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Der Beitrag diskutiert die Mdglichkeit, innerhalb des Deutschunter-
richts einen kleineren Beitrag zur Reflexion der nicht-deutschen Her-
kunftssprache zu leisten. Es wird fiir ein sprachintegratives Vorgehen
pladiert, das zunéchst das Deutsche mit den schulischen Fremdspra-
chen vergleicht und anschlieBend die verschiedenen nicht-deutschen
Herkunftssprachen der Schiiler einbezieht.
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- 1. Einleitun
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5 Viel darf man gegenwirtig in den Medien und in der Forschungsliteratur zum pada-

‘g},i) ogischen und didaktischen Umgang mit Migrantenkindern erfahren. Deutsch als

>N g g

¢ Y1 Zweitsprache ist eines der grofien aktuellen Themen in der Deutschdidaktik und der
}{) | -~ germanistischen Sprachwissenschaft. Doch wie erfolgt die wissenschaftliche Ausei-
é) p/) nandersetzung mit der Herkunftssprache, mit ihrer schuldidaktischen Verortung und
96 mit dem schulischen Beitrag zur Reflexion der Herkunftssprache? Es scheint offen-
J) ~ bar so, dass der F okus der Forschung gegenwirtig eher auf die Férderung der deut-
o * - schen Sprache bei Migrantenkindern gerichtet ist. Dies ist im Interesse der betreffen-

den Kinder und der gesamten Gesellschaft natiirlich vordergriindig, sofern aus die- -
sen Kindern aktive Mitglieder der deutschen Bevolkerung werden sollen. Reich
(2008) versteht Folgendes unter dem Begriff Herkunftssprache:

(Resg)
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Herkunftssprachen sind die Sprachen, die Migranten als ihre Muttersprachen
in anderssprachige Einwanderungsldnder mitbringen. (Reich 2008: 445)

Doch ist dieser Begriff fiir unsere Zwecke zu weit formuliert, da der Begriff Mutter-
sprache zu ungenau ist. Er stellt nicht sicher, dass die Kinder von Migranten diese
Herkunftssprache (zumindest teilweise) erlernt haben. Es wiirde reichen, wenn nur
die ,,Mutter** diese Sprache erworben hitte. Daher sollte man sich besser nach einer
anderen Definition umsehen. Die im Bereich der amerikanischen keritage language-
Forschung etablierteste Bestimmung ist folgende: R

HOSON

Foreign language educators use the term to refer to a language student who is
raised in a home where a non-English language is spoken, who speaks or at
least understands the language, and who is to some degree bilingual in that
language and in English. (Valdés 2001: 38)
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Ersetzt man in der obigen Definition Englisch durch die jeweilige nationale Amts- Fiir die schulische Férderung der Herkunftssprache bieten die Bundeslinder je nach
sprache, so ergibt sich eine fiir uns passgenaue Bestimmung des Begriffs %{E‘Eﬂs' i gesetzlicher Regelung unterschiedliche Losungen an (vgl. Reich 2008). Die grund-
[ sprache. Anders formuliert kann man sagen, dass die Erstsprache von Sprechern mit sdtzlichen Probleme sind jedoch auch dem Laien sofort ersichtlich:
" Deutsch als Zweitsprache ihre Herkunftssprache ist, sofern diese die Erstsprache |
: von mindestens einem ihrer Elternteile ist. Dennoch zeigen internationale wie natio- ] - die Zahl der geforderten Sprachen ist beschrankt Viele anderssprachige
é nale Ergebnisse aus der heritage language-Forschung, dass — minimal formuliert — ,‘ Kinder kénnen aufgrund der gesetzlichen Vorgaben keine schulische For-
auch die Herkunftssprache eine nicht zu unterschitzende Rolle im schulischen Qua- ; derung ihrer Herkunftssprachen erhalten.
lifikationsweg spielt. Es seien hier nur einige Beispiele genannt: - es ist teilweise aufgrund einer fehlenden oder ungentigenden Ausbildungs-
. i ! struktur oder zu wenig potenticllen Lehrerkandidaten sehr schwer, geeignetes
- Die Sprecher von Herkunftssprachen kénnen schulisch aufgrund von Uber- é Lehrpersonal zu finden.
schneidungen oder Beeinflussungen ihrer Sprachen diskriminiert werden. - Deutsch- oder andere Sprachlehrer kénnen den herkunftssprachlichen Unter-
Wiley (2008) berichtet von einem taiwanischen und chinesischen Her- richt aufgrund fehlender oder ungeniigender sprachlicher Kompetenzen nicht
kunftssprachler, dessén zweite Sprache Englisch und eine seiner Fremd- :‘ anbieten B
, sprachen Chinesisch ist. Aufgrund seines taiwanischen Akzents im Chine- -
sisch-Unterricht wurde der Schiiler benachteiligt. Wiley (2008: 101) schreibt So erscheint es prinzipiell vier Optionen zur schulischen Betrachtung der Herkunfts-
§ dazu: sprachen zu geben:
‘ Had the course been designed to take into accoumt the background and needs . (O1) Entsprechende Schulficher kénnten (zusitzlich) angeboten werden.
of ,,dialect speakers, his regional , Taiwanese* accent in Mandarin might not ~ (02) Auf das Angebot entsprechender Schulficher kénnte zugunsten von privaten

have been treated in a stigmatizing way. , (eventuell finanziell durch den Staat unterstiitzten) Initiativen verzichtet

1. werden.
- Sprecher beherrschen ihre Herkunftssprache — sofern sie in ihr nicht alpha- . (03) Aufein entsprechendes Angebot konnte vollstindig verzichtet werden.

betisiert und literalisiert wurden — héufig nur zu einem gewissen Grad. (O4)  Als viertes Szenario kénnte ein immerhin punktueller Vergleich zwischen der

Wahrend perzeptive Fahigkeiten sich zumeist auf altersaddquatem mutter- Herkunftssprache und dem Deutschen im Deutschunterricht stattfinden: Der

sprachlichem Niveau befinden, sind die produktiven Fahigkeiten etwa im Be- o Grundgedanke wire dabei die sprachvergleichende Reflexion. g

reich der Phonologie (Akzent) oder Morphologie (defektive Flexionsen- h

dungen) eingeschrénkt (Polinsky 2010). Ein radikales Beispiel hierfiir ist eine - Aus der Sicht der engagierten Lehrkraft scheiden die Optionen (O1) bis (O3) nun

Selbstaussage der Tennisspielerin Tammy Tamasugam, die in den USA . zunichst aus, da sic entweder von institutionellen, finanziellen oder organisato-

aufwuchs und deren Herkunftssprache Thailéndisch ist: : rischen Bedingungen abhingen, auf die sie als einzelne Person nur wenig Einfluss

; . nehmen kann, oder weil sie — wie (03) — nicht ernst zu nehmen sind.

