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Call for Papers fiir ein InfoDaF-Themenheft:
Internationale Kooperationen in der Lehre im Fach Deutsch als Fremd-
sprache

Internationale Lehrkooperationen konnen auf unterschiedlichen Ebenen stattfin-
den: institutionell/curricular vorgesehene oder solche auf Initiative der Lehr-
krafte; im Rahmen ganzer Studiengénge, einzelner Module oder Lehrveranstal-
tungen oder als extracurriculare Angebote; an einem oder mehreren Orten,
beispielsweise im Rahmen von Erasmus-Intensivprogrammen, obligatorischen
Auslandssemestern an einem Partnerinstitut oder Studienreisen; personlich oder
mittels moderner Informations- und Kommunikationstechnologie zur gleichen
Zeit an verschiedenen Orten.

Kennzeichnend fiir die Kooperationen, die in diesem Band diskutiert werden sollen,
ist, dass es sich um Projekte handelt, bei denen Studierende von mindestens zwei
Hochschulen aus mindestens zwei Landern gemeinsam im Rahmen einer Lehrver-
anstaltung zusammenarbeiten. Solche Lehrkooperationen tragen nicht nur zur an-
gestrebten Internationalisierung von Hochschulen bei, sondern bieten auch hoch-
schuldidaktische Potenziale in Bezug auf (virtuelle) Mobilitat, Forderung der Ko-
operationsfahigkeit, der interkulturellen Kompetenz und der Medienkompetenz
sowie der Starkung internationaler wissenschaftlicher Beziehungen.

Ende 2014 soll ein Themenheft der Fachzeitschrift InfoDaF zum Thema »Internatio-

nale Kooperationen in der Lehre im Fach Deutsch als Fremdsprache« erscheinen.

Willkommen sind insbesondere Beitrdge, die eine der oben beschriebenen Lehr-

kooperationsformen prasentieren und die mindestens einen, mdglichst aber

mehrere der folgenden Aspekte ansprechen:

¢ Wie entstand die Kooperation (von Idee iiber Kontaktaufnahme bis Zielsetzung)?

* Wie lauft die Lehrkooperation ab bzw. wie ist sie abgelaufen? Worin besteht/
bestand ihr Mehrwert (fiir beide Seiten)?

* Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten, wie wurden sie gelost? Welche
Modifikationen bzw. Schlussfolgerungen wurden daraus gezogen?

¢ In welcher Form und mit welchen Ergebnissen wird/wurde die Kooperation
wissenschaftlich evaluiert?

* Welche sprachliche Konzeption liegt der Kooperation zugrunde? Welche Rolle
spielt die deutsche Sprache?

Einsendeschluss fiir Abstracts ist der 30.09.2013. Das Themenheft wird von
Prof. Dr. habil. Sylwia Adamczak-Krysztofowicz, Dr. Sabine Jentges und PD
Dr. habil. Antje Stork als Gastherausgeberinnen fiir InfoDaF betreut.
Abstracts senden Sie bitte an

Dr. Sabine Jentges: s.jentges@let.ru.nl

Homepage der Zeitschrift: http://www.daf.de



373

Vermittlung von Fachsprachen — zu Heft 4/2013

Im vergangenen Jahr haben wir einen Call for Papers zum Thema »Vermittlung
von Fachsprachen« geschaltet und dabei unter anderem die folgenden Aspekte
zur Diskussion gestellt:

¢ Zielgruppen der Fachsprachenvermittlung (Schiilerinnen und Schiiler, Stu-

dierende und Hochschullehrer; Erwachsene in Management, Tourismus,

Politik; einzelne Lander und Grenzregionen; Recht, Wirtschaft oder Verwal-

tung — etwa in der EU - etc.);

Spezifische Bediirfnisse, Anforderungen und Schwierigkeiten, die fiir ein-

zelne Zielgruppen in bestimmten kommunikativen Kontexten und sprachli-

chen Konstellationen bestehen;

Deutsch als Fachfremdsprache innerhalb von Deutschland, Osterreich und

der Schweiz (bei Personen mit Migrationshintergrund und Deutsch als

Zweitsprache);

¢ Fachsprachenvermittlung in horizontal verschiedenen fachlichen Diszipli-

nen und Bereichen selbst (aus Wissenschaft und Bildung; Technik und

Handwerk; Institutionen, Recht und Verwaltung);

Fachsprachenvermittlung auf oder fiir bestimmte vertikale kommunikative

Ebenen (insbesondere Kommunikation unter Experten desselben oder ver-

schiedener Fécher oder zwischen Experten und Laien);

Fachsprachenvermittlung, die auf eine Fertigkeit konzentriert ist (z. B. Lese-

kurse fiir Fachwissenschaftler);

vermittlungsrelevante fachsprachliche Strukturen (auf den Ebenen des Wort-

schatzes, der Grammatik, des Texts einschliefllich verschiedener Textsorten

sowie Abbildungen und Tabellen);

e vermittlungsrelevante fachkommunikative Funktionen (beispielsweise Oko-
nomie, Verstandlichkeit, Anonymisierung etc.);

¢ inter- bzw. transkulturelle Gesichtspunkte der Fachkommunikation und

deren Beriicksichtigung im Rahmen der Fachsprachendidaktik;

Methoden der Fachsprachenvermittlung (CALL, BL, Immersion, Scaffolding

etc.), Fachfremdsprachen im Sprach- und im Sachunterricht; Unterrichtsse-

quenzen, Kursplanung und Unterrichtsmaterial sowie deren Evaluation;

¢ Organisation von Fachsprachenvermittlung (Schulen, Hochschulen, Aus-
lands- und Inlandskurse, interne und externe Fortbildungen, Européischer
Referenzrahmen, Bildungsstandards, Studiengénge, Ausbildungsordnun-
gen usw.).

Auf diesen Aufruf hin haben uns zahlreiche Anfragen erreicht, die zeigen, dass
die Vermittlung von Fachsprachen im Bereich »Deutsch als Fremdsprache«
zurzeit von grofier Bedeutung ist und einer breit angelegten Diskussion bedarf.
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374 Zum Heft 4/2013

Die positiv evaluierten Artikel werden wir in diesem sowie in den folgenden
Heften der »Informationen Deutsch als Fremdsprache« abdrucken.

Den Anfang macht ein Beitrag von Gérald Schlemminger (Karlsruhe) mit dem
Titel »Ein Sachfach in einer Fremdsprache unterrichten — Versuch einer Veror-
tung«. Nach einigen grundsatzlichen terminologischen Klarungen und fremd-
sprachendidaktischen Erldauterungen (insbesondere zum deutsch-franzdsischen
Grenzraum) geht es hier um eine Typisierung von Unterrichtskonstellationen.
Zum einen werden mono- und bilingualer Unterricht in bi- und multilingualen
Klassen unterschieden; und zum anderen werden drei Modelle von fremdsprach-
lichem Sachfachunterricht skizziert, bei denen entweder das Erlernen der (fachli-
chen) Zielsprache oder das der sachfachlichen Inhalte oder beides gemeinsam im
Vordergrund stehen. Mit dieser Einteilung reicht der Beitrag {iber das eigentliche
Thema des Schwerpunkts, die Vermittlung von Fachsprachen im Fremdsprachen-
unterricht, hinaus und stellt dieses in den iibergeordneten Kontext von Sprach-
und Sachunterricht.

Der Beitrag von Sandra Drumm (Darmstadt) ist im Anschluss hieran einigen
Herausforderungen gewidmet, vor die jugendliche Fremd- und Zweitsprachen-
lernende im Biologieunterricht gestellt sein konnen. Unter dem Titel »Vorpro-
grammierte Lernhindernisse? Kohésion und Kohédrenz von Schulbuchtexten im
Fach Biologie« wird herausgearbeitet, dass Schwachen in der formalen oder
inhaltlichen Verkniipfung von verschiedenen Teiltexten (unter Einschluss von
Aufgaben und Abbildungen) zu erheblichen Verstandnisschwierigkeiten fithren
konnen. Dies gelte umso mehr, wenn diese Schwachen nicht durch ein entspre-
chendes fachliches Vorwissen oder eine angemessene sprachliche Kompetenz
kompensiert werden kénnen, sodass eine fremdsprachensensible Gestaltung von
Lehrmaterial zu fordern sei.

Die Vermittlung landeseigener Natur und Kultur im weitesten Sinne stellt eine
wesentliche Aufgabe von Touristenfithrerinnen und -fithrern dar. Der Erfolg
solcher Vermittlung hangt in starkem Mafle von der vielfiltigen kommunikativen
Kompetenz der betreffenden Personen ab. Vor diesem Hintergrund skizziert
Michael Seyfarth (Bad Salzungen) unter dem Titel »Sprachliche Handlungen von
Touristenfiihrerinnen — Empirische Grundlagen fiir die Implementierung struktu-
rierter Fortbildungsangebote« ein Modell fiir die Erhebung kommunikativer
Anforderungen dieser Berufsgruppe. Dabei wird nicht allein von sprachlich zu
vermittelnden Inhalten, sondern auch und gerade von kommunikativ zu bewilti-
genden Situationen ausgegangen, die eine gezielte Vermittlung des Deutschen als
Fremdsprache bedingen.

»Unpersonliches Schreiben in der Wissenschaft« — so der Titel des vierten und
letzten Beitrags im vorliegenden Heft — gilt als ein wichtiges Merkmal fachlicher
Kommunikation: Mathilde Hennig und Robert Niemann (beide Giefien) machen
eine Bestandsaufnahme der Forschungsarbeit zur sog. Deagentivierung, wie sie
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Zum Heft 4/2013 375

etwa durch Passivkonstruktionen, Nominalisierungen oder unpersonliche Prono-
mina zum Ausdruck kommen kann. Ausgangspunkt des eigenen Ansatzes stellt
der Origobezug (der Bezug zum Sprecher) dar, welcher vom Agens als dem
handelnden Subjekt unterschieden wird. Im Hinblick auf das wissenschaftliche
Sprachhandeln werden hiernach eine origoferne Deagentivierung durch Asser-
tion (Wirklichkeitsbezug) und eine origonahe Deagentivierung durch Eristik
(Wissenschaftsbezug) und Textorganisation angesetzt. Diese konzeptionelle Un-
terscheidung bildet die Grundlage fiir eine Studie zu wissenschaftssprachlichen
Kompetenzunterschieden im interkulturellen Vergleich, die in einem der kom-
menden Hefte unserer Zeitschrift erscheinen wird.

Freiburg, 26. Juli 2013
Thorsten Roelcke

Themenreihe »Vermittlung von Fachsprachen« Info DaF 4/2013






Themenreihe 377

»Vermittlung von Fachsprachen«

Ein Sachfach in einer Fremdsprache unterrichten -
Versuch einer Verortung

Gérald Schlemminger

» Zusammenfassung
In diesem Artikel versuchen wir zunédchst, dem Thema »Sachfach in einer Fremdspra-
che« begrifflich ndherzukommen, wie da u.a. sind »bilingualer Unterricht«, »Immer-
sion« usw. Als erste Orientierung schlagen wir dann eine Typologie der mdoglichen
Umsetzungen dieses neuen Unterrichtsprinzips vor. Den Schwerpunkt bildet dann die
Diskussion zum Verhéltnis von Sachfachlernen und Sprachlernen.

1. Eine begriffliche Anniherung’

Zweisprachiger oder auch bilingualer Unterricht geht in Deutschland und in
Frankreich auf den Elysée-Vertrag (1963) zuriick, mit dem zunéchst drei deutsch-
franzosische Gymnasien eingerichtet wurden, in denen die Sachfdcher Geogra-
phie und Geschichte in der Sprache des Nachbarlandes unterrichtet wurden (vgl.
Gourault 2004). In Frankreich erhielt der sogenannte bilinguale Unterricht einen
weiteren starken Impuls durch die Regionalsprachen: Die ersten bilingualen
Klassen wurden mit Baskisch (1983) und Bretonisch (1977) eingerichtet. In den
1990er Jahren nimmt der Sachfachunterricht in einer Zielsprache seinen grofien
Aufschwung, und Englisch wird in Europa die dominierende Unterrichtssprache
des Sachfaches.

Diese Entwicklung hat sich in einer reichhaltigen didaktischen und wissenschaftli-
chen Literatur niedergeschlagen. Neuere Sammelschriften zur Didaktik und Me-
thodik des Sachfachunterrichts in der Fremdsprache sind in Deutschland jedoch

! Wir beziehen uns in diesem Artikel besonders auf die frankophone Diskussion. Zur
anglophonen Diskussion siehe u. a. die Artikel in Hollm et al. (2013).
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378 Gérald Schlemminger

fast ausschliefslich fiir das Englische als Zielsprache veréffentlicht, so, um nur die
neuesten zu nennen, Massler/Burmeister (2010) fiir die Grundschule; fiir die weiter-
fithrenden Schulen sei Doff (2010) genannt. Es seien auch die ausgezeichneten Mo-
nographien in englischer Sprache von R. Lyster (2007), von Mehisto et al. (2009) und
von Bentley (2010) erwéhnt. Selbst der Europarat mit seiner Language Policy Unit
(Strasbourg) hat in seinen letzten Programmen zur Sprachenpolitik einen Schwer-
punkt auf den Sachfachunterrichtin der Zielsprache gelegt, siehe u. a.: Marsh (2007),
Arkossy etal. (2011), Marsh et al. (2011) und Groux et al. (2011).

Der Sachfachunterricht in der Zielsprache wird allgemein unter den Begriffen
CLIL (Content and Language Integrated Learning) bzw. EMILE (Enseignement de
Matiéres par Intégration d’une Langue Etrangere) zusammengefasst. Wenn wir heute
in der deutschen Sprache vom »bilingualen Unterricht« sprechen, dann meinen
wir damit gemeinhin im europdischen Bildungswesen konkret Folgendes:

¢ Die Schiiler und Schiilerinnen, die am Sachfachunterricht in einer Fremd-
sprache teilnehmen, sind in der Regel (noch) nicht bilinguale Sprecher in der
benutzten L.2!; es sind, von Ausnahmen wie multilingualen Klassen abgese-
hen, monolingual aufwachsende Kinder.

e Im Allgemeinen werden diese Unterrichtsstunden nicht simultan in zwei
Sprachen durchgefiihrt oder mit denselben Inhalten erst in der Schulsprache,
dann in der Zielsprache. Es handelt sich eher um den Typ eines monolingu-
alen Fachunterrichts, der in der Fremdsprache durchgefiihrt wird.

Es ldsst sich daher festhalten, dass die deutsche Bezeichnung dieses Unterrichts
und/oder der Sprechenden mit »bilingual«/»zweisprachig« semantisch nicht sehr
prézise und teilweise irrefithrend ist. Py (2004: 147) formuliert es sehr pragnant,
wenn er schreibt, dass »das Erlernen einer L2 der progressive Aufbau und die
Entwicklung eines zweisprachigen Repertoires ist« [Ubs. d. V.]. Es handelt sich bei
dieser Unterrichtsform also um die Einfiihrung und Férderung einer funktionalen,
d. h. zweck- und zielgebundenen Zweisprachigkeit im bestehenden Schulsystem.
Mehisto et al. (2009: 12) definieren den Sachfachunterricht in der Zielsprache wie
folgt:
»CLIL is an umbrella term covering a dozen or more education approaches (eg,
immersion, bilingual education, multilingual education, language showers and
enriched language programmes). What is new about CLIL is that it synthesizes and
provides a flexible way of applying the knowledge learnt from these various
approaches. The flexibility of the approach is, above all, evident in the amount of
time devoted to teaching or learning through the second language. CLIL allows for

low- to high-intensity exposure to teaching/learning through a second language. The
approach can also be used for short-term high-intensity exposure [...].«

1 L.2: zweite Sprache.
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Schon Marsh (2002: 9) z&hlt {iber 20 unterschiedliche Unterrichtspraktiken unter
der auch im Deutschen gangig verwendeten Kiirzel CLIL / EMILE. Die Generaldi-
rektion fiir Bildung, Kultur und Kulturerbe, Jugend und Sport des Europarats und
viele Autoren! folgen dieser Verwendung von CLIL als Oberbegriff.?

Im deutschen Sprachraum {iberwiegt die sehr geldufige, aber, wie bereits ange-
deutet, eher missverstandliche Bezeichnung bilingualer Unterricht. Ihr ist der
Begriff Sachfachunterricht in der Fremdsprache vorzuziehen, da eindeutiger. Die
Termini »Sachfachunterricht in der Zielsprache«, »fremdsprachlicher Sachfachun-
terricht«, »Sachfachunterricht in der L2« sehen wir als semantisch gleichwertig an.
Die Bezeichnung »Sachfachunterricht in einer zweiten Sprache« ist auch moglich,
wobei aber der Status dieser L2 nicht direkt angesprochen wird: Handelt es sich
bei den Lernenden um deren Zweitsprache (was bei Personen mit Migrationshin-
tergrund dann die Schulsprache Deutsch sein konnte) oder um deren erste
schulische Fremdsprache?

Der von G. Dalgalian (2006) vorgeschlagene Begriff eines »Unterrichts mit einem
transdisziplindren Gebrauch der Sprache« (utilisation transdisciplinaire de la langue
(UTL)), d.h. einem das Sprachfach iibergreifenden Sprachunterricht, tragt nicht
zur Prézisierung des neuen Unterrichtskonzepts bei, denn jeder Unterricht ist
auch immer Unterricht an und mit der Sprache, welche Sprache es auch sei. Le
Pape Racine (2007) hebt gerade im Rahmen der integrierten Sprachendidaktik den
transdisziplindren Aspekt des sprachlichen als auch des fachlichen Lernens
hervor. Sie kennzeichnet also nicht allein den Sachfachunterricht in der Zielspra-
che. Damit ist aber die Vielschichtigkeit des zielsprachigen Sachfachunterrichts
noch nicht ausgereizt; man denke nur an die komplexe Situation des Deutschen
als Zweitsprache an den Auslandsschulen ...

2. Sachfach in einer Fremdsprache und immersiver Unterricht

Im Zusammenhang mit dem Sachfachunterricht in der Zielsprache treffen wir
auch wiederholt auf den Begriff der Immersion. Dieser Terminus tauchte zunachst
in der kanadischen Diskussion auf. Hier bezeichnet er die Situation der englisch-
sprachigen Schiilerinnen und Schiiler, die im franzodsischsprachigen Quebec in
einem hohen Anteil oder vollstandig in Franzosisch beschult werden, um die
Sprache der Provinz Quebec zu erlernen. (In den USA z.B. betrifft es die
englischsprachige Beschulung der spanischen Minderheit.)

1 Vgl. Bya/Chopey (2005); Dalton-Puffer; Badertscher/Bieri (2008); Mehisto et al. (2009);
Ditze (2009); Caspari et al. (2009), Dalton-Puffer (2007a), Dalton-Puffer (2007b).

2 Hierzu gibt es nur wenige Ausnahmen. Einige Autoren vermeiden ganz den Begriff, wie
z.B. Butzkamm/Caldwell (2009), die dann von »learning other subjects in a foreign
language« sprechen.
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380 Gérald Schlemminger

In Europa bezieht sich der Begriff der Immersion zundchst einmal auf die Dauer
des sprachlichen Inputs, die Kontaktzeit. So definieren Sauer/Saudan (2008: 9) sie
wie folgt:

»Immersion bezeichnet einen Fachunterricht, der ausschliefllich in der Zielsprache
abgehalten wird. Der Immersioqsunterricht hat Sachfachinhalte zum Ziel;, die
Sprache ist nur das Mittel dazu.« [Ubs. d. V.]

Doch der Immersionsbegriff bleibt schwankend. So bestimmen Hutterli/Stolz/
Zappatore (2008: 85) ihn wie folgt:

»Die Schule bietet ein systematisches zweisprachiges Programm an, in dem die
nichtlokale Sprache mindestens wahrend der Halfte der Schulzeit als Unterrichts-
und Zielsprache verwendet wird. Durch das Sprachbad, das in den Sachfachern
stattfindet, erfolgt ein allmahlicher Spracherwerb, der oft durch gezielte Spracharbeit
und Sprachbetrachtung noch unterstiitzt wird. In der Schweiz bieten diverse Schulen
partielle Immersion an (zweisprachige Maturititslehrgange, Sekundarschulen mit
zweisprachigem Klassenzug).«

Der Immersionsbegriff bezieht sich aber nicht ausschlieSlich auf den Sachfachun-
terricht in der Zielsprache. Er kennzeichnet u. a. auch die Sprachkontaktsituation
im vorschulischen Bereich (Kindertagesstatten, Vorschulen usw.). In Bezug auf die
Kontaktzeit mit der Zielsprache unterscheiden wir in die vollstindige Immersion
(100 % der Kontaktzeit), parititische Immersion (die Halfte der Kontaktzeit ist in der
anderen Sprache) und in die teilweise Immersion (20 bis < 50 % der Kontaktzeit).
Dieser Intensivunterricht unterscheidet sich vom extensiven (Sachfach-)Unterricht
(minimale Immersion), wo der Sprachkontakt sich auf zwei bis drei Wochenstun-
den beschrankt (Stern et al. 1999).

Je nach Alter, in dem die Lernenden mit einer schulischen immersiven Situation in
Kontakt kommen, unterscheidet Baker (1988: 158) in friihe, mittlere und spate Im-
mersion. Diese Bezeichnungen sind jedoch stark von historischen, kulturellen,
schulstrukturellen und bildungspolitischen Faktoren abhingig. Heute bezieht sich
die friihe Immersion meist auf den Eintritt in die Grundschule (im Alter von 6 Jahren),
sie bezieht sich jedoch manchmal, z. B. in Frankreich, auf die vorschulische Erzie-
hung. Die mittlere Immersion betrifft allgemein das Ende der Elementarschule. Wir
sprechen von spiter Immersion, wenn die Lernenden mit der L2 oder L3 in der wei-
terfithrenden Schule oder im Erwachsenenalter intensiv in Kontakt kommen.

Bei der wechselseitigen (reziproken) Immersion besteht die Lerngruppe aus Schiilerin-
nen und Schiilern, deren L1 zwei verschiedene Sprachen sind (z.B. 50 % L1 =
Deutsch, 50 % L1 = Franzosisch); eine der beiden Sprachen ist damit fiir einen Teil
der Gruppe immer die Immersionssprache (vgl. Elmiger 2008: 47). Die Unter-
richtssprache in den Sachfachern ist dann jeweils eine der beiden Sprachen.

Fiir die Schweiz unternimmt Elmiger (2008: 7) noch die Unterscheidung in
Immersion, die von einem Nicht-Muttersprachler geleitet wird (z.B. eine deutsch-
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muttersprachliche Lehrperson unterrichtet deutschsprachige Schiilerinnen und
Schiiler auf Franzosisch) und Immersion, die von einem Muttersprachler geleitet
wird (z. B. eine Lehrkraft aus dem franzdsischen Jura unterrichtet in der Deutsch-
schweiz ein Sachfach auf Franzosisch).

3. Sachfachunterricht in L2: eine erste Orientierung

Das Sachfach in L2 deckt in Europa die unterschiedlichsten Unterrichtsmodelle ab
und folgt vielféltigen sprachpolitischen Maffinahmen. Wir werden im Folgenden
einige Modelle vorstellen und ihre praktische Umsetzung diskutieren.

Abhiangig von der gewdhlten Sprache und den allgemeinen Lernzielen, die dem
Sachfachunterricht in L2 vorgegeben werden, sind die Lehrplane und die Unter-
richtsorganisation je nach Land und Region sehr unterschiedlich. Jedoch lassen
sich allgemein folgende Ziele eines zielsprachigen Sachfachunterichts festhalten:

»e preparing pupils for life in a more internationalised society and offering them
better job prospects on the labour market (socio-economic objectives);
® conveying to pupils values of tolerance and respect vis-a-vis other cultures,
through use of the CLIL target language (socio-cultural objectives);

enabling pupils to develop:

- language skills which emphasise effective communication, motivating pupils
to learn languages by using them for real practical purposes (linguistic
objectives);

— subject-related knowledge and learning ability, stimulating the assimilation of
subject matter by means of a different and innovative approach (educational
objectives).« (Eurydice 2006: 22).

In einer ersten Anndherung lasst sich der Sachfachunterricht in L2 zunédchst
einmal nach der Stellung der Zielsprache und ihrer Verwendung durch die
(Sachfach-)Lehrkraft und die Lernenden einordnen:

¢ Typ 1: »Eine Lehrperson — eine Sprache«. Dies besagt, dass in einer Klasse
immer eine Lehrkraft bestimmte Sachfacher in der L1 (Schulsprache) und
eine weitere Person andere Sachficher in der L2 unterrichtet; umgekehrt
gesagt: Eine Lehrkraft kann in einer Klasse nicht das Sachfach A in L1 und
das Sachfach B in L2 erteilen. Die Lernenden werden angehalten, in der
Zielsprache zu kommunizieren. Dieser Ansatz beruft sich auf Beobachtun-
gen des franzdsischen Phonologen M. Grammont und des Linguisten seines
Provenzalischen Ronjat (1913), die er bei der zweisprachigen Erziehung
seines Sohnes machte. Diese Position geht in die Diskussion um die zwei-
sprachige Erziehung und Beschulung unter dem Begriff des Ronjat-Gram-
mont-Prinzips ein und wird besonders in den paritatischen deutsch-franzosi-
schen Grundschulklassen im Elsass vertreten.

I'hemenreihe »Vermittlung von Fachsprachen« Info DaF 4 - 2013
O



382 Gérald Schlemminger

¢ Typ 2: »Eine bilinguale und bikulturelle Lehrperson und zwei Sprachen«
(bzw. die Mehrsprachigkeit der Sprechenden). Eine Lehrperson unterrichtet
in beiden Sprachen. Im Sachfachunterricht sind L1 und L2 gleichwertige
Arbeitssprachen. Die Sprecherinnen und Sprecher — Lehrkraft und Lernende
— benutzen beide Sprachen in unterschiedlichen Arten des Sprachwechsels
(Code Switching). Dies ist z.B. der Fall im italienischen Aostatal, wo Cavalli
(2005) Unterrichtsstunden vorstellt, in der beide Sprachen (Italienisch und
Franzosisch) gleichberechtigt benutzt werden.

¢ Typ 3: »Die einsprachig unterrichtende Lehrperson — die mehrsprachig
handelnden Lernenden«. Es wird an dem Prinzip festgehalten, dass die
Lehrkraft in einer Klasse immer nur in einer Sprache unterrichtet (wie bei
Typ 1), aber die Unterrichtssituation selbst wird explizit als mehrsprachig
angesehen. Die Lernenden kénnen sich sowohl in der Schulsprache (also
meistens die L1) als auch in der Zielsprache/Unterrichtssprache (L2) einbrin-
gen. Der Sprachwechsel (womit nicht eine Ubersetzung von L2 nach L1
gemeint ist) ist relativ stark ritualisiert und geregelt, d. h. den Schiilerinnen
und Schiilern ist klar, in welchen Fillen und Situationen sie zur Verstandi-
gung auf die L1 zuriickgreifen kénnen/diirfen.

Bei Typ 1 ist es sicher nicht falsch, von einem Sachfachunterricht nach dem
monolingualen Unterrichtsprinzip zu sprechen, wobei die Unterrichtssprache
eben die Zielsprache ist. Die beiden anderen Typen folgen einem mehrsprachigen
Unterrichtskonzept.

4. Integration von Sprach- und Sachfachlernen

Diese Typologie sagt aber noch wenig iiber das Verhéltnis von Sachfachlernen
und Sprachlernen aus und dariiber, ob das Sprachlernen Teil des Sachfachun-
terrichts in L2 ist (wie in den weiterfithrenden Schulen) oder ob das Sachfach-
lernen Teil des Fremdsprachenunterrichts ist (wie oft in der Grundschule, wo
die Lehrkrafte Generalisten sind) bzw. wie stark die Integration des einen in das
andere ist.

