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Zusammenfassung: Bis vor kurzem ist die Politik davon ausgegangen, dass Men-
schen, die einen Integrationskurs besucht und das Niveau B1 nach GER nachgewie-
sen haben, die sprachlichen Anforderungen einer Berufsausbildung bewdaltigen
konnen. Wie hingegen die Bildungstrager erfahren haben, ist dies keineswegs der
Fall, weswegen das BAMF die Sprachférderung um die ,,Berufshezogene Deutsch-
sprachforderung” erweitert hat. Aber wie verhalten sich die Anforderungen einer
Berufsausbildung zum Niveau B1 des GER bzw. zu der gegenwartig etablierten
Sprachdidaktik? Ausgehend von einer linguistischen Charakterisierung der Ni-
veaustufe Bl wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, welcher Art die
Liicke in der sprachlichen Qualifizierung ist, die durch die ,Berufsbezogene
Deutschsprachforderung” geschlossen werden soll, und welche sprachdidakti-
schen Konsequenzen hier zu ziehen sind. Fiir diese Bestimmung sind sowohl
einschldgige Befunde der Spracherwerbsforschung als auch exemplarisch fak-
tische sprachliche Anforderungen, wie sie fiir eine Ausbildung im dualen System
charakteristisch sind, ausschlaggebend.

Schliisselwdrter: Sprachliche Anforderungen einer Berufsausbildung, Sprach-
didaktik, Gemeinsamer Europidischer Referenzrahmen (GER), Zweitspracher-
werbsforschung, wissenschaftssprachliche Sedimentierungen
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Abstract: Until recently it was assumed that people who have successfully com-
pleted an integration course at level B1 (CEFR) possess the linguistic competence
required for vocational training. However, educational providers have had to
realize that this is not the case, which is why the Federal Office for Migration and
Refugees has started to fund German courses for vocational purposes. This paper
intends to explore the gap between level Bl (CEFR) and the linguistic require-
ments of vocational training by drawing from language acquisition research as
well as from empirical evidence characteristic for the linguistic demands of voca-
tional training.

Keywords: Linguistic demands of vocational training — language didactics —
Common European Framework of Reference (CEFR) — second language acquisiti-
on — academic language sedimentations in vocational language

1 Vorbemerkungen

Bis vor kurzem galt es in der Politik als ausgemacht, dass der Abschluss eines
Integrationskurses mit nachgewiesener Niveaustufe B1 nach dem Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmen (Europarat 2001, im Folgenden GER) sprachlich
hinreichend fiir die Aufnahme einer Berufsausbildung qualifiziert. Vor allem die
Bildungstrager haben erfahren und darauf aufmerksam gemacht, dass dieses
Niveau fiir diesen Zweck nicht ausreichend ist.! Inzwischen hat die Politik nach-
gelegt: Die modularisierte ,Berufsbezogene Deutschsprachférderung® soll die
Liicke schliefien, die zwischen dem Niveau B1 und den faktischen sprachlichen
Anforderungen einer Berufsausbildung bestehen.

Ich méchte in diesem Beitrag einige grundsitzliche Uberlegungen zu der
Frage anstellen, was fiir sprachdidaktische Erfordernisse diese Situation mit sich
bringt. Ich beginne hierzu mit einer linguistischen Charakterisierung der Niveau-
stufe B1 selbst, um diese anschliefend zu Befunden der Spracherwerbsforschung
und zur gegenwartig etablierten Sprachdidaktik ins Verhdltnis zu setzen. An-
schlief3end beleuchte ich exemplarisch einige sprachliche Anforderungen, wie sie
fiir eine Ausbildung im dualen System charakteristisch sind und die vielleicht im
Gegensatz zu den — m.E. zu einseitig auf das Fachliche abstellenden — Gegen-
standsbestimmungen einer berufshezogenen Deutschdidaktik stehen.

1 So z.B. auf der Konferenz der Bildungstrager, Jobcenter Dresden, am 5.4.2016.
2 S. http://www.bamf.de/DE/Willkommen/DeutschLernen/DeutschBeruf/Bundesprogramm-45
a/bundesprogramm-45a-node.html [15.05.2018]
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2 Die Niveaustufe B1 des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens im Rahmen
eines Integrationskurses

2.1 Das Rahmencurriculum

Das - inzwischen {iberarbeitete — Rahmencurriculum fiir Integrationskurse
Deutsch als Zweitsprache basiert auf einer recht breit angelegten Bedarfsanalyse,
bei der Kursleiter und Teilnehmer einbezogen wurden (Ehlich et al. 2007). Dabei
stellte sich u.a. heraus, dass die Themen in den bis dahin verwendeten Lehr-
werken mit den ermittelten Bedarfen nur zum Teil iibereinstimmten (ebd., 55f.).
Das Ziel war es vor allem sicherzustellen, dass die Kursteilnehmer das sprachliche
Riistzeug erhalten, mit dem sie die diskursiven Anforderungen in den fiir sie
einschldgigen Situationen des Alltags bewdltigen kénnen. Textrezeption und
Textproduktion spielen hierbei nur eine sekundéare Rolle. Dies steht, wie gleich
ersichtlich, in unmittelbarem Einklang mit den auf der Niveaustufe B1 verlangten
sprachlichen Kompetenzen.

2.2 Die Niveaustufe B1 des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens - linguistische Charakterisierung

Die allgemeinen Kann-Bestimmungen der Globalskala fiir die Niveaustufe B1
lauten (Europarat 2001, 35; Hervorhebungen von W. T.):

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und
wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten
Situationen bewdltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich ein-
fach und zusammenhédngend iiber vertraute Themen und personliche Interessens-
gebiete duflern. Kann iiber Erfahrungen und Ereignisse berichten, Trdume, Hoffnun-
gen und Ziele beschreiben und zu Pldnen und Ansichten kurze Begriindungen oder
Erkldrungen geben.

Was vermag also jemand sprachlich im Deutschen zu leisten, der sich auf dieser

Niveaustufe befindet?

Horen

—  Er versteht die Hauptpunkte, wenn klare Standardsprache verwendet wird,
d.h. er versteht nicht alles und hat vor allem Probleme mit regionalen
Varietaten.

