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Einleitung
Sprache ist ein Produkt der unsichtbaren Hand, die sich geschichtlich entwickelt.
Sie ist ein wesentliches Mittel zur Kommunikation zwischen den Menschen

und zur Teilhabe an den sozialen VVorgéngen.

Die zunehmenden soziopolitischen Entwicklungen, die Migration, die Grindung
der européischen Union, die personliche Motivation, die anderen Kulturen
kennenzulernen sowie mehr Chancen in der Arbeitswelt zu haben, prégen die aktuelle
Gesellschaft und bilden die Grinde des Sprachenlernens. Infolgedessen bemiihen
sich gegenwartig viele Bildungssysteme, das sprachliche Repertoire ihrer Lernenden
systematisch zu fordern, und dies wird durch das Lernen und Lehren

von den Fremdsprachen in den Institutionen moglich.

Das Fremdsprachenlernen gilt sowohl als eine Normalitat als auch als ein Trend
In unserer Zeit, trotzdem ist es aber eine schwierige Herausforderung und ein langerer
Prozess, der explizit, bewusst und gesteuert geschieht sowie zum Sprachwissen fuhrt.
Dieser Prozess ist ein Gegenstand der Fremdsprachendidaktik bzw. DaF- Didaktik,
die  versucht, alle Szenarien im  Unterricht zu  berlicksichtigen
und diesen letzten entsprechende didaktische Hinweise zu geben.
Auch alle didaktischen VVorgehensweisen vorldufig je nach den neuen Entwicklungen

und den Unterrichtsbedurfnissen zu planen.

Aufgrund der Tatsache, dass die aktuellen Klassenzimmer durch ihre sprachliche
Diversitat gekennzeichnet sind sowie das Erlernen einer Fremdsprache -egal ob es
um eine L, Ls oder Lx geht- von den vorgdngigen Sprachen
und Sprachlernerfahrungen der Lernenden abhangt, wird die neue zuerlernte
Fremdsprache nicht mehr vereinzelt gelernt, sondern die sprachlichen Kenntnisse
der Lernenden und deren Vorerfahrungen in den vorherigen Lernprozessen werden

eingegliedert.



An dieser Stelle wird in den letzten Jahren die Mehrsprachigkeit theoretisch von den
Didaktikern viel reflektiert bzw. erforscht. Diese Forschungen tragen dazu bel,
eine Mehrsprachigkeitsdidaktik zu entwickeln, die hochwertige Ansatze bietet,
um die effiziente Gestaltung des Lernprozesses in den mehrsprachigen Kontexten
zu sichern. Diese wissenschaftliche Disziplin zielt darauf ab, die vorherigen
Sprachenkenntnisse der Lernenden bewusst in den Unterricht zu integrieren.
Dadurch wird die Mehrsprachigkeit der Lernenden als eine Kompetenz angesehen
und versetzt die Lernenden in der Lage, ihre Erstsprache(n), Zweitsprache

und die anderen Fremdsprachen in einer Wechselbeziehung zu bringen.

Da die Mehrheit der algerischen Lernenden bi/plurilingual sind, setzen
wir uns in dieser Doktorarbeit mit einem neuen aktuellen Thema, ndmlich
((Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts in Algerien:
Ein Experiment mit den Studenten des 1. Studienjahres -Universitat Algier 2))

auseinander.

In diesem Kontext ist es wichtig zu signalisieren, dass wahrend des Erlernens einer
Fremdsprache bzw. Tertidrsprache teilweise: Deutsch die algerischen Lernenden
sprachiuibergreifende Ubergange schaffen. Auch die Lernstrategien, mit denen
sie im Lz oder Lx- Lernprozess gearbeitet haben, kdnnten in den neuen Lernprozess
transferiert, erweitert oder vermieden werden, was die Lernenden zum Weiterlernen
motiviert und ihnen die Mdglichkeit bietet, Transferprozesse zu entwickeln, ihre

Sprachen miteinander zu vernetzen und ihre interkulturelle Kompetenz zu stérken.

Motivation der Untersuchung

Das Untersuchungsinteresse der vorhandenen Doktorarbeit richtet aus dem Bereich
der DaF- Didaktik. Wir haben dieses Thema ausgewéhlt, weil die Mehrsprachigkeit
als eine erlebte Situation in Algerien meistens nur soziolinguistisch erforscht wird,
d.h. Mehrsaprachigkeitsdidaktik bzw. plurilinguales Lernen als ein neues
Unterrichtskonzept und  dessen  Didaktik sind in  den algerischen

Bildungsinstitutionen und Universitaten bis heute noch vernachlassigt.



Dies war also flr uns von grof3er Bedeutung und als Beweggrund, mich mit dieser
aktuellen Thematik aus didaktischer Sicht zu befassen, um die unterschiedlichen
Aspekte dieser neuen Lernkultur ans Licht zu bringen sowie neue Perspektiven
im Rahmen des DaF- Lernens zu ergffnen.

Andere Motivationsausldser sind:

> Bedeutung und Stellenwert der Mehrsprachigkeit im Rahmen der
Globalisierung.

> Dieses Thema wurde vorher aus einer didaktischen Sicht in Algerien nicht
mehr behandelt. Es gibt nur einige Forscher, die Artikel bezlglich dieses Themas
(aus soziolinguistischer Sicht) vertffentlicht haben.

> Beitrag des Plurilingualismus zum Lehr-und Lernerfolg d.h. er ist Hilfsmittel,
um den Vermittlungs- und Erwerbsprozess einer Sprache zu erleichtern.

> Die theoretische Forschung dieses Themas von den meisten Didaktikern
u.a. Gerhard Neuner und Britta Hufeisen in der Gegenwart. Also dieses Thema ist
theoretisch in den européischen Raum sehr reflektiert.

> Mein Forschungsinteresse an diesem Thema, denn es wurde ein nationales

Kolloquium daruiber organisiert.

Ziel der Arbeit
In dieser Doktorarbeit méchten wir uns mit dem Thema ,, Mehrsprachige Gestaltung
des DaF-Unterrichts in Algerien: Ein Experiment mit den Studenten

des 1. Studienjahres-Universitat Algier 2 “* beschaftigen.

Derzeit ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw. das plurilinguale Lernen ein neues
Konzept in dem européaischen bzw. deutschsprachigen Raum, das fiir die Zukunft der

Lernenden relevant ist.



Die Hauptziele dieser Doktorarbeit bestehen darin, das plurilinguale Lernen
als ein neues Lernkonzept in den DaF- Unterricht an der Universitat Algier 2
einzubeziehen und dessen Leitlinien bzw. dessen didaktischen zweckbestimmten
Handlungen festzulegen, um den Lehr- und Lernprozess zu erleichtern und positive
Lernergebnisse zu realisieren, besonderes fur die Studenten des 1. Studienjahres,
weil sie keine solide Basis haben, die Bewertung der im DaF-Unterricht verwendeten
Lehrwerke hinsichtlich der Férderung der Mehrsprachigkeit sowie die Existenz
dieser Lernkultur (ob wirklich die DaF- Lehrenden- und Lernenden andere Sprachen
im DaF-Unterricht an der Universitdt Algier 2 verwenden) zu uUberprifen.

Durch die Bewertung der erzielten Ergebnisse werden neue Perspektiven gedffnet.

Stand der bisherigen Forschung

Zu diesem Thema liegt unseres Wissens auf der internationalen Ebene
ein reichhaltiges Angebot an wissenschaftlichen Veroffentlichungen vor.
Neuner berichtet in seinem Beitrag ,,Mehrsprachigkeitskonzept und
Tertiiirsprachendidaktik‘¢ (2003) Uber die Relevanz der Mehrsprachigkeit
in den Bildungskontexten sowie die Tertidrsprachendidaktik. Er macht sich stark
dafir, dass die sprachlichen Ressourcen der Lernenden (Erst- und Zweitsprache)

zum Erlernen weiterer Sprachen verwendet werden kénnen.

In ihrem Beitrag ,, Gesamtsprachencurriculum: Weitere Uberlegungen zu einem
prototypischen Modell‘¢ (2011) stellt Hufeisen ein Gesamtsprachencurriculum,
das die Integration der indivuellen Mehrsprachigkeit der Lernenden in schulische
Kontexte ermoglicht, dar. In diesem Zusammenhang berichtet sie Gber seine Ziele,

seinen Hintergrund, seine Paradigmen und seinen Aufbau.

In seinem Bericht ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik und Tertiirsprachenlernen‘*
(2009) fokussiert Neuner auf die Relation zwischen der Mehrsprachigkeitsdidaktik
und der Tertiarsprachendidaktik. Hierbei stellt er sowohl die Grundlagen,
Ebenen, Merkmale und Dimensionen der Mehrsprachigkeitsdidaktik als auch

die methodisch-didaktischen Prinzipien der Tertidrsprachendidaktik dar.



Candelier et al. erklaren in ihrem Werk ,, REPA Referenzrahmen fur Plurale
Ansitze zu Sprachen und Kulturen*¢ (2009) die pluralen Ansatze,
die Globalkompetenzen, deklaratives und prozedurales Wissen, Fertigkeiten
und personlichkeitsbezogene Kompetenzen. Diese Kommision entwarf ebenso
eine Plattform, die die Beschreibung pluraler Ansétze, die REPA-Deskriptoren,
Unterrichtsmaterialien und eine Bibliothek beinhaltet. Dabei findet man REPA

in vielen Sprachen.

Candelier und Schroder-Sura  vergleichen in ihrem Artikel
»Mehrsprachigkeitsdidaktik et Didactique du plurilinguisme :
Structure du champ et terminologie - Quelques repéres’® (2016) zwischen
den Begriffen ,,Mehrsprachigkeitsdidakik‘‘ und ,, didactique du plurilinguisme** und
deren vielféltigen Anséatze, weil die beiden Begriffe unterschiedliche Termini und

Strukturierung in den franzésischsprachigen und deutschsprachigen Raum bedecken.

Schlabach erforscht ebenso in seinem Artikel ,,Mehrsprachigkeit in plurilingualen
Kursen‘* (2020) die Einbeziehung der Mehrsprachigkeit und ihre Forderung

in die plurilingualen Klassen.

Hack-Cengizalp beschaftigt sich in dem Beitrag ,,Sprache férdern? — am besten
alle!** (2020) mit den Herkunftssprachen als Quelle zur Fo6rderung der
Mehrsprachigkeit im  schulischen Kontext und zeigt die Rolle der
Mehrsprachigkeitsdidaktik bei der Konzeption erfolgreicher  sprachlicher

Verknipfungen im Unterricht.

Auf der nationalen Ebene wurden mehrere Untersuchungen geschrieben.
Hierzu nennt man den Artikel von Bouregba unter dem Titel ,,Mehrsprachigkeit
in Algerien, zwischen dem Proklamierten und dem Erlebten‘ (2015),
in dem er die Thematik aus einer soziolinguistischen Sicht behandelt.
Er berichtet (ber die Mehrsprachigkeit, deren Typen, die unterrichteten

Fremdsprachen und die Sprach-Spharen in Algerien.
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In ihrer Dissertation, die den Titel ,,Phonetische Interferenzen unter dem Aspekt
der Mehrsprachigkeit in Algerien. Didaktische MalRnahmen zur Optimierung
der phonetischen Kompetenz algerischer Deutschstudierenden im neuen
Studiengang‘¢ tragt, untersucht Bouhalouan (2014), ob die Mehrsprachigkeit als
eine  gesellschaftliche  Erscheinung zu  phonetischen  Schwierigkeiten
bzw. phonetischen Interferenzen im DaF-Unterricht fiihrt und welche didaktischen
Hinweise zur Verbesserung phonetischer Kompetenz bei den algerischen

DaF-Lernenden in Betracht genommen werden sollten.

Nebenbei hebt Mokadem in ihrem Artikel ,,Die Mehrsprachigkeit
im DaF-Unterricht. Am Beispiel von multilingualer Sprach- und Textarbeit
in den sprachwissenschaftlichen Modulen im Master 1 und 2 an der Univ-Oran‘*
(2016) hervor, wie die sprachlichen Ressourcen der algerischen DaF-Lernenden
des Masterstudiengangs mittels mehrsprachiger Texte zur Lieferung der Inhalte

in die Facher - Stilistik, Diskursanalyse und Kultursemiotik- einbezogen werden.

Nouah thematisiert in seinem Artikel ,,Einsprachigkeit oder Mehrsprachigkeit
zum DaF-Lernen: Eine dialektische Erorterung in Algerien‘‘ (2022) den Einsatz

der Mehrsprachigkeit zum DaF-Lehren und Lernen in Algerien.

Seddiki erforscht in ihrem Artikel ,,Mehrsprachigkeit und Optimierung
des Fremdsprachenunterrichts‘‘ (2024) die Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit und

deren Wirkung auf den Fremdsprachenlehr- und lernprozess.

Unsere wissenschaftliche Arbeit unterscheidet sich von den erwahnten dadurch,
dass sie sich mit einer anderen Forschungsproblematik, ndmlich ,,Einsatz der
Muttersprache und der erworbenen Fremdsprachen als nitzliche Strategie
zum DaF-Lehren und Lernen und als Hilfsfaktor zum Erreichen positiver
Lernergebnisse bei algerischen DaF-Studierenden‘‘ referiert und anhand von einer

anderen methodischen VVorgehensweise bearbeitet wird.



Untersuchungsfragen und Hypothesen

Fur eine zielgerichtete Behandlung des Themas ,,Mehrsprachige Gestaltung des
DaF-Unterrichts in Algerien: Ein Experiment mit den Studenten des 1. Studienjahres-
Universitat Algier 2 ““ kreisen wir unsere Uberlegungen um die folgende Kernfrage:
Inwiefern kann der Einsatz der Muttersprache und der erworbenen
Fremdsprachen als nitzliche Strategie zum DaF-Lehren und Lernen und als
Hilfsfaktor zum Erreichen positiver Lernergebnisse bei algerischen

DaF-Studierenden betrachtet werden?

Um dieser Kernfrage eine Antwort zu geben, stellen wir folgende Hypothesen auf:
1. Der Einsatz der Muttersprache und der erworbenen Fremdsprachen
gilt heutzutage im DaF- Unterricht als Motivierungstechnik und dient der FGrderung
interkultureller und plurilingualer Kompetenz der Lernenden.

2. Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts hangt nicht nur von
der Motivation und Kompetenz der Lehrkraft, sondern auch von anderen
Rahmenbedingungen ab.

3. Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts wird in  Algerien
bzw. an der Universitdt Algier 2 als Fallbeispiel durch verschiedene Faktoren
behindert.

Methodenwahl und Legitimationen

Um diese Hypothesen auf ihre Richtigkeit hin zu Gberprifen, ist folgende
methodische VVorgehensweise darzustellen:

Zuerst richtet sich der Blick auf die theoretischen Grundlagen, die wu.a. zu den
Begriffsbestimmungen der Mehrsprachigkeit, der Mehrsprachigkeitsdidaktik
bzw. des plurilingualen Lernens untermauert sind. Daraufhin folgt die empirische
Untersuchung, die einerseits anhand von Unterrichtsentwirfen in DaF-Klassen
der Deutschabteilung an der Universitat Algier 2 und andererseits durch die Analyse
zweier verwendeter Lehrwerke im algerischen universitaren DaF-Kontext und einer
Studentenbefragung bearbeitet wird, um die erzielten Ergebnisse auszuwerten

und neue Vorschlage zur Umsetzung in die Praxis vorzulegen.



Aufbau der Arbeit

Ausgehend von diesem methodischen Ansatz wird die vorliegende Doktorarbeit
in zwei Teile gegliedert:

Der erste Teil ist theoretisch orientiert und beinhaltet zwei Kapitel.
Im ersten Kapitel werden u.a. die Begriffsbestimmungen der Mehrsprachigkeit
und deren Arten tief erkléart sowie die soziolinguistische Lage Algeriens beleuchtet.

So die Mehrsprachigkeit wird aus einer soziolinguistischen Sicht behandelt.

Im zweiten Kapitel versuchen wir, einerseits die Mehrsprachigkeitsdidaktik
und deren Anwendungsformen zu présentieren und andererseits die didaktischen
Elemente des untersuchten Konzepts und dessen Wirkung auf den Lernerfolg

zu verdeutlichen.

Der zweite Teil unserer Doktorarbeit ist empirisch und teilt er wiederum
in zwei Kapitel. Im ersten Kapitel werden zwei DaF-Lehrwerke unter dem Aspekt
Mehrsprachigkeit analysiert, um zu wissen, inwiefern die gebrauchten

DaF-Lehrwerke die Mehrsprachigkeit der Lernenden ber(cksichtigen.

In dem zweiten Kapitel werden vier Unterrichtsentwirfe im Modul ,,Schriftlicher
Ausdruck‘c mit den Studenten des ersten Studienjahres (Bachelor-Studiengang)
analysiert, um die Starken der Eingliederung der Mehrsprachigkeit
in den DaF-Unterricht und deren Integrationsherausforderungen zu erkennen.
Die verwendeten Materialien bzw. Lektionen und Ubungen sind anhand von
den Leitpfaden der Mehrsprachigkeitsdidaktik angefertigt d.h. dieses Kapitel befasst
sich mit der Gestaltung mehrsprachiger Unterrichtsstunden, um die Effizienz
der Integration wvon den erlernten Fremdsprachen und der Erstsprache
in den DaF-Unterricht darzulegen sowie die Relevanz der mehrsprachigen Ansatze
zu bewerten. Darlber hinaus mdOchten wir unsere Forschungsstudie
mit Festargumenten anhand von der Analyse einer Studentenbefragung

in der Deutschabteilung an der Universitat Algier 2 bereichern.



1. Mehrsprachigkeit als Spracherscheinung

In Bezug auf das Forschungsinterresse wird in diesem ersten theoretischen Kapitel
die Mehrsprachigkeit als ein soziales Ph&nomen untersucht.
Zunachst werden alle Termini teilweise Sprache, Sprachkontakt, Mehrsprachigkeit
und deren Typen, die den Kern unserer Forschung bilden sowie die dazu beitragen,
unsere Problematik besser zu verstehen, verdeutlicht. Nebenbei werden die multiplen
Spracherwerbsmodelle, die soziolinguistische Lage Algeriens, Diglossie

und Sprachwechsel in Algerien debattiert.

1.1 Sprache aus soziolinguistischer Sicht

Es ist ein bisschen schwer eine allgemeine einheitliche Definition des Begriffs
»Sprache’” vorzukndpfen.

Der Begriff Sprache wird im Allgemeinen als ein Kommunikations-
und Verstandigungsmedium zwischen den Menschen bezeichnet.
Dieses Medium ist hochkomplex, hoch strukturiert sowie den Menschen die
Madglichkeit bietet, ihre Ideen zu vermitteln, ihre Gefuhle und Emotionen

auszudrtcken.

AuBerdem ist die Sprache sowohl eine kognitive Tatigkeit als auch eine parallele

Begleitung aller kognitiven Prozesse wie: Denken, Vorstellen und Urteilen.

Herder (2017, S.58) geht davon aus, dass die Sprache eine menschliche Schopfung

ist. In diesem Sinne deutet er an:

Eben weil die menschliche Vernunft nicht ohne Abstraktion sein kann und jede
Abstraktion nicht ohne Sprache wird: so muss die Sprache auch in jedem Volk
Abstraktionen enthalten, das ist, ein Abdruck der VVernunft sein, von der sie ein
Werkzeug gewesen. Wie aber jede nur so viel enthélt, als das Volk hat machen
koénnen, und keine einzige, die ohne Sinne gemacht waére, als welches ihr
urspringlich sinnlicher Ausdruck zeigt: so ist nirgends gottliche Ordnung

zu sehen, als sofern die Sprache durchaus menschlich ist.



Nach Chomsky ist die Sprache eine angeborene Fahigkeit, deswegen legt Hoffmann
(0.J., S.05) fest, dass ,,Chomsky seinem Gegenstand nicht in einem Zeichensystem,
sondern in einem natirlichen Objekt findet, das zur Biologie des Menschen gehort.
Es ist die language faculty, das Sprachvermdgen als natirliche und angeborene
humanspezifische Eigenschaft ... Mit anderen Worten verfiigt jeder Mensch
von Geburt an ({ber ein Regelsystem. Diese Uberlegung wird mittels

der Universalgrammatik von Chomsky demonstriert.

Mithilfe von der Universalgrammatik kann dargelegt werden, dass das
Kind die Sprache generiert bzw. produziert und sie aus Menge von
Séatzen besteht, die begrenzt  oder  unbegrenzt  sein konnen.
Diesbeziiglich schreibt Chomsky: ,,From now on | will consider a language
to be a set (finite or infinite) of sentences, each finite in length and constructed out
of a finite set of elements* (Chomsky, 1957, S. 13).

Sapir (1921, S.07) schreibt hinsichtlich der Sprachdefinition : ,,Language is
a purely human and non-instinctive method of communicating ideas,
emotions and desires by means of system of voluntarily produced symbols. ¢
Nach Sapirs Definition wird die Sprache als ein Verfahren der Kommunikation und
als Symbolsystem bezeichnet, durch das die Wiinsche, ldeen und Emotionen

ubertragen werden.

Der Sprachbegriff wird von Halliday et al. (1964, S.09 zitiert nach Schmidt 2021,
S.11) als eine Tétigkeit bezeichnet:

Language does not exist, it happens. It is an organism, as many nineteenth-
century linguists saw neither it, nor an edifice, as it was regarded in the early
modern ‘structuralist’ period of linguistics. Language is an activity of four

kinds: speaking, listening, writing and reading.
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Die Sprache ist ein dynamischer Prozess, der sich standig mit der Entwicklung
der Menschen entwickelt. Die Sprache spiegelt die Denkweise, Verhaltensweise und

die allgemeine Situation in der Gemeinschaft wider.

Sie steht in einer Wechselbeziehung mit der Gesellschaft, weil sie die sozialen
Interaktionen der Menschen und deren  Zugehorigkeit — determiniert.
In diesem Zusammenhang schreibt Olksaar (1992, S.11): ,,Sprache ist aber die
Visitenkarte des Menschen. Durch unsere Aussprache und Stimmfihrung, durch die
Wortwahl  und  die  syntaktische = Kombinierféhigkeit  kdnnen  wir
von unseren Mitmenschen auf der nationalen, regionalen, Schichten- und
Gruppenzugehorigkeitsskala eingestuft werden.** So je grofRer das sprachliche

Repertoire des Menschen ist, desto mehr sozialen Gruppen gehort er an.

Die Sprache als eine menschlich-gesellschaftliche Erscheinung
kann sich in verschiedenen Formen innerhalb jeder Gemeinschaft manifestieren.
Sie kann eine Hochsprache, einen Dialekt, eine Mundart, oder eine Umgangssprache

sein.

Unter dem Begriff ,,Hochsprache’” (auch Standardsprache, Amtssprache,
Schriftsprache, Landessprache genannt) wird eine normierte Landessprache
verstanden. Diese offizielle Sprache wird als Symbol der Einheit eines Landes
oder sogar einer Nation betrachtet sowie in den Mediendiskursen und Institutionen

benutzt.

Eine Hochsprache l&sst sich durch ihre festgelegten Grammatikregeln, Orthografie
und Aussprache charakterisieren. Darlber hinaus ist es bemerkenswert,
dass jede Standardsprache eine historische Bedeutung hat und als Fremdsprache
in auslandischen Bildungssystemen unterrichtet werden kann.
In dieser Hinsicht betont Nickel (2005, 0.S.): ,,Hochsprache ist diejenige sprachliche
Varietét, die sich wahrend der Sprachgeschichte gegenlber anderen Dialekten

und Varietaten durchsetzen konnte.“*
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Die aktuelle DaF-Didaktik basiert bei dem sprachlichen Entwicklungsprozess
auf der Standardsprachenkompetenz, welche als wichtiges Ziel gilt.
Uber eine Standardsprachenkompetenz zu verfiigen bedeutet viele Situationen
in vielen Regionen des Landes der Standardsprache zu bewaltigen.
Also die Beherrschung einer Landessprache ist bedeutender als die Beherrschung
einer Sprachvarietét. Es kann bestétigt werden, dass Erlernen einer Varietéat ein Plus

wéhrend des Erwerbs einer Standardsprache ein Muss ist (Ehmann, 1992, S.12).

Nach Nickel ist (2005, 0.S.) der Begriff ,,Dialekt‘* wie folgt abgegrenzt:

Dialekt ist die regionale Variante einer Sprache, die sich auf verschiedenen
sprachlichen Ebenen, vor allem aber in der Aussprache und im Wortschatz,
von der Standardsprache unterscheidet. Dialekte weisen ein ebenso grofies Mal
an RegelmaRigkeit und an Eignung als Kommunikationsmittel auf wie

Hochsprachen.

Anders gesagt ist der Dialekt eine regionale Sprachform bzw. Varietét
einer Standardsprache, welche als eine Modifikation, Ergdnzung oder Erweiterung

dieser normierten Sprache angesehen wird.

AuRerdem hat der Dialekt keine schriftsprachlichen Normen.
Jedes Land besitzt neben seiner Landessprache (formell) einen Dialekt (infomell),
der als Hauptkommunikationsmittel innerhalb der Gemeinschaft und des
Familenmilieus gilt. Als Beispiel dafur nimmt man die maghrebinischen L&nder
(Tunesien, Algerien und Marokko), die Hocharabisch als offizielle Sprache haben,

aber ihre Dialekte variieren vor allem auf Wortschatz- und Aussprachebenen.
Die dritte Existenzform der Sprache ist ,,Mundart‘‘ bzw. Akzent und beschrankt

sich auf die Aussprache d.h. wie die Worter artikuliert werden. Sie ist also die

Redeweise einer Stadt oder eines kleinen Ortes.
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In dieser Hinsicht verdeutlicht Adelung (2014, S.371):

Mundart ist die besondere Art zu reden, wodurch sich die Einwohner einer
Gegend von den Einwohnern anderer Gegenden unterscheiden,
die Abweichungen einzelner Gegenden, in der gemeinschaftlichen Sprache;
wohin also nicht nur die Abweichungen in der Aussprache, sondern auch die
Bildung der Bedeutung, und dem Gebrauch der Worter gehort.

Unter dem Begriff ,,Umgangssprache‘c bzw. Alltagssprache kann eine alltagliche
Varietdt verstanden werden. Die Alltagssprache unterscheidet sich von der
Standardsprache, denn sie ist nicht normiert d.h. sie hat keine Regeln.
In Anschluss daran erklart Nickel (2005, 0.S.): ,,Umgangssprache kann auch auf eine
bestimmte stilistische Varietat bezogen werden. Sie ist dann die Sprache fir den
privateren Umgang in Situationen, wo die Benutzung der Hochsprache als

unangemessen empfunden wirde.

1.1.1 Muttersprache

Die mdtterliche Sprache wurde erstmals im 12. Jahrhundert aus dem
Mittellateinischen durch den Begriff materna lingua entwickelt (Kloiber, 2003, 0.S.).
Es st wichtig zu erwdhnen, dass der Begriff ,,Muttersprache*
bzw. Erstsprache vielfdltige und widersprichliche Definitionen  hat.

Der Sinn dieses Terminus bleibt bis heute unklar und umfasst viele Beiklange.

Die Muttersprache (auch Erstsprache oder Primdrsprache genannt) st
als die erste erworbene Sprache im frihen Kindesalter verstanden.
Sie wird ungesteuert, intuitiv und schrittweise angeeignet, denn alle Kinder haben die
Féhigkeit eine Sprache zu erwerben. Die Forderung dieser Fahigkeit hdngt von den

Bezugspersonen, die das Kind zum Spracherwerb anregen sollen, ab.

Das Kind erwirbt die Muttersprache durch die Interaktion bzw. Kommunikation
in seinem sozialen Umfeld von den Eltern oder von denjenigen, mit denen es eine

direkte Relation hat. Also es hort und wiederholt bzw. imitiert, was es gehort hat.
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Im Rahmen der Erklarung des Begriffs ,,Muttersprache‘‘ plddieren ebenfalls viele
dafir, dass die Muttersprache, die das Kind erwirbt, die Sprache seiner Mutter ist.
Aber diese Aussage ist stark kritisiert und nicht immer richtig,

denn die Muttersprache kann auch von dem Vater erworben werden.

Aus diesem Grund kann man sagen, dass der Begriff ,,Erstsprache‘‘ viel préziser ist,
weil er die erste erworbene Sprache basierend auf dem Zeitpunkt des

Erwerbprozesses und nicht auf der Bezugsperson bezeichnet.

Laut Mdller (1992, S.47 Hervorhebung im Original, zitiert nach Khan, 2018, S. 47)
»bezeichnet Erstsprache (L1 wvon language one) diejenige  Sprache
des Migrantenkindes, die seine Eltern sprechen und mit der es im familidaren und
vorschulischen Bereich (bis etwa Kindergartenalter) hauptsédchlich kommuniziert

und in der es sich heimisch fuhlt...<¢

Diese Bestimmung beschrankt sich auf Kinder mit Migrationshintergrund.
Die Eltern verwenden zur Kommunikation mit diesen Kindern eine Sprache,
die nicht in der Umgebung bzw. |Institutionen  benutzt  wird.
Daraus kann resultiert werden, dass das Kind in diesem Fall zwei Sprachen
beherrschen kann und die verwendete Sprache im Familienmilieu als seine

Muttersprache gilt.

In Bezug darauf muss angedeutet werden, dass der Erwerb zweier oder mehrerer
Sprachen gleichzeitig und spontan von dem Kind in seiner Kindheit als simultaner
Erstspracherwerb bezeichnet wird. In diesem Fall wéchst es mit zwei Erstsprachen
auf  (McLaughlin, 1984, nach  Caprez-Krompak, 2010, S. 41).
So die Kinder, die in einem zweisprachigen familiaren Milieu aufgewachsen sind,
zum Beispiel der Vater spricht algerisches Arabisch und die Mutter spricht
Franzosisch und sie leben in Frankreich oder Algerien, sind auch in der Lage,
vom Anfang an zwei Erstsprachen (Algerisches Arabisch und Franzosisch)

Zu erwerben.
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Ferner wird der Terminus ,,Muttersprache‘‘ aus einer gesellschaftlichen Sicht von
Dietrich (2004, S. 308) folgendermafen bestimmt: ,,Als Muttersprache wird die
Sprache eines Individuums bezeichnet, die es mit Mitgliedern einer kulturell
homogenen Gemeinschaft als Erstsprache gemeinsam hat und zu der es auf dieser

Grundlage eine spezifische, auch affektive Bindung empfindet.‘

Die erste Sprache, die das Kind erwirbt und mit der es in der Umgebung
kommuniziert, spielt eine wesentliche Rolle bei seiner Personlichkeitsentwicklung,

weil sie seine soziale Zugehorigkeit, seine Gefiihle und seine Kultur determiniert.

Die Muttersprache ist die Sprache der Bildung von den Konzepten im Gehirn.
Ihre Wichtigkeit wird auch in dem Lernprozess einer anderen Sprache deutlich
wahrgenommen, denn wer seine Muttersprache nicht gut beherrscht,
kann nicht eine andere Fremdsprache beherrschen.
Also die Muttersprache bzw. Erstsprache ist eine Ressource zum Erlernen weiterer
Sprachen, aus diesem Grund sollen die Menschen Uber eine gute muttersprachliche
Kompetenz im Vergleich zu den anderen erlernten Sprachen verfligen

und diese Kompetenz im Lernprozess identifizieren.

1.1.2 Zweit- und Fremdsprache

Im Rahmen des Spracherwerbs kommt oft der Terminus ,,Zweitspracherwerb*
zur Diskussion. Dieser Typ des Spracherwerbs kann sowohl ungesteuert
(in der sozialen Umgebung) als auch gesteuert bzw. bewusst (im Sprachkurs)
verlaufen. Darunter wird der sukzessive bzw. kontinuierliche Erwerb der zweiten
Sprache nach der Erstsprache ab dem dritten oder vierten Alter verstanden
(Klein, 1992, S. 27, nach Caprez-Krompak, 2010, S.41).
Also die Beherrschung der zweiten Sprache kann ebenso auf natirliche Weise
(durch den Kontakt im sozialen Umfeld) nach der Erstsprache geschehen d.h. der
Zweitspracherwerb  wird nur  moglich, wenn der  Erstspracherwerb

(monolingualer oder simultaner Erstspracherwerb) schon zu Ende gekommen ist.
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An dieser Stelle findet Ehlich (2005, S. 26, zitiert nach Montanari, 2011, S.05)
in Hinblick auf Zweitsprache heraus, dass ,,fir Sprachen, deren Aneignung sich
nicht so sehr schulischen oder schuldhnlichen Institutionen (Fremdsprachen)
verdankt, sondern die ganz oder zu wesentlichen Teilen in praktischen
Lebensvollziigen erworben werden, ist das Reden wvon Zweitsprachen

charakteristisch.**

Daraus kann nachgelesen werden, dass die Zweitsprache unbewusst auf3erhalb
des Klassenzimmers bzw. der Bildungsinstitution durch die verbale Kommunikation

in der sozialen Umgebung erworben wird.

Der Begriff ,,Zweitsprache‘* ist ein bisschen konnotativ, weil es viele Annahmen
hinsichtlich der L2-Merkmale gibt. Ellis bestatigt, dass die Zweitsprache der
Erstsprache folgt- abgesehen von ihrem sozialen Gebrauch und Ort des Erwerbs.
Dazu schreibt sie ,,L2 acquisition, then, can be defined as the way in which people
learn a language other than their mother tongue, inside or outside of a classroom... ¢
(1997, S.03, zitiert nach Caprez-Krompak, 2010, S.41).

Die Zweitsprache kann aber auch systematisch u.a. von den Erwachsenen
im Sprachkurs durch Texte und didaktische Materialien gelernt werden.
In diesem Sinne kann sie als Fremdsprache angesehen werden, wenn sie bewusst

bzw. explizit im Unterricht direkt nach der Primarsprache gelernt wird.

Im Rahmen der Erklarung des Terminus ,,Fremdsprache‘*, die die offizielle Sprache
eines Landes ist und auBerhalb des Zielsprachlandes (sie wird nicht im Alltag benutzt)
von Fremdsprachlern bzw. Nicht-Muttersprachlern institutionell (an der
Universitaten, in Schulen oder Instituten), systematisch, intentional und gesteuert
in einem Sprachkurs oder autonom unter Ber(lcksichtigung bestimmter didaktischer
Hinweise gelernt wird, schreibt Dietrich (2004, S. 313): ,,Fremdsprache ist diejenige,

die ein Mensch vermittels Unterrichts lernt ...
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Wegen der Zunahme von den Fremdsprachlernern in der ganzen Welt erlebt
die Fremdsprachendidaktik im Rahmen der Unterrichtsgestaltung eine standige
Entwicklung. AuBerdem sind das Lernen wund Lehren irgendwelcher
Fremdsprache dank des Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen
effizienter und messbar geworden. Eine Fremdsprache zu lernen, bedeutet die Kultur
des Landes, in dem diese Sprache gesprochen wird, durch die behandelten Themen
(Die Themen dienen der Vermittlung von Fakten ber Land und Leute der
Zielsprache) im Unterricht zu entdecken, die Unterschiede zwischen den beiden
Lebensweisen (Ausgangs- und Zielland) wahrzunehmen und zu akzeptieren d.h. eine
interkulturelle Kompetenz zu entwickeln. Dabei lernt man auch die grammatischen
Regeln und die Aussprache explizit, welche danach in den kommunikativen

Situationen gelibt werden mdissen.

1.1.3 Tertiarspracherwerb

Das Sprachenlernen bzw. L3- oder Lx-Erwerbsprozess unterscheidet sich von dem
Erstsprachenerwerb und dem Erlernen einer ersten Fremdsprache, deswegen wurde
ein eigenes Forschungsgebiet ndmlich , Terti&rsprachforschung‘‘ etabliert,

das zur Entwicklung verschiedener Modelle multiplen Spracherwerbs beitragt.

Der Terti&rspracherwerb bezieht sich auf das Erlernen dritter oder weiterer Sprache
(das Erlernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache) und variiert,
weil er institutionell verlduft und die Mehr-/ Zweisprachigkeit ihn beeinflusst d.h.
zum multiplen Lernen benutzt der Lerner sein sprachliches Repertoire, zu diesem
Punkt gibt Hufeisen (2003, S. 98) den multiplen Erwerbsmodellen folgende
Definition: ,,Mit dem Begriff ,,Modelle* meine ich Erklarungsversuche, die aufgrund
von ersten empirischen Datenerhebungen den Hypothesenstatus tiberwunden haben,
flr deren Verifizierung bzw. Falsifizierung jedoch noch weitere empirische

Nachweise und theoretische Herleitungen ausstehen.

In diesem Zitat kann nachgelesen werden, dass diese Modelle Ergebnisse einer

empirischen Untersuchung sind, welche noch erforscht werden sollten.
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Im Folgenden werden die existierenden Modelle zum multiplen Sprachenlernen
ausfuhrlich dargelegt:

Faktorenmodell von Hufeisen

Dynamic Model of Multilingualisms von Jessner und Herdina
Rollen-Funktions-Modell von Williams & Hammarberg

Ecological Model of Multilinguality von Aronin & O'Laoire

YV V. V V V

Foreign Language Acquisition Model von Groseva (Hufeisen & Neuner 2003,
S.8, nach Portnaia, 2013, S. 45f.).

e Faktorenmodell

Das Faktorenmodell wurde von Britta Hufeisen entwickelt,
um das Mehrsprachenlernen zu prasentieren und zu verallgemeinern.
In dem Faktorenmodell werden die Sprachen chronologisch durgezéhlt und ist jede
mit der Zeit erworbene Sprache durch eine Anzahl von Besonderheiten
charakterisiert. Der erste Teil des Faktorenmodells bezieht sich auf den L1-Erwerb,
den zwei Faktoren ndmlich ,,neurophysiologische Faktoren‘‘ sowie ,,lernerexternen
Faktoren‘* beeinflussen (Hufeisen, 2010, S.201).

Bei dem L2- Lernprozess (Lernen der ersten Fremdsprache) kommen neben
den oben-genannten Faktoren andere Faktoren, diese sind:
> Alter und Universalien gehdren zu den neurophysiologischen Faktoren,
welche in L1- Erwerbsprozess und L2-Erwerbsprozess Platz einnehmen.
> Mit den lernerexternen Faktoren sind z.B. die Lernumwelt, Art und Umfangs
des Inputs (wie oft wird die Zielsprache gelernt) sowie die L1-Lerntradition
(wie wird die Zielsprache gelernt?) gemeint.
> Emotionale Faktoren vereinen alle individuellen Faktoren, die den L2-
Erwerbsprozess beeinflussen kénnen.
> Zu den kognitiven Faktoren gehdren u.a. der Ablauf des L2-Lernprozesses,
Wissen Uber die verwendeten Strategien und Lerntyp.
> Die emotionalen und individuellen Pramissen sind wichtiger als die
linguistischen Sachverhalte (Hufeisen, 2010, S.202f.).
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Das L3- und L4 Sprachenlernen schliel3t neben den vorgenannten Faktoren auch
andere Faktoren némlich ,,fremdsprachenspezifische Faktoren‘‘ ein, die aus den
vorherigen Lernprozessen der Lernenden stammen. Wenn ein Lernender,
eine zweite, dritte oder sogar vierte Fremdsprache zu lernen, beginnt, wird er seine
bisherigen Fremdsprachenlernerfahrungen- und strategien beim Erlernen der neuen

Fremdsprache neu nutzen oder vollig vermeiden (Hufeisen, 2010, S.203f.).

Es gibt weitere Modelle zum Tertidrspracherwerb, die dieses Modell bewerten,

erganzen oder dieses Thema aus einer anderen Sicht behandeln.

e Dynamic Model of Multilingualisms

Das dynamische Modell des Multilingualismus wurde von Jessner und Herdina
(2002) entwickelt. Es gilt als ein neuer Ansatz, der auf der Systemtheorie basiert.
In diesem Kontext verdeutlichen Herdina und  Jessner in ihrem Werk
,,Dynamic Model of Multilingualism: Perspectives of Change in Psycholinguistics**
(2002, S.02):

The novel aspects introduced by the dynamic model include a psycholinguistic
focus on the systems-theoretic approach that is based on research on the
behaviour of living systems and a dynamic interpretation of the systems model.
... this model makes a point of a dynamic representation of multilingualism.
In the dynamic model of multilingualism (henceforth DMM) it does not suffice
to determine the relations between various factors within the system, but
predictions concerning the typical development of these variables are also

attempted.

Daraus folgt, dass DMM sowohl auf die Wechselbeziehung zwischen den
Einflussfaktoren innerhalb des Systems als auch auf deren dynamischen
Veranderungen, die das Gesamtsprachsystem des Lerners beeinflussen und
zur Entwicklung neuer unterschiedlicher Eigenschaften beitragen, fokussiert.
Daruber hinaus interagieren die internen und externen Faktoren mit diesem

komplexen modifizierbaren Tertidrspracherwerbsprozess.
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Einige von diesen Faktoren werden in der folgenden Abbildung von Herdina/Jessner

prasentiert.

Abbildung 1: Some individual Factors involved in the development of a
multilingualsystem
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Quelle: Herdina/Jessner (2002, S.138)

In dieser Abbildung sind also 6 Faktoren dargestellt:

APT aptitude (Eignung)

LAP language acquisition progress (Fortschritte beim Spracherwerb)

PC perceived language competence (wahrgenommene Sprachkompetenz)
ANX anxiety (Angste)

MOT motivation (Motivation)

EST esteem (Selbstwertgefuhl) (Herdina/Jessner, 2002, S.138).

YV V V VYV V V
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¢ Rollen-Funktions-Modell

Das Rollen-Funktionsmodell, das auf monoligualem Speaking-Modell von Levelts
(1989) basierte, wurde in 1998 von Williams und Hammarberg entwickelt und
beschrénkt sich auf die Sprachproduktion in der Zielsprache d.h. wie die
Mehrsprachigkeit des Lernenden seine Produktion in der Zielsprache beeinflusst
(Williams & Hammarberg, 1998, nach Rohs, 2014, S.36).

Die Sprachproduktion wird im Rahmen einer Longitudinalstudie erforscht, bei der
die Probandin die Mitbegriinderin des Modells selbst ,,Sarah Williams*‘ war, die eine
Englischmuttersprachlerin ist und die Franzdsisch, Deutsch und Italienisch
gleichzeitig lernte. Des Weiteren verbesserte sie aufgrund ihres sechsjéhrigen
Aufenthalts in Deutschland ihr Deutsch und erlernte das Schwedische, weil sie
in Schweden lebte und arbeitete (Williams & Hammarberg, nach Rohs, 2014, S.36f.).

In diesem Zusammenhang geben die Forscher den von der Probandin erworbenen
Sprachen folgende Bezeichnungen: das Englische (L1), das Deutsche (L2),
das Franzosische und das Italienische (weitere L2) und L3 fir die zum Zeitpunkt der
Forschung gerade erlernte Sprache ,,das Schwedische‘‘ (Hammarberg, 2001, S. 24,
nach Rohs, 2014). Nach der Ankunft von Williams in Schweden begannen die
Forscher, Gesprache zu fiihren und aufzunehmen. Ebenso wurden Kommentare
zu den vorgespielten Konversationen von Williams schriftlich festgehalten.
Dadurch wurde dargelegt, dass die Probandin anfangs Code-Switching benutzte,

weil sie Schwierigkeiten beim Erlernen des Schwedischen fand (Rohs, 2014, S. 37).

Die Ergebnisse dieser Fallstudie zeigen, dass die L1 bzw. Englisch eine pragmatische
instrumentale Rolle spielt, wahrend L2 bzw. Deutsch eine wichtige Rolle (Zuspieler-
Rolle) im Formulierungsprozess zugeschrieben wird (Williams & Hammarberg,
1998, S. 304, nach Rohs, 2014, S. 37f.). Hier griff die Probandin bei der
Wortfingungsschwierigkeiten auf ihre Deutschkenntnisse (L2) zurtick und nicht auf
die in der Forschung sogenannten weiteren L2, weil sie Deutsch auf einem hohen
Niveau meisterte (Rohs, 2014, S.38).
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Bezuglich der L2-Rolle in der Sprachproduktion treten unterschiedliche Variablen
u.a. Sprachniveau, Fremdsprachenstatus, Sprachtypologie und L2 in Interaktionen
(Rohs, 2014, S.38).

Daraus kann resultiert werden, dass die L2 als die erste gelernte Fremdsprache
eine entscheidende Rolle bei der Sprachproduktion in den weiteren erlernten
Fremdsprachen spielt, denn der Fremdsprachenerwerbsprozess wird wiederholt,
was dem Lerner die Chance gibt, seine Fremdsprachlernvorerfahrungen

und seine bereits erworbenen Strategien darauf zu tbertragen.

Nebenbei kann bestatigt werden, dass die L2 dieselbe Stelle sowohl

in Rollen-Funktions-Modell als auch in dem Faktorenmodell gewinnt.

e Okologisches Modell des Multilingualismus
Aronin und O Laoire (2004) modellieren im 6kologischen Modell
des Multilingualismus die Mehrsprachigkeit aus soziolinguistischer Sichtweise.

Dabei spielt der kulturelle mehrsprachige Kontext eine tibergeordnete Rolle.

In diesem Kontext konstatieren Aronin und O Laoire (2004, S. 24, zitiert nach Rohs,
2014, S.39): ,, The sociolinguistic environment or cultural context, therefore, plays a

decisive role in the structure and specifications of multilinguality.

Das  Okologische  Modell des  Multilingualismus  konzentriert  sich
auf die Mehrsprachigkeit im Kontext der Identitdtsentwicklung einer Person.
Es geht auch davon aus, dass die Mehrsprachigkeit  Ziele,
Motive und Umweltbedingungen der Person anpassen soll.
Die Sprachwechselbeziehung tragt dazu bei, neue Spracherscheinungen wie
Code-Switching, Interferenz und Transfer zu entstehen (Aronin & O Laoire 2004,
nach Roche, 2011, S.29).
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In dieser Hinsicht akzentuiert Roche (2011, S. 29):

Die Komplexitat der individuellen Mehrsprachigkeit ergibt
sich in dem o©kologischen Modell aus der Mischung von dominanten und
peripheren Sprachen ... . Dabei entstehen Kontaktphdnomene der Sprachen
inklusive Erscheinungen der Interferenz, des Codewechsels und des Transfers.
Sprachgebrauch und damit Starke und Bedeutung einer Sprache
variieren je nach Bedarf, Schwerpunktsetzungen und Emotionen.

Somit kommt es stdndig zu Attritions (Abbau) und Neuentwicklungsprozessen.

Eine Reihe von Textsorten gilt anhand dieses Modells als Mittel der Steuerung
vom Kommunikationsbedarf. Der Gesprachspartner ist hier fir die variable
Verwendung des sprachlichen Inventars und die Ungleichheit der Funktionen

verschiedener verwendeter Sprachen verantwortlich (Roche, 2011, S. 30).

e Foreign Language Acquisition Model

Groseva hat ein anderes Spracherwerbsmodell namlich ,,Foreign Language
Acquisition Model‘‘ (FLAM) in 1998 entwickelt, in dem der Erwerb einer L2 als
ein Prozess der Bildung und Verifizierung von der kontinuierlichen Hypothese
hinsichtlich der Struktur und des Vokabulars der zu erlernenden L2 ist,
hierbei wird die Hypothese auf der Grundlage der Riickmeldung des Kontaktpartners
bewertet (Rohs, 2014, S. 34).

Der Begriff L2 wird von Groseva nicht strikt chronologisch bezeichnet, weil sie
selbst angibt, dass die bulgarischen Probanden, die in ihrer Studie Deutsch lernten
und Russisch vor Englisch lernten, Englisch als ihre L2 ansahen.
Grosevas Studie zeigt, dass der Grund des Ausschlusses von dem Russischen
die Verwandschaft zwischen den slawischen Sprachen ist d.h. die Verwandtschaft
zwischen der Erstsprache der Probanden und der russischen Sprache,
deswegen entstanden keine Interferenzen und wurde Englisch als L2
(im Sinne von FLAM) genannt, obwohl es normalerweise als L3 betrachtet werden
sollte (Rohs, 2014, S.34f.).
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Das FLAM befasst sich mit dem dauerhaften Kontrast des L1-Systems mit dem L2-
Systems von dem Lerner selbst, damit wird die L1 als BezugsgroRe fir die

Hypothesenbildung ihre Bedeutung verloren (Rohs, 2014, S.35).

AuRerdem wird die bewusst- gelernte L2 zu einer Instanz der Korrektur und Kontrolle
fur den Erwerb anderer Fremdsprache beigemessen. Also um schnelle und positive
Lernleistungen beim Erlernen jeder Fremdsprache zu erreichen, greift der Lerner

bewusst oder unbewusst auf seine L2 zurlick (ebenda, S.35).

FLAM besteht aus allen bestétigten und rekonstruierten Hypothesen des Lerners tiber
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der Erst- und Zweitsprache.
Im Anschluss daran spielen die Aspekte ,,Assymetrie (welche Sprache hat
ein umfangreicheres Formenparadigma?) und ,,Symmetrie‘* (Strukturen beider
Sprachen sind &hnlich oder gleich. Dabei bekommen sie den Status einer Regel)
bezlglich des Einflusses von der L2 auf jede weitere Fremdsprache eine besondere
Rolle (Rohs, 2014, S.35f.).

Neben diesen multiplen Spracherwerbsmodellen wurde in 2004 ein jlingstes Modell
im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung- die L3 und Lx dabei als L2 betrachtet
werden- von Flynn, Vinnitskaya und Foley namlich ,,das Cumulative Enhancement
Model*“ (CEM) entwickelt, das angibt, dass die Aneignung mehrerer Sprachen
die Steigerung der Sprachkompetenz und Vereinfachung des Sprachenlernens
ermdoglicht (Flynn et al., 2004, S.05, nach Rohs, 2014, S.40).

Im CEM geht es um die syntaktischen Interferenzen d.h. Einfluss der bereits
erworbenen Sprachen auf L3-Erwerb. Daraufhin werden die anderen erworbenen
Sprachen nur genutzt, wenn die Struktur in der Erstsprache nicht vorhanden ist.
Die Verwendung dieser Sprachen kann nicht nur positiv, aber auch neutral sein
(Rohs, 2014, S.40f.).
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1.2 Mehrsprachigkeit
Wie bereits erwaht wird in diesem Kapitel die Mehrsprachigkeit als ein soziales

Ph&nomen, deren Arten und den Sprachkontakt als sein Ergebnis bahandelt.

1.2.1 Definition des Begrifffs **Mehrsprachigkeit™

Der Mensch als Sprach- und Kulturtréger ist dazu fahig, neben seiner Muttersprache
andere Sprachen je nach ihrem Gebrauch in der Gemeinschaft, in der er lebt und
handelt, zu beherrschen. Dazu erwahnt Wandruszka (1981, S.13):

Der alte Satz «Der Mensch ist das Wesen, das Sprache hat», ist eine ganz
unzuléngliche Bestimmung des Menschen. In Wahrheit muR er lauten:
«Der Mensch ist das Wesen, das mehrere Sprachen lernt».
Wir alle sprechen mehrere Sprachen, weil wir in mehreren, oft sehr
verschiedenen menschlichen Gemeinschaften leben, deren Sprachen wir

im Laufe unseres Lebens lernen.

Es gibt eine Reihe von Definitionen des Terminus ,,Mehrsprachigkeit,
denn dieser Begriff bzw. diese Erscheinung weist viele Konnotationen auf.

Infolgedessen werden die folgenden Bestimmungen festgelegt:

Die Kommission der europdischen Gemeinschaften (2005, S.03) schlielt ihre
Uberlegungen zu der Mehrsprachigkeit wie folgt: ,,Unter Mehrsprachigkeit versteht
man sowohl die Fahigkeit einer Person, mehrere Sprachen zu benutzen, als auch die

Koexistenz verschiedener Sprachgemeinschaften in einem geografischen Raum.**

Daraus ergibt sich, dass die Mehrsprachigkeit als eine kognitive Fahigkeit
beschrieben werden kann, durch die das Individuum oder alle Individuen
der Gemeinschaft verschiedene Sprachen im Alltag gebrauchen, um an

Kommunikationssituation teilzunehmen und ihre Ideen auszudriicken.

Diese Erscheinung hat kognitive, kulturelle und soziale Vorteile und wird als eine

Herausforderung angesehen, besonders wenn es um Sprachwechsel geht.
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Ein mehrsprachiges Individuum wird laut Christ (2000, S. 10, zitiert nach Rick,

2009, S. 22) als eine Person verstanden,

die in  mehreren Sprachen funktional sprachlich handeln kann,
deren Handlungsfahigkeit in den seltensten Féllen von Sprache zu Sprache
ausgewogen sein wird und bei der in der Regel von einer unterschiedlichen,
kommunikativen Reichweite von Sprache zu Sprache auszugehen ist.
Was den Sprachstand dieser Person jedoch insbesondere charakterisiert,
das ist die prinzipielle Offenheit fiir Sprachwechsel und die erlebte Praxis

von mehreren Sprachen.

Also die Mehrsprachigkeit der Personen fokussiert nicht auf die Sprachkenntnisse,
uber die die Person verfigt, sondern auf Handel mit den beherrschten Sprachen
und deren Verwendung nebeneinander in den verschiedenen kommunikativen

Situationen.

Des Weiteren fiihrt der Europarat in dem Werk ,,Gemeinsamer europaischer

Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, Lehren, beurteilen‘*! an:

...Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung
eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache
im Elternhaus Uber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen
anderer VOlker (die er entweder in der Schule oder auf der Universitét lernt
oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden
aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert,
sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz,
zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die
Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren....

(Trim et al, 2001, S.17)

List ein internationales Rahmenwerk, das im Jahr 2001 vom Europarat zur Bewertung und Beschreibung
der Sprachkompetenzen der Lernenden v.a. kommunikative Kompetenz in der Zielsprache, zur Entwicklung
der Lehrpléne, zur Prufungen und Konzipierung der Lehrwerke entwickelt wurde. Es umfasst sechs
Bewertungsskala, durch die die  Kompetenzstufen (von Al bis C2) und deren Implementierung
in Sprachunterricht beschrieben und gemessen werden. Im Folgenden GER genannt.
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Anders formuliert hallt sich die Mehrsprachigkeit die Erstsprache(n),
die Zweitsprache und die Fremdsprachen ein, die zusammen die Spracherfahrungen
eines Menschen bilden. Das sprachliche Repertoire des Menschen wird in sozialen

Kontexten verwendet und gleichzeitig erweitert.

Die vorhandenen Sprachen (L1-L2-Lx) und deren Kulturen sind miteinander
vernetzt, was zum Aufbau und zur Férderung kommunikativer und plurikultureller
Kompetenz beitrdgt, weil mehrere Sprachen zu beherrschen verschiedenen

Gesellschaften bzw. Kulturen anzugehoren bedeutet.

Bouhaloun (2014, S. 30) verfasst in ihrer Dissertation unter dem Titel ,, phonetische
Interferenzen unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit in Algerien. Didaktische
Mallnahmen zur Optimierung der phonetischen Kompetenz algerischen
Deutschstudierenden im neuen Studiengang‘‘ folgende Aussage: ,,Mehrsprachigkeit
bedeutet ... die Fidhigkeit zum handelnden Umgang in und mit mehr als einer
Sprache. Darunter sind rezeptive Fahigkeiten im Bereich des Horverstehens oder
des Lesens ebenso gefasst wie produktive Fahigkeiten in unterschiedlichen

Teilbereichen des sprachlichen Handelns.

Die Mehrsprachigkeit beschrankt sich nicht nur auf die offiziellen Sprachen
bzw. die normierten Sprachen, sondern auch auf die verschiedenen
Sprachvarietaten, die man beherrscht und sich zur Kommunikation bedient.
Dabei kann man zwischen innerer und &uRerer Mehrsprachigkeit unterscheiden.
Die Verwendung von den normierten Sprachen wird als duRerer Mehrsprachigkeit
verstanden, wahrend Gebrauch der Sprachvarietiten die innere Mehrsprachigkeit
darstellt.

In dieser Hinsicht kommen die Begriffe ,multilinguale‘‘ und ,,multilektale*
Kompetenz zur Diskussion. Der erste Terminus umfasst den Erwerb
verschiedener Sprachen und der zweite Know-how verschiedener Varietaten
(Schlieben-Lange 1991, S.95, nach Heyder, 2014).
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Der Begriff ,,Mehrsprachigkeit und dessen gleichbedeutenden Worter
,, Vielsprachigkeit**, ,Multilingualismus**, ,,Plurilingualismus‘* scheinen
ein bisschen problematisch. Kloss (1978, S. 66, nach Heyder, 2014, S. 32) basiert
bei der Erklarung des Mehrsprachigkeitsbegriffes und dessen Synonyme auf dem
Sinn der Silben. Dabei ist mit der Silbe ,,pluri‘‘ die Beherrschung mehr als
eine Sprache und mit den Silben ,,poly‘‘/ ,,multi‘‘ und ,,viel‘‘ die Beherrschung

von mindestens drei Sprachen gemeint.

Beacco und Byram (2003, S. 8, zitiert nach Boeckmann et al., 2011, S.80) erklaren

den Unterschied zwischen Multilingualismus und Plurilingualismus folgendermalien:

Das fihrt uns zur Unterscheidung zwischen  Plurilingualismus
(Mehrsprachigkeit") als eine Kompetenz des Sprachanwenders (der in der Lage
ist, mehr als eine Sprache zu verwenden) und Multilingualismus
(Vielsprachigkeit™) als die Prdsenz  von  mehreren  Sprachen
in einem bestimmten geographischen Gebiet: Es gibt also eine Verschiebung
des Fokus von Sprachen (ein Staat kann als mono- oder multilingual bezeichnet

werden) zu Sprachanwendern.

An derselben Stelle werden die Termini ,,Vielsprachigkeit‘‘ und ,,Mehrsprachigkeit*
nach der Webseite Alphatrad (0.D.) getrennt voneinander erldutert.
Der erste Begriff definiert das Existieren verschiedener Sprachen nebeneinander
innerhalb der Gesellschaft oder sogar innerhalb einer Nation d.h. es geht hier um eine
kollektive Mehrsprachigkeit. Zusétzlich determiniert die Mehrsprachigkeit
die individuelle Fahigkeit eines Menschen, zwei Sprachen (Zweisprachig), drei

Sprachen (Trilingual) oder mehr (Polyglott) in einer Kommunikation zu verwenden.

Hierbei wird zusammengefasst, dass die Begriffe ,,Multilingualismus*
und ,,Vielsprachigkeit*c die Multilingualitdt einer Gruppe oder einer ganzen
Gemeinschaft bezeichnet, ,,Plurilingualismus‘‘ und ,,Mehrsprachigkeit‘‘ stellen aber

die Kompetenz eines Sprechers dar.
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1.2.2 Typen der Mehrsprachigkeit

Die Mehrsprachigkeit ist in der ganzen Welt vor allem in Europa
als ein Bildungsziel und als eine VVoraussetzung fiir den Besitz einer interkulturellen
Kompetenz geworden, deswegen bemihen sich die EU- Regierungen
um die Mehrsprachigkeit ihrer Burger in den Schulen bzw. in den Institutionen

zu fordern.

Im Rahmen der Mehrsprachigkeit, welche als Normalitdt in der gegenwartigen Zeit
gilt, werden die drei Arten der Mehrsprachigkeit namlich individuelle,

gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit verdeutlicht.

Riehl (2006, S.15) deutet an, dass die Mehrsprachigkeitsarten immer in Verbindung
miteinander stehen, weil zum Beispiel die Multilingualitdt einer Gesellschaft
sicherlich Gebrauch mehrerer Sprachen durch das Individuum bedeutet,

also sie bezieht sich auf die individuelle Mehrsprachigkeit.

e Individuelle Mehrsprachigkeit
Mit dem Terminus ,,individuelle Mehrsprachigkeit‘‘ ist die Beherrschung und
Verwendung mehrerer Sprachen bzw. Sprachvarietaten von dem Einzelnen gemeint.

Die Motive dieser Sprachvielfalt unterscheiden sich von einer Person zur anderen.

Dieser  Typ  der Mehrsprachigkeit ~ gewinnt im Rahmen der
Mobilitat  und in  dem  Arbeitsmarkt  immer  an Bedeutung.
Dabei erklart Zeevaert (2007, S. 92, zitiert nach Bouahlouan, 2014, S. 42),
dass ,,individuelle Mehrsprachigkeit also als grundlegende Anforderung fur den
europaischen Arbeitsmarkt akzeptiert wird, gleichzeitig aber ein realistisches Bild der

konkreten Ausformung dieser Mehrsprachigkeit entworfen. ‘¢

Die Sprachen konnen gesteuert d.h. bewusst und systematisch gelernt oder
ungesteuert in der sozialen Umgebung bzw. in der Alltagskommunikation erworben

werden.
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In Bezug darauf markieren Luttermann et al. (2019, S. 09):

Individuelle Mehrsprachigkeit kennzeichnet, dass ein Mensch sich in mehr
als einer Sprache verstandigen kann. In einem Individuum treffen- je nach
Sozialisation- verschiedene Sprachen oder Sprachvarietdten aufeinander,
die im Laufe des Lebens erworben wund in unterschiedlichen

Handlungskontexten (Alltag, Schule, Beruf) angewandt werden.

Christ betont (1991, S. 25), dass die Beherrschung mehrerer Sprachen durch das
Individuum von Vorteil ist und zu vielen kulturellen und intellektuellen

Veranderungen fihrt. Er schreibt folgendes:

[eine Person] erwirbt mit einer zweiten Sprache oder mit weiteren Sprachen
nicht nur einen Satz neuer sprachlicher Bezeichnungsmittel, sondern sie bezieht
... ein zweites oder drittes sprachliches Haus, in dem sie sich mehr oder weniger
gut zu bewegen lernt, in dem sie unter anderen Mitbewohnern wohnt und
aus dem heraus betrachtet die Umwelt und die Welt sich anders darstellen als

aus dem in der ersten Sprache bewohnten Haus.

Um die individuelle Mehrsprachigkeit naher zu beschreiben, gehen Lidis Kriterien
(1996, nach Olariu, 2007, S.302 ) der Frage nach dem Zeitpunkt (Zeit des Erwerbs
oder des Erlernens der Sprache), nach der Erwerbsweise (wie wurde die Sprache
erworben oder gelernt) und nach dem AusmaR der Sprachbeherrschung (symmetrisch

oder asymmetrisch) nach.

In  demselben Kreis werden die acht in Anlehnung an Hamers und
Blanc Dimensionen (Tabelle 1) dargelegt. Diese letzten helfen dabei,
einen deutlichen Unterschied zwischen den Zweisprachigen zu machen.
Es ist wichtig hinzuweisen, dass diese Kriterien auch bei den Mehrsprachigen gultig

sein konnen.
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Tabelle 1: Dimensionale Begriffsbestimmung von individueller Mehrsprachigkeit

(1) Kompetenz in beiden Sprachen -Ausgeglichen

-Dominant

-Kindheit a. Gleichzeitig
(2) Erwerbsalter b. nacheinander
-Adoleszenz

-Erwachsen

(3) Relativer Status der Sprachen - Additiv

-Subtraktiv

-Horizontal
(4) Verhaltnis der Sprachen zueinander -Vertikal

-Diagonal

(5) Kognitive Organisation der beiden | -Koordiniert

Sprachen
P -Zusammengesetzt

(6) Prasenz beider Sprachgemeinschaften | - Endogen

in der Umgebung des Sprechers -Exogen

(7) Gruppenzugehorigkeit und kulturelle | -Bikulturell
Identitat des Sprechers “Monokulturell in L1
-Monokulturell in L2

-Keiner Kultur zugehorig

(8) Gebrauch der beiden Sprachen -Produktiv

-Rezeptiv oder passiv

Quelle : (Hamers/ Blanc, 1989, zitiert nach Quartapelle et al., 2018, S. 16)
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Die erste Dimension beschrankt sich auf die Kompetenz des Sprechers
in zwei oder mehreren Sprachen. Wenn der Sprecher tber dhnliche Kompetenzen
in allen beherrschten Sprachen verfugt, wird das als ,,symmetrische
Mehrsprachigkeit‘ genannt. Demgegeniber erklart die Dominanz einer Sprache

,,die asymmetrische Mehrsprachigkeit .

Zur Differenzierung zwischen symmetrischer und asymmetrischer Mehrsprachigkeit
bringen Hufeisen und Neuner (1999, S. 20, zitiert nach Bouhalouan, 2014, S. 49) vor:
,vermutlich werden sie lhre Muttersprache besser als eine Fremdsprache
(asymmetrische Zweisprachigkeit), im Gegensatz zu dem Schweizer Kind
im Engadin, das gleichermaRen R&toromanisch wie Schwyzerditsch beherrscht

(symmetrische Zweisprachigkeit).*

Die zweite Dimension berihrt das Erwerbsalter d.h. mit welchem
Alter sowie in welcher Lebensphase (Kindheit, Adoleszenz oder Erwachsenenalter)
erwarb der Mensch die Sprachen. Im Anschluss an die Kindheitsphase werden die
Termini ,,Simultaner und sukzessiver Spracherwerb‘c zum Thema eingefiihrt,

mit denen sich schon in dieser Arbeit befasst wurde.

Was das dritte Kriterium anbetrifft, werden die muttersprachlichen
Kompetenzen als Pfeiler zur Beherrschung weiterer Sprachen betrachtet.
Die Kompetenz in L1 bleibt erhalten und kann weiterentwickelt werden.
Mit anderen Worten dienen die vorhandenen Kompetenzen bei der additiven
Mehrsprachigkeit der Bereicherung und Erweiterung von den Sprachkompetenzen
in der Zielsprache, wahrend bei subtraktiver Mehrsprachigkeit die muttersprachliche
Sprachverwendung bzw. Sprachsystem verringert wird d.h. die L1- F&higkeiten
werden vernachldssigt und eine niedrige Position in der Gesellschaft aufgewiesen
(Lambert, 1984, nach Wode, 1995, S.42). Also das Individuum wird nicht mehr dazu
fahig, die L1 in Kommunikationssituationen zu verwenden, es verliert oft

an linguistischen Audrucksfahigkeiten in seiner Erstsprache.
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Bezuglich des vierten Kriteriums wird die Beziehung zwischen den Sprachen
dargestellt. Die horizontale Mehr/ Zweisprachigkeit stellt die Situationen dar,
in denen zwei oder mehrere Sprachen die gleiche Stellung im offiziellen, kulturellen
und Familienleben ihrer Sprecher gewinnen (Baetens Beardsmore, 1993, nach
Quartapelle et al., 2018, S. 17).

Die Beherrschung einer normierten Sprache und einer Sprachvarietat beispielsweise
einen Dialekt erklart die vertikale Beziehung zwischen den Sprachen, wohingegen
die Beherrschung einer Standard- oder Nichtstandardsprache gemeinsam mit einer
genetisch nicht gebrauchten Standardsprache die diagonale Relation zusammenfasst
(Quartapelle et al., 2018, S. 17).

Das funfte Kriterium befasst sich mit der Mehr/ Zweisprachigkeit aus einer
psycholinguistischen Sicht. Dabei wird zwischen zusammengesetztem und

koordiniertem Bilingualismus bzw. Multilingualismus unterschieden.

Die zusammengesetzte Mehr/ Zweisprachigkeit beschreibt die Anwesenheit zweier
oder mehrerer  Sprachen in  einem einzelnen mentalen  Lexikon,
welche zusammen ein kognitives Konzept bilden sowie in sozialer Umgebung

nebeneinander verwendet werden (Quartapelle et al., 2018, S. 17).

Mit der zweiten Gattung wird die koordinierte Mehr/ Zweisprachigkeit diskutiert.
Es bedeutend zu signalisieren, dass dieser Typ auch die Ebene sowie die Art
und Weise der Speicherung von den L1- L2- Lx- Fahigkeiten im menschlichen Gehirn
untersucht. Hier geht es um die Existenz verschiedener mentaler Konzepte
(ebenda, S. 17), die unabhangig voneinander sind sowie der Konkretisierung aller

Worter des sprachlichen Repertoires des Menschen dienen.

Die sechste Dimension beschaftigt sich mit zwei neuen bzw. tendenziellen Begriffen

namlich endogener und exogener Bilingualismus bzw. Multilingualismus.
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Mit der ersten Norm ,.endogener Bilingualismus bzw. Multilingualismus‘‘
ist der sprachliche Gebrauch in der sozialen Umgebung zur Kommunikation
gemeint. Im Gegensatz dazu erklart die zweite Norm ,.exogener Bi/
Multilingualismus‘‘ die Verwendung von der/ den normierten Sprache(n)
in den Institutionen eines Landes (diese Sprache(n) hat kein gesellschaftliches
Prestige) (Quartapelle et al., 2018, S.17f.).

Das siebte Kriterium beschaftigt sich mit der Gruppenzugehérigkeit und kultureller
Identitdt von den Mehr/ Zweisprachigen d.h. es untersucht die Mehrsprachigkeit
aus einer sozialpsychologuischen Sicht, aus diesem Grund werden zuné&chst der

Begriff ,,Identitat** und die Beziehung zwischen Sprache und Identitat verdeutlicht.

Krumm (2020, S. 131) beschreibt den Terminus ,,Identitdt‘ folgendermalen:

Identitdt kann sich auf die einzelne Person beziehen und das
bezeichnen, was diese Person zu einer unverwechselbaren macht (personale
Identitat, Ich-Identitdt). Zugleich wird der Begriff der Identitdt auch
genutzt, um soziale Gruppen zu charakterisieren (Gruppenidentitét).
Dabei gilt Sprache als ein zentrales identitatsstiftendes Element, das eine
Gruppe erst zur Gruppe macht. Das gilt z. B. fiir ,,nationale Identitit*, bei der
oft vorausgesetzt wird, dass Menschen durch den Gebrauch einer gemeinsamen

(der nationalen) Sprache ihre Zugehorigkeit zur Nation dokumentieren.

Daraus kann resultiert werden, dass die Identitét als ein Konstrukt angesehen wird.
Hierbei kann man zwischen personaler bzw. individueller Identitat
und Gruppenidentitat unterscheiden. Die Sprache spielt dabei eine zentrale Rolle,
sie dient zuerst der Wahrnehmung und Darstellung der eigenen Identitét
und dann der Identifikation mit einer sozialen Gruppe bzw. einer Gesellschaft,
in dem/ der eine einheitliche Sprache zwischen ihren Angehdrigen benutzt wird,

was zur Entwicklung des Zugehorigkeitsgefuhls beitragt.
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Wenn man von der Kommunikation im Rahmen der Identitatsproblematik spricht,
ist in erster Linie die verbale Sprache gemeint.
Im Anschluss daran soll ausgesagt werden, dass Sprache und Identitdt eng
miteinander verbunden sind, denn jede Sprache ist eine Kultur, jede Kultur? bildet

die Identitét des Individuums und beides ist von der Sprache bedingt.

Die Sprache reflektiert sowohl die Kultur, die ein dynamischer Prozess ist,
dessen Grundlage die menschlichen Erfahrungen bilden, sie verandert sich von einem
Land zum anderen und umfasst die Denkweise, Lebensweise, Verhaltensweise,
Traditionen und Sprache einer Nation, als auch die ldentitat ihres Sprechers.
Besser gesagt, formen die Kultur und die Sprache neben anderen Faktoren

die kulturelle Identitét.

In diesem Zusammenhang betont Bouregaa in ihrem Artikel unter dem Titel

,» Sprache und kulturelle Identitat*c (0.D.):

Die Wahl einer bestimmten Sprache zu sprechen, bzw. in einer bestimmten
Sprachgemeinschaft zu integrieren, spiegelt die Mentalitdt des Menschen
und sein ideologisches Denken wieder, deshalb begrenzt die Zugehdrigkeit
einer Person zu einer bestimmten  Gruppe ihre Identitat.
Wenn ich zu einer Sprachgemeinschaft zu gehdren wahle, dann wahle ich
zur Kultur dieser Gemeinschaft zu gehoren. Es gibt keine Sprache ohne
Kultur wie keine Kultur ohne Sprache. Denn jede Sprachgemeinschaft besitzt

damit eine spezifische Wahrnehmung von Lebenswirklichkeit.

Augfrund der Tatsache, dass die Sprache eine aktive Rolle bei der Identitatsbildung
spielt, soll nun die Rolle der Sprachvielfalt bei der Identitatsbildung untersucht
werden. Anders ausgedrickt, werden die Auswirkungen der Mehrsprachigkeit

auf die Identitat erforscht.