Wir schlagen deshalb eine zweite Zuordnung vor, die dem Grad der Integra-
tion von Sprach- und Sachfachlernen Rechnung tragt. Geiger-Jaillet (2003)
schlagt eine Klassifizierung nach sprachpolitischen und unterrichtsorganisato-
rischen Kriterien vor. Unsere Einteilung lauft entlang einer didaktischen Achse
des Verhiltnisses Sprache — Sachfach, wobei wir vier Indikatoren zu Hilfe
nehmen: die didaktische Ausrichtung, die Gewichtung des Sprachlernens, die
Unterrichtsmethodik und was Gegenstand der Evaluierung wird (siehe auch
Abb. 1).
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Schulsprachenunterricht
L1
Sachfachunternicht
in der zielsprachen- zielsprachen-
Schul- orientiert integrierend
sprache
sprachenunterricht
L2
Fremdsprachenunterricht CALP
BICS

Abb. 1: Gewichtung der Sprachen in den verschiedenen Modellen und ihr Verhiltnis zu der
alltagsbezogenen, interpersonell kommunikativen Sprachfihigkeit (Basic Interpersonal Communica-
tive Skills: BICS) und der kognitiv schulischen Sprachfihigkeit (Cognitive Academic Language
Proficiency: CALP)

* Modell 1: der erweiterte Fremdsprachenunterricht. Hier steht das Ziel-
sprachlernen eindeutig im Vordergrund. Der sprachliche Input wird hier
stark erhoht, mit dem Ziel, die sprachliche Kompetenz im Bereich der
Alltagskommunikation (Basic Interpersonal Communicative Skills — BICS) und
unter Einbezug neuen Weltwissens zu fordern. In diesem Modell finden
Sachfachinhalte, je nach Schulstufe angemessen, Berticksichtigung und sind
auch Gegenstand des Sprachlernens. Hier wird ausschliefSlich die Sprach-
kompetenz evaluiert. Wir finden dieses Modell besonders in der Grund-
schule und im inhaltsorientierten Fremdsprachenunterricht der weiterfiih-
renden Schulen. Eine engere Absprache zwischen der Sprachlehrkraft und
der Sachfachlehrkraft ist hier notwendig.

Modell 2: der zielsprachenintegrierende Sachfachunterricht. Er steht im
Gegensatz zum vorherigen Modell. Die Vermittlung der Sachfachinhalte
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steht im Mittelpunkt der didaktischen Bemiihungen. Die Lernenden verfii-
gen im Allgemeinen {iber ein gutes Sprachniveau in der L2. Ziel ist es, den
Fachdiskurs des jeweiligen Sachfaches in der Zielsprache (Cognitive Academic
Language Proficiency — CALP) zu entwickeln und zu erweitern, Sachfachbe-
griffe in der Zielsprache zu konzeptualisieren bzw. entsprechende conceptual
changes kognitiv und didaktisch angemessen zu begleiten. Auf unterrichts-
methodischer Ebene wird forschendes Lernen ausgebaut; es geht um die
Entwicklung fachspezifischer Diskursstrategien, die es ermdglichen, eine
kognitiv anspruchsvollere, fachspezifische Sprache zu verstehen und zu
verarbeiten. Hier wird die Sachfachkompetenz evaluiert und die Zielspra-
chenkompetenz nur insoweit, als sie fiir die Sachfachinhalte relevant ist.
Modell 3: der zielsprachlich orientierte Sachfachunterricht. Dieses Modell
steht zwischen dem Modell 1 und 2, ist jedoch in seiner Didaktik, in der
Auswahl der Inhalte und in der Unterrichtsmethodologie am Sachfach
orientiert. Es bleibt die Entwicklung der allgemeinen Sprachkompetenz
weiterhin im Blick: Die Lehrstrategien nehmen Elemente aus der Fremdspra-
chendidaktik auf, wie z.B. die Darstellungstechniken (u.a. Visualisierung
von Inhalten) und die Korrektur- und Stiitzstrategien. Die Zielsprache bleibt,
soweit notwendig, Lehrgegenstand, wenn es z.B. darum geht, dass der
Lernende angemessene Reparatur-Strategien entwickelt, fdhig gemacht
wird, Themen und Themenwechsel einzuleiten (Topic- und Turn-Manage-
ment) usw. Die Zielsprache wird jedoch jetzt hauptsdchlich als Mittel
benutzt, sich Sachfachinhalte anzueignen, fachlich orientierte Diskursstrate-
gien aufzubauen, kognitiv anspruchsvollere, fachspezifische Textsorten zu
verstehen und zu verarbeiten. Dieses Modell ist besonders in der Mittelstufe
der weiterfithrenden Schulen zu finden, wo die Lernenden noch nicht {iber
eine hohe Zielsprachenkompetenz verfiigen. Hier wird die Sachfachkompe-
tenz evaluiert und die Zielsprachenkompetenz nur insoweit, als sie fiir die
Sachfachinhalte relevant ist. Es herrscht ein task based learning-Ansatz vor.

Die Abbildung 2 fasst noch einmal die drei Modelle im Uberblick zusammen und
zeigt die Gewichtung der Zielsprache als auch den Einfluss des jeweiligen didakti-
schen Ansatzes, d. h. eher sachfachorientiert oder eher fremdsprachenorientiert.
Wir haben mit der Stellung der Zielsprache und ihrer Verwendung durch die
Lehrkraft und die Lernenden im Sachfach sowie der Beziehung zwischen dem
Sachfach und der Zielsprache und der Umsetzung eine Ubersicht iiber dieses neue
Unterrichtsparadigma aufgezeigt. Wir haben diesen Fragenkreis in seiner Kom-
plexitét sicher nicht vollig ausgeschopft. Wir haben aber mit dieser terminologi-
schen Debatte eine Grundlage geschaffen, die fiir die Vertiefung der methodi-
schen, didaktischen und padagogischen Fachdiskussionen und fiir Forschungsan-
satze niitzlich sein kann.
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Sachfachdidaktik Fremdsprachendidaktik
zielsprachen- | zielsprachlich orientierter erweiterter Fremd-
integrierender| Sachfachunterricht Fremd- sprachen-
Sachfach- sprachen- unterricht
unterricht unterricht

Abb. 2: Gewichtung der Didaktik in den verschiedenen Modellen
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Vorprogrammierte Lernhindernisse? Kohdsion
und Kohirenz von Schulbuchtexten im Fach
Biologie

Sandra Drumm

» Zusammenfassung

Fach- und bildungssprachliche Texte in Schulbiichern kdnnen zum Lernhindernis
werden, wenn sie Leerstellen aufweisen, die von den Schiilerinnen und Schiilern mittels
Vorwissen nicht zu fiillen sind. Gerade Zweitsprachenlernende, fiir die die schulische
Bildungssprache eine Schwierigkeit darstellt, scheitern an der Koharenzbildung. Diese
ist einerseits dem Text als zusammenhéngendes Thema inhdrent, andererseits verlangt
sie eine mentale Leistung der Rezipientinnen und Rezipienten. Aufgrund der unter-
schiedlichen Vorkenntnisse von Lehrenden und Lernenden werden Probleme, die auf
schwacher Kohéasion und Kohédrenz von Schulbuchtexten basieren, nicht als solche
erkannt, sondern Kompetenzmangeln von Lernenden zugeschrieben. Anhand zweier
Beispiele wird die Kohdrenz in Schulbuchtexten und Aufgabenbldttern des Faches
Biologie fiir die Klassen 5 und 6 aufgezeigt und problematisiert. Im Fokus stehen dabei
die Beziige zwischen einzelnen Textteilen, Text und Aufgabe sowie Text und Bild.

»Ein (guter) Text ist wie ein Weg, der seine RezipientInnen an
einem bestimmten Punkt abholt und sie {iber eine bestimmte
Strecke Wegs an einen neuen Punkt fiihrt.« (Sieber 2008: 278)

1. Einleitung

Schulbiicher stellen einen bedeutenden Faktor in der schulischen Bildung dar. Sie
werden in verschiedenen Fachern verwendet und haben hiufig einen wichtigen
Anteil an jeder einzelnen Unterrichtsstunde. Schulbiicher und deren Nutzung
sind im naturwissenschaftlichen Unterricht allgegenwartig und mit vielen lehrer-
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bezogenen Vorteilen ausgestattet. Das Schulbuch soll den Unterricht unterstiitzen
und strukturieren, Fachwissen aktualisieren, methodische Anregungen, Aufga-
ben und Ubungen, Grafiken und Bilder bieten, den Kompetenzerwerb der
Schiilerinnen und Schiiler mit zentralen Inhalten verkniipfen und — wird es vom
Kollegium in dhnlicher Weise und entsprechendem Umfang genutzt — Klassen
und Jahrgénge vergleichbar machen (vgl. Hechler 2010: 97). Im Kontext Schulbuch
ist die Verstandigung sowohl von Fachleuten zu Laien hin gerichtet (Fachbuchau-
torinnen und Fachbuchautoren — Schiilerinnen und Schiiler) als auch von Fachleu-
ten zu Fachleuten (Fachbuchautorinnen und Fachbuchautoren — Lehrpersonen).
Theoretisches Wissen soll mit Hilfe fachlicher Lehrtexte vermittelt werden, die
besonders in naturwissenschaftlichen Fachern in jahrgangstibergreifenden Schul-
biichern zur Verfligung gestellt werden (vgl. Banse 2010: 63). Die schulbuchge-
stiitzte Vermittlung erfolgt durch Unterricht gesteuert. Lehrpersonen greifen
Texte auf und didaktisieren sie oder verwenden sie so, wie sie vom Verlag
vordidaktisiert wurden. Im Unterricht werden Schiilerinnen und Schiiler mit den
Fachtexten im Sachbuch konfrontiert und sollen sich mittels dieser Wissen
aneignen, Aufgaben losen und Techniken erlernen, wie sie mit Materialien
umgehen konnen. Mit steigender Klassenstufe ist gerade dieser Umgang mit
Material in Form von Sachtexten, Primérquellen, Grafiken und Abbildungen, der
selbstiandige Transfer auf andere Bereiche und die Produktion eigener fachlich
und bildungssprachlich angemessener Texte Bedingung fiir eine gelingende
Schullaufbahn (vgl. u. a. Lehrplan fiir die Oberstufe, Hessen, Biologie (Hessisches
Kultusministerium 2010: 2 £.)).

Im Kontext DaZ sind aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler Texte in Schulbii-
chern héufig eine Hiirde, die sie allein nicht nehmen kénnen. Es wurden in den
vergangenen Jahren vermehrt Losungsmoglichkeiten fiir den Umgang mit den
Besonderheiten der schulischen Sprache und dem Auffangen von bildungs-
sprachlichen Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund erarbeitet. Mehrere Monographien, Handbiicher, Unterrichtskonzepte
zur Sprachférderung im Fachunterricht und Handreichungen fiir Lehrende sind
entstanden, die anhand konkreter Beispiele Handlungsmdoglichkeiten fiir schuli-
schen Unterricht erdffnen (u. a. Résch 2005, Ahrenholz 2010, Gogolin/Lange 2010,
Leisen 2010). Diese Erkenntnisse finden Eingang in die Aus- und Weiterbildung
der Lehrerinnen und Lehrer und damit in den schulischen Alltag. Konkrete
Unterrichtsvorschlédge sind fiir alle Schulformen und zahlreiche Fécher erarbeitet,
durchgefiihrt und evaluiert worden, und Lehrkrafte greifen vermehrt auf prakti-
sche Handlungsempfehlungen aus den Erkenntnissen der DaZ-Forschung zu-
riick, um das fachliche Lernen mittels Sachtexten zu optimieren. Im Kontext DaF
werden vermehrt Formen von bilingualem und zielsprachlichem Sachfachunter-
richt durchgefiihrt, die ebenso wie Vorbereitungskurse fiir ein Studium in
Deutschland authentische Sach- oder Fachtexte nutzen. Lernende des Deutschen
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als Fremdsprache werden in solchen nicht nur mit der Fremdsprache konfrontiert,
sondern zudem mit der deutschen Bildungssprache, deren Besonderheiten ebenso
aufgefangen werden miissen wie bei DaZ-Lernenden. Zu beachten ist hierbei,
dass kulturelle Unterschiede bei der Definition von Bildungssprache auftreten
konnen, da in unterschiedlichen Herkunftslandern unterschiedliche Anforderun-
gen an bildungsinterne Sprache gestellt werden. Im Folgenden wird unter dem
Begriff Bildungssprache auf den innerdeutschen Kontext referiert.

Ein Bereich der Textforschung, der zur Sensibilisierung von Lehrerinnen und
Lehrern dringend nétig erscheint, wurde bisher wenig thematisiert: die Koha-
sion und Kohédrenz von Sachtexten im Schulbuch und deren Verstdndlichkeit
fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen auf der Ebene des formalen
und funktionalen Zusammenhangs im Text. Im Folgenden soll das, was Texte
charakterisiert, aufgegriffen und auf Kohasion und Kohédrenz bezogen vertieft
werden. Die Verstandlichkeit von Sachtexten auf der Basis von Kohdrenz und
Kohasion wird am konkreten Beispiel dargestellt, um die Problematik der
unterschiedlichen Sicht von Lehrkrédften und Lernenden aufzuzeigen und zu
erkldren. Schliefilich folgen ein Fazit, in dem abschliefend die Ergebnisse
zusammengefasst werden, sowie ein Ausblick, der auf mogliche weiterfiih-
rende Arbeiten verweist.

2. Fach- und Bildungssprache in der Schule

Im Fachunterricht finden sprachliche Register Anwendung, die sich von der
hochkomplexen und abstrakten Formelsprache bis zum alltagssprachlichen Un-
terrichtsgespréch erstrecken (Leisen 2010: 46-52). Einig sind sich sowohl Fach-
sprachen-Linguistinnen und -Linguisten als auch Zweitsprachenforscherinnen
und -forscher, dass es eine sprachliche Norm in der Schule gibt, die eine
spezifische Auswahl aus dem Sprachsystem der Allgemeinsprache verwendet
und damit ein eigenes Register darstellt (vgl. u.a. Fluck 1997: 19). Dieses in
Schulbiichern, Aufgabenbléttern und Klassenarbeiten préasentierte Register wird
in der aktuellen Diskussion als Bildungssprache bezeichnet. Feilke (2013) grenzt
Bildungssprache von Schulsprache ab und erlautert, letztere umfasse »auf das
Lehren bezogene und fiir den Unterricht zu didaktischen Zwecken gemachte Sprach-
und Sprachgebrauchsformen, aber auch Spracherwartungen« (Feilke 2013: 5,
kursiv im Original). Bildungssprache hingegen umfasse allgemeinere Sprach-
handlungs- und grammatische Formen, die zwar nicht fiir das Umfeld Schule und
Lernen hergestellt, aber fiir das Lernen eingesetzt werden (vgl. ebd.). Urspriing-
lich geht das Konzept auf Habermas zuriick, der Bildungssprache definiert als
Medium, in dem sich die Offentlichkeit {iber Angelegenheiten des allgemeinen
Interesses verstandigt. Sie unterscheidet sich von der Umgangssprache insbeson-
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dere durch ihren an der Schriftlichkeit orientierten Ausdruck und einen »differen-
zierten, Fachliches einbeziehenden Wortschatz« (Habermas 1977: 39). Im Gegen-
satz zu den Fachsprachen aber steht die Bildungssprache prinzipiell allen offen,
die sich der Mittel der allgemeinen Schulbildung bedienen kénnen (vgl. Haber-
mas 1977: 39). Bildungssprache gilt, mit Riickgriff auf Koch/Oesterreicher (1985),
als konzeptionell schriftliches Register, das zur Kommunikation von durch
raumliche Distanz geprédgten Sachverhalten dient (vgl. Rosch 2012: 19). Sie ist
abstrakt, kontextenthoben, explizit, inhaltlich verdichtet und haufig unpersonlich
(vgl. u.a. Koch/Oesterreicher 1985, Morek/Heller 2012, Chlosta/Schifer 2008,
Kniffka/Siebert-Ott 2009). Dies wurde auf den Ebenen der Lexik, Morphologie
und Syntax sowie im Bereich der Diskursformen untersucht (u. a. Chlosta/Schafer
2008). Im Bereich der Morphologie ist ein umfangreicher Gebrauch von Préfixen,
um die Wortbedeutung zu variieren, kennzeichnend. Im Vergleich zu anderen
Sprachen (beispielsweise dem Tiirkischen) ist die Produktivitdt der Prifixe im
Deutschen sehr ausgepragt. Chlosta und Schafer (vgl. 2008: 290f.) definieren
weitere morphologische Besonderheiten der Kommunikation im Unterricht, die
Schwierigkeiten verursachen: Infinitive werden haufig substantiviert, wodurch
ihre Funktion im Satz fiir Zweitsprachenlernende verschleiert wird. Es treten
haufig Mehrwortkomplexe auf, die sich besonders fiir Lernende mit geringem
deutschen Wortschatz schwer entziffern lassen. Welches Wort als Stamm gilt, ist
fiir sie nicht immer ersichtlich, weshalb die Beziehung zwischen den einzelnen
Wortteilen undurchsichtig bleibt. Haufig treten auch Bildungen neuer Worter auf,
die aus Eigennamen und anderen Lexemen bestehen (z.B. Bunsenbrenner).
Schliefilich sorgen gehduft auftretende Passivformen sowie Imperfektverwendun-
gen (vgl. Chlosta/Schéfer 2008: 290) fiir Verstdndnisprobleme, da diese in der
Alltagssprache selten zu beobachten sind.

Bildungssprache erfiillt Funktionen in drei Dimensionen, die im schulischen
Kontext miteinander verwoben auftreten, jedoch die Bedeutung der Beherrschung
dieser Sprachform klar herausstellen. Bildungssprache ist einerseits Medium des
Wissenstransfers, andererseits Werkzeug des Denkens und schliefllich Eintritts-
oder Visitenkarte (vgl. Morek/Heller 2012: 70). Ihre Beherrschung definiert die
Zugehorigkeit zur Gemeinschaft derer, die {iber diesen Kenntnisbereich kommu-
nizieren kénnen (vgl. Roelcke 2005: 19 und 29-30). Ohne die Beherrschung der
Bildungssprache ist eine erfolgreiche Teilhabe an Bildungsprozessen nur schwer
moglich und Lernende konnen sich nicht zu der Gruppe der erfolgreichen
Schiilerinnen und Schiiler zugehorig ausweisen. Eintrittskarte in die Gruppe der
schulisch Erfolgreichen kann sie nur werden, wenn sie beherrscht wird, wenn
Schiilerinnen und Schiiler also diese Varietét als Werkzeug gebrauchen kénnen.
Erst dann ist der Transfer von Wissen mittels bildungssprachlicher Texte mdoglich.
Im Folgenden steht diese Funktion schulischer Bildungssprache, Wissen zu
vermitteln, im Vordergrund.
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3. Sachtexte im Schulbuch

Texte in naturwissenschaftlichen Schulbiichern weisen einige Besonderheiten
auf, die sie von Schulbuchtexten anderer Facher unterscheiden. Gerade das
Fach Biologie zeichnet sich durch eine Fiille an Fachbegriffen aus, in denen
Inhalte und Ablaufe kondensiert sind. Daher steht fiir die Lehrkraft aus
fachlicher Perspektive das Begriffslernen im Vordergrund. Fiir das Schulbuch
bedeutet dieser Umstand, dass die Texte zum iiberwiegenden Teil Begriffserkla-
rungen darstellen und die Zahl der Fachworter pro Lektion deutlich hoher als
in anderen Fachlehrwerken ist. Graf (1989) untersuchte hessische Biologielehr-
biicher und ermittelte durchschnittlich acht bis zwdlf neue Begriffe pro Lektion.
Aufgrund des Alters der Studie und den mittlerweile mehrfach neu gestalteten
Lehrbiichern kénnen diese Zahlen nicht mehr als zutreffend angesehen werden,
jedoch erlautert GrieShaber, dass Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 5 und
6 lediglich maximal zwei neue Worter pro Unterrichtseinheit lernen kdnnen
(vgl. GriefShaber 2010: 40). Selbst wenn die Fachwortdichte der Lehrbiicher seit
1989 stark verringert wurde — was bei sich stetig weiter ausdifferenzierenden
Fachdisziplinen eher zu bezweifeln ist —, iibersteigen sie die Kapazititen der
Schiilerinnen und Schiiler noch bei weitem. Verstehen und Lernen fufit aber
nicht nur auf Begriffen, auch wenn diese prominent im Vordergrund stehen.
Gerade Fachsprachen — und in diesem Kontext auch naturwissenschaftliche
Bildungssprachen — scheinen sich zu allererst durch ihren Fachwortschatz zu
definieren. Wie die Forschung zeigen konnte, sind es aber eben jene bereits
genannten Phinomene, die beim Rezipieren problematisch sein kénnen. Inter-
essant ist, dass Lernende diese Schwierigkeiten selten explizieren konnen.
Kuplas (2010) fithrt aus, dass Schiilerinnen und Schiiler beim Textlesen im
Biologieunterricht hdufig nicht auf das deuten kénnen, was sie zum fachlichen
Verstehen bendtigen. Grammatische Konstruktionen, Schliisselbegriffe und
syntagmatische Einheiten werden selten erfragt. »Aus Schiilersicht ergeben sich
vor allem Wortschatzprobleme, jedoch erfolgt die Bearbeitung des unbekannten
Wortschatzes ohne Beriicksichtigung des fachlichen Kontextes« (Kuplas 2010:
187). Doch was bildet die Zusammenhange zwischen den Begriffen? Was ist der
Sachtext und was zeichnet ihn aus? Die Begriffserklarungen, die grofie Teile des
Schulbuchtextes bilden, folgen fachspezifischen Mustern, die verstanden wer-
den miissen. Dies soll einerseits durch Unterricht angeleitet werden, aber
andererseits auch der Bildungssprache als einer das Fach vertretenden Sprache
inhdrent sein. Damit Schulbuchtexte als fachsprachlich orientiert begriffen
werden koénnen, miissen sie Merkmalen geniigen, die aus der Funktion von
Fachsprache heraus entstehen, namlich Deutlichkeit, Verstandlichkeit, Okono-
mie, Anonymitdt und Identitdtsstiftung (vgl. Roelcke 2005: 28-31). Nicht um-
sonst wird Verstdndlichkeit in dieser Reihung als erstes genannt. Wissensver-
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mittlung mittels Text kann nur geschehen, wenn die Texte verstanden werden.
Grundlegendes Kriterium fiir das Verstehen von Sachtexten ist, dass diese die
Merkmale der Textualitat erfiillen, also das, was einen Text zum Text macht und
ihn von einer zusammenhanglosen Folge von Begriffen unterscheidet. In Anleh-
nung an de Beaugrande und Dressler (1981) werden von verschiedenen Auto-
ren neben anderen die Textualititsmerkmale Kohéasion, und Kohirenz ins
Zentrum geriickt (vgl. u. a. Heinemann/Heinemann 2002: 95, Roelcke 2010: 92,
Stede 2007: 26£.), auf die der vorliegende Beitrag im Folgenden vertieft einge-
hen wird.

3.1 Kohision und Kohirenz zwischen Textteilen

Als Kohésion bezeichnet man die Zusammengehorigkeit von Einheiten eines
Textes, die auf grammatischen Abhéngigkeiten basiert (vgl. Heinemann/Heine-
mann 2002: 94). Kohésion stellt den formalen Zusammenhang zwischen Satztei-
len, Sdtzen und Textteilen her und ist auf der sprachlichen Oberflache angesiedelt
(vgl. Stede 2007: 20, Roelcke 2010: 92). Die Kohédsionsmittel der Wiederholung,
Ersetzung und Verkniipfung zeigen an, wann auf denselben Sachverhalt Bezug
genommen wird, wenn weitere Informationen zum bereits Genannten gegeben
werden usw. Diese Funktionen konnen z.B. von Artikeln und Pronomina,
wortlichen Wiederholungen, aber auch von Leerstellen, Konjunktionen und der
Zeitform des Textes ausgefiillt werden (Stede 2011: 21-23). »Koh&sionsmittel sind
sprachliche Elemente, die in Sétzen auftreten, deren Funktion aber vorwiegend
darin besteht, Beziehungen zwischen den Sétzen (zwischen Teil- oder Ganzsit-
zen) zu signalisieren« (Sieber 2008: 277). Sie stellen damit die prominentesten
Sprachmittel des Textaufbaus dar. Indem sie den Zusammenhang auf der Text-
oberflache anzeigen, leiten sie Lesende zur Herstellung von Kohdrenz an. Kohési-
onsmittel verbinden also Propositionen iiber Satzgrenzen hinweg und machen
den Text fiir Lesende erschliebar bzw. koharent.

Dies soll an einem Beispiel aus einem Biologielehrbuch fiir die Klassen 5 und 6
erlautert werden. Einheit 1 des Buches beschéftigt sich mit den Kennzeichen des
Lebens, die zu Beginn von Klasse 5 behandelt werden. Folgend auf eine einlei-
tende Doppelseite, die die Biologie als Disziplin aufgreift — immerhin wird das
Fach in Klasse 5 erstmals eingefiihrt —, werden die Kennzeichen des Lebens
erlautert: Bewegung, Fortpflanzung, Stoffwechsel usw. Folgendes Beispiel ist Seite
11 entnommen, die das Thema nach der Einfiihrung am Beispiel Pflanzen vertieft:

»Bewegung. Pflanzen konnen nicht laufen oder springen. Bliiten aber 6ffnen und
schlielen sich. Der Stiangel der Bohne wichst und windet sich langsam um die
Stange. Setzt sich eine Fliege auf das Blatt einer Venusfliegenfalle, klappen die beiden
Blatthalften zusammen. Mikroskopisch kleine Algen unter den Pflanzen konnen
sogar durch das Wasser schwimmen. Bewegung ist ein Kennzeichen auch bei Pflanzen.«
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Die Kohasion ist hier sehr schwach ausgepragt, klare Wiederaufnahmen durch
Kohésionsmittel fehlen, lediglich die zusammengehdrigen Verben der Bewegung
(laufen, springen, offnen, schlieflen, wachsen, winden, klappen usw.) unter der gleich-
lautenden Uberschrift deuten einen zusammengehdrigen Textabschnitt an. Den-
noch kann man diesen Textteil als sinnvoll begreifen. Dazu miissen Rezipientin-
nen und Rezipienten in der Lage sein, verschiedene, auf der sprachlichen
Oberfldche zusammenhanglos stehende Sachverhalte zu verbinden. Lesende
stellen in einem solchen Fall einen Sinnzusammenhang bzw. Koharenz her, auch
wenn Kohésion nur wenig vorhanden ist.

Unter Kohérenz versteht man den semantischen Zusammenhang von Texteinhei-
ten. Heinemann und Heinemann (2002) unterscheiden zwischen einer textgeleite-
ten Komponente der Kohdrenz und der Verkniipfung von im Text préasentierten
Inhalten mit dem Weltwissen der Rezipierenden, also einer wissensgeleiteten Koha-
renz (vgl. ebd.: 94£.). Um als Text zu gelten, muss eine Satzfolge Kohdrenz aufwei-
sen, damit sie von Rezipierenden als zusammengehorig erfasst werden kann.
»Kohérenz ist das vom Rezipienten beim Textverstehen zu rekonstruierende Zu-
sammenstimmen der Textteile zu einem integralen Ganzen, zu einem funktional
aufzufassenden Thema« (Sieber 2008: 277). Kohédrenz — verstanden als funktionaler
Zusammenhang zwischen den sprachlichen Einheiten (vgl. Roelcke 2010: 92) — ent-
steht durch im Text ausgedriickte Sachverhalte und deren Verhéltnis zueinander.
Sachverhalte bzw. Propositionen, die eine Verbindung zwischen einem Individuum
oder Gegenstand und dessen Merkmalen ausdriicken, bilden somit die kleinste Ein-
heit einer semantischen Relation im Text (vgl. Gansel/Jtirgens 2007: 166).