—  Erversteht die Hauptpunkte nur, wenn es um vertraute Dinge geht.
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- Der Wortschatz ist noch auf den Elementarbereich und vertraute Bereiche
beschrankt; das Verstdndnis unvertrauter, komplexerer Inhalte ist nur sehr
eingeschrankt moglich.

Sprechen

— Er kann sich einfach und zusammenhdngend iiber vertraute Themen und
personliche Interessensgebiete duflern, d.h. er verfiigt iiber einfache sprach-
liche Mittel, Zusammenhinge zwischen seinen Auflerungen herstellen zu
konnen (Konjunktionen, Adverbien, Anadeixis, Anapher etc.).

— Er kann iiber Erfahrungen und Ereignisse berichten, d.h. er verfiigt iiber
Vergangenheitsformen (etwa Perfekt).

— Er kann Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben, d.h. er verfiigt iiber
Modalverben (etwa mdchten, wollen, werden).

— Er kann zu Planen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen
geben, d.h. er kann auf einfache Weise Verbindungen zwischen Aufierungen
herstellen (z.B. durch Konnektoren wie aber oder deshalb).

- Das selbstdndige sprachliche Handlungsvermoégen ist auf den Elementar-
bereich beschrankt.

Lesen und Schreiben

Das Verstehen komplexerer Texte wie auch das Erstellen von Texten ist auf dieser

Niveaustufe nicht zentral. Es geht vielmehr hauptsdchlich um den Beginn selb-

standiger Sprachverwendung im Gesprdch mit anderen, d.h. sprachliches Han-

deln, das in der Regel. empraktisch eingebunden ist.

- Die textuelle Kompetenz ist auf den Umgang mit einfachen Texten, typischer-
weise das in Lehrwerken angebotene Material, beschrankt.

Typisch fiir dieses Sprachniveau sind die produktiven und rezeptiven Aktivitdten
und Strategien, wie sie im vierten Kapitel des GER in Beispielskalen ausdifferen-
ziert sind (Europarat 2001: 64).
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2.3 Die Niveaustufe B1im Verhiltnis zu den Befunden der
Spracherwerbsforschung’ und zur gegenwiirtig etablierten
Sprachdidaktik

2.3.1 Die Niveaustufe B1 bezogen auf die Resultate der
Zweitspracherwerbsforschung

Die Zweitspracherwerbsforschung hat sich, nachdem sich die ,grof3en Hypothe-

sen‘ nicht uneingeschrankt forschungsleitend bewdhrt hatten®, vermehrt der

Aufsuchung von Regularitidten bei der Sprachaneignung zugewandt. Hierbei kon-

zentrierte man sich anfangs auf miindliche Daten aus dem sogenannten un-

gesteuerten Spracherwerb und dabei, stark von universalgrammatischer Theorie-

bildung angeleitet, vor allem auf die Syntax (exemplarisch Pienemann 1981,

Clahsen/ Meisel/ Pienemann 1983). Schon friih zeigte sich, dass es beim un-

gesteuerten Zweitspracherwerb Regularitdten beim Erwerb der deutschen Satz-

struktur gibt, die weitgehend unabhédngig von Variablen wie Erstsprache, Vor-
bildung oder Alter sind. Auch im sogenannten gesteuerten Spracherwerb sowie
bei schriftlichen Daten erweisen sich diese Regularitdten als erstaunlich stabil

(Diehl et al. 2008). Diese Befunde haben sich weiter bestétigen lassen (etwa

Haberzettl 2005). Auch wenn die Weisen der Datenerhebung und -interpretation

mitunter strittig sind® und Versuchen ihrer Erkldrung nicht immer uneinge-

schrankt zuzustimmen ist®, kénnen folgende Aussagen inzwischen als recht gut
bestatigt angesehen werden:

—  Der Erwerb der deutschen syntaktischen Strukturen erfolgt bei allen Lernern
unabhingig von Vorbildung, Erstsprache (ausgenommen Niederldndisch),
Alter oder Art des Spracherwerbs (ungesteuert/ gesteuert) weitgehend in
denselben Schritten, den sogenannten Erwerbsstufen;

- diese Erwerbsstufen sind unumkehrbar und auch durch Unterricht nicht zu
beeinflussen (exemplarisch Pienemann 1986, Diehl et al. 2000).

3 Siehe hierzu auch Thielmann (2015).

4 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung siehe Bausch/Kasper 1979; fiir einen Kurziiberblick mit
Beispielen GriefShaber 2002.

5 Siehe etwa Jansen (2000) u.a. zu der sehr uneinheitlich gehandhabten Frage, ab wann eine
Struktur als erworben gelten darf.

6 Bei den Regularitdten handelt es sich um empirisch gut gesicherte Befunde; die Frage, warum
diese Regularitdten auftreten, ist bisher nicht einheitlich geklért; ein sehr interessanter, aber nicht
unumstrittener Ansatz hierzu ist die Processability Theory (Pienemann 1998).
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Wie GriefShaber (2002: 2006) demonstriert hat, lassen sich die empirisch bestatig-
ten Erwerbsreihenfolgen sowohl sprachdidaktisch als auch ansatzweise fiir die
Einschdtzung von Lernersprachstdnden und -férderbedarfen fruchtbar machen’.

Im Folgenden gebe ich eine konsolidierte Fassung der Spracherwerbsstufen
fiir die syntaktischen Strukturen des Deutschen wieder, wobei ich mich um eine
syntaktisch angemessene Terminologie bemiihe:

Tabelle 1: Spracherwerbsstufen mit Beispielen

Erwerbsstufe Beispiele

I. Chunks Guten Tag!

Il. SPO (kanonische Wortstellung) Ich arbeite Kéln.

I1l. AdvSPO Heute ich geh Kino.