(1) Okay, everybody always thought like I.grown up-in States, but actually Die Option (O4) ist nicht neu in der Diskussion. Sprachvergleichende Didaktiken
no. I was born in States, and when I was four I moved back to Thailand . sind langst bekannt (Gallmann 1992, Gnuttmann & Ké&pcke 1988, Oomen-Welke
with parents and I grown up in Thailand. So I definitely Thai. Every- 2002, Rothstein 2010) etc., doch werden ihnen immer wieder folgende Punkte vor-
thing, the culture, everything Thai. But I also know also American cul- geworfen:

ture also because part of my family also in L.A. (Aus Polinsky 2010) _
1. Sprachvergleichende Didaktiken scheitern in spontanen Unterrichtssituati-

Es fehlen funktionale Elemente und die Morphologie ist defektiv. Auch lie- ; onen aufgrund von

gen Probleme mit diskontinuierlichen Konstituenten vor und die Wortfolge . (a) der sprachlichen Komplexitit,

ist nicht standardgemé8. Die sich in der Literatur immer wieder stellende ‘ (b) den Lehrern zumeist unbekannten Sprachen,

Frage ist, wie gut die Zweitsprache auf diesem Hintergrund erworben wer- (¢) dem sprachreflexivischen Wissen von Lehrkriften und Schiilern,
den kann, wenn der familidre Input vorwiegend herkunftssprachlich und | (d) zeitlichen und organisatorischen Griinden.

nur wenig literal ist. ' 2. Sprachvergleichende Didaktiken werden in der Lehrerbildung kaum oder zu

unzureichend thematisiert.
3. Es gibt kaum didaktisiertes Material dazu.
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Damit scheinen zunéchst alle Optionen auszuscheiden und der Deutschunterricht
wiirde demnach keinen Beitrag zur Reflexion der Herkunftssprache leisten. Das wi-
re in den Augen vieler sicherlich auch nicht weiter dramatisch. Erstens ist die Ser-
vicefunktion des Deutschunterrichts fiir die beispielsweise fremdsprachlichen Fi-
cher schon lange in der Diskussion und auch hier wiirde sich eine dhnliche Argu-
mentation auftun. Zweitens verfolgt der Deutschunterricht andere curricular vorge-
gebene Ziele und kann sich aus Griinden der infrastrukturell bedingten knappen Un-
., terrichtszeit wohl kaum zusitzliche Arbeitsbelastungen erlauben.

" “Doch haben Forschungsbeitrige aus der jiingeren Zeit (S6hn 2005, Reich 2007
und kommentierend Siebert-Ott 2009) gezeigt, dass die Reduzierung der schulischen
Lernzeit der deutschen Sprache zu Gunsten der Reflexion der Herkunftssprache der
Verbesserung von Fihigkeiten in der deutschen Sprache nicht entgegensteht.

Die sprachvergleichende Arbeit ist auch aus didaktischer Sicht sinnvoll. Eine der
Bedingungen fiir eine gelungene Reflexion der eigenen Sprache besteht aus dem Ge-
winn von Abstand gegeniiber dem, was man automatisiert beherrscht (z.B. Gornik
2003). Es geht um Verfremdung und eine gelungene Sprachreflexion beruht damit
immer ein stiickweit auf verfremdungsdidaktischen Momenten. Diese Verfremdung
kann beispielsweise {iber die Betrachtung von soziolinguistisch determinierten Va-
rietéten oder dlterer Sprachstufen erfolgen: der Vergleich zwischen dem automati-
siert Angeeigneten und daher ,Normalem“ mit dem ,,Ungew&hnlichem®, da unzeit-
gemiB oder situativ bedingt verschieden, erméglicht den notwendigen Abstand.

Der Abstand kénnte auch aus dem Vergleich zwischen dem Deutschen und der
Herkunftssprache ermdoglicht werden; er wiirde aber in dieser Form als Ausbuchsta-
bierung von (O4) zu den tiblichen Problemen fiihren. Dieser Beitrag skizziert daher
_einen anderen Weg. Der Grundgedanke ist — innerhalb von (O4) — einen Beitrag zur
Reflexion der Herkunftssprache punktuell wihrend des erstsprachlichen Sprach-
unterrichts zu leisten. Allerdings erfolgt der Vergleich der Sprachen in zwei Schrit-
ten. Zunéchst wird das Deutsche mit den schulisch gelehrten Fremdsprachen ver-
glichen und erst dann wird die Herkunftssprache einbezogen.

Im Abschnitt zwei soll es um die von Ingelore Oomen-Welke konzipierte Viel-
sprachigkeit gehen, der Abschnitt drei stellt zwei Ansitze der sprachintegrativen -
Arbeit vor (Gnutzmann & Kdpcke 1988 und Rothstein 2010). Im vierten Abschnitt
wird der sprachintegrative Ansatz um die Dimension der Herkunftssprache erwei-
tert.

