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als Weiterbildungsbaustein

1. Einfiihrung

Um sprachliche Kompetenzen von Lernenden in der Schule sowie in der Er-
wachsenenbildung zu ermitteln, konnen verschiedene Instrumente eingesetzt
werden. So bietet sich sowohl der Einsatz von standardisierten als auch von
nicht standardisierten Diagnostikverfahren an. Letztere umfassen auch die
kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse' (vgl. Triulzi et al, 2020), bei
der authentische Schreibprodukte von Sprachlernenden anhand unterschiedlicher
Sprachebenen untersucht werden. Voraussetzung dafiir ist jedoch ein profundes
linguistisches Basiswissen der Diagnostizierenden sowie die Bereitschaft, sich auf
die Perspektive der (mehrsprachigen) Lernenden einzulassen.

Der vorliegende Beitrag stellt die diagnostischen Potenziale der kompetenzen-
orientierten linguistischen Lernertextanalyse in den Mittelpunkt und zeigt dabei
zugleich auf, inwiefern eine Einfithrung in das Verfahren innerhalb eines Weiter-
bildungsangebots zu Deutsch als Zweitsprache wertvolle, aber auch heraus-
fordernde Lerngelegenheiten fiir (angehende) Lehrkrifte in Schule und Er-
wachsenenbildung bietet.

Aufgrund ihres Potenzials als eine mogliche iiberall einsetzbare Fremd-
einschatzung von schriftlichen Produktionen ist die kompetenzenorientierte
linguistische Lernertextanalyse ein wichtiger Bestandteil des Weiterbildungs-
studiums DaZ s (Standort Universitit zu Koln/Mercator-Institut). Im Rahmen
einer Pra-Post-Erhebung wird iiberpriift, wie sich die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer durch eine schrittweise Intervention, die sie systematisch in die
Methode einer kompetenzenorientierten linguistischen Lernertextanalyse ein-
fithrt, wihrend eines Semesters (WiSe 18/19) im Basismodul des Weiterbildungs-
studiums hinsichtlich ihrer linguistischen Analysekompetenzen weiterentwickeln.

Dazu wird zundchst im Kapitel 2 auf die Bedeutung von Mehrsprachig-
keit im Kontext der Sprachdiagnostik eingegangen. Im Kapitel 3 wird das Ver-
fahren der kompetenzenorientierten linguistischen Lernertextanalyse unter Be-
riicksichtigung des gesamtsprachlichen Repertoires der betreffenden Lernenden
konkret prasentiert, wihrend im Kapitel 4 die kompetenzenorientierte
linguistische Lernertextanalyse als Bestandteil des Weiterbildungsstudiums DaZ

1  Es handelt sich dabei um einen feststehenden Begriff. Gemeint werden dabei sowohl
Lernerinnen als auch Lerner.
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im Fokus steht. Das Kapitel 5 gibt daran anschlieflend einen Ausblick, wie sich an
die diagnostischen Befunde eine kompetenzenorientierte sprachliche Forderung
ankniipfen ldsst, und der Artikel schliefSt mit einem zusammenfassenden Fazit.

2. Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung

Um den Einsatzbereich der kompetenzenorientierten linguistischen Lerner-
textanalyse sowie der Forderung durch sprachkontrastive Elemente besser zu
definieren, sollen zunédchst Aspekte der sprachlichen Bildung im Kontext von
Mehrsprachigkeit und Sprachdiagnostik naher beschrieben werden.

2.1 Mehrsprachigkeit in allen Bildungsphasen

Das Spektrum der Angebote, Mafinahmen und Konzepte zur Vermittlung sprach-
licher Kompetenzen in der deutschen Sprache ist sehr breit gefichert, genauso
wie die Zielgruppen, die dadurch adressiert werden. Jenseits der begrifflichen
Diskussion zu Termini wie neu Zugewanderte, mehrsprachige Kinder, Migrations-
hintergrund, Deutsch als Zweitsprache usw. ist festzustellen, dass Lernende in allen
Bildungsphasen angesprochen werden. So ist nach Becker-Mrotzek und Roth
sprachliche Bildung ,allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unter-
richts in allen Fichern® (2017, S. 17), eine Aufgabe, der neben der Elementar-
und Schulbildung auch von der Erwachsenenbildung nachgekommen werden soll,
denn ,[a]llgemeinsprachliche und berufsbezogene Angebote der sprachlichen
Bildung sind der Kern der Deutschférderung fiir Erwachsene mit Migrations-
hintergrund in Deutschland“ (BAMEF, 2008, S. 20).

Lehrkrifte in der Schul- und Erwachsenenbildung benétigen in dieser Hin-
sicht eine entsprechende Ausbildung in diesem Bereich, die unter anderem die
unterschiedlichen wie auch dhnliche Lernvoraussetzungen der an der sprach-
lichen Bildung Teilhabenden beriicksichtigen muss, damit schon vorhandene
Potenziale zwecks der Effizienzsteigerung vom Erwerben und Lernen sprach-
licher Kompetenzen vollumfinglich beachtet und in den Unterricht integriert
werden kénnen. Wichtige und iibergreifende Potenziale sind zum Beispiel die
mehrsprachigen Kompetenzen, die von Schiilerinnen bzw. Schiilern und Teil-
nehmerinnen bzw. Teilnehmern im Regelfall mitgebracht werden. Die Reali-
tat der Klassen und Kurse, in denen sprachliche Bildung stattfindet, ist aus der
Perspektive der Lernenden zweifelsohne heteroglossisch (Busch, 2013; Bachtin,
1979): Das Lernen, wie der Alltag, ist nicht einsprachig, sondern mehrsprachig,
und diese Mehrsprachigkeit besteht nicht aus einer Summe von Einzelsprachen,
sondern aus einem Konglomerat, aus einem gesamtsprachlichen Repertoire
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(vgl. Busch, 2013, S. 21), das prasent und zur Aneignung weiterer sprach-
licher Kompetenzen produktiv einbeziehbar und anwendbar ist. Dennoch sieht
der Unterricht in diesen Klassen und Kursen oft anders aus: Mehrsprachige
Kompetenzen werden zugunsten eines monolingualen Habitus, der eher aus-
schliellich von der deutschen Sprache ausgeht und nur auf die Férderung der
deutschen Sprache hinzielt, sowohl in der Schule (vgl. Gogolin, 2008) als auch in
der Erwachsenenbildung (vgl. Maahs & Triulzi, 2019) vernachléssigt oder voll-
kommen ausgeschlossen.

Damit der produktive Umgang mit diesen bereits vorhandenen Kompetenzen
gewdhrleistet werden kann, gilt es in einem ersten Schritt, diese wahrzunehmen,
zu ermitteln und zu diagnostizieren.

2.2 Mehrsprachigkeit in der Sprachdiagnostik

Eine vertiefte Kenntnisnahme der in einer Klasse oder in einem Kurs vor-
handenen mehrsprachigen Ressourcen ist der erste fundamentale Schritt zu
einer sinnhaften Diagnostik der sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen
bzw. Schiilern sowie von Teilnehmerinnen bzw. Teilnehmern. Diese kann an-
hand von unterschiedlichen und je nach Lerngruppe unterschiedlich passenden
Methoden zur Ermittlung der Sprachbiografien erfolgen. Eine didaktisch
produktive Methode ist unter anderem die Anfertigung von sogenannten
Sprachenportrits, die bereits 1991 von Gogolin und Neumann konzeptualisiert
und in den folgenden Jahren weiterentwickelt und angewendet wurden (Krumm,
2001; Busch, 2006; Busch, 2010). Durch die farbliche Zuordnung der fiir das
Individuum relevanten Sprachen zu den jeweiligen Korperteilen bietet diese
Methode eine Eigenreflexion und Visualisierung der bereits vorhandenen mehr-
sprachigen Ressourcen. Die somit erhobenen Informationen konnen anhand
von Gesprichen, Texten und unterschiedlichen Interaktionen weiter vertieft und
didaktisiert werden.

