunden. Ahnliche Regeln, die anhand von Posi-
tiv- und Negativbeispielen illustriert werden, finden sich in der tekom-Leitlinie Regel-
basiertes Schreiben (tekom 2010). Die Leitlinie enthdlt einen Katalog von 100 Schreib-
und Formulierungsregeln, die in die folgenden Kategorien unterteilt werden:

—  Textregeln

— Satzregeln

—  Wortregeln

— Rechtschreibung

—  Zeichensetzung

— Platzsparendes Schreiben

- Ubersetzungsgerechtes Schreiben

Die Regeln sollen zur Standardisierung der Textproduktion beitragen und die Text-
qualitit erhéhen. Sie versprechen auch eine Kostensenkung und kiirzere Durchlauf-
zeiten fiir die Textproduktion. Weitere Vorteile sind eine bessere Wiederverwendung
und Ubersetzbarkeit der Texte (sowohl im Hinblick auf die menschliche als auch die
maschinelle Ubersetzung) sowie die maschinelle Uberpriifbarkeit vieler Regeln mit
Hilfe eines Language Check Tools in der Autorenunterstiitzung. Ein Beispiel einer
Satzregel lautet (Tabelle 1):

Tab. 1: Regel S 401 Lern- und sachlogische Reihenfolge einhalten (tekom 2010, 77).

S 401 Regel Handlungsanweisung  Negativbeispiel Positivbeispiel
Lern- und sach- Beriicksichtigen ~ Formulieren Sie Sie missen X Um die Datei
logische Reihenfolge Sie bei der Satz-  Satzglieder in eingeben, um zu schitzen,
einhalten stellung der Satz- der lern- und sach- die Datei zu geben Sie X ein.
glieder die lern-  logischen Reihenfolge.  schutzen. Um die Datei
und sachlogische Stellen Sie ein Hand- zu schiitzen: X
Reihenfolge. lungsziel der Handlungs- eingeben.

aufforderung voran.

Die tekom-Leitlinie richtet sich an Autoren, die Informationen auf Deutsch erstellen
und erweist sich durch den ausfiihrlichen Regelkatalog und die tibersichtliche Regel-
sortierung auch als sinnvoll fir Nicht-Muttersprachler des Deutschen, die fiir die
Technik schreiben wollen. Da deutschsprachige Autoren in ihrer téglichen Arbeit zu-
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nehmend auch Texte auf Englisch verfassen (miissen), hat die tekom auf der Grundla-
ge der Leitlinie Regelbasiertes Schreiben den Leitfaden ,Englisch fiir deutschsprachi-
ge Autoren“ entwickelt (tekom 2014), der Probleme und Fallstricke aus kontrastivem
Blickwinkel Deutsch-Englisch darlegt. Leitfaden, die unter dem Gesichtspunkt DaF
speziell auf die Bediirfnisse nichtmuttersprachlicher Autoren eingehen, stehen noch
aus. Das ist wohl darauf zurtickzufiihren, dass Schreiben fiir die Technik generell
entweder in der Muttersprache oder im Englischen erfolgt.

Einen Schritt weiter als das Regelbasierte Schreiben gehen die kontrollierten
Sprachen, die auch als regulierte Sprachen bezeichnet werden. Sie sind gekennzeich-
net durch weitere Einschrankungen bzw. Eingriffe in die Grammatik und Lexik einer
natiirlichen Sprache. Deshalb mag es vorkommen, dass sich manche Redakteure in
ihrer Ausdrucksfreiheit eingeschrankt fithlen. Fiir Redakteure, die nicht in der Mut-
tersprache schreiben, diirften die kontrollierten und die durch Regeln eingeschrank-
ten Sprachen allerdings leichter beherrschbar und weniger anspruchsvoll sein als die
natiirlichen Sprachen mit ihren komplexen grammatischen Strukturen und vielfalti-
gen Ausdrucks- und Wahlmdéglichkeiten auf Wort-, Satz- und Textebene. Ihnen bieten
die Empfehlungen, Vorschriften und Tools zur Umsetzung der gewiinschten sprachli-
chen Vorgaben Orientierung und Unterstlitzung. Anzunehmen ist, dass Nicht-Mutter-
sprachler, indem sie die Schreibregeln anwenden und umsetzen, sich korrekter und
souverdner in der Zweit- oder Fremdsprache ausdriicken und sich leichter die typi-
schen sprachlichen Muster zu eigen machen.

3.2.3 Andere StandardisierungsmafBnahmen

Zu den anderen Standardisierungsmafinahmen gehoren gestaltete Sprachen, Gesetze
und Normen sowie Methoden der Informationsstrukturierung, auf die im folgenden
Abschnitt 3.3 eingegangen wird. Auch durch diese Mafinahmen sollen die Leserlichkeit/
Lesbarkeit, Verstéindlichkeit, Eindeutigkeit, Konsistenz, Brauchbarkeit und Ubersetzbar-
keit von Fachinhalten verbessert und somit die Kommunikation optimiert werden.

Mit gestalteten Sprachen sind einerseits Plansprachen wie das Esperanto gemeint
und andererseits kontrollierte/reduzierte Sprachen wie das STE (Simplified Technical
English) oder CLOUT (Controlled Language Optimized for Uniform Translation). Im
Gegensatz zu den Plansprachen handelt es sich bei den regulierten Sprachen um
natiirliche Sprachen, die allerdings hinsichtlich Wortschatz und Grammatik stark re-
duziert und somit vereinfacht sind. 2024 erscheint die deutsche Norm fiir Einfache
Sprache: DIN 8581-1 Einfache Sprache — Anwendung fiir das Deutsche — Teil 1: Sprach-
spezifische Festlegungen.

Auch Gesetze, Normen und Richtlinien enthalten Vorgaben zur Kommunikations-
optimierung. Die IEC/IEEE 82079-1 (2019), die horizontale Norm fiir Technische Kom-
munikation, definiert Qualititsmerkmale und Anforderungen an eine rechtssichere
und konsistente Dokumentation im Hinblick auf die Struktur, Sprache und Gestaltung
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der Anleitung. Andere einschldgige Rechtsgrundlagen fiir das Fachgebiet sind z.B. das
Produktsicherheitsgesetz, die Maschinenrichtlinie 2006/42/EG bzw. ihre Nachfolgerin
Verordnung (EU) 2023/1230 und die Normenreihe 2651x fiir Software-Dokumentation
(2022).

Die Terminologienormung schliefSlich wird von nationalen und internationalen Gre-
mien durchgefiihrt, die Grundsétze und Richtlinien fiir die Terminologiearbeit erstellen.
Fiir den deutschsprachigen Raum sind das DIN (Deutsche Institut fiir Normung), die
Austrian Standards und die SNV (Schweizerische Normen-Vereinigung) zustandig.

3.3 Strukturieren

Standardisierung findet nicht nur auf der Ebene des Inhalts (siehe 3.2) statt, sondern
auch auf den Ebenen der Struktur und der Formatierung. Fiir die Gliederung und
Formatierung von Texten stehen zwei Kategorien von technischen Mitteln zur Verfi-
gung: Formatvorlagen (z.B. wie in MS Word) einerseits und Auszeichnungssprachen
(z.B. XML) andererseits. Wahrend Formatvorlagen noch Layoutinformationen enthal-
ten, erlauben Auszeichnungssprachen die scharfe Trennung von Inhalt und Layout.
Letztere haben den Vorteil, dass die Formatierungsregeln beim Erstellen der Inhalte
erzwungen werden und Inhalte mit Hilfe eines Redaktionssystems automatisch in
verschiedene Ausgabeformate publiziert werden kénnen (Cross-Media-Publishing). Sie
sind aber ,technisch deutlich anspruchsvoller” (Saft 2020, 88). Im Folgenden werden
drei fir die Technische Kommunikation relevante Methoden der Informationsstruktu-
rierung kurz vorgestellt: das Information Mapping® (3.3.1), das Funktionsdesign®
(3.3.2) und die Klassenkonzept-Technik (3.3.3).

3.3.1 Information Mapping®

Eine in der Disziplin bekannte, wenn auch nicht spezifisch auf die Bediirfnisse der
Technischen Dokumentation zugeschnittene Methode ist das Information Mapping®.
Nach dieser Methode werden Informationen modular in standardisierte und wieder-
verwendbare Informationsklassen aufbereitet mit dem Ziel, klare und benutzerorien-
tierte Informationen zu verfassen, die auf den Bediirfnissen der Zielgruppe und dem
Zweck der jeweiligen Information basieren.

3.3.2 Funktionsdesign®

Das Funktionsdesign® ist eine durch Jirgen Muthig und Robert Schéflein-Armbruster
Ende der 1980er Jahre spezifisch fiir die Technische Kommunikation entwickelte Me-

5 http://www.informationmapping.com/en/ (letzter Zugriff 18. 12. 2023).
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thode zur Textproduktion, die auf der Sprechakttheorie basiert und auf deren Grund-
lage unternehmenseigene Strukturen und Standards konzipiert werden konnen (Saft
2020, 76-80). Eine erste Annahme geht in Anlehnung an die Sprechakttheorie davon
aus, dass eine sprachliche AuBerung einer sprachlichen Handlung und der mit ihr
verbundenen kommunikativen Handlungsabsicht gleichgesetzt ist. Im Hinblick auf
die Konsistenz ist es sehr wichtig, dass die Sprechakte standardisiert und in der An-
zahl je nach Komplexitdt des Informationsprodukts auf 15 bis 100 beschrankt werden.
AuRerungen mit der gleichen Absicht sind gleich formuliert und gleich gestaltet und
erscheinen in derselben Reihenfolge, damit die Absicht des Autors eindeutig ist und
die Verstdndlichkeit nicht beeintrachtigt wird. Eine zweite Annahme ist, dass jede
sprachliche Handlung mittels konkreter Merkmale als funktionale Einheit beschrie-
ben werden kann. Zur Kennzeichnung von Sprechakten miussen dann jeweils deutli-
che funktionale Differenzierungen und Festlegungen vereinbart werden. Saft (2020,
79-80) gibt das folgende Beispiel eines Schritts in einer Handlungsaufforderung (1):

(1) a. 3. Nachdem Sie auf OK geklickt haben, wird das Fenster xy geschlossen.
b. 3. Klicken Sie auf OK. [Handlungsaufforderung]
>> Das Fenster xy wird geschlossen. [Ergebnis]

Wéhrend das Negativbeispiel in (1a) eine Vermischung zweier sprachlichen Handlun-
gen (Handlungsaufforderung und Ergebnis) erkennen lasst, unterscheidet das Positiv-
beispiel in (1b) deutlich zwischen beiden funktionalen Einheiten in der Handlungsse-
quenz. Wahrend die Handlungsaufforderung als Imperativ formuliert wird, wird das
Ergebnis als Deklarativsatz im Indikativ Prdsens ausgedriickt. Gestalterisch bringt
auch das Satzzeichen >> die Bedeutung ,Ergebnis‘ zum Ausdruck. So lassen sich von
der Makro- (Informationsprodukt) bis zur Mikro-Ebene (Auszeichnungselemente wie
z.B. Schaltflachen- oder Tastenbenennungen) Regeln fiir die Verwendung aller funkt-
ionalen Einheiten formulieren.

3.3.3 Klassenkonzept-Technik®

Das von Sissi Closs entwickelte Klassenkonzept eignet sich fiir die Topic-orientierte

Strukturierung von Inhalten beliebiger Komplexitdt. Voraussetzung fiir die Umsetzung

der Klassenkonzept-Technik ist die Entwicklung einer Topic-basierten Informationsar-

chitektur, in der Inhalte modularisiert und klassifiziert werden mit dem Ziel, einzelne

Satze oder Abschnitte mehrfach zu verwenden. Das blofe Aufteilen von Inhalten in

Informationsblécke reicht dabei nicht aus (Closs 2018). Die Klassenkonzept-Technik

definiert Klassen fir:

— Topics: Topic-Klassen wie Handlungs-, Beschreibungs- und Beispieltopics;

— Beziehungen: Link-Klassen fiir Querverweise in Topics;

— Informationssammlungen: Informationsgebilde-Klassen zur Zusammenstellung von
Informationsprodukten aus einem Pool von Topics und Links.
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Fir jede dieser drei Klassen sollen Standards definiert werden. So muss fiir Topic-
Klassen jeweils eine geeignete Inhaltsstruktur bestimmt werden neben Regeln zum
Umfang, zur Art des Inhalts, zu der Zielgruppe und zum Benennungsschema (Saft
2020, 108). Implementiert wird das Klassenkonzept im Idealfall in einem agilen Pro-
zessmodell mit dem Topic-orientierten XML-Standard DITA (Closs 2018).

4 Didaktische Aspekte

In diesem Abschnitt werden zwei methodische Ansétze vorgestellt, die bei der Einfiih-
rung eines Moduls Technische Kommunikation Orientierung bieten konnen: die Quali-
fizierungsbausteine der tekom e. V. (tekom 2007) und der akademische Kompetenzrah-
men TecCOMFrame (tekom, 0.D.). Anschlieffend werden die Implikationen fiir den
DaF-Bereich aufgezeigt.

4.1 Die tekom-Qualifikationsbausteine
Die Qualifikationshausteine sind so konzipiert, dass sie sich an den aktuellen Bediirf-
nissen des Arbeitsmarktes orientieren und alle fiir eine Tatigkeit im Bereich der Tech-

nischen Kommunikation oder in einem angrenzenden Arbeitsgebiet erforderlichen
Kompetenzen definieren. Die aufgefiihrten Lerninhalte und Lernziele bilden die Grund-

Tab. 2: Die Qualifizierungsbausteine der tekom (2014).

Bausteine Pflicht Wahl

1. Juristische und normative Anforderungen an Technische Dokumentation X
2. Informationsentwicklung

3. Strukturieren und standardisieren, XML und Redaktionssysteme
4. Professionelles Deutsch

5. Management
6
7
8

< X X

. Recherche
. Mehrsprachige Dokumentationserstellung und Lokalisierung
. Terminologie
9. Optische Gestaltung/Layout

10. Bildhafte Darstellungen und digitale Bildbearbeitung

11. Online-Dokumentation

12. Multimediale Dokumentation

13. Usability Testing

14. Datenbanken

15. Qualitdtsmanagement in der Technischen Dokumentation

16. Soft- und Hardware

17. Produktion

18. Kommunikation, Rhetorik, Gesprachstechnik, Prasentieren

X X X X X X X X X X X X X X
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lage fiir Aus- und Weiterbildungsmafinahmen fiir Technische Kommunikation und bie-
ten ein fundiertes Werkzeug fiir die Gestaltung von Curricula an Aushildungsinstituten
und Hochschulen. Wahrend das Kernwissen in den Pflichtbausteinen abgebildet ist,
behandeln die Wahlbausteine Vertiefungsthemen und Spezialisierungen. Jeder Baustein
ist in verschiedene Module unterteilt, die Einblick in verschiedenste Themen rund um
die Technische Kommunikation gewdhren und aus auf das Thema bezogenen Begriin-
dungen, Inhalten und Lernzielen bestehen. Die Qualifikationshausteine beziehen sich
auf alle den Schreibprozess gestaltenden Bereiche der Fachkommunikation und gehen
somit ,weit iiber eine Schreibtatigkeit [hinaus]“ (Drewer/Ziegler 2011, 21). Tabelle 2 gibt
einen Uberblick tiber die insgesamt 18 Bausteine bzw. Kompetenzbereiche (tekom 2007).
Dabei ist die Kerntatigkeit die Informationsentwicklung.

4.2 TecCOMFrame

Im Mittelpunkt des EU-finanzierten Projektes TecCOMFrame (Technical Communicati-
on Competence Framework) stand die Frage, wie zukinftige Technische Redakteure
ausgebildet werden sollen, damit sie einerseits einschligige akademische Kompeten-
zen erwerben und andererseits optimal auf den Beruf vorbereitet werden. Im Rah-
men des Projektes wurden ein akademischer Kompetenzrahmen fiir die Technische
Kommunikation, Muster-Curricula fiir Bachelor- und Masterstudiengange und fiir Ver-
tiefungsrichtungen sowie eine internationale Berufs- und Karrierewebseite® entwi-
ckelt. Der Kompetenzrahmen ist an Lernzielen orientiert und gliedert sich in sechs
akademische ,Dimensionen*:

Technologie und Medien
Fachiibergreifende Kompetenzen

1. Akademische Perspektive

2. Kommunikation und Kultur
3. Content

4. Management

5.

6.

Jede Dimension beinhaltet mehrere Themen und Subthemen, fiir die zugehorige Lern-
inhalte, Lernziele und Kompetenzen definiert wurden. Basierend auf dem Kompetenz-
rahmen wurden sechs prototypische Studiengdnge und Level-Disziplinen (Module)
entwickelt, die von Hochschulen verwendet werden konnen, um auf ihre Situation
zugeschnittene Studiengénge im Bereich Technische Kommunikation einzurichten oder
anzupassen. Konkrete kompetenzorientierte Methoden der Kompetenzvermittlung und
-Uberprifung wurden im Rahmen des Projektes nicht entwickelt (Meex/Straub/Closs
u.a. 2018, 163).

6 https://www.teccom-frame.eu/teccomframe/ (letzter Zugriff 18. 12. 2023).
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Fachkommunikative Inhalte und Kompetenzen finden sich im gesamten Kompe-
tenzrahmen wieder. Auf die im Kompetenzrahmen zentrale Dimension ,Content an-
gewandt, bedeutet das, dass rezeptive und auch reproduktive Prozesse — letztere bein-
halten u. a. die Zielgruppen- und Produktanalyse — das Thema ,Information Mining“
préagen, wahrend die produktiven Prozesse den Grofiteil des Themas Informationsent-
wicklung ausmachen. Innerhalb dieses Themas Informationsentwicklung werden un-
ter verschiedenen Subthemen wichtige Kompetenzen fiir das Denken und Planen,
Entwickeln, Schreiben und Formulieren sowie Standardisieren von Content definiert.
Das Thema Informationsarchitektur beschreibt die fiir die Informationsstrukturie-
rung erforderlichen Kompetenzen. Dariiber hinaus werden u. a. die User Experience
sowie das normkonforme und das barrierefreie Schreiben als gesonderte Themen
bzw. Kompetenzbereiche aufgefiihrt.

4.3 Implikationen fiir den DaF-Bereich

Anzumerken ist zunéchst, dass weder die Qualifizierungsbausteine noch der akademi-
sche Kompetenzrahmen auf die besonderen Bediirfnisse von DaF-Lernenden oder
Professionals mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache eingehen oder mit Blick auf
sie konzipiert wurden. Lediglich wird im Kompetenzrahmen unter den transversalen
Kompetenzen auf die Bedeutung der sprachlichen Kompetenz fiir die Entwicklung
und die Bewertung von Informationsprodukten hingewiesen. Dabei liegt der Schwer-
punkt einerseits auf den vier traditionellen Fertigkeiten des Sprachenlernens (Spre-
chen, Horen, Lesen und Schreiben) sowohl in Bezug auf die Muttersprache als auch
in Bezug auf Fremdsprachen (Meex/Karreman 2022, 144). Andererseits werden Kom-
petenzen an der Schnittstelle von Sprache und Kommunikation aufgefiihrt.

Von den 18 tekom-Qualifikationsbausteinen sind drei besonders fiir den Bereich
DaF von Bedeutung: ,Professionelles Deutsch’, ,Terminologie‘ und ,Kommunikation,
Rhetorik, Gesprachstechnik, Prasentieren‘. Technisches Schreiben setzt ,die hand-
werklich fundierte Beherrschung der deutschen Sprache“ voraus, derer sich Techni-
sche Redakteure als unverzichthares Werkzeug bedienen (tekom 2007, 27). Der Pflicht-
bereich ,Professionelles Deutsch‘ umfasst neben den Fundamenten der deutschen
Rechtschreibung und der deutschen Grammatik Module zu Lesbarkeit, Verstandlich-
keit und Zielgruppenorientierung sowie zu Stilistik, Textfunktionen und Korrigieren
und Redigieren. Beschéftigte mit DaF haben den Vorteil, dass sie sich — im Gegensatz
zu vielen Muttersprachlern — intensiv und nicht nur am Rande mit den Regeln der
deutschen Rechtschreibung und Grammatik beschéftigen oder beschéftigt haben. Ver-
mutlich kénnen sie sich aufgrund der Erfahrungen, die sie im eigenen Sprachlernpro-
zess gemacht haben, auch besser in typische Problemstellungen und potenzielle Be-
eintrdchtigungen des Textverstehens auf Seiten der Nutzer hineinversetzen.

In Bezug auf die Textproduktion situieren sich die Herausforderungen fiir Beschéf-
tigte mit DaF m. E. vor allem in den Bereichen Grammatik (Wortbildung, Deklination,
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Konjugation), Lexikologie (Wortschatz und Terminologie) und Stilistik (Wortwahl, Tone
und Voice). Die in Abschnitt 3.2 aufgefiihrten Standardisierungsmafinahmen kénnen
helfen, Sprachfehler zu vermeiden und technischen Content fiir die Zielgruppe ver-
stindlich und stilistisch angemessen zu formulieren. Redaktionsleitfaden, Leitlinien
und kontrollierte Sprachen sind somit auch fiir Beschéftigte und Nachwuchskrafte mit
DaZ/DaF-Hintergrund richtungweisende Arbeitsinstrumente.

Im Zuge der technischen Entwicklungen auf dem Gebiet der generativen Kiinstli-
chen Intelligenz (KI) ergeben sich neue Méglichkeiten der Content-Erstellung, von
denen auch der Bereich Deutsch als Fach- und Fremdsprache profitieren kann. Falls
richtig eingesetzt, kann generative KI technische Redakteure mit Deutsch als Fremd-
sprache auf verschiedene Weise bei der Content-Erstellung unterstiitzen. Die Moglich-
keiten reichen von der sprachlichen Optimierung und der Einhaltung von Stilricht-
linien tber die personalisierte Lernunterstiitzung und das Echtzeit-Prozessfeedback
bis hin zur automatischen Korrektur und Texterstellung.

Professionelles Deutsch verlangt nicht nur Fertigkeiten, die mit der Textprodukti-
on zusammenhéngen. Die Entwicklung von Fahigkeiten zur Textrezeption ist fiir die
Recherche der vorhandenen Informationsquellen (siehe Abschnitt 3.1) und auch fiir
das Technikverstindnis und das Verstdndnis der verwendeten Fachterminologie un-
abdingbar. Zur Durchfiihrung von Interviews per E-Mail oder im Recherchegesprach
und fir die Zusammenarbeit im Team sind aufSerdem fortgeschrittene kommunika-
tive Kompetenzen gefragt. SchliefSlich bedarf es auch interkultureller Kompetenz, um
Bedienungsanleitungen und andere Informationsprodukte passend fiir den deutschen
Markt (DACH) aufbereiten zu kénnen.

Die Ausbildung von Technischen Redakteuren kann in einem eigenen Bachelor-
oder Masterstudiengang erfolgen oder — wie das im europdischen Ausland tblich
ist — in einen fachlich verwandten Studiengang wie z. B. Fachiibersetzen, Angewandte
Linguistik, Mehrsprachige Kommunikation oder Ingenieurwissenschaften integriert
werden. In diesen benachbarten Studiengangen nimmt der Fremdsprachenunterricht
in der Regel eine zentrale Stellung ein, wodurch sich automatisch ein Bezug mit dem
Fachgebiet DaF ergibt.

5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die Technikkommunikation unter dem Gesichtspunkt der sie
pragenden fachkommunikativen Prozesse betrachtet. Das Ziel dieses Kapitels war, ei-
nen Einblick in den umfangreichen und vielfiltigen Bereich der Technikkommunika-
tion zu schaffen. Zundchst wurden grundlegende Konzepte der Disziplin definiert und
zu berufspraktischen Aspekten in Beziehung gesetzt. Dabei zeigte sich ein Wandel des
Berufshildes durch den Einfluss der Digitalisierung und die vierte industrielle Revolu-
tion. Das Schreiben fiir die Technik beinhaltet heutzutage eine Reihe spezifischer Kom-
munikationshandlungen, die weit iiber die reine Textproduktion hinausgehen. Als
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Mittler zwischen der Fachsprache der Technik und der Sprache der Zielgruppe bereitet
der Technische Redakteur Fachwissen so auf, dass es verstandlich, rechtskonform und
handlungsorientiert an den Nutzer tibermittelt wird. Dabei kommt der Kommunika-
tionsoptimierung eine besondere Rolle zu. Nach neuesten Erkenntnissen ist die Fach-
kommunikation ,gelenkt, geregelt [und] optimiert“ (Heidrich/Schubert 2020, 9-10). Be-
wéhrte Methoden bzw. Prozesse der Kommunikationsoptimierung in der Technischen
Kommunikation sind das Reproduzieren, Standardisieren und Strukturieren. Zu den
wichtigsten lenkenden Mafinahmen gehéren die in Redaktionsleitfaden festgelegten
(Schreib)regeln, die kontrollierten Sprachen, Gesetze und Normen sowie die Informa-
tionsstrukturierung. Auch in rezenten Kompetenzrahmen fiir das Fachgebiet kommt
diesen kommunikationsoptimierenden Prozessen ein beachtlicher Stellenwert zu.
Wahrend Englisch als Fremdsprache sich in der Technikkommunikation in Deutsch-
land inzwischen gut etabliert hat, ist der Bezug zum Forschungs- und Lehrgebiet
Deutsch als Fremdsprache immer noch Neuland. Dieser Beitrag mochte dazu einla-
den, dieses Neuland zu erkunden und Briicken zwischen den Disziplinen der Technik-
kommunikation und DaF zu schlagen, um so Beruf, Forschung und Lehre in beiden
Disziplinen weiter voranzutreiben.
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Cordula Meil3ner
Fachsprachliche Textroutinen im Deutschen

Zusammenfassung: Bei der Produktion von Texten wahlen und kombinieren erfahre-
ne Sprachbenutzer:innen Ausdrucksmittel nicht beliebig, sondern greifen auf kontext-
und handlungsspezifisch konventionalisierte Repertoires an Versprachlichungsfor-
men zurick. Aus der Perspektive der Rezipient:innen werden diese schneller erkannt
und als tibliche Form der Realisierung von Handlungsfunktionen erwartet. In der
fachlichen Kommunikation ist eine solche Bindung von Funktion und musterhafter
Form fiir konzeptionell schriftliche Schreib- und Sprechsituationen, etwa die Produk-
tion und Rezeption wissenschaftlicher Texte oder Vortrége, besonders ausgepragt. Bei
den verwendeten Repertoires handelt es sich um Text- bzw. Diskursroutinen, d.h.
um verfestigte Gebrauchsmuster, die konventionalisierte Praferenzen in Bezug auf
lexikalische, grammatische und textstrukturelle Mittel fir die Realisierung von
(fach-)spezifischem Sprachhandeln abbilden. Der Gebrauch dieser Routinen wirkt zei-
chenhaft firr textsorten- und doménenspezifisches Sprachhandeln: So zeichnen etwa
bestimmte Formen des Verweisens und Zitierens oder der Textgliederung wissen-
schaftliche Texte aus und evozieren damit fiir ein Schreibprodukt, das diese Merkma-
le tragt, eine Zuordnung zum Kontext Wissenschaft. Die angemessene Verwendung
der Routinen gilt daher als Zeichen fachlich-sprachlicher Kompetenz. Fiir die Vermitt-
lung von DaFF besteht die Aufgabe darin, die Aneignung der Text- und Diskursrouti-
nen der fachlichen Zieldoméne zu unterstiitzen, wobei fachiibergreifend verwendeten
Routinen eine besondere Bedeutung zukommt. Methoden der Korpuslinguistik leisten
einen wichtigen Beitrag zur Ermittlung und Beschreibung entsprechender Gebrauchs-
muster.

Schlagwérter: Gebrauchsmuster, formelhafte Sprache, alltagliche Wissenschaftsspra-
che, fachiibergreifende Ausdrucksmittel, Korpuslinguistik

Sprachliche Muster und Routinen: begriffliche Einordnung
Fachiibergreifend relevante Textroutinen
Beschreibungszugange

Didaktische Perspektiven

Literatur
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1 Sprachliche Muster und Routinen:
begriffliche Einordnung

Phénomene der sprachlichen Verfestigung als nicht regelgeleitet durch freie Kombina-
tion gebildete, sondern als Ganzes fixiert verfiighare Einheiten sind traditionell Ge-
genstand der phraseologischen Forschung (vgl. Burger 2015). Zu den Kriterien der

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-020
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Einheitenbildung zéhlt neben der semantischen Idiomatizitat und der formal-struktu-
rellen Stabilitdt auch die pragmatische Festigkeit, die in der Fixierung von Einheiten
als Umsetzung wiederkehrender sprachlicher Handlungen oder kommunikativer Auf-
gaben besteht (vgl. Stein 2004, 265). Mit dem Begriff der Formelhaftigkeit wird darauf
Bezug genommen, dass hierzu vorgeprégte Ausdriicke auf Wort-, Satz- und Textebene
eingesetzt werden. Der Begriff der kommunikativen Routine bezeichnet das Wissen
uber entsprechende formelhafte Losungen fiir kommunikative Aufgaben und die F&-
higkeit, diese einzusetzen (ebd., 268). Die phraseologische Perspektive auf sprachlich
Verfestigtes wurde durch konstruktionsgrammatische Ansatze erweitert, die fir die
Sprachbeschreibung die Trennung von Lexikon und grammatischen Regeln auflésen
und von einer Speicherung lexikogrammatisch gepréagter Einheiten (Konstruktionen)
ausgehen (vgl. z. B. Goldberg 2006). Diese sind in ihren Kennzeichen der Schematisie-
rung und kognitiven Verankerung (Entrenchment) graduell beschreibbar und umfas-
sen damit ein weites Spektrum an auch nur teilverfestigten und schwach oder nicht
idiomatischen Einheiten. Dabei liegt eine gebrauchsbasierte Sprachauffassung zu-
grunde, die den Aufbau und die Verdnderung sprachlicher Wissensstrukturen als Vor-
gang der Schemabildung aus wiederkehrenden Gebrauchsereignissen des sprachli-
chen Inputs versteht (vgl. z. B. Ellis 2017).

Empirisch gestiitzt wird die gebrauchsbasierte Sprachauffassung durch Analysen,
die mit den Methoden der Korpuslinguistik auf der Grundlage grofier elektronischer
Sprachdatensammlungen méglich wurden. So kénnen Gebrauchsmuster (vgl. Buben-
hofer 2009) aus der Rekurrenz und Kookkurrenz von Formen in Sprachdaten statistisch
berechnet werden. Durch die Verfahren der N-Gramm-Analyse (Ermittlung wiederkeh-
render Wortfolgen), der Kookkurrenzanalyse (Ermittlung der in einem vordefinierten
Kontextfenster signifikant mit einem Suchwort auftretenden Einheiten, vgl. Belica/Per-
kuhn 2015) sowie der hierauf aufhauenden Kollexemanalyse (Ermittlung der signifikant
in einer grammatischen Struktur gebrauchten lexikalischen Einheiten, vgl. Stefano-
witsch/Gries 2003) werden fiir den in den Korpusdaten reprasentierten Sprachverwen-
dungsbereich Verfestigungen (etwa im Sinne usueller Wortverbindungen, vgl. Steyer
2013) empirisch ermittelt. Korpuslinguistische Arbeiten haben gezeigt, dass grammati-
sche Strukturen im tatséchlichen Sprachgebrauch nicht gleichermafien verbreitet sind
und der Rahmen ihrer grammatisch moglichen Verbindungen mit lexikalischen Einhei-
ten nicht beliebig ausgeschépft wird (Sinclair 1991, 105-106, zur Sprachspezifik dieser
Beziehungen vgl. z.B. Gilquin 2015). Davon ausgehend wird dem Ruckgriff auf wieder-
kehrende Ko-Selektionsmuster (idiom principle) fiir die Sprachverarbeitung eine grofe-
re Bedeutung beigemessen als der freien Kombination einzelner Wérter (open-choice
principle) (vgl. Sinclair 1991, Ellis 2017). Fir die Sprachvermittlung machen korpuslingu-
istische Analysen so eine Sprachbeschreibung moglich, die es erlaubt, Lernenden tiber
sprachsystematische Regularitdten hinaus auch zu vermitteln, welche Funktionen typi-
scherweise mit einer bestimmten grammatischen Struktur realisiert und welche lexika-
lischen Einheiten dabei verwendet werden (vgl. Ellis/Romer/O‘Donnell 2016, 300). So
kann inshesondere die musterhafte Pragung von fachspezifischem Sprachgebrauch er-
schlossen werden.
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Aus der Perspektive der Pragmatik ist sprachliche Verfestigung ein Kennzeichen
des Sprachgebrauchs als soziales Sprachhandeln, da Ausdriicke durch ihre Verwen-
dung in wiederkehrenden Kontexten gepragt und in bestimmten Interpretationen in
einer Sprechergemeinschaft konventionalisiert werden. Durch die Assoziation eines
sprachlichen Mittels mit dem Situations- und Handlungskontext, in dem es typischer-
weise verwendet wird, bilden sich Verfestigungen im Sinne idiomatischer Prigungen
heraus. So gepréigte Mittel evozieren bei ihrer Verwendung wiederum diesen typi-
schen Kontext und stehen als Signal pars pro toto fiir das Wissen, das Sprecher zu
diesem Kontext haben (Feilke 2004, 52). Indem Textprodukte entsprechend gepragte
Sprachmerkmale aufweisen, signalisieren sie ihre Zugehdrigkeit zu einem bestimmten
Kontext, etwa einem fachlichen Sprachverwendungsbereich (Kontextualisierung): je
mehr solcher Merkmale vorhanden sind, desto typischer erscheint das Textprodukt
(Brommer 2019, 11). Kontextuelle Pragungen sind Teil des Sprachwissens der Mitglie-
der einer Sprachgemeinschaft. Anhand von Sprachgebrauchsdaten versuchen korpus-
pragmatische Analysen die Zusammenhdnge zwischen formseitigen Ausdrucksmus-
tern und (Sprach-)Handlungsfunktionen offenzulegen (vgl. Felder/Miiller/Vogel 2012).

Die Begriffe der Textroutine bzw. Textprozedur wurden in der schreibdidaktischen
Forschung eingefiihrt, um die Verkniipftheit von sprachlichen Ausdrucksroutinen und
den durch sie realisierten Handlungen bei der Textproduktion zu erfassen (vgl. Feilke
2012, 2014). Textroutinen beschreiben Formulierungsweisen, die sich fiir spezifische
Textaufgaben historisch herausgebildet haben und im Sinne der idiomatischen Pré-
gung signalhaft und kontextindizierend wirken (Feilke 2010, 7). Sie beziehen sich in
erster Linie auf konzeptionell schriftliche Routinebildungen (Feilke 2012, 6). Das Kon-
zept hat insbesondere in Untersuchungen zum Erwerb wissenschaftlicher Textkompe-
tenz Anwendung erfahren (vgl. Steinhoff 2007, Pohl 2007). An Schwierigkeiten von
Studienanfangern im Gebrauch der ,alltdglichen Wissenschaftssprache“ (Ehlich 1999)
wurde dabei die Notwendigkeit deutlich, nicht nur ein funktionales Verstandnis von
wissenschaftlichem Arbeiten, sondern auch entsprechende Ausdrucksformen zu ver-
mitteln (vgl. Pohl 2011). Durch das Konzept der wissenschaftlichen Textroutinen soll
der angemessene Gebrauch der Mittel der alltdglichen Wissenschaftssprache handlungs-
bezogen beschreib- und vermittelbar gemacht werden. Der Begriff der Textprozedur
bezieht sich dabei auf das fir die literale Textproduktion erforderliche Fertigkeitswis-
sen, welches in wissenschaftlichen Texten etwa in der Anwendung und Ausgestaltung
verfasserreferentieller, intertextueller, argumentativer, textkritischer und begriffshil-
dender Handlungen zum Ausdruck kommt (vgl. Steinhoff 2007, 118-128). Das Konzept
der Textprozeduren wurde vielfach als Ansatzpunkt fiir die wissenschaftspropéadeuti-
sche Schreibdidaktik aufgegriffen (vgl. etwa Schmdlzer-Eibinger et al. 2018).

