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Die Fremdsprache Deutsch als Unterrichtssprache

im DaF-Unterricht — das Fallbeispiel Polen

German as the language of instruction in classes of German
as a foreign language — the case of Poland

The first step in acquiring a language is to extract information from
the environment. The research conducted in this field mainly focuses
on two aspects: the role of language input as a trigger for language
acquisition processes and the corrective function of language. The pa-
per discusses classroom language as one of the most important sources
of language input in foreign language teaching, whereby special atten-
tion is given to the quality and quantity of language input provided
by Polish teachers of German as a foreign language. After presenting
an overview of relevant research findings, recommendations for the
use of foreign language in classroom communication are given, with
reference to the example of German as a foreign language.
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Stowa kluczowe: jezyk obcy jako jezyk komunikacji na lekcjach, nie-
miecki jako jezyk obcy w Polsce, teorie inputu jezykowego, jakos$¢
i ilo$¢ inputu jezykowego

1. Einleitung

Im Kontext eines jeden institutionalisierten Fremdsprachenunterrichts, d.h.
dann, wenn eine Fremdsprache auRerhalb des sogenannten Zielsprachenrau-
mes und innerhalb eines fixierten Zeitrahmens auf der Grundlage eines festge-
legten Curriculums, verbindlicher Lehr- und Lernziele und vorgegebener Ma-
terialien vermittelt wird, spielt es eine entscheidende Rolle fiir den Aufbau
kommunikativer und pragmatischer Kompetenzen, mit welchen Elemen-
ten dieser Fremdsprache die Lernenden tatsachlich in Kontakt kommen. Die
Rolle, die Lehrwerke in diesem Zusammenhang spielen, ist immer wieder Ge-
genstand wissenschaftlicher Reflexionen (vgl. z.B. Wirffel 2021), der Kom-
munikationssprache im Unterricht selbst aber wird Uberraschend wenig
Aufmerksamkeit gewidmet. Lehrwerke wie Unterrichtskommunikation bil-
den wesentliche Bestandteile des sprachlichen Inputs. Im Folgenden soll mit
der Unterrichtssprache Deutsch die dominierende Form miindlichen sprach-
lichen Inputs im institutionalisierten Unterricht Deutsch als Fremdsprache
(DaF) in Polen naher betrachtet werden. Dabei steht die miindliche Sprache
von Lehrpersonen im Zentrum der Betrachtung, obwohl natirlich auch die
AuRerungen von Mitlernenden einen Teil sprachlichen Inputs ausmachen. Un-
ter Unterrichtssprache wird dabei im Folgenden die miindliche Realisierung
aller kommunikativen Handlungen verstanden, in denen DaF-Lehrende und
-Lernende innerhalb eines institutionell festgelegten Unterrichtsrahmens mit-
einander in Kontakt treten, die selbst aber keinen direkten Lehr- und Lerninhalt
darstellen. Organisatorische, erklarende, wertende, disziplinierende sowie pa-
raphrasierende Sprechakte, die die Vermittlung der eigentlichen Lerninhalte
vorbereiten, illustrieren und erklaren, wiirden also dazu gehoren, Beispielsat-
ze, grammatische Regeln, Aussprachelibungen, Lese- oder Hortexte u.a., also
die eigentlichen Unterrichtsinhalte, dagegen nicht.

Mindliche Unterrichtskommunikation im Fremdsprachenunterricht be-
ruht, falls sie in der Fremdsprache realisiert wird, auf einer Art Verabredung, auf
die sich Lehrende wie Lernende einlassen (missen): Im Rahmen der zur Ver-
figung stehenden Unterrichtszeit wird auch Uber den eigentlichen Unter-
richtsinhalt hinaus in der Fremdsprache miteinander kommuniziert, obwohl
dies sicher schneller, besser und zielgerichteter in einer gemeinsamen Aus-
gangssprache bzw. in der Bildungssprache geschehen kdnnte. Ob und in wel-
chem AusmaR diese Verabredung eingehalten wird, ist letztendlich eine Ent-
scheidung, die alle Beteiligten bewusst treffen missen und die voraussetzt,
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dass sie den darin liegenden Mehrwert fiir den Sprachlehr- und -lernprozess
erkennen. Das gilt in erster Linie natirlich fir die Lehrkrafte.