2 Kultur ist die Weise, in welcher Menschen sich verstandigen, ihre Kenntnisse tber die Einstellungen
zum Leben weitergeben und entwickeln. Kultur ist das Muster der Sinngebung, in dessen Rahmen Menschen
ihre Erfahrungen deuten und ihr Handeln lenken‘‘(Geertzs, 1973, 0.S.)
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In Hinblick darauf treten die Begriffe ,freiwillige und nicht-freiwillige
Mehrsprachigkeit*c zur Diskussion ein. Die freiwillige Mehrsprachigkeit erklart
die individuelle Sprachwahl, die die Identitdt des Menschen positiv beeinflusst
d.h. die Sprachvielfalt tragt in diesem Fall zur Identitatsbereicherung bei.
Im Gegensatz dazu ist die nicht-freiwillige Mehrsprachigkeit negativ beurteilt,
weil sie die lIdentitdt des Individuums bedroht (Oppenrieder & Thurmair, 2003,
S.48f.-52, nach Draganovici, 2012, 127f.).

Im Rahmen der Wechselbeziehung zwischen Mehrsprachigkeit und Identitat konnen
sich folgende Szenarien ergeben (Hamers/ Blanc, 1989, nach Quartapelle et al., 2018,
S.16):

> Das erste Szenario betrifft die Pluri/ Bikulturalitat einer Person, die zwei oder
mehrere Sprachen beherrscht und kann sich mit zwei oder mehreren Sprachen
identifizieren.

> Anhand von dem zweiten Szenario (monokulturell L1) kann eine zwei/
mehrsprachige Person zwei/ mehrere Sprachen meistern, aber kulturell nur ihrer
ersten urspruglichen Sprachgemeinschaft zugehoren.

> Mit dem dritten Szenario wird die Monokulturalitdt der zweiten
Sprachgemeinschaft anvisiert. Anderes ausgedriickt, leugnet der Monokulturell in L2
bzw. Lx oder vernachlassigt seine erste originale Kultur und geht von der
Identifikation mit seiner neuen Kultur aus.

> Trotz der Tatsache, dass ein Mehr/ Zweisprachiger zwei oder mehrere
Sprachen  beherrscht, kann er aber  keiner  Kultur  angehoren.
Hier stimme ich Hamers und Blanc nicht zu, weil der Mensch schon in einer sozialen
Umgebung aufwéchst, die Werte, Normen, Traditionen besitzt und in der bestimmte
Sprache zwischen ihren Mitgliedern gesprochen wird. Diese Aspekte formen
die Kultur und pragen gleichzeitig den Menschen. Besser gesagt der Mensch als
Sprach- und Kulturtrager gehért immer einer Kultur an. Am Anfang wird er sich mit
seiner originalen Kultur identifizieren, dann kann er anderer/n oder mehrerer/n
Kultur(en) zugehoren und dies hédngt davon ab, welche Sprache(n) beherrscht er?

In welche Gesellschaft oder Gruppe will er integrieren?
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In demselben Kontext machte Norton (2013, S. 04, nach Pappalardo, 2021, 0.S.)
eine Studie, in der es sich mit dem Erwerb der Sprache des Ankunftslandes von den
Migranten befasst wurde. Dadurch wird bestatigt, dass der Erwerb einer neuen
Sprache eine neue Organisation der Art und Weise, wie man sich selbst sieht,
wie man mit den anderen kommuniziert und wie man mit den Individuen seiner

Gesellschaft verhélt, entschlieft.

Marijana Kresi¢ (2006, S. 225-227f., nach Pappalardo, 2021, 0.S.) hebt hervor,
dass jedes Individuum eine sprachliche Identitat besitzt, die eine Summe
von Sprachen und Registern sammelt. Diese Sprachen und Register stehen in einer
Wechselbeziehung miteinander und werden je nach der sozialen Rolle des Einzelnen

erworben.

In dieser Hinsicht l&sst sich sagen, dass das Verhéltnis zwischen Mehrsprachigkeit
und Identitat unterschiedlich von den Forschern und Forscherinnen beurteilt wird.
Dabei kann man nicht bestimmen, ob die Mehrsprachigkeit zur Bedrohung
oder Bereicherung der Identitdt fihren kann, ohne die Berlcksichtigung

verschiedener Faktoren.

Der Gebrauch der Sprachen ist das letzte Kriterium, das Hamers und Blanc
erforschten. Hierbei wird zwischen der produktiven und rezeptiven Mehr/
Zweisprachigkeit unterschieden. Mit dem Begriff ,,rezeptiv‘‘ sind die Personen
gemeint, die zum Beispiel die Texte gut verstehen, aber mit der Sprache nicht handeln
konnen d.h. sie finden Schwierigkeiten bei der Teilnahme an den kommunikativen

Situationen, sie kdnnen die Sprache nicht produktiv benutzen.
Letztlich soll gesagt werden, dass die individuelle Mehrsprachigkeit ein sehr

problematisches Phanomen ist, das aus mehreren Sichten untersucht sowie von vielen

Forschern unterschiedlich interpretiert wird.
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¢ Institutionelle Mehrsprachigkeit

Unter ,,institutioneller Mehrsprachigkeit‘‘ versteht man Gebrauch mehrerer Sprachen
innerhalb  der offiziellen Verortungen. Diese Art der Mehrsprachigkeit
scheint legitim in den Landern, in denen viele Amtssprachen existieren.
Dazu referiert Riehl (2009, S. 60):

Institutionelle Mehrsprachigkeit dann gegeben ist, wenn die Verwaltung
einer Stadt, eines Bezirks oder eines Landes bzw. die einer Organisation ihre
Dienste in mehreren Sprachen anbietet. Das ist z.B. in den territorial
mehrsprachigen Staaten der Fall, aber nattrlich auch in internationalen

Organisationen wie der UNO, dem Europa-Parlament usw.

o Gesellschaftliche bzw. territoriale Mehrsprachigkeit

Der Begriff ,,gesellschaftliche Mehrsprachigkeit®® erklart die Sprachvielfalt einer
ganzen Gesellschaft. Riehl stellt im Rahmen der Erkl&rung der gesellschaftlichen
Mehrsprachigkeit (2009, S. 60) fest: ,,Unter diesem Begriff versteht man etwa eine
Konstellation, bei der auf ein und demselben Territorium mehrere Sprachen
gesprochen werden ... gibt es in diesen Gebieten meist gemischtsprachige Gruppen,

in denen nicht alle Mitglieder die gleiche Sprache als Erstsprache haben.‘*

Die  gesellschaftliche  Mehrsprachigkeit nimmt  verschiedene  Formen,
diese werden nach Quartapelle et al. (2018, S. 20) wie folgt verdeutlicht:

> Die Verwendung mehrerer Landessprachen nebeneinander in einer Region
oder in einem ganzen Land (die Situation in Belgien).

> Anerkennung und Schutz von Minderheitssprachen als offizielle Sprachen
neben der Nationalsprache in einer Region oder in einem ganzen Land.

> Akzeptanz anderer Minderheitssprachen neben der offiziellen Sprache,
diese werden aber nicht geschitzt (die Situation in den EU-Staaten).

> Die Verwendung einer Sprache als Nationalsprache in einem Territorium
(die hat aber einen kolonialistischen Hintergrundund). Das ist die erlebte Situation
in den afrikanischen L&ndern teilweise Algerien, wo das Franzésische Anwendung

als offizielle Sprache in den Instituationen findet.
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1.2.3 Mehrsprachigkeit und Sprachkontakt

In dem Lexikon der Sprachwissenschaft wird der Begriff ,,Sprachkontakt®
folgendermaRen definiert: ,,Koexistenz zweier oder mehrerer Sprachen innerhalb
einer  Sprachgemeinschaft, deren  Sprecher diese Sprachen alternativ
(situationsspezifisch oder diskursstrategisch) verwenden (Code-Switching).
(BuRmann, 2008, S.652)

Anhand dieses Zitats kann man nachlesen, dass Sprachkontakt sich auf die parallele
Verwendung mehrerer Sprachen von einem Sprecher innerhalb der Gemeinschaft
bezieht. Die verwendeten Sprachen haben Einfluss aufeinander, was zu vielen

Veranderungen im Rahmen der Sprachnormen beitragt.

Riehl konstatiert (2009, S.12), dass neben dem Sprachkontakt einen sogenannten
Varietadtenkontakt existiert, der sich mit der Verwendung mehrerer Sprachvarietaten
beschéftigt: ,,Der Begriff 'Sprachkontakt' ist nicht nur auf Sprachen zu beschranken,
sondern auch auf einzelne Varietdten einer Sprache auszudehnen,
z.B. einen Dialekt und die tberdachende Standardsprache. In diesem Falle ist es

besser von 'Varietatenkontakt' zu sprechen**.

Der Sprachkontaktbegriff wird sowohl aus einer soziolinguistischen als auch

aus einer psycholinguistischen Sicht erlautert.

Aus der soziolinguistischen Sicht wird die Gemeinsachaft bzw. soziale Gruppe als
Ort des Sprachkontakts betrachtet, weil die Individuen bzw. die Sprecher in Kontakt
innerhalb der multilingualen Gemeinschaft stehen, sie gebrauchen zwei
oder mehrere Sprachen zur Kommunikation (Nelde, 1983, nach Riehl, 2009, S.11).

Die verwendeten Sprachen von dem Einzelnen interagieren und beeinflussen
sich gegenseitig. In diesem Kontext soll festgestellt werden, dass das menschliche
Gehirn als Ort des Sprachkontakts gilt. Dies beschreibt also die psychologische Seite
des Sprachkontakts (Weinreich, 1953, nach Riehl, 2009, S.11).
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Bechert und Wildgen (1991, S.01f.) verdeutlichen, dass wéhrend Zwei-
Mehrsprachigkeit auf Merkmalen des Sprechers oder Gemeinschaften,
in denen die Sprachen wirksam wahrgenommen werden, basiert, stehen die
beteiligten Sprachen im Mittelpunkt des Sprachkontakts.

Das Auseinandertreffen von den Sprachen/ Varietaten hat laut Bechert und Wildgen
(1991) viele Wirkungen, die im Folgenden verdeutlicht werden:

> Code-Wechsel: Das Zusammentreten zweier oder mehrerer Sprachen
bzw. Varietdten in einem Gesprach d.h. Wechsel zwischen den Sprachen
oder Sprachvarietaten innerhalb der Diskussion.

> Sprachmischung: Struktur einer Sprache in einer anderen gebrauchen.
Dies flhrt zur Entstehung von Interferenzfehlern.

> Diglossie/ Triglossie: In der Gesellschaft werden zwei Sprachvarietaten
nebeneinander benutzt. Eine hohe Varietét, die in formallen bzw. institutionellen

Kontexten gebraucht und eine niedrige Varietat, die nur im Alltag verwendet wird.

Der Sprachkontakt und dessen Ergebnisse sind in diesem Kontext
Schwerpunkte der Kontaktlinguistik. Diese wissenschaftliche Disziplin wurde durch
Weinreichs Werk ,,Languages in Contact’* (1953) inspiriert und zum ersten Mal
von Centre de Recherche sur le Plurilinguisme (CRP) in dem internationalen
Kongress, der im Jahr 1979 in Brissel stattfand sowie sich mit dem Sprachkontakt
und den Sprachkonflikten beschaftigt, kreiert (Goebl et al., 1996).

Die Kontaktlinguistik wird von Bumann (2008, S.367) wie folgt zusammengefasst:
,Linguistische  Teildisziplin, die Ursachen, Ausprdagung und Folgen
von Sprachkontakt erforscht, sowohl auf individueller Ebene ... als auch
auf gesellschaftlicher Ebene ... *“. Daraus ergibt sich, dass sie eine wissenschaftliche
Disziplin ist, welche die Sprachkontakte, deren Griinde und Ergebnisse
in einer Gemeinschaft untersucht. So die Sprachen, die nebeneinander verwendet
oder verglichen werden, kdnnen mittels der Methoden der Sprachkontaktforschung

erforscht werden.
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1.3 Sprachvielfalt in Algerien

Algerien ist ein nord-afrikanisches, maghrebinisches Land, das fiir seine Sprach-
und Kulturvielfalt bekannt ist. In diesem Land werden verschiedene Sprachen
und Sprachvarietdten von den Bewohnern im Alltag zur Befriedigung

ihrer kommunikativen BedUirfnisse benutzt.

Der algerische Plurilingualismus hat einen historischen Hintergrund und begann
bereits vor der Kolonialisierung, also sowohl mit der Begriindung des Numidien
Konigreiches, welche zur Besiedlung verschiedener algerischer Regionen
von den Berberischsprachigen bzw. Berbern fihrt, als auch mit der islamischen

Eroberung, die den Islam, Arabisch und islamisch-arabische Kultur lieferte.

Diesbeziiglich erwahnt Taleb Ibrahimi (2004):

Le paysage linguistique de I’ Algérie, produit de son histoire et de sa géographie,
est caractérisé par la coexistence de plusieurs variétés langagieres — du substrat
berbere aux différentes langues étrangéres qui I’ont plus ou moins marquée en
passant par la langue arabe, vecteur de l’islamisation et de 1’arabisation de

I’ Afrique du Nord.

In demselben Kontext beschreibt De Haédo (2004, S.125) die im 16. Jahrhundert

verwendeten Sprachen in Algerien besonderes in Algier folgendermalen:

On parle trois langues a Alger : le turc que pratiquent les osmanlis entre eux
et avec leurs renégats; des Maures et aussi beaucoup de captifs chrétiens parlent
tres bien cette langue par suite de leur fréquentation avec les turcs.
La deuxieme langue est 1’arabe qui est généralement usitée par tous,
car non seulement les Maures, mais les turcs, pour peu qu’ils séjournent quelque
temps a Alger ... d’un autre coté, les naturels africains, habitant de ces contrées,
dont chaque province avait un dialecte distinct, le perdirent par I’introduction
de beaucoup de mots arabes, et leur langage devint tres différent, au point qu’ils

ne s’entendent plus les uns les autres.
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Auf derselben Grundlage flgt er hinzu:

de méme un pur espagnol, n’en- tend pas un pur italien, ni un francais, tellement
qu’a quatre lieues d’Alger il y a des Kabyles qui parlent tout autrement que les
arabes et les citadins, et ces derniers ne parlent pas non plus comme les arabes,
ou comme les Kabyles. La troisiéme langue en usage a Alger, est la langue
franque ainsi appelée par les musulmans non pas qu’en la parlant, ils croient
s’exprimer dans la langue d’une nation chrétienne quelconque, mais parce que
au moyen d’un jargon usité parmi eux, ils s’entendent avec les chrétiens, la
langue franque étant un mélange de divers mots espagnols ou italiens pour la
plupart. 1l s’y est aussi depuis peu glissé quelques mots portugais, aprés qu’on
edt amené a alger de Tétouan et de Fez, un tres grand nombre de gens de cette
nation faits prisonniers dans la bataille que perdit le roi de Portugal, don

Sébastien.

(De Haédo, 2004, S.125f.)

Daraus folgt, dass seit dem 16. Jahrhundert viele Sprachen und Dialekte
in der Hauptstadt Algier gebraucht wurden, und dies ist u.a. wegen der osmanischen

Herrschaft, der Migration und der européischen Einflisse.

Schon im Jahr 1832 wurde Algerien von Frankreich  besetzt.
Ziel des franzosischen Kolonialismus war nicht nur die Besatzung des Landes
und Ausbeutung seines Erbes, aber auch Ausloschung der algerischen Identitét
in all ihren Elementen, einschliel3lich Religion und Sprache ebenso die Verbreitung

franzosischer Sprache und Kultur. So wurde Franzésisch auch in Algerien verwendet.

Heutzutage scheint die algerisch- soziolinguistische Lage kompliziert, denn nach der
Unabhéngigkeit und der Arabisierungspolitik finden andere Frendsprachen neben
dem Arabischen, dem Berberischen und ihren Varietdten Anwedung, dazu z&hlt man
das Franzosische als Erstfremdsprache, das Englische als die zweite Fremdsprache,
das Spanische, das Italienische und das Deutsche als Tertidrsprachen. Aullerdem
werden das Turkische und das Russische als Spezialitdten an der Universitat gelehrt.
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Sebaa (2002) deutet an, dass es um einen Fall der Viersprachigkeit in Algerien geht,

indem er erklart:

L’Algérie se caractérise, comme on le sait, par une situation de quadrilinguité
sociale: arabe conventionnel/ francais/ arabe algérien/ tamazight.
Les frontieres entre ces différentes langues ne sont ni géographiquement
ni linguistiqguement établies. Le continuum dans lequel la langue francaise prend
et reprend constamment place, au méme titre que 1’arabe algérien,
les différentes variantes de tamazight et I’arabe conventionnel redéfinit, de
facon évolutive les fonctions sociales de chaque idiome. Les roles et les
fonctions de chaque langue, dominante ou minoritaire, dans ce continuum
s’inscrivent dans un procés dialectique qui échappe a toute tentative de

réduction.

Also Franzosisch, Arabisch, Berberisch und sogar Algerisch kénnen nebeneinander

oder miteinander in einer kommunikativen Situation gebraucht werden.

1.3.1 Die offiziellen Sprachen in Algerien
Das Arabische und das Berberische gelten als die offiziellen Sprachen Algeriens,

sie werden also in den Institutionen und Verwaltungen verwendet.

e Das Arabische

Das Arabische gehort zu den semitischen Sprachen. Der Wert des Arabischen
spiegelt sich in der Tatsache wider, dass es die Sprache ist, in der der Koran offenbart
und der Islam verbreitet wurde. Uberdies gilt es als die Staatssprache in allen Landern

der arabischen Welt.

Es ist wichtig zu erwéhnen, dass es drei Formen des Arabischen existiert.
Diese sind klassisches Arabisch, modernes Arabisch und der arabische Dialekt.
Klassisches Arabisch ist als die geschriebene Sprache des Koran bzw. des Islam
verstanden. Es gilt als Spiegel des Islam und des Koran, weil der Koran in einem

klassischen Arabisch abgefasst wurde.
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Neben dem klassischen Arabischen wird das moderne Arabische -auch Hocharabisch
oder Fusha genannt- als die gebrauchte Sprache in den Medien, Politik und von den
Eliten definiert. Modernes Arabisch wird auch in den fremden Landern

z.B. in Deutschland als Zweit- oder Fremdsprache unterrichtet.

Darauf weist Kebir (1993, S.171, zitiert nach Bouhalouan, 2014, S.62) hin:

Das Prestige des Hocharabischen rihrt vor allem daher, dass seine Entwicklung
in enger Verbindung zur Sprache des Koran stand, die dem Muslim heilig ist.
Wahrend weder die Sprache noch der Wortlaut des Neuen Testaments
je als direkte Emanation Gottes angesehen wurden, gilt der Koran als wortliche

Offenbarung Allahs an Mohamed.

Beziiglich des arabischen Dialektes, der als die Muttersprache der meisten Bewohner
maghrebinischer ~ Lander vor allem die Algerier und als ihr
Hauptkommunikationsmittel in dem familiaren Milieu oder im Alltag gilt,
hebt Lachachi (2008, S.77) hervor:

L’arabe algerien ou I’arabe dialectel en general est parlé aujourd’hui par plus
de 80% de la population algerienne ... L’arabe dialectel deviens ainsi qu’une
langue vehiculaire a I’instant d’autres langues parlées dans les villes

nordafrikaines avec ses variétés marocainnes, tunisiennes et aussi libyennes.

Der verwendete Dialekt in den nordafrikanischen L&ndern ist eine Mischung
aus mehreren Sprachen u.a. dem Spanischen, dem Franzoésischen, dem Turkischen
und dem Hocharabischen und kann von Land zu Land, aber auch von Region

zu Region variieren.

Mit anderen Worten hangen die Unterschiede im Ziige vom Vokabular, Aussprache
von der geografischen Lage ab. Als Beispiel dafiir nimmt man das Wort ,,viel**:
In Algerien und Marokko sagt man </, in Tunesien sagt man Li ., in Libyen sagt

man & und in Mauretanien sagt man b .
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Jede algerische Stadt hat  auch besondere Aussprachvariante.
Der Akzent derjenigen, die im algerischen Westen leben, ist dem der Marokkaner
ahnlich, wahrend der Akzent der im Osten lebenden Algerier dem der Tunesier
ahnlich ist.

Nach der Unabhéngigkeit und durch die Verfassung von 1963 wurde Hocharabisch
als die Amtssprache Algeriens anerkannt. In diesem Sinne besagt der flinften
Verfassungsartikel von 1963: ,,L'arabe est la langue nationale et officielle de I’état*
(Cons. 1963 art. 05).

Der algerische Staat bemiihte sich um Schulwesen und Behotrden zu arabisieren,
damit die islamisch-arabische ldentitdt und deren Bestanteile wie: Religion, Kultur

und Sprache wiedergewonnen wurden.

In dieser Hinsicht skizziert Taleb Ibrahimi (1997, S. 184):

I’arabisation est devenue synonyme de ressourcement, de retour a I’authenticité,
de récupération des attributs de I’identité arabe qui ne peut se réaliser que par
la restauration de l'arabe est une récupération de la dignité bafouée par les

colonisateurs et condition élémentaire pour se réconcilier avec soi-méme.

Um Status des Arabischen im Bereich der Wissenschaft und der Technologie
zu entwickeln, wurde laut des 3. Artikels der 2016- Verfassung einen hohen Rat

der arabischen Sprache konstruiert:

Il est créé auprés du Président de la République, un Haut Conseil
de la Langue Arabe. Le Haut Conseil est chargé notamment d'ceuvrer
a I'epanouissement de la langue arabe et a la généralisation de son utilisation
dans les domaines scientifiques et technologiques, ainsi qu'a I'encouragement
de la traduction vers I'arabe a cette fin.

(Cons. 2016 Art. 03)
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e Das Berberische
Das Berberische (auch Tamazight oder Berbersprache genannt) gehdrt zu den
afroasiatischen Sprachen und ist die gesprochene und in Tifinagh geschriebene

Sprache in Nordafrika.

Obwohl die Berber als die Urbevolkerung Algeriens gelten sowie an der algerischen
Revolution teilnahmen, war Tamazight nach der Unabhangigkeit vernachlassigt.
In diesem Abschnitt wird der Versuch unternommen, die wichtigsten Etappen
der Anerkennung des Berberischen als die zweite offizielle Sprache in Algerien

darzustellen.

Zuerst ist es wichtig anzumerken, dass 1990 die Abteilungen des berberischen
Sprache und Kultur an der Universitat Tizi-Ouzou und ein Jahr spater (1991)
an der Universitat Bejaia gegrundet wurden (Ait-Mimoune & Chalah, 2014, 304f.).

Die Integration des Berberischen im Schulsystem war eine Reaktion bzw. Folge
des 1994/1995- schulischen Streiks in der Kabylei ndmlich ,,gréve du cartable,
was zur Griindung der sogenannten ,,Haut Commisariat a I’Amazighité‘‘ (HCA)

fuhrte.

In dieser Hinsicht fihrt Abdelhamid (2002, zitiert nach Bouhalouan, 2014, S. 64)

ein :
En octobre 1994, le Mouvement culturel Berbére (M. C. B) a lancé
«la gréve du cartable» et qui consistait a boycotter de la rentrée.
Cette gréve a eu pour conséquence directe la création du Haut Commissariat
a I'Amazighité (H. C. A) qui avait pour but la promotion de la langue
amazighe prenant une décision politique importante celle d'introduire dans un
premier temps cette langue revendiquée dans le systéeme éducatif.
Cette demande était formulée par le slogan: «Tamazight dilakul»

(Tamazight a I'ecole!) ...
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In demselben Kontext wurde das Berberische als Teil der nationalen Identitéat
nach der Prasidentenwahl 1995 in der Praambel der algerischen Verfassung von 1996

festgelegt:

Le ler novembre 1954 aura été un des sommets de son destin, aboutissement
d’une longue résistance aux agressions menées contre sa culture, ses valeurs et
les composantes fondamentales de son identité que sont I’Islam, I’ Arabité et
| ’Amazighité, le 1er novembre aura solidement ancré les luttes présentes dans le
passé glorieux de la Nation.

(Cons. 1996)

,Le Printemps Noir‘® in 2001 in der Kabylei fuhrte dazu, dass
der algerische Prisident ,,Abdelaziz Bouteflika‘‘ Tamazight als die nationale Sprache
Algeriens hinnahm: ,,Le tamazight est également langue nationale.** (Cons. 2002.
Art. 03bis).

Seit 2016 ist Tamazight als die zweite Landessprache Algeriens giltig.

In diesem Zusammenhang wurde in der 2016-Verfassung dargelegt:

Tamazight est également langue nationale et officielle. L’Etat ccuvre a sa
promotion et a son développement dans toutes ses variétés linguistiques en
usage sur le territoire national. 1l est créé une Académie algérienne de la langue
Amazighe, placée auprés du Président de la  République.
L’Académie qui s’appuie sur les travaux des experts, est chargée de réunir
les conditions de promotion de Tamazight en vue de concrétiser, a terme,
son statut de langue officielle. Les modalités d’application de cet article sont

fixées par une loi organique.

(Cons 2016. Art 04)

Kabylisch, Chaouia, Mozabit, Schelha und Tergui sind die wichtigsten regionalen

Sprachvarianten, die in Algerien gesprochen werden.
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> Kabylisch ist Dialekt der Kabylen und wird in Bouira, Boumerdes, Bejaia
und Tizi-Ouzou gesprochen.
> Chaouia ist die gesprochene Sprachform im Osten Algeriens (Aures)

vor allem in Betna und Khenchla.

> Mzabi ist die verwendete Sprache von den Einwohnern in Ghardaia und Wadi-
Mzab.
> Schelha ist der gebrauchte Dialekt in Beni-Snous (Tlemcen), Asla (Naama)

und Bousamghon (El-Bayad).

> Tergui ist die gesprochene Sprache von denjenigen, die in Sahara leben.

1.3.2 Die Fremdsprachen in Algerien
Die Fremdsprachen trugen eindeutig zur Entwicklung des sprachlichen Repertoires
der Algerier bei. Diese Sprachen wurden entweder explizit oder implizit wegen

unterschiedlicher Griinde wie Kolonialismus erworben.

In diesem Zusammenhang erfolgt ein Uberblick (iber den Satus des Franzosischen,
des Englischen, des Deutschen, des Spanischen, des Italienischen, des Tlrkischen

und sogar des Russischen in Algerien.

e Das Franzosische

Wéhrend des Kolonialismus, der 132 dauerte, war Algerien als eine franzosische
Provinz betrachtet, deswegen galt Franzésisch als die offizielle Sprache Algeriens,
das als Unterrichtssprache anstatt des Arabischen und in den Institutionen gebraucht
wurde. Diesbeziiglich meint Moatassime (1996, S.284 zitiert nach P6ll, 1998, S.119):

C'est... en Algérie que la déstructuration culturelle a été la plus féroce et I'impact
devastateur. Les écoles autochtones furent éliminées et I'arabe banni,
non seulement de la vie officielle, mais aussi de I'éducation ou il n'avait plus
qu'un statut de langue étrangére (Hervorhebung B.P.). Une dépersonnalisation
aussi profonde, ajoutée a la durée coloniale la plus longue et a son statut le plus
répressif du Maghreb, pourrait aussi expliquer, tout au moins partiellement,

les déboires actuelles.

48



Grandguillaume formuliert (2004, S. 75) folgendes:

Bref, en 1962, tout le pays fonctionnait en francais: enseignement,
administration, environnement, secteur economique. Du fait de 1’extension de
I’enseignement avec 1’indépendance, la langue frangaise s’est beaucoup plus
implantée en Algérie qu’elle ne ’avait fait durant la colonisation. Toutefois,
le gouvernement algérien voulait réaliser la «face culturelle de 1’indépendance
» en mettant a la place de la langue francaise la langue arabe, non pas la langue
parlée, mais la langue arabe standard issue de I’arabe coranique : ce fut I’objet

de la politique linguistique d’arabisation.

Dieses Zitat zeigt, dass nach der Unabh&ngigkeit das Franzdsische weiterhin
als Amtssprache verwendet wurde. Es erwies sich in allen Bereichen als dominant,

sodass die Regierung die Arabisierungspolitik anstrebte.

Ferner behielt die franz6sische Sprache trotz der Arabisierungspolitik ihre Position
in dem Land bei. Ihre Spuren sind bis heute sichtbar, weil sie sowohl im Alltag als
Zweitsprache neben dem Berberischen/ dem Arabischen benutzt als auch
im Schulsystem ab der dritten Klasse als Erstfremdsprache unterrichtet wird.

An dieser Stelle formuliert Hamida (2009, S. 121) ihre Gedanken wie folgt:

Franzosisch, dessen hybrider Status noch bis heute umstritten ist ...,
gilt als die Zweitsprache der meisten Algerier und macht somit aus dem Land
das zweitgroflite frankophone Land nach Frankreich. In Algerien selbst wird

Franzosisch offiziell eher als die erste Fremdsprache betrachtet.

Zu demselben Punkt signalisiert Saadi (1995, zitiert nach Poll, 1998, S.120):

... Aujourd'hui, il est enseigne dés le primaire comme langue étrangere dans
tout le pays. Il reste la langue de I'enseignement dans la plupart des filieres
scientifiques, en médicine et en architecture. Ailleurs, il reste trés présent par la
publication d'ouvrages en francais, par I'importation de matériel pédagogique

et la formation supérieure a I'étranger.
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Das Franzosische gewinnt also eine besondere Stelle in Algerien und reflektiert
die Existenz der franzosischen Spuren, weil es viele StraRen mit franzdsischen
Bezeichnungen wie Saint- Rock in Ain-Temouchent, viele Fernsehkanéle,
die  Werbungen und Nachrichten auf Franzdsisch ausstrahlen sowie zahlreiche

algerische Schriftsteller, die ihre Werke in Franzdsisch schreiben, gibt.

Es ist wichtig zu erwéhnen, dass in dem algerischen Arbeitsmarkt Franzdsisch
als eine Voraussetzung bzw. ein Muss angesehen wird, was die Arbeitsnehmer
dazu flhrt, sie in den Privatschulen, im franzdsischen Kulturzentrum (CCF) oder

online zu lernen.

e Das Englische
Wie bereits erwéhnt, nehmen die Fremdsprachen v.a. Englisch eine wichtige Stellung
in der algerischen Gesellschaft ein. Das Interesse am Erlernen dieser Sprache ist

dank ihres Status in der Welt als Sprache der Wissenschaft und Technik hoch.

Aufgrund der Verbreitung und der intensive Verwendung des Englischen
von den Menschen in der Welt, versuchen die Algerier -insbesondere junge

Menschen-, Englisch als die zweite Fremdsprache zu lernen.

Um das Fremdsprachenlernen aufzuwerten sowie die franzosischen Spuren
zu vernichten, versuchte die algerische Regierung Englisch als Erstfremdsprache

in die Grundschule zu integrieren.

Laut Hamida (2009, S.124) argumentierten die Befurworter der englischen Sprache

bzw. Englischverfechter, dass ...

> Englisch eine Weltsprache und die Sprache der Technik und Wissenschaft ist,

> Es keinen kolonialistischen Hintergrund bzw. keine kolonialistische
Geschichte hat.
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Der Versuch der Eingliederung des Englischen als Erstfremdsprache
im Jahr 1993 in das algerische Schulsystem war gescheitert. Hertiber zeigt Hamida
(2009, S.126) die Grinde des Misserfolgs dieses Experimentes, die sie in einem
Interview mit dem Englischinspektor ,,Dr. Kamal BEREKSI*‘ notierte, u.a.:

> Englisch als erste Fremdsprache war nicht fir alle Schiler verpflichtend,
weil es als ein Wahlfach angeboten wurde.

> Viele Eltern haben Franzosisch als die erste von ihren Kindern
in der Primarschule gelernte Fremdsprache gewahilt.

> Entstehung vieler technisch-organisatorischen Probleme wegen der
Koexistenz zweier Erstfremdsprachen.

> Die Zusammensetzung spezieller Klassen; die Stundenzahl und
der Stundenplan waren auch ein Problem, weil Englisch sowohl in der 4. Klasse
als auch in der Mittelschule (8. Klasse) und im Gymnasium (10. Klasse)
unterrichtet wurde.

> Es war notwendig, spezielle Lehrwerke fir alle Stufen bzw. Niveaus
zu konzipieren.

> Mangel an Lehrkréften und Inspektoren des Englischen.

In der gegenwaértigen Zeit wird die englische Sprache sowohl als Hilfssprache
zur Kommunikation zwischen den Mitgliedern verschiedener Gemeinschaften
als auch als Symbol der Dominanz in der Welt angesehen. AulRerdem bietet sie den

Menschen viele Gelegenheiten in der Arbeitswelt.

Es muss angedeutet werden, dass die algerische Regierung 2022/2023 begann,
Englisch als zweite Fremdsprache in die Primérschule einzugliedern.
Weiterhin  annoncierte der algerische  Minister fur  Hochschulbildung
und wissenschaftliche Forschung ,,Kamel BEDDARI*‘, dass ab das Universitatsjahr
2023/2024 Englisch als die Unterrichtssprache an den algerischen Universitaten
verwendet werden muss, aus diesem Grund wird eine neue Plattform sowohl
den neuen Abiturienten als auch den Universitétslehrern zur Verfligung gestellt,

mit der sie Englisch lernen kdnnen.
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In Algerien wird Englisch als ein Hauptfach mit verschiedenen Spezialisierungen
fast an allen algerischen  Universitdten  angeboten  bzw. studiert.
Es wird auch von vielen Algeriern wegen ihrer hohen Stelle als Prestige-Sprache

in den Privatschulen gelernt.

Die Englischpolitik beruhrte ebenfalls den Mediensektor, da die algerischen
Fernsehkanéle teilweise: Canal Algerie begannen, die Nachrichten auf Englisch

Zu senden.

e Die Drittfremdsprachen

Das algerische Schulsystem wurde von dem franzdsischen System entlehnt,
aber wie schon erwéhnt, wurde es nach der Unabhédngigkeit Algeriens arabisiert.
AuBerdem hat die algerische Regierung viele Investitionen im Bereich

der Schulbildung zur Befriedigung des Arbeitsmarkts im In- und Ausland gemacht.

Mit sechs Jahren besuchen die Kinder die funfjahrige Grundschule (école primaire),
um die fundamentalen Kenntnisse und Fahigkeiten wie: Das Alphabet,
die Konjugation, das Schreiben, Sprechen, Lesen usw. zu erwerben.
Danach gehen sie in die Mittelschule, in der sie neue Facher u.a. Englisch und Physik

lernen.

Nach vier Jahren haben die Schiler die Madoglichkeit, das Gymnasium
zu besuchen, wo sie entweder den Wissenschaft und Technologie- oder Literatur-
Zweig auswéhlen konnen. Im zweiten Gymnasialjahr konnen sich diejenigen,
die den ersten Zweig ausgewdhlt haben, auf experimentale Wissenschaft,
Mathematik, mathematische Technik oder Betriebswirtschaft je nach ihren Noten
und ihrer Wahl spezilisieren. Den Schilern mit einer Literaturwahl steht
der Literatur und Philosophie- oder Literatur und Fremdsprachen- Zweig offen.
Herliber werden also Deutsch, Spanisch oder Italienisch als Tertidrsprachen

ab der zweiten Gymnasialklasse je nach der Schilerwahl gelernt.

52



In den 60er Jahren waren die Schuler gezwungen, Spanisch als zweite Fremdsprache
ab der 9. Klasse neben dem Englischen und dem Deutschen zu lernen.
Heutzutage gehort es zum  Wahlfachangebot fur die  Germanisten

und Englischstudenten an den algerischen Universitaten.

Dariiber hinaus existiert es auch als Hauptfach an den Universitaten von Oran,
Tlemcen, Mostaganem, Algier, Laghouat und seit dem Universitatsjahr 2022/2023
an der Universitat von Ain-Temouchent. Das LMD-System bietet den Spanisch-
Lernern die Moglichkeit, Bachelor (3 Jahre), Master (2 Jahre) oder Doktordiplom

(3 Jahre) vorzubereiten.

Die spanische Sprache ist ein Erbe sowohl des spanischen Kolonialismus,
der viele Jahre die algerischen Kisten besetzte, als auch der spanischen Migranten,
die in Ara des franzosischen Kolonialismus nach Algerien kamen und besonders
in den westlichen Stadten u.a. Oran dominierten. Aus diesen Griinden enthalt
der algerisch-sprachliche Bestand viele spanische Worter, die man bis heute

im Alltag v.a. in der Stadt ,, Oran‘‘ gebraucht.

Als Beispiele geben wir folgende Worter und deren Aquivalente auf Deutsch

und algerisches Arabisch an:

Tabelle 2: Die gebrauchten spanischen Worter von den Algeriern

Spanisch Algerisches Arabisch Deutsch
La Semana Alagud) Die Woche
La Blusa 554l Die Bluse
La Fiesta adalidll Das Fest
El Zapato Lluall Der Schuh
La Fabrica Al Die Fabrik

Quelle: eigene Bearbeitung
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Bezuglich des Status des Deutschen als dritte Fremdsprache in Algerien merkt
Hamida (2010, S.94) an, dass Deutsch als Fremdsprache zu lehren oder zu lernen
nur als Hinterlassenschaft der franzdsischen Unterrichtstradition angesehen wurde,
infolgedessen wurde es nach der Unabhangigkeit in der Deutschabteilung
an der Universitat Algier vorgefiihrt. Die wichtigsten Merkmale dieser Periode waren
die Existenz des Franzosischen als die dominante Unterrichtssprache

und das Zertifikatsystem.

Um die Qualitdt der Bildung zu verbessern, erlebte die Hochschulbildung
vier Universitatsreformen. Die erste Hochschulreform trat im Jahr 1971 in Kraft
und fuhrte zur Ersetzung der franzosischen Lehrkrafte durch deutsche Lehrkrafte,
aus dem zuvor genannten Grund wurde Deutsch als die einzelne Unterrichtssprache
anstatt des Franzosischen und das semestrielle System anstelle des Zertifikatsystems
beigestellt (Hami 2018, S.15). Eine vierjéhrige Bildung d.h. die Verlangerung der
Bildungsdauer stellte das wichtigste Kennzeichen der zweiten Universitatsreform dar
(ebenda, S.15).

Im Jahr 1997 trat die dritte Reform in Kraft. Die vierjdhrige Bildung beinhaltet
Facher, die fuar die  zukinftigen  Deutschlehrer  relevant  sind.
Als Beispiel nennt man: mundlicher und schriftlicher Ausdruck, Linguistik,
Landeskunde, DaF-Didaktik usw. Nach einem dreijéhrigen Grundstudium kdnnen
die Studenten entweder ,,angewandte Sprachen*‘ oder ,,Unterricht und Forschung**
auswéhlen (Hamida, 2010, S.95f.).

Im Jahr 2006 wurde die vierte Hochschulreform ,das LMD- System‘*

wirksam:

L bedeutet Licence (Bachelor) und dauert 3 Jahre
M bedeutet Master und dauert 2 Jahre

D bedeutet Doktoratstudium und dauert 3 Jahre
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Bovor die Lerner sich im Masterstudiengang auf Sprachwissenschaft,
Fremdsprachendidaktik oder Literatur spezialisieren (Zum Beispiel an der Oraner
Universitat existiert nur Fremdsprachendidaktik als eine einzige Spezialitat.
Im Gegensatz dazu, haben die Masterkandidaten in der Deutschabteilung
der Universitat Algier 2 die Mdglichkeit, ihre Masterarbeiten entweder im Bereich
der Sprachwissenschaft und Didaktik oder der Literatur anzufertigen),
sind sie gezwungen, im Laufe des Licence-Studiengangs ein Grundstudium

bzw. Tronc- Commun zu sichern.

Dank des LMD-Systems sind die Germanistikstudenten in der Lage,
sich nach dem mittleren akademischen Grad (Masterstudium) fir den Doktortitel
bzw. Doktorgrad zu bewerben. Dabei sind die Kandidaten in drei Kategorien
je nach dem erwiinschten Bereich (Fall der Universitat Algier 2) aufgegliedert:
Die Kategorie, die den Bereich der DaF-Didaktik auswéhlt, die Kategorie,
die sich fur die Domane der Sprachwissenschaft und Diskursanalyse interessiert
und die Kategorie, die die Doméne der Literatur und des interkulturellen Diskurses

auswahlt.

Germanistik als Hauptfach exsitiert an den Universitaten von Algier, Oran,
Sidi-belabess, Tiaret und letztlich an der Universitdit wvon Skikda.
Ferner wird Italienisch ab dem 2. Gymnasialjahr (Zweig der Literatur
und Fremdsprachen) als dritte Fremdsprache gelehrt und als Hauptfach

an den algerischen Universitaten (Algier, Blida und Annaba) angeboten.

Diese Tertidrsprachen werden auch systematisch in den Privatschulen
neben Chinesisch,  Russisch, Tirkisch usw. gelernt, um das eigene
sprachliche Repertoire zu bereichern oder die Jobchancen zu erweitern.
In demselben Kontext soll betont werden, dass Russisch und Tirkisch
als Hauptfacher an den algerischen Universitdten angeboten werden.
Russisch wird an den Universitaten von Oran und Algier studiert, wahrend Turkisch

in Algier und Constantine gelehrt wird.
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1.3.3 Diglossie und Sprachwechsel in Algerien

Die soziolinguistische Situation Algeriens ist durch die Diglossie gekennzeichnet,
die als ein sehr erforschtes Phanomen in der Mehrsprachigkeitsforschung
sowie als eine Folge des franzosischen Kolonialismus und der Arabisierungspolitik

gilt.

In Bezug auf die Entstehung der Diglossie in Algerien beleuchtet Benmayouf

(2002, S.76):
En Algérie, la diglossie est apparue en 1962, a lindépendance,
avec la politique d'arabisation et I'adoption de I'arabe classique comme langue
nationale et officielle. Il s'agit d'une situation de coexistence de deux variétés
de la méme langue, en l'occurrence l'arabe: une variété classique et une variété
dialectale qui n'ont pas le méme statut, qui sont employées dans des espaces
différents, dans des situations de communication différentes et qui suscitent des

sentiments, des attitudes et des représentations différentes.

In derselben Situation signalisiert Lachachi (2008, S. 78):

On note finalement [l'existence de trois langues en compétition :
L'arabe standard, I'arabe algérien et le francais. Par rapport a ces trois langues
nous obtenons plusieurs situations de bilinguisme voir de diglossie :
arabe classique /arabe algérien-diglossie interlinguale, arabe classique/ francais-
diglossie interlinguale,  francais/arabe algérien- diglossie interlinguale,
arabe classique/ francais-bilinguisme francais, francais/ arabe algérien-

bilinguisme arabe.

In Algerien wird Hocharabisch —normierte Sprache- in formellen Kontexten
v.a. in den Institutionen verwendet, wahrend algerisches Arabisch, Berberisch
oder eine Mischung aus diesen Sprachformen und Franzoésisch im Alltag gebraucht
wird. Die verwendete Sprachform in den informellen Kontexten scheint leichter

als die in den formellen Kontexten gebrauchte Sprache.
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Zwei/-mehrsprachige Algerier sind in der Lage, zwischen zwei oder
mehreren Sprachen in einer kommunikativen Situation zu mischen bzw. zu wechseln,
was man ,»Sprachwechsel* oder ,,Code-Switching** nennt.
Sie kombinieren Franzdsisch und Algerisch, Franzésisch und  Berberisch

oder Hocharabisch und Franzoésisch (besonderes in den Medien).

Heute wechseln die Jugendlichen auch zwischen Englisch und Algerisch,
um ihre kommunikativen Bedirfnisse zu erreichen sowie um ihre Kompetenz

in der englischen Sprache zu zeigen.

In diesem Kontext deuten Queffélec et al. (2002, S.112, zitiert nach Sadi, 2018,
S.52)an:

La société algérienne étant plurilingue, ce contact des langues se traduit par des
comportements langagiers tres particuliers mais tout a fait naturels pour ce type
de société. Les idiomes s’interpénétrent au gré des relations sociales,
des stratégies discursives des locuteurs et de leurs compétences linguistiques
et surtout en fonction du caractere formel et/ou informel de la situation
de communication. Cette interpénétration s’accompagne d’une instabilité¢ dans
’utilisation des codes linguistiques en présence, instabilité marquée
essentiellement par la coexistence de différents idiomes dans une méme
séquence : les locuteurs passent treés souvent d’une langue aux autres, mettant
en contact dans la linéarité du discours les vernaculaires usités — I’arabe algérien
et/ou les variétés du berbére et les langues académiques — [I’arabe

standard/I’arabe classique et le francais.

Friher war der Sprachwechsel negativ beurteilt, weil er Mangel an Wortschatz
in einer der gebrauchten Sprachen reflektierte, aber heute spiegelt
er die Beherrschung mehrerer (Fremd) Sprachen durch das Individuum wider

d.h. die hohere linguistische und kognitive Kompetenz des Individuums.
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Fazit
In dem ersten Kapitel wurden einige theoretische Grundlagen zur Mehrsprachigkeit

als eine soziale Erscheinung determiniert.

Die wichtigsten Punkte dieses Kapitels kénnen im Folgenden restimiert werden:

> Die Sprache und deren Erscheinungsformen sind ein Kommunikations-
und Verstandigungsmittel zwischen den Menschen.

> Die Spracherwerbsprozesse (Muttersprache, Zweitsprache und Fremdsprache
bzw. Tertidrsprache) weisen Unterschiede auf d.h. sie erfordern unterschiedliche
Faktoren und Komponenten.

> Wenn das Individuum mehr als eine Sprache beherrscht, wird es als ein
plurilingualer Sprachverwender bezeichnet, wéhrend die Existenz mehrerer Sprachen
in einer ganzen Gemeinschaft als Multilingualismus bzw. Vielsprachigkeit
verstanden wird.

> Die Sprachen, die entweder im Familienmilieu oder institutionell erworben
werden, bilden das plurilinguale Repertoire des Individuums und stehen miteinander
in Kontakt, was zur Entstehung von vielen soziolinguistischen Phanomenen
teilweise: Sprachwechsel und Diglossie beitragt.

> Algerien ist ein  multilinguales und  multikulturelles  Land,
in dem Hocharabisch und Tamazight als Amtssprachen und Franzgsisch
als Zweitsprache der meisten Algerier gelten. Dartiber hinaus wird es auch als die
Erstfremdsprache und Englisch als Zweitfremdsprache in dem algerischen
Schulsystem unterrichtet. Spanisch, Italienisch und Deutsch werden als dritte
Fremdsprachen im algerischen Schulsystem gelehrt und als Hauptfacher

an den algerischen Universitaten angeboten.

Darauffolgend kann bestétigt werden, dass die algerischen DaFler schon Uber
plurilinguale Kompetenz verfiigen, auf die sie beim Tertidrsprachlernprozess Bezug
nehmen konnten d.h. beim Erlernen des Deutschen als L4 an den algerischen

Bildungsinstitutionen implementieren die Lerner ihre Mehrsprachigkeit.
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2. Mehrsprachigkeit als didaktisches Konzept im FSU

Das vorliegende Kapitel befasst sich mit der Mehrsprachigkeit aus einer didaktischen
Sicht. Dabei werden die Mehrsprachigkeitsdidaktik und ihre Ansétze erortert.
Weiterhin werden die mehrsprachigkeitsdidaktischen Strategien,
Einfluss der vorhandenen Sprachen bzw. L1 und der Fremdsprachen sowie
die geforderten Kompetenzen durch Einsatz mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze

im Fremdsprachenunterricht ans Licht gebracht.

2.1 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Es liegt auf der Hand, dass die Globalisierung und die neuen Entwicklungen
verschiedene  Lebensbereiche v.a. den  Bildungsbereich  beeinflussen.
AuBerdem ist die Mehrsprachigkeit in den letzten Jahren als Trend
und Normalitdt geworden sowie die Nachfrage nach der Forderung einer
plurilingualen Kompetenz und deren Integration in das Erlernen neuer
Fremdsprache(n) ist stark zugenommen. Aufgrund dieser Tatsache wurde ein neues
didaktisches Konzept zum Umgang mit den sprachlichen Vorkenntnissen
und Vorerfahrungen der Lernenden im Sprachunterricht namlich ,,mehrsprachiges

Lernen‘‘ entwickelt.

Das mehrsprachige Lernen und Lehren ist eine Unterrichtsform, die sich
auf die vorhandene Sprachvielfalt der Lernenden und deren vorteilhafte

Eingliederung in den Sprachunterricht bezieht.

Im mehrsprachigen Unterricht verwendet man also nicht nur die gewohnliche
Unterrichtssprache zur Vermittlung des Lernstoffes, sondern auch die Muttersprache
und die vorherigen Fremdsprachen als Hilfsmittel bzw. Arbeitssprachen

unter Berucksichtigung verschiedener mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze.

Besser ausgedruickt, wird die Sprachvielfalt der Lernenden in den Bildungskontexten
dank der Mehrsprachigkeitsdidakik und deren Ansatze bewusst und systematisch
wahrgenommen.
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2.1.1 Geschichte der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Der Begriff ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik® ¢ wurde zum ersten Mal von Wandruszka
(1979, nach MeilRner, 2019, S.48f.) als Bezeichnung fur kontrastives Lernen
von  Sprachen, das reflexive  Vergleichen  sprachlicher  Strukturen
und Sprachaufmerksamkeit verwendet. Sein Stern ist aber durch die Globalisierung
und den Platz, den die Mehrsprachigkeit als Bildungsziel in Europa gewonnen hat,

immer mehr aufgegangen.

An dieser Stelle zeigt Meil3ner (2010, S. 143f.) in seinem Beitrag unter dem Titel

,,Gibt es eine Mehrsprachigkeitsdidaktik ante litteram? FEin historisches Aperc¢u

folgendes auf:

An zahlreichen historischen Referenzen konnte die Existenz einer Didaktik der
Mehrsprachigkeit ante litteram im eingangs beschriebenen Sinne nachgewiesen
werden. Wie jede Methodik war diese von den Bedingungen der jeweiligen Zeit
gepragt. Hierzu zéhlte auch der Entwicklungstand der Bezugswissenschaften.
Den zahlreichen  Autoren von  Mehrsprachenglossaren und  auf
Sprachenvergleich beruhenden Lehrwerken ging es immer darum, das
plurilinguale Vorwissen der Lerner fir den Erwerb weiterer Sprachen
zu nutzen. Da die Autoren selbst Sprachenkundige waren, verwerteten sie ihre
eigenen  Erfahrungen — Sprachen- und  Sprachlernbewusstheit —
fur die entwickelten Materialien. Nicht zuletzt zeigen die Ergebnisse
aber auch die hier offen gebliebenen Fragen.
Dies signalisiert, dass die historische Sprachlehre auch unter solchen
Gesichtspunkten neu zu beleuchten ist, die erst die heutige Didaktik der

Mehrsprachigkeit entwickelt hat.

Im Jahr 1995 wurde die FoOrderung der individuellen Mehrsprachigkeit
der EU-Burger in dem ,,Weiffbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung
der Européischen Union proklamiert (Bar, 2009, nach Vierbucher, 2010, S.18).

3 Im Folgenden MSD genannt.
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Das  Europdische  Portfolio  zur  Dokumentation und  Evaluation
der Sprachentwicklung- und Kompetenz der EU-Burger v.a. der Migranten in allen
Niveaus wurde 1998 vom Europarat entwickelt (Blimel-de Vries, 2004,
nach Vierblcher, 2010, S.18).

Nach dem Entwurf des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen
entschieden die Staats- und Regierungschefs der Europaischen Union im Jahr 2002,
dass jeder EU-Birger neben seiner Erstsprache mindestens zwei andere moderne
Fremdsprachen meistern sollte. Zu diesen Sprachen gehort in erster Linie Englisch
als Weltsprache und in zweiter Linie andere Fremdsprachen (Vierbtcher, 2010,
S.18).

Im Jahr 2005 bewies die neue Rahmenstrategie fir Mehrsprachigkeit
der Europdischen Kommission die Notwendigkeit des Vorhandenseins
und der Forderung unterschiedlicher Mehrsprachigkeitstypen
(Bar 2009; Dorner 2008, nach Vierbiicher, 2010, S.19).

Ausgehend davon l&sst sich aussagen, dass die Mehrsprachigkeit als soziales
Phanomen und deren Didaktik ab 1995 eine fihrende  Stelle
in der Fremdsprachenlehr- und lernforschug einnahm, obwohl sie seit den

vergangenen Jahren existierte (Vierbucher, 2010, S.19).

Im Jahr 1971 nahm der Lehrer Fritz Abel den Versuch, die rezeptiven
Spanischkenntnisse mittels der Vorkenntnisse in dem Franzdsischen zu erkléaren
(Meil3ner, 2002, nach Vierbucher, 2010, S.19).

In demselben Kontext wurde im Jahr 1975 ein &hnlicher Ansatz flr
Franzosisch und Spanisch (nahverwandbare Sprachen) nédmlich ,,didactique des
langues  proches’* von  Louise Dabene in  Frankreich  entworfen
(Meil3ner, 2002, S.10, nach Vierbucher, 2010, S.19).

61



Die Homburger Empfehlungen entwickelten im Jahr 1980 das Modell der
sprachenteiligen Gesellschaft in Deutschland und Europa, um die Mehrsprachigkeit
in dem Schulkontext zu fordern (Vierbiicher, 2010, S.19).

Im Jahr 1989 wurde die Koblenzer Erklarung des Fachverbandes Moderne
Fremdsprachen publiziert, die das Erlernen zweier oder mehrerer lebender
Fremdsprachen favorisiert (Vielblcher, 2010, S.19).

1992 wurde sowohl ein Ansatz fir den gleichzeitigen Erwerb unterschiedlicher
romanischer Fremdsprachen mithilfe von dem Projekt Eurom4 als auch das Projekt
GALETA* von Louise Dabene entwickelt (Vielbicher, 2010, S.20) und im Jahr 1998
wurde die Forschergruppe EuroCom® zum Erwerb rezeptiver Sprachkompetenzen
iIm Rahmen einer européischen Sprachfamile aufgebaut (MeilRner, 2002,
nach Vierblcher, 2010, S.20).

In demselben Kontext soll festgelegt werden, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik
in den deutschsprachigen und franzosischsprachigen Landern unterschiedlich

untersucht wurde.

So die Mehrsprachigkeitsdidaktik erlangte seit 1995 (nach der Umsetzung der
einzelnen  Ansatze von  Meissner (1993) in  den Umrissen  der
Mehrsprachigkeitsdidaktik und der Nachfrage der Kulturministerkonferenz (1993)
nach der Berucksichtigung der rezeptiven Kenntnisse in den vorhandenen
Fremdsprachen) eine heraustragende Stellung und setzte sich einem additiv-linearen
Sprachunterricht wider, in dem die verschiedenen Sprachen nacheinander
und isoliert unterrichtet werden. Hierbei sind Forderungen nach einem allgemeinen
Sprachunterricht zu héren, um Sprachen vernetzt zu lernen (Meiner 2005; Nieweler
2001b; Vences 2006, nach Vielbiicher, 2010, S.20).

4 Computerkurs zum Erlernen romischer Sprachen auf Grundlage von Interkomprehension.
5 Wird im Rahmen der Pluralen Ansétze tief erklart.
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2.1.2 Definition des Begriffs ""Mehrsprachigkeitsdidaktik"*

Die MSD widmet der individuellen Mehrsprachigkeit der Lernenden
besondere Aufmerksamkeit, sie bezieht sich auf das vernetzte Lernen
der Sprachen und die Forderung der plurilingualen Kompetenz bei den Lernenden.
Es werden also Briicken zwischen den Sprachen hergestellt, um die Zielsprache

effektiv zu lernen.

In diesem Sinne erwéhnt MeiRner (2019, S.47):

Mehrsprachigkeitsdidaktik (didactique du plurilinguisme, crosslinguistic
didactics) bezeichnet ein Konzept, das in unterschiedlichen politischen und
nationalen Kontexten und Fachern des Sprachunterrichts in jeweils anderer
Farbung benutzt wird. Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist neben
der  Forderung von  Mehrsprachigkeit die  von  Sprachlern-
und interkultureller Kompetenz auf der Grundlage einer vielfachen
Vernetzung  von  lernerseitig  bereits  vorhandenen  mit  noch
zu erwerbenden lingualen oder sprachlernbezogenen  Ressourcen.
Hierzu notwendige plurilinguale und didaktische Transfereffekte greifen

sowohl proaktiv auf neue Zielsprachen zu als auch retroaktiv...

Die  Mehrsprachigkeitsdidaktik ~ wird  nach  Neuner (2009, S. 02)
als eine Optimierung der kommunikativen Didaktik, die in den multilingualen

Landern entwickelt wurde, definiert:

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ... ist keine neue ,Lehrmethode*
des Fremdsprachenlehrens und -erlernens, sondern sie versteht sich
als eine  Weiterentwicklung und  Profilierung des  mittlerweile
weltweit etablierten Kommunikativen Ansatzes.
MSD entwickelt sich in vielsprachigen (multilingualen) Gemeinschaften
(Welt; Europa; einzelne Lander wie z.B. Canada, Schweiz, Deutschland)
als didaktisches Konzept des individuellen (plurilingualen) Erlernens

von Sprachen im Rahmen des gesteuerten, institutionellen Lehrens.
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Laut Hu (2010, S.215) wird unter dem Terminus ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik**
eine Form der Fremdsprachenvermittlung verstanden, ,,bei der nicht nur die
Kompetenzentwicklung in einer Zielsprache angestrebt wird, sondern die
zu unterrichtende Sprache mit explizitem Einbezug der bereits vorhandenen

Mehrsprachigkeit der SuS unterrichtet wird.

Die  Mehrsprachigkeitsdidaktik ist in diesem Sinne eine Lernform,
bei der die erworbenen Sprachen, die das gesamte sprachliche Repertoire
des Lernenden bilden, in dem Lernprozess der neuen Fremdsprache explizit
beriicksichtigt. Sie werden also miteinander verwendet und in Bezug aufeinander

gelernt und gelehrt.

Anders ausgedrickt, tragt die Didaktik der Mehrsprachigkeit dazu bel,
die bereits erworbenen Kenntnisse und Erfahrungen in die neu Zielprache

zu transferieren sowie die Sprachen und Kulturen zu vergleichen.

Das deklarative Wissen (Wortschatz, Grammatik usw.) und das prozedurale
Wissen  (die  Fertigkeiten) sind  die  Kernelemente  der  MSD.
Es st ebenso wichtig =zu signalisieren, dass die beiden Elemente
in einer Wechselbeziehung stehen. So beim Erlernen irgendwelcher Sprache sind
die Lernenden verpflichtet, sich zuerst deklaratives Wissen anzueignen
und dann ihr  prozedurales Wissen durch Uben zu entfalten.
Dekani¢ (2017, S.08) vertritt die Ansicht, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik
von Meiliner als ein typologisches Konzept fur die romischen Sprachen konzipiert
wurde. Dabei wurde bekréftigt, dass die bewusste Beriicksichtigung der
Ahnlichkeiten in den verschiedenen Sprachen die simultane Aneignung mehrerer
Sprachen im rezeptiven Bereich ermdglicht. Besser gesagt, wenn der Lernende
die ahnlichen sprachlichen Strukturen in den verschiedenen Sprachen bewusst
wahrnimmt, wird er in der Lage, mittels dieser Ahnlichkeiten neue Sprachen
zu lernen. Also die Lernenden, die bereits eine oder zwei romanische Sprache(n)

meistern, haben die F&higkeit, eine weitere romanische Sprache leichter zu lernen.
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Laut  MeiBner (2010, S.133) bilden  folgende  Merkmale  Kern
der Mehrsprachigkeitsdidaktik:

1. Mehr als eine einzelne Sprache in den Blick nehmen; gemeint ist die
Orientierung an Mehrsprachigkeit in Verbindung mit einer padagogischen
Absicht bei gleichzeitiger Berucksichtigung einer und/oder mehrerer
Ausgangssprachen.

2. Der Wunsch, lernékonomische Effekte dadurch zu erzielen, dass Sprachen
nebeneinander  gehalten  und  miteinander  verglichen  werden.
Der komparatistische Aspekt schlieBt immer das schon vorhandene Wissen,
das dem Lerner die ihm schon bekannten Sprachen und die Erfahrung mit
Sprachen liefern, ein.

3. Der deutliche Wunsch nach einer Methodik, die synergetische Effekte
zu Gunsten des Mehrsprachenerwerbs erleichtert. Im Kern dieses Gedankens
begegnen inhaltlich die Begriffe von Inferenz und Transfer bzw. das von ihnen
Bezeichnete.

4. Die Sensibilitat fir eine Optimierung des Sprachenlernens.

So daraus lasst sich ableiten, dass die simultane Beachtung einer oder mehrerer
Ausgangssprachen, Sprachvergleich, Interferenz und Transfer als Kernbegriffe
und die Sensibilitat fur eine Optimierung des Sprachenlernens bei der MSD

im Mittelpunkt stehen.

Meil3ner (2004, S.07, nach Bredthauer, 2018, S. 276) geht davon aus,
dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik in allen Sprachunterrichten
(Herkunftssprachunterricht/  Zweitsprachunterricht oder Fremdsprachunterricht)

anwesend sein kann d.h. sie begleitet und erganzt die Sprachdidaktik.

Neuner (2003a, S.14) spricht im Rahmen der Entwicklung einer lernerorientierten
Fremdsprachendidaktik von wichtigen Aspekten, diese sind: Sprachbesitz
und Sprachenkenntnisse, Sprachbedurfnisse, Sprachlernerfahrungen

und Sprachprofile.

65



= Sprachbesitz und Sprachenkenntnisse.

Damit sind die Vorerfahrungen und die Vorkenntnisse der Lernenden,
die sie beim Fremdsprachenlernen mitbringen und deren Rolle, gemeint.
An dieser Stelle sind nach Konigs (2000, nach Neuner, 2003a, S.15) drei Typen

von Mehrsprachigkeit im schulischen Bereich zu differenzieren:

Der erste Typ ist ,retrospektive Mehrsprachigkeit*. Damit ist gemeint,
dass der Lernende bereits Kenntnisse in der unterrichteten L2 oder Lx besitzt d.h. er
beriicksichtigt seinen Sprachbestand im Unterricht, was ihn dazu beféhigt,
eine Fahigkeitsvorsprung in dieser Sprache im Vergleich zu den anderen Lernenden

zu verschaffen.

Der zweite Typ namlich , retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit*® erklért,
dass der Lernende seine Mehrsprachigkeit in den Unterricht einbringt, dies reflektiert
seine Sprachkenntnisse im Vergleich zu den anderen Lernenden, aber keine seiner
vorherigen  Sprachen wird im  Unterricht verwendet bzw. gelernt.
In diesem Fall bietet das Erlernen einer L3 oder Lx dem Lernenden die Mdglichkeit,

seine Mehrsprachigkeit zu entfalten.

Der letzte Typ der Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext ist
»prospektive Mehrsprachigkeit*“. Er wird gebraucht, wenn es um einen
monolingualen Fremdsprachenlernenden (Der Lernende einer Erstfremdsprache
kann als Beispiel genommen werden), der seine Mehrsprachigkeit systematisch

und gesteuert im Fremdsprachenunterricht erweitert, geht.

In Anschluss daran soll beleuchtet werden, dass die algerischen DaF-Lernenden
mehrsprachig sind und in diesem Fall wird also von einer retrospektiv-prospektiven
Mehrsprachigkeit gesprochen d.h. sie nutzen zum Erlernen des Deutschen
als Tertirsprache ihre bisherigen Sprachen und gleichzeitig erweitern

ihre Mehrsprachigkeit.
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= Sprachbedirfnisse

Hier geht es um die pragmatischen Vorstellungen, die die Lernenden hinsichtlich
der  Verwendungsmdoglichkeiten der gelernten  Fremdsprache  besitzen.
Es ist erheblich anzumerken, dass diese Erfordernisse sich je nach Person

und Lernkontext andern.

= Sprachlernerfahrungen.

Diesseits stehen die aufbewahrten Lernerfahrungen, deren Bewusstmachung
und Vermittlung neuer Lernerfahrungen fir ein effizienteres Fremdsprachenlernen
im  Mittelpunkt. Also die Verbindung und die Weiterentwicklung

der Vorlernerfahrung.

= Sprachprofile

Sprachprofile  befassen  sich  mit den realisierten  Zielen  durch
den Fremdsprachenunterricht und der Maoglichkeit ihrer Giltigkeit fur alle
gelehrten Fremdsprachen sowie fur alle Lernenden d.h. ob diese Ziele
in irgendwelcher gelehrten Fremdsprache und von jedem Lernenden gleich erreicht

werden sollen.

Hierbei ist Neuner (2003a, S.18) folgender Meinung:

Aus der Perspektive der Mehrsprachigkeitsdidaktik &ndert sich das
Ziel des Sprachunterrichts grundlegend. Es kann im Schulbereich nicht
darum gehen, mdoglichst viele Sprachen nach diesem Idealbild zu lehren
und in den einzelnen Sprachen moglichst viel Sprachwissen und -kénnen
ZUu akkumulieren. Sinnvoller ist es, die Grundlagen
fur das Fremdsprachenlernen so zu gestalten, dass ... in den einzelnen Sprachen
Profile entwickelt werden, die den jeweiligen kommunikativen —
pragmatischen, (inter)kulturellen, etc. — Bedurfnissen der Sprachverwendung
der Lernenden entsprechen und  die ggf. spater — nach dem Ende der

Schulzeit — bei Bedarf weiter entfaltet werden kdnnen.
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2.1.3 Zielsetzung der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Beziiglich des Ziels der Mehrsprachigkeitsdidaktik verweisen Meissner
und Reinfried (1998, S. 16) darauf: ,,Die Mehrsprachigkeitsdidaktik zielt zentral
auf die Forderung einer entsprechenden Sensibilisierung im Sinne eines Zwischen-
Sprachen-Lernens. Deshalb verarbeitet sie regelmaRig Ansatze zur Ausbildung

von Sprachen- und Kulturenbewusstheit.

Das untersuchte Konzept umfasst laut Meissner und Reinfried (1998, S. 20) folgende
Elemente:

> Verarbeitung des mentalen Lernbegriffs, indem der Terminus ,,Interferenz‘
im Mittelpunkt liegt.

> Verbindung von den Mehrsprachigkeits- und Mehrskulturalititsaspekten.

> Eingliederung der vorhandenen Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen
in den neuen Sprachlernprozess

> Verkettung und Berlcksichtigung der Sprachen.

> Zu den Organisationsprinzipen der Lernszenarien und der Arbeit von Texten
gehdren Offnung und Mehrperspektivitit.

» Zusammentreffen von den Sprachen.

> Die Erkenntnisse der Lernersprachenforschung als Grundlage flr
die p4dagogische Bewertung der Fehler (Confais & Vogel, 1998, nach Meissner &
Reinfried, 1998, S. 20).

Laut Bredthauer (2018, S. 276) stehen die mehrsprachigen Ressourcen des Lernenden
in Kontakt und werden als Quelle zum Erlernen anderer Fremdsprache(n) gebraucht,
was der Entwicklung von einer integrativen mehrsprachigen Sprachkompetenz dient

und die Okonomisierung des Sprachenlernens erreicht.

Zusammenfassend bestehen die Ziele der Mehrsprachigkeitsdidaktik darin,
Sprachkenntnisse und Strategien gezielt zu transferieren, die plurilinguale
Kompetenz der Lernenden weiterzuentwickeln und interkulrurelles Lernen

einzugliedern.
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2.2 Ansatze, Strategien und Perspektiven der Mehrsprachigkeitsdidaktik
Zur  Umsetzung des  Mehrsprachigkeitskonzepts im  Sprachunterricht
wurden vielféltige Ansétze und Strategien entwickelt, die zur Férderung wichtiger

Kompetenzen beitragen.

2.2.1 Anséatze der Mehrsprachigkeitsdidaktik

In Frankreich und Deutschland existiert eine Reihe von diversen Fachtermini,
die als Hindernis fur die Weiterentwicklung der Mehrsprachigkeitsdidaktik
bzw. Didactique du plurilinguisme angesehen werden (Candelier & Schroder-Sura,
2016, S.33).

Im Folgenden werden die empfohlenen Ansétze sowohl von Hufeisen (2011)
als auch von dem Referenzrahmen flr Plurale Ansétze zu Sprachen und Kulturen

dargestellt.

Die Tertidrsprachendidaktik, rezeptive Mehrsprachigkeit und integriertes
Sach-Fachlernen bilden die wichtigsten  Paradigmen  Hufeisens
Gesamtsprachencurriculum, das einen  planerischen  Rahmen  schopft,
in dem die Unterrichtsakteure ihre Sprache(n) zur Kommunikation und zur Arbeit
in den Fachern benutzen d.h. diejenigen, die dieselbe Sprache beherrschen,
kénnen miteinander kommunizieren und mit denjenigen, die andere Sprache(n)
meistern bzw. mit den Lehrkraften der Sachfacher, auch handeln (Hufeisen, 2011,
S.265).

Dieses Konzept kann nur in die Lander, in denen das Erlernen zweiter oder weiterer
Fremdsprache(n) wegen verschiedener Faktoren wie Mangel an ausgebildeten
Lehrkraften behindert wird oder in denen das Erlernen weiterer Fremdsprache(n)
vorgesehen und  stundenplantechnisch  realisierbar  ist,  implementiert,
um die schulische Mehrsprachigkeit aller Lernenden bzw. Monolinguale, Bilinguale
oder Mehrsprachige zu fordern (Hufeisen, 2011, S.266).
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Die Ziele eines Gesamtsprachencurriculums kénnen laut Hufeisen (2011, S.266f.)

in folgenden Punkten restimiert werden:

» Bericksichtigung der individuellen Mehrsprachigkeit der Lernenden,
die sie schon institutionell gefordert haben und in den institutionellen Lernprozess
einer anderen Fremdsprache integrieren.

»  FoOrderung der geplanten schulischen Mehrsprachigkeit.

» Sensibilisierung der Lehrkrafte fur  die Mehrsprachigkeit, das multiple
Sprachenlernen, die Mehrsprachigkeitsdidaktik und das Sprachenlernen.

» Die systematische und sprachtibergreifende Forderung der Sprach(en)bewusstheit

A\

Die Forderung der Sprach(en)lernbewusstheit.

A\

Die systematische und sprachibergreifende Foérderung und Anwendung
der (Fremd)Sprachenlernstrategien.

Die Integration und das Veranschaulichen der Interkulturalitat in alle Facher.
Exploitation von den Synergien des Mehrsprachenlernens.

Die Vereinfachung des Fremdsprachenlernens- und lehrens.

YV V V VY

Die explizite und systematische Eingliederung der individuellen

und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit in alle Unterrichtsfacher.

In dieser Forschungsarbeit wird das Augenmerk auf drei Paradigmen
des  Gesamtsprachencurriculums  gerichtet, weil das Vierte né@mlich
,Mehrsprachigkeitsdidaktik‘“ den Kernstick dieser Untersuchung bildet
sowie je nachdem, was in der bibliografischen Forschung erreicht wurde, umfasst er

alle Ansatze, die im Folgenden erortert werden.

Es ist wichtig zu notieren, dass diese Ansétze (Tertidrsprachendidaktik,
rezeptive Mehrsprachigkeit und integriertes Sachfach- und Sprachenlernen)
die sprachlichen Ressourcen der Lernenden systematisch und bewusst

in den Sprachunterricht integrieren.
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e Die Tertiarsprachendidaktik

Der erste mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz in dem deutschsprachigen Raum
ist die Tertirsprachendidaktik (TSD), die von dem Européischen
Fremdsprachenzentrum im Rahmen des Projekts DaFnE® zur Entwicklung der Lehr-
und Lernmaterialien fiir diejenigen, die Deutsch nach Englisch lernen, in Graz
entstand (Hufeisen, 2011, S. 268). In diesem Kontext referiert Neuner (2009, S.07):

Weltweit hat sich das Englische als erste Fremdsprache auch im Bereich
des schulischen Fremdsprachenlernens durchgesetzt. Das Deutsche wird heute
— mit wenigen Ausnahmen .... im Schulbereich als Folgefremdsprache ...
angeboten. Man kann deshalb davon ausgehen, dass die Schiler, wenn sie
in der Schule (oder an der Universitat) Deutsch zu lernen beginnen, schon
mehrere Jahre lang mindestens eine Fremdsprache (in der Regel Englisch)
gelernt haben deshalb ,sensibel fiir Sprachen’ sind und mit Lerntechniken und

—strategien des Fremdsprachenlernens vertraut sind. Daran knupft die TSD an.

