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Einleitung

Die Forschung zu Literalitit und Schreiben in Deutsch im Kontext von Mehrspra-
chigkeit hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einem lebendigen und facetten-
reichen Forschungsfeld innerhalb der deutschsprachigen Forschungslandschaft
entwickelt. Untrennbar mit der Entwicklung dieses Forschungsfeldes verbunden
ist der Name Sabine Schmélzer-Eibinger, die mit ihren Arbeiten nicht nur grund-
legende theoretische und empirische Bezugspunkte fiir zahlreiche andere For-
schungsvorhaben geschaffen hat, sondern auch in unterschiedlichen Funktionen
etwa als Netzwerkerin, Gremienarbeiterin, Herausgeberin, Nachwuchsférderin
oder Mentorin die Etablierung des Forschungsfeldes auf beeindruckende Weise
vorangetrieben hat. Dieser Sammelband wiirdigt die vielfiltigen wissenschaft-
lichen Beitridge von Sabine Schmolzer-Eibinger und vereint in 36 Kurzbeitrigen
aus Linguistik, Psychologie und Sprachdidaktik transdisziplinire Perspektiven
auf die Geschichte, Gegenwart und mogliche Zukunft des Forschungsfeldes.

Die Festschrift ist so konzipiert, dass sie Sabine Schmélzer-Eibingers Werk
sowohl in seiner horizontalen, interdisziplindren als auch in seiner vertikalen,
historischen Dimension bestmdglich zu erfassen vermag — sofern dies in einem
solch tiberschaubaren Rahmen itberhaupt moglich ist. Dementsprechend wurde
die Lange der Beitridge zugunsten einer grofReren Zahl an Beitragenden limitiert.
Gleichzeitig war es uns als langjihrige Mitarbeiter:innen und Wegbegleiter:innen
von Sabine Schmolzer-Eibinger ein grofRes Anliegen, das Besondere und Kenn-
zeichnende in Sabine Schmolzer-Eibingers taglicher Arbeit festzuhalten.

Zunichst betriftt das Sabine Schmolzer-Eibingers Fahigkeit, bei aller Fach-
lichkeit stets auch das Menschliche nicht aus dem Blick zu verlieren und die Perso-
nen hinter den Kiirzeln, Literaturangaben und Datenbankeintrigen zu wiirdigen.
In diesem Sinne haben wir die Beitragenden dieser Festschrift gebeten, in ihren
Beitrigen nicht nur herauszuarbeiten, welche fachlichen Bezugspunkte es zwi-
schen Sabine Schmolzer-Eibingers und der jeweils eigenen Forschung gibt, in-
wiefern Sabine Schmolzer-Eibinger den Diskurs im jeweiligen Fachbereich mit-
geprigt hat und welche zukiinftigen Perspektiven und Inspirationen sich daraus
ergeben, sondern auch zu erzihlen, wie und in welchem Kontext das Kennenlernen
mit Sabine Schmolzer-Eibinger erfolgte, was besonders pragend in der Zusam-
menarbeit mit ihr war und welche spannenden Diskussionen sich dabei ergeben
haben.

Dadurch erhoffen wir uns nicht nur, den Menschen Sabine Schmélzer-Eibin-
ger einer gréfieren Offentlichkeit zuginglich zu machen, sondern méchten auch
das aufgreifen, was wir als ihre langjihrigen Mitarbeiter:innen stets als eines der
Markenzeichen ihrer Forschung betrachtet haben: Nur was eine gute Erzihlung



ergibt, wird gelesen, gehort und rezipiert, sei es nun ein Forschungsartikel, ein
Projektantrag, ein didaktisches Modell, ein Podcast oder ein Webauftritt. In die-
sem Sinne wiirdigt diese Festschrift nicht nur Sabine Schmélzer-Eibingers wis-
senschaftliche Leistungen, sondern erzihlt aus unterschiedlichsten Perspektiven
die Entwicklung eines Forschungsfeldes von den kleinen Anfingen iiber die ers-
ten Schritte zur Institutionalisierung bis hin zu seiner heutigen etablierten Form.

Die Festschrift beginnt mit Beitrigen aus dem Bereich der Didaktik Deutsch
als Fremdsprache/Zweitsprache — jenen Lehr- und Lernkontexten, die auch den
Beginn des wissenschaftlichen Werdegangs der Jubilarin markieren. Die Bei-
trige von Paul Portmann-Tselikas, Wilfried Krenn, Muriel Warga-Fallenbock
und Sandra Reitbrecht prasentieren einleitend eine Darstellung der geschicht-
lichen Entwicklungsprozesse sowie der distinkten Unterscheidungsmerkmale
der Forschungsdomine und betonen u.a. auch soziale Beziehungen als pra-
gende Determinanten von Sprachlernprozessen sowie die emanzipatorische
Zielsetzung der gesellschaftlichen Teilhabe als wesentliches Kennzeichen des
Forschungsfeldes.

Der zweite Teil der Festschrift fokussiert Textkompetenz — einen Begriff, den
Sabine Schmolzer-Eibinger entscheidend mitgepragt hat und der untrennbar mit
dem Standort Graz verbunden ist. Der Frage nach den Gelingensbedingungen fiir
die Forderung von Textkompetenz im Sinne einer fiir das Lesen und Schreiben
notwendigen Fihigkeit, durch welche bildungssprachliche Anschlusskommuni-
kation und genuines Lernen erst ermdglicht werden, sowie nach ihrem Stellen-
wert im Kontext zunehmender Digitalisierung widmen sich M Knappik, Stephan
Schicker, Victoria Reinsperger und Melanie Hendler.

Im dritten Teil dieses Sammelbands stehen Textprozeduren und die Prozeduren-
orientierte Didaktik im Fokus. Textprozeduren nehmen als didaktisches Werkzeug
zur Forderung, aber auch als Instrument zur Analyse von Textkompetenz eine
zentrale Rolle in den Forschungsprojekten von Sabine Schmolzer-Eibinger ein.
In den Beitrigen von Helmuth Feilke & Sara Rezat, Sabine Dengscherz, Christian
Fandrych und Martin Steinseifer werden zum einen der didaktische Nutzen und
die Bedeutung von Textprozeduren fiir das Schreiben fiir (mehrsprachige) Ler-
nende sowie unterschiedliche Kontexte der Aneignung fir eine souverine Nut-
zung sprachlicher Formulierungsmoglichkeiten beleuchtet. Zum anderen werden
spezifische Prozeduren wie das Gliedern und das zusammenfassende Wieder-
geben als metatextuelle Prozeduren in expositorischen Texten und argumentati-
ve Positionierungen in medialititsspezifischer Realisierung in den Blick genom-
men.