IV. zweiteiliges Pradikat Heute er musst arbeitet.

V. Zweitstellung des Pradikats unabhangig Da habe ich kein Geld.
von der Vorfeldbesetzung

VI. Endstellung des Pradikats im Nebensatz weil ich viele Freunde hat

Bei Diehl et al. (2000), die Schiileraufsétze von Lernern mit Erstsprache Franzo-
sisch auswerten, ist die — mir aus meiner Sprachvermittlungspraxis wohlvertrau-
te — Stufe III nicht belegt, und Stufe VI erfolgt vor Stufe V& Wichtig erscheint mir,
dass Zweitstellung des Pradikats in Haupt- sowie Endstellung im Nebensatz die
letzten Strukturen im Bereich des Syntaxerwerbs sind. Aulerdem konnten Diehl
et al. (2000) zeigen, dass der Erwerb der Verbflexion parallel zum Erwerb der
syntaktischen Strukturen erfolgt, wahrend z.B. der Erwerb der Kasusflexive erst
beginnt, wenn der Erwerb der syntaktischen Strukturen abgeschlossen ist.

Es ist ein grof3es Verdienst der Zweitspracherwerbsforschung, die stufenwei-
se Aneignung der deutschen Satzstrukturen inzwischen sehr gut belegt zu haben.
Die Befunde machen deutlich, dass diese Strukturen, die das Deutsche nur noch
mit dem Niederlandischen gemein hat, Lerner weitgehend unabhdngig von den
Erstsprachen vor grof3e Herausforderungen stellen.

Wie sind diese Strukturen beschaffen? Wie bereits Drach (1937) ausfiihrt,
erfolgt die Besetzung der Position vor dem Finitum im Deutschen unabhédngig von
der syntaktischen Funktion, weswegen das Subjekt nach dem Finitum auftritt,

7 Zur Differenziertheit der tatsdchlichen diesbeziiglichen Erfordernisse s. Ehlich/Bredel/Reich
2007.
8 Vgl. Hierzu auch Meerholz-Harle/Tschirner (2001).
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wenn die Position davor etwa durch ein Adverbial oder ein Objekt besetzt ist.
Drach wendet sich daher auch ausdriicklich gegen den Terminus Inversion, der
seiner Auffassung nach die tatsdchlichen Verhdltnisse entstellt. Besonders die
Arbeiten von Weinrich (1993), Rehbein (1992) und Grief3Shaber (2006) haben aus
unterschiedlicher Perspektive die Einsichten von Drach nicht nur ins Recht
setzen, sondern auch funktional interpretieren kénnen: Pradikate werden im
Deutschen in der Regel zweiteilig realisiert. Der finite und der infinite Pradikats-
teil spannen eine topologische Struktur auf, die aus Vorfeld, Mittelfeld und Nach-
feld besteht und im Sinne von Ehlich (1981) als ein Sprachmittel aufzufassen ist
(vgl. Thielmann 2013). Gegen diese Struktur, mit der alle illokutionstragenden
Auflerungen realisiert werden kénnen, ist die illokutionsblockierende Nebensatz-
struktur als eigenes sprachliches Verfahren konturiert (Redder 1990, Heringer
2001). Wie GrieBhaber (2006) gezeigt hat, geht der Erwerb der letzten beiden
syntaktischen Strukturen mit der Aneignung der Moglichkeiten einer horerbezo-
genen Auflerungsstrukturierung (thematische Strukturierung, Auflerungsverket-
tung beim Erzihlen etc.) einher. Das Perfekt ist im scheinbar elementaren Alltags-
diskurs in Wirklichkeit den diskursiven Grof3formen Erzahlen und Berichten
zuzuordnen, die Einsichten in die komplexen horerbezogenen Nutzungsmdoglich-
keiten der topologischen Struktur des deutschen Satzbaus erfordern, wie der
folgende Beleg aus einer Erzdhlung eines sechsjdhrigen Kindes demonstriert
(nach GrieBhaber 2006, 49):

Tabelle 2: Beleg aus einer Erzdahlung eines sechsjahrigen Kindes

Vorfeld Pradg, Mittelfeld Prad; Nachfeld

Und dann ist der Benjamin so voll gefahren, ja.
gegen das Holz

Hier zeigt sich eine — keineswegs triviale — Handhabung der topologischen Satz-
struktur: Mit und dann wird der Horer dariiber orientiert, dass sich die aktuelle
sprachliche Handlung an das Vorhergehende anschlief3t und mithin weiter in die
diskursive Grof3form des Erzdhlens zu integrieren ist — wie GrieBhaber (2006)
empirisch basiert ausfiihrt, sind solche Orientierungen einer héheren Sprach-
erwerbsstufe vorbehalten (20 ff.). Der Ereignisdarstellung im Perfekt schlief3t sich
eine — ebenfalls den Horer miteinbeziehende — Riickversicherung im Nachfeld
an.

Ich setze nun die Befunde der Zweitpracherwerbsforschung ins Verhéltnis zu
den Deskriptoren des GER fiir das Niveau B1, indem ich frage, welche Strukturen
mindestens erworben sein miissen, um den in den Deskriptoren ausgedriickten
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sprachlichen Anforderungen gerecht zu werden, und welche Strukturen auf die-
sem syntaktischen Niveau noch nicht zu erwarten sind.’

Syntax

In syntaktischer Hinsicht muss — aufgrund der sprachlichen Anforderung, berich-
ten und iiber Ziele sprechen zu kénnen — auf dieser Niveaustufe die zweiteilige
Pradikation sicher erreicht sein (Modalverben, Perfekt); die hoheren Stufen
(Zweitstellung des Prddikats unabhéngig von der Vorfeldbesetzung, Endstellung
des Pridikats im Nebensatz) sollten — aufgrund des Erfordernisses der sprach-
lichen Realisierung von Zusammenhingen — im Entstehen sein.

Morphologie

Da die syntaktischen Moglichkeiten noch nicht vollstandig erworben sein miis-
sen, ist der Kasusbereich allenfalls im Entstehen (Diehl et al. 2000, Thielmann
2007). Die Verbmorphologie der Konjugation Prasens ist auf dieser syntaktischen
Stufe jedoch gut entwickelt, auch bei den Modalverben. Im Perfekt sind noch
Unsicherheiten bei der haben/sein-Unterscheidung und der Partizipialmorpholo-
gie zu erwarten (vgl. GriefShaber 2006). Das Prateritum konnte hingegen — wenn
sich die Sprachdidaktik an den Erwerbsstufen orientieren wiirde — im Bereich der
schwachen wie auch der hochfrequenten starken Verben vollstindig ausgebildet
sein (Thielmann 2009).