Die Methode der Sprachenportrits ist allerdings kein Verfahren, das eine aus-
fithrliche Diagnostik der Sprachkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
sowie Teilnehmerinnen und Teilnehmern ermoéglicht. Verfahrensarten wie Be-
obachtungen, Profilanalysen, Sprachstandstests und Sprachstandsscreening (vgl.
Reich, 2010; Déll, 2012; Petermann, Melzer & RifSling, 2016) bieten auch nur
begrenzt die Moglichkeit einer umfassenden mehrsprachigen Diagnostik an.
Wihrend im Bereich der Schulbildung einige Beispiele von standardisierten
Diagnostikverfahren zu finden sind, welche das gesamtsprachliche Repertoire
in spezifischen Teilbereichen (obwohl teilweise in getrennten Einzelsprachen)
beriicksichtigen, wie z.B. die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache
(Sachsisches Bildungsinstitut, 2013a; 2013b; 2015) oder die profilanalytischen
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Verfahren Tulpenbeet (Reich, Roth & Gantefort, 2008) und HAVAS 5 (Reich &
Roth, 2007), sind in der Erwachsenenbildung kaum &hnliche Beispiele zu finden
mit Ausnahme von Verfahren der Selbsteinschitzung wie Sprachenportfolios, die
teilweise Aspekte der Mehrsprachigkeit beriicksichtigen und in unterschiedlichen
Sprachen verfiigbar sind (vgl. Thiiringer Volkshochschulverband, 2008).

Im Bereich der standardisierten Verfahren zur Diagnostik mehrsprachiger
Kompetenzen ist ein deutlicher Mangel festzustellen. Und genau in diesem Zu-
sammenhang bietet die kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse
eine wertvolle Moglichkeit zur Fremdeinschétzung, die zielgruppen-, alters- und
textsorteniibergreifend eingesetzt werden kann, und die das gesamtsprachliche
Repertoire der Schiilerinnen bzw. Schiiller sowie Teilnehmerinnen bzw. Teil-
nehmer beriicksichtigt. Dariiber hinaus ist es vorteilhaft fiir die didaktische
Praxis, dass diese Methode keine kostenintensive Anschaffung von Diagnose-
instrumenten notwendig macht.

3. Kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse

Nach einer kurzen Abhandlung von grundlegenden theoretischen Ansétzen bzw.
Termini im Kontext des Zweitspracherwerbs erfolgt in diesem Kapitel die Fest-
stellung der fiir die linguistische Arbeit notwendigen Voraussetzungen seitens der
Lehrperson. Ferner wird das Modell der kompetenzenorientierten linguistischen
Lernertextanalyse unter Beriicksichtigung des gesamtsprachlichen Repertoires der
betroffenen Lernenden prisentiert.

3.1 Spracherwerb und Sprachvergleiche

Der Versuch, fremdsprachliche Aneignungsprozesse zu modellieren, fiithrte bis-
lang in der Wissenschaft zu unterschiedlichen theoretischen Anséitzen (vgl.
Konigs, 2016, S. 282). An dieser Stelle soll daher auf die wichtigsten Hypothesen
zum Verhiltnis von Erst- und Zweitspracherwerb kurz eingegangen werden. Es
handelt sich um die Kontrastiv-, die Identitats- sowie die Interlanguage-Hypo-
these.

Die Kontrastivhypothese (vgl. Lado, 1957) geht von der Annahme aus, dass
die Erstsprache (L1) des Lernenden den Zweitspracherwerb (L2) mafigeblich be-
einflusst. Aus diesem Grund konzentriert sie sich auf den Kontrast von L1 und
L2, wobei sprachliche Strukturen (wie Lexik und Grammatik) als habits ver-
standen werden. Hier wird davon ausgegangen, dass der Zweitspracherwerb sich
durch den Transfer von solchen habits auszeichnet. Dabei werden zwei Arten
von Transfer unterschieden:Besteht zwischen der Grundsprache und der Zweit-
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sprache eine Strukturidentitit, so wird von einem positiven Transfer sowie einer
Lernerleichterung ausgegangen, sodass der bzw. die Lernende eine korrekte zweit-
sprachliche Auerung realisiert. Im Gegensatz dazu wird angenommen, dass eine
Strukturdivergenz zwischen der Grundsprache und der Zweitsprache eine Lern-
schwierigkeit darstellt und zu einer sogenannten Interferenz (einem negativen
Transfer) bzw. einer fehlerhaften zielsprachlichen Auflerung fiihrt (Tekin,
2012, S. 19). Nach dieser Auslegung iibertragt der bzw. die Lernende generell
Strukturen aus seiner Ausgangssprache auf die zu erlernende Zielsprache. Liegen
hierbei zwei verwandte Sprachen vor, kommt es zum positiven Transfer. Sind die
beiden Sprachen typologisch sehr verschieden, findet eher ein negativer Transfer
(eine fehlerhafte Aulerung) statt (vgl. ebd., S. 19).

Bei der Identititshypothese (Dulay & Burt, 1974) herrscht die Annahme vor,
dass die Erstsprache der Lernenden keinen Einfluss auf den Erwerb einer Zweit-
sprache nimmt. Fehlerhafte Formulierungen der Lernenden werden hier auf die
Zielsprache selbst zuriickgefiihrt (vgl. Tekin, S. 45-47).

Eine vermittelnde Rolle zwischen den beiden Theorien nimmt die Inter-
language-Hypothese (Selinker, 1972; vgl. Tekin, 2012, S. 51) ein. Sie geht davon
aus, dass Lernende im Spracherwerbsprozess eine Interlanguage entwickeln, die
sowohl sprachliche Merkmale aus der Ausgangs- als auch aus der Zielsprache
enthélt. Diese stellen ein System dar, das als variabel und instabil gilt. Die Text-
produktionen der Lernenden haben im Zuge ihrer Interlanguage einen nur
transitorischen Charakter. Hdufig entsprechen sie nicht den Normen der Ziel-
sprache, weisen aber dennoch regelhafte Ziige auf, die stetig in Richtung ziel-
sprachiger Strukturen komplettiert werden. Auf diesen wichtigen Aspekt der
linguistischen Lernertextanalyse soll im folgenden Kapitel eingegangen werden.

3.2 Voraussetzungen fiir die linguistische Arbeit

Um eine linguistische Analyse von schriftlichen Sprachproduktionen der
Lernenden unter Beriicksichtigung ihres Gesamtsprachrepertoires durchfithren zu
konnen, ist es erforderlich, dass die Lehrperson iiber linguistische Grundkennt-
nisse sowie eine ausgeprigte Language Awareness verfiigt. Durch die Reflexion
erfolgt der Zugriff auf ein (mehr-)sprachiges Wissen sowie auf individuelle
Sprachlernerfahrungen (vgl. Gnutzmann, 2016, S. 144-149). Diese Reflexion er-
moglicht den Lehrkriften einen sensiblen Umgang mit den mehrsprachigen
Kompetenzen ihrer Lernenden.