Der vorliegende Text gibt Einblick in eine derzeit laufende umfangrei-
che Untersuchung der beiden Autorinnen zum Thema Unterrichtssprache
Deutsch im institutionalisierten DaF-Unterricht an polnischen Schulen und
in der Erwachsenenbildung. Ausgehend von empirisch und analytisch ge-
stltzten Bedarfsanalysen soll auf der Grundlage dieser Untersuchung spa-
ter versucht werden, DaF-Lehrenden ein theoriegestltztes Kompendium
an die Hand zu geben, das es ihnen erleichtern soll, das Potenzial dieser Form
sprachlichen Inputs zu erkennen und zu nutzen (Badstibner-Kizik, Bielicka,
2023).

2. Sprachlicher Input — ausgewahlte Theorien

Sprachlicher Input wird als ,,die Sprache, der der Lerner ausgesetzt ist“ de-
finiert (Wode, 1993: 22) und mit Recht wird ihm im Kontext der Sprachlehr-
und Spracherwerbsforschung eine wichtige Rolle zugeschrieben. In der Ge-
schichte der Sprachlehrforschung lassen sich im Hinblick auf die Bedeutung
des Inputs flr die Ingangsetzung der Spracherwerbsprozesse mehrere Positi-
onen unterscheiden.

In den behavioristischen Ansdtzen verstand man das Lernen als ei-
nen Prozess der Konditionierung, in dem auf Grund eines vorgegebenen sprach-
lichen Reizes und seiner positiven Verstarkung eine gewiinschte Reaktion aus-
geldst und so lange gelibt wurde, bis sie automatisiert war.

Die Vertreter der kognitiven Spracherwerbstheorien definieren Lernen
als eine selbsttdtige Auseinandersetzung des lernenden Individuums mit
seiner Umwelt. Auf der Grundlage eines Inputs werden im Gehirn der
Lernenden fortwdhrend Hypothesen lber die zu lernende Sprache ge-
bildet. Die kognitiven Lerntheorien entwickelten sich in Richtung Kon-
struktivismus, der das Lernen (einschlieBlich des Sprachlernens) als ei-
nen autonomen und individuellen Konstruktionsprozess definiert, bei dem
neues Wissen auf der Basis vorhandenen Wissens und gesammelter Er-
fahrungen verarbeitet wird. Lerninput und Interaktion mit anderen Spre-
chern gelten dabei als besonders lernfordernd, dennoch diirfe man nicht
aus den Augen verlieren, dass derselbe Input und dieselbe Interaktion bei
unterschiedlichen Lernern zu véllig anderen Resultaten fiihren kénnen (Huf-
eisen, Riemer, 2010: 740-741).

Die wohl am meisten verbreitete kognitive Input-Hypothese ist dieje-
nige von Krashen (1985), in der die Gbergreifende Bedeutung des Sprachin-
puts fiir die Ingangsetzung der Spracherwerbsprozesse betont wird. Krashens
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Hypothese besagt, dass Menschen die Sprache nur auf einem Wege erwer-
ben kdnnen, und zwar durch das Verstehen von Informationen bzw. durch
das Aufnehmen von sog. verstandlichem Input. Comprehensible input meint
hier die Eingabe von Sprachmaterial, das eine Stufe tber der Erwerbsstufe
der Lernenden liegt (i + 1). Ein solcher Input ist nach Krashen eine notwendi-
ge, aber gleichzeitig auch eine hinreichende Voraussetzung fir die Entwick-
lung einer produktiven Sprachkompetenz (Krashen, 1985: 2).

Die Interaktionshypothese von Long (1996) stellt eine Weiterent-
wicklung von Krashens Hypothese dar. Sie besagt, dass der L2-Erwerb auf
der Aufnahme und Verarbeitung eines an die Kapazitaten der Lernenden an-
gepassten Inputs beruht. Falls sich aber dieser Input oberhalb deren sprachli-
cher Kompetenzen befindet, kommt es zu sogenannten kommunikativen Eng-
passen, die durch Bedeutungsaushandlungen (negotiation for meaning),
bewaltigt werden miissen. Dabei ist die Auseinandersetzung mit forma-
len Aspekten der zu lernenden Sprache unvermeidlich und eben darin be-
steht die Chance fir einen L2-Erwerb (Schoormann, Schlak 2011: 47).

