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ABSTRACT. There is no doubt that Applied Linguistics has firmly established itself as an independ-
ent scientific field. However, there are thematic overlaps in some areas concerning other disci-
plines. Language Teaching Research is a prime example of how linguistic features can be applied
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ences of Applied Linguistics and Language Teaching Research, before dealing with related topics
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1. EINLEITUNG UND ZIELSETZUNG

Wenn man einen Beitrag mit diesem Titel ankiindigt, geht man ein -
nicht geringes - Wagnis ein: Man bringt sich leicht in den Verdacht, man
wolle am Sinn einer wissenschaftlichen Disziplin Zweifel anmelden. Und
das auch ausgerechnet noch an einer Institution, die sich - nicht nur dem
Namen nach - dieser Disziplin verschrieben hat und die mit der in diesem
Band dokumentierten Konferenz ein stattliches Jubildum feiert. Es kann also
leicht als Unverschamtheit, zumindest aber als Unhoflichkeit ausgelegt wer-
den, wenn man sich an einen solchen Titel wagt. Oder aber man muss schon
gute Griinde daftir haben. Ich mochte die Leser im Folgenden davon tiber-
zeugen, dass mir Unverschamtheiten gegeniiber dem zu feiernden Institut
fern liegen und dass es gute Griinde gibt, sich an einen solchen Titel heran-
zuwagen. Um diese Griinde darzustellen, erlaube ich mir einen personlichen
Einstieg (Kap. 2). Von dort aus werde ich dann auf die involvierten Diszipli-
nen - Angewandte Linguistik und Sprachlehrforschung - zu sprechen
kommen (Kap. 3). Im Anschluss werde ich mich dann schlaglichtartig mit
dem Zweitsprachenerwerb (Kap. 4), der Mehrsprachigkeitsdidaktik (Kap. 5),
der Sprachmittlung (Kap. 6), den Kompetenzen (Kap. 7) und dem Blick auf
,Sprachlichkeit’ (Kap. 8) befassen, bevor ich mich dann im Schlusskapitel zu
einer Beantwortung der Titelfrage gleichsam hinreifsen lasse (Kap. 9).

2. PERSONLICHER EINSTIEG

Als ich vor iiber 40 Jahren mein Studium an der Ruhr-Universitit Bo-
chum begann, schien mein Berufsweg vorgezeichnet: Ich wollte Lehrer fiir
Franzosisch, Spanisch und Politik werden und versuchte in meinen ersten
Semestern, die Studieninhalte mit meinen Vorstellungen davon, was ein
Franzosisch- und Spanischlehrer kénnen und wissen sollte, in Ubereinstim-
mung zu bringen. Das stellte sich als zunehmend schwierig heraus, denn die
damaligen Curricula pumpten angehende Lehrer mit vermeintlichem Fach-
wissen voll und liefsen die Worte ‘Schule” oder “Unterricht” allenfalls zuféllig
fallen. Der Anteil der Padagogik am Studium war gering, der fachdidakti-
sche Anteil lag - zundchst - noch niedriger. Das dnderte sich, als sich im
Rahmen einer institutionellen Neugriindung das Seminar fiir Sprachlehrfor-
schung etablierte, das sich um die Erforschung des Lehrens und Lernens
fremder Sprache kiimmerte und als Kompensation fiir linguistische Ausbil-
dungs- und Priifungsteile fremdsprachendidaktische Seminare anbot. Diese
Veranstaltungen waren nicht nur gut gefiillt - ein Beleg fiir die Notwendig-
keit solcher Inhalte - sondern sie waren auch Teil der Geburtswehen eines
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neuen Fachs, das sich der wissenschaftlichen Erforschung des Lehrens und
Lernens fremder Sprachen widmete. Dieses neue Fach veranlasste nicht nur
mich, das mir weitgehend ineffizient erscheinende und an den Notwendig-
keiten vorbeisteuernde Lehramtsstudium durch das Studium der Sprach-
lehrforschung zu ersetzen, sondern es begann auch, seinen wissenschaftli-
chen Anspruch zu artikulieren, und das nicht zuletzt auch und gerade in
Abgrenzung zur Linguistik. Und auch die Angewandte Linguistik deutscher
Pragung war der Sprachlehrforschung tiberwiegend suspekt. Zwar spielten
die wissenschaftlichen Aktivitdten der Gesellschaft fiir Angewandte Lingu-
istik durchaus eine gewisse Rolle bei dem Versuch der Sprachlehrforschung,
fur das eigene Anliegen zu werben, aber eine wissenschaftliche Heimat
konnte dieser Verbund deshalb nicht werden, weil die Vertreter der Sprach-
lehrforschung ihr eigenes wissenschaftliches Ziel dort eher marginalisiert
sahen. In diesem Zusammenhang erinnere ich mich {ibrigens daran, dass
mein damaliger Chef mir den damaligen Leiter des Poznaner Lehrstuhls
anlasslich dessen Besuchs in Bochum als einen Fachvertreter vorstellte, der
eigentlich dhnliche Ziele und Sichtweisen sein eigen nannte wie die Bochu-
mer Sprachlehrforschung. Er versah das damals mit der Bemerkung, dass
die polnische Angewandte Linguistik der Sprachlehrforschung doch viel
ndher stiinde als die deutsche Angewandte Linguistik. Was ich damals be-
griff, war: Nicht tiberall, wo Angewandte Linguistik oder Applied Linguistics
drauf steht, ist auch wirklich dasselbe drin. Was aber ist nun darin und was
unterscheidet sie von der Sprachlehrforschung? Damit gelange ich zu mei-
nem dritten Kapitel.