So der Deutschlernprozess beginnt nicht vom Anfang an, sondern es werden
Synergien genutzt d.h. die existierenden Kenntnisse der Lernenden (Vorerfahrungen
und Lernstrategien) in den vorhandenen (Fremd)Sprachen v.a. Englisch bilden
dabei die Grundlage (Hufeisen & Neuner, 2005, nach Hufeisen, 2011, S.268f.).

Dieser Ansatz zum Erlernen des Deutschen als Tertidrsprache besagt,
dass ,[d]er L3- bis Ls-Unterricht ... keine phasenverschobene Kopie des L2-
Unterrichts sein [darf — ALB]; er muss die dort gemachten Lernerfahrungen
konsequent nutzen.“* (Bar, 2004, S. 163, zitiert nach Lyp-Bielecka, 2016, S. 181)

Daraus kann also abgelesen werden, dass das L3 oder Lx-Lernensich immer auf die
vorherigen (Fremd)sprachen und Lernerfahrungen der Lernenden bezieht.
Ferner tragt die Einbeziehung der Sprachen dazu bei, eine Kommunikationsféhigkeit

aufzubauen.

® Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch als erste Fremdsprache.
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Laut Neuner (2009, S. 07) wird die TSD als eine Methode der
Mehrsprachigkeitsdidaktik betrachtet. Diesbezliglich bringt er zum Ausdruck:
,,Die TSD ist nur eine von mehreren moglichen Auspréagungen des Konzepts der
Mehrsprachigkeitsdidaktik. Eine weitere Auspragung ist z.B. das Konzept des in
einer  Fremdsprache durchgefihrten Fachunterrichts (z.B. Geographie-,

Geschichtsunterricht etc. in einer Fremdsprache).

Die Tertidrsprachendidaktik hat sowohl ein  kommunikatives als auch
ein interkulturelles Ziel. In Bezug darauf stellt Neuner (2003a, S.24) fest,
dass die kommunikative Zielsetzung die F&higkeit der Lernenden, die gelernten
Fremdsprachen in der Alltagskommunikation zu verwenden und die interkulturelle
Zielsetzung Verstandnis der Denkweisen, der Verhaltensweisen usw. der Menschen
des Zielsprachenlandes sowie Umgang mit den kulturellen Unterschieden

determinieren.

» Prinzipien der Tertiarsprachendidaktik
Die Tertiarsprachendidaktik ist eine flexible Methode und ihre Integration
in die Bilungskontexte hangt von den Realitéten einer Region oder den Lerngruppen

ab sowie sie wird durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst.

Eine Anzahl von Faktoren wird von Neuner (20033, S.27) aufgezéhlt:

» Zielsetzungen: interkulturelle, kommunikative und padagogische Ziele.

» Der Lehrstoff der Zielsprache bzw. der zu erlernten Tertiarsprache .

» Die Lernenden: Faktoren wie Alter, vorhandenes sprachliches Repertoire
und Vorkenntnisse der Zielsprache und der Zielsprachenkultur stellen
die gruppenspezifischen Merkmale dar, wéhrend das VVorwissen der vorhandenen
Sprachen und der Tertiarsprache, Lernmotivation, Lerntyp und Landeskunde
zu den individuellen Merkmalen gehdoren.

» Die Lehrsituation: Die Lehrsituation umfasst die sprachliche Situation,
die Sprachpolitik, die Lernmethoden, die Lehrerkompetenz, die Lerntradition,
die Stundenzahl und die verfugbaren Unterrichtsmittel; Entfernung zum Land
der Zielsprache.
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Neuner (2003a) stellt im Kontext dieses Ansatzes
fanf didaktisch-methodische Prinzipien namlich: kognitives Lernen,
Verstehensorientierung, Inhaltsorientierung, Textorientierung und Okonomisierung
des Lernprozesses in den Mittelpunkt. Mithilfe dieser Prinzipien kénnen geeignete

Lehrmethoden- und materialien fiir den Tertidrsprachenunterricht entwickelt werden.

Erstes Prinzip: Kognitives Lernen

Das kognitive Lernen-Prinzip zielt auf die Forderung der Sprachbewusstheit
und Sprachlernbewusstheit ab. Die Sprachbewusstheit wird durch den Vergleich
der Sprachen bzw. Muttersprache oder die Erstfremdsprache mit der zweiten
oder dritten Fremdsprache d.h. sie in Beziehung miteinander bringen.
Das Bewusstsein Uber den Sprachlernprozess, die bewusste Nutzung
der Lernstrategien- techniken und die wirkungsvolle Organisation des Unterrichts
von den Lernenden dienen der Entfaltung der Sprachlernbewusstheit.
Es geht dabei ebenso um die Erweiterung dieser Vorlernerfahrungen
(Neuner, 2003a, S.28).

Zweites Prinzip: Verstehensorientierung

Ausgangspunkt  des  fremdsprachlichen  Lernens ist das  Verstehen.
Hier geht es um Informationsverarbeitung durch das vorhandene Wissen
d.h. man verbindet das Vorwissen und das neue Wissen miteinander.
Man kann eigentlich viele Sprachph&nomene in der Zielsprache verstehen,
indem man sie beispielsweise mit der Erstfremdsprache verknipft (ebenda, S.29).
Dies ermoglicht auch die Aktvierung und die Verankerung der Informationen
im Geddchtnis. Die Entwicklung des Verstehens kann nur erlangt werden,
wenn man Verstehensbriicken durch den Gebrauch ausgewéhlter Texte
(z.B. Paralleltexte), welche dem Sprachenvergleich bieten, in dem Unterricht herstellt
und die Lernenden fiir die Verstehenstrategien sensibilisiert. Uberdies kann man den
Lernenden sprachliches Spielmaterial offerieren, um die Sprache aktiv

zu benutzen (ebenda, S.29).
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Drittes Prinzip: Inhaltsorientierung

Dieses Prinzip bezieht sich auf die behandelten Inhalte
in dem Tertidrsprachenunterricht. Es ist klar, dass die Lernenden
einer  Tertidrsprache dlter als die Lernenden einer  Muttersprache
oder Erstfremdsprache sind sowie ihre Interessen und Motivationsausldser sich
von denen der Kinder unterscheiden. Deshalb sollen die besprochenen Inhalte
im Unterricht altersgemaR, motivierend und interessant sein d.h. die Themen sollen
die Lernenden zum Tertidrsprachenlernen anregen, ihre Welt reflektieren
und den Kulturvergleich ermoéglichen sowie ihnen die Mdoglichkeit geben,
die Inhalte selbst auszuarbeiten und die Wichtigkeit der behandelten Themen

zu ihrem Lernerfolg wahrzunenmen (Neuner, 2003a, S.29f.).

Viertes Prinzip: Textorientierung

Das Prinzip der Textorientierung ist eng mit den bereits beschriebenen Prinzipien
ndmlich ,, Vertehensorietierung‘ und ,,Inhaltsorientierung‘‘  verbunden.
Hierbei handelt es sich um die Textsorten, durch die die fremdsprachlichen Inhalte
und Fakten uber die fremde Welt vermittelt werden.
In diesem Sinne ist es wichtig, neue bzw. aktuelle Texte einzugliedern.
Also die Integration der Medien (E-mails- Blog- Hortexte, Videos usw.) liegt diesem
Prinzip zugrunde. Die Verwendung der Medien im Unterricht schafft die Motivation

der Lernenden und erweitert ihre Verstehenstrategien (Neuner, 2003a, S.30f.).

Flnftes Prinzip: Okonomisierung des Lernprozesses

Aufgrund der Tatsache, dass dem Tertidrsprachenunterricht nur wenig Zeit gewidmet
wird und dass es immer erwiinscht wird, dass die Lernenden dasselbe Sprachniveau
in allen Sprachen erlangen, ist es erforderlich, den Lernstoff effizient unter
Berucksichtigung des Zeitfaktors zu gestalten. In diesem Fall sollen die Lernenden
aktiv am Unterricht teilnehmen. Sie sollen auch selbstdndig durch den Einbezug
ihrer Vorkenntnisse, Lernstrategien und Hilfsmittel lernen.
Die bewusste vergleichende Besprechung von den Unterschieden kann auch

zur Okonomisierung des Lernprozesses beitragen (Neuner, 2003a, S.31f.).
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e Rezeptive Mehrsprachigkeit

Hufeisen (2011, S. 270) signalisiert, dass das dritte  Konzept
des Gesamtsprachencurriculums die FOrderung der rezeptiven Kompetenzen
bei den Lernenden beruhrt. Dies wird durch das simultane Lesen der Texten

in mehreren Sprachen, die aus derselben Familie stammen sollen.

Es geht um eine Form der interkulturellen Kommunikation, in der der Teilnehmer
die verwendete Sprache von dem Partner versteht, jedoch kann er sie nicht sprechen..
Dieses Konzept wird in einer Webseite unter dem Titel kleines ABC: Migration und

Mehrsprachigkeit (0.D.) folgendermalien erklért:

Man versteht unter rezeptiver Mehrsprachigkeit ... eine Form interkultureller
Kommunikation, bei der die Beteiligten jeweils die Sprache des Anderen
hinreichend verstehen konnen, aber selbst die eigene sprechen.
Das betrifft spezifische Kontaktsituationen, und es handelt sich meist um
Sprachen, die nicht weit voneinander entfernt sind wie Deutsch und
Niederlandisch ... Manchmal geschieht dies mit dem Ziel, die Sprachkompetenz
zu verbessern, sich préziser ausdriicken zu konnen oder einfach aus

okonomischen Griinden ...

In Bezug auf die Passivitdt rezeptiver Mehrsprachigkeit, verdeutlicht Zeevaert
(0.J., S.10, nach Nitschke, 2010, 0.S.), dass der Horer eine aktive Rolle
in der mehrsprachigen Kommunikation spielt, weil er fir die Schopfung
bzw. Verstehen der Informationen, die von dem Sprecher verschickt werden,

mittels seiner Kognition verantwortlich.

Die Semikommunikation kommt im Rahmen der rezeptiven Mehrsprachigkeit
zur Diskussion. Es geht um den Gebrauch der Muttersprache von dem
Kommunikationspartner. Hier ist man nicht gezwungen, die Sprache
des Kommuniationsparters zu beherrschen, weil diese Sprache und seine eigene
Sprache derselben Sprachfamilie angehdren (Braunmiller & Zeevaert, 0.J., S.05
nach Nitschke, 2010).
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¢ Integriertes Sachfach- und Sprachenlernen

Integriertes Sachfach- und Sprachenlernen (auch als bilingualer Sachfachunterricht
oder CLIL (Content and Languages Integrated Learning genannt wird) beschreibt
die Verwendung einer anderen Sprache z.B. das Englische anstatt des Deutschen
in einem Sachfachunterricht. Mit anderen Worten wird ein Sachfach in einer anderen
(Fremd)Sprache gehalten. Es wird also Sachfach- mit Sprachlernen fusioniert,

indem die Sprache sowohl als Hilfsmittel als auch als Unterrichtsinhalt gilt.

An dieser Stelle betont Wolff (2010, S.298, zitiert nach Feld-Knapp, 2014, S.09):
,CLIL ist kein vollig neues Unterrichtskonzept, schon im 18. Jahrhundert
vermittelten Hauslehrer den Kindern adliger und spater auch birgerlicher Familien
die Ublichen Schulfacher in einer anderen als der gangigen Familien-

und Landessprache.

AuRerdem deutet Boeckmann (2016, 03) an, dass ,, CLIL-Unterricht jedoch meist
auf ein einzelnes Nebenfach beschrankt bleibt und selten (ber eine ganze

Schulkarriere hinweg andauert. ‘¢

Zu den wichtigsten Charakteristika dieses Konzepts gehdren nach Quartapelle et al.
(2018, S.35-37):

> Sachfachdidaktische und fremdsprachendidaktische Integration:
darunter versteht man den Erwerb von fremdsprachlichen und sachfachlichen
Kompetenzen.

> Sprachsensibler Fachunterricht: Der CLIL-Unterricht unterliegt der Methodik
des Sachunterrichts. Auflierdem basiert die Forderung der Sprache auf sprachlichen
Kommunikationsbedurfnissen, die sich aus dem Inhalt des Unterrichts ergeben.

> Zweisprachigkeit ist Hauptelement des CLIL-Konzepts. Die Verwendung
der Schulsprache ist nicht verboten, sondern Elemente der Schulsprache sind
in die didaktischen und methodologischen Uberlegungen des Unterrichts integriert.
> Schulorganisatorische  Vielfalt:  verschiedene  Organisationsformen

der Schulsysteme ermdglichen unterschiedliche Umsetzungsformen von CLIL.
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Der Begriff ,,Immersion‘‘ ist oft mit dem CLIL-Konzept verbunden.
In dieser Hinsicht signalisieren Quartapelle et al. (2018, S.40),
dass die Sprache im Immersionsunterricht als Mittel bzw. Instrument und nicht als

Inhalt verwendet wird:

Im Sinne eines Sprachbades' verfolgt die Immersion hingegen das Ziel,
ausschlielich ~ fremdsprachlich zu lehren und  zu lernen.
Durch den durchgéngigen Gebrauch der fremden Sprache soll diese wie die
Muttersprache erworben werden: das Eintauchen' in die fremde Sprachwelt soll
gewadhrleisten, dass Lexik und Sprachstrukturen gelernt werden, ohne dass auf

das dahinterstehende Sprachsystem Bezug genommen wird.

Nach der Erlauterung der Gesamtsprachencurriculumkonzepte, werden nun

die im Rahmen des REPA-Projekts entwickelten Ansétze ans Licht gebracht.

Der Referenzrahmen fur Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen
(REPA oder Cadre de référence pour les approches plurielles des langues
et des cultures —-CARAP) ist ein Bezugssystem, welches zwischen 2004 und 2011
vom Europdischen Fremdsprachenzentrum des Europarats zur Foérderung
und Beschreibung plurilingualer und interkultureller Kompetenz der Lernenden

in Graz konzipiert wurde (Candelier et al., 2009).

Darlber hinaus bietet der REPA Lehr- und Lernaktivitaten, die das Sprachenlernen

in den multilingualen Kontexten unterstiitzen:

Das Konzept ,Plurale Ansdtze® zu Sprachen und Kulturen® meint
sprachenibergreifende Lehr-und Lernverfahren, die mehrere Sprachen
bzw. sprachliche Varietaten und/oder Kulturen sowie einen (bergreifenden
Kompetenzbegriff einbeziehen. Seine Komponenten sind tiberwiegend nicht
nur beim Erlernen einer einzelnen bestimmten Sprache von Nutzen,

sondern beim Erlernen unterschiedlicher Sprachen.

(Candelier et al., 2009, S.05)
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Candelier et al. fligen in demselben Kontext hinzu:

Den Pluralen Ansétzen stehen einzelzielsprachliche Konzepte gegenuber.
Diese fokussieren auf nur eine einzige Zielsprache und/oder auf eine bestimmte
Zielkultur. Sie gewannen grofle Bedeutung, als Methoden von Prinzipien
dominiert wurden, die jeden Ruckgriff auf die Erstsprache und auf jede andere
Fremdsprache aus dem Lehrprozess verbannten.

(Candelier et al., 2009, S.05)

Der REPA tragt dazu bei, Curricula zum Erwerb prozeduralen, deklarativen,
personlichkeitsbezogenen Wissens und Kommunikationsfahigkeiten zu entwickeln

sowie den Wert der existierenden Ansatze zu erkennen (ebenso, S.13).

Es ist zu merken, dass der REPA den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen
fir Sprachen, der die weichen Kompetenzen weniger detailliert beschreibt, erganzt
(ebenda, S.14).

Die REPA-Dokumente umfassen u.a. eine Prasentation des REPA, dessen Ansatze
und die durch diese Pluralen Ansétze entwickelten Kompetenzen und Ressourcen

(Listen von Kompetenzen und Ressourcen-Deskriptoren).

Der REPA stellt auch eine Datenbank, die Online-Lehrmaterialien liefert
und Instrumente fir die (autodidaktische) Lehrerausbildung- und fortbildung,
zur Verfiigung. Mit anderen Worten steht die Rolle des REPA darin, Materialien
und Tipps zur plurilingualen und interkulturellen Bildung anzubieten (Candelier et
al., 2012, S.05).

Neben dem interkulturellen Lernen beschrankt sich der REPA auf drei andere

Ansatze und zwar: integrierte  Sprachdidaktik, Eveil aux Langues

und Interkomprehension.
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e Integrierte Sprachdidaktik

Integrierte  Sprachendidaktik, integrierende Sprachendidaktik oder integrale
Sprachendidaktik ~ sind  unterschiedliche  Begriffe  fir ein  Konzept,
das von Candelier et al.(2012, S.06) wie folgt definiert wird:

La didactique intégrée des langues ... vise a aider I’apprenant a établir des liens
entre un nombre limité de langues, celles dont on recherche 1’apprentissage dans
un cursus scolaire (qu’il vise de fagon «classique» les mémes compétences pour
toutes les langues enseignées ou qu’il prévoie des compétences partielles pour
certaines d’entre elles). Le but est alors de prendre appui sur la langue premiere
(ou la langue de I’école) pour faciliter I’acces a une premicere langue étrangere,
puis sur ces deux langues pour faciliter ’accés a une seconde langue étrangere

(les appuis pouvant aussi se manifester en retour).

Ausgehend davon kann ausgesagt werden, dass die integrierte Sprachendidaktik
in erster Linie die muttersprachlichen Kompetenzen in den Lernprozess einer ersten
Fremdsprache einbindet und danach sowohl die muttersprachlichen Kenntnisse
als auch die fremdsprachlichen Kenntnisse beim Erlernen einer zweiten
Fremdsprache vernetzt. Es geht also um die Benutzung der vorhandenen Kenntnisse
in einer Anzahl von Sprachen zum Erlernen einer anderen Sprache im schulischen

Kontext.

Das Hauptziel einer integrierten Sprachdidaktik ist gemal? Lenz (2008, S.29ff.),
die  Entwicklung  der  plurikulturellen  Kompetenz  des  Lernenden.
In dieser Hinsicht erwahnt er, dass die Aufgaben und Ziele dieses Konzepts sich auf
drei Bereiche ndmlich: Bereich der allgemeinen Kompetenzen (Sprachwissen,
Entwicklung interkultureller, mehrsprachiger und methodischer Kompetenz),
Bereich der kommunikativen Sprachkompetenzen (Interkomprehensisionsféhigkeit
und interkulturell vergleichendes Lernen), Bereich der Sprachverwendungsfahigkeit
(u.a. Sprachmittlungskompetenz und Kommunikationsfahigkeit)
und Kommunikationsstrategien (Verwendung vorhandener Sprachkenntnisse,

um Kommunikationsaufgaben zu 16sen) beschrénken.
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o L’éveil aux Langues

Eveil aux Langues ist ein EU-Projekt, das mit dem in den 1980er Jahren
von Eric Hawkins entwickelten Language Awareness-Konzept verbunden ist.
Diesbeziiglich schreiben Candelier et al. (2012, S.07)

. on considere que 1’éveil aux langues constitue plutot, aujourd’hui,
un sousensemble de la perspective Language Awareness, qui donne lieu
également a des travaux a orientation plus psycholinguistique que pédagogique,
qui ne portent pas nécessairement sur la confrontation de 1’apprenant a plusieurs

langues.

Das Eveil aux langues-Konzept gilt als eine Untereinheit von Language Awareness,
das nicht nur auf die Begegnung des Lernenden mit den Sprachen,
sondern auf psycholinguistisch- orientierte Arbeiten fokussiert.
Es zielt darauf ab, die Lernenden fiir ihre Mehrsprachigkeit zu sensibilisieren.
Aufgrund dieser Tatsache wurde ein anderer englischer Terminus fir dieses Konzept

nadmlich ,, awakening to languages’’ gebraucht (Candelier et al, 2009, S.10).

Das Konzept manifistiert sich in den Aktivitaten, die sich auf die in der Schule
nicht unterrichteten Sprachen und die Schulsprache (diese Sprache ist nicht die L1
aller Lernenden) beziehen. In diesem Sinne benutzen die Lernenden alle in ihrem
sozialen Umfeld gebrauchten linguistischen Varietaten.
Ferner gehort die Indentitatsbildung zu den wichtigsten Zielen dieses Ansatzes
(Dopmartin-Normand, 2011, S.162).

Im Rahmen dieses Ansatzes prasentieren und vergleichen die Lernenden gemeinsam
ihre Bemerkungen, Hypothesen und Ideen, um ihr Lernziel zu erreichen. AuRerdem
sind die EVL-Aktivitdten ein Weg, um Sprachen in die Unterrichtspraxis
einzubeziehen, dabei haben die Lernenden die Mdglichkeit von einer Sprache
zur anderen zu wechseln. Ihr Vorwissen in der/den vorhandenen Sprache(n) hilft
ihnen dabei, die Zielsprache besser zu verstehen und die Gemeinsamkeiten

und Unterschiede aller Sprachen herauszufinden (De Pietro, 2007, S.32).
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e Die Interkomprehension

Die Interkomprehension wurde in den letzten Jahren viel diskutiert.
Aus diesem Grund wird nun auf die Erkldrung des Begriffs ,,Interkomprehension‘*,
die  Interkomprehensionsdidaktik und  deren  Methoden  eingegangen.
Laut Klein und Reissner (2003, S.19) ist die Interkomprehension als eine Fahigkeit
verstanden, durch die entweder die Muttersprache oder andere Sprache(n),

die aus derselben Familie sein sollte(n), zur Kommunikation verwendet wird.

Ferner definiert Castagne (2007, S.19, zitiert nach ollivier, 2013, 0.5.)
die Interkomprehension als eine Kommunikationsform: ,I'intercompréhension
fonctionnelle entre langues, c'est par exemple ... un Frangais qui comprend
un Allemand a Berlin ou qui renseigne un Italien a Paris, chacun parlant sa propre

langue maternelle et comprenant la langue maternelle de l'autre.**

Ollivier und Strasser (2013, $S.43) gehen auf die Erklarung von
»Interkomprehension aus einer bildungspolitischen Sicht ein und unterstreichen
ihre kulturelle Komponente, indem sie sie als eine Form der Kommunikation
ansehen, welche durch die Verwendung von der Kultur- und Sprachvielfalt
plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz des Menschen fordert und dazu befahigt,

eine Kommunikationssprache je nach dem Kommunikationspartner zu wéhlen.

In demselben Kontext heben Candelier et al. (2012, S. 07) hervor:

L’intercompréhension entre les langues parentes propose un travail parallele
sur deux ou plusieurs langues d’une méme famille
(langues romanes, germaniques, slaves, etc.), qu’il s’agisse de la famille a
laquelle appartient la langue maternelle de I’apprenant (ou la langue de I’école)
ou de la famille d’une langue dont il a effectué 1’apprentissage.
On tire parti des atouts les plus tangibles de 1’appartenance a une méme famille
— ceux relatifs a la compréhension — qu’on cherche a cultiver systématiquement.
Les bénéfices visés concernent principalement la capacité de compréhension,

mais des effets positifs peuvent s’ensuivre pour 1’expression.
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Daraus kann man ableiten, dass die Interkomprehension eine Methode
zum Fremdsprachenlernen ist, indem ein Lernender in die Lage versetzt wird,
die Sprache des Partners zu verstehen, ohne sie in seinem sozialen Umfeld

oder im Unterricht zu erlernen sowie seine Muttersprache produktiv zu benutzen.

Dieses Konzept widmet sich also der bewussten und parallelen Arbeit mit zwei
oder mehreren Sprachen aus derselben Familie, was das Lese- und Horverstehen

verbessern kann.

Klein (2004a, S.17) betont, dass die Interkomprehension auf die Férderung rezeptiver

Fertigkeiten abzielt:

Als Einstiegskompetenz fiir die zweite oder dritte Fremdsprache ist
die Lesekompetenz besonders geeignet, denn sie erlaubt es, alle moglichen
inter- und intralingualen Transferbasen zu aktivieren, ohne dabei immer
Ricksicht auf den Zeitfaktor zu nehmen, der Dbeim Sprechen

wie ein Damoklesschwert Giber dem Lerner hangt.

In  diesem Ansatz spielt der Transfer eine (Ubergeordnete Rolle,
weil z.B. die L1- Kenntnisse zum Verstandnis u.a. der Texte in der anderen Sprache
Ubertragen werden. Besser gesagt werden die Gemeinsamkeiten als Werkzeug
zur Forderung des Verstehens in der anderen Sprache betrachtet, wahrend die
Unterschiede zu negativen Leistungen fiihren kdnnen. In diesem Sinne verdeutlicht
Konigs (2019, S.42):

Die Einddmmung des Risikos zu negativem Transfer soll erreicht
werden durch die FoOrderung der lernerseitigen  Kompetenz,
fremdsprachliche Strukturen durch Vergleich mit &quivalenten Strukturen
anderer Sprachen zu durchschauen. Dazu werden dem Lernenden zuné&chst
Text(abschnitte) in einer fremden Sprache vorgelegt, die es ihnen erlauben,

ahnliche Strukturen aus anderen Sprachen wiederzuerkennen.
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Die Interkomprehensionsdidaktik ist ein mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz,
der sich mit dem systematischen Miteinbeziehen der VVorkenntnisse der Lernenden

zum Verstehen bzw. Beherrschung neuer Sprache befasst.

In Bezug auf die Verbreitung des Interkomprehensionsbegriffs erklart Ollivier (2013)
in seinem Artikel unter dem Titel , Tensions épistémologiques en

intercompréhension‘‘:

L'intercompréhension ... est dans le domaine de la didactique des langues,
un concept relativement jeune puisqu'il s'est répandu dans les années 1990 grace
notamment aux projets Galatea et EuRom4 en France et EuroComRom en
Allemagne. La recherche en intercompréhension a d'abord été menée au sein de

ses projets spécifiques et d'autres qui ont vu le jour au fil des années.

Meissner (2007, S.90, nach Jung, 2015) signalisiert,
dass die Interkomprehensionsdidaktik keine neuen Regeln oder Strukturen
vermittelt, sondern sie fordert die Fahigkeit der Lernenden, die geistig verfugbare
interlinguistische Sprachreferenz zu nutzen, um mehrsprachige deklarative

und prozedurale Kompetenz zu entwickeln.

Laut Bér hat der Interkomprehensionsunterricht viele Vorteile (Bar, 2010, S.5271.,
nach Behrend M.A., 2016, S.49f.) u.a.:

> Berucksichtigung des  Vorwissens der Lernenden, Forderung
des Leseverstehens, der Lernerautonomie und der Selbststeuerungskompetenz;

> Die systematische Organisation von den pro- und retroaktiven, intra-, inter-
und extralingualen Transferleistungen in lexikalischen und syntaktischen Domanen;
> Die Forderung der Gruppierungsféhigkeit von den linguistischen
Erscheinungen sowie die tiefere und breitere Informationsverarbeitung;

> Die Forderung der Reflexion Uber das individuelle  Lernverhalten,
der metakognitiven Reflexion tiber den Lernprozess;

> Die Starkung der Fahigkeit des Hypothesentestens, -bildens

und der Motivation;
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Im Kontext des interkomprehensiven Lernens kommt der Terminus
,,Briickensprache‘‘ zur Diskussion. Beziiglich der Wechselbeziehung zwischen
Interkomprehension und Briickensprache schreibt Liedke-Gobel (O.D., 0.S))

folgendes:

Als Interkomprehension bezeichnet man die wechselseitige Verstandlichkeit
von Sprachen aufgrund wvon  Ahnlichkeiten ihrer  Wortbestande
und grammatischen Strukturen. Die Ahnlichkeiten der Sprachen kann man sich
beim Lernen zunutze machen. Eine gemeinsame "Ursprache",
aus der sich im Laufe der Zeit verschiedene Einzelsprachen abgespalten haben,
bildet den sprachgeschichtlichen Hintergrund fiir Ahnlichkeiten zwischen

Mitgliedern der Sprachengruppe ...

In den vergangenen Jahren wurde im Zuge von interkomprehensivem
Fremdsprachenlernen ein Modell entwickelt, das als die Basis fiur die didaktische
Interkomprehensionskontrolle gilt und im Mehrsprachenverarbeitungsmodell
von Meissner (siehe Abbildung 2), das in Stufen unterteilt ist, dargestellt wird.
Diese Stufen fihren von der Bildung erster Hypothese Uber die Zielsprache
bis zur Bildung einer temporédren Sprache (Hufeisen, 2004, S.8, nach Bed, 2014,
S.52).

Zunachst werden lexikalische, grammatische und morphologische Strukturen
aus den vorhandenen Sprachen erkannt und damit als ,, Transferbasen‘‘ genannt.
Die ,,Spontangrammatik‘‘ bzw. ,,Hypothesengrammatik‘ speichert die strukturierten
GesetzmaRigkeiten der neuen Sprache. AnschlieBend kommt das ,,Zwischen-
Sprachenlernen‘‘, das zwischen wahren und falschen Freunden differenziert
und so positive bzw. negative interlinguale Ubereinstimmungen Kklarstellt
(Meissner, 2008, S.77, nach Bed, 2014, S.52).

Daraufhin folgt die Entwicklung des mehrsprachigen Lexikons, in dem prozedurales
Wissen gesichert und zuletzt durch deklaratives Wissen erweitert wird
(Meissner, 2008, S.77, nach Bed, 2014, S.52).
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In néchster Phase werden pro-und retroaktive Transfers geleitet, danach wird
die Hypothesengrammatik bewertet und erweitert. SchlieRlich kommt das didaktische
Monitoring, das darauf abzielt, die Sprachverarbeitungsprozesse zu kontrollieren
und zu steuern (Meissner, 2008, S.77, nach Bed, 2014, S.52).

Abbildung 2: Mehrsprachenverarbeitungsmodell

Didaktischer Mehrsprachen-Monitor
Erfahrungen mit Sprachen, Sprachener
und Sprachenlernen

Deklarative ind pre
Spr hwi

Sprachlernkompetenz

Quelle: (Meil3ner, 2008, S.77, zitiert nach Bed, 2014, S.53)

= Interkomprehensionsprojekte

In dem von der europdischen Kommission verdffentlichten Weilibuch
zur allgemeinen und beruflichen Bildung (1996) werden bestimmte Anweisungen
zur  Forderung  der  Mehrsprachigkeit der  EU-Blrger  dargestellt.
Unter Ausnutzung von diesen Anweisungen wurde ein Sprachvermittlungsansatz
von der Forschergruppe Europaische Interkomprehension (EuroCom) zur Fdrderung
rezeptiver  Mehrsprachigkeit, zum  Gebrauch  nahverwandter  Sprachen
sowie zur Entwicklung der Teilkompetenzen entwickelt (Klein 2002, S.30,
nach Bed, 2014, S.54).
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In Anschluss daran schreibt Klein (2004b, S.404) folgendes:

EuroCom est le label dun groupe de chercheurs qui se
proposent de mettre a la disposition des Européens disposant d’une bonne
connaissance d’une langue germanique, romane ou slave une méthode
intercompréhensive pour [’apprentissage d’un deuxiéme ou troisieme
idiome de la méme famille linguistique. Ce faisant, EuroCom valorise les
pré-connaissances qui fournissent les bases de transfert. Il vise & développer
une compétence de lecture et une compétence auditive en plusieurs langues
d’une méme famille : sans exiger un grand effort supplémentaire
d’apprentissage, en reconnaissant la valeur d’une compétence linguistique
partielle, en utilisant internet comme outil d’apprentissage, en mettant a la

disposition toutes les publications du groupe sur internet.

Klein (2004b, S.405) hebt zudem hervor, dass die EuroCom ein Unterricht ist,
in dem es um die linguistischen und didaktischen Theorien sowie die mehrsprachige
Verwendung geht. Die EuroCom-Methode stellt den  Ausgangspunkt
des EuroComRom-Projekts, (fur die romanischen Sprachen), des EuroComSlav-
Projekts (fur die slawische Sprachen) und des EuroComGerm-Projekts

(fiir die germanischen Sprachen) dar.

Ferner wird der Lernende durch die Verwendung bzw. Transfer seiner VVorkenntnisse
u.a. die Ahnlichkeiten fahig, seine rezeptiven Fertigkeiten in einer anderen Sprache
schnell -also seine Mehrsprachigkeit- zu fordern. Dadurch wird die vorhandene
Sprache als Hilfsmittel und Motivierungstechnik zum Erwerb einer neuen Sprache
angesehen (Klein 2002, S.29, nach Bed, 2014, S.54).

Laut Klein und Stegmann (2000, S.11) liegt das Ziel der EuroCom-Methode
darin, N realistischer ~ Weise  den Europdern  Vielsprachigkeit
zu ermoglichen. Dank dieser Methode nehmen die Lernenden wahr,
dass ,sie unerwartet viel von der neuen Sprache bereits kennen.‘
(Klein & Stegmann 2000, S.12)
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Die EuroCom-Methode basiert in erster Linie bzw. in der Anfangsphase
auf den rezeptiven Kompetenzen bzw. Lesekompetenz der Lernenden, weil sie die
Grundlage zur spateren Entwicklung der Hor-, Sprech— und Schreibkompetenz bildet
(Klein & Stegmann 2000, S. 12).

Die EuroCom-Methode beruht auf dem sogenannten ,,Sieben Siebe-Modell*",
das die sieben Etappen des gleichzeitigen Erlernens von mehreren nahverwandten

Sprachen beschreibt.

Im folgenden Abschnitt werden die sieben Etappen zum Erlernen germanischer/

romischer/ slawischer Sprachen tief erdrtert.

1. Sieb: Internationalismen und gemeinsamen germanischen Wortschatz

Damit sind Worter bzw. Internationalismen gemeint, die entweder derselben
Sprachfamilie oder verschiedenen Sprachfamilien angehoren.
Diese erleichtern das Grobverstandnis des in einer anderen fremden Sprache
geschriebenen Textes sowie bieten den Lernenden die Mdglichkeit, allgemeine
Hypothesen und Vorstellungen bezuglich des Textes zu bilden (Klein & Stegmann,
2000, S.14, nach Bed, 2014, S.57).

2. Sieb: Funktionsworter

Das zweite Sieb Dbetrifft die Funktionsworter, die den Grundwortschatz
der vorhandenen Sprache(n) bilden sowie in anderen fremden Sprachen Platz haben
(ebenda, S.57). Als Beispiele dafur nennen wir die Verben ,,lernen‘‘ (Deutsch)
und ,to learn‘“ (Englisch). Diese Worter befdhigen die Lernenden dazu,

eine andere fremde Sprache zu lernen.

Die Funktionsworter kdnnen auch ein Hindernis fur das Verstandnis germanischer
Sprachen préasentieren, weil wegen der Unterschiede in der Form und Funktion
die Ableitungen diffizil werden sowie der Leser zum falschen Weg dirigiert
wird (Hufeisen & Marx, 2007, rezensiert von Kibler & Schmoll, 2008, S. 03).

87



3. Sieb: Laut- und Graphementsprechungen

Drittes Sieb lautet ,,Laut- und Graphementsprechungen® und bezieht sich auf die
Phoneme. Die ahnlichen Ausspracheformeln werden den Lernenden néhergebracht,
damit sie die Verwandtschaft der Worter erkennen kdnnen und somit die Bedeutung
des Wortes ableiten (Klein & Stegmann, 2000, S.14, nach Bed, 2014, S.57).

4. Sieb: Rechtschreibung und Aussprache

Dieses Sieb beschrankt sich auf die Rechtschreibung und Aussprache.
Dabei werden die rechtschreiblichen und phonetischen Eigenschaften
der Sprache, durch die der Leser die richtige Aussprache aus der Schreibweise
ableiten kann, determiniert (Hufeisen & Marx, 2007, rezensiert von Kibler &
Schmoll, 2008, S. 03).

5. Sieb: Syntaktische Strukturen

Im flnften Sieb handelt es sich um die Stellung des Wortes im Satz.
In diesem Fall hilft die Bewusstmachung dieses Faktums den Lernenden dabei,
die Position der Artikel, Nomen, Adjektive, Konjunktionen, Verben usw.
wahrzunehmen (Bed, 2014, S.57).

6. Sieb: Morphosyntaktische Elemente

Sechstes Sieb befasst sich mit den grammatischen Elementen und bietet
dem Vergleich dieser Elemente, was zur Wahrnehmung der Ahnlichkeiten
und Unterschiede fuhrt (Klein & Stegmann 2000, nach Weil3, 2011, S.39).

7. Sieb: Pra- und Suffixe

In diesem Sieb geht es um ,,die Affixe* (Prifixe und Suffixe) der Sprache.
Hier werden die meisten verwendeten Affixen, durch die die Bedeutung
der Verben und zusammengesetzter Worter erkennbar wird, prasentiert
(Klein & Stegmann 2000, S.15, nach Bed, 2014, S.58).
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Die zweite Phase der EuroCom-Methode betrifft die Darstellung von ,,Miniportraits‘*
der  Sprachen, die den Lernenden einen  Einblick  Gber die
Sprachausbreitung, ihre  Geschichte und ihre  Eigenschaften  geben.
Dariiber hinaus sind die haufigsten Worter je nach Wortart angefihrt (Bed, 2014,
S.58).

Diese Fundamente dienen laut Klein und Stegmann (2000, S.16,
nach Bed, 2014, S.58) der Entwicklung einer Lesekompetenz und Schépfung

produktiver Komptenzen.

Die EuroCom-Methode gilt als eine nitzliche Methode zur Foérderung
der Lesekompetenz, aber wie die anderen Methoden wurde sie von den Experten

auch kritisiert.

Sowohl Muiller-Lancé als auch Bausch kritisierten die starke Konzentration
auf die rezeptiven Kompetenzen. Miiller-Lancé (2006, nach Bed, 2014, S.59)
war der Ansicht, dass durch die Ausrichtung auf die Forderung der Lesekompetenz
der Lernende nicht féhig wird, die Sprache produktiv zu nutzen d.h. er kann nicht

an einer kommunikativen Situation spontan teilnehmen.

Einfluss bzw. Rolle der Lehrperson war der zweite Kritikpunkt zur EuroCom-
Methode. Miuller-Lancé (2006, S.62-64, nach Bed, 2014, S.59) sprach
von dem Lehrer, der eine groRe Rolle bei der Durchfiihrung des Unterrichts
und der Orientierung der Lernenden hat. Uberdies wurde die Methode kritisiert,
weil sie keine Interaktion zwischen den Lernenden erméglicht sowie keine kreative

Ubungen liefert.
Zu den Interkomprehensionsprojekten gehoren ,,EuroComRom* und ,,EuRom4

bzw. ,,EurRom5“. Diese Projekte helfen den Lernenden dabei, ihre rezeptiven

Kompetenzen in mehreren Sprachen zu fordern.
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EuroComRom richtet sich an die deutschsprachigen Lernenden, die ihre rezeptiven
Fahigkeiten in romischen Sprachen fordern mochten. Im Jahr 1981 wurde der erste
Unterricht fur die Studenten der romischen Sprachen an der Universitat von Frankfurt
gestaltet, also fur die Lernenden, die schon eine romische Sprache meistern und die
Absicht haben, eine andere romische Sprache durch die Anwendung ihrer
Vorkenntnisse in  der vorgelernten romischen  Sprache zu lernen.
Es bietet den Lernenden die Moglichkeit, die Grundlagen der deskriptiven Linguistik
romischer Sprachen zu erkennen sowie ihre plurilinguale Kompetenz zu férdern
(Klein, 2004b, S. 405). Hierbei werden beispielsweise Artikel aus Zeitungen
oder Zeitschriften benutzt, die die Grundlage des Unterrichts (Material) bilden
und mittels des sieben Siebe-Modells erarbeitet werden. In Anschluss daran soll

angedeutet werden, dass EuroCom auch online existiert.

EuRom4 ist ein Lehrwerk, das von LehrerInnen aus den Universitaten von Provence,
von Salamanca, von Rom und von Lisbonn konzipiert wurde und im Jahr 1997
von La Nuova Italia zum simultanen Unterrichten romischer Sprachen publiziert.
Das Lehrwerk richtet sich an Erwachsene, die romische Muttersprache (Portugiesisch
Spanisch, Italienisch und Franzdsisch) beherrschen und ihr HOr- und Leseverstandnis

in den weiteren romischen Sprachen schnell férdern méchten (EuRom5, 2012).

Im Rahmen des EuRom4-Projekts geht es zum Beispiel um die Lernenden,
die ihre Muttersprache Franzosisch ist. Diese beschaftigen sich fur 30 Minuten
mit einem Zeitungsartikel, der auf Italienisch, Spanisch oder Portugiesisch
geschrieben wurde, jedoch dessen Titel in ihre Muttersprache wiedergegen wird.
Inhalt des Textes wird von einem Lernenden, der die Sprache des Textes meistert,
vorgelesen. Im Gegensatz zur EuroCom-Methode ist hier die Autonomie
der Lernenden von Bedeutung, denn beim Textverstandnis arbeiten sie nicht
mit dem sieben Siebe-Modell, sie arbeiten induktiv, autonom und werden
vom Lehrer unterstitzt, wenn sie mit echten Lernschwierigkeiten konfrontiert sind
(Mdller-Lancé 2006, S.60, nach Bed, 2014, S.60f.).
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Mittels dieser Methode haben die Lernenden die Mdéglichkeit, ihre Selbststandigkeit
zu fordern und neue Kenntnisse zu erwerben. Diejenigen, die mit EuRom4 arbeiten,
besitzen gute Transferbasen, weil sie schon eine romische Muttersprache beherrschen
und in der Lage sind, eine weitere romische Sprache zu lernen (Miller-Lancé 2006,
S.60, nach Bed, 2014, S.60f.).

Als Erweiterung der EuRom4-Methode erschien das Lehrwerk ,,EuRom5¢,
das ebenso auf den didaktischen Prinzipien von EuRom4 basiert.
Dabei wurden die Pressetexte aktualisiert, der linguistische Vertiefungsteil

umgeschrieben und die katalonische Sprache eingesetzt (EuRom5, 2012).

Zusammenfassend l&sst sich merken, dass die Relation zwischen Hufeisens
und REPA-Konzepten durch ihre Komplexitat gepragt ist.
Alle  dargestellten  Konzepte  stehen in  einer  Wechselbeziehung.
Wahrend  Hufeisens  Tertidrsprachendidaktik und  Integriertes  Sachfach-
und Sprachenlernen als ein Teil der REPA-integrierten Sprachendidaktik gelten,
beschrinken sich  die Begriffe ,Interkomprehension‘ und ,,die rezeptive
Mehrsprachigkeit*c auf die analoge Verwendung zweier oder mehrerer Sprachen
aus derselben Familie, um die rezeptiven Kompetenzen der Lernenden zu fordern
(Candelier et Schroder-Sura, 2016, S.34).

In Bezug auf die Mehrsprachigkeitsdidaktik von Hufeisen, die sich auf die
Eingliederung der vorhandenen Sprachkenntnisse in den Unterricht bezieht,
kommen ,,die integrierte Didaktik‘‘ und ,,éveil aux langues‘‘ zur Diskussion,
weil die beiden Konzepte sich mit der Benutzung von anderen Sprachen

neben der Unterrichtssprache befassen (ebenda, S.34).

Infolgedessen  ergibt  sich, dass die  Begriffe  Plurale  Ansatze
und Mehrsprachigkeitsdidaktik &quivalent sind, weil beide auf die Integration
des sprachlichen Vorwissens der Lernenden zum Erlernen anderer Sprache(n)

abzielen.
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2.2.2 Strategien der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Friher spielte der Lehrer eine zentrale Rolle in  dem Unterricht
und bei dessen Planung, aber in der heutigen Zeit und dank der neuen Entwicklungen
im Bereich der Lehre tritt der Lernende als Beteiligter am Unterricht auf,
der neue Lernstrategien einsetzt und dadurch die Unterrichtsdurchfiihrung
beeinflusst. ~ Ausgehend davon werden in  dieser  Forschungsarbeit
nicht nur die Diskurs-Kommunikationsstrategien, die von dem Lehrer eingesetzt

werden kdnnen, aber auch die Lernstrategien, behandelt.

Bimmel und Rampillon (2000, S.62) stellen zwei Arten von Lernerstrategien ndmlich
,Sprachlernstrategien‘* und ,,Sprachgebrauchsstrategien‘* dar.
Die Sprachlernstrategien bezienen sich auf das Fremdsprachenlernen,
wéhrend die Sprachgebrauchsstrategien auf die Verwendung der Fremdsprache

in einer kommunikativen Lernsituation v.a. Unterrichtsdiskurs fokussieren.

Hinsichtlich der Erklirung des Terminus ,,Sprachgebrauchsstrategien®
bzw. ,,Kommunikationsstrategien’> schlagen Mitchell et al. (1998, S. 94,
zitiert nach  Dymkowska, 2010, S.26) folgende  Definition  vor:
. ... communication strategies are tactics used by the non-fluent learner during L2
interaction, in order to overcome specific communicative problems.
Die Lernenden verwenden die Kommunikationsstrategien, um sowohl grammatische

als auch lexikalische Schwierigkeiten zu bewéltigen (Ellis, 1994, S. 396).

Der Begriff ,,(Lern)strategie‘* wird in verschiedenen Disziplinen unterschiedlich
thematisiert, aus diesem Grund ist es schwer eine Ubergreifende Erklarung

darzustellen. In diesem Zusammenhang verfasst Oxford et al (1992, S.04):

Learning strategy is the long-range art of learning more easily and effectively
by using major clusters of behaviours for forming concepts and hypothesis,
testing hypothesis, personalizing linkages, embedding material in long-term
memory, understanding one’s affective state, managing the learning process,

and producing language while lacking adequate linguistic knowledge.
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Die ,,Lernstrategic’” ist als ein mentaler Prozess verstanden, der den Lernenden
bei der Organisation und Steuerung des Lernprozesses sowie Bearbeitung
der Aufgaben unterstiitzt sowie ihn dazu beféhigt, u.a. Hypothesen zu Uberprifen
und Verbindungen zu personalisieren. Dabei werden die Erfahrungen des Lernenden

als Grundlage angesehen.

Im Folgenden wird der Versuch genommen, Wolffs Klassifizierungsschemata
(1998), das in sechs Kategorien eingeteilt wurde, darzulegen (Wolff, 1998, S.72-74,
nach Dymkowska, 2010, S.28f.).

> Auf den Erwerb sprachlicher Mittel bezogene Strategien —
absichtliche mentale Vorgédnge, um ein neues Sprachsystem aufzubauen,
um Sprachelemente zu speichern, um den Wortschatz zu lernen sowie den gelernten
Wortschatz zu organisieren, um Texte zu rekonstruieren, um Strukturen
zu analysieren bzw. abzuleiten sowie die Strukturen von der Muttersprache
zu transferieren usw.

> Fertigkeitsbezogene Strategien: hier geht es um Strategien zur Verarbeitung
von sprachlichen und nicht-sprachlichen Quellen sowie zur Analyse
und Uberarbeitung von Kontexten.

> Auf  die fremdsprachliche Kommunikation bezogene  Strategien:
Damit sind Strategien gemeint, die die Kommunikation erleichtern wie:
Paraphrasierungs-, Transferstrategien.

> Auf die Sprachreflexion bezogene Strategien: es handelt sich um Strategien
zur absichtlichen Introspektion von Sprachformen.

> Auf das Lernen bezogene Strategien: Dabei geht es um Strategien
zur selbstandigen Regulation und Kontrolle des Lernprozesses.

> Soziale Strategien — nach komplementidren Kontexten der sozialen

Kommunikation in der Fremdsprache suchen.

Wolffs Kilassifizierung von den Strategien ist auch fur den bilingualen
Sachfachunterricht giltig (bendtigt aber Modifikationen)  (Wolff, 2009, S.146).
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In diesem Sinne soll determiniert werden, dass bei kognitiven und metakognitiven
Strategien im  Mehrsprachigkeitskontext  die  Entwicklung von  der
Sprachlernbewusstheit (language learning awareness) im Mittelpunkt steht.
Dazu formulieren Hallet und Konigs (2010, S. 306, zitiert nach Curcio & Velasquez,
2018, S. 11): ,,... mehrsprachiges Fremdsprachenlernen [ist] vor allem auch auf
bewusstes Sprachlernen (language learning awareness), auf metakognitive
Fahigkeiten und auf die Ausbildung individueller Sprachlernstrategien angewiesen.‘*
Neben mehrsprachigen Spielrollen, intelligentem Raten, Fragestrategie,
Paraphrasierungsstrategien, Parallelstrategie, Noticing-Strategie, Stitzstrategien’
und Korrekturstrategien® (Wolff, 2009, S.153ff.) werden weitere Kommunikations-
und Lernstrategien, die fir das Mehrsprachigkeitskonzept und diese Untersuchung

von Bedeutung, erértert.

e Sprachvergleichen

Die Sprachvergleiche gelten als wichtige Elemente
in den mehrsprachigkeitsdidaktischen Konzepten teilweise
Interkomprehensionskonzept, weil der Fremdsprachenlernprozess

bzw. Tertidrsprachenlernprozess nicht unabhdngig wvon der Erstsprache,
Zweitsprache  oder den  vorgelernten  Fremdsprachen erledigt  wird,

dies wird von Neuner (2003a, S.22) in seinem Zitat bestatigt:

Mit der neuen Sprache kommt eine neue, fremde Welt ins Spiel,
die eine Horizonterweiterung bedeutet, aber auch zu einer Art Verfremdung
der muttersprachlich geprégten Sprach- und Welterfahrung fihrt,
da das, was einem aus eigener Erfahrung an ,Sprache‘ und ,Welt* vertraut ist
und was man bisher fiir ,normal‘ gehalten hat, in einem neuen Licht und einer
neuen Perspektive erscheint. Andererseits bilden die Muttersprache und ihre
Welt das Koordinatensystem, auf das das Neue bezogen und in das es

eingeordnet wird.

"Die zitierten Strategien werden als Diskursstrategien betrachtet und von dem Lehrer im Unterricht gebraucht.
8 Diese Diskursstrategie kann sowohl vom Lehrer als auch von den Lernenden im Unterricht verwendet werden.
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Mit  dem  Begriff ,,Sprachvergleich‘‘ ist die  Gegenlberstellung
zweier  Sprachen oder Spracherscheinungen einer  Sprache gemeint
(Rodel 2013, S.27, nach Bredthauer, 2019, S.128).
Durch Sprachvergleich werden die Erstsprachen, Zweitsprache und die anderen
vorhandenen  Fremdsprachen berlcksichtigt und miteinander vebunden.
Mit anderen Worten nehmen die Lernenden die Besonderheiten sowohl
ihrer vorhandenen Sprachen als auch ihrer Zielsprache durch Sprachvergleich wahr,
was ihr Sprachwissen in allen Sprachen fordert und zum Sprachlernen anregt.
Im algerischen DaF-Unterricht vergleichen die Lernenden die Strukturen
des Deutschen mit denen der L1, L2 und L3, um zum Beispiel die grammatischen

Regeln besser zu verstehen.

An derselben Stelle ist Wialter (2006, S. 65, zitiert nach Turgay, 2022, S. 122)
der Meinung, dass Einsatz des Sprachvergleichs ,,das nachhaltige Lernen
in verschiedenen Sprachen [erleichtert], das Verstandnis der Schuler fir ihre eigene
und fiir die fremden Sprachen erhoh[t] und zur Verbesserung des Klimas zwischen

Schulern mit unterschiedlichen Herkunftssprachen [beitragt].

Bredthauer (2019) bekraftigt, basierend auf den Ergebnissen einer empirischen
Studie, dass Sprachvergleiche als multilinguale  Scaffolding-Strategie®
von den Lehrkréften im Unterricht eingesetzt werden. lhre didaktischen Ziele sind:
Erleichterung  des  Lernprozesses, Entfaltung der  Sprachbewusstheit,
Steigerung der Lernmotivation und Sprachlernkompetenz sowie Wertschatzung

der Mehrsprachigkeit.

In demselben Kontext formuliert Oomen-Welke (2020, S.69f.) hinsichtlich
der Vorteile des Einsatzes vom Sprachvergleich im Deutschunterricht folgendes:
,Durch  Sprachvergleich  werden  Strukturverstehen,  Sprachsensibilitét
und Sprachbewusstsein entwickelt, auch far sprachspezifische

Ausdrucksmaglichkeiten.

° Eine vom Lehrer angebotene Unterstiitzungsstrategie zur Bearbeitung von den schwierigen Aufgaben.
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Der Sprachvergleich basiert auf kognitiven Strategien, Hypothesenbildungsstrategien
(basierend auf dem Sprachvergleich) und Strategien der Sprachreflexion,
er kann ebenso als eine Transferstrategie betrachtet werden, da es sich um einen
Sprach- und Erfahrungstransfer handelt, der von den Lernenden bewusst genutzt wird
(Wildenauer-Jésza, 2005, S.95f.).

e Sprachmittlung
Neben Sprechen, Schreiben, Horverstehen und Leseverstehen wurde
die Sprachmittlung von dem Europarat (2001) als eine Teilkompetenz eingefiihrt,

durch die die kommunikative Kompetenz des Lernenden entfaltet werden kann.

Uberdies wurde der Mediation in der aktualisierten Version des GER
,,Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner,

évaluer— Volume complémentaire’’ (2021)*° besonderes Augenmerk gewidmet.

Hinsichtlich der Sprachmittlung wurde im GER folgendes geschrieben:

Bei sprachmittelnden Aktivitdten geht es den Sprachverwendenden nicht
darum, seine/ ihre eigenen Absichten zum Ausdruck zu bringen, sondern darum,
Mittler zwischen Gespréachspartnern zu sein, die einander nicht direkt verstehen
konnen, weil sie  Sprecher verschiedener  Sprachen  sind
Zu den sprachmittelnden Aktivitaten gehéren Dolmetschen und Ubersetzen
sowie das Zusammenfassen und Paraphrasieren von Texten in derselben
Sprache, wenn derjenige, fur den der Text gedacht ist, den Originaltext nicht
versteht.

(Trimetal., 2001, S. 89f.)

10 Ein zum GER erganzender Band, der sowohl die Férderung einer mehrsprachigen Bildung als auch den
Anreiz der Reflexion und des Austauschs zwischen Sprachexperten in Bezug auf die Entwicklung von
Lehrpl&nen und Lehrerausbildung anvisiert. Dabei werden die aktualisierten Deskriptoren (u.a. eine neue Stufe
—vor Al-, neue Skalen der Mediation, der Online-Interaktion, der plurilingualen/plurikulturellen Kompetenz
und der Zeichensprachenkompetenz) dargestellt (Conseil de I’Europe, 2021).
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Daraus kann resultiert werden, dass die Sprachmittlung eine kommunikative
Tatigkeit ist.  Hierbei existieren zwei Arten von  Sprachmittlung:
Die miindliche Sprachmittlung bzw. Dolmetschen, die gleichzeitig in Konferenzen,
Besprechungen usw. geleistet wird und die schriftliche Sprachmittlung,
die die Wiedergabe von Texten und Vertrdgen bedeutet (Trim et al., 2001, S.89f.).

Es existiert neben der Textmediation, die als die bekannteste Mediationsaktivitat gilt,
zwei  weitere  Mediationsaktivitaten namlich: Mediation des Konzepts
(bezieht sich auf den Prozess, der das Verstandnis von Kenntnissen und Konzepten
erleichtert) und Mediation der Kommunikation (erleichtert das Verstandnis und
sichert eine erfolgreiche kommunikative Situation zwischen Personen)
(Conseil de I’Europe, 2021, S.98). In diesem Mediationsprozess nimmt der Lernende
die Rolle eines sozialen Akteurs bzw. Vermittlers, der Briicken zwischen Sprachen
zwecks der Vermittlung von Ideen in unterschiedlichen Kontexten herstellt
(ebenda, S.96).

Die mehrsprachige Sprachmittlung beschreibt die Mediation zwischen zwel
Fremdsprachen oder zwischen einer Fremdsprache und einer Muttersprache.
Diese zweite Kombination ist ohne ausreichende Sprachkenntnisse des Lehrers nicht
maoglich, deswegen wird der Fokus in der mehrsprachigen Sprachmittlung nur

auf die Zusammenstellung zweier Fremdsprache gelegt. (Mufioz, 2014, S.126).

Die Kommunikationssituationen zwischen zwei oder mehr Fremdsprachler spiegeln
die mehrsprachige Realitdt unserer Welt wider und dienen dazu,
die Lernenden auf mogliche Situationen der Sprachmittlung im Zielland oder
in ihrer zukiinftigen professionellen Aktivitat vorzubereiten (Leitzke-Ungerer, 2008,
S. 240, nach Mufioz, 2014, S.126).

Einsatz der Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht ist ein Mittel zur Vertiefung
des Sprachwissens, der Erhdhung der Lernmotivation, der Forderung interkultureller,

kommunikativer, interaktioneller, strategischer und pragmatischer Kompetenz.
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Zu den Sprachmittlungsaufgaben im Fremdsprachenunterricht gehdren u.a.
mehrsprachige  Mindmaps und  Textverarbeitung. So zur  Erarbeitung
des Wortschatzes im Unterricht konnen die Lernenden ein mehrsprachiges
semantisches Feld zum behandelten Thema herstellen oder Texte in mehrere

Sprachen tbertragen.

e Die Sandwich-Technik

Im Kontext des mehrsprachigen Lernens wird die Sandwich-Technik auch
in Betracht gezogen. Der Begriff ,,Sandwiching‘‘ oder ,,Sandwich-Technik
geht auf Wolfgang Butzkamm zurtick (Gehring, 2023, S.190).

Mit der Sandwich-Technik lassen sich unbekannte Worter, Satze oder Phrasen
aus der Fremdsprache in die Muttersprache oder eine andere vorhandene Sprache
ubersetzen. Danach wird das Wort oder der Satz wieder in der Zielsprache wiederholt.
Dies bietet den Lernenden die Mdglichkeit, die Bedeutung der Worter oder Satze
zu verstenen und schneller zu speichern, ihre Aufmerksamkeit sowie ihre

Selbstandigkeit zu erhéhen.

e Translanguaging

Ein Anderes Werkzeug zum Einsatz der mehrsprachigen Kenntnisse der Lernenden
im  Fremdsprachenunterricht bzw. DaF-Unterricht ist ,,Translanguaging,
das erstmals in den 90er Jahren von ,,Cen Williams‘‘ gebraucht wurde.
Er unterrichtete Schiler, die Walisisch als erste Sprache und Englisch als zweite
Sprache beherrschten sowie die zwischen diesen Sprachen im Unterricht switchen.
Die Lernenden lasen beispielsweise einen Text auf Walisisch und benutzten
Englisch zur Beantwortung der Fragen. Der Forscher beschaftigte sich
mit den Auswirkungen des Sprachwechsels sowohl auf die Sprachentwicklung
als auch auf das allgemeine Wissen der Lernenden und zog den Schluss,
dass Translanguaging positive Auswirkungen auf die Sprach- und Fachkenntnisse
der Lernenden in den verschiedenen F&chern hatte (Svensson, 2017, S.44,
nach Heldmann, 2022, S.14f.).
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Zur Erklarung des Terminus schreiben Garcia und Kano (2014, S.261):

Translanguaging can be defined as a process by which students and teachers
engage in complex discursive practices that include all the language practices
of students in order to develop new language practices and sustain old ones,
communicate appropriate knowledge, and give voice to new sociopolitical

realities by interrogating linguistic inequality...

Daraus kann resultiert werden, dass diese Arbeitstechnik in der Unterrichtspraxis
verwendet wird. Dabei geht es um die Verwendung von zwei
oder mehreren Sprachen. Die Lernenden benutzen eine Sprache zum Lesen
und eine andere Sprache zum Schreiben oder Sprechen,
was ihnen dabei hilft, ihre Sprachverstehen und ihre Sprachproduktion

in den verwendeten Sprachen zu verbessern.

Garcia und Wei (2014, S.02, zitiert nach Heldmann, 2022, S.15)
vertreten  der Meinung, dass Translanguaging die vorhandenen Sprachen
der Lernenden miteinander verbindet und diese als ein einziges Sprachsystem ansieht.

In diesem Rahmen wird also Translanguaging als eine kognitive Tatigkeit erklart:

. for us translanguaging is an approach to the use of language ...
not as two autonomous language systems as has been traditionally the case,
but as one linguistic repertoire with features that have been socially constructed

as belonging to two separate languages.

Des Weiteren verdeutlichen Cenoz und Gorter (202), dass Translanguaging
sich auf unterschiedliche Bildungskontexten, auf verschiedene Sprachbereiche
(u.a. Syntax, Phonetik) und Fertigkeiten bezieht und dass es die Lernenden
dazu befahigt, ihre sprachlichen Ressourcen bewusst zu gebrauchen —auch wenn die
Sprachen sich voneinander unterscheiden-, um ihre plurilinguale Kompetenz

zu fordern.
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In diesem Kontext stellen sie fest:

Pedagogical translanguaging is associated with educational contexts including
primary school and secondary school as well as at the university level.
It considers that the boundaries between languages are soft and fluent and that
students should benefit from being multilingual by using resources from their
whole linguistic repertoire.

(Cenoz &Gorter, 2022, S.344)

Laut Cenoz und Gorter (2021, nach Cenoz & Gorter, 2022, S.344) hat padagogisches
Translanguaging folgende Merkmale:
> Es bezieht sich auf mehrere Sprachen.
> Es bietet eine Reihe von Aktivitaten, durch die das gesamte Sprachrepertoire
des Lernenden benutzt wird. AuBerdem haben diese Aktivitaten viele Aufgaben:
Texte tief zu verstehen, mehr Informationen zu erhalten und metalinguistisches
Bewusstsein zu entfalten.
> Es kann auf viele Lehrplane und Studenten aller Niveaustufen angewandet

werden.

Translanguaging wird im algerischen DaF-Unterricht gebraucht.
Zum Beispiel beim Schreiben eines Absatzes (Partner- oder Gruppenarbeit)
aullern die meisten Lernenden ihre Gedanken auf Arabisch, Franzoésisch

oder Englisch und schreiben den Absatz auf Deutsch.

In diesem Sinne kann bestéatigt werden, dass diese Lerntechnik eine gute
Lernatmosphdre  schopft, die Lernenden zum  Sprachlernen  anregt,

ihre Sprachbewusstheit fordert und zur Wertschatzung der Mehrsprachigkeit fiihrt.

Der Gebrauch dieser Technik kann -meiner Meinung nach- die Unfahigkeit
der Lernenden mit der Zielsprache zu handeln und die Dominanz ihrer vorhandenen
Sprachen in dem neuen Lernprozess reflektieren, wenn der Unterricht einsprachig

erledigt wird.
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e Sprachwechsel
Der Sprachwechsel wird in der Soziolinguistik bzw. Kontaktlinguistik viel erforscht
und ist umstritten. Hier wird er aber aus einer mehrsprachigkeitsdidaktischen

Sicht untersucht.

Die Begriffe Code-Switching, Sprachumschaltung und Kode-wechsel werden
als Synonyme fur den Begriff ,,Sprachwechsel‘‘ verwendet. Wie schon erwéhnt,
wird dieser Begriff in der Sprachwissenschaft als eine sprachliches Phdnomen
definiert, bei dem mehr als eine Sprache oder Sprachvarietdt innerhalb
der Sprechsituation bzw. Rede gebraucht wird. Der Sprecher mischt bzw. wechselt
zwischen zwei oder mehreren Sprachen, um seine kommunikativen Bedurfnisse

zu erreichen oder um seine sprachliche Kompetenz zu zeigen.

Poplack  (1980)  erforschte  den  Sprachwechsel  (Englisch-Spanisch)
bei den Zweisprachigen in den USA. Darauf basierend entwickelte sie
eine syntaktische Kilassifikation dieses Ph&nomens. Sprachwechsel wird

in diesem Kontext in drei Typen unterteilt:

-Satzexterne (extra-sentential oder inter-sententia) Sprachumschaltung erfolgt
zwischen den Satzen innerhalb des Diskurses (Poplack, 1980; Appel & Muysken,
1987, nach Soudani, 0.J.).

-Satzinterne (intra-sentential) Sprahumschaltung findet innerhalb des Satzes statt.
Mit anderen Worten kombiniert der Sprecher, zwei oder mehrere Sprachen
in einem Satz. Hier spielen die Sprachkompetenz und das Grammatikwissen

des Sprechers in den verwendeten Sprachen eine wichtige Rolle (ebenda).

-Zur emblematischen (emblematic oder Tag-switching) Sprachumschaltung
gehodren Idiome, Fullworter und Interjektionen, die irgendwelche Stellung
innerhalb des Satzes nehmen konnen (Soudani, 0.J.). Dabei ist keine grofie

Grammatikkomptenz gefragt (Poplack, 1980; Miiler, 2006, nach Soudani, 0.J.).
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Bom und Gumperz (1972, S.409ff, nach Soudani, 0.J.) stellen zwei Funktion
des Sprachwechsels und zwar situative und metaphorische (metaphorisch)

bzw. konversationelle Sprachumschaltung da.

Laut Bom und Grumperz (1972, S.409ff, nach Soudani, 0.J.) spielen beim situativen
Sprachwechsel  externe  bzw. soziale  Faktoren wie Ort, Thema

und Gesprachspartner eine tibergeordnete Rolle

Im Gegensatz dazu bezieht sich konversationelle Sprachumschaltung auf personliche
Grunde des Sprechers. Der Sprecher switcht zwischen den Sprachen,
um z.B. seine Meinung zu duflern oder diese durch Zitat zu begriinden

bzw. zu bereichern (Myers - Scotten 1993, S.52, nach Soudani, 0.J.).

Bezuglich der Effizienz des Sprachwechsels im Fremdsprachenunterricht entstehen
viele Kontroversen. Einige Forscher sind davon Uberzeugt, dass Sprachwechsel
Nachteile hat (zur Interferenz fuhrt) und er gebraucht wird, wenn der Sprecher keinen
Wortschatz in einer Sprache beherrscht d.h. wenn er sprachlich nicht kompetent ist.
Andere Forscher sind der Auffassung, dass dieser sprachliche Vorgang

die sprachliche Kompetenz des Sprechers reflektiert.

Die Ziele der Verwendung des Sprachwechsels als eine Lerntechnik,
die in diesem Kontext auf die Sprachkompetenz und nicht auf Defizite konzentriert,
koénnen in folgenden Punkten zusammengefasst werden:

Motivation der Lernenden zu steigern;

Zeit zu sparen;

Aufgaben oder Inhalte zu erkléren;

Kommunikation zwischen den Unterrichtsmitgliedern zu erleichtern;
Sprachliches Repertoire der Lernenden zu aktivieren;

Angst vor Sprechen abzubauen;

YV V. V V V V V

Kreativ zu denken.
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2.2.3 Perspektiven der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die Integration der Mehrsprachigkeit der Lernenden zum Erlernen
einer Tertidrsprache dient der Entwicklung einer Reihe von Kompetenzen,
die im Folgenden erortert werden. Zunichst wird der Terminus ,,Kompetenz*

erklart.

Klieme et al. (2003, S. 72) dullern ebenso, dass eine Kompetenz ,,die Person befahigt,
bestimmte Probleme zu l6sen, also konkrete Anforderungssituationen eines

bestimmten Typus zu bewéltigen®.

Daraus folgt, dass der Begriff , Kompetenz‘‘ die Gesamtheit aller Kenntnisse
und F&higkeiten einer Person involviert, die zur Lésung eines Problems verwendet
werden konnen. So der Kompetenzbegriff bringt Wissen und Koénnen

zur Bewdltigung der Aufgaben oder komplexer Handlungssituationen zusammen.

REPA-Autoren (candelier et al., 2009, S.12) sind der Auffassung, dass es schwer ist,
der  Terminus  Kompetenz ~ zu  organisieren  bzw. zu  gliedern.

Der Kompetenzbegriff wird nach ihnen gestaltet, dass er:

»sich auf Situationen, auf komplexe und sozialrelevante Aufgaben
beziehen
» eine Einheit mit einem bestimmten Schwierigkeitsgrad darstellen;
» sowohl verschiedene interne Ressourcen (im Allgemeinen beziehen sie sich
gleichzeitig auf das deklarative Wissen, die personlichkeitsbezogenen
Kompetenzen sowie die Fertigkeiten und das prozedurales Wissen) als auch
externe Ressourcen (Warterbiicher, Mediatoren...) erfordern.

(REPA, 2011)

Die internen Ressourcen des Lernenden spielen im Rahmen der Erklarung

des Kompetenzbegriffs von REPA (2011) eine zentrale Rolle, diese werden neben

den externen Ressourcen in verschiedenen Situationen mobilisiert.
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Die REPA-Deskriptoren zur Beschreibung und Bewertung der Globalkompetenzen
des Lernenden, sind in drei Teile gegliedert (REPA, 2011):

> Wissen bzw. deklaratives Wissen (Sprach- und Kulturwissen).

> Haltungen und Einstellungen bzw. personlichkeitsbezogene Kompetenzen
(far sprachliche und kulturelle Aspekte und deren Variation zu sensibilisieren).

> Fertigkeiten bzw. prozedurales Wissen (z.B. welche Lexik wird verwendet?
Wie wird sie verwendet? Wie soll man mit den sprachlichen und kulturellen

Unterschieden umgehen?)

Das Hauptziel einer mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung ist die Foérderung
der mehrsprachigen kommunikativen Kompetenz, die ,,ein integratives Konstrukt
[ist], das die Verschrankung einzelner Kompetenzen und Kompetenzbereiche
betont.** (Prokopowicz, 2017, S.15). Basierend darauf Iasst sich die mehrsprachige
kommunikative Kompetenz als ein dynamisches Konstrukt darstellen,

die in Verbindung mit weiteren Kompetenzen v.a. interkulturelle Kompetenz steht.

Light und McNaughton (2014, zitiert nach Lingk & Boenisch, 2020) verdeutlichen,
dass die kommunikative Kompetenz bei Mehrsprachigen folgende Fahigkeiten
bendtigt:

> Linguistische Fahigkeiten: Dabei geht es um die Auswahl und Organisation
des Wortschatzes, bei denen Spracherwerbshypothesen und Sprachanalysen
als Orientierungsmittel angesehen werden (Lingk und Boenisch, 2020, S.151).

> Soziale Fahigkeiten: Damit ist die aktive Beteiligung des Lernenden
an den Kommunikationssituationen und die Verwendung vom Sprachwechsel
jenach dem Kontext, dem Gesprachspartner und dem kommunikativen
Bedarf gemeint (Rothweiler & Babur, 2013; Huer, 2000, nach Lingk und Boenisch,
2020, S.152).

> Strategische Fahigkeiten: Darunter versteht man die Gesamtheit
der gebrauchten Strategien zwecks Erleichterung der Kommunikation.

> Operationale Fahigkeiten beziehen sich auf den Gebrauch von den
Kommunikationshilfen (Lingk & Boenisch, 2020, S.153).
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Abbildung 3: Schaubild Globalkompetenzen

Quelle: (Candelier et al., 2012, S.20; REPA, 2011).
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Die REPA-Autoren (candelier et al., 2009) gehen davon aus, dass die mehrsprachige
kommunikative Kompetenz sich auf die Kompetenz, sprachlich und kulturell
im Kontext von Alteritdt zu kommunizieren und die Kompetenz zum Aufbau
und zur Ausweitung eines mehrsprachigen und plurikulturellen Repertoires
(s. Abbildung 3) bezieht, die durch die sozialen Interaktionen des Individuums

entwickelt werden und andere Microkompetenzen abdecken.

Die erste Kompetenz biundelt vier Mikrokompetenzen (candelier et al., 2009, S.35):
> Kompetenz zur Konfliktldsung, Hindernisbeseitigung,
zur  Klarung von  Missverstandnissen  im interkulturellen  Bereich:
Sie wird verlangt, wenn die Fremdheit problematisch oder konflikthaft
wird; es geht also um eine Kompetenz, die prozedurales,
deklaratives und personlichkeitsbezogenes Wissen bendtigt.

> Aushandlungskompetenz, die in der interkulturellen kommunikativen
Situation auftaucht.

> Kompetenz der Sprachmittlung.

> Adaptationskompetenz, die alle Ressourcen benutzt, um die fremden Fakten

Zu erkennen.

In Bezug auf die zweite Kompetenz lassen sich zwei Mikrokompetenzen hervorheben
(ebenda, S.36):

> Kompetenz, die  eigenen interkulturellen  und  plurilingualen
Erfahrungen zu nutzen, egal ob diese positiv, negativ oder problematisch beurteilt
sind.