Aus der Perspektive des Fremdsprachenerwerbs kam musterhafter Sprachgebrauch
in der Zielsprache im Zusammenhang mit der Frage nach der muttersprachlichen Idio-
matizitit (native-like selection) in den Blick, welche die charakteristische, kontextuell
spezifische Auswahl an Ausdriicken und Wortverbindungen meint, die L1-Sprechende
aus alternativ moéglichen grammatisch akzeptablen Ausdrucksformen treffen. Mit dem
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Begriff der formelhaften Sprache (formulaic language) wird das dieser Beobachtung zu-
grunde liegende Phdnomen der vorgefertigten Sequenzen erfasst, die als Ganze gespei-
chert und abgerufen werden (vgl. Wray 2002, 2012). Formelhafte Sprache erleichtert
Rezeption und Produktion durch das Abrufen gréfierer Einheiten, daneben bringt sie
Identitdt und Zugehorigkeit zu einer Gruppe, fiir die entsprechende Formeln typisch
sind, zum Ausdruck (vgl. Aguado 2002). Studien anhand von Lernerkorpora zeigen, dass
formelhafte Sprache fiir das Erlernen einer Fremdsprache eine Herausforderung dar-
stellt (vgl. zusammenfassend Paquot/Granger 2012), und die Vorkommenshéufigkeit der
Verbindungen im sprachlichen Input fiir den gebrauchsbasierten Erwerb wesentlich ist
(vgl. Ellis et al. 2015). Als ein Phdnomen formelhafter Sprache hat insbesondere das
Konzept der Kollokationen im Kontext der Fremdsprachenvermittlung Aufmerksamkeit
erfahren. Hierunter werden die in einer Sprache konventionalisierten, jedoch nicht-
idiomatischen Wortverbindungen aus unabhéngig lern- und ubersetzbarer Basis (z.B.
Zihne, Tisch) und dem in Abhangigkeit dazu zu wahlenden, zu lernenden und zu tber-
setzenden Kollokator (putzen, decken) gefasst (vgl. Hausmann 2004, 2007). Da Kollokatio-
nen sprachspezifisch geprégt sind und so aus der L1 ibertragene kollokationelle Bezie-
hungen zu unidiomatischen Produkten in der L2 fithren kdnnen (Zihne waschen, Tisch
legen zu frz. se laver les dents, engl. to lay the table), stellen sie eine besondere Erwerbs-
schwierigkeit dar (vgl. z. B. Nesselhauf 2005). Eine gezielte Vermittlung von Kollokationen
und musterhaften Ausdrucksformen im Unterricht ist daher erforderlich. Unter dem
Begriff der Chunks wurden hierzu konkrete Vorschlage gemacht (vgl. z. B. Handwerker/
Madlener 2009).

Als Kennzeichen des Sprachgebrauchs in der Zielsprache sind idiomatisch gepréagte
Gebrauchsmuster ein relevanter Vermittlungsgegenstand fiir das Deutsche als Fremd-
sprache. Wird Deutsch mit dem Ziel der Teilhabe in einem fachlich-beruflichen Kontext
gelernt, muss dieser Vermittlungsgegenstand weiter spezifiziert werden.

2 Fachiibergreifend relevante Textroutinen

Die Spezifik von Textroutinen in der fachlichen Kommunikation kam fiir das Deutsche
als Fremdsprache im Zusammenhang mit den Schwierigkeiten von L2-Studierenden
beim Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten in den Blick (vgl. Ehlich 1999, Graefen
2004). Dass sich hier v. a. nicht-terminologische Ausdrucksformen als schwierig erwie-
sen, wurde durch das Konzept der alltiglichen Wissenschaftssprache (AWS) erfasst
(vgl. Ehlich 1993, 1999), welches fachiibergreifend gebrauchte, der Alltagssprache ent-
stammende, jedoch durch besondere kombinatorische Eigenschaften gekennzeichnete
Einheiten meint, die in wissenschaftlichen Texten die Zusammenhénge zwischen fach-
terminologisch ausgedriickten Sachverhalten herstellen, wie etwa die Formen des Vo-
raussetzens, des Begriindens, des Vergleichens usw. Die AWS ist nicht auf ein Set an
Ausdrucksmitteln reduziert, sondern zielt auf den gesamten nicht-terminologischen
Sprachgebrauch im Fach und umfasst inshesondere die kontroversenorientierte Ver-
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fasstheit (Eristik), welche wissenschaftliche Texte und Diskurse als Ganzes pragt (vgl.
Ehlich 1993). Anders als Termini verfiigen die Ausdrucksmittel der AWS {iber eine
Unschérfe, durch die sie eine vielseitige Verwendbarkeit gewinnen und eine gréfiere
Funktionalitat im fachiibergreifenden Gebrauch erreichen (vgl. Ehlich 2007, 104-105).
Die fiir die Wissenschaftskommunikation relevanten Textroutinen umfassen die auf
der AWS basierenden konventionalisierten Ausdrucksformen, mit denen wissen-
schaftssprachliche Handlungen realisiert werden. Das Konzept der AWS wurde weit
rezipiert, die darunter gefassten Mittel werden auch fiir die Bildungssprache als rele-
vant erachtet (z.B. Kéhne et al. 2015).

Fachtibergreifende Ausdrucksmittel sind aufgrund ihrer Verbreitung und Fre-
quenz hochrelevant, wie Untersuchungen zur Textdeckung durch empirisch ermittel-
te Inventare dieser Lexik belegen (fiir das Englische etwa Gardner/Davies 2014, Cox-
head 2000, fiir das Deutsche Meifiner/Wallner 2019, 85-99). Die Relevanz auf der
Ebene von Gebrauchsmustern macht fiir das Deutsche die Korpusanalyse von Brom-
mer (2018) deutlich, die zeigt, dass die im Vergleich zur Pressesprache signifikant
mit wissenschaftlichen Aufsdtzen aus Sprachwissenschaft und Medizin assoziierten
Gebrauchsmuster zu 81,7% allgemeinwissenschaftlicher Natur sind, d.h. (mit z.T.
quantitativen Unterschieden) fachtibergreifend verwendet werden (ebd., 151).

Mit der AWS und auch verwandten Konzepten wie dem des academic vocabulary
(vgl. Coxhead 2020) wird der Vermittlungsbedarf des fachbezogenen Fremdsprachun-
terrichts primér im Bereich der iberfachlichen Ausdrucksmittel verortet, da diese
im Gegensatz zu der in der Fachausbildung explizit eingefiihrten Terminologie bei
Lernenden bzw. Studierenden vorausgesetzt werden, sich jedoch hier die grofieren
Schwierigkeiten zeigen. Diese Einschdtzung der fiir die Vermittlung vorrangigen Be-
deutung fachtiibergreifender Mittel gegeniiber fachterminologischen betrifft nicht nur
die universitire Ausbildung (Ehlich 1999), sondern wird auch fiir die schulische Fach-
vermittlung (vgl. Kéhne et al. 2015, 69-70) und die berufliche Kommunikation konsta-
tiert (vgl. Efing 2014, 423-424). Die fachiibergreifenden Ausdrucksmittel sind heraus-
fordernd, da sie durch ihren gemeinsprachlichen Ursprung scheinbar vertraut
wirken, im Kontext von Wissenschaft, Bildung oder Beruf aber z. T. spezifische Bedeu-
tungen annehmen, polysem bzw. vage sind sowie als Realisierung spezifischer Hand-
lungen verstanden werden miussen. Die Flexibilitdt der Mittel zeigt sich in ihrem
fachlich differenzierten Gebrauch. So weisen grundsatzlich tibergreifend gebrauchli-
che Ausdrucksmittel in ihrem Kollokationsverhalten und ihren Lesarten teils fachspe-
zifische Unterschiede auf (vgl. z. B. Hyland/Tse 2009) oder es zeigen sich fachspezifi-
sche Praferenzen bei der Ausschopfung des Ausdruckspotenzials (vgl. z.B. Meifiner
2016, Andresen/Zinsmeister 2018). Als Grundlage fiir die Vermittlung des Deutschen
als fremder Fachsprache ist daher eine empirische Beschreibung erforderlich, welche
die ,alltdglichen‘ tibergreifenden Ausdrucksmittel in ihren fachlich ausdifferenzierten
Gebrauchsmustern darstellt.
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3 Beschreibungszugdnge

Musterhafte Formen des Sprachgebrauchs in der fachlichen Kommunikation kénnen
aus zwei Perspektiven erschlossen werden: Einerseits lasst sich ausgehend von einer
sprachlichen Form nach deren fachlicher Gebrauchstypik fragen, andererseits ausge-
hend von einer fachlichen Sprachhandlungsfunktion nach deren typischer Realisie-
rung. Dabei liefert die jeweilige Analyse von L1-Daten Erkenntnisse {iber die konven-
tionalisierten Routinen in der Zielsprache, die Analyse von L2-Daten gibt Einsicht in
Erwerbsprozesse. Sowohl die von der Form als auch die von der Funktion ausgehende
Beschreibung ist fiir die Vermittlung von DaFF relevant, da fiir erfolgreiches sprachli-
ches Handeln im fachlich-beruflichen Kontext einerseits fachspezifische Muster des
Gebrauchs allgemeinsprachlich verfiigharer grammatischer Strukturen oder Wort-
schatzeinheiten, andererseits die Realisierung fachspezifischer Handlungs- und Text-
formen beherrscht werden miissen. In Bezug auf die fachliche Kommunikation wur-
den Textroutinen vor allem flir den Bereich der Wissenschaftssprache untersucht.
Dieser bildet daher auch hier den Bezugspunkt der Darstellung.

3.1 Sprachliche Formen und ihre fachtypischen Funktionen

Beim Gebrauch grammatischer Strukturen wird im fachlichen Kontext nicht der volle
Rahmen des sprachsystematisch Méglichen ausgeschopft, der traditionell im Sprach-
unterricht vermittelt und z.T. in Form von Transformationsibungen trainiert wird.
Vielmehr werden diese Strukturen im Fach praferent mit bestimmten lexikalischen
Einheiten verbunden und bringen damit fachspezifische Funktionen und Textrouti-
nen zum Ausdruck. Eine Beschreibung dieser fachlichen Gebrauchspraferenzen lasst
sich empirisch anhand von Kollexemanalysen gewinnen. So wurden etwa auf der
Basis eines Korpus von Fachaufsdtzen der Automobiltechnik (2.517 Texte bzw. 4,7 Mio.
Token, vgl. Schirrmeister et al. 2021) in einer Reihe von Untersuchungen fachspezifi-
sche Gebrauchsprofile grammatischer Strukturen ermittelt (zu Passiv und Passivpara-
phrasen vgl. Heine et al. 2019, zum verbalen und nominalen Ausdruck semantischer
Relationen vgl. Heine/Rummel 2019, Rummel/Heine 2019, zu Partizipialattributen und
Relativsdtzen vgl. MeifSner 2022).

Besonders deutlich werden fachliche Gebrauchsmuster in der Verwendung lexi-
kalischer Einheiten. Dies zeigen Untersuchungen, welche die fiir die fachliche Kom-
munikation geltenden Gebrauchsspezifika im Vergleich zu einer pressesprachlichen
Verwendung der Ausdriicke betrachten und dabei kollokationelle sowie morphosyn-
taktische Unterschiede bestimmen konnten (vgl. z. B. Wallner 2014, Andresen 2016).
Gebrauchsmuster miissen daher spezifisch fiir fachliche Kommunikationskontexte er-
mittelt werden. Auf der Basis eines Korpus von Dissertationen aus 19 geisteswissen-
schaftlichen Fachbereichen (197 Texte bzw. 22,8 Mio. Token) wurden so etwa Untersu-
chungen zur fachtiibergreifenden Lexik der Fachergruppe der Geisteswissenschaften
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durchgefiihrt (u.a. zur Wahl nominaler Attribute im Gebrauch der Kollokation Bild +
zeichnen, vgl. Meifiner/Wallner 2016, oder zum Spektrum von Ausdrucksroutinen, in
denen das Verb darstellen in geisteswissenschaftlichen Texten verwendet wird, vgl.
Meifsner/Wallner 2019, 116-135).

Einen formbezogenen datengeleiteten Zugang zu fachspezifischen Gebrauchsmus-
tern bietet die Ermittlung signifikanter N-Gramme. Biber/Conrad/Cortes (2004) pragen
hierfiir den Begriff der lexical bundles und charakterisieren fiir das Englische anhand
von Unterschieden im Vorkommen dieser Bundles in universitidrer Unterrichtsspra-
che und in Lehrbiichern den miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch in der
akademischen Lehre. Mit der Academic Formulas List (AFL) (Simpson-Vlach/Ellis 2010)
liegt eine Sammlung von fachiibergreifend relevanten Bundles fiir die englische Wis-
senschaftssprache vor. Flir das Deutsche ermittelt Brommer (2018) auf Basis von Kor-
pora sprachwissenschaftlicher und medizinischer Fachaufsdtze (insgesamt 2.189 Texte
bzw. 13,2 Mio. Token, ebd., 124) die mit diesen im Vergleich zu einem pressesprachli-
chen Korpus signifikant assoziierten Wérter und N-Gramme und bestimmt ausgehend
von deren formaler und funktionaler Kategorisierung ein Typikprofil des wissen-
schaftlichen Aufsatzes, das Muster in Bezug auf sprachliche Handlungen (etwa Muster,
um zwei Aspekte in Beziehung zu setzen wie abhdngig von, im Vergleich zu) sowie in
Bezug auf textbezogene Formulierungen umfasst (etwa Muster, die eine Notwendig-
keit ausdriicken, wie ist zu beachten, ist es notwendig, ebd., 167-305).

Den Beschreibungen formseitiger Muster anhand von L1-Daten stehen Untersu-
chungen zu Lernerproduktionen gegeniiber, die fiir L2-Lernende und fachliche Novi-
zen Abweichungen im Gebrauch lexikogrammatischer, kollokationeller bzw. formel-
hafter Einheiten in Form von Mehr-, Minder- oder Fehlgebrauch aufzeigen und dabei
den Einfluss der L1 deutlich machen (vgl. zusammenfassend Paquot/ Granger 2012).
O’Donnell/Romer/Ellis (2013) stellen fiir Schreibprodukte fachlicher Novizen (L1 und
L2) einen niedrigeren Anteil an wissenschaftssprachtypischen lexical bundles (basie-
rend auf der AFL) fest. Durch kontrastive Untersuchungen kénnen sprachspezifische
fachliche Gebrauchsmuster offengelegt werden (vgl. z. B. Targoriska/Prutscher 2019 zu
Kollokationen der Basen Daten und Hypothese in deutschen und polnischen wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikeln der Germanistik und Medizin).

3.2 Fachliche Handlungsfunktionen und ihre typische
sprachliche Form

Fachliche Sprachhandlungsfunktionen sind mit der Wahl bestimmter Ausdrucksmittel
verbunden (vgl. z. B. Fandrych/Graefen 2002 zu dem fiir wissenschaftliche Fachaufsétze
typischen metakommunikativen Sprachhandlungstyp der Textkommentierung). Auch
fiir den funktional bestimmten Gebrauch von Ausdrucksmitteln lassen sich ausdrucks-
seitige Pragungen nachweisen (vgl. z. B. Meifiner 2019 zu den mit verschiedenen Funk-
tionen des Thematisierungsausdrucks es geht um einhergehenden grammatischen Mit-
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teln der Konnektion und Modalisierung). Musterhafte Pragungen auf textstruktureller
Ebene evozieren als Signale fiir komplexe Handlungsschemata Textsorte oder Doméne.
Zugehorige literale Prozeduren umfassen textbildende lexikogrammatische Mittel, wie
etwa die Figung zwar ... aber, die ein satziibergreifendes Muster des Argumentierens
aufspannt (vgl. Feilke 2010, 7-11). Fuir die Wissenschaftssprache spielt hier die metadis-
kursive Ebene, d. h. die metasprachliche Explizierung der Textstruktur und der Einsatz
bestimmter Signale zur Lenkung des Textverstandnisses eine besondere Rolle. Studien
zum Englischen zeigen, dass wissenschaftliche Texte weit mehr durch metadiskursive
lexical bundles gekennzeichnet sind als journalistische oder belletristische Texte (vgl.
Hyland 2012). So werden hier etwa im Vergleich deutlich mehr sequenzierende Ausdri-
cke (z.B. on the one hand, on the other hand) verwendet (Hempel/Degand 2008). In
wissenschaftlichen Disziplinen wird von den Typen metadiskursiver Markierungen
unterschiedlich Gebrauch gemacht, es bestehen also unterschiedliche Konventionen
und Erwartungen an die Textgestaltung (Hyland/Tse 2009, 175, vgl. auch Andresen/
Zinsmeister 2018). Einen besonderen exponierenden Teiltext mit deutlich metadiskur-
sivem Charakter stellen Einleitungen in wissenschaftlichen Fachaufsitzen dar (vgl.
Bondi 2010). Das aus der Genreanalyse stammende CARS-Modell (create a research
space) beschreibt die Struktur von Einleitungen als musterhafte Abfolge der drei Ziige
,ein Feld abstecken’, ,eine Nische etablieren‘ und ,diese Nische besetzen‘ (vgl. Swales
1990, zur Weiterentwicklung und Flexibilisierung des Modells siehe Szurawitzki 2011).
Analysen zeigen, dass die Textprozeduren zur Umsetzung der jeweiligen Teilschritte
in Vorkommen und Art disziplinenspezifisch variieren (vgl. Weder 2015).

Untersuchungen anhand von Texten fachlicher Novizen legen offen, wie die kon-
ventionell angemessene sprachliche Realisierung wissenschaftlicher Handlungen im
Laufe der universitiren Ausbildung erworben wird. In den Schreibprodukten wird
dies daran nachvollzogen, dass sich die sprachliche Form dieser Handlungsfunktionen
(etwa der Gebrauch bestimmter Sprechhandlungsverben beim Verweisen und Zitie-
ren) schrittweise den Konventionen (reprasentiert durch ein Korpus von Experten-
texten) anndhert (vgl. Steinhoff 2007). Beim Erwerb des Deutschen als fremder Wissen-
schaftssprache stellt der angemessene Gebrauch der Mittel der AWS zur Realisierung
wissenschaftlicher Handlungen rezeptiv bei der Wissensverarbeitung sowie produktiv
bei der Darstellung des verarbeiteten Wissens eine Herausforderung dar (vgl. Stezano-
Cotelo 2008), wobei auch kulturspezifische Pragungen von Wissenschaftskommunika-
tion eine Rolle spielen (vgl. z.B. Kaiser 2002). Fir die Aneignung wissenschaftlicher
Textprozeduren in kulturiibergreifenden Schreibbiographien wurden sowohl Erwerbs-
verlaufe beschrieben, in denen wissenschaftssprachliche Textkompetenzen aus der L1
ubertragen werden konnten, als auch solche, in denen dies nicht gelang (vgl. Méchler
2020). Untersuchungen, welche die sprachliche Realisierung wissenschaftlicher Hand-
lungen kontrastiv beschreiben (z.B. Fandrych/Graefen 2002, Fandrych 2005, Carobbio
2015) bilden daher eine wichtige Grundlage fiir die Vermittlung.
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4 Didaktische Perspektiven

Fir die Vermittlung des Deutschen als fremder Fachsprache bilden Textroutinen ein
grundlegendes Konzept, da ihre Beherrschung es Lernenden erlaubt, Handlungen und
Texte in einer doménenspezifisch erwarteten Form zu realisieren und somit eine
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Teilhabe in einem fachlich-beruflichen deutsch-
sprachigen Kontext zu erfiillen. Lernenden sollte daher bewusst gemacht werden,
dass fachliches Sprechen und Schreiben durch signalhaft wirkende Formulierungs-
routinen gepragt ist und dass diese Ausdrucksroutinen sowohl sprachspezifisch sind,
also nicht direkt aus der L1 iibertragen werden konnen, als auch je nach fachlich-
situationalem Kontext spezifische Auspragungen aufweisen. Ihre Aneignung muss zu
groflen Teilen selbstdndig im Zuge der fachlichen Professionalisierung (etwa in Schu-
le, Beruf oder Hochschule) von den Lernenden verfolgt werden.

Voraussetzung fiir die unterrichtliche Vermittlung von Textroutinen ist ihre empi-
rische Beschreibung. Dies umfasst Aspekte auf den Ebenen Grammatik, Lexik, Hand-
lung und Text. Flir das Deutsche sind hier weitere Untersuchungen erforderlich, die
Routinen flir ein moglichst breites Spektrum an fachlichen Kontexten erschliefien.
Methoden der Korpuslinguistik bieten dabei besondere Moglichkeiten der empiri-
schen Ermittlung von Gebrauchsmustern. Es besteht weiterhin das Desiderat, die Er-
gebnisse solcher Studien lexikographisch aufzubereiten. So existiert fiir die fachiiber-
greifende Wissenschaftssprache des Deutschen keine Darstellung der spezifischen
Kombinatorik dieser Lexik, wie sie fiir das Englische mit einem Worterbuch der
wissenschaftssprachlichen Kollokationen vorliegt (Lea et al. 2014). Allgemeinsprach-
liche Kollokationsworterbiicher (wie Hacki-Buhofer et al. 2014) oder das Wortprofil
des digitalen Worterbuchs der deutschen Sprache (DWDS), welches Kookkurrenzen
eines Wortes fiir verschiedene syntaktische Beziehungen zuginglich macht, dessen
Berechnungen jedoch v. a. auf Zeitungstexten basieren, bieten in Bezug auf fachliche
Textroutinen kein addquates Hilfsmittel, da sich Gebrauchsmuster in presse- und
populdrwissenschaftlichen Texten deutlich von denen der Wissenschaftssprache un-
terscheiden (vgl. Wallner 2014, Andresen 2016, Heine/Rummel 2019) und die Uber-
nahme entsprechender Muster somit zu unidiomatischen Formulierungen fiihren
kann. Mit dem gemeinsamen sprachlichen Inventar der Geisteswissenschaften
(GeSIG) liegt eine Stichwortliste der fachiibergreifenden Lexik geisteswissenschaftli-
cher Fécher vor, die einen Ausgangspunkt fir die lexikografische Aufarbeitung fach-
licher Ausdrucksroutinen hilden kann, so wie dies MeifSner/Wallner (2019) exem-
plarisch anhand von Routinen mit dem Verb darstellen aufzeigen.

Wie im Konzept der alltiglichen Wissenschaftssprache deutlich wird, basieren
fachliche Routinen in der Wissenschaft (und wie die Ubertragung des Konzepts zeigt,
auch in der Bildungssprache) im Deutschen zum grofien Teil auf iberfachlichen Aus-
drucksmitteln, die sich durch ihre Ndhe zur Gemeinsprache auszeichnen und fachlich
in Bedeutung und Kombinatorik ausdifferenziert gebraucht werden. So weist die be-
reits erwdhnte Untersuchung zur fachiibergreifenden Lexik geisteswissenschaftlicher
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Freg  Range N-gram ungen von zentraler Bedeutung sein wird, sei an dieser Stelle kurz an deren Grundlagen erinnert[15] Wesen|
83 51 an dieser Stelle n (Heringer 1984, Donalies 2003), méchte ich an dieser Stelle lieber offen lassen. Etwas tiefer gehéngt wird n|
83 52 Es handelt sich mmunikative) Kompetenz” bezeichnet. Gleich an dieser Stelle muss ich anmerken, dass es sich bei diesem M
83 60 es sich bei entworfen worden. 7. Schlussfolgerungen An dieser Stelle méchte ich drei Empfehlungen fiir den DaF-Ur|
82 53 nicht nur die jeweiligen russischen Zensuren entsprechen. An dieser Stelle machte ich zwei Beispiele fur eine Erlauterung
81 43 Hinblick auf die Dittmar (1973, 221) hingewiesen. [zuriick] 4 An dieser Stelle méchten wir nochmals allen Beteiligten fiir Ihr|
80 140 Bezug auf die -23- [18] Auf Héflichkeitstheorien kann an dieser Stelle nicht ausfihrlicher eingegangen werden. Zent|
74 42 im Gegensatz zu Untersuchung nicht festgestellt und werden an dieser Stelle nicht besprochen. Fir eine ausfiihrliche Beschr|
72 148 in den letzten srammatik eine wesentliche Rolle. Wir wollen an dieser Stelle nicht die allgemein anerkannten konzeptueller|
71 54 auch fiir die ng dar. Die Prétexte sind so bekannt, dass sie an dieser Stelle nicht eigens erldutert werden miissen. Besond
71 43 Blick auf die srachgefiihl”). Die sechs Maglichkeiten sollen an dieser Stelle nicht eingehend erlautert werden. Gleichwohl |
70 |48  |dass sich die r Assoziationsanalyse weitgehend und sollen an dieser Stelle nicht intensiver diskutiert werden. Sehr deutli
64 39 in der deutschen amen-, Quellen- und Titelangaben. Dies war an dieser Stelle nicht maglich. Hier sollte nur ein Impuls fiir we|
64 50 \vor allem die gte Anerkennung. Schuld und Unschuld sind an dieser Stelle nicht trennbar.37 An dieser Stelle entsteht die
63 35 im Zusammenhang mit () Zum Schreiben in einer Fremdsprache kann an dieser Stelle nicht viel gesagt werden, die Bibliographie ver]
60 43 in der Tat nummerieren und Tollpatsch). Auch wenn ich an dieser Stelle nicht weiter auf die Struktur dieser Sprachrepq|
60 51 sich in den dengruppe) sind eher selten und sollen daher an dieser Stelle nicht weiter behandelt werden. Fiihrt man der|
59 40 davon aus, dass es Erachtens ungel8stes Problem dar, auf das an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden soll. Ein Ans{
[18 hkeits Twmrlenlan nicht ausft ngen werden. Zentral sind aber fur die présentierten An
Bes gen von Héflichkeitsstrategien, wie sie Browr 7) als Ausdruck von .negative politeness’ beschrieben haben. Diese
zielen zB. darauf ab, bei Wiinschen, Bitten oder Aufforderungen, i.e. Spre: ndlungen, die als .face threatening acts’ betrachtet werden kénnen,

e ende Abschwéchungen vorzunehmen. Von Inter uch die von Held (1995) beschriebenen Strategien der sprachlichen

on Héflichkeit bei der Formulierung von Bitten

Abb. 1: Beispiel zur N-Gramm- und Konkordanzanalyse auf Basis eines Korpus germanistischer
Zeitschriftenartikel (aus MeiRner 2016) mit der Software AntConc (Anthony 2020). Indem Lernende
Korpuswerkzeuge wie diese nutzen, kdnnen sie Gebrauchsmuster in Texten ihres Fachbereichs
erkunden (hier zu sehen am Beispiel von Textkommentierungen mit dem Ausdruck an dieser Stelle).

Disziplinen deren enges Verhéltnis zu dem auf Bl vermittelten Allgemeinwortschatz
nach (40 % der Lemmata sind der Form nach in diesem enthalten, weitere 56 % stehen
zu ihm in einer wortfamilidren Beziehung, vgl. Meifiner/Wallner 2020). Da die Ausei-
nandersetzung mit dem Deutschen als fremder Fachsprache in der Regel einsetzt,
nachdem grundlegende allgemeinsprachliche Kompetenzen erworben wurden, bietet
es sich daher an, bei der Vermittlung fachlicher Gebrauchsmuster an bekannte ge-
meinsprachliche Formen anzukniipfen und fachliche Textroutinen in ihren Unter-
schieden zum gemeinsprachlichen Gebrauch zu thematisieren. Aufgezeigt wurde ein
solches Vorgehen fiir die Wissenschaftspropadeutik etwa exemplarisch anhand der
kontroversenorientierten Ausdrucksroutinen in wissenschaftlichen Texten, die auf
dem Gebrauch der Verben darstellen, bilden, sprechen und entstehen basieren (vgl.
Meifdner/Wallner 2018).

Da Textroutinen in der fachlichen Kommunikation vielféltige Spezifika aufweisen,
muss die Vermittlung es Lernenden ermoéglichen, sich Routinen fiir ihren individuel-
len fachlichen Zielbereich selbstédndig tiber den Unterrichtskontext hinaus erschlie-
fen zu kénnen. Hierflir bietet sich der Ansatz des korpushasierten datengeleiteten
Lernens an (vgl. z.B. Boulton 2017), bei dem sich Lernende mit Hilfe korpuslinguisti-
scher Werkzeuge selbstdndig mit sprachlichen Mustern in Texten ihres Fachbereichs
auseinandersetzen (vgl. exemplarisch Abb. 1). Datengeleitetes Lernen ermdglicht das
Arbeiten mit authentischen Sprachdaten, deren Auswahl sich an individuellen auf
die fachliche Zieldoméne bezogenen Bedirfnissen orientieren kann. Anhand selbst
erstellter Korpora lasst sich bspw. im Unterricht an die Erschliefung stilistischer
Merkmale von Texten verschiedener Disziplinen heranfithren (vgl. Charles 2015). Da
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die Techniken der Korpusanalyse auch tiber den Unterrichtskontext hinaus als Lern-
werkzeuge angewendet werden konnen, wird ein autonomes Lernen ermoglicht.
Durch die Forderung der eigenstandigen Auseinandersetzung mit Sprachdaten lasst
sich die Sprachbewusstheit dafiir entwickeln, gezielt Musterhaftes in den Texten des
fachlichen Zielbereichs wahrzunehmen.
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Inger Petersen
Fachsprachliche Schreibkompetenz
im Bereich DaFF

Zusammenfassung: Fachsprachliche Schreibkompetenz stellt einen wichtigen Grund-
stein flr die berufliche und gesellschaftliche Partizipation von Lernenden dar. Vor
diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag der Begriff der fachsprachlichen Schreib-
kompetenz ndher definiert und die sprachlichen Besonderheiten von fachsprachlichen
Texten aufgezeigt. Zwar spielen die Fachterminologie und bestimmte textfunktional
motivierte grammatische Phanomene dabei eine Rolle, als genauso zentral erweisen
sich aber disziplinentibergreifende sprachliche Ausdriicke und der stark normierte
Aufbau von fachsprachlichen Texten. Der Forschungstiberblick ergibt ein sehr hetero-
genes Bild, was die Ausrichtung der einzelnen Untersuchungen und die beobachteten
Herausforderungen betrifft. Es wird deshalb abschlieflend flir die Ausweitung der
Forschung zur fachsprachlichen Schreibkompetenz in inhaltlicher sowie methodi-
scher Hinsicht pladiert.

Schlagwérter: Fachsprachliche Schreibkompetenz, L2-Schreiben, Textsorten

Einleitung

Fachsprachliche Schreibkompetenz
Schreiben im Kontext von DaF und DaZ
Empirische Ergebnisse

Diskussion und Fazit

Literatur

o wWwN =

1 Einleitung

Die Nachfrage nach fachsprachlichem Unterricht im Bereich Deutsch als Fremdspra-
che/Deutsch als Zweitsprache hat! in den letzten Jahren aufgrund der Internationa-
lisierung der Arbeitsmérkte und des Studiums deutlich zugenommen (Buhlmann/
Fearns 2018, 15). Griinde dafiir sind u. a. Entwicklungen im Hochschulbereich in Folge
der Bologna-Abkommen, neue Ausbildungsabkommen und ein Anstieg der Arbeitsmi-
gration (vgl. ebd.). Vor dem Hintergrund ,einer wachsenden Verwissenschaftlichung,
Technisierung und Institutionalisierung in der Alltagssprache® (Kniffka/Roelcke, 2015, 15)

1 Anstelle des Begriffs DaFF (Deutsch als Fach- und Fremdsprache) verwende ich in diesem Beitrag
den Begriff fachsprachlicher Unterricht bzw. fachsprachliches Schreiben in Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache um deutlich zu machen, dass der fiir das fachsprachliche Schreiben relevante Diskurs
im Fach Deutsch als Zweitsprache ebenso berticksichtigt wird.

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-021
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stellt die Vermittlung fachsprachlicher Kompetenz als Teilkompetenz sprachlicher Hand-
lungsfahigkeit ,im Fach, in der Aushildung, im Beruf (Buhlmann/Fearns 2018, 19), aber
auch ganz grundsatzlich, einen wichtigen Beitrag fiir die berufliche und gesellschaftli-
che Partizipation von Lernenden dar. Fachsprachlicher Unterricht beinhaltet die Ver-
mittlung fachsprachlicher Schreibkompetenz. Genau wie der fachbezogene DaF-/DaZ-
Unterricht ist auch das fachsprachliche Schreiben in diversen Lernumgebungen und
fachlichen Zusammenhdngen und fiir mannigfaltige Zielgruppen relevant (vgl. auch
Buhlmann/Fearns 2018, 16): Fiir junge und erwachsene Lernende im deutschsprachigen
In- und Ausland, in studien- und berufsvorbereitenden oder -begleitenden Deutschkur-
sen, im Studium, in unterschiedlichen Unterrichtsfachern und in der Ausbildungsvor-
bereitung.

Ziel dieses Beitrags ist es zum einen, das Konstrukt ,fachsprachliche Schreibkom-
petenz“ ndher zu bestimmen und seine besonderen Anforderungen im Kontext von
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache aufzuzeigen. Zum anderen soll ein Uberblick
zum Forschungsstand zur fachsprachlichen Schreibkompetenz gegeben werden. Es
wird deshalb zunéchst der Begriff der fachsprachlichen Schreibkompetenz (Kapitel 2)
naher definiert. Es folgen Erkenntnisse zu den Besonderheiten des Schreibens in einer
Zweit- oder Fremdsprache (Kapitel 3). Im vierten Kapitel werden schliefdlich empiri-
sche Erkenntnisse zur fachsprachlichen Schreibkompetenz im Kontext von DaF und
DaZ vorgestellt, bevor im fiinften Kapitel ein Fazit gezogen wird. Es sei schon an dieser
Stelle angemerkt, dass es sich — entsprechend den oben aufgezeigten unterschiedlichen
Erwerbs- und Vermittlungskontexten — um ein sehr heterogenes Forschungsfeld han-
delt und die Studienlage daher als eher uniibersichtlich bezeichnet werden muss.?

2 Fachsprachliche Schreibkompetenz

Auf dem Weg zur Definition des Begriffs ,fachsprachliche Schreibkompetenz“ muss
zundchst der Terminus ,Schreibkompetenz“ geklart (2.1) und das hier zugrunde geleg-
te Verstdndnis von ,fachsprachlich bzw. Fachsprachen und fachsprachlicher Kommu-
nikation expliziert werden (2.2).

2.1 Schreibkompetenz

In der Literatur findet man unterschiedliche Angaben dazu, welches Wissen und wel-
che Teilkompetenzen zur Schreibkompetenz gehéren. In diesem Beitrag ist mit Schreib-

2 Das hat auch mit methodischen Herausforderungen zu tun: Was die empirische Erforschung von
Schreibkompetenz betrifft, so stellt sich das Problem, dass Schreibkompetenz ein latentes Merkmal
und deshalb nicht direkt beobachtbar ist. Um Schreibkompetenz zu messen, wird deshalb die Qualitét
von Texten untersucht. Diese kann wiederum sehr unterschiedlich definiert werden. Problematisch
an dieser Vorgehensweise ist zudem, dass Diskrepanzen zwischen der tatsdchlich vorhandenen
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kompetenz die ,selbstdndige Produktion von kommunikativ angemessenen und inhalt-
lich bedeutungsvollen Texten“ (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 26) gemeint. Um einen
Text schreiben zu konnen, der trotz der Situationsentbindung aus sich heraus ver-
stdndlich ist, bendtigt man laut Becker-Mrotzek/Bottcher (2018, 49) ein spezifisches
lexikalisches, grammatisches und pragmatisches Wissen. Fix (2008) nennt zusatzlich
noch inhaltliches Wissen und Textstrukturwissen. Im Kontext des fremdsprachlichen
Schreibens kommen auflerdem noch Teilkompetenzen im Bereich der Orthographie
und die Beherrschung des (deutschen) Schriftsystems hinzu (Krings 2016). Geht man
davon aus, dass die Produktion eines Textes nur gelingen kann, wenn die zentralen
Phasen des Schreibprozesses (Planen, Formulieren, Uberarbeiten) erfolgreich gemeis-
tert werden, so fallt unter die Schreibkompetenz zudem noch das ,Schreibprozessma-
nagement“ (Krings 2016).2 Wahrend das Schreiben von Texten an sich schon vielféltige
Anforderungen an die Schreibenden stellt, erh6ht sich die Komplexitit weiter, wenn
von fachsprachlicher Schreibkompetenz die Rede ist, da Fachsprache selbst ein kom-
plexes Phdanomen und ihre Definition Gegenstand einer anhaltenden wissenschaftli-
chen Diskussion ist (vgl. Adamzik 2018, Drumm 2018).