Der vierte Teil widmet sich dem Forschungsfeld Sprache im Fach, zu dessen
Weiterentwicklung Sabine Schmoélzer-Eibinger durch die vielfiltige Auseinan-
dersetzung mit Sprache als Werkzeug und Medium des Lernens im Fachunter-
richt in hohem Mafle beigetragen hat. Die Beitrige von Beate Liitke, Magdalena
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Michalak, Astrid Neumann und Georg Marschnig zeigen vielfiltige Perspekti-
ven auf: Die grundlegende Bedeutung literaler Handlungen als Voraussetzung
fir fachlichen Wissenserwerb wird ebenso diskutiert wie die Frage nach der
Gestaltung didaktischer Modelle, die fachspezifische Vorgehensweisen und dar-
aus resultierende (fach-)sprachliche Routinen beriicksichtigen. Dariiber hinaus
werden bestimmte Sprachhandlungen (wie das Erkliren und Argumentieren)
anhand von Ergebnissen aus aktuellen Forschungsprojekten genauer beleuchtet.

Im fiinften Teil der Festschrift wird der Bereich Sprachliche Bildung und Mehr-
sprachigkeit fokussiert, der in Sabine Schmélzer-Eibingers Forschung nicht nur
von Anfang an eine zentrale Rolle spielte, sondern fiir dessen Etablierung sie sich
auf gesellschaftlicher und institutioneller Ebene auch stets engagiert hat. In den
Beitrigen von Nicole Marx, Hannes Schweiger, Inci Dirim, Eike Thiirmann, Ru-
dolf De Cilia und Verena Blaschitz werden aktuelle Desiderate der Mehrsprachig-
keitsforschung und -didaktik diskutiert und Vorschlige fiir eine Sprachliche Bil-
dung erarbeitet, in der das gesamtsprachliche Repertoire der Lernenden wert-
geschitzt und fir sprachliches und fachliches Lernen genutzt wird. Die Beitrige
setzen sich dabei auch kritisch mit aktuellen sprachenpolitischen Entwicklungen
und gesellschaftlichen Diskursen auseinander.

Der sechste Teil der Festschrift fokussiert metasprachliche und metatextuel-
le Kompetenzen, einen Bereich, der in Sabine Schmélzer-Eibingers Forschung
in den letzten Jahren anhand von Begriffen wie Sprachbewusstheit, Sprachaufmerk-
sambkeit und Formfokussierung aufgegriften wird. In ihren Beitrigen diskutieren An-
ja Wildemann, Klaus-Bérge Boeckmann und Muhammed Akbulut das Potenzial
metasprachlichen und metatextuellen Lernens fiir das Schreiben und den Fremd-
sprachenunterricht.

Der siebte Teil der Festschrift behandelt das den didaktischen Diskurs in
jingster Zeit mitbestimmende Thema Schreiben im Zeitalter von Kiinstlicher Intelli-
genz. Sabine Schmolzer-Eibingers kritischer Blick auf generative KI-Tools, der
vor allem durch ihr spracherwerbstheoretisches und sprachdidaktisches Funda-
ment gepragt ist, und ihre gleichzeitige Neugierde in der Auseinandersetzung
mit dem Potenzial und den Limitationen, die KI-basierte Schreibtools mit sich
bringen, spiegeln sich auch in den Beitrigen von Piotr Dobrowolski, Torsten
Steinhoff, Katrin Lehnen und Hans Drumbl wider.

Am Ende der Festschrift wird die Entwicklung und Institutionalisierung des For-
schungsfeldes von Joachim Grabowski, Marlene Aufgebauer, Hans-Jiirgen Krumm,
Barbara Hinger, Eva Seidl, Heidi Résch und Ilona Feld-Knapp nachgezeichnet.
Die Beitrige greifen dabei auch auf, wie die Jubilarin in verschiedenen Rollen,
sei es als Nachwuchsforderin, Impulsgeberin, Projektleiterin, Forscherin oder
Mentorin, einen mafigeblichen Anteil an der Weiterentwicklung der skizzierten
Forschungsdisziplinen im Allgemeinen und an der nachhaltigen Etablierung der
Fachdidaktik als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin an der Universitit
Graz im Speziellen hatte.
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Wir hoffen, dass dieses Buch die umfangreichen und vielfiltigen Forschungsbei-
trage von Sabine Schmélzer-Eibinger in den von ihr mitgestalteten wissenschaft-
lichen Disziplinen facettenreich widerspiegelt und gleichzeitig den wissenschaft-
lichen Diskurs voranbringt, indem es zu weiterfithrenden Diskussionen und zur
Generierung neuer Ideen anregt.

Zum Schluss méchten wir uns bei allen Autorinnen und Autoren fiir ihre vielfal-
tigen und spannenden Beitrige zu dieser Festschrift bedanken. Ein besonderer
Dank geht an Anna Bartens, die mit grofRer Sorgfalt und viel Engagement die Re-
daktion und das Lektorat dieses Buches verantwortet hat.

Muhammed Akbulut, Melanie Hendler, Victoria Reinsperger
und Stephan Schicker
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Zweitsprachenforschung als Pionierdisziplin
Ein Riick- und Uberblick

Paul R. Portmann-Tselikas

1. Ankniipfung

Sabine Schmolzer-Eibinger bewegt sich im weiten Bereich des Sprachenlernens
und -lehrens sowohl in der Erst- wie der Zweit- und der Fremdsprache mit einer
Freiheit, wie wenn es fiir sie zwischen diesen Feldern zwar verschiedene Schwer-
punkte, kaum aber prinzipielle Unterschiede gabe. Dies ist mehr als bemerkens-
wert und ein gewaltiger Fortschritt gegeniiber einer Zeit, in der die Fragen des
muttersprachlichen Unterrichts von ganzlich anderer Art zu sein schienen als jene
des Fremdsprachenunterrichts und von Zweitsprachen noch kaum die Rede war.
Ichverstehe diese Verinderung als kombinierten Effekt zweier Disziplinen, die in
den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts den linguistischen Blick auf Spra-
che und Sprachgebrauch grundlegend veriandert haben: Einerseits geht es hier
um die linguistische Pragmatik und mit ihr um die ,Entdeckung’ der Literalitit
und speziell der Welt der Texte als einer sprachkulturellen Tatsache, die letztlich
allen, auch den miindlichen, Sprachgebrauch beeinflusst. Uber Unterricht l4sst
sich ohne Beriicksichtigung dieser Tatsache in unserer Gesellschaft nicht mehr
reden. Auf der anderen Seite hat das Aufkommen der Spracherwerbsforschung
sowie der Erforschung des Erwerbs von Textkompetenzen manche didaktischen
Mythen zerstort und uns gezwungen, alles sprachliche Lernen unter der Perspek-
tive der Kompetenzentwicklung und der ihr eigenen Bedingungen zu sehen.

Es ist kein Zufall, dass in diesem Kontext das Lernen und Lehren von Zweit-
sprachen lingst nicht mehr als nur praktisches Problem wahrgenommen wird.
Die Forschung dazu ist sogar fast hinterriicks zu einer linguistischen und sprach-
didaktischen Paradedisziplin geworden. Denn hier erzeugt die Interaktion dieser
beiden Gesichtspunkte eine grofie Anzahl von Phinomenen, die nur zu entritseln
sind, wenn man mit beiden Augen sieht. Und hat man sich an diese Art des Sehens
gewohnt, ist es leicht, im muttersprachlichen wie im fremdsprachlichen Lernen
an entscheidenden Stellen ganz analoge Phinomene auszumachen.