> Kompetenz, im interkulturellen Kontext systematische und kontrollierte
Lernprozesse zu initiieren: Darunter ist die Effizienz zur Initiierung
systematischer Lern- und Beobachtungsprozesse im interkulturellen Kontext

verstanden.
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Die Ubrigen Kompetenzen beziehen sich sowohl auf den sprachlichen als auch
auf den kulturellen Bereich (Candelier et al., 2009, S.36f.):

> Kompetenz  zum  Perspektivenwechsel:  Sie  beschrankt sich  auf
den fundamentalen Gesichtspunkt der Ziele von den Pluralen Anséatzen.
Dabei ist der Aufruf interner Ressourcen notwendig.

> Kompetenz, dem sprachlich und/ oder kulturell Unvertrauten einen Sinn
zu geben. Dazu werden alle Ressourcen genutzt, vor allem jene, die das gegenseitige
Verstandnis rechtfertigen.

> Kompetenz der Distanzierung, die mittels verschiedener Ressourcen
kritisches Verhalten und Kontrolle in der Praxis bietet.

> Kompetenz, die eigene kommunikative Situation oder eine Lernsituation
und die anhangigen Aktivitaten kritisch zu analysieren: Diese beschrankt sich
auf die Ressourcen, die nach der Distanzierung verwendet werden.

> Kompetenz, Alteritat in ihren Unterschieden und Ahnlichkeiten zu erkennen
und anzuerkennen: Hier kommen zwei Aspekte néamlich ,,identifizieren‘

und ,,akzeptieren‘ zur Diskussion.

Zusammenfassend lasst sich aussagen, dass die Pluralen Ansatze den Fokus
auf mehrsprachige kommunikative Kompetenz bzw. interkulturelle Kompetenz
und Sprachlernkompetenz der Lernenden, die im Rahmen des GER als unmessbar

gelten, legt.

Besser  ausgedriickt, komplettiert  der REPA  (Kompetenzmodell)
die GER-Ausfihrungen in Bezug auf die unmessbaren Kompetenzen
(Meissner, 2013, S.02).

Die interkulturelle Kompetenz und die Sprachlernkompetenz werden darauffolgend
ausfuhrlich debattiert, weil die beiden Kompetenzen alle oben-beschriebenen
Kompetenzen abdecken und im Vergleich zu den von dem REPA dargestellten

Kompetenzen klarer sind.
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e Interkulturelle Kompetenz

Wie Dbereits erwahnt, verfligt die Mehrheit der Lernenden des Deutschen
als Tertiarsprache schon Uber Kenntnisse in mehreren Sprachen und Kulturen.
Im Unterricht starken die Lernenden ihre plurilingualen und plurikulturellen
Kompetenzen und entwickeln interkulturelle Kompetenz, weil nicht nur
Sprachkenntnisse, sondern auch (inter)kulturelle Fakten Gber Land und Leute
der Zielsprache vermittelt werden. Zudem kann resultiert werden, dass die Sprache

und Kultur in einer Wechselbeziehung stehen.

Mit der Entstehung der kommunikativen Didaktik wurde das Ziel
des Fremdsprachenunterrichts, der Lernende durch die Lieferung von Redemitteln
und Konversationsmustern auf eine gelinge kommunikative Situation mit einem
Fremden bzw. mit den Angehorigen der Zielkultur/ land vorzubereiten.
Aber dies gelingt nicht immer, weil der Lernende mit ungewdhnlicher

Alltagssituation konfrontiert sein kann, in der er interkulturell kompetent sein sollte.

Die interkulturelle Kompetenz befahigt den Lernenden dazu, mit den Angehdrigen
vierschiedener Kuturen zu kommunizieren und die interkulturelle Unterschiede

zu verstehen bzw. zu akzeptieren, um die Missverstdndnisse zu vermeiden.

Aufgrund dieser Tatsache wird heutzutage der Fokus auf die Forderung

interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht gelegt:

Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fahigkeit, kulturelle Bedingungen
und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln
bei sich selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren,
zu wirdigen und produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen
Anpassung, von Toleranz gegenuber Inkompatibilitdten und einer Entwicklung
hin zu synergietrachtigen Formen der Zusammenarbeit, des Zusammenlebens
und handlungswirksamer Orientierungsmuster in Bezug auf Weltinterpretation
und Weltgestaltung.

(Thomas, 2003, S.143)
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Die interkulturelle Kompetenz bedeutet also die Fahigkeit eines Menschen,
die eigene Kultur und die Fremdkultur zu verkniipfen, adaquat, bedenkenlos
und angstfrei Kontakt zu den Angehdrigen der Zielland- Kultur aufzunehmen,
die kulturellen Unterschiede wahrzunehmen und zu akzeptieren sowie Klischees
zu Uberwinden. Dies wird nur durch interkulturelles Lernen méglich d.h. diese
Kompetenz wird mittels der Thematisierung und des Vergleichs von kulturellen
Phdnomenen im Unterricht entwickelt. An dieser Stelle soll festgelegt werden,
dass der Mensch, der Uber mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz verflgt,
als ein sozial Handelnder angesehen wird sowie an interkulturellen Situationen

problemlos teilnehmen kann, weil er sprachlich und kulturell bewusst ist.

Ebenfalls schreiben Beacco et al. (2010, S.19, zitiert nach Candelier et al., 0.J., S.16)
hinsichtlich der Férderung interkultureller Kompetenz im Kontext der plurilingualen

und plurikulturellen Bildung folgendes:

...favorise d’une part 1’acquisition des capacités langagiéres et interculturelles:
il s’agit d’enrichir, avec une économie de moyens, les ressources langagieres et
culturelles constituant les répertoires individuels

D’autre part, elle vise la formation de la personne, I’épanouissement de son
potentiel individuel : il s’agit d’encourager les individus au respect et a
I’ouverture face a la diversité des langues et des cultures dans une société
multilingue et multiculturelle et de favoriser leur prise de conscience de

I’étendue de leurs compétences propres et de leur développement potentiel.

Es soll aussagt werden, dass die Lehrkraft mit der Sprachen- und Kulturvielfalt
ihrer Lernenden mittels geeigneter Strategien im mehrsprachigen Unterricht
umgehen sollte. Ferner helfen die REPA-Deskriptoren bei der Organisation

der Lehrziele, weil sie Aspekte interkulturellen Lernens beinhalten.

Um die interkulturelle Kompetenz der Lernenden zu fordern, sollten ebenso
soziokulturelle Themen im Unterricht behandelt werden, durch die die Lernenden

ihre Einstellungen und Lebenserfahrungen austauchen bzw. erweitern kénnen.
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e Sprachlernkompetenz

Sprachlernkompetenz beschreibt die Féhigkeit des Lernenden, an dem Lernprozess
teilzunehmen und seinen  Lernprozess selbststandig zu  organisieren
und zu kontrollieren, indem er sein Vorwissen und Vorerfahrungen integriert.
Dazu wurde geschrieben (KMK, 2012, S.25, zitiert nach Meif3ner, 2013, S.09):

Sprachlernkompetenz beinhaltet die Fahigkeit und Bereitschaft, das eigene
Sprachenlernen selbststandig zu analysieren und bewusst zu gestalten,
wobei die Schilerinnen und Schuler auf ihr mehrsprachiges Wissen
und auf individuelle Sprachlernerfahrungen zurlckgreifen.
Sprachlernkompetenz zeigt sich erstens im Verfligen (ber sprachbezogene
Lernmethoden und in der Beherrschung daraus abgeleiteter,
konkreter Strategien. Sie zeigt sich zweitens in der Beobachtung und Evaluation
der eigenen Sprachlernmotivation, -prozesse und -ergebnisse sowie drittens

in der Bereitschaft und Fahigkeit, begriindete Konsequenzen daraus zu ziehen.

Die mehrsprachige Lernkompetenz bezieht sich auf deklaratives (Wissenstransfer),
prozedurales (die Lernautonomie, soziales Lernen, Lernstrategien und Gebrauch
kulturellen Vorwissens flr den Lernprozess) und personenbezogenes Element
(die Lerneinstellung) (Mayr, 2020, S.41).

Die Sprachbewusstheit gilt als eine wichtige Komponente der Sprachlernkompetenz,
weil sie die Sprachlernerfahrungen- und strategien der Lernenden wertschatzt.
In diesem Sinne betont die KMK (2012, S.25, zitiert nach Meif3ner, 2013, S.09):

Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz haben Uberdies einen eigenen
Bildungswert, sowohl im Hinblick auf die Personlichkeitsbildung der jungen
Erwachsenen als auch auf Berufs- und Wissenschaftspropéadeutik.
Die Schilerinnen und Schiler konnen ihre sprachlichen Kompetenzen
und ihre vorhandene Mehrsprachigkeit ... selbststandig und reflektiert
erweitern. Dabei nutzen sie zielgerichtet ein breites Repertoire von Strategien

und Techniken des reflexiven Sprachenlernens.
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2.3 Zum Einfluss der Sprachen auf DaF-Lernen

Es ist  festzustellen, dass die Mehrsprachigen ein hoheres
metalinguistisches Bewusstsein als die Einsprachigen besitzen.
Die Experimente von Bialystok konkretisieren das Gesagte und zeigen,
dass zweisprachige Kinder bzw. Lernende grammatische Regeln und Wortgrenzen
besser verstehen kdnnen d.h. sie basieren nicht nur auf dem Inhalt, sondern auch auf
der Form (Bialystock, 2001, nach Riehl, 2006, S.19).

Riehl (2006, S.19) erwéhnt beziglich der Vorteile der Mehrsprachigkeit,
dass die Mehrsprachigen Uber entwickelte Strategien wie Paraphrasieren
(Wiedergabe eines Inhalt mit eigenen Wortern), Codeswitching und Foreignizing,

die ihnen beim Erlernen weiterer Sprache(n) helfen, verfiigen.

Ein anderer Vorteil der Mehrsprachigkeit ist, dass die Mehrsprachigen
unterschiedliche Sichten auf die Welt haben. Dies bedeutet dass, sie mittels einer
Sprache neue Sichtweisen bzw. Denk- und Verhaltensweisen entdecken

sowie eine Flexibilitdt im Verhalten zeigen (Ebenda, S.20).

Im Anschluss daran soll eingerdumt werden, dass die Mehrsprachigen eine breite
pragmatische Kompetenz besitzen, die sie dazu befahigt, die passende Sprache
in der passenden Situation zu benutzen. Ausgehend davon soll festgestellt werden,
dass die Mehrsprachigkeit im DaF-Unterricht implementiert werden soll,

und dies erfordert unbedingt die Arbeit mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik.

Bevor man die Rolle der Mehrsprachigkeit der algerischen Lernenden bei der
Aneignung des Deutschen als Tertiarsprache aufzeigt, wird ein Uberblick

uber den Sprachbestand algerischer DaFler gegeben.

In der Regel ist das sprachliche Repertoire eines Mehrsprachigen so gestaltet:
L1= Arabisch und/ oder Tamazight, L2= Franzosisch, L3= Englisch,
L4= Deutsch/ Italienisch/ Spanisch/ Russisch/ Turkisch.
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2.3.1 Rolle der Muttersprache im DaF-Lernen
Die L1 bildet die Grundlage und Ausgangspunkt fir das Erlernen andere(r)
Sprache(n) bzw. des Deutschen. Zu diesem Punkt signalisiert Neuner (2003a, S.19):

Aus den Ausfiihrungen zu den lerntheoretischen Grundlagen des
Mehrsprachigkeitskonzepts wird deutlich, dass die Muttersprache der
Bezugspunkt bei der Aneignung einer fremden Sprache ist. Sie sollte deshalb
im Prozess des Erlernens von Fremdsprache ,,im Kopf des Lernenden*
nicht ausgeblendet werden, sondern bewusst und aktiv in das
Fremdsprachenlernen einbezogen werden, da sie zundchst einmal grundlegend
das mentale Sprachennetzwerk strukturiert, in dem alle Elemente, Einheiten

und Strukturen der neuen Sprache verankert werden.

Als Deutschlehrerin  kann ich bekréftigen, dass die Muttersprache immer
von den Lernenden im DaF-Unterricht verwendet wird, die wird aber von den

Lehrkraften als ein Storfaktor angesehen.

Im Unterricht stellen die DaF-Lernenden Vergleiche zwischen den Strukturen
des Arabischen und der Zielsprache, indem sie mentale Assoziationen bilden.
Die Erstsprache wird ebenso als Mittel zur Erklarung schwieriger vor allem abstrakter
Worter, Idiome usw. betrachtet oder wenn die Lernenden etwas vom Lehrer
bestatigen mochten bzw. eine grammatische Regel nicht verstehen, dann benutzen

sie ihre Erstsprache (Ubersetzung in Muttersprache).
Es wurde bemerkt, dass die Lernenden ihre vorhandenen Sprachen
v.a. die Erstsprache als Grundlage fur das Erlernen neuer Sprachen nehmen,

obwohl es Unterschiede zwischen ihrer Erstsprache und der Zielsprache gibt.

Das Arabische und das Deutsche haben wie die anderen Sprachen Gemeinsamkeiten

und Unterschiede. Einige davon werden in folgender Tabelle dargestellt:
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Tabelle 3: Deutsch und Hocharabisch im Vergleich

Sprachen

Arabisch

Deutsch

Vokale und

Sprachlaute

- & (gaf)lz (ha)lg (ayn) fehlen
im Deutschen.

- Es gibt a,i,u und drei andere lange
Vokale.

- Im Arabischen fehlen ,,ch-Laut ‘*
und,, 5

-Es gibt 16 Vokale (lang und kurz
und die Umlaute).

-Im Deutschen gibt es viele

Diphtonge wie au, ie, ei usw.

Verb

Man kann Nominalsitze finden
d.h. man kann einen vollstdndigen
Satz ohne die Verwendung eines
Verbs bilden.

- Das Verb nimmt die erste Stelle.

- Keinen expliziten Unterschied
zwischen den Hilfs- und

Modalverben.

Im deutschen Satz hat das Verb
eine zentrale Rolle.

-In Nebensdtzen nimmt das Verb
die letzte Stelle bzw. Endstellung.
-Die Existenz der trennbaren und
untrennbaren Verben.

- Der Gebrauch der Modalverben

andert die Bedeutung des Satzes.

Genus

- Im Arabischen findet man nur zwei
Genera, die sind: Maskulinum und
Femininum.

-Im Arabischen findet man nur
einen unverdanderten bestimmten
Artikel ,,J' << (al).

- Im Deutschen gibt es
Maskulinum,  Femininum und
Neutrum.

-Im Deutschen gibt es drei
bestimmte Artikel: Der/ Die und

Das.

Worter

-Es gibt Worter, die sowohl in der arabischen als auch in der deutschen
Sprache ahnlich sind teilweise: Zucker_S«/ Koran ¢)_#

Kasus

Im Arabischen findet man drei
Kasus: _all -cuaill -2d )ll

Im Deutschen spricht man von vier
Fallen: Nominativ, Akkusativ,

Dativ und Genitiv

Quelle: Eigene Bearbeitung
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Gemaél Butzkamm (2002, S.23) spielt die Muttersprache beim Verstehen des Stoffes
eine wichtige Rolle. In dieser Hinsicht bringt er zum Ausdruck: ,,die Beteiligung
der  Muttersprache im  Verstehensprozess ist nicht nur hilfreich,
sondern sogar unvermeidbar.© Sie erleichtert also den Lernprozess

bzw. Verstehensprozess.

Neuner (2003a, S.20ff.) erklart, dass der Einsatz der Muttersprache
im  Fremdsprachenunterricht ~ bzw.  Tertidrunterricht  die  Entwicklung
der Sprachsensibilitdit bzw. Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstsein
ermoglicht. An dieser Stelle spielen das deklarative Wissen und das prozedurale
Wissen eine erhebliche Rolle, weil sie den Lernenden die Mdglichkeit bieten,
Sprachph@nomene, Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Sprachen zu erkennen

und Lernprozess zu besprechen.

In demselben Kontext stellt Neuner (ebenda, S.20f.) folgende Techniken

zur Forderung des Sprachbewusstseins im L1-Unterricht dar:

Dialekte einbeziehen ...... , Bewusstsein fur sprachliche Register entwickeln ....,
Reime machen und Sprachrhythmen nachspiiren / Sprache und Sprachmelodie
erfassen, neue Sprachen erfinden..., mit Sprache spielen... , die eigene Sprache
durchschauen lernen — z.B. wie sie aufgebaut ist — bis hin zum bewussten
Besprechen von grammatischen Kategorien der Muttersprache.... auf andere
Sprachen eingehen..., Sprachenportraits zeichnen..., Worter aus anderen

Sprachen — insbesondere L2 und L3 —, die in der eigenen Sprache auftauchen...

Im Rahmen der Entwiklung des Sprachlernbewusstseins durch den Einsatz der L1
schreibt Neuner (2003a, S.22) folgendes:

den eigenen Sprachlernprozess besprechen (wie man z.B. beim Lesen
eines Textes wichtige von nebenséchlicher Information zu unterscheiden lernt;
wie man sich etwas merkt; wie man sich z.B. merkt, wie Worter richtig
geschrieben  werden; wie man die Sprachkategorien erkennt,
wie man sie benennen lernt und wie man sie sich merkt; etc.).
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2.3.2 Rolle der Fremdsprachen im DaF-Lernen

Die Erst- und Zweitfremdsprache  spielen im Lernprozess dieselbe Rolle
wie die Erstsprache. In diesem Zusammenhang schreibt Stern (2002, S.07):
,S0 viel in der L2 wie moglich, so viel in der L1 wie noétig.*
Mit dieser Aussage kann bestatigt werden, dass die Fremdsprache einen positiven

Einfluss auf den Lernprozess hat.

Laut Neuner (2003a, S.22) erweitert der Gebrauch der L2 und L3 die Spracherfahrung

und Sprachbewusstheit, in diesem Kontext formuliert er:

Mit der neuen Sprache kommt eine neue, fremde Welt ins Spiel,
die eine Horizonterweiterung bedeutet, aber auch zu einer Art Verfremdung der
muttersprachlich ~ geprdgten  Sprach- und  Welterfahrung  fihrt,
da das, was einem aus eigener Erfahrung an ,,Sprache und ,,Welt“ vertraut ist
und was man bisher fiir ,,normal* gehalten hat, in einem neuen Licht
und in einer neuen Perspektive erscheint. Andererseits bilden die Muttersprache
und ihre Welt das Koordinatensystem, auf das das Neue bezogen und in das es
eingeordnet wird. Das bedeutet: Sprachbewusstheit durch Vergleichen

von L1 und L2 und Besprechen der Wahrnehmungen foérdern.

Es wurde ebenso bemerkt, dass die Verwendung der L2 bzw. Lx die Motivation
der Lernenden schopft sowie sie aktiviert. Die algerischen DaFler nehmen
Englisch und Franzoésisch als Mittel zur Kommunikation untereinander oder als
Quelle zum Erwerb grammatischer Strukturen und Lexik in der Zielsprache.
Ferner konnen die Ahnlichkeiten der sicheren Beherrschung und Festigung
des Gelernten in der Zielsprache dienen, wéhrend die Unterschiede entweder
die sprachliche Kompetenz der Lernenden in der L1, L2, L3 und Lx fordern

oder Verstandigungsprobleme verursachen.

Aufgrund der Wichtigkeit der Fremdsprachen (Franzosisch und Englisch)
im Tertiarsprachenunterricht werden einige Ahnlichkeiten und Unterschiede

in der folgenden Tabelle aufgezeigt.
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Tabelle 4: Franzoésisch, Englisch und Deutsch im Vergleich

Sprachen Franzosisch Englisch Deutsch

Vokale und -Im Franzésischen und im Englischen findet man keine Umlaute,

Sprachlaute keinen ,,ch-Laut* und kein ,,3°.

- Accent aigu, accent grave und accent circonflexe werden
im Deutschen und im Englischen nie verwendet.

-0 und & existieren nicht im Englischen.

- Die Diphtonge ,,au‘ (Jaune \3on\ - Augen [ 'aupgs]) und ,,eu** (beurre
\beer\- heute [hoita]) werden im Franzosischen und im Deutschen
unterschiedlich ausgespochen.

-, A wird im Franzosischen als \a\ (papa) artikuliert.
Im Deutschen findet man langes A [a:]] (Zahn) und kurzes A [a]
(Lamm) und im Englischen kann es offen /ee/ (rat), dunkel /a:/ (far)
oder als Diphtong /e1/ (gate) artikuliert werden.

-,,E*“ wird im Franzosischen als \o\ (le), im Englischen als /e/ (help),
/i:/(sheep) oder /1/(benefit) und im Deutschen wird es als [e:] (sehen)
oder als [ a] (Schule) ausgesprochen.

-,V und ,,W*° werden in den drei Sprachen unterschiedlich
artikuliert.

-, Y wird im Deutschen als ,,i‘‘ [y] (Hymne) oder als ,,i‘ [i]
in den Fremdwdrtern (Party) ausgesprochen. Im Franzdsischen wird
es als ,,i*“ \i\ (style) artikuliert. Im Englischen wird es ebenso
unterschieldich ausgesprochen.

-In dem Franzosischen findet man viele Worter mit stummen
Buchstaben (homme wird \om\ artikuliert).

- Im Englischen gibt es eine unregelmaiiige Orthografie (write /1ait/).

Artikel und | -Bestimmte - Bestimmter | -Bestimmte Artikel sind: der,
Worter Artikel sind: Le | Artikel ist die, das, den, dem, des...
(Maskulinum), la |, The -Unbestimmte
(Femininum), les Artikel sind:ein,einen,einem,
(Plural). eines, einer...
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-Unbestimmte  Artikel | - Unbestimmte | - Im Deutschen werden die
sind : un, une, des. Artikel sind: Nomen immer grol}
-Es  existiert  kein | ,,a*“ und ,,an‘‘. | geschrieben.
Neutrum. -Viele Komposita

Verben -Die Verben im | -Im Englischen | -Die Infinitvendungen im
Franzosischen werden in | werden die | Deutschen sind ,,en‘‘ und
drei Gruppen | Verben mit | ,,n“".
eingegteilt: 1. Gruppe | ,,to* (to play) Jn der deutschen Sprache
(Infinitivendung ,,er*), | im | Infinitiv findet man drei Hilfsverben,
2 begleitet. welche sind: ,,sein®, ,,haben‘
Gruppe(Infinitivendung ] In der | und .werden*.
i) und die 3. Grupp?e englischen
umfasst | die Sprache
unregelmassigen existiert auch
Verben. e
-etre’ und ,avoir‘‘ | Hilfsverben,
sind die Hilfsverben | die sind: ,to
im Franzdsischen be“ und ,.to

have**.
Pluralform | -Pluralendung im | -Pluralendung- | - In der deutschen Sprache

Franzosischen ist,,s*“ (la

voiture...les voitures).

-Es gibt einige Worter,

die ,,x*“ (le jounal...les

journaux)  oder keine
Pluralendung (le
choix...les choix)
nehmen.

en sind ,,s“ (a
car... the cars),
,,€8°° ( a
sandwich... the

sandwiches).

-Es gibt jedoch
einige
Ausnahmen
wie:

lady...ladies;

gibt es funf Regeln, die sind
aber keine festen Regeln
(n/en, er, s, e und Kkeine

Endung).

Quelle: Eigene Bearbeitung

117




2.3.3 Transfer und Interferenz beim DaF-Lernen

Der Sprachkontakt tragt zur Entstehung zweier neuer Ph&nomene ndmlich
,, Iransfer‘ und Interferenz‘‘ bei. Zundchst werden die beiden Erscheinungen
aus der Sicht der kontrastiven Linguistik und der fremdsprachlichen Didaktik

erlautert.

Nouah (2021, S.654) erklart in seinem Artikel unter dem Titel ,, Zum Einfluss der
Sprachinterferenz auf DaF-Lernen in Algerien‘‘ den Begriff ,, Transfer* wie folgt:
,unter dem Begriff «Transfer» versteht man den positiven Einfluss der
Muttersprache auf den Gebrauch der Fremdsprache d.h. wenn zwischen den beiden

Sprachen eine syntaktisch- semantische Ubereinstimmung besteht.

Uberdies definieren Krabe und Piepho (2000, S. 128) den Transferbegriff so:

Transfer bedeutet die Aktualisierung und Anwendung bereits erworbener
Kenntnisse und Fertigkeiten auf neue Handlungsstrukturen, die analogen
Charakter tragen. Dank der Wirksamkeit des Transfers wird
ein standiges und vollstéandiges Neulernen unnotig.
Dem Lerner bleibt erspart, in bestimmten Situationen immer wieder von neuem

adaquate Handlungsreihen aufzubauen.

Aus den beiden Zitaten ergibt sich, dass der Transfer als ein wichtiger Umstand
im  Lernprozess angesehen wird. Hierbei werden die vorhandenen

Sprachkenntnisse mobilisiert, um eine weitere Fremdsprache zu lernen.
Die erworbene Sprache vor allem die Muttersprache und die Fremdsprache werden
wechselseitig benutzt. Dies geschieht zum Beispiel wenn die erworbene Sprache

und die neue Sprache Ahnlichkeiten haben.

Es lasst sich nicht leugnen, dass der Transfer sowohl positive als auch negative

Wirkungen hat.
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Der positive Transfer manifestiert sich in der Schnelligkeit und Flissigkeit
des  Verstandnisses  von  den Begriffen bei den Lernenden,
Zum Beispiel dank ihrer englischen Kenntnisse konnen sie die Worter
(Water- Wasser) leicht und in kirzerer Zeit erkennen, in dem Gebrauch
des allgemeinen  Weltwissens (durch Raten und Hypothesentesten),
um die Ph&nomene der Zielsprache wahrzunehmen, in der Wahrnehmung
von den Sprachunterschieden- und ahnlichkeiten und in dem Transfer von den bereits

gespeicherten Lernstrategien und Vorerfahrungen in den neuen Lernprozess.

Zu den Transferarten gehoren u.a.:

» Substitution (aus der/n vorhandenen Sprache(n) in die Zielsprache direkt
ubernehmen),

Code-Switching,

Borrowing bzw. Entlehnung,

Wortliche Ubertragungen.

vV V VY V

Blends (bestehen aus Elementen aus der Grund- und Zielsprache und bilden
Mischungen, die leicht zu identifizieren sind) (Steinhauer, 2005, S.21f.,
nach Roininen, 2012, S.23).

Der negative Transfer ist immer mit dem Begriff ,Interferenz‘ verbunden.
An dieser Stelle erwahnt Czochralski (1991, S. 191): ,,Unter Interferenz verstehe
ich den Gebrauch von Elementen eines Sprachsystems nach den Strukturgesetzen

eines anderen Sprachsystems.

Krabe und Piepho (2000, S. 127) sagen beziiglich des Interferenzbegriffs:

Unter Interferenz versteht man im Fremdsprachenunterricht die stérenden
Einfllsse eines sprachlichen Systems (der Muttersprache oder einer anderen
Fremdsprache) auf ein neues Sprachsystem, das erlernt werden soll.
Viele der bereits ausgebildeten Fertigkeiten, Fahigkeiten und Gewohnheiten
sowie bereits vorhandene Kenntnisse verursachen beim Erlernen einer (ersten /

neuen) Fremdsprache negative Einflisse.
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Diese Erscheinung wird negativ beurteilt und kommt, wenn der Lernende
in der Zielsprache nicht kompetent ist d.h. wenn er keinen Wortschatz hat
oder er keinen vollstandigen Satz formulieren kann, dann transferiert er seine

vorhandenen Sprachkenntnisse in die Zielsprache.

Nouah (2021, S. 655) stellt zwei Interferenztypen namlich: Interlinguale Interferenz
und Intralinguale Interferenz dar. Damit sind also die internen und externen

Interferenzen gemeint.

Unter dem Begriff ,interlinguale Interferenz‘‘ versteht man den Einfluss
der Erstsprache auf die Fremdsprache. Im Gegensatz dazu bedeutet ,,intralinguale

Interferenz‘‘ Einfluss von den Elementen einer Sprache aufeinander.

Im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw. gelten Transfer und Interferenz
als Ausgangspunkte zum Aufbau neuer Kenntnisse in der Zielsprache
d.h. sie werden als Quellen zur Erweiterung des Sprachbesitzes (Durch Herstellung
neuer Brucken zwischen den vorhandenen Sprachen und der neuen Fremdsprache)
und der Sprach(lern)erfahrungen (Durch Integration von L1- und L2-

Sprachlernerfahrungen in den Tertidrsprachenlernprozess) betrachtet.

In dieser Hinsicht erértert Neuner (2003a, S.24f.):

Wenn wir im Mehrsprachigkeitskonzept davon ausgehen, dass es eine
grundlegende menschliche Sprachfahigkeit gibt, die durch
Fremdsprachenlernen entfaltet und differenziert wird, steht also zunéchst nicht
die Frage nach der Interferenz der Sprachsysteme im Mittelpunkt der
didaktischen  Uberlegungen, sondern der Aspekt des Transfers:
Wo kann man beim Fremdsprachenlernen an schon vorhandenem Sprachwissen
und grundlegenden Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen anknupfen

und diese erweitern?
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Der Tertidrsprachenlernprozess konzentriert sich deshalb zundchst darauf,
was Lernende bereits aus identischen oder dhnlichen Sprachformen
anhand ihres Wissens in der zu erlernenden Sprache erkennen konnen.
Dies fihrt zur Entstehung von einem Verstehensraum in der Tertidrsprache,
den man immer entwickeln kann, indem man das Erkennbare und Bekannte,
jedoch auch das Unterschiedliche und das Gegensatzliche integriert.
Es muss festgelegt werden, dass die Aktivierung von Ubertragbaren Formen
vorhandener Sprachen vor allem an Entwicklung dieses Verstandnisraums

in der Tertidarsprache orientiert ist (Neuner, 2003a, S.25).

Transfer befahigt die Lernenden dazu, ihr Sprachlernbewusstsein durch den Zugriff
auf ihre L1/ L2- oder Lx-Sprachlernerfahrungen zu  erweitern.
Dadurch konnen sie also ihre Lernstrategien und Sprachlernerfahrungen

im Allgemeinen neu benutzen, erweitern oder differenzieren (ebenda, S.26).

In einem mehrsprachigen Unterricht kann die negative Interferenz nicht nur
als Fehlerressource angesehen werden, aber auch als Indiz des Gebrauchs
der Strukturen aus vorherigen Sprachen, was die Reflexionsprozesse der Lernenden
fordert.

Bei der Sprachproduktion sind die algerischen DaF-Studenten immer mit
phonetischen Interferenzfehlern (Das Wort Familie /f'mi:lia/ wird wie das englische
Wort Family /' famti/ ausgesprochen; Das Wort interessant /in.to.ge’ sant/ wird wie
das franzOsiche Wort intressant /gtegesa/  artikuliert), grammatischen
Interferenzfehlern (falsche Séatze bilden) und lexikalischen Interferenzfehlern
konfrontiert, wenn es Unterschiede zwischen der Zielsprache und der L1 oder L2
gibt. In diesem Fall sollen diese Fehler durch Ubungen und Bewusstmachung

von den Sprachunterschieden verbessert werden (ebenda, S.26).
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Fazit

Das zweite Kapitel befasste sich mit der Mehrsprachigkeitsdidaktik
(Begriffserklarung, Geschichte und Zielsetzung) und deren unterschiedlichen
didaktischen Ansatze namlich Tertidrsprachendidaktik, rezeptive Mehrsprachigkeit,
CLIL, integrierte Didaktik, éveil aux langues und Interkomprehension.
AuBerdem wurden einige Strategien zum mehrsprachigen Lehren und Lernen wie:
Sprachmittlung, Sprachwechsel, Sprachvergleichen, Translanguiging sowie
die Rolle der vorhandenen Sprachen beim Erlernen des Deutschen als Tertidrsprache
erklart. Die geforderten Kompetenzen im mehrsprachigen Fremdsprachenunterricht

wurden ebenso ausfihrlich dargelegt.

Daraus folgend kann resultiert werden, dass...

> Die Eingliederung der vorhandenen Sprachkenntnisse der Lernenden
in den Fremdsprachenunterricht eine mehrsprachige Unterrichtsgestaltung erfordert
d.h. der Unterricht mehrsprachig statt einsprachig  durchzufihren.
Hier wird die Didaktik der Mehrsprachigkeit integriert, die sowohl die Férderung
des curricularen Plurilingualismus als auch die Implementierung der individuellen
Mehrsprachigkeit favorisiert.

> Ansédtze der  Mehrsprachigkeitsdidaktik  im  franzdsischsprachigen
und deutschsprachgigen Raum unterschiedlich interpretiert werden.

> Der Referenzrahmen fir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen,
der eine wesentliche Rolle im Ziige von der Entwicklung der MSD-Konzepte spielt,
eine Deskriptoren-Liste der Ressourcen und Aktivitaten, durch die der Lernende
seine vorhandenen Sprachen implementieren kann, bietet.

> Obwohl es Unterschiede zwischen der L1, L2, L3 und L4 bzw. Deutsch gibt,
werden die vorhandenen Sprachen der Lernenden als Quelle im L4-Lernprozess
betrachtet, was zur  Entstehung vom  Transfer und Interferenz,
die im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik als Grundlage fiir den Erwerb neuer
Kenntnisse in der Zielsprache gelten, fuhrt.

> Der REPA die weichen Kompetenzen des GER ergénzt.
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3. Mehrsprachigkeit in ausgewahlten DaF-Lehrwerken in Algerien

Die Mehrsprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeitsdidaktik als didaktisches Konzept
oder als Aspekt der Lehrwerkanalyse wird im Schatten des monolingualen Habitus
algerischer Deutschlehrkrafte vernachlassigt, obwohl die Deutschlernenden immer
un- oder bewusst Verbindungen zwischen ihren vorhandenen Sprachkenntnissen

und ihrer Zielsprache bzw. Deutsch herstellen.

Das Lehrwerk spielt bei der Unterrichtsgestaltung- und durchfuhrung
eine wessentliche Rolle sowie die Forderung der Mehrsprachigkeit war und bleibt
immer ein wichtiges Ziel des Fremdsprachenlernens- lehrens und des GER.
Aufgrund dieser Tatsache wird im dritten Kapitel die Analyse zweier
DaF- Lehrwerke, namlich ,,Studio 21 Kurs- und Ubungsbuch- A2 und ,,Das Leben
Kurs- und Ubungsbuch- A2¢¢ unter dem Aspekt ,,Mehrsprachigkeit‘ durchgefiihrt.
Dabei werden Texte, Ubungen bzw. Aufgaben, Hinweise und Techniken
zur Erleichterung des Lernprozesses untersucht. Mit anderen Worten werden nur die

Kurs- und Ubungsbiicher analysiert.

Die analysierten Lehrwerke werden in dem algerischen DaF-Unterricht gebraucht.
In diesem Sinne ist es  wichtig hinzuweisen, dass trotz der Tatsache,
dass es in Algerien keine einheitliche VVorgabe gibt, werden diese international-
anerkannten Lehrwerke neben anderen Lehrwerken wie: ,,Studio d

und ,,Menschen‘‘ genutzt.

Ziel dieser Untersuchung ist es zu ermitteln, ob die in diesen DaF-Lehrwerken
existierenden Aufgaben und Ubungen nach den tertiarsprachendidaktischen
Prinzipien konzipiert wurden. Genauer gesagt, wird durch diese Lehrwerkanalyse
Uberprift, ob die ausgewéhlten Lehrwerke die pluriliguale Kompetenz
der  DaF-Lernenden  fordern und ihnen die  Mdoglichkeit  bieten,
ihr sprachliches Repertoire vorteilhaft zu nutzen.
Hier wird ebenfalls versucht, die Ergebnisse der Analyse dieser Lehrwerke

darzustellen.
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3.1 Lehrwerk als Mittel zum mehrsprachigen Lernen

Das Lehrwerk ist ein didaktisches Mittel, das im Lehr- und Lernprozess eine grof3e
Rolle spielt. Es ist sowohl fir die Lernenden (Das Lehrwerk ist ein Weg,
um Kenntnisse zu erwerben und F&higkeiten bzw. Kompetenzen zu erweitern)
als auch fur die Lehrkréafte (Es beeinflusst den Unterrichtsablauf und gilt als ein
Leitfaden fur den Lehrer bzw. Lehrerhilfe, um die verschiedenen Bildungsziele

zu erreichen) hilfreich.

Rosler (1994, S.73f.) differenziert zwischen Lehrmaterial und Lehrwerk:

Sprachliches Material, das speziell fur Lernende geschrieben worden ist
und/oder vorgefundenes sprachliches Material, das fiir sie speziell durch
vereinfachende Eingriffe oder Hinweise zum Umgang mit ihm, durch Ubungen
usw. bearbeitet worden ist, nennt man Lehrmaterial.
... Wenn es iiber die Beschiftigung mit bestimmten Teilaspekten von Sprache
und Kultur hinaus den Anspruch erhebt, den gesamten Lernprozess lber einen
bestimmten Zeitraum zu begleiten oder gar zu steuern und die Vielfalt der
sprachlichen  Ph&nomene abzudecken, spricht man normalerweise

von Lehrwerken.

In demselben Kontext erklart Neuner (2003b, S.399) den Begriff ,,Lehrwerk:
in Abgrenzung zu dem Begriff ,,Lehrbuch*‘:

Das Lehrbuch ist ein in sich abgeschlossenes Druckwerk mit fest umrissener
didaktischer und methodischer Konzeption (Zielsetzung, Lehrstoffprogression,
Unterrichtsverfahren), in dem alle zum Lehren und Lernen
bendtigten  Hilfsmittel ~ (Texte,  Ubungen,  Grammatikdarstellung,
Vokabular, etc.) zwischen zwei Buchdeckeln enthalten  sind.
Das Lehrwerk dagegen besteht aus mehreren Lehrwerkteilen mit
unterschiedlicher, didaktischer Funktion, wie Schiilerbuch, Arbeitsheft,
Glossar, Grammatisches Beiheft, Zusatzlesetexte, auditive Medien
(z.B. Tonband bzw. Kassette), visuelle Medien (z.B. Wandbilder ...).
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Das Lehrwerk mit seinen Bestandteilen trégt zur Férderung der Sprachkompetenzen
(durch  die  Aktivitdten) sowie zum  Erwerb  kultureller  Fakten
uber Land und Leute der Zielsprache (durch die Texte bzw. Inhalte) bei.
An dieser Stelle stellt Overmann (2002, S.70f.) fest, dass das Lehrwerk
der Implementierung neuer didaktischer Einsichten dient und sich auf die gute
fundierte didaktische Progression konzentriert, die die Bedurfnisse der Lernenden
befriedigt.

Rosler (2012, S.45) macht den Unterschied zwischen einsprachigem

und kontrastivem Lehrwerk, indem er schreibt:

Zu unterscheiden ist zwischen Lehrwerken, die tatsdchlich aus der kontrastiven
Analyse der Ausgangs- und der Zielsprache das Material aufbauen und sich
im  Vorgehen an die  Sprachlerngewohnheiten der Lernenden
in einem bestimmten Land anpassen, und Lehrwerken, die eher Adaptionen
von einsprachigen Lehrwerken sind, die z. B. in der Instruktions-

und Beschreibungssprache die Sprache der Lernenden aufnehmen.

Darus ergibt sich, dass die einsprachigen Lehrwerke die sprachlichen und kulturellen
Kenntnisse ~ und  Lernerfahrungen  der  Lernenden  nicht  beachten.
Im  mehrsprachigen  Unterricht  sollte  das  verwendete  Lehrwerk,
die Mehrsprachigkeit der Lernenden beriicksichtigen. Es sollte authentische Texte,
in denen der Lernende sein neues Wissen und sein vorhandenes Wissen verbindet,
unterschiedliche mehrsprachige Aktivitdten, die die wvorhandenen Sprachen
der  Lernenden  einbeziehen und  Anweisungen zum  Grammatik-
und Wortschatzlernen vermitteln, beinhalten. Paralleltexte und Aktivitéten,
die den Sprachvergleich, Kulturvergleich sowie autonomes Lernen ermdglichen,

sind dabei auch erforderlich.

Der Lehrer soll ein geeignetes Lehrwerk fir seine Lernenden auswéhlen,
das die Kriterien der Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw. Tertidrsprachendidaktik erfullt,
um positive Lernergebnisse zu erreichen.
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3.2 Kriterienkatalog zur Lehrwerkanalyse

Wie bereits erwahnt, besteht das Ziel dieser Analyse darin, die Texte und Aufgaben
beider ausgewahlter DaF-Lehrwerke unter dem Aspekt ,,Mehrsprachigkeit
bzw. ,,Tertidrsprachendidaktik‘‘ zu untersuchen. Um dieses Ziel zu realisieren,
stitzen wir uns auf Ballwegs, Drumm, Hufeisen, Klippel & Pilypaityte VVorschlag
(2013), Brychova (2011), Neuner (1999) und Neuners tertiarsprachendidaktische
Prinzipien (2003a), die schon in dem theoretischen Teil dieser Forschungsarbeit
erlautert wurden sowie in jeder Hinsicht beriicksichtigt werden sollten.
In  diesem Kontext soll festgestellt werden, dass die Kiriterien

unserer Lehrwerkanalyse von uns bearbeitet wurden (Tabelle 5).

Erstes Kriterium: Kognitives Lernen
Hinsichtlich des ersten Kriteriums wird der Fokus auf der Lexik, der Grammatik,
der Phonetik und der Orthografie gelegen. Dabei mussen die Aufgaben die Lernenden

sowohl zum Sprachvergleich als auch zum Besprechen der Analogien beféhigen.

Aufgabenstellungen, die die Lernenden zum Sprachvergleich
und zur Bedeutungsbestimmung (durch Vergleich der Internationalismen,
der Worter aus den vorhandenen Sprachen der Lernenden, Tabellen, Illustrationen
usw.), zur Hervorhebung des negativen Transfers bzw. Inteferenz (hier spricht man
von den Wartern, die unterschiedliche Bedeutung in zwei oder mehreren Sprachen
haben, aber strukturell sehen sie  &hnlich aus), zur induktiven
GrammatikerschlieBung- und vergleich fuhren, konnen sehr hilfreich sein.
Was die Rechtschreibung und Aussprache anbelangt,
konnen  beispielsweise ~ HoOribungen  die  geeigneten  Arbeitsauftrage
zur Darstellung und Wahrnehmung der Sprachgemeinsamkeiten- und unterschiede
sein. Hinweise, Tipps, Diskussionen Uber das Lernprodukt und den Lernprozess
sowie aktives Vokabeltraining tragen dazu bei, die Sprachlernbewusstheit
der Lernenden zu entfalten. Es ist erheblich anzudeuten, dass die Reflexion

uber den eigenen Sprachlernprozess eine (bergeordnete Rolle dabei spielt.
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Zweites Kriterium: Verstehensorientierung

Die Aufgaben (Hypothesen vor dem Lesen bilden, Bild sehen und dann einen Text
lesen bzw. horen, Text anhand von Internationlismen oder Lehnwortern verstehen,
Schlisselworter markieren, Diagramme darstellen, nach bestimmten Elementen
im Text suchen  usw.) zielen darauf ab, das Verstehen zu erleichtern
und die Lernenden zur Sprachproduktion zu befahigen. Ferner stehen die Verstehens-

und Lesestrategien und deren Bewusstmachung im Mittelpunkt.

Drittes Kriterium: Inhaltsorientierung

Hier geht es darum, die Inhalte des Lehrwerks qualitativ zu beschreiben
bzw. zu analysieren. Dabei sollten die in dem Lehrwerk dargestellten Inhalte
altersgerecht und flir die Zielgruppe interessant und motivierend sein.
Sie sollten ebenso die Welt der Lernenden reflektieren und die Lernenden

zum Vergleich des Gelernten mit ihren Lebenserfahrungen fihren.

Viertes Kriterium: Textorientierung

In Bezug auf die Textorientierung wird analysiert, ob die Texte aktuell und zeitgemal3
sind. Gemeint sind die neuartigen Textsorten (Emails, SMS, Blogs usw.),
mit denen die Lernenden in ihrem Alltag konfrontiert sind und die Informationen
bezlglich der fremden Welt liefern. Hierbei wird auch Gberprift,
ob das analysierte Lehrwerk Paralleltexte und authentische Texte,
die das Verstehen erleichtern sowie Aufgabenstellungen zum Aufbau

eines lexikalischen Feldes und zum Textverstandnis enthalt.

Funftes Kriterium: Okonomisierung des Lernprozesses

Im Rahmen des letzten Kriteriums wird untersucht, inwieweit das Lehrwerk
Lernhilfen bzw. Lerntipps liefert, die Lernenden durch spielerische Aufgaben
aktiviert (ein Lied singen, Spiele unterschiedlicher Art spielen, Dialoge vorspielen,
Vergleichen, Experementieren, Besprechen, Diskutieren usw.) und sie dazu anregt,

ein mehrsprachiges (Bild-)Lexikon zu erstellen.
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Des Weiteren wird analysiert, ob das Lehrwerk die Lernenden in die Lage versetzt,
ihren eigenen Lernfortschritt selbst zu bewerten sowie ihre Selbststandigkeit

(Dialoge erganzen oder etwas selbststandig schreiben usw.) zu fordern.

Tabelle 5: Kriterienkatalog zur Lehrwerkanalyse

Prinzipien Fragen

Kognitives | Sprachbewusstheit

Lernen
Wortschatz

-Wie wird die Lexik (v.a. Internationalismen wund Lehnworter)

in dem Lehrwerk dargestellt und vermittelt?

-Inwiefern tragt das Sprachpotenzial (v.a. Englisch) der Lernenden

zum Verstehen der neuen Lexik bei?
-Inwieweit dienen die Inhalte des Lehrwerks dem Sprachvergleich?
- Inwiefern tragen die Aufgaben zum Wortschatztraining bei?

-Wie wird der Wortschatz vermittelt? ein- zwei- oder

mehrsprachig?

Grammatik

-Sind die Lernenden aufgerufen, selbst Grammatikregeln aufzufinden?

-Inwiefern werden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen
der L1/ L2/ L3 wund der Zielsprache im Grammatikbereich

wahrgenommen?

Phonetik und Orthografie

- Werden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der L1/ L2/ L3
und der Zielsprache im Bereich der Orthografie und Phonetik ermittelt

bzw. erkannt?
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Sprachlernbewusstheit

-Stehen Tipps zum Wortschatz- und Grammatiklernen in dem Lehrwerk

zur Verfligung?

-Inwiefern wird das eigene Sprachlernen bzw. Lernprodukt reflektiert

und besprochen?

Verstehens- | -Sind Internationalismen in den Texten gebraucht?

orientieru- i . i i
-Wird durch Aufgaben auf Lese- und Verstehensstrategien hingewiesen?

ng
- Ermdéglichen die Aufgaben die eigene Sprachproduktion?

Inhaltsori- | -Inwiefern werden altersgemafe Inhalte im Lehrwerk dargestellt?

ti . N

entierung -Enthélt das Lehrwerk motivierende Inhalte fir die Lernenden?
-Passen die Inhalte zu den Interessen der Zielgruppe?
-Wird auf die Unterschiede der L1/ L2/ L3 und der Zielkultur aufmerksam
gemacht?

Textorient- | - Sind authentische und zeitgemélie Texte in das Lehrwerk eingegliedert?

ierun . . . .

g -Sind Paralleltexte in das Lehrwerk integriert?

-Ist Aufbau des semantischen Feldes zu jedem behandelten Thema
moglich?

Okonomis- | - Werden Lernhilfe bzw. Lerntipps im Lehrwerk angeboten?

ierung des - o .

g -Welche Ubungen und Materialien dienen der Aktivierung der Lernenden?
Lernproze-
sses - Werden die Lernenden auf Entwicklung eines mehrsprachigen

(Bild)Lexikons zu einem spezifischen Thema orientiert?
- Konnen die Lernenden ihren Lernfortschritt autonom bewerten?
die

der Selbststandigkeit bzw. Lernerautonomie?

- Inwieweit  dienen Lehrwerkaufgaben  der  Forderung

Quelle: Ballweg et al. (2013); Brychova (2011); Neuner (1999); Neuner (2003a).
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3.3 Das Lehrwerk "'Studio 21- A2 ™
Im Folgenden beschéaftigen wir uns mit der Analyse des Lehrwerks ,,Studio 21°¢
fur das Niveau A2 je nach den tertirsprachendidaktischen Prinzipien.

Dabei versuchen wir ebenso, die Ergebnisse zu présentieren.

3.3.1 Analyse des Lehrwerks *"Studio 21- A2 **

Das DaF- Lehrwerk ,, Studio 21- A2 “ (2015) wurde vom Cornelsen Verlag
anhand der Kiriterien des GeR fur Erwachsene, die die Absicht haben,
Deutsch als Fremdsprache zu lernen, konzipiert. Es besteht aus 12 Einheiten:
Einheit 1: ,,Leben und lernen in Europa““.

Einheit 2: ,,Familiengeschichten**.

Einheit 3: ,,Unterwegs‘‘.

Einheit 4. ,,Freizeit und Hobby*.

Einheit 5: ,,Medien im Alltag‘‘.

Einheit 6: ,,Ausgehen, Leute treffen‘*.

Einheit 7: ,,Vom Land in die Stadt*.

Einheit 8: ,,Kultur erleben‘‘.

Einheit 9: ,,Arbeitswelten.

Einheit 10: ,,Feste und Feiern*.

Einheit 11: ,,Mit allen Sinnen**.

Einheit 12: ,,Ideen und Erfindungen‘.

In dem Anhang des Lehrwerks findet man Modelltest, Grammatik auf einen Blick,
Liste der unregelmaRigen Verben, Liste der Verben mit Propositionen, Partnerseiten,
Phonetik auf einen Blick, Trankription der Hortexte,
alphabetische Worterliste sowie Bild- und Textquellen.
Das E-Book ,Studio 21- A2‘“ beinhaltet zusétzliche interaktive Ubungen
zum  Wortschatz- und  Grammatiklernen,  Videoclips und  Hortexte.
Uberdies sind Unterrichtsvorbereitung, Vokabeltaschenbuch, Testheft A2, Audio-
CD und DVD, Wortschatz-App und Online-Angebote

unter www.cornelsen.de/studio21 verftigbar und kénnen gekauft werden.
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Erstes Kriterium: Kognitives Lernen

Wie bereits erwéhnt, stehen die Entfaltung der Sprachbewusstheit (Sprachvergleich
ist am wichtigsten) und Sprachlernbewusstheit ((Fremdsprachen)Lernstrategien-
und erfahrungen bewusst mobilisieren mit dem Ziel eine weitere Fremdsprache

zu lernen) in Bezug auf das kognitive Lernen im Mittelpunkt.

In dem Lehrwerk ,Studio 21- A2°“ wird die Lexik durch unterschiedliche
authentische ~ Materialien ~ (Briefe,  E-Mails,  Bilder,  Artikel  usw.)
und Aufgabenstellungen (Kategorisierungen, Dialoge schreiben bzw. (ben,
Lickentexte- satze, Worterrétsel, Lieder, Zuodnungstbungen usw.) présentiert

und trainiert.

Die vorgenannten Ubungen helfen den Lernenden dabei, entweder ihren rezeptiven
oder produktiven Wortschatz zu trainieren bzw. erweitern.
AuBerdem ist es festzustellen, dass diese Ubungen die Lernenden zum aktiven

Wortschatztraining befahigen.

In der ersten Einheit ,, leben und lernen in Europa‘“ wird der neue Wortschatz
durch einen authentischen Text (Magazinartikel) und eine Kategorisierungsaufgabe
(Aufgabe 1 (a), S. 14) vermittelt. Dabei sind die Lernenden aufgefordert,
den Magazintext zu lesen und die Worter zum Thema ,,Studium umd Beruf*
in zwei Listen zu kategorisieren. Des Weiteren mussen sie Uber die Personen
des Magazinartikels (Ubung 1(d), S. 15) mithilfe von den gesammlten Wortern

berichten.

In der zweiten Einheit , Familiengeschichten‘* festigen die Lernenden
die neue Lexik u.a. sowohl durch das Erzéhlen dber ihre Familien (S.33)
als auch durch ein Familienratsel (S.33) ,,Wer ist das? Er ist nicht mein Bruder,
er ist nicht meine Schwester, aber es ist ein Kind von meinen Eltern. Wer kann das

sein? ‘",
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Hier konnen auch andere Beispiele von den Lernenden gegeben werden,
was ihre Motivation weckt sowie die Interaktion im Klassenraum schafft.
Die Ubung 2 (S.38) ,Worterratse/** trainiert die neu-erworbene Lexik

auf spielerische Weise ,,Finden Sie die Worter. Wie heilt das Losungswort? **

In der ersten Aufgabe auf der Seite 46 sollen die Lernenden die Anwesenheit
der in dem Kasten dargestellten Gegenstande kontrollieren und die fehlenden wie
im Beispiel nennen: Ich sehe ein (e/n) ..., aber kein (e/n)..../ Auf dem Fotot gibt es ein
Smartphone, aber kein (e/n )....Dadurch lernen sie dass, nach ,es gibt*

und ,,ich sehe‘‘ der Akkusativ folgt.

In der ersten Station (Aufgabe 4, S.63) trainieren die Lernenden
ihre Sprachmittlungskompetenz und ihren Wortschatz. Sie bereiten in Gruppen
-zu dritt- ein Rollenspiel vor. Jede Gruppe soll eine Siuation bzw. eine Rollenkarte
wéhlen und danach die wichtigsten Worter ihrer Rollenkarte notieren.
In jeder Gruppe Ubernimmt ein Lernender die Rolle des Sprachmittlers.
Er soll also die Fragen und Antworten der beiden anderen Lernenden (ibersetzen,
indem er ,dass-Sidtze“ bildet. Am Ende besprechen die Lernenden
die bei der Sprachmittlung gefundenen Schwierigkeiten sowie geben den
Sprachmittlern Tipps. In dieser Hinsicht wird also die Sprachlernbewusstheit
der Lernenden durch die Besprechung des Lernstoffes bzw. Lerntechniken-
und strategien entfaltet d.h. es geht um das bewusste Erleben

vom Fremdsprachenlernen.

Zu demselben Punkt soll hervorgehoben werden, dass es zahlreiche Aufgaben

zur Besprechung des Gelernten in dem analysierten Lehrwerk gibt.

In der Aufgabe 3 auf der Seite 90 sind die Lernenden aufgerufen,
die Definitionen den passenden Verben zuordnen. Es geht dabei um Computerverben
bzw. Verben auf dem Bereich der Medien (surfen, mailen, googeln, posten, liken,

bloggen, simsen, skypen).
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Die Aufgabe 1 auf der Seite 126 befahigt die Lernenden dazu, neue Lexik
aus dem Schuttelkasten in einer Tabelle (Stadt, Land oder beides) einzuordnen,
wahrend sie in der Aufgabe 1 (b) auf der Seite 182 die Symbole aus der Wort-Leise

den Festen zuordnen sollen.

In dem analysierten Lehrwerk ,,Studio 21- A2 sind von den Lernenden verlangt
Worter in Paare zu lernen, sie Wortigel oder Wortfeld zu komplettieren.
Folgende Ubungen kénnen das Gesagte illustrieren: Ubung 1 auf der Seite 32 (Thema
Familie), Ubung 2 auf der Seite 54 (Thema Reisen), Ubung 7 auf der Seite 73 (Thema
Hobbys), Ubung 1(b) auf der Seite 78 (Thema Sport), Ubung 4 auf der Seite 79
(Thema Freizeit), Ubung 1(a) auf der Seite 110 (Thema Orte zum Ausgehen),
Ubung 5 (a) auf der Seite 163 und 2 (b) auf der Seite 166 (Thema Arbeit und Beruf),
Ubung 3(a) auf der Seite 185 (Thema Feste), Ubung 6 auf der Seite 192
(Thema Silvester/ Neujahr), Ubung 1 auf der Seite 218 (Thema Schokolade).

Andere Aufgaben zum Wortschatztraining in diesem analysierten Lehrwerk
sind u.a. Fragen beantworten, falsche Aussagen korrigieren, Worterratsel.
In dem analysierten Lehrwerk gibt es eine Reihe von Internationalismen
bzw. Lehnworter, die die Lernenden schon aus ihren vorhandenen Fremdsprachen
v.a. aus dem Englischen kennen. Diese dienen dazu, die vermittelten Informationen
besser zu verstehen, die neue Lexik zu festigen sowie Aufmerksamkeit
der Lernenden auf das Bekannte zu lenken. Zur Anschaulischkeit stellte ich folgende
Beispiele  dar:  Marketing,  Erasmus-Programm, Interview,  Industrie,
Taxi, Biografie, Radio, Restaurant, Ticket, Migration, Kilo, Meter, Hotel, Computer

Usw.

Die Aufgabe 4 auf der Seite 77 dient dem Sprachvergleich, dabei erkennen
die Lernenden die in der Tabelle dargestellten internationalen Ausrufe und sollen
sie in ihrer  Sprache erganzen. Hier werden die  Ged&chtnis-
und Sprachverarbeitungsstrategien der Lernenden entfaltet, weil sie ihre Mutter-

und Fremdsprachenkenntnisse verwenden.
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In der ersten Ubung auf der Seite 18 findet man englische Worter und
die  Lernenden sind aufgerufen, andere Beispiele zu  sammeln.
Es ist relevant anzumerken, dass in der ersten Einheit des analysierten Lehrwerks
,»otudio 21- A2¢° der Fokus auf das Thema ,,Mehrprachigkeit und Englisch*‘ gelegt
wird, was die Lernenden eine Ubersicht tiber die Sprachenvielfalt und die Stelle

des Englischen in Deutschland gibt.

In den Ubungen 5(a) und (b) auf der Seite 19 werden ebenso Internationalismen
gebraucht. Die Lernenden horen verschiedene Worter in verschiedenen Sprachen
und sind aufgefordert, die Zahl der Sprachen und die Worter zu erkennen

und zu notieren, die Wortakzente richtig zu markieren und nachzusprechen.

Diese ldentifikationsibung wird mit einer Nachsprechiibbung begleitet
und gilt als Anlass um die Sprachunterschiede- und gemeinsamkeiten im Phonetik-
und Rechschreibungsbereich zu thematisieren. Zum Beispiel in der deutschen
Sprache werden viele Worter mit ,,K*“ geschreiben, wihrend sie in der englischen

Sprache mit ..C** geschrieben werden.

In der zehnten Ubung auf der Seite 26 geht es ebenfalls um Wortakzent
in internationalen Wortern. Die Kursteilnehmer ordnen zun&chst die Worter
aus dem Kasten den Zeichnungen zu, dann egénzen sie die Séatze und kontrollieren
ihre Antwort mittels eines Hortextes. Letztendlich markieren und wiederholen

sie den Wortakzent dieser internationalen Worter.

In der Ubung 2 auf der Seite 133 siebter Einheit ,,vom Land in die Stadt‘
werden die Lernenden dazu angeregt, ein Lied zu horen, den Refrain zu singen
und Unterschied zwischen dem Hochdeutschen und dem Dialekt der Dorfrocker-
Band (in der ersten Ubung auf derselben Seite gibt der Artikel den Lernenden
einen Uberblick tber die Band, ihre Herkunft, ihren Dialekt (unterfriankische

Mundart) und ihre Arbeiten) zu machen.
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Weiter sollen sie diese Erscheinungsform verstehen und die in diesem Dialekt
gebrauchten Waorter mit ihren Aquivalenzen (diese stehen im Kasten)

in dem Hochdeutschen verbinden.

Diese Ubung hilft den Kursteilnehmern dabei, ihre Aussprache und Horverstandnis
zu trainieren, ihr Sprachrepertoire zu vergréflern sowie ihre vorherigen
Sprachkenntnisse v.a. Englisch fir das Erlernen des Deutschen zu mobilisieren,
denn einige gebrauchte Worter in dem Textlied stammen aus dem Englischen

und dies liegt daran, dass die beiden Sprachen derselben Sprachfamilie angehoren.

In diesem Zusammenhang ist es zu erwéhnen, dass die L1 und L2 keine Rolle
beim Aussprachetraining spielen. Mit anderen Worten enthdlt das analysierte
Lehrwerk keine Aufgaben zum Vergleich des Arabischen als L1

und des Franzdsischen als L2 mit der Zielsprache im Phonetikbereich.

In diesem Lehrwerk wird die Aussprache der Lernenden durch viele Ubungen
geschult, die  spielerisch  konzipiert  wurden:  ((Nach)sprechibungen,

Identifikationstibungen, Horlibungen usw.).

Des Weiteren werden die phonetischen Regeln am Ende des Lehrwerks in der Rubrik
., Phonetik auf einen Blick** resiimiert. Die phonetischen Regeln und Ubungen helfen
den Lernenden dabei, Akzent und Intonation der deutschen Worter zu lernen

sowie phonetische Interferenzfehler zu vermeiden.

Wie bereits erwahnt, konnen die Lernenden in einigen Phonetikiibungen
zugleich die Rechtschreibung erlernen: In der Ubung 07 auf der Seite 50 nehmen
die Lernenden nicht nur S-Laute wahr, sondern sie haben auch die Chance,
die korrekte Schreibweise der Verben und Substantive in der deutschen Sprache
zu  beherrschen, weil die S-Laute in den dargestellten Wortern

fettgedruckt sind.
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Die Arbeit mit dem Worterbuch kommt manchmal in dem Lehrwerk
vor d.h. es gibt nur einige Hinweise zum Gebrauch des Worterbuches.
Folgende Beispiele stellen das Gesagte dar: In der Aufgabe 1(b) auf der Seite 22

sollen die Lernenden mit einem Worterbuch arbeiten, um die Worter zuzuordnen.

In der Ubung 5 (b u. ¢) auf der Seite 168 diirfen die Lernenden mit dem Worterbuch
arbeiten, um ménnliche und weibliche Berufsbezeichnungen, die Worter und Artikel

ZU erganzen.

In den Aufgaben 1(c) auf den Seiten 144 und 204 haben die Lernenden
die  Mdoglichkeit, auch ein  Worterbuch zu benutzen, um Begriffe:
das Kulturstadtjahr, das Festival, das Werk und die Losung; blind, die Anzeige,
der Privatunterricht, die Blidenschrift, die Note, der Bauchtanz, gehorlos, Lippen

lesen, der Untertitel, die Gebardensprache zu erklaren.

In den Texten und Aufgaben des Lehrwerks spielt das Sprachpotenzial
der Lernenden bzw. Sprachvergleich v.a. Sprachgemeinsamkeiten beim Verstéandnis
der Wortbedeutung keine Rolle. Mit anderen Worten wird die Bedeutung des neuen

Wortschatzes durch den Kontext oder durch Bilder erfasst.

Durch  die  Wort-Bild-Leiste  kénnen die  Lernenden  Vermutungen
zum behandelten Thema in jeder Einheit im Klassenzimmer anstellen.
Es soll angedeutet werden, dass am Ende des Lehrwerks ,,Studio 21- A2‘¢
der gelernte Wortschatz aller Einheiten in einer einsprachigen alphabetisch-

geordneten Worterliste aufgefthrt ist.

In dem Lehrwerk sind Lerntipps zum Wortschatz- und Grammatiklernen verfigbar.
Dabei werden die Lernenden nur fir die Besonderheiten der Zielsprache
bzw. des Deutschen sensibilisiert, was zur Entfaltung der Sprachlernbewusstheit

beitragt.
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Zu diesem Punkt werden folgende Lerntipps présentiert:

. Worter in Paaren lernen (S.32).

" Das Gehirn liebt Paare: Verben mit Prapositionen lernen! Sich interessieren
far (S.73).

. arbeiten: Infinitivstamm auf -t will immer noch ein -e (S.148).

" In Nomen mit -ung findet man meitens ein Verb (S.163).

. Geben, schenken, zeigen, schreiben, bringen, winschen, leihen- immer

mit Dativ und Akkusativ (S.187).

Aufgaben, in denen die Lernenden ihre Ergebnisse miteinander vergleichen,
uber den Lernstoff diskutieren, nachdenken, Strategien explizit oder implizit
tranieren oder in denen das Lernen gelernt wird, dienen der Entwicklung

der Sprachlernbewusstheit.

Die Ubung 7 auf Seite 163 ,,Nachdenken iiber das Lernen‘‘ gibt den Lernenden
die Mdoglichkeit, ihre Lernstrategien zu reflektieren, indem sie die dargestellten
Strategien im Kasten selbst bewerten. Hierbei kdnnen sie ebenso andere Strategien

nennen.

Die Grammatik wird in dem Lehrwerk ,,Studio 21- A2‘‘ induktiv und einsprachig
vermittelt d.h. die Lernenden sind aufgerufen, die grammtischen Regeln selbst
zu  erschlieRen. Die  Grammatikstruktur wird von dem Lernenden
z.B. anhand von Beispielen oder Ergénzung richtiger Formen entdeckt.
Anders ausgedriickt, favorisiert das analysierte Lehrwerk das entdeckende

Grammatiklernen.

In der zweiten Ubung auf der Seite 17 sollen die Lernenden Tatsachen
mit ihren Griinden verbinden und dann die Verben in den Nebensitzen mit ,,weil‘‘
markieren. Dadurch nehmen sie wahr, dass in den Nebensitzen mit ,,weil‘*

das Verb am Satzende steht.
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In demselben Kontext sollen die Lernenden in der dritten Ubung die Regel
zur Bildung von Nebensdtzen mit ,,weil*® anhand von drei Beispielsatzen

herausfinden und formulieren.

In der zweiten Ubung der zweiten FEinheit ,,Familiengeschichten‘
auf der Seite 32 entdecken die Lernenden durch den Beispielsatz
in der Sprechblase, dass die Eigennamen -s im Genitiv bekommen konnen,

um Besitz auszudriicken.

In der neunten Einheit lernen die Kursteilnehmer, wie man Grinde
bzw. Nebensatze mit ,,weil* und ,,denn‘c formuliert. Daflr werden zwei Beipiele

dargestellt, aus denen die Regel abgeleitet werden soll.

Die gelernten Grammatikregeln kénnen neben dem Wortschatz und der Aussprache
durch die Ubungen bzw. Aufgaben im Ubungsteil und in der Rubrik , Testen Sie

sich‘“ am Ende jeder Einheit gefestigt werden.

In dieser Rubrik sind also die grammatischen Strukturen zusammengefasst,
was den Lernenden die Chance bietet, ihre Kenntnisse zu festigen

und ihren Lernfortschritt immer zu evaluieren.

Es erhebich anzumerken, dass die Grammatikregeln am Ende des Lehrwerks
resiimiert sind und dass die Grammatikaufgaben dieses analysierten Lehrwerks
die Lernenden nicht zum Sprachenvergleich auffordern.
Die gebrauchte Terminologie zur Vermittlung der Grammatik ist den
Kursteilnehmern schon bekannt, denn sie stammt aus dem Latein und beim Erlernen

der Grammatik ihrer vorherigen (Fremd)Sprachen gebraucht wurde.

Eine Liste der unregelméliigen Verben und der Verben mit Prapositionen steht

am Ende des analysierten Lehrwerks.
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Zweites Kriterium: Verstehensorientierung

Laut  der tertidrsprachdidaktischen  Forscher ist die  Entwicklung
rezeptiver  Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht ~ sehr  wichtig.
Anderes gesagt, steht das Verstehen im Fremdsprachenlernen im Zentrum.
So die algerischen DaFler koénnen Deutsch besser und leichter verstehen,
wenn sie es mit dem Englischen, dem Franzdsischen oder ihrer Erstsprache
verknipfen bzw. kontrastieren. Dadurch werden die Informationenen schneller

verankert.

Die Verwendung der Internationalismen bzw. Anglizismen oder Worter
aus den bereits erworbenen Sprachen befahigt die Lernenden dazu, den behandelten
Text bzw. die Aufgaben besser und schneller zu verstehen d.h. das Lese/ HOr/

Sehverstehen zu fordern.

In diesem Kontext ist es bedeutend hinzuweisen, dass man Internationalismen
bzw. Lehnworter in Texten und Aufgaben des analysierten Lehrwerks ,,Studio 21-
A2° findet. Als Beispiel dafur wird der Text auf der Seite 72 in der vierten Einheit
genommen, in dem Anglizismen beispielsweise Newsletter, Computer, Aquapark,
Sport usw. gebraucht werden. Diese Worter betreffen den Bereich
»Freizeit und Hobbys‘‘ und sind den Lernenden dank ihrer Englischkenntnisse

schon bekannt.

In dem Text ,,wohin am Wochenende‘‘ auf den Seiten 102 und 103 werden ebenso
viele Worter teilweise: Club, House, Studio, cool, Theater, Kultur, Abonnement,
international, Jazzfans, Politik verwendet, die die Lernenden schon kennen und ihnen

dabei helfen, das Thema des Textes global zu verstehen und Vermutungen zu bilden.

Es soll angedeutet werden, dass das Lese/ HOrverstehen den Gebrauch
unterschiedlicher  Lesestrategien benétigt, dies ermutigt, die Lese-
und Verstehenstrategien gemeinsam in dem Prinzip der Verstehensorintierung

zu behandeln.
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In diesem Lehwerk werden die verschiedenen Lesestile -global, selektiv
und detailliert- anhand von Aufgaben teilweise: Multiple-Choice- Aufgaben,
Richtig- Flasch-Aufgaben, Tabellen erganzen usw. kontrolliert.
Diese Aufgaben dienen der Verstehenssicherung und regen die Lernenden

zur eigenen Sprachprduktion an.

Um die Gultigkeit dieser Aussage zu demonstrieren, werden folgende Beispiele

aus dem analysierten Lehrwerk ,,Studio 21- A2°‘ entnommen:

Der Magazintext ,,Die neuen Gastarbeiter' auf der Seite 14 verlangt von den
Lernenden detailliertes Lesen, um die Aufgabe 1(b) auf derselben Seite
,Lesen Sie die Aussagen Uber Carolina, Alice und Gabriella. Wa passt wem?<

zu l6sen.

Neben dem Gebrauch der Internationalismen und Anglizismen,
die das Verstehen erleichtern, stehen in diesem analysierten Lehrwerk
andere Lese- und Verstehensstrategien (z.B. Hypothesen bilden, Grafik vorstellen,

etwas markieren) zur Verfligung.

Die erste Aufgabe auf der Seite 35 fordert die Lernenden auf,
zuerst ihr Vorwissen zu aktivieren, indem sie Vermutungen formulieren.
Danach sind sie gezwungen, Zahlen zu markieren und Informationen
zu sammeln. In dieser Hinsicht sollen die Lernenden fur diese Lese-Strategie

sensibilisiert werden.

Die Zeitungsmeldungen auf der Seite 71 machen die Lernenden
auch auf eine Lese- und Verstehensstrategie bewusst. Hierbei sind die Lernenden
aufgefordert, Hypothesen uber Thema der beiden Texte
anhand von den Uberschriften aufzustellen und danach Informationen
zu den Zahlen zu markieren. An dieser Stelle ist es wichtig hinzuweisen,

dass man einen Text durch die Zahlen besser verstehen kann.

140



In der zweiten Aufgabe ,, Ankommen in Deutschland‘‘ auf der Seite 23
sollen die Lernenden das Bild sehen und dann die richtige Vermutung
ankreunzen ,Sehen Sie das Foto an. Was denken Sie: Warum fahren
die Manner nach Deutschland? Kreunzen Sie an‘’
Uberdies sind die Lernenden gefragt, den Text zu lesen, um die Richtigkeit

der Vermutung zu uberprufen.

Wie bereits erklart, kann der Inhalt der Texte bzw. Aufgaben
des  analysierten  Lehrwerks auch  der  Sprachproduktion  dienen.
Die Lernenden werden also in zahlreichen Lehrwerkaufgaben zum Sprechen
und Schreiben anhand der Verwendung von Redemitteln, zur Bearbeitung
eines Projeks usw. angeregt. Als Beipiel nimmt man die Aufgabe 4 auf der Seite 37,
indem die Lernenden aufgefordert sind, eine Geschichte in Gruppen
zu schreiben, danach sie auszutauschen und gegenseitig
zu verbessern. In dieser Aufgabe wird auch die Sprachlernbewusstheit der Lernenden

gefordert.

Ein anderes Beispiel stellt die Aufgabe 1(b) auf der Seite 188 dar,
in der die Lernenden drei Fragen beantworten und Argumente nennen sollen.
In dem Lehrwerk werden viele Redemittel zu verschiedenen Themen
in Késten dargestellt. Diese helfen den Lernenden bei der Sprachproduktion.
Als Beispiel zitiere ich die zehnte Aufgabe auf der Seite 203, in der die Lernenden

uber ihren letzten Kinobesuch berichten sollen.
In der Aufgabe 2 auf der Seite 201 sind die Lernenden ebenso aufgerufen,
eine Textgrafik zu ergénzen, sie im Kurs zu vergleichen und dadurch Inhalt

des Textes bzw. Films zu erzahlen.