3. ANGEWANDTE LINGUISTIK UND SPRACHLEHRFORSCHUNG

Die deutsche Angewandte Linguistik bietet ein facettenreiches Bild: Wer
die Sektionen der Gesellschaft fiir Angewandte Linguistik ansieht, stellt fest,
dass sich hier viele Disziplinen wiederfinden, die sich in irgendeiner Weise
mit Sprache befassen: Phonetik und Sprechwissenschaft, Lexikographie,
Textlinguistik und Stilistik, Gesprachsforschung, Medienkommunikation,
Fachkommunikation, Soziolinguistik, Sprachkontakt und Mehrsprachigkeit,
Interkulturelle Kommunikation und mehrsprachige Diskurse, Uberset-
zungs- und Dolmetschwissenschaft, Grammatik und Grammatikopgraphie,
Sprachdidaktik, Mediendidaktik und Medienkompetenz, Computerlinguis-
tik. Bereits diese Aufzdhlung macht deutlich, dass viel davon mit Fremd-
sprachenunterricht und dem Lehren und Lernen von Fremdsprachen zu tun
haben kann, aber nicht zwangsldufig haben muss. Die Bezeichnung der
‘Anwendung’ stellt in der deutschen Tradition also eher einen Gegensatz
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zur theoretischen Linguistik dar, Spotter sprechen hier bisweilen - aus mei-
ner Sicht zu Unrecht - auch schon mal von der Abgewandten Linguistik.
Anwendung bedeutet, dass die Gegenstdande der Linguistik auf ihren kon-
kreten Bezug zum Gebrauch von Sprache angewendet werden. Schule, Un-
terricht, Lehren und Lernen von Fremdsprachen sind ein mogliches Feld
dieses Gebrauchens von Sprache neben zahlreichen anderen, die weder et-
was mit Aneignung noch mit Unterricht oder Vermittlung zu tun haben
(miissen). Und in der Tat sind in den regelmifiigen Jahrestagungen und
Publikationen Schule, Unterricht und Aneignung von Sprachen allenfalls
partiell im Fokus. Dass man Angewandte Linguistik auch anders fokussie-
ren kann, zeigt der Band von Knapp et al. (2004). Hier werden Vermittlungs-
und Aneignungsprozesse zur Zentrierungsgrofie, auf die hin zahlreiche der
teildisziplindren Beschreibungen zugeschnitten sind (wie z.B. in den jeweils
umfassenden Kapiteln , Sprache vermitteln” oder ,Mehrsprachig kommuni-
zieren”), oder aber sie werden explizit ausgeblendet (wie z.B. in ,Offentlich
kommunizieren”, ,An der Sprache arbeiten” oder ,Diagnostizieren und
therapieren”). Bereits aus diesen kurzen Bemerkungen wird deutlich, dass
es nattirliche Reibungspunkte zwischen der Angewandten Linguistik und
der Sprachlehrforschung geben muss, denn ‘Anwendung’ ist keineswegs
gleichzusetzen mit ‘Schule’, mit “Unterricht’ oder mit ‘Lernen’.

Das sieht in Gegenstandsbeschreibungen der Angewandten Linguistik
fiir andere Lander anders aus. Da ist zum Beispiel davon die Rede, dass das
angelsachsische Modell der Applied Linguistics dem Wissenschaftskonzept
von Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung dhnele (Bausch /
Christ / Krumm 2003: 11). Die Berechtigung fiir diese Aussage resultiert aus
der Beobachtung, dass sich Arbeiten der Applied Linguistics zahlmafsig we-
sentlich héufiger als in der deutschen Angewandten Linguistik mit Fragen
der Aneignung und der Vermittlung von Fremdsprachen befassten und be-
fassen. Das primire Forschungsfeld sind hier also Vermittlungskontexte, in
Deutschland dagegen Anwendungskontexte schlechthin. Der zitierte Artikel
aus dem Handbuch Fremdsprachenunterricht bescheinigt der polnischen De-
batte eine gewisse Nidhe zur Situation in Deutschland, indem er der Glotto-
didaktik dhnliche Fokussierungen zuschreibt wie der Sprachlehrforschung
und diese polnische Auspragung auch deutlich von angewandt-linguistis-
chen Ansitzen unterscheidet, ,denen zu Recht nur eine begrenzte praxisre-
levante Reichweite zugesprochen werden konnte” (Bausch / Christ /
Krumm 2003: 15). Verdeutlichen kann man sich dies exemplarisch an der
Diskurslinguistik. Sie untersucht sprachliche Diskurse und kategorisiert
deren Auspriagungen durch eine Einteilung in linguistisch motivierte Klas-
sen von Sprachhandlungen. Die Ubertragung dieser diskurslinguistischen
Phanomene auf die Beschreibung einer fremdsprachenunterrichtlichen In-
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teraktion legt nun - fiir manche - den Schluss nahe, dass die sprachwissen-
schaftliche Kategorisierung allein erkldrend fiir die fremdsprachenunter-
richtliche Interaktion sei. Sie ldsst dabei unberticksichtigt, dass die fremd-
sprachenunterrichtliche Diskursstruktur moglicherweise andere Ursachen
hat als die mit der Bezeichnung der diskurslinguistischen Kategorie zum
Ausdruck gebrachte. Mit anderen Worten: Die Anwendung eines Beschrei-
bungsinstrumentariums wird bisweilen gleichgesetzt mit einem bestimmten
Erklarungsgehalt: Dadurch, dass eine bestimmte Beschreibungsart verwen-
det wird, nimmt man gleichzeitig auch eine Ursachenzuschreibung vor. Die
Vertreter der Forschungsrichtungen, die sich fiir das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen interessieren - mag man sie nun der Sprachlehrforschung,
der Fremdsprachendidaktik oder der Glottodidaktik zurechnen - nehmen
nun gerade an diesem Automatismus Anstofs. Sie wiirden die diskurslingu-
istischen Kategorisierungen zur Beschreibung fremdsprachenunterrichtli-
cher Interaktion nicht ablehnen, ihnen aber nur begrenzte Interpretations-
kraft fiir den fremdsprachlichen Aneignungsvorgang beimessen. Man sieht
an diesem Beispiel, dass aus der Sicht der Erforschung des fremdsprachli-
chen Lernen und Lehrens angewandt-linguistische Erkenntnisse sowohl
hilfreich als auch hinderlich bei dem Versuch sein kénnen, fremdsprachliche
Aneignungsvorgange zu erfassen und zu erkléren.