Was die linguistischen Grundkenntnisse betrifft, miissen Lehrkréfte mit den
verschiedenen Sprachebenen vertraut sein. Dazu gehdren: die Phonetik/Phono-
logie (Lautlehre); die Graphemik (Lehre vom Schriftsystem); die Lexik (Wort-
schatz) sowie die Lexikalische Morphologie (Wortlehre); die Semantik (Be-
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deutungslehre); die Morphosyntax (Grammatik/Satzlehre); die Grammatische
Morphologie (Wortgrammatik); die Syntax (Satzgrammatik); Textlinguistik
(Lehre vom Text) sowie die Pragmatik (Lehre von den Sprachhandlungen) (vgl.
Lipkowski, 2012, S. 1-2).

Um die Lernerperspektive einnehmen zu kénnen, muss die Lehrperson einen
Einblick in die sprachlichen Bereiche haben, die potenzielle Schwierigkeiten fiir
Lernende des Deutschen darstellen. In der Morphologie gehort beispielweise
der Nominalbereich dazu. Im Zuge des grammatischen Kongruenzprinzips
miissen die drei verschiedenen Genera bei den Substantiven, Artikeln, Ad-
jektiven sowie bei Partizipien im attributiven Gebrauch gekennzeichnet werden:
der kreative Kiinstler (Maskulinum), die begnadete Tinzerin (Femininum), das
weinende Kind (Neutrum). Auch die Genuszuweisung kann per se eine Heraus-
forderung fiir Deutschlernende darstellen, da dabei verschiedene Mechanismen
eine wichtige Rolle spielen (vgl. Colombo-Scheffold, 2010, S. 60-64). Im Bereich
der Syntax sind Lernende des Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache mit den
verschiedenen Verbstellungen konfrontiert. So erhilt das finite Verb je nach Satz-
typ eine feste Position im Satz: Heute haben wir frei (Verbzweitstellung); Haben
wir heute frei? (Verberststellung bei Entscheidungsfragen); Als wir Urlaub hatten,
sind wir gemeinsam nach Spanien gefahren (Verbletztstellung bei (eingeleiteten)
Nebensitzen) (vgl. ebd. S. 67-68). Dariiber hinaus kann die Verbalklammer zu
den Merkmalen der deutschen Syntax gezahlt werden. Diese kann bei trenn-
baren Verben im Prédsens und im Préteritum sowie bei Vollverben in zusammen-
gesetzten Zeiten, im Passiv sowie in Verbindung mit Modalverben erscheinen
(vgl. ebd., S. 68).

Wie die Kontrastivhypothese annimmt, greifen Lernende beim Erwerb einer
Zweitsprache auf die Strukturen ihrer Erstsprache zuriick und tibertragen diese
auf die zu erlernende Sprache (vgl. Tekin, 2012, S. 18-19). Daher stellen im Zuge
der Analysen grundlegende Kenntnisse der verschiedenen Sprachsysteme eben-
falls einen wichtigen Aspekt dar. Sprachtypologisch betrachtet, weist das Deutsche
einen synthetischen bzw. flektierenden Sprachbau auf (vgl. Schifer, 2010, S. 24-
26). Die Flexion von Wortern beinhaltet sowohl die Deklination von Nomen,
Artikeln, Adjektiven als auch die Konjugation von Verben (vgl. BufSimann, 2008
S. 193-194). Bei den synthetischen bzw. agglutinierenden Sprachen, zu denen das
Tiirkische gezahlt werden kann (Schifer, 2010, S. 24-26), werden die Morpheme
mit je einer grammatischen Bedeutung an einen unverdnderlichen Wortstamm
angeleimt: ev: das Haus; evler: die Hduser; evlerim: meine Hduser; evlerimde: in
meinen Hdiusern (vgl. Duman, 2013, S. 331; Bottle & Jeuk, 2010, S. 242-244). Bei
einem analytischen (isolierenden) Sprachbau hingegen werden die syntaktischen
Beziehungen im Satz nicht durch morphologische Mittel, sondern auf3erhalb des
Wortes durch grammatische Hilfsworter ausgedriickt. Dies ist beispielweise bei
der chinesischen Sprache der Fall (vgl. Buffimann, 2008, S. 310).
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3.3 Durchfiihrung von Lernertextanalysen

Im Folgenden soll beschrieben werden, wie eine kompetenzenorientierte
linguistische Lernertextanalyse anhand der unterschiedlichen Sprachebenen
(Lexik, Orthografie, Morphologie, Syntax, u.a.) sowie unter Beriicksichtigung
des gesamtsprachlichen Repertoires der betroffenen Lernenden durchgefiihrt
werden kann.” Als Gegenstand der Analyse kann beispielsweise ein bereits vor-
liegender Text von einem Deutschlerner bzw. einer Deutschlernerin dienen. Es
besteht auch die Moglichkeit, einen Text von dem betreffenden Lerner bzw. der
betreffenden Lernerin zum Beispiel zu einem bestimmten Thema produzieren zu
lassen. Folgende Schritte sollen bei einer kompetenzenorientierten linguistischen
Lernertextanalyse vorgenommen werden:

Schritt 1) Ermittlung des mehrsprachigen Repertoires des Lernenden: Vor
Beginn der Analyse soll in Erfahrung gebracht werden, welche die von der
jeweiligen Lernerin bzw. dem jeweiligen Lerner mitgebrachte(n) Herkunfts-
sprache(n) ist/sind. Dariiber hinaus soll ermittelt werden, welche Fremd-
sprache(n) sie bzw. er bereits erlernt hat und tiber welche Kompetenzen er bzw.
sie in der deutschen Sprache verfiigt.

Schritt 2) Erste Lektiire des Textes und erster globaler Eindruck beziiglich der
Verstindlichkeit: Hierbei sollte auf Korrekturen verzichtet werden. Vielmehr
sollte der Blick auf die Frage gelenkt werden, inwiefern das durch die Verfasserin
bzw. den Verfasser des Textes behandelte Thema verstandlich dargelegt wird und
welche sprachlichen Stirken und Kompetenzen bereits bei der ersten Lektiire des
zu analysierenden Textes ersichtlich werden.

Schritt 3) Festlegung der zu analysierenden sprachlichen Phinomene auf
den verschiedenen linguistischen Ebenen: Im Bereich der Lexik bietet sich
unter Beriicksichtigung der Aufgabenstellung bzw. des Aufsatzthemas die Ana-
lyse des Wortschatzes sowie der Verwendung von Komposita, Satzkonnektoren,
Funktionsverbgefiigen usw. an. Hierbei kann die Orthografie mit in die Analyse
einbezogen werden’. Im Bereich der Morphologie kann beispielweis die Analyse
von Nominalphrasen (kurz NP; Genuszuweisung, Adjektivstellung, Prinzip der
Kongruenz, Prinzip der Monoflexion) sowie die Konjugation der Verben und die

2 Hierzu besteht eine Reihe von Publikationen, welche zahlreiche Sprachen mit dem
Deutschen kontrastiv darstellen, wie beispielsweise die Veréftentlichungen von Co-
lombo-Scheffold et. al. (2010) sowie von Leontiy (2013).

3 Es handelt sich hierbei um voneinander getrennte linguistische Bereiche, die beim
vorgestellten Modell der kompetenzenorientierten linguistischen Lernertextanalyse je-
doch zusammen betrachtet werden. Dabei soll verhindert werden, dass der Bereich
der Rechtschreibung — wie so oft bei Textkorrekturen — im Fokus steht.
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morphologische Kasusmarkierung als Untersuchungsgegenstand dienen. Was die
Syntax betrifft, konnen folgende sprachliche Phdnomene analysiert werden: Verb-
stellung in den verschiedenen Satztypen (Verberststellung (V1); Verbzweitstellung
(V2); Verbletztstellung (VL)), Inversion im Hauptsatz (HS) sowie die Bildung der
Satzklammer. Zwar konnten weitere sprachliche Aspekte analysiert werden, doch
durch die Analyse der oben genannten kann einiges iiber den Sprachstand der
betroffenen Lernerin bzw. des betroffenen Lerners ausgesagt werden.