In dem Lehrwerk sind jedoch keine Hinweise zur expliziten Bewusstmachung

der Lese- und Verstehensstrategien vorhanden.
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Drittes Kriterium: Inhaltsorientierung

Die behandelten bzw. in das analysierte Lehrwerk einbezogenen Inhalte
sind den Lernenden nah. Es handelt sich dabei um unterschiedliche Themenbereiche,
denen die Lernenden bereits in dem L2- und/ oder L3-Lernprozess begegnet sind.
Zu diesen Themen zahlt man: Freizeit und Hobbys, Medien im Alltag, Familie, Feste

und Feiern usw.

Diese Themen sind — meiner Meinung nach- fiir die Lernenden irgendwelcher
Fremdsprache wichtig und motivierend, um Basiswortschatz und Redemittel,
die in dem Alltagsleben im Zielland gebraucht werden, erwerben zu konnen,.
Diese Themen sollten aber in einer anderen Weise didaktisiert werden als

im L2/ L3-Lernprozess.

Obwohl die Lernenden mit unterschiedlichen Interessen, in verschiedenen
Alterstufen zum DaF-Unterricht kommen und diese Themen schon von den
Lernenden im L2/ L3- Lernprozess behandelt werden kénnten, kann man versichern,
dass das Lehrwerk ,,Studio 21- A2‘‘ interessante Texte bzw. Inhalte umfasst,
die das Leben in dem deutschprachigen Raum widerspiegeln und die Lernenden

auf das Leben im Zielland vorbereiten.

In diesem Kontext soll erwéhnt werden, dass die Lernenden der Universitat Algier 2
bei der Behandlung dieser Themen motiviert waren und ihr VVorwissen aktivierten.
Der Text auf der Seite 75, der (ber die Deutschen und ihre Verbande berichtet,

kann als Musterbeispiel genommen werden,

Die authentischen Materialien z.B. Bilder und Texte des Lehrwerks liefern Fakten
Uber das Leben in Deutschland, aber es wird auf die Unterschiede der Kultur
vorhandener Fremdsprachen und der Zielkultur nicht aufmerksam gemacht.
Mit anderen Worten werden die kulturellen Unterschiede der L2 bzw. L3

und des Deutschen nicht bewusst thematisiert.
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Im Gegensatz dazu regen Aufgaben dieses Lehrwerks die Lernenden dazu an,
soziokulturelle Vergleiche beziglich der L1 - und Zielkultur zu machen.
Ein Beispiel dafir stellt die Aufgabe 2(c) auf der Seite 183 der zehnten Einheit
,Feste und Feiern‘‘, in der die Lernenden (ber die in ihrem Land gefeierten

und nicht-gefeierten Feste berichten sollen.

Ein weiteres Beispiel stellt die Aufgabe 5 auf der Seite 75, die die Lernenden
ermutigt, Uber die Vereine in anderen Landern zu berichten. Diese Aufgabe aktiviert
das kulturelle Vorwissen der Lernenden und trdgt zur Forderung ihrer pluri/

und interkulturellen Kompetenz bei.

In dem analysierten Lehrwerk ,,Studio 21- A2‘‘ werden einige landeskundliche
Fakten in Landeskunde-Kasten vermittelt. Folgendes Beispiel spiegelt das Gesagte
wider:
» Das Erasmus-Programm der Europaischen Union (EU) existiert seit tiber 20
Jahren. Bis jetzt haben (ber 1,7 Millionen Studentinnen und Studenten
im  Programm ein Semester im europaischen Ausland studiert....
Viele Erasmus-Studentinnen und Studenten kommen aus Spanien,
Deutschland und Frankreich... (S.17)

Die Aufgabe 15 auf der Seite 115 bietet den Lernenden die Mdglichkeit,
sowohl die Satze mit Relativpronomen zu verbinden als auch internationale Gerichte
zu entdecken. Dadurch koénnen die Lernenden mehr tber die kulinarische Vielfalt

in der Welt erfahren sowie ihre pluri/interkulturelle Kompetenz entfalten.

Die Themen und die interaktiven Ubungen des Lehrwerks bereiten die Lernenden
darauf vor, addaquat und problemlos in den verschiedenen (un)gewohnlichen
Situationen zu handeln, die Missverstdndnisse zu uUberwinden und die kulturelle
Unterschiede zu akzeptieren (In dem Text auf der Seite 164 sollen die Lernenden
,,hofliches Sprechen‘c in ihrer Sprache beschreiben und die Ergebnisse im Kurs

vergleichen).
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Viertes Kriterium: Textorientierung

Das analysierte Lerwerk ,,Studio 21- A2°‘ enthélt viele zeitgemaélie und authentische
Texte. Dazu gehoren: Magazinartikel- texte/ Zeitungsmeldungen/ Internetartikel
(z.B. S.14, S.23, S.72, S.109, S.236), Dialoge und Textkaraoke (z.B. S.48, S.58,
S.98, S. 172), Anzeigen (z.B. S.93, S.130, S.168), Blogs (z.B. S.60, S.144),
Chat (z.B. S.116), Biogrfien (z.B. S.24, S.202), Interview (z.B. S.25),
Gedichte bzw. Lieder (z.B. S.53, S.121, S. 186), Rezept (z.B. S.221), Einladungen
(z.B. S.34, S. 42), (Radio)Berichte (z.B. S.37), Broschiren (z.B S.35, S.195),
Grafiken (z.B. S.89, S. 90), E-Mails (z.B. S.59, S.172), Programm (z.B. S.111),
Speisekarte (z.B. S.104), Lebenslauf (z.B. S.161), Quiz (z.B. S.13, S.215, S.238),
Clips (z.B. S.66, S.67, S.122, S.123, S.178, S.179, S.234, S.235), Flyer (z.B. S.167,
S.169, S.191) Fahrplane (z.B. S.48, S.49, S.50), Portrats (z.B. S.106, S.204),
Internetseiten  (z.B. S.82, S.119, S.135, S.224), Ratgebertext (z.B. S.88),
kurze Mitteilungen (z.B. S.96), Ein/Beitrége (z.B. S.128, S.136, S.140, S.158 u. 159),
Lerneraufsatze (z.B. S.156, S.169, S.196, S.223), Textgrafiken (z.B. S.201, S.218).

An dieser Stelle ist es ebenso erheblich zu signalisieren, dass nicht nur Lesetexte,
sondern auch Hortexte in das Lehrwerk einbezogen sind. Diese dienen

der Darstellung und Erganzung des deutschen Bildes.

Das Lehrwerk bietet keine Paralleltexte, die das Textverstandnis erleichtern
bzw. sichern und den Grammatik- und Wortschatzvergleich ermdglichen.
Es beinhaltet aber Aufgaben, die die Erarbeitung eines sematisches Feldes mdglich

machen.

Ein Beispiel dafur bietet die finfte Aufgabe auf der Seite 95.
Dabei kdnnen die Lernenden neue Lexik zum Thema ,,Brief¢ erwerben und durch

Bilder verankern.

Andere Beispiele wurden bereits in dem Prinzip des kognitiven Lernens und Lehrens

festgelegt.
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Flnftes Kriterium: Okonomisierung des Lernprozesses

Eine Fremd- bzw. Tertidrsprache wird zu verschiedenen Zielen u.a. berufliche oder
Migrationsgriinde gelernt. AuBerdem steht man in dem Tertidrsprachenunterricht
immer unter Zeitdruck. Aufgrund dieser Tatsache spielen die zeitsparenden

und 6konomischen Lerntechniken eine zentrale Rolle.

Am Anfang ist es bedeutend anzudeuten, dass die Lernenden des Lehrwerks
auf keinen Fall auf die Erstellung eines mehrsprachigen (Bild)lexikons durch

die Aufgaben orientiert werden.

Die in dem analysierten Lehrwerk ,,Studio 21- A2° angebotenen Internet-
und Lerntipps zum Wortschatz- und Grammtiklernen dienen der Okonomisierung

des Lernprozesses.

Die Rubrik ,,Testen sie sich‘ am Ende jeder Einheit bietet den Lernenden
die Mdoglichkeit, ihren Lernfortschritt selbst zu kontrollieren bzw. evaluieren.
Es ist auch zu erwéhnen, dass diese Rubrik sowohl zur Lernprozessokonomisierung

als auch zur Entfaltung der Selbstandigkeit der Lernenden beitragt.

Ferner  helfen die im  Lehrwerk  dargestellen  Aufgabenstellungen
und der  Losungsschlissel,  der separt zum  Lehrwerk liegt
und unter (https://www.cornelsen.de/produkte/studio-21-loesungen-a2-teilband-2
1100005423) verfligbar ist, den Lernenden dabei, ihre Lernerfahrungen
zu aktivieren, ihr Wissen zu festigen und selbstdndig zu Uberprifen,

was ebenfalls zum Zeitsparen und Férderung der Sebstandigkeit fiihrt.

Das analysierte Lehrwerk umfasst viele Aufgaben (zum Beispiel: Dialoge zu zweit
spielen, Lied horen und singen, Diskussionen fiihren), die die Lernenden aktivieren.
In diesem Sinne werden folgende Aufgaben als Beispiele zitiert:
In der dritten Aufgabe auf der Seite 18 werden die Lernenden dazu angeregt,

uber ein Zitat zu diskutieren und Meinungen im Kurs zu sammeln.
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Auf der Seite 20 finden die Lernenden ein  Landeskundequiz,
das die Superlativform implizit vorgibt, die Lernenden durch Multiple-Choice-
Fragen motiviert und ihr Vorwissen aktivert. Danach sollen sie Quizfragen

entwerfen bzw. formulieren (ihre Selbstandigkeit wird geférdert).

Die Aufgabe 1(c) auf der Seite 35 aktiviert die Lernenden, entfaltet ihre Autonomie
und schopft die Interaktion im Klassenraum. Hier sollen die Lernenden Fragen,
die einer Au-pair-Agentur gestellt werden kdnnen, sammeln und sie im Kurs

vergleichen.

Die Lernenden sind auch durch die Projektarbeit in diesem Lehrwerk
auf die selbstandige Arbeit orientiert. Als Beispiel dafir stellen wir
die siebte Aufgabe auf der Seite 146 ,,Organisieren Sie ein Programm fiir zwei Tage
in Weimar. Planen Sie An- und Abreise, Unterkunft, Besichtigungen und einen

Theaterbesuch.“*

In der sechsten Einheit sind die Lernenden in der Aufgabe 4 (b) auf der Seite 146

durch einen Dialog akiviert, indem sie zu zweit den Dialog lesen und variieren sollen.

Die phonetische Kompetenz wird auf spielerische und gleichzeitig aktivierende
Weise in der Aufgabe 3 auf der Seite 53 und in der Aufgabe 2 auf der Seite 186
erweitert. Dabei sollen die Lernenden ein Gedicht bzw. ein Lied hoéren und vorlesen.
Dies gibt ihnen die Chance, neue bzw. umgangssprachliche Worter

zu verstehen, ihre Aussprache zu verbessern und sie zum Lernen motiviert zu sein.

Das analysierte Lehrwerk ,,Studio 21- A2° umfasst spielerische Aufgaben,
die auf der Entfaltung kommunikativer Kompetenz der Lernenden
basieren. Dazu zahlt man Aufgabe 6 (b) auf der Seite 109,
in  der die Lernenden Speed-Dating (Ziel ist Leute kennenzulernen)

im Kurs machen mussen.
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In der elften Einheit sind die Lernenden mit einem kommunikativen Ratespiel
(Aufgabe 5 (c), S.202) konfrontiert. Diese Aufgabe ,,Haben Sie eine/n
Lieblingsschauspieler/in? Beschreiben Sie ihn/sie. Die anderen raten‘* tragt dazu bei,
die Lernenden zu aktivieren, ihre kommunikative Kompetenz und Autonomie

zu fordern.

Die Stationen des Lehrwerks liefern Infornationen zu unterschiedlichen Berufen
sowie beinhalten Lernspiele, die die Lernenden aktivieren und ihnen bei der
Kontrolle ihres Lernfortschrittes helfen. In diesem Zusammenhang wird
beispielsweise in Aufgabe 2 auf der Seite 120 , Laufdiktat’‘ auf lustige Weise

und durch Bewegung auf das Thema ,,Reklamation‘* zurtickgegriffen.

Am Ende des Lehrwerks ,,Studio 21- A2‘‘ werden die Lernenden mittels
einer spielerischen Aufgabe, ndmlich ,,Die Fragen-Ralley: Mit 30 Fragen durch A2¢
aktiviert. In dieser Aufgabe werfen die Lernenden den Waurfel und bewegen sich
mit den Spielfiguren auf dem Spielbrett vorwarts, wéhrend sie die gestellten Fragen

beantworten. So wird der Lernstoff wiederholt und der Lernfortschritt evaluiert.

Die authentischen Materialien bieten den Lernenden die Mdglichkeit,
unterschiedliche Situationen im Zielland zu identifizieren und zu erleben,
was sie aktiviert und ihre Selbstandigkeit entfaltet. Als Beispiel dafiir wird die
Aufgabe 3 (b) auf Seite 161 dargelgt, in der die Lernenden dazu angeregt werden,

ihren eigenen Lebenslauf zu schreiben.

Die authentischen Texte des analysierten Lehrwerks geben den Lernenden
landeskundliche Informationen (ber Deutschland und beféhigen sie dazu,
ihre Meinungen oder Erfahrungen bezlglich des behandelten Themas zu auf3ern.
In der Aufgabe 2 (b) auf der Seite 127 ,,Und Sie? Wo wohnen Sie lieber?
Au dem Land oder in der Stadt? Fragen und antworten Sie. Begriinden Sie Ihre
Meinung**  werden die Lernenden dazu angeregt, die Lerkwerksituation

mit ihrer realen Lebenserfahrung zu vergleichen.
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Die Selbstandigkeit der Lernenden wird ebenso durch andere Aufgaben wie:
im Internet recherchieren, Prdsentationen, Dialoge oder Aufsatze schreiben,
gefordert: In der Aufgabe 9 auf der Seite 34 soll jeder Lernende eine Einladung

zu seinem Geburtstag schreiben.

Der Lernende soll in der vierten Aufgabe auf der Seite 53 ein Bild
auswéhlen, die  Fragen  beantworten und danach  einen  Text
verfassen. Ferner ermutigt die 6 Aufgabe auf der Seite 75 die Lernenden,
einen Ich-Text zum Thema ,Freizeit und Hobbys*“ zu schreiben.
Diese Aufgabe kann entweder im Klassenzimmer oder als eine Hausaufgabe erledigt

werden.

Die Worterratsel in dem Ubungsteil dienen ebenso dem selbstandigen

Wortschatztraining und Kontrolle der Orthografie.

Es ist positiv, dass dem Lehrwerk eine CD beigefiigt ist. Diese CD befahigt
die Lernenden dazu, das Zuhoren und den Vergleich von Ideen zu (iben sowie

ihre Selbststandigkeit zu optimieren.

Was die Verwendung von Lernhilfen anbelangt, soll erklart werden,
dass es Aufgaben gibt, die die Lernenden auf Gebrauch des Internets ,,Wer oder was
ist ein Kukuck? Wie sehen Kuckusuhren aus? Wo kann man sie Kaufen?
Recherchieren Sie im Internet. (S.92) ““ oder des Wortersbuchs ,,Erganzen Sie das
Wort und erganzen Sie den Artikel. Kontrollieren Sie mit dem Artikel auf Seite
198/199. Nutzen Sie auch ein Worterbuch (S.207) “* ausrichten. Auf’erdem kdnnen-
meiner Meinung nach- die Videos als Hilfsmittel und Motivierungstechnik betrachtet

werden und tragen zur selbstéandigen Arbeit bei.

Das Modelltest ,,Start Deutsch 2 am Lehrwerkende gibt den Lernenden nicht
nur einen Uberblick (ber Goethe-Zertifikat-Tests, aber auch die Mdglichkeit,

ihren Lernfortschritt zu bewerten.
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3.3.2 Ergebnisse und Auswertungen
Nachdem das Lehrwerk ,,Studio 21- A2“ unter dem Aspekt ,,Mehrsprachigkeit**

analysiert wurde, wird nun der Versuch unternommen, die Ergebnisse auszuwerten.

Durch diese Lehrwerkanalyse wird angedeutet, dass die Mehrsprachigkeit
in dem Lehrwerk ,Studio 21- A2‘“  nicht befriedigend erweitert wird.
Mit anderen Worten wurden nicht alle Prinzipien der Tertidrsprachendidaktik
in dem analysierten Lehrwerk umgesetzt, was das Erreichen des ganzen Ziels

der Mehrsprachigkeit behindert.

Was das kognitive Lernen anbetrifft, soll angedeutet werden, dass die analysierten
Bereiche konsequenter bearbeitet werden sollten. Obwohl der Sprachvergleich
eine wesentliche Rolle zur Forderung der Sprachbewusstheit
und zur Okonomisierung des Lernprozesses spielt, wurde er vernachlassigt
d.h. Englisch und die anderen vorhandenen Sprachen der Lernenden wurden kaum
oder gar nicht zur Bewusstmachung der Sprachunterschiede- und gemeinsamkeiten
gebraucht. Ferner ist es wichtig darzustellen, dass das Lehrwerk sich auf die
Forderung der Sprachlernbewusstheit aber nicht beztglich des L1-, L2- oder L3-

Lernens, bezieht.

Das Lehrwerk mangelt an Paralleltexten und Inhalten, die die Lernenden
zur Wahrnehmung der Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen der L2/ L3
und der Zielsprache und deren Kulturen fiihren. Uberdies ware es bedeutsam,
neu- didaktisierte soziokulturelle Themen zur Forderung interkultureller Kompetenz
und Hinweise zur expliziten Bewusstmachung der Lese- und Verstehensstrategien

Zu integrieren.

Das Prinzip ,,Okonomisierung des Lernprozesses‘‘ sollte auch verstarkt werden,
indem das Lehrwerk mehr Aufgaben zur selbstdndigen Arbeit mit Lernhilfen
(Worterbiicher, Internet usw.) und Aufgaben zur Erstellung von mehrsprachigen

(Bild)Lexika umfassen sollte.
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3.4 Das Lehrwerk ""Das Leben- A2
Im weiteren Fortgang beschéftigen wir uns mit der Analyse des zweiten ausgewéhlten

Lehrwerks ,,Das Leben- A2‘‘ und der Darstellung der Ergebnisse.

3.4.1 Analyse des Lehrwerks ""Das Leben- A2 **

Das DaF- Lehrwerk ,,Das Leben- A2°“ (2021) richtet sich an Erwachsene
ohne Vorkenntnisse im Deutschen als Fremdsprache und wurde auch vom
Cornelsen-Verlag entworfen. Das DaF- Lehrwerk enthdlt 16 Einheiten,
die folgendermalien angeordnet sind:

Einheit 1: ,,Klassentreffen‘‘.

Einheit 2: ,,Mobil leben‘‘.

Einheit 3: ,,Wohnen und Zusammenleben*‘.

Einheit 4: ,,Hast du Netz‘*.

Einheit 5: ,,So arbeiten wir heute*.

Einheit 6: ,, Was liest du gerade? “*.

Einheit 7: ,,Leben mit Tieren**.

Einheit 8: ,,Global und regional‘‘.

Einheit 9: , Alltagsleben‘‘.

Einheit 10: ,, Festival-Sommer “*.

Einheit 11: ,, Natur und Umwelt “*.

Einheit 12: ,, Reparieren und Selbermachen .

Einheit 13: ,, Gipfelstirmer--.

Einheit 14: ,, Freunde flrs Leben‘.

Einheit 15: ,, Leben auf dem Land‘©.

Einheit 16: ,,Gluck und Lebenstraume*«.

Modelltest, Grammatik, unregelméRige Verben, Liste der Verben mit Prépositionen,
Phonetik, Hortexte, Videotexte, Wortliste, Bild- und Textquellen sowie Webcodes
stethen am Ende des Lehrwerks. Darlber hinaus kann man Hortexte, Videos
und interaktive Ubungen in PagePlayer-App finden und die zusatzlichen Materialien

sind auf cornelsen.de/webcodes. zum Downloaden verfligbar.
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Erstes Kriterium: Kognitives Lernen

In dem Lehrwerk ,,Das Leben- A2°“ wird der Wortschatz anhand von authentischen
Materialien teilweise: E-Mails, Podcasts, Videos, Magazintexte, Anzeigen,
Visualisierungen usw. vermittelt. Ferner wird dieser Wortschatz durch vielféltige
Aufgabenstellungen aktiv  (Eganzungstbungen, Wortfelder, HOrubungen,
Fragen beantworten, Dialoge oder Aufsatze schreiben. Videokaraoke,

Bilder in die richtige Rheinfolge bringen usw.) eingetibt bzw. vergrofRert.

In diesem Zusammenhang wird z.B die zweite Aufgabe auf der Seite 12 der ersten
Einheit exemplarisch eingefuhrt, in der die Lernenden aufgefordert sind,
eine Kursparty zu planen, eine Einladung dazu zu schreiben und dann die
Einladungen im Klassenzimmer aufzuhdngen und zu kommentieren.
Diese Aufgabe hilft den Lernenden dabei, ihre erworbene Lexik zu trainieren

und ihr Lerprodukt zu besprechen (Foérderung der Sprachlernbesusstheit).

Ein weiteres konkretes Beispiel zum aktiven Wortschatztraining stellt die Ubung 02
auf der Seite 16 dar, in der die Lernenden gezwungen sind, die passenden Verben
bezlglich ihrer Schulzeit zu ergénzen, finf Aktivitdten auszuwéhlen

und Uber ihre Schulzeit zu berichten.

In der sechsten Aufgabe auf der Seite 37 wird die neue Lexik
»die Wohnungsbesichtigung‘‘ auch trainiert. Hier sehen sich die Lernenden
ein Video an und sollen die Fragen ,,was ist fir Lena und Dimitris wichtig?
Was fragt Dimitris?‘‘ beantworten. In dem zweiten Teil der Aufgabe sollen
sie begrunden, ob die Wohnung zu Lena und Dimitris passt (Sie kdnnen ihre Satze
wie folgt beginnen: Die Wohung passt zu Lena und Dimitris, weil sie eine .....
hat/  ich  denke nicht, dass sie passt. Es gibt keine ..).
AuBerdem ist die Ubung 13 auf der Seite 56 (vierte Einheit)
auf das Wortschatztraining ausgerichtet. Hierbei sind die Lernenden gefragt,
die Bilder den Aktivitdten zuordnen und anhand von diesen Aktivitaten

den Tagessablauf von Thomas beschreiben.
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Die Lernenden sind in vielen Aufgaben dieses analysierten Lehrwerks gefragt,
ein Worternetz zu einem bestimmten Thema zu machen.
Zur Verdeutlichung stelle ich die Aufgabe 3 auf der Seite 22
(Thema Mobilitat), Aufgabe 1 auf der Seite 84 (Thema Lesen), Aufgabe 1(a)
auf der Seite 104 (Thema Lebensmittel), Aufgabe 9(c) auf der Seite 142
(Thema Festival), Aufgabe 4 auf der Seite 197 (Thema Café), Aufgabe 1(b)
auf der Seite 203 (Thema im Dorf) dar.

Internationalismen und Anglizismen kennen in dem analysierten Lehrwerk
,,Das Leben- A2  Anwendung. Zu diesem Punkt werden folgende Worter zitiert:
Party, Dj, E-Mail, Fotos, Programm, Internet, Techno, Sport, Journalist, Medizin,
Bus, Kilometer, Videos, E-Book, Podcast, dowloaden, scannen, liken, Selfie,
Smartphone, Worshop, Trend usw. Diese Internationalismen/ Lehnworter helfen
den Lernenden beim Text- Aufgabenverstdndnis, Erkennen der Wortbedeutung
und motiveren sie zum Weiterlernen, weil der Lernende demotiviert wird,

wenn er den Lernstoff bzw. Texte und Aufgabenstellungen nicht versteht.

Im Vergleich zu den anderen Einheiten des Lehrwerks umfasst die dritte Einheit
,,Hat du Netz*‘ viele Internationalismen bzw. Lehnworter, weil sie sich auf die Welt
der Medien bezieht.

Darauf bezogen horen die Lernenden in der zweiten Aufgaben auf der Seite 48
derselben Einheit englische Worter auf Deutsch, miussen aber auf die VVokale achten
und dann die Worter nachsprechen. Es geht hier um eine Phonetikiibung,
durch die die Lernenden ihre Aussprache trainieren und die phonetischen

Interferenzen vermeiden.

In der dritten Ubung auf der Seite 52 geht es auch um Wortschatzarbeit,
indem die Lernenden die Verben mit den passenden Nomen (Internationalismen/
Lehnworter) assoziieren, diese den Bildern zuordnen und letztendlich die Bilder

beschreiben sollen.
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Die Bedeutung der neuen Lexik wird aus dem Kontext verstanden.
Genauer gesagt, enthdlt das analysierte Lehrwerk kaum Anweisungen
zur Verwendung der Hilfsmittel teilweise: das Worterbuch oder die vorhandenen
Sprachen der Lernenden wie: Englisch. Nur in der Ubung 4 auf Seite 109 sollen
die Lernenden, die Pluralform folgender Worter: die Kartoffel, die Mohre, der Apfel,
die Zwiebel, der Pilz, der Brokkoli, das Kraut, der Spargel, die Erdbeere, der Salat,
die Kirsche, die Himbeere, die Gurke mithilfe von einem Worterbuch ergénzen.
An derselben Stelle ist es anzumerken, dass es am Ende des Lehrwerks
eine einsprachige alphabetische Wortliste gibt, die den ganzen erworbenen

Wortschatz im A2-Niveau beinhaltet.

Der Sprachvergleich als ein wesentliches Verfahren zur Entfaltung
der Sprachbewusstheit in der Tertidrsprachendidaktik kommt fast oft durch
Aufgaben vor, die die Lernenden auffordern, ein Wort oder einen ganzen Satz

in ihrer eigenen Sprache oder in anderen Sprachen wiederzugeben oder zu sammeln.

In dieser Hinsicht bin ich der Meinung, dass durch Sprachmittlungsaufgaben
die Lernenden nicht nur ihre Lexik aktiv arbeiten, aber auch ihre vorhandenen
Sprachen mit der Zielsprache vergleichen. Dieser Vergleich kann implizit
und explizit geschehen, weil in der Mehrheit der Aufgaben, die einen plurilingualen
Fokus haben, die Lernenden am  Vergleich orintiert  sind.
Dabei ist es wichtig anzumerken, dass Aufgabenstellungen dieser Art zweideutig
bleiben, da die Art und Weise, wie die Frage gestellt wird,
unprézis ist und die Lernenden nicht wissen konnen, ob sie ihre Egebnisse

miteinander oder mit dem behandelten Stoff vergleichen sollen.

Wenn  die  Lernenden  ihre  Ergebnisse  miteinander  vergleichen,
tauchen sie ihre Lernerfahrungen aus, erweitern ihre Lernstrategien (Entfaltung
der Sprachlernbewusstheit) und vergleichen ihre vorhandenen Sprachen implizit
und wenn sie die Ergebnisse in anderen Sprachen mit dem, was sie gelernt haben,

explizit vergleichen, erweitern sie ihr Sprachbewusstsein.

153



Zur Veranschaulichung stellen wir folgende Ubungsbeispiele aus dem analysierten
Lehrwerk dar: In der Aufgabe 4 auf der Seite 15 werden die Lernenden dazu angeregt,
die Aquivalenten fiir die umgangssprachliche Redewendung ,,lange nicht gesehen!“
in anderen Sprachen zu finden, wéhrend sie in der Aufgabe 5 (b, ¢ u. d)
auf der Seite 27 die Redewendungen (aus 5(a)) den Situationen zuordnen,
diese Redewendungen in ihre Sprache tbertragen und vergleichen sowie weitere
Redewendungen zum Thema ,Bahn‘‘ in ihrer Sprache sammeln sollen.
Des Weiteren sollen sie in der Aufgabe 6 auf der Seite 151 der elften Einheit
tiber Redewendungen zum Thema ,Natur und Umwelt*‘ in anderen Sprachen
berichten, in der vierten Aufgabe auf der Seite 159 ,die Reparaturcafés**
in ihrer Sprache nennen und in der Aufgabe 6(b) auf der Seite 217 der sechzehnten
Einheit Wendungen mit ,,Glick und Pech‘“ in anderen Sprachen suchen

und vergleichen.

In der Aufgabe 3 auf der Seite 48 der vierten Einheit sind die Lernenden gezwungen,
die gebrauchten englischen Worter in der Mediensprache zu sammeln,

zu vergleichen sowie die gesammelten Verben in anderen Sprachen zu nennen.

In der funften Einheit sind die Lernenden in der sechsten Aufgabe auf der Seite 71
aufgerufen, die in anderen Sprachen gebrauchten formellen Anreden und Grifie

zu sammeln und zu vergleichen.

Die vierte Ubung auf der Seite 27 ,,Schweizer Deutsch verstehen. Was heif3t Ticket,
was heilt Fahrrad? Der Text hilft** dient dem Verlgeich zwischen
dem Hochdeutschen und dem schweizerischen Deutsch, was die Sprachbewusstheit

fordert.

Die Ubung 12 auf der Seite 212 bietet den Lernenden die Chance,
Worter in Englisch, Niderlandich, Plattdeutsch und Hochdeutsch in einer Tabelle
zu erganzen und sie zu vergleichen, um die Gemeinsamkeiten explizit zu entdecken

(expliziter Sprachvergleich) und zu besprechen.
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Aufgaben dieser Art befédhigen die Lernenden, ihre Muttersprach-
und Fremdsprachenkenntnisse einzugliedern und dadurch ihre plurilinguale

bzw. Sprachmittlungskompetenz sowie ihre Verarbeitungsstrategien zu erweitern.

Hinsichtlich  der  Berucksichtigung tertidrsprachendidaktikscher  Prinzipien
im Grammatikbereich soll verdeutlicht werden, dass das Grammatiklernen
in dem analysierten Lehrwerk einsprachig verlauft.
Mit anderen Worten entdecken die Lernenden die grammatischen Regeln autonom
durch eine Ubung oder Beispiel. Danach werden die gelernten Grammtikregeln

mittels Ubungen unterschiedlicher Art gefestigt.

Zum Beispiel werden in der ersten Einheit die Reflexivpronomen, Nebensétze
mit ,,dass‘‘ und der Genitiv -s behandelt. In der ersten Grammatiklektion sollen
die Lernenden in erster Linie die Reflexivpronomen in dem Text 3(a) auf der Seite
13 unter Beriicksichtigung des Lernhinweises markieren und dann die Tabelle
ausfullen. Sie sind auch aufgefordert, die Personalpronomen im Akkusativ
mit den Reflexivpronomen zu vergleichen und den Unterschied zu diskutieren,
was ihre Sprachbewusstheit entfaltet (andere Beispiele sind: 1(c) auf der Seite 26
und 5(b) auf der Seite 69).

Zur Vermittlung der zweiten Garammatikstruktur sind die Lernenden
mit einer Automatisierungsiibung, in der Dass-Satze formuliert werden sollen,
konfrontiert, danach sollen sie die Verben in den Nebensitzen
mit  dass auf den Seiten 11 und 13 ausfindig  machen.
Ausgehend davon nehmen die Lernenden wahr, wie diese Konjunktion verwendet

wird und kénnen die Regel vervollstandigen.

In der sechsten Einheit ,,was liest du gerade‘‘ werden ,,Nebensdtze mit als‘
thematisiert. Die syntaktische Struktur wird durch ein Wechselspiel 4(a) auf der Seite
83 vermittelt, indem die Lernenden zu zweit arbeiten sollen, so der erste Lernende

liest den Satzanfang und der zweite vollendet ihn mit dem entsprechenden Satz.
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Zur Erganzung der grammatischen Regel 4(b) sollen die Lernenden zuerst die Verben

sowohl in den Hauptsétzen als auch in den Nebensétzen markieren.

In demselben Kontext soll verdeutlicht werden, dass die gelernten syntaktischen
Strukturen anhand von Beispielen in,, Worter, Wendungen und Strukturen-Rubrik*
am Ende jeder Einheit sowie neben der Liste der starken Verben und der Verben
mit  Prapositionen in dem  Abschnitt , Grammatik im  Uberblick

am Lehrwerkende zusammengefasst werden.

Mit Ausnahme der zur Grammatikvermittlung verwendeten Begriffe wie:
Verben, Nomen, Adjektive, Artikel usw., die die Lernenden aus ihrer Muttersprache
oder Ersfremdsprache bereits kennen, werden die vorherigen Sprachen

der Lernenden auf keinen Fall in Grammatiklernprozess integriert.

Was Phonetik- und Rechtschreibungsbereich angeht, ist es relevant
hervorzuheben, dass das analysierte Lehrwerk ,,Das Leben- A2°‘ Phonetikiibungen
zur Verbesserung der Aussprache und Vermeiden der Aussprachfehler beinhaltet
sowie den Lernenden eine grobe Darstellung Uber die Phonetik in der Rubrik

,,Phonetik auf einen Blick‘* gibt.

Enige Ubungen dieses Lehrwerks ermdglichen es den Lernenden,
sowohl die Aussprache als auch die Rechtschreibung zu tranieren,
Als Beispiel wird die dritte Ubung auf der Seite 181 der dreizehnten Einheit
dargestellt, in der die Lernenden Satze horen, mitlesen, nachsprechen
und auf Konsonant ,,w‘‘ achten sollen. Dabei kdnnen ebenso die moglichen

Aussprachefehler wahrgenommen werden.
Das Lehrwerk umfasst kaum Aufgaben zum Sprachvergleich im Phonetikbereich.

Als Beispiel nehmen wir die Aufgaben 7 (a) auf der Seite 53 und 3(a) auf der Seite
160 der zwolften Einheit.
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Aufgrund dieser Tatasache ist es zu bestatigen, dass es in diesem Lehrwerk
an Ubungen, die die Lernenden befahigen, phonetische und orthografische

Sprachunterschiede- und gemeinsamkeiten explizit zu erkennen, fehit.

In dem Lehrwerk findet man viele Hinweise und Lerntipps zum Grammatik-
und  Wortschatzlernen, durch die die Lernenden effizienter lernen

und ihre Sprachlernbewusstheit entfalten konnen.

Zur Anschaulischung zitiere ich folgende Lerntipps und Hinweise:

. sich interessieren fur/ sich freuen auf...Reflexive Verben immer
mit Prapositionen lernen (S.39).

. Achten Sie auf die Vokale (S.48).

. Aus Verben Nomen machen: posten-das Posten-zum Posten. Aber: zum Fotos
posten (S.48).

. In Nomen mit -ung ist oft ein Verb. (S.69).

. Nebenséatze mit als gibt es nur in der Vergangenheit (S.83).

. Auf de Verben achten: fehlen + Dativ: Du fehlst mir! lieben + Akkusativ:
Ich liebe dich (S.183).

. des: Nomen + s (S.195).

" Achten Sie auf die Betonung und auf die Kérpersprache (S.231).

Viele Aufgaben (z.B. Aufgabe (G) auf der Seite 174 und Aufgabe 1(b) auf der Seite
148) im Lehrwerk bieten den Lernenden die Gelegenheit, ihren Lernprozess
zu reflektieren, indem sie ihr Lernprodukt vergleichen bzw. besprechen

oder dartiber nachdenken.

Bermekenswert ist es, dass die Aufgabenstellungen des Lehrwerks den Lernenden
aus ihrem Mutter- und Erstfremdsprachlernprozess schon bekannt sind,
was sie zum Transfer ihrer Strategien und Lernerfahrungen fihren kann.
Diese Mobilisierung der Lernstrategien aus der L1- L2 oder L3 wird

aber in dem analysierten Lehrwerk nicht explizit gefragt.
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Zweites Kriterium: Verstehensorientierung

Wie Dbereits angedeutet, ist das Verstehensorientierungsprinzip  eng
mit dem Gebrauch der Internationalismen bzw. Lehnworter und der Lese-
und Verstehenstrategien zwecks Erleichterung des HoOr/ Leseverstehens verbunden.
Angesichts dieser Tatsache ist es belangvoll anzugeben, dass in dem analysierten
Lehrwerk ,,Das Leben- A2 die Lesestile- global, selektiv und detailliert —
durch vielfaltige geschlossene Aufgaben trainiert werden.
Ein Beispiel hierflr stellt die Aufgabe 4 auf der Seite 27 , Arbeiten im Zug-
ein Interview*‘ dar. Dabei geht es um ein Interview, das die Lernenden schnell
lesen  sollen, um Informationen (Name? Beruf?  Arbeitsplatz?)
zu sammeln. In dieser Aufgabe sollen die Lernenden das Interview selektiv
lesen und nur auf bestimmte Elemente wie die Schlisselworter und Namen

fokussieren.

Ein weiteres Beispiel bildet das Portrat auf der Seite 32, in dem die Lernenden
gezwungen sind, den ganzen Text im Detail zu lesen, die richtigen Aussagen
anzukreuzen und die falschen zu verbessern. In diesem Fall wird das Leseverstehen

durch eine Richtig-Falsch- Ubung gepruft.

Die Aufgabe 1(a) auf der Seite 50 dient- meiner Meinung nach- dem globalen Lesen,
weil die Lernenden das Thema, der Absender und der Empfanger nur durch
Uberfliegen der E-Mail und Beachtung von der Bemerkung, der Anrede
und der GruRformel herausfinden konnen, wahrend der zweite Teil der Aufgabe

sich auf Detailverstehen beschrankt.

In demselben Kontext ist es wichtig aufzuzeigen, dass die Internationalismen
bzw. englische Lehnworter in den Texten des analysierten Lehrwerks
,,Das Leben- A2‘¢ ebenfalls gebraucht werden, was das Leseverstehen grundlegend
erleichtern kann. In der ersten Einheit ,,Klassentreffen‘‘ (S.10) findet man folgende

Worter: Dj, Party, Euro, Fotos in der Einladung.
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In der vierten Einheit nehmen viele Anglizismen Platz, denn sie bezieht sich
auf den Bereich Technik. Nicht nur die Texte, sondern auch die Ubungen

dieser Einheit umfassen viele Lehnworter.

In dem Text ,,Das hore ich gern!“* (S.46) werden die Termini: Recherchieren, Blogs,

Podcasts, Social Media, E-Mails, Fitness usw. gebraucht.

Ein anderer Text, der eine Vielzahl an Internationalismen bzw. Anglizismen
darbietet, ist der Text auf der Seite 66. Die in diesem Text verwendeten Worter sind:
digital, kreativ, Fotos, Video, filmen, Party, Computer, Job, Homeoffice, Kaffee,
Trend, Laptop, Internet usw. Der Gebrauch dieser Begriffe motiviert die Lernenden

und 6konomisiert den Lernprozess.

Die Verwendung der Internationalismen und Anglizismen in den Texten
des Lehrwerks ,Das Leben- A2 befihigt die Lernenden, die Ubungen
reibungslos zu losen, weil sie mit diesen Begriffen bereits

in dem/n vorangegangenen Lernprozess(en) konfrontiert sind.

Die Aufgaben des analysierten Lehrweks ,Das Leben- A2 fOrdern
die Lese- und Verstehensstrategien, weil die Lernenden in vielen Féllen aufgefordert
sind, etwas zu kommentieren, zu interpretieren zu markieren oder zu vergleichen,
Vermutungen Zu bilden, Fragen Zu stellen, ihr Vorwissen
zu aktivieren,  bestimmte Elemente in dem Text zu suchen oder Inhalt

anhand von Zahlen zu verstehen.

Diese Idee |l&sst sich an folgenden Beispielen aus dem analysierten
Lehrwerk verdeutlichen: Aufgabe 1(a) auf der Seite 14, Aufgabe 1 (a u. b)
auf der Seite 22, Aufgabe 3 (a) auf der Seite 25, Aufgabe 1(a) auf der Seite 35,
Aufgabe 2 auf der Seite 47, Aufgabe 2 auf der Seite 150, Aufgabe 4 auf der Seite 161,
Aufgabe 1(a) auf der Seite 122, Aufgabe 3(a) auf der Seite 179.
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An dieser Stelle ist es jedoch wesentlich zu betonen, dass die explizite Sensiblisierung
fir die Lese- wund Verstehensstrategien von groRer Bedeutung ist,
aus diesem Grund ware es besser, mehr Wert auf diese Strategien und deren direkten
Bewusstmachung durch Hinweise (z.B. Basieren Sie auf den bekannten Wortern

im Text) in den beiden Lehrwerken zu legen.

Es ist wichtig anzumerken, dass die eigene Sprachproduktion eine besondere Stelle
in dem Lehrwerk ,Das Leben- A2‘ aufweist. Mit anderen Worten regen
die Aufgabenstellungen und die Texte die Lernenden zum Sprechen und Schreiben

an.

Die Aufgabe 4 ,,Und Sie? Wandern Sie gern? Waren Sie schon einmal in den Bergen?
Berichten Sie ““ in der 13. Einheit ,,Gipfelstiirmer‘* (S.179) motiviert die Lernenden
sich zu &uBern, indem sie nach der Behandlung des Texts und einer Reihe
von Aufgaben aufgerufen sind, Uber ihre eigene Erfahrung bzw. Meinung

zu berichten.

In der vierzehnten Einheit ,Freunde fiirs Leben‘® (S.191) werden
die Lernenden dazu angeregt, ein Bild zum Thema ,,Freundschaft‘‘ auszuwéhlen

und zu beschreiben.

In der Aufgabe 2 auf der Seite 14 sollen die Lernenden Fragen zum Partnerinterview
sammeln, dieses Partnerinterview durchzufiihren und danach ein Profil
far eine Kurszeitung schreiben. Daraus folgt also dass,
die erste Einheit die Lernenden nicht nur zum Sprechen, sondern auch zur Partner-
und Gruppenarbeit anleitet, was sie zum Lernen aktiviert und ihre Selbstandigkeit

erweitert.

In dem analysierten Lehrwerk ,,Das Leben- A2‘‘ sind Redemittel verfugbar,
die den Lernenden bei der Sprachproduktion helfen.

Sie kénnen in der mindlichen und/ oder schriftlichen Produktion genutzt werden.

160



Drittes Kriterium: Inhaltsorientierung

Wie das erste analysierte Lehrwerk ,,Studio 21- A2‘‘ ist das zweite analysierte
Lehrwerk ,Das Leben- A2 ebenso fur die Erwachsene entworfen.
Angesichts dieser Tatsache ist das Prinzip der Inhaltsorientierung dabei anwesend

und bearbeitet.

Wie schon erklart, haben die am DaF-Unterricht teilnehmenden Lernenden bereits
eine Erfahrung mit dem Fremdsprachenlernen d.h. sie haben schon variierte Themen
im Laufe ihres L2/ L3-Lernprozesses behandelt, aus diesem Grund kann
die Wiederholung dieser Themen im L4-Lernprozess bzw. Deutschlernen
sie demotivieren. Anders formuliert ist es ratsam, sich mit neuen motivierenden
Themen im DaF-Unterricht zu beschaftigen, die die Interessen aller oder
der Mehrheit der Kursteilnehmer ansprechen sollten oder die schon behandeleten
Themen angemessen zu bearbeiten, weil sie fir die Anfanger bedeutend sind

und auf gelinge Kommunikation vorbereiten.

In diesem Kontext soll angedeutet werden, dass in dem zweiten analysierten
Lehrwerks ,,Das Leben- A2‘‘ unterschiedliche Themen behandelt werden,
die den Lernenden nah sind und sich in hohem MaRe ihrem Lebensalter

und ihren Interessen anpassen kénnen.

Aus  meiner  Unterrichtserfahrung  heraus  kann  ausgesagt  werden,
dass bei der Bearbeitung der Themen: ,,Leben mit Tieren‘‘ und ,,Natur und Umwelt**
ein groRer Teil der Lernenden gelangweilt war, weil sie vielleicht ihre Interessen

nicht ansprechen.

Andere Themen wie Mobilitdt, Wohnen, Medien, berufliche Veréderungen,
Alltagsleben, Festivals, Freundschaft, Landleben, Gipfelsturmer
motivierten die Lernenden zum Lernen. Daran zeigten sie ein grof3es Interesse,

indem sie in Interaktion im Laufe des Unterrichts traten.
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Die Inhalte des analysierten Lehrwerks ,,Das Leben- A2¢¢ orientieren die Lernenden
am Entdecken und bieten ihnen die Madoglichkeit, kulturelle Sachverhalte
uber die deutschprachigen Lénder festzuhalten, was zur Entwicklung einer inter/
plurikultureller Kompenz fuhrt. Dies zeigt sich an dem Text und der Grafik

auf den Seiten 34 und 35 ,,Wohnen und Zusammenleben‘°.

Die Themen irgendwelches Lehrwerks sollten soziokulturell ausgerichtet sein,
das Leben des Menschen in dem Zielland widerspiegeln und die Lernenden

bei der Entwicklung interkultureller Kompetenz helfen.

In dem Lehrwerk findet man Boxen, die landeskundliche Informationen liefern.
In diesem Zusammenhang werden folgende Beispiele erwahnt:

. In D-A-CH gibt es viele Tierheime. Dort warten viele Kleintiere auf ein neues
Zuhause, weil ihre Besitzer z.B. zu wenig Platz oder keine Zeit flir sie hatten.
Fir alte oder kranke Haustiere ist die Situation oft sehr schwierig, weil die meisten
Menschen lieber ein junges, gesundes Tier mochten. (S.94)

. In Osterreich

BegriRung: GriR Gott!/ Servus!

Verabschiedung: Servus!/ Baba!/ Auf Wiederschauen! (S.181)

Ferner regen viele Aufgaben des analysierten Lehrwerks die Lernenden dazu an,
eine soziokulturelle Kontrastarbeit (Ausgangs- und Zielkultur) explizit oder implizit
durchzufihren und  Uber ihre eigenen  Erfahrungen zu  berichten.
Dies wird durch folgende Beispiele verdeutlicht: die sechste Aufgabe auf der Seite
83, in der die Lernenden Informationen Uber Goethe oder eine bekannte

Personlichkeit aus ihrer Stadt zusammenfassen sollen.

Die funfte Aufgabe auf der Seite 107 ruft die Lernenden auf, (iber die mdglichen
gekauften Souvenirs aus ihrem Land zu berichten. AuBerdem sind die Lernenden
in der sechsten ODER-Aufgabe auf der Seite 105 verpflichtet, Gber Spezialitaten

aus ihrer Region oder saisonale und regionale Produkte in ihrer Region zu berichten.
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Viertes Kriterium: Textorientierung

Die in das Lehrwerk integrierten Texte sind authentisch und modern:
Einladungen  (z.B. S.10, S.149), E-Mails (z.B. S.13, S.166),
Magazinartikel- texte (z.B. S.22, S. 215), Reiseplanungen (z.B. S.24),
Interviews (z.B. S.27, S.137, S.218), Portrats (z.B. S.32, S.216),
Grafiken (z.B. S.34, S. 199), Anzeigen (z.B.S.36, S.114), Posts (z.B. S.44),
Bolgs (z.B. S.53, S.184), Videos (z.B. S.55, S. 232), Lebenslauf (z.B. S.68),
Dialoge (z.B. S.25, S.71, S.163), Podcasts (z.B. S. 165), (Leser)Briefe (z.B. S.123,
S. 131), Hashtags (z.B. S.134, S.135), Berichte (z.B. S.138),
Webseiten (z.B. S.180).

Es soll erklart werden, dass die Lernenden schon im Alltag mit diesen
Textsorten konfrontiert sind. Dies kann also als Motivierungsfaktor

in dem Unterricht sein.

In demselben Kontext ist es bedeutungsvoll anzudeuten, dass die Serie ,,Nicos Weg**
und ihre vielféltigen Aufgaben, die Hortexte, die Bilder, die interaktiven
Ubungen in Pageplayer- App und die oben-genannten authentischen Textsorten
uber das Alltagsleben in der fremden Welt und die Alltagssprache

informieren.

In diesem analysierten Lehrwerk haben die Lernenden die Maoglichkeit,
Wortfelder  herzustellen. Als Beispiel kann man die Aufgabe 4
der dritten Einheit ,,zehn Worter zum Wortfeld wohnen‘‘ nennen,

in der die Lernenden lexikalisches Feld zum Thema ,,Wohnen** erarbeiten sollen.

Was die Existenz der Paralleltexte angeht, soll Dbestatigt werden,
dass sie in dem analysierten Lehrwerk ,,Das Leben- A2 keinen Platz finden,
obwohl sie eine wichtige Rolle in der Tertidrsprachendidaktik spielen sowie

das analysierte Lehrwerk neu ist.
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Flnftes Kriterium: Okonomisierung des Lernprozesses

Die zeitsparenden Lernverfahren werden in dem analysierten Lehrwerk
,Das Leben- A2°‘ bewusst unterstiitzt. Es geht beispiclsweise um Lerntipps
und Minimemos, die hdufig vorkommen und den Lernenden Empfehlungen

zum Lernen geben.

Weitere zeitdkonomische Lernverfahren sind die Ubungen des Ubungsteils,
die Plateaus und die interaktiven Ubungen in Page-Player- App, die die Lernenden
dazu beféhigen, die neuen Regeln und Lexik selbstdndig zu wiederholen
und zu festigen. Anderes ausgedriickt, ermoglicht das Ubungsangebot
die selbstdandige Wiederholung und die selbststdndige Evaluation des eigenen
Lernfortschrittes. Ferner kann der Zustand der erworbenen Kenntnisse
durch  den  Losungsschlissel  (https://codes.cornelsen.de/codes/code/yaqufe)
kontrolliert werden. Dies hilft den Lernenden auch dabei, ihre Selbstandigkeit

ZU erweitern.

Die Rubrik ,Fit fiir Einheit ... am Ende jeder Einheit dient ebenfalls
dem Zeitsparen und der Selbstkontrolle, indem eine allgemeine Ubersicht davon,
was in der Einheit gelernt wurde und was in den kommunikativen Alltagssituationen

gebraucht werden soll, gegeben wird.

Das analysierte Lehrwerk ,,Das Leben- A2‘‘ unterstiitzt die Lerneraktivierung.
Es beinhaltet vielféltige Aufgaben, die die Lernenden spielerisch aktivieren,
sie als Gestalterinnen in den Lernprozess eingliedern sowie die Zeit beim Lernen
sparen. Zu diesem Punkt werden die folgenden Aufgaben als Beispiele genommen:
Das Europa-Quiz auf der Seite 25 aktiviert die Lernenden und fordert
ihre Selbstdndigkeit. Sie sollen zuerst ein Quiz Uber Europa spielen
(Lerneraktivierung) und dann ein Quiz Uber ihr Land/ ihre Stadt/
ihre Region vorbereiten (Forderung der Selbstandigkeit).
Daraus ergibt sich, dass die kulturellen Vorkenntnisse der Lernenden

durch diese Aufgabe gebraucht und erweitert werden.
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Beispiele zur Aktivierung der Lernenden, Foérderung ihrer kommunikativen
Kompetenz  und ihrer  Selbstandigkei  sind  die  Aufgabe  4(a)
,»opielen Sie den Dialog. Schreiben Sie eine Telefonnotiz und informieren Sie Herrn
Spitzer‘c und die Aufgabe 6 (c) auf der Seite 71 ,,Schreiben und spielen Sie
den Dialog am Telefon*. Mittels dieser Kommunikationsaufgabe kodnnen

die Lernenden Angst vor Sprechen abbauen.

Die Selbstandigkeit der Lernenden wird durch verschiedene Ubungstypen gefordert.

In diesem Zusammenhang werden folgende Beispiele angefiihrt:

Die dritte Aufgabe auf der Seite 26 ,,Sie sind in Frankfurt am Main und mochten mit
der Bahn drei Stadte in Nord- oder Stiddeutschland besuchen. Sie haben eine Woche
Zeit. Recherchieren Sie Fahrpléane und Sehenswirdigkeiten und planen Sie das
Program‘‘ fordert die Lernenden auf, selbstdndig und aktiv zu arbeiten
Hier sollen sie ihre Ergebnisse im Kurs prasentieren und die anderen Kursteilnehmer
kommentieren, was die Interaktion zwischen den Unterrichtsakteuren schafft.
Recherchieren und in  Gruppen arbeiten sind wichtige  Techniken,

um die Selbstandigkeit zu entfalten.

In der funften Aufgabe (d) auf der Seite 39 sollen die Lernenden eine Bildercollage,
ein Instagram-Portrat oder eine Pinnwand erstellen und im Kurs préasentieren,
wéhrend sie in der funften Aufgabe auf der Seite 49 dazu motiviert sind,
entweder Bilder in die richtige Reihenfolge zu bringen und die Geschichte
zu erzahlen (Hier verwenden sie ihre Smartphone als Lernhilfe, um diese Geschichte
aufzunehmen) oder ihren Medien-Tag zu beschreiben und die Ergebnisse

im Kurs zu présentieren.
In der dritten Aufgabe auf der Seite 80 sind die Lernenden verpflichtet,

eine Buchempfehlung zu schreiben und vorzustellen oder einen Besteller im Internet

zu recherchieren und dariber zu berichten.
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Es ist belangvoll aufzuzeigen, dass einige Aufgaben in dem analysierten Lehrwerk
sowohl die Lernerautonomie als auch die Eingliederung der Muttersprachkenntnisse
untersttzen. Zur Anschaulichung werden die Aufgabe 7 auf der Seite 137
,Berichten Sie einem Freund/ einer Freundin (Uber ein Festival
in Deutschland in lhrer Sprache‘* und die Aufgabe 2(c) auf der Seite 206

,,Horen Sie den Beitrag noch einmal und berichten Sie in Ihrer Sprache‘‘ dargestellt.

Die Videokaraoke in Page-Player-App gelten als Lernhilfe
und  Motivierungstechnik, durch die die Lernenden ihr  Sprechen
und ihre Aussprache trainieren sowie aktiv an Dialogsituationen teilnehmen.
Daneben haben die Lernenden in manchen Aufgaben die Moglichkeit,
mit Lernhilfen wie Smartphone und Internet zu arbeiten,

was Training ihrer Fertigkeiten und Erweiterung ihrer Selbstandigkeit erlaubt.

Ein Beispiel dafur stellt die Aufgabe 5 auf der Seite 17 ,,Die Party ist am Samstag**.
Hierbei sehen sich die Lernenden ein Video an und beantworten die Fragen.
Danach sollen sie eine Checkliste schreiben. Sowohl die Videos als auch die
Videokaraoke geben den Lernenden einen Uberblick (ber Alltagsleben

in dem Zielland.

Die authentischen Materialien  teilweise Videos, Bilder, Anzeigen, E-Mails
vermitteln den Lernenden landeskundliche Fakten (Uber das Zielland

und die Aufgaben helfen den Lernenden dabei, ihre Lebenserfahrungen zu integerien,

AuBerdem soll ausgesagt werden, dass die Serie ,,Nicos Weg‘* und deren Aufgaben
dazu  Dbeitragen, die Lernenden zum  Weiterlernen zu  aktivieren

sowie ihre Selbstandigkeit und Kompetenzen zu erweitern.

SchlieBlich ist es erheblich anzufiihren, dass die Aufgaben des analysierten
Lekrwerks ,,Das Leben- A2‘‘ keine (explizite) Anregungen zur Entwicklung

eines mehrsprachigen (Bild)Lexikons bieten.
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3.4.2 Ergebnisse und Auswertungen
Die Ergebnisse unserer Lehrwerkanalyse konnen in folgenden Punkten

zusammengefasst werden:

Mittels dieser Lehrwerkanalyse wird bestatigt, dass einige Aspekte der TSD
in dem analysierten Lehrwerk ,,Das Leben- A2¢¢ fehlen,
trotzdem wird das sprachliche Repertoire der Lernenden in den Texten und Aufgaben

des analysierten Lehrwerks vorteilhalft genutzt.

In Bezug auf das kognitive Lernen soll aufgezeigt werden, dass der Grammatik-,
Phonetik- und Rechtschreibungsbereich nicht durch den Sprachvergleich
gelernt und gelehrt wird, deshalb soll der Aspekt des Sprachvergleichs
in den vorgenannten Bereichen bearbeitet und mehr Wert auf den Sprachbestand
der Lernenden gelegt werden. Im Gegensatz dazu ist es bemerkenswert,
dass das Angebot an Aufgaben zum aktiven  Wortschatztraining,
zur Sprachlernreflexion und Sprachproduktion reich ist,
was die Sprachlernbewusstheit der Lernenden erweitern, ihre Selbstandigkeit fordern

und das Verstehen sichern kann.

Verzichtet auf die Alters- und Interessenpanne, kann -meiner Meinung nach-
bestatigt werden, dass das analysierte Lehrwerk ,,Das Leben- A2°‘ motivierende
Inhalte bzw. Texte umfasst, die das Leben des Menschen in dem Zielland darstellen
und die Lernenden bei der Forderung ihrer inter- und plurikulturellen Kompetenz
unterstitzen, indem sie ihnen die Chance geben, das Leben in ihrem Heimatland
mit dem Leben im Zielland zu vergleichen, trotzdem ware es sinnvoller

und vorteilhafter, die L2-/ L3-Kultur bewusst in Betracht zu nehmen.

Das analysierte Lehrwerk ,,Das Leben- A2‘ beinhaltet zahlreiche moderne
und authentische Textsorten, die u.a. die Bearbeitung eines Wortfelds
zu jedem behandelten Thema ermoglichen, aber keine Paralleltexte,

die eine wesentliche Rolle als Mittel des Sprachvergleichs spielen.
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Fazit

In diesem Kapitel wurde versucht, die Lehrwerke ,Studio 21- A2°
und ,,Das Leben- A2 des Cornelsen-Verlags aus einer
mehrsprachigkeitsdidaktischen  bzw. einer tertidrsprachdidaktischen  Sicht

zu analysieren.

Die Tertidrsprachendidaktik als ein mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz
befasst sich mit dem Erlernen einer zweiten oder anderen Fremdsprache
und der Simplifizierung dieses Tertidrsprachlernprozesses.
Wie schon erwéhnt, nimmt sie die sprachlichen Ressourcen der Lernenden
als Quelle und verbindet sie miteinander, um die Tertidrsprache leichter, schneller

und effektiver zu lernen.

Demzufolge hatte ich die Absicht, zu erweisen bzw. festzustellen,
ob das Mehrsprachigkeitskonzept bzw. das tertidrsprachdidaktische Konzept
in den meist-gebrauchten Lehrwerken zum Erlernen des Deutschen als Fremdsprache

in Algerien umgesetzt wurde.

Nach der ausfiihrlichen Analyse beider Lehrwerke wurde bestétigt,
dass die  beiden  Lehrwerke die  kommunikative, interkulturelle
und Sprachlernkompetenz sowie die Selbstdndigkeit der Lernenden erweitern,
mangeln  jedoch an einigen  Prinzipien der  Tertidrsprachendidaktik
d.h. einige Elemente wie (expliziter) Sprachvergleich sollten in den Lehrweken

,Das Leben A2°‘ und ,,Studio 21- A2‘‘ noch konsequenter bearbeitet werden.

Dartiber hinaus wurde resultiert, dass in dem Lehrwerk ,,Das Leben- A2‘
die plurilinguale Kompetenz der Lernenden besser reflektiert und geférdert
wird als in dem ersten analysierten Lehrwerk ,,Studio 21- A2‘‘, obwohl einige

Aspekte der TSD in diesem Lehrwerk nicht beriicksichtigt wurden.
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4. Mehrsprachiges Lernen im DaF-Unterricht in Algerien

Sprachkompetenz und soziales Umfeld haben noch immer einen wesentlichen
Einfluss auf den algerischen DaF-Unterricht. Die algerischen Lernenden,
die eine oder mehrere Sprachen beherrschen bzw. mit unterschiedlichen Erstsprachen
aufgewachsen sind und mit der Absicht kommen, Deutsch als Fremdsprache
zu lernen, stellen nicht nur sich selbst, sondern auch die einzelne Lehrkraft
und das gesamte  Bildungssystem  vor  neuen  Herausforderungen.
Deutsch  in  sprachlich  heterogenen  Klassen unter  Bericksichtigung
des Sprachbestands der Lernenden zu unterrichten sowie die EXxistenz dieses
Konzepts in den DaF-Klassen der Universitdt Algier 2 zu (berprufen,
sind Hauptziele dieses Kapitels. In diesem Zusammenhang wird in diesem
empiriebasierten Kapitel nur ein ausgewéhlter mehrsprachigkeitsdidaktischer
Ansatz, ndmlich ,, Tertidrsprachendidaktik‘‘ in dem Modul ,,Schriftlicher Ausdruck*
mit  den  Studierenden  des  ersten  Studienjahres  (Gruppe  03)

an der Universitat Algier 2 genutzt und untersucht.

Ziel der Auswahl des Tertidrsprachendidaktik-Ansatzes ist es, die muttersprachlichen
und fremdsprachlichen Kenntnisse der Lernenden aktiv in den DaF-Unterricht

einzubeziehen, damit der Lernprozess effektiver und nachhaltiger ware.

Ferner bezieht sich dieser Ansatz nicht nur auf die Sprachen gleicher Familie
wie die Interkomprehension, sondern er ist fir alle Sprachen und deren Familien

verfugbar.
Ein weiterer Vorteil dieses Ansatzes ist, dass die TSD sich nicht nur auf die
rezeptiven Fertigkeiten beschrankt, sondern sie nimmt die produktiven Fertigkeiten

der Lernenden -Sprechen und Schreiben- auch ins Visier.

Um diese Studie mit festen Argumenten Zu bereichern,

werden wir eine Studentenbefragung analysieren.
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4.1 Grundlagen der mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung
Die Lehrkraft ist die Wirbelsaule des Unterrichtgeschehens.

Er ist ein Wissensvermittler, ein Unterrichtsmoderator und ein Lernbegleiter.

Im  mehrsprachigen  Fremdsprachenunterricht bzw. DaF-Unterricht  soll
die Lehrkraft neben dem Fachwissen uber ein multilinguales Bewusstsein verfiigen.
Mit anderen Worten soll sie gute Kenntnisse in den Sprachen,
die von den Lernenden im Unterricht gebraucht  werden,
deren Funktionen und die Art und Weise ihrer Anwendung Dbesitzen,
weil dieses Bewusstsein den Ausgangspunkt zur Auseinandersetzung und Training
von den Sprachlern(er)strategien sowie zur Entwicklung des Sprachbewusstseins

bei den Lernenden bildet.

In Bezug darauf wird der Terminus ,,Lehrers Sprachbewusstsein‘‘ als ,, [t]he
knowledge that teachers have of the underlying systems of the language that enables
them to teach effectively.‘ (Thornbury, 1997, p. X, zitiert nach, Otwinowska, 2014,

S.99) verstanden.

Andrews (2007, nach  Otwinowska, 2014, S.99) findet heraus,
dass das Sprachbewusstsein der Lehrkraft sich von dem des normalen Sprachnutzers
unterscheidet, da sie drei Rollen: Sprachnutzer, Sprachanalyst und Sprachpadagoge

Ubernimmt.

Demgemal? soll verdeutlicht werden, dass im Rahmen der ersten Rolle
bzw. Kompetenz die Lehrkraft gute Fremdsprachkenntnisse besitzen und diese
effektiv gebrauchen bzw. vermitteln soll, damit die Lernenden zum Sprachlernen

angeregt werden.

In dieser Hinsicht hebt Wright (2002, S.118, nach Otwinowska, 2014, S.99)
hervor, dass die soziopragmatische Adéaquanz und das kulturelle Bewusstsein

Gegenstande des Sprachgebrauchs sind und eine wesentliche Rolle spielen.
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Die  Sprachanalysekompetenz  betrifft laut Otwinowska (2014, S.99)
das metasprachliche Wissen der Lehrkraft und ihre F&higkeit, die Sprachstrukturen-
und muster sowie die Schwierigkeiten, mit denen die Lernenden in der Sprache
konfrontiert sind, wahrzunehmen bzw. zu analysieren. Hierbei geht es also um

die Beschaftigung mit der Sprache als System.

Diesbeziiglich betont Wright (2002, S. 115, nach Otwinowska, 2014, S.99), dass:
»linguistically aware teacher not only understands how language works, but
understands the students’ struggle with language and is sensitive to errors and other

interlanguage features. “*

Die dritte Kompetenz der Lehrkraft ist didaktisch orientiert und stellt den
Hauptgegenstand der Lehrerausbildung dar. In diesem Zusammenhang
soll die Lehrkraft in der Lage sein, den Lernprozess und dessen Entwicklung
zu steuern, den Lernfortschritt zu beobachten bzw. bewerten sowie die Lernenden
zu beraten (Harmer, 2001, nach Otwinowska, 2014, S.100).

Die Kompetenz der Lehrkraft spielt im Sprachunterricht eine wesentliche Rolle.
Aus diesem Grund konnen sie auf die unterschiedlichen Szenarien eines
mehrsprachigen (Fremd)Sprachunterrichts nur durch eine passende Ausbildung
vorbereitet werden, in der ihr plurilinguales Sprachbewusstsein aktiviert wird,
die Sprachvielfalt und deren Folgen thematisiert werden.
Uberdies  bietet die  Lehrerausbildung ihnen  wichtige  Anleitungen,
um ihre  Lernenden beim Gebrauch ihrer vorhandenen Sprachkenntnisse

und Lernerfahrungen unterstiitzen zu kénnen (Otwinowska, 2014, S.101).

Otwinowska (2014, S.102) steht auf dem Standpunkt,
dass die Bewusstseinskomponenten der Lehrkraft in dem Lehrerausbildungsprozess
kaum akiviert werden, obwohl sie ein wesentliches Kriterium sowohl zum Erreichen
mehrsprachiger Lehrziele als auch zur Forderung der Mehrsprachigkeit

der Lernenden darstellen.
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Angesichts dieser Tatsache werden im Folgenden die Bereiche, auf die sich
die Bewusstseinskomponenten einer Sprachlehrkraft beziehen, ans Licht gebracht
(Otwinowska, 2014):

> Interlinguales und metasprachliches Wissen, das sich mit der Kompetenz
der Lehrkraft in den unterschiedlichen Sprachen bzw. dem Bewusstsein des Lehrers
fur die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der vorhandenen Sprachen
und der Zielsprache seiner Lernenden beschéftigt (ebenda, S.103).

> Das erforderliche Wissen zum Gebrauch einer mehrsprachigen Methode
im Unterricht d.h. wie die vorhandenen Sprachen der Lernenden in Sprachunterricht
effektiv implementiert werden (Hufeisen & Neuner, 2004, nach Otwinowska, 2014,
S. 103).

> psycholinguistisches  Wissen, das die individuellen Unterschiede
der Lernenden umfasst. Hierbei handelt es sich um Verstandnis
der Schlusselfaktoren, die die Wahrnehmung von sprachibergreifenden
Gemeinsamkeiten ~und  Auswahl  der  Lern(er)strategien  ermdglichen
(Otwinowska, 2014, S. 104).

Otwinowska (2014, S.121) deduziert, dass die Lehrerausbildung im Rahmen
der Lehrerprofessionalisierung eine wesentliche Rolle spielt,
aufgrund dieser Tatsache ware es ratsam, Aktivititen zu erledigen,
die die Lehrkraft befdhigen, die Gemeinsamkeiten der Sprachen wahrzunehmen
und zu erklaren sowie ihr plurilinguales Bewusstsein in der Unterrichtspraxis
anzuwenden. Die  Lehrkraft sollte also die  Mdglichkeit  haben,
ihre Erfahrungen zu komplettieren und die Komponenten ihres mehrsprachigen
Bewusstseins zu entwickeln. Themen wie die plurilinguale P&dagogik sollten

in der Lehrerausbildung ausfuhrlich debattiert werden.

GeméalR Wildenauer-Jozsa (2004, S. 40f., nach Kummenecker, 2011, S.46)
ist die Lehrkraft oft gezwungen, den Sprachkenntnissen ihrer Lernenden
zu vertrauen, weil er nicht alle von den Lernenden gebrauchten Sprachen beherrschen

kann.
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Neben der Lehrerqualifikation spielen die Kriterien der Unterrichtsplanung
eine zentrale Rolle, um einen effektiven mehrsprachigen Unterricht zu gestalten.
In diesem Kontext ist es bedeutend zu beleuchten, dass die Kriterien der Gestaltung
und Durchfuhrung eines DaF-Unterrichts in einem mehrsprachigen Kontext

ahnlich wie die des einsprachigen Unterrichts sind.

Die Kompetenzentwicklung erhalt  sowohl bei den Lernzielen
als auch bei der Strategien- Materialien- und Aufgabenauswahl besondere

Aufmerksamkeit.

Wie bereits bekannt ist, kommen die Lernenden mit unterschiedlichen Sprachen
in DaF-Unterricht, die  gemeinsam ihren  Sprachschatz bilden.
Infolgedessen wird Deutsch in einer heterogenen Klasse gelernt und gelehrt,
wobei die Individualisierung und Binnendifferenzierung eine (bergeordnete Rolle
spielen (Tragerkonsortium BiSS-Transfer, 2021, S.08). Dies bedeutet dass,
das Sprachpotenzial aller Lernenden bei der Planung des Unterrichts beruicksichtigt
werden sollte, da es als eine Quelle zur Entwicklung vielfaltiger Kompetenzen

im Lernbereich gilt.

Das Prinzip des Scaffolding ist Gesichtspunkt der Unterrichtsgestaltung,
weil es als  Hilfsmittel zur sprachlichen Wahrnehmung angesehen wird.
Die angebotene Scaffoldingsunterstiitzung steigert sich mit den wachsenden
Kompetenzen der Lernenden und erlaubt Aktivierung ihrer Selbstorganisation
(Tragerkonsortium BiSS-Transfer, 2021, S.08).
In diesem Zusamenhang soll gezeigt werden, dass der mehrsprachige Unterricht
zunachst Lebenswelt der Lernenden anpassen sollte
d.h. die Lehrkraft soll bei der Auswahl der Themen und der Organisation
der Lernsituation auf die auBerkurikuldren  Voraussetzungen achten
(ebenda, S.08). Weiterhin spielt das Inklusionsprinzip eine wichtige Rolle.
Dies heil3t die aktive Teilnahme der Lernenden am Unterricht und sie als Subjekte

ihrer Lernvorgange einzubeziehen (ebenda, S.08).
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4.2 "'Schriftlicher Ausdruck' als Sprachunterricht an der Universitat

Neue Modalitaten fur den Erwerb des Bachelor- Master- und Doktordiploms
wurden dank der behdordlichen Anordnung vom 23.01.2005 im Zuge von einer
weltweiten Entwicklungspolitik festgemacht. Funf Jahre spater setzte die Abteilung
des Deutschen und Spanischen diesen Bachelor in Kraft, was entsprechenden
Entwurf der Lehrplane fir die Unterrichtseineiheiten von Spezialisierungsgruppen
bzw. von den Lehrkraften der einzelnen Studiengénge erforderlich macht.
In diesem Rahmen soll angedeutet werden, dass die Bildungsangebote
als Lehrplanvorschldage eingefuhrt werden, welche die jeweiligen Fachbereiche
assoziieren sollen und in einer Tabelle, die wvon der Nationalen

Habilitationskommission erstellt wurde, dargestellt werden (Hami & Berbar, 0.D.).

Der Bachelorstudiengang besteht aus sechs Semestern.
Jedes Semester dauert in der Regel zwischen 14 und 16 Wochen
und ist in Unterrichtseinheiten gegliedert. Diese sind in vier Kategorien unterteilt:
unités d’enseignement fondamentales (U.E.F.), unités d’enseignement de découverte
(U.E.D.), unités d’enseignement de méthodologie (U.E.M.), unités d’enseignement
transversales (U.E.T.) und kénnen entweder ein oder mehrere Module einschlieRen
(Hami & Berbar, 0.D).

Die Wichtigkeit jedes Moduls in der Unterrichtseinheit, zu der es gehort,
ist durch einen Koeffizient und Credit reflektiert.
Um das Semester erfolgreich abzuschlieRen, soll der Student 30 Credits
aus allen Unterrichteinheiten sammeln. Dabei machen die grundlegenden
Unterrichtseinheiten 60% der ganzen Credits. Fr die LMD-Reform gab die nationale
Habilitationskommission ein Unterrichtseinheitenraster mit den jeweiligen Modulen
vor, sodass die Lehrkréfte die Pflicht hatten, neue angemessene Lehrpléne
zu erstellen, die mit der neuen Bachelorcharta Ubereinstimmen sollen.
Hierfir wurden die Lehr- und Lernziele jeder Unterrichtseinheit von einer
padagogischen Kommission, die den Anweisungen des CNH folgen missen,

genau fesgelegt (Hami & Berbar, 0.D).
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Zu diesen Unterrichtseinheiten gehort das Modul ,,Schriftlicher Ausdruck‘’,
das zusammen mit dem mindlichen Ausdruck eine grundlegende Unterrichtseinheit
bildet. Der Stundenumfang dieses Moduls in dem ersten Studienjahres

des Bachelorstudiengangs betrégt drei Stunden pro Woche.