2. Vielsprachigkeitsdidaktik nach Oomen-Welke (2002)

Das gegenwirtig detaillierteste, weil schulisch gut anwendbare, Konzept einer Viel-
sprachigkeitsdidaktik fiir den Deutschunterricht liegt mit den Arbeiten von Ingelore
Oomen-Welke vor:

Das Konzept des vielsprachigen Deutschunterrichts ist verwandt mit dem ur-
spriinglichen Konzept von Language Awareness und verbindet das Wiinsch-
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bare mit dem Machbaren. Es zeigt Lehrerinnen und Lehrern, wie sie schritt-
weise lernen kénnen, die anderen Sprachen der Klasse zuzulassen statt zu
verbieten, die Sprachaufmerksamkeit der Kinder zu erkennen, implizite Vor-
schldge der Kinder aufzugreifen und zu nutzen. Soweit werden Themenange-
bote der Kinder aufgenommen, so dass deren Beteiligung gestirkt wird. Im
systematisch geplanten Deutschunterricht ist es moglich, die zwei- und mehr-
sprachigen Kinder und auch die DialektsprecherInnen nach ihren anderen
Sprachen bzw. nach der Dialektform zu fragen und das (standard-)deutsche
Beispiel damit zu vergleichen. Die VergleichsgroBe kann variieren, mal ist
sie ein Wort, mal ein Satz, mal ein Gedicht, mal das graphische System usw.
Andere kulturelle Muster werden dadurch selbstverstindlich, man lernt im
Deutschunterricht voneinander und miteinander. Nach einer Phase der Sensi-
bilisierung fiir andere Sprachen wird es moglich, gemeinsam die Sprachen
der Welt zu erkunden und daran viel iiber die Sprachlichkeit der Menschen
und die Vielfalt der Moglichkeiten sprachlicher Zeichen und ihres Gebrauchs
zu lernen. Sprachliche Systeme, Routinen, Rituale und Textformen sind Teil
der Kultur. Andere Sichtweisen zu beriicksichtigen und sich auf sie einzulas-
sen macht das Lernen interkulturell, fir Schiiler und Schiilerinnen, Lehrer
und Lehrerinnen. (Oomen-Welke 2002: 1)

Zu den Intentionen der Vielsprachigkeitsdidaktik z&hlen nach Oomen-Welke (2002):

1. die spontane Sprachaufmerksamkeit der Kinder zu erkennen

2. die Schiiler auf dem Weg der Sprachreflexion zur Sprachbewusstheit zu be-
gleiten .

3. die Bedeutung der eigenen Sprachen und Kulturen fiir sprachliches, soziales
und kulturelles Lernen zu erkennen

4. die Bedeutung der Mehrsprachigkeit anzuerkennen

5. viele Sprachen systematisch in den Sprachunterricht einzubeziehen

Man kann sich einem solchen Vorschlag eigentlich nur enthusiastisch anschlieflen,
gébe es hier nicht das immerhin nicht unwichtige Problem des Expertentums. Was
geschieht mit den Schiilern, die ,,nur* {iber eine natiirlich erlernte Sprache, nédmlich
das Deutsche, verfiigen? Natiirlich kénnen sie auf geschickte Art und Weise als be-
sondere Experten des Deutschen fungieren, doch wird ihre sprachvergleichende
Kompetenz dabei nur bedingt geschult. Es bietet sich daher an, sprachvergleichende
(in diesem Fall: sprachintegrative) und herkunftssprachliche Didaktiken einmal zu-
sammenzudenken.
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3. Sprachintegrative Didaktiken
3.1. Der Ansatz von Gnutzmann & Kopcke (1988)

Uberlegungen fiir einen sprachmtegraﬁven Grammatikunterricht, der den mutter-
sprachhchen mit dem fremdsprachlichen Grammatikunterricht verkniipft. Dabei
wird an kognitive und nicht an mechanisch initiierte Lernprozesse im Grammatikun-
terricht gedacht. Gnutzmann & Kopcke (1988) gehen zunédchst vom rein einzel-
sprachlichen Grammatikunterricht im Schulfach Deutsch aus und verweisen auf
Menzel (1985), der eine Behandlung der Konjunktion daff (heute: dass) vorschligt.
Die Schiiler sollen im Laufe des Grammatikunterrichts erkennen, dass im Gegensatz
zu das meist nach verba dicendi und sentiendi dass steht. Dartiber hinaus kénnen die
Schiiler feststellen, dass durch dass eine Nebensatzstruktur ausgeldst wird und meist
unmittelbar auf dass das Subjekt steht. Dazu meinen Gnutzmann & Kopcke (1988):

Was spricht eigentlich dagegen, kontrastiv wéhrend der gleichen Unterrichts-
einheit und nach Méglichkeit vom gleichen Lehrer sog. ,,Komplementsétze
mit that” des Englischen zu behandeln? Auch hier gelten weitgehend die glei-
chen Regularititen; lediglich die Wortstellung, oder genauer die Verbstel-
lung, ist eine andere. Aber das wire unseres Erachtens kein Nachteil. Im Ge-
genteil, der Schiiler konnte Gemeinsamkeiten wie auch Unterschiede entde-
cken. Und gerade der Unterschied verfillrt dazu, weiterzudenken und
Sprachspezifika aufzudecken. (Gnutzmann & Képcke 1988: 80) ’

Dazu werden funf Arbeitsschritte vorgeschlagen. Zunéchst segmentieren die Unter-
richtsteilnehmer ein sprachliches Phanomen in seine Teile und setzen diese in Bezie-
hung zueinander. Beispielsweise werden Sétze mit dass und das bzw. dem konjunk-
tivischen that gesammelt. Im zweiten Unterrichtsschritt wird differenziert, generali-
siert und verglichen. Demnach kénnen durch Anwendung einiger der Glinz’schen
Proben die Sétze mit /das/ unterschieden werden und Strukturen erstellt werden.
Gleiches gilt fir fhaz. Nun werden die Differenzierungen nach abstrakteren Merk-
malen geordnet. Demnach finden sich Strukturen wie Verb + /das/ (that) bzw. /das/
+ Nomen. Diese Merkmale werden im vierten Schritt zu Regeln zusammengefasst.
Demnach gilt, dass die Konjunktion dass Nebensitze einleitet und zumeist nach
Verben des Denkens, Sagens und Fiihlens etc. steht. Im letzten Schritt werden die
Regeln auf ihre Guiltigkeit tberprift.