Ich will im Folgenden in diesem weit ausgreifenden Bereich nur auf einige der
grundlegenden Komponenten des Lernbegriffs eingehen, der sich in der Ausein-
andersetzung mit den Problemen Zweitsprachiger aufdringt. Er erlaubt es, alles
sprachbezogene Lernen und Lehren unter einer einheitlichen Perspektive zu se-
hen und dies, wie Sabine und ihre Mitarbeitenden es tun, auch in Forschung und
Ausbildung zum Ausdruck zu bringen.
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2. Der Fall James

2.1 Die Fragestellung

Ich greife hier zuriick auf einen Fall, der mir alle Jahre lang immer wieder Problem
und Anreiz war. James — so nenne ich ihn - hatte als Student ein Nachdiplomstu-
dium an der ETH in Ziirich gemacht und dabei auch einige meiner Deutschkurse
tir fremdsprachige Studierende besucht. Etwa zwei Jahre nach seinem Abschluss
meldete er sich bei mir mit einem eigenartigen Anliegen zuriick. Er hatte eine
Stelle bei einer internationalen Technikfirma in Ziirich gefunden und offenbar
erfolgreich im Aufiendienst im weiteren Umbkreis der Stadt gearbeitet. Als sein
Chef'in Pension ging, schlug dieser ihn als Nachfolger vor. Damit begannen sei-
ne etwas unerquicklichen Probleme, denn nun hatte er einen anders definierten
Bereich zu bewiltigen, zu dem viele Berichts- und andere Schreibarbeiten gehor-
ten sowie die Auflenkommunikation mit Firmen in Deutschland und anderswo
— Dinge, die er nur zum Teil seiner Sekretirin zur Erledigung tiberlassen konn-
te. Was niemandem vorher als hinderlich aufgefallen war, wurde plétzlich offen-
sichtlich: Seine Deutschkenntnisse reichten dafiir nicht aus. Sein neuer Job war
in Gefahr.

Das Problem, mit dem er zu mir kam, waren die Texte. Im Gesprach stellte
sich rasch heraus, dass seine Schwierigkeiten viel weiter gingen. Seinem Deutsch
fehlte der fiir das formelle Schreiben nétige Unterbau, vor allem die klare Abgren-
zung von Umgangs- und Schriftsprache (in der Schweiz verschirft durch den Ein-
fluss des Dialekts als der kanonischen Umgangssprache) sowie die durchgingige
grammatische und morphologische Strukturierung seiner Sitze. Hier war Nach-
holbedarf.

Dies sind Bereiche, die fiir sich genommen nicht allein im Zweitsprachenler-
nen auftreten, aber in dieser Schirfe und Kombination vor allem hier zu beob-
achten sind. Sie deuten auf Uberforderungen hin, die im weitgehend ,freien' Ler-
nen kaum zu vermeiden und in Eigenregie nicht leicht zu itberwinden sind. Das
Nachdenken tiber mégliche Interventionen brachte mich an die Grenzen meiner
didaktischen Phantasie, war aber auch Anstof} fiir eine fortwihrende Beschifti-
gung mit den damit verbundenen Fragen. Vor welchen Lernanforderungen stand
James angesichts seiner neuen, schwergewichtig textuellen Herausforderungen
in diesem Moment?

2.2 Die Lernaufgaben

Die fiir James sicherlich einfachste Aufgabe war letztlich, so legte ich mir die Sa-
che zurecht, die textbezogene. Er konnte seine Gedanken auf Deutsch ausdrii-
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cken, wissenschaftliche Texte auf Englisch schreiben und hatte sicher auch Er-
fahrung mit den Gepflogenheiten in englischsprachigen Briefen und Berichten.
Er brauchte die entsprechenden Dinge nur anzupassen. Dieses ,nur anpassen' al-
lerdings ist eine grobe Vereinfachung, wie ich nach kurzem Nachdenken feststel-
len musste. Vieles konnte er aus dem Englischen itbertragen — aber was nicht? Er
konnte sich gut ausdriicken — aber welche Formulierungen waren an welcher Stel-
le anwendbar? Das ,Anpasser, stellt sich heraus, war schwergewichtig ein Wahr-
nehmen, Vergleichen, Differenzieren und Neu-Zuordnen von Vorhandenem. Es
war ein Hinzulernen, das sich zu einem grof3en Teil innerhalb des bereits Gelern-
ten und Gekonnten abzuspielen hatte, und zugleich Voraussetzung fiir eine kla-
rere Einordnung von Neuem.

Ahnliches lisst sich sagen zur Abgrenzung von Umgangs- und Schriftsprache,
nur ist diese nicht beschrinkt auf gingige Textmuster und -prozeduren, sondern
betrifft den gesamten Wortschatz und einen grofien Teil der iiblichen Schablonen
der Ausdrucksbildung. Hier ging es primar um die Kategorisierung der verfiigba-
ren wie auch eventueller neuer Sprachmittel in ,neutrale’, in solche, die eindeutig
umgangssprachlich sind, und in solche, die der Standard- und Schriftsprache zu-
gehoren. Der Unterschied war fiir James, solange er in Ziirich weitgehend miind-
lich unterwegs war, relativ unwichtig gewesen. Sein Mischmasch hatte sogar et-
was Originelles an sich. Aber es war nicht linger gut genug fiir die neuen Arbeiten,
die er zu erledigen hatte.

Die wohl schlimmste Aufgabe war die letzte der oben genannten. Viele seiner
Sitze waren grammatisch auffillig, manche eher nicht. Wobei — ganz sicher
konnte man das nicht immer beurteilen, denn er hatte sich angewohnt, die
unbetonten Endsilben des Deutschen noch unbetonter als tiblich auszusprechen,
eine Art Selbstschutz, denn er hatte von den entsprechenden Tiicken und Mii-
hen Kenntnis genommen und sorgte vor. Schreibend konnte er sich um klare
Entscheidungen nicht mehr herumdriicken. Im grammatischen und morpho-
logischen Bereich war nicht nur eine Differenzierung und Neukategorisierung
notig, sondern noch deutlicher als bei den ersten zwei Aufgaben ein Umlernen
von Dingen, die bereits tief in den eingespurten Prozessen des Formulierens und
der Artikulation, aber wahrscheinlich auch des Lesens und Hoérens verankert
waren. Es bedurfte eines Neuzugangs zu diesem bisher zu wenig differenziert
wahrgenommenen Material und einer Umprogrammierung der eingespurten
Prozesse der Sprachproduktion.