In den letzten Jahren hat es eine Vielzahl von Forschungsergebnissen ge-
geben, die Aufschluss tiber fremdsprachliches Lernen gebracht haben. Ich
mochte einige dieser Ergebnisse im Folgenden heranziehen, nicht um sie im
Detail zu erldutern und zu bewerten, sondern um an ihnen deutlich zu ma-
chen, welche Rolle die Angewandte Linguistik dabei gespielt hat oder hitte
spielen konnen. Beginnen mochte ich mit dem groflen Thema ‘Zweitspra-
chenerwerb’.

4. ‘ZWEITSPRACHENERWERB’

Die Zweitsprachenerwerbsforschung bemiiht sich um generalisierungs-
fahige Hypothesen und Theorien dartiber, wie die Aneignung einer zweiten
Sprache ablduft. Dabei hat sie durchaus widerstreitende und sich z.T. wider-
sprechende Thesen und Konstrukte hervorgebracht (vgl. z.B. zu einem
Uberblick Konigs 2014). Ein Streitpunkt dabei ist die Rolle, die vorgingiges
Sprachwissen und Sprachkénnen bei der Aneignung spielt. Da gibt es die
Position, dass erfolgreicher Zweitsprachenerwerb eine sichere Beherrschung
der Erstsprache voraussetzt; da gibt es als eine der Gegenpositionen die Auf-
fassung, dass die Aneignung sich in vorhersagbaren Etappen vollzieht, die
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sich mit sprachwissenschaftlichen Mitteln beschreiben und vorhersagen
lassen. Vertreter dieser Richtung sind der Auffassung, dass jegliche Aneig-
nung einer fremden Sprache einem Algorithmus folge, der von aufien nicht
wirklich beeinflusst werden kann. Wenn ich den Forschungsstand richtig
einschitze, sind wir im Augenblick noch nicht in der Lage, gesicherte Aus-
sagen dartiber zu machen, welches der zahlreichen Erwerbsmodelle der
Wirklichkeit am ndchsten kommt. Die Tatsache, dass die genannte Richtung
der Zweitsprachenerwerbsforschung sprachwissenschaftliche Beschreibungs-
modelle zu einer wesentlichen Grundlage des Zweitsprachenerwerbs macht,
wird all diejenigen irritieren miissen, die davon ausgehen, dass Aneig-
nungsvorgdnge von auflen beeinflusst und fiir das lernenden Individuum
‘passend” gemacht werden konnen. Fiir die erwdhnte Richtung der Zweit-
sprachenerwerbsforschung ist damit die linguistische Beschreibung beobach-
teter Lernersprachen Erkldrungspotential fiir diesen Aneignungsprozess.
Dadurch wird linguistischen Beschreibungskategorien eine psychologische
Realitdt unterstellt, gleichzeitig aber auch zum Ausdruck gebracht, dass an-
dere (angenommene) Einflussvariablen nicht existent seien. Dass vor diesem
Hintergrund die Wirkmoglichkeiten unterrichtlicher Mafinahmen grundsatz-
lich in Zweifel gezogen werden, liegt fiir diese Richtung der Zweitsprachener-
werbsforschung ebenso klar auf der Hand, wie es andere Forschungsrichtun-
gen wie die Sprachlehrforschung oder Vertreter anderer Aneignungstheorien
irritieren muss. Die pauschale Annahme psychologischer Realitit einer lin-
guistischen Beschreibung versperrt hermetisch Zugdnge zum Gegenstand
‘fremdsprachliches Lernen’, die von anderen Voraussetzungen ausgehen.
Dies ladsst sich auch an einem weiteren Beispiel zeigen: Die Lexikographie
bemiiht sich um Erfassung und angemessene linguistische Beschreibung des
Wortschatzes einer Sprache. Das Ergebnis dieser Bemiihungen fliefit in die
Entstehung von Worterbtichern ein. Gleichwohl wissen wir alle, dass Ler-
nende einer Fremdsprache in aller Regel nicht Worterbticher oder die ihnen
zugrundeliegenden Beschreibungen auswendig lernen. Wir wissen zwar,
dass einige Lerner so vorgehen, und wir treffen auch auf Fille, in denen
Lexikographen selbst so lernen - aber das sollte nicht den Schluss rechtferti-
gen, dass alle Lerner so lernen. In der Realitdt diirfte es vielmehr so sein,
dass die Beschreibungen eine wichtige Grundlage fiir das Wortschatzlernen
darstellen - aber keineswegs die einzige und keineswegs eine, die auf alle
Lernenden hin verallgemeinert werden kann. Wir konnen aus Féllen wie
diesen schliefien, dass angewandt-linguistische Beschreibungen einen wich-
tigen Baustein fiir fremdsprachliches Lernen darstellen, aber beileibe nicht
den einzigen. Welche Funktion kann dann aber die Angewandte Linguistik
fur die Aneignung einer fremden Sprache tibernehmen? Diese Frage mochte
ich an meinem néchsten Beispiel diskutieren.
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5. MEHRSPRACHIGKEITSDIDAKTIK