Trotz der sehr stichhaltigen und sehr einleuchtenden Argumentation bleibt un-
klar, wie die Funktion und die Form im tibereinzelsprachlichen Vergleich zusam-
menspielen. Ausgehend davon, dass der Vorschlag von Gnutzmann & Kopcke
(1988) beispielsweise die typologisch arbeitende funktionale Grammatik nicht rezi-
piert, bedarf es der Prizision. Hinzu kommt, dass die Auswahl zwischen moglichen
Lerninhalten des sprachintegrativen Grammatikunterrichts nicht ausreichend thema-
tisiert wird. Erschwerend kommt hinzu, dass Gnutzmann & Kopcke (1988) fiir einen
féchertibergreifenden, d.h. gemeinsamen Unterricht argumentieren, dessen prinzi-
pielle Probleme spitestens im Schulalltag deutlich sichtbar werden: wie gelingt es,

i
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(mindestens) zwei Fécher regelméBig inhaltlich, zeitlich und infrastrukturell so zu
organisieren, dass dauerhafte Begegnungen mdglich werden.

3.2. Der Ansatz von Rothstein (2010)

Aufbauend auf Gnutzmann & Kdpcke (1988) schldgt Rothstein (2010) eine Variante
des sprachintegrativen Ansatzes vor. Die Hauptunterschiede der beiden Ansitze lie-
gen — neben der sich in den 22 Jahren, die zwischen den Publikation liegen, verén-
derten Methodik — erstens in der Verortung, zweitens im Verhéltnis von Sprachmitt-
lung und Sprachreflexion und drittens im linguistischen Erklirungsmodell des tiber-
einzelsprachlichen Vergleichs:

Die Verortung der sprachintegrativen Arbeit erfolgt bei Rothstein (2010) anders
als in Gnutzmann & Képcke (1988) ficherverbindend: vorwiegend im Deutsch-
unterricht soll der Sprachvergleich stattfinden. Gnutzmann & Képcke schlieBen
sprachmittelnde Phasen in der Fremdsprache wihrend der. sprachmtegratwen Arbeit
nicht aus; Rothstein verlangt eine ausschlieBlich sprachreflexivische Arbeit beim
Sprachverglelch Das mit dem Deutschen zu vergleichende Phidnomen muss dem-
nach im fremdsprachlichen Unterricht bereits erarbeitet worden sein. Rothstein ar-
beitet schlieBlich im Rahmen einer doppelperspektivisch orientierten Grammatik,
wie sie seit den Publikationen zur Grammatik der deutschen Sprache von Gisela Zi-
fonun, Ludger Hoffmann und Bruno Strecker (1997) im deutschsprachigen For-
schungsraum endgtiltig bekannt geworden sind. Grundlegend fiir die Doppelper-
spektivik ist zum einen, das ,,Ensemble sprachlicher Formen und Mittel [...] zu er-
kldren durch die kommunikativen Aufgaben und Zwecke im Handlungszusammen- -
hang®, zum anderen ,,die Bedeutung eines komplexen Ausdrucks [...] aus den Be-
deutungen seiner Teile auf der Basis ihrer syntaktischen Beziehungen® zu ermitteln
(Zifonun et al. 1997: 8). Es geht demnach einmal um ,,Form und Pragmatik* und das
andere Mal um ,,Form und Semantik®. Die fiir die Analyse grundlegenden Einheiten
werden wie folgt definiert:

Kommunikative Minimaleinheiten sind die kleinsten sprachlichen Einheiten,

mit denen sprachliche Handlungen vollzogen werden konnen. Sie verfiigen

iiber ein illokutives Potential und einen propositionalen Gehalt. [...]

Sitze sind tibergreifende Konstruktionsformen, die mindestens aus einem

finiten Verb und dessen — unter strukturellen und kontextuellen Gesichts-

punkten — notwendigen Komplementen bestehen. (Zifonun et al. 1997: 91)

Zur Verbindung zwischen ,,Form und Pragmatik® und , Form und Semantik*
schreibt Zifonun in einer der Vorarbeiten zur Ids-Grammatik:

Diese Funktionalstruktur ist so einzurichten, dal der syntaktische Aufbau
dem Aufbau eines Aspektes der Satzbedeutung — dem wahrheitskonditio-
nalen — moglichst direkt entspricht. (Zifonun 1986: 50-51)
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- Das sich daraus ableitende methodische Vorgehen ist dabei wie folgt: Zum einen
werden die verschiedenen kommunikativen Funktionen, die kommunikativen
Minimaleinheiten, einer Form gesammelt, zum anderen nach der Bedeutung der
betreffenden Form gesucht. Die Trennung zwischen Bedeutung und Funktion ist
nicht trivial, aber wesentlich fiir ein doppelperspektivisches Vorgehen.

Die Lernziele des sprachintegrativen Grammatikunterrichts ergeben sich
nach Rothstein (2010) wie folgt: Die Schiiler sollten

- * Einsichten in den Bau und die Funktion von Mutter- und von Fremdsprache
erhalten;

- ihre Sprachhandlungsfihigkeit durch bewusst reflexiven Einsatz von expli-
zitem grammatischen Wissen in der Muttersprache verbessern bzw. ver-
vollstandigen und in der Fremdsprache erreichen bzw. wiederholen und
verbessern;

- Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der Mutter- und der Fremd-
sprache erkennen, erfassen und in der Sprachproduktion anwenden;

- eine autodidaktische Handlungskompetenz bei sprachlichen Problemen — sei
es in der Mutter- oder in der Fremdsprache oder im Sprachvergleich —
erlangen;

- Transferstrategien zur Ubertragung von explizitem grammatischen Wissen
tiber eine Sprache auf eine andere entwickeln und :

- ecine metasprachliche Kommentierungskompetenz von einzelsprachlichen
und sprachvergleichenden grammatischen Phdnomenen erreichen. (Rothstein
2010: 208)

Zu den Inhalten des sprachintegrativen Grammatikunterrichts zihlen nach Rothstein
(2010) nur diejenigen einzelsprachlichen Themen, zwischen denen eine ersichtliche
tibereinzelsprachliche Verbindung besteht. Diese Verbindung ergibt sich aus dem
Zusammenspiel von Form und Funktion, wobei vier Szenarien denkbar sind.