2.2 Fachsprache und fachsprachliche Kommunikation

In diesem Beitrag gehe ich von dem Verstdndnis aus, dass Fachsprachen — und somit
auch fachsprachliche Texte — einerseits ,der Kommunikation von Fachleuten in einem
spezialisierten menschlichen Tatigkeitsbereich [dienen, I.P], indem sie eine hohere
Genauigkeit (Prédzision im Einzelnen) und Deutlichkeit (Differenzierung im Ganzen)
erlauben® (Kniffka/Roelcke 2015, 60). Andererseits spielt die fachsprachliche Kommu-
nikation aber durch die ,Verfachsprachlichung des Alltags“ (Kniffka/Roelcke 2015, 18)
ebenso im alltdglichen Leben eine grofie Rolle. Denn auch ,Durchschnittsmenschen®
ohne Expertise fiir das jeweilige Fach miissen sich relevante Teile von Fachwissen fir
bestimmte Zwecke aneignen (vgl. Adamzik 2018, 34-35). Fachkommunikative Kompe-
tenzen sind also filir unterschiedlichste Kontexte und Zielgruppen relevant und stellen
eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Handeln in Alltag und Beruf dar:

Die Tatsache, dass zahlreiche Fachworter und Fachtexte unterschiedlicher Herkunft und Charakte-
ristik die Kommunikation sowohl im Alltag als auch im Beruf prégen, bringt in beiden Bereichen
ganz erhebliche Anforderungen an die sprachliche Kommunikation mit sich. Diesen Anforderun-
gen kann letztlich allein durch den Erwerb von entsprechenden fachsprachlichen Kenntnissen und
fachkommunikativen Kompetenzen begegnet werden. (Kniffka/Roelcke 2015, 17-18)

Schreibkompetenz und der jeweiligen Schreibperformanz nicht ausgeschlossen werden kénnen (vgl.
Schafer 2019, 474).

3 Auch eine prozessbetonte Definition von Schreibkompetenz ist moglich, ,indem sich Schreibkompe-
tenz daran bemisst, wie effektiv jemand darin ist, die zentralen Schreibprozesse in ihrem Verbund
zu gestalten“ (Philipp 2021, 5).
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Laut Kniffka/Roelcke (2015) dient die Fachsprache zur sprachlichen Prazisierung, Dif-
ferenzierung, Okonomie und Anonymisierung. Diese Funktionen korrespondieren auf
den Ebenen Grammatik, Wortschatz und auf der Textebene mit verschiedenen sprach-
lichen Formen. Prazision wird z.B. auf der lexikalischen Ebene durch Definitionen
und auf der grammatischen Ebene durch Attribute und Nebensétze erreicht (ebd.,
61). Gleichzeitig kénnen die fachsprachlichen Besonderheiten von Fach zu Fach jedoch
sehr unterschiedlich ausfallen, da die jeweiligen fachspezifischen Formen und Kon-
ventionen ihr Fundament in unterschiedlichen Fachkonzepten haben:

Der Spezialisierungsgrad eines Fachs wirkt sich dabei auf den Anteil an fachsprachlichen Begrif-
fen und Strukturen aus. Wahrend im Fach Technik der Anteil an genormten Begriffen nach DIN-
Vorschriften ansteigt und eine Vielzahl von fachlichen Ausdriicken verwendet wird, die spezifi-
sche technische Vorgange beschreiben (z. B. sintern), werden im Fach Geschichte viele Phdnome-
ne mit Begriffen der Alltagssprache erfasst, deren fachsprachliche Verwendung nicht nur eine
semantische Umdeutung, sondern vielfach auch ein kontexthezogenes Umdenken der Begriffe
erfordert. (Roll et al. 2019, 26-27).

Fachsprachliche Texte haben dartiber hinaus die Besonderheit, dass sie sich durch ei-
nen bestimmten, stark normierten Aufbau auszeichnen (Gotti 2018, 3). Kniffka/Roelcke
(2015, 77) sprechen in diesem Zusammenhang auch von , Textbauplidnen®, ,eine[r] (mehr
oder weniger verbindlich festgelegte[n]) Grob- oder auch Makrostruktur®, deren Beherr-
schung sich als zentral fiir die fachsprachliche Schreibkompetenz erweist, da sie die fiir
den Gebrauch von Fachsprache zentrale sprachliche Okonomie und Effizienz erlauben.

Diesem Beitrag wird ein Begriff von Fachsprache bzw. fachsprachlicher Kommuni-
kation zugrunde gelegt, der auch die Forschung zu Berufs- und Wissenschaftssprache
umfasst (vgl. auch Buhlmann/Fearns 2018; Efing/Kalkavan-Aydin 2024, Roche/Drumm
2018).% In vielen Berufen gehoéren schriftsprachliche Aufgaben zum Alltag und kénnen
mit Jakobs (2007, 30) als ,,Form wie Ausdruck fachlichen Handelns und Denkens unter
spezifischen Rahmenbedingungen“ gelten. Die Vermittlung berufssprachlicher Schreib-
kompetenz ist somit ein relevantes Thema fiir die Berufsausbildung, - weiterbildung
und das Studium. Wahrend Roelcke vor dem Hintergrund von Abgrenzungsproble-
men von Fach- und Berufssprache bei varietitenorientierten Zugangen (z.B. Efing
2014) dafiir pladiert, berufliche Kommunikation als eine Art von fachlicher Kommuni-
kation zu verstehen, da auch in der beruflichen Kommunikation auf Fachsprachen
zurlickgegriffen wird (Roelcke 2020, 83), ist die Entwicklung bei der Forschung zur
Wissenschaftskommunikation genau andersherum verlaufen: Sie hat sich schon vor
vielen Jahren von der Fachsprachenforschung geldst (vgl. Fandrych 2018). So kritisiert
Ehlich mit der Einfiihrung seines Konzeptes der alltdglichen Wissenschaftssprache
die ,Terminologiefixierung® (Ehlich 1999, 8) der Fachsprachenforschung und macht
darauf aufmerksam, dass insbesondere L2-Lernende weniger Schwierigkeiten mit dem
in der Wissenschaftssprache vorkommenden Fachwortschatz, sondern eher mit der

4 Zur Diskussion von Fachsprache im Kontext von DaF und DaZ vgl. Venohr (2021).
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wissenschaftsspezifischen Verwendung von Ausdriicken aus der Alltagssprache haben,
die disziplineniibergreifend relevant sind. Neben einer assertiven Struktur bestehen
wissenschaftliche Texte auch aus einer eristischen Struktur (Ehlich 1993, 26). Auf der
Textoberflache bildet sich demnach ,,der ProzefS der Diskussion der Wissenschaft selbst*
(ebd., 30) ab. Steinhoff (2007) geht davon aus, dass der Erwerb ,wissenschaftlicher Text-
kompetenz®, verstanden als die kommunikationsadaquate Verwendung von Ausdriicken
der alltdglichen Wissenschaftssprache, ein langwieriger Entwicklungsprozess ist, der im
Laufe der akademischen Sozialisation erfolgt. Auch mit dem Konzept der Bildungsspra-
che wird davon ausgegangen, dass die zur Wissensvermittlung und -aneignung verwen-
dete Sprache facheriibergreifend bestimmte grammatische, lexikalische und diskursive
Merkmale aufweist (Morek/Heller 2012).

Fachsprachliche Schreibkompetenz wird in diesem Beitrag also als Fahigkeit zur
Produktion fachsprachlicher Texte® in fachlichen, beruflichen und wissenschaftlichen
Kontexten verstanden. Einbezogen werden insbesondere auch unterrichtliche Schreib-
kontexte, die sich an fachsprachliche Textproduktionssituationen anlehnen und so auf
die Anforderungen des fachsprachlichen Schreibens vorbereiten sollen.

3 Schreiben im Kontext von DaF und DaZ

Die Besonderheiten, die beim fachsprachlichen Schreiben von Lernenden mit Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache auftreten, konnen sowohl auf der Grundlage theoreti-
scher Uberlegungen als auch empirischer Beobachtungen zu Schreibprozessen und
Schreibkompetenz beschrieben werden.

3.1 Heterogenitat der Zielgruppe

Eine Herausforderung bei der Erschlieffung der Forschung zum fachsprachlichen
Schreiben in DaF/DaZ stellt die grofie Heterogenitét der hier interessierenden Gruppe
dar. Was die Schreib- (und Lesefahigkeiten) der DaF-/DaZ-Lernenden betrifft, so muss
zundchst die unterschiedliche Auspragung literaler Kompetenzen in der L1 beachtet
werden (Marx 2017). DaF- sowie DaZ-Lernende, die nicht in Deutschland geboren sind
und in ihrer L1 alphabetisiert wurden, haben den Vorteil, dass ihre schriftsprachli-

5 Ich spreche in diesem Beitrag, wenn es um die von Lernenden produzierten Texte in fachlichen
Kontexten geht, von fachsprachlichen Texten und nicht von Fachtexten im Sinne von stark normierten
fachlichen Textsorten (vgl. Kalverkdmper/Baumann 1996). Damit méchte ich zum Ausdruck bringen,
dass fachsprachliche (Lerner-)Texte eher Anndherungen an Fachtexte sind. Im Kontext der Schreib-
vermittlung wird das fachsprachliche Schreiben oft auch mit Textformen (vgl. Pohl/Steinhoff 2010)
eingelibt, die didaktisch motiviert sind. Bayrak (2020) zeigt beispielsweise, wie Versuchsprotokolle in
der Schule sich von denjenigen in der Forschung unterscheiden.
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chen Kompetenzen in der L1 in der Regel altersgeméifs ausgebildet sind und sie diese
auf die L2 tibertragen kénnen (vgl. Roll 2021, 272). Hingegen zeichnen sich mehrspra-
chige Lernende im DaZ-Kontext, die ihre gesamte Schullaufbahn in Deutschland ver-
bracht haben, oftmals durch eine ,fraktionierte Sprachpraxis“ (Roll 2021, 269) aus.
Damit geht einher, dass die deutsche Sprache mit Schulbeginn dominant wird und
die Entwicklung literaler Kompetenzen in der L1, die eher in informellen Kontexten
gebraucht wird, stark von dem Zugang zu literaler Bildung in der L1, z.B. in her-
kunftssprachlichem Unterricht, abhangig ist. Aufgrund der grofen Vielfalt an Lern-
kontexten im DaZ- und DaF-Bereich kann mit Roll (2021) konstatiert werden, dass ,von
sehr heterogenen Lernausgangslagen in Bezug auf schriftsprachliche Kompetenzen
auszugehen ist“ (Roll 2021, 269).

3.2 L2-Schreiben und -Schreibprozesse

Besonderheiten des L2-Schreibens werden auf der Basis unterschiedlicher Schreibpro-
zessmodelle beschrieben. Basierend auf dem kognitionspsychologischen Schreibpro-
zessmodell von Hayes/Flower (1980) vertritt GriefShaber (2017) die Annahme, dass
beim L2-Schreiben Unterschiede bei der Schreibaufgabe (anderes Wissen tiber den
Adressaten), im Langzeitgeddchtnis (z. B. fehlendes/abweichendes Textstrukturwissen)
und in der Planungs- und Formulierungsphase (andere Planungserfahrungen in der
L1, lernersprachliche Wortschatz- und Grammatikkenntnisse) eine Rolle spielen (ebd.,
299). Krings (2016) beschreibt das Schreiben in einer Fremdsprache als komplexen,
diskontinuierlichen, hierarchischen Prozess, der stark von individueller Variation ge-
pragt ist. Durch die Notwendigkeit, eine Vielzahl von Teilprozessen zu koordinieren,
ist das Arbeitsgedédchtnis der Lernenden stark belastet, denn ,in den eigentlichen,
inhaltlich gesteuerten Schreibprozess lagern sich immer wieder L2-Realisierungsprob-
leme ein. Diese fiihren zu einer L2-spezifischen Problemldsungsschleife, die den ei-
gentlichen Textproduktionsprozess unterbricht“ (Krings 2016, 109). Ein Grofiteil dieser
Formulierungsprobleme ist im Bereich der Lexik angesiedelt. Krings geht zudem da-
von aus, dass selbst Lernende mit einem fortgeschrittenen Niveau in der Fremdspra-
che im Formulierungsprozess in hohem Mafie auf sprachliche Muster aus ihrer Erst-
sprache zurtickgreifen.

Basierend auf umfangreichen Schreibprozessdaten modelliert Dengscherz (2019)
das professionelle Schreiben in mehreren Sprachen in einem mehrdimensionalen Mo-
dell. In einer Abfolge von Schreibsituationen sehen sich die Schreibenden mit spezifi-
schen heuristischen und rhetorischen Anforderungen konfrontiert. Inwieweit diese
Anforderungen fir die Schreibenden auch tatsachlich zu Herausforderungen werden,
héngt von mannigfaltigen Faktoren ab: Eine Rolle spielen z.B. der bereits produzierte
Text und Vorerfahrungen mit anderen Schreibprodukten, aber auch die Einstellung
zum Schreiben, personliche Ressourcen wie Schreiberfahrungen sowie weitere indivi-
duelle und institutionelle Rahmenbedingungen. Auf die spezifischen Herausforderun-
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gen der Schreibsituation reagieren die Schreibenden schliefSlich mit einem individuel-
len Schreibverhalten in Form von Strategien, Routinen und sprachlichen Ressourcen.
Die Nutzung des gesamtsprachlichen Repertoires, z. B. fiir mental formulierte Pritexte
oder tatsdchlich niedergeschriebene Notizen und Zwischentexte, ist sowohl von indi-
viduellen Voraussetzungen als auch von situativen Bedingungen abhangig. Anders als
bei Krings (2016) nutzen die mehrsprachigen Schreibenden bei Dengscherz ihre L1
nicht nur in kompensatorischer Funktion bei Formulierungsproblemen, sondern auch
als kreative Ressource, z. B. bei der Textplanung (Dengscherz 2019, 413-415).

Bezieht man all diese Annahmen auf das fachsprachliche Schreiben in einer L2,
S0 ist zu erwarten, dass vor allem das potentiell mangelnde, aber fiir Fachtexte zentra-
le Textstrukturwissen eine Lernaufgabe darstellt (Roelcke 2013, 383). Auf der Ebene
der lernersprachlichen Grammatik kdnnten zudem die fiir Fachtexte typische ausge-
prégte Mikrostruktur, z.B. der hdufige Gebrauch von Pronomina und Konnektoren
(ebd.), oder andere textsortenspezifische Besonderheiten, wie z.B. Tempusgebrauch
und Deagentivierungsmittel, zu einer Herausforderung werden. Schwierigkeiten sind
auch im lexikalischen Bereich zu erwarten, zum einen im Bereich der Fachterminolo-
gie, zum anderen aber auch im Bereich der alltagswissenschaftlichen bzw. bildungs-
sprachlichen Lexik. Der Ruckgriff auf die L1 kann hierbei eine Ressource darstellen,
aber auch zu negativem Transfer fiihren, wenn aus der L1 z. B. abweichende Textmus-
ter bekannt sind. Bezogen auf die zielsprachliche Fachterminologie ist zu beachten,
dass ggf. auch in der L1 die entsprechenden fachlichen Konzepte nicht vorhanden
sind. Insgesamt sehen sich DaF-/DaZ-Lernende beim Umgang mit fachsprachlichen
Texten potentiell mit sprachlichen, aber ggf. auch kulturellen bzw. schreibsozialisato-
rischen Herausforderungen konfrontiert. Inwieweit die hier vorgestellten theoreti-
schen und empirischen Kenntnisse zum zweitsprachlichen Schreiben sich auch in der
Forschung zum fachsprachlichen Schreiben wiederfinden, wird im néchsten Kapitel
anhand eines Forschungstiberblicks geklart.

4 Empirische Ergebnisse

In diesen Forschungstiberblick werden nur Studien einbezogen, in denen systema-
tisch und explizit die Schreibkompetenz von DaF-/DaZ-Lernenden (entweder als eine
Teilgruppe oder ausschliefflich) im Sinne der in Kapitel 2.2 erluterten Definition
fachsprachlicher Schreibkompetenz auf der Basis von Textprodukten untersucht wur-
de.® Zur besseren Ubersichtlichkeit werden die ausgewerteten Studien hier noch ein-
mal in alphabetischer Reihenfolge tabellarisch aufgefiihrt.

6 In den Studien von Efing (2008) und Hoefele et al. (2017) werden zwar keine berufsspezifischen,
sondern eher allgemeine Schreibfdhigkeiten erfasst, die Schreibaufgaben erweisen sich jedoch als
relevant fiir Schreibanforderungen im beruflichen Kontext (z. B. Zusammenfassung, formaler Brief).
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Die berucksichtigten Studien sind hinsichtlich der untersuchten Zielgruppe, des Er-
kenntnisinteresses und der Datengrundlage sehr unterschiedlich. Im Mittelpunkt ste-
hen Zusammenhéange von L1- und L2-Schreibkompetenz und anderen Variablen, Unter-
schiede zwischen L1- und L2-Lernenden sowie Verdnderungen der Schreibkompetenz,
z.B. durch Interventionen oder Entwicklungsprozesse. Alle Studien basieren auf der
Auswertung von Texten. Wahrend Matias (2017) zusétzlich Schreibprozessdaten erho-
ben hat, hat Volz (2016) Interviews gefiihrt, die Aussagen zur Schreibkompetenz erlau-
ben.

Die meisten Studien stammen aus dem Bereich des wissenschaftlichen Schreibens
von DaF-Studierenden bzw. Bildungsauslandern. Die Studien zeigen, dass der Erwerb
von wissenschaftlicher Schreibkompetenz nicht nur ein Spracherwerbsprozess, son-
dern auch ein Sozialisationsvorgang ist. Nach Stezano Cotelo (2008) hat der Grad an
wissenschaftlicher Sozialisation sogar einen grofieren Einfluss auf das Schreibprodukt
als die L2, z. B. wenn es um das Ersetzen von wissenschaftlichen Begriffen durch All-
tagsausdriicke geht (ebd., 265). Matias (2017) kommt allerdings zu dem Ergebnis, dass
Wortentscheidungen in der L2 alltiglicher ausfallen als in der L1 (ebd., 252). Grofde
Unterschiede stellt Volz beim Vergleich der Texte von Studierenden mit L2 Deutsch
und wissenschaftlichen Artikeln von Experten mit L1 Deutsch fest: Dies betrifft beim
Gebrauch textorganisierender Ausdriicke sowohl die lexikalische und grammatische
Ebene (z.B. Tempus- und Konjunktivverwendung), als auch die Funktionalitdt von
Textteilen (z. B. Einleitung). Auch Stezano Cotelo (2008) erkennt in den Texten der L2-
Studierenden Schwierigkeiten auf der morpho-syntaktischen und orthographischen
Ebene (ebd., 259) sowie bei wissenschaftssprachlichen Mehrwortverbindungen (ebd.,
272). Matias (2017) zeigt, wie L2-Schreibende ihr Wortbildungswissen nutzen, dabei
jedoch auch nicht-zielsprachliche Lexeme produzieren (ebd., 291). Zudem neigen die
L2-Studierenden eher zur direkten Ubernahme von Formulierungen aus dem Bezugs-
text (Stezano Cotelo 2008, 260) und nutzen z.B. in Linkskonstituenten weniger kom-
plexe Partizipien (Matias 2017, 290).

Zur Rolle der L1 beim wissenschaftlichen Schreiben legen die zusétzlich zu den
Texten erhobenen Interviewdaten von Vélz (2016) nahe, dass einschldgige Schreib-
erfahrungen in der L1 einen positiven Einfluss auf den L2-Kompetenzerwerb haben.
Die L1 iibernimmt ,eine kompensatorische Funktion fiir die zielsprachlichen Formu-
lierungsschwéchen (ebd., 367). Méchlers (2020) Beobachtungen zur Rolle der L1 fallen
differenzierter aus. Sie erkennt im Verhdltnis zwischen wissenschaftlicher Schreib-
kompetenz in L1 und L2 eine Transfer-, eine Verlust- und eine Neuerwerbstendenz.

Im ersten Szenario verfiigen die Studierenden im besten Fall iiber wissenschaftliche Kompeten-
zen in der L1 und sind in der Lage, diese auf das Schreiben in der L2 zu transferieren. Der
Transfer kann auch negativer Natur sein, wenn beispielsweise die Autorinnen auf Muster aus
ihrer L1 zurtickgreifen, die in der L2 nicht wissenschaftsaddquat sind. Im zweiten Szenario ge-
lingt der Transfer von vorhandenen Kompetenzen nicht, weswegen wissenschaftssprachliche
Fahigkeiten ,verloren“ gehen. Aber auch Falle des positiven Verlusts lassen sich identifizieren.
Im dritten Szenario erwerben die Autorinnen die wissenschaftssprachliche Kompetenz in der L2
Deutsch neu, und zwar aus dem Grund, dass die Autorinnen das betreffende wissenschafts-



328 = Inger Petersen

sprachliche Muster zwar in der L1 beherrschten, aber beim Wechsel in die L2 verlieren und in
der L2 Deutsch ,neu“ erwerben. (Machler 2020, 322)

Anders als L1-Schreibende greifen L2-Schreibende in der Studie von Matias im Schreib-
prozess neben ihrer L1 auch auf externe Ressourcen zuriick, um fachliche Konzepte
ausdifferenzieren zu kénnen. Im Internet werden Definitionen, Ubersetzungen und
Chunks gesucht, um Defizite im lexikalischen Bereich und insbesondere bei Unsicher-
heiten in alltagswissenschaftlichen Formulierungsroutinen zu kompensieren. Die Su-
che verlauft allerdings nicht immer effizient (Matias 2017, 277).

Im Bereich der Untersuchung des Wechselspiels von allgemein- und fachsprach-
licher Schreibkompetenz sowie fachlichen Féhigkeiten im schulischen Kontext stellt
die Studie von Roll et al. (2019) eine Pionierarbeit dar. Die Ergebnisse weisen auf
enge Zusammenhéange zwischen fachlicher und fachsprachlicher Textsortenfahigkeit
und Fachwissen hin. Zwischen fachspezifischer und facheribergreifender Textsor-
tenkompetenz, wie sie im Deutschunterricht vermittelt wird, zeigen sich hingegen
nur schwache Zusammenhéange zwischen (ebd., 36). Bei der deutsch-tiirkischsprachi-
gen Stichprobe wurden zudem mittlere Zusammenhdange bei den facheriibergreifen-
den Textsortenfahigkeiten in Deutsch und Tirkisch — operationalisiert durch Adressa-
tenorientierung und Kohdrenzherstellung — beobachtet (ebd., 37). Ricart Bredes Arbeit
(2020) greift einen sehr spezifischen Bereich des fachsprachlichen Schreibens, ndmlich
die Textsorte Protokoll im Biologieunterricht, heraus. Eine wichtige Erkenntnis ist, dass
sich die Textsortenkompetenz der L1- und L2-Lernenden kaum unterscheidet. Im Be-
reich der Grammatik zeigt sich, dass Lernende, die aus ihrer L1 lediglich ein syntheti-
sches Passiv kennen, am wenigsten Verben in dem fiir die Textsorte Protokoll sehr
relevanten Vorgangspassiv produzieren (ebd., 191). Mehrsprachige Lernende scheinen
zudem tendenziell tiber weniger Textmusterwissen zu verfiigen (ebd., 246).

Fiir den Bereich des berufsbezogenen Schreibens in DaF und DaZ liegen m. W.
nur zwei Studien vor, die den o. g. Kriterien entsprechen. Efing (2008) attestiert den
untersuchten Berufsschiilern neben orthographischen Problemen und Schwierigkei-
ten, einen konzeptionell schriftlichen Text zu verfassen, vor allem mangelnde Text-
sorten- und Textmusterkenntnisse. Diese Defizite zeigen sich bei den Lernenden mit
Migrationshintergrund’ in einem erhéhten Ausmaf (ebd., 30). Auch in der Interven-
tionsstudie von Hoefele et al. (2017) weisen die Lernenden aus deutschsprachigen
Landern eine stdrkere Entwicklung in ihrer Schreibkompetenz auf als die Lernen-
den mit Migrationshintergrund (ebd., 152). Bezogen auf die Erstsprache zeigt sich ein
solcher Effekt jedoch nicht (ebd., 149). Dementsprechend betonen die Autoren, dass
Herausforderungen bei der detaillierten Erfassung und Berticksichtigung sprachbio-
graphischer Merkmale Aussagen tiber Unterschiede in der Textqualitit erschweren.

7 Efing (2008) bezieht seine Aussagen auf den Migrationshintergrund der Schreibenden und nicht
auf sprachbiographische Aspekte. Ich gehe jedoch davon aus, dass es in der Stichprobe eine Uber-
schneidung zwischen dem Anteil der Lernenden mit Migrationshintergrund (31,8 %) und denjenigen
mit einer anderen Familiensprache als Deutsch (27 %) gibt (ebd., 22).
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5 Diskussion und Fazit

Das vorangegangene Kapitel hat offenbart, dass das Forschungsfeld zur fachsprachli-
chen Schreibkompetenz sehr heterogen ist. Dennoch kénnen vorsichtig einige Schliis-
se gezogen werden: Die Studien zur wissenschaftlichen Schreibkompetenz zeigen,
dass fiir L2-Schreibende Herausforderungen sowohl auf Ebene der Grammatik, Lexik
und Orthographie wie auch auf Ebene der Struktur und Funktion wissenschaftlicher
Texte bestehen. Insgesamt besteht eine Tendenz, weniger komplexe Formulierungen
zu verwenden oder Formulierungen aus Bezugstexten oder anderen externen Quellen
zu Ubernehmen. Die grofite Herausforderung liegt aber wohl — genau wie fiir L1-
Studierende — in der eng mit dem Schreiberwerb einhergehenden wissenschaftlichen
Sozialisation. Eine Besonderheit ist, dass diese im wissenschaftlichen Kontext der L2
erfolgt und sich somit von ggf. bereits gemachten Sozialisationserfahrungen in der L1
unterscheiden kann. Es zeigt sich dariiber hinaus, dass die L1 fiir das wissenschaft-
liche Schreiben sowohl fiir den Schreibprozess wie auch den -erwerb eine zentrale
Rolle spielt und als Ressource Beriicksichtigung finden sollte. Ahnlich legen die Ergeb-
nisse von Roll et al. (2019) zur fachsprachlichen Schreibkompetenz im schulischen
Kontext nahe, dass textsortenbezogene Schreibfahigkeiten zwischen den Sprachen der
Lernenden tbertragen werden konnen. In dieser Studie wird zudem deutlich, dass
die Forderung allgemeiner Schreibfahigkeiten fiir den Aufbau einer fachspezifischen
Schreibkompetenz nicht ausreicht. Insgesamt kommen die Vergleiche zwischen fach-
bzw. berufssprachlicher Schreibkompetenz von Schiilern mit L1 und L2 Deutsch (Hoe-
fele 2017, Ricart Brede 2020, Efing 2008) zu dhnlichen Ergebnissen wie die allgemeine
Forschung zum Schreiben von Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache: Die Unterschie-
de zwischen den beiden Gruppen fallen sehr gering aus bzw. das Gruppenmerkmal
sDeutsch als Zweitsprache® ist zu unspezifisch (vgl. Marx 2017, Petersen 2019). Gleich-
zeitig birgt die detaillierte Erfassung und Beriicksichtigung sprachbiographischer
Merkmale forschungsmethodische Herausforderungen (Schramm 2018).

Auch wenn die Fachsprachenvermittlung in den letzten Jahren vermehrt Auf-
merksamkeit erfahrt, entsteht bei der Auswertung der entsprechenden Literatur der
Eindruck, dass das fachsprachliche Schreiben in der Forschung bisher nur eine unter-
geordnete Rolle spielt.® Ausgehend von den o.g. Studien kann festgehalten werden,
dass Studien zur wissenschaftlichen Schreibkompetenz von Bildungsinldndern sowie
von Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache ein Desiderat darstellen (vgl. auch Knorr
2018, Niederdorfer et al. 2018). Dasselbe gilt fiir DaF-Schiiler im Ausland, z. B. im Kon-
text des fachsprachlichen Schreibens im CLILiG-Unterricht. Aufféllig ist auch der
Mangel an Forschung zum berufshezogenen Schreiben (vgl. auch Niederhaus 2018).
Wiinschenswert sind zudem mehr Studien, die den Prozess des fachsprachlichen

8 Als Beispiel sei hier die Ausgabe 1/2021 der Zeitschrift Info DaF mit dem Themenschwerpunkt
»Berufs- und Fachsprache und ihre Vermittlung erwéhnt, die keinen einzigen Beitrag zum fach- bzw.
berufssprachlichen Schreiben und seiner Vermittlung beinhaltet.
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Schreibens in den Blick nehmen. Auf diese Weise kénnte tiberpriift werden, inwieweit
das Modell fiir das professionelle Schreiben in mehreren Sprachen (Dengscherz 2019,
S. 3.2) auch auf Lernende und/oder Schreibnovizen mit einem geringeren Sprachni-
veau im Deutschen tbertragbar ist und welche Besonderheiten sich im fachsprachli-
chen Schreibprozess, insbesondere auch in Hinblick auf Einfliisse der L1, zeigen.

In didaktischer Hinsicht kénnen fiir die Férderung fachsprachlicher Schreibkom-
petenz Ansidtze aus der allgemeinen (DaF-/DaZ-)Schreibdidaktik fruchtbar gemacht
werden: Angesichts der Merkmale fachsprachlicher Texte bieten sich vor allem das
Scaffolding-Konzept (Kniffka/Roelcke 2015, 35), prozedurenorientierte Ansatze (Leh-
nen 2016) sowie insbesondere die (interkulturelle) Textsorten- bzw. Genredidaktik
(Roll 2021, Venohr 2021) an.

Abschliefiend ist Fandrych (2018) zuzustimmen, wenn er fiir die Wissenschafts-
kommunikation die Notwendigkeit betont,

[...] die Befunde zu den facheriibergreifenden sprachlichen Ressourcen (etwa im Bereich der
Lexik, Kollokationen, Stilistik, s.0.) durch die Erforschung fachspezifischer sprachlicher Ressour-
cen (terminologische und semi-terminologische Lexik, Verbindung von Formelsprache mit
sprachlichen Darstellungsweisen) sowie kommunikativer sozialer Praktiken in den verschiede-
nen Fachern bzw. Fachergruppen zu erganzen, um so eine bessere Basis fiir geeignete Sprachfor-
dermafinahmen zu gewinnen. (ebd., 152)

Nicht nur in der Wissenschaftskommunikation, sondern auch in der beruflichen und
weiteren fachsprachlichen Kommunikation kénnte die Erhebung und Erforschung
einschlagiger Daten zu den Besonderheiten fachsprachlicher Texte und schriftlicher
Praktiken eine Grundlage fiir eine bedarfsorientierte Schreibférderung im Kontext
des Faches DaF/DaZ bieten.
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Gabriele Kniffka
Scaffolding

Zusammenfassung: Dieser Artikel beschreibt Scaffolding als einen Ansatz sprachsen-
siblen Unterrichtens — als ein weiter gefasstes Konzept des fach- und sprachintegrie-
renden Lernens (engl. Content and Language Integrated Learning/CLIL). Zunéchst
wird ein kurzer (historischer) Uberblick iiber die Verwendung der Metapher des Scaf-
folding (engl. ,Baugeriist“) gegeben. Sodann wird Scaffolding im Kontext von Zweit-
spracherwerb im Regelunterricht dargestellt. Dabei wird ein besonderes Augenmerk
auf das Scaffolding-Modell nach Pauline Gibbons gelegt, dessen Komponenten im Ein-
zelnen vorgestellt werden. Anschliefiend werden die Lesarten von Scaffolding in zwei
vergleichbaren Ansatzen, dem SIOP-Modell und dem Deutschsprachigen Fachunter-
richt (DFU), umrissen. Der Beitrag schliefit mit einem kurzen Blick auf Studien zur
Wirksamkeit von Scaffolding bzw. sprachsensiblem Unterrichten.

Schlagwérter: Sprachsensibler Unterricht, Zweitspracherwerb, literater Sprachaus-
bau; ZPD

Einleitung

Scaffolding - ein Konzept Sprachsensiblen Unterrichts

Forschung zur Wirksamkeit von Sprachsensiblem Unterricht und Scaffolding
Literatur

A W N =

1 Einleitung

Der Terminus Scaffolding (engl. ,,(Bau-)Geriist“) ist im paddagogischen und entwick-
lungspsychologischen Kontext seit etwa 50 Jahren gebrduchlich. Allgemein wird mit
Scaffolding die Unterstiitzung in Lehr-Lern-Prozessen bezeichnet, die Lernende durch
kompetente(re) Partner bei der Bewéltigung von Aufgaben erhalten, die sie ohne Hilfe
noch nicht meistern kénnen. Umfang und Qualitit des Scaffolding werden dabei am
jeweiligen Kompetenzniveau der Lernenden ausgerichtet. Mit zunehmender Kompe-
tenz der Lernenden wird das Scaffolding sukzessive zuriickgenommen. Seit den 1990er
Jahren wird Scaffolding im Kontext von Mehrsprachigkeit angewendet, vor allem im
Zusammenhang mit Unterrichtskonzepten zum zweitsprachlichen Erwerb fach- und
bildungssprachlicher Varietdten im Regelunterricht. Scaffolding bildet hier eine Variante
des Sprachsensiblen Unterrichts (vgl. Becker-Mrotzek/Woerfel 2020).

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-022
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1.1 Der Begriff des Scaffolding in der (Entwicklungs-)Psychologie
und Padagogik

Erstmalig verwendet wird die Metapher Scaffolding 1976 in einer Studie von Wood,
Bruner und Ross. Bezeichnet werden damit verbale und non-verbale Unterstiitzungs-
praktiken, die eine erwachsene Person (,tutor‘) gegeniiber drei- bis fiinfjdhrigen Kin-
dern beim Zusammenfiigen von Holzkl6tzchen zu einer Pyramide anwendet. Dabei
wird Scaffolding-Praktiken ein hoherer Wert beigemessen als beispielsweise einem
Demonstrations-Imitations-Muster, da sie das Kind bzw. die Novizin durch Aufmerk-
samkeitssteuerung auf ein hoheres Kompetenzniveau beziiglich des Problemlésungs-
prozesses lenken.