Schritt 4) Analyse der zielsprachlich angemessenen Formulierungen und
Wiirdigung der sprachlichen Stirken der Lernerin bzw. des Lerners: Im
Rahmen einer kompetenzorientierten Analyse sollen nicht nur fehlerhafte sprach-
liche Konstruktionen korrigiert, sondern auch zielsprachlich angemessene
Formulierungen der Lernenden gewiirdigt werden. Somit wird der Fokus in
diesem Schritt auf die bereits erworbenen Kompetenzen der Lernenden gelegt
(vgl. Marx & Mehlhorn, 2016, S. 301). Dies kann durch A) die Identifizierung
und durch B) die Klassifizierung der betroffenen (korrekten) Formulierungen ge-
schehen (vgl. Corder, 1967; Kleppin, 1998; Kniffka, 2006).

Formuliert ein Deutschlerner bzw. eine Deutschlernerin in seinem bzw. ihrem
Text beispielweise den Satz Wir haben *begeschlossen, dass wir im Herbst nach
Hamburg fahren, so konnen zunachst trotz der fehlerhaften Bildung des Partizips
I *begeschlossen folgende sprachlichen Starken festgestellt werden:

Im Bereich der Lexik wird A) beschlieffen als B) Synonym fiir das wahrschein-
lich zuerst bekannte (reflexive) Verb sich entscheiden verwendet. Was die Morpho-
logie betrifft, kann die Formulierung A) im Herbst zu den sprachlichen Starken
gezdhlt werden, denn dabei wird B) die Wechselpriposition in zielsprachlich mit
dem Dativ verwendet. Darliber hinaus stellt der Nebensatz A) dass wir im Herbst
nach Hamburg fahren B) die erforderliche Objekt-Ergdnzung zu beschlieffen dar
und wird zielsprachlich durch die Subjunktion dass eingeleitet. Syntaktisch be-
trachtet beinhaltet A) der erwihnte Nebensatz B) die zielsprachliche Verbletzt-
stellung im eingeleiteten Nebensatz.

Schritt 5) Identifizierung, Klassifizierung und Erklirung der Ursachen von
zielsprachlich nicht angemessenen Formulierungen. Bei den fehlerhaften
Formulierungen sollen wie bei Schritt 4 zundchst A) die Identifizierung und B)
die Klassifizierung der betroffenen (fehlerhaften) Formulierungen geschehen.
Jedoch wird hier eine weitere Kategorie erganzt, namlich C) die Erklarung der
Fehlerursachen. Dieser weitere Analyseschritt kann wichtige Aufschliisse beziig-
lich der Lernersprache der jeweiligen Lernerin bzw. des jeweiligen Lerners
geben. Dabei soll untersucht werden, ob es sich bei den nicht zielsprachlichen
Formulierungen um einen interlingualen (Transfer aus der Herkunftssprache)
bzw. einen intralingualen Fehler (Transfer aus der Zielsprache selbst) oder ob
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die Fehler systematischer (Kompetenzfehler) oder unsystematischer Natur (Per-
formanzfehler) sind (vgl. ebd.).

Bildet ein Deutschlerner bzw. eine Deutschlernerin im Text wie bei 4) das
Partizip II A) *begeschlossen, so kann bei B) eine falsche Bildung des Partizips
IT beschlieffen festgehalten werden, wahrend bei C) ein intralingualer Fehler vor-
liegt (be- wird fiir ein trennbares Prifix gehalten). Ob es sich bei dieser Uber-
generalisierung um einen Kompetenz- oder Performanzfehler handelt, kann nur
durch Betrachtung des gesamten Textes beurteilt werden.

Weist ein Lernertext beim Versuch der Bildung einer Adjektivsteigerung eine
Formulierung wie A) mehr ernst auf, was B) eine falsche Bildung des deutschen
Komparativs darstellt, so kann bei C) ein interlingualer Fehler festgehalten
werden, wobei es sich um eine Interferenz beispielweise aus dem Portugiesischen
handeln kénnte, da diese Sprache den Komparativ durch die Kombination mais
(mehr) + Adjektiv (+ (do) que (als)) bildet (vgl. Gértner, 1998, S. 305).

Lésst sich in demselben Text die Formulierung A) mehr ldnger finden, so
handelt es sich ebenfalls um B) eine falsche Bildung des Komparativs bzw. dessen
doppelte Markierung, wihrend bei C) dieser Fehler sowohl interlingual als auch
intralingual begriindet sein kann. Es handelt sich hierbei um einen deutlichen
Hinweis auf die Interlanguage des Lernenden. Dieser mischt an dieser Stelle
sprachliche Phianomene aus seiner Ausgangs- sowie seiner Zielsprache. Die ge-
bildete Komparativform ldnger deutet auf bereits bestehende Kenntnisse iiber die
korrekte Bildung des Komparativs im Deutschen hin. Das vorhandene Wort mehr
hingegen ist dabei ein Hinweis fiir die typische Instabilitit der Interlanguage.

Durch eine solche detaillierte kompetenzenorientierte linguistische Lerner-
textanalyse konnen sowohl sprachliche Stirken als auch potenzielle Forderbedarfe
der Lernenden festgestellt werden. Die Untersuchung von authentischen Schreib-
produkten von Lernerinnen bzw. Lernern ermdglicht die Gewinnung von Auf-
schliissen {iber ihren jeweiligen individuellen Lernstand sowie von Erkenntnissen
tber die Entwicklung ihrer Sprachkompetenzen (vgl. Marx/Mehlhorn, 2016,
S. 298).

L. Kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse als
Bestandteil des Weiterbildungsstudiums DaZ

Aufgrund der zuvor beschriebenen Vielseitigkeit ist die kompetenzenorientierte
linguistische Lernertextanalyse fester Bestandteil des seit 2016 am Mercator-
Institut etablierten Weiterbildungsstudiums DaZ™™", Sie stellt ein geeignetes Tool
fur alle Teilnehmenden der heterogenen Zielgruppe des Weiterbildungsstudiums
dar, die sowohl (angehende) Lehrkrifte fiir alle Schulformen als auch (angehende)
Erwachsenenbildner umfasst. Im Folgenden wird zunéchst vorgestellt, wie die
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kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse im Weiterbildungsangebot
verankert ist, um daran ankniipfend einen Ausblick zu geben, welche Lerneftekte
sich dadurch bei den Teilnehmenden erreichen lassen.

k.1 Kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse im
Weiterbildungsstudium DaZziersiv

Das Weiterbildungsstudium DaZ™" bereitet (Sprach-)Lehrkrifte gezielt auf
das Unterrichten von Deutsch als Zweitsprache vor. Um ihnen dabei zu er-
moglichen, die mehrsprachigen Ressourcen ihrer Lernenden sinnvoll zu nutzen
und individuelle Herausforderung im sprachlichen Lernprozess besser zu er-
kennen, ist die kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse prominent
im Curriculum des Weiterbildungsstudiums positioniert und wird als einzige
Thematik explizit sowohl im Basis- als auch im Aufbaumodul behandelt.