Im oben angefiihrten Beispiel wird die Kohédrenz fiir die Rezipierenden erzeugt,
indem das verbindende Element der Bewegung bei verschiedenen Vertretern von
Pflanzen genannt wird. Dass Pflanze als Oberbegriff fungiert, wird durch den
ersten Satz ausgedriickt. Dieser verneint einen grofien Teil von Bewegungsformen
fiir Pflanzen, die Schiilerinnen und Schiilern geldufig sind — laufen und springen.
Der Text kniipft damit an die Erfahrungen der Lernenden an, die Bewegungen aus
dem eigenen Leben kennen. Der Text erweitert diese Alltagserfahrungen, indem
er vermittelt, dass Pflanzen nicht springen, hiipfen oder laufen, aber sich eben
doch bewegen. Bewegung als Kennzeichen des Lebens schliefst damit an die
Erfahrungswelt und das Vorwissen der Kinder an und erweitert es gezielt. Danach
folgen Konkretisierungen der Grofskategorie Pflanze, die sich dennoch bewegen.
Bliiten 6ffnen und schliefien die Bliitenblatter. Die Bewegungen werden in einen
Kontext eingeordnet, indem Adjektive genannt werden (langsam) oder bestimmte
Bedingungen genannt werden, unter denen Bewegung stattfindet (wenn sich eine
Fliege...). So ist der Text als zusammengehorig ausgewiesen und kann als Ganzes
verstanden werden.

Roelcke (2010) unterteilt Kohdsion und Kohédrenz in Abhédngigkeit davon, ob sie
Verbindungen zwischen einzelnen Satzen bzw. Bildeinheiten schaffen (Textmikro-
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struktur) oder zwischen Einheiten, die aus mehreren Satzen bzw. Bildeinheiten
bestehen (Textmakrostruktur) (vgl. Roelcke 2010: 93). Mit dieser Grundlage kann
das Konzept der Textualitét iiber die reine Buchstabenfolge auf alle Bestandteile
des Sachbuchtextes erweitert werden. Kohasion und Kohérenz haben also nicht
nur fiir den Sachtext an sich zu gelten, sondern auch fiir die ihn begleitenden
Abbildungen, Grafiken, Fotos und Aufgaben. Gerade in naturwissenschaftlichen
Texten sind solche »gemischten Zeichenkomplexe« (Roelke 2010: 91) haufig
vertreten und alle Bestandteile fiir das Verstandnis und das Lernen aus Texten
unabdingbar. Im eben genannten Beispiel wird der Text kontextualisiert, indem er
von Bildern und deren Unterschriften gerahmt wird. Die im Text genannte
Venusfliegenfalle wird mit einer Beutefliege gezeigt, eine Mimose in dem Mo-
ment, in dem sie aufgrund von Beriihrung ihre Blatter einrollt, und die ebenfalls
im Text genannte Bohne, die sich aus einem Bohnenkeim entwickelt hat. Hier sind
die Bilder als Illustration und bildhafte Erlduterung zum Text zu verstehen.

Auf der Ebene der Makrostruktur ist die iibergeordnete Textfunktion von
zentraler Bedeutung. Sie stellt den Gesamtzusammenhang des Textes her und
weist den untergeordneten Teilen ihre Funktion zu. Die Schulbuchseite des bereits
genannten Beispiels ist iiberschrieben mit dem Satz:

»Sind Pflanzen auch Lebewesen?«

Mittels des bereits behandelten Wissens iiber die Kennzeichen von Lebewesen
allgemein schliefit die Frage schliissig an und wird von den Textteilen nach und
nach behandelt. Dem Text folgt ein Kasten, der die zentrale Aussage fiir das
Reproduzieren in der Klassenarbeit noch einmal zusammenfasst:

»Die typischen Kennzeichen von Lebewesen gelten sowohl fiir Tiere als auch fiir
Pflanzenc.

Beim Schulbuchtext ist die Gesamtfunktion die Vermittlung eines Inhalts, der
durch die verschiedenen Textbestandteile dargestellt und vertieft wird. Der Text
fithrt die Sachverhalte ein und erganzt sie um verschiedene Informationen,
unterteilt sie in verschiedene Bereiche und verweist auf andere Kontexte des
Sachverhalts. Hier wird eine Vertextungsstrategie vorgefiihrt, wie sie als Sprach-
handlung fiir Sachtexte typisch ist, indem zuerst das zu Erklarende genannt und
anschliefend durch Aussagen ausgestaltet wird. Damit die Schiilerinnen und
Schiiler diese jedoch als solche wahrnehmen und als Orientierung fiir weitere
Textrezeptionen nutzen kdnnen, miissen solche Vertextungsstrategien bewusst
gemacht und im Unterricht besprochen werden. Die Bilder erldutern zusatzlich
Teilaspekte, illustrieren schriftlich dargestellte Sachverhalte und ordnen die
Inhalte neu an. Aufgaben erfiillen den Zweck, die Rezeption anzuleiten und das
Verstandnis zu sichern, zentrale Inhalte schriftlich festzuhalten und fiir weitere
Unterrichtsphasen bereitzustellen. Diese Vorstellung vom Gesamttext und seiner
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Bestandteile ist fiir das Verstehen zentral, da Rezipientinnen und Rezipienten
beim Lesen iiber die sprachliche Struktur hinausgehen und die kommunikative
Situation, in der der Text angesiedelt ist, mitber{icksichtigen (vgl. Gansel/Jiirgens
2007: 164). In der Regel begegnen Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrafte
einem Schulbuchtext als einem im Grunde verstandlichen Text. Verstandnispro-
bleme, die auftreten, werden haufig auf der Ebene der Kompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler gesucht. Es konnen aber auch textimmanente Phanomene
problematisch werden.

Folgendes Beispiel ist demselben Schulbuch entnommen und entstammt dem Text
eine Seite vor der eben genannten, der das Ziel hat, die Kennzeichen des Lebens
erstmalig einzufiihren.

»Fortpflanzung und Vererbung. Frither kam es auch bei uns oft vor, dass Eltern
sechs oder mehr Kinder hatten. Heute sind es meist ein oder zwei Kinder. Kinder
sehen ihren Eltern &hnlich, manche sind ihren Eltern >wie aus dem Gesicht
geschnitten«. Kinder erben die Eigenschaften ihrer Eltern. Auch Fortpflanzung und
Vererbung sind Kennzeichen von Lebewesen.«

Dieser Textabschnitt prasentiert in hoherem MafSe Kohdsionsmittel als der vorher
genannte, da der Begriff Kinder in allen Sdtzen auftaucht, der das Begriffspaar
Fortpflanzung und Vererbung erklaren soll. Das Verb erben wird durch Vererbung im
Folgesatz wieder aufgegriffen, es erfolgt auf der Ebene der Kohésion also eine
Wiederaufnahme. Es gibt ein einheitliches Thema, das durch verschiedene
rhematische Strukturen ergianzt und erweitert wird, schlieslich folgt diese Be-
griffserklarung derselben Vertextungsstrategie wie die bereits besprochene. Wie
bereits angedeutet, findet sich Kohédrenz aber nicht nur auf der Ebene der im Text
prasentierten Informationen, sondern beinhaltet auch eine mentale Komponente
—das Verstehen des Textsinns durch die Lesenden. Aus kognitivistischer Perspek-
tive ist Kohdrenz das Resultat eines mentalen Prozesses und damit hochgradig
subjektiv (vgl. u.a. Schwarz-Friesel 2006: 64). Dies wird im folgenden Abschnitt
im Spannungsfeld von Verstehen und Interpretieren beleuchtet, um die Leerstel-
len des eben prasentierten Textabschnitts aufzuzeigen.

3.2 Verstehen oder Interpretieren — Text und Aufgabe

Termini erfiillen im Sachbuch den Zweck, ein »Minimum an Kenntnissen spezial-
sprachlicher Terminologie« (Fluck 1996: 174) zu vermitteln, die in der Regel
ausfiihrlich und anschaulich erldutert wird. Fachtexte in Sachbiichern richten sich
an Lernende und Lehrende gleichermafien, sie miissen also zwei Zielsetzungen
geniigen: Einerseits miissen sie sachangemessen, andererseits zielgruppenange-
messen sein (vgl. Fluck 1996: 255). Verstandlichkeit in beide Richtungen kann
somit als eines der wichtigsten Qualitdtsmerkmale von Texten begriffen werden
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(vgl. Gopferich 2008: 291). Ist der Text fiir seine Rezipientinnen und Rezipienten
nicht oder nur schwer verstiandlich, wird das Lesen abgebrochen und der Inhalt
bleibt verschlossen. Als Vorstufe zur Verstdndlichkeit kénnen Leserlichkeit und
Lesbarkeit genannt werden. Leserlichkeit bezieht sich dabei auf die graphische
und typographische Gestaltung in Form von Schriftart und Schrifttyp. Diese kann
bei Sachtexten in Schulbiichern als sinnvoll umgesetzt betrachtet werden, denn
dieses Qualitatsmerkmal sticht quasi sofort ins Auge. Etwas schwieriger zu
analysieren ist die Lesbarkeit von Texten, die auf der Ebene der Wort- und
Satzbaumuster angesiedelt ist. Damit ein Text lesbar ist, miissen Rezipientinnen
und Rezipienten Worter in ihrer Einbindung in den Satz und die grammatischen
Konstruktionen erkennen und verstehen. Lesbarkeitsformeln, die speziell fiir die
Beurteilung von Schulbuchtexten entwickelt wurden, basieren auf der Wortlénge,
der durchschnittlichen Wortanzahl pro Satz, aber auch auf der allgemeinen
Vorkommenshaufigkeit gewéahlter Worter im allgemeinen Sprachschatz des Deut-
schen (vgl. Gopferich 2008: 292). In dem genannten Beispiel stellen Fortpflanzung
und Vererbung die neuen Termini dar, die durch den Text gekladrt werden sollen.
Die anderen lexikalischen Einheiten sind als alltdaglich einzustufen, abgesehen von
der festgefiigten Wendung manche [Kinder] sind ihren Eltern »wie aus dem Gesicht
geschnitten« (Anfithrungszeichen im Original). Sie kann aus kulturellen Griinden
fiir Zweit- und Fremdsprachenlernende problematisch sein, da verschiedene
Kulturen verschiedene sprachliche Bilder kennen und diese durch einfache
Ubersetzung nicht erschlieSbar sind. Diese Problematik der bildlichen Sprache
muss der Lehrkraft bewusst sein, damit sie den Unterricht didaktisch auf das
Verstehen solcher Textteile ausrichtet. Ist der Lehrkraft die sprachliche Hiirde des
Sachbuchs aber nicht bewusst, sondern geht sie von identischen Erfahrungshin-
tergriinden und der Kohdrenz der Texte aufgrund der eigenen Sprach- und
Fachkompetenz aus, kann der Textsinn fiir die Schiilerinnen und Schiiler verstellt
sein.

Lesbarkeit, verstanden als eine geringe Dichte fremder Worter, ist im vorliegen-
den Text gegeben. Dies ist jedoch nur eine Vorstufe von Verstandlichkeit und darf
nicht mit ihr gleichgesetzt werden. Inhaltliche Aspekte wie Beschreibungstiefe
und Struktur der Texte miissen ebenfalls beriicksichtigt werden (vgl. Gopferich
2008: 292). Kohésion, verstanden als strukturelle Textverkniipfung, steht in Texten
héufig in enger Verbindung zur Verstdndlichkeit bzw. bedingt diese in weiten
Teilen, ist aber ebenso nicht alleiniges Merkmal fiir einen verstandlichen Text. Sie
kann als Bottom-Up-Prozess begriffen werden, da Textphdnomene verarbeitet
werden und daraus Sinn erschlossen wird (vgl. Gansel/Jiirgens 2007: 163).
Verstandlichkeit von Texten kann aber nicht rein textgeleitet gesehen werden, da
Verstehen immer ein individuell gepragtes Erschlielen auf der Basis vorhandenen
Vorwissens ist. Textverarbeitung besteht auch aus Top-Down-Prozessen, indem
verarbeitete Strukturen aufgrund von Vorwissen in Bezug gesetzt werden. Das,
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was Lesende aus einem Text aufnehmen, gestaltet sich in Wechselwirkung mit
dem Wissen, das bereits im Gedachtnis gespeichert ist und das beim Verstehen
aktiviert wird (vgl. u. a. Gopferich 2008: 293; Schwarz-Friesel 2006: 64). Kohirenz,
die den Textzusammenhang als erschlieflbar aus dem Vorwissen der Lesenden
begreift, basiert auf den kognitivistischen Modellen wie bspw. der Schematheorie
und der Theorie der mentalen Modelle (vgl. Gopferich 2008: 293). Die Verarbei-
tung der Sinneswahrnehmung durch mentale Prozesse gilt als bedeutendster
Faktor beim ErschliefSen und Verstehen von Texten, und eben hier bietet sich auch
ein Ansatzpunkt, um die unterschiedliche Wahrnehmung von Sachtexten als
kohérente oder inkohdrente Gebilde seitens der Lehrkrafte und ihrer SchiilerIn-
nen zu erkléren.

Das bereits vorhandene Wissen wird als Schema begriffen, das im Langzeitge-
déchtnis gespeichert ist. Diese grundlegenden Wissenseinheiten, die »aus Kon-
zepten und Relationen zwischen diesen Konzepten bestehen« (Gopferich 2008:
293), sind die Bausteine des Gedéachtnisinhalts und das Fundament fiir neu
eintreffende Informationen. Diese werden in vorhandenes Wissen integriert,
wobei sie um so besser und effektiver gespeichert werden kénnen, je mehr Punkte
zum Andocken sich ihnen bieten. Jemand, der einen Text {iber Kernphysik liest
und davon zuvor noch nie etwas gehort hat, wird von dieser Fiille an v6llig neuen
Informationen weniger behalten konnen als jemand, der in diesem Fach tatig ist
und bei dem die wenigen Informationen aus dem Text, die tatsdchlich géanzlich
neu sind, in ein vorhandenes und breit ausgebautes Informationsnetz eingepasst
werden kénnen. Dieser Bottom-Up-Prozess der Einpassung neuer Informationen
in bereits vorhandene Schemata aktiviert benachbarte Regionen und Subsche-
mata, die in Top-Down-Prozessen wieder in den Prozess der Informationsauf-
nahme und -verarbeitung einfliefen, Erwartungen strukturieren, Hypothesen
aufscheinen lassen und das Interesse lenken (vgl. Gopferich 2008: 293f.). Was
bedeutet dies nun fiir das genannte Textbeispiel?

Zentral, um die Verstehensproblematik zu begreifen, ist eine Analyse des Vorwis-
sens der Schiilerinnen und Schiiler, die den Textabschnitt lesen. Wie bereits
erlautert, verfiigen Kinder aus Zuwandererfamilien haufig {iber andere Vorwis-
sensbestande als herkunftsdeutsche Schiilerinnen und Schiiler, was das Verstehen
von sprachlichen Bildern und Idiomen erschwert. Im Kontext Deutsch als
Zweitsprache kann ein bisher verstandliches Wort wie erben durch die Vorsilbe
ver- eine Hiirde werden (vgl. Steinmiiller/Scharnhorst 1985: 63). Im vorliegenden
Fall tritt es zudem noch als Substantivierung auf, was die Kohdrenzbildung
zusétzlich erschwert. Das Thema Vor- und Nachsilben wird zwar im Deutschun-
terricht der Klasse 5 behandelt, doch fehlen bislang an vielen Schulen sinnvolle
Verzahnungen zwischen Deutsch- und Fachunterricht, um die Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiiler auch in anderen Féachern auf solche sprachlichen
Phanomene zu richten. Fiir den Bereich DaF gilt, dass die Besonderheiten der
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deutschen Grammatik zwar ebenso Teil des Unterrichts sind wie der Sachinhalt
des zu lesenden Textes, dass das gleichzeitige Entschliisseln fiir die Lernenden
aber nicht ohne Schwierigkeiten ist. Ebenso wie zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler im deutschen Bildungswesen stehen sie vor dem Problem, die Fiille an
Vorsilben korrekt zu enkodieren, dabei aber nicht den Textzusammenhang aus
den Augen zu verlieren. Gerade naturwissenschaftliche Facher weisen ein hohes
Vorkommen an bedeutungstragenden Préfixen auf, die im Unterricht vorentlastet
werden miissen, um den Zugang zum Inhalt zu erleichtern und bildungssprach-
liche Kompetenz aufzubauen.

Im deutschen Schulsystem werden Kennzeichen des Lebens in der 5. Klasse
erstmals eingefiihrt. Dies geschieht bezogen auf das Merkmal Fortpflanzung im
vorliegenden Text, in dem von Kindern gesprochen wird und dariiber, dass Eltern
frither sechs und mehr Kinder hatten. Problematisch ist, dass dies den Terminus
Fortpflanzung nicht erkléart, sondern nur einen Teilaspekt aufgreift, naimlich den,
dass Menschen Kinder haben. Verwirrend wirkt die Aussage, dass in (nicht
spezifizierten) fritheren Zeiten Menschen mehr Kinder hatten. Implizit wird die
Information geliefert, dass dies heute woanders immer noch so ist, nur bezogen
auf das Lebensumfeld Deutschland nicht mehr. Die damit verbundene historische
Bedingung, dass Kinder bis zur Mitte des vergangenen Jahrhunderts eine Art
Altersversicherung waren, Verhiitungsmittel nicht oder nur unzureichend exis-
tierten usw., wird nicht gekldrt, sondern als Allgemeinwissen vorausgesetzt.
Aufserdem vorausgesetzt wird Schulwissen iiber den Grofibereich Sexualitit,
Schwangerschaft und Geburt, das es ermoglicht, zwischen Fortpflanzung und Kindern
eine Beziehung herzustellen. Diese Inhalte werden laut Lehrplan jedoch erst in
Klasse 7 behandelt, weshalb die Schiilerinnen und Schiiler hier in der Regel nur
iiber wenig Vorwissen bzw. iiber Vorwissen aus anderen Bereichen verfiigen.
Auch Vererbung, was im Text mit der Ahnlichkeit zwischen Eltern und Kindern
erklart wird, ist im Lehrplan erst in einer weit hoheren Klassenstufe angesiedelt
und aus der bisher absolvierten Schulbildung nicht bekannt. Schiilerinnen und
Schiiler begegnen also auf mehreren Ebenen einem fiir sie inkoharenten Text, und
die Funktion, das Begriffspaar Fortpflanzung und Vererbung rein aus dem Text
heraus zu erkldaren, wird verfehlt. Hier ist ein didaktisch und methodisch
fundiertes Aufgreifen durch die Lehrperson notwendig, um integrativ an Sprache
und Inhalt zu arbeiten (vgl. Feilke 2013: 12£.). Durch ein anschlieSendes Unter-
richtsgesprach kann diese Vorwissensliicke geschlossen und der Begriff Fort-
pflanzung erstmals eingefiihrt werden, um in spateren Unterrichtsjahren ausge-
baut zu werden. Doch dazu muss die Lehrkraft auf diese Kohérenzliicke aufmerk-
sam werden und sie auszufiillen wissen. Aus der Perspektive der Lehrkrafte stellt
die Einsicht in die Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler aber haufig ein
Problem dar, was sich mittels des unterschiedlichen Vorwissens von Lehrenden
und Lernenden erkldren lasst.
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Wie im Kontext von mentalen Verstehensprozessen erldutert, werden neue
Informationen in bereits bestehende Strukturen eingebunden und mit diesen
vernetzt. Lehrpersonen verfiigen durch Studium, Lebens- und Unterrichtserfah-
rung {iber ein breit angelegtes Begriffsnetz und Schemata iiber die Vorgange, die
als Fortpflanzung und Vererbung benannt werden. Neue Informationen finden hier
schnell einen Platz und Leerstellen im Text werden ausgeglichen. Der Text wird
als kohédrent erlebt und die Notwendigkeit zur Aufarbeitung mittels Unterrichts-
gespréch vielleicht nicht wahrgenommen. Ohne das Aulffiillen der Liicke bleibt
die Begriffserklarung fiir Schiilerinnen und Schiiler aber unter Umstdnden
inhaltsleer. Es bleibt ihnen nichts anderes iibrig, als die Termini, die als Kennzei-
chen des Lebens genannt werden, auswendig zu lernen, um diese in der
Klassenarbeit abrufen zu konnen. Aufgrund mangelnder Schemata, in die diese
Termini eingebettet werden konnten, ist die Lern- und Behaltensleistung jedoch
gering und das Versagensrisiko hoch.

Das Fehlen relevanter Schemata kann neben volligem Nichtverstandnis und
eingeschrankten Behaltensleistungen auch zu Missverstandnissen fithren, weil
der Rezipient auf andere im Gedachtnis gespeicherte Informationen zuriickgreift
(vgl. Gopferich 2008: 294). Um etwas zu verstehen, miissen Schemata aktiviert
werden. Wenn keine passenden zur Verfiigung stehen, werden andere, moglicher-
weise irrelevante Schemata aktiviert, die willkiirlich mit den neuen Informationen
in Relation stehen. Die Aktivierung bereits vorhandenen Wissens unterliegt
keiner Beschriankung, weshalb Rezipientinnen und Rezipienten in der Lage sind,
aus nahezu allen sprachlichen Auferungen Sinn entnehmen zu kénnen. Somit
sind prinzipiell alle Texte koharent, da wir auch aus augenscheinlich zusammen-
hangslosen Satzfolgen Sinn erschlieffen konnen (vgl. Schwarz-Friesel 2006: 64).
Nicht zuletzt die Lyrik basiert darauf, dass wir Sitze wie die folgenden als
zusammengehorig interpretieren konnen:

»Der Mann geht voran. Eine Sonne gliiht. Herbst entsteht.«

Auch wenn auf den ersten Blick kein Zusammenhang erkennbar ist, unter
anderem weil keine Kohasionsmittel zum Einsatz kommen, so konnen wir doch
einen Sinn in den Worten finden. Dieser ist aber wahrscheinlich von Rezipient zu
Rezipient unterschiedlich. Der erschlossene Sinn basiert auf Interpretation und
nicht auf Textverstehen.

Textverstehen ist Kohérenzbildung auf der Basis der im Text présentierten
Kohésionsmittel und der vom Verfasser bereitgestellten koharenten Textverkniip-
fung wie Thema-Rhema-Strukturen, gleichbleibender Sachverhalt, Wiederauf-
nahme usw. Solches Textverstehen, das spéater auch abgepriift werden kann und
das im Unterricht von zentraler Bedeutung ist, fufst auf zwei Saulen, die einander
ausgleichen konnen. Stellt der Text eine klare Struktur und alle zentralen
Informationen zur Verfiigung, zeigt er Beziige klar iiber Kohéasion an und ist er
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somit moglichst eindeutig, kann Verstehen stattfinden. Die zweite Saule entsteht
aus den bereits beschriebenen mentalen Verarbeitungsprozessen. Ist das Schema
im Kopf der Lesenden bereits weit ausdifferenziert, konnen ausreichend Fakten
abgerufen werden, die mogliche Liicken im Text ausgleichen und die Erwartungs-
haltung an den Text strukturieren. So kann Verstehen stattfinden. Ist beides jedoch
nicht vorhanden — bietet der Text also keine ausreichende Leserfiihrung und
-information und ist das Vorwissen zum Textinhalt nicht ausreichend ausgebildet
— koénnen Lesende lediglich interpretieren. Die aufgenommenen Informationen
stofSen Schemata an, die vorhanden sind und das Gelesene wird sehr individuell
und héufig anders verstanden als moglicherweise vom Autor geplant. Fiir den
Fachunterricht Biologie, der darauf abzielt, sachliche Inhalte moglichst prazise, in
Form von Definitionen und Erlduterungen einzufordern, erweist sich die Strategie
des Assoziierens als ungiinstig.

3.3 Textverstehen erleichtern

Neben den bisher erlauterten Kohédrenzbeziehungen zwischen Textteilen oder zwi-
schen Text und Aufgabe ist auch die Koharenz zwischen Text und Bild zu bedenken.
Bilder illustrieren Sachverhalte und stellen Verstandnishilfen dar. Auflerdem laden
sie zum Assoziieren ein, weshalb sie gern fiir den Stundeneinstieg verwendet wer-
den. Lernende explizieren Vorwissen zum Bild, das im Plenum gesammelt und so
allen zur Verfiigung gestellt wird. Dies kann die Textrezeption erleichtern und vor-
bereiten, da mentale Schemata bereits vor dem Lesen angestofien werden. Doch
auch hier greift die Kohdrenzproblematik. Passt das Bild nicht zum Text bzw. wird
es im Unterricht nicht durch das Plenumsgesprich so verarbeitet, dass sich bereits
vor dem Lesen Verstehensinseln bilden kénnen, verpufft der positive Effekt. In Kap.
3.1 wurde ein gelungenes Beispiel der Illustration von Texten angerissen, namlich
die Darstellung von Bewegung als Kennzeichen des Lebens bei Pflanzen. Kennzei-
chen des Lebens wurden auf den vorherigen Seiten anhand der Saugetiere bereits
besprochen und die Bilder auf der folgenden Seite, die jeweils einen im Text genann-
ten Aspekt illustrieren, bieten einen guten Ansatzpunkt, um die Frage, ob Pflanzen
Lebewesen sind, zu kldren. Mittels Plenumsgespréch, Einzelarbeit oder Gruppenar-
beit konnen erste Ideen zu den Bildern auf der Basis des bereits Behandelten gesam-
melt werden. Durch diese Informationen entstandene Verstehensinseln reichern die
mentalen Modelle im Kopf der Lernenden an und bilden Orientierungspunkte im
Text — besonders da zumindest zwei Pflanzen, die im Text genannt werden, auf den
Bildern zu sehen sind. Die Bilder werden schliefSlich durch die erste Aufgabe noch-
mals aufgegriffen:

»1. Nenne Kennzeichen von Lebewesen, die du bei den Pflanzen in den Bildern
entdecken kannst.«
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Aufgaben gehoren in Schulbiichern ebenso zum Text wie Abbildungen, Grafiken
und Uberschriften. Thre Funktion besteht darin, Behandeltes erneut aufzugreifen,
die Textbearbeitung zu strukturieren und das Lernen durch Aktivititen wie
Schreiben und Diskutieren zu verbessern. Daher kann man an Aufgaben diesel-
ben Textualitdtskriterien anlegen wie an andere Teile der Lehrbuchseite. Geht man
davon aus, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht iiber Vorwissen in Bezug auf das
Thema verfiigen, so kann man annehmen, dass sie in Klasse 5 jedoch bereits
gewisse Textverarbeitungsstrategien entwickelt haben, um die Frage zu beant-
worten. Diese konnen aber nur erfolgreich sein, wenn Text und Aufgabe kohéarent
sind. Kohdrenzbildung ist zwar vom individuellen Vorwissen abhéngig, aber
dennoch kein rein subjektiver Prozess, da sie durch die im Text présentierten
Phanomene angestofien wird. Daher verlduft sie in gewissem MafSe vorhersehbar
und nach bestimmten Prinzipien, die als Texterschlieffungskompetenzen gefasst
werden konnen (vgl. Schwarz-Friesel 2006: 65). Da Kohérenz, verstanden als
etwas (auch) dem Text Inhdrentes, mittels Kohadsion von der Seite der Autorinnen
und Autoren gesteuert wird, scheint es zielfithrend, die Schliisselbegriffe aus den
Fragen im Text zu suchen (Prinzip der Wiederaufnahme) und dort die Antwort
auf die Frage zu erwarten. Im genannten Beispiel zeigt sich eine kohédrente
Struktur, die zwischen Text, Bild und Aufgabe Beziige herstellt und diese in einen
gemeinsamen Kontext einordnet. Diese Kohdrenz kann im Unterricht problemlos
genutzt werden, um das Begriffslernen zu unterstiitzen. SchiilerInnen kénnen bei
der Beantwortung der Frage nicht nur auf die Bilder zuriickgreifen, sondern auch
auf die Gliederungssignale im Text, da die Uberschriften der einzelnen Begriffser-
klarungen — die gesuchten Begriffe selbst — fett markiert sind.