Ich konnte James damals nur mit einigen Ratschligen helfen. Trotzdem be-
gleitete er mich bis heute, nicht zuletzt, weil er mir meine didaktische Notlage in
meinen Deutschkursen deutlicher machte als je zuvor. Wie repariert man sprach-
liche Kompetenzen, und zwar schnell? Und wo fingt man an, wenn alles mitein-
ander zusammenhingt? Darauf fand ich keine Antwort. Wohl aber brachten mich
seine Fragen auf neue Gedanken.
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3. Lernen heift Umlernen

Ich hatte in englischsprachigen Publikationen einige Male den Begriff des ,reme-
diallearning‘ angetroffen. James schien mir ein Paradefall zu sein fiir das, was ich
darunter verstanden hatte — nimlich, dass unter Umstinden das bereits Gelernte
fiir das Weiterlernen zum eigentlichen Problem werden kann, im Fall von James
auf unterschiedlichen, aber aufeinander bezogenen Ebenen gleichzeitig. An die-
sem Umlernen ist nichts, was typisch fiir Zweitsprachen wire. Dies gehort zum
Sprachenlernen (und im Weiteren wohl zu jedem Lernen) dazu, ist Teil des Pa-
kets, allerdings in ganz unterschiedlichen Komplexitits- und Hirtegraden. Dazu
nur zwei Hinweise:

a) Auf der einen Seite erklirt jede mir bekannte Lerntheorie das Differenzie-
ren und Neukategorisieren des Bekannten zu Grundlagenprozessen jeden
Lernens. Alles Neue muss ,eingemeindet’, also mit dem Bestehenden in ein
moglichst klares Verhiltnis gebracht werden. Als Beleg fiir diese These mag
die Klage eines Gymnasiallehrers im Tessin dienen, der die meisten seiner
Schiiler:innen nicht dazu brachte, die im Deutschen iiblichen Anrede- und
Schlussformen in Briefen zu verwenden. Sie formulierten auch im Deutschen
nach dem Modell der aufwendigeren italienischen Wendungen. Ihnen stand
an dieser Stelle dem Lernen von etwas geradezu banalem Neuen etwas tief
eingelerntes Altes im Weg, das sich der Neukategorisierung als ,im Deutschen
nicht gilltig widersetzte und die Schreibenden dazu trieb, die ihnen explizit
vorliegenden einfacheren Losungen zu vermeiden.

b) Auf der anderen Seite zeigt die Spracherwerbstheorie und die Erfahrung in
beinahe jedem Unterricht, dass Ubergeneralisierungen und Vereinfachungen
bis hin zum telegrafischen Stil im Spracherwerb nicht nur erwartbar sind,
sondern integral zum Lernprozess gehdren. Ebenso ist Transfer aus bereits
beherrschten Sprachen eine naheliegende und durchaus produktive Katego-
rie. Zudem richtet sich die Aufmerksamkeit vor allem im Reden primir auf
das, was mitzuteilen ist, und nur sekundir auf die sprachliche Form, sogar
dann, wenn die richtige bekannt sein sollte. Im Erwerb der Textkompetenz
sind analoge Phinomene zu beobachten. Die jeweiligen Standards werden
selten auf einen Schlag erreicht. Das Problem sind nicht diese unvermeidli-
chen Missgrifte, sondern ihre Tendenz, zu bestindigen Formeln zu gerinnen
und dabei aus dem Blick zu geraten.

Dies macht den Schluss unausweichlich: Das Priifen und Neu-Erfassen von
Vorliegendem, also das Umlernen, ist auf allen Ebenen der Sprache und ihres
Gebrauchs integraler Bestandteil jedes Lernens, das sich an den involvierten
Standards zu orientieren hat. Mit James kam ich auf die drei oben hervorgehobe-
nen Bereiche. Orthographie hitte, so vermute ich, ein weiterer sein konnen. Im
muttersprachlichen Bereich ist dieses Umlernen (im ,Normalfall!) auf weniger
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grundsitzliche Weise wahrnehmbar als im Fremdsprachenunterricht. Dort sind
die entsprechenden Zeichen zum Kummer der Lehrenden an allen Winden zu
lesen. In der Zweitsprache gehort es zu den Hauptaufgaben, wo immer sich die
Notwendigkeit eines differenzierteren Sprachgebrauchs aufdringt. Bei dieser
Arbeit sind die Lernenden wie ihre Lehrenden ofters bis an die Grenzen ihrer
Kapazititen gefordert, manchmal auch dariiber hinaus.

4. Das Problem der Selbststeuerung

An dieser Stelle drangt sich die Frage auf: Unter welchen Bedingungen funktio-
niert dieses Um- und Hinzulernen fast unbemerkt, wihrend es sich andernorts
als kaum bewiltigbar erweist? Oder anders formuliert: Was kann James nicht zur
Gentige, was andere konnen, die unter dhnlichen Umstinden ihre Kompetenzen
eigenstindig den einschligigen Standards anzupassen vermdgen, bis sie die An-
forderungen einigermaflen problemlos erfiillen konnen? Die daran anschlief3en-
de didaktische Frage ist: Was kann Unterricht tun, um diese Liicke zu verkleinern
oder gar zu schliefRen?

Kein mir bekannter sprachbezogener Unterricht ist imstande, die Lernenden
mit , fertigen‘ Kompetenzen auszustatten. Sie miissen das, was sie noch nicht oder
erst ansatzweise beherrschen, eigenstindig im und durch den freien Sprachge-
brauch festigen und zu eigen machen kénnen. Die Frage fiir die Sprachlehre ist
damit nicht nur die, welche grundlegenden sprachbezogenen Kenntnisse nétig
sind, damit sie dies tun konnen, sondern ebenso die, welche Einstellungen und
Strategien die Lernenden ndtig haben, um in den uniibersichtlichen Zwingen des
taglichen Sprachgebrauchs den Lernprozess im Fluss zu halten. Nur die Fihigkeit
zum selbstgesteuerten Weiterlernen bewahrt sie davor, in den unvermeidlichen
Vereinfachungen, Notlgsungen und der damit verbundenen verminderten Teil-
habe stecken zu bleiben.

Dies ist der Punkt, an dem meine didaktische Hilflosigkeit James gegeniiber
deutlich wurde. Der Sprachkontakt hatte bei ihm nur selektiv als Lernimpuls
gewirkt. Er hatte massiv gelernt, er war ein guter Kommunikator, aber einige
der nun relevant gewordenen Standards waren ihm dabei unklar geblieben, der
fir das Weiterkommen bendtigte Unterbau war brockelig. Nun stand er vor der
Notwendigkeit, seine Aufmerksamkeit, seine Kenntnisse und seine Strategien zu
schirfen und seinen Sprachgebrauch umzukrempeln, aber wie?

Vergleicht man unterschiedliche Sprachlehrkonzepte wie den traditionellen
Latein- und Fremdsprachenunterricht, den Audiolingualismus oder die kommu-
nikative Didaktik, ist diese Frage der Selbststeuerung in mancherlei Hinsicht pri-
sent. Selbststeuerung wurde aber, soweit ich dies sehe, kaum je explizit reflek-
tiert, geschweige denn konsequent verfolgt oder gar erforscht. Sie zeigt sich als
dringendes Problem aber uniibersehbar in den Notlagen Zweitsprachiger, deren
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Chancen in Schule und Beruf limitiert sind, wenn sie ihre sprachliche Umwelt
nicht auch den Anspriichen gemif? als Lernfeld nutzen kénnen. Entsprechend
miisste die Selbststeuerung auch der didaktische Schwerpunkt par excellence in
allen Lehrangeboten sein, denn diese Angebote sind kaum je so dimensioniert,
dass sie die Lernenden durchgingig begleiten kénnten. Uber kurz oder lang mis-
sen sie mit den Anforderungen selbst zu Rande kommen konnen.