Im Basismodul werden dafiir zundchst allgemeine linguistische Phdanomene
erarbeitet und das Bewusstsein fiir die grammatischen Strukturen der deutschen
Grammatik geschirft, bevor dann die kompetenzenorientierte linguistische
Lernertextanalyse zunéchst an Sprachen erprobt wird, die dem Deutschen relativ
eng verwandt oder den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in der Regel aus der
eigenen Schullaufbahn vertraut sind. Dabei werden positive Synergieeffekte mit
den beiden anderen Einfiihrungsseminaren ,Spracherwerb, Sprachentwicklung,
Sprachdiagnostik’ und ,Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung® genutzt und die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhalten durch ein fakultatives E-Learning-An-
gebot Moglichkeiten der individuellen Wiederholung und Vertiefung bestimmter
grammatischer Phanomene.*

Im Aufbaumodul erfihrt die Methode eine grof3ere Praxisorientierung. Hier
finden vertiefende und weniger gelenkte Ubungen statt, die die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer auf die konkrete Arbeit mit den Lernertexten der eigenen
Lernenden vorbereiten sollen. Zudem werden weniger bekannte Sprachen in die
Analysen einbezogen. Auch im Aufbaumodul besteht dabei ein grofler Bezug zu
den anderen Aufbauseminaren, in denen Ideen entwickelt werden, wie diese Ana-
lysen sich als diagnostisches Fundament der eigenen Didaktik nutzen und lerner-
orientierte Férdermafinahmen anschlieflen lassen.

Nachdem dieses Modell schrittweise konzeptualisiert und erweitert wurde,
zeigten erste Erprobungen in den Weiterbildungsseminaren sehr positive Effekte,
insbesondere hinsichtlich der eigenen Language Awareness der Teilnehmerinnen

4 Bislang wurden im Projekt zu den Themen ,Flexion der Adjektive’, ,Flexion der Arti-
kelworter’, ,Flexion der Substantive’, ,Kategorisierung von Sprachen; ,Syntax‘ und ,Ver-
ben’ E-Learning-Einheiten entwickelt. Diese werden aktuell evaluiert, die Zwischener-
gebnisse zeigen jedoch eine sehr positive Tendenz. So bewerten beispielsweise 88,23%
der bisher Befragten die E-Learning-Einheiten als niitzlich fiir die eigene Praxis.
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und Teilnehmer, sodass im néchsten Schritt eine systematische Erhebung der
Lernfortschritte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfolgte.

4.2 Kompetenzenorientierte linguistische Lernertextanalyse als
Lerngelegenheit fiir Lehrkrafte

Zur Evaluation von Lerneffekten durch die kompetenzenorientierte linguistische
Lernertextanalyse im Weiterbildungsstudium wurde ein Mixed-Method-Design
(vgl. Kuckartz, 2014) gewihlt, um sowohl einen quantitativen Uberblick iiber die
Lernzuwiéchse zu generieren als auch einen qualitativen Einblick zu erhalten, wie
bzw. in welchen Bereichen diese Lernzuwéchse erfolgen und wie dieses Verfahren
von den Teilnehmenden des Weiterbildungsstudiums selbst wahrgenommen
wird. Fir das Forschungsdesign bedeutet das eine mehrschrittige Erhebung
mit Methoden unterschiedlicher Traditionen, deren Ergebnisse anschlieflend
wechselseitig in ein Verhiltnis gebracht werden sollen (vgl. Johnson et al., 2016).
Konkret wird eine Pri-Post-Studie durchgefiihrt, die anhand einer quantitativen
und erginzenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Frith, 2011; Atteslander,
2010; Mayring, 2010) ausgewertet werden soll, zudem erfolgt durch leitfaden-
gestiitzte Interviews (Meuser & Nagel, 2009) eine vertiefende Befragung von Teil-
nehmenden des Weiterbildungsstudiums.

Fiir die Prd-Post-Studie wurden den Teilnehmenden (n = 22) zu Beginn des
Studiums und nach Abschluss des Basismoduls der gleiche Lernertext zur Ana-
lyse vorgelegt. Der Arbeitsauftrag lautete in beiden Fillen relativ offen: Der bei-
liegende Text wurde von einem Deutschlernenden verfasst. Lesen Sie diesen in
Ruhe durch und analysieren Sie ihn. Was fillt Ihnen sprachlich auf? Fassen Sie Ihre
Analyse in einem FliefStext zusammen. Die Bearbeitungsdauer betrug zu beiden
Erhebungszeitpunkten 45 Minuten. Auflerdem erhielten die Teilnehmenden
folgende Informationen zum Autor des Lernertextes: 1.) Die Herkunftssprache,
2.) weitere Sprachenkenntnisse, 3.) die Aufenthaltsdauer in Deutschland, 4.) das
Alter, 5.) das GER-Niveau sowie 6.) den Kontext, in dem der Text entstanden
ist. Um zu erfassen, welche dieser fiir eine profunde kompetenzenorientierte
linguistische Lernertextanalyse zentralen Informationen von den Teilnehmenden
von Beginn an selbst eingefordert wiirden, wurde ihnen zum ersten Erhebungs-
zeitraum im Vorfeld der Bearbeitung zehn Minuten Zeit eingerdumt, um Fragen
zu notieren.

Eine Auswertung dieser Fragen spiegelt das unterschiedliche Vorwissen der
Teilnehmenden wider. Entsprechend wird deutlich, dass von den Teilnehmenden
zwar alle der zentralen Informationen erfragt wurden, auf individueller Ebene
zeigen sich jedoch deutliche Differenzen in der Fokussierung auf relevante Sach-
informationen. Nach der Herkunftssprache des Lernenden fragten insgesamt
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acht Personen, nach weiteren Sprachkenntnissen jedoch nur eine, die Aufent-
haltsdauer in Deutschland interessierte fiinf Personen, das Alter sechs, nach dem
GER-Niveau fragten zwei Personen und gezielt nach dem Entstehungskontext des
Textes ebenfalls zwei. Auflerdem erfragt wurden u.a. bereits behandelte Unter-
richtsthemen, die Intensivitit des Deutschlernens, vorliegende Bildungsabschliisse
des Lernenden sowie dessen Geschlecht und Beziehungsstatus. Einige Teil-
nehmende orientierten sich zudem stérker am Inhalt des Textes und hinterfragten
bereits an dieser Stelle seine interne Schliissigkeit oder Authentizitit.

Aktuell befindet sich die untersuchte Kohorte am Ende des ersten Semesters
im Weiterbildungsstudium, somit wurde gerade die zweite Erhebung der Pri-
Post-Studie abgeschlossen, und eine Detailanalyse steht noch aus. Geplant ist,
die Ausarbeitungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer systematisch mit einer
idealtypischen kompetenzenorientierten linguistischen Lernertextanalyse abzu-
gleichen, die von einer Linguistin des Weiterbildungsstudiums erstellt und durch
drei weitere Kolleginnen und Kollegen kritisch gepriift und diskutiert wurde.
Dabei soll nachvollzogen werden, welche Stirken und Forderbereiche in Bezug
auf die verschiedenen sprachlichen Ebenen Syntax, Morphologie und Lexik sowie
die Interlanguage des Lernenden zu Beginn des Weiterbildungsstudiums und nach
der einsemestrigen Intervention von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern er-
kannt werden.

Eine erste iberblickshafte Auswertung der Daten dazu zeigt, dass ins-
besondere das Ziel einer kompetenzen- statt defizitorientierten Sichtweise der
Teilnehmenden bei der Lernertextanalyse erreicht wurde. Die Teilnehmenden be-
werten demnach den gleichen Text aus einer ganz anderen Perspektive, wofiir
auch eine differenziertere Einschitzungsmoglichkeit des Textes ursidchlich zu
sein scheint, die sich wiederum in einer profilierteren linguistischen Fach-
sprache niederschligt. Das soll im Folgenden exemplarisch anhand von zwei Fall-
beispielen konkretisiert werden.