In der Noticing-Hypothese von Schmidt (1990) wird die Funkti-
on der selektiven Aufmerksamkeit bei der kognitiven Verarbeitung von Um-
weltreizen betont. Schmidt weist darauf hin, dass fur die Internalisierung
eines sprachlichen Stimulus die Wahrnehmung dieses Elements sowie des-
sen Registrierung im Arbeitsgeddchtnis erforderlich sind (noticing). Um
ein Element des Inputs in ein intake umzuwandeln und damit flir weitere
Verarbeitungsprozesse zur Verfligung zu stellen, gilt das noticing als unent-
behrlich (Schoormann, Schlak, 2011: 48).

Erwahnenswert ist in diesem Kontext ebenfalls die Output-Hypothese
von Swain (1985). Die Autorin betont, dass fiir die Ingangsetzung von Sprach-
erwerbsprozessen nicht nur der Input, sondern auch der lernersprachli-
che Output relevant ist. Indem Lernende AuRerungen produzieren, erken-
nen sie im Idealfall ihre eigenen sprachlichen Probleme (noticing/triggering
function), sie bilden Hypothesen Uber die Sprache und Uberprifen diese
(hypothesis—testing function). Somit ruft nach Swain erst ein Output die
Reflexion liber die Sprache hervor und tragt zur Verbesserung der metalingu-
istischen Kompetenzen bei (metalinguistic function) (Swain 1995: 129-132).

3. Qualitadt und Quantitat sprachlichen L2-Inputs
im Fremdsprachenunterricht — Stand der Forschung

Relativ unabhangig davon, welche Rolle sprachlichem Input bei der Aus-

bildung rezeptiver und produktiver sprachlicher Kompetenzen zugespro-
chen wird bzw. ob es sich um schriftlichen oder miindlichen Input handelt,

288



Die Fremdsprache Deutsch als Unterrichtssprache im DaF-Unterricht — das Fallbeispiel Polen

lassen sich fur den L1- und den L2- (L3- usw.) Erwerb mehrere mogliche
Quellen fir potenziell qualitativ und quantitativ ausreichenden Input ausma-
chen. Neben Elternhaus, sozialem Umfeld und einer Bandbreite unterschied-
licher Medien ist dies der formalisierte Unterricht in bzw. nach der Schule
(z.B. Sprachkurse, Nachhilfestunden). Insbesondere dann, wenn informelle
und aullerschulische Gelegenheiten fiir eine Begegnung mit sprachlichem In-
put fehlen bzw. nicht gesucht oder genutzt werden, bietet institutionalisier-
ter Fremdsprachenunterricht oft die einzige Gelegenheit, mit einer zu lernen-
den Sprache in Kontakt zu kommen. Dies gilt insbesondere dann, wenn es
sich dabei um sogen. kleinere bzw. nachgeordnete Fremdsprachen handelt,
die im besten Fall auf einer L3-Position stehen, darunter z.B. Deutsch, Fran-
z6sisch, Spanisch oder auch Russisch im polnischen Schulsystem. Neben dem
schriftlichen und audiovisuellen Angebot des jeweiligen Lehrwerkes ist es
dann in erster Linie die Lehrperson, die fur die Generierung sprachlichen In-
puts verantwortlich ist — sowohl wahrend des formalisierten Unterrichts als
auch dariber hinaus, etwa indem sie gezielt und progressionsgerecht auf
zusatzliche Inputquellen wie Podcasts, leichte Lektlren, Lieder u.a. hin-
weist.! Der Unterrichtssprache muss damit ein wichtiger Platz innerhalb
der Diskussion um sprachlichen Input zugestanden werden. Wir haben es
dabei — abgesehen von wenigen Ausnahmen wie z.B. bei Tafelanschrieb und
Anweisungen auf Ubungsblittern — mit miindlichem Input zu tun. Er bildet
eine wichtige Erganzung zur Kommunikationssprache der Lehrwerke, die —
wiederum mit einigen Ausnahmen, wie z.B. gesprochenen Arbeitsanweisun-
gen in audiovisuellen Materialien — als schriftlicher Input dominieren.