Damit Schiilerinnen und Schiiler sich den Sinn erschlieffen kénnen, miissen
Leerstellen im Textzusammenhang von den Lehrpersonen erkannt und aufgegrif-
fen werden. Der funktionale Zusammenhang kann auf mehreren Ebenen proble-
matisch sein und muss von der Seite der Lehrerinnen und Lehrer im Zusammen-
hang von Text und Aufgabe, Text und Gliederungssignalen, Text und Uberschrift
und Text und Bild immer wieder neu gepriift werden. Aufgrund der eigenen,
ausdifferenzierten Schemata laufen Lehrpersonen Gefahr, fiir Lernende zusam-
menhanglose Texte zu {ibersehen. Um eine Entmutigung durch Nicht-Verstand-
lichkeit oder freie Assoziation und Interpretation zu verhindern, ist es angebracht,
vor dem Texteinsatz im Unterricht die Kohésion durch Kohédsionsmittel der Teile
zu priifen, um daraus mogliche Kohéarenzbildung abzuleiten. Zum Beispiel ist es
als sinnvoll anzusehen, Aufgaben im Vorfeld nach Schliisselwdrtern abzusuchen,
diese dann im Text zu suchen, zu priifen, ob der Text die Frage beantwortet und
ob die Schliisselworter der Frage die Lesenden dazu anleiten konnen. Ist dies nicht
der Fall, sollte die Lehrkraft eigene Aufgaben in den Unterricht einspeisen, die auf
der Basis der Texte beantwortbar sind. Gleichzeitig sollte im Unterricht die
Strategie der Schliisselworter in Aufgaben besprochen werden, um die Lernenden
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zum fragenorientierten Antworten anzuleiten und damit die geforderte Prazision
beim Beantworten einzuiiben. Bilder sollten den Textinhalt illustrieren und dem
Verstandnis zutrdglich sein, indem sie kohdrent zum Text stehen. Ist dies der Fall,
konnen sie fiir die Schaffung einer gemeinsamen Vorwissensbasis herangezogen
werden und das Lesen vorbereiten, indem beispielsweise Assoziationen zu den
Bildern gesammelt werden, um so in der Klasse die individuellen Vorwissensbe-
stinde anzugleichen. So kann die Lehrkraft das individuelle Assoziieren der
Schiilerinnen und Schiiler im Vorfeld aufgreifen und zentrale Punkte, die im Text
aufgenommen werden, aufgreifen, um so den Leseprozess zu entlasten. Stehen
die Abbildungen dem Textsinn aber entgegen, konnen sie sogar negative Wirkung
entfalten. Hier ist zu tiberlegen, ob ein alternativer Text gewahlt werden kann.
Schliefllich kann es als sinnvoll erachtet werden, Vertextungsstrategien mit den
Schiilerinnen und Schiilern zu besprechen. Beide explikativen Textbeispiele bieten
Moglichkeiten, integrativ an Sprache und Sprachkompetenz zu arbeiten, doch
miissen mogliche Leerstellen im Text seitens der Lehrkraft antizipiert und
bewusst im Unterricht aufgegriffen werden. Hierfiir eignen sich handlungs- und
produktionsorientierte Ansdtze, wie beispielsweise die Lernenden untereinander
kldren zu lassen, was die Metaphern und Idiome bedeuten, sowie die Vertex-
tungsmuster selbst am Beispiel produzieren zu lassen. Sprachférderung im Fach
sollte zum Ziel haben, Textmuster zu erkennen und Kohéarenz herstellen zu
lernen. Verstandnisschwierigkeiten werden so nicht ausschliefilich auf die Kom-
petenzen der Lernenden attribuiert, sondern auch an bestimmten Textphanome-
nen festgemacht. Lernen Schiilerinnen und Schiiler Texte zu durchschauen und
bewusst mit ihrem eigenen Vorwissen abzugleichen, konnen sie Fragen identifi-
zieren, die der Text nicht beantwortet, und damit gezielter mit Texten und eigenen
Wissensschétzen umgehen.

4. Zusammenfassung und Fazit

Schulbuchtexte haben unter anderem die Funktion, Wissen zu vermitteln und
die Lernenden mit Materialien fiir die selbstdndige Arbeit zu versorgen. Fiir
Zweitsprachenlernende und sprachschwache Schiilerinnen und Schiiler stellt
der von Fachsprache geprigte Sachtext eine Hiirde dar, die durch Unterricht
aufgegriffen werden muss, um die Textkompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler der deutschen Bildungssprache zu fordern. Dies kann jedoch nur gelingen,
wenn die Texte grundlegenden Kriterien der Textualitat geniigen. Um Texte im
Sinne der Autorinnen und Autoren von Schulbuchtexten zu verstehen, ist
Kohésion und Kohérenz, also formaler und funktionaler Zusammenhang zwi-
schen den Textteilen, notwendig. Dieser ist aus Lernendenperspektive haufig
nicht in ausreichendem Mafie gegeben. Da Kohédrenz zu einem Grofsteil aus
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bereits vorhandenem Vorwissen gespeist wird, konnen Lernende nur aus dem
Text herauslesen, was bei ihnen in bereits bestehende mentale Modelle und
Strukturen eingefiigt werden kann. Da Texte im Schulbuch nicht zwangslaufig
das durch Unterricht geschaffene Vorwissen bzw. die durchschnittliche Vorer-
fahrung der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen, prasentieren sich den
Lernenden Texte unter Umstanden als inkoharente Gebilde, deren Sinn durch
Assoziation und Interpretation erschlossen werden muss. Gerade die Interpre-
tation auf der Basis kaum verstandener Inhalte ist fiir ein naturwissenschaftli-
ches Fach aber problematisch, da dort Prazision in der Beschreibung von
Sachverhalten gefragt ist. Ausschweifende Antworten, ungenaue Antworten
auf der Basis miithsamer Textinterpretation und verfehlter Fragebezug wirken
sich besonders in solchen Fachern nachteilig aus.

In Bezug auf die Nutzung von Sachtexten im naturwissenschaftlichen Unter-
richt ist es daher von zentraler Bedeutung, dass Lehrkrafte sich einerseits ihrer
eigenen Vorwissensbestdnde in sprachlicher und fachlicher Hinsicht bewusst
sind, um ihren eigenen Anteil beim Gestalten von Textsinn zu erkennen.
Andererseits sollten Sachtexte, wie in diesem Beitrag vorgeschlagen, als Lern-
gelegenheit fiir bildungssprachliches Wissen und zum Aufbau bildungssprach-
licher Kompetenz genutzt werden. Hierzu ist es von zentraler Bedeutung, die
Kohérenzliicken aus Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler zu antizipieren
und durch didaktische Gestaltung, die Fach- und Sprachlernen integriert,
aufzufangen.
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Sprachliche Handlungen von
Touristenfiihrerinnen

Empirische Grundlagen fiir die Implementierung strukturier-
ter Fortbildungsangebote

Michael Seyfarth

» Zusammenfassung:

Der sprachliche Alltag von Touristenfiihrerinnen war bislang nur punktuell Gegenstand
empirischer Untersuchungen. Somit fehlen bislang wichtige Grundlagen fiir die Imple-
mentierung entsprechender Qualifizierungsangebote fiir zukiinftige Touristenfiihrer-
innen.

Der vorliegende Beitrag widmet sich diesem Desiderat und beschreibt Design und
Ergebnisse eines Forschungsprojektes, dessen Ziel es war, mit Hilfe der Analyse von
Schulungsmaterialien, der audiographischen Begleitung einer Touristenfiihrung sowie
der Durchfithrung von Experteninterviews eine bestehende Liicke zu schlieffen. Er
prasentiert die Situationen sprachlichen Handelns und diskutiert die Ergebnisse vor
dem Hintergrund ihrer Nutzbarmachung fiir die Praxis.

1. Einleitung

Der Tourismus ist ein bedeutender Wirtschaftszweig in vielen Regionen der Welt.
Als Bindeglied zwischen Reisenden und der bereisten Region haben Touristen-
fithrerinnen (TF)! eine Schliisselfunktion. Kognitiv und padagogisch werden sie

! Dieser Beitrag verwendet aus Platzgriinden die weibliche Form der Berufsbezeichnung,
da diese im Untersuchungskontext vorherrschend war. Die méannliche Form sei an den
entsprechenden Stellen mitgedacht.
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wissenschaftlich fundiert oft griindlich auf diese Rolle vorbereitet. Einer adaqua-
ten sprachlichen Qualifizierung, die vor dem Hintergrund wachsender Professio-
nalitdtsanspriiche Reisender an Bedeutung gewinnt, fehlt es bislang jedoch an
empirischen Grundlagen. So wundert es nicht, dass sich entsprechende Qualifi-
zierungsangebote in der Praxis nur vereinzelt finden.

Der vorliegende Beitrag kniipft an dieses Desiderat an. Er stellt die Ergebnisse
einer Sprachbedarfsanalyse vor, deren Ziel es war, die Situationen sprachlichen
Handelns im beruflichen Alltag von TF moglichst vollstandig zu erfassen und
damit die Grundlagen fiir eine systematische sprachliche Qualifizierung zukiinf-
tiger TF zu legen. Da eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema
bislang nur punktuell stattgefunden hat, raumt der zweite Abschnitt dieses
Beitrags den Platz fiir die notwendigen Grundlagen ein, bevor im dritten
Abschnitt das Untersuchungsprojekt vorgestellt wird, dessen Datenbasis ein
Korpus bildet, das aus Schulungsmaterialien sowie Audioaufzeichnungen von
Experteninterviews und einer exemplarischen Touristenfiihrung besteht. Gegen-
stand des vierten Abschnittes sind die Ergebnisse der empirischen Untersuchung,
die im fiinften Abschnitt des Beitrags fiir die praktische Nutzung restrukturiert
werden.

2. Grundlagen
2.1 Das Berufsbild der Touristenfiihrerinnen

Um den Untersuchungsgegenstand der sprachlichen Handlungen im Kontext
deutschsprachiger Touristenfithrungen fiir eine wissenschaftliche Untersuchung
greifbar zu machen, ist zunéchst eine Beschreibung des Berufsbildes der TF in
Abgrenzung zu verwandten Berufen nétig.

Dabei ergibt sich ein Spektrum, das von der Fiithrung durch einzelne Besichti-
gungsobjekte (z. B. Museum) bis zur komplexen Aufgabe der Begleitung einer
Reisegruppe durch mehrere Lander reicht. Eine terminologische Differenzie-
rung der Tatigkeiten wird dabei von der Fachliteratur bislang nur bedingt
umgesetzt. So fithrt Schmeer-Sturm (1990: 8) in ihrem Standardwerk zur Theorie
und Praxis der Reiseleitung zwar eine Unterscheidung durch die Bezeichnungen
Reiseleiter und Reisefiihrer ein, verwendet jedoch anschlieffend lediglich erstere
und begriindet dies damit, dass die Bezeichnung des Reisefiihrers sich noch
nicht durchsetzen konnte (vgl. ebd.: 7). In einer weiteren Publikation konzent-
riert sich Schmeer-Sturm auf die Vorbereitung und Durchfiihrung von Besichti-
gungen und fiihrt hier die Bezeichnung des Gistefiilrers ein, ohne diesen in
Abgrenzung zu anderen Bezeichnungen zu definieren (vgl. Schmeer-Sturm/
Springer 1991: 8). Costa/Miiller-Jacquier (2010) wenden sich von den etablierten
Bezeichnungen vollstdndig ab und verwenden die Bezeichnung Touristenfiih-
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rer. Damit umgehen sie eine bereits von Schmeer-Sturm (1990:7) erkannte
Gefahr, wonach die Bezeichnung Reisefiihrer nicht ausdriickt, ob es sich um die
fithrende Person oder um einen schriftlichen Reisefiihrer handelt. Die einzelnen
Beitrdge des von Costa/Miiller-Jacquier (2010) herausgegebenen Sammelbandes
befassen sich jedoch ausschliefilich mit der Touristenfiihrung im Kontext einer
Besichtigung von Einzelobjekten oder Stadten. Dabei scheint die Bezeichnung
des Touristenfiihrers in Abgrenzung zu der des Reiseleiters fiir den Kontext dieses
Beitrags als geeignet, wobei sich die Bezeichnung Touristenfiihrer auf den von
Costa/Miiller-Jacquier (2010) dargestellten Kontext bezieht und Reiseleiter fiir
den Kontext der Begleitung einer Reisegruppe fiir die gesamte Dauer ihrer
Reise benutzt wird.

2.2 Berufliche Qualifizierung von Touristenfiihrerinnen

Ahnlich wie fiir Deutschland lasst sich auch fiir andere Linder feststellten, dass
der Beruf der TF kein Ausbildungsberuf ist. Dies bedeutet, dass prinzipiell jede
Person freiberuflich Touristenfithrungen anbieten darf. Zwar gibt es oftmals
Zertifizierungsprogramme, die durch verschiedene Priifungen einen Beitrag zur
Qualitatssicherung in der Praxis leisten sollen, allerdings ist diese Zertifizierung
meist keine Bedingung dafiir, Auftrage zu erhalten. Fiir eine Qualifizierung auf
Eigeninitiative oder durch den Wunsch des Auftraggebers begriindete Qualifizie-
rung zur Durchfithrung von Touristenfithrungen bestehen derzeit zwei mogliche
Wege, die im Folgenden néher beschrieben werden sollen.

Moéglichkeiten der Qualifizierung

Sowohl in Deutschland als auch anderen europdischen Landern existieren Tréger
fiir institutionelle Fortbildungsangebote. Dort wird einerseits Wissen iiber Besich-
tigungsobjekte und deren historische und kulturelle Bedeutung vermittelt, ande-
rerseits werden methodisch-didaktische Grundlagen zum Aufbau des gewiinsch-
ten Verstdndnisses bei den Reisenden sowie zur Verkniipfung der Einzelobjekte
zu einem thematisch kohérenten Geflecht erworben. Ferner werden hier Schliis-
selqualifikationen des Dienstleistungsgewerbes (z. B. Konflikt- und Beschwerde-
management, Rhetorik, Umgang mit Kunden usw.) thematisiert.

Neben der Moglichkeit, sich iiber die beschriebenen Fortbildungsprogramme
zu qualifizieren, besteht fiir TF auch die Moglichkeit, auf einschldgige Publika-
tionen zuriickzugreifen. Aus dem deutschsprachigen Kontext sind an dieser
Stelle die bereits zitierten Verdffentlichungen Theorie und Praxis der Reiseleitung
(Schmeer-Sturm 1990) und Trainingsseminar fiir Gdstefiihrer (Schmeer-Sturm/
Springer 1991) zu nennen. Dariiber hinaus gibt es weitere nationale und
regionale Schulungsmaterialien, die Leitfadencharakter haben. Wahrend die
beiden genannten Publikationen der Dissertation Schmeer-Sturms (vgl.
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Schmeer-Sturm/Springer 1991: 7) entspringen und eine starkere wissenschaftli-
che Basis haben, sind die regionalbezogenen Leitfiden zumeist aus praktischen
Erfahrungen entstanden.

Anforderungen

Aufgrund der wissenschaftlichen Fundiertheit der Publikation von Schmeer-
Sturm (1990: 16f.) sollen die Anforderungen an den Beruf der TF auf deren
Grundlage dargestellt werden, um davon ausgehend den Wert der Schulungsma-
terialien fiir die berufliche Qualifizierung zu betrachten:

1. die Beherrschung der deutschen Sprache;

2. die hinreichende Beherrschung der Sprache des besuchten Landes;

3. Vertrautheit mit der Geschichte, den aktuellen Gegebenheiten, den Sitten
und Gebrauchen des besuchten Landes;

4. gute Ortskenntnis;

5. gute Objektkenntnis.

Anhand dieser Ubersicht werden bereits zwei von drei Schliisselkompetenzen deut-
lich, die sich mit den Stichworten Sprachkompetenz (1 und 2) und Kognitive Kompetenz
(3 bis 5) beschreiben lassen (vgl. Abb. 1). Wenig spater fithrt Schmeer-Sturm (ebd.)
die Péidagogische Kompetenz ein und meint hiermit die Didaktik und Methodik der
Touristenfithrung als wissensvermitteInden Bestandteil einer Reise (vgl. Abb. 1).

Sprach-
kompezenz

Padagogische
Kompetenz

Kognitive
Kompetenz

=

Abb. 1: Schliisselkompetenzen von TF

/

Die Ausfithrungen zeigen allerdings eine sehr eingeschrinkte Sicht auf die
Realitdt, wenn hier davon ausgegangen wird, dass Fithrungen fiir deutschspra-
chige Touristen ausschliefllich durch Muttersprachler durchgefiihrt werden. We-
der bei Schmeer-Sturm (1990) noch bei Schmeer-Sturm/Springer (1991) finden sich
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Hinweise auf einen Sachverhalt, der vielerorts Realitdt ist: Deutschsprachige
Fiihrungen werden von Nicht-Muttersprachlerinnen durchgefiihrt. Hieraus er-
gibt sich fiir beide Publikationen, dass von den drei dargestellten Kernkompeten-
zen lediglich die Kognitive und die Pidagogische Kompetenz Beachtung finden und
eine bereits in vollem Umfang vorhandene mutter- und fremdsprachliche Kompe-
tenz vorausgesetzt wird.

Auch eine Betrachtung der Programme fiir Fortbildungsangebote legt offen, dass
die sprachliche Kompetenz vorausgesetzt wird und ausschliefilich die Arbeit an
der Kognitiven und Péidagogischen Kompetenz beabsichtigt wird (vgl. u. a. Verband
der Berliner Stadtfiihrer 2012). Fiir die berufliche Praxis im nicht deutschsprachi-
gen Ausland ergibt sich damit, dass TF die Moglichkeit haben, sich inhaltlich und
methodisch mit Hilfe von Schulungsangeboten und -publikationen auf ihre
Aufgaben vorzubereiten und fiir diese zu qualifizieren. Allerdings ist eine
sprachliche Vorbereitung auf den beruflichen Alltag bislang nur individuell
moglich.

2.3 Tourismus als Gegenstand des Deutschen als Fremdsprache

Die Bedeutung des Tourismus fiir die Wirtschaft moderner Konsumgesellschaften
wurde in der Einleitung bereits angedeutet. Ebenso wurde gezeigt, dass sprachli-
che Aspekte von Tourismusberufen aus forschender und vermittelnder Perspek-
tive bislang nur wenig Beachtung finden. Diesen Umstand beschreibt auch Reuter
(2011a: 3f.), wenn er in einer Sonderausgabe der Zeitschrift German as a Foreign
Language zu »DaF im Tourismus — Tourismus im DaF-Unterricht« feststellt:

»Zwar fehlt es nicht an Hinweisen, dass Fremdsprachengebrauch und Sprachmitt-
lung eine zentrale Rolle im Tourismus spielen [...] und dass der Tourismus deshalb
auch fiir DaF-Absolventen ein Auskommen zu bieten vermag, doch kann von einer
systematischen Erforschung oder systematischen Lehre bislang nicht die Rede sein.«

Das Zitat zeigt, dass bei der Betrachtung von Tourismusberufen im Kontext des
Deutschen als Fremdsprache sowohl eine umfassende wissenschaftliche Analyse
dieser Berufe als auch die auf wissenschaftlichen Grundlagen fundierte Vermitt-
lung sprachlicher Kompetenz zwei zentrale Aspekte sind. Im Folgenden soll
daher ein kritischer Uberblick zu bestehenden Sprachlernmaterialien und zu
bereits bestehender Forschung prasentiert werden.

Sprachlehr- und -lernmaterialien

Untersucht man die Bandbreite bestehender Lehr- und Lernmaterialien fiir einen
berufsbezogenen Unterricht im Deutschen als Fremdsprache, so fillt zundchst
auf, dass die hier zu findenden Berufsgruppen meist in Hotels oder Restaurants,
seltener auch in Informationsbiiros arbeiten.
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Dabei wirkt es so, als sei die Arbeit der an der Rezeption eines Hotels Beschaftig-
ten und jener, die in Restaurants und Cafés Géste bedienen, am stdrksten
vertreten.! Wenngleich in Ausnahmefillen auch weniger Beachtung findende
Berufe wie der von Kiichenhilfen oder Kéchen aufgegriffen werden, so findet sich
bislang kein Hinweis auf die didaktische Aufbereitung des beruflichen Alltags
von TE, was sicher auch darin begriindet liegt, dass er fiir den Arbeitsmarkt ein
kleineres Potential aufweist. Das Lehrwerk Kommunikation im Tourismus (Lévy-
Hillerich 2005) etwa fiihrt in 7 Lektionen in die Arbeitskontexte Rund um die
Rezeption, In der Kiiche, Im Restaurant, Das Reisebiiro, Touristikmessen und -bérsen
sowie Tourismus und Weinbau und Bewerbung ein. Dabei spielen Fachwortschatz
und Beispieldialoge eine Schliisselrolle. Dass jeder Beschaftigungskontext in nur
einer Lektion behandelt wird, legt die Vermutung nahe, dass ein Lerner auf keinen
der in den Lektionen betrachteten Berufe sprachlich umfassend vorbereitet wird.
Im Vordergrund stehen punktuelle Einblicke in eine empirisch nicht belegte
berufssprachliche Wirklichkeit.

Da sich weitere Lehrwerke wie Zimmer frei (Cohen et al. 2007) oder Herzlich
willkommen (Cohen et al. 2012) mit den bereits als meist reprasentiert identifizier-
ten Berufsgruppen befassen, soll an dieser Stelle hierauf nicht weiter eingegangen
werden.

Grundlagenforschung

Fiir bestehende Lehr- und Lernmaterialien zur sprachlichen Qualifizierung fiir
Tourismusberufe konnte aufgezeigt werden, dass diese einen Fokus vor allem auf
den Bereich der Gastronomie und Hotellerie legen, wobei der Kundenkontakt im
Vordergrund steht. Betrachtet man bislang publizierte Forschungsergebnisse zu
Tourismusberufen, lasst sich ein vergleichbares Fazit ziehen.

Sprachbedarfs- und -bediirfnisanalysen sind hierzu im deutschsprachigen Kon-
text bislang nicht zu finden und auch fiir den Bereich des Englischen als
Berufssprache selten. Jasso-Aguilar (1999) stellt dabei eine richtungsweisende
Ausnahme dar, die sich jedoch mit einem Fokus auf sprachlichen Handlungen
von Zimmermadchen in den (neben gastronomischen Berufen) traditionellen
Schwerpunkt der Hotellerie einreiht. Auch eine griindliche Recherche in Litera-
turverzeichnissen, Zeitschriftenkatalogen und Internet-basierten Suchmaschinen
fithrten zu keinen signifikanten Erkenntnissen iiber das Bestehen von Forschung
zu sprachlichen Handlungen von TF im englischsprachigen Kontext. Wenn auch
festzuhalten bleibt, dass es in der deutschsprachigen Forschung keine Hinweise
auf Sprachbedarfs- und -bediirfnisanalysen zum Beruf der TF gibt, so fallt doch

! Diese auf der Betrachtung einer kleinen Stichprobe basierende Aussage miisste durch
eine genauere Untersuchung des Lehrmittelmarktes bestatigt werden.
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auf, dass dieser mit zwei umfangreichen Publikationen an Aufmerksamkeit
gewonnen hat. Der bereits erwdhnte Sammelband von Costa/Miiller-Jacquier
(2010) umfasst dabei Artikel, die sich mit Detailfragen von Kulturvermittlung und
Wissenskonstruktion durch Touristenfiihrungen befassen, und prasentiert in
diesem Zusammenhang Befunde linguistisch geprédgter empirischer Untersu-
chungen zu gescheiterten und besonders gelungenen Touristenfithrungen. Dabei
ergeben sich fiir die curriculare Nutzbarmachung der Erkenntnisse zwei Pro-
bleme. Einerseits beschreibt der eng definierte Kontext der Touristenfithrung
lediglich ein Handlungsfeld (vgl. Abschnitt 4) und damit nur einen Ausschnitt der
sprachlichen Wirklichkeit, mit der TF sich in ihrem beruflichen Alltag konfrontiert
sehen, andererseits sind die Befunde nicht unmittelbar fiir die Arbeit an der
sprachlichen Kompetenz von TF nutzbar. Harren/Hoffmann (2010: 141) schreiben
einleitend:

»In diesem Beitrag werden Ausschnitte einer Stadtfithrung durch Canterbury mit 15-
bis 16-jahrigen deutschen Schiiler/innen analysiert. Ein besonderer Fokus liegt
hierbei auf dem interaktiven Einbezug der Jugendlichen durch den Stadtfiihrer, der
fiir Disziplin und Aufmerksamkeit sorgt, das inhaltliche Mitverfolgen seiner Zuho-
rer/innen iiberpriift und sprachlich auf ihren Wissensstand eingeht. Wie ihm das
gelingt, wie also Jugendliche in einer fremdsprachlichen Stadtfiihrung einbezogen
und zum Zuhoren motiviert werden kénnen, soll Thema dieses Beitrags sein.«

Hieran wird deutlich, dass die Befunde nur bedingt Implikationen fiir den
Kontext der Sprachvermittlung zulassen, sondern vielmehr Erkenntnisse auf
padagogischer Ebene liefern und damit der Ausbildung der bereits genannten
pidagogischen Kompetenz dienen. Vergleichbare Beobachtungen lassen sich formu-
lieren, wenn Schmitt (2010) {iber die Grenzen interaktiver Kulturvermittlung oder
Ravetto (2010) {iber die Herstellung von Referenzen zwischen Inhalten und
Bezugsobjekten schreibt. Costa/Miiller-Jacquier (2010) liefern insofern wertvolle
Erkenntnisse iiber (meta-)kognitive und linguistische Teilfragen der kommunika-
tiven Gattung Touristenfiihrung. Allerdings werden diese auf einer Ebene abgehan-
delt, die fiir eine Umsetzung in der Planung berufsvorbereitender Deutschkurse
um Erkenntnisse erweitert werden muss, da die hier vorgestellten Befunde vor
allem der Ausbildung der padagogischen Kompetenz dienlich sind.!

Jedoch muss eine empirische Fundierung fiir die didaktische Praxis auch dahin-
gehend erfolgen, das breite Spektrum des Berufes zu beschreiben und somit einen
Gesamtkontext zu schaffen. Einen stdarkeren Fokus auf die fremdsprachenunter-
richtliche Relevanz von Tourismusberufen versucht eine Sonderausgabe der
Fachzeitschrift German as a Foreign Language (Reuter 2011b) zu legen. Jedoch sind
auch die hier erscheinenden Beitrdge ein Beleg dafiir, dass die Schaffung eines

! Damit soll jedoch nicht in Frage gestellt werden, dass padagogische und kognitive
Kompetenz im Zusammenspiel mit der sprachlichen Kompetenz zu betrachten sind.
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wissenschaftlichen Fundaments fiir einen zielgruppenadaquaten Unterricht noch
am Anfang steht. Darauf deuten die Umsténde hin, dass die Einzelartikel sich mit
Fragen der Gespréachslinguistik befassen und die Forschung aus Costa/Miiller-
Jacquier (2010) aufgreifen, ohne deren Erkenntnisse um praxisbezogene Aspekte
zu erweitern (vgl. Brysch 2011; Costa 2011). Implikationen fiir die Vermittlung des
Deutschen als Fremdsprache finden sich nur punktuell, wenn etwa Reuter (2011a)
die aktuelle Stellung von Tourismusberufen im Kontext des Deutschen als
Fremdsprache betrachtet und Bopst (2011) die Rolle der Kulturwissenschaft im
Rahmen der Sprachvermittlung beleuchtet.