Teilnehmende A hat in der ersten Analyse tiberhaupt keine Stirken benannt,
zum zweiten Erhebungszeitpunkt zéhlt sie jedoch wertschitzend und differenziert
fiinf Stirken auf, die anhand konkreter Beispiele belegt und zum Teil sogar mit
anderen sprachlichen Vorkenntnissen in Verbindung gebracht werden:

1.) ,der Lerner hat die Aufgabenstellung vollstindig erarbeitet,

2.) .er verwendet auch Personalpronomen (,ich‘ Z. 10/11/18)"

3.) ,und Possessivpronomen (;mein‘ Z. 5, ;meinem‘ Z.11)

4.) ,zudem wird die Vorstellung des Adjektivs vor dem Nomen berticksichtigt (z. B.

,rote Kleidung‘ Z. 14)

5.) »allgemein kann der Lerner das lateinische Schriftsystem anwenden, was er aus
seinem Englischstudium lernt*
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Teilnehmende B benennt zum ersten Erhebungszeitpunkt bereits vier Stirken,

schriankt diese aber hdufig auch durch Formulierungen wie ,zwar’ ,aber’ oder

,dennoch’ wieder ein:

1.) ,der Lernende hat einen guten Wortschatz zur Thematik erworben’,

2.) ,zwar kann der Lernende schon einige Verben richtig konjugieren®,

3.) ,dennoch beherrscht er es teilweise, das Verb an die richtige Stelle zu setzen
(Verbzweit-bzw. Verbletzt-Stellung)®,

4.) ,insgesamt ist der Text aber inhaltlich verstindlich”

Zum Erhebungszeitpunkt zwei benennt sie hingegen nicht nur mehr Stirken (ins-
gesamt zehn), sondern formuliert diese auch unter Riickgriff auf die angemessene
Fachsprache klarer und weniger zuriickhaltend:

1.) , der Lerner hat die Aufgabe verstanden’,

2.) ,(der Lerner hat die Aufgabe verstanden) und erfiillt’,

3.) ,der Text ist kohdrent

4.) ,und der Lerner verwendet Konnektoren®,

5.) ,er gestaltet den Text abwechslungsreich’,

6.) ,und verwendet viele Adjektive,

7.) ,und verwendet viele Nebensdtze",

8.) ,die V2-Stellung im Hauptsatz",

9.) ,sowie die Subjekt-Verb-Kongruenz gelingt ihm in der Regel gut",
10.) ,,zudem versucht er, Satzklammern zu bilden®

Die Erhebung durch die Leitfadeninterviews erfolgt zeitversetzt zur Pri-Post-
Studie riickblickend zum Abschluss des Basismoduls (n = 2) sowie zum Abschluss
des Weiterbildungsstudiums (n = 2). Befragt wurden zum aktuellen Zeitpunkt
daher exemplarisch aus jeweils einem der Profile (Schule und Erwachsenen-
bildung) eine Teilnehmerin zu ihrer Bewertung der kompetenzenorientierten
linguistischen Lernertextanalyse als eigene Lerngelegenheit zur Vorbereitung
auf eine spiatere Lehrtatigkeit. Dabei ist zu diesem Zeitpunkt der Erhebung fiir
die weitere Ausrichtung des Projekts vor allem ein Zwischenfazit wichtig, das
auf die folgenden Fragen abzielt: Wie gut kommen die Teilnehmenden mit dem
Instrument zurecht und wie bewerten Sie selbst ihre Lernfortschritte? Welche
Potenziale konnen Sie fiir ihre eigene Lehrpraxis ableiten? Und was fiir Er-
wartungen oder Wiinsche haben sie fiir das nachste Semester? Der Leitfaden um-
fasst entsprechend folgende thematische Aspekte: linguistisches Vorwissen, Ein-
schitzung der eigenen Lernfortschritte, Einschdtzung der Bedeutung fiir die
Lehrpraxis sowie Erwartungen an das aufbauende Semester. Dazu wurden den
Befragten auch die zu Beginn und zum Ende des Semesters selbst verfassten Ana-
lysen vorgelegt, die sie in ihre Erlduterungen einbeziehen konnten. Die Interviews
werden anhand einer strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2010) aus-
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gewertet, wobei fiir die Gesamtstudie zu den abgefragten Oberkategorien Unter-
kategorien induktiv aus dem Material abgeleitet werden.

Insgesamt bieten die Interviews aufgrund der kleinen Stichprobe nur einen
exemplarischen Einblick in die Sichtweise der Teilnehmenden, kénnen jedoch
durch einen illustrativen Charakter zu einem vertiefenden Verstdndnis der Ergeb-
nisse aus der Pri-Post-Studie beitragen. Dazu sollen im Folgenden die zentralen
Befunde der ersten Befragungsrunde dargestellt und zu den bereits vorliegenden
quantitativen Evaluationsergebnissen der Methode in Beziehung gesetzt werden.

Die beiden Befragten haben zwar beide grammatisches Vorwissen zur
deutschen Sprache nur in der eigenen Schulzeit gesammelt, unterscheiden sich
jedoch trotzdem deutlich in ihrem linguistischen Vorwissen. Wahrend die Be-
fragte A angibt:

»Hm eigentlich habe ich ganz wenig Vorwissen. Also, ich habe keine Fremd-
sprache studiert und dhm ich habe auch keine Germanistik studiert. Und ich habe
im Unterricht auch gar nichts damit zu tun. [...] Und dhm, das Wissen, das ich
habe, ist eigentlich so das aus der siebten Klasse, glaube ich.“

kann die Befragte B auf linguistisches Wissen aus dem Fremdsprachenstudium
zuriickgreifen:

»Ja also hauptsdchlich aus meinem Englisch-Studium, weil wir da Linguistik und
Literaturwissenschaft als die zwei grofien Felder neben der Didaktik behandeln.
[...] Und () dann natiirlich basale Kenntnisse aus meiner Schulzeit im Fach
Deutsch.

Dennoch konnen offenbar beide von dem Seminar profitieren und attestieren
sich selbst deutliche Lernfortschritte. Betont werden dabei in deutlicher
Korrespondenz zu den oben geschilderten Befunden eine andere, sehr viel
kompetenzenorientiertere Herangehensweise an die Analyse und Bewertung von
Lernertexten. Beide betonen, dass Sie den Lernertext vor Besuch des Weiter-
bildungsstudiums sehr viel defizitorientierter bewertet haben.

Wihrend ich hier, wihrend man beim ersten Mal auf jeden Fall immer auch nur
auf die Fehler eingegangen ist, die derjenige gemacht hat und Gh auch auf sowas
wie Rechtschreibung, wo wir ja auch gelernt haben, dass das gar nicht so das
Relevante ist.“ (Befragte A)

Weil ich finde schon, dass es - und obwohl ich didaktisch vorgebildet bin - so
ist, dass man sehr stark nach den Fehlern sucht, weil man das einfach aus seiner
Schulzeit so kennt. [...] Man hat einen Text geschrieben und riickgemeldet wurde
einem, was man falsch gemacht hat. Aber es gibt immer irgendwas Positives
an einem Text. Also sei es auch nur, dass teilweise die Aufgabenstellung erfiillt
wurde, dass man einfach darauf das Augenmerk legt.“ (Befragte B)
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Als positiv bewertet wird auflerdem ein besseres eigenes Sprachbewusstsein, das
sich nicht nur, aber auch auf die eigene deutsche Sprache bezieht. Dieses Wissen
wird fiir diagnostische Zwecke, insbesondere von der Befragten B, aber auch als
wichtiges Fundament fiir eine wertschitzende und differenzierte Feedbackkultur
im Unterricht bewertet.