More often than not, it [= the intervention] involves a kind of ,Scaffolding“ process that enables
a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which would be beyond
his unassisted efforts. This Scaffolding consists essentially of the adult ,controlling‘ those elements
of the task that are initially beyond the learner’s capacity, thus permitting him to concentrate
upon and complete only those elements that are within his range of competence. The task thus
proceeds to a successful conclusion. We assume, however, that the process can potentially achieve
much more for the learner than an assisted completion of the task. It may result, eventually, in
development of task competence by the learner at a pace that would far outstrip his unassisted
efforts. (Wood/Bruner/Ross, 1976, 90)

Wahrend in dieser Studie Scaffolding im Rahmen von Aufgabenbewéltigung bzw.
Problemléseverhalten des Kindes betrachtet wird, nimmt Bruner (1978) die Sprachent-
wicklung genauer in den Blick: ,[I]t is in dialogue that knowledge of language per se
develops“ (Bruner 1978, 248). Er identifiziert miitterliche Sprachpraktiken in der Mut-
ter-Kind-Interaktion, die der Unterstiitzung der kindlichen Sprachproduktion — und
somit der Sprachentwicklung — dienen, und bezeichnet diese analog als Scaffolding:
»1 have used the expression ,Scaffolding to characterize what the mother provides on
her side of the dyad in one of the regularized formats [...]“ (ebd., 254): Miitter schréan-
ken etwa die Antwort-Optionen des Kindes durch gezielte Aufmerksamkeitslenkung
auf einen fiir das Kind handhabbaren Bereich ein und geben dem Kind sprachliche
Modelle und Muster vor, mit denen es seine Rolle als Interaktionspartner (besser)
erfiillen kann. Weitere Scaffolding-Strategien, die Bruner beobachtet, sind die Auswei-
tung des funktionalen Anwendungsbereiches bereits bekannter sprachlicher Muster
(,extension‘); auflerdem lassen Miitter den Riickfall auf eine friihere sprachliche Ent-
wicklungsstufe nicht zu, sondern stoffen durch ihr sprachliches Verhalten den néchs-
ten Entwicklungsschritt an.

Auf Bruner (1978) folgen eine Reihe von Studien zum Einfluss des elterlichen bzw.
miitterlichen Interaktionsverhaltens (,parental/maternal Scaffolding‘) auf das Lernen,
den Spracherwerb und die kognitive Entwicklung von Kindern (vgl. z. B. Neale/White-
bread 2019; Clackson et al. 2019). Als Ergebnis dieser Untersuchungen lasst sich fest-
halten, dass dem (spontanen) elterlichen Scaffolding in der Interaktion allgemein eine
wichtige Funktion fiir die langfristige Entwicklung und das Lernen des Kindes zu-
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kommt — der Fokus liegt dabei auf dem ,Social Scaffolding’ im Zusammenhang mit
responsivem Erziehungsverhalten und geteilter Aufmerksamkeit auf einen Gegen-
stand. Fir die spezifischen Wirkmechanismen liegen jedoch bislang erst wenige prézi-
se Erkenntnisse vor.

1.2 Vygotskij: Zone der proximalen Entwicklung (ZPD)

Bruners Konzepte zum Spracherwerb sind beeinflusst durch die Arbeiten des russi-
schen Psychologen Lev Vygotskij, einem Vertreter der soziokulturellen Theorie, der
bereits 1934 die Relevanz der Interaktion zwischen Experten und Novizen bzw. Eltern
und Kindern beschrieben hatte. Seine innovativen Konzepte wurden wenige Jahr-
zehnte spéter weltweit rezipiert und in der Forschung beriicksichtigt.

Nach Vygotskijs Auffassung ist ein Kind zu Beginn einer Entwicklungsphase auf
die Unterstiitzung einer kompetenteren Person angewiesen. Aufgrund fehlender kog-
nitiv-intellektueller Fahigkeiten ist es zunéchst noch nicht in der Lage, eine altersge-
mafle Aufgabe selbststindig zu bewdéltigen. In der Interaktion mit einem Erwachse-
nen, durch gemeinsames Handeln und Ko-Konstruktion, werden kognitive Werkzeuge
vermittelt, Wissenshestdnde geschaffen und die Motivation des Kindes angeregt, so
dass es schlieSlich in die Lage versetzt wird, die Aufgabe selbststandig zu l6sen. Zen-
tral ist in diesem Zusammenhang Vygotskijs Konzept der Zone der proximalen Ent-
wicklung (engl. zone of proximal development, ZPD). Demzufolge sind in Erziehungs-
prozessen generell zwei Entwicklungsniveaus zu beriicksichtigen: (1) das aktuelle
Kompetenzniveau, bestimmt durch das mentale Alter eines Kindes und das, was es
bereits eigenstandig leisten kann; (2) die Zone der proximalen Entwicklung, d.h. das,
was es mit Unterstiitzung leisten kann.

The discrepancy between a child’s actual mental age and the level he reaches in solving problems
with assistance indicates the zone of his proximal development. (Vygotskij, 1986, 187)

Das Konzept der ZPD ist nicht zu verwechseln mit den Modellen von Erwerbssequen-
zen, wie sie fiir den Erst- und Zweitspracherwerb vorliegen. Die ZPD kann individuell
sehr verschieden sein, d.h. bei gleichem mentalem Alter kann ein Kind iiber eine
deutlich weitreichendere ZPD verfiigen als ein anderes.

Sprachsensible Unterrichtskonzepte, die im Kontext von Zweitspracherwerb ent-
wickelt wurden, kniipfen explizit an Vygotskijs Arbeiten an (vgl. u. a. Echevarria et al.
52017; Gibbons 2002, 2015).

This sociocultural approach to learning [Vygotskijs, GK] recognizes that with assistance, learners
can reach beyond what they can do unaided, participate in new situations, and take on new
roles. [...] This assisted performance is encapsulated in Vygotsky’s notion of the zone of proximal
development, or ZPD, which describes the ,gap‘ between what learners can do alone and what
they can do with help from someone more skilled. This situated help is often known as ,Scaffold-
ing*. (Gibbons 2009, 15)
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Besondere Aufmerksamkeit fallt auf das ZPD-Modell; es dient, zusammen mit Bruners
Erkenntnissen zur Mutter-Kind-Interaktion, als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung
diverser (sprachlicher) Unterstiitzungsmodelle und sprachsensibler Unterrichtsansatze.

2 Scaffolding - ein Konzept Sprachsensiblen
Unterrichts

Unter dem Begriff Sprachsensibler Unterricht/Fachunterricht werden allgemein Kon-
zepte von sprach- und fachintegrierendem Unterricht zusammengefasst, in denen
Sprache im schulischen Fachunterricht systematisch als Werkzeug des Denkens und
der Bedeutungsaushandlung eingesetzt wird. Den meisten Konzepten von Sprach-
sensiblem Unterricht liegt die Annahme zugrunde, dass Fach und Sprache eng mitein-
ander verbunden sind und Fachinhalte und -konzepte nur iiber die entsprechende
(Fach-)Sprache angemessen ausgedriickt werden konnen. Sprachsensible Unterrichts-
konzepte zielen darauf ab, Schiiler darin zu unterstiitzen, Fachinhalte mittels Fach-
sprache zu erfassen, und sie beim Ausbau ihrer fach(sprach)lichen Literacy zu unter-
stitzen. Damit verbunden ist das Ziel einer zunehmenden Selbststandigkeit bei der
Bewiltigung von Aufgaben, die es ihnen ermdglicht, ihre Bildungslaufbahn erfolg-
reich zu absolvieren. Sprachsensibler Unterricht wurde zundchst im Kontext der Zweit-
sprachenvermittlung im Rahmen von Regelunterricht entwickelt, mittlerweile aber
auf alle Schiiler ausgeweitet, die Unterstiitzung beim Auf- und Ausbau fach- und bil-
dungssprachlicher Kompetenzen bendtigen. International bekannte Konzepte sprach-
sensiblen Unterrichts an der Schnittstelle Zweit- und Fachsprachenerwerb sind das
Scaffolding-Modell nach Pauline Gibbons (2002, 2015) und das Sheltered Instruction
Observation Protocol (SIOP®) (Echevarria et al. 2008). Im deutschsprachigen Raum
wurde der Ansatz des Deutschsprachigen Fachunterrichts (DFU) (vgl. Kruczinna 2010,
Leisen 2013) relativ breit rezipiert. Diese Konzepte werden nachfolgend mit Hinblick
auf ihre Lesart von Scaffolding beschrieben.

2.1 Das Scaffolding-Konzept nach Pauline Gibbons

Gibbons entwickelte ihr Scaffolding-Konzept angesichts der Herausforderung, zugewan-
derte Schiler mit einer anderen Erstsprache als Englisch in das australische Schulsys-
tem zu integrieren. Ziel war es, diesen Schilern mit der Vermittlung der Zweitsprache
zugleich Zugang zu den curricularen Inhalten zu verschaffen, d.h. sie im Regelunter-
richt bei der Aneignung bildungs- und fachsprachlicher Strukturen und Praktiken effek-
tiv Zu unterstiitzen, um das Lernen fachlicher Inhalte zu gewdéhrleisten und somit eine
Grundlage fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn zu schaffen (Gibbons 2006b, 269).
Gibbons (1998/2006b) widmet sich zundchst der unterstiitzenden unterrichtlichen Inter-
aktion und wendet den Begriff Scaffolding darauf an. Sie erweitert ihr Konzept dann
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um eine Planungskomponente (Gibbons 2002, 2015) und entwickelt so eines der umfas-
sendsten Konzepte eines sprachsensiblen (Fach)Unterrichts. Es wurde weltweit rezipiert
und fiir unterschiedliche schulische Lehr-/Lernkontexte adaptiert.

Gibbons verbindet in ihrem Scaffolding-Ansatz Erkenntnisse aus der Textlinguis-
tik, der Unterrichts- und der Zweitsprachenerwerbsforschung. Zentral ist dabei die
»soziale und konstruktivistische Auffassung von Lernen“ (Gibbons 2006b, 273). (Spra-
chen-)Lernen wird demnach verstanden als sozialer Akt der (sprachlichen) Ko-Kon-
struktion von Bedeutung, als sozialer Prozess der Partizipation an sprachlichen Hand-
lungsmoglichkeiten. Eine entscheidende Rolle kommt in diesem Zusammenhang der
sprachlichen Interaktion zu (vgl. 0.). Der Fachunterricht ist der Rahmen,

wo Verstehen und Wissen gemeinsam konstruiert werden und die Lernenden von der Lehrerin
an ein gemeinsames Verstehen und eine gemeinsame Sprache, um das Verstandene auszudrii-
cken, herangefiihrt werden. (Gibbons 2006b, 273)

Mit jedem neuen Fachinhalt bzw. Fachkonzept, so eine weitere wichtige Grundannah-
me, ist auch der Erwerb neuer Sprache verbunden: ,[...] language becomes the ,hook’
on which to hang new concepts and vice versa“ (Gibbons 2010, 26). Zweitsprachenler-
nende stehen mithin vor der doppelten Aufgabe, eine neue Sprache zu lernen und
sich tiber diese Sprache zugleich neue Wissensbestinde anzueignen. Die Sprache, die
im Unterricht verwendet wird, ist also gleichzeitig Lerngegenstand und Lernmedium.
Folgt man neueren Erkenntnissen der Zweitsprachenerwerbsforschung, dann wird
das Verstehen erleichtert durch Kontexteinbettung — insofern bietet, wie eingangs
erwahnt, der Fachunterricht einen geeigneten Rahmen zur Aneignung der entspre-
chenden fach- und bildungssprachlichen Kompetenzen, denn er schafft Lerngelegen-
heiten sowohl fiir Fachinhalte wie flir den Zweitsprachenerwerb. Die Zweitsprache
wird uber relevante bedeutungsvolle Inhalte gelernt, d.h. der Zweitsprachenerwerb
vollzieht sich tiber den Erwerb fachlicher Inhalte, iber authentische Sprachhandlun-
gen im Kontext fachlicher Aushandlungsprozesse.

Im Fokus des Gibbons’schen Scaffolding-Modells steht also die sukzessive Aneig-
nung fach- und bildungssprachlicher Varietdten. Sie sind fiir den Erwerb fachlichen
Wissens und fachlicher Kompetenzen unerlésslich: ,[...] the development of academic
registers must be seen as a critical and essential part of learning subject content®
(Gibbons 2010, 29). Scaffolding dient somit der gezielten, systematischen Férderung
des Erwerbs sachfachlicher Literacy in Verbindung mit einem literaten Sprachausbau.
Grundprinzip des Unterrichts ist dabei Marianis Formel der hohen Herausforderung
bei gleichzeitiger hoher Unterstiitzung (,high challenge, high support‘; Mariani 1997).

Ein Unterricht dieser Zielsetzung stellt hohe Anspriiche an die Unterrichtsgestal-
tung: Einerseits hat sich die Einbettung in einen (konkreten) situativen Kontext als
verstehensforderlich erwiesen, andererseits zeichnet sich die Verwendung fach- und
bildungssprachlicher Varietiten in vielen Féllen durch ein gewisses Maf$ an Dekontex-
tualisierung aus. Um beiden Aspekten gerecht zu werden, erfordert Scaffolding eine
spezielle Unterrichtsplanung und den Einsatz bestimmter Techniken und Strategien
in der Unterrichtsinteraktion. Darauf wird in den folgenden Abschnitten eingegangen.
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Gibbons unterscheidet zwei Dimensionen des Scaffolding: das Makro-Scaffolding
(designed-in/macro scaffolding), das die Planungsebene erfasst, und das Mikro-Scaf-
folding (interactional/micro scaffolding), das sich auf die Unterrichtsinteraktion be-
zieht (vgl. Gibbons 2009, 2010, 22015). Das Makro-/Designed-in Scaffolding erfolgt vor
dem konkreten Unterricht und umfasst drei Komponenten: (1) eine Material- und/
oder Bedarfsanalyse, (2) eine Lernstandsanalyse und (3) die Sequenzierung der Unter-
richtsphasen. Das Mikro-/interaktionale Scaffolding, das sprachliche Verhalten der
Lehrkraft in der Unterrichtsinteraktion, erfolgt im konkreten Unterricht und ist kaum
vorab planbar. Es erfasst Gesprachstechniken wie beispielsweise Elizitierungen oder
das so genannte micro mode shifting.

Hammond/Gibbons 2005 betrachten das Makro-/Designed-in Scaffolding als Vo-
raussetzung fir ein gelingendes Mikro-Scaffolding, wenngleich dem Mikro-Scaffolding
der Status des ,eigentlichen Scaffolding zugeschrieben wird (vgl. die Begriffshestim-
mungen in Kap. 1):

Thus we see the designed-in level of Scaffolding as enabling the interactional level, which, in
turn, enables teachers and students to work within the ZPD. (Hammond/Gibbons 2005, 20)

Abbildung 1 fasst die Komponenten des Scaffolding-Modells nach Gibbons zusammen:

Material-/
Bedarfsanalyse

Makro-Scaffolding

Designed-in Lernstandsanalyse
Scaffolding
Unterrichtsplanung:
Scaffolding Sequenzierung der
Unterrichtsphasen
Mikro-Scaffolding Unterrichts-
Interactional interaktion

Scaffolding

Abb. 1: Komponenten des Scaffolding nach Gibbons.

2.1.1 Makro-Scaffolding: Material-/Bedarfsanalyse

Die erste Komponente des Makro-Scaffolding besteht aus einer Material- bzw. Bedarfs-
analyse. Um Schiuler beim Erwerb fach- und bildungssprachlicher sowie fachlicher
Kompetenzen effektiv zu unterstiitzen, miissen die fachlichen und fach-/bildungs-
sprachlichen Anforderungen, die ein curricularer Inhalt mit sich bringt, der Lehrkraft
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bekannt sein. Im Wesentlichen geht es darum, in einem ersten Schritt zu ermitteln,
welche (fachlichen) Aktivitdten, fach-/bildungssprachlichen Handlungen, welche
sprachlichen Strukturen und welcher Wortschatz mit einem fachlichen Gegenstand/
Thema verbunden sind. Wenn Texte das Lernmedium darstellen, ist u.a. zu fragen,
welche Arten von Texten vorkommen, ob eine neue Textsorte oder neuer (Fach-)Wort-
schatz eingefithrt wird oder ob im Text komplexe Strukturen zu verzeichnen sind.
Bei der Materialanalyse sollte auch beriicksichtigt werden, inwieweit ein Text auf-
grund seiner Merkmale die Konstruktion einer leserseitigen mentalen Reprasentation
ermoglicht oder diese erschwert. Letzteres kann der Fall sein, wenn etwa ein Text
uber ein komplexes Verweissystem verfligt, das von Zweitsprachlernenden nicht ent-
schliisselt werden kann, oder wenn ein hohes Maf$ an Inferenzbildung erforderlich
ist, weil nicht alle Informationen, die zum Verstehen notwendig sind, explizit an der
Textoberflache erscheinen. Die Materialanalyse ist Teil einer umfassenderen Bedarfs-
analyse, die entsprechend den Rahmenbedingungen notwendig werden kann.

2.1.2 Makro-Scaffolding: Lernstandsanalyse

Die Lernstandsanalyse bildet die zweite Komponente des Makro-Scaffolding. Hierbei
werden das sprachliche fachliche (Vor-)Wissen sowie die Fertigkeiten einer Klasse
oder individueller Lernender erfasst. Das Welt- und Erfahrungswissen sowie die (all-
tags)sprachliche Kompetenz, vorhandene Konzepte auszudriicken, bilden einen wich-
tigen Ansatzpunkt fiir die Planung des Unterrichts.

[...] learners’ current understandings of a curriculum topic, and their use of familiar ,everyday
language to express these understandings, should be seen as the basis for the development of
the more unfamiliar and academic registers of the school. (Gibbons 2006c, 258)

Die Aneignung neuer fachlicher Inhalte bzw. neuer Konzepte auf der Basis bereits
vorhandener Pra-Konzepte ldsst sich an Begriffen wie ,Stadt* oder ,Wind‘ verdeutli-
chen: Kinder konnen bereits in der Grundschule auf der Basis ihres Erfahrungswis-
sens ihr Verstandnis von ,Stadt’ bzw. ,Wind‘ alltagssprachlich-mtndlich realisieren.
Im Fach Geographie erfahrt dieses (Prd-)Konzept eine konzeptionelle Verdnderung
bzw. Erweiterung, von der alltagsweltlichen Vorstellung von ,Stadt/Wind‘ zu schul-
fachlichen und spéater fachwissenschaftlichen Konzepten. Damit einher geht die Un-
terscheidung von alltagssprachlichem und fachsprachlichem Gebrauch der Termini
(vgl. dazu Gretsch/Neuer 2022).

Die Sprachstandserfassung erfordert diagnostische Kompetenzen aufseiten der
Lehrkraft. Die Kluft zwischen dem, was die Lernenden bereits konnen, und dem, was
gefordert ist, muss durch gezielte unterrichtliche MafSnahmen tiberbriickt werden.
Gibbons schldgt — im Sinne einer begleitenden Evaluation — das Fithren von indi-
viduellen Lernkarten vor, auf der sprachliche Defizite, Auffalligkeiten, aber auch Fort-
schritte der einzelnen Lernenden vermerkt werden, die bei der Unterrichtsplanung
Berticksichtigung finden.
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2.1.3 Makro-Scaffolding: Sequenzierung der Unterrichtsphasen

Die dritte Komponente des Makro-Scaffolding ist die Unterrichtsplanung im engeren
Sinne. Sie basiert auf den Ergebnissen der Material-/Bedarfs- und Lernstandsanalysen
und umfasst die Formulierung aufeinander bezogener fachlicher und sprachlicher
Lernziele sowie die Sequenzierung der Unterrichtsphasen. Der Scaffolding-Ansatz zeich-
net sich dabei dadurch aus, dass die Progression iiber zwei miteinander verkniipfte
Linien erfolgt, die zum einen auf die zunehmende Abstraktion und Verarbeitungstiefe
von Fachinhalten abzielt und zum anderen den Ausbau fach- und bildungssprachli-
cher Varietaten unterstutzt.

Ein an Scaffolding orientierter Unterricht wird also einerseits kontextintensive, handlungsorien-
tierte Lerngelegenheiten schaffen, in denen konkrete Anschauung und Erfahrung sowie ein
sprachlicher Austausch dariiber mit alltagssprachlichen Mitteln erméglicht wird. Er wird ande-
rerseits aber auch sprachliche Mittel und Ubungen bereithalten, die eine zunehmende kontext-
reduzierte und abstrahierende Sichtweise, Verarbeitung und Versprachlichung der Lernerfah-
rungen anbahnen. (Willmann 2021, 44)

In Abbildung 2 wird diese ,duale Progression‘ vereinfacht dargestellt.

fachliche Ebene Sprachvariante

abstrahierende
Distanz

schriftlich und im gesprochenen Wort
konzeptionell fachsprachlich
Aufgabenbeispiel

Den Fachtext lesen:
Text im Schulbuch lesen und verstehen

Auf die Wirklichkeit Gibertragen:
Einen Text verfassen, der vom
Experiment abstrahiert und die real
ablaufenden Prozesse erklart

Transfer auf die Wirklichkeit
sprachlich anbahnen:

Anhand von Fragen, Fachwortern /
Formulierungen das Denken anregen

— Die Beobachtung verschriftlichen:

Experiment B durchfiihren: | Abfassen einer Beschreibung zu

zweites Experiment
in Partnerarbeit

Die Beobachtung auswerten:
Einen Text vervollstandigen, der die
fachlichen Zusammenhéange erlautert.

Experiment A durchfiihren:
anschauliche Annaherung
in Partnerarbeit

Experiment B unter Verwendung einer
bereits verfeinerten Fachsprache

Beobachtung der Klasse
prasentieren:

mundlicher Vortrag mit ersten fach-
sprachlichen Begriffen & Wendungen

Dem/Der Partner/in berichten:
mindliche Erzahlung der
Beobachtungen in Alltagssprache

konkrete

Anschauung alltagssprachlich-mindlich

Abb. 2: Beispiel Unterrichtsplanung nach Scaffolding-Prinzipien (nach Kniffka/Neuer 2017, 46).
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Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung ist der aktuelle Wissens- und Sprachstand
der Lernenden (vgl. 2.1.2). An diese kniipft der Unterricht — so eines der grundlegen-
den Scaffolding-Prinzipien — an. Im Sinne der o.g. verstehensforderlichen Kontext-
einbettung hat es sich als sinnvoll erwiesen, abstrakte Konzepte und komplexe Zusam-
menhénge zunichst tiber konkrete Sachverhalte einzufiihren, z. B. iiber Experimente,
die die Lernenden selbst durchfiihren und tiber die sie anschlieffend in ihrer Alltags-
sprache miindlich berichten. Das (erste) miindliche Prasentieren kann als Briicke zur
Verwendung bildungs- und fachsprachlicher Varietdten dienen (s. u. 2.2). Bei der Pra-
sentation der Ergebnisse im Plenum, ein Kontext, der bereits ein gewisses Maf$ an
Dekontextualisierung und Abstraktion mit sich bringt, verwenden die Lernenden zu-
nichst die ihnen zur Verfiigung stehende Sprachvarietit. Aufgabe der Lehrkraft ist
es anschlieffend, im Sinne der Ko-Konstruktion, diejenigen sprachlichen Mittel zur
Verfiigung zu stellen, die in der jeweiligen Phase bendtigt werden, um die geforderte
fach-/bildungssprachliche Handlung auszufiihren.

Auf der fachlichen Progressionslinie findet, parallel zur sprachlichen Progression,
eine sukzessive Steigerung des Abstraktionsgrades statt, die ggf. iber einen Wechsel
der Darstellungsformen realisiert wird: vom praktischen Handeln bzw. der konkreten
Anschauung (z. B. Experiment) zur abstrahierenden Distanz, z.B. der Rezeption eines
Fachtextes im Schulbuch. Auf sprachlicher Ebene kann die Progression von alltags-
sprachlich-miindlichen Varietdten zu fach- und bildungssprachlichen Varietaten erfol-
gen. Mit jeder fachlichen Stufe wird sprachliches Material eingefiihrt und im néchsten
Schritt zur Anwendung gebracht.

Zwischenfazit: Fur Zweitsprachlernende ist es leichter, einen komplexen Schul-
buchtext zu verstehen, wenn sie zuvor tiber den dort behandelten Gegenstand — auch
in ihrer Erstsprache — gesprochen haben, wenn sie erste Konzepte dazu uiber konkre-
tes Handeln oder die konkrete Anschauung entwickeln konnten. Ein unterstiitzender
Unterricht im Sinne von Scaffolding arbeitet auf den Text hin und setzt nicht mit dem
Lesen des Textes ein, vgl. auch Abb. 2.

2.1.4 Mikro-/interaktionales Scaffolding

Die sorgfaltige Planung stellt die eine Séule eines sprachsensiblen Unterrichts nach
Gibbons dar, damit allein ist jedoch keine hinreichende Wirksamkeit zu erzielen. Dazu
bedarf es einer entsprechenden Umsetzung der Planungsschritte im Unterricht. Zen-
tral ist hierbei die Qualitit der sprachlichen Auferungen von Lehrkraft und Schiilern
(Gibbons 2010, 34). Worauf es also ankommt, ist eine lernwirksame Interaktion. Sie
kann nicht im Voraus geplant werden, da die Antwort/Reaktion einer Lehrkraft auf
einen Lernenden in Abhéngigkeit von der Lernerduflerung erfolgt (,contingent Scaf-
folding*). Dieses lernforderliche Interaktionsverhalten wird als Mikro-/interaktionales
Scaffolding bezeichnet.

Mikro-/interaktionales Scaffolding ist durch micro-mode shifting gekennzeichnet,
also durch einen Wechsel der sprachlichen Varietdt: Lernerdufierungen mit z. B. all-
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tagssprachlichen Oberflichenmerkmalen werden von der Lehrkraft in fachsprachlich
angemessene Auerungen tiberfiihrt, d. h. fach-/bildungssprachlich rekodiert. Dies ge-
schieht beispielsweise in Berichtsphasen nach der Durchfithrung eines Experiments
(s. Abb. 2). Durch die Re-Formulierung der SchiilerdufSerungen durch die Lehrkraft
werden Kko-konstruktiv neue Bedeutungen ausgehandelt und erarbeitet. Das sprachli-
che Repertoire der Schiiler wird somit sukzessive ausgebaut.

Typically, appropriation of a student’s contribution is accompanied by recasting of student word-
ing into more registrally appropriate discourse, which is, in turn, returned to the discourse, so
that students’ contributions are progressively reshaped in the particular direction in which the
teacher is leading them. Through this process, the student becomes a co-participant in the con-
struction of a broader and more systematic codification of ideas and subject-specific discourse.
(Hammond/Gibbons 2005, 22)

Neben der Rekodierung zéhlen das Explizit-Machen von fach-/bildungssprachlichen Vari-
etiten, Erinnerung und Ubergabe sowie das lehrergestiitzte Berichten zu den Standard-
Verfahren des micro-mode shifting.

Zur lernforderlichen Interaktion im Sinne von Scaffolding gehoren ferner einige
Elizitierungstechniken. Sie zdhlen nach Hammond/Gibbons (2005) zu den am weites-
ten verbreiteten Scaffoldingtechniken, inshesondere die so genannten cued elicitations.
Darunter versteht man die Elizitierung von Schilerdufferungen unter Zuhilfenahme
von Hinweisen oder Stichwortern (,cues‘). Dieser Interaktionstechnik — einer Variation
des géngigen Initiation-Response-Feedback-Musters (IRF) — werden folgende Funktio-
nen zugeschrieben: Aufrechterhaltung des Interaktionsflusses, gezielter Riickbezug auf
bereits eingefithrte Inhalte und sprachliche Mittel, Ermdglichung der Partizipation al-
ler Lernenden am Unterrichtsgesprach sowie die gezielte Einbeziehung von Lernen-
den, die sich aufgrund unzureichender Sprachkompetenz ohne sprachliche Unterstiit-
zung nicht an der Interaktion beteiligen wiirden (vgl. Hammond/Gibbons 2005, 23;
Willmann 2021, 51).

Eine weitere Variation des IRF-Musters stellt die Technik der increasing prospec-
tiveness dar. Die Feedback-Phase wird hier ausgeweitet, um Lernenden mehr Raum
fiir umfangreichere Auferungen zu geben. Damit wird die hier fokussierte dialogi-
sche Struktur der Interaktion gestarkt und den Lernenden werden mehr interaktio-
nale Rechte, u.a. bei der thematischen Organisation des behandelten Gegenstandes,
ibertragen (vgl. Willmann 2021, 52; Hammond/Gibbons 2005, 23). Dadurch, dass den
Lernenden Gelegenheit gegeben wird, langere Redeabschnitte zu verwenden und ei-
nen verstandlichen Output zu produzieren, wird der Zweitsprachenerwerb nachhaltig
untersttitzt (vgl. Gibbons 2006b, 288).

Verschiedene Interaktionstechniken des Mikro-/interactional Scaffolding zeigen
Parallelen zur ko-konstruktiven Eltern-Kind-Interaktion im Prozess des Erstspracher-
werbs (s. Kap. 1): Die von den Lernenden angestrebte Bedeutung einer AuRerung wird
als Grundlage fiir die Re-Kodierung durch die Lehrkraft verwendet. Der so entstande-
ne Lehrer-Input stellt diejenigen sprachlichen Mittel bereit, die es den Lernenden
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ermoglichen, ihre Sprachkompetenz mit Bezug auf fach- und bildungssprachliche Va-
rietdten auszubauen.

2.2 Scaffolding in den Ansdtzen von SIOP® und DFU

Der Begriff des Scaffolding wird in verschiedenen weiteren Ansatzen des fach- und
sprachintegrierenden Unterrichts aufgegriffen. Das Spektrum reicht vom Sachunter-
richt der Primarstufe bis zum Fachseminar in der Hochschule. In der Regel ist damit
eher das interaktionale Scaffolding bezeichnet. Oft werden die Konzepte unmittelbar
aus dem Verwendungskontext der padagogischen Psychologie abgeleitet und auf den
Zweitsprachenerwerb tibertragen, in letzter Zeit werden zunehmend alle Lerner ein-
geschlossen, die tiber unzureichende Kompetenzen in den fach- und bildungssprachli-
chen Varietdten verfiigen (s.0.).

In der Zielsetzung stimmen alle Ansatze weitgehend tUberein. Der Einsatz von
Scaffolding ist, wie die Metapher nahelegt, voriibergehend, zeitlich begrenzt. Er endet
dann, wenn das Ziel, die Selbststdndigkeit von Lernenden in einem bestimmten Be-
reich, erreicht ist. Im Folgenden werden das gut untersuchte SIOP®-Modell und der
Deutschsprachige Fachunterricht (DFU), beides Ansatze sprach- und fachintegrieren-
den Unterrichts, kurz vorgestellt.

2.2.1 Scaffolding im SIOP®-Modell

In den USA wurde das SIOP®-Modell (Sheltered Instruction Observation Protocol,
Echevarria et al. 52017) angesichts der steigenden Zahl von Englisch-als-Zweitsprache-
Lernern im Unterricht entwickelt. Sheltered instruction beschreibt, &hnlich wie Gib-
bons’ Konzept, einen Ansatz, der sprachliches und fachliches Lernen verbindet:

Teachers scaffold instruction to aid student comprehension of content topics and objectives by
adjusting their speech and instructional tasks and by providing appropriate background informa-
tion and experiences. (Vogt 2010, 44)

Scaffolding wird in diesem Modell als interaktionales Scaffolding aufgefasst. Es bildet
ein Element innerhalb der Komponente Strategies (SIOP® Feature 14). Im SIOP®-
Modell wird ein Scaffold, im Einklang mit Vygotskijs ZPD, als voriibergehende Hilfs-
struktur angesehen, die Lernenden die Aufgabenerfiilllung erméglicht. Echevarria
et al. (°2017) unterscheiden drei Typen von Scaffolding: verbales, prozedurales und
instruktionales Scaffolding:

A scaffold is a temporary structure for helping students complete a task that would otherwise
be too difficult to do alone. The release of verbal, procedural, and instructional scaffolds is
gradual until student independence has been achieved. (Echevarria et al. 52017, 132)
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Verbales Scaffolding (Verbal Scaffolding) umfasst Paraphrasierungen durch die Lehr-
kraft, den Einsatz von Lautem Denken (think-alouds), Betonung und Hervorhebung
kontextueller Definitionen, Vorgabe der korrekten Aussprache durch die Wieder-
holung von Lernerdufierungen, Elizitierung umfassenderer Schiilerdufierungen. Das
Verbale Scaffolding im SIOP®-Modell ist somit partiell vergleichbar mit dem in 2.2
dargestellten Mikro-/interaktionalen Scaffolding nach Gibbons und Hammond/Gib-
bons.

Procedural Scaffolding erfasst Unterrichtsprinzipien wie GISI (Gradual Increase of
Student Independence) und den Einsatz verschiedener Sozial- und Arbeitsformen. GISI
erfolgt in vier Stufen: explizite Instruktion (1) und Modellierung (2), angeleitete (3)
und freie (4) Anwendung/Ubung. In Kleingruppen- und Partnerarbeit werden leis-
tungsschwiichere durch leistungsstirkere Lernende bei der Anwendung und Ubung
von Strukturen und Strategien unterstiitzt.

Beim instructional Scaffolding sind Lehrkréfte gefordert, den Zweitsprachlernen-
den gezielt den Zugang zu sprachlichen und fachlichen Konzepten zu verschaffen,
etwa durch Strukturdiagramme zu Texten (Gliederung, Mind Map o. &.) vor dem Lesen
oder durch Modell-Lésungen, aus denen Kklar ersichtlich ist, was von den Lernenden
erwartet wird.

Procedural und instructional Scaffolding im Rahmen des SIOP®-Modells finden
ihre Entsprechungen im Makro-Scaffolding des Gibbons’schen Ansatzes.

2.2.2 Scaffolding im Deutschsprachigen Fachunterricht (DFU)

Deutsche Auslandsschulen stehen vor der Herausforderung, Sachfacher in deutscher
Sprache zu unterrichten, auch wenn die Sprachkompetenz ihrer nichtdeutschen Schii-
lerschaft noch nicht das dazu erforderliche Niveau erreicht hat. Ein Autorenteam von
Auslandslehrkréften entwickelte vor diesem Hintergrund Materialien fiir ausgewdéhlte
Fachinhalte, ,Scaffolding-Elemente, mit denen die Fachsprache bewusst erfasst, reflek-
tiert und trainiert wird“ (Kruczinna 2010, 195) und erarbeitete ein Methodenhandbuch
Deutschsprachiger Fachunterricht fiir Lernende nicht-deutscher Muttersprache (DFU).
Scaffolding bezieht sich in diesem Zusammenhang vornehmlich auf Aufgaben- und
Ubungsformate, die exemplarisch aufzeigen, wie Fachwortschatz und fachliche Text-
sorten eingefiihrt werden konnen. Sie bieten Lehrenden und Lernenden Unterstiit-
zung bei der Erarbeitung curricularer Inhalte.

Leisen, der das Konzept weiterentwickelte, sieht Scaffolding als ,zentrales Ele-
ment des sprachsensiblen Fachunterrichts“ und setzt es in Bezug zum Collins’schen
Ansatz des Cognitive Apprenticeship (Leisen 2013, 42). Scaffolding wird aufgefasst als
lernwirksames ,,Unterstiitzungssystem“ (ebd.) bei der Einfithrung von Wortschatz und
bildungssprachlichen Strukturen durch die Lehrkraft:

Beim Scaffolding werden die neuen Begriffe und Sprachstrukturen nicht isoliert gelernt, sondern
sind immer mit einem sinnstiftenden fachlichen Kontext verbunden. Dem Ansatz des Scaffolding
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liegt die Idee zugrunde, dass die Lerner anfangs ihre aktuellen Sprachressourcen benutzen und
sich in spéteren Phasen auf neue sprachliche Mittel konzentrieren. Die Lehrkraft begleitet sie
auf diesem Weg, indem sie sprachliche Geriiste aufbaut und diese, wenn sie nicht mehr ge-
braucht werden, wieder abbaut. (ebd.)

In Leisens (2013) Ansatz vom Sprachsensiblen Fachunterricht wie auch im Konzept
des Deutschsprachigen Fachunterrichts (DFU) finden sich Elemente, die mit den
Komponenten im Gibbons’schen Modell vergleichbar sind, z. B. der Wechsel der Dar-
stellungsformen von konkreten zu abstrakten sind mit der Leitlinie der Unterrichts-
planung nach Makro-Scaffolding kompatibel, aber sie werden nicht explizit unter
Scaffolding subsumiert.