Die Formen der Sprachen o und  sind sich erstens sehr dhnlich und ihre Funkfi-
onen identisch. Die aspektuellen Konstruktionen ,,im Begriff sein etwas zu tun® und
»,&ire sur le point de faire qc* werden etwa beide periphrastisch gebildet und enthal-
ten neben ,,sein” und ,,&tre* einen nominalen Pridikatsteil mit einleitender Prépositi-
on und eine konjunktional angeschlossene Verbalphrase, in der das Hauptverb steht.
Beide Konstruktionen bringen zum Ausdruck, dass ein Ereignis unmittelbar bevor-
steht. Zweitens kénnen sich die Formen relativ dhnlich, ihre Funktionen aber grund-
verschieden sein. Das englische present perfect wird zum Ausdruck eines perfek-
tischen Aspekts verwendet, das deutsche Prisensperfekt zudem als Ersatzform fiir
das imperfektive Priteritum. Im dritten Fall, wie beim conditionnel und beim Kon-
junktiv II, ist die Funktion identisch, die Form jedoch verschieden. Die Form des
conditionnel suggeriert eine Analyse als Futurpriteritum. Eine seiner Funktionen als
Ausdruck von Kontrafaktivitit in Konditionalsdtzen entspricht jedoch einer der
Funktionen des Konjunktivs II, der morphologisch eindeutig kein Futurpriteritum
ist. Im vierten Fall sind sowohl Form als auch Funktion verschieden.
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Beim sprachintegrativen Vorgehen stellen sich besondere Lerneffekte ein. Be-
reits vorhandenes Wissen kann ein positives oder ein negatives Transferpotential fiir
neu zu erlernende oder relativ frisch erlernte Unterrichtsgegenstinde haben. Von ei-
nem positiven Transfer spricht man, wenn sich das Wissen tiber einen Lerngegen-
stand auf einen anderen aufgrund weitgehender Ahnlichkeit zwischen ihnen {ibertra-
gen ldsst. Bin negatives Transferpotential stellt sich bei Unterschieden zwischen den
Lerngegenstédnden ein. Diese Lerneffekte betreffen vermutlich in erster Linie die
Fremdsprache. Der Fall 1 suggeriert eine Ubertragungsmoglichkeit des bereits er-
worbenen expliziten Wissens um ein einzelsprachliches grammatisches Phénomen
auf das Wissen um eine andere Sprache. Corder (1967) bezeichnet diesen Effekt als
»facilitation” und nach Leitzke-Ungerer (2005) beschéftigt sich die gegenwirtige
Forschung zur Mehrsprachigkeitsdidaktik daher vor allem mit dem positiven Trans-
ferpotential. Da das sprachintegrative Vorgehen in unserem Sinne jedoch keine Brst-
begegnung mit dem fremdsprachlichen grammatischen Phénomen ist, sondern erst
nach dessen Einfithrung im fremdsprachlichen Unterricht erfolgt, ist zunichst kein
sprachmittelndes, sondern ein sprachreflexives Transferpotential zu erwarten, das
durch Ubung den Schiilern autodidaktische Transferstrategien vermitteln und so
letztlich zu sprachmittelnden Effekten fiihren soll. Bei den Fallen 2 und 3 handelt es
sich um negative Transferpotentiale:

Form (o) Funktion(a) Beispiel Positives
=Form (B)  =Funktion(p) Transferpotential
Fall 1 étre sur le point
+ + de/im Begriff +
sein etwas zu
tun

Fall 2 #f - present perfect/ =

Présensperfekt

Fall 3 - + Konj. II/ imp. & -

cond.

Fall 4 _ _

Tab. 1: Beziehungen zwischen Form und Funktion und T ransferpotential

Als Lerninhalte des sprachintegrativen Grammatikunterrichts kommen damit nur die
Félle 1 bis 3 in Betracht, aber auch hier gibt es Inhalte, die sich besser eignen als an-
dere. Deutlich sollte sein, dass dies vor allem Fille mit positivem Transferpotential
sind. Die Fille 2 und 3 bleiben zu betrachten. Sie sind dann fiir den sprachintegra-
tiven Grammatikunterricht mit Gewinn einzusetzen, wenn allgemein bekannte, d.h.
auf eine Vielzahl von Schiilern zutreffende, Schwierigkeiten beim Erlernen des
grammatischen Phédnomens der Zielsprache vorliegen.

Die organisatorischen Probleme fiir das hier vorgeschlagene sprachintegrative
facherverbindende Vorgehen reduzieren sich mmsofern, als zumindest keine fiir den
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féchertbergreifenden Unterricht ansonsten anfallenden Schwierigkeiten beziiglich
des Stundenplans wie auch der Koordinierung von Lehrpersonen und Schiilern an-
fallen. Bine sinnvolle Umsetzung meiner Vorschlidge hingt jedoch von den Voraus-
setzungen durch die Bildungspléne ab. Demnach sollten sie beispielsweise die Be-
handlung der indirekten Rede im Fach Deutsch fiir die gleiche Klassenstufe anset-
zen, in der diese auch zumindest in der ersten Fremdsprache eingefiihrt wird.

Rothstein (2010) exemplifiziert seine Vorstellung des sprachintegrativen Gram-
matikunterrichts am Beispiel des Konjunktivs und seiner franzosischen Entspre-
chungen imparfait und conditionnel. Die zwei unterschiedlichen Formen teilen sich
wichtige gemeinsame Funktionen:

Form ’ Funktion Form
Vorstellung
) 4‘ " imparfait

' Hypothese

Konjunktiv * «*

I e L

Redewiedergabe
conditionnel

T

Abb. 1: Der Konjunktiv II und seine franzdsischen Entsprechungen

Der Zusammenhang zwischen den deutschen Konjunktiven und den franzésischen

Tempora imparfait und conditionnel ergibt sich nun durch die Abdeckung derselben

Funktionen Winsche, Vorstellungen, Hypothesen und Redewiedergabe. imparfait
und conditionnel wurden als Tempora analysiert, die aufgrund einer von ihnen unab-
hingigen Regel, der Consecutio Temporum, modale Verwendungen haben kénnen.
Rothstein (2010) argumentiert, dass im Deutschen eine entsprechende modale Inter-
pretation des Priteritums via Consecutio Temporum nicht méglich ist, da der Kon-
junktiv diese in Folge von Blockierung durch Synonyme (,synonymy-blocking*)
verhindert. Demnach kann es keine zwei Formen mit einer vollig identischen Bedeu-
tung geben. Da es im Franzosischen keine dem deutschen Konjunktiv vergleichbare
Kategorie gibt, wird die modale Verwendung von imparfait und conditionnel mog-
lich.