Bisher liegen mehrere Untersuchungen zur Qualitdit und Quantitat
der Unterrichtssprache von Lehrpersonen im Fremdsprachenunterricht
an Grundschulen vor. So wird beispielsweise in der Studie von Jakel (2016: 47),
die sich auf den Grundschulenglischunterrichtin den Klassen 3 und 4 bezog, be-
richtet, dass die L1-Redeanteile der Lehrpersonen (hier Deutsch) durchschnitt-
lich nur 13,25% betragen, in der Studie von Kierepka (2004:172) machen sie
dagegen nur 2% in der ersten Grundschulklasse und sogar 0% in den weite-
ren Klassen aus. 98% der Englischlehrerinnen bekennen sich gleichzeitig dazu,
regelmaRig oder zumindest gelegentlich die L1 zu gebrauchen (Ott 2011: 69)2.
Polnische Untersuchungen bestdtigen diese optimistischen Ergebnisse nicht,

1 Wir gehen davon aus, dass dies im Kontext von Englisch als erster Fremdsprache (L2) sehr viel
autonomer und ungesteuerter geschieht als in L3-Sprachen wie z.B. Deutsch oder Franzosisch.
Vgl. z.B. den weitverbreiteten, privat gesuchten und unabhéangig von der Schule genutzten Zu-
gang zur englischsprachigen Musik-, Film- und Gaming-Industrie.

2 Die Studien von Jakel (2016), Kierepka (2004) und Ott (2011) wurden in Grundschu-
len in Deutschland durchgefiihrt, die die Klassenstufen 1 bis 4, also den Primarbereich, umfas-
sen.
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denn hier wurde nachgewiesen, dass 59% (Szulc-Kurpaska, 2013: 369)°
bzw. 42% (Muszynski u.a., 2015: 58) der von Lehrkraften im Englischun-
terricht benutzten Worter der L1 (hier Polnisch) entstammen. Ahnliche
Ergebnisse zeigt eine Studie aus Israel, laut der 50,25% der LehrerduRe-
rungen in den L1-Sprachen der Grundschilerinnen (hier Hebraisch und Ara-
bisch) gesprochen wurden (Inbar-Lourie, 2010). Insgesamt kann man kons-
tatieren, dass L2-Lehrerlnnen im Fremdsprachenunterricht durchaus beide
Sprachen verwenden, aber die L1-Redeanteile in Deutschland offenbar we-
sentlich geringer als in Polen und in Israel ausfallen. Alle Studien weisen je-
doch fur die untersuchten Probandengruppen auf sogenannte Spitzenrei-
ter hin (Jakel 2016: 47, Szulc-Kurpaska 2013: 369, Inbar-Lourie, 2010: 359),
d.h. auf Lehrpersonen, denen es gelingt, (fast) den gesamten L2-Unterricht
tatsachlich auch in einer L2 durchzufiihren. Dies zeigt, dass die durchgehen-
de Verwendung einer gelehrten Fremdsprache als Kommunikationssprache
auch auf der Primarstufe durchaus maoglich ist.

Wilden und Porsch (2020: 641-643) weisen in ihrer Studie darauf
hin, dass Lehrkrafte die ihnen im Unterricht zur Verfigung stehenden Spra-
chen offenbar je nach Situation scharf trennen. Die L2 wird bei der Vermittlung
der L2 eingesetzt, z.B. bei der Erkldarung eines grammatischen Phianomens,
bei der EinfUhrung eines neuen Themas oder beim Bearbeiten von inter-
kulturellen Inhalten. Die L1 wird dagegen gern dem Klassenmanagement
vorbehalten und in Situationen eingesetzt, in denen diszipliniert wer-
den muss, wo organisatorische Angelegenheiten besprochen, Aufgaben im
Rahmen der Gruppenarbeit erklart oder Anweisungen erteilt werden mis-
sen. Die Studie von Boérner u.a. (2016: 20) ergab, dass Grundschullehrkraf-
te am héaufigsten zu Beginn und am Ende der Unterrichtsstunde (d.h. beim
BegriiRen und Verabschieden der Gruppe) sowie beim Loben auf die L2 zu-
rickgreifen. Am seltensten kommt die L2 bei ausfiihrlichen Erklarungen, bei
der Fehlerkorrektur, bei personlichen Gesprachen oder beim Tadeln zum Ein-
satz. Auch die Studie von Inbar-Lourie zeigt, dass Lehrkrafte die Ausgangs-
sprache der Schiler im Allgemeinen multifunktional einsetzen, in erster Linie
im Kontext von Unterweisung, der Bereitstellung von Feedback, der Organi-
sation der Gruppe und fir affektive Zwecke (Inbar-Lourie, 2010: 359-360).