5. Zum Schluss

Die letzten Sitze nun — sie weisen noch einmal auf einen Punkt hin, der allen
sprachbezogenen Unterricht betrifft. Das ,remedial learning’ ist unabdingbarer
Bestandteil jedes weiterfithrenden sprachlichen Lernens, und es ist zur Hauptsa-
che Aufgabe der Lernenden selber. Die Erfahrungen und Erkenntnisse der Zweit-
sprachenforschung haben dies tiber jeden Zweifel hinaus deutlich gemacht. Das
hat entscheidend dazu beigetragen, dass auerunterrichtliches Um- und Wei-
terlernen in unterschiedlichen Facetten und im gegenseitigen Zusammenhang
expliziter als je zuvor in den Fokus der Didaktik geriickt ist. Diese Neuorientie-
rung — sie hat gleicherweise im muttersprachlichen Bereich in der Schreibfor-
schung stattgefunden — hat das sprachbezogene Lehren und Lernen insgesamt
zu einem einheitlicheren und zugleich vielseitigeren und potenteren Forschungs-
feld gemacht, das auch imstande ist, seine gesellschaftliche Relevanz deutlich her-
auszustellen. Die thematisch so weit ausgreifenden und gleichzeitig konzeptuell
hoch kohirenten Arbeiten und Erkenntnisse von Sabine Schmélzer-Eibinger und
ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern belegen dies deutlich.
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Von der Pflicht und der Kiir

Was wir tun, wenn wir Didaktik machen

Wilfried Krenn

Schon in den 1980er Jahren, als in Osterreich das Fach Deutsch als Fremdsprache!
noch in den Kinderschuhen steckte, haben sich Sabines und meine beruflichen
Wege gekreuzt. Sabine und ich waren im Rahmen der ersten universitiren DaF-
Kurse in Graz aktiv, erstellten fiir das Unterrichtsministerium Landeskundema-
terialien, betreuten Landeskunde-Workshops fiir internationale Deutschlehren-
de und fithrten DaF-Lehrveranstaltungen im Rahmen des Hochschullehrgangs
DAF durch, der 1990 am Grazer Institut fiir Germanistik eingerichtet wurde. Wir
arbeiteten im Vorstand des ODaF zusammen und ein Semester lang auch am Ger-
manistischen Institut der Karl-Franzens-Universitit, wo wir die Forschungsar-
beit von Paul Portmann-Tselinkas unterstiitzten, dem ersten DaF-Ordinarius in
Graz. Die gemeinsamen Mittagessen am Institut jeden Donnerstag boten die Ge-
legenheit, Gelesenes, Gehértes und Erfahrenes sowie eigene Uberlegungen und
Ideen auszutauschen, kurz die eigene Arbeit zum Thema zu machen. Unser fach-
licher Austausch, den wir auch danach immer wieder suchten, war in dieser Zeit
wohl am intensivsten. Auch aus diesem Grund mochte ich im Folgenden einen
Portmann-Tselinkas-Aufsatz als Grundlage dafiir heranziehen, Gemeinsamkei-
ten in Sabines und meiner beruflichen Titigkeit, so unterschiedlich sie in den
letzten Jahrzehnten auch gewesen sein mag, aufzuspiiren. Wihrend Sabine ihre
Arbeit der universitiren Forschung widmete, war ich neben meiner Unterrichts-
tatigkeit in Lehrwerksprojekten aktiv und habe dabei versucht als reflective prac-
titioner (Wallace 1991, S. 21) nicht nur den Routinen des Berufsalltags zu folgen,
sondern auch iiber das, was man dabei tut, intensiver nachzudenken. Portmann-
Tselikas Text steckt einen Rahmen fiir unser Fach ab, auf den sich sowohl Sabi-
nes wissenschaftliche Titigkeit als auch meine Erfahrungen mit Unterricht und
diversen Lehrwerksprojekten beziehen lassen.

In einem grundlegenden Aufsatz mit dem Titel ,Was tun wir, wenn wir Didaktik
machen?“ (Portmann-Tselikas 1997) fasst Portmann-Tselikas zusammen, welche
Konzepte, Ideen und Impulse die Didaktik Lehrenden als Orientierungshilfe an-

1  DieUnterscheidung Deutsch als Fremdsprache/ Deutsch als Zweitsprache hat sich erst zwanzig
Jahre spiter durchgesetzt.
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bieten kann. Dariiber hinaus beschreibt er, was die Didaktik als wissenschaftliche
Disziplin tut und wie sie das tut.

Der Didaktik gehe es, so Portmann-Tselikas, um Modelle wiinschbarer und
effizienter Lehr- und Lernformen. Dabei spiirt sie relevante Unterrichtsvariablen
aufund sucht nach Méglichkeiten ihrer Steuerung. Abhingig ist sie dabei von Be-
zugsdisziplinen wie der Linguistik, der Literaturwissenschaft oder der Psycholo-
gie. Entscheidend fir didaktische Modellentwiirfe ist also ihr Verhiltnis zu diesen
Bezugsdisziplinen.

Portmann (1997, S.213ff.) unterscheidet in diesem Zusammenhang vier
Charakteristika, die die Fremdsprachendidaktik von anderen Didaktiken un-
terscheidet. Erstens ist dies der Inhalt des Faches selbst. Im Zentrum des
Fremdsprachenunterrichts steht die Vermittlung von praktischen Sprachkennt-
nissen und der Aufbau von Sprachkompetenz. Darin unterscheidet sich der
Fremdsprachenunterricht von anderen Fichern, in denen fachspezifisches Wis-
sen vermittelt wird. Das Verhiltnis der Didaktik zu ihren Bezugsdisziplinen ist
deshalb ein anderes als in anderen Fichern. Wenn wir als Didaktiker unser Fach
wissenschaftlich absichern, dann geht es in erster Linie nicht darum, das abzu-
sichern, was im Unterricht vermittelt wird, sondern wir méchten sichergehen,
dass wir das, was wir im Unterricht tun, auf die richtige Art und Weise tun. Wir
mochten in erster Linie unsere Methode absichern.

Auf den ersten Blick erscheinen Portmann-Tselikas Ausfithrungen kaum au-
Bergewohnlich. Doch schon dieses erste Charakteristikum kann folgenreich fiir
die Arbeit in einschligigen Berufsfeldern sein. Im Bereich der Lehrwerksarbeit
ergeben sich daraus fast zwangsliufig Konflikte mit den Vorgaben von Verlagen
und Lehrwerksredaktionen. Maf3geblich fiur die Lehrwerksarbeit sind seit nun-
mehr zwei Jahrzehnten die Niveaubeschreibungen des Europdischen Referenz-
rahmens fiir Sprachen. Fir Deutsch als Fremdsprache werden diese Vorgaben
in den Niveaustufenbeschreibungen A1-B2 in Profile Deutsch ausgefithrt (vgl. Gl-
aboniat et al. 2002). Dariiber hinaus spielen auch die Inventare standardisierter
Tests sowie tradierte Unterrichtskonventionen eine Rolle. Die Vorgaben manifes-
tieren sich in Form von Lernzielbestimmungen, Kannbeschreibungen und Lis-
ten mit ,kommunikativen Mitteln“. Von Lehrwerksautor:innen wird hauptsach-
lich erwartet, diese Vorgaben umzusetzen — das heifdt, sie im Lehrwerk abzubil-
den und gut sichtbar zu machen. Wenn eine Kannbeschreibung auf Niveau Al
beispielsweise lautet: Kann mit einfachen Ausdriicken iiber Vorlieben und Abneigungen
kommunizieren, dann gilt es, im Lehrwerk dialogische Situationen abzubilden, in
denen entsprechende kommunikative Mittel zum Einsatz kommen. Diese kom-
munikativen Mittel kénnen dann auf der Liste abgehakt werden. Das Pflichtpro-
gramm fiir das entsprechende Lehrwerk ist somit absolviert.