2.3 Fazit

Der Begriff Scaffolding wird in verschiedenen Ansétzen sprachsensiblen Unterrichts
verwendet und jeweils unterschiedlich weit gefasst; allein das umfassende Scaffold-
ing-Konzept von Pauline Gibbons kann als eigene Variante von sprachsensiblem Un-
terricht angesehen werden. Allen Ansétzen von sprachsensiblem Unterricht, so auch
dem Scaffolding-Ansatz nach Gibbons, liegt die Annahme zugrunde, dass Inhalt und
Sprache eine symbiotische Beziehung eingehen: Fachinhaltliches Lernen trdgt zum
Spracherwerb bei, Kompetenzen in den fach- und bildungssprachlichen Varietdten
einer Sprache wiederum verschaffen Zugang zu neuen Fachinhalten und bilden die
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere.

Scaffolding, das wird insbesondere im Mikro-Scaffolding deutlich, ist adaptiv und
immer auch auf den individuellen Lerner ausgerichtet. Es wird ausgedehnt oder zu-
riickgenommen, je nachdem, wie sich die Kompetenzen eines Lerners entwickeln.
Scaffolding variiert, entsprechend der ZPD, von Lerner zu Lerner. Scaffolding — im
Gibbons’schen Sinne — ist ein unterrichtlicher Ansatz, der im Fachunterricht zu
verorten ist; es ist stets gebunden an spezifische fachliche Inhalte und Aufgaben.
Die Unterrichtenden in einem Scaffolding-Setting sind in der Regel Fachlehrkrafte
mit entsprechendem Professionswissen und interaktionalen Kompetenzen. Lehr-
krafte, die systematisch nach dem Scaffolding-Konzept unterrichten wollen, sehen
sich hohen Anforderungen gegeniiber: Mit der Vorgabe, ihre Schiiler mit anspruchs-
vollen Aufgaben zu konfrontieren und den Blick auf ihre Starken und ihr Potenzial
zu richten, ist jeweils ein hohes Mafi an Makro- und Mikro-Scaffolding verbunden
(high challenge, high support‘). Wahrend in Australien und in den USA die Profes-
sionalisierung von Lehrkréften im Bereich des sprachsensiblen Unterrichtens deut-
lich fortgeschritten ist, stellt diese in Deutschland noch weitgehend ein Desiderat
dar.
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3 Forschung zur Wirksamkeit von Sprachsensiblem
Unterricht und Scaffolding

Zur Wirkung von Scaffolding im Sinne von sprachsensiblem Unterrichten liegen im
deutschsprachigen Raum bislang wenige empirische Untersuchungen vor. Dieser
Sachstand ist darauf zurtickzufithren, dass die Rezeption und die Anwendung sprach-
sensibler Unterrichtskonzepte, und damit auch des Scaffolding-Modells nach Gibbons,
nur verzogert in den Sachfdchern stattfindet. Einzelne Studien weisen nach, dass
gezielte sprachliche Unterstiitzung eine positive Wirkung auf den Erwerb fachsprach-
lichen Wortschatzes oder der fachlichen Argumentationskompetenz hat (vgl. Becker-
Mrotzek/Woerfel 2020, 102). Herrmann et al. (2021) konnten in einer breit angelegten
Studie zum Sachunterricht der Grundschule zeigen, dass Schiiler in Klassen mit einem
hohen Anteil mehrsprachiger Schiiler von Scaffolding profitieren. Es wurde deutlich,

[...] dass Scaffolding besonders effektiv in Verbindung mit einer aktiven Partizipation der SuS
ist. Lehrpersonen sollten dementsprechend versuchen, SuS in Gesprache und Diskussionen ein-
zubinden, ihnen Raum bieten, ihre eigenen Vorstellungen und Gedanken zu &uflern und somit
einen ko-konstruktiven Aufbau von Wissen zu unterstiitzen. (Herrmann et al. 2021, 18)

In der internationalen Forschung finden sich vor allem Untersuchungen zur Wirk-
samkeit des SIOP®-Modells, auf die sich auch Gibbons 22015 bezieht. So konnte in
einigen Studien nachgewiesen werden, dass die Fortbildung von Lehrkriften zu
SIOP®-Experten eine positive Wirkung auf die Schiilerleistungen hatte, vorausgesetzt,
die Lehrkrifte setzten das SIOP®-Konzept konsequent um (vgl. beispielsweise Short
et al. 2011). Die Erkenntnisse zur Wirksamkeit der Konzepte und Modelle, aber auch
aus zahlreichen Einzelstudien zu sprachbildenden Mafinahmen, weisen darauf hin,
dass Lerner zur Erreichung fachlicher Lernziele und fach- und bildungssprachlicher
Kompetenzen der gezielten sprachlichen Unterstiitzung bediirfen bzw. dass fachliche
und sprachliche Inhalte integriert vermittelt werden sollten (vgl. Becker-Mrotzek/
Woerfel 2020, Woerfel et al. 2020). Der Scaffolding-Ansatz bietet hierfiir die geeignete
Grundlage.
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Das Spannungsfeld ,Leichte Sprache* -
Fachsprache

Zusammenfassung: Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Entstehungsgeschichte,
Merkmale und zentrale Diskussionsfelder in Forschung und Praxis. Dem Anwen-
dungsfeld Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als Zweitsprache wird besondere
Aufmerksamkeit gewidmet, bevor dann im Detail auf das Spannungsfeld Fachspra-
che — ,Leichte Sprache“ eingegangen wird. Hier wird zum einen diskutiert, ob und
wie ,Leichte Sprache“ als Phdnomen der Experten-Laien-Kommunikation eingeordnet
werden kann. Zum anderen wird anhand von Textbeispielen erértert, inwiefern fach-
sprachliche Texte und Texte in ,Leichter Sprache“ sich in ihren Merkmalen dhneln
oder unterscheiden.

Schlagwérter: Verstdndlichkeit, Wissenstransfer, Experten-Laien-Kommunikation,
barrierefreie Kommunikation

Phdanomen und Forschungsstand

»Leichte Sprache“ und Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache
Das Spannungsfeld Fachsprache - ,Leichte Sprache*

Literatur

AW N -

1 Phanomen und Forschungsstand

Die deutsche ,Leichte Sprache“ zeichnet sich durch das Ideal maximaler inhaltlicher
und sprachlicher Reduktion und Vereinfachung aus, und wurde — mit Wurzeln auf
europaischer Ebene - seit den spaten 1990er Jahren auch im deutschsprachigen Raum
entwickelt. Anders als in manchen anderen Landern ist sie dort im Kontext der Selbst-
vertretungshewegung von Menschen mit Behinderung entstanden. Mittlerweile ist sie
in nahezu allen Lebensbereichen und in Form so gut wie aller Textsorten prédsent. In
jungster Zeit wurde insbesondere ihr Einsatz in Lehr-Lernkontexten diskutiert. Gera-
de in diesen Zusammenhéngen wird auch das Phdnomen ,Einfache Sprache“ thema-
tisch.

Charakteristisch fiir ,Leichte Sprache“ ist im deutschsprachigen Raum die Annah-
me, dass durch die Einhaltung kodifizierter sprachlicher und typografischer Regeln
gewissermafien ,automatisch leicht verstdndliche Texte entstehen. Es existieren un-
terschiedliche Regelwerke, die teilweise Uberschneidungen aufweisen; sie wurden ver-
schiedentlich vergleichend gegentibergestellt (vgl. Lieske/Siegel 2014; Bredel/Maafs 2016).
Die ,Leichte Sprache“-Praxis ist durchaus variationsreich: Was von den regelhaft aufge-
stellten Ge- und Verboten in Texten tatsachlich umgesetzt wird, unterscheidet sich also
teilweise deutlich (vgl. Lange 2018).

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-023
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,Leichte Sprache“ richtet sich an verschiedene Zielgruppen. Im pragenden Regel-
werk des Netzwerks Leichte Sprache (2013) wird nicht nur die Hauptzielgruppe Men-
schen mit sog. geistiger Behinderung (= Menschen mit Lernschwierigkeiten) genannt.
Es werden auflerdem eine Reihe weiterer Zielgruppen mit héchst unterschiedlichen
Voraussetzungen aufgezahlt: Demenzkranke, ,Menschen, die nicht so gut Deutsch spre-
chen®, ,Menschen, die nicht so gut lesen konnen“ (Netzwerk Leichte Sprache 2022, 4).
Forschungsbasierte ,Leichte Sprache“-Ansétze schliefien sich der breiten Zielgruppen-
annahme tendenziell an (genannt werden weiterhin z. B. Horgeschédigte, gering litera-
lisierte Erwachsene). Sie betonen aber in der Regel, dass verschiedene Zielgruppen
differenzierte Textangebote benétigen. Wie entsprechende Texte gestaltet werden mis-
sen, um die verschiedenen Personenkreise zu erreichen, ist Gegenstand von Untersu-
chungen und theoretischen Uberlegungen (vgl. Bredel/MaaR 2016; Bock 2019).

Um ,Leichte Sprache“ und auch ,Einfache Sprache“ hat sich in den letzten Jahren
ein reges Forschungsfeld herausgebildet, das Bezlige insbesondere zur Verstandlich-
keits- und Wissenstransferforschung, Leseforschung und Translationswissenschaft
herstellt. In der Forschung zu Fach- und insbesondere Bildungs- und Wissenschafts-
sprache wird ,Leichte Sprache“ gelegentlich erwdhnt (z.B. Roche/Drumm 2018).
yLeichte“ und ,Einfache Sprache“ werden als laienlinguistische Phdnomene eingeord-
net; sie sind eng verwandt, auch wenn es sich um zwei Etikettierungen handelt, zwi-
schen denen in Praxis und Forschung teilweise scharfe Grenzen gezogen werden (vgl.
Lange/Bock 2016; Maafd 2020; Bock/Pappert 2023). Sie werden bislang vor allem als
Erscheinungsweisen des Schriftsprachgebrauchs untersucht. Die Linguistik nahert
sich sowohl theoretisch als auch zunehmend empirisch (z. B. Bredel/Maafs 2016; Bock/
Fix/Lange 2017). Besonders intensiv wird erforscht, inwiefern die Praxis ,Leichter
Sprache“ Texte tatséchlich verstandlicher fiir die Zielgruppen macht. Mittlerweile lie-
gen Studien zu ausgewdhlten Aspekten auf allen sprachlichen Ebenen vor, etliche
werfen ein Kkritisches Licht auf die gangige Praxis (vgl. exemplarisch Lange 2019, Pap-
pert/Bock 2019, Bock 2020; Hansen-Schirra/Maaf$ 2020).

Typisch fir die ,Leichte Sprache“Forschung ist eine verbreitete Gleichsetzung
von Verstdndlichkeit und Vereinfachung. Weniger diskutiert wird damit die Frage,
inwiefern Verstandlichkeit mit Komplexititszu- oder -abnahme auf verschiedenen
sprachlichen Ebenen einhergehen kann (z. B. explizite Versprachlichung semantischer
Relationen als Abnahme der (Verarbeitungs-)Komplexitat auf semantischer, aber ggf.
Komplexitidtszunahme auf syntaktischer Ebene (Subordination, Satzlénge)). Theore-
tisch wird ,Leichte Sprache“ meist als Varietat eingeordnet (z.B. Bock 2014; Bredel/
Maaf$ 2016), wobei sich die genauen Konzeptionen teilweise unterscheiden. Im jlings-
ten internationalen Forschungsdiskurs wird dieser Status aber auch in Frage gestellt.
Diskutiert wird u. a. der Status als Register (vgl. Hennig 2022).

Grundsatzlich kann man zwischen zwei Typen von Anwendungsbereichen bzw.
Funktionen von sprachlicher Vereinfachung unterscheiden:

(1) Zum einen gibt es Kontexte, in denen es um die situative Uberbriickung von
wissens- und sprachbezogenen Asymmetrien geht, z.B. das Angebot sprachlich
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vereinfachter Formulare und Beiblétter in Behorden, die es erméglichen sollen,
selbstindig einen bestimmten Antrag zu stellen. Diese Phanomene sind Ausdruck
von Adressatenorientierung und zielen auf unmittelbare Ermaoglichung von Teil-
habe.

(2) Zum anderen spielt didaktisch motivierte sprachliche Vereinfachung bzw. Einfach-
heit im gesteuerten Spracherwerb eine entscheidende Rolle, z. B. bei der Erstellung
von Lehr-Lernmaterialien und in der Unterrichtskommunikation. Neben der lingu-
istischen und sprachdidaktischen Forschung, die sich traditionell mit Fremdspra-
chen- bzw. L2-Erwerb auseinandersetzt, spielen in diesem Feld nun auch ,Leichte“
und ,Einfache Sprache“ als Forschungsgegenstande eine Rolle, da sie in der Praxis
in solchen Lehr-Lernkontexten Anwendung finden. Das didaktische Potenzial
sLeichter und ,Einfacher Sprache“ wurde in den vergangenen Jahren verstarkt
diskutiert (siehe auch Kap. 2).

Bislang wurde noch nicht erschépfend erdrtert, inwiefern diese zwei Anwendungshe-
reiche bzw. Funktionen ,Leichter Sprache“ unterschiedliche Formen der sprachlichen
Vereinfachung fordern bzw. darstellen.

2 ,Leichte Sprache“ und Deutsch als Fremdsprache/
Deutsch als Zweitsprache

Wenn ,,Leichte Sprache“ im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache thema-
tisiert wird, geht es in aller Regel um Erwerbskontexte und damit um den gerade
genannten zweiten Anwendungsfall: didaktisch motivierte sprachliche Vereinfachung,
die den Spracherwerb unterstiitzen soll. Das Netzwerk Leichte Sprache nennt in sei-
nem Regelkatalog ,Menschen, die nicht so gut Deutsch sprechen* als Zielgruppe (Netz-
werk Leichte Sprache 2022, 4) und besonders in der DaZ-Didaktik finden sich Vorschla-
ge zum Einsatz ,Leichter Sprache“ in unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen
Kontexten (vgl. Oomen-Welke 2015).

Die Diskussion um den Einsatz ,Leichter” und ,Einfacher Sprache* ist aber durch-
aus kontrovers. So formuliert Bredel (2019) die Problematik fiir den DaZ-Unterricht
folgendermafien:

[Elin reicher Input [wird] als wichtige Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Spracherwerb be-
nannt. Leichte-Sprache-Texte stellen nun eine gezielte Sprachverarmung dar. Damit miisste die
Frage, ob Leichte-Sprache-Texte lernforderlich sind, negativ ausfallen. (Bredel 2019, 217)

Weniger kontrovers wird ,Leichte Sprache“ gesehen, wenn sie als Mittel eingesetzt
wird, um Lernenden unmittelbare Teilhabe an fachlichen Inhalten im Unterricht zu
ermoglichen. Fiir einen spracherwerbsforderlichen Einsatz werden in der Regel Be-
dingungen formuliert: So betont Bock (2015), dass ,,Leichte Sprache“ nur dann als Mit-
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tel zur Kompetenzentwicklung gesehen werden kann, wenn sie als transitorische

Sprachnorm verstanden wird und entsprechend kontext-, textfunktions- und adressa-

tensensitiv umgesetzt wird. In dhnlicher Weise heben auch Kleinschmidt und Pohl

(2017) hervor, dass erwerbsforderliche Vereinfachung stets adaptiv verfahren miisse —

was der Regelbasiertheit der deutschsprachigen ,Leichte Sprache“-Praxis wider-

spricht. Auch Bredel sieht Potenziale der Anwendung ,Leichter Sprache“ zur Sprach-
forderung, insbesondere im Hinblick auf das Training bestimmter ,Standardmuster
wie der kanonischen Satzgliedstellung, oder beim Erlernen eines alltagsnahen (also
gerade nicht fachsprachlichen) Wortschatzes (Bredel 2019, 218). Allerdings miissten
yLeichte Sprache“Texte gewissen Qualitatsstandards entsprechen, um didaktisch ver-

wendbar zu sein (Bredel 2019, 219).

Bei einem detaillierten Vergleich der Schwierigkeitsannahmen von DaF-Lehrtex-
ten, die sich am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen orientieren, und den
Schwierigkeitsannahmen von , Leichte Sprache“Regeln sieht Heine (2017) eine Reihe
von Diskrepanzen. Insbesondere nennt sie drei Problemfelder fiir die Anwendung in
L2-Erwerbskontexten:

— In Bezug auf die Lexik empfehlen Regelwerke ,Leichter Sprache“ u. a. verbale statt
nominale Formulierungen sowie den generellen Verzicht auf Fach- und Fremd-
worter. Heine weist jedoch darauf hin, dass Substantive von L2-Lernenden leich-
ter erworben werden als Verben, zudem kénnen Fremdworter und Internationa-
lismen das Verstehen in bestimmten Kontexten gerade erleichtern.

— Im Hinblick auf morpho-syntaktische Merkmale empfehlen ,Leichte Sprache“-
Regelwerke u. a. die Vermeidung des Genitivs und die Bevorzugung des Perfekts
gegeniiber dem Préteritum. Heine weist hier darauf hin, dass zumindest Genitiv-
attribute haufig schon auf friithen Erwerbsstufen (A2) eingefiihrt werden und die
empfohlenen Alternativstrukturen mit von in einer Reihe von Satzgliedern vor-
kommt (lokale Adverbialbestimmung, prapositionales Objekt), was diese weniger
eindeutig macht als den Genitiv, der ,geradezu eine Signalfunktion innehat“ (Hei-
ne 2017, 408). Gegen eine generelle Bevorzugung des Perfekts spreche u.a., dass
die hdufigsten Verben im Deutschen iiberwiegend im Préteritum gebraucht wer-
den. Die Empfehlung spiegele eine Ausrichtung an gesprochener Sprache, die
aber fiir DaF-Lernende eher schwieriger sei (Heine 2017, 410).

—  Auf syntaktischer Ebene empfiehlt ,Leichte Sprache“ kurze Sitze mit einfachem
Satzbau und implizit eine Vermeidung von Satzverbindungen und Satzgefiigen
sowie eine kanonische Satzgliedstellung mit dem Subjekt im Vorfeld. In Bezug
auf die Strukturierung von Informationen auf Textebene und die Kohésion fiihr-
ten die beiden letztgenannten Empfehlungen unter Umstdnden zu Problemen,
wie Heine bemerkt. Die Vermeidung von Nebensédtzen und Junktionen erfordere
z.B., Informationen zu erschliefien, die sonst explizit ausgedriickt werden. Auch
die generelle Positionierung des Subjekts im Vorfeld ist unter dem Gesichtspunkt
der Kohédrenz — der ,logischen Struktur bzw. Gedankenabfolge“ (Heine 2017,
410) - nicht immer verstehensforderlich.
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Das Lesen in einer Zweitsprache ist grundsétzlich in hohem Mafie von den L2-Sprach-
kenntnissen abhéngig, auch wenn die Personen getibte L1-Leser/innen sind. Die Verar-
beitung auf hoheren Ebenen (insbesondere Textverstehen) kann durch eine erhéhte
Aufmerksamkeit auf die Verarbeitung unterer Ebenen (z.B. Dekodieren) beeintréach-
tigt sein. Die Sprachkompetenz von L2-Lernenden entwickelt sich stetig, teilweise so-
gar ,rasant (Heine 2017, 406). Solche Entwicklungen sind in den starren Regeln
sLeichter Sprache“ nicht abgebildet, und auch das Konzept ,Einfache Sprache“ ist
hinsichtlich seiner Komplexitéts- und Kompetenzannahmen nicht explizit ausdifferen-
ziert. Eine Ausnahme bilden hier einzelne Praxisanbieter, die Schwierigkeitsstufen
ausgearbeitet haben, deren linguistische Fundierung jedoch aussteht.

3 Das Spannungsfeld Fachsprache - ,Leichte
Sprache*

3.1 Forschungskontexte

sLeichte Sprache“ und sprachliche Einfachheit bzw. Vereinfachung wird in verschie-
denen Kontexten erforscht. Besonders relevant erscheinen fiir den vorliegenden
Handbuchartikel Zuginge der Angewandten Linguistik, die sich mit der Verstandlich-
keit von Fachsprache (vgl. Antos/Hasler/Perrin 2011, Antos/Missal 2017, Gopferich-
Gornert 2018, Maafs/Rink 2018), mit Wissenstransfer und der Popularisierung von
Wissen (vgl. Antos/Weber 2005, Luttermann 2017, Engberg/Luttermann/Cacchiane/
Preote 2018, Bock/Antos 2019, Ballod 2020), sowie mit fremdsprachendidaktischen
Fragen (inshes. DaF und DaZ) (vgl. Heine 2017, Bredel 2019) befassen. Im Folgenden
kann nur auf ausgewéhlte Aspekte eingegangen werden; anhand von Fall- und Text-
beispielen werden zentrale Problemkreise erortert.

3.2 ,Leichte Sprache“ als Experten-Laien-Kommunikation?

sLeichte Sprache“ wird héufig als Form der Experten-Laien-Kommunikation charakte-
risiert (vgl. z. B. Schiewe 2017, Luttermann 2020, Bock/Antos 2019), weshalb im Folgen-
den eine Einordnung von mdglichen Anwendungsfallen in Roelckes Typologie vertika-
ler fachfremdsprachlicher Kommunikation (Roelcke 2016, 217) erfolgen soll. Eine
exemplarische Einordnung bringt hier insofern eine Konkretisierung des Phdnomen-
bereichs, als das Konzept ,Leichte Sprache“ eine gewisse Unterspezifiziertheit im Hin-
blick auf ihren Nutzerkreis mit sich bringt. AufSerdem ist sie vom programmatischen
Anspruch her (!) in jedem Lebensbereich mit dem Ziel des Abbaus von Verstehensbar-
rieren anwendbar — und dennoch sind es natirlich bestimmte Situationen, die naher
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liegen bzw. prototypischer sind als andere. Die Barrierekonstellationen kénnen ausge-
sprochen vielschichtig sein. Ich fiihre illustrativ drei mégliche Anwendungsfalle mit
typischen ,Leichte Sprache“Adressatenkreisen an und beziehe sie auf Roelckes (2016)
Typologie:

Typ 4A (Experte - Laie, beide L1): Leitender Mitarbeiter einer Lackiererei weist
einen neuen Mitarbeiter mit sog. geistiger Behinderung, der kiirzlich seinen Integrati-
onsarbeitsplatz in der Firma angetreten hat, in Arbeitsabldufe und Maschinen ein
und héndigt ihm Arbeitsanweisungen und Merkblatter aus.

Typ 4B (Experte mit L1 — Laie mit L2): Ein Hauswirtschaftslehrer einer Berufsfach-
schule erstellt schriftliche Prifungsaufgaben fiir Berufsfachschiiler mit Hérbehinde-
rung, die L2-Kenntnisse in deutscher Laut- und Schriftsprache haben.

Typ 5A (Experte 1 — Experte 2, beide mit L1): Beschéftigter mit einer sog. geistigen
Behinderung, der im Metallverarbeitungsbereich in einer Werkstatt fiir Menschen mit
Behinderung (WfbM) tétig ist, tauscht sich mit einem Beschéftigten mit einer sog.
geistigen Behinderung aus dem Holzverarbeitungsbereich tiber die Werkzeuge aus,
die im Berufsalltag genutzt werden.

In diesen drei Konstellationen sind die Kommunikationsbarrieren sowohl sprachli-
cher als auch inhaltlich-fachlicher Art: Bei Typ 4A hat der Laie, an den sich der
sLeichte Sprache“-Gebrauch richtet, ein noch eingeschrianktes Wissen iiber die am
Arbeitsplatz verwendete Fachsprache und damit zusammenhadngende Arbeitsablaufe,
Maschinen etc. Beim zweiten Typ 4B ist die Konstellation &hnlich, es gibt allerdings
zusatzlich generelle sprachliche Barrieren, da der mit ,Leichter” (oder ,Einfacher*)
Sprache adressierte Laie ein L2-Nutzer der deutschen Schriftsprache ist und zuséatzlich
primér gebadrdensprachlich kommuniziert, was bedeutet, dass die Schriftsprache
grundsatzlich eine Hiirde darstellt. Beim dritten Typ 5A muss man sowohl auf der
Seite des Experten als auch des Laien mit Einschrankungen der allgemeinen Sprach-
und Kommunikationskompetenz rechnen; dariiber hinaus haben sie fachliches und
fachsprachliches Wissen in einem bestimmten, aber nicht demselben, Themenbereich.
Beim Austausch uber sein Fachgebiet muss daher Experte 1 (genau wie Experte 2)
sprachliche Anpassungen vornehmen, was in Bezug auf die entsprechenden Fachwor-
ter eine vereinfachende Paraphrase nahelegt. Inwiefern ,Leichte Sprache“ naheliegt,
weil beide generelle Sprach- und Kommunikationseinschrankungen haben, ist strittig
und soll hier ausdrticklich nicht thematisiert werden. Zur Komplexitdt des miindli-
chen und schriftlichen Sprachgebrauchs von Erwachsenen mit sog. geistiger Behinde-
rung im Alltag liegen zu wenige fiir diesen Kontext aussagekraftige Studien vor; man
muss von einer groflen Varianz ausgehen, was allgemeine Aussagen schwer moglich
macht (vgl. auch Schuppener/Bock 2018).

Kein Anwendungsfall ,Leichter Sprache“ als Mittel fachsprachlicher Kommunika-
tion liegt bei Experten-Experten-Konstellationen vor, die sich zwischen z.B. zwei Er-
wachsenen mit sog. geistiger Behinderung im selben beruflichen Kontext abspielt:
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Typ 1A (Experte — Experte, beide L1): Beschéftigter mit einer sog. geistigen Behinde-
rung, der im Metallverarbeitungsbereich in einer Werkstatt fiir Menschen mit Behin-
derung (WfbM) tatig ist, tauscht sich mit einem Kollegen aus derselben Abteilung,
dem ebenfalls eine sog. geistige Behinderung zugeschrieben wird, iiber verwendete
Werkzeuge aus.

Was die - wenngleich schematische und damit soziale Wirklichkeit stark ver-
einfachende - Einordnung von moéglichen Anwendungsféllen ,Leichter Sprache“ in
Roelckes Typologie zeigt, ist die Bindung des Phanomens ,Leichte Sprache“ an ganz
bestimmte Konstellationen: Prototypisch wird an Kommunikationssituationen gedacht,
in denen eine ausgepragte Asymmetrie der sprachlichen Kompetenzen und des Wissens
in Bezug auf den Textgegenstand besteht, wobei jeweils eine ,wissende®, ,(fach-)sprach-
produktionskompetente“ Seite fiir eine weniger ,(fach-)sprachrezeptionskompetente“
Seite, die tiber weniger fachliches Wissen zum Thema verfiigt, Texte sprachlich adap-
tiert und ggf. Inhalte vereinfacht. Nicht im Blick sind damit Konstellationen, in denen
Experten mit L2 ,Leichte Sprache“ realisieren, bspw. weil sie mangels individueller
Verfiigbarkeit von Formulierungsalternativen ein einfacheres Register nutzen miissen.
Die sprachliche und inhaltliche Vereinfachung ist also immer intendiert und systema-
tisch, und sie richtet sich immer auf den Barrierenabbau in Bezug auf die Rezipien-
tenseite.

3.3 Merkmale von Fachsprache und ,Leichter Sprache“

In welchem Verhéltnis stehen ,Leichte Sprache“ und Fachsprachen hinsichtlich ihrer
Eigenschaften? Im Folgenden sollen ausgewdhlte Merkmale auf Wortschatz- und Text-
ebene gegeniibergestellt werden. Ziel ist es, nachzuvollziehen, wieso haufig nicht nur
ein Spannungsfeld, sondern sogar ein grundsatzlicher Widerspruch bzw. eine Unver-
einbarkeit von Fachsprache bzw. Fachlichkeit und ,Leichter Sprache“ angenommen
wird.

3.3.1 Eigenschaften auf der Ebene des Wortschatzes

Exaktheit und Eindeutigkeit gelten als zwei der wichtigsten Gliteeigenschaften fach-
sprachlicher Lexik (vgl. Roelcke 2020, 92 ff.). Mit diesen zwei semantischen Eigenschaf-
ten wird vor allem die Hoffnung verbunden, ,eine mdglichst unmissverstandliche
fachsprachliche Kommunikation [zu] gewdhrleisten“ (Roelcke 2020, 93). ,Leichte Spra-
che“ diurfte das Ideal der unmissverstandlichen Kommunikation ebenfalls fiir sich
beanspruchen, ihre lexikalisch-semantischen Eigenschaften unterscheiden sich jedoch
deutlich von denen fachsprachlicher Lexik.

Roelcke fasst lexikalisch-semantische Exaktheit als das Verhéltnis zwischen sprach-
lichem Ausdruck und auflersprachlichem Referenten; Exaktheit besteht demnach in der
unmissverstandlichen Zuordnung zwischen beiden. Was in welchem Mafie exakt ist,
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ergibt sich ,aus der einzelnen Definition [eines Fachwortes, B. B.] und deren Einbin-
dung in das betreffende definitorische Wortschatzsystem* (Roelcke 2020, 94). Bewusst
eingesetzte definitorische Vagheit ist dabei nicht als Unzulénglichkeit oder Ausnahme
zu verstehen, sondern gerade als Charakteristikum von Fachwortern. Der kontextiiber-
greifende Charakter von Definitionen verlangt eine gewisse Vagheit, damit Fachworter
in unterschiedlichen Kontexten anwendbar sind; die Exaktheit des Ausdrucks entsteht
insofern erst im Gebrauch, namlich innerhalb einzelner fachlicher AufSerungen (,kon-
textuelle Exaktheit“ bei Roelcke 2020, 96). Roelcke spricht hier auch von referentieller
Adéquatheit: Hinreichend exakt ist eine Definition, die die Bedeutung eines Ausdrucks
insofern adéquat festlegt, als der fachkommunikative Aufwand optimal bzw. effizient
gestaltet wird, wobei zu geringe Exaktheit ineffektiv und zu hohe Exaktheit nicht effi-
zient ware (Roelcke 2020, 96).

Semantisch-lexikalische Eindeutigkeit betrifft im Verstdndnis von Roelcke die Re-
lation zwischen sprachlichem Ausdruck und seiner Bedeutung. Systemlinguistisch hat
semantische Eindeutigkeit zwei Richtungen: Einerseits sind sprachliche Ausdriicke
eindeutig, wenn Monosemie vorliegt bzw. Polysemie ausbleibt und andererseits, wenn
Heteronymie vorliegt bzw. Synonymie ausbleibt (Roelcke 2020, 96). Monosemie und
Heteronymie gelten als Eigenschaften des Fachwortschatzgebrauchs, allerdings ver-
hélt es sich hier dhnlich wie bei der erwdhnten fachsprachlichen Vagheit: Sie haben
ebenfalls nur in Abhéngigkeit von spezifischen fachkommunikativen Ko- und Kontex-
ten Giiltigkeit (Roelcke 2020, 96). Auf Ebene des Systems Fachsprache treten Polysemie
und Synonymie auch durchaus auf (systematische Mehrmehrdeutigkeit): Sie sind die
Voraussetzung fiir eine Fachwortverwendung, ,die das Wortschatzsystem kon- und
kotextabhangig variiert, indem sie bestimmte Bedeutungen und Bezeichnungen selek-
tiert und dabei assoziativ motiviert“ (Roelcke 2020, 98 f.). Sprachgebrauch basiert also
wesentlich auf sprachlich-stilistischer Variation und Selektion; das menschliche Den-
ken ist von Assoziativitat gepragt — und deshalb kommt auch die Fachsprache nicht
ohne sie aus. Eindeutigkeit entsteht erst im bzw. durch den Kontext. Roelcke spricht
hier pointiert von systematischer Mehrmehrdeutigkeit bei kontextueller Eineindeutig-
keit (Roelcke 2020, 98). Letztendlich ist die Eineindeutigkeit einer einzelnen fach-
sprachlichen AuRerung die Leistung des Rezipienten/der Rezipientin: Sie miissen er-
kennen, welche Bedeutung im Kontext vorliegt und stellen insofern Eineindeutigkeit
in der Rezeption erst her, indem sie kontextuelle Deutungsindikatoren einbeziehen
und u. a. entsprechendes Wortschatzwissen einbringen.

Der Hinweis auf Rezeptionsvoraussetzungen und -herausforderungen fiihrt direkt
zum Kernproblem, das ,Leichte Sprache“ zu bearbeiten versucht: Im Unterschied zu
Fachsprache sollen ,leichte“ Texte in kognitiver Hinsicht fiir die Rezipient/innen mog-
lichst wenig voraussetzungsreich und méglichst einfach zu verarbeiten sein — auch
bei fachlich gepréagten Texten.

Eine Empfehlung, die das Netzwerk Leichte Sprache dafiir gibt, ist das Vermeiden
von Fachwortern und — wo dies nicht méglich ist — die Erklarung ,.schwerer Worter
(Netzwerk Leichte Sprache 2022, 13). Dies erscheint zunéchst plausibel, da nicht vo-
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rausgesetzt werden kann, dass die Adressatenschaft ,Leichter Sprache“ in ihrer gan-
zen Breite mit der Bedeutung von Fachwortern vertraut ist oder sich diese aus dem
Textkontext erschliefen kann. Auf einzelne Gruppen bezogen, misste diese Annahme
allerdings revidiert werden (s. auch Kap. 2). ,Leichte Sprache“ fordert eigentlich ein
differenziertes Vorgehen, das zumindest bisher in Regelwerken und Ratgebern noch
zu wenig abgebildet ist; in der Praxis werden solche Fragen aber durchaus reflektiert.

Den Empfehlungen des Netzwerks Leichte Sprache dhnlich ist auch der Ansatz
von Bredel und Maaf}, die Fachworter nicht als Teil des ,Inventar[s] der Leichten
Sprache“ sehen (Bredel/Maafd 2016, 497). Sie nennen zum einen das Problem der Unbe-
kanntheit von Fachlexik, dem mit der Erklarung der Wortbedeutungen begegnet wer-
den kénne. Zum anderen erwdhnen sie das Problem des Nichterkennens von Fach-
lexik (Bredel/Maafd 2016, 350). Wenn polyseme sprachliche Ausdriicke vorliegen, die
sowohl eine fach- als auch eine alltagssprachliche Bedeutung haben (z.B. Eigentum
in der Rechtssprache vs. in der Alltagssprache), kann dies in der Experten-Laien-
Kommunikation generell zu Verstehensproblemen fiihren (vgl. auch Antos/Missal
2017). An anderer Stelle pladieren Maafl und Rink mit Bezug auf Fachsprache dafiir,
Fachworter explizit einzufithren und zu erklaren (Maaf$/Rink 2018).

Erreicht werden soll in der ,Leichten Sprache“ weniger ein fachlich adaquates
Verstandnis vom jeweiligen Gegenstand als iiberhaupt ein Verstandnis von fachlichen
Gegenstdnden. Dieses in der Rezeption neu aufgebaute (Laien-)Wissen ist i.d. R. weni-
ger ausdifferenziert und weniger vollstandig als das Expertenwissen (zur problemati-
schen Abgrenzung von Experten und Laien vgl. auch Bock/Antos 2019). Man kann
davon ausgehen, dass die Empfehlung des Netzwerks Leichte Sprache nicht auf Bil-
dungskontexte — also Kontexte, in denen Laien eine Fachsprache auch erlernen sol-
len — ausgerichtet ist.

Typisch fiir die , Leichte Sprache“-Praxis sind explizite Erkldrungen von Fachwor-
tern bzw. von fachlichen Konzepten wie im folgenden Beispiel:

Wie entsteht Krebs?

Sie wissen schon, dass der Mensch aus
vielen kleinen Bau-Steinen besteht.

Die Bau-Steine heifien Zellen.

Die Zellen bilden alle Kérper-Teile und
alle Korper-Organe.

Korper-Organe sind z.B. das

Herz, die Lunge, die Nieren.

Die Zellen bilden sich immer wieder neu.

Manchmal werden die Zellen krank.

Die Zellen wachsen dann nicht mehr richtig.
Es werden immer mehr kranke Zellen.
Dann entsteht ein Tumor in dem Organ,

in dem die Zellen krank sind.