In den letzten Jahren hat sich die Mehrsprachigkeitsdidaktik zu einem
wichtigen fremdsprachendidaktischen Forschungsfeld entwickelt (vgl. z.B.
Doyé / Meifsner 2010). Ihr Ausgangspunkt besteht in der Annahme, dass die
Aneignung einer zweiten (oder weiteren) Fremdsprache davon profitieren
kann, dass Lernende bereits mit einer Fremdsprache und deren Aneignung
hinreichende Erfahrungen gesammelt haben und dass sie in der Lage sind,
diese Erfahrungen aktiv und systematisch in den Lernprozess einzubringen,
wenn sie an das Lernen einer weiteren Fremdsprache gehen. Die Mehrspra-
chigkeitsdidaktik hat sich in ihren Anfidngen insbesondere auf die romani-
schen Sprachen konzentriert - ein Umstand, den man sprachenpolitischen
Umstdnden und Uberlegungen zuschreiben kann. Man erhoffte sich
dadurch, dass man das Franzosische, das in Deutschland traditionell als
zweite Fremdsprache noch relativ stark vertreten ist, dadurch interessant(er)
macht, dass man es als wichtige Lernhilfe beim Erwerb einer weiteren ro-
manischen Sprache propagiert. Das - eigentlich weltweit - zu beobachtende
Interesse an Spanisch stiarkte diese Sichtweise insofern, als damit scheinbar
Griinde dafiir geboten werden, das ein bisschen unter Druck geratene Fran-
zosisch im deutschen Schulsystem zu stirken, um nicht zu formulieren:
wiederzubeleben. Um den Nutzen vorangehender Franzosischkenntnisse
deutlich zu machen, wurden typologische Verwandtschaftsbeziehungen
zwischen den romanischen Sprachen besonders herausgestellt. Das Prinzip
der sieben Siebe veranschaulicht dabei, die wichtige Rolle angewandt-
linguistischer Ansitze fiir das Lehren und Lernen fremder Sprachen (vgl.
Meifsner et al. 2004): Es werden sieben Kategorien gebildet, mit denen man
die Kernstrukturen der romanischen Sprachen abbilden kann, und zwar
bezogen auf Lexik, Syntax, Semantik und Phonetik. Diese Kategorien sind:

- Internationalismen (frz. musique, span. musica, ital. musica);

- der panromanische Wortschatz (frz. temps, ital. tempo, span. tiempo);

- strukturelle Lautentsprechungen (aus frz. féte wird ital. festa und span.

fiesta);

- Graphien und Aussprache (aus frz. chocolat wird ital. cioccolata und
span. chocolate);

- Syntaktischer Transfer: Hier lassen sich fiir die romanischen Sprachen
syntaktische Kernstrukturen identifizieren bezogen auf die Satzglieder
und die Wortstellung;

- Morphosyntaktische Elemente: Beispiel Adverbbildung frz.-ment, ital.
-mente, span. -mente;

- Pra- und Suffixe (‘Eurofixe’), die in den jeweiligen Sprach(famili)en
konstant sind: frz. admettre, ital. ammettere, span. admitir, um z.B.
etwas Zustimmendes, Positives zum Aus-druck zu bringen.
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Inzwischen liegen ebenso umfangreiche Arbeiten und Ansédtze auch fiir
die germanischen Sprachen (Hufeisen / Marx 2014) und die slawischen
Sprachen vor. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik geht nun davon aus, dass die
Bewusstmachung derartiger Parallelitidten zwischen Sprachen lern-, aber auch
motivationsfordernd ist. Lernende werden an diese Systematisierungen her-
angefiihrt. Dies geschieht nicht durch Vorgabe der linguistischen Beschrei-
bungen, sondern durch Verfahren, die es den Lernenden gestatten (sollen),
diese Systematisierungen selbst zu entdecken. Die linguistischen Beschrei-
bungen liefern also aus Lehrersicht zum einen die sprachwissenschaftliche
Grundlage der Systematisierungen; sie stehen andererseits am Ende des
entdeckenden Lernens der Lerner, wobei es dabei nicht auf die Wiedergabe
der Beschreibungen, sondern das Entdecken und Verinnerlichungen der
diesen Beschreibungen zugrundeliegenden Systematisierungen ankommt.
Der Lerner muss also nicht wissen, dass sich Kernsatztypen in der Form

NP +V + NP (Akk) + PP frz. Y lit un livre dans le bureau
ital. P. legge un libro in ufficio
span. J. lee un libro en la oficina

darstellen lassen. Aber er soll die hinter diesen Beschreibungen liegende
Regularitdt erkennen, wiedererkennen und fiir seinen Lernprozess nutzen.
Die Angewandte Linguistik liefert also sozusagen den Rohstoff und seine
Analyse; aber es obliegt dem Lernenden, diese Informationen zum Lernen
zu nutzen. Und er entscheidet selbst tiber Art und Umfang derjenigen In-
formationen, die von ihm verwendet werden. Unterrichtskonzepte, die auf
dieser Grundlage entstanden sind, lassen den Schluss zu, dass das Lernen
auf diesem Weg erfolgreich verlaufen kann, vor allem wenn das Anre-
gungspotenzial und die unterrichtlichen Arrangements der Selbstentde-
ckung und dem Aufspiiren von Regularititen hinreichend Raum lassen.
Zum gegenwdrtigen Zeitpunkt miissen wir aber ehrlicherweise eingestehen,
dass wir (noch) nicht wissen, ob sich der mehrsprachigkeitsdidaktische Zu-
gang fiir alle Lernenden gleichermafien lohnt. Nun kénnte man aus dem
letzten Satz den Schluss ziehen, dass er sich dort besonders lohnt, wo das
Ausmaf$ angewandt-linguistischer Erkenntnisse besonders hoch ist und es-
sentieller, vielleicht sogar ungefilterter Bestandteil des Fremdsprachenunter-
richts ist. Um sich diesen Aspekt etwas zu verdeutlichen, lohnt der Blick auf
ein Phanomen, das vom mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz nicht weit
entfernt scheint, ja mit ihm sogar in besonderer Weise verbunden scheint.
Ich meine die Sprachmittlung. Damit komme ich zu meinem néichsten
Abschnitt.
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6. SPRACHMITTLUNG