Diskursive Fahigkeiten

Auf dieser Stufe, auf der also die syntaktischen Moglichkeiten des Vorfelds erst
noch vollstdndig zu entdecken sind, stehen die Lerner am Beginn einer horerbe-
zogenen Verbalisation (vgl. GrieBhaber 2006). Deshalb sind sie auf einem solchen
Sprachstand auch erwartbar nicht in der Lage, es in der Horerrolle vorauskon-
struierend nachzuvollziehen, wenn diese Strukturen eine komplexere Nutzung
erfahren (s. a. Thielmann 2013).

9 Um Missverstandnissen vorzubeugen: Es geht mir hier nicht um die Frage, iiber welche Sprach-
strukturen jemand verfiigt, der das Niveau B1 zertifiziert bekommen hat. Dies wire eine Frage des
fiir diese Niveaustufe angesetzten Testkonstrukts. Vielmehr geht es mir darum, in Kenntnis der
empirisch gut bestdtigten Sequenzialitit des Spracherwerbs die Frage zu beantworten, mit wel-
chen - fiir ihn spontansprachlich realisierbaren — Strukturen jemand iiber ein Sprachvermégen
verfiigt, das den Deskriptoren fiir die Niveaustufe B1 gerecht wird.
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2.3.2 Das erwartbare sprachliche Vermégen auf B1im Verhaltnis zur
gegenwadrtig etablierten Sprachdidaktik

Ich setze nun diese Beobachtungen ins Verhdltnis zu der gegenwadrtig in Lehr-

werken etablierten Sprachdidaktik, wobei ich den Band Menschen Bl (Hueber)

zugrunde lege, dessen Progression fiir die im Moment in Integrationskursen

genutzten Lehrwerke recht typisch ist. Hier sollen, auf der Niveaustufe B1, unter

anderem folgende Strukturen durchgenommen werden, die ich in der dort ver-

wendeten Terminologie liste (S. 4 ff.):

—  Plusquamperfekt mit haben und sein;

—  Préteritum;

—  Futurl;

— Passiv Prdasens mit Modalverben;

—  Passiv Perfekt und Prateritum;

—  Konjunktiv II Vergangenheit;

— Relativsatze im Dativ und mit Prépositionen;

— Konjunktionen obwohl, trotzdem, da, wdihrend, bevor, nachdem, indem, so-
dass, damit, um...zu, als ob;

—  Genitiv, Adjektivdeklination im Genitiv;

— Prdpositionen trotz, wegen.

Beziiglich der Strukturen des Deutschen ist die hier angewendete Terminologie
recht prasuppositionsreich: Es wird nicht nur die Existenz eines Tempus Futur I
oder eines Konjunktivs II der Vergangenheit angenommen (im Widerspruch zu
den Erkenntnissen der Sprachwissenschaft, vgl. etwa Engel 1988, Redder 1992),
sondern es werden z.B. auch ein adverbialer Konnektor wie trotzdem und Aus-
driicke wie obwohl oder indem unter Konjunktionen gefasst.

Wie im vorigen Abschnitt dargelegt, sind die in den Deskriptoren des GER fiir
das Niveau B1 enthaltenen sprachlichen Anforderungen auf einer Spracherwerbs-
stufe zu bewiltigen, bei der die zweiteilige Pradikation sicher erworben ist,
wihrend die hoheren Stufen (Vorfeldnutzung unabhéngig von der syntaktischen
Funktion des Satzglieds, Nebensatz) im Entstehen sind und der Erwerb der Kasus-
morphologie bestenfalls gerade begonnen hat. Vor diesem Hintergrund ist es
voOllig unrealistisch, fiir das Niveau B1 Strukturen vermitteln zu wollen, die weit
iiber einem solchen Sprachstand liegen (z.B. Relativsédtze oder Adjektivdeklinati-
on im Genitiv). Um die Dinge, die in Menschen Bl Gegenstand sind, tatsdchlich
erwerben zu kdnnen, miissten die Lerner bereits den folgenden Sprachstand auf-
weisen:



DE GRUYTER Sprachliche Qualifizierung von Arbeitnehmern —— 495

Syntax: Zweitstellung des Pradikats unabhangig von der Vorfeldbeset-
zung, Endstellung des Pradikats im Nebensatz.

Verbalbereich: Prasens, Perfekt, Passiv.

Nominalbereich: Nominativ, Dativ, Akkusativ zur Indizierung der syntaktischen
Funktionen Subjekt, direktes Objekt, indirektes Objekt; attribu-
tive Adjektivflexion; Prapositionalphrasen mit allen elementa-
ren Prapositionen einschlief3lich der Wechselprapositionen.

Es wird mithin als Eingangsniveau fiir B1, also fiir A2, ein Sprachstand voraus-
gesetzt, der erheblich hoher ist als der fiir den Abschluss des Niveaus B1 tatsdch-
lich erforderliche. Problematisch ist in diesem Zusammenhang nicht nur die
unsinnige strukturelle Uberfrachtung des Curriculums, die erwartbar in einer
volligen Uberforderung und Demotivierung der Lerner resultiert. Mindestens
ebenso problematisch ist ein Test- und Priifungswesen, das sich fiir sein Kon-
strukt an solchen Lehrwerken orientiert. So heif3t es im Priifungshandbuch des
Deutsch-Tests fiir Zuwanderer A2-B1 (2009: 97):

~Bezugswerke sind die Grammatiklisten aus Start Deutsch, Zertifikat Deutsch und Profile
Deutsch. Au3erdem wurden zum Abgleich die Curricula der Sprachkurse der Goethe-Institu-
te in Deutschland fiir die Stufen A1, A2 und B1 sowie neuere Lehrwerke, die auf Grundlage
des Referenzrahmens entstanden sind, herangezogen.“ (2009: 97)

Aufgrund der Orientierung des Testkonstrukts an Lehrwerken fiihren die Gram-
matiklisten im Lehrerhandbuch (2009: 97 ff.) genau diejenigen Strukturen auf,
die bei einem den Deskriptoren der Niveaustufe Bl entsprechenden Sprachver-
mogen noch gar nicht zu erwarten bzw. allenfalls im Entstehen sind:

- Adverbialsitze,

- Attributsétze,

— Infinitivsatze,

— alle Kasus, auch im Zusammenhang mit Prapositionen,

- Flexion des Adjektivs in attributiver Funktion.