Zu den konkreten Lernzielen beim Sprachvergleich Konjunktiv vs. imparfait und
conditionnel z&hlt Rothstein folgende:

Die Schiiler sollten ... reflektieren

- den Zusammenhang zwischen den Konjunktiven und der Consecutio Tem-
porum;

- die Bildung und die Funktion der Konjunktive und des imparfaits sowie des
conditionnels;
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- die fiir dieses Phénomen adéquate metasprachliche Kommentierungskom-
petenz von einzelsprachlichen und sprachvergleichenden grammatischen
~ Phdnomenen erreichen; A
- Transferstrategien zur Ubertragung von explizitem grammatischen Wissen,
um eine Sprache auf eine andere — etwa das Englische — entwickeln.

Die folgende Graphik fasst die mogliche unterrichtliche Gestaltung dieser
sprachintegrativen Einheit zusammen:

Franzisischunterricht
Einfithrung von imparfait und conditionnel im Konditionalsatz

v

Deutschunterricht

Wiederholung der Phinomene (Beispiel-/Signalgrammatik)

v

Suche nach funktionséiquivalenten deutschen Konstruktionen

v

Differenzierung zwischen den verschiedenen Konjunktiven in Form
und Funktion

v

Sprachintegrative Phase
Deutsch: Modi ¢ Franzssisch: Tempora
Erklérung durch Blockierungseffekte und Consecutio Temporum (s.0.)

v

Ubertragung auf weitere schulische Fremdsprachen
Englisch: sequence of tense

/\

Zweitsprachen? |g—— | Riickkoppelung an Franzésischunterricht

Abb. 2. Unterrichtliche Gestaltung der sprachintegrativen Behandlung von Kon-
Junktiv und den franzésischen Entsprechungen

Im Folgenden soll es nun darum gehen, den sprachintegrativen Ansatz mit Uberle-
gungen zu einer mdglichen und ,einfach® umsetzbaren herkunftssprachlichen
Didaktik zu verbinden.
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4. Sprachintegrativer Unterricht und Herkunftssprache
Der Vorteil des sprachintegrativen Ansatzes liegt unter anderem darin begriindet,
dass Sprachen behandelt werden, tiber die alle Schiiler mehr oder weniger ,,gleicher-
mafen® verfiigen. Dies sind in Deutschland die schulische Verkehrssprache Deutsch
und die in der Schule unterrichteten Fremdsprachen. Als Minimalpaar ergibt sich da-
mit die sprachintegrative Behandlung von Deutsch und Englisch. Ziel einer solchen
Vorgehensweise ist unter anderem der Aufbau von Kompetenzen im Sprachver-
gleich und damit zumindest indirekt die Flankierung der Tertiirsprachdidaktik.

~ Die im Vergleich Englisch-Deutsch entwickelten Kompetenzen sollten auf die
Herkunftssprachen angewandt und dabei die sprachintegrativ behandelten Phino-
mene nach entsprechenden herkunftssprachlichen Formen und Funktionen abge-
tastet werden. Das klingt zunéchst sehr einfach und damit auch sehr verlockend.
Doch sind die Probleme eines solchen Vorgehens zunéchst eng mit den Schwierig-
keiten der , traditionellen — wenn {iberhaupt existenten — schulischen Herkunfts-
sprachenreflexion verbunden:

1. Durch den sprachintegrativen Vergleich und den zusétzlichen Einbezug von
Herkunftssprachen werden die Anforderungen an die sprachreflexivische
Kompetenz der Lehrkrifte potenzialisiert.

2. Die Verbindung sprachintegrativer Elemente mit dem herkunftssprachlichen
Unterricht erfordert die Bereitstellung von geeignetem Unterrichtsmaterial.
Hierzu gibt es — meines Wissens — bisher so gut wie kein Material.

3. Man wird daher auf die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zuriick-
greifen miissen, doch birgt dies die Gefahr der Uberforderung und der damit
eventuell verbundenen Frustration.

4. Hinzu kommt die fehlende Kontrollmdglichkeit der sprachlichen Beschrei-
bungsaddquatheit, wenn ,,nur* Schiilermeinungen eingeholt werden.

Demnach kann ein solcher Unterricht sich nicht auf zu komplexe oder zu vielseitige
Phéanomene wie den Ausdruck von Hoflichkeit stittzen. Die Funktion Hoflichkeit et-
wa kann im Deutschen-bedient werden durch Modalverben, Modi, lexikalisches
»Material®, Satztypen usw. Aufgrund der Vielzahl der beteiligten Faktoren wird ein
kontrollierbarer Vergleich mit der Herkunftssprache erschwert. Demnach bietet sich
ein solcher Unterricht nur bei eindeutig vergleichbaren Uibereinzelsprachlichen
Funktionen mit klar zugeordneten Formen an, die somit ,,leicht* vom betreffenden
Schiiler durch Introspektion ermittelt werden kénnen.

Zu diesen Bereichen zéhlen weniger Phénomene aus der herkunftssprachlichen
Grammatik, sondern eher lexikalische Einheiten, deren Ermittlung auf Wortschatz-
ebene erfolgt. Ein Beispiel soll dies abschlieBend verdeutlichen.