Mit Sprachmittlung ist die Tatigkeit eines Fremdsprachenbenutzers ge-
meint, zwischen zwei Sprachen zu mitteln, ohne dabei die Textstruktur
zwangsweise konstant zu halten, wie ein Ubersetzer das tun muss. Der Be-
griff geht zurtick auf die Einsicht, dass die Verwendung einer fremden Spra-
che ohne diese Téatigkeit gar nicht auskommt, sei es, weil Personen in der
Umgebung nur einer der beiden Sprachen maichtig sind, sei es, weil der
Sprachbenutzer selbst diesen mentalen Weg geht, um Ausdrucksschwierig-
keiten zu tiberwinden. Die Tatsache, dass Sprachmittlung - nicht zuletzt
durch den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen - in seiner Bedeu-
tung fur fremdsprachliches Lehren und Lernen stark gemacht wird, ist u.a.
auch auf den Umstand zuriickzufiihren, dass das frither im Unterricht prak-
tizierte Ubersetzen sich aus einer Reihe von Griinden in der ‘rigiden’ Form
nicht fiir den Fremdsprachenunterricht anbietet. Verkiirzt konnte man bei
der Sprachmittlung also von einer Ubersetzung light sprechen; wie sehr dies
allerdings eine Verkiirzung darstellt, zeigen Beitrdge und Badnde zur
Sprachmittlung (wie z.B. der aktuelle von Nied / Curcio / Katelhon / Basi¢
2015). Auf den ersten Blick scheint die Sprachmittlung ein Phénomen zu
sein, bei dem man ganz gut ohne angewandt-linguistische Erkenntnisse
auskommt: Lernende sollen damit vertraut gemacht werden, einen Inhalt
situationsangemessen von einer Sprache in die andere zu transportieren,
damit die kommunikativen Ziele erreicht werden konnen. Fragen der textu-
ellen Aquivalenz, wie sie fiir das Ubersetzen und fiir die Ubersetzungswis-
senschaft wichtig sind und auf der Grundlage der linguistischen Analyseer-
gebnisse dort behandelt werden, spielen fiir das Sprachmitteln kaum eine
Rolle. Und doch wird auch hier die Angewandte Linguistik gebraucht: Bli-
cken wir auf das, was Lernende machen miissen, um erfolgreich zu sprach-
mitteln: Sie miuissen gelernt haben, die sprachliche Situation einzuschétzen
und zu bewerten: Welche Textsorte ist gefordert? Welche textuellen Infor-
mationen miissen erhalten bleiben, wie sind sie zu gewinnen und wie kon-
nen sie in der Zielsprache kompensiert werden? Lernende miissen entschei-
den, welche semantische Reichweite Worter haben. Dazu benétigen sie die
Hilfe von Worterbtichern und miissen wissen, wie sie aufgebaut sind und
funktionieren. Sie miissen also gelernt haben, mit lexikographischen Infor-
mationen umzugehen. Wie komplex das Sprachmitteln ist und welche As-
pekte im weiteren Sinne dazu zdhlen, um sprachmittlerische Kompetenz
aufzubauen, wird deutlich bei einem Blick auf unterschiedliche, auf das
Sprachmitteln ausgerichtete Aufgaben und Ubungen:
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Ubungsform

Charakteristika

Beispiel

Miindliche Wieder-
gabe eines Textes in

einer anderen Spra-
che

Die Lerner sollen einen fremd-
sprachigen Text horen und wahl-
weise in der Mutter- oder Fremd-
sprache das wiedergeben, was sie
verstanden haben.

Schiiler sollen z.B. einen fremd-
sprachigen Radiosender horen
und der Klasse wiedergeben, was
sie gehort haben.

[Beispielquelle: Notting Hill 3B,
S. 110, Ubung 7B3]

Verfassen eines
Textes in zwei

Die Lerner sollen zu einem be-
stimmten Thema einen textstruk-

Schiiler sollen einen Reisepros-
pekttext zu ihrer Stadt erstellen.

Sprachen turell angemessenen Text erstellen | Dieser Text soll in mindestens
und dazu auch eine Fassung in zwei Sprachen entstehen.
einer anderen Sprache erstellen. [Beispielquelle: Notting Hill 3A,
Ubung 3A5)
Internationalismen | Die Lerner werden aufgefordert, Span. la miusica, el cine, el centro,
erkennen aus der zu lernenden Sprache la Universidad, la realidad, la

Worter wiederzuerkennen und zu
ermitteln, warum sie diese Worter
erkennen.

fiesta, la plaza, el taxi, el
teléfono...

[Beispielquelle: Encuentros 1,
S. 15/Ubung 6]

Polyseme und ihre
Entsprechungen

Die Lerner miissen Entsprechun-
gen zu einem Polysem finden.

,Look up the German word ‘Zug’
in your dictionary. You will find
many different translations. Which
translation do you need in the
following sentences?

1 She took a on her
cigarette.

2 The last leaves the
station at 23.27...... ”

[Beispielquelle: Notting Hill 6B -
Practicebook, S. 57]

Identifizierung von
Redeabsichten

Die Lerner erhalten eine Reihe von
fremdsprachlichen Sitzen und
eine Reihe von muttersprachlichen
Sédtzen und miissen die richtigen
Sétze einander zuordnen.

[Géngige Ubungsaufforderung in
fremdsprachlichen Lehrwerken]

Formulieren von
Redeabsichten

Die Lerner enthalten eine deutsche
Umschreibung einer Redeabsicht
und miissen eine angemessene
zielsprachliche Form finden.

~Sage, dass du den Central Park
sehen mochtest.”

[Beispielquelle English G 2000 A4
(Workbook)]

»In dieser Lektion haben Sie ge-
lernt, wie man einkaufen geht.
Rekapitulieren Sie.

1 Wie fragen Sie in einem Laden,
ob es Bonbons gibt?

2 Wie fragen Sie nach dem Preis
eines bestimmten Produktes?”
[Beispielquelle: El nuevo curso 1,
S. 131]
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Ubungsform Charakteristika Beispiel

Sprachmittlung Die Lerner sollen in einer be- [Géngige Aufgabenstellung in
stimmten sprachlichen Situation | Lehrwerken]

die vorgegebenen Aussagen/Sétze
in beide Richtungen sprachmitteln.