Wie ist es moglich, dass sich eine an den tatsdchlichen Erwerbsprozessen vor-
beigehende Sprachdidaktik so hartnackig halt? Dies erschlief3t sich, wenn man
das englische Originaldokument des GER mit seiner deutschen Ubersetzung ver-
gleicht. Die Niveaustufe Al ist dort in der Globalskala folgendermafien beschrie-
ben:

“Can understand and use familiar everyday expressions and very basic phrases aimed at
the satisfaction of needs of a concrete type. Can introduce him/herself and others and can
ask and answer questions about personal details such as where he/she lives, people he/she
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knows and things he/she has. Can interact in a simple way provided the other person talks
slowly and clearly and is prepared to help (CEFR 2011: 24).”

Hier wird anerkannt, dass die Aneignung einer Fremdsprache zundchst iiber

expressions und phrases, also chunks, beginnt, d.h. unanalysierte Ausdriicke und

Phrasen. In der deutschen Ubersetzung dieser Niveaustufe ist jedoch von alltdig-

lichen Ausdriicken und ganz einfachen Scitzen, also lernerseitig bereits analysier-

ten Pradikationen, die Rede. Dieser Kunstgriff erlaubt es, wie die Lehrwerke (etwa

Menschen Al) zeigen, auf einer Niveaustufe, fiir die eigentlich nur unanalysierte

Priadikationen anzusetzen sind, bereits zweiteilige Pridikationen (Modalverb,

Perfekt) und Kasus zu vermitteln — eine steile, an den tatsédchlichen Erwerbspro-

zessen vorbeigehende Progression, die sich, wie gezeigt, bis B1 fortsetzt.

Da Lerner, wie bereits oben referiert, auf Progressionen, die nicht an den
tatsachlichen Erwerbsprozessen orientiert sind, mit verldsslich robuster Resistenz
reagieren, diirfte obige knappe strukturelle Charakterisierung eines sprachlichen
Vermogens, das tatsdchlich den Bl-Deskriptoren entspricht, der Wirklichkeit
ndherkommen als die Vorstellungen einer immer noch etablierten Sprachdidak-
tik, die sich in ebendiesen Vorstellungen unabhdngig von der Wirklichkeit treu
geblieben ist.

Diese Befunde machen folgende Szenarien erwartbar, die zueinander in
einem paradoxen Verhéltnis stehen:

— Es ist erwartbar, dass Lerner, die iiber ein Sprachniveau verfiigen, das den
Deskriptoren des GER entspricht, dieses Niveau aufgrund von Priifverfahren,
die an der gegenwdrtig etablierten Sprachdidaktik orientiert sind, nicht
immer nachweisen kénnen.

— Es ist erwartbar, dass Lerner, die die in den gegenwdartigen Priifverfahren
erwarteten Strukturen memoriert haben (aber sie eben nicht spontansprach-
lich produzieren kénnen), solche Priifungen unter Umstinden bestehen kon-
nen, ohne iiber ein diskursives Vermégen zu verfiigen, das den Deskriptoren
des GER auf Niveau B1 entspricht.

— Es ist erwartbar, dass aufgrund der etablierten Priifverfahren und einer
immer noch nicht an den Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung aus-
gerichteten Sprachdidaktik bei anschlieflenden Mafinahmen wie einer ,,Be-
rufshezogenen Deutschsprachférderung® Strukturen in Bereichen voraus-
gesetzt werden, die fiir die Lerner aufgrund ihres Sprachstandes noch nicht
kontrollierbar sind (z. B. Kasus).

Wie ich im Folgenden anhand der sprachlichen Anforderungen einer einfachen
Berufsbildbeschreibung zu zeigen versuche, ist es ferner erwartbar, dass auf-
grund des typischen ,,Fachdeutschreflexes“ (Fachtermini, Passiv, erweitertes Par-
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tizipialattribut etc.) genau diejenigen Strukturen nicht vermittelt werden, die fiir
eine Berufsausbildung einschlagig sind.

3 Sprachliche Anforderungen einer einfachen
Berufsbildbeschreibung

Wer eine Berufsausbildung machen mochte, sollte sprachlich in der Lage sein,
iiber verschiedene Berufe vorab Informationen einzuholen, also z.B. eine ein-
fache Berufsbildbeschreibung zu verstehen. Ich setze daher das im letzten Kapitel
charakterisierte erwartbare Vermogen auf der Niveaustufe B1 ins Verhdltnis zu
den sprachlichen Anforderungen der folgenden einfachen Berufsbildbeschrei-
bung, wie sie im BERUFENET, einer iiber Berufe informierenden Internetseite der

Bundesagentur fiir Arbeit, eingestellt ist.

(1) Mechatroniker/innen bauen aus mechanischen, elektrischen und elektro-
nischen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B. Roboter fiir
die industrielle Produktion. Sie stellen die einzelnen Komponenten her und
montieren sie zu Systemen und Anlagen. Die fertigen Anlagen nehmen sie in
Betrieb, programmieren sie oder installieren zugehorige Software. Dabei
richten sie sich nach Schaltpldnen und Konstruktionszeichnungen und prii-
fen die Anlagen sorgféltig, bevor sie diese an ihre Kunden iibergeben. Auf3er-
dem halten sie mechatronische Systeme instand und reparieren sie. (BERU-
FENET, http://arbeitsagentur.de).

Hier ist, bevor man die Anforderungen im Einzelnen untersucht, zundchst einmal
festzustellen, dass es sich um einen Text handelt, also etwas, was unter die
literale Basisqualifikation (Ehlich et al. 2007: 57 f.) fillt, die in Integrationskursen
vollig berechtigt nicht der zentrale Fokus ist bzw. sein kann (vgl. Kapitel 2.1).

Aufféllig ist, dass der Text genau diejenigen Strukturen nicht enthalt, die fiir
fachliche Kommunikation stets als unmittelbar einschlédgig gelten: Es gibt weder
Vorgangs- noch Zustandspassiv und kein erweitertes Partizipialattribut. Es tritt
lediglich ein Funktionsverbgefiige auf: in Betrieb nehmen.