In dieser Hinsicht ist es festzustellen, dass es einen Koeffizient von 2 und einen Kredit
von 4 hat sowie am Ende jedes Semesters durch Test und eine Priifung bewertet

wird.

Bevor man das Programm dieses Faches darstellt, ist es wichtig darzulegen,
dass Schreiben der Fixierung der Sprache dient. Es ist ein kompelexer kognitiver
Prozess, in dem sowohl den Inhalt als auch die grammatischen Regeln beachtet
werden sollen. Beim Schreiben ist die Orthographie sehr wichtig, um die Intentionen

schriftlich zu auflern.

Schreiben ist eine schriftliche Kommunikationsform, die den Kontakt
mit  den  Angehérigen der  Fremdkultur  ermdglicht, obwohl  der

Kommunikationspartner nicht présent oder unbekannt ist.

AuBerdem ist es eine elementare produktive Kompetenz im Spracherwerb,
die eine Reihe von Teilkompetenzen umfasst und durch viele kognitive Aktivititen

im Sprachunterricht geférdert werden kann.

Das Programm dieses Faches (Tabelle 6) ist wvielfaltig und erflllt
in groRem Male die Bedirfnisse der DaF-Studenten.
Im Folgenden  werden die  Themen und die Sub-Themen,
die  im Modul ,schriftlicher  Ausdruck‘ im ersten  Studienjahres
des Bachelorstudiengangs an der Universitdt Algier 2 besprochen werden
und die immer eine Beziehung mit dem realen Leben der DaFler in Algieren

haben sollten, aufgelistet:
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Tabelle 6: Programm des Moduls ,,schriftlicher Ausdruck™

Modul: Schriftlicher Ausdruck

Niveu: 1. Studienjahr des Bachelorstudiengang

Die Themen

Die Sub-Themen

1. Semester

Sich und andere

vorstellen lassen

-BegriiRung und Verabschiedung.

BegruRungsformel in verschiedenen Landern.

Rollenspiele (Dialoge).

Redemittel, idiomatische Ausdriicke und
umgangssprachliche Redewendungen.

Grammatik: Verwendung von Hilfsverben: ,,sein
und ,,haben‘‘.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Aussehen (erste Kontakte, erste Eindriicke).

Gefiuhle und Emotionen.

Eigene Biographie (mundlich).

Wortschatzerwerb, Redewendungen.

Grammatik: Adjektiv, (un)bestimmter Artikel, Nomen,
Artikelworter und Nullartikel.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Die anderen vorstellen.

Lieblingsperson mundlich beschreiben.

Grammatik: Personalpronomen, Deklination

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)

Neu an der Universitat

-Studienunmwelt

Grammatik: Prépositionen, Lokaladverbien und Zahlwérter,
Datum und Uhrzeit.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Das Leben im Studentenwohnheim

Diskussionen fuhren.

Grammatik: Ableitungen, Zusammensetzungen.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
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Beziehungen

-Familie und personliche Beziehungen

Grammatik: Genus und Numeros, Substantivierungen, Kasus
-Freundlschaftliche Beziehungen

Pro und Kontra Meinungen.

Debatte fihren (Merkmale und Redewendungen beachten).
Grammatik: Kasus- Die n-Deklination.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Beziehungen zu den Tieren

Lieblingstiere in Deutschland und in Algerien

Grammatik: Komparativ, Adjektiv.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Beziehung Mensch und Umwelt

Grammatik: Die Zeiten, Gegenwart, Vergangenheit, Zukunft
Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)

Menschen und Hauser

-Hausbeschreibung

-Hauseinrichtungen

Grammatik: Zeichensetzungen, Lokaladverbien.
-Wohngewohnheiten

Grammatik: Kausaladverbien, Konjunktionen.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Wohungssuche

Grammatik:  Fragesatze, Infinitivsdtze, Haupt- und
Nebensétze.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Zimmerreservierung im Hotel.

Telefongesprache... Fragen tber Kosten und Dienste stellen..
Grammatik : Verwendung von W-Fragen, K2.
Hoflichkeitsform ...

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Rund um Verkehrsmittel

Grammatik: Verben mit Prafixe, reflexive und rezeproke
Verben.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ..
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2. Semester

Essen und Trinken

-Im Restaurant/ im Café

Rechnungbezahlen: zusammen oder getrennt?

Grammatik:  Hoflichkeitsform,  Imperativ,  Partikeln,
Modalverben...

Redewendungen und Sprichwdorter

-Im Supermarkt, Auf dem Markt

Grammatik: (un) bestimmter Artikel, Genus und Numeros
-Essgewohnheiten

Vergleich: Algerien- Deutschland

Grammatik: Bildung und Steigerung der Adjektive,
Deklination der Adjektive.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Kochrezepte

Wortschatzerwerb: Malie, Gewicht, Zahlen, Menge,...
Grammatik: Imperativ, Bindeworter.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)

Essen und Gesundheit

Vegetarisch oder vegan essen?

Grammatik: Negation, Fragewdrter.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
-Essen und Krankheiten

Essen mit Stress

Krankheiten, Symptome

Grammatik: Subjunktionen, Konjunktionen.

-Beim Arzt (Arztspezialitaten: Frauenarzt, Zahnarzt ...).
Grammatik: lokale, temporale, kausale, modale Prépositionen
und Prépositionalpronomen.

-Heilmittel: (Empfehlungen und Anweisungen).
Medikamente, alternative Medizin, Diét ...

Apotheke und Krankenversicherungskarten.
Gesundheitspyramide.

Grammatik: Direkte und indirekte Rede.

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
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Freizeit und Hobbys -Urlaub/ Reisen

sich fur die Reise vorbereiten.

Urlaub in Inland oder Ausland?

Urlaubserzéhlungen schreiben.

Grammatik: K2, Futur, Verben mit Akkusativ und Dativ.
-Mitglied eines Vereins

Redewendungen und Sprichwdrter.

Grammatik: Konjunktiv, Passiv/Aktiv.

-Sport/ treiben

Sportarten/ Frauen und Sport.

Pro- und Kontra- Meinungen

Wortschatzerwerb, Redemittel

-Grammatik:  Subjunktionen/ Konjunktionen und ihre
Bedeutungen: Grund, Ziel, Folge, Zeit, Bedingung, ...
-Buicher lesen

Arten von Blchern

die Liebe des Lesens und Strategien des Lesens
Textbearbeitung/ Diskussion

Grammatik: Verben mit Prapositionen, Reflexivverben.
-Spaziergange, Familie besuchen, Freunde treffen ...
Terminangaben am Telefon: Uhrzeiten, Wochentage...
Termine vereinbaren, Pinktlichkeit ...

Ubungen (Hortexte, Videos, Debatte, Interviews, Filme ...)
- Musik horen: Musikarten, Musik im Alltag ...

-Kochen, Malen, Zeichnen, Facebook, googeln,...

Quelle : Programme de la licence academique (2016/2017)

Einige davon wurden anhand von den Kriterien der
Mehrsprachigkeitsdidaktik gestaltet und  werden in diesem Teil analysiert.
Trotz der Tatsache, dass die MSD eine Reihe von Ansdtzen umfasst,
die sich je nach Kontext und Lernzielen unterscheiden konnen,
werden in dieser Doktorarbeit nur die Unterrichtsentwirfe, in denen die TSD

in der Unterrichtspraxis angewendet wurde, bewertet.
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4.3 Mehrsprachiges DaF-Lernen an der Universitat Algier 2

Die TSD als ein mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz wird
in Lektionen des ersten Semesters des Moduls ,,Schriftlicher Ausduck‘® umgesetzt.
In diesem Zusammenhang versuchen wir, diese mehrsprachigen Unterrichtsenwurfe

zu analysieren und die Ergebnisse darzustellen.

4.3.1 Analyse von Unterrichtsentwirfen an der Universitat Algier 2
Bei der Analyse jeder Einheit wird zundchst die Unterrichtskizze
bzw. die Unterrichtsphasen présentiert, um den Unterrichtsablauf klar darzustellen

und Gedankengang der Lehrkraft zu verdeutlichen.

Zur Analyse der Unterrichte werden folgende ausgewdhlte Kriterien dargestellt
und ihre Existenz wird in dem analysierten Unterricht tberprift (Neuner, 2003a):

- Inwieweit forderten die Inhalte die Sprach(lern)bewusstheit der Lernenden?

- Welche Strategien wurden von den Lernenden und von der Lehrkraft
gebraucht? Wie?

- Wie kann die Interkation zwischen der Lehrkraft und den Lernenden
und zwischen den Lernenden beurteilt werden? Wie wurden die personlichen
Bedurfnisse der Lernenden beriicksichtigt?

- In welcher Hinsicht waren die auf die Prinzipien der TSD bezogenen Themen
und Materialien fur das Erreichen der Lernziele geeignet?

- Inwiefern wurden die Lernenden aktiv in den Lernprozess integriert?
Ubernahmen sie die Verantwortung fir inren Lernprozess? Wie?

- Welche Kompetenzen wurden durch die jeweiligen Aktivitaten

im mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF-Unterricht gefordert?
Schliel3lich werden sowohl die Ergebnisse unserer Analyse ausgewertet

als auch die aufgetretenen Herausforderungen bei der Umsetzung der TSD

in Unterricht dargestellt.
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e 1. Unterrichtsentwurf: Aussehen und Charakter
Diese zweistundige Unterrichtssequenz fand am 13.11.2022 von 12h30 bis 14h30
statt. An diesem Unterricht nahmen 31 Studentenlnnen teil und wurde

das Thema ,,Aussehen und Charakter‘ (s. Anlage 1) behandelt.

Die Hauptziele dieser Unterrichtseinheit (s. Tabelle 7) lagen darin,
die Lernenden dazu zu beféhigen, tber ihre Lieblingsperson schriftlich und miindlich
zu berichten sowie die Adjektivdeklination in den vier Féllen zu entdecken.
Um diese Lernziele zu realisieren, wurden Texte, Redemittel und Aufgaben

zum Grammatik- und Wortschatzerwerb gebraucht.

Der Unterricht wurde in viele Phasen unterteilt, in denen unterschiedliche
Lehreraktivitaten, Lernaktivitaten, Sozialformen, Teillernziele und Materialien

erforderlich waren:

Die erste funfminltige Phase galt als ein Einstieg und zielte darauf ab,
die Vorkenntnisse der Lernenden durch die Beantwortung der von der Lehrkraft

gestellten Fragen hinsichtlich der Bilder im Plenum in Interaktion zu bringen.

Die zweite Unterrichtsphase dauerte ca. flinfzehn Minuten.
Zu diesem Punkt ist es festzustellen, dass die Teillernziele dieser Phase darin
bestanden, neue Lexik und die wichtige Erlebnisse einer Personlichkeit mittels
Behandlung eines Textes bzw. Profil in Partnerarbeit und dann im Plenum
zu erfassen. Hierbei erwarben die Lernenden Hinweise bzw. Tipps zur Analyse

der Texte.

In der ndchsten finfzehnminutigen Phase eigneten sich die Lernenden
Charaktermerkmale einer Person durch die Bearbeitung eines Instagramkommentars
an. Ferner hatten sie Moglichkeit, eine Lesestrategie zu entdecken.
Es wichtig zu erwéhnen, dass in dieser Unterrichtsphase die Partnerarbeit
im Klassenverband herrschte.
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Die  Grammatik wurde in diesem Unterricht induktiv  vermittelt.
In der ersten zehnminutigen Phase der Grammatikvermittlung sollte der Lernende
die Regel selbst aus den Beispielen -in denen er die Adjektivendungen markieren
sollte- ableiten und dann  durch  die Lehrererklarung  starken.

Zur besseren Festigung der Grammatikregel wurden zwei Aufgaben gestellt.

In der ersten Aufgabe wurde das Prinzip des Sprachvergleichs eingegliedert,
indem die Lernenden die gelernte Struktur bzw. die Deklination
der Adjektive in den vier Féllen in ihren vorherigen Sprachen im Plenum
kontrastieren sowie die Unterschiede und Gemeinsamkeiten gemeinsam diskutieren
sollten. In der zweiten Ubung wurden die Lernenden aufgefordert,

die Adjektivendungen zu zweit zu ergéanzen.

Das  Wortschatztraning wurde in  der finften Ubung anvisiert.
Dabei wurden die Lernenden aufgerufen, die Worter mit ihren Synonymen
und Antonymen zu verbinden und danach sie in anderen Fremdsprachen

wiederzugeben und zu kontrastieren.

In derseloen Ubung erklarte die Lehrkraft einen Lerntipp zum Erwerb
des Wortschatzes und bemihte sich, die vorgangigen Lernstrategien

und Vorerfahrungen der Lernenden im Plenum zu aktivieren.

In dieser n&chsten zehnminutigen Unterrichtsphase sollten die Lernenden
ihren erlernten Wortschatz erweitern bzw. anwenden, indem sie ihre Lieblingsperson
bzw. Lieblingsstar mithilfe der dargestellten Redemittel beschreiben
und die anderen Kursteilnehmer die Beschreibung zuhérten und den Versuch

nahmen, die beschriebene Person zu erraten.

Das Ziel dieser Phase lag nicht nur darin, die neue Lexik zu erweitern
und die Redemittel zu benutzen, sondern auch die mindliche Ausdrucksfahigkeit

zu fordern, das Horverstehen zu unterrichten und die Schwierigkeiten zu besprechen.
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In  der zweiten Lernsequenz ,was passt mir (nicht) ging es
um Erwerb vom Vokabular bezlglich der Kleidungsstile.
Als eine Einfihrung zum Thema sollten die Lernenden die Fragen der Lehrkraft
beantworten und  sematisches Feld zu dem behandelten  Thema
im Plenum komplettieren. Dies wurde als eine Verstehensstrategie angesehen

und dauerte finf Minuten.

Bei dem Forumbeitrag hatten die Lernenden die Chance,
die Beschreibung von d&uferen Eigenschaften einer Person zu identifizieren.
Dies Dbeinhaltet Haarfarben, Kleidung, KorpergroRe, Augenfarbe usw.,

um ein richtiges Bild von der Person zu gewinnen.

Uberdies wurden die Lernenden auch gefragt,
Tipps zum Aussehen zu geben, um ihre Lexik zu trainieren sowie

sie in die Lernsituation einzubeziehen.

Zur Forderung des Horverstehens und Erweiterung des Wortschatzes sollten
die Lernenden in dieser Phase, die acht Minuten dauerte, mit einem HoOrtext
(s. Anlage 2) arbeiten. So nach dem Horen wahlten sie die richtigen Antwort
aus und erkannteneinige Dativ-Verben (Lerntipp). Hierbei stand die Rolle

der Lehrkraft darin, die Lernenden bei Bedarf zu helfen und Wortfeld zu erstellen.

In der funfzehnminitigen ~ Anwendungsphase waren die Lernenden
verpflichtet, in Gruppen Ausssehen ihres Freundes/ ihrer Freundin oder
Kleidungsstil einer berihmten Person mittels vorgegebener Redemittel

zu beschreiben.
Letzendlich diskutieren die Lernenden und die Lehrkraft Gber die Schwierigkeiten,

mit denen sie konfrontiert waren und wie man mit ithnen umgehen kann.

In dieser Phase wurde also der Lernprozess besprochen.
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Tabelle 7: Lehrskizze der ersten Unterrichtseinheit zum Thema: "Aussehen und Charakter"
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Zeit | Teillernziel Lernaktivitaten Lehreraktivitaten Sozialf- | Materialien
ormen und Hilfsmittel

05 Vorwissen der | Die Lernenden sehen sich zwei Bilder an, | Die Lehrkraft hangt die Bilder an die Tafel, | Plenum | Bilder

Mn. | Lernenden beantworten die Fragen und diskutieren | verteilt die Arbeitsblatter, stellt die Fragen [https://www.fil
aktivieren im Kurs. [Kennen Sie diesen Mann? Haben Sie ihn schon mstarts.de/perso
und sie zum einmal in einem Film gesehen?], korrigert die nen/42187/bilde
Sprechen Fehler und hilft bei der mundlichen
motivieren. Sprachproduktion.

15 Wichtige Die Lernenden lesen das Profil still, | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, gibt den | Partner- | Profil[https://w

Mn. Ereignisse, erwerben neue Lexik und beantworten die | Lernenden ~ Hinweise  zur  Textanalyse, | arbeit, WW.Crew-
Wendepunke | Fragen. dann erklart er den Inhalt und moderiert eine | Plenum | united.com/de/
einer Diskussion, damit die Lernenden ihre Hilmir-Snaer-
bekannten Antworten darstellen, gemeinsam darlber Gudnason_2734
Personlichkeit diskutieren und ein tiefes Textverstandnis 7.html] und

verstehen bzw.

identifizieren.

entwickeln.

[https://en.wikip
edia.org/wiki/Hi
Imir_Sn%C3%]
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15 Die Lernenden | Die Lernenden lesen ein | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, macht die | Partne- Instagramkom-
Mn. | kennen Instagramkommentar und korrigieren die | Lernenden fur die Lesestrategien aufmerksam. | rarbeit mentar
Charaktereig- | falschen Aussagen. Danach erklart sie die schwierigen Worter,
enschaften und hilft und korrigiert bei Bedarf.
kdnnen
Charakter
einer  Person
beschreiben.
10 Die Lernenden | Die Lernenden markieren die | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor, | Einzela- | Arbeitsblatt,
M. kennen die | Adjektivendungen,  entdecken  und | danach erklart die Regeln und unterstiitzt. rbeit, Tafel
Regeln der | erganzen die Regel. Plenum
Adjektivdekli-

nation in den
verschiedenen

Fallen.
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05 Die Lernenden | Die Lernenden vergleichen die Strukturen | Die Lehrkraft moderiert eine Diskussion, | Plenum
Mn. | kdnnen die | in der Zielsprache mit denen in ihren | um die Sprachunterschiede- und
gelernten vorhandenen Sprachen. gemeinsamkeiten im Grammatikbereich
Strukturen in (vorhandene  Sprachen und  Zielsprache)
verschiedenen zu besprechen.
Sprachen
wahrnehmen.
05 Die Lernenden | Die Lernenden ergénzen die Endungen. Die Lehrkraft erklart die Ubung und kontrolliert. | Partnerar | Arbeitsblatt
Mn. | wenden  die -beit
gelernten
Strukturen an.
05 Die Lernenden | Die Lernenden verbinden die Worter | Die Lehrkraft stellt die Ubung vor, unterstiitzt | Einzela- | Arbeitsblatt
Mn. kénnen ihre mit  den  passenden  Synonymen | und korrigiert. Danach werden die Unterschiede | rbeit, [Deutsch.com 2
Lexik in und Gegenteilen, dann (bersetzen sie sie | und Gemeinsamkeiten im Bereich | Plenum | A2- Kursbuch,
verschiedenen | in ihre vorhandenen Fremdsprachen | der Lexik besprochen. Die Lehrkraft vermittelt S.11]

Sprachen

erweitern.

und vergleichen.

ebenso einen Lerntipp zum Wortschatzlernen
die

Fremdsprachenlernstrategien

und versucht, Vorerfahrungen

und der

Lernenden abzurufen.
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10 Die Lernenden | Ein  Lernender  beschreibt  seinen | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe und die | Plenum | Redemittel

Mn. | trainieren die | Lieblingsstar, indem er die Redemittel | Redemittel, gibt den Lernenden ein Beispiel [https://deutschl
erworbene zur  Charakterbeschreibung  benutzt, | und  korrigert. Danach moderiert sie eine ernerblog.de/aus
Lexik und | die anderen Lernenden horen zu | Diskussion, in der die eventuellen sehen-charakter-
kdnnen und versuchen, die beschriebene Person | Schwierigkeiten besprochen werden kdnnen. eigenschaften-
Redemittel zu erkennen. alle-saetze-
zur Die Lernenden haben die Mdglichkeit, uebungen-
Personenbesc- | Fragen darlber zu stellen und Uber die deutsch-a2-
hreibung Schwierigkeiten zu sprechen. thema-17/]
anwenden.

05 Die Lernenden | Die Lernenden beantworten die Fragen | Die Lehrkraft stellt die Fragen [Welchen | Plenum | Tafel

Mn. | kénnen (ber | und sprechen im Plenum Uber die | Kleidungsstil bevorzugen Sie? Wer hilft lhnen
ihren Kleidungsstile. bei der Outfit-Wahl?], notiert Worter [Wortfeld]
Kleidungsstil zu dem Thema an der Tafel und unterstutzt.
sprechen.

05 Die Lernenden | Die  Lernenden lesen den Text | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor. | Einzelar- | Forumbeitrag

Mn. | verstehen neue | und kreuzen die richtige Antwort an. Danach erklart sie den Inhalt und prift | beit [Deutsch.com 2

Informationen

Uber Aussehen

die Antworten der Lernenden.

A2-
5.12]

Kursbuch,
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05 Die Lernenden | Die Lernenden sollen die Frage: was steht | Die Lehrkraft hilft den Lernenden bei der | Plenum

Mn. | kdnnen Tipps | Christian am besten? beantworten, | Formulierung der Tipps.
zum Aussehen | indem  sie  eigene  Empfehlungen
erstellen. bzw. Tipps formulieren.

08 Die Lernenden | Die Lernenden hoéren den Text | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, unterstutzt, | Einzela- | HOrtext

Mn. | kénnen ihr | und wéhlen die richtige Antwort aus. komplettiert Wortfeld an Tafel und korrigert. | rbeit, [Deutsch.com 2
HOorverstehen Ferner erklart sie den Lerntipp | Plenum | A2- Kursbuch
fordern  und zum Grammatiklernen. 1/3, S.13],
spezifischen Tafel,
Wortschatz Bluetooth-
zum  Thema Lautsprecher
,,Aussehen‘*
verstehen
und erweitern.

15 Die Lernenden | Die Lernenden benutzen die Redemittel, | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor, | Gruppe- | Redemittel/

Mn. |wenden die | um Aussehen ihres Freundes/ ihrer | erklart die Redemittel, organisiert die | narbeit Zeitschriften/
neue Lexik an, | Freundin oder Outfit einer bekannten | Gruppenbildung und kontrolliert. Internet

Person zu beschreiben.
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12 Die Lernenden | Die Lernenden diskutieren im Kurs | Die Lehrkraft moderiert eine Diskussion, | Plenum
M. kénnen ihren | sowohl Uber die  Schwierigkeiten, | bei der die Schwierigkeiten, Vorerfahrungen
Lernprozess mit denen sie im Unterricht konfrontiert | und Fremdsprachenlernstrategien der
kritisch waren als auch Uber ihre vorherigen | Lernenden besprochen werden.
reflektieren. Fremdsprachenlernstrategien, die ihnen | Hierbei kontrolliert sie auch den Lernerfolg.
dabei geholfen haben.
Quelle: Eigene Bearbeitung
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Erstes Kriterium

Inwieweit forderten die Inhalte die Sprach(lern)bewusstheit der Lernenden?

In Bezug auf das erste Kriterium der Unterrichtsanalyse
ist es zu bestatigen, dass die Sprachbewusstheit durch den Sprachenvergleich
bzw. Gebrauch der vorhandenen Sprachen als Ressource sowie Nachdenken
und Beobachtung  von den Sprachstrukturen gefordert  wurde,
wéhrend die Sprachlernbewussheit durch die vermittelten Lerntipps und die von der
Lehrkraft moderierten Diskussionen Uber das Lernprodukt und den ganzen

Lernprozess entfaltet wurde.

Was die Forderung der Sprachbewusstheit im Grammatikbereich anbetrifft,
kann  angedeutet  werden, dass die Lernenden zum  Beispiel
in der vierten Ubung ihr entdeckendes Lernen forderten und immer Giber die Struktur
in ihren vorhandenen Sprachen nachdachten. In diesem Kontext bemerkten
viele Lernende, dass die vier Félle im Franzosischen und im Englischen
nicht existieren. Andere stellten eine Verbindung zwischen dem Arabischen
und dem Deutschen, indem sie die vier Falle ins Arabische Ubersetzten:
Nominativ ist &) 4~ Der Sprachenvergleich trug dazu Dbei,
die erlernte  Grammatikregel zu fixieren, weil die Lernenden dadurch

zum Weiterlernen motiviert waren.

In diesen Unterricht wurde die Mehrsprachigkeit der Lernenden integriert.
Mit anderen Worten wurden Arabisch, Franzosisch und Englisch gebraucht,

um besondere Lernbedrfnisse zu befriedigen.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwéhnen, dass manche Lernende
die Félle des Deutschen mit denen des Turkischen verglichen,
aber  dieser Sprachvergleich wurde behindert, weil sowohl die Lehrkraft
als auch die anderen Kursteilnehmer die verwendete Fremdsprache

nicht meistern.
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Zweites Kriterium
Welche Strategien wurden von den Lernenden und von der Lehrkraft gebraucht?
Wie?

Bei der Durchfihrung des Unterrichts wurde eine Anzahl von Lehr-

und Lernstrategien gebraucht und geshopft.

Als erste gebrauchte Strategie von den Unterrichtsakteuren zitiert man
,der Sprachenvergleich‘‘. Diese Technik gilt als eine Scaffolding- Strategie
und  wurde im  Grammatik- und  Wortschatzbereich  verwendet.
An dieser Stelle nennt man wieder Ubung (4.1), in der die Lernenden
die Grammatikregel in der Zielsprache und in ihren vorherigen Sprachen vergleichen
sollten. Dieselbe Strategie wurde ebenso in die fiinfte Ubung - also im Bereich des
Wortschatzes- integriert, wo die Lernenden aufgefordert wurden, die erlernten

Worter mit ihrer/n Fremdsprache/n zu kontrastieren.

Im Unterricht wurde ebenfalls ,,die Sandwich-Technik‘¢ verwendet,
um den Inhalt des Textes und der Aufgaben zu vermitteln.
Diese Strategie half den Lernenden dabei, die Aufgabenstellungen
und den Inhalt der behandelten  Texte besser zu  verstehen.
Um diese Uberlegung zu rechtfertigen, wird das Instagramkommentar auf der ersten
Seite als Beispiel genommen. Der Text stellt die Meinung einer Person
uber den islandichen  Schauspieler ,,Hilmir Snaer Gudnason‘‘ dar.
Er wird dabei auch beschrieben. Zur Erklarung der unbekannten Worter und Satze
des Textes verwendete die Lehrkraft die  Sandwich-  Methode,
indem er sie ins Arabische und Franz@sische Ubersetzte und dann auf Deutsch
widerholte. Mittels dieser Technik wurde wahgenommen, dass die Lernenden
die vermittelten Begriffe und Infomationen schneller lernten und speicherten.
Es ist wichtig zu beleuchten, dass diese Technik darauf abzielt,
die Lernzeit zu okonomisieren und die Mehrsprachigkeit der Lernenden positiv

in Unterricht einzubeziehen.
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An derselben Stelle wurde ebenfalls der Sprachwechsel als Kommunikationsstrategie
im  Unterricht von der Lehrkraft und den Lernenden benutzt.
Aufgrund der Tatsache, dass die Unterrichtsteilnehmer zwei/ mehrsprachig waren,
switchten sie immer bewusst zwischen der Zielsprache bzw. Deutsch und weiteren
(Fremd)Sprachen entweder innerhalb des Diskurses oder des Satzes,

um das Deutschlernen zu unterstitzen bzw. zu fordern.

Im Folgenden werden ein paar Situationen zitiert und erklart, wo Code-Switching

bzw. Code- Mixing hilfreich war:

Es wurde von der Lehrkraft bemerkt, dass die Lernenden Mangel an Wortschatz
hatten und Schwierigkeiten beim Verstandnis der komplexen Inhalte und Regeln
in der Zielsprache fanden, darum schaltete sie zwischen dem Deutschen
und dem Franzdsischen/ Arabischen als die Muttersprache der Mehrheit
der Lernenden zwecks Verstandnissicherung und Erleichterung des Lernprozesses

um.

So die vermittelte  Grammatikregel schien ein  bisschen  schwer
und eine grofle Anzahl der Lernenden konnten sie nicht verstehen.
Aus diesem Grund wurde eine Erklarung auf Arabisch und Franzosisch gegeben,

damit die Lernenden die Struktur verinnerlichen.

In der ersten Aufgabe der ersten Lernsequenz, in der sechsten Aufgabe
und in der ersten Aufgabe zweiter Lernsequenz waren die Unterrichtsteilnehmer
frustiert, weil sie Angst vor Sprechen hatten sowie (ber geringen Wortschatz
verfligen, deshalb erlaubte die Lehrkraft ihnen, Sprachwechsel zu gebrauchen,
um den Lernprozess positiv zu beeinflussen, sie emotional zu unterstiitzen

bzw. zu motivieren und ihre Angste zu mildern.

Hier haben die Lernenden ihr ganzes Sprachrepertoire verwendet.

Sie wechselten zwischen der Zielsprache und ihren vorherigen Sprachen.
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Als Beispiele nenne ich die drei von den Studenten formulierten Beschreibungen
zu ihrem Lieblingsstar:

- Er hat a charming personality.

- Mein Lieblingsstar is tall and slim. Er hat kurze blond Haare und blaue
Augen.

- His personality is kind, er ist nicht arrogant.

In Bezug auf die Personbeschreibung wurde bemerkt, dass alle Lernenden Englisch
als Hilfssprache integrierten. Dies spiegelt, wie gut sie es meistern, wider oder es
konnte daran liegen, dass dieses Thema bereits in ihrem Englischlernprozess
behandelt wurde. Ferner ist es wichtig zu signalisieren, dass durch den Gebrauch
des Sprachweschsels die neue Lexik vertieft wurde und die Sprachgemeinsamkeiten-

und unterschiede besser wahrgenommen wurden.

Weitere gebrauchte Strategien waren: die Fragestrategie und die Korrekturstrategie.
Diese Strategien spielten im Lehr- und Lernprozess eine zentrale Rolle.
Durch die Fragestrategie wurden die Lernenden motiviert, tber die Zielsprache
nachzudenken, frei zu sprechen, kreativ zu denken, sich alternative Szenarien
vorzustellen und die neu-erlernte Lexik und Sprachstrukturen anzuwenden.
Mittels des Einsatzes der Korrekturstrategie konnte die Lehrkraft mit den Fehlern der
Lernenden umgehen und sie verbessern. Sie half den Lernenden auch dabei,
ihre Sprachkompetenz zu verfeinern.
Die Fehlerkorrektur in diesem mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht erfolgte
von der Lehrkraft in unterschiedlichen Formen. Es wurde oft direkt vorgenommen
d.h. die Lehrkraft gab den Lernenden die richtige Struktur oder das richtige Wort.
Im Gegensatz dazu wurden die Fehler indirekt durch Gestik, Mimik
und Rickfragen korrigiert, was die Selbstandigkeit der Lernenden beztglich

des Nachdenkens tber Fehler und ihre Verbesserung fordert.

In manchen Féllen wurden die Fehler auch von den Lernenden durch Reformulierung

verbessert.
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Drittes Kriterium
Wie kann die Interkation zwischen der Lehrkraft und den Lernenden und zwischen
den Lernenden beurteilt werden? Wie wurden die personlichen Bedirfnisse

der Lernenden berticksichtigt?

Wie bereits bekannt, gehort die Interktion zu den zentralen Bestandteilen
des Unterrichts, weil sie die Art und Weise der Wissensvermittlung- aufnahme préagt.
In diesem Kontext wird den Austausch zwischen der Lehrkraft
und den Lernenden, die Kommunikation zwischen den Lernenden selbst innerhalb
des Klassenzimmers und Wirkung dieser Austausch auf die Lernatmosphare

und die Motivation der Lernenden erforscht.

Zunéchst soll angefuihrt werden, dass die bewusste und zielgerichtete Eingliederung
des Arabischen, des Franzosischen und des Englischen in DaF-Unterricht
die Sprach- und Kulturressourcen der Lernenden aktiviert und fordert.
Dies schuf natirlich eine motivierende Lernatmosphére, weil die Lernenden
in diesem Fall ihr sprachliches Repertoire als Hilfsmittel und Weg zur Teilnahme
am Unterricht betrachteten. Sie wechselten zwischen den Sprachen hin und her

sowie flihrten Sprachvergleiche und interkulturelle Diskussionen durch.

Die Lehrer-Lernende- Interaktion wurde in dem analysierten Unterricht meist
durch Fragen, Erlauterungen, Lerntipps, Hinweise und Korrekturen der Lehrkraft
charakterisiert. Zu  Beginn  der  Unterrichtsstunde  wurden  Fragen
von der Lehrkraft gestellt, um die Vorkenntnisse der Lernenden
zu  aktivieren und sie auf das  Unterrichtsthema  vorzubereiten.
Darauf reagierte ein groRer Teil der Lernenden verwirrt und uUberrascht,
der andere Teil der Lernenden waren sichtlich begeistert und verglichen
den Schauspieler mit anderen bekannten Schauspielern.
Als ein anderes Beispiel filhre ich die dritte Ubung der zweiten Lernsequenz an,

in der sie aktiv waren und Wortfeld erganzten.
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In derselben Ubung erklarte die Lehrkraft einen Lerntipp (Lerntipp: passen, gefallen,
stehen immer mit Dativ). Dabei nannten die Lernenden andere Dativ-Verben

und die Lehkraft bewertete und unterstitzte.

Bezuglich der Interkation der Lernenden miteinander soll klargestellt werden,
dass die Lernenden kooperativ miteinander arbeiteten, wenn sie aufgerufen wurden
in Paaren oder in Gruppen zu arbeiten. Dabei haben sie sich gegenseitig
korrigiert, geholfen sowie gemiensam diskutiert. In dieser Hinsicht nenne ich
die letzte Aufgabe dieser Unterrichteinheit ,,Beschreiben Sie das Aussehen Ihres/r
Freundes/in ODER Suchen Sie im Internet oder in Zeitschriften das Foto einer
bekannten Person und beschreiben Sie Ihr Outfit. Die folgenden Redemittel helfen‘,
in der die Lernenden ihre Kenntnisse und Ideen austauschten.
Hierbei hatte die Lehrkraft auch die Gelegenheit, den Lernerfolg zu kontrollieren

und die Schwachen ihrer Lernenden zu erkennen.

In demselben Kontext soll angedeutet werden, dass die Lernenden nicht nur
die verbale Kommunikation, sondern auch die nonverbale Kommunikation

untereinander gebrauchten.

In  der zweiten Gruppe wurde bemerkt, dass ein Lernender nicht
alle Redemittel verstand, obwohl sie von der Lehrkraft ausfihrlich erklart wurden,
aus diesem Grund wurden einige Begriffe von seiner Kollegin

durch Gesten erklart.

Daraus ergibt sich, dass am mehrsprachigkeitsdidaktischen
bzw. tertidrsprachendidaktischen Unterricht die Lernenden aktiv Dbeteiligt
wurden und der Unterrichtsverlauf von der Lehrkraft gut
durch Fragen und Anweisungen gesteuert wurde.
Dadurch wurde ebenso Dbestatigt, dass die vermittelten Unterrichtsinhalte

von den Lernenden verstanden wurden.
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Viertes Kriterium
In welcher Hinsicht waren die auf die Prinizipien der TSD bezogenen Themen

und Materialien fur das Erreichen der Lernziele geeignet?

Es ist wichtig festzustellen, dass dieses Kriterium in dieser von uns ausgearbeiteten
Unterrichtseinheit erfillt wurde, indem wir uns auf die Beriicksichtigung vorheriger

Kenntnisse der Lernenden in der L1/ L2 und L3 gestiitzt haben.

Bei der Ausarbeitung dieser Unterrichtseinheit war unser Hauptziel, kognitive
und linguistische Ressourcen der Lernenden zum Deutscherwerb optimal zu nutzen.
So in vielen Aufgaben bzw. Ubungen dieses Unterrichtsentwurfs gliederten
die Lernenden ihre vielféaltigen Vorerfahrungen in den Deutschlernprozess ein,
dies wurde durch den bewussten Sprachvergleich im  Wortschatz-

und Grammatikbereich gezeigt.

Es soll erlautert werden, dass der Medieneinsatz und die neuen Textsorten
die Motivation und die Selbstéandigkeit der Lernenden schopfen, aus diesem Grund
bemihten wir uns darum, mit den aktuellen bzw. neuen Textsorten

(Instagramkommentar, Forumbeitrag, HOrtext) zu arbeiten.

Hinsichtilich der behandelten Themen ist es ebenso notwendig zu prazisieren,

dass besonderes Augenmerk auf das Altersprinzip gelegt wurde.

Mit anderen Worten wurde bei der Auswahl der Texte und Konzipierung
der Aufgaben das Alter und Interesse der Lernenden beriicksichtigt.
Das behandelte Thema im Unterricht bot den Lernenden die Maoglichkeit,
in realen Kommunikationssituationen zu handeln und ihre sprachliche Kompetenzen

zu fordern, weil es authentisch und fir ihre Lebenswelt relevant war.

Die Bilder oder Fragen tiber Vorerfehrungen aktivierten nicht nur das Vorwissen

der Lernenden, sondern auch ihr Verstehen, das als stummer Prozess gilt.
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Flnftes Kriterium
Inwiefern wurden die Lernenden aktiv in den Lernprozess integriert?

Ubernahmen sie die Verantwortung fiir ihren Lernprozess? Wie?

In diesem mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF-Unterricht wurden die Lernenden
aktiv. im  Unterrichtsgeschehen eingebracht. Sie erledigten  Aufgaben,
drickten Meinungen aus, stellten Fragen, nahmen an Diskussionen teil,
entwickelten und tranferierten Lernstrategien, was ihre Motivation erhohte,
ihre Lernleistungen verbesserte und das starke Verstehen ermdglichte.

Dies kann man besser durch folgende Beispiellibungen sehen:

Die Lernenden arbeiteten bei der vierten Aufgabe der zweiten Lernsequenz
kooperativ in Gruppen. Sie besprachen ihre Ideen, Meinungen, Lerntechniken usw.,
halfen sich gegenseitig und hatten die Mdglichkeit, Fragen darlber zu stellen

und Gber die Schwierigkeiten zu sprechen.

Die Lernenden wurden auch zum selbstdndigen Arbeiten und zur Teilnahme
an Diskussionen angeregt. Diese Aussage wurde Kklar in der sechsten Aufgabe
widergespeiegelt, in der die Lernenden aufgefordert wurden, die von ihrem Kollegen
beschriebene  Person zu entdecken. In dieser Aufgabe beschrieb
ein Lernender seine Lieblingsperson eingenstandig und die anderen Lernenden

errieten. Fragen zu dieser Person wurden ebenso gestellt.

Darliber hinaus wurden die Schwierigkeiten, mit denen die Lernenden
in dieser Aufgabe konfrontiert waren, debattiert. Es ist erheblich zu signalisieren,
dass die Teilnahme der Lernenden an Diskussionen ihnen die Chance gab,

u.a ihre Ansichten mitzuteilen und ihre Argumentationsféhigkeit zu entfalten.

Die Lernenden hatten in diesem analysierten Unterricht die Mdoglichkeit,
ihre  Vorerfehrungen und Fremdsprachnenlernstrategien zu transferieren

und weiterzuentwickeln.
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Sechstes Kriterium
Welche  Kompetenzen  wurden  durch  die  jeweiligen  Aktivitaten

im mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF-Unterricht geférdert?

In diesem analysierten Unterricht wurde eine Reihe von Kompetenzen gezielt

gefordert. Dazu gehoren:

Die soziale Kompetenz wurde durch Aufgaben, in denen die Lernenden gefragt
wurden, beispielsweise in Gruppen (Bsp.: vierte Aufgabe der zweiten Lernsequenz)
Zu arbeiten oder an Diskussionen teilzunehmen, verstarkt.
In dieser Hinsicht soll betont werden, dass viele Aufgaben dieser Unterrichtseinheit
die Lernenden aufforderten, die Sprache produktiv zu benutzen d.h. sie brachten

die Kommunikationsfahigkeiten der Lernenden zur Entfaltung.

Ferner wurde die Sprachlernkompetenz dank der selbstandigen Arbeit gefordert.
An dieser Stelle soll festgelegt werden, dass der Schwerpunkt
in diesem mehrsprachigkeitsdidaktischen bzw. tertidrsprachendidaktischen

Unterricht auf die Forderung der Selbstandigkeit gelegt wurde.

In demselben Kontext soll erwéhnt werden, dass Transfer der Lernstrategien
und Kenntnisse aus der L1/ L2 und L3 den Lernenden dabei half,
die Zielsprache effizienter und schneller zu lernen. So die Sprachgemeinsamkeiten-
und unterschiede (vorhandene Sprachen und die neue Tertiarsprache) wahrzunehmen
und zweckmélig zu verwenden, Fehler zu besprechen (durch Zugriff
auf die vorherigen Sprachen und Fremdsprachenlernstrategien) trugen zur Forderung

der Sprachlernkompetenz und der mehrsprachigen Kompetenz bei.

Durch den Sprachvergleich entfalteten die Lernenden ihre metasprachliche
Kompetenz bzw. ihre Sprachbewussheit. Sie nahmen den Unterschied zwischen
den Sprachsystemen- und strukturen wahr und konnten die Sprachphadnomene

tief verstehen.
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e 2. Unterrichtsentwurf: Familie und personliche Beziehungen
Zum Erreichen der Unterrichtsziele sowie zu einer dynamischen und ganzheitlichen
Strukturierung des Lernprozesses wurde eine Anzahl an Lernaktivitaten

und Unterrichtssequenzen durchgelaufen.

Die bewusste Vielféltigkeit der Unterrichtsphasen zielte darauf ab,
den Lernenden die Mdoglichkeit zu geben, einen deutlich- gegliederten
Unterrichtsablauf mitzuerleben, sich aktiv bzw. selbstdndig mit den anderen
Unterrichtsteilnehmern auszutauschen bzw. zu arbeiten und ihre Lernfortschritte

Zu bewerten.

Diese Unterrichtseinheit (s. Tabelle 8) fand am 20.11.2022 von 12h30 bis 14h30
in der Deutschabteilung der Universitat Algier 2 statt. Zur Behandlung des Themas
,Familie und personliche Beziehungen‘‘ (s. Anlage 3) beteiligten sich

23 Studentenlnnen.

Es wurde mit der Einfihrungsphase angefangen, die zehn Minuten dauerte
und in der mit einem Bild aus Internet gearbeitet wurde. Ziel dieser Unterrichtsphase
war es, die Lernenden mit dem Unterrichtsthema vertaraut zu machen

und Assoziationen zu erkennen.

In der zweiten zehnmindtigen Unterrichtsphase horten die Unterrichtsteilnehmer
einen Dialog (s. Anlage 4 ) zu, der Wortschatz zum Thema ,,Familie‘
bzw. ,,Familienmitglieder‘* beinhaltet. Einige Vokabeln davon kannten sie bereits
und andere waren neu, wurden im Laufe des Unterrichts erworben
und in unterschiedlichen Kontexten benutzt. Die fehlenden Worter standen
in dem Kasten. Vor dem Horen sollten die Lernenden diese Worter lesen
und sie wahrend des Dialoghdrens schriftlich hinzuftigen.
Mittels dieser Ubung hatten die Lernenden die Chance,
sowohl ihre lexikalischen Kenntnisse dauerhaft zu verankern

als auch ihr Horverstehen zu checken.
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Darauf aufbauend wurde weiter mit der Forderung der Sprachlernbewusstheit
der Lernenden durch  die Besprechung der betreffenden Schwierigkeiten
beim Horen und sogar der vorherigen Fremdsprachenlernstrategien im Plenum

fortgefahren. Diese Lernphase dauerte ca. 10 Minuten.

In der folgenden Unterrichtssequenz, die sich Uber die Dauer von zehn Minuten
erstreckte, wurde der Fokus auf das mehrsprachigen Wortschatztraining gelegt.
Die Lernenden wurden hierbei aufgerufen, Familenbezogenes Vokabular
in ihren vorhandenen Sprachen und in der Zielsprache durch Herstelung
eines Familienbaums einzutuben.  Sie arbeiteten zu zweit und profitierten
gegenseitig von ihrem Sprachwissen, was ihnen die Maoglichkeit gab,
den  Wortschatz besser zu  verstehen und zu  festigen,
ihre  Mehrsprachigkeit und ihre Sprechfertigkeit (Familienbaum im Plenum

prasentieren) zu fordern.

In dieser Phase (dauerte ca. 10 Minuten) setzten sich die Lernenden in Paaren
mit einem Text unter dem Titel ,, Jugendliche erzdhlen X@ct, was ihnen ihre Familie
bedeutet* auseinander. In diesem Zusammenhang hatten sie die Gelegenheit,
eine  Lese-/ Verstehensstrategie  kennenzulernen.  Anders  ausgedriickt,
ergriff ~ die  Lehrkraft in  dieser  Unterrichtsphase  die Initiative,
ihren Lernenden beizubringen, wie sie einen Text durch Internationalismen
bzw. Anglizismen verstehen konnten. Die Verstandnissicherung des Textes wurde
durch eine Ubung gepriift, in der die Lernenden aufgerfordert wurden,

Sétze zu vernetzen und die passende Person zu notieren.

Da der Unterricht anhand von tertidrsprachendidaktischen Kriterien gestaltet wurde,
stand die Mehrsprachigkeit der Lernenden immer im  Mittelpunkt.
So nach der Textbehandlung erhielten die Lerneden Worter bzw. Adjektive
auf Franzosisch und deren Synonyme und Antonyme auf Deutsch und sollten jedes

Wort mit seinem geeigneten Synonym und Antonym auf Deutsch verbinden.

201



Ziel dieser Ubung bestand darin, die Bedeutung der Worter und die Nuancen
zu verstehen, Wortschatz der Lernenden in den beiden vorhandenen Sprachen
bzw. Sprachbewusstheit durch Sprachvergleich zu entfalten und kognitive
Kombinationen zwischen den Systemen beider Sprachen zu ziehen.
An derselben Stelle wurde ein Lerntipp zum Wortschatzlernen vermittelt,

der zur Forderung der Sprachlernbewusstheit beitrug.

Es soll festgelegt werden, dass in die zehnmindtige Unterrichtsphase
zur Grammatikvermittlung das entdeckende Lernen massiv integriert wurde.
Somit wurden die Lernenden gefragt, die  Anwendungsregel der
Haufigkeitsadverbien anhand von den Beispielen herauszufinden und zu ergénzen.
Detaillierte Erklarung und weitere Haufigkeitsadverbien wurden von der Lehrkraft
gegeben. Diese Grammatikregel wurde durch eine Aufgabe fixiert,
wo jeder Lernende Satze, in denen er U(ber seine Hausaufgaben sprach
und Haufigkeitsadverbien gebrauchte, formulieren sollte.
Hierbei wurde geleichzeitig neue Lexik zum Thema ,,Arbeiten zu Hause*‘ erworben.
Desweiteren wurden die formulierten Sétze in anderer/n Sprache (n) je nach Auswahl

der Lernenden wiedergegeben und verglichen.

Bezliglich des Wortschatzerwerbs wurde in einer Ubungsphase neue Lexik
zum Thema ,,Rechte und Pflichte‘* gelernt. Dabei sollten die Lernenden in Paaren
die Séatze mit dem passenden Verb ergénzen, andere Satze formulieren

und im Plenum zu vergleichen.

Durch Gruppenarbeit wurde das Gelernte angewendet. Also die Lernenden sollten
in Gruppen einen Aufsatz tber ihre Familie und deren Wichtigkeit in ihrem Leben

schreiben.

Die Unterrichtsstunde endete mit einer offenen Lehrerfrage, durch die das Gelernte
reflektiert und die wichtigsten Punkte des Unterrichts zusammengefasst wurden.

Mit dieser Frage wurde ebenso einen Raum fir Rickfragen gegeben.
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Tabelle 8: Lehrskizze der zweiten Unterrichtseinheit zum Thema: "Familie und personliche Beziehungen"
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Zeit | Teillernziel Lernaktivitaten Lehreraktivitaten Sozialf- | Materialien
ormen und Hilfsmittel

10 Die Lernenden | Die Lernenden sehen das Bild und | Die Lehrkraft hangt das Bild an die Tafel | Plenum | Bild[https://encr

Mn. | kénnen  das | beantworten die Frage der Lehrkraft, | und stellt die Frage [Was féllt lhnen ein zu?], ypted-
Unterrichtsthe- | indem sie ihre Gedanken zum Ausdruck | sie  moderiert die Diskussion, unterstutzt tbn0.gstatic.com
ma bringen und sie im Plenum besprechen. | und notiert Ideen und Lexik in Mind-Map. /images?g=tbn:
wahrnehmen ANd9GcSG3M
und Q50fHcIObXPI
Assoziationen 9VHWkwIz6Y]
bilden. Tafel

10 Die Lernenden | Die Lernenden  horen einen Dialog | Die Lehrkraft verteilt die Arbeitsblétter | Einzelar- | Hortext [HoOren

M. kennen neue | und erganzen ihn mit dem passenden Wort | und stellt die Aufgabe vor. Nach dem Horen | beit & Sprechen A2.
Lexik und | aus dem Kasten. liest sie den Dialog und korrigiert die Antworten Deutsch Uben],
verbessern ihr der Lernenden. Bluetooth-
Horverstandn- Lautsprecher
IS

10 Die Lernenden | Die Lernenden  besprechen  die | Die Lehrkraft stellt die Frage [Welche | Plenum

M. koénnen  ihre | Schwierigkeiten, die sie beim | Schwierigkeiten haben Sie beim Horen

Sprachlernbew
-ussheit

fordern.

Dialoghdren erlebten.

gefunden], damit die Lernenden die gefundenen

Schwierigkeiten und ihre Vorerfahrungen

darstellen.
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10 Die Lernenden | Die Lernenden erstellen zu zweit einen | Die  Lehrkraft  erklart die  Aufgabe | Partnerar | Arbeitsblatt
M. festigen  und | Familienbaum und préasentieren sie ihn | und unterstitzt. beit,
trainieren die | im Plenum . Plenum
erworbenen
Lexik in
mehreren
Sprachen.
10 Die Lernenden | Die Lernenden lesen den Text still | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor, erklart die | Partner- | Text
M. kdénnen Texte | und versuchen, ihn anhand von | Strategie [wie Internationalismen  beim | rbeit [Deutsch.com 2
uber Internationalismen zu verstehen. | Textverstandnis  helfen] und unterstitzt, A2- Kursbuch,
Familiensituati | Danach sollen sie die Sé&tze verbinden | wenn die Lernenden mit S.106f.

-onen
verstehen
sowie
Verstehens-
und
Lesestrategien

verwenden.

und die geeignete Person notieren.

Verstandnisschwierigkeiten konfrontiert sind.
Dann gibt sie Feedback zu den Antworten

der Lernenden.

(verarbeitet)]
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10 Die Lernenden | Die Lernenden verbinden die Adjektive | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe. Die | Einzela- | Arbeitsblatt
Mn. | lernen im Franzdsischen mit ihrem | Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Bereich | rbeit,

Adjektive entsprechenden Wort und ihren | der Lexik sollen hier auch besprochen werden. | Plenum

in  mehreren | Antonymen im Deutschen. . . .

y Sie gibt den Lernenden einen Lerntipp zum
rachen. . . . .

Sprache Wortschatzlernen und leitet eine Diskussion.
10 Die Lernenden | Die Lernenden lesen die Beispiele | Die Lehrkraft schreibt die Beipiele an die Tafel, | Plenum | Tafel
Mn kennen die entdecken und ergénzen die Regel. hilft den Lernenden bei der ErschlieBung

Héufigkeitsa- der Regel, erklart und zitiert andere Adverbien.

dverbien.
05 Die Lernenden | Die Lernenden berichten Uber ihre | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor und hilft. | Einzelar- | Arbeitsblatt
Mn. | fixieren die Aufgaben zu Hause, indem sie beit

Regel. Haufigkeitsadverbien und  Ausdriicke

aus dem Kasten benutzen sollen

05 Die Lernenden | Die Lernenden (bertragen ihre Sétze | Die  Lehrkraft leitet eine  Diskussion, | Plenum | Arbeitsblatt
Mn. | fordern ihre | und Dbesprechen die  Unterschiede | um die Unterschiede und Gemeinsamkeiten

Sprachmittlu-
ngskompetenz

und Gemeinsamkeiten.

im Grammatikbereich zu diskutieren.
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05 Die Lernenden | Die Lernenden erganzen zu zweit| Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor | Partner- | Arbeitsblatt
M. kennen Rechte | die Satze mit dem passenden Verb. und kontrolliert die Antworten der Lernenden. | arbeit [So geht's zu
und Pflichte A2-BL

Fertigkeitentrain
er fuar das
Goethe/ OSD-
Zertifikat  BL.
Ubungsbuch mit
2 Audio-Cds]
07 Die Lernenden | Die Lernenden formulieren ihre eigenen | Die Lehrkraft prift und bespricht die | Einzelar-
Mn. | kbnnen  Uber | Sétze und vergleichen im Kurs. Ergebnisse. beit
ihre  Rechte
und  Pflichte
berichten.
13 Die Lernenden | Die Lernenden schreiben in Gruppen | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, bildet die | Gruppen
Mn. sprechen (ber | einen Absatz, in dem sie Uber ihre | Gruppen, gibt bei Bedarf Hilfstellungen | -arbeit

ihre Familien.

Familien und die Bedeutung der Familie

in ihrem Leben sprechen.

und bewertet.
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15 Die Lernenden | Die Lernenden konnen Fragen stellen, | Die Lehrkraft moderiert eine Diskussion, | Plenum
Mn. |denken (ber | falls es  Unsicherheiten gibt. [ um  den Lernerfolg zu  evaluieren.
ihr Sie sollen auch die Frage der Lehrkraft | Sie stellt die Fragen [Haben Sie noch fragen?
Verstandnis bezliglich des Lernerfolgs beantworten. Was war schwer? Was haben Sie nicht
nach. verstanden?].
Quelle: Eigene Bearbeitung
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Erstes Kriterium

Inwieweit forderten die Inhalte die Sprach(lern)bewusstheit der Lernenden?

Angefangen mit dem ersten Kriterium, durch das man die Férderung des deklarativen
und prozeduralen Wissens erforscht, soll angedeutet werden, dass die Lernenden
eine Vielzahl von Aufgaben hatten, die sie beféhigten ihre Sprachewusstheit
und Sprachlernbewusstheit zu entfalten. Dies ldsst sich anhand der folgenden
Beispiele verdeutlichen: Ergebnisse im Kurs zu vergleichen (Aufgabe 1),
an Unterrichtsdiskussionen teilzunehmen und Gber Vorlernerfahrungen zu sprechen
(Aufgabe 2.2).

Die Integration des vorhandenen Sprachrepertoires der Lernenden dient
der Forderung des deklarativen Sprachwissens. Dies wurde klar in dem Gebrauch
der Internationalismen und in den Ubungen, in denen die Lernenden aufgefordert
wurden, an ihre bisherigen  Sprachkenntnisse  anzuknilpfen, gezeigt.
Ein konkretes Beispiel dafir stellt die Aufgabe (2.3), in der die Lernenden VVokabular
zum Thema ,,Familienmitglieder‘ in mehreren Sprachen erganzen und présentieren

sollten.

Diese Ubung ermdglichte den Sprachvergleich und den Austausch zwischen
den Lernenden im Klassenzimmer. Es gab  viele Lernenden,
die Familenworter auf Deutsch, Arabisch, Franzosisch, Englisch, Berberisch,
Turkisch und sogar Spanisch (Schwager, <!, beau-frére, cufiado, brother-in-law,
kayinbiraderim, A luws) darstellten, was den anderen Lernenden die Moglichkeit bot,

neue Lexik in einer neuen Fremdsprache wie Spanisch und Turkisch zu erwerben.

In der Ubersetzungsaufgabe (5.2) wurde nicht nur ein intersprachlicher Vergleich
im Wortschatzbereich, sondern auch im Grammatikbereich vorgenommen.
In vielen Féllen gaben sich die Lernenden gegenseitig Feedback bezuglich

der Satzglieder und der Stellung des Verbs und des Haufikeitsadverbs.
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Zweites Kriterium
Welche Strategien wurden von den Lernenden und von der Lehrkraft gebraucht?
Wie?

In Hinblick auf das zweite Kriterium ist es anzudeuten, dass sowohl die Lehrkraft
als auch die Lernenden vielféltige Strategien im Unterricht verwendeten,
die darauf abzielen, bestimmte Kompetenzen effektiv zu entwickeln
bzw. zu verbessern. Die Auswahl dieser Strategien hing von den Lernzielen,
den Bedurfnissen der Lernenden und ihrem Sprachhintergrund ab.
Die Korrektur-, Paraphrasierungs- , Fragestrategie nahmen einen wesentlichen Platz
als Mittel zum Erreichen positiver Lernziele und Vermittlumg der Informationen

im Unterricht.

Da der mehrsprachigkeitsdidaktische Unterricht die bestehenden sprachlichen
Ressourcen der Lernenden in Betracht nimmt, wurde der Sprachvergleich
von der Lehrkaft im Bereich des Wortschatzes und der Grammatik

wéhrend der Unterrichtsdurchfihrung umgesetzt.

Konkrete Beispiele hierfir sind die Ubungen (2.3) und (3.2), in denen die Lernenden
die Fahigkeit hatten, systematische Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen
den Sprachen zu erkennen, ihr Verstdndnis zu vertiefen, ihre Transferprozesse
weiterzuentwickeln und ihre Lexik in mehreren Sprachen zu erweitern.
Erwahnenswert ist es, dass die Lerkraft neben dem Sprachvergleich
die Sandwich-Technik im Grammatikbereich einsetzte,

um die Informationen zu sichern.

Ferner wurde die Ubersetzungstrategie gebraucht, um die Mehrsprachigkeit der
Lernenden bewusst in den Unterricht einzubeziehen und ihre Sprachbewusstheit
zu verfeinern. Dies wird deutlich in der Ubersetzungsaufgabe (5.2.) gezeigt,
in der die Lernenden die von ihnen formulierten Satze in andere Sprachen tbertragen

und dann ihre Ergebnisse vergleichen sollten.
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Ein groRer Teil der Lernenden reproduzierte die Satze ins Arabische und zeigten
eine herrvorragende Kompetenz bei der Wortwahl und den grammatischen
Anpassungen.  Hervorzuheben ist, dass viele Lerrnenden  bewusste
Entscheidungen hinsichtlich der Ubersetzungformulierungen trafen d.h. sie nahmen
den Unterschied zwischen wortlicher und sinngemaRer Ubertragung wahr.

Bei der Ergebnisvergleich férderten die Lernenden ihre Sprach(lern)bewusstheit.

Eine weitere gebrauchte kommunikative Strategie in diesem analysierten
mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht ist ,,die Sprachwechsel-Strategie**,
die den Lernenden hochwertige Erkenntnisse vermittelte und das Deutschlernen
unterstiitzte. In der ersten Aufgabe switchten die Lernenden zwischen dem
Deutschen, dem Franzosischen und dem Englischen, um ihre Ideen zu erklaren

bzw. sicherzustellen, weil sie geringen Wortschatz in der Zielsprache hatten.

Zur Unterstitzung des Grammatikverstdndnisses, benutzte die Lehrkraft
Code-Switching, um bestimmte Konzepte wie H&ufigkeitsadverbienbegriff
zu erklaren und Kilarheit zu schaffen. Bei der Besprechung der gefundenen
Schwierigkeiten (Aufgabe 2.2) und in den Aufgaben,
in denen die Lernenden aufgerufen wurden, ihre Ergebnisse zu vergleichen,
gebrauchten die Lernenden ebenfalls Sprachwechsel, um Fehler zu verbessern

und Feedback zu geben.

Im Verlauf der siebten Aufgabe, in der die Lernenden einen Absatz in kleinen
Gruppen schreiben sollten, kommunizierten die Lernenden nicht nur in der
Zielsprache, aber auch bei Bedarf in anderen Sprachen, um die komplexen ldeen
auszudrucken. Hier verwendeten sie also die Sprachwechsel-Strategie
und die Sprachmittlungsstrategie gleichzeitig, was sowohl positiv als auch negativ
beurteilt werden kann. POSITIV: weil die Verwendung dieser Strategien die freie
Darstellung der ldeen ermoglichte und die sprachliche Umsetzung der Ideen
in der Zielsprache erleichterte. NEGATIV: weil die Lernenden sich weniger

auf die Zielsprache fokkussierten und sie diese nicht suffizient tbten.
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Drittes Kriterium
Wie kann die Interkation zwischen der Lehrkraft und den Lernenden und zwischen
den Lernenden beurteilt werden? Wie wurden die personlichen Bedirfnisse

der Lernenden berticksichtigt?

Beginnend mit der Analyse der Gespréachsstruktur soll aufgezeigt werden,
dass die vorhandenen Sprachen der Lernenden v.a. die Erstsprache
und die Erstfremdsprache im Unterricht h&ufig durch den Sprachwechsel

und Sprachvergleich vorkam, um den Lernprozesses zu unterstitzen.

Die von der Lehrkraft gestellten Fragen -offene und geschlossene Fragen-
und ihre Rickmeldungen auf die Antworten der Lernenden — positiv, korrigierend
und- kritisch beeinflussten die Unterrichtsdurchfihrung bzw. das Unterrichtsklima

positiv und zielten darauf ab, eine gleichméle Partizipation zu schopfen.

Als Beispiel nenne ich die Aufgabe (6.2), in der die Lehrkraft
die Fehler der Lernenden korrigierte und sie durch Loben zum Weiterlernen anregte.

Dies beféhigte die Lernenden, sich sicherer zu fuhlen.

In diesem analysierten Unterricht spielte der Lehrende unterschiedliche
Rollen, er war Initiator und Moderator, wenn er das Gesprach
durch verschiedene Erklarungen (Bsp.: Vermittlung der Grammatikstruktur),
Fragetypen (Dafir nenne ich die Aufgabe 1 und Aufgabe 2.2, in denen die Lehrkraft
das Gesprach durch offene Fragen initilerte, was die Lernenden
zur  aktiven  Beteiligung am  Unterricht motiverte) und Lerntipps
(Bsp.: Schreiben Sie die Wortpaare auf Karten und tiben Sie, Sie missen viel horen
und lesen) leitete. Er war ebenso ein Feedbackgeber (Bsp.: Aufgabe 6.2,
Aufgabe 7) und Unterstitzer (Bsp.: Aufgabe 2.3), wenn er verschiedene Arten
von Feedback gab und die Lernenden beim Lernen bzw. bei ihrer Weiterentwicklung
half.
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Es soll festgestellt werden, dass die Aufgabenstellungen die Mehrheit der Lernenden
aktivierten und sie zum selbstéandigen Arbeiten motivierten.
Es gab eine Anzahl von Lernenden, die bei Gespachfiihrung dominierten
und andere, die wenig aktiv waren. Dies erwies sich fir die Lehrkraft
als herausfordernd, weil sie einen offenen Raum fir alle Lernenden schopfen

und diese demotivierten oder schiichtsamen Lernenden zum Lernen anregen sollte.

Im Rahmen von der Analyse der Interaktion der Lernenden zwischeneinander
soll erklart werden, dass die Eingliederung der Mehrsprachigket der Lernenden
nicht nur zur Forderung der sprachlichen Kompetenz beitrug, sondern auch
zur FOrderung einer sozialen Kompetenz, denn dadurch lernten die Lernenden
voneinander. Zu diesem Punkt werden wieder die Aufgaben (2.3 u. 7) zitiert,

in denen die kooperative Arbeit herrschte.

Aufgaben dieser Art beféhigen die Lernenden dazu,
verschiedene Teilkompetenzen teilweise: Teamféhigkeit, Empathie,
Kommunikationsfahigkeit, Kooperationsbereitschaft und Konfliklosungsféhigkeit
zu entwickeln.  Diese helfen den Lernenden ebenso in ihrem zukinftigen

Berufserfolg und in ihren sozialen Beziehungen in dem Zielland.

Wichtig ist aullerdem anzumerken, dass die Diskussion,
die die Lehrkraft am Ende der Unterrichtsstunde durch die Fragen ,,Haben Sie noch
fragen? Was war schwer? Was haben Sie nicht verstanden?‘c o6ffnete,
den Lernenden einen freien Raum gab, um ihren Lernprozess bzw. Lernstoff

Zu besprechen.
Daraus lasst sich schliel3en, dass die Interkation zwischen den Unterrichtsakteuren

den Schliissel fur den Lernerfolg und die Motivation

in dem mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht bildet.
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Viertes Kriterium
In welcher Hinsicht waren die auf die Prinizipien der TSD bezogenen Themen

und Materialien fur das Erreichen der Lernziele geeignet?

Wie allgemein geldufig, spielt die Themaauswahl im mehrsprachigkeitsdidaktischen
bzw.  tertidrsprachdidaktischen  Unterricht  eine  entscheidende  Rolle.
Ein geeignetes lernrelevantes Thema kann nicht nur dazu beitragen,
den Unterricht zu bereichern, sondern auch die Lernenden zum Weiterlernen

anzuregen, ihr Interesse zu wecken und den Transfer des Wissens zu erleichtern.

Nicht nur Aspekt der Mehrsprachigkeit, sondern auch der Themenauswahl-

und Medieneinsatzaspekt wurden bei der Planung dieses Unterrichts berlicksichtigt.

In dieser Hinsicht wurde versucht, ein Thema auszuwéhlen, das eine erkennbare
Wichtigkeit fir die Lernenden hatte. Also das Thema ,,Familie und personliche
Beziehungen‘* sprach Alter, Niveau, Bedurfnisse und Interesse der Lernenden
an und gab ihnen die Chance, ihre sprachlichen Kenntnisse in realen alltaglichen

Kontexten anzuwenden und zu erweitern.

Zur effizienten und interaktiven Erarbeitung des ausgewdahlten Themas wurden
ein Hortext, ein Bild und zahlreiche Aufgaben eingesetzt, um die Lernziele
zu erreichen, das Verstdndnis und das Wissen der Lernenden zu vertiefen,
die Lernenden zur aktiven Teilnahme am Unterricht zu motivieren,
verschiedene Kompetenzen zu fordern und eine dymanische Lernatmosphére

zu kreieren.
Im Allgemeinen kann bestatigt werden, dass das ausgewéhlte Thema

positiv von den Lernenden aufgenommen wurde. Dies wurd durch Beteiligung

am Unterricht wahrgenommen.
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Flnftes Kriterium
Inwiefern wurden die Lernenden aktiv in den Lernprozess integriert?

Ubernahmen sie die Verantwortug fiir ihren Lernprozess? Wie?

In Bezug auf dieses Kriterium soll angefihrt werden, dass die Autonomie
und die Aktivierung der Lernenden bei der Planung dieses Unterrichts im Mittelpunkt
standen. Die Lernenden hatten die Gelegenheit, offene und geschlossene Fragen
beziiglich des Lernprozesses und des Lernstoffes zu stellen und an Diskussionen

zu beteiligen, was ihr Nachdenken erweitern kdnnte.

Die Gruppen- und Partnerarbeit motivierte ebenso die Lernenden dazu,
aktiv etwas zu gestalten. Ein anschaulisches Beispiel dafir ist die Aufgabe (2.3),
die sich auf das Handlungsorietierungsprinzip (Herstellung und Présentation

eines Familenbaums) konzentrierte.

Dariiber  hinaus soll  gezeigt werden, dass die  Themenauswabhl
(lebensnah und authentisch), das Unterrichtsmaterial (Bsp.: Gebrauch des Bildes
in der ersten Aufgabe), Sprachvergleiche und die Integration
vorhandener Sprachen eine maligebliche Rolle bei der Lerneraktivierung

spielten.

Die Lerneraktivierung ist eng mit der Selbstandigkeit verbunden.
An dieser Stelle ist es also relevant anzumerken, dass diese Unterrichteinheit
nicht nur die Lernenden aktivierte, sondern ihnen auch die Mdglichkeit gab,
eigenstandig zu arbeiten und ihr Lernprodukt bzw. ihren Lernprozess

(Bsp.: Aufgabe 7) zu gestalten.

Ferner wurde ebenso bemerkt, dass die eindringliche Begleitung an der Reflexion

und Unterrichtsgestaltung die selbstdndige FOrderung unterstitzte.
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Sechstes Kriterium
Welche  Kompetenzen  wurden  durch  die  jeweiligen  Aktivitaten

im mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF-Unterricht geférdert?

Wie schon bekannt, steht die Kompetenzenforderung der Lernenden
im mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht im Fokus.
Die Einbindung der Sprachkenntnisse in den DaF-Unterricht hilft den Lernenden
nicht nur dabei, den Lernprozess zu vereinfachen, sondern auch ihre
Sprach(lern)erfahrungen zu bereichern, ihre Autonomie und ihr metalinguistisches
Bewusstsein zu intensivieren. In dieser analysierten Unterrichtseinheit wurden

folgende Kompetenzen unterstitzt:

Die Aufgaben, in denen die Lernenden Worter oder Sétze in anderen Sprachen
wiedergeben oder kontrastieren sollten, halfen den Lernenden dabel,
ihre Sprachbewusstheit zu schérfen. Als Beispiel daflr zitiere ich wieder
die Aufgaben 3.2 und 5.2.

Die Partner- und Gruppenarbeit (Bsp.: Aufgabe 2.3 und Aufgabe 7) entwickelte
die soziale Kompetenz der Lernenden weiter, weil sie sie beféahigte,
erfolgreich mit den anderen Unterrichtsteilnehmern zu interagieren und achtungsvoll
mit der kulturellen und sprachlichen Vielfalt umzugehen.
Mittels dieser kooperativen Lernformen brachten die Lernenden bei,
effektiv zu kommunizieren und die Verantwortung im Lernprozess zu Gibernehmen,
um die globale Lernziele zu erreichen. Ferner dienten Transfer und Anwendung
der vorhandenen Lernstrategien sowie Schoépfung anderer Lernstrategien
durch Besprechung der Lernschwierigkeiten (Bsp.: Aufgabe 2.2.) dazu,

die methodische bzw. lernstrategische Kompetenz zu férdern.

Neben der Weiterentwicklung kommunikativer Kompetenz (Bsp.: Aufgabe 1)
und der Lernerautonomie wurde das Lese- Horverstehen  dabei

auch gestarkt.
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e 3. Unterrichtsentwurf: Erziehung friiher und heute

Am 27.11.2022 wurde das Thema ,,Erziehung friiher und heute‘* (s. Tabelle 09)
im Modul ,,Schriftlicher Ausdruck‘‘ mit 30 Studenteninnen der Gruppe 03
des ersten Studienjahres des Bachelor-Studiengangs an der Universitat Algier 2
behandelt.

Unterschiedliche Aufgaben (s. Anlage 5) wurden im Laufe der Unterrichtsstunde
erledigt, um Grundwortschatz zu diesem Thema zu erwerben bzw. anzuwenden

und verschiedene Fertigkeiten bzw. Kompetenzen gezielt weiterzuentwickeln.

Die Unterrichtsstunde fang mit einer Einflihrungsphase an, die 14 Minuten dauerte.
Hierbei schauten die Lernenden ein Video an, um das behandelte Unterrichtsthema
zu entdecken. Ferner tauschten sie durch die von der Lehrkraft gestellten Frage

ihre Meinungen aus.

Um den Inhalt besser und schneller zu verstehen, nahmen die Lernenden wéhrend
der Behandlung eines Textes unter dem Titel ,,zwei Generationen auf dem Sofa“
eine Lesestrategie wahr (unbekannte Worter aus dem Kontext zu erfassen).
In dieser Lernphase, die eine Dauer von 15 Minuten hatte, arbeiteten die Lernenden
zu zweit, sie lasen den Text und beantworteten die Fragen zum Text.
Nach der Evaluation dieser Antworten im Plenum sollte jeder Lernende

jedem Abschnitt eine geeignete Uberschrift geben.

Der Lernstand wurde durch unterschiedliche Aufgabenstellungen kontrolliert,
sodass die Lernenden im Mittelpunkt standen und selbstdndig arbeiteten.
In  Bezug darauf konnte die achtminitige  Phase  vorgestellt,
in der die Lernenden zu zweit die Sé&tze der passenden Person zuordnen
bzw. ankreuzen sollten. Diese Ubung half den Lernenden dabei,

ihr Textverstandnis zu bewerten und zu vertiefen.
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Aufgrund der Tatsache, dass die Férderung der Sprachbewusstheit eine zentrale
Rolle in der Mehrsprachigkeitsdidaktik spielt, wurden die Lernenden
aufgerufen, einen Satz und zwar ,,das Wort der Eltern war ein Gesetz"
zu paraphrasieren und ihn in ihren vorgéngigen Sprachen wiederzugeben.
In dieser Unterrichtsphase, die ca. zehn Minuten dauerte, sollten die Lernenden
ihre Ergebnisse vergleichen, indem sie sich an der von der Lehrkraft geleiteten
Diskussion beteiligen, um die Sprachunterschiede- und gemeinsamkeiten

zu debattieren und ihr Sprechen zu verbessern.