Mehrere Studien belegen, dass die von Lehrkraften in der L2 produzier-
ten AuBerungen in lexikalischer und struktureller Hinsicht wenig vielfiltig sind
unddamitqualitativehergeringeingestuftwerden miissen. Dieswird u.a.daraus
ersichtlich, dass Lehrerinnen dieselben Satze oder Phrasen vielfach wiederho-
len. So fand sich etwa in einer Englischstunde an einer polnischen Grundschule

3 Die Studie von Szulc-Kurpaska (2013) bezieht sich ebenfalls auf den Primarbereich und
die Studie von Muszynski u.a. (2015) umfasst die Klassenstufen 1 bis 6 der damaligen polni-
schen Grundschule.
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12 x die Frage What’s this?, 31 x die Wendung What is it? und 21 x die
Feststellung Very good (Szulc-Kurpaska, 2013: 373—-375). Auch die Studie
von Kierepka zeigte dhnliche Ergebnisse: 61% der AuRerungen von Leh-
renden in der ersten Grundschulklasse waren Wiederholungen, am Ende
der Grundschule machten Wiederholungen dagegen nur noch 21% der Un-
terrichtssprache aus (Kierepka, 2004: 172). Aus der Studie von Wilden und
Porsch (2020: 646) und Bérner und anderen (2016: 20) ging im Ubrigen auch
hervor, dass der Gebrauch der L2 mit den Berufsqualifikationen der Lehrkraf-
te sowie mit der Selbsteinschatzung ihrer eigenen L2-Kenntnisse positiv kor-
reliert.

Auch auf hoheren Bildungsstufen kann die Verwendung einer Fremd-
sprache in der Unterrichtskommunikation oftmals als unzureichend gel-
ten. Die in Kanada durchgefiihrten Untersuchungen zeigen die Verwendung
der L1 im Fremdsprachenunterricht zwischen 28% und 76%, in Neuseeland
zwischen 12 und 77%, in Siidkorea zwischen 10% und 90% (siehe die Uber-
sicht der Untersuchungen bei Littlewood, Yu, 2009: 67).

Die Studie von Biatek (2015: 27 ff.), die sich auf den Unterricht in der Se-
kundarstufe Il an polnischen Schulen bezieht, zeigt, dass in der Wahrnehmung
der Lernenden 66% der Lehrkréfte die L2 als Kommunikationssprache im Un-
terricht verwenden. Nur 23% der Lehrerlnnen wirden allerdings den Wort-
schatz mithilfe der L2 erklaren und 46% der Lehrkrafte wiirden lediglich die
Aussagen der Schilerlnnen in der L2 paraphrasieren. Dagegen wirden 79%
der Lehrenden die Grammatik in der Ausgangssprache der Schilerlnnen er-
kldren.

AbschlieRend lasst sich auf der Grundlage dieser Untersuchungen fol-
gende zusammenfassende Vermutung formulieren: Im formalisierten schuli-
schen Fremdsprachenunterricht werden auf allen Bildungsstufen sowohl L1
als auch L2 als Unterrichtssprachen eingesetzt. Der jeweilige Anteil an L1 und
L2 hdngt dabei nicht zuletzt von personlichen Entscheidungen der Lehrkrafte
ab, wobei offenbar nur wenige von ihnen ein Héchstmal® an durchgehen-
dem und qualitativ hochwertigem Sprachinput gewahrleisten. Die Analyse
der Situationen, in welchen Lehrkréfte beide Sprachen benutzen, ldsst mit Si-
cherheit viel Raum fir einen differenzierteren und konsequenteren L2-Input
im Fremdsprachenunterricht.