Betrachten wir nun diejenigen Elemente, die eine Berufsbezogene Deutsch-
didaktik als erste fokussiert (Thielmann 2010): die fachlichen.
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3.1 Fachliche Benennungen

(1) Mechatroniker/innen bauen aus mechanischen, elektrischen und elek-
tronischen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B. Robo-
ter fiir die industrielle Produktion. Sie stellen die einzelnen Komponenten
her und montieren sie zu Systemen und Anlagen. Die fertigen Anlagen
nehmen sie in Betrieb, programmieren sie oder installieren zugehdorige Soft-
ware. Dabei richten sie sich nach Schaltplanen und Konstruktionszeich-
nungen und priifen die Anlagen sorgféltig, bevor sie diese an ihre Kunden
iibergeben. Aufierdem halten sie mechatronische Systeme instand und repa-
rieren sie.

Versteht man unter Varietdt eine — auf einer Einzelsprache aufruhende — Sprach-
form begrenzter Reichweite, so zeichnen sich fachliche Varietdten dadurch aus,
dass sie durch Arbeitsteiligkeit entstandene Teilpraxen und die in ihnen hantier-
ten Gegenstinde durch Termini sprachlich fixierbar machen (Thielmann 2016).
Diese Benennungen folgen, wie man auch an diesem Beispiel sieht, einer durch
die Sachlogik geprdgten Systematik:

Konstruktionszeichnung Schaltplan

A
/ | : \

mechanisch elektrisch elektronisch
Roboter

Abb. 1: Fachliche Systematik der Termini in einer Berufsbildbeschreibung

Ein Roboter besteht aus mechanischen (z.B. Greifarm), elektrischen (z.B. Elektro-
motoren) und elektronischen (z. B. Schaltkreisen) Elementen. Insofern elektrische
Elemente mit den mechanischen interagieren, sind sie in der Konstruktionszeich-
nung beriicksichtigt; ihre Interaktion mit elektronischen Elementen ist im Schalt-
plan festgehalten.

Wie Ehlich (1995) bereits fiir die Rezeption wissenschaftlicher Texte in der
Fremdsprache gezeigt hat: die Terminologie muss natiirlich angeeignet werden,
bereitet aber, da sie in Benennungen fiir Konstitutiva einer Teilpraxis besteht,
keine wirklichen Schwierigkeiten.
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Anders steht es mit Benennungen, die keineswegs fachlich, aber gerade
deswegen aufwendig zu vermitteln sind.

3.2 Wissenschaftssprachliche Sedimentierungen

Ich fokussiere nun einige Nennworter und Strukturen, die nicht im engeren Sinne

fachlich sind:

(1) Mechatroniker/innen bauen aus mechanischen, elektrischen und elek-
tronischen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B. Roboter
fiir die industrielle Produktion. Sie stellen die einzelnen Komponenten
her und montieren sie zu Systemen und Anlagen. Die fertigen Anlagen
nehmen sie in Betrieb, programmieren sie oder installieren zugehérige Soft-
ware. Dabei richten sie sich nach Schaltpldnen und Konstruktionszeichnun-
gen und priifen die Anlagen sorgfiltig, bevor sie diese an ihre Kunden
libergeben. Aufierdem halten sie mechatronische Systeme instand und repa-
rieren sie.

System ist ein seit dem 18. Jahrhundert auch im Deutschen gebrdauchlicher aus
dem Altgriechischen entlehnter wissenschaftssprachlicher Ausdruck, der in die
Gemeinsprache eingegangen ist. Im Text wird er dafiir in Anspruch genommen,
eine Einheit aus interdependenten Bestandteilen oder Komponenten zu benennen.
Dass es sich hier um eine wissenschaftssprachliche Sedimentierung handelt, zeigt
auch der folgende Beleg aus der Physik:

(2) Andererseits ist ein System von zwei Fernrohren, die einander zugewandt
sind, so dafl man das Fadenkreuz des einen im Brennpunkt des anderen
sieht, mit Eigenschaften versehen, welche die Verwirklichung dieser Bedin-
gungen leicht gestatten. (Fizeau 1850: 168).

Anders steht es mit dem Ausdruck Anlage, der, urspriinglich eine Steuer bezeich-
nend (Grimmsches Worterbuch), alltaglich wissenschaftssprachlich im Sinne von
Ehlich (1995) z.B. zur allgemeinen Benennung der Organisation von Texten (z.B.
die Anlage von Platons Dialog) funktionalisiert wurde und sich im Maschinenbau
als nomen acti etablierte. Die Sedimentierungsgeschichte verlauft hier also so,
dass ein gemeinsprachlicher Ausdruck wissenschaftssprachlich genutzt wird und
in dieser abstrakten Bedeutung wieder in die Gemeinsprache eingeht — wie dies
auch solchen Ausdriicken wie Aufgabe, Anmerkung oder Grundsatz im Rahmen
der Schaffung einer deutschen wissenschaftlichen Terminologie durch Christian
Wolff widerfahren ist (Ricken 1994). Hierzu gehort auch das — bei Grimm noch in
seiner raumlichen Bedeutung verbuchte — herstellen:
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(3) Ausser dem im vorigen beschriebenen Modell wird noch ein kleiner, sehr
leichter Halbring-Elektromagnet hergestellt [...]. (Du Bois 1900: 205)

Wissenschaftssprachliche Sedimentierungen finden sich aber auch im strukturel-

len Bereich:

(1°“) Sie stellen die einzelnen Komponenten her und montieren sie zu Systemen
und Anlagen.