Ubersetzung in eine Ubertragung eines Textes vom
andere Varietat amerikanischen Englisch in briti-
einer Sprache sches Englisch

[Beispielquelle: Notting Hill 4 A,
(Practicebook), S. 43]

Ubersetzung ido- Die Lerner sollen idiomatische ,per rispondere a un
matischer Ausdrii- | Wendungen identifizieren und ringraziamento: Di niente, Non c’é
cke oder Metaphern | erkennen, dass sie in der Mutter- | di che, Si figuri, Figurati - E nella
sprache nach anderen Kriterien, vostra lingua”
aber eben auch bestehen. [Beispielquelle: Caffé Italia S. 36]
Textiibersetzung Die Lerner sollen lernen, dass es Prasentation eines franzdsischen
Texte und Situationen gibt, die Rezepts fiir eine Créme de
eine Ubersetzung - und keine mangue mit der Aufforderung:
Sprachmittlung - erforderlich Traduisez la recette pour
machen. quelqu’un qui ne comprenmmd

pas le francais et essayez-la.
[Beispielquelle: A plus 2, S. 48]

Aufbrechen der 1:1- | Auf der Grundlage eines ziel- ,No, just my mother. Now you

Entsprechungen sprachlichen Textes werden Ler-  |listen to me: we are trying to run
ner mit Aufgabenstellungen kon- |a business here, we don’t have
frontiert, die [bisher time ... for this foolishness. ...”
moglicherweise tibliche] 1:1-Ent- | Kommentare: Kommentar 1 zu
sprechungen aufbrechen sollen. ,you listen”: You + Imperativ

driickt einen barschen Befehl aus.
Kommentar 2 zu ,,run”: Welche
Bedeutung von run passt hier?
[Beispielquelle: English, G 2000
A4,S.121]

Die Beispiele sollten zeigen, dass fremdsprachliches Lernen sich nicht
zwangsldufig auf der Grundlage angewandt-linguistischer Beschreibungen
vollzieht, wohl aber auf sie zurtickgefiihrt werden kann und nicht selten zu
ihnen fiihrt, allerdings nicht notwendigerweise in einer Form, in der Ange-
wandte Linguisten zu arbeiten pflegen. Gerade unterschiedliche Formen des
sprachmittlerischen Arbeitens im Fremdsprachenunterricht machen deut-
lich, dass Bewusstmachung sprachlicher Regularitdten einen wichtigen Fak-
tor darstellen kann, der angewandt-linguistische Ziige hat. Dabei scheint mir
die Vorstellung zutreffender, dass fremdsprachliches Lernen erfolgreich(er)
verlduft, wenn man Lernende an angewandt-linguistisches Arbeiten und
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Denken heranfiihrt, es sie gleichsam entdecken lésst, als es ihnen vorzuge-
ben. Also:

Angewandt-linguistische Regel — Konfrontation mit der fremden Sprache —
fremdsprachliches Lernen: EHER NICHT
Konfrontation mit der fremden Sprache — angewandt-linguistische Regularitit
entdecken — fremdsprachliches Lernen: EHER JA

Die fremdsprachliche Lerntheorie kennt hier die Unterscheidung zwi-
schen deduktivem und induktivem Vorgehen. Allgemein gilt der induktive
Ansatz als erfolgversprechender. Wie unschwer festzustellen ist, sind wir
inzwischen nicht mehr (nur) bei der Erforschung des fremdsprachlichen
Lernens, sondern beim fremdsprachlichen Lernen selbst. Wenn also selbst
dort die Angewandte Linguistik ihren Platz hat, scheint ihre Briickenfunkti-
on nachgewiesen. Um diesen Nachweis aber tatsdchlich fiihren zu kénnen,
miissen wir uns zwangsldufig der Frage zuwenden, was Lernende konnen
sollen - und damit der Rolle von ‘Kompetenzen’. Diese und ihre Bedeutung
fur das Verhiltnis von Angewandter Linguistik und fremdsprachlichem
Lernen gilt der folgende Abschnitt.

7. KOMPETENZEN

Eine Folge des viel zitierten PISA-Schocks in Deutschland war die Um-
stellung der Lehrpldne und Curricula auf Bildungsstandards und Kernlehr-
pléne. Der zentrale Gedanke dabei war die Umstellung des Unterrichts weg
von der Orientierung an Vorgaben und Input und hin zu dem, was Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen sollen. Das Zauberwort der ‘Kompetenzorientie-
rung’ machte die Runde und wurde politischerseits zum scheinbaren Fetisch
einer unterrichtlichen Neuorientierung hochstilisiert. Ob es sich unter die-
sem Aspekt beim PISA-Schock um einen heilsamen Schock gehandelt haben
mag, wollen wir mal nachfolgenden Beurteilergenerationen tiberlassen. Tat-
sache ist, dass den Schulen und Unterrichtsinstitutionen verordnet wurde,
starker das in den Blick zu nehmen, was Schiiler denn am Ende eines Lehr-
gangs tatsdchlich konnen und weniger auf die Abweichungen der Schiiler-
leistungen vom vermittelten Lehrstoff zu achten. Der Gemeinsame europdi-
sche Referenzrahmen und in seinem Gefolge die meisten Lehrpline - die
man heute ja so nicht mehr nennen sollte - haben diesen radikalen Umbruch
mitvollzogen, indem sie festhalten, was Lernende auf einer bestimmten Stu-
fe - z.B. des Spracherwerbs - konnen sollten. Schaut man sich diese Kon-
nensbeschreibungen an, stellt man verbliifft fest, dass mit dieser scheinbaren
Umorientierung auch verbunden war, angewandt-linguistische Beschrei-
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bungskategorien vielfach (wenn auch nicht immer) durch umgangssprachli-
che Kénnensumschreibungen zu ersetzen. Wir finden also z.B. Formulierun-
gen wie die folgenden:

7.1. Leseverstehen

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen authentische Texte auch zu abstrakteren
Themen verstehen. Sie konnen ein umfassendes Textverstindnis aufbauen, in-
dem sie Hauptaussagen und Einzelinformationen entnehmen, diese Informatio-
nen in thematische Zusammenhinge einordnen, gezielt textinterne Informatio-
nen und externes Wissen heranziehen und auch wichtige implizite Aussagen
erschliefSen.