3. Forschungsprojekt

Wenn in der Einleitung formuliert wurde, dass es das Ziel der diesem Beitrag
zugrunde liegenden Untersuchung sein sollte, die Situationen sprachlichen Han-
delns von TF in ihrer Vollstandigkeit zu erfassen, so wird bereits deutlich, dass es
dabei nicht um eine prazise Analyse von Teilaspekten gehen kann. Vielmehr steht
die Frage im Vordergrund, welchen Situationen sprachlichen Handelns sich TF
(auch neben der Fiihrung selbst) gegentiibersehen sowie damit verbunden, welche
Akteure an diesen Situationen beteiligt sind und wie sich diese Situationen
beschreiben lassen.

Diese Forschungsfrage wurde 2012 am Beispiel Estlands untersucht. Als Ostsee-
staat zeichnet sich das Land durch ein hohes (Kreuzfahrt-)Tourismusaufkommen
in den Sommermonaten aus, als Mitglied der ehemaligen Sowjetunion durch eine
lange Tradition im Lernen der Fremdsprache Deutsch — wobei die dltere Genera-
tion mit ihren sehr guten Deutschkenntnissen den Arbeitsmarkt nach und nach
verlasst und eine sprachlich schlechter qualifizierte Generation auf die Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes vorbereitet werden muss. Wenn auch das Beispiel
Estlands den Rahmen fiir das Forschungsprojekt bildete, so sind die Ergebnisse
unter der Einbeziehung regionaler Besonderheiten sicher iiber diesen Kontext
hinaus nutzbar.

Datenerhebung

Begriindet durch den Anspruch des Forschungsvorhabens, die relevanten Situati-
onen sprachlichen Handelns in ihrer Gesamtheit zu erfassen, wurde ein For-
schungsdesign entwickelt, das auf der Erhebung unterschiedlicher Datentypen
basiert, die daraufhin miteinander trianguliert werden sollten.

In einem ersten Schritt wurden auf der Grundlage umfangreicher Recherchen
Schulungsmaterialien in deutscher und estnischer Sprache identifiziert, von
denen sich letztlich vier (zwei deutsche, zwei estnische) fiir eine prézise Untersu-
chung auf den sprachlichen Alltag von TF hin als zweckdienlich erwiesen. Diese
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wurden digitalisiert und stellten mit ihren 429 Seiten das Basiskorpus fiir die
Untersuchungen dar.

Mit dem Ziel der Validierung der sich aus den Schulungsmaterialien ergebenden
Erkenntnisse wurde ferner eine Touristenfithrung audiographisch begleitet. Wah-
rend dieser hat eine erfahrene Touristenfiihrerin mit Estnisch als Erstsprache und
sehr guten Deutschkenntnissen eine Gruppe von fiinf Reisenden fiir die Dauer
von 106 Minuten durch die Tallinner Altstadt gefiihrt. Da die Touristenfiihrung
nur zu Aspekten der Fithrung selbst stiitzende Erkenntnisse liefern konnte,
wurden dariiber hinaus zwei Interviews mit aktiven TF und ein Interview mit der
Beauftragten fiir deutschsprachige Fiihrungen eines estnischen Reiseunterneh-
mens gefiihrt, die durchschnittlich 45 Minuten dauerten.! Letztere sollten nihere
Erkenntnisse zu den Situationen aufierhalb der Fithrung liefern. Sowohl die
Aufnahmen der Touristenfiihrung als auch die Aufnahmen der Interviews
wurden transkribiert, um sie weiterfiihrend untersuchen zu kénnen.?

Analyse der Daten

Die Analyse der Daten erfolgte mit Hilfe des Werkzeugs MAXQDA. Entspre-
chend dem Verfahren der induktiven Kategorienbildung® wurden zunéchst die
Schulungstexte ndher untersucht. Als Kategorien sind hier die Situationen sprach-
lichen Handelns zu sehen. Es sollte also Ziel des Kodierens sein, alle Anhalts-
punkte zu erfassen, die Hinweise auf sprachliches Handeln von TF geben. So
wurde das Basiskorpus von 429 Seiten vor dem Hintergrund dieser Frage
untersucht. Nach der Bearbeitung von etwa 50 % des Schulungsmaterials wurden
die Kategorien restrukturiert und iiberarbeitet, um den Vorgang zu wiederholen
und ein sauberes Kategoriensystem zu erhalten (vgl. Abb. 2). Die Daten der
Transkripte von Touristenfithrung und Interviews wurden auf das dann beste-
hende Kategoriensystem bezogen, wodurch diese Triangulation der Daten be-
wirkte, dass die Erkenntnisse, zu denen das Basiskorpus fiihrte, gestiitzt und
punktuell erganzt werden konnten. Das Resultat war ein System von Kategorien,
das alle auf der Grundlage unterschiedlicher Daten identifizierten sprachlichen
Handlungen von TF abbildet.

! Fiir weiterfithrende Informationen — etwa zu den Interviewleitfiden oder zu Aspekten
der folgenden Abschnitte dieses Beitrags — muss aus Platzgriinden auf meine vollstan-
dige Qualifikationsarbeit verwiesen werden, die ich bei Bedarf gern in digitaler Form
zur Verfligung stelle.

2 Die Aufzeichnung der Touristenfithrung wurde nach GAT2 mit Hilfe von EXMARaLDA
transkribiert. Da fiir die Interviews keine weiterfithrende Analyse unter linguistischen
Gesichtspunkten wahrscheinlich ist, wurden diese mit f4 nach Konventionen der
empirischen Sozialforschung (Dresing/Pehl 2011: 19-21) transkribiert.

3 Das Verfahren orientiert sich an der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000).
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Forschungsfrage

Festlegung von Kategoriendefinition und Abstraktionsniveau fur die
induktive Kategorienbildung

v

Schrittweise induktive Kategorienbildung aus dem Material heraus in
Bezug auf Definition und Abstraktionsniveau;
Subsumption unter alte Kategorien oder Kategorienneubildung

J

‘ Uberarbeitung der Kategorien nach ca. 10 — 50% des Materials

J

‘ Endgultiger Materialdurchgang ‘

J

‘ Auswertung ‘

Abb. 2: Angepasstes Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung (nach Mayring 2000)

4. Ergebnisse
4.1 Situationskomplexe

Vor dem Hintergrund der Qualifizierung zukiinftiger TF gilt es nun, in einem
ersten Schritt die Situationskomplexe sprachlichen Handelns zu beschreiben, um
darauf aufbauend die fiir ein sprachliches Qualifizierungsangebot relevanten
Bereiche hinsichtlich ihrer Inhalte néher zu betrachten.

Abb. 3 zeigt drei verschiedene Bereiche sprachlichen Handelns, die auf der
Grundlage der erhobenen Daten charakteristisch fiir die Arbeit von TF scheinen.
Demnach koénnen die Bereiche Muttersprachliche Kommunikation, Mutter- oder
Zielsprachliche Kommunikation und Zielsprachliche Kommunikation untergliedert
werden. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht ohne Bedeutung ist dabei die
Kategorie Muttersprachliche Kommunikation. Hierunter fallen Situationskomplexe,
die etwa die Kommunikation mit medizinischem Personal betreffen, das bei einem
Unfall angefordert und instruiert werden muss, oder die Kommunikation mit
Museumspersonal, wenn es nétig ist, bei diesem vorstellig zu werden, um Fragen
der Berechtigung zu kldren, die Gruppe Reisender durch deren Haus zu fiihren.
Die Kommunikation mit Rezeptionisten oder Kellnern fand nur punktuelle
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Erwahnung bei der Analyse von Schulungsmaterialien und konnte im Kontext
der Untersuchung nicht mit weiterfithrenden Inhalten gefiillt werden. Dies lag
auch darin begriindet, dass Komplexe muttersprachlichen Handelns aufgrund
ihrer fehlenden Relevanz fiir sprachliche Qualifizierungsangebote im Rahmen der
Interviews nicht thematisiert und wéhrend der Fithrung nur bedingt angetroffen
wurden.

Mutter- oder

Muttersprachliche ) i Zielsprachliche
S Zielsprachliche S
Kommunikation o Kommunikation
Kommunikation
Kommunikation mit Kommunikation mit dem
medizinischem Personal Busfahrer Vor-und Nachbereitung

Kommunikation mit
Veranstaltern
(Kultur/Sport/Freizeit)

Kommunikation mitweiteren
Touristenfuhrerinnen

Kommunikation mit Reisenden

Kommunikation mit

i iter/i Situationen des Dolmetschens
Museumsmitarbeiter/inne/n ituationer n T

Kommunikation mit Kommunikation mit einer

Rezeptionist/inn/en und Kommunikation mitdem Begleitperson
Veranstalter
Kellnern

Abb. 3: Situationskomplexe sprachlicher Handlungen von TF

Zum Bereich der Mutter- oder Zielsprachlichen Kommunikation zahlen neben Kom-
plexen, in denen sowohl die Mutter- als auch die Arbeitssprache zur Anwendung
kommen, auch Situationskomplexe, die je nach Spezifik der Rahmenbedingungen
in der Mutter- oder der Arbeitssprache zu bewaltigen sind. Diese sind im Rahmen
der Untersuchung von eingeschréankter Bedeutung, da zwar die Situationen des
Dolmetschens jederzeit vorkommen konnen, es sich bei den weiteren Situations-
komplexen jedoch fast ausschliefslich um jene handelt, die vorkommen, wenn die
Auftragserteilung nicht durch ein estnisches Reiseunternehmen erfolgt. Wenn als
Zielgruppe jedoch Berufseinsteiger definiert werden, so ist ein Auftreten dieser
Situation nur mittelfristig zu erwarten, da diese oft zu Beginn ihrer Arbeit fiir
Stadtfithrungen im klassischen Sinn eingesetzt werden. Der Vollstandigkeit
wegen wird im nadchsten Abschnitt aber auch auf diese einzugehen sein.

Ein Angebot zur sprachlichen Qualifizierung muss jedoch primar die Situations-
komplexe betrachten, die der Kategorie Zielsprachliche Kommunikation zugeordnet
wurden. Hier handelt es sich um Komplexe, die zwangslaufig in der Arbeitsspra-
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che bewaltigt werden miissen und in denen zu weiten Teilen direkter Kontakt zu
Reisenden besteht und dadurch eine hohe Qualitdt im sprachlichen Handeln
unabdingbar ist. Zu dieser Kategorie zéhlen die Situationskomplexe der Vor- und
Nachbereitung von Touristenfiihrungen und die Kommunikation mit Begleitpersonen,
aber auch die Kommunikation mit den Reisenden, die sowohl kommunikativ als auch
inhaltlich den Schwerpunkt des beruflichen Alltags einer TF ausmacht. Die Vor-
und Nachbereitung umfasst dabei vor allem schriftliche Sprachverwendung,
wenn etwa Notizen angefertigt werden oder Informationen in schriftlicher Form
einzuholen sind. Die Kommunikation mit einer Begleitperson beschreibt Situatio-
nen sprachlichen Handelns, die mit Personen auftreten, die etwa im Fall von
Kreuzfahrtreisenden die Gruppe begleiten:

TF1: Und dann wenn es Kreuzfahrtschiffe SIND, dann gibt es oft auch bei der Gruppe
eine Begleitperson vom SCHIFF [...]

I:  Und die Reisebegleiter vom Schiff, das sind dann allerdings (.) Leute, die nicht
zwangsldufig Estnisch sprechen, oder?

TF1: UberHAUPT nicht. Sie sprechen iiberhaupt nicht und sie machen / sie haben
hiufig auch nicht unbedingt etwas speziell mit Tourismus zu TUN. Das / es kann
zum Beispiel ein Lektor sein, der iiber Kunst da berichtet, da an Bord, oder jemand,
der, ja, so wie heifit das jetzt? Morgengymnastik macht oder Aerobic oder Klavier
spielt. Das hat ganz unterschiedliche Personen einfach, damit die Leute das Gefiihl
haben, jemanden also mit dabei zu haben, vom Schiff.

Auf dieser Kategorie von Situationskomplexen sprachlichen Handelns wird im
folgenden Abschnitt eine besondere Aufmerksambkeit liegen.

4.2 Situationen sprachlichen Handelns

Im vorangegangenen Abschnitt wurden elf Situationskomplexe (vgl. Abb. 3)
identifiziert und — entsprechend der in ihnen verwendeten Sprache — Bereichen
zugeordnet. Wahrend vier dieser Situationskomplexe wegen ihrer fehlenden
Relevanz fiir fremdsprachendidaktische Uberlegungen keiner genaueren Betrach-
tung unterzogen werden sollen, ist ebendies im Hinblick auf die sieben verblei-
benden Situationskomplexe notwendig, um die Befunde einer fremdsprachendi-
daktischen Aufbereitung zuganglich zu machen. Dabei werden hier zunédchst die
Komplexe des Bereiches Zielsprachliche Kommunikation betrachtet und anschlie-
fiend jene des Bereiches Mutter- oder Zielsprachliche Kommunikation.

4.2.1 Zielsprachliche Kommunikation

Kommunikation mit Reisenden

Die Kommunikation mit Reisenden stellt den umfangreichsten Situationskomplex
sprachlichen Handelns dar. Abbildung 9 zeigt eine stark vereinfachte Unterglie-
derung dieses Situationskomplexes.
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Betrachtet man nun den Situationskomplex Kommunikation mit Reisenden genauer,
so ist festzustellen, dass sich dieser in sieben Situationen unterteilt.

[El-4(=a Kommunikation mit Reisenden
(=g Hoflichkeitsfloskeln unterrichten
[-2(=g Small-Talk mit Reisenden
(=g Reisende beraten
[1-4(=% Filhrung
(=g Filhrung beginnen
(=a Objekte vorstelen
(=g Weq von Objekt zu Objekt
(=4 Fiihrung beenden
[+ (=g Konflikte
[#]-2(=g auf unerwiinschte Fragen reagieren
2= Unfalle

Abb. 4: Der Situationskomplex Kommunikation mit Reisenden im Situationsbaum

Im Fall der Situation Hdiflichkeitsfloskeln unterrichten ist eine weiterfithrende
Untergliederung auf der Grundlage der vorliegenden Daten nicht moglich.
Wiéhrend sich die deutschsprachigen Schulungsmaterialien zu dieser Situation
ganzlich ausschweigen, finden sich in estnischsprachigen Materialien Hin-
weise dazu. In den Interviews wird etwa von einer TF differenzierend be-
merkt:

TF2: Daist ein Unterschied, ob die Gruppe durch drei Lander fahrt, dann ist es ja ganz
kompliziert, weil die haben es eben gelernt, das auf Litauisch zu sagen und dann
miissen sie das schon auf Lettisch machen. Und. Nehmen wir diese drei Worter
»Freiheit«, was wir in der baltischen Kette gesagt haben: vabadus, brivibas, laisvés.
Also die Sprachen sind total unterschiedlich. Wenn ich / Als ich (.) die die Gruppen
nur durch Estland gefiihrt habe, es sind sehr viele Bustouren frither gewesen /
irgendwie, ich weif$ nicht, warum in der der letzten Zeit so wenig geworden. Und
ich habe (.) Fahrradgruppen begleitet. DANN selbstverstandlich / dann konnten
die Gaste auch bis / bis fiinf zdhlen.

Eine ernsthafte Auseinandersetzung mit der Sprache hinsichtlich relevanter
Hoflichkeitsfloskeln findet aus Sicht der befragten TF weniger im Falle von
Stadtrundgdngen als vielmehr bei langerem Kontakt zu einer Gruppe Reisender
statt und muss aufgrund fehlender Komplexitit weder an dieser Stelle noch im
Kontext einer sprachlichen Qualifizierung zukiinftiger TF weiterfiihrend themati-
siert werden. Jedoch empfiehlt sich hinsichtlich einer Beriicksichtigung des
vollstindigen Spektrums sprachlicher Handlungen ein punktuelles Aufgreifen
auch dieser Situation. Im Kontext der Fiihrung, die fiir die Untersuchungen zu
dieser Arbeit aufgezeichnet wurde, wurden keine Hoflichkeitsfloskeln unterrich-
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tet. Daflir wurden einzelne Worter im Zuge allgemeiner Erlduterungen zur
estnischen Sprache thematisiert.

Anders verhalt es sich bei der zweiten auf der Grundlage der Datenanalyse
identifizierten Situation, dem Small Talk mit Reisenden. Obgleich die Schulungsma-
terialien diesen Aspekt der Kommunikation mit Reisenden erwéhnten, gaben sie
jedoch keinerlei Aufschluss dariiber, welche sprachlichen Anforderungen dies an
die TF stellt. Im Zuge der Durchfithrung der Experteninterviews konnte diese
Situation mit weiteren Informationen angereichert werden, was zu folgenden
Teilelementen fiihrte:

(1) sich tiber aktuelles Tagesgeschehen unterhalten;
(2) sich nach dem Befinden Reisender erkundigen;
(3) sich iiber die eigenen Lebensumstdnde unterhalten.

Die entsprechende Situation tritt dabei meist dann auf, wenn sich die Gruppe
von einem Besichtigungsobjekt zum néachsten begibt. Dabei geht das unter (1)
genannte Element selbst {iber die Sprachkenntnisse erfahrener TF hinaus, da
hier haufig Themen aus den Bereichen Wirtschaft (einschliefilich Steuer- und
Versicherungswesen), Politik und Gesellschaft zur Sprache kommen. Man
muss davon ausgehen, dass Reisende haufig Fragen aus ihren Fach- oder
Interessensbereichen stellen, in denen TF nicht zwangslaufig ebenso professio-
nalisiert sind. Sprachliche Qualifizierungsangebote miissen hier vor allem die
kulturellen Lernprozesse! und die Ausbildung von Gesprachsstrategien? un-
terstiitzen. Wahrend sich nach dem Befinden Reisender erkundigen (2) sprachlich
keine Herausforderungen an zukiinftige TF stellt und bereits auf dem Niveau
Al erlernt wird, ergibt sich hinsichtlich des Elements sich iiber die eigenen
Lebensumstinde unterhalten (3) ein Problem, das im Zusammenhang mit der
Situation auf unerwiinschte Fragen reagieren naher betrachtet werden soll. Denn

1 Altmayer (2006: 55) definiert kulturelles Lernen wie folgt: »Von >kulturellem Lernenc soll
also dann die Rede sein, wenn Individuen in der und durch die Auseinandersetzung mit
>Texten« (in einem sehr weiten Sinn von Kommunikationsangeboten aller Art) iiber die
ihnen verfiigbaren Deutungsmuster reflektieren und diese so anpassen, umstrukturie-
ren, verandern oder weiterentwickeln, dass sie den kulturellen Deutungsmustern, von
denen die Texte Gebrauch machen, weit gehend entsprechen, sie diesen Texten einen
kulturell angemessenen Sinn zuschreiben und dazu angemessen (kritisch oder affirma-
tiv) Stellung nehmen kénnen.«

Gesprichsstrategien sollen im Kontext dieser Arbeit sowohl Gesprachstechniken als
auch Sprachgebrauchsstrategien umfassen. Unter Gesprichstechniken sind dabei Strate-
gien zur Bewaltigung inhaltlicher Aufgaben sprachlichen Handelns zu verstehen und
beziehen sich etwa auf das aktive Zuhidren oder Gesprichsfiilhrung (vgl. Scharlau 2009).
Sprachgebrauchsstrategien sind im fremdsprachlichen Kontext als Strategien zu sehen, die
es dem Sprechenden ermdglichen, sprachliche Herausforderungen zu bewaltigen (vgl.
Bimmel/Rampillon 2000: 74-76).
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— das zeigen die Interviews — Reisende stellen auch Fragen, die eine TF unter
Umsténden nicht zu beantworten gewillt ist. Charakteristisch fiir diese Situa-
tion ist, dass eine Interaktion zumeist zwischen TF und einem Reisenden,
bisweilen noch einigen wenigen Zuhorern, die nicht aktiv am Gesprach betei-
ligt sind, stattfindet. Auch die aufgezeichnete Touristenfithrung wies Situatio-
nen auf, in denen es zu Small Talk kam. So driickte die TF im Gespréch iiber
den Pulverturm Kiek in de Kok ihre Verwunderung dariiber aus, dass eine
Gruppe deutscher Jugendlicher diese Worte nicht verstand, was ein Gespréch
iiber die Rolle des Plattdeutschen entfachte. Zu einem weiteren Ereignis kam
es durch den Umstand, dass in Tallinn Demonstrationen der Lehrergewerk-
schaft stattfanden und dies zu einem Gesprach iiber die Rolle von Gewerk-
schaften fiihrte.

Die TF stellt eine Schnittstelle zwischen Reisendem und dem bereisten Land dar.
In diesem Zusammenhang werden gerade an sie auch wéahrend der Fithrung und
im Anschluss an diese Fragen herangetragen. Reisende beraten gehort folglich
ebenfalls zu einer grundlegenden Situation des sprachlichen Handelns von TF
und umfasst zehn Elemente, die sprachlich nicht in einem so hohen Mafe
anspruchsvoll sind wie dies etwa bei Gespréchen tiber Wirtschaft der Fall ist. Eine
prézise und durchdachte Sprachverwendung ist jedoch notwendige Bedingung,
um etwa {iber die Modalitdt der Benutzung offentlicher Verkehrsmittel oder
Geldautomaten zu informieren. Zu den zehn Elementen gehdren dabei die
folgenden:

(1) Reisende zur Nutzung der Services der Post informieren;

(2) Reisende zu Offnungszeiten informieren;

(3) Reisende zu Restaurantbesuchen informieren;

(4) Reisende zur Nutzung des 6ffentlichen Personennahverkehrs informieren;
(5) Reisende tiber den Standort der Botschaft informieren;

(6) Reisende {iber Aspekte des Einkaufens informieren;

(7) Reisende zum Geldabheben/-ausgeben informieren;

(8) Reisende iiber Telefonbenutzung und Notruf informieren;

(9) Reisende zur Freizeitgestaltung beraten.

Bei der ndheren Betrachtung dieser Element wird dariiber hinaus deutlich, dass
die sprachlichen Anforderungen zwar nicht besonders hoch erscheinen, hier — wie
etwa in (7) —jedoch zum Beispiel lexikalische Einheiten verlangt werden, die selbst
Sprechern und Sprecherinnen mit akademischem Hintergrund ungelaufig sind.
Ferner liegen hier kulturelle Konzepte, zum Beispiel bei (3) oder (4) vor, die
Muttersprachlern nicht immer bewusst sind. Sprachliche Qualifizierungsange-
bote miissen demnach auch — diese Aspekte beriicksichtigend — die genannten
Elemente thematisieren.
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Eine hohe Bedeutung kommt auch Aspekten der Hoflichkeit zu. Dies trifft
insbesondere bei der Situation Konflikte zu. Hierunter fallen etwa die folgenden
Elemente:

(1) auf Kritik Reisender eingehen;

(2) auf Unzufriedenheit Reisender eingehen;

(3) auf Reklamationen eingehen;

(4) Nicht-Mitreisende um das Verlassen der Fiihrung bitten.

In diesem Zusammenhang muss ein sprachliches Qualifizierungsangebot auch
sprachliche Aspekte des Konflikt- und Beschwerdemanagements berticksichti-
gen, wobei es zu beachten gilt, dass Serviceorientiertheit in anderen Landern
héufig einen anderen Stellenwert einzunehmen scheint, als dies in Deutschland
iiblich ist.

Im Zusammenhang mit Small Talk wurde bereits darauf hingewiesen, dass nicht
jede Art von Fragen etwa zu personlichen Lebensumstidnden gern beantwortet
wird. Aufgrund dieser Erkenntnis ergibt sich mit auf unerwiinschte Fragen reagieren
eine weitere Situation, die auf der Grundlage der vorgenommenen Analysen
durch zwei Elemente charakterisiert wird:

(1) unerwiinschte Diskussionen beenden;
(2) auf unliebsame Fragen reagieren.

Dabei soll (1) jene Situationen umfassen, in denen neben unterschiedlichen
Einstellungen von Reisendem und TF auch Gespriche entstehen, denen die TF
sprachlich nicht gewachsen ist. Eine TF aus den Experteninterviews beschrieb die
Situation dabei wie folgt:

»Es ist, das ist ja ganz ganz andere / Es kommt aus aus Russ / aus Deutschland ganz
andere Gruppen selbstverstandlich, wo man spiirt, dass man das und das ruhig
weglassen sollte, damit die Géaste nicht also / Fachsimpeln ist ja in einigen Situationen
was Schlimmes« (TF2).

Die TF bringt hier zum Ausdruck, dass Fachsimpeln die Gesprachsfithrung
erschweren kann, wenn etwa Reisende beginnen, Fragen zu ihrem eigenen
Fachgebiet zu stellen, auf dem sich die TF dann weniger sicher bewegt. Element
(2) bezieht sich hingegen vor allem auf zu personliche Fragen, die man einerseits
hoflich zu umgehen lernen muss oder die Losung einer anderen TF {ibernimmt,
die im Interview angibt: »Das ist kein Problem, aber ich sage nicht immer die
Wahrheit.«

Eine nach Aussagen der Interviewten weit seltener vorkommende, jedoch sehr
anspruchsvolle Situation ergibt sich durch Unfille. Neben sprachlichen Herausfor-
derungen mit eventuell unbekanntem Vokabular kann je nach Schwere des
medizinischen Zwischenfalls auch psychischer Stress die sprachliche Bearbeitung

Info DaF 4 - 2013 Themenreihe »Vermittlung von Fachsprachen«



Sprachliche Handlungen von Touristenfiihrerinnen 423

der Situation erschweren, was das Behandeln dieser Situation im Zuge einer
sprachlichen Vorbereitung auf den Beruf empfehlenswert erscheinen ldsst. Zu den
hierfiir relevanten Elementen gehoren:

(1) Reisende {iber Unfall und Fortfiihrung informieren;

(2) zwischen medizinischem Personal und Reisenden tibersetzen;

(3) einen ggf. mitreisenden Arzt um Erste Hilfe bitten;

(4) einen vertrauten Mitreisenden um Mitfahrt ins Krankenhaus bitten;
(5) sich nach den medizinischen Kenntnissen Reisender erkundigen.

Dabei ist an dieser Stelle nur die Interaktion mit den Reisenden von Interesse. Die
Verstandigung mit dem medizinischen Personal etwa fillt in den Bereich der
muttersprachlichen Kommunikation und kann daher an dieser Stelle unbeachtet
bleiben. Eine sprachliche Bewiltigung dieser Situation setzt Kenntnisse iiber die
Ablédufe voraus, denen sie unterliegt. Ferner ist davon auszugehen, dass auch hier
ein Wortschatz relevant ist, der die gewohnte Sprachverwendung iibersteigt.