Worum es hier geht, ist die Kombination eines Verbs aus dem — onomasiologisch

gesprochen — Bereich des Zusammenfiigens mit der Praposition zu — man ver-

gleiche dies mit den folgenden Belegen aus den Annalen der Physik:

(4) Ich schichte deswegen 8 Kupfer- und 4 Zinkplatten zu vier Paaren [...] (Neef
1839, 106)

(5) Der Strom wurde durch sechs Bunsen’sche Becher erzeugt, von denen je drei
zu einem Elemente combinirt waren [...]. (Miiller 1850: 22)

Ich schlieBe mich der Auffassung von Redder (2012: 134) an, die in dem als
Bildungssprache apostrophierten Register im wesentlichen Sedimentierungen all-
taglicher Wissenschaftssprache erblickt. Das Problem bei der Sprachvermittlung
ist offensichtlich: Diese Strukturen sind so unauffallig, dass sie nicht als eigen-
standiges Problem erkannt werden. Aber: In diesen Ausdriicken sind genau
diejenigen Abstraktionen enthalten, die eine fachliche Restriktion erst moglich
machen, wie man sieht, wenn man die Phrasenbildung mit einbezieht:

(6) mechanische, elektrische und elektronische Bestandteile

(7) komplexe mechatronische Systeme und Anlagen

In (1“‘) kommt die kategoriale Leistung der Préaposition zu (vgl. Grie3haber 1999)
zum Tragen: das Bezugsobjekt von zu im Sinne Grief$habers (ebd.), also Systeme
und Anlagen, wird als das Telos der Tatigkeit kategorisiert, fiir die ausgebildet
werden soll.

Diese Beobachtungen machen deutlich, dass fachliche Benennungen nur im
Zusammenhang mit nicht-fachlichen Benennungen und Strukturen iiberhaupt
fungibel sind. Bei den hierfiir einschldgigen nicht-fachlichen Benennungen und
Strukturen handelt es sich aber nicht nur um elementar-gemeinsprachliche Mit-
tel, wie man sie auf Niveau Bl erwarten darf, sondern vor allem auch um
Sedimentierungen aus der alltdglichen Wissenschaftssprache, wie sie typischer-
weise — ohne dass sie dort je eigene Aufmerksamkeit erfahren hitten — im
deutschsprachigen Schulunterricht vorkommen (Redder 2012). Diese Sedimentie-
rungen waren fiir eine ,,Berufsbezogene Deutschsprachforderung” ein zentraler
Vermittlungsgegenstand.
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3.3 Textuelle Kommunikation

Die berufliche Situation ist in Ausbildungsberufen oft durch folgende Faktoren
gepragt:

a) Sie erfolgt in direkter Interaktion (Diskurs).

b) Sie ist eingebettet in konkrete Arbeitszusammenhénge (Empraxie).

Diese beiden Charakteristika haben wohl zundchst zu der irrigen Auffassung

gefiihrt, dass ein Sprachniveau von Bl fiir eine Berufsausbildung ausreichend

sein konnte. Hierbei wird nicht beriicksichtigt, dass berufliche Kommunikation
gerade heute durch eine Fiille nicht-empraktischer Diskurse (vor allem Telefona-
te) und wesentlich durch Texte geprégt ist (Nachricht auf der Mailbox, E-Mail,

Arbeitsvertrag, Verordnung, Montage- und Bedienungsanleitung, Formular, An-

gebot etc.) und dass eine Berufsausbildung — wie im vorigen Abschnitt an einer

einfachen Berufshildbeschreibung gezeigt — besonders auch das Verstindnis
fachlicher Texte erfordert, die durch fachliche Benennungen und wissenschafts-
sprachliche Sedimentierungen gepragt sind.

Fiir Texte ist aber noch etwas Weiteres charakteristisch: ihre Textualitdt, d.h.
dass sie in verdauertem, speziell zur Uberwindung einer diatopen und diachronen
Sprechsituation vereindeutigtem sprachlichen Handeln bestehen (Ehlich 1983).
Ein zentraler Aufgabenbereich ist hierbei die thematische Strukturierung, d.h. die
Vereindeutigung des Redegegenstands und des dariiber Gesagten. Hierfiir halt
das Deutsche zwei Typen von Mitteln entgegengesetzter Funktionalitat vor: deikti-
sche Ausdriicke, mit denen der Horer/Leser im Textraum zuriickverwiesen wird
(Anadeixis), und Anaphern, mit denen der Horer/Leser dahingehend entlastet
wird, dass er einen bereits etablierten Fokus aufrechterhalten kann (Ehlich 1982).
Aus dieser Funktionalitdt ergibt sich, dass anadeiktische Mittel den Horer/Leser
typischerweise dazu veranlassen, seine Aufmerksamkeit auf ein rhematisches
Element zu refokussieren, wahrend Anaphern per se thematisch sind. Die beson-
dere Leistung von Anaphern bei der Themenfortfiihrung besteht mithin in der
Schaffung von Kohédrenz, da sie eine thematische Gewichtung ermoglichen, die
durch stete Wiederbenennung des Themas verhindert wiirde (Hoffmann 1992:
603). Diese Okonomie hat aber ihren Preis: Anaphern sind rekonstruktionsbediirf-
tig (Hoffmann ebd., 609). Dies sieht man ebenfalls sehr deutlich in der bereits
analysierten Berufsbildbeschreibung, die von mir unter Nutzung des diskurs-
basierten Themabegriffes von Hoffmann (1992) segmentiert ist:

(1) (1) [Mechatroniker/innen],; bauen aus mechanischen, elektrischen und
elektronischen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B. Ro-
boter fiir die industrielle Produktion. (2) Siery; stellen [die einzelnen
Komponenten] ;> her und montieren siery, zu Systemen und Anlagen.
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(3) [Die fertigen Anlagen];,; nehmen sieqy; in Betrieb, programmieren
sierys oder installieren zugehorige Software. (4) Dabei richten siery,
sichqy,, nach Schaltpldnen und Konstruktionszeichnungen und priifen [die
Anlagen] 3 sorgfiltig, bevor siery, dieserys- an ihreq,, Kunden iiberge-
ben. (5) Aufierdem halten sier,; [mechatronische Systeme]y, instand
und reparieren Si€yyy.