»[...] [I]ch glaube, wiirde ich eine Sprache heute lernen, dann wire das Bewusst-
sein, also nach dem Studium jetzt, nach dem DaZ-Studium jetzt [...] ist das
Bewusstsein, glaube ich, fiir eine Sprache eine andere. Weil sprachvergleichend
zum Beispiel, so was kam da ja halt gar nicht vor.“ (Befragte A)

»Oder sowas, dass es Lernersprachen gibt zum Beispiel, das war mir jetzt vor-
her auch nicht so klar. Dass man das auch noch einmal so unterscheiden kann:
Warum macht er diese Fehler? Und das sind eben auch diese Dinge, die am Ende
auch so interessant waren, fiir sich selber auch noch einmal herauszufinden,
warum sind diese Fehler entstanden. Das hiitte ich jetzt vorher einfach tiberhaupt
gar nicht gekonnt.“ (Befragte A)

»[...] [D]a habe ich auf jeden Fall auch jetzt im Weiterbildungsstudium iiber die
deutsche Sprache auch ganz anders nachgedacht.“ (Befragte B)

»Und ich glaube auch, dass die sehr wertgeschdtzt werden von den Lernern, wenn
man sie so, also in die Erklirung einflieflen ldsst. Also, wenn man erkldrt: ,Okay,
ich kann (.) das sehr anerkennen, dass du das und das schon richtig machst.
Also, dass du den unbestimmten Artikel immer richtig benutzt, weil ich weif§ -
auch wenn ich Arabisch nicht gut kann -, dass es das im Arabisch nicht gibt.
Stimmt doch, oder?* Dann ist das auf jeden Fall ne andere Art der Riickmeldung.
[...] Ahm, dass dhm (.) man dem Lerner ein ressourcenorientiertes, aber auch
differenziertes Feedback geben kann.“ (Befragte B)

Von beiden Befragten werden jedoch auch (unterschiedlich grofle) Heraus-
forderungen im eigenen Lernprozess und vor allem der fiir sie aktuell sehr grofie
Aufwand zur Durchfithrung einer Lernertextanalyse beschrieben, der auch die
Praktikabilitdt fir die Praxis einschridnkt. Bei Befragter A werden diese hohen
Anforderungen, die im Seminar an die Teilnehmenden gestellt werden, besonders
deutlich:

»Mir ist das schon echt sehr schwergefallen. Und dhm es ist auch dadurch
manchmal bedingt, dass ich wenig Zeit hatte, die Dinge nachzuarbeiten. Ne, also
dadurch, dass ich ja eben auch noch diese Vollzeitstelle habe und auch nicht so in
diesem Lernmodus bin, wie man das vielleicht als Student war, als Vollzeitstudent
war. Es ist mir dann schon echt schwergefallen. Ich hatte im Seminar immer Aha-
Effekte. Also das war immer so: Ach so? Aber so dieses Vertiefende kam echt erst
so sehr viel spdter und auch nicht direkt [...]. Und mir ist das, als wir das am
Ende vom Seminar gemacht haben, auch (..) super schwer gefallen hier das so zu
schreiben. Und dhm als, also in der Seminararbeit die Lernertextanalyse ist dann

| 259



260 | RodeVeiga-Pfeifer, Ina-Maria Maahs, Marco Triulzi, Erol Hacisalihoglu und Waltraud Steinborn

dhm, ich habe wirklich gegriibelt, also wirklich sehr, sehr lange [...], um erst ein-
mal zu wissen, was daran jetzt falsch ist. Also es hat doch sehr lange gedauert.
Also es hat mich schon angestrengt.“ (Befragte A)

Entsprechend resiimiert sie gezielt gefragt nach einem moglichen Einsatz des Ver-
fahrens in der Praxis:

»Also (..) wenn man vielleicht ein bisschen schneller ist. (lacht) (Befragte A)

Befragte B hat die Herausforderungen weniger gravierend empfunden, bewertet
den Aufwand aber als dhnlich hoch, sieht dafiir jedoch auch Vorteile des Ver-
fahrens in der Praxis jenseits einer vollstindigen Analyse fiir jeden einzelnen
Lernenden:

»[...][Ulnd es natiirlich insgesamt sehr komplex ist. Und ich glaube auch, man
kann das immer noch (.) dhm, wie soll ich sagen, ich weifs, dass ich das noch
besser konnen konnte als ich das im Moment kann. [...] Weil es glaube ich auch
viel Ubung ist und man natiirlich auch viel verinnerlicht haben muss. Also ich
habe jetzt auch wdihrend der Studienarbeit immer wieder Sachen nachgeguckt.
Wenn ich jetzt Lernertexte, weifs ich nicht, irgendwie in drei Stunden 20 Lerner-
texte bearbeiten miisste oder in fiinf, ich habe jetzt auf jeden Fall fiir meine
Studienarbeit schon lang gebraucht und das waren drei Sitze.“ (Befragte B)

»Und es ist natiirlich grundsdtzlich schwierig, wenn man eine heterogene Lern-
gruppe vor sich hat, die mit unterschiedlichen Herkunftssprachen, dh unterschied-
liche Herkunftssprachen hat, dass man dann bei jedem Lernertext sich auf’s Neue
konzentriert und sortiert und weifs, dhm wie es um die Erstsprachen bestellt ist.
Aber ich glaube, da ist halt die Ubung sehr entscheidend und die Haltung, grund-
sdtzlich das zu wollen. Und wie gesagt, man muss die Sprache weder sprechen
konnen noch perfekt schreiben konnen noch perfekt verstehen konnen, es helfen
einfach schon so wirklich ganz, ganz grundsitzliche Informationen einem weiter.
(Befragte B)

Als unterstiitzend beurteilten beide Befragte dabei insbesondere die im Seminar
vermittelten sehr strukturierten Vorgaben zur kompetenzenorientierten linguis-
tischen Lernertextanalyse — eine Systematik, die Orientierung und dadurch auch
Sicherheit bietet.

»Aber in Bezug auf die Semesterarbeit kann ich das auf jeden Fall sagen. Also,
weil da habe ich mir dann ja auch auf jeden Fall nochmal richtig viel Zeit ge-
nommen auch dafiir und habe das dann auch nach dem eingefiihrten Prinzip ge-
macht und wo ich denke, dass da auf jeden Fall jetzt eine Struktur drin ist, um
einen Text zu analysieren. (Befragte A)
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»l...] [G]rundsdtzlich gibt diese Lernertextanalyse, so wie wir sie durchgefiihrt
haben, also die Analyseschritte, einem ne sehr klare Struktur vor, was ich sehr gut
finde. [...] Und wir haben uns ja angewohnt, dass wir dhm zuerst mal Morpho-
logie, Syntax und Lexik in unterschiedlichen Farben markieren und dann eben
auch in plus und minus. [...] Ahm genau, das ist sehr gut [...], weil ich also das
vorher mir nicht so vorstrukturieren konnte.“ (Befragte B)

5. Von der Sprachdiagnostik zur Forderung

Werden im Rahmen einer kompetenzenorientierten linguistischen Lernertext-
analyse sowohl Stdrken als auch Férderbedarfe eines Lernenden diagnostiziert, so
sollte in einem néchsten Schritt die konkrete sprachliche Forderung des jeweiligen
Lerners bzw. der jeweiligen Lernerin erfolgen. Auch wenn dieser Forderaspekt bei
der hier présentierten Prd-Post-Erhebung nicht mitberiicksichtigt wird und im

Weiterbildungsstudiengang DaZ™<™" in anderweitigen Seminaren verankert ist,

soll das vorliegende Kapitel konkrete Vorschlidge formulieren, wie dies gestaltet

werden kann.