Die Fiihrung als komplexeste Situation sprachlichen Handelns

Die umfangreichste Situation ergibt sich jedoch mit der Fiihrung selbst. Aufgrund
ihrer Komplexitat ist es dabei sinnvoll, die Fitihrung wiederum in vier Teilsituati-
onen zu untergliedern:

I. Fithrung beginnen;

II. Objekte vorstellen;
III. Weg von Objekt zu Objekt;
IV. Fiithrung beenden.

Dabei ergeben sich fiir die Teilsituation Fiihrung beginnen (I) acht Elemente. So
beginnt die Fithrung damit, dass die TF (1) die Giiste begriifit. Diese Begriiffung
sollte entsprechend den Schulungsmaterialien moglichst positiv wirken, um eine
angenehme Grundstimmung zu schaffen. Ahnliches betrifft das Element (2) sich
vorstellen. Wahrend diese Elemente einer elementaren Sprachbeherrschung ent-
sprechen, stellt sich mit dem néchsten Element wiederum eine Situation dar, in
der eine klare und prézise Beschreibung notwendig wird, die im Rahmen eines
Qualifizierungsprogramms entsprechend perfektioniert werden kann: (3) fiir die
Fiihrung relevante Technik erkliren. Das Element bezieht sich darauf, dass bei der
Fiihrung grofierer Gruppen die Reisenden sich oftmals einen Empfanger ans Ohr
stecken und die TF ein Mikrofon mit Sender benutzt. An den entsprechenden
Empféangern sind unter Umstédnden durch die Géste Lautstdrke und Empfangska-
nal zu justieren. Die Anleitung hierzu obliegt der TF. Die Relevanz weiterer
Technik fiir die Interaktion zwischen TF und Reisenden konnte dabei durch die
Experteninterviews ausgeschlossen werden. Ferner werden zu Beginn der Fiih-
rung (4) Sicherheitshinweise gegeben, die sich auf Taschendiebe, den Zusammenhalt
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der Gruppe und die Beschaffenheit der Gehwege (eventuell auch Glatte im
Winter) beziehen. Die Relevanz des zuletzt genannten Aspekts konnte in der
begleiteten Touristenfithrung beobachtet werden; Belege zur Gefahr von Taschen-
dieben lieferten die Experteninterviews. Im Element (5) iiber den Standort informie-
ren erklart die TF den derzeitigen Standort und verschafft den Reisenden damit
eine grundlegende Orientierung, die dabei hilfreich ist, den weiteren Ausfiihrun-
gen zum Element (6) das Fiihrungsprogramm vorstellen zu folgen, wenn hier
Informationen einer »Bekanntgabe des Programms, der Stationen und Einstim-
mung der Gruppe auf inhaltliche Hohepunkte, zeitlichen Umfang und eventuelle
Probleme« erfolgen (Schmeer-Sturm/Springer 1990: 125). Besonders bei alteren
Reisenden ergibt sich zu Beginn einer Fiihrung die Relevanz von (7) nach
Interessen/Bediirfnissen der Reisenden fragen, da hier etwa fiir die Fithrung grundle-
gende Hinweise auf Gehbehinderungen oder sonstige Einschrankungen zu Tage
treten. Das komplexeste Element ergibt sich mit dem (8) Uberblicksvortrag. In
diesem wird ein historischer Uberblick zum Reiseort gegeben und eine themati-
sche Einbettung der Fiihrung erzielt. Uber Konventionen zu Ablauf und Inhalten
kannjedoch auf der Basis vorliegender Daten keine néhere Beschreibung erfolgen.
Die zweite Teilsituation Objekte vorstellen (II) umfasst dabei den Kern des sprach-
lichen Handelns von TF. In dieser Situation {iberwiegt der Anteil monologischen
Sprechens, wobei die Inhalte je nach Fithrung sehr breit gefdchert sind und neben
inhaltlichem ein sehr umfangreiches sprachliches Spektrum fiir eine erfolgreiche
Bewdltigung der Situation notwendig ist. Dabei bereitet eine Touristenfiihrerin die
Reisenden auf ein Besichtigungsobjekt vor (1) und aktiviert diese, d.h. sie bereitet
diese mental auf den folgenden Input vor. An dem Besichtigungsobjekt angekom-
men organisiert die Touristenfiihrerin (2) die Gruppe und sorgt damit dafiir, dass sie
von allen gesehen und gehort wird. Ferner identifiziert sie das Besichtigungsobjekt
(3), so dass alle Beteiligten wissen, woriiber im Folgenden gesprochen wird. Es
folgen allgemeine Informationen zum Standort (4), etwa zu dessen Bedeutung, zu
relevanten Verhaltensregeln, Verboten und Sicherheitshinweisen, worauf aufbau-
end dann das Besichtigungsobjekt bzw. die Besichtigungsobjekte beschrieben werden (5)
und hierbei unter Umstanden auf das Erzihlen von Anekdoten (6) zuriickgegriffen
wird. Bevor die Gruppe den Ort verldsst, bietet die TF die Moglichkeit, Fragen zu
stellen und diese zu beantworten (7) und informiert die Reisenden iiber den Fortgang der
Fiihrung (8).

Fiir die Teilsituation Weg von Objekt zu Objekt (III) ergibt sich eine weitgehende
Ubereinstimmung mit der bereits vorgestellten Situation Small Talk mit Reisenden.
Ergénzt werden die dort beschriebenen Ausfithrungen lediglich durch das
Element den Zusammenhalt der Gruppe aufrechterhalten. In der begleiteten Fithrung
konnte dies aufgrund der geringen Gruppengrofie nur bedingt beobachtet wer-
den. Beschrieben werden jedoch mit diesem Element sprachliche Handlungen,
mit denen die TF Reisende héflich darum bittet, sich nicht von der Gruppe zu
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entfernen, oder die Gruppe darauf hinweist, dass man noch kurz auf zuriickgefal-
lene Reisende wartet. Wéahrend der begleiteten Fithrung waren die Phasen, in
denen sich die Gruppe von einem Besichtigungsobjekt zum néachsten bewegt,
dadurch geprégt, dass die TF intuitiv auf dem Weg liegende Besichtigungsobjekte
identifizierte und zum Gegenstand spontaner Ausfiihrungen machte. Hierfiir
diente beispielsweise der Deckel eines Abflusskanals, der sich an der Stelle eines
fritheren Brunnens befindet. Gleich darauf fiel ihr die Ratsapotheke auf, die sie
ebenfalls spontan zum Besichtigungsobjekt machte, ohne dies scheinbar zuvor
geplant zu haben. Hierauf deutet hin, dass die Besprechung der Objekte — fiir
Touristenfithrungen untypisch — vollkommen unvermittelt wahrend der Bewe-
gung von einem Objekt zum néachsten einsetzte:

[97]

243 [08:54.8] 244 [09:00.2] 245 [09:03.3]

TEF [v] und hier hat es einen brunnnen mal gegeben (-) &h und es war auch

[k] (spaziergang, 5,4 Sek.)

[98]

246 [09:08.2]

|TF [vl |so etwas oval so wie der stein hier drauf ~ (---) und anhand der ausgrabungen im

[99]

247 [09:11.8] 248 [09:14.3]

|TF [vl |brunnenhat man auch festgestellt da tatest tatsdchlich dass  es hier wenigstens

[100]

249[09:18.1] 250 [09:19.2]

|TF [vl |vom zehnten jahrhundert an schon gehandelt wurde  (1,1) ah die alte apotheke

Das Beenden der Fiihrung (IV) lasst sich dadurch beschreiben, dass die TF einen
zusammenfassenden Riickblick auf die Fiihrung gibt (1), die Reisenden im Anschluss
hieran dazu ermutigt, offene Fragen zu stellen und diese zu beantworten (2), den
Reisenden fiir die Teilnahme an der Fiihrung und ihrem Interesse dankt (3) und sich von
den Reisenden verabschiedet (4). Erganzt werden diese sprachlichen Handlungen je
nach Situation ggf. durch die folgenden:

(5) Hinweise zur Freizeitgestaltung geben;

(6) Literaturempfehlungen aussprechen;

(7) Reisende zum Fortgang der Reise informieren;
(8) Visitenkarte(n) entgegennehmen;

(9) Geschenke/Trinkgeld entgegennehmen.

Die Elemente (5) und (6) nehmen dabei wiederum den Charakter der Beschreibun-
gen an, die bereits fiir die Situation Reisende beraten formuliert wurden. Element
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(8) umfasst sprachliches Handeln, das bereits aus anderen Kontexten, wie etwa
der Geschaftskommunikation, bekannt sind. Die TF driickt hier durch ihr verbales
und nonverbales Handeln Wertschiatzung fiir den Gast aus. Es empfiehlt sich
daher, in einem Vorbereitungskurs ein souverdnes, wertschdtzendes Reagieren
(wie auch im Fall des Reagierens auf Kritik und Beschwerden) gezielt zu
trainieren. Selbiges trifft auf Element (9) zu.

Fiir alle genannten Situationen sprachlichen Handelns im Kontext der Fithrung ist
festzuhalten, dass diese dadurch so anspruchsvoll sind, dass die TF im Zentrum
der Aufmerksamkeit einer ganzen Gruppe von zumeist muttersprachlichen
Zuhorern! steht, zu jeder Zeit mit Fragen und Situationen konfrontiert sein kann,
die zu sprachlichen Herausforderungen fithren und dass im Falle von Berufsan-
féngern aus kleinen Unsicherheiten u. U. grofle Probleme resultieren kénnen. Fiir
die Vorbereitung zukiinftiger TF im Rahmen eines Qualifizierungsprogramms
ergibt sich dabei das Ziel der Forderung sprachlicher Sicherheit. Dies bedeutet
neben einer fliissigen Vortragsweise auch, dass ein angemessenes Spektrum an
Wortschatz und grammatischen Realisierungsmoglichkeiten beherrscht wird und
eine rhetorisch ansprechende Umsetzung erfolgt. Ferner muss der Umgang mit
Aspekten sprachlicher Unsicherheit thematisiert werden, damit der Umstand,
dass ein gesuchtes Wort nicht sofort einfallt, nicht zum Scheitern des kommunika-
tiven Handelns in einer der zahlreichen Situationen fiihrt.

Kommunikation mit einer Begleitperson

Die Kommunikation mit Begleitpersonen ist neben der Kommunikation mit
Reisenden ein Situationskomplex,? der durch miindliche Interaktion gepragt ist
und vollstandig in der Arbeitssprache stattfindet. Allerdings stellt sich dieser
Situationskomplex als relativ kommunikationsarm dar. Auf der Grundlage der
Analyse von Schulungsmaterialien und Interviews konnte hier lediglich das
Element iiber die anstehende Fiihrung informieren identifiziert werden. Hierzu
kommt es, wenn beispielsweise eine Gruppe Kreuzfahrtreisender durch eine
Person begleitet wird, die in der Regel auf dem Schiff bereits Aufgaben wahr-
nimmt. Wahrend der Fiihrung ist diese Person eine Art Bindeglied zwischen der
TF und den Gésten — eine Art Vertretung des Kollektivs. Wenn dann die TF die

1 Die Interviews zeigten zwar auf, dass auch Reisende mit >kleineren« Muttersprachen an
deutschsprachigen Fithrungen teilnehmen, dabei allerdings eine sehr kleine Minderheit
bilden.

2 Es handelt sich hier um einen Situationskomplex mit sehr geringer Komplexitit, so dass
der Begriff des Situationskomplexes hier zu Uberschneidungen mit dem Begriff der
Situation fithrt. Ahnliches wird sich auch im Hinblick auf die Vor- und Nachbereitung
feststellen lassen. Wenn also von der Situation Vor- und Nachbereitung gesprochen wird,
ist damit zugleich der Situationskomplex gemeint.
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Reisegruppe am Hafen entgegennimmt, erfolgt eine kurze Phase, in der die TF die
Begleitperson iiber das Programm mit seinen zeitlichen und organisatorischen
Eckdaten informiert.

Obgleich keine weiteren Elemente fiir die Kommunikation mit der Begleitperson
auf der Grundlage der erhobenen Daten identifiziert werden konnten, ist es
naheliegend, dass mit dieser Person auch eine Art Ubergabe im Anschluss an die
Fiihrung erfolgt und spatestens zu diesem Zeitpunkt auch eventuell aufgetretene
Probleme wie medizinische Zwischenfille, ein Diebstahl oder Weiteres bespro-
chen werden. Eine Umsetzung im Fremdsprachenunterricht muss hier die As-
pekte berticksichtigen, mit denen der vorangegangene Abschnitt beendet wurde.

Vor- und Nachbereitung

Der Situationskomplex Vor- und Nachbereitung stellt eine Ausnahme in der
Gesamtheit sprachlicher Handlungen von TF dar. Wahrend nahezu alle Situati-
onskomplexe durch miindliche Produktion und Interaktion gepragt sind, steht
hier das Schriftliche im Vordergrund. Die Situation ldsst sich in sechs Elemente
untergliedern:

(1) sich liber relevante Themen informieren;

(2) sich iiber organisatorische Aspekte informieren;
(3) Notizen zu organisatorischen Aspekten anlegen;
(4) medizinische Zwischenfélle dokumentieren;

(5) kriminelle Ubergriffe dokumentieren.

Die beiden erstgenannten Elemente sind rezeptiv geprégt. Element (1) umfasst
dabei die Rezeption einer Vielzahl von Texten. So gab eine TF im Experteninter-
view an, dass sie ihre Fiihrungen gern mit literarischen und publizistischen Texten
ausschmiickt. Ferner greift auch dieses Element Aspekte auf, die bereits im
Zusammenhang mit dem Small Talk kommentiert wurden. Die Grundlage dafiir,
aktiv an Gesprachen zu politischen und wirtschaftlichen Fragestellungen teilneh-
men zu konnen und in diesen ein kompetenter Ansprechpartner zu sein, besteht
darin, dass man sich mit ebendiesen Themen auch befasst und das aktuelle
Tagesgeschehen iiberschaut. Und in einer landeriibergreifenden Gesprachssitua-
tion bedeutet dies, neben dem aktuellen Tagesgeschehen des eigenen Landes auch
das seiner Giaste zu kennen. Dies setzt voraus, dass Informationsmedien im
Vorfeld genutzt und auf ihren Nutzen hin iiberpriift werden. Neben der Recher-
che-Kompetenz muss in einem Kurs zur sprachlichen Vorbereitung zukiinftiger
TF folglich auch das Lesen trainiert werden. Ein Hauptaugenmerk konnte dabei
auf dem globalen Lesen liegen, da das Ziel vermutlich nicht im Detailverstandnis
liegt, sondern vielmehr in einer Art Diskurskompetenz, die es den TF erlaubt, sich
und ihre Gesprachspartner in einem breiten Diskursspektrum zu verorten. Auch
Element (2) basiert auf dem Rezipieren schriftlichen Materials. Auf der Grundlage
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der vorliegenden Daten kann hier jedoch keine abschliefende Eingrenzung
getroffen werden. Sich iiber organisatorische Aspekte informieren kann unter Umstén-
den die Interaktion mit dem Auftraggeber beinhalten, wenn es etwa um die Frage
nach der Grofle der Gruppe geht, und hangt hinsichtlich seiner Relevanz dann
davon ab, in welcher Sprache diese Interaktion erfolgt. Ferner fallt hierunter auch
die muttersprachliche Rezeption von Verkehrsmeldungen oder Hinweisen zu
Groflveranstaltungen, die im Gebiet der Fithrung zu Behinderungen fiihren
konnten. Hierzu gehort es aber ebenso, sich mit dem Programm des Veranstalters
auseinanderzusetzen, was wiederum fremdsprachlichem Handeln entspricht. Die
bereits ausgefiihrten Elemente flieflen in Element (3) ein. So geht es darum, sich
unter Umstdnden inhaltliche, mindestens jedoch organisatorische Notizen zu
machen. Sprachlich gesehen sind hier jedoch keine Herausforderungen zu erwar-
ten, da eine TF einen Text fiir sich selbst produziert.

Die Elemente (4) und (5) finden mindestens in der Muttersprache fiir die eigenen
Unterlagen und die Polizei, oftmals aber auch in deutscher Sprache statt, da
sowohl medizinische Zwischenfille als auch kriminelle Ubergriffe fiir die Versi-
cherung der Reisenden und im Falle eines deutschen Veranstalters auch fiir diesen
dokumentiert werden miissen.

4.2.2 Mutter- oder Zielsprachliche Kommunikation

Kommunikation mit dem Busfahrer

Die Kommunikation mit dem Busfahrer ist einer von vier Situationskomplexen,
in denen die Sprachverwendung mit der Spezifik des Auftrags variieren kann.
Wahrend der bereits hdufiger als Beispiel angefiihrten Fiihrung Kreuzfahrtrei-
sender nehmen Busfahrten meist nur einen geringen Teil der Fiihrung ein,
wobei Reisende vom Hafen zu einem Ausgangspunkt in der Tallinner Altstadt
gefahren und von dort am Ende der Fithrung zu ihrem Schiff zuriick gebracht
werden. Dabei ist die Muttersprache der Busfahrer entweder Estnisch oder
Russisch. Anders verhilt es sich bei Reisegruppen, die etwa im Kontext einer
Reise durch das Baltikum wéhrend ihres Aufenthalts in Tallinn eine Fiithrung
erhalten. Hier wird die Gruppe typischerweise von einem deutschsprachigen
Busfahrer begleitet. Dabei ergibt sich wiederum ein dhnlich {ibersichtlicher
Situationskomplex wie im Fall der Kommunikation mit Begleitpersonen. Auch
hier ist der Situationskomplex in keine Einzelsituationen zu untergliedern,
sondern stellt vielmehr selbst die Situation sprachlichen Handelns dar. Be-
schrieben wird diese durch die Elemente:

(1) tber Programm und Route informieren;
(2) sich iiber die Ausstattung des Busses und deren Nutzung informieren;
(3) Small-Talk mit dem Busfahrer fiihren.
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Dabei entspricht Element (1) weitgehend dem Aquivalent in der Kommunika-
tion mit Begleitpersonen. Eine gezielte Schulung im Kontext eines sprachli-
chen Qualifizierungsprogramms scheint dabei nicht notwendig, wobei eine
grobe Thematisierung dahingehend sinnvoll ist, die zukiinftigen TF fiir das
Spektrum auftretender Situationen zu sensibilisieren. Ahnlich verhilt es sich
mit Element (3), zu dem sich in den Experteninterviews nicht geduflert
wurde. Vielmehr unterstrichen letztere, dass der Busfahrer zwar eine wichtige
Person sei, Kommunikation mit diesem jedoch nur in geringem Umfang
stattfindet:

TF1: Und dann bekommt jeder seinen BUS also mit dem BUSfahrer. Also eine ganz
wichtige Person, da muss man mit dem Busfahrer also alles konkretisieren,
ausmachen, wie dann die Route ist, es gibt ja verschiedene Routen, da damit alle
nicht die gleiche Route fahren [...] und da gibt es nicht viel zu besprechen mit dem
Busfahrer.

Obwohl die TF spéter relativierend diese Aussage auf die Arbeit mit lokalen
Busfahrern bezieht, geben ihre Erganzungen zu sprachlichen Handlungen mit
deutschsprachigen Busfahrern keine Hinweise darauf, dass in diesem Fall Situati-
onen auftreten, die sprachlich anspruchsvoller sind und im Kontext eines Vorbe-
reitungskurses beriicksichtigt werden miissen.

Nur wenig anders verhilt es sich mit Element (2): sich iiber die Ausstattung des
Busses und deren Nutzung informieren. Nicht selten verfiigen Busse {iber ein
Mikrofon und Abspielgeréte fiir die Wiedergabe multimedialer Erganzungsmit-
tel, die im Kontext der Fiihrung Verwendung finden. Element (2) beriicksichtigt
dies vor dem Hintergrund, dass entsprechende Informationen zur Bedienung im
Vorfeld vom Busfahrer einzuholen sind.

Kommunikation mit weiteren Touristenfiihrerinnen

Auch die Kommunikation mit weiteren TF stellt einen eher kleinen Situations-
komplex dar, der situationsbedingt entweder Situationen muttersprachlichen
oder fremdsprachlichen Handelns umfasst. So fanden sich in den analysierten
Dokumenten Hinweise darauf, dass es bisweilen nétig ist, organisatorische
Fragen in der Muttersprache zu kldren, wenn sich etwa mehrere Touristengrup-
pen zugleich an einem Objekt aufhalten. Da die Kommunikation zwischen den TF
dabei nicht in deutscher Sprache erfolgt, kann dieses Element hier vernachlassigt
werden. Ahnlich verhélt es sich mit der BegriiSung anderer TF wiahrend der
Fiihrung. Die Nennung der beiden Elemente soll an dieser Stelle nur der
Vollstandigkeit wegen erfolgt sein.

Ein Element, das fremdsprachliche Kommunikation voraussetzt, ergibt sich
jedoch, wenn TF eine Gruppe iibernehmen, die etwa im Kontext einer Reise durch
das Baltikum von einer lettischen Fiihrerin nach Estland begleitet und dort
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iibernommen wird. An dieser Stelle kommunizieren zwei TF mit unterschiedli-
chen Muttersprachen, fiir die Deutsch als eine Art Lingua Franca dient. Inhaltlich
kehrt auch hier wieder, was bereits in der Kommunikation mit dem Busfahrer
sowie Begleitpersonen vorherrschend war — es werden organisatorische Aspekte
der Reise besprochen und es wird sichergestellt, dass thematisch keine Uber-
schneidungen stattfinden

Kommunikation mit dem Veranstalter

Die Kommunikation mit dem Veranstalter stellt wiederum einen umfangreiche-
ren Situationskomplex dar, der in drei Situationen unterteilt werden kann (vgl.
Abb. 5). Dabei ist fiir den Situationskomplex pragend, dass auch hier eine
situationsbedingte Sprachverwendung zu verzeichnen ist. So erfolgt die Kommu-
nikation mit estnischen Reiseunternehmen in estnischer Sprache und die Relevanz
fundierter Sprachkenntnisse wird nur dann signifikant, wenn der Veranstalter
seinen Sitz in Deutschland hat und die Kommunikation damit einhergehend in
deutscher Sprache erfolgt.

= (= Kommunikation mit dem Veranstalter
[=1-(Zg vor der Filhrung
----- (=g sich Uber Zahlungsmodalititen verstandigen
----- (=g sich Eckpunkte der Fuhrung bestatigen lassen
----- (=g um eine schriftliche Auftragsbestatigung bitten
----- (=a sich (ber das Programm verstandigen
----- (=g sich Uber die Zusammensetzung der Gruppe informieren
----- (=a sich (ber die Auftragsannahme verstandigen
[=]-2 (=g im Kontext der Fihrung
----- (=a sich in die anstehende Fihrung einweisen lassen
----- (= die Fiihrung abschliefien
----- (=4 Transferunterlagen bearbeiten
[=]-2 (=g nach der Fihrung
----- (=g gine Rechnung stellen
----- (‘=a den Veranstalter Gber medizinische Motfalle informieren
----- (=a den Veranstalter Gber Planungsénderungen informieren
----- (‘= (ber das Fernbleiben von Reisenden informieren
----- (‘= Ober Leistungsmanael informieren
----- (=& die Fiihrung evaluieren

Abb. 5: Der Situationskomplex Kommunikation mit dem Veranstalter im Situationsbaum

Fiir die Situation Vor der Fiihrung ergeben sich nach der Auswertung der
vorliegenden Daten sechs Elemente:
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(1) sich iiber die Auftragsannahme verstandigen;

(2) sich tiber die Zahlungsmodalitdten verstandigen;

(3) um eine schriftliche Auftragsbestitigung bitten;

(4) sich iiber das Programm verstidndigen;

(5) sich iiber die Zusammensetzung der Gruppe informieren;
(6) sich Eckpunkte der Fiihrung bestatigen lassen.

Dabei liegt auch hier wiederum eine von schriftlichem Handeln gepréagte Kom-
munikation vor. Wenn jedoch im Zuge der Vor- und Nachbereitung diese durch
Rezeption und Produktion gepréagt war, steht hier die Interaktion im Vordergrund
und setzt umfangreiches Wissen zu Konventionen im Schriftverkehr mit deut-
schen Auftraggebern voraus. Es ist davon auszugehen, dass Unwissenheit hierbei
Fehler verursacht, die dazu fithren, dass die Professionalitat von TF in Frage
gestellt wird und sich dies negativ auf deren zukiinftige Beschaftigungsmoglich-
keiten auswirkt. Im Rahmen dieser Situation wird zunachst — laut Expertin meist
via E-Mail — eine Anfrage durch das Reiseunternehmen (1) gestellt, um die
Bereitschaft der TF zu erfragen, den Auftrag anzunehmen. Hierauf folgend
werden die Zahlungsmodalititen geklart (2) und es wird der Auftrag schriftlich
bestitigt (3). Dies entspricht einem Vertragsabschluss, was hinsichtlich relevanter
Textsorten zu beriicksichtigen ist. In einem nachsten Schritt verstandigen sich
Veranstalter und TF {iber die organisatorischen und inhaltlichen Details des
Auftrags (4) sowie iiber die Spezifik der Gruppe (5), die an der Fiihrung
teilnimmt. Wenige Tage vor der Fiihrung lasst sich die TF die Eckdaten noch
einmal bestétigen (6).

Im Kontext der Fiihrung nimmt die TF zunachst eine Rolle ein, die von der
Rezeption gesprochener Sprache geprégt ist: Sie wird von einer Reprasentantin
des Veranstalters eingewiesen (1) und erhidlt dabei noch einmal wesentliche
Informationen zu inhaltlichen und organisatorischen Aspekten der anstehenden
Fiihrung. Die empirischen Daten geben jedoch keinen Aufschluss dariiber, ob dies
nur bei einheimischen Reiseunternehmen der Fall ist und damit einhergehend
eine detaillierte Programmbesprechung im Vorfeld ersetzt wird. So berichten die
befragten TF:

TF1: Dann geh ich zu einer bestimmten Zeit zu einem bestimmten Zeitpunkt zum
Treffpunkt. Oft ist es in der Halle oder im Foyer von einem HoTEL, TREFfen wir
uns. Ab da / da gibt es eine andere KoordinaTORIN, nicht die Dame, die im Biiro
sitzt und also die / die Leute anruft, ja? Gut, dann werden wir zum Hafen
geFAHren — alle zusammen.

Zum Ende der Fithrung folgt wieder ein durch Interaktion gepriagtes Handeln,
wenn die TF die Gruppe wieder abgibt und es zu einem kurzen Feedbackgesprach
mit der Reprasentantin des Reiseunternehmens kommt (3):
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TF1: Wir bringen / wir bringen wir bringen sie ZUM Schiff zuriick und dann gibt es
wiedermal so jemanden, es kann DIEselbe Person sein, die uns empfangen hat, in
der Hotelhalle, aber es kann auch jemand anderer von der Firma sein. Dann sie
sammeln dann diese Kellen sozusagen ein, ja? Die Nummern oder so. Ja?

Eben dieses Feedbackgesprich weist in den Datensitzen Uberschneidungen zur
Situation nach der Fiihrung auf:

(1) den Veranstalter {iber Planungsédnderungen informieren;

(2) den Veranstalter iiber das Fernbleiben von Reisenden informieren;
(3) den Veranstalter {iber Leistungsméngel informieren;

(4) die Fithrung evaluieren;

(5) eine Rechnung stellen.

Es erfolgt demnach eine schriftliche oder miindliche Berichterstattung tiber die in
(1)-(3) beschriebenen Aspekte gegeniiber dem Veranstalter. Ferner wird auf
dieselbe Weise die Fithrung evaluiert (4). Die Kommunikation mit dem Veranstal-
ter wird durch die schriftliche Rechnungsstellung (5) abgeschlossen. Wahrend mit
(5) wiederum eine konventionell gepragte Textsorte relevant wird, ist davon
auszugehen, dass die Elemente (1)-(4) nicht konventionell geprigt sind, jedoch
sprachlich dahingehend vorbereitet werden konnen, in entsprechenden Situatio-
nen sprachlich und angemessen zu handeln, ohne dabei aus Unsicherheit mit
hohem zeitlichen Aufwand auf Hilfsmittel zuriickgreifen zu miissen. Eine ad-
dquate Vorbereitung hierauf setzt voraus, ein tieferes Verstindnis von der
Situation zu schaffen, als dies im Umfang des Forschungsprojekts geleistet
werden konnte.

Situationen des Dolmetschens

Ein letzter fiir die hier angestellten Betrachtungen relevanter Situationskomplex
umfasst die Situationen des Dolmetschens. Da dieser Situationskomplex wiede-
rum in seiner Baumstruktur eine nur geringe Komplexitat aufweist, erfolgt auch
hier lediglich eine Untergliederung in die drei Einzelelemente:

(1) bei gesundheitlichen Zwischenfallen dolmetschen;
(2) bei Polizeikontakt dolmetschen;
(3) bei Veranstaltungsbesuchen dolmetschen.