Im Text wird zundchst mit Mechatroniker/innen das Thema sprachlich benannt
und in (2) mit der Anapher sie fortgefiihrt. Ebenfalls in (2) wird ein neues Thema,
die einzelnen Komponenten, eingefiihrt und mit der Anapher sie kontinuiert (eine
Refokussierung von die einzelnen Komponenten mit diese ware dysfunktional, da —
wie auch die Verwendung des Definitartikels zeigt — die Autoren voraussetzen,
dass der Leser weif3, dass es sich bei die einzelnen Komponenten eigentlich um
eine Reformulierung von mechanische, elektrische und elektronische Bestandteile
handelt). Komplex ist die syntaktische Struktur von (3): Die NP die fertigen
Anlagen ist ein drittes Thema, das aus (2) hervorgeht. Es tritt als direktes Objekt
zum Prddikat in Betrieb nehmen auf, dessen Subjekt mit der Anapher sie — bezo-
gen auf Mechatroniker/innen — eindeutig realisiert ist, da mit Mechatroniker/innen
das einzige Agens des Textes gesetzt ist. Ebenfalls eindeutig ist die auf das dritte
Thema die fertigen Anlagen bezogene Anapher sie zu rekonstruieren, da sie in der
Funktion des direkten Objektes zum Pradikat programmieren auftritt. Wieder auf
Mechatroniker/innen bezogen ist die Anapher sie in (4), die sich, wie auch das
Reflexivum sich, aufgrund der Erfordernisse eines Agens zu richten nur auf
Mechatroniker/innen beziehen kann. Mit die Anlagen wird in (4) das dritte Thema
modifiziert als Teil des Rhemas des mit und weitergefiihrten Hauptsatzes realisiert
und demzufolge, aus den oben bereits entwickelten Griinden, mit der Anadeixis
diese refokussiert. Auch hier sind die Anaphern sie und ihre in Subjekt- bzw.
Agensfunktion eindeutig auf Mechatroniker/innen bezogen. In (5) wird mit mecha-
tronische Systeme ein bereits in (1) so benanntes Wissen erneut thematisch und
mit der Anapher sie in Objektfunktion fortgefiihrt.

Die Analyse macht folgendes deutlich: Fiir jemanden mit Deutsch als Erst-
sprache sind die Anaphern bzw. die Anadeixis in diesem Text zwar eindeutig zu
beziehen, aber die Beziige sind dennoch eine vom Leser zu leistende Rekonstruk-
tionsaufgabe. Fiir Lerner des Deutschen als Zweitsprache, die die erste Stufe
selbstdndiger Sprachverwendung im Diskurs erreicht haben, ist die thematische
Organisation und Strukturierung von Texten eine zentrale Herausforderung, an
die sie ausfiihrlichst heranzufiihren sind, zumal hierfiir einzelsprachlich sehr
spezifische Losungen entwickelt worden sind (Thielmann 2009: 47ff.; 2011). Das
im Deutschen komplex ausgebaute System der Riickbeziige, zu denen — neben
den hier diskutierten Verfahren von Anadeixis und Anapher — auch die zusam-
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mengesetzten Verweisworter (Rehbein 1995) zu zédhlen sind (z.B. deswegen, dabei
etc.), hat keineswegs in allen Sprachen ein Pendant (Grie3haber 1990); es ist
absehbar, dass eine sprachdidaktische Unterschitzung dieser Problematik iiber
inkongruentes Verstehen hinaus (Schramm 2001, Gro3mann 2014) ein Nicht-Ver-
stehen zu befordern geeignet ist.

4 Fazit und Ausblick

Ausgehend von einer Situierung des B1-Niveaus im Rahmencurriculum der Inte-
grationskurse wurde das Niveau in diesem Beitrag zunéchst linguistisch charak-
terisiert und zu den Befunden der Spracherwerbsforschung und zur gegenwartig
etablierten Sprachdidaktik, wie sie in den Lehrwerken konkretisiert ist, ins Ver-
hiltnis gesetzt. Dabei hat sich folgendes ergeben:

— Das Rahmencurriculum der Integrationskurse ist in seiner urspriinglichen
Fassung empirisch fundiert auf die faktischen sprachlichen Anforderungen
und kommunikativen Bediirfnisse im diskursiven Bereich orientiert gewesen.

— Dieses Rahmencurriculum ist mit den Deskriptoren fiir das Sprachniveau B1
des GER voll kompatibel.

— Bezieht man die Resultate der Zweitspracherwerbsforschung auf die Deskrip-
toren des GER fiir das Niveau B1, so ergibt sich ein diskursives Sprachver-
mogen, das durch Strukturen wie eine im Entstehen begriffene Endstellung
des Pradikats im Nebensatz, eine noch nicht vollstandig etablierte horerbezo-
gene Nutzung der topologischen Satzstruktur, recht sicheres Prdsens, eine
noch nicht ganz sichere Perfektbildung und eine im Entstehen begriffene
Kasusmorphologie gepragt ist.

— Die Sprachdidaktik, wie sie gegenwartig in den Lehrwerken etabliert ist, setzt
mithin bereits auf A2 Strukturen voraus, wie sie auf Bl faktisch von den
Lernern spontansprachlich noch nicht einmal zu erwarten sind.

— Dies resultiert in einer paradoxen Struktur, wonach diejenigen, die in an der
gegenwartigen Sprachdidaktik orientierten Test- bzw. Priifverfahren schei-
tern, das Niveau Bl im Sinne des GER mitunter faktisch haben konnten,
wahrend diejenigen, die die Strukturen, die sie spontansprachlich noch nicht
produzieren kdnnen, fiir die Tests bzw. Priifungen memoriert haben, unter
Umstdnden nicht tiber das auf B1 geforderte diskursive Vermogen verfiigen.

Dies ist die Situation, an die nun die Maflnahmen einer ,Berufsbezogenen
Deutschsprachforderung® andocken sollen. Es ware fatal, wenn auch bei diesen
Kursen die Uberforderung der Lerner weiterginge. Es wire ebenso fatal, wenn
diejenigen sprachlichen Strukturen, die fiir eine Berufsausbildung unmittelbar
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einschldgig sind, ndmlich die neben den Terminologien fast noch wichtigeren
wissenschaftssprachlichen Sedimentierungen wie auch die komplexen textuellen
Verfahren der thematischen Strukturierung, wegen ihrer Unauffalligkeit nicht Ge-
genstand wiirden. Denn die Frage, ob die sprachliche Qualifizierung hinreichend
gelingt, hangt ganz wesentlich von einer sinnvollen, d.h. an den notwendigen
Gegenstanden und ihrer sinnvollen Sequenzierung orientierten Sprachdidaktik
ab.
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