Angesichts Portmann-Tselikas erstem Charakteristikum der Fremdsprachen-
didaktik greift dieser Zugang allerdings zu kurz. Genau genommen wird auf diese
Weise ein schon in den 1970er Jahren unvollstindiges und verkiirztes didaktisches
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Modell prolongiert. Damals revolutionierten Entwicklungen im Bereich der Lin-
guistik die Fremdsprachendidaktik, indem die Definition von Sprache mithilfe
der Text- und Pragmalinguistik entscheidend erweitert wurde. Mit den Werkzeu-
gen dieser linguistischen Teildisziplinen wurde in der Folge untersucht, ob Unter-
richtsmaterialien und Vorgangsweisen im Unterricht der nunmehr erweiterten
Definition von Sprache entsprechen witrden. Die meisten Materialien bestanden
den Test nicht und wurden mit dem Urteil ,kein authentischer Sprachgebrauch®
abqualifiziert.

Die Erweiterung des Sprachbegriffs um textlinguistische und pragmalin-
guistische Aspekte war in den 1970er Jahren fir den Fremdsprachenunterricht
unbestreitbar ein Fortschritt, erfiillt aber nur zu einem Teil Portmann-Tselikas
Forderung, unsere Vermittlungsmethoden wissenschaftlich abzusichern. Wie
oben ausgefithrt geht es nach Portmann nimlich nicht primir darum, im Un-
terricht sprachliche Kommunikationssituationen moglichst genau abzubilden,
also den ,Inhalt des Faches“ darzustellen, sondern es geht darum, die metho-
dischen Verfahren zur Vermittlung sprachlicher Kompetenzen wissenschaftlich
zu begriinden. In den letzten Jahrzehnten sind deshalb neben der Linguistik
zunehmend andere Bezugswissenschaften fiir die Didaktik bedeutsam gewor-
den, wie die Psycholinguistik, die Psychologie, die Motivationsforschung oder
die Gehirnforschung. Wie kann Unterricht die Entwicklung von Lernersprachen
beeinflussen? Welches Mindset fithrt zu erfolgreichem Lernen? Welche Moti-
vierungsstrategien erscheinen zielfithrend? Wie miissen Unterrichtssequenzen
gestaltet sein, um nachhaltige Spuren im Gedichtnis unserer Lernenden zu
hinterlassen? Das sind einige der aktuellen zentralen Fragestellungen, die die
Vorgangsweise im Unterricht, also das Wie des Fremdsprachenlernens, zum
Thema haben (vgl. z. B. Mercer/ Dornyei 2020 oder Williams/Mercer/Ryan 2015).
Das Kiirprogramm fiir Lehrwerksautor:innen besteht daher wohl darin, sich
nicht auf das Abbilden relevanter Sprachmittel, auf das Was des Unterrichts zu
beschrinken, sondern auch auf der Vermittlungsebene, dem Wie des Sprachun-
terrichts, innovative Ansitze in ihr Lehrwerkskonzept zu integrieren, Ansitze,
die iiber konventionelle Ubungsformate hinausgehen.

Betrachtet man Sabines wissenschaftliche Arbeit, so folgt sie konsequent
Portmann-Tselikas Forderungen, die sich aus diesem ersten Charakteristikum
der Fremdsprachendidaktik ergeben. Einerseits ist das Bemithen zu beobachten,
mithilfe bezugswissenschaftlicher Impulse stringente fachdidaktische Konzepte
zu erarbeiten, wie bespielsweise in ihren Beitrigen zur Textkompetenz (vgl. z. B.
Schmolzer-Eibinger/Weidacher 2007), andererseits steht in ihrer Forschung
auch immer die Frage im Mittelpunkt, inwiefern diese Konzepte methodische
Verfahren bedingen, die die Unterrichtsmethoden selbst erneuern konnten.

Lisst man sich auf Portmanns erste Forderung ein, dass die Vermittlungs-
methoden im Vordergrund unserer fachdidaktischen Uberlegungen stehen
miissen, dann ergeben sich zusitzliche Problemstellungen, die Portmann-Tse-
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likas (1997, S. 217ff.) anhand seines zweiten und dritten Charakteristikums der
Fremdsprachendidaktik aufzuldsen versucht. Die wissenschaftliche Absicherung
didaktischer Modelle erfordert laut Portmann-Tselikas besondere Umsicht. Em-
pirische Theorien und Modelle liegen namlich meist in rein deskriptiver Form
vor, also in der Form Wenn x, dann y. So wissen wir zum Beispiel aus der Motiva-
tionsforschung, dass negativer Stress Lernblockaden auslost. Diese Erkenntnis
hilft uns im Unterricht allerdings nur bedingt weiter, denn fir den Unterricht
brauchen wir Handlungsanweisungen, die ein anderes Format, nimlich Wenn du
y erreichen willst, dann tue x, aufweisen (vgl. Portmann-Tselikas 1997, S. 217).

Wir miissen also das, was uns die Bezugsdisziplinen an Erkenntnissen vorge-
ben, erst in Handlungsanweisungen fiir den Unterricht umformen.

Eine solche Handlungsanweisung koénnte in Zusammenhang mit dem Thema
Angstals Lernblockade lauten: Wenn du eine angstfreie Lernatmosphire schaffen
mochtest, vermeide Testsituationen im Unterricht. Es wire allerdings eine Hand-
lungsanweisung, die wohl nur wenige Kolleg:innen in dieser Form akzeptieren
wiirden. Da es, wie gezeigt, oft schwierig erscheint, Erkenntnisse der Bezugsdis-
ziplinen in klare Handlungsanweisungen fiir den Unterricht zu ibersetzen, leitet
Portmann-Tselikas daraus die zweite Charakteristik der Fremdsprachendidaktik
ab.

Handlungsanweisungen, die wir auf die eben beschriebene Art und Weise ge-
wonnen haben, haben nur bedingte Giiltigkeit. Dies milssen wir beriicksichtigen,
wenn wir diese Handlungsanweisungen formulieren. Sie kénnen laut Portmann
dann nur das Format haben: Um y zu erreichen, ist es (aus diesen oder jenen Griinden)
besser geraten, x zu tun als y. (vgl. Portmann-Tselikas 1997, S. 218)

Die bedingte Giiltigkeit fachdidaktischer Handlungsanweisungen erschwert
Innovationen bei der Erstellung von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien.
Es erfordert grofRe Uberzeugungskraft, vom Pflichtprogramm, das sich in der
Vergangenheit anscheinend bewihrt hat, abzuweichen. So zeigen beispiels-
weise Erkenntnisse der Gehirnforschung ganz eindeutig, dass emotionales
Engagement vor allem bei Kindern und Jugendlichen eine Grundbedingung
fiir erfolgreiches Lernen darstellt (vgl. Zull 2004). Aufierdem gibt es eindeutige
Hinweise darauf, dass emotionales Engagement mit motivierenden Inhalten
korreliert, was bedeutet, dass in den Lehrwerken entsprechende motivierende
Elemente wie spannende Geschichten, Ritsel sowie Texte, die wirkungsvolle Me-
taphern, Rhythmus, Reime, Witz und Humor beinhalten, vorkommen miissten
(vgl. Egan 2005). Das chronologische Abbilden von Kommunikationssituationen,
die vom Referenzrahmen vorgegeben werden, reicht nicht.