Verwandtschaftsbezeichnungen sind ein Paradebeispiel fiir {ibereinzelsprachlich
klar erkennbare Funktionen, deren Bedienung durch bestimmte Formen leicht und
zuverldssig ertestbar ist. So ist die Funktion fiir tirkisch Amca, deutsch Onkel,
schwedisch farbror, englisch uncle und lateinisch patruus stets dieselbe: es ist die
Bezeichnung fiir den Bruder des Vaters. Wahrend es im Englischen und Deutschen
kein jeweils eigenes Lexem fiir den Bruder der Mutter bzw. des Vaters gibt, diffe-
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renzieren das Tirkische, Schwedische und Lateinische hier genaver: dayi, morbor

und avunculus.

UNCLE AUNT

)

COUSIN COUSIN SISTER

O

MOTHER | FATHER UNCLE AUNT

QAQ A

BROTHER COUSIN COUSIN

NIECE DAUGHTER SON  NIECE

NEPHEW NEPHEW
Avunculus Matex tera Mater| Pater Patruus

Consobrinus Matruelis Soror Ego Frater  Patruelis Amitinus

OA

DAYI TEYZE ANNE [BABA

QA A

DAYI DAY!  TEYZE TEYZE Kiz g0 ERKEK AMCA AMCA HALA HALA
Kizl OGLU  KizI OGLU KARDES KARDES KizI OGLU KizI 0GLU

HALA

YIGEN Kiz OGLU YIGEN

Abb. 3: Verwandtschafisbezeichnungen im Engl.; Latein; Tiirkischen'

! Erkan Gtirsoy danke ich flir die tiirkischen Bezeichnun gen und Erklarungen.
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Zur Beschreibung der Verwandtschaftsbezeichnungen sind drei Begrifflichkeiten
zundchst notwendig (Kroeber 1909, Jonsson 2001, Greenberg 1990, Dahl &
Koptjevskaja-Tamm, 2001).

Der Anker ist diejenige Person, von der aus die Verwandtschaftsbeziehung
kalkuliert wird (siche Dahl & Koptjevskaja-Tamm 2001).

Der Referent ist diejenige Person, auf die durch die Verwandtschaftsbezeich-
nung referiert wird.

Die Bindeglieder sind diejenige Personen, aufgrund derer eine Verwandt-
schaftsbeziehung zwischen Anker und Referent besteht. Ausgehend vom An-
ker ist ein Bindeglied zweiten Grades ein Bindeglied, zu dem aufgrund eines
Bindeglieds ersten Grades die Verwandtschaft zum Anker besteht.

Relevante Parameter, denen die unterschiedlichen Systeme der Verwandtschaftsbe-
zeichnungen folgen, sind nach u.a. Jonsson (2001):

— Ist der Referent dlter/jiinger/gleichalt wie der Anker?

- Ist die betreffende verwandte Person ménnlich oder weiblich?
- Ist der Referent ménnlich oder weiblich?

- Ist das Bindeglied ménnlich oder weiblich?

— Lebt der Referent?

~ Handelt es sich um eine biologische Verwandtschaft?

~ Handelt es sich um eine direkte Verwandtschaft?

Dabei haben sich verschiedene Systeme der Verwandtschaftsbezeichnungen heraus-
gebildet. Die in der anthropologischen Literatur am h#ufigsten bemiihte Klassifikati-
on ist wahrscheinlich die von Murdock (1949), die sechs verschiedene Typen unter-
scheidet: Hawaiianisch, Eskimo, Sudanesisch, Irokesisch, ,,Crow* und ,,Omaha‘.
Der hawaiianische Typ verwendet im Gegensatz zum Eskimo-Typ die gleichen Be-
zeichnungen fiir Cousins und Geschwister. Beim sudanesischen Typ werden Ge-
schwister und Cousins verschieden bezeichnet und die—verschiedenen Arten von
Cousins werden ebenfalls unterschieden. Irokesisch wiederum verwendet die glei-
chen Bezeichnungen fiir von gleichgeschlechtlichen Bindegliedern abstammenden
Cousins wie fiir Geschwister, unterscheidet sie aber von den Cousins, die von ge-
gengeschlechtlichen Bindegliedern abstammen. Crow verhilt sich beztiglich der Ge-
schwister und Cousins wie Irokesisch, zusétzlich werden die Kinder des Bruders der
Mutter mit den Kindern des Bruders gleichbezeichnet. Omaha verhilt sich spiegel-
verkehrt zu Crow: Die Kinder von der Schwester des Vaters werden gleich wie die
Kinder der Schwester bezeichnet.

Diese Klassifikationssysteme kénnen zunichst anhand der in der Schulklasse
vorhandenen Sprachen besprochen und eventuell um die fehlenden Typen erweitert
werden. Die Uberpriifungs- und Ergénzungsmoéglichkeiten der von den Schiilern ge-
fundenen Ausdriicke und Klassifikationen sind einfach handhabbar. Es besteht die
Méglichkeit, sich zu Hause bei den Eltern oder GroBeltern zu erkundigen, im Inter-
net oder in Enzyklopddien zu recherchieren oder weitere Sprecher zu befragen.
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Die unterrichtliche Gestaltung soll hier ebenfalls in Form einer graphischen Dar-
stellung zusammengefasst werden.

Englischunterricht
Behandlung der Verwandtschaftsbezeichnungen
(neues Wort nextcousin)

7

Deutschunterricht

Sammlung der englischen Begriffe

Ubertragung auf Deutsch

Vergleich mit Latein (sehr komplexes System)

Erarbeitung der verschiedenen Klassifikationen (sudanesisch, Eskimo)
[= Funktionsabstrahierung]

Ermittlung der herkunfissprachlichen Klassifikationen

Arbeitsauftrag: Internetrecherche, Befragung

Zusammentrag

1

v

(Riickkopplung mit Englischunterricht:
Familienbezeichnungen im Altenglischen)

* Abb. 4. Zusammenfassung der Unterrichtsgestaltung

Viele Bereiche lieRen sich nach dieser Vorstellung sprachintegrativ und herkunfts-
sprachlich gut bearbeiten:

- Wie verhdlt es sich mit der Komposition? Kénnen in der eigenen Sprache
Worter -wie Rhein-Main-Donaudampfschifffahriskapitcin gebildet werden?
Wenn ja, wo sitzt der Kopf? Rechts wie im deutschen Esszimmer oder links
wie im franzésischen salle & manger?