Die Grammatik wurde in ca. funfzehn Minuten vermittelt. Dabei wurde das
selbstendeckende Lernen favorisiert. Also die Lernenden sollten die
Anwendungsregel anhand von den Beispielen hinzufiigen. Die Rolle der Lehrkraft
bestand hier darin, die von den Lernenden gegeben Antworten zu Kkorrigieren

und die Struktur bzw. die Verwendungsfalle der beiden Konjunktionen zu erklaren.

Die gelernte Grammatikstruktur wurde in der n&chsten achtminiitigen Phase
gesichert, indem die Unterrichtsteilnehmer paarweise Sétze entweder mit ,,wenn**

oder ,,als‘‘ verkniipfen sollten.

In  den zwei folgenden filinfzehnminitigen  Unterrichtsphasen  wurde
die Sprachproduktion der Lernenden ins Visier genommen.
So in der ersten Phase sollten die Lernenden Fragen zum Thema
»Erziehung friher¢ formulieren und dann die Mdoglichkeit der Anwendung
dieser Erfahrungen in unserer Zeit im Plenum diskutieren und in der zweiten Phase
wurden die Lernenden in kleinen Gruppen verteilt, um den Unterschied zwischen
der Médchenerziehung in ihrem Heimatland und in Deutschland in einem Aufsatz

aufzuzeigen.

Endlich blieben 15 Minuten fir die Lernreflexion. So die Lernenden tauschten
ihre ldeen bezlglich der Mittel bzw. Techniken, die ihnen beim Absatzverfassen

Unterstiitzung boten, aus.

218



Tabelle 9: Lehrskizze der dritten Unterrichtseinheit zum Thema: "Erziehung friher und heute"

14 Die Lernenden | Die Lernenden schauen sich das Video an, | Die Lehrkraft schaltet das Video ein und stellt die | Plenum Video, Beamer

Mn konnen Thema | entdecken das Thema des Unterrichts, | Frage [Woran denken Sie?], sie leitet eine
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des Unterrichts
entdecken und
Ideen dartber

formulieren

indem sie die Frage der Lehrkraft

beantworten.

Diskussion, damit die Lernenden Ideen

austauschen.

15

Mn.

Die Lernenden
stellen den
Unterschied
zwischen  der
Erziehung
friher und
heute fest und
nehmen  eine
Lesestrategie

wahr.

Die Lernenden lesen den Text still
und versuchen, die unbekannten Worter
erschliel3en
die

zum Textverstadnis zu beantworten.

aus dem Kontext zu

bzw. zu klaren und Fragen

Die Lehrkraft teilt Arbeitsblatter auf und fordert

die Lernenden auf, den Text zu lesen.
Sie macht den Lernenden gezielt auf die
Anwendung der Lesestrategie [unbekannte
Worter aus dem Kontext verstehen] aufmerksam.
Nach dem Vorlesen und Eklarung des Inhalts
stellt die Lehrkraft in einer 6ffenen Diskussion
sicher, dass alle Lernenden den Text verstehen,

indem sie ihre Antworten bewertet.

Partnerar
-beit,

Plenum

Text

[Themen neu 2:

Lehrwerk  far
Deutsch als
Fremdsprache:
Kursbuch]
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05 Die Lernenden | Die Lernenden sollen jedem Abschnitt | Die Lehrkraft stellt Aufgabe vor und | Einzelar- | Arbeitsblatt
Mn. | kdnnen eine Uberschrift geben. korrigert. beit
Hauptaussagen
und eigene
Meinung
formulieren
08 Die Lernenden | Die Lernenden lesen die Satze und kreuzen | Die Lehrkraft erkléart die Aufgabe und hilft bei | Partnera- | Arbeitsblatt
M. kénnen die passende Jugendzeit an. Bedarf. rbeit [le.upi.edu/Dire
wichtige ktori/FPBS/JUR
Infornationen ._PEND. BAH
aus dem Text ASA JERMAN
entnehmen /198002102005
und ihr 011EPEN_PER
Textverstandn- MANA/zusatz/P
is Uberpriifen EPENPERMAN
A-Zusatz-
5Genaufsofa.pdf
10 Die Lernenden | Die Lernenden erklaren den Satz mit | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe vor, | Einzela-
M. trainieren  ihr | eigenen Worten  in der Zielsprache, | und moderiert eine Diskussion, | rbeit,

Vokabular in

dann  sammeln sie  Aquivalenzen
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verschiedenen | in anderen Sprachen und vergleichen | damit Aquivalenzen in anderen Sprachen | Plenum

Sprachen und | im Plenum. gesammelt und besprochen werden.

besprechen die

Sprachphéano-

mene.
15 Die Lernenden | Die Lernenden lesen die Beispiele | Die Lehrkraft schreibt die Beispiele an die Tafel | Plenum | Tafel
Mn. | kennen die | und versuchen, die Regel zu entdecken | stellt die Frage [was bemerken Sie?], sammelt

Temporalsdtze | und zu erganzen. die Antworten, erklart die Regel und hilft bei der

mit ,,als‘‘ und Ergénzung der Regel.

,wenn‘“  und

ihre

Anwendungsfa

-lle
08 Die Lernenden | Die Lernenden verbinden die Sitze | Die Lehrkraft erklart die Ubung und unterstiitzt. | Partnerar | Arbeitsblatt
Mn. | festigen  die | mit den Kunjunktionen ,als‘“ und -beit

gelernte ,,wenn‘ .

Grammatikstr-

uktur.
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15 Die Lernenden | Die Lernenden stellen Fragen Uber | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, hilft den | Plenum
M. kénnen  Uber | Erziehungserfahrungen der Menschen | Lernenden bei der Formulierung der Fragen,
Erziehungserf- | friher und &ufern ihre Meinungen zur | korrigiert und moderiert eine Diskussion.
ahrungen Anwendbarkeit dieser Erfahrungen heute.
diskutieren.
15 Die Lernenden | Die Lernenden berichten zu dritt | Die Lehrkraft organisiert die Gruppenbildung, | Gruppen-
M. kénnen uber die Erziehung der Madchen | Kontrolliert und gibt den Lernenden | arbeit

interkulturelle
Unterschiede
bezlglich der
Erziehung der
Madchen

in ihrer Kultur
und in der
deutschen
Kultur

beschreiben.

in Algerien und vergleichen sie sie mit der

Médchenerziehung in der Kultur der

Zielsprache.

Rickmeldungen.
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15 Die Lernenden | Die Lernenden beantworten die Frage der | Die Lehrkraft stellt die Frage [Was hat lhnen | Plenum
Mn kdnnen ihr | Lehrkraft, indem sie die Mittel, die ihnen | beim Verfassen geholfen?] und leitet eine
Lernprodukt beim Absatzverfassen geholfen haben, | Diskussion, in der die Lernenden ihren eigenen
reflektieren. im Plenum nennen und besprechen. Lernprozess kritisch beurteilen sollen.
Quelle: Eigene Bearbeitung
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Erstes Kriterium

Inwieweit forderten die Inhalte die Sprach(lern)bewusstheit der Lernenden?

Hinsichtlich  des ersten Kriteriums, das sich auf die Entfaltung
der Sprach(lern)bewusstheit bezieht, soll hingewiesen werden, dass dieser Aspekt
durch die Verwendung der Internationalismen bzw. Anglizismen wie: Generationen,

Sofa usw. und Einbezug der Erst- und/oder weiteren Sprache(n) bearbeitet wurde.

An dieser Stelle kann die Aufgabe (2.4) als Beispiel dienen,
in der die Lernenden eine Aussage paraphrasieren, in weiteren Sprachen wiedergeben
und die Ergebnisse miteinander im  Plenum  kontrastieren  sollten.
Diese Aufgabe schopfte ein positives Lernklima, denn es wurden viele Sprachen
teilweise: Hocharabisch, Englisch und Franzosisch integriert. Bei der Verbesserung
dieser  Aufgabe  wurde der  Grammatikaspekt  ebenso  diskutiert,

was den Lernenden dabei hilft, die Strukturen der Sprachen zu vergleichen.

Die induktive Vermittlung der Grammatikstruktur in dieser Unterrichtseinheit
(Bsp.: Aufgabe 3) befdhigte die Lernenden dazu, Uber die Sprachstrukturen

und deren Gebrauch aktiv nachzudenken.

Die Besprechung und der Vergleich der Ergebnisse im Plenum diente dazu,
das prozedurale Wissen der Lernenden zu fordern, da die Lernenden
auf ihre Fremdsprachenlernerfahrungen zurickgriffen. Darlber hinaus wurde
die Sprachlernbewusstheit durch die Gruppenarbeit (Bsp.: Aufgabe 5) gefordert,
weil die Lernenden beim Absatzschreiben ihre Kenntnisse, ihre Bedingungen

und ihre Erfahrungen in den Lernprozess einbrachten und erweiterten.

Die Frage ,Was hat Ihnen beim Verfassen geholfen?‘ fiihrte dazu,
das Lernprodukt bzw. den Lernprozess zu reflektieren. Hierbei zitierten die
Lernenden eine Reihe von Hilfsmitteln beispielsweise: Worterbuch, ChatGPT,

Internet, Englisch, die sie beim Verfassen des Absatzes halfen.
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Zweiter Kriterium
Welche Strategien wurden von den Lernenden und von der Lehrkraft gebraucht?
Wie?

In Bezug auf das zweite Kriterium werden die im Unterricht
eingesetzten  Strategien zum  Erreichen  der  Lernziele  analysiert.
Zuallererst soll erklart werden, dass diese Strategien auf den Prinzipen
der Mehrsprachigkeitsdidaktik beruhen.

Neben der Frage-, Paraphrasierungs- und Korrekturstrategie wurde eine Scaffolding-
Strategie und zwar ,die Sprachvergleich-Strategie‘* fast in allen Aufgaben
zur  Entwicklung der Transferprozesse und des deklarativen Wissens
der Lernenden sowie zum leichteren  Stoffverstdndnis  umgesetzt.
Dies sah man wieder deutlich in der Aufgabe (2.4), in der die Lernenden nicht
nur Analogien in anderen Sprachen finden sollten, sondern sie erhielten auch
die Gelegenheit, ihre Ubersetzungskompetenz zu verbessern, weil viele Lernende

die Aussage in andere Sprache Ubesetzten.

In dieser Hinsicht werden folgende Antwortenbeispiele dargestellt:
v Ol s il ppall 6l AalS
v Aaldl) o cuilS ) A

v La parole des parents avait force de loi.

Wie Dbereits erwéhnt, hatten die Lernenden mittels dieser Aufgabe
die Mdglichkeit, die Grammatikstrukturen ihrer vorherigen  Sprachen
und der Zielsprache zu erkennen. In diesem Zusammenhang soll hervorgehoben
werden, dass nicht nur die Sprachen, sondern auch die Kulturen verglichen wurden.
Dies kann klar in der  Aufgabe 5) aufgezeigt ~ werden.
Dabei sollten die Lernenden die Erziehung der Mé&dchen in der Ausgangs-
und Zielkultur kontrastieren. Diese Aufgabe trug ebenfalls zur Forderung

interkultureller Kompetenz und Transferfahigkeiten bei.
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Zur Vermittlung der Grammatikstruktur (Bsp.: Aufgabe 3) und Erklarung
des Textinhalts (2.1) fand die Sandwich-Strategie ihre Anwendung.
Bei der Erklarung der Grammatikregel verwendete die Lehrkraft sowohl Deutsch
als auch Franzosisch, was die Aufmerksamkeit der Lernenden weckte und das tiefere
Verstehen der vermittelten Regel sicherte. Uberdies wurden Hocharabisch

und Franzosisch bei der Behandlung des Textes gebraucht.

Besonders  auffallig war der Einsatz der  Sprachwechsel-Strategie.
In den Aufgaben 1, 3, 4 und 5 wechselten die Unterrichtsmitglieder
zwischen dem Deutschen und dem Arabischen, dem Deutschen und dem

Franzosischen sowie dem Deutschen und dem Englischen.

Im Laufe des Unterrichts wurde bemerkt, dass die Umsetzung dieser Strategie
die Lernenden aktivierte, ihr flexibles Denken und ihre Sprachreflexion entwickelte
sowie ihr Verstandnis verbesserte, weil sie die komplexen Inhalte in einer vertrauten

Sprache verteidigen konnten, was die Missverstandnisse vermeiden kann.

In  dieser  Unterrichtseinheit wurde den  Lernenden eine  neue
Lese-Verstehensstrategie vermittelt. Diese Strategie basiert
auf dem Textverstehen bzw. ErschlieBung der komplexen bzw. neuen Begriffe
anhand vom Textinhalt. Dies geschah mittels der Kontextualisierung
d.h. die Analyse des Wortkontexts, um die Bedeutung zu verstehen
und der Wortbildung d.h. der Lernende zerlegte das unbekannte Wort

(Préfix- Stamm- Suffix), um die Wortbedeutung zu erschliefl3en.

An dieser Stelle soll ebenso aufgezeigt werden, dass diese Strategie nicht nur
der Wortschatzerweiterung, sondern auch der Forderung der Lesekompetenz

und der Autonomie der Lernenden diente.

Anhand von der Unterrichtanalyse l&sst sich aussagen, dass die Auswahl dieser

Strategien eine entscheidende Rolle bei dem Lernerfolg spielte.
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Drittes Kriterium
Wie kann die Interkation zwischen der Lehrkraft und den Lernenden und zwischen
den Lernenden beurteilt werden? Wie wurden die personlichen Bedirfnisse

der Lernenden berticksichtigt?

Im Rahmen dieses Kriteriums liegt der Fokus auf der Wechselwirkung,

der Rollenverteilung und dem Sprachgebrauch im Klassenraum.

In  dieser  Unterrichtseinheit nahm  die ~ Kommunikation  zwischen
den Unterrichtsteilnehmern untershiedliche Formen an: mdndlich und schriftlich.
Die verbale Kommunikation fand beispielsweise in den von der Lehrkraft
moderierten Diskussionen (Bsp.: Aufgabe 1. Sehen Sie sich das Video an.
Woran denken Sie. Sammeln Sie Ideen und vergleichen Sie) statt,
wéhrend die schriftliche Kommunikation z.B. in dem Text ,,Finf Generationen

auf dem Sofa‘‘ erfolgte.

Im Laufe des Unterrichts dbernahm die Lehrkraft verschiedene Rollen.
In den Aufgaben (1) und (2.4) war sie Moderator und die Lernenden waren
als aktive Teilnehmer betrachtet. Bei der Grammatikerlduterung (Bsp.: Aufgabe 3)
fungierte die Lehrkraft als Erklarender und Helfer,
weil sie die Grammatikstruktur und deren Gebrauch mittels Beispiele erklarte

und die Lernenden bei der Regelergédnzung untersttzte.

Neben dem Deutschen waren Arabisch, Franzosisch und Englisch
in dieser Unterrichtseinheit genutzt, wobei die Lernenden diese Sprachen formell
entweder zum Ausdruck ihrer Ideen oder zum Aktivieren ihrer Mehrsprachigkeit

verwendeten.

Dadurch  kann  wahgenommen  werden, dass die Deutschlernenden
eine hohe Kompetenz in verschiedenen Sprachen zeigten sowie sie sie als eine

Basis zur Beherrschung der Zielsprache ansahen.
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In derselben Hinsicht soll signalisiert werden, dass die Verwendung dieser Sprachen
ebenso zum interkulturellen Vergleich flhrte, denn Sprache und Kultur sind
zwei Seiten derselben Medaille. Dies wurde klar in den Aufgaben 4 und 5

dargestellt.

Es wurde bemerkt, dass alle Ubungen dieser Unterrichtseinheit
die Lernenden motivierten und sie in die Lage versetzten, u.a. ihre lexikalische

und grammatische Kompetenz zu fordern.

Die Fragen der Lehrkraft, die Nachfragen der Lernenden, die gegebenen Impluse
und die korrigierten Fehler von der Lehrkraft bestimmten die Lehrer- Lerner-
Wechselbeziehung. Dies zielte darauf ab, eine positive Lernatmosphare zu fordern,

die die Wissenvermittlung und dessen Aneignung erleichterte.

Uberdies soll notiert werden, dass nicht nur die Gruppenarbeit (Bsp.: Aufgabe 5),
aber auch die visuellen Medien (Bsp.: Aufgabe 1 -Sehen Sie sich das Video an.
Woran denken Sie. Sammeln  Sie Ideen und vergleichen  Sie)
dazu beitrugen, das Potenzial der Interaktion zu schopfen sowie die Lernenden

zum Lernen zu motivieren.

Da die Reflexion tber den Lernprozess ein zentrales Bestandteil des kognitiven
Lernens ist, ermoglichte die letzte Aufgabe am Ende dieser Unterrichtseinheit es,
die Wechselbezieihung zwischen den Lernenden und zwischen den Lernenden

und ihrer Lehrkraft zu spuren.
In diesem Kontext konnten die Lernenden voneinander durch ihre Erfahrungen

profitieren und ihre metakognitive Reflexion entfalten, indem sie sich mit ihrem

Denk- und Lernprozess auseinandersetzen.
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Viertes Kriterium
In welcher Hinsicht waren die auf die Prinizipien der TSD bezogenen Themen

und Materialien fur das Erreichen der Lernziele geeignet?

In dieser analysierten Unterrichtseinheit wurde ebenfalls der Aspekt
der Themenauswahl in Betracht gezogen. Also das ausgewéhlte Thema
von der Lehrkraft , Erziehung frither und heute’* diente nicht nur
der Mehrsprachigkeitseingeliederung- und férderung, sondern auch der

Unterstiitzung der Lernentwicklung.

Das behandelte Thema war sehr relevant und die Lernenden zeigten
dabei ein grofles Interrese, weil es wahrscheinlich ihrem Alter
und Interesse entspricht sowie es kulturelle Fakten (ber das Leben der Menschen
in dem Land der Zielsprache (die Erziehungsnormen der Médchen in Deutschland
in den unterschiedlichen Epochen) vermittelte, was ihnen die Mdglichkeit gab,

ihre interkulturelle Kompetenz zu entfalten.

Das Thema ,, Erziehung frither  und  heute’* war  praxisnah,
weil es die Lernenden befahigte, ihre Sprachkompetenz in alltagsnahen bzw. realen

Situationen zu testen, zu fordern und zu starken.

Wie schon angedeutet, war der Einsatz der Medien am Anfang der Unterrichtsstunde
von grofler Bedeutung, weil er die Lernenden aktivierte, ihre Vokenntnisse

und ihr Interresse hervorrief.
Ferner half die Ubungstypologie den Lernenden dabei, ihre Lexik zu erweitern,

ihr ~ Verstandnis zu  vertiefen  (Bsp.:  Aufgaben 22 und 2.3)

sowie Lese- und Verstehensstrategien (Bsp.: Aufgabe 2.1) zu entwickeln.
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Flnftes Kriterium
Inwiefern wurden die Lernenden aktiv in den Lernprozess integriert?

Ubernahmen sie die Verantwortung fiir ihren Lernprozess? Wie?

Bei der Gestaltung dieser tertidrsprachendidaktischen Unterrichtseinheit wurde
neben der Eingliederung der vorgangigen Sprachen der Lernenden
auch ihre Aktivierung anvisiert. Aufgrund dieser Tatsache wurde eine Reihe
von Aufgaben zum Erreichen und Entwicklung unterschiedlicher Ziele angeboten.
Dazu gehoren unter anderem Fragen beantworten, Vermutungen formulieren,
an Diskussionen beteiligen, Absatz in Gruppen schreiben,

Vorkenntnisse zum Erlernen etwas Neues anzuwenden usw.

Die Aktivierung der Lernenden bezieht sich auf ihre Selbstandigkeit.
Also wenn die Lernenden aktiv im Unterricht sind, kdnnen sie unbedingt autonom
sein d.h. sie konnen die Veranwortung fir ihren Lernrpozess (bernehmen

und ihre Selbstandigkeit mittels ihrer eigenen Aktivitat fordern.

In diesem analysierten Unterricht wurde wahrgenommen, dass die Lernenden
in der flinften Aufgabe (Schreiben Sie einen Absatz, in dem Sie Uiber den Unterschied
zwischen der Erziehung der Madchen in Algerien und in Deutschland berichten.)
ihr  eigenes Lernen steuerten, sodass sie Entscheidungen dartber
(z.B. wie wird der Absatz strukturiert? Welche Ideen und Aspekte kénnen dargestellt

werden?) trafen.

Darliber hinaus gab die letzte Aufgabe den Lernenden Anleitungen
zur Lernreflexion, damit ihr Niveau, ihr Lernerfolg sowie die gefundenen

Schwierigkeiten evaluiert werden konnten.

SchlieBlich soll erwahnt werden, dass die Integration des Mehrsprachigkeitsaspekts
und die ausgearbeitete Thematik den Lernenden einen Freiraum boten,

um sie aktiv und selbstdndig an dem Unterricht teilzunehmen.
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Sechstes Kriterium
Welche = Kompetenzen ~ wurden  durch  die  jeweiligen  Aktivitaten

im mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF-Unterricht geférdert?

Zusétzlich zu der lexikalischen und grammatischen Kompetenz wurden weitere
Kompetenzen entfaltet. Dazu gehért die interkulturelle  Kompetenz
bzw. interkulturelles Bewusstsein, weil der behandelte Text und die Aufgaben
kulturelle Fakten liefern, die ebenso den Kulturvergleichprozess erleichtern.
Zur Veranschaulichung kann man erneut auf die Aufgabe 5 verweisen,
in der die Lernenden in Kleingruppen und selbststandig zwischen der Erziehung
der Mé&dchen in ihrem Heimatland und im Land der Zielsprache kontrastierten.
Diese Aufgabe leistete ebenfalls einen Beitrag zur Entfaltung sozialer Kompetenz.
Mit anderen Worten konnten die Lernenden durch Aufgaben dieser Art,
Empathie bei der Kommunikation lernen und Problemldsenféhigkeit entwickeln.
Reflexionen und Rickmeldungen geben (Bsp.: Aufgaben 2.4 und 6) verstarkten

auch die soziale Kompetenz der Lernenden.

Im Hinblick auf die Forderung der Sprachlernkompetenz,
die -wie bereits erwadhnt- bei der Unterrichtsplanung im Mittelpunkt stand,
soll deutlich gemacht werden, dass die Lernenden durch die zwei letzten Aufgaben
der analysierten Unterrichtslektion zum selbstandigen Arbeiten

und zur Selbstreflexion angeleitet wurden.

Die letzte bzw. sechste Aufgabe half den Lernenden dabei, ber ihre vorhandenen
Sprachen, ihre Fremdsprachenlernstrategien und ihre Hilfsmittel zu berichten,

was ihre Sprachlernbewusstheit entfaltete.

Wie die zuvor analysierten Unterrichtseinheiten trug diese Einheit ebenso dazu bei,
die metalinguistische Kompetenz, die Ubersetzungskompetenz
und plurilinguale Kompetenz der Lernenden zu fordern.

Dies wurde sich konkret in der Aufgabe (2.4) gezeigt.
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e 4. Unterrichtsentwurf: Menschen und Hauser

Es ist wichtig zu signalisieren, dass dieser Unterricht am 04.12.2022
mit den Studentenlnnen  des ersten Studienjahres in der Deutschabteilung
der  Universitdt  Algier 2 stattfand und zwei Stunden dauerte.
Im Rahmen dieses Unterrichts war der zentrale Lerninhalt ,,Menschen und Hauser**
(s. Tabelle 10).

Um die Zielsetzung dieser Lerneinheit in Tat umzusetzen, wurde sie in zwei
Lernsequenzen  unterteilt sowie es wurden verschiedene  Aufgaben

(s. Anlage 6) entworfen, die die Erweiterung vielféaltiger Kompetenzen unterstiitzten.

In der funfminltigen Einstiegsphase wurde die Motivation und Aktivierung
der Lernenden angestrebt; deswegen entschied sich die Lehrkraft,
den Unterricht mit einem motivierenden Implus zu  beginnen.
Es wurde also mit einem Bild gearbeitet, das den Lernenden bei der Entdeckung
der Bauformen und des Unterrichtsthemas half. Sie sahen sich das Bild an

und tauschten ihre Ideen und Erfahrungen bezlglich des Themas aus.

In der nachsten zehnminltigen Unterrichtphase wurde ein Paralleltext
(Deutsch-Englisch) genutzt. Die Lernenden lasen also die beiden Texte
und korrigierten die falschen Aussagen (Partnerarbeit). Mittels dieser Aufgabe
konnten sie neue Lexik lernen sowie ihr Leseverstdndnis fordern.
Dabei bestand die Rolle der Lehrkraft darin, den Textinhalt zu erklaren,
den Lernenden bei Bedarf zu helfen und die Richtigkeit ihrer Antworten

zu kontrollieren.

Die Mehrsprachigkeit der Lernenden wurde in der dritten Unterrichtphase trainiert.
Hierbei sollten sie in Paaren Worternetz zum  Thema ,,Haus‘‘
in mehreren Sprachen erganzen. Es  soll erlautert  werden,
dass diese Phase funf Minuten dauerte und dass die Ergebnisse im Plenum

unter Anleitung der Lehrkraft verglichen und besprochen wurden.
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An derselben Stelle eigneten sich die Lernenden einen  Hinweis
zum Wortschatzlernen an und hatten die Chance, andere Lerntipps bzw. Techniken

zur Wortschatzarbeit zu nennen.

In einer finfminutigen Lernphase wurde ebenso das Horverstehen gezielt geschult.
Dabei horten die Lernenden eine Sprachnachricht (s. Anlage 7) zu und fligten
die fehlenden Prapositionen und Endungen hinzu. Diese Ubung verbindete das
Training des Horens und das Grammatiklernen, denn sie galt als Einstieg

in das Grammatiklernen.

Die oben-beschriebene Lernphase stand im Zusammenhang
mit der folgenden Phase (dauerte 10 Minuten), in der die Grammatikstruktur
,,die Wechselprapositionen“ im Plenum debattiert und von der Lehrkraft erklart
wurde. So die Lehrkraft schrieb einige Satze aus dem Sprachmemo als Beispiele an
die Tafel. An dieser Stelle entdeckten und ergénzten die Lernenden die Regel.
Anhand von den Fragen der Lehrkraft ,, Was haben Sie bemerkt? Woran haben Sie
sich erinnert? Gibt es einen solchen Fall in den anderen Fremdsprachen?
kontrastierten die Lernenden das Gelernte in verschiedenen Fremdsprachen.
Es ist erheblich anzudeuten, dass die Lehrkraft in dieser Lernphase

ein Wissensvermittler, Moderator und Berater war.

Um das Gelernte zu festigen, sollten die Lernenden in Paaren Fragen und Antworten
wie im Beispiel formulieren, indem sie die Wechselprépositionen anwendeten.

Diese Anwendungsphase dauerte fiinf Minuten.

In einer weiteren funfmindtigen Lernphase erhielten die Lernenden
eine  Reihe von Wortern (semantisches Feld des Themas ,,Haus‘),
die sie zu zweit je nach ihrer Rubrik: Ort/ Lage, Haus, das Haus hat..., die Wohnung
hat ..., Wohnungslage) zuordnen sollten. Dies zielte darauf ab, den Wortschatz

zu vergroRern und aktiv zu tranieren.
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Alles, was in der ersten Lernsequenz gelernt wurde, wurde in finfzehn Minuten
fixiert. So in dieser Lernphase bildete die Lehrkraft die Gruppen und erklarte
die Redemittel, die die Lernenden bei der Beschreibung ihres Hauses/
ihrer Wohnung oder ihres Zimmers benutzen sollten.
Diese Aufgabe bot der Lehrkraft die Mdglichkeit, die Gruppenarbeit

und den Lernerfolg zu kontrollieren.

In der zweiten Lernsequenz dieser analysierten Lerneinheit zum Schwerpunkt
»Wohnungssuche‘* sollten die Lernenden in Paaren Wohnungsanzeigen lesen
und die richtige Antwort auswahlen.
In derseloen Ubung konnten sie die Lese-/  Verstehensstrategie
(unbekannte Worter aus dem Kontext verstehen) einiben, weil sie sie schon

in der dritten Unterrichtseinheit lernten.

AnschlieBend sollten sie in der Lernphase, die 10 Minuten dauerte,
die in den Wohnungsanzeigen dargestellten  Abkirzungen erkléren.
Hierbei gab die Lehrkraft den Lernenden Anweisungen zur Verwendung

der Lernhilfen wie: Internet und Worterbuch.

Um die Lernenden aktiv im Unterricht einzusetzen und ihre mehrsprachige Lexik
zu trainieren, wurde in dieser Unterrichtsphase (dauerte 10 Minuten)
mit Kartchen (s. Anlage 8) gearbeitet. Die Lernenden wurden in Gruppen aufgeteilt,
jede Gruppe bekam ein Kartchen, in dem eine Wohnungsanzeige auf Franzésisch

oder Englisch geschrieben wurde.

Hier lag die Rolle jeder Gruppe darin, diese Anzeige ins Deutsche
unter  Unterstitzung und Evaluation der Lehrkraft zu  Ubersetzen.
Ferner wurde eine Diskussion von der Lehrkraft moderiert, um die Ergebnisse

gemeinsam zu diskutieren.
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Was das Grammatiklernen in dieser zweiten Lernsequenz anbetrifft,
soll notiert werden, dass die grammatische Struktur ,indirekte Fragen*
(diese Unterrichtsphase dauerte 10 Minuten) von den Lernenden selbst erschlossen

wurde.

Also die Lernenden sollten zu zweit direkte wund indirekte Fragen
uber die Wohnungsanzeigen in (1) nach dem Beispiel der Lehrkraft stellen,
die Regel erganzen und die Divergenzen in anderen Sprachen gemeinsam
besprechen.

Zur FoOrderung des Horverstandnisses kam ein auditives Material zum Einsatz.
In dieser funfminltigen Unterrichtsphase wurden die Lernenden aufgefordert,
ein Telefongesprach zum Thema ,,Terminvereinbarung (s. Anlage 7)
auf Arabisch zu hoéren und dann die Fragen auf Deutsch zu beantworten.
Denselben Inhalt sollten sie in der nachsten Lernphase auf Deutsch hdoren,
um die verwendeten Redemittel zu markieren.
In dieser Unterrichtphase konnten die Lernenden die Redemittel in Arabisch

und Deutsch kontrastieren und ihre Ergebnisse explizit diskutieren.

Aufgrund der Tatsache, dass die Sprachproduktion eine wesentliche Rolle spielt,
wurden die Lernenden in der letzten Phase dieser Unterrichtseinheit
(sie dauerte 10 Minuten) aufgerufen, zu zweit einen Dialog zu schreiben
und zu spielen, um einen Termin zur Wohnungsbesichtigung zu vereinbaren.
Dabei sollten sie die Wohnungsanzeigen in (1) als Quelle nehmen,
die  gelernte  Grammatikstruktur ~ (direkte  und indirekte  Fragen)

und die Redemittel anwenden.

Die Lerninhalte dieses mehrsprachigen Unterrichts motivierten die Lernenden
zum Weiterlernen, forderten ihre Selbstdndigkeit und gaben ihnen die Chance,
ihre vorherigen Sprachkenntnisse bewusst zu nutzen und Uber die Sprachen

nachzudenken.
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Tabelle 10: Lehrskizze der vierten Unterrichtseinheit zum Thema: "Menschen und Hauser"
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05 Die Die Lernenden sehen sich ein Bild an, | Die Lehrkraft hangt das Bild an die Tafel, | Plenum | Bild
Mn. | Vorkenntnisse | nehmen die beliebten  Bauformen | formuliert die Fragen: Was erwarten Sie davon?
1https://www.ha
der Lernenden | in Deutschland wahr und | Haben Sie schon einmal dieses Thema in lhrer
usberater.de/bau
nutzbringend | entdecken das Unterrichtsthema. 1. oder 2. Fremdsprache behandelt?
en/gebauedetyp
einsetzen. und steuert den Austauch zwischen den . .
ologie/klassisch
Lernenden.
e-bauformen-
von-
traditionellen-
bauweisen-
gepraeqgt/]
10 Die Lernenden | Die Lernenden lesen die beiden Texte | Die Lehrkraft verteilt die Arbeitsblatter und | Partnera- | Text
Mn. | verstehen und | still und Kkorrigieren die falschen | erklart die Aufgabe. | rbeit
https://deutschle
entnehmen Aussagen. Nach dem stillen Lesen liest und erklért den .
rnerblog.de/mei
Informationen Inhalt und korrigiert die Antworten.
ne-wohnung-
aus einem
lesetexte-
Paralleltext.
arafiette deutsch-a2/
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05 Die Lernenden | Die Lernenden ergénzen das Worternetz | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe und moderiert | Partne- Tafel,
Mn. | erwerben neue | zum Thema ,Haus‘“ im Arabischen, | eine Diskussion, um die Unterschiede | rarbeit, Arbeitsblatt
Lexik Franzdsischen, Englischen und | und Gemeinsamkeiten im Wortschatzbereich | Plenum
in  mehreren | Deutschen. zu diskutieren.
Sprachen. Sie  vermittelt ebenso einen  Lerntipp
zum Wortschatzlernen. Hierbei konnen die
Lernenden nach anderen Strategien gefragt
werden.
05 Die Lernenden | Die Lernenden horen das Sprachmemo zu | Die  Lehrkraft  erklart  die  Aufgabe, | Einzela- | Arbeitsblatt,
Mn. kénnen ihr | und ergénzen die Sétze. spielt den Hortext ab, unterstitzt und korrgiert. | rbeit Hortext (eigene

Horverstandn-
is verbessern,
indem sie
Informationen
aus dem Text
erkennen und
die Satze

erganzen.

Bearbeitung),
Bluetooth-

Lautsprecher
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10 Die Lernenden | Nach der Ergédnzung und Verbesserung | Die Lehrkraft schreibt die Satze an die Tafel, | Plenum | Arbeitsblatt,
M. kennen die | der Luckensatze sollen die Lernenden | stellt die Fragen: [Was haben Sie bemerkt? Tafel
Wechselprép- | die Regel selbst  herausfinden, | Woran haben Sie sich erinnert?
ositionen und | indem sie den Fragen der Lehrkraft eine | Gibt es einen solchen Fall in den anderen
ihre Regel. Antwort geben. An dieser Stelle | Fremdsprachen?],  erklart die  Regeln,
vergleichen sie die Regel in der | hilft bei der Regelerganzung und korrigert.
Zielsprache mit der Regel anderer
Fremdsprachen.
05 Die Lernenden | Die Lernenden arbeiten zu zweit, | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe und gibt den | Partnerar
Mn. | wenden  die | formulieren Fragen und Antworten, | Lernenden ein Beipiel, kontrolliert | -beit
Wechselprap- | in denen gemischte Prapositionen genutzt | und analysiert die Fehler.
ositionen an. werden sollen.
05 Die Lernenden | Die Lernenden lesen die Worter | Die Lehrkraft fordert die Lernenden auf, | Partnerar | Arbeitsblatt [So
M. erweitern ihren | und setzen sie sie an das entsprechende | die Worter zu kategorisieren, unterstiitzt | -beit geht's zu A2-

Wortschatz
beziiglich des
behandelten

Themas.

Feld.

und bewertet.

B1./Fertigkeite-
ntrainer fir das
Goethe/ OSD-
Zertifikat B1.

240




15 Die Lernenden | Die Lernenden verfassen in Gruppen | Die Lehrkraft erklart die Redemittel, | Gruppe- | Redemittel
M. kdnnen die | einen Absatz, in dem sie ihr Haus/ ihre | bildet Gruppen, kontrolliert und hilft bei Bedarf. | narbeit

erworbene Wohnung oder ihr Zimmer beschreiben

Struktur  und | sollen.

den

erworbenen

Wortschatz

festigen,

indem sie ihr

Haus/ ihre

Wohnung oder

ihr  Zimmer

beschreiben
10 Die Lernenden | Die Lernenden lesen die Anzeigen still | Die Lehrkraft stellt die Arbeitsblétter bereit, | Partnerar | Arbeitsblatt,
Mn. | k6énnen und wahlen die richtige Antwort aus. formuliert Arbeitsauftrag und hilft. | beit Wohnungsza-

Anzeigen Bevor die Ergebnisse der Lernenden nzeigen

verstehen und
Informationen

indentifizieren

besprochen werden, erklart sie die Anzeigen.

[https://www.w
ochenanzeiger.d

e/mietangebote/
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10 Die Lernenden | Die Lernenden sollen nach der Bedeutung | Die  Lehrkraft ~ erklart ~ die  Ubung, | Partne- | Arbeitsblatt,
Mn. | kennen die |der in den  Wohnungsanzeigen | gibt Hinweise zur selbstdndigen Arbeit | rarbeit Internet,
Bedeutung verwendeten Abklrzungen suchen, | mit dem Internet und dem Worterbuch Worterbuch,
der indem sie Lernhilfen benutzen. und kontrolliert.
Abkirzungen
10 Die Lernenden | Die Lernenden arbeiten in Gruppen. | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, organisiert | Gruppen | Kértchen
Mn. | festigen und | Sie lesen die auf Franzosisch | die Gruppenbildung, gibt den Lernenden | -arbeit, (eigene
vergroRern ihr | und Englisch geschriebenen Anzeigen | Kértchen, hilft nach Wunsch und evaluiert. | Plenum | Bearbeitung)
Vokabular in | und Ubertragen sie sie ins Deutsche. | Sie 0ffnet die Diskussion, um die Ergebnisse
den Danach besprechen sie ihre Ergebnisse | zu diskutieren.
Fremdsprach- | im Plenum.
en.
10 Die Lernenden | Die Lernenden bilden zu zweit direkte | Die Lehrkraft schreibt ein Beispiel an die Tafel, | Partnera- | Tafel
Mn. kennen die |und indirekte  Fragen zu den | fordert die Lernenden auf, Beispiele zu geben, | rbeit,
indirekten vorgenannten Wohunungsanzeigen. erklart und hilft bei der Erschliefung | Frontal-
Fragen und der Grammatikregel. unterric-
vergleichen ht.

Sprachen im
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Grammatikbe-
reich

Danach entdecken sie die Regel induktiv
und versuchen diese mit der Struktur

in anderen Sprachen zu kontrastieren.

Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten

beziiglich der Grammatikstruktur werden

auch diskutiert.

05 Die Lernenden | Die Lernenden horen ein arabisches | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe, spielt das | Einzelar- | Telefongesprach

M. verbessern ihr | Telefongespréach und entnehmen | Gespréch ab und unterstitzt. beit Blutooth-
Horverstehen | Informationen zu den Fragen. Lautsprecher

05 Die Lernenden | Die Lernenden horen sich dasselbe | Die Lehrkraft erklart die Aufgabe, spielt das | Einzelar- | Telefongespréach

M. erwerben Telefongesprach  auf  Deutsch  an, | Telefongespréch ab, kontrolliert und moderiert. | beit, (eigene
Redemittel zur | sammeln Redemittel und vergleichen sie Plenum | Bearbeitung),
Terminverein- | sie dann im Kurs Blutooth-
barung und Lautsprecher
vergleichen
die Sprachen

10 Die Lernenden | Die Lernenden schreiben zu zweit einen | Die Lehrkraft stellt die Aufgabe, hilft und | Partner- | Redemittel

Mn. | wenden das | Dialog, in dem sie direkte und indirekte | bewertet. arbeit
Gelernte an. Fragen benutzen sollen. Hierbei sollen sie

eine Anzeige aus [1] auswéhlen.

Quelle: Eigene Bearbeitung
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Erstes Kriterium

Inwieweit forderten die Inhalte die Sprach(lern)bewusstheit der Lernenden?

Im  Hinblick auf die Foérderung deklarativen und  prozeduralen
Wissens ist es bedeutend auszufiihren, dass die Aufgaben, die Lernenden gezielt
motivierten und sie dazu befdhigten, die Sprachen zu vergleichen,
die  Sprachstrukturen induktiv. und  Vokabular aktiv zu lernen.
Zu diesem Punkt kann man die zweite Aufgabe der ersten Lernsequenz als Beispiel

nehmen, in der die Sprachen im Wortschatzbereich verglichen werden konnten.

In derselben Aufgabe wurde ein Lerntipp zum Vokabularlernen erteilt
und dies fuhrte zum  Austausch  der  Fremdsprachenlernstrategien

bzw. die Entfaltung der Sprachlernbewusstheit.

Nach der Durchfihrung dieser Unterrichtseinheit ist es unmdglich,
die Rolle der Paralleltexte bei der Forderung des metalinguistichen Bewusstseins
zu leugnen, weil durch die Gegenuberstellung des Textes in zwei
Fremdsprachen (Deutsch-Englisch) die Lernenden in der Lage waren,
Parallelen und Differenzen im Bereich der Lexik,

der Syntax und der Orthografie zu identifizieren.

Ein weiteres Beispiel zur Erweiterung der Sprachbewusstheit stellen die Aufgaben 3
der ersten Lernsequenz und 3.1 der zweiten Lernsequenz dar, die die Lernenden
dazu befédhigten, die Grammatikstruktur selbst zu erschliefen und die Regel

in den vorherigen Erst- und/ oder Fremdsprachen und der Zielsprache zu vergleichen.

Die Aufgaben zum aktiven (mehrsprachigen) Vokabulartraining (Bsp.: Aufgabe 2),
der vermittelte Lerntipp, die Besprechung der Ergebnisse im Plenum
und die kooperative Arbeit (Bsp.: Aufgabe 5 der beiden Lernsequenzen)

eine zentrale Rolle bei der Erweiterung der Sprachlernbewusstheit spielten.
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Zweites Kriterium
Welche Strategien wurden von den Lernenden und von der Lehrkraft gebraucht?
Wie?

Im Fokus unserer Analyse stehen die zur Vermittlung des Lern-/ Lehrstoffes

gebrauchten Strategien und deren Effizienz im Mittelpunkt:

Um den mehrsprachigen Lernprozess zu unterstitzen,
wurde das Sprachvergleichen als ein didaktisches Werkzeug gebraucht.
Ein positiver Aspekt dieser Herangehensweise lasst sich an Erleichterung
des  Verstdndnisses  neuer  sprachlicher  Strukturen und  Férderung
der Mehrsprachigkeit bei den Lernenden erkennen.
Das Gesagte spiegelt sich in dem Paralleltext wieder,
der den Lernenden die Chance bot, Wortstellung, Grammatik und Wortschatz

des Deutschen und des Englischen miteinander zu vergleichen.

Wie Dbereits erklart, nahmen die Lernenden in der zweiten Aufgabe
der ersten Lernsequenz einen Vergleich zwischen dem Deutschen,
dem Franzosischen, dem Englischen und dem Arabischen vor.
Besser ausgedrickt, wurden sie durch diese Aufgabe zum Sprachvergleichen
angeregt. An dieser Stelle soll notiert werden,
dass die Lernenden andere Sprachen in diese Aufgabe teilweise:
Spanisch und Berberisch integrierten, indem sie das Worternetz mit Wortern
auf Spanisch und Berberich (die Kiiche, the Kitchen, la cuisine, cocina, tanwalt,
&hall) ergdnzten.  Hiermit nahmen sie auch die Sprachgemeinsamkeiten-

und unterschiede im Bereich der Phonetik wabhr.

Hinsichtlich des Gebrauchs der Sprachvergleich- Strategie im Grammatikbereich
(Bsp.: Aufgaben 3.1 beider Lernsequenzen) wurde bemerkt, dass die Lernenden
mittels dieser Strategie ihr Vowissen zur Aneignung und Sicherung

komplexer Sprachstrukturen bzw. Sprachinhalte eingliederten.
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Ergdnzend zu der Sandwich-Technik, der Parallelstrategie, der Fragestrategie,
der Korrekturstrategie und der Stltzstrategie wurde auch die Sprachmittlung-
Strategie in dieser Unterrichtseinheit eingesetzt. Sie wurde von der Lehrkraft
zur Eklarung des Paralleltextes und der Wohnungsanzeigen verwendet,
da es einige Lernenden gab, die Schwierigkeiten fanden.
Die beiden Texte wurden z.B. ins Franzdsische ubertragen, was die Kommunikation
und das sprachliche Bewusstseins grundlegend verbesserte.
Das Ziel dieser Ubertragung war nicht nur, die komplexen Inhalte zu vermitteln,

sondern auch die kulturellen Unterschiede zu erkennen.

Die Translanguaging- Strategie wurde in der Aufgabe 4.1 der zweiten Lernsequenz
benutzt. Hierbei sollten die Lernenden, ihre sprachlichen Ressourcen einbeziehen.
Sie pendelten also strategisch zwischen dem Arabischen und dem Deutschen,

was das Verstehen bzw. den ganzen Sprachlernprozess unterstutzte.

Die Verwendung dieser Strategie trug dazu bei, Briicken zwischen den Sprachen
zu bilden, die Mehrsprachigkeit der Lernenden bewusst als Ressource zu gebrauchen
und integrativ mit den Sprachen umzugehen. In diesem Kontext ist es ebenso
notwendig aufzuzeigen, dass diese Strategie die Lernenden zum Lernen motivierte

und ihre kognitiven Prozesse aktivierte bzw. entwickelte.

Die Sprachwechsel-Strategie fand ebenso in dieser Lerneinheit ihre Anwendung.
In der Einstiegphase switchte die Mehrheit der Lernenden (Was erwarten Sie
davon?....) zwischen dem Deutschen und dem Franzosischen
innerhalb des Diskurses. Andere Aufgaben, in denen diese Strategie gebraucht wurde,
waren: Aufgaben 3.1 der beiden Lernsequenzen und Aufgabe 5 der ersten
Lernsequenz, wo Sprachwechsel von der Lehrkraft zur Erklarung der Redemittel
verwendet wurde. AulRerdem wurde die Spielrollen-Strategie in die letzte Aufgabe
der zweiten Lernsequenz integriert. Also die Lernenden spielten zu zweit

einen Dialog, was eine positive interaktive Lernatmosphére gestaltete.
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Drittes Kriterium
Wie kann die Interkation zwischen der Lehrkraft und den Lernenden und zwischen
den Lernenden beurteilt werden? Wie wurden die personlichen Bedirfnisse der

Lernenden bericksichtigt?

Im Laufe des Unterrichts wurden neben dem Deutschen ebenfalls
das Arabische (Erstsprache der Mehrheit der Lernenden), das Franzosische,
das Englische und das Berberische durch den  Sprachvergleich

(auch das Spanische) und den Sprachwechsel genutzt.

In diesem Unterricht bestand die Rolle der Lehrkraft darin, Fragen zu stellen,
Diskussionen zu moderieren, Wissen zu vermitteln, die Arbeit der Lernenden
zu kontrollieren und ihnen zu helfen. Darliber hinaus versuchte sie immer,
die Lernenden durch die Partner- und Gruppenarbeit (Bsp.: Aufgaben 3 und 5)
zu aktivieren bzw. motivieren. So die Rolle der Lehrkraft wurde im Verlauf

der Unterrichtsstunde verandert.

Es soll hingewiesen werden, dass z.B. die gestellten Fragen von der Lehrkraft,
die Anweisungen und das selbstandige Arbeiten, nicht nur die Lehrer- Lernenden

Interaktion, sondern auch die Interaktion zwischen den Lernenden definierten.

Zur Veranschaulichung werden die Aufgabe 1, in der die Lehrkraft das bestehende
Wissen der Lernenden durch Fragen aktivierte, die Aufgaben, in denen die Lernenden
gefragt wurden, etwas im Plenum zu vergleichen und die Aufgaben,

in denen sie kooperativ arbeiteten, zitiert.

Der Gebrauch des Bildes am Anfang der Unterrichtsstunde,
des Internets und/ oder des Worterbuches in der zweiten Aufgabe
zweiter Lernsequenz trugen dazu bei, dass sich die Lernenden aktiv am Unterricht
beteiligten  d.h. diese unterstiitzenden Mittel erméglichten den Austausch

zwischen den Lernenden innerhalb des Klassenraums.
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Viertes Kriterium
In welcher Hinsicht waren die auf die Prinizipien der TSD bezogenen Themen und

Materialien fiir das Erreichen der Lernziele geeignet?

Ahnlich wie in den oben analysierten Einheiten wurden auch in dieser Einheit
die  Mekmale der Text- und Inhaltsorientierung  beriicksichtigt.
Diesbeziiglich soll beleuchtet werden, dass die Texte dieser Lektionen aktuell

und authentisch waren.

Es wurden einen Paralleltext (Deutsch- Englisch), der in der Tertidrsprachendidaktik
einen wesentlichen Platz nimmt und den Sprachvergleich ermdglicht,
Bild (Aufgabe 1 der ersten Lernsequenz), Hortexte (Aufgaben 3 der ersten
Lernsequenz, 4.1 und 4.2 der zweiten Lernsequenz) und Wohnungsanzeigen

(Aufgabe 1 der zweiten Lernsequenz) verwendet.

Bei Auswahl dieses Themas und dieser Textsorten wurden das Altersprinzip,
die sprachlichen Ressourcen und Interessen der Lernenden (Dieses Thema enspricht
den Interessen der Lernenden, weil es sie auf das Alltagsleben im Land
der Zielsprsache vorbereitet) in Betracht gezogen und dies wurde klar
durch die Beteiligung der Lernenden am Unterricht, die Wechselbeziehung

miteinander und die Kompetenz, die sie in der Transferphase zeigten, demonstriert.

So bei der Auswahl der Themen bzw. Aufgabenstellungen wurde sich auf die
Bedurfnisse der Lernenden konzentriert. Anders gesagt, es wurden Themen
und Aufgaben behandelt bzw. gestellt, die die Lernenden zum Lernen motivierten

und ihre Kompetenzen fordern.

Rekapitulierend kann ausgesagt werden, dass die aktive Teilnahme aller Lernenden

am Unterricht die globale Zielerreichung widerspiegelte.
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Flnftes Kriterium
Inwiefern wurden die Lernenden aktiv in den Lernprozess integriert?

Ubernahmen sie die Verantwortung fiir ihren Lernprozess? Wie?

Die  gezielten  Aufgabenstellungen  dieser  Lerneinheit  unterstiitzten
in bedeutendem MaR die Aktivierung und die Selbstdndigkeit der Lernenden,
weil sie eine wesentliche Rolle in dem modernen (mehrsprachigen)

Fremdsprachenunterricht spielen

Im Laufe des Unterrichts wurde deutlich bemerkt, dass die Lernenden aktiv
waren, indem sie z.B. an den Diskussionen teilnahmen
(Bsp.: Aufgabe 1 der ersten Lernsequenz) und ihr sprachliches Repertoires
vorteilnaft ~ in den Lernprozess integrierten (Bsp.: Aufgabe 2 der ersten

Lernsequenz).

Die  Autonomie der Lernenden wurde durch vielfaltige Aufgaben,
mit denen die Lernenden sich entweder in Paaren oder in Gruppen auseinandersetzen
sollten, gestarkt. Dazu gehdren die Aufgabe 5
der ersten Lernsequenz, in der die Lernenden einen Absatz in Gruppen verfassen
sollten und die Aufgabe 5 der zweiten Lernsequenz, in der die Lernenden

einen Dialog in Partnerarbeit vorbereiten sollten.

Daraus wurde resultiert, dass diese Aufgabenart den Lernenden die Fahigkeit gab,
Ideen und Informationen zu analysieren bzw. zu prifen und Stand ihrer Kenntnisse

zu kontrollieren.

Die Verwendung der visuellen und auditiven Materialien motivierte die Lernenden
zum Weiterlernen, wahrend die Verwendung von Lernhilfen wie Internet
und Worterbucher in der Aufgabe 2 der ersten Lernsequenz die Lernenden

zum selbstandigen Arbeiten anregte.
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Sechstes Kriterium
Welche  Kompetenzen  wurden  durch  die  jeweiligen  Aktivitaten

im mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF-Unterricht geférdert?

In dieser Unterrichtseinheit wurde die soziale Kompetenz der Lernenden
in unterschiedlicher Weise geftrdert: Dialogtraining (Bsp.: Aufgabe 3.2 der ersten
Lernsequenz), Gruppenarbeit (Bsp.: Aufgabe 5 der ersten Lernsequenz),
durch die die Lernenden miteinander kommnizierten, unterschiedliche Perspektiven

einnahmen und die Meinungen der anderen zu akzeptieren lernten.

Die Integration der Sprach- und Kulturenvielfalt und die Beteiligung
der Lernenden an Diskussionen uber ihren Lernprozess oder ihr Lernprodukt

verbesserten ebenfalls ihre sozialen Féhigkeiten.

Viele Aufgaben trugen zur Entwicklung interkultureller Kompetenz der Lernenden
bei, da sie sie in die Lage versetzten, Perspektiven der Zielkultur wahrzunehmen
und die Kulturvielfalt aufzuwerten. Das Gesagte kann durch die Aufgabe 1

und die Aufgabe 4.2 der zweiten Lernsequenz verdeutlicht werden.

Die selbstandige Arbeit und die Aufgaben, in denen die Lernenden ihre vorherigen
Fremdsprachenlernstrategien benutzten oder dartiber berichteten, halfen ihnen dabei,

ihre Lernkompetenz zu entfalten.

Der Sprachvergleich in den Aufgaben (Bsp.: Aufgabe 2 und Aufgabe 3.1 der ersten
Lernsequenz) beféhigte die Lernenden dazu, ihre Sprachbewusstheit zu fordern.

Uberdies tranierten sie durch den Sprachwechsel ihre plurilinguale Kompetenz.
Neben dem Horverstandnis stand die Sprachproduktion der Lernenden

auch im Zentrum, sodass Redemittel in der Aufgabe 5 der ersten Lernsequenz

geliefert wurden, die beim Absatzverfassen gebraucht werden sollten.
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4.3.2 Ergebnisse und Auswertungen

Nach der Analyse tertidrsprachendidaktischer — Unterrichte im  Modul
»ochriftlicher  Ausdruck mit dem Studenten des ersten Studienjahres
des LMD- Systems an der Universitit Algier 2 soll erwahnt werden,
dass die Umsetzung mehrsprachigkeitsdidaktischer bzw. tertiarsprachendidaktischer
Prinzipien positive Effekte auf die Lehr- und Lernsituation hatte. Sie verénderte

das Verhalten der Lernenden, indem sie mehr aktiv und motiviert waren.

Der Einsatz der sprachlichen Ressourcen der Lernenden war eine wertvolle
Unterstitzung im Lehr-/Lernprozess und fuhrte zum Erreichen der Lehr-/Lernziele,
zur  Okonomisierung der Lernzeit und zur Forderung interkultureller
und plurilingualer Kompetenz. Die Spachbewusstheit und die Sprachlernbewusstheit,
die eine erhebliche Rolle in der Mehrsprachigkeitsdidaktik
bzw. Tertidrsprachendidaktik spielen, wurden in den analysierten Unterrichten

bewusst verstarkt.

Die Analyse der Unterrichtsstunden zeigt, dass die Umsezung der
tertidrsprachendidaktischen Prinzipien in DaF-Unterricht relevante Impluse
flr das Deutschlernen bzw. die Sprachentwicklung darstellen, aber trotzdem wurden
unterschiedliche Herausforderungen erlebt, die in den folgenden Punkten
zusammengefasst werden kdnnen:

> Das heterogene Sprachenwissen der Lernenden d.h. die Lernenden hatten
unterschiedliche Niveaus in den in Unterricht integrierten (Fremd)Sprachen.

> Die Lernenden hatten Sprachhemmungen. Sie hatten Angst davor,
in einer neuen Sprache zu kommunizieren.

> Ein Teil der Lernenden wurde zum Deutschlernen nicht motiviert,
deswegen sah er in dem Gebrauch der Mehrsprachigkeit keine Vorteile.

> Die Monolingualitdt der Lehrpldne in Algerien bzw. an der Universitét
Algier 2 bot nur einen geringen Raum fur die Umsetzung der
mehrsprachigkeitsdidaktischen ~ Ansdtze.  Mit  anderen  Worten  wird

die Mehrsprachigkeitsdidaktik wenig unterstitzt.

251



4.4 Lernerbefragung

Mittels dieser quantitativen Analyse, versuchen wir, die Theorie anzumerken,
die Existenz des mehrsprachigen DaF-Unterrichts im Bachelor-Studiengang
(1. Studienjahr) hervorzuheben und die erzielten Ergebnisse auszuwerten.
Dieser Fragebogen enthdlt eine Menge von offenen und geschlossenen Fragen,
die den Studenten des ersten Studienjahres an der Universitdt Algier 2 gestellt
wurden. Der Lernerfragebdgen umfasst insgesamt 10 Fragen (s. Anlage 9),
die in ausgedrukter Form vorgelegt wurden und von 100 Germanistikstudenten

in DaF-Klassen in der Deutschabteilung der Universitat Algier 2 beantwortet wurden.

4.4.1 Analyse der Lernerbefragung

Die Befragung fand am 09.04.2023 an der Deutschabteilung der Universitat Algier 2
statt.

1- Welche Sprachen sprechen Sie?

Arabisch |:| Franzosisch |:| Englisch |:| Deutsch |:|
Berberisch [_] Italienisch [ |  Spanisch [ ] Sonstiges []

Abbildung 4: Die Sprachvielfalt der Lernenden an der Universitat Algier 2.
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Die erste Mehrwahlfrage bezieht sich auf die Sprachen, die die Befragten
bzw. DaF-Studenten der Universitat Algier 2 meistern, so das Diagramm zeigt klar,
dass die meisten Befragten neben dem Arabischen und dem Berberischen
(Erstsprachen) weitere Fremdsprachen sprechen und das kommt darauf an,

dass Algerien ein mehrsprachiges Land ist.

2- Wie wird der Deutschunterricht an Ihrer Universitat gestaltet?
Einsprachig [ ] zwei-/ oder mehrsprachig [ ]

Abbildung 5: Die Gestaltung des DaF-Unterrichts an der Universitat Algier 2.
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Quelle: eigene Bearbeitung
Hinsichtlich der zweiten Frage nach der Durchfihrung des DaF- Unterrichts

an der Universitat Algier 2 beweisten 40% der Befragten, dass er mehrsprachig

durchgefihrt wird.
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3- Wenn er zwei-/ oder mehrsprachig durchgefiihrt wird, dann welche
Sprache(n) wird/werden integriert?
Arabisch[ ] Franzosisch[ | Englisch[ ] Berberisch[ |  Sonstiges []

Abbildung 6: Die verwendete(n) Sprache(n) im  DaF-Unterricht
an der Universitat Algier 2.
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Arabisch Franzosisch Englisch Berberisch ~ Keine Antwort Sonstiges

Quelle: eigene Bearbeitung

Auf die dritte Frage antworteten nur 40% der Befragten. Das Diagramm macht
deutlich dass die meist-gebrauchte Sprache im DaF-Unterricht Franzdsisch ist.
Es soll verdeutlicht werden, dass die meisten Befragten entweder zwei Sprachen
(Arabisch und Franzdsisch) oder mehrere Sprachen (Arabisch, Franzosisch,
Englisch) ankreuzten.

Diejenigen, die die erste Antwort in der zweiten Frage auswéhlten,

beantworteten diese Frage nicht.
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4- Welche Facher werden zwei-/ oder mehrsprachig durchgefihrt?
Schriftlicher Ausdruck [_] ~ Miindlicher Ausdruck [] Landeskunde [_]
Literatur [] Linguistik [] Grammatik [ ]

Phonetik |:| TU |:|

Abbildung 7: Die Facher, die zwei/ oder mehrsprachig durchgefuhrt werden.
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Quelle: eigene Bearbeitung

Mit dieser Frage wollten wir wissen, in welche Facher die Mehrsprachigkeit
der Unterrichtsteilnenmer integriert wird. In dieser Hinsicht ergibt sich,
dass die sprachlichen Ressourcen der Lernenden in allen Modulen aulRer
Phonetik eingesetzt werden. Sie werden jedoch intensiv in die Module ,,Schriftlicher
Ausdruck‘®, ,Miundlicher Ausdruck‘ und ,,Grammatik‘‘  einbezogen.

Auf diese Frage haben 60% der Befragten nicht geantwortet.
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5- In welchen Umfang werden diese Sprachen eingegliedert?
Intensiv [_] mittelmaRig [ ] kaum[ ]

Abbildung 8: Das Vorkommen der Sprachen in dem DaF-Unterricht
an der Universitat Algier 2.
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Quelle: eigene Bearbeitung

Beziiglich der funften Frage nach dem Vorkommen der Mehrsprachigkeit
im DaF-Unterricht an der Universitat Algier 2 stimmte ein groBer Teil
der Antwortenden zu, dass seine vorhandenen Sprachen in einer mittleren Frequenz

vorkommen.
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6- Welche pluralen Anséatze benutzt die Lehrkraft im DaF-Unterricht?
Tertiarsprachendidaktik |:| Interkomprehension |:|

Integriertes Sachfach- und Sprachenlernen[ ] Eveil aux langues [ ]

Abbildung 9: Die gebrauchten Ansédtze im DaF-Unterricht an der Universitat
Algier 2.
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Quelle: Eigene Bearbeitung

Zur Beantwortung der sechsten Frage nach den Ansétzen, die im mehrsprachigen
DaF-Unterricht benutzt werden, ist es zu konstatieren, dass die Befragten
Tertiarsprachendidaktik (38% der Studenten), CLIL (Integriertes Sachfach-
und Sprachenlernen) (37% der Studenten) wund Eveil aux langues
(21% der Studenten) auswahlten. Die Interkomprehension rangiert an letzter Stelle
(04 % der Studenten).
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7- Welche Strategien wendet die Lehrkraft an, um Ihre Mehrsprachigkeit

im Unterricht zu fordern?

Sprachmittlung [] Sprachwechsel [] Translanguaging[ |
Sandwich-Methode [ ] Sprachenvergleich [ ] Sonstiges []

Abbildung 10: Die mehrsprachigen verwendeten Strategien im DaF-Unterricht
an der Universitat Algier 2.
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In Bezug auf die siebte Mehrwahlfrage stellten 25% der Studenten verschiedene
Strategien u.a. die Fragestrategie dar, die sowohl in dem einsprachigen Unterricht
als auch in dem mehrsprachigen Unterricht verwendet werden konnen.
Andere  Befragten stellten fest, dass alle vorgenannten  Strategien
in unterschiedlichen Frequenzen in den DaF-Unterricht eingesetzt werden.
Das Diagramm stellt heraus, dass Code-Switching und Sprachenvergleich (21% der
Studenten) stark im Unterricht verwendet werden, dann folgen Sprachmittlung

und Sandwich-Technik. Die Translanguaging kommt im DaF-Unterricht nie vor.
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8- Welche Materialien wurden in dem DaF-Unterricht zur Forderung
ihrer Mehrsprachigkeit gebraucht?

Paralleltexte [ ] Videos [ ] mehrsprachige Rollenspiele[]
Sprachtandem ] Sonstiges ]

Abbildung 11: Die verwendeten Materialien im DaF-Unterricht an der Universitét
Algier 2.
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Quelle: eigene Bearbeitung

Aus der hergestellten Grafik kann abgelesen werden, dass die mehrsprachigen
Materialien im DaF-Unterricht an der Universitdt Algier 2 keine Verwendung

finden.

0- Inwieweit werden Brucken zwischen den Sprachen im Unterricht
hergestellt?

Was die neunte Frage angeht, ermittelten die Lernenden, dass sie Verbindungen
zwischen den Sprachen und Kulturen herstellen, um den Lernprozess
und die Kommunikation zu erleichtern sowie sich den Lernstoff besser anzueignen.
Sie erklarten auch, dass die Mehrsprachigkeit zum autonomen Arbeiten beitragt
und ihnen hilft, ihre Kenntnisse in den vorhandenen (Fremd)Sprachen zu verbessern

sowie ihre vorherigen Lernerfahrungen in den Deutschlernprozess einzubeziehen.
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10- Welche Vorteile hat die Eingliederung der sprachlichen Ressourcen
in den DaF-Unterricht?

Entfaltung der Sprach(lern)bewusstheit L]

Erleichterung des Lernprozesses []

Steigerung interkultureller und mehrsprachiger Kompetenz [ ]

Okonomisierung der Lernzeit []
Sonstiges []

Abbildung  12:  Vorteile der Eingliederung der  Mehrsprachigkeit
in den DaF Unterricht an der Universitat Algier 2.
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Quelle: Eigene Bearbeitung

Aus der Grafik kann bestatigt werden, dass die mehrsprachige Gestaltung
des DaF-Unterrichts an der Universitat sich durch zahlreiche positive Aspekte
auszeichnet. In der ersten Stelle stehen Entfaltung der Sprach(lern)bewusstheit,
Erleichterung des Lernprozesses, Steigerung interkultureller und mehrsprachiger

Kompetenz. Dann kommt die Okonomisierung der Lernzeit.
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4.4.2 Ergebnisse und Auswertungen

Anhand der Interpretation der Lernerbefragung wurde deutlich bemerkt,
dass es Unterschiede in den Antworten der Befragten gab.
Die folgenden Resultate beziiglich der mehrsprachigen Gestaltung des DaF-
Unterrichtes an der Universitat Algier 2 wurden nur von 40% der Befragten genannt:
> Alle Befragten sind mehrsprachig, sie beherrschen Arabisch und/ oder
Berberisch als Erstsprache(n), Franzdsisch als Zweitsprache bzw. Erstfremdsprache,
Englisch als die zweite Fremdsprache. Einige davon beherrschen andere
Fremdsprachen wie: Italienisch, Spanisch,Tirkisch und Japanisch.

> Es scheint deutlich, dass die Mehrsprachigkeit der Lernenden
in den DaF-Unterricht integriert wird.

> Die Erstfremdsprache (Franzosisch), die Erstsprache(n)
und die Zweitfremdsprache werden zum DaF-Lernen gebraucht.

> Die Ergebnisse der Analyse haben ergeben, dass die Mehrsprachigkeit
der Lernenden gelegentlich in die Fé&cher ,schriftlicher Ausdruk®,
,mundlicher Ausdruck‘ und ,,Grammatik* eingegliedert wurde.

> Da die mehrsprachigkeitsdidaktikschen Anséatze fiir die Lernenden unbekannt
waren, wurden den Lernenden die Merkmale jedes Ansatzes erklart.
Die Antworten auf die Frage nach diesen Ansdtzen deuteten darauf hin,
dass die Tertidrsprachendidaktik und CLIL im Unterricht eingesetzt wurden,
wenn die Lehrkraft andere Sprachen verwendete.

> Sprachwechsel, Sprachmittlung und Sprachvergleich wurden genutzt.

> Anhand von den Ergebnissen wurde hervorgehoben, dass es keine
mehrsprachigen Materialien teilweise: Paralleltexte in dem DaF-Unterricht
an der Unversitat Algier 2 eingesetzt wurden.

> Die Befragten waren der Ansicht, dass die Eingliederung der
Mehrsprachigkeit in den DaF-Unterricht zur Forderung ihrer Kompetenzen beitragt.
> Basierend auf den Ergebnissen wurde bemerkt, dass viele Lehrkréfte
die Mehrsprachigkeit als Storfaktor ansehen, deswegen erledigen sie einen
monolingualen Unterricht und nehmen das sprachliche Repertoire ihrer Lernenden

nur selten in Betracht.
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Fazit
In diesem empirischen Kapitel wurden sowohl vier Unterrichtsentwirfe im Modul
»Schriftlicher Ausdruck®® mit den Studenten des ersten Studienjahres des Bachelor-

Studiengangs als auch eine Studentenbefragung analysiert.

Mit der Analyse der Unterrichtseinheiten wollten wir untersuchen,
ob die Umsetzung der Tertidrsprachendidaktik als ein mehrsprachigkeitsdidaktischer
Ansatz zu postiven Lernleistungen d.h. zur Foérderung der Kompetenzen
der Lernenden fuhrt. Uberdies wurde die Anwesenheit
des  Mehrsprachigkeitsdidaktikkonzepts an der  Universitat  Algier 2
durch die Analyse einer Lernerbefragung uberpruft.
Anders gesagt, mit der Analyse der Studentenbefragung wollten wir erkennen,
ob die Lehrkrafte der Universitat Algier 2 einen mehrsprachigen DaF-Unterricht

gestalten.

Auf der Grundlage von den durchgefiihrten Unterrichtsanalysen kann bestéatigt
werden, dass die  Mehrsprachigkeitsdidaktik  eine  relevante  Rolle
in der DaF-Unterrichtspraxis spielt, weil die Lernenden immer Bricken
zwischen  vorhandenen  Sprachsystemen  und  Zielsprache  herstellen,

was sie zum Weiterlernen anregt.

Die Analyse der Studentenbefragung gibt wieder, dass obwohl die Lernenden
immer auf ihre vorhandenen Sprachkenntnisse zuriickgreifen
und in bestimmten Féallen diese sprachlichen Ressourcen von der Lehrkraft
als Hilfsmittel gebraucht werden, viele der mehrsprachigen Gestaltung
des DaF-Unterrichts gegenuber Kritisch eingestellt sind.
Besser  ausgediickt, wird das  mehrsprachigkeitsdidaktische  Konzept

an der Universitat Algier 2 vernachlassigt.
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5. Zusammanfassung und Ausblick

Die  vorliegende  Doktorarbeit  befasst sich  mit dem  Thema
,,mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts in Algerien:
Ein Experiment mit den Studenten des 1. Studienjahres-Universitit Algier 2¢¢
und rickte dementsprechend folgende Kernfrage in den Fokus der Diskussion:
Inwiefern kann der Einsatz der Muttersprache und der erworbenen Fremdsprachen
als nitzliche Strategie zum DaF-Lehren und Lernen und als Hilfsfaktor
zum Erreichen positiver Lernergebnisse bei algerischen DaF-Studierenden
betrachtet werden? Besser ausgedriickt, wurde in dieser Dissertation der Versuch
unternommen, die Mehrsprachigkeit der Lernenden vorteilhaft

in dem DaF-Unterricht umzusetzen.

Dabei versuchten wir diese Problematik durch folgende Arbeitshypothesen
zu beantworten:

1. Der Einsatz der Muttersprache und der erworbenen Fremdsprachen gilt
heutzutage im DaF- Unterricht als Motivierungstechnik und dient der Forderung
interkultureller und plurilingualer Kompetenz der Lernenden.

2. Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts hangt nicht nur von der
Motivation und Kompetenz der Lehrkraft, sondern auch von anderen
Rahmenbedingungen ab.

3. Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts wird in Algerien
bzw. an der Universitat Algier 2 als Fallbeispiel durch verschiedene Faktoren
behindert.

Diese  wissenschaftliche ~ Arbeit  wurde  folgenderweise  gegliedert:
Der erste theoretische Teil besteht aus zwei Kapiteln. Im ersten Kapitel wurde

die Mehrsprachigkeit als ein soziales Phanomen thematisiert.

Im zweiten Kapitel wurde die Mehrsprachigkeit als didaktisches Konzept behandelt,
das im Fremdsprachenunterricht v.a. DaF-Unterricht unter Berlicksichtigung

geeigneter didaktischer MaRnahmen eingesetzt werden kann.
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Bezuglich des zweiten Teils unserer Dissertation, der empirisch ist
und zwei Kapitel beinhaltet, wurde sich in dem ersten empiriebasierten Kapitel
mit der Analyse zweier verwendeter DaF-Lehrwerke aus der Sicht

der Mehrsprachigkeit beschéftigt.

Das zweite empirische Kapitel widmete sich zundchst der Analyse von vier
Unterrichtsentwirfen im Modul ,,schriftlicher Ausdruck mit den Studenten
des ersten Studienjahres (Bachelor-Studiengang) und anschlieBend der Analyse

eines Lernerfragebogens in der Deutschabteilung an der Universitat Algier 2.

Gestutzt auf die Ergebnisse unserer Forschung kann bestatigt werden,
dass der sprachliche Reichtum der algerischen DaFler in Unterrichtsgeschehen
bewusst oder unbewusst einbezogen wird, weil die Lernenden immer Verknlpfungen
zwischen ihren vorhandenen Sprachen und der neuen Zielsprache bzw. Deutsch
herstellen. Mit anderen Worten beginnt der Deutschlernprozess (Deutsch als L4)
nicht  vom Null an, sondern er gilt als Teil eines langen
(Fremd)sprachenlernprozesses, der mit dem Erwerb der Erstsprache(n) anféngt
und sich durch das Erlernen der Zweitsprache, der Drittsprache usw.
weiterentwickelt. Durch das Erlernen jeder neuen (Fremd)Sprache werden neue
Lernerfahrungen bzw. Lernstrategien erworben, geschopft und gespeichert,

die unbedingt in jeden neuen bzw. bevorstehenden Lernprozess integriert werden.