Nicht nur in diesem Fall klingen Begriindungen fiir alternative Vorgehens-
weisen basierend auf Erkenntnissen der Bezugsdisziplinen plausibel bis itberzeu-
gend, aber ob sie Portmanns Formel Um y zu erreichen, ist es besser geraten, x zu tun
als y standhalten, kann nur mithilfe des dritten Charakteristikums der Fremd-
sprachendidaktik erhoben werden, der Notwendigkeit mithilfe der Lernersprach-
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und Unterrichtsforschung diese Handlungsanweisungen empirisch abzusichern.
Was die Erstellung von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien betriftt, gelingt
dies ab und zu recht iiberzeugend (vgl. z. B. Dunlosky et al. 2013, eine Metastudie
zum Thema Lernstrategien). Manchmal ist es auch die Empirie des Marktes, die
Riickmeldungen dariiber geben kann, ob ein Konzept die gewiinschte Wirkung
zeigt oder nicht. Dass diese Form der Rickmeldung ungenau und schwer inter-
pretierbar ist, versteht sich von selbst. Sie entspricht wohl eher dem Urteil von
Punkterichtern beim Eiskunstlauf, um auf den im Titel des Beitrags angedeute-
ten Vergleich zurtickzukommen.

In Sabines Arbeit spielt die Lernersprach- und Unterrichtsforschung ganz im
Sinne Portmann-Tselikas eine zentrale Rolle. Dies zeigt sich unter anderem in ih-
ren jingeren Projekten, bei denen es um die Férderung des wissenschaftlichen
Schreibens in der Schule geht. Hier wird modellhaft gezeigt, wie fachdidaktische
Forschung nach Portmann-Tselikas Vorstellungen funktionieren kann.

Schliefilich, und das fithrt zum vierten Charakteristikum der Fremdsprachen-
didaktik nach Portmann-Tselikas, muss die Didaktik aber auch offen fiir Impulse
aus dem Unterricht selbst sein. Die Didaktik muss das aufnehmen und begutach-
ten, so Portmann-Tselikas (1997, S. 219), was in der Praxis des Unterrichts iiber das
hinausgeht, was sie schon von ihm weif3. Die Didaktik muss also eine Reflexions-
instanz bleiben, die uns in der Unterrichtspraxis Orientierung gibt, aber auch in-
novative Ideen aufgreift, reflektiert und in neue didaktische Konzepte integriert.
Unterrichtspraxis selbst wird so zur Quelle neuer Ideen und Anregungen fiir die
Forschung.

Was den Bereich der Lehrwerksarbeit betriftt, kann man diesem Anspruch nur
dann gerecht werden, wenn Verlage und Autor:innen sich nicht nur auf das Abbil-
den vorgegebener Gesprichssituationen und kommunikativer Mittel beschrin-
ken, die mithilfe konventioneller Werkzeuge eingeiibt werden, sondern wenn fiir
die jeweilige Zielgruppe auch die Frage nach dem Wie des Lernens offensiv und
kreativ im Lehrwerkskonzept beantwortet wird. Eine Quelle fiir Ideen, die da-
bei Unterricht und Forschung speisen kann, sind beispielsweise Ressource Books
for Teachers. Ausgehend von fundierten Erkenntnissen relevanter Bezugswissen-
schaften prasentieren diese Ideensammlungen unterrichtspraktische Beispiele,
die das x in Portmanns Formel Um y zu erreichen, ist es besser geraten, x zu tun als y
anreichern kénnen. Innovative Ansitze, die meine persénliche Unterrichtspraxis
in den letzten Jahren in diesem Sinn bereichert haben, betreffen die Konzepte der
Intelligenz (Gardner 2002; Puchta/Krenn/Rinvolucri 2009), der Kreativitit (Jo-
nes/Richards 2016), kognitive Konzepte (Woodward 2011; Billbrough/Thornbu-
ry 2011), die Funktion literarischer Texte (Harmer/Puchta 2018) und Impulse, die
aus der Motivationsforschung und Psychologie kommen (Willimas/Puchta/Mer-
cer 2021).

Eslohntsich, dem strengen Rahmen, den sowohl die Lehrbucharbeit und wohl
auch die Konventionen wissenschaftlicher Forschung vorgeben, die offene Struk-
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Sprache braucht Beziehung braucht Sprache

Psychosoziale Aspekte des Deutsch
als Zweitsprache-Erwerbs

Muriel Warga-Fallenbock

1. Einleitung

Die aktuelle PISA-Studie 2022 weist Osterreich mit einem Anteil von 27% an Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund als eines der EU-Linder mit dem hochs-
ten Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund aus (Tofe-
rer/Salchegger 2023, S. 81). Dariiber hinaus zeigt PISA 2022 sehr deutlich, dass
auch nach Kontrolle des Sozialstatus in Osterreich besonders starke herkunfts-
bezogene Leistungsunterschiede bestehen: Die Mittelwertunterschiede zwischen
den Leistungen Jugendlicher mit und ohne Migrationshintergrund betragen nach
Kontrolle des Sozialstatus 25 (Mathematik), 30 (Lesen) bzw. 41 Punkte (Naturwis-
senschaften) (Toferer/Salchegger 2023, S. 84). Auf Basis von Lernjahren bedeutet
dies, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund je nach Domine ein bis ein-
einhalb Lernjahre zuriickliegen, wenn man von einem groben Richtwert von 26
Punkten pro Lernjahr ausgeht (Toferer/Salchegger 2023, S. 19)".

Dieses Bild, das die neueste PISA-Studie 2022 zeichnet, macht deutlich, dass
es nicht gelingt, den normativen Anspruch auf Chancengerechtigkeit zu erfiillen
(vgl. Art. 14 Abs. 5a Bundesverfassungsgesetz), obwohl seit vielen Jahren bil-
dungs-, vor allem auch sprachenbildungspolitische Mafinahmen gesetzt werden,
wie zuletzt etwa die schrittweise Umsetzung des sprachbewussten Unterrichts,
der nun auch in den Lehrplinen als Ubergreifendes Thema ,Sprachliche Bildung
und Lesen“ (BMBWTF 2023, S. 13-14) und als didaktischer Grundsatz ,,Sprachsen-
sibler Fachunterricht findet in allen Unterrichtsgegenstinden statt“ (BMBWF
2023, S. 6) verankert wurde (vgl. Warga-Fallenbéck 2021 fiir einen Uberblick iiber
sprachenpolitische Mafnahmen).