(Michel o.]., 15)

Die Erklarung arbeitet insbesondere damit, Anschaulichkeit herzustellen (insbes.
Baustein-Metapher) sowie fachliche Konzepte durch im alltdglichen Sprachgebrauch
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iibliche Worter exemplarisch zu illustrieren (Herz, Lunge, Niere fiir Korperorgan).
Charakteristisches Merkmal ist die Selektivitit der Bedeutungserklarung; fiir den er-
folgreichen Wissenstransfer miissen relevante Bedeutungsanteile der Worter situati-
ons- und textfunktionshezogen selektiert werden (vgl. ahnlich Maaf}/Rink 2018).

Im Vergleich mit Patienteninformationen zum selben Thema, die nicht in ,Leich-
ter Sprache“ verfasst wurden, enthélt der ,Leichte Sprache“-Text — erwartungsge-
maf — weniger Fachwdorter. Der folgende nicht-,leichte“ Text arbeitet allerdings eben-
falls mit dem Prinzip der Veranschaulichung durch Metaphern (z. B. Schéden, die nicht
mehr repariert werden kénnen; Reparaturgene) sowie mit selektiven, situationshezoge-
nen Bedeutungserklarungen.

Wie Krebs entsteht

[.]

Ausgangspunkt sind die Gene

Der Ausgangspunkt von Krebserkrankungen ist das Erbgut. In den Genen, den Tragern der Erb-
anlagen, entstehen Schaden, die nicht mehr repariert werden konnen. Dabei spielen drei Grup-
pen von Genen eine Rolle: die Onkogene, die Tumorsuppressor-Gene und die Reparaturgene.
Alle drei kommen auch in gesunden Zellen vor und regulieren dort das Wachstum und die
Differenzierung (,Reifung) der Zellen. Onkogene fordern das Zellwachstum, Tumorsuppressor-
Gene unterdriicken es. Treten in diesen Genen Verdnderungen, sogenannte Mutationen auf,
greift das Reparatursystem des Korpers ein und behebt die Schdden. Dies geschieht in den meis-
ten Féllen problemlos.

Mitunter jedoch versagt das Reparatursystem. Zwischen Onkogenen und Tumorsuppressorgenen
entsteht dann ein Ungleichgewicht, das ein unkontrolliertes Wachstum von Zellen nach sich zieht.
(Kieseritzky 2017)

Im Vergleich ist der Wortschatz des ,Leichte Sprache“Textes einerseits weniger kon-
textuell exakt, d.h. die Referenz bleibt auch in der konkreten Auferung relativ vage —
zumindest flir Leser/innen, die das fachliche Verstiandnis der Worter nicht ohnehin
schon haben.

»Leichte Sprache“-Patienteninformationen Nicht-,leichte“ Patienteninformationen

Baustein Gene/Onkogene, Tumorsuppressor-Gene,
Reparaturgene

kranke Zellen, die nicht mehr richtig wachsen Verdinderung in den Genen/Mutationen/

unkontrolliertes Wachstum von Zellen

[Zellen] bilden [Kérperteile und Organe] Wachstum und Differenzierung (,,Reifung“) der Zellen

Andererseits ist der verwendete Wortschatz im ,Leichte Sprache“Text auch polysem:
Bei den drei Ausdriicken in der Tabelle handelt es sich um Wortschatz, der in vielen
thematischen Kontexten vorkommen konnte, die jeweils andere Bedeutungen aktuali-
sieren wirden. Trotz gréferer semantischer Vagheit und Mehrdeutigkeit der verwen-
deten Worter kann man beim zitierten ,Leichte Sprache“Text insofern von einer
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angemessenen sprachlichen Losung sprechen, als die Leser/innen auch nur ein weni-
ger exaktes bzw. eindeutiges Verstdndnis der Fachwdrter bendtigen, um alltagswelt-
lich mit den Texten handeln zu kénnen. Eine dhnliche Konstellation liegt letztlich bei
den nicht-,leichten“ Patienteninformationen vor: Im Vergleich zum Fachwortschatz
in einem Fachtext flir Experten ist auch der Wortschatz dieses Textes semantisch
vager und in héherem Mafie mehrdeutig.

Neben solchen funktionalen Féllen von semantischer Vagheit und Polysemie auf
Wortebene gibt es in der ,Leichte Sprache“Praxis auch tendenziell problematische
Erscheinungsformen von Polysemie. Diese sind nicht auf Fachwortschatz beschrankt,
sondern generell typisch fiir den Umgang mit Lexik in der ,Leichten Sprache“. Die
lexikalische Variation soll zugunsten der Verstdndlichkeit eher gering gehalten wer-
den. In den Regeln des Netzwerks Leichte Sprache (2013, 5) gibt es daher die Empfeh-
lung ,Benutzen Sie immer die gleichen Worter fiir die gleichen Dinge“, die als Syno-
nym-Verbot bzw. als ,Synonymvermeidungs-Ideal“ verstanden werden kann:

Zum Beispiel:

Sie schreiben tiber ein Medikament.

Benutzen Sie immer nur ein Wort. Zum Beispiel: Tablette.
Wechseln Sie nicht zwischen Tablette und Pille.
(Netzwerk Leichte Sprache 2022, 14; Hervorh. i. Orig.)

Wihrend bei Fachwortschatz in fachsprachlichen Auferungen die Vermeidung von
Synonymen mit kontextueller Vereindeutigung einhergeht und somit Unmissverstand-
lichkeit sichert, ist dies bei ,Leichter Sprache“ nicht unbedingt der Fall. Die geringe
lexikalische Variation fithrt dann vielmehr dazu, dass einige wenige Worter in unter-
schiedlichsten Kontexten und entsprechend unterschiedlicher Bedeutung gebraucht
werden. Synonymvermeidung fiihrt also gerade — moglicherweise entgegen der Inten-
tion der Ubersetzer/innen und Autor/innen — zu (verdeckter) Polysemie. Dies trifft
besonders auf den Bereich der Verben zu. Machen zahlt bspw. zu einem der meistge-
nutzten Verben: Einerseits ist machen ein hochfrequentes Wort und damit fiir die
Adressat/innen vertraut, andererseits ist es in seiner Referenz vage und vieldeutig
und konnte — insbesondere, wenn Rezipient/innen die Kontextinformationen nicht
hinreichend nutzen kénnen — auch eine Verstdndnishiirde darstellen. Die folgende
Liste zeigt einige Ausdriicke mit machen aus dem Bundestagswahlprogramm der SPD
in ,Leichter Sprache“ (2021):

wir [die SPD] wollen etw. machen; die SPD will etw. besser machen; Was machen die Frauen und
Minner im Bundes-Tag?; Gesetze machen; [die Bundes-Kanzlerin/der Bundes-Kanzler entscheidet,]
was in Deutschland gemacht wird; die Regierung macht [das, was in den Gesetzen steht]; Vorschlige
fiir neue Gesetze machen; Brief-Wahl machen; Kreuze machen; gute/bessere Arbeit machen; Zukunft
wird jetzt gemacht; Forschung machen; Untersuchungen machen; Strom machen; Urlaub machen;
leichter machen; [Antrdge] von zu Hause aus machen; Geschdfte machen; einen Plan machen; gute
Sachen machen; Regeln machen; Mut machen; Politik machen; bei der Wahl mitmachen; Sachen
machen [, die die Biirgerinnen und Biirger gut finden]; stirker machen; richtig machen
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3.3.2 Eigenschaften auf Textebene

Insgesamt sind Fragen fachsprachlicher Textualitdt eng mit allgemeinen textlinguisti-
schen Fragen verkniipft. Sie werden hier v. a. deshalb angesprochen, weil Merkmale der
Textebene noch einmal andere Einblicke in das Spannungsfeld Fachsprache - ,Leichte
Sprache“ liefern. Texte sind zundchst einmal nicht strikt in Fach- und Nicht-Fachtexte
Klassifizierbar, vielmehr handelt es sich um ein ,Spektrum von Texten unterschied-
lichen Fachsprachlichkeitsgrads® (Gopferich 1995, 58). In einer kommunikativ-pragma-
tisch akzentuierten Sichtweise haben Fachtexte u.a. charakteristische Merkmale im
Hinblick auf ihre kommunikative Funktion (Gesamttext und Textteile), das Textthema
(inkl. Teilthemen und ihre Abfolge), ihre Gegliedertheit sowie typografische Merkmale
(i.w.S., vgl. Stockl 2004). Roelcke (2020, 132) spricht von charakteristischen ,Fachtext-
bauplénen®, die die Makrostruktur der Texte prage (vgl. auch Szurawitzki/Bayer 2016).
Diese textuellen Konventionen beeinflussen nicht zuletzt die Erwartungshaltung
und Rezeption von Leser/innen und sind deshalb auch ein Verstdndlichkeitsfaktor.
Als mikrostrukturelle Spezifika fachsprachlicher Texte werden u. a. der Einsatz von
Textbausteinen sowie metasprachliche Kommentierungen (z. B. Erlauterungen von
Wortbedeutungen oder terminologische Abgrenzungen) genannt (Roelcke 2020, 134).
Interessanterweise sind gerade diese beiden Merkmale auch typisch fiir ,Leichte
Sprache“: Zum einen gibt es kleinere Einheiten, die in Texten ,bausteinhaft“ einge-
setzt werden, ndmlich sprachliche Formeln wie Das heifst: ... oder Das schwierige
Wort dafiir ist: ... Diese sind zwar in Regelwerken ,Leichter Sprache“ nicht aus-
driicklich festgehalten, sie tauchen aber immer wieder in Texten unterschiedlicher
Anbieter und in verschiedensten thematischen Kontexten auf. Zum anderen gibt
es manchmal auch Worterklarungen, die text- und kontextiibergreifend eingesetzt
werden (genutzt werden dafiir z. B. Worterbiicher wie ,Hurraki — Woérterbuch fiir
Leichte Sprache“). Metasprachliche Kommentierungen erscheinen in , Leichter Spra-
che“ primér als Erlduterungen zu im Text verwendeter Lexik, manchmal in Form
eines Glossars am Textende oder als Marginalie auf derselben Seite, hdufiger aber
integriert in den Flief3text selbst. Grundsatzlich werden Worter, die beim avisierten
Adressatenkreis als nicht bekannt vermutet werden, erklart bzw. definiert. Dies be-
trifft in der ,Leichten Sprache“ nicht nur Fachwdorter.

Eine Besonderheit im Vergleich zu nicht-,leichten (Fach-)Texten besteht in der —
fehlenden — Markierung der Textsorte, und zwar sowohl mit Blick auf die sprachli-
chen als auch die nichtsprachlichen Textmerkmale. ,Leichte Sprache“ als ,,Ganzes“
weist zwar wiedererkennbare sprachliche und visuelle Charakteristika auf, aller-
dings unterscheiden sich diese typischerweise nicht bzw. kaum in Abhédngigkeit von
der Textsorte und ihrer Funktion. Sicherlich ist der Wortschatz bis zu einem gewis-
sen Grad themenabhéngig, aber inshesondere die Merkmale auf Textebene variieren
kaum. Besonders schnell ist dies bei den makrotypografischen Merkmalen ersicht-
lich:
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NATO-Beitritt « Wie wird man Mitglied in der NATO?

Alle anderen NATO-Lander haben
dann die Pflicht, gemeinsam etwas
gegen den Angriff zu machen.

Die NATO-Lander arbeiten aber auch
zusammen, damit es gar nicht erst zu
einem Angriff kommt.

Es gibt immer wieder Kritik an den
Zielen der NATO.

Die Kritiker sagen zum Beispiel:

Die NATO verlasst sich bei ihren
Zielen zu sehr auf Waffen und
Soldaten.

Sie ist nicht so gut darin, Probleme
auf friedliche Art zu 16sen.

Manche Menschen finden auch:
Die NATO kann gar nicht helfen, die
Probleme auf der Welt zu 16sen.

NATO ist die Abkiirzung fiir den
englischen Namen dieser Gruppe.

Auf Deutsch bedeutet der Name:
Organisation des Nord-Atlantik-
Vertrags.

Im weiteren Text wird aber immer
nur NATO stehen.

Mitglied in der NATO werden

Im Moment hat die NATO 30
Mitglieder.

Dazu gehdren zum Beispiel:
Deutschland, die USA und Frankreich.

Mehrere Lander méchten Mitglied in
der NATO werden.

So ein Beitritt 1auft immer nach ganz
bestimmten Regeln ab.

Diese werden im Folgenden etwas
genauer erklart.

Anforderungen

Will ein Land in die NATO, muss
es verschiedene Anforderungen
erfiillen.

Es muss sich an die Regeln halten, die
sich die NATO gegeben hat.

Hier ein paar Beispiele dafiir:

Das Land muss ein europdisches
Land sein.

Das Land muss sich an die Regeln der
Vereinten Nationen halten.

Die Vereinten Nationen sind eine
Versammlung von fast allen Lindern
auf der Welt.

Sie haben sich zusammengetan, um
Probleme der Welt gemeinsam zu
16sen.

Sie wollen Frieden, Sicherheit und
ein gutes Leben fiir jeden einzelnen
Menschen auf der Welt erreichen.

Das Land muss eine Demokratie sein.

Demokratie ist eine bestimmte Art,
wie ein Land regiert wird.

In einer Demokratie bestimmen alle
Biirger zusammen, was im Land
passieren soll.

Das machen sie zum Beispiel durch
Wahlen.

Das Land muss erklaren, dass es
Streitereien mit anderen Landern
moglichst friedlich 16sen wird.

Das Land muss dabei helfen
kénnen, andere NATO-Mitglieder zu
beschiitzen.

Abb. 1: Auszug aus einem Nachrichtentext: Informationen in Leichter Sprache. Beilage fir:
Das Parlament, Ausg. Nr. 203, 11. 07. 2022.
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24
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Schulen sollen inklusiv sein

Diesen Text hat JUirgen Oelkers geschrieben.
In Schwerer Sprache heiB3t der Text:
Inklusion als Aufgabe der &ffentlichen Schule.

Beim Text in Leichter Sprache haben Katja
Scheidt und Kerstin Hazibar mitgearbeitet.

Verschiedene Gesetze sagen:
Alle Schulen sollen inklusiv werden.
Inklusiv heiBt: alle Kinder lernen gemeinsam.

Das ist nicht einfach.
Es gibt Probleme.
Ein Problem ist der Aufbau der Schule.

Schul-Wesen: das sind alle Schulen in einem
Land.

Das deutsche Schul-Wesen ist selektiv.
Selektiv ist ein schweres Wort und bedeutet:
Kinder kdnnen nicht miteinander lernen.

Das Schul-Wesen trennt die Kinder
voneinander.

Kinder missen in verschiedene Schulen gehen:
Einige Schiiler und Schilerinnen gehen auf
das Gymnasium.

Andere auf die Real-Schule.

Einige Schiler und Schilerinnen gehen auf die
Haupt-Schule.

Und andere auf die Sonder-Schule.

Abb. 2: Auszug aus einem wissenschaftlichen Sammelband: Seitz u. a. 2014, 24.
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Das Blut flieBt durch Blut-GefaBe.
Blut-GefaBe heiBen auch Adern und Venen.
Das Korper-Wasser oder das Blut

nimmt kranke Zellen vom Tumor

in die anderen Organe mit.

Dort kann sich dann ein

neuer Tumor bilden.

So ein neuer Tumor heiBt Metastase
oder Tochter-Geschwulst.

Wie entsteht Krebs?

Sie wissen schon, dass der Mensch aus
vielen kleinen Bau-Steinen besteht.

Die Bau-Steine heil3en Zellen.

Die Zellen bilden alle Koérper-Teile und
alle Kérper-Organe.

Korper-Organe sind z. B. das

Herz, die Lunge, die Nieren.

Die Zellen bilden sich immer wieder neu.

Manchmal werden die Zellen krank.
Die Zellen wachsen dann nicht mehr richtig.
Es werden immer mehr kranke Zellen.

Dann entsteht ein Tumor in dem Organ,

in dem die kranken Zellen sind.

2012 Sé&chsische Krebsgesellschaft e.V.

15

Abb. 3: Auszug aus Patienteninformationen: Michel o.]., 15.
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Inwiefern diese typografische Variationsarmut der Erkennbarkeit der Textsorte und
somit der Textverstandlichkeit zutrédglich ist, wird aktuell diskutiert (vgl. Bock 2020).
Hier besteht in jedem Fall ein wesentlicher Unterschied zu Fachtexten, aber auch
allen anderen Texten.
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Michael Schart
CLIL - fach- und sprachintegrierter Unterricht

Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit konzeptionellen Uberlegungen und
empirischen Erkenntnissen zum fach- und sprachintegrierten Ansatz (CLIL). Nach ei-
ner begrifflichen Klarung erfolgt eine Einordnung des CLIL-Konzepts in die fremd-
sprachendidaktische Diskussion. Im Zentrum des Beitrags steht ein Blick auf den For-
schungsstand. Da fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache bislang kaum empirische
Studien vorliegen, werden dabei vor allem Erkenntnisse der internationalen Fremd-
sprachenforschung dargestellt. Die unterrichtlichen Interaktionsprozesse werden als
ein Aspekt des CLIL-Unterrichts hervorgehoben, denen eine besondere Bedeutung zu-
kommt.

Schlagwérter: CLIL, fach- und sprachintegrierter Unterricht, unterrichtliche Interak-
tion, Unterrichtsinhalte

Zur Genese des Begriffs und seiner Vielfalt
CLIL und Fremdsprachendidaktik
Empirische Erkenntnisse
InteraktionInteraktion im CLIL-Unterricht
Ausblick

Literatur
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1 Zur Genese des Begriffs und seiner Vielfalt

Seit einigen Jahren lasst sich im Bereich Deutsch als Fremdsprache ein gesteigertes
Interesse an der Verkniipfung von fremdsprachlichen und fachlichen Lehr- und Lern-
prozessen beobachten, fiir die sich die Bezeichnung Content and Language Integrated
Learning (CLIL) durchgesetzt hat (Haataja/Wicke 2018; Lindemann/Hufeisen 2015). Der
Ansatz wirkt innovativ, denn er stellt eine weit verbreitete Vorstellung von Fremd-
sprachendidaktik in Frage. Diese griindet — in einem verkirzenden Analogieschluss
zu Fachern wie Mathematik oder Chemie — auf der Annahme, die Sprache bzw. ihre
Strukturen bildeten den zentralen Gegenstand des DaF-Unterrichts. Weitere Inhalte
sind diesem Verstdndnis nach zwar ebenfalls notwendig, werden aber nur als schmii-
ckendes Beiwerk oder im giinstigeren Falle als zweitrangig betrachtet. Der CLIL-Ansatz
bricht mit dieser Denkweise — je nach Variante mehr oder weniger konsequent — und
setzt ihr ein Konzept von Fremdsprachenunterricht entgegen, in dem die Inhalte in
den Mittelpunkt der didaktischen Planung treten und die Fremdsprache vom Lernge-
genstand zum Lernmedium wird.

Im Bereich Deutsch als Fremdsprache hat damit eine Entwicklung eingesetzt, die
auf anderen Gebieten seit langem anhélt. Erste Uberlegungen zu CLIL lasen sich bis

3 Open Access. © 2024 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. [(c<) XN Dieses Werk ist
lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-024
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ins 19. Jahrhundert zuriickverfolgen. So regte beispielsweise der franzdsische Pada-
goge Francois Gouin bereits im Jahr 1880 dazu an, Physik oder Geschichte in einer
Fremdsprache zu unterrichten (vgl. Kelly 1976, 289). Es brauchte zwar noch einige
Jahrzehnte, bis diese didaktische Vision verwirklicht wurde, doch ein Blick in die
Schulsysteme vieler Lander zeigt heute, dass CLIL inzwischen zum schulischen Alltag
gehort: Weltweit findet sich eine grofe Diversitdt an Unterrichtsmodellen auf allen
Stufen des Bildungssystems, die das Erlernen einer Fremdsprache mit dem Erwerb
von Wissen und Fahigkeiten auf Fachgebieten wie Mathematik, Erdkunde oder Sport
kombinieren.

Die zahlreichen Realisierungsvarianten von CLIL-Unterricht beruhen alle auf der
Annahme, dass sich aus der Begegnung von Fach und Fremdsprache besondere Syner-
gieeffekte flir das Lernen ergeben. Dieser gemeinsame Grundgedanke wird jedoch
von der begrifflichen Vielfalt verdeckt, die sich in den letzten Jahrzehnten im Umfeld
des didaktischen Ansatzes herausgebildet hat. CLIL ist dabei nur eine von vielen mog-
lichen Bezeichnungen. Sie kann als eine européische Schopfung gelten und lésst sich
auf die Initiativen der Europdischen Union zur Férderung von Mehrsprachigkeit seit
den 1990er Jahren zurtickfithren (Ahern 2014). Im deutschen Sprachraum trifft sie auf
die dlteren und weit verbreiteten Begriffe ,bilingualer Unterricht“ oder ,,Sachfachun-
terricht“ (Hallet/Kénigs 2013) bzw. dem englischsprachigen Pendant Bilingual Educa-
tion (Mehisto 2012). Diese entstanden bereits in den 1960er Jahren, als im Zuge der
deutsch-franzésischen Bemithungen um Verstdndigung u. a. neue schulische Konzepte
zur Férderung der fremdsprachlichen Kompetenzen entwickelt wurden (Breidbach
2013).

Vor diesem Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass eine begriffliche Klarung
bzw. Abgrenzung zuweilen tiber die Verortung im Bildungssystem versucht wird. Bi-
lingualer Unterricht soll dann die Besonderheiten des fach- und sprachintegrierten
Unterrichtens auf der Primar- und Sekundarstufe herausstellen, etwa die Bindung an
die nationalen bzw. regionalen Lehrpléne, die klare Zuordnung zum Fachunterricht
oder die Leitung durch muttersprachliche Fachlehrende (siehe Dalton-Puffer 2017,
155). Und um der besonderen Situation im deutschen Auslandsschulwesen gerecht zu
werden, hat sich zusétzlich der Begriff ,Deutschsprachiger Fachunterricht“ (Leisen
1999; 2015) etabliert.

CLIL wird daher tendenziell eher fiir Unterrichtssettings im tertidren Bereich
verwendet. Dort jedoch konkurriert die Bezeichnung mit den im nordamerikanischen
Diskurs gangigen Begriffen CBI (Content-Based Instruction) bzw. CBLT (Content-Based
Language Teaching). Aber auch die Akronyme LAC (Language Across the Curriculum;
Grenfell 2002), SCLT (Sustained Content Language Teaching; Murphy/Stoller 2011), EMI
(English Medium Instruction; Macaro 2018), EAP (English for Academic Purposes;
Chazal 2014), TBLI (Theme-Based Language Instruction; James 2006) oder ICLHE (Inte-
grated Content and Language in Higher Education; Schmidt-Unterberger 2018) bieten
sich gerade im tertidren Bereich als alternative Moglichkeiten an.

Dieser begriffliche Variantenreichtum bei den fach- und sprachintegrierten Kon-
zepten darf nicht nur als das Resultat einer besonders ehrgeizigen akademischen
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Profilbildung gesehen werden. Er ergibt sich auch aus den sehr unterschiedlichen
Konstellationen, unter denen diese Form von Unterricht entworfen und durchgefiihrt
wird. Vergleicht man etwa den bilingualen Geschichtsunterricht an einer deutschen
Realschule, den Mathematikunterricht an einem tiirkischen Gymnasium mit deutsch-
sprachigem Zweig und einen Deutschkurs fiir angehende Pflegekréfte, die sich am
Goethe-Institut in Hanoi auf eine zukunftige Tatigkeit in Deutschland vorbereiten,
trennt diese drei Lehr- und Lernsituationen mehr voneinander als sie verbindet —
zumindest bei flicchtiger Betrachtung. Und man braucht mit den Unterschieden nicht
bis ins Detail vertraut zu sein, um zu verstehen, dass die konkrete Gestaltung fach-
und sprachintegrierter Kursangebote von zahlreichen Faktoren gepragt wird, von spra-
chenpolitischen Entscheidungen beispielsweise, von der Einbindung in Institutionen
mit ihren je eigenen Bildungszielen, curricularen Richtlinien oder personellen Ressour-
cen und nicht zuletzt von den Erwartungen und Einstellungen der Beteiligten (vgl.
z.B. Hiittner u.a. 2013; van Kampen u.a. 2020; Viebrock 2014). Und dennoch handelt
es sich in allen drei Fallen letztlich nur um Spielarten des fach- und sprachintegrierten
Ansatzes.

Als wesentliches Kriterium der Unterscheidung von unterschiedlichen Versionen
des CLIL-Unterrichts bietet sich daher vor allem die Frage an, ob die Lehr- und Lern-
prozesse eher vor dem Hintergrund eines Sachfachs und seiner Struktur entworfen
werden oder ob sie eher von fremdsprachendidaktischen Uberlegungen bestimmt
sind. Die verschiedenen Konzepte des fach- und sprachintegrierten Unterrichts lassen
sich aus dieser Perspektive entlang eines Kontinuums anordnen. Den Extrempunkt
auf der einen Seite bilden fachdominierte Konzepte, wie etwa die auf Englisch gehal-
tenen Fachvorlesungen an deutschen Universitdten. Das Ende des Kontinuums auf
der anderen Seite markieren fremdsprachendidaktisch gepragte Programme wie bei-
spielsweise themenbasierte Kursangebote (Brinton/Snow 2017, 8; Cameron 2010, 180 ff.;
Lyster 2017, 87). Dalton-Puffer (2017, 154) schligt vor, diese Extrempunkte mit den Be-
zeichnungen hard CLIL-type und soft CLIL-type zu versehen. Ein solches Kontinuum
kann die von Smit (2015, 92) kritisierte zunehmende Verwdsserung der Begrifflichkei-
ten zwar nicht einddmmen, bietet sich jedoch als ein sehr hilfreiches gedankliches
Konstrukt an. Es ermdglicht einerseits eine erste Orientierung in diesem uniibersichtli-
chen Bereich und eignet sich andererseits in seiner Flexibilitiat auch als ein heuristi-
sches Instrument, um Programme, Kurse oder einzelne Unterrichtsstunden zu charak-
terisieren.

2 CLIL und Fremdsprachendidaktik

Eine verstirkte Auseinandersetzung mit den Mdoglichkeiten und Grenzen sach- und
fachintegrierter Lehr- und Lernprozesse setzte erst in den 1980er und 1990er Jahren
ein. Im Hinblick auf das Schulsystem in europdischen Ladndern waren dafiir die be-
reits erwahnten landeriibergreifenden sprachenpolitischen Initiativen ein ausschlag-
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gebender Faktor. Ein weiterer wichtiger Impuls fiir diese Entwicklung ging jedoch
auch von den Problemen aus, die sich in der Praxis des kommunikativen Fremdspra-
chenunterrichts abzeichneten. Gemeint ist hier vor allem die Tendenz, die Auswahl
und die Gestaltung von Texten und Aktivititen vorrangig an sprachlichen Lernzielen
bzw. der Forderung einzelner sprachlicher Fertigkeiten zu orientieren und damit die
Inhalte zu vernachldssigen oder sogar zu trivialisieren (vgl. Legutke/Thomas 1991, 15;
Pennycook 1990, 13). Die dezidierte Kritik an dieser Schwachstelle kommunikativ aus-
gerichteter Settings setzte bereits in den 1980er Jahren ein, wurde in der Folgezeit
vor allem von Uberlegungen zum literarischen und interkulturellen Lernpotenzial des
Fremdsprachenunterrichts vorangetrieben (vgl. Byram/Wagner 2018) und erhélt von
aktuellen Konzepten zu einer kritischen Fremdsprachendidaktik neue Impulse (Ger-
lach 2020).

Der fach- und sprachintegrierte Ansatz fithrt in besonderer Weise vor Augen, dass
die kommunikative Didaktik ihre Legitimitit aus der Relevanz der Interaktion im Klas-
senraum gewinnt. Es geht nicht in erster Linie darum, die fremde Sprache einzuiiben
oder ihren Gebrauch zu imitieren. Die Lernenden sollen sie vielmehr als ein Instru-
ment erleben, das ihnen neue Sicht- und Denkweisen erschliefst, das ihnen hilft, ihr
Selbstverstandnis weiterzuentwickeln und das es ihnen nicht zuletzt erméglicht, ge-
meinsam mit anderen zu handeln. Thematische Beliebigkeit und Belanglosigkeit tragen
deshalb dazu bei, die Basis der kommunikativen Fremdsprachendidaktik zu untergra-
ben (vgl. auch Grenfell 2002, 26; Stoller/Grabe 2017).

Diese Argumentation miindet in die Erkenntnis, dass es sich beim CLIL-Ansatz
nicht um einen Gegenentwurf zum kommunikativen Fremdsprachenunterricht han-
delt, sondern eine seiner Varianten. Sie setzt auf die Pramisse, dass sich die Bedingun-
gen fir einen realitdtsnahen Gebrauch der Fremdsprache vor allem dann verbessern,
wenn die Motivation zum sprachlichen Handeln von den Inhalten ausgeht (Brinton/
Snow 2017, 4). Sobald diese Inhalte die Notwendigkeit des Fremdsprachenlernens in
sich tragen, so die Erwartung, werde gleichsam en passant authentisch kommuniziert.
Die fremde Sprache wird zum Medium, mit dessen Hilfe Lernende Informationen von
Interesse und Relevanz austauschen oder sich gemeinsam neues Wissen erschliefien.
Eine Situation, die Dalton-Puffer (2007, 3) folgerichtig als ,the ultimate dream of Com-
municative Language Teaching® bezeichnet.

Dabei verlangt der CLIL-Ansatz nicht nach einer bestimmten Abfolge von Unter-
richtsphasen oder Aktivitdten. Er stellt mithin keine Methode dar, sondern lasst sich
in unterschiedlichen Kontexten sehr variabel umsetzen. In einer idealtypischen Reali-
sierung gelingt die Verbindung von anspruchsvollen Inhalten (content), selbstbe-
stimmten Lern- bzw. Denkprozessen (cognition), aktiver Interaktion (communication)
und interkulturellem Lernen (culture). Dieses Zusammenspiel beschreibt Coyle (2007)
in seinem 4 C’s-Modell:

In essence, the 4 C’s Framework suggests that it is through progression in knowledge, skills and
understanding of the content, engagement in associated cognitive processing, interaction in the
communicative context, the development of appropriate language knowledge and skills as well as
experiencing a deepening intercultural awareness that effective CLIL takes place. (Coyle 2007, 550)



CLIL - fach- und sprachintegrierter Unterricht = 371

Sakamoto (2021) hat diese Uberlegungen jiingst um ein weiteres C erweitert, indem
sie auf die Bedeutung des reflektierenden und emanzipatorischen Denkens (critical
thinking) in den vier anderen Elementen des Coylschen Modells verweist.

Ein weiteres theoretisch motiviertes Modell zum CLIL-Unterricht stammt von Hal-
let (1998). Anhand seines ,Bilingual Triangle, dem Zusammenwirken von eigenkultu-
rellen, fremdkulturellen und kulturtibergreifenden Aspekten, beschreibt er, weshalb
CLIL-Unterricht nicht deckungsgleich zum Fachunterricht in der L1 der Lernenden
gedacht werden konne. Auch ein direkter Import des Fachunterrichts aus der Region
der Zielsprache verbietet sich aus der Perspektive dieses Modells. Das besondere Po-
tenzial dieser Unterrichtsform ergebe sich gerade aus den ,neuen kulturellen und
kulturiibergreifenden Dimensionen, die iiber die fremde Sprache Eingang in das je-
weilige fachliche Denken und seine Konzepte finden" (Hallet 1998, 120).

3 Empirische Erkenntnisse

Das innovative Potenzial, das CLIL-Settings in vielen theoretisch-konzeptionellen Pu-
blikationen zugesprochen wird, stellt sich allerdings nicht zwangslaufig ein, sobald
Lehrende mehr Wert auf die thematische Ausgestaltung des Fremdsprachenunter-
richts legen oder fachliche Inhalte in einer Fremdsprache unterrichten. Daher kon-
zentriert sich die empirische Forschung der letzten Jahre verstarkt darauf, die konkre-
ten Bedingungen zu ergriinden, unter denen die erhofften Synergieeffekte von CLIL-
Unterricht tatsachlich zum Tragen kommen.

Empirische Studien konnten in den letzten Jahren wiederholt aufzeigen, dass eini-
ge der Annahmen, von denen das CLIL-Konzept ausgeht, nicht unbegriindet sind. So
konnen Lernende in fach- und sprachintegrierten Settings tatsachlich gréfere fremd-
sprachliche Lernfortschritte erreichen als Lernende in eher konventionellen kommus-
nikativen Unterrichtsdesigns. Diese Tendenz zeigt sich etwa bei den rezeptiven Fertig-
keiten und der lexikalischen Kompetenz. Auch die Diskurskompetenz entwickelt sich
besser, was sich unter anderem an der Fliissigkeit und Komplexitit der AuRerungen
ablesen lasst, an den strategischen Fahigkeiten der Lernenden, aber auch an ihrer
Selbstsicherheit beim Gebrauch der Fremdsprache (siehe Dalton-Puffer 2011; Lasaga-
baster u.a. 2010).

Sehr deutlich treten diese Effekte beispielsweise in der DESI-Studie zu Tage. Die
betreffenden Schiilerinnen und Schiiler der neunten Klasse waren hinsichtlich des
sprachlichen Niveaus in Englisch ihren Altersgenossen um mindestens ein Schuljahr
voraus, weshalb Nold (2008, 457) zu dem Fazit kommt: ,Die Ergebnisse der Untersu-
chungen zum bilingualen Sachfachunterricht Englisch in DESI belegen erstmalig in
einer grofSen Stichprobe, dass das Konzept von bilingualem Sachfachunterricht die
mit ihm verbundenen Hoffnungen umfassend erfiillt.

Eine Garantie fiir das Gelingen inhaltsbasierter Unterrichtskonzepte geht mit sol-
chen Erkenntnissen allerdings nicht einher, denn sie sind immer an die besonderen



372 —— Michael Schart

ortlichen Bedingungen gebunden. In diesem Sinne konnten die empirischen Forschun-
gen auch dazu beitragen, tiberzogenen Erwartungen eine niuichternere Sicht auf die
Moglichkeiten und Grenzen des CLIL-Unterrichts entgegenzustellen. Es zeigt sich bei-
spielsweise immer wieder, wie eng die in CLIL-Settings erzielten Lernerfolge mit den
jeweiligen lokalen Kontexten verkniipft sind. So spielen die Qualitdt und die Bedeu-
tung des Fremdsprachenunterrichts in einer Region eine entscheidende Rolle (vgl.
Goris/Denessen/Verhoeven 2019). Als wichtige Faktoren wurden zudem die soziale Se-
lektivitdt sowie die Motivation von Lehrenden und Lernenden identifiziert (vgl. Rum-
lich 2018). Daher sind die positiven Resultate in Vergleichsstudien zum Teil darauf
zuruckzufiihren, dass sich vor allem die leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler
von bilingualen Zweigen angezogen fithlen (Dalton-Puffer 2011, 186). Auch die positi-
ven Effekte auf die Motivation der Lernenden in fach- und sprachintegrierten Pro-
grammen, wie sie von Lyster (2017) beschrieben werden, ergeben sich nicht unmittel-
bar aus der Verbindung von Fach und Sprache, sondern erfordern weitere forderliche
Bedingungen. An der Studie von Merino/Lasagabaster (2018) ldsst sich zum Beispiel
ablesen, wie die motivierende Wirkung von Programmen mit ihrer Intensitét zusam-
menhédngen kann.

Auf eine uberraschend grofie Forschungsliicke st6f3t man mit der Frage, ob die
optimistisch stimmenden Ergebnisse zu den sprachlichen Lernprozessen mit ver-
gleichbaren Fortschritten bei den inhaltlichen Lernprozessen einhergehen (z.B. Bon-
net 2016; Dallinger et al. 2016). Die Datenlage dazu ist momentan noch dirftig und
somit erscheint zum jetzigen Zeitpunkt weitgehend unklar, wie sich unter den Bedin-
gungen des CLIL-Unterrichts die fachlichen Kompetenzen entwickeln und ob auch in
dieser Hinsicht von einem Synergieeffekt die Rede sein kann.