Bei einem Feedbackgesprich zum verfassten Text soll im Sinne der
Motivierung sowie der Wertschiatzung zunichst auf die sprachlichen Stirken
des Lerners bzw. der Lernerin eingegangen werden. In einem zweiten Schritt
werden dann die im Text vorhandenen nicht zielsprachlichen Formulierungen
besprochen. Hierbei bietet sich die in Kapitel 3.3 strukturierte Vorgehensweise
anhand der verschiedenen linguistischen Ebenen an. Wurden die festgestellten
Forderbedarfe besprochen, geht es nun darum, die konkrete Forderung anzu-
gehen. In einer Schulklasse bzw. einem Sprachkurs hat die Lehrperson bei der
Planung von Gruppenarbeiten, die das kontrastive Arbeiten als Zweck haben,
beispielweise folgende Moglichkeiten:

1.) Bildung einer Gruppe zur Sprachférderung nach einem gemeinsamen Schwer-
punkt: Lernende mit den Herkunftssprachen Chinesisch, Koreanisch, Persisch
und Tirkisch haben beispielweise gemeinsam, dass ihre Herkunftssprachen
tber keine grammatischen Genera verfiigen (vgl. Oleschko, 2010, S. 7). Er-
gibt sich bei einer kompetenzenorientierten linguistischen Lernertextanalyse
ein Forderbedarf in diesem Bereich, so hat die Lehrperson die Moglichkeit,
diese Lernenden zu dieser Thematik in einer gemeinsamen Gruppe arbeiten
zu lassen. Aktuell kann das Lehrwerk Phonothek Intensiv: Aussprachetraining
(vgl. Hirschfeld et al., 2013) als Beispiel fiir das sprachkontrastive Arbeiten mit
verschiedenen Ubungsschwerpunkten genannt werden. Fiir weitere Sprach-
ebenen wie die der Morphologie und der Syntax stellt das Erstellen eines
solchen Lehrwerks jedoch noch ein Desideratum dar.

2.) Bildung einer Gruppe zur Sprachférderung nach einer gemeinsamen Her-
kunftssprache: Wurde im Rahmen der kompetenzenorientierten linguistischen
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Lernertextanalyse unter Beriicksichtigung des gesamtsprachlichen Repertoires
der Lernenden festgestellt, dass ein bestimmtes sprachliches Phanomen der
deutschen Sprache nicht nur einem, sondern beispielweise vier Lernenden
aus derselben Gruppe mit der Herkunftssprache X noch Probleme bereitet,
so besteht ebenfalls die Moglichkeit des sprachkontrastiven Arbeitens. Dabei
konnen die betroffenen Lernenden konkrete Beispiele aus ihrer Ausgangs-
sprache X mit ihrer Zielsprache Deutsch vergleichen. Die Beispiele aus dem
Deutschen werden durch die Lehrkraft formuliert, wihrend die Lernenden
die jeweiligen Entsprechungen aus ihren Erstsprachen dazu notieren. Diese
werden im letzten Schritt anhand von durch die Lehrperson formulierten
Fragen analysiert. Ziel dabei ist die Feststellung von sowohl Gemeinsam-
keiten als auch Unterschieden der beiden Sprachen sowie die Verstiarkung des
Sprachbewusstseins der Lernenden.

3.) Bildung einer Gruppe zur Sprachforderung, die auch aus deutschmono-
lingualen Lernenden besteht: Auch Lernende, deren Herkunftssprache
Deutsch ist, konnen von einer gemeinsamen sprachkontrastiven Arbeit
profitieren. Wird Mehrsprachigkeit sogar als Erziehungsziel definiert (vgl.
Giirsoy, 2010), so wird sie im Sinne der Language Awareness durch das
kontrastive Arbeiten in Lerngruppen gefordert. So gestaltet die Handreichung
Sprachstark. Gelebte Mehrsprachigkeit (Bezirksregierung Koln, 2016) konkrete
Vorschlage zur Forderung von Mehrsprachigkeit fiir die Primarstufe.

Sprachvergleiche konnen generell als multilinguale Scaffolding-Strategie in der
Unterrichtspraxis eingesetzt werden (vgl. Bredthauer, 2019, S. 127). Ein auf
diese oder dhnliche Weise erworbenes Wissen um Sprachbewusstheit und Lern-
strategien kann von den Lernerinnen und Lernern zukiinftig im Unterricht und
im Alltag angewendet werden, und es hat positive nachhaltige Auswirkungen
nicht nur fiir den Prozess des Spracherwerbs, sondern auch fiir den Erwerb von
(Fach-)Wissen sowie fiir verantwortliches, kooperatives Handeln ganz allgemein.

6. Fazit

Die im Kapitel 4 prisentierten Ergebnisse zur kompetenzenorientierten
linguistischen Lernertextanalyse als Lerngelegenheit fiir (angehende) Lehr-
krifte in Schule und Erwachsenenbildung zeigen eine Zwischenbilanz, deren Be-
funde es in den nédchsten Monaten zu differenzieren und konkretisieren gilt. So
gilt beispielsweise noch genauer zu erfassen, wie sich die durch die linguistische
Lernertextanalyse evozierten Lerngelegenheit hochschuldidaktisch besonders
effektiv gestalten lassen und welche &ufleren Faktoren, wie zum Beispiel das
linguistische Vorwissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer oder deren mog-
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lichen eigenen Erfahrungen beim Zweitspracherwerb des Deutschen, dabei eine
Rolle spielen. Ein grofles Desiderat besteht auflerdem hinsichtlich der Frage, wie
sich dieses Instrument konkret in der Unterrichtspraxis einsetzten lasst, welche
(strukturellen) Bedingungen dafiir gegeben sein miissen und inwiefern sein Ein-
satz sich auf die tatsichliche sprachliche Forderung einzelner auf diese Weise
diagnostizierter Lernender auswirken kann.

Die bereits vorliegenden Befunde spiegeln jedoch sehr deutlich das forder-
diagnostische Potenzial wider, das dem Verfahren inhérent ist. Ein besonderes
Kennzeichen dieses Potenzials liegt darin, dass sich Sprachstinde von Lernenden
unter Beriicksichtigung ihrer Mehrsprachigkeit sehr genau einschdtzen lassen und
sich gleichzeitig die Haltung der Lehrkrifte zu dndern scheint. Nicht nur werden
ihnen die Herausforderungen der (eigenen) deutschen Sprache, mit denen auch
die von ihnen unterrichteten Lernenden konfrontiert sind, bewusster, sondern sie
koénnen deren Fehler auch besser verstehen und einordnen. Die hier vorgestellte
kompetenzenorientierte Durchfithrung der Analyse fithrt zudem zu einem Fokus-
wechsel, der zunéchst die Stirken der Lernenden in den Blick nimmt und wert-
schitzt, was von diesen bereits geleistet wird.

Das alles zeigt allerdings auch, dass die linguistische Lernertextanalyse
nicht voraussetzungsfrei durchfiihrbar ist, sondern die Bereitschaft erfordert,
sich sehr genau mit der (hier deutschen) Sprache allgemein, aber auch einzel-
nen Texten und Textmerkmalen sowie der sprachlichen Bildungsbiografie der
jeweiligen Lernenden auseinanderzusetzen. Genau dadurch wird jedoch ein
wichtiges Fundament fiir eine kompetenzenorientierte, an den Bediirfnissen der
Lernenden ausgerichtete Sprachférderung geschaffen, die die Mehrsprachigkeit
der Lernenden nicht nur anerkennt, sondern aktiv in das Unterrichtsgeschehen
einbindet.
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