Wie ein Blick auf die PISA-Daten im Verlauf zwischen den Erhebungen 2015,
2018 und 2022 zeigt, bleibt das Leistungsniveau der Schillerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund tiber die Jahre hinweg relativ stabil (Toferer/Salchegger
2023, S. 86f.). Dies bedeutet, dass trotz der gesetzten Mafinahmen eine signifi-
kante Verbesserung der Leistungsdaten der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund bisher ausgeblieben ist - selbst dann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler

1 Ohne Kontrolle des Sozialstatus wiirde der Unterschied zwei bis drei Lernjahre betragen (Tofe-
rer/Salchegger 2023, S. 84).
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ohne Migrationshintergrund ihr Leistungsniveau geringfigig verbessern konn-
ten, wie dies im Bereich der Naturwissenschaften der Fall ist (Toferer/Salchegger
2023, S. 87).

In der Ursachenforschung hat man sich bislang mit strukturellen Aspekten
des Bildungssystems, mit dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schii-
ler und auch mit der Frage der (bildungssprachlichen) Kompetenz in der Unter-
richtssprache auseinandergesetzt (Bickes 2019, S. 496; Mocevic 2023, S. 35). Psy-
chosoziale Faktoren hingegen, die sowohl beim Lernen im Allgemeinen als auch
beim Sprachenlernen im Besonderen eine wichtige Rolle spielen, blieben im wis-
senschaftlichen Diskurs bisher weitgehend unberiicksichtigt. Eine der wenigen
Ausnahmen bildet hier ein Projekt von Schmolzer-Eibinger, in dem der Zusam-
menhang zwischen Freundschaftsbeziehungen im mehrsprachigen Klassenver-
band und der sprachlichen Entwicklung der Kinder im Fokus steht (Bushati et al.
2023)%.

Dass Forschungsarbeiten zur Rolle von psychosozialen Aspekten beim Spra-
chenlernen so rar sind, ist umso erstaunlicher als man in der Spracherwerbsfor-
schung davon ausgeht, dass Spracherwerb nicht alleine die Leistung eines Indivi-
duums ist, sondern vor allem im Austausch mit anderen und im sozialen Kontext
erfolgt (Tomasello 2003; Vygotskij 1934/2002).

Der vorliegende Beitrag soll daher den Fokus auf psychosoziale Faktoren im
Deutsch als Zweitsprache (DaZ-)Unterricht richten und auf diese Weise die bis-
herige Diskussion iitber mogliche Ursachen fiir die signifikant schlechteren Leis-
tungsdaten von Schiiler:innen mit Migrationshintergrund um den psychosozia-
len Aspekt erweitern und damit auch mogliche Ansatzpunkte zur Verbesserung
aufspiiren.

2. Sprache braucht Beziehung

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund wachsen in Osterreich hiu-
fig unter schwierigen Bedingungen auf: Viele von ihnen befinden sich in einer
benachteiligten sozialen Lage (Toferer/Salchegger 2023, S. 85), sind von Aus-
grenzungserfahrung, dem Gefithl mangelnder Zugehoérigkeit, Kontrollverlust
und manche zudem von Fluchterfahrung und Traumafolgestérungen betroffen
(Bauer 2006, S. 213; Baron et al. 2014, S. 12; Coenen 2017, S. 8)°.

2 Weitere Ausnahmen bilden hier Mocevic (2023) fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund im Allgemeinen und Rotter (2023) fiir den DaZ-Kontext.

3 Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund zeigten auch eine geringere Lebensquali-
tit, ein hoheres Maf} an psychosomatischen Symptomen und eine ausgeprigtere Angst- und
Depressionssymptomatik wihrend der COVID-19-Pandemie im Jahr 2020 verglichen mit Kin-
dern und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (Ravens-Sieberer et al. 2020).

27



Aufgrund dieser spezifischen Voraussetzungen darf angenommen werden,
dass das Grundbediirfnis nach sozialer Eingebundenheit* (im Folgenden auch
als ,Beziehung“ oder ,Verbundenheit“ bezeichnet), welches ,das menschliche
Bediirfnis nach warmen, sicheren Bindungen“ (Mocevic 2023, S. 70) bzw. das
Bediirfnis, ,Teil einer Gruppe zu sein, fir andere wichtig zu sein und sie auch als
bedeutsam zu erachten (Mocevic 2023, S. 15), ausdriickt und bei allen Lernenden
in allen Lernkontexten eine bedeutsame Rolle spielt, im DaZ-Kontext bei Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund von besonderer Bedeutung ist.

Neurobiologische Erkenntnisse der letzten Jahre belegen, dass unter der Be-
dingung von Verbundenheit nicht nur die Leistungsbereitschaft steigt (Walton
et al. 2012), sondern auch die kognitiven Fihigkeiten zunehmen kénnen (Ybarra
etal. 2008). Umgekehrt zeigt sich, dass soziale Isolation, Desinteresse des Gegen-
ibers und Mangel an Forderung bzw. Gefordertwerden einen Anstieg von Stress-
hormonen bewirkt (Bauer 2006, S. 64, S. 162).

Aufgrund dieser neurobiologischen Erkenntnisse darf vermutet werden, dass
alle Kinder und Jugendlichen — aus den oben genannten Griinden aber insbeson-
dere jene mit Migrationshintergrund — eine bestimmte Lernumgebung benéti-
gen, um noch besser von den DaZ-Angeboten profitieren zu konnen: Zum Lernen
und damit auch zum Sprachenlernen braucht es die Herstellung eines Gefiihls von
Verbundenheit und Zugehérigkeit, das in Bildungsinstitutionen nicht nur durch
die Aufnahme in die Gemeinschaft durch Schulkolleg:innen, sondern auch durch
beziehungskompetente Lehrpersonen vermittelt werden kann.

3. Beziehung braucht Sprache

Sprachenlernen und Beziehung bzw. Verbundenheit stehen also in einem engen
Zusammenhang: Wie gezeigt wurde, stellt Beziehung auch und gerade im Kon-
text von Deutsch als Zweitsprache eine wichtige Basis fiir Spracherwerb dar. Im
Folgenden soll nun deutlich gemacht werden, dass auch Sprachkompetenz in der
Unterrichtssprache vice versa eine zentrale Grundlage bildet — nicht nur fiir das
Lernen, sondern auch fiir Beziehungsgestaltung und das Gefithl von sozialer Ver-
bundenheit in der Schule und dariiber hinaus.

Was den Aspekt des Lernens betrifft, kann es mittlerweile als gesichert gel-
ten, dass Schiilerinnen und Schiiler, deren (bildungs-)sprachliche Fahigkeiten in
der Unterrichtssprache nicht adiquat entwickelt sind, aufgrund der Tatsache,
dass Inhalte primir iiber Sprache vermittelt werden, auch in den Sachfichern,
wie z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Geographie und Geschichte, auf

4 Zuden psychologischen Grundbediirfnissen zihlen gemif der Theorie der psychologischen Ba-
sisbediirfnisse (Basic Psychological Needs Theory, BPNT) (Ryan/Deci 2017) neben dem Bediirf-
nis nach Autonomie jenes nach Kompetenz und das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit.
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