Die Elemente (1) und (2) treten nach Angaben der befragten TF sehr selten auf,
wahrend Element (3) nach deren Aussage vermieden wird. Im Kontext der hier
fokussierten, nur wenige Stunden umfassenden Stadtfithrung spielt das Dolmet-
schen folglich eine zu vernachlédssigende Rolle. Dennoch sollte ein Qualifizie-
rungsangebot mit Blick auf die professionelle Ausiibung des Berufs die ersten
beiden Elemente beriicksichtigen und zumindest fakultative Moglichkeiten schaf-
fen, auch an Element (3) zu arbeiten.
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5. Handlungsfelder fiir die Umsetzung in der Praxis

In den vorausgegangenen Abschnitten wurden die sprachlichen Handlungen von
TF in Form von Situationskomplexen vorgestellt. Dieses Zusammenfassen einzel-
ner Situationen entsprechend der weiteren Akteure, die an der Interaktion
beteiligt sind, hat es zugelassen, im Zuge der Analyse einen besonderen Fokus auf
die Frage zu legen, welche Rolle Deutsch in den einzelnen Situationen spielt.
Wenn sich diese Herangehensweise auch fiir die empirische Untersuchung als
geeignet erwiesen hat, so ist festzustellen, dass die Darstellung der Ergebnisse
zwar wertvolle Informationen prasentiert, jedoch fiir die Nutzung im Zuge der
curricularen Planung einer Anpassung bedarf.

Fiir die Unterrichtspraxis ist es nun empfehlenswert, Situationen nicht nach
Interaktionspartnern zusammenzufassen, sondern nach Handlungsfeldern, so
dass alle in einem kontextuellen Rahmen anfallenden sprachlichen Handlungen
geschlossen betrachtet werden kénnen. Uberfiihrt man die bisherigen Analyseer-
gebnisse etwa — mit der Terminologie des GeR gesprochen — in ein Handlungsfeld-
Szenario-Element-Schema, so ergeben sich zunichst folgende Handlungsfelder
(einschliefilich der zugehorigen Szenarien):

Handlungsfeld 1: Die Fiihrung
Szenario 1: Die Fithrung beginnen
Szenario 2: Objekte besuchen
Szenario 3: Die Reisenden zum nachsten Objekt fithren
Szenario 4: Die Fithrung beenden

Handlungsfeld 2: Vor- und Nachbereitung der Fiihrung
Szenario 5: Die Fiihrung vorbereiten
Szenario 6: Ankunft am Arbeitsort
Szenario 7: Die Fithrung nachbereiten

Handlungsfeld 3: Parallel zur Fiihrung verlaufende Szenarien
Szenario 8: medizinische Zwischenfille und kriminelle Uber-
griffe
Szenario 9: Small Talk
Szenario 10: Reisende beraten
Szenario 11: Konfliktsituationen

5.1 Handlungsfeld 1: Die Fiihrung

Szenario 1: Die Fiihrung beginnen
* Gaste begriifien
e sich vorstellen
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¢ fiir die Fithrung relevante Technik erklaren

¢ Sicherheitshinweise geben

¢ das Fiithrungsprogramm vorstellen

iiber den Standpunkt (geogr.) informieren

sich nach Interessen/Bediirfnissen der Reisenden erkundigen
* einen Uberblicksvortrag halten

Szenario 2:  Objekte besuchen

* bei Veranstaltungen dolmetschen

¢ sich mit weiteren Touristenfithrerinnen zu organisatorischen Aspekten be-
sprechen

¢ Mitarbeiter besuchter Objekte {iber die Fithrung informieren

¢ Reisende iiber den Hintergrund des Objektes informieren

* Reisende auf ein Besichtigungsobjekt vorbereiten

¢ Reisende am Besichtigungsobjekt organisieren

¢ das Besichtigungsobjekt identifizieren

¢ Reisende iiber inhaltliche Aspekte des Objektes informieren

¢ Reisende zu standortspezifischen Verhaltensregeln und zur Sicherheit infor-
mieren

¢ Besichtigungsobjekte beschreiben

* Anekdoten erzédhlen

¢ Fragen der Reisenden beantworten

* Reisende iiber die Fortsetzung des Programms informieren

Szenario 3: Die Reisenden zum nichsten Objekt fiihren
¢ die Gruppe geschlossen halten
¢ vgl. Szenario 9: Small Talk

Szenario 4: Die Fiihrung beenden
¢ einen zusammenfassenden Riickblick auf die Fithrung geben
¢ die Reisenden zum Stellen offener Fragen ermutigen
e offene Fragen der Reisenden beantworten
¢ Hinweise zur Freizeitgestaltung geben
¢ Literaturempfehlungen aussprechen
* Reisende zum Fortgang ihrer Reise informieren
¢ den Reisenden fiir ihre Aufmerksamkeit danken
¢ sich von den Reisenden verabschieden
* Visitenkarten/Geschenke/Trinkgeld hoflich und respektvoll entgegenneh-
men
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5.2 Handlungsfeld 2: Vor- und Nachbereitung der Fiithrung

Szenario 5:  Die Fiihrung vorbereiten
* sich beim Veranstalter iiber das Programm informieren
¢ sich {iber organisatorische Aspekte informieren
¢ sich Notizen zu organisatorischen Aspekten anlegen
¢ sich {iber relevante Themen inhaltlich informieren

sich mit dem Veranstalter zu Zahlungsmodalitdten verstindigen
¢ sich vom Veranstalter die Rahmendaten der Fithrung bestatigen lassen
¢ um eine schriftliche Auftragsbestidtigung bitten

sich iiber die Zusammensetzung der Gruppe informieren

Szenario 6: Ankunft am Arbeitsort
¢ eine Gruppe von einer anderen TF {ibernehmen

¢ den Busfahrer {iber die Route sowie Anfangs- und Endpunkt der Fiihrung
informieren

¢ sich iiber die technische Ausstattung des Busses und deren Nutzung
informieren

¢ sich im Hotel {iber fernbleibende Reisende informieren
¢ sich mit Begleitpersonen besprechen

Szenario 7:  Die Fiihrung nachbereiten
¢ eine Rechnung stellen
¢ den Veranstalter iiber Planabweichungen informieren
¢ den Veranstalter iiber das Fernbleiben von Reisenden informieren
¢ den Veranstalter iiber Leistungsmangel informieren
¢ die Fithrung evaluieren

5.3 Handlungsfeld 3: Parallel zur Fiihrung ablaufende Szenarien

Szenario 8: Medizinische Zwischenfille und kriminelle Ubergriffe
¢ Einsatzkréfte anfordern
¢ die Einsatzkrafte instruieren

die Reisenden iiber Unfall und Fortgang der Reise informieren
¢ zwischen medizinischem Personal und Reisenden dolmetschen

sich nach den medizinischen Kenntnissen der Reisenden erkundigen
¢ einen ggf. mitreisenden Arzt um Unterstiitzung bitten
Erste Hilfe leisten
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¢ einen vertrauten Mitreisenden des Opfers um Mitfahrt ins Krankenhaus
bitten
¢ den Zwischenfall dokumentieren

Szenario 9:  Small Talk
¢ sich mit Reisenden {iber die eigenen Lebensumstdnde unterhalten
¢ sich mit Reisenden iiber das aktuelle Tagesgeschehen unterhalten
¢ sich nach dem Befinden der Reisenden erkundigen

Szenario 10: Reisende beraten
¢ Reisende zur Nutzung des Service lokaler Postdienstleister informieren
* Reisende zu Offnungszeiten verschiedener Einrichtungen informieren
¢ Reisende zur 6ffentlichen Sicherheit informieren
¢ Reisende zu Restaurantbesuchen informieren
¢ Reisende zur Nutzung offentlicher Verkehrsmittel informieren
¢ Reisende zum Standort von Auslandsvertretungen informieren
¢ Reisende zu Aspekten des Einkaufens informieren
¢ Reisende zu Geldbeschaffungs- und -transfermodalitdten informieren
¢ Reisende zur Nutzung von Telefonen und Notruf informieren
* Reisende zu Freizeitangeboten informieren

Szenario 11: Konfliktsituationen
¢ auf Kritik der Reisenden eingehen
¢ auf Unzufriedenheit der Reisenden eingehen
¢ auf Reklamationen eingehen
¢ Nicht-Mitreisende um das Verlassen der Gruppe bitten
¢ auf unangenehme Fragen reagieren

6. Fazit

Mit dem hier dargestellten Forschungsprojekt konnte eine Liicke auf dem Weg zu
empirisch fundierten Qualifizierungsangeboten fiir zukiinftige TF geschlossen
werden. Es liegen nun gesicherte Erkenntnisse dariiber vor, wie sich der sprachli-
che Alltag von TF gestaltet, aus welchen Situationen sprachlichen Handelns sich
dieser zusammensetzt und welche Bereiche im Zuge einer sprachlichen Qualifi-
zierung besondere Beachtung verdienen.

Fiir den Bereich der Touristenfiihrung als elementares Handlungsfeld im berufli-
chen Alltag von TF liefern die Publikationen von Costa/Miiller-Jacquier (2010)
und Reuter (2011b) vor dem Hintergrund gesprachslinguistischer Fragestellun-
gen ein detailliertes Verstindnis konkreter Aspekte. Die in diesem Beitrag
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vorgestellten Ergebnisse kénnen Anhaltspunkte dafiir liefern, auf welche Bereiche
das in den besagten Publikationen angewendete Vorgehen! weiterhin zu iibertra-
gen ware, um eine umfassende empirische Fundierung fiir die Arbeit an der
kommunikativen Kompetenz zukiinftiger TF zu schaffen.

Aus der Perspektive der Unterrichtspraxis ist hier jedoch auch die Frage zu stellen,
inwieweit ein Sprachkurs das geeignete Mittel zur Qualifizierung von zukiinfti-
gen TF ist. Eine befragte TF driickte hieran Zweifel aus, eine andere Probandin
hélt einzig die Vermittlung historischen und gesellschaftlichen Wissens in deut-
scher Sprache fiir zielfiihrend. Die Effektivitdt eines Kursangebotes ldsst sich
jedoch erst im Zuge seiner Durchfiihrung iiberpriifen. Dabei ware unter anderem
die praktische Frage zu klédren, ob der Sprachkurs in Form von Blended Learning,
Workplace Learning oder reinem Prisenzunterricht durchzufiihren ist.
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Unpersonliches Schreiben in der Wissenschaft:
Eine Bestandsaufnahme?

Mathilde Hennig und Robert Niemann

» Zusammenfassung

Der vorliegende erste Teil eines zweiteiligen Aufsatzes beschiftigt sich aus formaler und
funktionaler Perspektive mit den sprachlichen Mitteln fiir einen unpersonlichen Aus-
druck beim wissenschaftlichen Schreiben (= Deagentivierungsmittel). Das Formenin-
ventar dieser Deagentivierungsmittel wird zunichst in einem Uberblick iiber bisherige
Forschungsbeitrage vorgestellt und anschlieffend in einem Systematisierungsvorschlag
geordnet. Darauf folgen Uberlegungen zu einem funktional differenzierten Gebrauch
von Deagentivierungsmitteln, wobei der Fokus zum einen auf der Sprecherbezogenheit
und zum anderen auf den zugrundeliegenden Handlungstypen liegt. Teil I stellt somit
zundchst den Gegenstandsbereich des unpersonlichen Schreibens vor und nimmt dabei
noch nicht unmittelbar Bezug auf die Relevanz dieses Phanomenbereichs fiir Deutsch
als Fremdsprache. Eine diesbeziigliche Perspektivierung der Thematik erfolgt in einem
weiteren Beitrag mit einem interkulturellen Kompetenzvergleich.

1. Einleitung

(1) Aus diesem Belegkorpus habe ich aus 10 gleichmaflig iiber das Korpus
verteilten Stellen jeweils 200 Belege exportiert. Dieses 2.000’er Belegkorpus
habe ich schliefflich bereinigt, indem ich etwa Falle wie nahm das Kind an die
Hand ausgeschlossen habe. Von dem bereinigten Belegkorpus habe ich

! Es handelt sich hier um den ersten Teil eines aus zwei Teilen bestehenden Beitrags. Der
zweite Teil mit dem Titel »Unpersonliches Schreiben in der Wissenschaft: Kompetenz-
unterschiede im interkulturellen Vergleich« erscheint in einer spateren Nummer. Wir
mochten an dieser Stelle den anonymen Gutachtern fiir ihre wertvollen Hinweise zu
beiden Textteilen danken.
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schliefSlich 100 gleichmafig tiber das Korpus verteilte Belege als Datenmate-
rial fiir die Analyse genommen. Wie kénnen die Bereinigungsausschliisse
gerechtfertigt werden? [...] Es wird davon ausgegangen, dass der Phraseo-
logismus als Ganzes eine Bedeutung entfaltet. Bei verbalen Phraseologismen
ist diese Bedeutung kategorial als Szene erfassbar. Die Grundfrage lautet:
Welche Szene erdffnet der verbale Phraseologismus? Die Antwort findet sich
in dem unmittelbaren Kotext des Phraseologismus. (Staffeldt 2011: 198).

Bei diesem Beispiel handelt es sich um ein Standardbeispiel deutscher geisteswis-
senschaftlicher Wissenschaftssprache. Der Verfasser tritt hier teilweise direkt in
Erscheinung — immerhin dreimal verweist er auf die eigene Person mit dem
Personalpronomen ich. Er verwendet aber auch Formen, die es ihm ermdglichen,
ohne expliziten Verweis auf die eigene Person eigene Handlungen zu schildern:
Das Partizipialattribut bereinigt, die Passivformen wird ausgegangen und kénnen
gerechtfertigt werden sowie ist erfassbar und die Reflexivkonstruktion findet sich.
Interessant ist an diesem Beispiel gerade der Wechsel zwischen agenshafter und
nicht agenshafter Verfasserreferenz:

»Gemeinsam ist beiden Optionen, dafi der Bezug zum Verfasser, funktional gesehen,
signalisiert wird; sie unterscheiden sich darin, dafs bei der Selbstbenennung der
Bezug strukturell erfolgt (d. h. der Handlungstréger wird mittels einer sprachlichen
Struktur markiert), wahrend bei der fehlenden Selbstbenennung der Handlungstra-
ger strukturell eliminiert wird.« (Kresta 1995: 92).

Trotz der beschriebenen funktionalen Aquivalenz scheint keine vollige Wahlfrei-
heit zu herrschen, vielmehr besteht im Sinne von Diewald (2008) »kommunikative
Obligatorik« (vgl. Fuinote 1 auf S. 446): »In den modernen Fachsprachen hat die
Vermeidung der ersten Person Singular als eine zentrale stilistische Verpflichtung
zu gelten, mit welcher der Objektivitdtsanspruch und die allgemeine Giiltigkeit
der fachlichen Auferungen hervorgehoben werden.« (Roelcke 2010: 83). Diese
kommunikative Obligatorik, die Schreiber von wissenschaftlichen Texten offen-
bar dazu veranlasst, sich haufiger fiir nicht agenshafte als fiir agenshafte Verfas-
serreferenz zu entscheiden, kann mit den konventionalisierten Anforderungen an
wissenschaftliche Texte erklart werden. So ist es nicht nur in der Wissenschafts-
kommunikationsforschung ein Gemeinplatz, dass Wissenschaft und folglich auch
Wissenschaftssprache sachbezogen, objektiv und intersubjektiv zu sein habe.! Das
Beispiel illustriert aber gerade, dass das offenbar nicht mehr automatisch zu einer
vollstindigen Vermeidung von ich fithren muss, wie es Weinrich 1989 provokativ
als »Ich-Verbot« beschrieben hat:

! Vgl. zur (u.a. terminologischen und begrifflichen) Geschichte der wissenschaftlichen
Objektivitat die wissenschaftsgeschichtlichen Arbeiten von Daston (u. a. 2002).
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»Erstes Verbot: Ein Wissenschaftler sagt nicht »ich<. Auszdhlungen [...] haben
ergeben, daff die Ich-Form eine auflerordentlich niedrige Frequenz hat [...] Das kann
man wohl nicht anders als mit einem Ich-Verbot erkldren, das allerdings so gut wie
nirgendwo explizit ausgesprochen ist, sondern stillschweigend aus dem Gebot der
wissenschaftlichen Objektivitdt abgeleitet wird. Denn die Tatigkeit des Wissen-
schaftlers soll ja von den individuellen Besonderheiten der einzelnen Forscherper-
sonlichkeit unabhéngig sein, sie mufl ferner jederzeit intersubjektiv nachgepriift
werden konnen [...].« (Weinrich 1989: 132f.).

Aus dem Gebot der Objektivitat und Intersubjektivitat lasst sich das Postulat der
Anonymitat ableiten: »Anonymitét hat, besonders in der Wissenschaftssprache,
die Funktion, die an einen Autor gebundene Subjektivitét zu eliminieren und den
Wahrheitsgrad sowie die Objektivitdt und mogliche Allgemeingiiltigkeit der
fachbezogenen Aussagen zu verstarken.« (Oksaar 1998: 397). Fiir den Autor hat
das weitreichende Konsequenzen:

»Thus, starting from the assumption that academic discourse should be as objective
as possible, the author is expected to remain hidden behind the facts, research results,
tables, figures, formula and the like, to keep his/her personality as unobtrusive and
incospicuous as possible and practically >disappear< from the text.« (Vassileva 2000:
9).

Theo Bungarten spricht von »sprachlicher Entfremdung in der Wissenschaft«
(1989):

»Das Prinzip der Rationalitat und Objektivitat ist das oberste Gebot. Bereits in der
Platonischen Ideenlehre kann man den Ursprung des Strebens nach rationaler und
objektiver Erkenntnis sehen: in der Idee spielt das menschliche Subjekt des Erkennt-
nisprozesses keine Rolle. Nur die ratio mit ihren denkerischen Fahigkeiten ist gefragt.
Alle anderen menschlichen Eigenschaften, Gebundenheiten und Befindlichkeiten
werden vernachlassigt. Die ratio wird in das Bild des objektiven Wissenschaftlers
eingelagert, ja mit ihm und einigen instrumentellen Féhigkeiten, die fiir die wiss.
Arbeit notwendig sind, gleichgesetzt. Der solcherart von allen menschlichen >Unzu-
langlichkeiten« befreite objektive Wissenschaftler kommuniziert mit seinem ebenso
objektiven Widerpart ausschliefflich auf sachlicher, rational-argumentativer, logi-
scher Ebene.« (Bungarten 1989: 23).

Bungarten schlussfolgert: »In dieser Welt der Wissenschaft, in dieser Welt von
aufgehenden und fallenden Sternen am Theorienhimmel, von Erkenntnisblitzen,
von Milchstraien und Schwarzen Lochern, droht der Wissenschaftler als Mensch
zum rationalen Wesen zu verkriippeln« (1989: 35).

Dem Bild des objektiven Wissenschaftlers steht aber die autorschaftliche Verant-
wortung gegeniiber: »Jede wissenschaftliche Wissensproduktion unterliegt [...]
ausdriicklich der autorschaftlichen Verantwortung.« (Steiner 2009: 11). Steiner
leitet daraus das »Ich-Problem« ab: »Wie kann man in einem Text den Platz des
forschenden und erkennenden Wissenschaftlers einnehmen und gleichzeitig den
Anspriichen an eine subjektunabhéngige Aussagekonsistenz gerecht werden?«
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(2009: 15). Schliefilich setzt jede wissenschaftliche Autorentatigkeit »eine autor-
schaftliche Passion voraus« (Steiner 2009: 11):

»Fiir die wissenschaftlichen Disziplinen ist Erkenntnis immer vorldufige Erkenntnis.
Fiir eine einzelne Autorin, einen einzelnen Autor besteht aber die Aufgabe gerade
darin, sich mit einer Textproduktion auf Aussagen festzulegen, den autorschaftli-
chen Prozess der Erkenntnisgenerierung als abgeschlossen und beigebrachte Be-
griindungen als zureichend zu apostrophieren. [...] Etwas wissen zu wollen, heisst
mit Blick auf die Verbreitung von Erkenntnis, das Wagnis einzugehen es als Wissen
zu behaupten (Kant).« (Steiner 2009: 11).

Das Bild von einem objektiven Wissenschaftler, der von seiner institutionalisierten
Beobachterposition her die Welt betrachtet, wissenschaftliche Erkenntnisse dar-
aus rein sach- und gegenstandsbezogen ableitet und durch das Verfassen wissen-
schaftlicher Texte der Menschheit zur Verfiigung stellt, ist also ganz offensichtlich
eine Vereinfachung, die verschleiert, dass es im Wissenschaftsbetrieb ja gerade um
die Rolle einzelner Wissenschaftler im wissenschaftlichen Diskurs geht. Mindes-
tens ebenso wichtig wie die Gegenstandsorientierung ist die Gruppenorientie-
rung, wie von Polenz treffend feststellt: »Man glaubt iiber Sachen und zum
Zwecke von Arbeit oder Information zu reden und weif$ nicht (oder wiirde es
womoglich nicht zugeben), dass man damit auch Gruppenstatus und Gruppendy-
namik signalisiert.« (von Polenz 1981: 87). So handelt es sich bei wissenschafts-
sprachlicher Tatigkeit »stets um spezielle Tatigkeiten von Gruppen, bei denen die
Demonstration von Gruppenzugehorigkeit nach innen und auflen eine Rolle
spielt« (von Polenz 1981: 87).

Gruppenzugehorigkeit (Hoffmann 1989 spricht von einem »soziolinguistischen
Differential«) ist gekoppelt an einen bestimmten gruppenspezifischen Habitus,
welcher akzeptable Handlungsweisen ermdglicht (vgl. Teil II). Dieser Habitus und
somit Gruppenzugehorigkeit miissen allerdings erst erworben werden. Dass
Wissenschaftssprache desto mehr »zum Gemeingut der ganzen Gesellschaft«
wird, »je starker [...] Wissenschaft und Technik das Leben aller Menschen
durchdringen, je hoher in diesem Zusammenhang das Bildungsniveau steigt«
(Hoffmann 1989: 80),! fithrt noch nicht automatisch zu einer Erweiterung der
Gruppe der Wissenschaftler. Um nicht nur rezeptiv, sondern auch produktiv am
Wissenschaftsgeschehen teilzuhaben, bedarf es mindestens der folgenden Kenn-
zeichen der »sozialen Gemeinschaft« bzw. »scientific community«: »eine fachwis-
senschaftliche Ausbildung, wissenschaftlich-theoretische Interessen, besondere

—_

»Natiirlich folgt die Gesellschaft nicht in ihrer Gesamtheit der Logik der Wissenschaft,
aber kaum jemand wird ernsthaft bezweifeln wollen, dass wissenschaftliches Wissen
eine grofiere Rolle in modernen Gesellschaften spielt als je zuvor in der Geschichte. Die
Wissensgesellschaft ist somit wohl besser als eine >verwissenschaftlichte« denn als eine
Wissenschaftsgesellschaft charakterisiert.« (Weingart 2003: 8).
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Institutionen, gemeinsamer Bestand an Methoden und Theorien, wissenschaftli-
che Hilfsmittel, Normen und Verhaltensweisen, und die jeweilige Wissenschafts-
sprache« (Bungarten 1989: 31).

In der universitaren Ausbildung werden Studenten an das Verfassen von wissen-
schaftlichen Texten herangefiihrt. Es geht dabei um den Erwerb eines wissen-
schaftssprachlichen Habitus (vgl. Teil II). Sie stehen dabei vor der gewaltigen
Aufgabe, die noch nicht vollstandig ausgepragte Gruppenzugehérigkeit durch
die Verwendung solcher sprachlichen Mittel zu kompensieren, die geeignet
erscheinen, den transitorischen Stand des Erwerbsprozesses zu verschleiern und
einen an einer Zielnorm orientierten Kompetenzstand zu suggerieren. Es liegt auf
der Hand, dass fiir nicht-muttersprachliche Studenten auch noch die Notwendig-
keit von sprachlichem und kulturellem Kompetenzerwerb hinzukommt, sodass
das wissenschaftliche Schreiben fiir sie eine noch grofiere Anforderung darstellt
(vgl. Teil II).

Zwar spricht von Polenz von einer »leichte[n] Nachahmbarkeit von wissenschafts-
sprachlichen Stilmitteln« (1981: 94), es stellt sich jedoch die Frage, ob den
skizzierten Anforderungen tatséchlich allein durch eine Imitation wissenschafts-
sprachlicher Kompetenz durch eine Verwendung von einschlédgig erscheinenden
Ausdrucksformen an der Oberflache begegnet werden kann (vgl. Teil II). Gerade in
einem stark sozial und kulturell determinierten Kommunikationsbereich wie dem
der Wissenschaftskommunikation ist die Funktionalitit der verwendeten Aus-
drucksmittel nicht zu unterschitzen. Mit anderen Worten: Wenn zwar durchaus
damit gerechnet werden kann, dass sich Studenten im Erwerbsprozess die
einschldgigen Ausdrucksmittel zu eigen machen, kann dadurch allein noch nicht
der Abstand zwischen Novizen und Experten nivelliert werden (vgl. Teil II).

Der vorliegende Beitrag wurde aus Platzgriinden in zwei Teile aufgeteilt. Der vor-
liegende erste Teil bietet eine Ubersicht iiber sprachliche Realisierungsformen des
unpersonlichen Schreibens (= Deagentivierungsmuster) und die einschlagigen
funktionalen Zusammenhénge. Teil I stellt somit zundchst den Gegenstandsbereich
des unpersonlichen Schreibens vor und nimmt dabei noch nicht unmittelbar Bezug
auf die Relevanz dieses Phdnomenbereichs fiir Deutsch als Fremdsprache.

Im zweiten Teil des vorliegenden Beitrags betrachten wir Kompetenzunterschiede
im unpersonlichen Schreiben im interkulturellen Vergleich. Wir werden dort die
allgemeine Frage nach Kompetenzunterschieden zwischen Experten und Novi-
zen einerseits und muttersprachlichen und nicht-muttersprachlichen Novizen
andererseits mit der spezifischen Frage nach sprachlichen Realisierungsformen
des unpersonlichen Schreibens verbinden, weil wir davon ausgehen, dass das
Verhiltnis von expliziter und impliziter Verfasserreferenz, d.h. der Umgang mit
der Diskrepanz zwischen dem Anonymitétspostulat und der verantwortungsvol-
len Autorschaft, ein Paradegebiet fiir die Untersuchung von Erwerbsphanomenen
im Bereich wissenschaftlicher Schreibkompetenz ist.
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2. Deagentivierung formal und funktional
2.1 Formeninventar

Ausgehend davon, dass sprachliche Mittel zum Ausdruck von Objektivitat,
Anonymitat (bzw. Origo-Exklusivitdt, vgl. Czicza/Hennig 2011: 52) »auf der
lexikalischen, morphosyntaktischen und textuellen Ebene analysiert werden«
konnen (Oksaar 1998: 397), mochten wir zundchst betonen, dass es im Folgenden
ausschliefllich um morphosyntaktische Mittel geht.