- Wie wird in den betreffenden Sprache gezéhlt? Wo stehen die Zehner-, wo
stehen die Einer-Potenzen (vgl. dreiundzwanzig vs. twenty-three)? Gibt es
multiplizierende oder additive Zahlausdriicke wie franzésisch quatre-vingts?
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- Gibt es Farbausdriicke, die es in der anderen Sprache nicht gibt?-

~  Welche BegriiBungsausdriicke verwendet man gegeniiber wem und zu wel-
cher Tageszeit?

- Wie verhilt es sich mit den Anredepronomen?

Die Besprechung dieser Fragen wird sicherlich nicht immer zu erkldrenden Antwor-
ten filhren, die Auskunft dartiber geben, warum es in der einen Sprache so und in der
anderen Sprache ,,aber anders ist. So kann es beispielsweise schwierig werden, zu
begriinden, warum es im Deutschen keinen Unterschied bei den Bezeichnungen fiir
Onkel und Tanten gibt, wenn das Bindeglied einmal der Vater und einmal die Mut-
ter ist. Was aber getan wird, ist Bezug auf die Herkunftssprachen zu nehmen und die
durch die sprachintegrative Vorarbeit aufgebauten Kompetenzen, um eine weitere
Dimension zu ergénzen.

5. Zusammenfassung
Argumentiert wurde in diesem Aufsatz fiir einen durchaus schulischen Platz der Re-
flexion der Herkunftssprache, ndmlich im Rahmen der Option (O4).

(O4) Die Behandlung der Herkunfissprache erfolgt als ein immerhin punktueller
Vergleich zwischen der Herkunftssprache und dem Deutschen im Deutsch-
unterricht. Der Grundgedanke wére dabei eine Art von sprachverglelchender
Reflexion.

Dabei habe ich mich dafiir ausgesprochen, die Herkunftssprache in Konzepte des
sprachintegrativen, d.h. des sprachreflexivischen, sprachvergleichenden Unterrichts
einzubinden. Nach der vergleichenden Behandlung eines sprachlichen Phinomens
im Deutschen und in (mindestens) einer schulischen Fremdsprache bezieht man sich
auf die Herkunftssprache.

Natiirlich ist ein solches Vorgehen nur ein Tropfen auf einen besonders heifen
Stein, dennoch scheint er mir gegenwirtig eine der wenigen Moglichkeiten zu sein,
immerhin ,,ein bisschen® etwas zur Qualifikation in der Herkunftssprache zu leisten,
ohne die institutionellen Zwinge zunéchst reformieren zu miissen. Dass ein solcher
Beitrag dringend notwendig ist, belegen die oben besprochenen aktuellen Studien
und die politische Grof3wetterlage ohnehin.

%\
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Der Sprachvergleich und die Didaktik des
Sprachwandels

Michael Rodel

Der Ansatz des Sprachvergleichs erdffnet auch innerhalb der mutter-
sprachlichen Didaktik neue Perspektiven, indem er Varietiten oder —
wie im folgenden Aufsatz — die Sprache verschiedener Sprachepochen
gegentiber stellt. Sprachwandel und Sprachgeschichte spielen in der
(Sprach-)Didaktik des Deutschen eine untergeordnete Rolle. Mit der
Diskussion um Norm und Normverfall in den letzten Jahren wird al-
lerdings Sprachwandel in der Schule immer hiufiger thematisiert.
Lehrbiicher greifen beispielsweise den Wandel in synchroner Perspek-
tive auf (SMS-Sprache, Jugendsprache), vereinzelt in der Mittelstufe
auch im Vergleich zu historischen Vorstufen des Gegenwartsdeut-
schen (Mittelhochdeutsch). Der Beitrag zeigt, wie Schiilerinnen und
Schiiler schon in mittleren Jahrgangsstufen aller Schularten durch
sinnvolle Vergleiche die Fahigkeit der Sprache zum fortdauernden
Wandel begreifen kénnen und dieses Begreifen schlieBlich die Gene-
rierung von Sprachbewusstheit fordert.

1. Einleitung: Sprachvergleich und Sprachwandelbetrachtung

Spricht ein Linguist vom ,,Sprachvergleich®, so meint er in der Regel eher die Ge-
gentiberstellung zweier Sprachen, weniger die Gegeniiberstellung zweier Varietiten
der gleichen Sprache. Doch mit der neuen Geltung, die der Variationslinguistik in
den letzten beiden Jahrzehnten im Deutschunterricht zugewiesen wurde, ist auch der
Variationsvergleich zunehmend in Mode gekommen. Verglichen werden standard-
nahe und standardferne Varietiten —beginnend bei den von den Unterrichtsministe-
rien zunehmend engagiert geforderten Dialekten erweitert sich deren Spektrum tiber
die Betrachtung der Sprache in neuen Kommunikationsformen (Chat, E-Mail, SMS,
Twitter) bis hin zur Jugendsprache, die in kaum einem Unterrichtswerk mehr fehlen
darf. Synchrone Variation, konstatieren Auer/Spiekermann (2010), werde mittler-
weile ,,positiv dargestellt” (84), sogar als angemessener Ausdruck der eigenen Iden-
titdt angesehen. Dokumentiert wird dieser neue Status schlieBlich durch die vielen
Zeitschriften, die in den letzten zehn Jahren jenen Themen eine eigene Ausgabe ge-
widmet haben. Beispielhaft seien das ,,Deutschmagazin® aus dem Jahr 2008 genannt
(Heft 4: Mundart; Heft 6: Gegenwartssprache) oder ,,Der Deutschunterricht®, das
sich 2007 mit ,,Neue Sprachgeschichte(n)* (Heft 3), 2004 mit ,,Sprachvariation im
heutigen Deutsch (Heft 1) beschiftigte und — im Riickblick sicher iiberraschend —
im Jahr 2000 (und damit schon vor Bastian Sicks tiberraschenden Erfolgen) mit