4. Zur Unterrichtssprache Deutsch im DaF-Unterricht in Polen
Erstmals stichprobenartig durchgefiihrte Interviews mit DaF-Lehrenden in Po-

len (Badstlibner-Kizik, Bielicka, 2023) haben ergeben, dass die eigene sprach-
liche und inhaltliche Souveréanitat der Lehrkrafte neben ihrer Unterrichts-
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erfahrung und der Einsicht in die Notwendigkeit einer Verlangerung und
Intensivierung sprachlichen Inputs zu den entscheidenden Faktoren gehéren,
die den Einsatz der Fremdsprache als Unterrichtssprache beglinstigen. Im
Allgemeinen muss allerdings damit gerechnet werden, dass polnische DaF-
Lehrkrafte Deutsch insgesamt nur begrenzt als Unterrichtssprache einset-
zen bzw. lediglich in ausgewéhlten Situationen darauf zuriickgreifen. In vie-
len Fallen ist die von ihnen prasentierte Unterrichtssprache wenig lebensnah
und flexibel.

Das Thema Unterrichtssprache wird in den Lehrveranstaltungen ein-
schldgiger Studiengange an den Instituten fiir Germanistik bzw. Angewandte
Linguistik an polnischen Hochschulen bestenfalls am Rande erwahnt und
ist so gut wie nie Bestandteil praktischer Sprachiibungen oder Unterrichts-
simulationen. Ebenso wenig wird es in an Lehrende gerichteten Fortbil-
dungsprogrammen angeboten. Da keineswegs alle akademischen Lehrver-
anstaltungen durchgehend in der Studiensprache Deutsch (die gleichzeitig
die Zielsprache der Studierenden ist) realisiert werden, da die Doppelrolle
und sprachliche Verantwortung des akademischen Lehrpersonals in Be-
zug auf kinftige Lehrende wenig thematisiert und reflektiert wird und da
nur wenige Studierende in der Lage sind, sich von akademischer Kommu-
nikation auf schulische Kommunikation umzustellen?, bleibt nur das Selbst-
studium und die im Laufe des Berufslebens wachsenden Gewohnheiten und
Erfahrungen mit Deutsch als Kommunikationssprache im Klassen- oder Kurs-
raum. Ausreichend motivierte und interessierte DaF-Lehrkrafte in Polen kon-
nen bisher im Wesentlichen auf zwei gedruckte Kompendien zurickgreifen,
die ihnen bei der Reflexion und beim gezielten Erwerb bzw. der Optimie-
rung der Unterrichtssprache Deutsch behilflich sein kénnten (Iluk 1993, Butz-
kamm 1996°).

Vergleicht man beide Publikationen miteinander, so wird schnell deut-
lich, dass ihre Autoren aus sehr unterschiedlichen Perspektiven auf Deutsch

4 So stellte sich in einem 2019 im Institut fir Angewandte Linguistik an der Adam-Mickie-
wicz-Universitat realisierten Seminar zur Unterrichtssprache heraus, dass Studierende im
letzten Studienjahr MA trotz guter und sehr guter Deutschkenntnisse deutliche Schwierig-
keiten damit hatten, von den im akademischen Kontext unter Erwachsenen frequenten An-
redeformen auf den schulischen Kontext zu schlieen, der von anderen Hierarchien gepragt
ist. Konkret ging es z.B. um Probleme mit der 2. Person Singular und Plural so frequenter Ver-
ben wie ,nehmen*, ,,geben” oder ,stehen”, ,sich setzen, ,sich / etwas stellen” und 3hnliche.
Eine der Erklarungen der Studierenden fiir diese Unsicherheiten lautete, dass sie eben die
fir den schulischen Kommunikationskontext erforderlichen Formen kaum gehért und nie be-
wusst praktiziert hatten. In simulierten Kommunikationssituationen mit Lernenden in Schu-
len wendeten sie fast durchgehend die unangemessen distanziert wirkenden Hoflichkeitsfor-
men an.