Autoren wissenschaftlicher Texte sind handelnde Personen in mehrfacher Hinsicht:
»Die »>Einsehbarkeit« von Forschungshandlungen ergibt sich erst dadurch, dass
wissenschaftliche Autoren Forschungs- und Erkldrungshandlungen in einem
Textkommunikat verschréanken.« (Steiner 2009: 10). Wie nun kann ein Autor seine
Forschungs- und Erklarungshandlungen transparent machen, wenn er doch
eigentlich als Autor an der Textoberfliche moglichst wenig in Erscheinung treten
sollte? Die Schliisselstelle fiir die Bearbeitung dieser Frage sind offenbar Hand-
lungsprédikate, die »systemhaft primér an die satzsemantische Bedingung ge-
kniipft [sind], den Tiefenkasus (Kasusrolle) AGENTIV (»Agens« in der traditio-
nellen Grammatik) zu bezeichnen, der mit >intentional handelndes Wesen
(Mensch oder Tier)« definiert wird« (von Polenz 1981: 97). von Polenz bezeichnet
die Vermeidung der expliziten Nennung eines Agens als Deagentivierung:

»Die Bezeichnung des AGENTIVs von Handlungsprddikaten kann nun in der
deutschen wie wohl in den meisten Sprachen in verschiedenen Arten und Stufen
weggelassen bzw. verschoben werden. Die Gesamtheit dieser Mdglichkeiten heifle
De- oder Entagentivierung von Handlungspréadikaten.« (von Polenz 1981: 97).

von Polenz benennt als einschldgige grammatische Muster der Deagentivierung
das Passiv, man-Sétze (»in denen der AGENTIV nur noch formal ausgedriickt und
auf eine Spezifizierung nach Personen oder Gruppen verzichtet oder diese
ausgeschlossen wird« (1981: 98)), Nominalisierungen sowie den »Subjektschub,
den er als »die sublimste Art und semantisch folgenreichste Stufe von Entagenti-
vierung« beschreibt:!

»Hier haben wir es vielmehr mit der stilistischen Erscheinung zu tun, daf$ statt einer
systematisch primaren, eigentlichen Ausdrucksweise eine systematisch sekundére,
uneigentliche gewahlt wird. Anstelle der primé&ren (von der satzsemantischen Klasse

Bereits dem Titel des Aufsatzes von von Polenz »Uber die Jargonisierung von Wissen-
schaftssprache und wider die Deagentivierung« ist ein deutlich sprachkritischer Tenor zu
entnehmen: von Polenz verharrt in seinem Aufsatz nicht in der Rolle des deskriptiv orien-
tierten Beobachters, sondern er warnt ausdriicklich vor den Konsequenzen der Jargonisie-
rung: »[...] wo also der Jargon nicht mehr durchschaut wird, besteht die Gefahr, daf3 die
Konsumenten des Bildungsjargons das selbstandige >Handeln« von Abstrakta entnehmen
und das implizite Handeln von Menschen aus dem Blick verlieren« (1981: 107).
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des Préadikats geregelten) Bezeichnung der ersten Pradikationsstelle werden zum
Zwecke sprach6konomischer Verkiirzung die Bezeichnungen anderer Pradikations-
stellen in die Subjektstelle des Satzes >geschoben«.« (von Polenz 1981: 100).

(2) Das Projekt verfolgt [Subjektschub] zwei Ziele: ein theoretisches und ein
semantisch-lexikographisches. (Staffeldt 2011: 193).

Besonders haufig ist dieser Subjektschub in Abstracts anzutreffen, in denen gerne
Formulierungen wie »Der folgende Beitrag analysiert ...« verwendet werden.
Dorgeloh/Wanner sprechen deshalb in ihrer empirisch-diachronen Studie zur
englischen Wissenschaftssprache von einer »paper construction« (2009: 530).
Deagentivierung hat sich in der noch vergleichsweise jungen Geschichte der Wis-
senschaftskommunikationsforschung bereits als beliebter Forschungsgegenstand
erwiesen. Das liegt sicherlich einerseits an der klaren Beziehbarkeit auf pragmati-
sche Bedingungen der Wissenschaftskommunikation wie die Gebote der Objektivi-
tat, Intersubjektivitdt und Anonymitat (Bungarten 1989: 34; Oksaar 1998; Kaiser
2002: 138), andererseits aber auch an der guten Zuganglichkeit im Rahmen einer
oberflichenorientierten Textanalyse. Als einschldgige Deagentivierungsmuster
wurden bislang vorrangig untersucht (ohne Anspruch auf Vollstandigkeit):

— Benes (1966): Passiv, man-Séatze, nominal-verbale Konstruktionen, possessive
Passivformen (»sie erhalten das bezahlt«);

— Schwanzer (1981): Passiv, man, Infinitivkonstruktionen mit ist/sind/hat/hat
man + zu + Infinitiv (hier: Halbmodale), Funktionsverbgefiige, von Verben
abgeleitete Substantivierungen (hier: deverbale Nominalisierungen), gerun-
divische Attribute (= Halbmodale als Partizipialattribute), lassen + sich +
Infinitiv;

— Kresta (1995): Passiv, Ablativ-Subjekte (= Subjektschub),1 sei(en) + Partizip,
infinite Formen;

— Oksaar (1998): Passiv, Passiv mit Modalverben, sich lassen + Infinitiv, sein + zu
+ Infinitiv (hier: Halbmodale), sein + Adjektiv mit den Suffixen -bar, -sam, -lich,
Verbalabstrakta, Funktionsverbgefiige, verbfreie Kurzsétze;

— Kaiser (2002): Passiv- und Passivperiphrasen, Reflexivkonstruktionen, un-
personliche Konstruktionen, man, Infinitivkonstruktionen, deverbalisierte
Adjektive, Ellipsen (etwa: hier ein Beispiel zu);

— Steinhoff (2007): Meinungsausdriicke, Passiv + Modalverb, lassen- und
Reflexivkonstruktionen, Subjektschub;

— Schloemer (2012): Meinungsausdriicke, man, Passiv- und Passivperiphrasen,
Subjektschub, PI-Konstruktionen, spezifische Valenzrealisierungen (etwa: es
muss nicht verwundern).

I Zu den Motiven fiir die Umbenennung siehe Kresta (1985: 86 f.).
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Der hier vorzustellende Ansatz unternimmt den Versuch, verschiedene Deagenti-
vierungsmuster zu systematisieren. Den Ausgangspunkt bildet die Uberlegung,
dass Deagentivierungsbemiihungen erhebliche Konsequenzen fiir die gesamte
grammatische Organisation von wissenschaftlichen Texten haben: Ein Satz mit
einer finiten Verbform enthalt automatisch die grammatische Kategorie Person. Es
handelt sich dabei im Sinne von Diewald um eine sprachinterne Obligatorik:
»wenn Form X, dann Form Y« (Diewald 2008: 9).! Wenn ein Verweis auf das Agens
einer AuBerung vermieden werden soll, miissen deshalb Strategien zum Tragen
kommen, die es ermdglichen, das »intentional handelnde Wesen, das hinter der
durch ein Handlungspradikat ausgedriickten Handlung steht, und die am Verb
markierte Kategorie Person nicht aufeinander zu beziehen. Einerseits sind diverse
Strategien zu beobachten, das Agens auszublenden (Passiv) oder zu verlagern
(Subjektschub), also trotz der Beibehaltung der verbalen Kategorie Person die
Nennung des Handlungstragers zu umgehen:

(2) Das Projekt verfolgt [Subjektschub] zwei Ziele: ein theoretisches und ein
semantisch-lexikographisches. (Staffeldt 2011: 193).

(3) Es werden also 2,5 Millionen fiir die Ausriistung der Polizei ausgegeben
[Passiv], um diese fit zu machen. (Staffeldt 2011: 199).

Andererseits bietet sich der Riickgriff auf Strukturen ohne finites Verb an: Wenn
kein finites Verb vorhanden ist, entfallt der Zwang, ein mit diesem Verb kongru-
ierendes Subjekt zu benennen:

(3) Es werden also 2,5 Millionen fiir die Ausriistung der Polizei ausgegeben
[Passiv], um diese fit zu machen [Infinitivkonstruktion]. (Staffeldt 2011:
199).

(4) Im letzten Absatz taucht die FDP zunachst nur tief eingebettet [Partizipial-
konstruktion] (FDP-Wahlkimpfe, FDP-Rechenschaftsberichte) oder nur ange-
deutet [Partizipialkonstruktion] (eine reiche Partei; das Parteiengesetz) auf.
(Vinckel-Roisin 2011: 388).

! Diewald geht es gerade darum, diesem in der Grammatikalisierungsforschung zentra-
len Typ der Obligatorik das Prinzip der kommunikativen Obligatorik gegeniiberzustel-
len: »Wenn Intention X, dann Form Y« (Diewald 2008: 10). Das unpersonliche Schreiben
in der Wissenschaft ist ein Musterbeispiel fiir die kommunikative Obligatorik: Wenn du
Anforderungen an wissenschaftliches Schreiben wie Anonymitit und Objektivitit gerecht
werden willst, dann wihle Formen des unpersonlichen Schreibens. Das steht nicht im
Widerspruch zum oben hergestellten Zusammenhang zwischen Finitheit und der
grammatischen Kategorie Person: Wenn man sich fiir ein Deagentivierungsmuster
entscheidet, folgt man zundchst dem Prinzip der kommunikativen Obligatorik. Die
genaue Ausgestaltung der deagentivierenden Sprachmittel unterliegt dann aber wie
jegliche sprachliche Auerung Prinzipien der sprachinternen Obligatorik.
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Neben der Unterscheidung zwischen »Vermeidung und Beibehaltung der Katego-
rie Person« bietet sich als weiterer Klassifikationsaspekt die Unterscheidung zwi-
schen verbaler und nominaler Organisation der Deagentivierung an: Es ist allge-
mein bekannt, dass in der Fach- und Wissenschaftssprache eine »Informationsver-
lagerung vom Verb zum Nomen« (Kretzenbacher 1991: 122) beobachtet werden
kann.! Gerade in Bezug auf die Deagentivierung liegt es auf der Hand, nominale
Organisationsformen (deverbale Nominalisierung, Partizipialattribut) zu wéhlen,
da auch auf diese Weise die Notwendigkeit einer Subjektrealisierung entfallt:

(5) Olsen zufolge wird die vom Basisverb geforderte [Partizipialattribut]
Richtungserganzung durch die Partikel auf erbracht [Passiv], und zwar ohne
explizite Nennung [deverbale Nominalisierung] des internen Arguments der
P-Relation. (Bryant 2011: 60)

Wenn man nun die Unterscheidung zwischen Beibehaltung und Vermeidung der
verbalen Kategorie Person sowie die Unterscheidung zwischen nominaler und
verbaler Organisation korreliert und einzelne Deagentivierungsmuster den da-
durch gewonnenen Klassen zuordnet, so ergibt sich folgendes Bild:

4 N

Deagentivierung
Vermeidung der Beibehaltung der
verbalen Kategorie verbalen Kategorie |-
- Person Person S~
/ verbale nominale verbalkategoriale nominale \
Organisation Organisation Kompensation Organisation
Infinitiv- Partizipial- " .
konstruktion attribut R SRS
e ar geretals Halbmodale man
konstruktion Nominalisierung
afinite Lassen- & Reflexiv-
Konstruktion konstruktionen

Ubersicht 1: Deagentivierungsmuster

1 Vgl. auch bereits Benes: »Die reichliche Auffiillung der Satzglieder und starke Belastung
des einfachen Satzes haben zwangslaufig zur Folge, daf§ das Verb schon rein quantitativ
zuriicktritt.« (1966: 28).

Themenreihe »Vermittlung von Fachsprachen« Info DaF 4 - 2013



448 Mathilde Hennig und Robert Niemann

Die vorgestellte Systematik zu Deagentivierungsmustern erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit, sondern soll vielmehr prinzipielle Méglichkeiten einer syste-
matischen Kategorisierung aufzeigen. Das folgende Beispiel soll die zentrale Rolle
der Deagentivierung fiir das wissenschaftliche Schreiben noch einmal abschlie-
fend illustrieren:

(6) Eine der zentralen Fragestellungen der hier prasentierten [Partizipialatt-
ribut] Studie lautet daher: Wie gelingt dem Zweitspracherwerbenden der
Einstieg ins deutsche Lokalisierungssystem und lassen sich qualitative
und quantitative Unterschiede in Abhéngigkeit der Muttersprache beob-
achten [Lassen- & Reflexivkonstruktion]? Zur Beantwortung [deverbale
Nominalisierung] des zweiten Teils der Frage wurden zwei typologisch
sehr verschiedene L1-Sprachen ausgewdhlt [Passiv]: [...]. (Bryant 2011:
71)

2.2 Funktionale Gesichtspunkte

2.2.1 Deagentivierung und Origobezug

In der Einleitung haben wir bereits angedeutet, dass die Verwendung von
Deagentivierungsformen allein noch keine wissenschaftliche Schreibkompetenz
ausmacht. Wir gehen vielmehr davon aus, dass erst die in einschlédgige funktio-
nale Zusammenhange der Wissenschaftskommunikation eingebettete Verwen-
dung von Deagentivierungsformen kennzeichnend fiir ein kompetentes Agieren
in der Wissenschaft ist. Wir mochten deshalb nun unsere Uberlegungen zu
einschldgigen funktionalen Zusammenhéangen vorstellen.

Den Ausgangspunkt bildet die Einschatzung, dass einzelne Belege fiir die oben als
Deagentivierungsmuster Kklassifizierten sprachlichen Phédnomene eine unter-
schiedliche Qualitat in Bezug auf die Anforderungen der Wissenschaftskommuni-
kation aufweisen kénnen.! Die folgende Ubersicht stellt Beispiele aus der Wissen-
schafts- und Alltagskommunikation gegeniiber und fasst die im Anschluss zu
erlauternden funktionalen Uberlegungen zusammen:

1 Vgl. Kresta: »Es ist zweifelhaft, ob Verfasser Passivsitze im allgemeinen bewusst
ausschliellich dazu einsetzen, um einen Sachverhalt zu entpersonlichen.« (1995: 82)
Diejenigen Passivverwendungen, bei denen der Verfasser selbst als Urheber der
beschriebenen Handlung angesehen werden kann, nennt Kresta »Autoren-Passiv«
(1995: 84).

Info DaF 4 - 2013 Themenreihe »Vermittlung von Fachsprachen«



Unpersonliches Schreiben in der Wissenschaft: Eine Bestandsaufnahme

449

r ( ~
Innerhalb der AuBerhalb der
Wissenschaftskommunikation Wissenschaftskommunikation

Einige Autoren fassen
Ich gehe in meinem in ihren Grammatiken Handwerker bauen ei
Beitrag den Artikel als AW rH;S uen em Ich entschuldige mich.
folgendermalfien vor. selbstindige Wortart us-
auf.
AGENS = ORIGO CGERSORIGD CGHIEAORIGD AGENS = ORIGO
= origonahe = origoferne = origoferne = origonahe
agentivische AuBerung agentivische AuBerung agentivische AuBerung agentivische AuBerung
Der Beitrag geht In einigen
folgendermalBien vor / Grammatiken wird Man hat sich
Im Beitrag wird der Artikel als selbst Das Haus wird gebaut. entschuldigt.
folgendermaBen stindige Wortart (zu Guttenberg)
vorgegangen aufgefasst
= origonahe = origoferne = origoferne = origonahe
Deagentivierung Deagentivierung Deagentivierung Deagentivierung
\

Ubersicht 2: Deagentivierung und Origobezug

Die Ubersicht ist folgendermafien zu verstehen: Deagentivierungen haben immer
ein agentivisches Pendant. Da im agentivischen Pendant das Agens sichtbar ist, ge-
hen wir hier zunachst von agentivischen Beispielen aus. Wir konnen nun unter-
scheiden zwischen solchen agentivischen Auflerungen, in denen Agens und Spre-
cher iibereinstimmen (Agens = Origo), und solchen, in denen das Agens eine nicht
mit dem Sprecher tibereinstimmende Person ist (Agens # Origo)!. Mit Handlungs-
préadikaten konnen folglich origonahe und origoferne Auerungen verbunden sein
und zwar sowohl innerhalb als auch aufSerhalb der Wissenschaftskommunikation.
Wenn man nun die obigen Beispiele deagentiviert, ergibt sich auch eine Unterschei-
dung zwischen origonaher und origoferner Deagentivierung. In gewisser Weise fin-

! Mit Origo rekurrieren wir auf den Ausgangspunkt des Zeigfeldes der Sprache, also auf
die bekannte hier-jetzt-ich-Origo aus Karl Bithlers Zweifelderlehre (1934/1999: 102-120 und
1936: 11). Biihler sagt in diesem Zusammenhang Folgendes: »Das Feld des Zeigens, ein
Koordinatensystem mit der Origo hier, jetzt, ich bringt jeder mit; es ist unverduferlich fiir
jeden wachen Menschen, der sbei sich« ist« (1936: 11). Wir verwenden den Terminus
Origobezug fiir Sprecherbezug, weil wir den auf den Autor hinweisenden Charakter
bestimmter Deagentivierungsausdriicke akzentuieren mochten.
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det sich hierin Weingartens (1994) Unterscheidung zwischen Objektivitatsstil und
Handlungsstil in der Wissenschaftssprache wieder. Wir haben demzufolge einen
Handlungsstil, wenn der Untersuchungsgegenstand als Hervorbringung von Spre-
chern dargestellt ist, und einen Objektivitatsstil, wenn Inhalte unabhangig von Spre-
chern dargestellt werden (vgl. 1994: 125 und 133). Der hier implizierte Zusammen-
hang von Handlung und Origobezug wird von uns in Abschnitt 2.2.2 noch in einem
weiteren Zusammenhang thematisiert werden.

Wir meinen, dass es ein entscheidender Unterschied ist, ob in wissenschaftlichen
Texten durch eine Deagentivierung die Person des Autors iiberlagert wird oder ob
einfach ein anderer Urheber einer Handlung nicht genannt wird, weil er mogli-
cherweise nicht zentral fiir die Argumentation ist. Wir halten es auch fiir
wahrscheinlich, dass gerade die origoferne Deagentivierung die von von Polenz
angesprochene »leichte Nachahmbarkeit von wissenschaftssprachlichen Stilmit-
teln« (1981: 94) ermoglicht.

Origoferne Deagentivierungen kénnen mit der von Polenz’schen Unterscheidung
zwischen gegenstands- und gruppenorientierter fachsprachlicher Kommunika-
tion (1981: 86) als rein gegenstandsorientiert bewertet werden: Es handelt sich
hierbei nicht um sprachliche Mittel, die eingesetzt werden, um dem in der
Einleitung beschriebenen Dilemma zwischen dem Postulat der Anonymitat und
verantwortungsvoller Autorschaft gerecht zu werden. Mit anderen Worten: Der
Autor spielt bei diesen Deagentivierungen keine Rolle. Origonahe Deagentivie-
rungen werden hingegen eingesetzt, um Autorhandlungen zu beschreiben und
trotzdem auf die Nennung des Autors zu verzichten (vgl. die Beispiele in der
Ubersicht). Der Autor orientiert sich hier also an den Konventionen der Gruppe.

Gruppenzugehorigkeit kann sich auch darin manifestieren, dass mit einer Deagen-
tivierung nicht nur der Autor als Bezugspunkt der Handlung {iberlagert wird, son-
dern dass die Origo quasi durch die Gruppe erweitert wird. Wir verwenden zur
Erfassung dieses Phanomens im Folgenden das Konzept der >community«:

»The concept of community draws attention to the idea that we do not use language
to communicate with the world at large, but with other members of our social
groups, each with its own norms, categorizations, sets of conventions and ways of
doing things. [...] in engaging with others we enter into a community of shared belief
or value concerning what is interesting or worth discussing [...] The notion of
community therefore seeks to offer a framework within which these actions occur
and so characterize how speakers position themselves with and understand others.
[...] Community conventions are therefore also a means of fostering group mytholo-
gies, solidarity and social control, helping to ringe-fence communities by identifying
their users as insiders and excluding others.« (Hyland 2009: 47 {.).

Deagentivische Beziige auf die Origo des Sprechers als Bestandteil der scientific
community bezeichnen wir im Folgenden als >origo + community«. Das folgende
Beispiel soll dies illustrieren:
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(7) Die optionale PP kann sich, wie in (20) und (21) geschehen, dann der
reduzierten P-Relation als Modifikator anbieten. Natiirlich stellt sich die
Frage, warum das interne Argument erst unterdriickt und dann mit einer
pleonastischen PP wieder expliziert wird. Olsen gibt hierfiir eine typologi-
sche Erklarung: [...]. (Bryant 2011: 60).

In diesem Beispiel geht das >Sich fragenc« {iber den Autor hinaus: Zum einen wird
mit dem konzessiven , Natiirlich” ein gemeinsamer und scheinbar selbstverstand-
licher Wissenshintergrund in der community suggeriert, vor dem sich die Frage
nicht nur fiir den Autor selbst stellt; zum anderen wird durch den Folgesatz
(»Forscher X erklart dies folgendermafien«) deutlich, dass sich bereits andere
Forscher mit der Frage beschiftigt haben und sich die Frage folglich auch anderen
stellt und gestellt hat.

2.2.2 Deagentivierung und sprachliche Handlung

»Die Bestimmung der illokutiven Qualitdt von Texten erweist sich spéatestens auf
den zweiten Blick als keine leichte Aufgabe.« (Ehlich 1993: 24). Zu einer sach- und
gegenstandsorientierten Wissenschaftssprache passt der Illokutionstyp Assertion:

»Eine zentrale Funktion wissenschaftlicher Texte besteht in der Weitergabe von
Wissen bzw. in dessen Expansion zu neuem Wissen. [...] Diejenigen sprachlichen
Handlungen, die auf das engste mit der Weltwiedergabe-Funktion des Wissens zu
tun haben, sind offensichtlich die Assertion und die Frage.« (Ehlich 1993: 24).!

Ehlich weist ausgehend von Beispieldiskussionen die Einordnung wissenschafts-
sprachlicher Handlungen als assertiv als »gangiges Vorverstandnis« zuriick:
»[...] so stoflen wir faktisch auf jene zweite Struktur, die es nicht mit der reinen
Abbildung von Wirklichkeit in Text, sondern mit der Abbildung einer diskursiven
Struktur in eine textuelle Struktur zu tun hat« (1993: 28). Diese zweite Struktur
bezeichnet Ehlich als »eine Struktur des Streitens, als eine eristische Struktur [...],
denn sie enthélt Bewertungen von vorgéangigen Auffassungen, Qualifizierungen
als »echt« bzw. >unecht«« (1993: 28 f.). Die eristische Struktur bietet »eine Relativie-
rung der ganzen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung an einen fortlaufen-
den Prozef3, der in sich im Streit der wissenschaftlichen Auffassungen entwickelt
wird« (1993: 29).

! Da bei Ehlich die Frage in der weiteren Argumentation keine wesentliche Rolle mehr
spielt und fiir die Erfassung zentraler Handlungsformen bei Ehlich nur die dichotomi-
sche Gegentiiberstellung von auf die Weltwiedergabe-Funktion bezogenen Handlungen
(er spricht von einer »Familie der assertiven illokutiven Typenc, 1993: 29) und nicht auf
diese Funktion beziehbaren Handlungen zentral ist, verzichten auch wir im Folgenden
auf eine weitere Beriicksichtigung dieses Illokutionstyps.
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Wir gehen nun davon aus, dass gruppenorientierte, origonahe Deagentivierungen
als Bestandteil dieser eristischen Struktur interpretiert werden konnen: Auch hier
geht es nicht um reine Assertion, sondern um die Abbildung »diskursiver
Kennzeichen der wissenschaftlichen Praxis in die Textstruktur« (Ehlich 1993: 28).
Die Grundannahme ist, dass ein origonaher Ausdruck eben durch den Origobezug
nicht rein assertiv, d. h. weltwiedergebend bzw. Wirklichkeit abbildend sein kann.
Die (vermeintliche) Unmittelbarkeit bei der Weltwiedergabe wird durch den
Origobezug des Autors gebrochen und somit zu einer vermittelten Wiedergabe.
Die Vermittlung durch den Autor fithrt dazu, dass die Auerung >seinsgebunden
und somit schon immer aus einer bestimmten Perspektive bzw. von einem
bestimmten Standpunkt aus getitigt wird; folglich ist so eine Auferung in
gewisser Weise immer diskursiv.! Vor diesem Hintergrund nehmen wir bei
origonahen Deagentivierungen (mit Ausnahme von textorganisierenden Hand-
lungen s. u.) einen eristischen und bei origofernen einen assertiven Gehalt an. Die
folgenden Beispiele sollen eine gegenstandsorientierte, assertive Deagentivierung
und eine gruppenorientierte, eristische Deagentivierung gegentiberstellen:

(8) Durch die Aktivierung des sprechersalientesten Referenten an der rechten
Satzperipherie wird dem Leser klar gemacht, um wen es sich hier handelt.
(Vinckel-Roisin 2011: 391).

(9) Fiir Hand kann hier Aktion oder Téatigkeit o.4. als Zieldoméne einer
eventuellen konzeptuellen Metonymie angenommen werden. (Staffeldt
2011: 212).

Wihrend wir in Beispiel 9 mit annehmen eine origonahe, diskursive Handlung
haben, die durch Vorgangspassiv mit Modalverb deagentiviert wird, werden in
Beispiel 8 mit der deverbalen Nominalisierung Aktivierung und dem Vorgangs-
passiv wird ... klar gemacht Aussagen mit Weltwiedergabe-Funktion getroffen.
Hier haben wir folglich keinen Origobezug.

Fiir unseren Zusammenhang mochten wir Ehlichs Auffassung, dass man mit der
assertiven und eristischen Struktur auf »eine Art illokutiver Grunddichotomie
stof8t, die wissenschaftliche Texte als Texte kennzeichnet« (1993: 26), allerdings
noch weiter differenzieren. Wir gehen noch von einem weiteren Handlungstyp
aus, der mit den folgenden Beispielen illustriert wird:

! Der Gedanke der »Seinsgebundenheit« eines jeden lebendigen Denkens« (Mannheim
1929/1995: 71) ist sozusagen ein Grundgedanke der Wissenssoziologie. Fasst man
Wissenschaftler als soziale und handelnde Wesen in sozialen Gemeinschaften (vgl. Teil
II), muss man sich stets auch tiber »den Zusammenhang zwischen sozialer Seinslage und
Sicht« (Mannheim 1929/1995: 71) bewusst sein (siehe auch die Anmerkungen zum
Denkzwang in Denkkollektiven in Teil II).
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(10) In diesem Kapitel geht es primdr darum zu beleuchten, welchen syntakti-
schen Status das lokale drauf in Auerungen wie (4) und (5) beansprucht.
Hierfiir sollen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den direktionalen
Konstruktionen in (20) und (21) [...] herausgearbeitet werden. (Bryant 2011:
59).

(11) Die Daten, die hier besprochen werden, stammen aus einer grofier angeleg-
ten Studie (Bryant 2010), die den wechselseitigen Spracheneinfluss auf die
Entwicklung lokaler Konzepte untersucht, d.h. ein Grofiteil der Kinder
wurde sowohl in der Muttersprache als auch in der Zweitsprache getestet.
(Bryant 2011: 70).

Auch bei diesem Handlungstyp haben wir einen Origobezug, sodass es sich nicht
um eine reine Weltwiedergabe handeln kann. Allerdings sind diese Handlungen
nicht der eristischen Struktur zuzuordnen, da sie primar den eigenen Text bzw. die
Projektumgebung eines Autors zum Gegenstand haben: Der Autor bietet hier also
Informationen zur Organisation des eigenen Textes (Beispiel 10) sowie Hinweise
auf {ibergeordnete, projektbezogene Handlungen (Beispiel 11). In (10) und (11)
liegt also zwar eine origonahe Deagentivierung vor, diese hat aber nicht die
gleiche Qualitét in Bezug auf die diskursive Funktion von Wissenschaftssprache.
Wir werden diese Handlungsform im Folgenden als Textorganisation bezeichnen.
Die folgende Ubersicht fasst die Handlungsdoménen der Deagentivierung zu-
sammen:

( Orientierung w

Gegenstandsorientierung

Gruppenorientierung
Gegenstand I: Welt Gegenstand II: Text
\1. J A I
origoferne origonahe
Deagentivierung | Deagentivierung

Assertion Textorganisation Eristik

Ubersicht 3: Deagentivierung und sprachliche Handlung
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