Grundlegendes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

- Texte unterschiedlicher Textsorten und Entstehungszeiten erschliefsen

- explizite und implizite Aussagen von Texten sowie deren Wirkungspotenzial
erkennen und einschétzen

- Texte und Textteile mit Bezug auf ein spezifisches Leseziel auswihlen

- der Leseabsicht entsprechende Rezeptionsstrategien selbststindig anwenden

- die Hauptaussagen und deren unterstiitzende sprachliche und / oder inhaltli-
che Einzelinformationen erfassen

- die inhaltliche Struktur eines Textes nachvollziehen und Gestaltungsmerkmale
in ihrer Wirkung erfassen

- die Absicht und Wirkung von Texten in deren zielkulturellen Zusammenhan-
gen erkennen

- mehrfach kodierte Texte und Textteile, z.B. in Werbeanzeigen, Plakaten, Flug-
bldttern, aufeinander beziehen und in

- ihrer Einzel- und Gesamtaussage erkennen, analysieren und bewerten

Erhohtes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen dariiber hinaus

- selbststédndig (Englisch: komplexe) Texte unterschiedlicher Textsorten und
Entstehungszeiten auch zu wenig vertrauten Themen erschliefSen

- die inhaltliche Struktur von komplexen Texten erkennen und dabei Gestal-
tungsmerkmale in ihrer Funktion und Wirkung analysieren

- die Wirkung von Texten in deren zielkulturellen Zusammenhéngen analysieren

(Bildungsstandards fiir die fortgesetzte Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch)

fur die Allgemeine Hochschulreife, KMK Beschluss 2012).

Diese schon aus dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen be-
kannte Art der Formulierung ldsst an die Stelle praziser sprachwissenschaft-
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licher Formulierungen Umschreibungen treten, die die angestrebten Kompe-
tenzen allgemeinverstandlich, daftir aber weniger prdzise benennen. Be-
griindet wird dies damit, dass die sprachlichen Strukturen selbst keineswegs
festgelegt werden sollen, wohl aber die Funktionen, die mit Hilfe sprachli-
cher Mittel in Kommunikationskontexten zum Erreichen des intendierten
Ziels erfiillt werden sollen. Lassen wir an dieser Stelle einmal unberticksich-
tigt, dass derartige Kompetenzbeschreibungen begrifflich leider allzu hdufig
‘sprachliche” mit ‘linguistischen” Mitteln verwechseln (hier hat sich bereits
der Referenzrahmen in der deutschen Version terminologisch vergriffen), so
kann man zu dem Schluss gelangen, dass der Verzicht auf angewandt-
linguistische Beschreibungsmuster zu einem Verlust an Klarheit fithrt. Und
noch weiter gehend konnte man behaupten: Die gut gemeinte Orientierung
am Lernenden und an dem, was er konnen soll bzw. kann, geht einher mit
einem Verlust an Prazision und tragt damit zu einer (unnotigen?) Padagogi-
sierung fremdsprachlicher Kompetenzmerkmale bei. Die Orientierung am
Lernenden gibt damit ein Sttick weit die sichere Orientierung am Lernge-
genstand und seiner prazisen Erfassung auf (vgl. dazu auch Konigs 2012).
Noch deutlicher wird dies im Zusammenhang mit dem Faktor ‘Sprachlich-
keit” im offentlichen Sprachgebrauch. Damit komme ich zu meinem vorletz-
ten Abschnitt.

8. SPRACHLICHKEIT

Wer sich Lernzielbeschreibungen und Curricula fritherer Jahre ansieht,
wird darin u.a. auf einen recht differenzierten Textbegriff stofien. Nicht sel-
ten wurde dort beschrieben, welche unterschiedlichen Textsorten im Fremd-
sprachenunterricht zum Gegenstand der Betrachtung und des Lernens ge-
macht werden sollten und welche sprachliche Funktion mit der Betrachtung
und Beherrschung der einzelnen Textsorten verknupft wird. Lehrkréfte er-
hielten also durch diese Beschreibungen vergleichsweise genau fassbare
Auskiinfte dartiber, welche Textsorten im Unterricht behandelt werden soll-
ten und welche ihrer Merkmale und kommunikativen Eigenschaften dort
zusammen mit den Schiilern erarbeitet werden sollten. Nicht selten zidhlten
dazu auch Aufgabenstellungen, die den Schiilern abverlangten, bestimmte
Inhalte von einer Textsorte in eine andere zu iiberfithren, um dadurch die
Textsortenmerkmale zu erfassen und in ihrer kommunikativen Wirkung
selbst zu erproben. Und auf Lernerseite wurden diese Aufgaben am Lernge-
genstand vollzogen und bewusst gemacht. Auch heute diirfte sich kaum
jemand finden, der vergleichbare Aufgaben im Fremdsprachenunterricht fiir
unsinnig oder unangemessen halt. Allerdings werden unter dem (zwar nicht
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ausdriicklich gewollten, aber wohl doch de facto ausgetibten) Diktat der
Kompetenzorientierung klare textstrukturelle Beschreibungen und Vorga-
ben zugunsten kommunikativer Konnenserwartungen haufiger als friither
ausgespart. Das mag unterschiedliche Ursachen haben: Auf die Kompetenz-
orientierung und deren vermeintlichen Fluch und Segen bin ich gerade be-
reits eingegangen. Moglicherweise liegen die Ursachen aber auch tiefer: In
den letzten Jahren mehren sich die Klagen dartiber, dass unsere Studieren-
den immer schlechtere sprachliche Produkte abliefern - auch und gerade in
der Muttersprache. Textuelle Merkmale werden offenbar vernachléssigt und
sind den Studierenden auch nur partiell bewusst. Gleiches gilt fiir den Fak-
tor ‘Sprache’ insgesamt. Durch die sogenannten sozialen Medien (die bis-
weilen alles andere als sozial sind) werden sprachliche Entgleisungen offen-
bar ‘gesellschaftsfahig’. Selbst in den Wissenschaften ist die Rolle der
Sprache zur Darstellung von wissenschaftlichen Erkenntnissen hochst un-
terschiedlich und reicht von der Degradierung der Sprache zu einer blofSen
Hiilse, auf deren Form nur nebenbei zu achten ist (insbesondere in den
naturwissenschaftlich-technischen Féachern) bis hin zur Anerkennung der
Versprachlichung als wesentlichem Bestandteil der wissenschaftlichen For-
schung (z.B. auch in den Geschichtswissenschaften) (vgl. die diesbezuigli-
chen Erkenntnisse aus einer Untersuchung von Rabe 2015). Eine Funktion
angewandt-linguistischer Erkenntnisse wére somit, das 6ffentliche Bewusst-
sein fiir Sprache und ihre Bedeutung fiir die Kommunikation wieder zu
schadrfen und dadurch die Sprache auch ein Stiick weit zu schiitzen. Dass die
Angewandte Linguistik diese wichtige Funktion derzeit offenbar nicht mehr
so intensiv wie frither oder nur noch eingeschrankt wahrnimmt und wahr-
nehmen kann, muss nicht an ihr selbst liegen, macht aber dennoch nach-
denklich.