Zum Gesamthild des Forschungsstandes gehoren zudem die Erkenntnisse, die auf
die Schwachstellen fach- und sprachintegrierter Unterrichtskonzepte hinweisen und
die unter bestimmten Bedingungen ausschlaggebend fiir deren Erfolg — oder eben auch
Misserfolg — sein konnen. Auf einen dieser problematischen Punkte verweist die Frage,
wie es Lernenden gelingt, sich eine fremde Sprache anzueignen, ohne deren Systematik
zu reflektieren. Zundchst ging man bei diesem Ansatz im Sinne der Input-Hypothese
(Krashen 1981) davon aus, dass sich die positiven Effekte auf die fremdsprachlichen
Kompetenzen gleichsam nebenbei einstellen wiirden. Appel (2011) bezeichnet diese An-
nahme als ,Jmmersionsargument“. Gerade die Forschungen in Immersionsprogrammen
fiihrten jedoch vor Augen, dass fiir die Lernenden héhere Niveaustufen grammati-
scher Kompetenz kaum zu erreichen sind (vgl. Ellis/Shintani 2014, 16). Empirische
Befunde legen somit eine differenziertere Sicht auf die Rolle formaler Aspekte des
Spracherwerbs nahe oder wie Lightbown (2014, 129) es formuliert: ,Language aquisi-
tion does not take care of itself.“

Um die Lernenden auch bei der Entwicklung der formalen Korrektheit ihres
Sprachgebrauchs zu unterstiitzen, so der momentane Forschungsstand, sollten in-
haltsbasierte Unterrichtsdesigns Phasen vorsehen, in denen tber sprachliche Formen
und Funktionen gezielt nachgedacht wird. Eine Strategie, die Long (2015) mit dem



CLIL - fach- und sprachintegrierter Unterricht == 373

Begriff ,Focus on form“ gefasst hat. Solche reflexiven Phasen zu sprachlichen Phéno-
menen erscheinen vor allem dann notwendig zu sein, wenn die Lernenden — im
Unterschied zum bilingualen Sachfachunterricht an deutschen Schulen - keine beglei-
tenden Fremdsprachenkurse besuchen. Lyster (2017) pladiert daher fir einen counter-
balanced approach, ein Modell fach- und sprachintegrierten Unterrichts, der ausrei-
chend Raum lésst fiir formale und funktionale Sprachbetrachtung. Auch wenn der
Schwerpunkt auf den inhaltlichen Lernprozessen liegt, wird der Unterricht bei die-
sem Ansatz so gestaltet, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden immer wieder da-
rauf gelenkt wird, welche Rolle sprachlichen Strukturen bei der Realisierung von
Handlungsabsichten und bei der Bedeutungskonstitution zukommt.

4 Interaktion im CLIL-Unterricht

Ein zentraler, aber bislang noch wenig erforschter Aspekt des CLIL-Unterrichts sind
die interaktiven Prozesse. Es mangelt beispielsweise an Studien, die uns Einblicke in
den Verlauf von fachlichen und fremdsprachlichen Lernprozessen unter CLIL-Bedin-
gungen anhand von AuRerungen im Unterrichtsgeschehen erméglichen. Allerdings
lassen sich aus bisherigen empirischen Arbeiten zur unterrichtlichen Interaktion im
CLIL-Unterricht wichtige Riickschliisse auf diese Problematik ziehen. So weisen einige
Untersuchungen eindriicklich darauf hin, dass sich die Interaktion positiv auf die
Lernmoglichkeiten auswirken kann, wenn sie entsprechend gezielt gestaltet wird (Lli-
nares 2017; Valverde Caravaca 2019). An anderen Studien lasst sich hingegen ablesen,
wie bestimmte Gesprachsmuster im Klassenraum entscheidend dazu beitragen, dass
die Rdume fiir selbststandiges Denken und Argumentieren verengt und damit Aus-
handlungsprozesse unter den Lernenden verhindert werden (Dalton-Puffer 2007, 253 ff.;
Llinares/Morton/Whittaker 2012, 76; Nikula/Dalton-Puffer/Garcia 2013, 73 ff.).

Dass gerade die interaktiven Prozesse im CLIL-Unterricht in den letzten Jahren
in den Fokus kritischer Betrachtungen geriickt sind, kann daher nicht tiberraschen.
So bemadngeln etwa Bonnet/Breidbach (2013, 190) und auch Coyle (2007, 548), dass
bilingualer Unterricht entgegen aller programmatischen Entwiirfe in der Praxis eher
stoff- und lehrkraftzentriert bzw. transmissionsorientiert ablaufe. Eine Einschdtzung,
die in empirischen Studien Bestdtigung findet (z.B. bei Dalton-Puffer 2007). In der
Fachdiskussion wird vor allem immer wieder die Dominanz des sogenannten triadi-
schen Dialogs kritisiert, also der bestdndigen Abfolge von Impulsen der Lehrperson,
auf die einzelne Lernende mit eher wenig komplexen AuRerungen reagieren (,Frage-
Antwort-Rickmeldungs-Muster*; Richert 2005).

Gerade fiir die Herausbildung von fachlichen Konzepten in der Fremdsprache
erscheint jedoch eine bewusste Gestaltung der Interaktion im Klassenraum eine maf-
gebliche Rolle zu spielen, denn Lernende werden in fach- und sprachintegrierten
Settings fortwdhrend mit Phanomenen bzw. ihren fachspezifischen Versprachlichun-
gen konfrontiert, die ihnen auch in der Muttersprache nicht vertraut sind. Sie stehen
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mithin vor der Aufgabe, sich einen Begriff von etwas zu machen, das ihnen im Alltag
und damit in der Alltagssprache kaum begegnet.

In diesem Sinne ist Fachlernen immer auch Sprachlernen, sowohl in der Erstspra-
che als auch einer Fremdsprache. Indem der CLIL-Unterricht auf die Fremdsprache
fokussiert, potenziert er jedoch die Anforderungen, die damit fiir die Lernenden ver-
bunden sind. Sie sollen ein tieferes Verstandnis flir Wissensinhalte, Zusammenhénge
sowie spezifische Bedeutungen/Bedeutungsnuancen und deren Versprachlichung ent-
wickeln, die mit neuen Konzepten einhergehen. Dieser Prozess der Konzeptentwick-
lung in der Fremdsprache, so zumindest die grundlegende Annahme, kann zum einen
durch gezieltes Handeln der Lehrenden begiinstigt werden. Ein Schliisselwort in diesem
Zusammenhang lautet Scaffolding und es meint hier alle didaktischen Mafinahmen, die
geeignet sind, die Entwicklung fachspezifischer Konzepte bzw. einer doppelten Fachlite-
ralitit (Diehr 2016) zu unterstiitzen. Dazu zdhlen funktionale Sprachwechsel ebenso
wie der Einsatz unterschiedlicher Darstellungs- und Textformen oder die Arbeit mit
Diskursfunktionen (vgl. Bonnet 2016, 46; Dalton-Puffer 2013).

Ein nicht weniger wichtiger Aspekt ist die Gestaltung eines diskursiven Miteinan-
ders im Klassenraum. Der Unterricht sollte — wie etwa Leisen (2015) betont — den
Lernenden vielféltige Gelegenheiten bietet, sich mit ihrem Vorwissen einzubringen,
Hypothesen zu formulieren, Ideen zu vergleichen oder zu hinterfragen und gemein-
sam an Losungen zu arbeiten. Dieser Argumentationslinie folgend wird die Bedeutungs-
aushandlung in der Fremdsprache (negotiation oflfor meaning) zu einer zentralen Trieb-
feder der Kompetenzentwicklung in fach- und sprachintegrierten Unterrichtssettings.
Das jedoch widerspricht in vielen Kontexten dem gewohnten Verlauf unterrichtlicher
Gesprachsfithrung. Es kann daher auch nicht {iberraschen, dass vorliegende Studien
zur Interaktion im CLIL-Unterricht solche Freirdume zur Bedeutungsaushandlung unter
den Lernenden nur sehr selten dokumentieren.

Wie schwierig es ist, gewohnte Muster schulischer Interaktion zu durchbrechen,
verdeutlicht beispielsweise Nikulas Studie (2012) aus dem CLIL-Unterricht in Finnland.
Einerseits zeigt diese Untersuchung zwar, dass in CLIL-Settings eine grofiere interak-
tionale Symmetrie erreicht werden kann, die Lernenden beispielsweise hdufiger selbst
den Austausch initiieren und dadurch zu ldngeren sowie komplexeren Redebeitragen
kommen. Andererseits veranschaulicht sie aber auch die Beharrungskrafte des triadi-
schen Dialogs.

Auf der Grundlage des derzeitigen Forschungsstandes muss resiimiert werden,
dass das Frage-Antwort-Rickmeldungs-Muster (Richert 2005) das Patentrezept fiir die
Interaktion im Klassenraum darstellt, auch im fach- und sachintegrierten Unterricht.
Zahlreiche Studien veranschaulichen, weshalb relevante Inhalte nicht zwangslaufig
lebhafte Interaktionsprozesse in Gang setzen. Das vom akademischen Betrieb immer
wieder vehement eingeforderte Umdenken bei der Gestaltung der Interaktionsprozesse
lasst sich offensichtlich theoretisch einfacher konzipieren und beschreiben als prak-
tisch umsetzen (z.B. die Praxiskritik bei Llinares et al. 2012, 63 ff.; Lyster 2007, 21;
Mehisto 2012, 44 {f.). Und so ist sicher auch enttduschte Hoffnung im Spiel, wenn Llina-
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res/Morton (2010, 62) zu dem Schluss kommen: ,,CLIL students may be able to do more
than we think, if we provide them with more interactional space to articulate their
understanding.“

Empirische Studien konnten bislang wenig dazu beigetragen, diese Vermutung
mit Interaktionsdaten aus gelebtem CLIL-Unterricht zu erhérten. Eine Ausnahme bil-
det daher eine Studie aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache, bei der Interakti-
onsprozesse in einem fach- und sprachintegrierten Programm an einer japanischen
Universitat multiperspektivisch untersucht wurden (Schart 2020). Sie veranschaulicht,
wie Lernende bereits auf der Niveaustufe A zu einem dialogischen Miteinander fin-
den, wenn relevante Inhalte und anspruchsvolle Aufgaben in einer vertrauensvollen
Lernatmosphére aufeinandertreffen. Diese Arbeit verweist auf die Wichtigkeit, CLIL-
Unterricht als einen komplexen Prozess zu denken. Dessen Planung darf sich nicht
darauf beschrénken, die Gegenstande auszuwéhlen und kohérent zu verkntipfen. So
wesentlich dieser erste Schritt auch ist: eine nicht weniger grofie Sorgfalt sollte in
einem zweiten Schritt der Frage gelten, wie sich diese Inhalte in Verbindung mit
Aktivitdten und Interaktionsformen zu herausfordernden Lernsituationen arrangie-
ren lassen. Erst die Verbindung von substanziellen Themen mit angemessenen Denk-
bzw. Lernimpulsen ermaglicht es den Lernenden, mit der Fremdsprache zu experi-
mentieren, neue inhaltliche und sprachliche Aspekte zu entdecken und nicht zuletzt:
sinnvoll und zielgerichtet zu interagieren.

5 Ausblick

Das Konzept des fach- und sprachintegrierten Unterrichts birgt vielfaltige Méglichkei-
ten, die Didaktik im Bereich Deutsch als Fach- und Fremdsprache weiterzuentwickeln
und zum Teil ganz neu zu denken (vgl. Haataja/Wicke 2019; Lindemann/Hufeisen 2015;
Schart 2020). So kann er beispielsweise einen entscheidenden Beitrag dazu leisten,
der wachsenden Nachfrage nach Fachkriften mit ausreichenden Deutschkenntnissen
effektive Ausbildungsangebote entgegenzusetzen. Dafiir bedarf es jedoch eines besse-
ren Verstandnisses der Lehr- und Lernprozesse, die sich in fach- und sprachintegrier-
ten Settings vollziehen. Der vorliegende Beitrag hat einige der drdngenden Aufgaben
offengelegt, denen sich der Fachbereich daher kiinftig intensiver zuwenden sollte.
Wichtiger als neue Modelle, theoretische Erdrterungen und weitere Bezeichnungen
wdren vor allem umfassende, moglichst longitudinal und multiperspektivisch ange-
legte empirische Untersuchungen in verschiedenen Kontexten. Wir bendtigen mehr
Erkenntnisse tiber die Vor- und Nachteile der unterschiedlichen Realisierungsformen
von CLIL-Unterricht. Es bedarf besserer Einblicke in die sprachliche und fachliche
Entwicklung der Lernenden, ausfiihrlichere Dokumentationen ihrer Interaktionspro-
zesse und Lernprodukte. GrofSere Aufmerksamkeit sollte auch der Erstellung und Eva-
luation geeigneter Lehrmaterialien zukommen (vgl. Geng u.a. 2018), denn aufgrund
der starken Bindung von CLIL-Unterricht an die spezifischen Kontexte liefert der kom-
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merzielle Lehrwerkmarkt kaum Hilfestellungen. Nicht zuletzt miissen wir uns fragen,
ob die bisherige Ausrichtung von Aus- und Fortbildung im Bereich Deutsch als Fach-
und Fremdsprache den Anforderungen gerecht werden kann, die eine starkere Fokus-
sierung auf Fachinhalte von Lehrenden erfordert.
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Anja Binanzer, Heidi Seifert und Verena Wecker
Bildungssprache - Eine Bestandsaufnahme
empirischer Zugange und Evidenzen

Zusammenfassung: Mit der Prominenz, die das Konstrukt ,Bildungssprache“ in den
letzten 15 Jahren im deutschsprachigen Diskurs weit tiber die Disziplingrenzen der
Sprachwissenschaft und -didaktik hinaus erlangt hat, geht eine Zunahme an diesem
Konstrukt gewidmeter Forschung einher, einschliefllich empirischer Studien. Geméaf}
den fachspezifischen Interessen und Forschungstraditionen nimmt es nicht wunder,
dass die empirische Erfassung und Operationalisierung des Konstrukts durch die am
Diskurs beteiligten Disziplinen (Sprachwissenschaft/-didaktik, Erziehungswissenschaft,
Psychologie und verschiedene Fachdidaktiken) heterogen ausfallt. Dieser Beitrag pra-
sentiert eine aktuelle Auswahl empirischer Studien, die seit 2010 zu den Schlagwoértern
»Bildungssprache“, ,Sprachbildung® oder ,sprachliche Bildung“ veréffentlicht wurden.
Diskutiert werden Ergebnisse zur Diagnostik und Entwicklung von bildungssprachli-
chen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erst- oder Zweitspra-
che sowie zu Kompetenzen und Einstellungen (angehender) Lehrkréfte im Bereich
Sprachbildung, wobei Studien aus dem Sprach- und Fachunterricht Berticksichtigung
finden.

Schlagwérter: Bildungssprache, sprachliche Bildung, Sprachdiagnostik, sprachliche
Entwicklung, Kompetenzmessung, Kompetenzen und Einstellungen von Lehrkraften

Zum Konstrukt Bildungssprache

Bildungssprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern

Bildungssprachliche Kompetenzen und Einstellungen von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden
Zusammenfassung und Desiderate

Literatur

Anhang
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1 Zum Konstrukt Bildungssprache

Das Konstrukt Bildungssprache ist auf das Engste mit der Frage verkniipft, welche
sprachlichen Anforderungen die Sprache der Schule stellt und somit im Kontext schul-
sprachlicher Bildungsprozesse von Lernenden mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache
verankert. Im deutschsprachigen Diskurs, der mafigeblich durch das Modellprogramm
ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, 2004—
2009) gepréagt wurde (Gogolin/Duarte 2016, 480), wird unter dem Konstrukt Bildungs-
sprache unter Ruckgriff auf Arbeiten von Bernstein (1977), Habermas (1977), Koch/
Oesterreicher (1985), Cummins (1991, 2008), Halliday (1978) oder Schleppegrell (2001,
2010) grob zusammengefasst das sprachliche Register verstanden, das im schulischen
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lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
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Kontext fachertibergreifend als Medium des Wissenstransfers verwendet und als
Werkzeug des Denkens zur Wissenskonstruktion benétigt wird (Morek/Heller 2012).
Dass bildungssprachliche Kompetenzen eine erfolgreiche Bildungspartizipation ermog-
lichen, wéhrend das Nichtvorhandensein entsprechender sprachlicher Fahigkeiten zu
Bildungsbenachteiligung fiihrt, scheint mittlerweile Konsens zu sein (Gogolin/Lange
2011, Becker-Mrotzek/Roth 2017, DASD/UdAW 2021). So wird immer wieder als proble-
matisch hervorgehoben, dass bildungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichts-
sprache Deutsch bereits beim Schuleintritt vorausgesetzt werden, wenngleich allge-
mein bekannt ist, dass die sprachlichen Ausgangslagen von Schulanfangerinnen und
-anfangern sehr heterogen sind (etwa in Abhéngigkeit vom Aufwachsen mit Deutsch
als Erst- oder Zweitsprache oder dem soziodkonomischen Status des Elternhauses). In
Folge des sog. ,PISA-Schocks“ (Loeber/Scholz 2003) wurden nicht zuletzt deshalb etwa
in Deutschland eine Reihe von Férderprogrammen initiiert (Becker-Mrotzek/Roth 2017,
13-15), aus denen u.a. linguistische, sprach- und fachdidaktische Konzepte wie die
»Durchgangige Sprachbildung®, der ,Sprachsensible Unterricht“ oder die ,Didaktik der
Textprozeduren“ hervorgegangen sind (Lange 2020, 56). Bis heute dauern Reformpro-
zesse der Lehrerbildung an, diese Konzepte flaichendeckend in Bildungsstandards und
Curricula von Lehramtsstudiengéngen als obligatorische Lerngegenstdnde zu veran-
kern (Busse 2020).

Diese bildungspolitischen Entwicklungen sind grundsatzlich als positiv zu bewer-
ten, vor dem Hintergrund, dass das Konstrukt Bildungssprache bhisher aber weder
theoretisch klar definiert ist noch empirisch zufriedenstellend operationalisiert wer-
den konnte, gleichzeitig auch bemerkenswert. So wurde das Konstrukt Bildungsspra-
che in den vergangenen Jahren in einer Vielzahl an Publikationen und aus Perspektive
verschiedener Disziplinen (Linguistik, Erziehungswissenschaft, Deutsch als Zweitspra-
che, versch. Fachdidaktiken) theoretisch zu erfassen versucht (z. B. Feilke 2012, Morek/
Heller 2012, Gogolin/Duarte 2016, Steinhoff 2019, Tschernig 2020). Dabei hinkt die theo-
retische Fundierung des Begriffs dessen breiter Verwendung aber weit hinterher (vgl.
Gogolin/Duarte 2016, Roth 2015).

Aus linguistischer und sprachdidaktischer Perspektive wird v.a. beméngelt, dass
Bildungssprache oft auf einen formalen Merkmalskatalog reduziert wird, dessen Be-
standteile, wie z.B. Komposita, Passiv, Konnektoren, zu unspezifisch sind, um Bil-
dungssprache als ein Register zu beschreiben und von anderen Registern wie der
Alltags-, Fach- oder Wissenschaftssprache abzugrenzen. Gleichzeitig wird eine stérke-
re funktionale Motivierung eingefordert, die eine Konzeptualisierung des Konstrukts
aus der Perspektive der ,Systematizitdt des sprachlichen Handelns in all ihren Di-
mensionen und somit hinsichtlich all ihrer Mittel im Sinne von Form-Funktions-
Einheiten“ (Redder 2012, 85) anstrebt. Aufierdem wird die bisher nur unzureichende
empirische Operationalisierung moniert und dass die Wirksamkeit von Sprachfor-
dermafinahmen, die auf den Auf- oder Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen
zielen, bisher nicht zufriedenstellend belegt werden konnte (vgl. Steinhoff 2019, 332;
Becker-Mrotzek/Woerfel 2020, 101-102).
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Mit diesem Beitrag verfolgen wir das Ziel, zentrale Forschungslinien des deutsch-
sprachigen Diskurses im Kontext Schule aus empirischer Sicht nachzuzeichnen. So
beleuchten wir zum einen den Stand der empirischen Forschung zur Diagnose und
Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen bei Schillerinnen und Schiilern so-
wie zu Faktoren, die den Grad bhildungssprachlicher Kompetenzen beeinflussen (Ab-
schnitt 2). Auflerdem prasentieren wir empirische Studien zu bildungssprachlichen
Kompetenzen und Einstellungen von Lehrkraften und ihre Fahigkeit, diese im Unter-
richt zu férdern (Abschnitt 3).

Berticksichtigt wurden vor allem Studien, die zwischen 2010 und 2020 erschienen
sind und durch eine Schlagwortsuche in einschldgigen Datenbanken zu den Begriffen
»Bildungssprache®, ,Sprachbildung®, ,sprachliche Bildung“ gefunden wurden. Auf-
grund der Vielzahl an Publikationen erfolgt die Darstellung notwendigerweise selek-
tiv. Zudem ist zu dieser Auswahl anzumerken, dass nur solche Studien in den Uber-
blicksbeitrag eingegangen sind, die sich dezidiert der Untersuchung der genannten
Konstrukte widmen. Damit bleiben solche Studien unberticksichtigt, die dhnliche Un-
tersuchungsgegenstdnde aufweisen (z.B. Studien zum Sprachausbau oder der Ent-
wicklung konzeptioneller Schriftlichkeit), sich aber (terminologisch/konzeptionell)
nicht explizit im bildungssprachlichen Diskurs verorten, was auf eine gewisse Skepsis
dem Konstrukt Bildungssprache gegeniiber zurtickzufiihren sein kénnte. Unbertick-
sichtigt bleiben auflerdem Arbeiten, die sich mit bildungssprachlichen Anforderun-
gen, die sich Lernenden des Deutschen als Fremdsprache im hochschulischen Kontext
(z.B. ausldndischen Studierenden) stellen, auseinandersetzen. Zum einen, da — wie
fiir den schulischen Kontext festzustellen ist — ,diejenigen sprachlichen Funktionen
und Elemente, die fiir erfolgreiche Bildungsprozesse an der Hochschule ausschlagge-
bend sind, theoretisch und empirisch noch weitgehend unerforscht [sind]“ (Barenfan-
ger etal. 2015, 12), zum anderen, da sich gerade fiir den Hochschulbereich starke
Uberschneidungen mit Studien zum Erwerb bzw. der Vermittlung der Fach- und Wis-
senschaftssprache Deutsch ergeben.

2 Bildungssprachliche Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern

In diesem Abschnitt wird ein Uberblick iiber empirische Forschungsergebnisse zu
bildungssprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern gegeben. Schon
ein oberflachlicher Blick in verschiedene empirische Studien zu diesem Thema zeigt,
dass das Konstrukt ,bildungssprachliche Kompetenz‘ unterschiedlich verstanden und
damit auch unterschiedlich operationalisiert wird. Wahrend in der einen Studie bil-
dungssprachliche Kompetenz z.B. durch einen C-Test mit fachlichem Bezug gemessen
wird (Hotteke et al. 2017), wird in einer anderen Studie die Anzahl der verwendeten
bildungssprachlichen Mittel in einer miindlichen oder schriftlichen AuRerung ausge-
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zahlt (z.B. Hovelbrinks 2014). Eine gewisse Heterogenitdt der Forschungsergebnisse
erstaunt deshalb nicht.
Drei Fragestellungen strukturieren die folgende Darstellung:
1. Wie wird bildungssprachliche Kompetenz gemessen?
. Wie entwickelt sich bildungssprachliche Kompetenz?
3. Welche Faktoren beeinflussen die (Entwicklung von) bildungssprachliche(r) Kom-
petenz?

2.1 Wie wird bildungssprachliche Kompetenz gemessen?

Fornol/Hovelbrinks (2019, 503) stellen in ihrem Uberblicksartikel zur Diagnostik von
Bildungssprache heraus, dass sich die entsprechende empirische Forschung im
deutschsprachigen Raum erheblich im Riickstand befinde und die Entwicklung von
Diagnoseinstrumenten noch vor groffen Herausforderungen stehe. Zuriickzufiihren
ist dies auf verschiedene Anforderungen, denen entsprechende diagnostische Verfah-
ren gerecht werden sollen: a) die theoretische Fundierung des empirisch zu messen-
den Konstrukts, b) die Erfassung rezeptiver und produktiver Kompetenzen unter-
schiedlicher bildungssprachlicher Handlungen in den unterschiedlichen Modalitaten
der Miundlichkeit bzw. Schriftlichkeit, c) die Definition sprachlicher Kompetenzziele
fiir unterschiedliche Altersstufen, fiir unterschiedliche Gruppen in Abhédngigkeit ihrer
sprachlichen Voraussetzungen (L1/L2) und d) die Anforderungen der psychometri-
schen Testdiagnostik. In den letzten Jahren seien aber ,bedeutsame erste Instrumente
entwickelt worden“ (Fornol/Hovelbrinks 2019, 509). Als zundchst wegweisend werden
die im Modellprogramm FérMig erarbeiteten halbstandardisierten profilanalytischen
Instrumente HAVAS 5 (Elementarbereich, Reich/Roth 2007), Tulpenbeet (Primarbereich,
Reich/Roth/Gantefort 2008), Fast Catch Bumerang und Prozessbegleitende Diagnose der
Schreibentwicklung (beide Sekundarstufe I, Reich/Roth/Déll 2009, Lengyel et al. 2009)
bezeichnet. Mit allen ForMig-Diagnoseinstrumenten werden vergleichsweise natiir-
lichsprachliche Sprachproduktionsdaten fiir die differentielle, qualitative Diagnostik
zur Ermittlung individueller allgemeiner sprachlicher Profile mehrsprachiger Kinder
und Jugendlicher in Erst- und Zweitsprache gewonnen (Lengyel 2012, 21; GriefShaber
2019, 547). Aufgrund der in diesen Verfahren z.T. miindlich, z. T. schriftlich auszufiih-
renden Sprachhandlungen ERZAHLEN, BERICHTEN, ERKLAREN, BESCHREIBEN, ANLEITEN
und ARGUMENTIEREN, die als bildungssprachlich relevante und schultypische Sprach-
handlungen gewertet werden (z.B. Feilke 2012), werden die (allgemeinen) Sprach-
handlungsfahigkeiten u.a. anhand bildungssprachlich einschlédgiger Sprachhandlun-
gen (mit-)bestimmt. Als expliziter Sprachstandsindikator wird Bildungssprache in allen
Instrumenten aufier in HAVAS 5 berticksichtigt. Die fiir Fast Catch Bumerang zu verfas-
sende Bumerang-Bauanleitung wird etwa nicht nur hinsichtlich textpragmatischer
(Aufgabenbewaéltigung, Textstrukturierung, Adressierung), lexikalischer (Verben, Nomen,
Adjektive) und syntaktischer (Satzverbindungen), sondern auch hinsichtlich der Verwen-
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dung bildungssprachlicher Mittel ausgewertet, worunter Nominalisierungen, Komposita,
Attributkonstruktionen, Partizipien, Passiv und unpersonliche Ausdriicke fallen (Reich,
Roth/Déll 2009, 212). ,Fachliche“ bzw. ,textsortenspezifische“ Adjektive, Verben und
Nomen sowie Satzverbindungen sind im Auswertungsbogen ebenfalls differenziert
und quantitativ zu erfassen, werden allerdings zu den Indikatoren Wortschatz und
Syntax gezéhlt. Zwischen den unterschiedlichen Indikatoren wird allerdings kein ex-
pliziter Zusammenhang hergestellt (ahnlich in Tulpenbeet und Prozessbegleitende Di-
agnose der Schreibentwicklung), so dass die unterschiedlichen Dimensionen bildungs-
sprachlichen Handelns nicht systematisch aufeinander bezogen werden.

Ebenfalls der Auswertung authentischer Sprachhandlungen verpflichtet ist die
Ratingskala RaBi (Ratingskala zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von
Kindern im Vorschulalter). Sie wurde in einer interdisziplindren Kooperation von
Grundschulpddagogik, Sprachdidaktik und der Didaktik des Sachunterrichts im Rah-
men des Projekts EASI Science-L (Early Steps into Science and Literacy, 2013-2016)
entwickelt (Sutter et al. 2015). Dazu wurden sprachliche Auferungen von ein- und
mehrsprachig aufgewachsenen Vorschulkindern (fiinf bis sechs Jahre) in jeweils drei-
Bigminttigen Lehr-Lernsituationen zum Thema ,Sinken und Schwimmen von Objek-
ten®, die eine padagogische Fachkraft fiir i. d. R. jeweils vier Kinder gestaltete, anhand
von Videographien und Transkripten ausgewertet (Wildemann et al. 2016, Tietze/
Rank/Wildemann 2016, Rank et al. 2018). Mit der RaBi-Skala werden demnach produk-
tive miindliche bildungssprachliche Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter erfasst,
wobei das Konstrukt bildungssprachliche Kompetenz im Kontext unterrichtsnaher
naturwissenschaftlicher Interaktionssituationen modelliert wurde. Bei diesem Erhe-
bungssetting kann aber hinterfragt werden, ob derartige Face-to-Face-Interaktionen
tatsdchlich bildungssprachliche Handlungen (i.S. dekontextualisierender, explizieren-
der, differenzierender Sprachhandlungen) erfordern oder moglicherweise andere als
bildungssprachliche Kompetenzen gemessen werden (Steinhoff 2019, 331).

Die Einstufung der sprachlichen Auferungen der Kinder erfolgt auf den drei
sprachlichen Ebenen Lexikon, Morphosyntax und Sprachhandlung auf einer drei-
bzw. vierstufigen Skala (Wildemann et al. 2016, 72—74). Die Stufen 0 und 1 indizieren
alltagssprachliche, die Stufen 2 und 3 bildungssprachliche Kompetenzen (Tietze et al.
2016, 13). Auf der Basis von theoretischen Arbeiten zur Bildungssprache sowie von
Ergebnissen der inter-/nationalen Spracherwerbs- und Sprachentwicklungsforschung
wird in Tietze et al. (2016, 5-11) aufgeschliisselt, inwiefern die der Skala zu Grunde
liegenden Merkmale und Stufen ,theoriegeleitet“ fundiert sind. Die statistischen Ana-
lysen der Stichprobe von 222 Kindern zeigen sodann, dass sich anhand der RaBi-
Skala ,das bisherige theoretische Verstandnis tiber das Konstrukt Bildungssprache [...]
empirisch von der Alltagssprache reliabel und homogen abgrenzen lasst“ (Tietze et al.
2016, 28). In Rank et al. (2018, 122) wird jedoch einschrankend darauf verwiesen, dass
die Reliabilitit der Skalen ,mit Ausnahme der Sprachhandlungen zumindest akzepta-
bel“ ist.

Mit der Zielstellung, sprachliche Profile anhand méglichst natiirlichsprachlicher
Sprachproduktionsdaten qualitativ zu ermitteln, unterscheiden sich die FérMig-Ins-
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trumente und die RaBi-Ratingskala deutlich von psychometrisch standardisierten
Tests, die dem testtheoretischen Paradigma der psychologischen Diagnostik und damit
den klassischen Gtitekriterien der empirischen Forschung — Objektivitat, Validitat und
Reliabhilitit — verpflichtet sind (Paetsch 2019, 528-532). Die Entwicklung solcher Test-
formate, die sowohl linguistischen als auch psychometrischen Anspriichen gerecht
werden, und gleichzeitig dezidiert bildungssprachliche Kompetenzen messen, stellt
demnach ein Desiderat dar, dem bisher nur einzelne Instrumente nachkommen.
Nachfolgend werden zwei in jliingerer Zeit interdisziplindr (Sprachwissenschaft bzw.
-didaktik, Bildungswissenschaft bzw. Psychologie und Sport- bzw. Physikdidaktik) ent-
wickelte Testinstrumente mit dieser Zielstellung vorgestellt. Die zur Operationalisie-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen gefundenen Wege unterscheiden sich dabei
erheblich und fokussieren unterschiedliche Kompetenzbereiche (rezeptiv vs. rezeptiv-
produktiv), unterschiedliche Fachkontexte und unterschiedliche Altersstufen.

Der Bildungssprachtest BiSpra 2-4: Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen
bei Grundschulkindern der Jahrgangsstufen 2 bis 4 (Heppt et al. 2020) ist das Ergebnis
einer interdisziplindren Kooperation zwischen Linguistik, Psychologie und Erziehungs-
wissenschaft und wurde im Rahmen verschiedener, aufeinander folgender BMBF-
Projekte zwischen 2010 und 2020 entwickelt (u. a. Uesseler/Runge/Redder 2013, K6hne
et al. 2015, Schuth et al. 2015, Heppt 2016, Heppt/Eglinsky/Volodina 2019). Er besteht
aus den drei Teiltests ,BiSpra Text, ,BiSpra Satz“ und ,BiSpra Wort“, anhand derer
rezeptive bildungssprachliche Kompetenzen auf den die Teiltests benennenden sprach-
lichen Ebenen erfasst werden.

Um linguistischen Anspriichen zu gentigen (i.S. einer theoretischen und empiri-
schen Kontextualisierung bezogen auf bildungssprachlich relevante Sprachhandlun-
gen und Funktionen), wurden die durch die Testaufgaben zu priifenden sprachlichen
Fahigkeiten durch authentische Schulbuchtexte und Unterrichtsmaterialien (unter-
schiedlicher Unterrichtsfacher) sowie miindliche und schriftliche Sprachproduktions-
daten von Schillerinnen und Schiilern und Lehrkréften in représentativem Umfang
fundiert (Uesseler/Runge/Redder 2013, 54; Kohne et al. 2015, 70). Zur Erprobung der
Aufgaben wurden eine Vielzahl an Pilotierungsstudien durchgefiihrt (u. a. Heppt et al.
2014, Dragon et al. 2015, Heppt 2016). Die Standardisierung und Normierung des Test-
instruments erfolgte durch Daten, die von insgesamt 3625 Schiilerinnen und Schiilern
der Jahrgidnge zwei, drei und vier in sechs verschiedenen Bundesldndern erhoben
wurden, wobei Vergleichswerte fiir drei unterschiedliche Gruppen zur Verfiigung ste-
hen: monolingual deutschsprachig aufgewachsene Kinder, simultan bilingual aufge-
wachsene Kinder und Kinder, die Deutsch ab einem Alter von drei Jahren sukzessiv
als Zweitsprache erworben haben (Heppt/Eglinsky/Volodina 2019, 25).

Die Erfassung des bildungssprachlichen, facheriibergreifenden Wortschatzes mit
»BiSpra Wort“ erfolgt tiber eine Kombination aus Liickensatz- und Single-Choice-Test-
aufgaben, wobei aus drei vorgegebenen bildungssprachlichen Wértern (Verben, Sub-
stantive, Adjektive) das richtige ausgewéhlt werden muss. Mit dem gleichen Aufga-
benformat wird in ,BiSpra Satz“ das Verstdndnis von Junktoren (unterschiedlicher
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semantischer Relationen und syntaktischer Kontexte) iiberpriift. Die Darbietung der
Testaufgaben erfolgt jeweils auditiv (CD), damit ggf. mangelnde Lesefahigkeiten nicht
zu Ergebnisverzerrungen fiihren kénnen. Bei beiden Teiltests kdnnen die Aufgaben
auch mitgelesen werden. Das globale Verstandnis bildungssprachlicher Texte wird in
»BiSpra Text“ durch Ja/Nein-Fragen getestet, die zu kurzen, nur auditiv prasentierten
Phantasiegeschichten beantwortet werden sollen. Die Hortexte werden von den Auto-
rinnen selbst als ,anspruchsvoll“ bezeichnet. So werden sie den Kindern zweimal
vorgespielt, die Fragen dazu nur einmal, so dass die Verarbeitungsanforderung hoch
ist. Die Texte werden zwar als Phantasiegeschichten bezeichnet, stellen aber eher eine
Mischform von Erzahlungen und Sachtexten dar; so kann das Textverstandnis auch
dadurch beeinflusst werden, dass die kritischen bildungssprachlichen Strukturen vor
dem Hintergrund eines mentalen narrativen Textschemas nicht dem Erwartungshori-
zont der Kinder entsprechen und sie schemarelevantes Vorwissen fiir die Verarbei-
tung moglicherweise nicht aktivieren (Rickheit 2008). Auch Budde (2021, 4) vermerkt
in ihrer Rezension zu BiSpra, ,dass die Art der Fragen eher zu einem Sachtext als zu
einem literarischen Text passt“. Dies deute zudem darauf hin, ,,dass das zu testende
Konstrukt ,Bildungssprache“ implizit auf nicht-literarisches fachliches Lernen bezo-
gen wurde.“

Als zweites Beispiel fiir die Testung bildungssprachlicher Fahigkeiten wird ein von
Hottecke et al. (2017) empirisch validiertes Instrument zur Erfassung fachsprachlichen
Wortschatzes in den Unterrichtsfaichern Physik und Sport vorgestellt. Das Autoren-
team, zusammengesetzt aus den Disziplinen Physik- und Sportdidaktik sowie Empiri-
scher Bildungsforschung, entwickelte fiir die Klassenstufen sechs und sieben entspre-
chende C-Tests. Ihre empirische Validierung erfolgte durch eine Pilotstudie (N = 164)
und eine Hauptstudie (N = 151).