Basierend auf den Ergebnissen der Lehrwerkanalyse nach den Kriterien der TSD
-als der meist geeignete Ansatz zur Umsetzung der Mehrsprachigkeit
im  algerischen  DaF-Unterricht- kann an  Licht gebracht werden,
dass einige Prinzipien der TSD in den im DaF-Unterricht gebrauchten Lehrwerken
neu bearbeitet werden sollten, um die Mehrsprachigkeit der Lernenden besser
zu bericksichtigen bzw. zu fordern, weil das Lehrwerk eine wesentliche Rolle

im Unterricht spielt und allen Unterrichtsakteuren eine Unterstiitzung bietet.
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Dariiber hinaus kann anahnd der Analyse der mehrsprachigkeitsdidaktisch-
gestalteteten Unterrichtsentwurfe, die aufgrund der  Abwesenheit
mehrsprachigkeitsdidaktischer DaF-Lehrwerke in Algerien von der Lehrkraft
selbst entworfen wurden, bemerkt werden, dass die Eingliederung
der Mehrsprachigkeit in DaF-Unterricht nicht nur zur besseren Aneignung
des Lernstoffes beitrdgt, sondern auch die Lernzeit 06konomisiert,
die Sprach(lern)bewusstheit, interkulturelle und mehrsprachige Kompetenz

der Lernenden fordert.

Eine erfolgreiche mehrsprachigkeitsdidaktische Unterrichtsgestaltung hangt
von unterschiedlichen Faktoren ab. Dazu z&hlt man die Kompetenz der Lernenden
in den gebrauchten Sprachen und ihre Motivation zum DaF-Lernen,
die didaktischen Bedingungen u.a. Stundenvolum, die Kompetenz der Lehrkraft

sowie die verwendeten Methoden und Materialien.

Der mehsprachigkeitsdidaktische  DaF-Unterricht  setzt eine  sorgféltige
bzw. umfassende Planung voraus, in der die muttersprachlichen
und fremdsprachlichen Kentnnisse der Lernenden in Betracht genommen
sowie geeignete Materialien, Ansatze und Lernstrategien umgesetzt werden sollten.
Um zu bestatigen, ob und wie der DaF-Unterricht mit den Sutdenten des ersten
Studienjahres (Bachelor-Studiengang) an der Universitdt Algier 2 mehrsprachig
gestaltet wurde, wurde eine Lernerbefragung analysiert, durch die wahrgenommen
werden kann, dass die DaF-Lehrenden der Universitdt Algier 2
die Mehrsprachigkeit zur Erklarung komplexer Begriffe oder zur Veranschaulichung
benutzen, aber trotz dieser Tatsache sehen sie sie nicht als eine Lernhilfe
bzw. Ressource, sondern als Storfaktor an. Also sie verzichten auf den Gebrauch
der Erstsprache(n), der Zweitsprache und der weiteren vorhandenen Fremdsprachen
der Lernenden im Unterricht, obwohl die Lernenden auf diese Sprachen bewusst

oder unbewusst Riicksicht nehmen.
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Anders ausgesagt, ist der Zustand des DaF-Unterrichts an der Universitét
Algier 2 ein bisschen problematisch, Warum? denn theoretisch bevorzugen
die Lehrenden die einsprachige Unterrichtsgestaltung, doch in der Praxis ist es
anders. Das Ubersetzen, Sprachwechsel und Sprachvergleich kommen seitens
der Lehrenden zum Einsatz, die DaF-Studenten greifen beim Erlernen des Deutschen
auf ihr sprahliches Potenzial zuriick und die Einbeziehung dieser sprachlichen
Ressourcen beeinflusst die Unterrichtsdurchfiihrung positiv,
trotzdem ist der DaF-Unterricht nicht von der Didaktik der Mehrsprachigkeit gepragt
und dies ist auf die monolinguale Ausrichtigung der Lehreraus- weiter-
und fortbildung bzw. die mangelnde Lehreraus- weiter- und fortbildung im Bereich

der Mehrsprachigkeitsdidaktik zurtickzufiihren.

Ausblick

Es wadre winschenswert, die Mehrsprachigkeitsdidaktik in die universitdren
Fremdsprachenlehrpldne zu implementieren. Dabei konnte beispielsweise einen
Masterstudiengang mit dem Schwerpunkt ,,Mehrsprachgkeitsdidaktik*‘ etabliert

werden, in dem die pluralen Ansétze des REPA geschult werden kdnnten.

Ferner ist es bedeutend festzulegen, dass es besser und zweckmaldiger ware,
geeignete Materialien bzw. Lehrwerke in der DaF-Unterrichtspraxis zu verwenden,
die die Prinzipien der TSD erfullen sowie die Sprachkenntnisse
und Vorlernerfahrungen der Lernenden als eine Quelle beim Erlernen des Deutschen
als Tertiarsprache nutzen. Dies waére -unserer Meinung nach-  mdglich,
wenn ein einheitliches Konzept zur Eingliederung mehrsprachigkeitsdidaktischer

Elemente in die Lehrwerke entworfen wirde.
Die Lehrkréfte sollten im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik ausgebildet werden,

um Gber mehr Wissen ber die Umsetzung dieses Konzepts in den DaF-Klassen

zu verflgen.
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Anhang



Anlage 1: Die verwendeten Arbeitsblatter in der ersten Unterrichtseinheit

Aussehen und Charakter

Er ist ein Star

Name: Hilmir Snaer Gudnason ¢*#
Beruf: Schauspieler '
Geburtsdatum- und
24.01.1969 in Reykjavik (Island)
Kinofime: "101 Reykjavik" (2000),
Blueprint (2002), Erbsen auf halb 6
(2004), Weiler, Weiler Tag (2019) ,
Lamb (2021) und andere.

Preise: Berlin International Film
Festival (2000), Edda Awards (2001,
2008), Grima Awards (2003, 2010)
Grope: 182 cm
Haarfarbe: braun
Augenfarbe: griin
Sprachen:  Deutsch,
Islandlisch

Englisch,

ort:

3. Richtig oder Falsch

v

@ hjoulerun commentaire

ni(e)s proche:

_assalaz_ 2s

Hallo allerseits! Haben Sie sich den @
Film ,Lamb" gesehen. Die Hauptrolle
spielen Hilmir Snaer Gudnason, Noomi
Rapace, Bjérn Hlynur Haraldsson und
Ingvar Eggert Sigurdsson. Hilmir Snaer
Gudnason ist ein isldndischer
Schauspieler.Er ist mein
Lieblingsschauspieler und ich habe
alle seine Filme gesehen. Er sieht
sympatisch aus. Er ist mittelgroR, hat
braune Haare, griine Augen und einen
gepflegten Bart. Seine Gesichtsziige
sind markant und reflektieren seine
islandische Personlichkeit. Hilmir
verfiigt tiber vielféltige
schauspielerischen Kompetenzen, die
durch seine eleganten und
konzentrierten Mimik in seinen Rollen
gezeigt werden.

Répondre

@ Répondre a __assala.z__..

Masquer  Voir la traduction

d 9 © ® @ &

®

1. Sehen Sie sich die Bilder an. Kennen Sie

diesen Mann? Haben Sie ihn schon
einmal in einem Film gesehen?

2. Beantworten Sie die folgenden Fragen:

-Hilmir Snaer Gudnason ist ein
deutscher FuBballspieler.

-Er sieht arrogant aus.

-Hilmir hat neben Noomi Rapace,
Bjorn Hlynur Haraldsson

und Ingvar Eggert Sigurdsson

die Hauptrolle in dem bekannten Film
,Lamb*‘‘ gespielt.

Wann und wo wurde Hilmir Snaer
Gudnason geboren?

Welche Sprachen spricht er?
Welche Preise erhielt er wann?
An welchen Filmen nahm er teil?

. Korrigieren Sie die falschen Aussagen.

Richtig | Falsch



https://de.wikipedia.org/wiki/Reykjav%C3%ADk
https://de.wikipedia.org/wiki/Erbsen_auf_halb_6
https://en.wikipedia.org/wiki/Berlin_International_Film_Festival
https://en.wikipedia.org/wiki/Berlin_International_Film_Festival

4. Markieren Sie die Adjektivendung und erganzen Sie die Regel.

-Hilmir ist ein wichtiger Schauspieler. Er zahlt zu den bekanntesten Schauspielern Islands.
Er erhielt 2000 den Preis als ,,Schooting Star‘.

Regel:  Adjektive im Nominativ haben die Endungen..........ccccoiiiiiiinnne.
Im  Akkusativ.........c..c.coeenne. Im  DatiV...oooeiieeeece und im  Genitiv
4.1 Vergleichen Sie diese Strukturen mit denen anderer Sprachen.

4.2. Erganzen Sie.

Hallo Dolcevita! Ich auch habe ein....... Lieblingsschauspielerin. Sie hei3t Souhila Maalem.
Sie ist in unser.... Land bekannt. Ich kenne sie nicht personlich. Ich habe sie schon einmal in
ein..... international.....Restaurant gesehen. Sie sah hoflich, freundlich, reif und witzig aus.
In d... Fernsehsendungen scheint sie lustig, klug und nicht arrogant.

5. Verbinden Sie.

1-witzig b- intelligent # dumm, bléd, doof

2- reif c- beriihmt

3- klug d- lustig Lerntipp: Erstellen Sie thematische
4- bekannt e- erfahren # naiv Wortlisten, um ihre Lexik zu vergréRen.
5- langweilig f- hochnasig

6- arrogant g- £ spannend

Wie heif3en diese Worter in lhrer/n vorgangigen Fremdsprache (n). Vergleichen Sie.

6. Beschreiben Sie lhren Lieblingsstar. Die anderen raten. Benutzen Sie folgende
Redemittel.

-Wer ist er/sie?
-Was macht er/sie beruflich?

-Wie sieht er/sie aus?

-Er/Sie ist nett/freundlich/sympathisch.

-Er/Sie ist unfreundlich/unsympathisch/nicht nett/ intelligent/ schlau/ dumm.
-Er/Sie sieht freundlich/sympathisch/nett/unfreundlich/unsympathisch/ offen aus.
-Ich finde, er/ sie ist nett/ freundlich.

-Er/Sie ist immer sehr optimistisch/pessimistisch.

-Er sieht frohlich/ traurig/ ruhig/ glicklich/ zufrieden/ entspannt/ gestresst aus.




Il. Was passt mir (nicht)?
1.Welchen Kleidungsstil bevorzugen Sie? Wer hilft Ihnen bei der Outfit-Wahl?

2. Lesen Sie und kreuzen Sie an.

Kurz und glatt? Lang und lockig? Kurz und dunkel? Lockig und blond?

Eine andere Frage: 5
Ich trage eine Brille!!!
Welche steht mir?

Und die Kleidung:
Elegant oder bequem?
Welcher Stil gefalit euch?

. Mit Anzug? Oder mit Jeans?
. Hat jemand einen Tipp fur mich? Ich bin offen fiir jeden Vorschiag. Dankel!! Bis dann, Christian
| 5 K

ich habe eine Idee, es gibt da so eine Hotlin AL Da beantwortet eine Stili
gen. Ich kenne sie, sie ist echt gut! Du rufst sie einfach an und sagst ihr deine Blogadresse.
sie auch gleich deine Fotos sehen. Sie hilft dir sicher, sie hat immer einen Tipp! Die Numme

| findest
I auf dieser Seite ... Ubrigens — ich finde, kurze, dunkie Haare stehen dir richtig gut, die Brille auf Bild
gefalit mir aber gar nicht. Viel Glick! Marie

1. Christian

o braucht Ideen, um sein Aussehen zu verandern.
o ist ein Stilist.
2. Maria

o mag Christians Aussehen.
o sagt, dass er eine Stilistin fragen soll.

2.1. Was steht Christian am besten. Schreiben Sie ihm einige Tipps.
3. Horen Sie zu und wahlen Sie die richtige Antwort aus.
1- Chrsitian ist

o grofd und diinn
o klein und diinn

2- Er hat Lerntipp: passen, gefallen, stehen

o kruze, hellbraune Haare. immer mit Dativ

o lange, dunkle Haare.
3- Chrristians Augen sind

o braun.
o blau.
4- Sussi meint: So stehen ihm die Haare gut:

o hell, lockig und lang.
o dunkel, lockig und kurz.
5- Christian zieht ....an
o immer Brille
o entweder Brille oder Kontaktlinsen.



6- Der Anzug

o passt ihm nicht.
o gefallt ihm nicht
7- Zu dem wichtigen Ereignis meint Sussi, dass er

o Jeans und T-Shirt tragen kann.
o Jeans und Hemd tragen kann.

4. Beschreiben Sie das Aussehen Ihres/r Freundes/in ODER suchen Sie im Internet
oder in Zeitschriften das Foto einer bekannten Person und beschreiben Sie Ihr Outfit.
Die folgenden Redemittel helfen.

4.1. Mit welchen Schwierigkeiten waren Sie im Unterricht v.a. bei der Beschreibung
konfrontiert? Wie haben Sie diese Schwierigkeiten in lhrer ersten oder zweiten
Fremdsprache bewaltigt?

Quellen:

-https://deutschlernerblog.de/aussehen-charakter-eigenschaften-alle-saetze-uebungen-
deutsch-a2-thema-17/

- https://www.filmstarts.de/personen/42187/bilder/detail/?cmediafile=21874387
- https://www.crew-united.com/de/Hilmir-Snaer-Gudnason_27347.html.

- https://en.wikipedia.org/wiki/Hilmir_Sn%C3%A6r_Gu%C3%B0nason.

- https://lwww.imdb.com/title/tt9812474/.

- Carmen Cristache et al. (2009). Deutsch.com 2 A2- Kursbuch. Deutsch als Fremdsprache.
Hueber Verlag



https://www.filmstarts.de/personen/42187/bilder/detail/?cmediafile=21874387
https://www.crew-united.com/de/Hilmir-Snaer-Gudnason_27347.html
https://en.wikipedia.org/wiki/Hilmir_Sn%C3%A6r_Gu%C3%B0nason

Analge 2: Transkript des in der ersten Unterrichtseinheit verwendeten
Hortextes

Sussi: Hallo Modehotline Guckmal, hier ist Sussi Schmied.
Christian: Hallo, hier ich Christian Jlrgens.
Sussi: Hey Christian, was kann ich fur dich tun?

Christian: Also ich bin nicht so ganz zufrieden mit meinem Kleidungsstil. Und da habe ich
ein paar Fragen an dich. Ah, darf ich dich duzen?

Sussi: Ja klar. Na erzéhl mal. Ich hoffe, ich kann dir helfen.

Christian: Ja, ich finde, ich sehe ein bisschen langweilig aus. Das mdchte ich dndern.
Sussi: Aha, und wie siehst du denn aus? Kannst du dich kurz beschreiben?
Christian: Ja, also ich bin nicht sehr grof3 und ziemlich diinn.

Sussi: Klein und diinn. Und deine Haare?

Christian: Ich habe kurze, hellbraune Haare.

Sussi: Haare kurz und hellbraun. Und deine Augen.

Christian: Sind blau.

Sussi: Wie als bist du denn?

Christian: 15, aber ich finde, ich sehe ziemlich jung aus. Ich habe ein paar Fotos
im Internet. Willst du sie sehen?

Sussi: Ja, gern
Christian: Die Adresse ist christians-planet.blog.com

Sussi: Super. Moment. So jetzt sehe ich dich. Hm, da sind ja ziemlich viele Fotos.
Und alle sind anders.

Christian: Ah, ich habe mit einem Programm ein bisschen experementiert. Man kann ein
Foto hochladen und verschiedene Frisuren wahlen. Ich weif, es sieht komisch aus.

Sussi: Nein, es ist auf jeden Fall interessant. Hm, dunkle Haare. Nein, ich finde, helle Haare
stehen dir gut. Sie passen zu deiner hellen Haut. Und die Haare vielleicht etwas langer
und lockig.

Christian: Aha, also so ahnlich wie auf dem Bild 2 oder 4?
Sussi: Ja, eher 4. Und dann auf Bildern 2 tragst du eine Brille?
Christian: Ja, ich habe eine Brille. Manchmal trage ich aber auch Kontaktlinsen.

Sussi: Also ich finde, eine Brille steht dir gut. Dann siehst du auch nicht ganz so jung aus,
aber die Brille auf dem ein Bild sieht irgendwie komisch aus.

Christian: Du meinst auf Bild 6? Die Brille gehdrt meiner Mutter.

Sussi: Deiner Mutter? Aha.



Christian: Naja. Die Brille auf Bild 5 gehort mir, aber die gefallt mir nicht. Ich finde sie
langweilig.

Sussi: Findest du? Also mir gefallt sie ganz gut. Bei den Klamotten kannst du noch etwas
andern.

Christian: Ja? Was denn?

Sussi: Auf Bild 7 tragst du einen Anzug. Hm, naja. Ich finde, er passt dir nicht so gut,
ein bisschen zu klein oder?

Christian: Ja, kann schon sein. Ich habe ihn seit drei Jahren.

Sussi: Ziehst du den oft an?

Christian: Naja, nicht so oft. Ich finde ihn aber elegant. Na und flr ein Date?
Sussi: Aha, du hast also ein Date.

Christian: Ja, also ich treffe ein Madchen. Also wir gehen zum ersten Mal weg.

Sussi: Verstehe. Fir das erste Date ist elegant, vielleicht nicht schlecht, aber ein Anzug,
das ist ein bisschen zu elegant. Du gehst zu einem Date, nicht auf eine Hochzeit.
Also ich finde, die Jeans auf Bild 8 sind super fir ein Date.

Christian: Mit einem T-Shirt?

Sussi: Naja, du kannst ja ein Hemd anziehen. Vielleicht ein griines. Ich finde, grin steht dir
ganz gut. Naja, du kannst ein Hemd anziehen.

Christian: Super, danke dir. Vielen Dank.

Sussi: Kein Problem. Dann wiinsche ich dir ganz viel Spal? bei deinem Date. Ciao.

Quelle:

-Carmen Cristache et al. (2009). Deutsch.com 2 A2- CD1. Deutsch als Fremdsprache.
Hueber Verlag
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Anlage 3: Die verwendeten Arbeitsblatter in der zweiten Unterrichtseinheit

1-Was fallt Ihnen ein zu? Notieren Sie
in  Mind-Map und vergleichen Sie lhre
Ergebnisse im Kurs.

2. Eine groRRe Familie

2.1. Horen Sie zu und erganzen Sie mit den Wortern aus dem Kasten.

Schwégerin- Tante-Grofvater- Nichten- Geschwister- Schwester- Onkel- GroR3eltern-
Schwager- Cousinen- Stiefmutter- Neffen- Briider- Schwiegereltern

Max: Du warst doch auf Isabels Hochzeit. Wie war’s?

Hanna: Sehr schon! Weif3t du eigentlich, dass Isabels Mutter in Brasilien aufgewachsen ist?

Max: LEDEN Thre ..oeeeeeeeei noch?

Hanna: Ja, sie waren auch auf dem Fest. Wirklich sehr interessante und sympathische
Menschen. Die .....oooovveiiiiii der Mutter lebt noch in Rio de Janeiro.

Max: Also Isabels .......cccceeeeennnn. ?

Hanna: Ja Tanteund ................... und auch Isabels Cousin und die beiden ...........cccceee....
leben in Rio. Sie konnten leider nicht kommen, der Flug fur alle ware zu teuer gewesen.
Aberalleihre ..o UN oo waren da- alle sechs zwischen zwei
und sieben Jahre alt. Da war was los! Aber sie sind alle sehr sUR.

Max: Wieviele ........ccccc hat Isabel denn?

Hanna: Sie hat zwei .........ccccounn.... und Schwester. Die Schwester ist noch nicht verheiratet,
aber ihre Bruder. Die beiden .........coooeeeeeeene... waren nattrlich auch da.

Max: Und wie sind Isabels ..........ccccceunneee... ? Sind sie nett?

Hanna: Sehr! Die Eltern von threm Mann Hans sind geschieden, also war auch noch Hans*
.................................. da. Er ist leider ein Einzelkind, deshalb bekommt Isabel keinen neuen
.................................... und keine neue Schwaégerin.

Max: Na, vieleicht auch gut so. Es war so schon ein grofl3es und teures Hochzeitsfest, oder?

2.2. Welche Schwierigkeiten haben Sie beim Horen gefunden? Diskutieren Sie
im Kurs.

2.3. Erganzen Sie andere Familienworter in mehreren Sprachen in einem
Familienbaum und vergleichen Sie.
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3- Eltern und Kinder

Jugendliche erzahlen X@ct,
was ihnen ihre Familie bedeutet.

Manuela, 16: Ich lebe in einer GroRfa-
milie. Ich habe sechs Geschwister. Mein
dltester Bruder ist 20 und meine jiingste
Schwester ist zwei. Da ist immer etwas
los & Manchmal frage ich mich schon,
wie meine Eltern das alles so schaffen
und warum alles so gut funktioniert.

Ich denke, es liegt daran, dass jeder seine
Pflichten hat. Alle miissen im Haushalt
mithelfen: Meine Mutter ist da sehr
streng. Klar ist es nervig, wenn ich nach
dem Essen erst einmal die Kiiche aufrau-
15 men muss. Dafiir hat Mama dann aber
auch schon fiir uns gekocht.

Oder wenn die Kleinen wieder einmal
frech sind und nur Unsinn machen, dann
schimpfen wir mit ihnen oder wir drgern
sie ein bisschen (_ Das hort sich jetzt so
schrecklich an, ist es aber gar nicht. Es
gibt namlich auch die andere Seite. Wenn
die Kleinen weinen oder traurig sind,
konnen wir ,GroBen“ sie ganz gut
25 trésten. Oder wenn meine Eltern mal

w

1

o
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ausgehen, diirfen sie ein bisschen langer
aufbleiben.
Tja, und wenn ich Probleme habe, gehe
ich immer erst zu meinen dlteren Ge-
30 schwistern. Mit ihnen kann ich iiber alles
reden. Ich habe zu ihnen eine Beziehung
wie andere zu ihren besten Freunden.
Uberhaupt finde ich, dass es etwas ganz
Besonderes ist mit Geschwistern. Einsam
35 fiihle ich mich zu Hause nie.

Alexander, 17: Ich bin Einzelkind mit
Hund . Meine Eltern sind beide Zahn-
drzte und arbeiten viel. Sie haben daher
nicht so viel Zeit, aber wenn etwas ist,
40 dann sind sie fiir mich da. Egal, worum es
geht: Schule, Freunde oder FuBball <. Ich
finde es ziemlich cool, dass ich mich so
gut mit ihnen verstehe. Da geht es nicht
mehr darum, dass die Eltern etwas ver-
45 bieten oder erlauben, es ist eher wie eine
Freundschaft. Deshalb finde ich es auch
nicht so wichtig, wie oft man sich sieht.

5
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Und ehrlich gesagt, habe ich auch nicht
so viel Zeit fiir meine Eltern. Ich spiele re-
gelmaRig Handball und Tennis. Einmal
die Woche habe ich noch Klavierunter-
richt. Das Klavierspielen ist auch der ein-
zige Stress mit meinen Eltern. Sie meinen
namlich immer, ich soll mehr Gben .
Da sind sie ziemlich uncool. Und dann
sind da auch noch meine Freunde aus
der Handballmannschaft. Wir sind eine
richtig aktive Clique und unternehmen
viel zusammen.

Zu Hause habe ich eigentlich nur wenige
Pflichten - auBer Klavier {iben (& und
mit Benno Gassi gehen.

Allerdings gibt es zwei Rituale in unserer
Familie: Am Sonntag friihstiicken wir ge-
meinsam, egal wann ich Samstagabend
nach Hause gekommen bin /- und am
Freitagnachmittag spiele ich mit meinem
Vater Tennis. Mal gewinnt er, mal ich -
wie bei Freunden.

3.1 Ordnen Sie zu und Notieren M (Manuela) oder A (Alexander).

D 1- Meine Beziehung mit meinen Eltern

| | 2-1ch habe keine Pflichten:

D 3- Gemeinsam am Sonntag fruhstiicken,
D 4- Wenn meine kleinen Geschwister weinen
|| 5-1ch kann iiber meine Probleme

| | 6- Meine Geschwister verhalten sich ab

und zu vorlaut.

a-dann trosten die Grofen sie.

b- ist wie eine Freundschaft

c- ist ein Familienritual.

d- deswegen schimpfe ich mit ihnen
e- Ich muss nur Klavierspielen

f- mit meinen alteren Geschwistern

sprechen

3.2 Wie heil3en die Worter und ihre Gegenteile auf Deutsch ? Verbinden Sie.

-important
-terrible
-triste
-insolent
-enervant

-strict

-streng -unwichtig

-nervig -froh

-frech - locker

-schreklich -angenehm, erfreulich
-traurig -lustig, spaliig
-wichtig -hoflich, respektvoll

Lerntipp: Schreiben Sie die Wortpaare
auf Karten und Uben Sie.
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4. Grammatik

4.1 Lesen Sie und erganzen Sie die Regel.
-Ich kaufe immer ein.

-Immer kaufe ich ein.

Regel: Die Haufigkeitsadverbien stehen meistens .......... dem konjugierten Verb. Wenn du
sie stark betonen mochtest, kannst du sie aber auch an den Satz........ stellen.

5. Arbeiten zu Hause
5.1 Welche Arbeiten Ubernehmen Sie zu Hause? Berichten Sie im Kurs.
Die Ausdrucke in dem Kasten helfen.

*den Tisch- das Geschirr- den Hund- Lebensmittel- Das Essen- Auf meinen
Bruder- Das Essen- Einkaufen....

*abwaschen- aufpassen- flttern- kochen- kaufen- decken.....

*meistens- manchmal- oft- jeden Tag- selten- nie- fast immer- fast nie-

5.2. Ubersetzen Sie die Satze in 5.1. und vergleichen Sie.
6. Rechte und Pflichte
6.1 Welches Verb passt: bekommen- Gibernehmen- machen- verdienen- 16sen

1. Durch Streit lernt das Kind, wie man ein Problem ...............

2. Wenn man jobbt, kann man Geld ...................

3. Am Anfang des Monats......... die Kinder Taschengeld.

4. Nach dem Mittagessen............ man die Hausaufgaben.

5. Wenn es viel Arbeit im Haushalt gibt, muss jeder eine Aufgabe ................

6.2 Formulieren Sie andere Satze und vergleichen Sie.

7. Schreiben Sie einen Absatz, in dem Sie Uber lhre Familie und ihre Bedeutung
in lhrem Leben berichten.

Quellen:
- Billina, Anneli (2012). Horen & Sprechen A2. Deutsch tiben. Ismaning: Hueber Verlag.

- Carmen Cristache et al. (2009). Deutsch.com 2 A2- Kursbuch. Deutsch als Fremdsprache.
Hueber Verlag.

-Fischer-Mitziviris & Janke- Papanikolaou, Sylvia (2022). So geht's zu A2-Bl.
Fertigkeitentrainer fir das Goethe/ OSD-Zertifikat B1. Ubungsbuch mit 2 Audio-Cds.
(1.Aufl.) Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

-https://learngerman.dw.com/de/adverbien-h%C3%A4ufigkeit/I-40562378/gr-40563676.

-https://encrypted-
tbn0.gstatic.com/images?g=tbn:ANd9GcSG3MQ50fHcIObXPI9VHWkwIz6YeWYBJHIiF
CW&S


https://encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSG3MQ5OfHclObXPI9VHWkwlz6YeWYBJHiFcw&s
https://encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSG3MQ5OfHclObXPI9VHWkwlz6YeWYBJHiFcw&s
https://encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcSG3MQ5OfHclObXPI9VHWkwlz6YeWYBJHiFcw&s

Anlage 4: Transkript des in der zweiten Unterrichtseinheit verwendeten
HOortextes

Hanna war letzten Samstag auf einem Hochzeitsfest. Ihre beste Freundin Isabel hat
geheiratet. Hanna hat die ganze Familie und Verwandschaft von Isabel kennengelernt.
Alle waren sehr nett. Am Montag im Buro erzéhlt sie Max von dem interessanten
Wochenende

Max: Du warst doch auf Isabels Hochzeit. Wie war’s?

Hanna: Sehr schon! Weil3t du eigentlich, dass Isabels Mutter in Brasilien aufgewachsen ist?
Ihr GroRRvater hat dort zehn Jahre gearbeitet.

Max: Leben ihre GrofRReltern noch?

Hanna: Ja, sie waren auch auf dem Fest. Wirklich sehr interessante und sympathische
Menschen. Die Schwester der Mutter lebt noch in Rio de Janeiro.

Max: Also Isabels Tante?

Hanna: Ja Tante und Onkel und auch Isabels Cousin und die beiden Cousinen leben
in Rio. Sie konnten leider nicht kommen, der Flug fur alle wéare zu teuer gewesen.
Aber alle ihre Neffen und Nichten waren da- alle sechs zwischen zwei und sieben Jahre alt.
Da war was los! Aber sie sind alle sehr suf.

Max: Wie viele Geschwister hat Isabel denn?

Hanna: Sie hat zwei Bruder und Schwester. Die Schwester ist noch nicht verheiratet, aber
ihre Briider. Die beiden Schwégerinnen waren natdrlich auch da.

Max: Und wie sind Isabels Schwiegereltern? Sind sie nett?

Hanna: Sehr! Die Eltern von ihrem Mann Hans sind geschieden, also war auch noch Hans*
Stiefmutter da. Er ist leider ein Einzelkind, deshalb bekommt Isabel keinen neuen Schwager
und keine neue Schwagerin.

Max: Na, vieleicht auch gut so. Es war so schon ein grof3es und teures Hochzeitsfest, oder?

Quelle:
- Billina, Anneli (2012). Horen & Sprechen A2. Deutsch tiben. Ismaning: Hueber Verlag.



Anlage 5: Die verwendeten Arbeitsblatter in der dritten Unterrichtseinheit

Erziehung friher und heute

1- Sehen Sie sich das Video (https://www.youtube.com/watch?v=0teXd9S85rM)
an. Woran denken Sie? Sammeln Sie Ideen und vergleichen Sie.
2- Funf Generationen auf dem Sofa
2.1 Lesen Sie den Text und versuchen Sie die schwierigen Worter anhand von dem
Textinhalt zu klaren, dann beantworten Sie die Fragen.

e

K

- !

. So ein Foto gibt es nur noch selten: finf
Generationen auf einem Sofa. Zusammen
sind sie 248 Jahre alt: von links Sandra (6),
Sandras  Grolmutter Ingeborg  (50),
Sandras UrgrolRmutter Adele (75), Sandras
UrurgroBmutter Maria (94) und Sandras
Mutter Ulrike (23).
s Zwischen der Ururgromutter und der
Ururenkelin liegen 88 Jahre. In dieser
langen Zeit ist vieles anders geworden,
auch die Familie und die Erziehung.

Maria lebt in einem Altersheim. Trotzdem ist sie nicht allein, eine Tochter
“oder ein Enkelkind ist immer da, isst mit ihr und bleibt, bis sie im Bett liegt.
Maria ist sehr zufrieden - viele alte Leute bekommen nur sehr selten
Besuch. Marias Jugendzeit war sehr hart. Eigentlich hatte sie nie richtige
Eltern. Als sie zwei Jahre alt war, starb ihr Vater. Ihre Mutter vergaR ihren
Mann nie und dachte mehr an ihn als an ihre Tochter. Maria war deshalb
sehr oft allein, aber das konnte sie mit zwei Jahren natirlich noch nicht

~ X ) .
A-\""x. verstehen. lhre Mutter starb, als sie 14 Jahre alt war. Maria lebte dann bei

lihrem Grollvater. Mit 17 Jahren heiratete sie, das war damals normal.
Ihr erstes Kind, Adeéle, bekam sie, als sie 19 war. Mit 30 hatte sie
schliefRlich sechs Kinder.

Adeéle lebte als Kind in einem gutburgerlichen Elternhaus. Wirtschaftliche
Sorgen kannte die Familie nicht. Nicht die Eltern, sondern ein
Kindermé&dchen erzog die Kinder. Sie hatten auch einen Privatlehrer. Mit
ihren Eltern konnte sich Adeéle nie richtig unterhalten, sie waren ihr immer
etwas fremd. Was sie sagten, mussten die Kinder unbedingt tun. Wenn zum
Beispiel die Mutter nachmittags schlief, durften die Kinder nicht laut sein
und spielen. Manchmal gab es auch Ohrfeigen. Als sie 15 Jahre alt war,
kam Adéle in eine Madchenschule. Dort blieb sie bis zur mittleren Reife.
Dann lernte sie Kinderschwester. Aber eigentlich fand sie es nicht so
wichtig, einen Beruf zu lernen, denn sie wollte auf jeden Fall lieber heiraten
und eine Familie haben. Auf Kinder freute sie sich besonders. Die wollte
sie dann aber freier erziehen, als sie selbst erzogen worden war; denn an
ihre eigene Kindheit dachte sie schon damals nicht so gern zurlck.

Xl


https://www.youtube.com/watch?v=OteXd9S85rM

Ingeborg hatte ein warmeres und freundlicheres Elternhaus als ihre Mutter
Adéle. Auch in den Kriegsjahren fuhlte sich Ingeborg bei ihren Eltern sehr
M sicher. Aber trotzdem, auch fur sie war das Wort der Eltern Gesetz. Wenn
zum Beispiel Besuch im Haus war, dann mussten die Kinder gewohnlich
#in ihrem Zimmer bleiben und ganz ruhig sein. Am Tisch durften sie nur
il dann sprechen, wenn man sie etwas fragte. Die Eltern haben Ingeborg
immer den Weg gezeigt. Selbst hat sie nie Winsche gehabt. Auch in ihre
"= Ehe war das so. Heute kritisiert sie das. Deshalb versucht sie jetzt mit 50
% Jahren, selbstandiger zu sein und mehr an sich selbst zu denken. Aber weil
Ingeborg das fruher nicht gelernt hat, ist das fur sie natiirlich nicht leicht.

Ulrike wollte schon friih anders leben als ihre Eltern. Fir sie war es nicht
mehr normal, immer nur das zu tun, was die Eltern sagten. Noch wahrend
der Schulzeit zog sie deshalb zu Hause aus. Ihre Eltern konnten das am
Anfang nur schwer verstehen. Mit 17 Jahren bekam sie ein Kind. Das
fanden alle viel zu friih. Den Mann wollte sie nicht heiraten. Trotzdem blieb
sie mit dem Kind nicht allein. Ihre Mutter, aber auch ihre GroRmutter
halfen ihr. Beide konnten Ulrike sehr gut verstehen. Denn auch sie wollten
in ihrer Jugend eigentlich anders leben als ihre Eltern, konnten es aber
nicht.

Sandra wird viel freier erzogen als Maria, Adéle, Ingeborg und auch Ulrike. Bei unserem
Besuch in der Familie sahen wir das deutlich. Sie musste nicht ruhig sein, wenn wir uns
unterhielten; und als sie sich langweilte und uns storte, lachten die Erwachsenen, und sie
durfte im Zimmer bleiben. Friher ware das unméglich gewesen.

Fragen zum Text
1- Beschreiben Sie Adeles Kindheit?
2- Wer ist Ingeborgs Mutter?
3- Welche Beziehung gibt es zwischen Ingeborg und Sandra?
4
2.2 Formulieren Sie fiir jeden Abschnitt eine Uberschrift.

2.3 Welche Satze passen zu der Jugendzeit von Maria (M), Adele (A), Ingeborg (1),
Ulrike (U), und Sandra (S)? Kreuzen Sie an.

Vergleichen Sie die Erziehung von Ulrike mit der Erziehung von Adele!

Aussage M A | U |S

1. Die Eltern sind autoritar

3. Die Kinder wollen ihr Leben anders fihren als ihre
Eltern.

4. Die Eltern haben eine grol3e Familie.

5. Die Winsche der Kinder werden gar nicht beachtet.

6. Der Vater ist berufstatig und die Mutter ist eine
Hausfrau.

7. Frauen heiraten in jungem Alter .
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2.4 Erkliren Sie mit eigenen Worten. Wie driickt man das in anderen Sprachen aus?
Sammeln Sie und vergleichen Sie.
,, Das Wort der Eltern war Gesetz.“*

3. Lesen Sie die Beispiele und ergéanzen Sie die Regel mit: als, Gleichzeitigkeit, wenn,
wann, Vergangenheit, einmalige, wiederholte, gleichzeitige!

-Als Adéle 15 Jahre alt war, kam sie in eine Mé&dchenschule.
Sie kam in eine Mé&dchenschule, als sie 15 Jahre alt war.
-Wenn wir uns unterhalten, muss sie nicht ruhig sein.

- Sie muss nicht ruhig sein, wenn wir uns unterhalten.

Regel: Temporalsitze mit ....... und ........ dricken ........... zweier Handlungen zu einem Zeitpunkt
aus und beantworten die Frage ............ ? Die Konjunktion "wenn" benutzt man fir eine .........
Handlung in der Zukunft und in der Gegenwart sowie fir eine .......... Handlung in der
Vergangenheit. Die Konjunktion "als" wird nur flr eine ............ Handlung in der .......... benutzt.

3.1 Verbinden Sie die Satze mit ,,als‘‘ oder ,,wenn*‘.

-Ich war Klein. Ich war in einer Theatergruppe fir Kinder.

- Ich habe immer auf meinem Klavier getibt. Meine Geschwister waren drauf3en.

- Paula bestand ihren Masterabschluss. Sie freute sich sehr.

- Ich habe immer an vielen Partys teilgenommen. Ich habe gut gefiihit.

4. Sammeln Sie Fragen, die einer Person aus einer friheren Generation Uber ihre
Erziehungserfahrungen gestellt werden kénnen. Diskutieren Sie im Kurs Uber die
Maoglichkeit des Bezugs dieser Erfahrungen auf die gegenwartige Zeit.

5.Schreiben Sie einen Absatz, in dem Sie tGber den Unterschied zwischen der Erziehung

der Madchen in Algerien und in Deutschland berichten.

6. Was hat Ihnen beim Verfassen geholfen?

Quellen:

-AufderstralRe, H. Et al. (2002). Themen neu 2: Lehrwerk flr Deutsch als Fremdsprache:
Kursbuch (3. Aufl.). Ismaning: Max Hueber Verlag.

- https://www.youtube.com/watch?v=0te Xd9S85rM

- e.upi.edu/Direktori/FPBS/JUR._PEND._BAHASA JERMAN/198002102005011-
PEPEN_PERMANA/zusatz/PEPENPERMANA-Zusatz-5Genaufsofa.pdf
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Anlage 6: Die verwendeten Arbeitsblatter in der vierten Unterrichtseinheit

I- Was erwarten Sie davon? Haben Sie schon einmal dieses Thema in Ihrer 1.
oder 2. Fremdsprache behandelt? Diskutieren Sie.

Ee—

|( I

WAS DARF,
WAS MUSS?
n g s. Bebauungsplan,

Energiestandard

EB f
=

i

mméﬁ Faciweiktons)

1-Lesen Sie die Texte in den beiden Sprachen. Kreuzen Sie an und korrigeren Sie

die falschen Aussagen.

-Febe Bianca wohnt in Deutschland

-Sie hat eine Zwei-Zimmer-Wohnung.

-Biancas Wohnung hat keinen Balkon.

-lhre Wohnung hat zwei Garagen, ein Esszimmer,

ein Wohnzimmer, ein leeres Zimmer, zwei Badezimmer
und einen Garten

-Biancas Kiiche ist klein, aber gut ausgestattet.

-Sie hat ihr eigenes Badezimmer.

-In ihrem Garten findet man einen Fischteich

XV



Meine gemutliche Wohnung

Ich wohne in Bogor, Indonesien, in der N&he von der
Hauptstadt. Ich habe eine grofe Wohnung. Meine
Wohnung hat zwei Etagen. Im Erdgeschoss gibt es ein
Schlafzimmer, eine grofle Kiiche, ein Esszimmer, ein
Wohnzimmer, ein leeres Zimmer, zwei Badezimmer,
zwei Garagen und einen Garten.

Ich habe eine groRe Kiiche, weil meine Mutter gern
kocht und backt. In der Kiiche gibt es drei
Kihlschranke, einen Ofen, ein Waschbecken, einen
Herd und einen Tisch. Im Esszimmer steht ein grofer
Esstisch mit 6 Stthlen. Im Wohnzimmer habe ich ein
Sofa, einen Tisch und einen Fernseher. Mein
Wohnzimmer ist nicht hell, aber sehr gemiitlich. Ich
sitze gern hier, weil das mein Lieblingszimmer ist. Die
Schlafzimmer von meiner Mutter und meinem Bruder
sind auch im Erdgeschoss. Da gibt es ein Bett, einen
Kleiderschrank, einen Arbeitstisch und einen Stuhl.
Mein Bruder hat einen Computertisch in seinem
Schlafzimmer. Er spielt gern Computer.

In der ersten Etage gibt es zwei Schlafzimmer, ein
Badezimmer und einen Balkon. Mein Schlafzimmer
befindet sich hier auf dieser Etage. Mein Schlafzimmer
ist gro und hell. In meinem Schlafzimmer habe ich
einen grofen Kleiderschrank, ein Bett, einen
Schreibtisch und einen Stuhl. Ich habe mein eigenes
Badezimmer. Es ist sehr klein, aber sehr praktisch. Ich
habe auch einen Balkon. Da lese ich manchmal Biicher.
DraulRen gibt es einen Garten. In meinem Garten habe
ich ein paar Pflanzen und einen Fischteich. In meinem
Fischteich gibt es viele Fische. Sie sind meine
Lieblingstiere. In meiner Garage stehen ein Fahrrad und
ein Auto. Neben der Garage gibt es einen kleinen
Schuppen flir die ungebrauchten Kisten. Ich mag meine
Wohnung sehr und kann problemlos einige Tage zu
bleiben.

Febe Bianca

I live in Bogor, Indonesia, near the capital. | have a large
flat. My flat has two floors. On the ground floor there is
a bedroom, a big kitchen, a dining room, a living room,
an empty room, two bathrooms, two garages and a
garden.

I have a large kitchen because my mum likes to cook
and bake. In the kitchen there are three fridges, an oven,
a sink, a cooker and a table. In the dining room there is
a large dining table with 6 chairs. In the living room |
have a sofa, a table and a television. My living room is
not bright, but it is very cozy. | like sitting here because
it's my favorite room. My mum's and brother's
bedrooms are also on the ground floor. There's a bed, a
wardrobe, a desk and a chair. My brother has a computer
desk in his bedroom. He likes to play computer games.

On the first floor there are two bedrooms, a bathroom
and a balcony. My bedroom is on this floor.
My bedroom is large and bright. In my bedroom | have
a large wardrobe, a bed, a desk and a chair. | have my
own bathroom. It's very small, but very practical. | also
have a balcony. | sometimes read books there. There's a
garden outside. | have a few plants and a fish pond in
my garden. There are lots of fish in my fish pond. They
are my favorite animals. I have a bicycle and a car in my
garage. There is a small shed next to the garage for
unused boxes. | really like my flat and can easily stay in
it for a few days.

Febe Bianca

2. Erganzen Sie und vergleichen Sie das Worternetz.

Das Haus
The House
La maison

Jiall
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Lerntipp: Erweiteren Sie
Ihren  Wortschatz  durch
Erarbeitung mehrsprachiger

\Wbrternetze




3. Horen Sie Biancas Sprachnachricht zu und ergéanzen Sie.
-Ich habe die Vase ....... d.......Tisch gestellt.

-Das Sofa steht jetzt ......... d.... Wohnzimmer.

e deoeeeen. Bett gibt es einen Nachttisch.

e (o I Wand ist ein Poster gehangt.

-Die Wachmaschine habe ich ........ d.. Badezimmer gestellt.

3.1 Was haben Sie bemerkt? Woran haben Sie sich erinnert? Gibt es einen solchen Fall
in den anderen Fremdsprachen?

Erganzen Sie die Regel: Die Weschselprapositionen sind: unter, zwischen, an, vor, auf,

in, hinter, neben, Gber . Nach diesen Prapositionen kann entweder ........ oder .......... folgen.
-Wohin stellen/legen/ setzen ............... 2+
-Wo steht/liegen/sitzen..............cco..... 2 Fii

3.2 Spielen Sie zu zweit wie in den Beispielen.
-Wo liegt dein Haus?

-Mein Haus liegt im Stadtzentrum.

-Wohin soll ich den Schreibttisch legen?

-Leg ihn neben den Kleiderschrank.

4. Ordnen Sie zu.

Wohnzimmer- Garten- Einfamilienhaus- auf dem Land- in einem Vorort- Erdgeschoss-
Kinderzimmer- Toilette- Mietshaus- Blkon- im Zentrum- Villa- Kleinstadt- in der Ndhe vom
Flughafen- Hochhaus- Keller- Terrasse- 2 Zimmer- Arbeitszimmer- in der Stadt- 1./2.......Stock/
Etage- im Studentenwohnheim- in Goethestralle- einen Balkon- Dachgeschoss- Kiiche-
ERzimmer.

- Ort/ Lage: auf dem Land,
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- Wohnungslage: im
DaCNGESCNOSS. .......ceitiiiiiiieee e

5. Und Sie? Wo wohnen Sie? Beschreiben Sie Ihr Haus/ Ihre Wohnung/ IThr Zimmer.
Die folgenden Redemittel helfen.

I1- Wohnungssuche

1-Lesen Sie die Wohnungszanzeigen! Versuchen Sie die unbekannten Worter aus dem

Kontext zu verstehen und wahlen Sie die richtige
Antwort aus. (1 ]2 ]3 [4]5 (678 ]

- Die Wohnung hat 3 Zimmer

- Zum Mieten bezahlt man eine Kaution
- Die Wohnung ist renoviert.

- Die Wohnung hat einen Keller

- Die Wohnung liegt im Grlinen

- Die Wohnung ist maobliert.

- Die Wohnung hat einen Garten.
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Miinchner Nachrichten/Zeitungen Orte Stadtteile Themen Kleinanzeigen Gewinnspiele
Wochen
Anzeiger

wn:henanzeiger.de

Jobs Immabilien WebCams Archiv.  Media-Daten Wochenanzeiger Kontakt

3Zi, Miete auf Zeit, Max 3P, 1DZ, 1EZ, Kieferngarten Monat 2T, Kaut 4T, 3.9._28.11.
Zwillinghkrm@gmail.com

Ottobrunn 2-Zi.-Whg., 68 m?2, ruh. Lage, ndhe S7, EBK, Loggia, Parkett, Stellpl., EUR
1.050,- + NK+KT 089/6014929

Hofolding: 3-Zi-Whg., gr. WoKii, im griinen, 950,- EUR warm. Tel. 0151/ 25791794

Schwabhausen, helle 3-Zi.-Whg., 74 gm, Bj.07, 1. OG, FBH, kompl.EBK, Bad m.
Fe./sep. Du., S-Balkon, eig. Keller, WT-Raum, renov.und frei, z. 01.09.2024 v. priv. an priv.,
bevorz. an gut sit.Paar oder Single o. HT, kei. WG, KM 1.040 EUR + TG 60 EUR + NK 250
EUR, Kt. 3 KM, Tel. 08137/997833 (AB)

1,5 Zi.-Garten-Wohnung in Feldafing, NR, Tel. 0151/15715709

Mobl. Zi., S6; Tel. 0151/15715709

Seniorenwohnung Oberfohring 2 Zi., 57m=, EBK, Balkon, sehr guter Zustand, Bj.2008,
1.300 EUR kalt + 302 EUR NK, Betreuungsleistngn zubuchbar VYorauss.: Mind. 60Jahre
Immoscout24: ID 151873637 hochstiftsweg29@gmail.com

Verm. 2-Zi.—-EG-Whg., groBe Wo.KlU. ca 7O0m=2 schd. Lage, EUR 750,- + NK, ab 1.10., ewvtl
1.©2.2024. Tel.08131/87754, 0176/64844970

2. Welche Begriffe kennen Sie (nicht)? Suchen Sie nach den unbekannten Wortern
im Internet oder im Worterbuch.

Abkirzung Deutsch
1ZKB
2ZKBB
Whg.
Lg.
App.

m2
Wohnfl.
AB

NB
BLK
DG

EG

oG

DT
EBK
EFH
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HK
HMS
HT
MKM
MM
mtl.
inkl.
mobl.
zentr.
NB
NKM
NM
NR
RH
HT
Kt.

3 Lesen Sie die auf den Kartchen auf Franzosisch und Englisch geschriebenen
Wohnungsanzeigen und (bersetzen Sie ins Deutsche! Vergleichen Sie lhre
Ergebnisse im Kurs.

3.1 Formulieren Sie direkte und indirekte Fragen zu den Wohnungsanzeigen.
Beispiel: -Wo liegt die zweite Wohnung?

Wie Bitte?

Ich habe gefragt, wo die zweite Wohnung liegt.

-Muss man eine Kaution bezahlen?

Wie Bitte?

Ich mdchte wissen, ob man eine Kaution bezahlen muss.

Was haben Sie bemerkt? Kennen Sie solche Struktur in Threr Muttersprache oder
in anderen Sprachen? Was ist gleich? Was ist anders?

Kreunzen Sie an.

Direkte Frage W-Frage: Verb 0 1. Position 0 2. Position
Ja/Nein-Frage: Verb 0 1. Position 0 2. Position
Indirekte Frage | Verb 0 2. Postion 0 am Ende

4. Besichtigungstermin vereinbaren

4.1. Horen Sie das Telefongesprach auf Arabisch und notieren Sie Informationen
zu den Fragen auf Deutsch: Wer sucht was? Wann findet der Besichtigungstermin
statt?
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4.2 Horen Sie jetzt die deutsche Version des Telefongespréaches! Markieren Sie die
Redemittel und vergleichen Sie.

5. Jetzt sind Sie dran! Sie sind eine/n Vermieterln und lhr/e Partnerin ein/e
Kunde/In. Spielen Sie den Dialog! Fragen (Benutzen Sie direkte und indirekte
Fragesatze und die Anzeigen in (1)) und antworten Sie.

Quellen :

-Fischer-Mitziviris & Janke- Papanikolaou, Sylvia (2022). So geht's zu A2-Bl.
Fertigkeitentrainer fir das Goethe/ OSD-Zertifikat B1. Ubungsbuch mit 2 Audio-Cds.
(1.Aufl.) Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

-https://deutschlernerblog.de/meine-wohnung-mein-haus-alle-saetze-uebungen-deutsch-a2-
thema-4/

-https://deutschlernerblog.de/meine-wohnung-lesetexte-deutsch-a2/

-https://www.hausberater.de/bauen/gebauedetypologie/klassische-bauformen-von-
traditionellen-bauweisen-gepraeqgt/

-https://www.wochenanzeiger.de/mietangebote/

-https://www.studio-navivo.de/de/liste-abkurzungen-immobilienanzeigen/amp/
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Anlage 7: Transkripte der in der vierten Unterrichtseinheit verwendeten
Hortexte

Hortext 3: Biancas Sprachnachricht

Hallo Paula! Wie geht es dir? Ich habe eine gute Nachricht! Heute habe ich meine Wohnung
renoviert. Nun steht das Sofa in dem Wohnzimmer gegentber der Ttr und in der Mitte gibt
es einen runden Tisch. Ich habe eine Vase auf den Tisch gestellt. Unser Esstisch steht nun
in der Kiche und die Waschmaschine habe ich in das Badezimmer gestellt.
In meinem Schlafzimmer steht jetzt ein Nachtisch mit einer schonen Tischlampe neben dem
Bett und an der Wand ist ein Poster gehéngt. Wie du weil3t, es gibt einen kleinen Garten
neben der Wohnung, um den ich nachstes Mal kiimmern mochte...Wann kommst du mich
besuchen?

Hortext 4.1: Arabische Version des Telefongesprachs
0l juna 5aelise 1S3 (oS clin o <l jliall salaaall s ) iCa
Lind g L 8D (0 je (e 4 5Sia Ay (alal) oSle ) 5 38 ¢ paie ) lin Ul clis e 23 jalicual)
Ll dalic 4881 ada S 1)) Ladd jaa 25 ol yu
gl (e Adlide clal) 8 5 Ha) (305 Ll aa g LS Aalie J) Y 485N can sl jlal) CiiSa
AL Aalise ol A8 irala (e Ay B LY A peall 28AIL diga Ul 23 jalival)
Sl alall A a8 g Aalal) Ao 5ia 485 Led) can p0 yie 60 Leialuw A85]) ) jlaal) Giika
Salaniul (g sa o (551t 488 CulS 1) L 4y o) 8D 5,80 bl e j3e) cad) ) 18 jalial)
BmS 33U e o g (g sing (531 5 alh o pume (30 i calanind (o Lesd g Y ecandU 1l ) GiiSa
ALl 84858 an 55 a5 1B saliaal)
Liignall 43 ja Aliaie A gibe Aalise ) A8LaYL (A8 godaall 3 aa 5 sl jlBal) quiSa
A 5 00 23 Ja g 5 jalivall
LA 575330 a8 ame A8l Ol (9 A gl c38 g Al Legh an 50 A5 sie A8AN canl sl i) i<
o
adad galasy SaadY) il galdl dga s o 3 g aa g Ja 2B jabiaal)
il Ciladaial GliSay 298 (g) a0 Y Y ) liad) (i<a
S o) A 48 jae iy @) 18 _alieaall
Al (S 550 50 A ALaYl ¢ 550 200 @ el Jla¥) Had sl jbal) qiisa
flgiilaal 4831 5 5l ) iy e canlie 138 () 13 jalinal)
Labia caaill 510 Acbudl e aa¥l a5 20 g 20a3 WiSa Ja sl Ul Guiga
e S SE a1 cand 13 jalial)
lalll ) aaY) s g &)l Aad) gl e sl jliald) quiga
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Hortext 4.2: Deutsche Version des Telefongesprachs

Paula WINTER: Luxus Immobilien, Paula Winter. Guten Tag!

Hanaa ZAIMI: Guten Tag Fau Winter. Hier ist Hanaa ZAIMI. Ich habe Ihre Anzeige
gelesen und interessiere mich fiir die Zwei-Zimmerwohnung in der Wienerstra3e in Berlin.
Ist die Wohnung noch frei?

Paula WINTER: Ja, die Wohnung ist noch frei und noch nicht vermietet.

Hanaa ZAIMI: Wie groB ist die Wohnung?

Paula WINTER: Die Wohnung ist 60 gm grof3 und liegt in der zweiten Etage.

Hanaa ZAIMI: Das ist gut. Ich mdchte wissen, ob sie ein Bad mit einer Badewanne hat?

Paula WINTER: Ah... nein, die hat nur eine Dusche. Aber die Dutsche ist groR, hell
und hat ein grol3es Fenster.

Hanaa ZAIMI: Und gibt es einen Balkon?
Paula WINTER: Die Wohnung hat einen Balkon, der zur Kiiche gehért und eine Terrasse.
Hanaa ZAIMI: Ist die Wohnung mébliert?

Paula WINTER: Ja, alles drin. Man findet u.a. ein Sofa, einen ERtisch, ein Doppelbett,
einen Fernseher, einen Kleiderschrank, einen Herd und einen Kihlschrank.

Hanaa ZAIMI: Sind Haustiere erlaubt? Ich habe eine kleine Katze.
Paula WINTER: Ja, die sind erlaubt.
Hanaa ZAIMI: Wie hoch ist die Miete?

Paula WINTER: Die Kaltmiete betragt 200 £ pro Monat. Dazu kommen noch 50£
Nebenkosten.

Hanaa ZAIMI: Ok, das passt. Wann kann ich mir die Wohnung ansehen?

Paula WINTER: Treffen wir uns am Sonntag um 10Uhr30?

Hanaa ZAIMI: Hm... Sonntag um 10Uhr30. Ja, das passt. Vielen Dank Frau Winter!
Paula WINTER: Und Ihr Name war ....7

Hanaa ZAIMI: Hanaa ZAIMI.

Paula WINTER: Alles klar. Dann bis Sonntag um 10Uhr 30 Frau ZAIMI.
Auf Wiederhoren.
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Anlage 8: Die verwendeten Kéartchen in der vierten Unterrichtseinheit

Appartement a louer- 3 piéeces, Marseille
Appartement de 60 m? situé au 4 °M étage avec
ascenseur. Il comprend un sejour spacieux, deux
chambres, une cuisine équipée, une salle de bain et
un balcon. A proximité du centre commercial et de
la faculté des langues étrangéres. Loyer: 1400£.

Apartment for Rent- 2 Rooms, London

40 m? Apartment on the 2" floor. It features a
living room, one room, a kitchen and a bathroom.
Close to the university. Rent: 900£.

Studio & louer- Paris 15°

Studio 20 m?, meublé, situé au 3°™® étage, cuisine
équipée, douche et toilette, connexion Wi-Fi
incluse. Idéal pour étudiant(e). Loyer: 650£ CC.

Studio for Rent, New York

18 m? studio on the 5" floor. Kitchen, bathroom,
Wi-Fi included. A vailable from April 2" .
Rent: 500£ incl.
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Anlage 9: Lernerbefragung
Universitat Algier 2
Abou El Kacem Saadallah

AP0 |
[//®I
%/w

ey 2 U

Fakultat fir Fremdsprachen
Deutschabteilung

Studentenbefragung

Liebe Studenten und Studentinnen,

Diese Umfrage wird im Rahmen der Anfertigung meiner Doktorarbeit unter dem
Titel ,,Mehrsprachige Gestaltung des DaF- Unterrichts in Algerien: Ein Experiment
mit den Studenten des 1. Studienjahres-Universitat Algier 2°° durchgefinhrt.
Ziel dieser  Befragung besteht darin, die Existenz eines mehrsprachigen
DaF-Unterrichts im Bachelor-Studiengang (1. Studienjahr) an der Universitat Algier
2 zu Uberprufen. Ihre Antworten sind von groRer Bedeutung und helfen mir dabei,
die Problematik meiner  Dissertation mit Festargumenten zu bereichern.
Diese Umfrage erfolgt anonym sowie alle Daten werden streng vertraulich
zu wissenschaftlichen Zielen benutzt.

Fur Ihre Unterstutzung bin ich Thnen sehr dankbar!

1- Welche Sprachen sprechen Sie?
Arabisch [ ] Franzosisch[ |  Englisch [ ] Deutsch [ ]
Berberisch[ ] Italienisch [] Spanisch [] sonstiges [ T,
2- Wie wird der Deutschunterricht an Ihrer Universitat gestaltet?
Einsprachig [ ] zwei/- oder mehrsprachig [ ]
3- Wenn er zwei-/ oder mehrsprachig durchgefuhrt wird, dann welche
Sprache(n) wird/ werden integriert?

Arabisch |:| Franzdsisch|:| Englisch |:| Berberisch|:| Sonstiges |:| ................
4- Welche Facher werden zwei-/ oder mehrsprachig durchgeftihrt?
Schriftlicher Ausdruck |:| Mindlicher Ausdruck |:| Landeskunde |:|
Literatur |:| Linguistik ] Grammatik |:|

Phonetik |:| TU |:|
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5- In welchen Umfang werden diese Sprachen eingegliedert?

Intensiv [_] mittelmaRig [ ] kaum [ ]
6- Welche pluralen Ansatze benutzt die Lehrkraft im DaF-Unterricht?

Tertiarsprachendidaktik |:| Interkomprehension |:|

Integriertes Sachfach- und Sprachenlernen [] Eveil aux langues

7- Welche Strategien wendet die Lehrkraft an, um Ilhre
Mehrsprachigkeit im Unterricht zu férdern?
Sprachmittlung [] Sprachwechsel ] Translanguaging []
Sandwich-Methode |:| Sprachenvergleich |:| Sonstiges |:|
8- Welche Materialien wurden in dem DaF-Unterricht zur Férderung
ihrer Mehrsprachigkeit gebraucht?
Paralleltexte |:| Videos |:| mehrsprachige Rollenspiele |:|
Sprachtandem |:| Sonstiges |:| ........................................

9- Inwieweit werden Brlicken zwischen den Sprachen im Unterricht
hergestellt?

10- Welche Vorteile hat die Eingliederung der sprachlichen Ressourcen
in den DaF-Unterricht?
Entfaltung der Sprach(lern)bewusstheit D
Erleichterung des Lernprozesses []
Steigerung interkultureller und mehrsprachiger Kompetenz |:|
Okonomisierung der Lernzeit |:|
L]

Sonstiges
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Zusammenfassung der Doktorarbeit
Die Globalisierung hat nicht nur die Wirtschaft, die Kultur, die Technik

und die Politik  beeinflusst, sondern auch den  Bildungsbereich.
Sie tragt zur standigen Entwicklung neuer didaktischer Konzepte und Ansatze bei,
damit die  personlichen  Bedirfnisse der Lernenden  beriicksichtigt
und ihre Sprachkompetenzen erweitert werden und hat das Erlernen mehrerer

Fremdsprachen zu einer Notwendigkeit gemacht.

Zu diesen neu- entwickelten Konzepten gehort die Mehrsprachigkeitsdidaktik,
die die vorgéngigen Sprachen und Spracherfahrungen der Lernenden vorteilhaft
und bewusst in den Fremdsprachenunterricht integriert.
Anders gesagt, sichert sie die effiziente Gestaltung des Lernprozesses
in den mehrsprachigen Kontexten und versetzt die Lernenden in der Lage,
ihre Erstsprache(n), Zweitsprache und die anderen Fremdsprachen in den Unterricht

einer Folgefremdsprache einzubeziehen.

Aufgrund der Tatsache, dass die algerischen DaF-Lernenden zwei/mehrsprachig
sind und immer Bricken zwischen ihren vorhandenen Sprachsystemen
im DaF-Unterricht herstellen, befassen wir uns in dieser Doktorarbeit
mit einem neuen aktuellen Thema, namlich ,,Mehrsprachige Gestaltung
des DaF-Unterrichts in Algerien: Ein Experiment mit den Studenten

des 1. Studienjahres -Universitit Algier 2.

In diesem Zusammenhang kreisten wir unsere Uberlegungen um die folgende
Kernfrage: Inwiefern kann der Einsatz der Muttersprache und der erworbenen
Fremdsprachen als nutzliche Strategie zum DaF-Lehren und Lernen und als
Hilfsfaktor zum Erreichen positiver Lernergebnisse bei algerischen DaF-

Studierenden betrachtet werden?

Um dieser Kernfrage eine Antwort zu geben, stellten wir folgende Hypothesen auf:
1. Der Einsatz der Muttersprache und der erworbenen Fremdsprachen gilt heutzutage
im DaF- Unterricht als Motivierungstechnik und dient der Férderung interkultureller

und plurilingualer Kompetenz der Lernenden.



2. Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts hangt nicht nur von der Motivation
und Kompetenz der Lehrkraft, sondern auch von anderen Rahmenbedingungen ab.
3.  Mehrsprachige Gestaltung des DaF-Unterrichts wird in  Algerien
bzw. an der Universitat Algier 2 als Fallbeispiel durch verschiedene Faktoren
behindert.

Die Hauptziele dieser Doktorarbeit bestehen darin, ...

- das plurilinguale Lernen als ein modernes Lernkonzept in den DaF- Unterricht
an der Universitat Algier 2 zu integrieren und dessen didaktischen Leitlinien

zu determinieren.

-ausgewahlte verwendete Lehrwerke im algerischen DaF-Kontext bezuglich

der Berlcksichtigung der sprachlichen Kenntnisse der Lernenden zu analysieren.

-die Existenz dieser Lernkultur in der Deutschabteilung an der Universitat Algier 2

zu evaluieren.
-Neue Perspektiven durch die Bewertung der Ergebnisse zu eréffnen.

Diese wissenschaftliche Arbeit wurde in zwei groRBe Teile gegliedert:
einen theoretischen und einen praktischen. Der erste Teil ist theoretisch
und beinhaltet zwei Kapitel. Im ersten Kapitel wurde die Mehrsprachigkeit

aus einer soziolinguistischen Sicht behandelt.

Im zweiten Kapitel versuchten wir, die Mehrsprachigkeitsdidaktik als ein neues
Lernkonzept im Fremdsprachenunterricht und ihre didaktischen Elemente
zu erlautern sowie die Wirkung der vorherigen Sprachen auf DaF-Lernen

aufzuzeigen.

Der zweite Teil unserer Doktorarbeit ist empirisch und teilt wiederum
in zwei Kapitel. Im ersten Kapitel wurden zwei DaF-Lehrwerke unter dem Aspekt
,,Mehrsprachigkeit* untersucht, um zu wissen, ob die Mehrsprachigkeit

der Lernenden in diese Lehrwerke bewusst eingegliedert wird.



Das zweite Kapitel unseres praktischen Teils befasste sich mit der Analyse von vier
Unterrichtsentwirfen im Modul des schriftlichen Ausdrucks mit den Studenten
des ersten Studienjahres (Bachelor-Studiengang), um die Vorteile der Integration
dieses Konzepts in den DaF-Unterricht und die Integrationsherausforderungen

Zu erkennen.

Um unsere Forschungsarbeit mit festen  Argumenten  anzureichern,
stitzten wir uns auf die Analyse eines Fragebogens, der an Studierende

der Deutschabteilung an der Universitat Algier 2 gerichtet war.



Summary of the thesis

Globalization has not only influenced the economy, culture, technology and politics,
but also the field of education. It has contribute to the constant development of new
didactic concepts and approaches to ensure that learners' personal needs are taken
into account and their language skills are expanded and has made learning several

foreign languages a necessity.

One of these newly developed concepts is multilingual didactics,
which advantageously and consciously integrates learners' previous languages
and language experience in foreign language teaching and learning.
In other words, it ensures the efficient organization of the learning process
in multilingual contexts and enables learners to incorporate their first language(s),
second language and other foreign languages into the learning  of a subsequent

foreign language.

Due to the fact that Algerian GFL-learners are bilingual/multilingual and always
build bridges between their existing language systems in the GFL-classroom,
we focus in this PhD-thesis on a new topic, namely “The use of plurilingualism
in GFL-courses in Algeria: The case of first-year Bachelor's students at the

University of Algiers 2.”

The problematic we would like to address in this thesis is to what extent can the use
of mother tongue and foreign languages acquired be considered as a useful
strategy for GFL- teaching and learning and as a factor to help improve skills

among German students in Algeria?

To answer this problematic, we proposed the following hypotheses:

1- the use of mother tongue and foreign languages is now regarded as a motivating
technique in GFL-courses and serve to promote intercultural and multilingual
competence among learners.

2- Teaching by means of multilingualism in the GFL- courses depends not only

on the motivation and skills of the teacher, but also on other pedagogical criteria.



3- Teaching by means of multilingualism in the GFL-courses at the University

of Algiers 2 is no longer applied due to various factors.

The main objectives of this PhD-thesis are:
-to integrate multilingual learning as a new concept in GFL-courses at the University

of Algiers 2 and to determine its didactic guidelines.

-to analyse selected textbooks used in teaching and learning of German- foreign

language in Algeria.

-to verify the existence of this learning culture in the German department at the
University of Algiers 2.

-to open up new perspectives by evaluating the results.

This thesis is divided into two main parts: one theoretical and the other practical.
The first part is theoretical and consists of two chapters. The first chapter dealt with

multilingualism from a sociolinguistic perspective.

In the second chapter we tried to explain multilingual didactics as a new concept
in foreign language teaching and its didactic elements as well as to show the effect

of previous languages on GFL-learning.

The second part of our doctoral thesis is practical and divided into two chapters.
In the first chapter, two GFL-textbooks were analysed under the aspect of
‘multilingualism’ in order to see whether learners' multilingualism is consciously

incorporated into these textbooks.

The second chapter of our practical part was concerned with analysing four courses
in the written expression module with the first-year students (Bachelor's degree)
to identify the benefits of integrating this concept into the GFL- classroom

and its integration challenges.

In order to enrich our research with solid arguments, we relied on the analysis
of a questionnaire addressed to students of the German Department at the University

of Algiers 2.



Résume de la thése
La mondialisation a touché toute les politiques, entre autre [I'éducation.

Elle contribue facilement au développement constant de nouveaux concepts et
approches didactiques afin de prendre en compte les besoins personnels des
apprenants et d'élargir leurs compétences linguistiques et a fait de I'apprentissage

de plusieurs langues étrangeres une nécessite.

Parmi ces nouveaux concepts, nous citons la didactique du plurilinguisme,
qui intégre avantageusement et consciemment les langues et les expériences
antérieures des apprenants dans I'enseignement et 1’apprentissage d’autres langues
étrangeres. Autrement dit, elle assure [l'organisation efficace du processus
d'apprentissage dans les contextes plurilingues et permet aux apprenants d'intégrer
leur(s) premiére(s) langue(s), leur deuxiéme langue et les autres langues étrangeres

dans le cours d'une langue étrangere ultérieure.

En raison du fait que les apprenants algériens de 1’ Allemand- langue étrangere sont
bilingues/plurilingues et qu'ils établissent toujours des ponts entre leurs systéemes
linguistiques existants en classe de 1’Allemand- langue étrangére, nous nous
penchons dans cette thése de doctorat sur un nouveau sujet d'actualité, a savoir :
«L’usage du plurilinguisme en cours d’allemand- langue étrangere en Algérie :

Cas des étudiants de la premiére année licence de I’Université d’Alger 2».

La Problématique que nous avons abordé dans notre thése de doctorat est de savoir
dans quelle mesure lutilisation de la langue maternelle et des langues étrangeéres
acquises peut-elle étre considérée comme une stratégie utile pour ’enseignement
et lapprentissage de I’Allemand- langue étrangére et comme un facteur d’aide

pour améliorer les compétences chez les étudiants de |’Allemand en Algérie ?

Afin d’analyser cette problématique, nous avons proposé¢ les hypothéses suivantes:

1- l'utilisation de la langue maternelle et des langues étrangéres acquises sont
considérées aujourd’hui comme une technique de motivation dans le cours de
I'allemand et servent a promouvoir la compétence interculturelle et plurilingue des

apprenants.



2- L’enseignement basé sur le plurilinguisme dans le cours d’allemand- langue
étrangére dépend non seulement de la motivation et des compétences de I’enseignant,

mais elle dépend aussi d’autres critéres pédagogiques.

3- L’enseignement basé sur le plurilinguisme dans le cours d’allemand- langue

¢trangere a I’université d’Alger 2 n'est pas appliqué en raison de divers facteurs.
Les objectifs principaux de cette thése de doctorat sont :

- intégrer I'apprentissage plurilingue en tant que nouveau concept dans le cours
de l'allemand- langue étrangere a I'Université d'Alger 2 et d'en déterminer les lignes

directrices didactiques.

- analyser des manuels utilisés dans le contexte de I'enseignement
et I’apprentissage de I'allemand- langue étrangere en Algérie tout en tenant compte

des connaissances linguistiques des apprenants.

- vérifier I’existence de cette culture de I’apprentissage dans le département

de I’Allemand a 'université d'Alger 2.
- ¢valuer les résultats obtenus, afin d’ouvrir de nouvelles perspectives.

Ce travail de recherche est scindé en deux grandes parties : I’une théorique et I’autre
pratique. La premiére partie est théorique et comprend deux chapitres.
Dans le premier chapitre le plurilinguisme est trait¢é d'un point de vue

sociolinguistique.

Dans le deuxiéme chapitre, nous avons essayé de présenter la didactique
du plurilinguisme en tant qu’un nouveau concept dans I'enseignement des langues
étrangeres et ses elements didactiques, ainsi que de montrer I'impact des langues

précédentes sur l'apprentissage de 1’ Allemand- langue étrangeére.

La deuxiéme partie de cette thése est empirique et se divise également en deux
chapitres. Dans le premier chapitre, deux manuels utilisés dans le cours de
I’allemand- langue étrangere ont éteé analyses sous I'angle du plurilinguisme afin de
savoir dans quelle mesure les manuels utilisés dans 1’enseignement et 1’apprentissage

de I’allemand- langue étrangére tiennent compte du plurilinguisme des apprenants.



Dans le deuxieme chapitre, quatre cours dans le module d'expression écrite ont éte
analysés avec des étudiants de premiére année de licence afin d'identifier les
avantages de l'insertation de ce concept dans I’enseignement de 1’allemand- langue

étrangere et ses défis d'intégration.

Afin d’enrichir notre travail de recherche avec des arguments solides, nous nous
sommes appuyés sur 1’analyse d’un questionnaire destiné a certain(es) étudiants(es)

du département de I’allemand de 1'Université d'Alger 2.
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