9. HINDERNIS ODER BRUCKE: DER VERSUCH EINER ANTWORT
AUF DIE TITELFRAGE

Ich habe im Vorangehenden versucht, einige Entwicklungen schlagwort-
artig zu beleuchten. Wie das bei Schlaglichtern so ist: Sie leuchten einen Ge-
genstand nicht vollstindig aus, und der Ausschnitt, den sie beleuchten,
hiangt von der Fokussierung durch die Person ab, die das Licht dirigiert. Das
liegt ebenso in der Natur der Sache wie die Plakativitit, die der kurzzeitigen
Biindelung eines Lichtstrahls innewohnt, ja innewohnen muss und auch soll.

Ich habe im Titel die Briickenmetapher bemiiht und komme nunmehr
darauf zuriick: Wenn irgendwo eine Briicke gebaut wird, besteht ihre Funk-
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tion natiirlich zum einen darin, zwei unverbundene Seiten oder Teile mitei-
nander zu verbinden. Um diese Funktion erfiillen zu kénnen, darf sie nicht
als Einbahnstrafie konzipiert werden. Gleichzeitig wird die Bereitschaft der
Adressaten vorausgesetzt, die Briicke zu betreten, aber auch deren Freiheit
in Kauf genommen, sich andere Wege zu erschliefien, die man alternierend
mit der Briicke oder aber auch ihrer statt beschreiten kann. Mir scheint die
Angewandte Linguistik eine wichtige Briickenfunktion fiir die Erforschung
des Lehrens und Lernens fremder Sprache, aber auch fiir den Unterricht
selbst einzunehmen. Sie kann zur Prazisierung beitragen, zur Erfassung des
Gegenstands sowie zu seiner leichteren Aufnahme. Sie ist allerdings kein
Garant dafiir, dass Lehren und Lernen so ablduft, wie angewandt-
linguistische Kategorienbildungen das nahelegen konnten. Wir wissen, dass
Lernende sich bisweilen gerne auf diese Briicke begeben, weil sie ihnen Halt
gibt. Wir wissen aber auch, dass es Leute gibt, die gerne andere Wege gehen
und sich dabei wohler fiithlen. Angewandte Linguistik kann also wichtige
Hinweise fiir die Erforschung des Lehrens und Lernens hervorbringen; sie
kann (und muss) aber auch aus der Beobachtung des Lehrens und Lernens
Riickschliisse auf ihr eigenes Vorgehen, auf ihre Hypothesen und Theorien
ziehen. Sie bewegt sich folglich in gewisser Weise auf einem durchaus
schmalen Grat, ndmlich dem der eigenen Hypothesengewinnung und
-tiberpriifung im Kontext von ‘(Fremd-)Sprache’” und der Kenntnisnahme
von anderen Zugédngen zum selben Gegenstand. Wird dieser schmale Grat
verlassen, kann aus einer Briicke schnell ein Hindernis werden, das den Weg
und den Blick verstellt. Das kann weder im Interesse der Angewandten Lin-
guistik noch in dem der Sprachlehrforschung sein. Die Zeit der Uberpointie-
rung von Gegensitzen sollte angesichts der Konsolidierung beider wissen-
schaftlichen Disziplinen voriiber sein.

Ich habe eingangs einige personliche Anmerkungen zum Blick auf die
beteiligten Wissenschaften gemacht. Mit einigen ebenso personlichen Be-
merkungen mochte ich schlieffen: Die Begegnung mit der polnischen Ange-
wandten Linguistik und der Glottodidaktik und ihren fiihrenden Erlebnis-
sen gehort zu meinen berufsbiographischen Pragungen. Ich erinnere mich in
diesem Zusammenhang gerne an etliche Begegnungen mit Kollegen auch
der hiesigen Angewandten Linguistik, deren Jubildum mit diesem Kongress
gefeiert wird. In diesen Begegnungen habe ich sehr viel lernen diirfen und
bin daftir sehr dankbar. Von daher ist es aufrichtig gemeint, wenn ich dem
Institut fiir Angewandte Linguistik in Poznan weiterhin viel Erfolg wiinsche
und hoffe, dass von seiner Arbeit auch in Zukunft wichtige Impulse fiir den
Briickenbau ausgehen, die wir sowohl fiir unsere Facher als auch fiir unsere
Léander gut gebrauchen konnen.
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