Die fachsprachlichen C-Tests bestehen jeweils aus vier kurzen Schulbuchtexten
a 150 Wortern, in denen von 15 Fachwortern die vordere Worthélfte getilgt wurde
(Linkstilgungsprinzip). Zur Losung des C-Tests miissen die Testpersonen die Liicken
rekonstruieren, wofiir rezeptiv-produktive lexikalische Fachsprachenkompetenz er-
forderlich ist. Im Vergleich zu klassischen C-Tests mit Rechtstilgungsprinzip verschiebt
sich die zu erfassende Rekonstruktionsleistung stirker hin zu rezeptiven Kompeten-
zen (vgl. auch Grotjahn 2019), auch vor dem Hintergrund, dass ein Item dann als geldst
gewertet wird, wenn es erkannt wurde (Worterkennungswert vs. Richtig-Falsch-Wert).

Das Autorenteam fithrt zur Auswahl der kritischen Items aus, dass die Grenzen
zwischen Fach- und Bildungssprache flieffend sind, da ,fachsprachliche Texte auch
Worter umfassen, die einem alltagssprachlichen Wortschatz zuzurechnen sind. [...] So
kann zum Beispiel ,feststellen‘ oder ,erklaren‘ als fachspezifisch fiir die Physik bzw.
,unterstiitzen‘ oder ,gestalten‘ als fachspezifisch fiir den Sport eingeschétzt werden,
weil diese Verben in einem fachlichen Kontext fachtypische Arbeitsweisen bezeich-
nen“ (Hottecke et al. 2017, 59). Die Absicherung der Inhaltsvaliditat erfolgte dadurch,
dass authentische Schulbuchtexte adaptiert und die Auswahl der Texte und zu tilgen-
den Worter von fiinf Personen mit abgeschlossenem Physik- bzw. Sportstudium erar-
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beitet wurden. Im Verlauf der Pilotierungs- und Hauptstudie wurde ein Kodier-Manu-
al erstellt, das eine objektive Auswertung ermdglicht. Beide fachsprachlichen C-Tests
erzielten bei der Reliabilitits- und Validitatspriifung ein hohes Niveau.

Im abschlieffenden Vergleich des methodischen Vorgehens und der jeweils unter-
suchten sprachlichen Kompetenzbereiche, sprachlichen Ebenen, Sprachhandlungen
und Altersspannen lasst sich abschliefsend eine grofie Heterogenitét bei der Operatio-
nalisierung von bildungssprachlichen Kompetenzen feststellen: Die FérMig-Verfahren
und RaBi sind halbstandardisiert und messen produktive schriftliche und produktive
miindliche Kompetenzen, jedoch mit unterschiedlichen Diskurs- bzw. Textformen.
Demgegentiber sind BiSPra und der C-Test psychometrisch standardisierte Testverfah-
ren i.e.S., messen bildungssprachliche Kompetenzen jedoch ausschliefllich bezogen
auf das rezeptive Verstindnis bildungssprachlicher Worter, Satze und Texte. Die Al-
tersstufen reichen vom Primarbereich bis zur Sekundarstufe 1, die als bildungssprach-
lich operationalisierten sprachlichen Ebenen reichen vom Lexikon bis zum Text.

2.2 Wie entwickelt sich bildungssprachliche Kompetenz?

Die Frage, wie bildungssprachliche Kompetenz erworben wird bzw. wie sie sich ent-
wickelt, gehort zu den bisher am wenigsten berticksichtigten Themen im bildungs-
sprachlichen Diskurs, wie auch Steinhoff (2019, 331) feststellt. Wahrend es nur sehr
wenige Studien gibt, die dezidiert eine Kompetenzentwicklung nachvollziehen, liegen
mehrere Studien vor, die zeigen, dass Kinder bereits relativ frith, d.h. im Vorschul-
alter, in der Schuleingangsphase oder in der zweiten Hélfte der Grundschulzeit, bil-
dungssprachliche Mittel verwenden und verstehen, wobei interindividuelle Variation
gegeben ist, s. Abschnitt 2.3 (vgl. z.B. Budumlu et al. 2020, Fornol 2020, Heppt/Stanat
2020, Hovelbrinks 2014, Rank et al. 2018). Auch zeigen mehrere Studien, dass altere
Schiilerinnen und Schiiler uber stirker ausgepragte Kompetenzen in der Bildungs-
sprache verfiigen als jiingere Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Fornol 2020, Heppt/Sta-
nat 2020, Hotteke et al. 2017, Mathiebe 2018, Rank et al. 2018).

Eine fiir die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen einschlégige Studie
ist Fornol (2020). Sie beschéftigt sich mit der Frage, welche bildungssprachlichen Mit-
tel in Texten des Sachunterrichts von Schiilerinnen und Schiilern der zweiten und
dritten Klassenstufen verwendet werden, und ob durch die Verwendung dieser For-
men bildungssprachliche Funktionen realisiert werden. Dazu werden in einem ersten
Schritt 474 zu drei Messzeitpunkten verfasste Texte quantitativ auf das Auftreten
bestimmter bildungssprachlicher Mittel hin untersucht. Im Anschluss daran wird ein
Teilkorpus von 28 Texten von Schiilerinnen und Schiilern der dritten Jahrgangsstufe
qualitativ unter der Fragestellung analysiert, welche bildungssprachlichen Funktio-
nen (z. B. Verdichtung und Objektivierung) mit welchen sprachlichen Mitteln realisiert
werden. Die erste, quantitative Analyse zeigt u. a., dass Schiilerinnen und Schiiler der
hoéheren Jahrgangsstufe auf lexikalisch-semantischer Ebene mehr bildungssprachliche
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Mittel verwenden als Schiilerinnen und Schiiler der niedrigeren Jahrgangsstufe. Bei
den syntaktischen Strukturen zeigt sich ein solcher Alterseffekt jedoch nicht. Auch
nehmen die bildungssprachlichen Mittel innerhalb beider Altersgruppen vom ersten
zum dritten Testzeitpunkt zu. Haufig verwendete bildungssprachliche Mittel sind in
beiden Altersgruppen auf lexikalischer Ebene Komposita, fachsprachliche oder fach-
bezogene Nomen sowie fachbezogene Verben. Auf syntaktischer Ebene werden Préposi-
tionalphrasen, kohdsive Mittel und Konnektoren haufig verwendet. Selten verwendet
werden hingegen auf lexikalischer Ebene u.a. Nominalisierungen, auf syntaktischer
Ebene z.B. Genitivattribute.

Auf Probleme dieses quantitativen Vorgehens (das in dhnlicher Form auch in
anderen Studien zur Messung des Grades der bildungssprachlichen Kompetenz ange-
wendet wird, z. B. bei Hovelbrinks 2014 oder (als Teil der Analyse) bei Mathiebe 2018)
bzw. auf Einschrdnkungen in der Interpretation der Ergebnisse weist die Autorin
selbst hin: So ist es fraglich, ob mit einer steigenden Anzahl an bildungssprachlichen
Mitteln die Texte insgesamt von hoherer Qualitdt und funktional bildungssprachlicher
sind:

Zwar gebrauchen Lernende teilweise zahlreiche als bildungssprachlich geltende Begriffe und
Konstruktionen in ihren Texten, jedoch fehlt es vermutlich teilweise an dem mit diesen Mitteln
verbundenen Fachwissen sowie den grammatikalischen Kompetenzen, um sie funktional ver-
wenden zu kénnen (Fornol 2020, 288).

So gilt z.B. die hdufige Verwendung von Komposita als typisch bildungssprachlich,
was dazu fithrt, dass die haufige Verwendung von Komposita in einem Schiilertext
als Zeichen von einem gewissen Grad an Bildungssprachlichkeit interpretiert wird.
Solange aber keine qualitative Analyse dieser Komposita erfolgt, bleibt vollig unklar,
ob diese Komposita tiberhaupt eine bildungssprachliche Funktion erfiillen. Hier
schliefit sich auflerdem die Frage an, ob es sich bei allen sprachlichen Mitteln, die in
Fornols oder auch in anderen Studien (z.B. Hovelbrinks 2014, Rank et al. 2018) als
bildungssprachlich qualifiziert werden, auch tatsdchlich um solche handelt. So wurde
bei Fornol bspw. das Nomen Taschentuch als bildungssprachlich gewertet und geht
zusatzlich auch als Kompositum in die Zahlung ein (Fornol 2020, 295). Auch bei Pripo-
sitionalphrasen ist zu fragen, ob diese per se immer als bildungssprachlich gelten
kénnen (vgl. auch Hovelbrinks 2014, 322). An dieser Stelle wird deutlich, dass eine
bisher noch unzureichende theoretische Auseinandersetzung mit dem Begriff Bildungs-
sprache zwangslaufig auch zu unterschiedlichen, teils fragwiirdigen Operationalisierun-
gen fithren muss.

Eine weitere Einschrankung besteht hinsichtlich der Aussagekraft eines Ergebnis-
ses wie dem, dass bspw. Genitivattribute vergleichsweise selten in den untersuchten
Schiilertexten auftreten. Einerseits kann dieses Ergebnis ein Hinweis dafiir sein, dass
eine solche Struktur erst spat erworben wird, andererseits ist es aber auch maglich,
dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler schlicht keine Notwendigkeit bestand, diese
Struktur (haufig) zu verwenden, da sie fiir das Thema oder die Textsorte wenig funk-
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tional ist. Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang auch die Studie von Gadow
(2016), die miindliche AuRerungen von Grundschiilerinnen und -schiilern im natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht der vierten Jahrgangsstufe untersucht. Die Autorin
kann sprachliche Handlungen auf vier Niveaustufen identifizieren (Einfaches Beschrei-
ben, Funktionales Beschreiben, Einfaches Erklaren und Funktionales Erklaren) und
stellt fest, dass auf allen Niveaustufen im lexikalischen Bereich Ausdrucksschwierigkei-
ten vorkommen: ,Es schien damit meines Erachtens auch ohne die normgerechten
sprachlichen Mittel méglich zu sein, die Handlungsanforderungen funktional zu be-
waéltigen und somit die Experimente auszuwerten“ (Gadow 2016, 215). Sie zeigt also
mit ihrer Analyse, dass die gelingende Ausfiihrung von bildungssprachlichen Handlun-
gen nicht von der Verwendung bestimmter, zuvor als bildungssprachlich definierter
Mittel (hier im Bereich des Wortschatzes) abhéngt.

Schliefflich bleibt unklar, ob die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen
vom Unterricht und den dort prasentierten sprachlichen Formen und Strukturen un-
abhangig ist: ,Zu klaren ist auch, ob die Erweiterung bildungssprachlicher Fahigkeiten
lediglich entwicklungspsychologisch zu begriinden ist oder gleichsam mit der steigen-
den Dekontextualisierung und fachlichen Komplexitdt im Unterricht erklart werden
kann“ (Fornol 2020, 307-308).

Ein rein quantitativer Ansatz, der allein von den sprachlichen Strukturen und
Formen, die als bildungssprachlich gelten, ausgeht, um diese dann in SchiilerdufSerun-
gen auszuzdhlen und auf diese Weise die Entwicklung der bildungssprachlichen Kom-
petenz zu beschreiben, ist deshalb nur sehr bedingt dazu geeignet, Entwicklungsver-
laufe nachzuzeichnen. Ein vielversprechenderer Weg scheint zu sein, die Funktionen,
die Bildungssprache erfiillt, in den Blick zu nehmen, und diese zum Ausgangspunkt
der Untersuchung zu machen. Diesen Weg schldgt Fornol (2020) mit der zweiten Un-
tersuchung ein, in der aber kein Vergleich zwischen verschiedenen Altersgruppen
mehr gezogen wird. Die Analyse zeigt deshalb zwar, dass die Schiilerinnen und Schiu-
ler verschiedene bildungssprachliche Mittel nutzen, um bildungssprachliche Funktio-
nen wie Verdichtung und Objektivierung zu realisieren, eine Entwicklung kann aber
nicht nachgezeichnet werden.

Langlotz (2021) geht in ihrer querschnittlich angelegten Untersuchung mit der Ana-
lyse der Verwendung von komplexen Nominalphrasen von Schiilerinnen und Schiilern
der finften und neunten Jahrgangsstufe der Entwicklung der Verwendung eines be-
stimmten bildungssprachlichen Mittels nach. Im Ergebnis zeigt sich, dass der Attribut-
gebrauch von Klasse fiinf zu Klasse neun deutlich ansteigt und von der Textsorte
abhéngig ist: In Erzdhlungen werden weniger Attribute verwendet als in Berichten
und Argumentationen. Es zeigt sich auf’erdem, dass mit steigender Jahrgangsstufe
auch die Attributdichte pro Nominalgruppe wachst. Dieser Ansatz, in dem der Ent-
wicklungsverlauf der Verwendung eines bestimmten sprachlichen Mittels nachge-
zeichnet wird, das der Erfiillung bildungssprachlicher Funktionen dient, entspricht
weitgehend Untersuchungen, die in der klassischen Spracherwerbsforschung angesie-
delt sind (zum Erwerb des Passivs vgl. z. B. Wegener 2003) oder in der Schreibentwick-
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lungsforschung (vgl. z.B. die Entwicklung von Textkompetenz bei Augst et al. 2007
oder die Entwicklung der Verwendung von Junktoren bei Langlotz 2014). Eine starkere
Verkniipfung dieser Forschungsbereiche (Bildungssprache, Spracherwerbsforschung,
Schreibentwicklungsforschung) ware deshalb sicherlich ein grofier Gewinn.

2.3 Welche Faktoren beeinflussen die (Entwicklung von)
bildungssprachliche(r) Kompetenz?

Weitaus breiter erforscht als die Frage nach der Entwicklung von bildungssprachli-
chen Kompetenzen ist die Frage nach den Faktoren, die diese Entwicklung bzw. den
Kompetenzstand zu einem bestimmten Zeitpunkt beeinflussen. Tabelle 1 (s. Anhang)
stellt die Ergebnisse von den von uns recherchierten quantitativen Studien verglei-
chend vor. Einen deutlichen Schwerpunkt der Untersuchungen bildet dabei die Frage,
ob sich ein- oder mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihre bil-
dungssprachlichen Kompetenzen voneinander unterscheiden, wobei als mehrsprachig
in den meisten Untersuchungen solche Lernende verstanden werden, die zu Hause
nur oder auch eine andere Sprache als Deutsch sprechen, und Deutsch entweder seit
der Geburt oder aber seit dem Alter von ca. drei bis vier Jahren sprechen. Zwischen
Schillerinnen und Schiilern, die simultan bilingual aufgewachsen sind und solchen,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, wird dabei meist nicht systematisch unter-
schieden (s. aber Heppt/Stanat 2020). Weitere 6fter untersuchte Variablen, die in den
Vergleich aufgenommen wurden, sind der sozio6konomische Status des Elternhauses,
die allgemeinsprachliche Kompetenz, die Intelligenz, das Alter und das Geschlecht der
Kinder und Jugendlichen.

Aufgrund der Unterschiede im Verstdndnis und entsprechend der Operationalisie-
rung von Bildungssprache sowie der Analyse von miindlichen oder schriftlichen, pro-
duktiven oder rezeptiven Kompetenzen ist eine gewisse Varianz zwischen den Ergeb-
nissen nicht verwunderlich. So ist bisher auch nicht eindeutig geklart, ob sich der
Faktor Mehrsprachigkeit, wie haufig vermutet wird, negativ auf die bildungssprachli-
che Kompetenz von Lernenden auswirkt. Es zeichnet sich jedoch in einem Grofiteil
der Studien die Tendenz ab, dass sich die Unterschiede zwischen ein- und mehrspra-
chigen Kindern und Jugendlichen verringern oder gar ganz verschwinden, wenn der
soziodkonomische Status der Lernenden kontrolliert wird. Dieser Faktor wird in fast
allen Studien, in denen er tberprift wird, und fiir alle Lernergruppen als relevant
herausgestellt. Auferdem weisen einige Autorinnen darauf hin, dass auch das Thema
und die genaue Aufgabenstellung bei Studien, in denen produktive Kompetenzen der
Lernenden untersucht werden, eine Rolle fiir die Bildungssprachlichkeit der Auferun-
gen spielen (z.B. Fornol 2020, Langlotz 2021, Mathiebe 2018).
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3 Bildungssprachliche Kompetenzen
und Einstellungen von Lehrkraften
und Lehramtsstudierenden

Mit der Forderung, die bildungssprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und

Schillern im Unterricht in allen Fachern auszubauen (KMK 2019), geht ein wachsender

Bedarf an gut ausbildeten Lehrpersonen einher, die erstens selbst iiber eine hohe

bildungssprachliche Kompetenz verfligen und diese zweitens auch kompetent vermit-

teln konnen. Die Darstellung des folgenden Abschnitts konzentriert sich demzufolge

auf die folgenden drei Fragestellungen aus dem derzeitigen Forschungsdiskurs zu

bildungssprachlichen Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkraften:

1. Uber welche Einstellungen bzw. Uberzeugungen verfiigen (angehende) Lehrkréfte
in Bezug auf Bildungssprache und Sprachbildung?

2. Wie gehen Lehrkréfte im Unterricht mit Bildungssprache um?

3. Uber welche bildungssprachlichen Kompetenzen verfiigen (angehende) Lehrkraf-
te selbst?

3.1 Uber welche Einstellungen bzw. Uberzeugungen verfiigen
(angehende) Lehrkrafte in Bezug auf Bildungssprache
und Sprachbildung?

Die Erforschung von Einstellungen bzw. Uberzeugungen, die im Sinne kompetenzori-
entierter Professionstheorien als motivational-affektive und selbstbezogene Dimensio-
nen von Lehrerkompetenz verstanden werden (Baumert/Kunter 2006), erfreut sich in
den letzten Jahren zunehmender Beliebtheit. Dabei féllt zunachst auf, dass eine Viel-
zahl der publizierten Studien im Kontext des naturwissenschaftlichen Unterrichts an-
gesiedelt ist. Zudem bedienen sich viele Untersuchungen quantitativer Forschungszu-
ginge, indem Einstellungen und Uberzeugungen mittels Fragebogen erhoben werden.

Zu nennen ist hier beispielsweise die Studie von Nitz et al. (2011) zu den Einstel-
lungen angehender Lehrkrafte zu Fachsprache im naturwissenschaftlichen Unter-
richt. Die Untersuchung geht — ausgehend von angenommenen Einstellungsverande-
rungen beim Ubergang vom Studium in das Referendariat — der Frage nach, ob sich
Lehramtsstudierende und Referendarinnen und Referendare hinsichtlich ihrer Ein-
stellung zu Fachsprache im naturwissenschaftlichen Unterricht unterscheiden. Die
mittels Fragebogen generierten Daten zeigen einen signifikanten Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen (Nitz et al. 2011, 255). So legen Studierende gréferen Wert
auf die Verstdndlichkeit des naturwissenschaftlichen Unterrichts durch eine alltags-
sprachliche Orientierung, wihrend Referendarinnen und Referendare die Vermitt-
lung von Fachsprache als zentrales Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts se-
hen und die Fachsprache als Qualitdtsmerkmal naturwissenschaftlichen Unterrichts
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wichtiger einschatzen als die befragten Studierenden. Die Ergebnisse legen daher den
Schluss nahe, dass der Ausbhildungsstatus und die Unterrichtspraxis angehender Lehr-
krafte einen Einfluss auf die Einstellung zur Verwendung von Fachsprache im Unter-
richt haben.

Neben den beschriebenen Fragebogenstudien wurde der Frage nach lehrerseiti-
gen Einstellungen bzw. Uberzeugungen im Kontext von Bildungssprache auch in ver-
schiedenen Interviewstudien, die sich eines eher qualitativen Designs bedienen, nach-
gegangen. In diesem Zusammenhang sind die Dissertationen von Drumm (2016) und
Kili¢ (2019) zu nennen.

So untersucht Drumm (2016) Vorstellungen von Lehrpersonen zu Sprachbildung
im Unterrichtsfach Biologie. Auf der Grundlage von Leitfadeninterviews und Struktur-
legeverfahren wird herausgearbeitet, dass die fiinf befragten Lehrenden iiher Wissen
verfiigen, das sich aus alltdglichen und personlichen Erfahrungshintergriinden sowie
Kenntnis des Faches speist. Die Lehrenden nehmen laut Drumm (2016, 273) bildungs-
und fachsprachliche Probleme zwar wahy, kdnnen diese aber zumeist nicht genauer
benennen. Sie sind zudem bemiiht, sprachliche Hilfen anzubieten, geraten bei der
unterrichtsintegrierten sprachlichen Unterstiitzung jedoch an ihre Grenzen.

Zu ahnlichen Erkenntnissen kommt auch Kili¢ (2019), die Uberzeugungen von
Lehrkréften der Gesellschaftslehre in Bezug auf Bildungssprache im Fach Gesell-
schaftslehre sowie den Umgang der Lehrkrafte mit Sprache im Unterricht untersucht.
Die Forschungsergebnisse, die auf qualitativen Leitfadeninterviews mit sieben Lehr-
personen der Gesellschaftslehre an drei verschiedenen Gesamtschulen in Nordrhein-
Westfalen basieren, verdeutlichen, dass Sprache von allen Lehrkraften eine tiberaus
wichtige Funktion zugesprochen wird und als ,zentrales Medium“ bzw. ,Hauptmedi-
um* (Kili¢ 2019, 192) des Unterrichts angesehen wird, das das Lernen entscheidend
beeinflusst. Gravierende Unterschiede zwischen den Lehrkraften werden jedoch im
Hinblick auf den konkreten unterrichtlichen Umgang mit Bildungssprache ersichtlich,
wie Kili¢ anhand der Typisierung der Lehrkréfte (Typ 1: Der interessierte Erfahrungs-
arme, Typ 2: Der Desinteressierte, Typ 3: Der bewusste Unterstiitzer) veranschaulicht.
Sowohl Drumm (2016) als auch Kili¢ (2019) decken damit eine offensichtliche Theorie-
Praxis-Kluft zwischen der grundsatzlichen Anerkennung der Relevanz von Sprachbil-
dung durch Lehrkrafte einerseits und der mangelnden systematischen Beriicksichti-
gung im Unterricht andererseits auf. Kili¢ (2019) nimmt dabei an, dass der unter-
schiedlichen Umsetzung von Sprachbildung im Fachunterricht verschiedene im Laufe
der Studien- und Lehrtatigkeit angeeignete und zunehmend verfestigte Uberzeugun-
gen seitens der Lehrkrafte zugrunde liegen. Aufgrund dieser relativ starken Verdnde-
rungsresistenz von Uberzeugungen fordert Kili¢ (2019, 196), die Rolle der Sprache in
der Lehreraus- und -fortbildung auf verschiedenen Ebenen und in den verschiedenen
Ausbildungsphasen zu stirken.
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3.2 Wie gehen Lehrkrafte im Unterricht mit Bildungssprache um?

Im Vergleich zu den Forschungsaktivititen zu Uberzeugungen von Lehrkréften zu
Bildungssprache und Sprachbildung scheint die Erforschung der konkreten Umset-
zung von Sprachbildung im Fachunterricht noch relativ am Anfang zu stehen.

Eine in diesem Zusammenhang wegweisende Studie stellt die Untersuchung von
Riebling (2013) zu Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Unterricht dar. Riebling
(2013) untersucht mittels einer Fragebogenerhebung anhand einer Stichprobe von
229 Lehrpersonen aus 66 Schulen in Hamburg das selbstberichtete Unterrichtshan-
deln von Lehrkréften der Facher Biologie, Chemie und Physik im Umgang mit sprach-
licher Heterogenitét. Sie identifiziert verschiedene Handlungstypen von Lehrkréften,
die sich hinsichtlich ihres Umgangs mit Sprachbildung im Fachunterricht dahinge-
hend unterscheiden, wie und wie ausgepragt sie ihren Unterricht sprachférderlich
gestalten (Typ A: der explizit sprachorientierte Typus, Typ B: der entlastende sprach-
orientierte Typus, Typ C: der ausschliefdlich entlastende Typus, Typ D: der wenig sprach-
orientierte Typus). Eine weitere zentrale Erkenntnis ist, dass die Mehrheit der befragten
Lehrpersonen ihr Wissen im Bereich sprachlicher Bildung als niedrig einschétzt. Man-
gelnde Kenntnisse zeichnen sich vor allem bei den didaktischen Modellen und Strate-
gien der fachbezogenen Sprachbildung sowie den Verfahren zur Diagnose sprachlichen
Forderbedarfs ab (Riebling 2013, 128). Die Studie erhebt den Anspruch, einen Beitrag
zur Klarung der tibergeordneten Fragestellung zu leisten, ,ob und auf welche Weise
Sprachbildung in der Praxis des naturwissenschaftlichen Unterrichts betrieben wird“
(Riebling 2013, 219). Kritisch zu hinterfragen bleibt jedoch, inwieweit diese Fragestellung
mit einer Fragebogenstudie iiberhaupt zu beantworten ist, bzw. wie Riebling selbst
einschrdnkend erganzt ,soweit dies mit Auskiinften dartiber méglich ist“ (Riebling 2013,
103). Aufgrund einer anzunehmenden Diskrepanz zwischen dem selbstberichteten Un-
terrichtshandeln und der tatsachlichen Unterrichtspraxis von Lehrkraften sollte die
mittels Fragebogen erhobene subjektive Perspektive der Lehrkrafte durch die Auf-
zeichnung und Beurteilung realen Unterrichtsgeschehens erganzt und die Daten mit-
einander verglichen werden (Riebling 2013, 221).

Studien, die die Vermittlung von Bildungssprache durch Lehrkrafte anhand von
Unterrichtsdaten, z.B. in Form videobasierter oder nicht-teilnehmender Beobach-
tungsformen, erforschen, scheinen im deutschsprachigen Raum bislang &uflerst rar
zu sein. Anzufiihren ist hier einzig Pineker-Fischers (2017) Arbeit zu Bildungssprache
im naturwissenschaftlichen Unterricht. In ihrer Untersuchung geht sie den Fragen
nach, welche bildungssprachlichen Anforderungen der Chemieunterricht der zehnten
Klasse enthélt und wie Lehrpersonen Sprachférdermafinahmen in ihren Unterricht
einbeziehen. Die Datengrundlage bhilden sechzehn audiographisch erhobene und durch
Beobachtung begleitete Chemieunterrichtsstunden von vier verschiedenen Lehrkraf-
ten an Haupt- und Gesamtschulen in Ostwestfalen. Als zentrale bildungssprachliche
Anforderung des Chemieunterrichts identifiziert Pineker-Fischer (2017) das Stellen von
Fragen, die auf Benennungen, gefolgt von Beschreibungen abzielen, als dominierende
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Sprachhandlung der Lehrer-Schiiler-Interaktion. In Bezug auf sprachliche Untersttit-
zungsmafinahmen konstatiert Pineker-Fischer (2017) insbesondere fiir die Schreibfor-
derung im Fachunterricht erhebliche Defizite, da in den 16 Unterrichtsstunden mit nur
einer Ausnahme keine weiteren sprachlichen Geriiste zur Realisierung von Schreibauf-
trdgen beobachtet werden konnten (Pineker-Fischer 2017, 364). Die Fallstudie von Pine-
ker-Fischer (2017) ermoglicht auf der Grundlage der Audio- und Beobachtungsdaten
den konkreten Nachvollzug sprachlicher Anforderungen und Unterstiitzungsmafinah-
men auf der Mikroebene des Unterrichts und gibt damit Einblicke in einen bis dato
vernachlassigten Forschungsgegenstand. An dieser Stelle besteht weiterer dringender
Bedarf an Anschlussstudien, die die Umsetzung von Sprachbildungskonzepten von
Lehrkréften im Unterricht erfassen. Bedeutsam sind hier inshesondere Interventions-
studien zum Nachweis dariiber, ,welche didaktischen MafSnahmen tatsdchlich wirk-
sam sind“ (Steinhoff 2019, 332).

3.3 Uber welche bildungssprachlichen Kompetenzen verfiigen
(angehende) Lehrkrafte selbst?

Ausgangspunkt der empirischen Studie von Rautenstrauch (2017) stellen die (fach)sprach-
lichen Fahigkeiten angehender Lehrpersonen selbst dar. Rautenstrauch (2017) entwi-
ckelt und evaluiert verschiedene Instrumente zur Erhebung des Fachsprachstandes
von Lehramtsstudierenden im Fach Chemie. Die Forschungsergebnisse, die sich auf
die sprachlichen Bereiche der Textproduktion, der Textrezeption und allgemeine fach-
bezogene Sprachkompetenz beziehen, offenbaren, dass Studierende teilweise erheb-
liche Defizite in ihrem Fachsprachstand aufweisen. Angesichts dieser Erkenntnisse
ist anzunehmen, dass (angehende) Lehrpersonen, die selbst iiber keine ausreichen-
den bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen verfiigen, spater Schwierigkeiten
haben werden, die Bildungs- und Fachsprache ihrer Schiilerinnen und Schiiler gezielt
zu fordern.

Untermauert werden die Erkenntnisse Rautenstrauchs (2017) durch eine Untersu-
chung von Bayrak (2020). Bayrak (2020) untersucht die schriftsprachlichen Kompeten-
zen von Lehramtsstudierenden des Faches Chemie zum Verfassen fachsprachlich an-
gemessener Versuchsprotokolle. Anhand der Analyse von 60 Versuchsprotokollen
kommt Bayrak (2020, 178) zu dem Schluss, dass das Verfassen addquater Versuchspro-
tokolle Studierende vor grofle Herausforderungen stellt. Dabei werden das Fehlen
inhaltlicher Elemente sowie ein unpréaziser Wortschatz und eine unpréazise Syntax als
héufigste Fehler in den Protokollen der Studierenden identifiziert. Aufbauend auf der
Lernausgangslage der Studierenden entwickelt Bayrak (2020) ein Schreibférderinstru-
ment (Protokoll-Checker), das in den zwei Settings ,Versuchsprotokolle schreiben ler-
nen“ und ,Versuchsprotokolle schreiben lehren“ erprobt wurde. Die Analyse der Post-
tests der Versuchsprotokolle zeigt, dass Fehler und unangemessene Realisierungen
deutlich geringer ausfallen als im Pretest (Bayrak 2020, 179). Die Studierenden verbes-
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sern demnach ihre eigene textbezogene Schreibkompetenz und schulen durch die
Analyse und Beurteilung von Schilerprotokollen auch ihre didaktische Beurteilungs-
kompetenz (Bayrak 2020, 180).

Zusammenfassend verdeutlichen die Arbeiten von Rautenstrauch (2017) und Bay-
rak (2020) die Herausforderung, dass Lehramtsstudierende oftmals selbst nicht tiber
die erforderlichen bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen verfiigen. Vor der
Beantwortung der Frage, wie (angehende) Lehrkrifte fiir fachintegrierte Sprachbil-
dung methodisch-didaktisch qualifiziert werden kénnen, sollten daher zunachst die
bildungssprachlichen Kompetenzen der (angehenden) Lehrkrafte selbst in den Blick
genommen werden.

4 Zusammenfassung und Desiderate

Ziel des Beitrags war es, einen aktuellen Forschungsiiberblick tiber empirische Studien
zu den Schlagwortern ,Bildungssprache®, ,Sprachbildung“ und ,sprachliche Bildung®
der unterschiedlichen am Diskurs beteiligten Fachdisziplinen (Sprachwissenschaft
und -didaktik, Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken natur- und gesellschaftswis-
senschaftlicher Facher) zu geben. Die Auswahl der empirischen Studien spiegelt einer-
seits die Breite und Vielfalt der Forschungsaktivititen wider, erlaubte andererseits
aber auch, als Schwerpunkte Diagnostik, Entwicklung und Vermittlung bildungssprach-
licher Kompetenzen von Schilerinnen und Schiilern sowie von (angehenden) Lehr-
kréften zu identifizieren.

Die disziplinspezifischen unterschiedlichen Definitionen und die teilweise man-
gelnde theoretische Fundierung des Konstrukts ,Bildungssprache“ sowie die damit
einhergehenden unterschiedlichen Operationalisierungen des Konstrukts stellten ei-
nen fiir die (vergleichende) Interpretation der Ergebnisse der berichteten Studien er-
schwerenden Faktor dar. Das Desiderat der theoretischen Fundierung des Konstrukts
wird aus der in diesem Beitrag eingenommenen Meta-Perspektive auf den Forschungs-
gegenstand Bildungssprache noch einmal offensichtlich und sollte daher zukiinftig in
seiner Verwendung kritischer reflektiert bzw. préziser theoretisch verortet werden.

Bei den empirischen Zugdngen zeigen die herangezogenen Forschungsarbeiten
eine deutliche Tendenz zu quantitativen Instrumenten. Diese kommen zwar den me-
thodischen Anforderungen evidenzbasierter Forschung nach; gleichzeitig sollte aber
das bei der Erforschung bildungssprachlicher Kompetenzen bislang dominierende rei-
ne Auszédhlen von sog. bildungssprachlichen Mitteln um qualitative Untersuchungen
der Realisierung von Form-Funktions-Beziehungen ergianzt werden, auch unter star-
kerer Beriicksichtigung von Methoden und Erkenntnissen der Spracherwerbs- und
Schreibentwicklungsforschung. Gleichermafen kann fiir die Entwicklung von Diagno-
seinstrumenten die Kombination qualitativer und quantitativer Messverfahren als De-
siderat herausgestellt werden, wobei es grundsatzlich weiterer Entwicklung diagnosti-
scher Instrumente zur Erfassung rezeptiver wie produktiver bildungssprachlicher
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Kompetenzen im Verlauf der Sprachentwicklung (von der Kita bis zum Studium) be-
darf. Das Ungleichgewicht zugunsten quantitativer Verfahren ist auch bei der Erfor-
schung lehrerseitiger Kompetenzen und Einstellungen erkennbar. Zusétzlich zu den
bislang héufig in diesem Feld eingesetzten Fragebdgen ist perspektivisch fiir den Ein-
bezug qualitativer Forschungszugénge zu plédieren, die z.B. mithilfe teilnehmender
oder videobasierter Beobachtungsverfahren das konkrete Unterrichtshandeln von
Lehrkrédften nachzeichnen und damit Daten generieren, die in Ergdnzung zu den
quantitativen Daten vertiefende Einblicke in die Praxis ermdglichen.

Als weiterer Schwerpunkt fallt auf, dass eine Vielzahl der préasentierten Studien
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts- und Vermittlungskontexten an-
gesiedelt ist. Da zu vermuten ist, dass sowohl die Entwicklung und Diagnostik bil-
dungssprachlicher Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern als auch lehrerseitige
bildungssprachliche Kompetenzen und Einstellungen fachspezifisch geprégt, d.h. von
der Unterrichts- und Lernkultur des jeweiligen Faches beeinflusst werden, sollten
auch gesellschaftswissenschaftliche Facher wie Politik, Geschichte und das Unter-
richtsfach Deutsch aus bildungssprachlicher Perspektive stirker in den Blick genom-
men werden.
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