® Konsultiert wurde fir diesen Beitrag die 2. aktualisierte Auflage von 2007. Aufbau und ein-
fihrender Kommentar sind weitgehend unverandert geblieben.
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als Unterrichtssprache im DaF-Unterricht blicken und deutlich entgegen-
gesetzte Herangehensweisen umsetzen. Ohne an dieser Stelle ins Detail
gehen zu konnen, lasst sich folgendes festhalten: Jan lluk schaut aus aka-
demischer Perspektive auf den Deutschunterricht in der polnischen Schule
in der ersten Halfte der 1990er Jahre. Ganz in der Tradition eines zu die-
sem Zeitpunkt seit Jahrzehnten gut etablierten, Gberwiegend lehrerzen-
trierten und sprachlich ambitionierten schulischen DaF-Unterrichts zeigt
sein Handbuch straff und kleinschrittig, entlang eines idealen Unterrichts-
verlaufs chronologisch entworfene Unterrichtszenarien auf relativ hohem Ni-
veau (B1+) fur Lernende in den oberen Klassen weiterfihrender Schulen, mit
einem deutlichen Schwerpunkt auf der Arbeit mit Texten. Charakteristisch ist
eine durchgehende Zweisprachigkeit der zusammengestellten Wendungen im
Paralleldruck sowie die Beriicksichtigung beider Seiten des Kommunikations-
prozesses — ganz in der Tradition von Sprachfiihrern und Konversationsbui-
chern. Auf diese Weise entsteht der Eindruck von zwischen Lehrenden und
Lernenden gefiuhrten Gesprdachen. Obwohl der Autor durchaus auf Unter-
schiede zwischen Ausgangssprache und Fremdsprache hinweist®, entsteht
der Eindruck, dass Unterrichtssprache sprachentbergreifende Gemeinsam-
keiten hat, dass sie im Prinzip austauschbar bzw. reziprok einsetzbar ware,
sich problemlos Ubersetzen lasst und in der Art von Vokabellisten ggf. aus-
wendig gelernt werden kénne.

Dieser Eindruck wird verstarkt durch die Tatsache, dass der Autor fur an-
dere schulische Fremdsprachen vergleichbare Kompendien verfasst hat (lluk
19954, lluk 1995b, lluk 1996). Die Unterschiede zwischen diesen Publikati-
onen fir Deutsch (1993), Englisch (1995), Franzosisch (1995) und Russisch
(1996) hinsichtlich der bericksichtigten kommunikativen Situationen und
den jeweils angebotenen Wendungen sind relativ gering.” Die Unterrichts-
kommunikationen in Deutsch (Englisch, Franzdsisch, Russisch) erscheinen als
Derivat der Unterrichtskommunikation in Polnisch und beschrinken sich
auf bekannte und erwartbare kommunikative Situationen. Die gesellschaft-
lichen und kulturellen Dimensionen einer jeden einzelnen Fremdspra-
che und im Besonderen die Eigenheiten einer (potenziell) mit ihrer Hilfe

5 Jezyk lekcyjny charakteryzuje sie specyficznymi wyrazeniami, kolokacjami i utrwalonymi
zwrotami, ktére czesto sg odmienne w réznych jezykach” (lluk 1993: 3). Vgl. auch: ,,Podstawo-
wa normg wszystkich ttumaczen byta zasada uzualnosci sformutowan jezykowych. W zwigzku
z tym niejednokrotnie dostowny przektad nie byt mozliwy. W takich przypadkach zastosowano
zasade wolnego ttumaczenia” (lluk 1993: 4).

7 Lediglich im Band zur Unterrichtssprache im Russisch-Unterricht (lluk, Jarzagbek 1996: 8) fin-
det sich ein sehr allgemein bleibender Hinweis auf notwendige sprachspezifische Adapta-
tion: ,Wspodtautorka [...] wytaczyta te rozdziaty albo ich czesci, ktére sg dla rusycystéow nie-
przydatne; dostosowata zaproponowane przez Jana lluka zwroty do realiéw nauczania jezyka
rosyjskiego w polskiej szkole”.
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erfahrbaren authentischen anderssprachigen Kommunikation bleiben dage-
gen weitgehend unberiicksichtigt. Der sprachliche Input der Lehrperson wiirde
in diesem Sinne kaum auf lebensnahe authentische Kommunikation in einem
deutschsprachigen (englisch-, franzosisch-, russischsprachigen) Umfeld vor-
bereiten.

Manfred Butzkamm bedient in seinem einsprachig Deutsch verfass-
ten Kompendium die Perspektive des auslandserfahrenen muttersprachli-
chen DaF-Lehrers und bietet eine Sammlung , deutscher Unterrichtsphraseo-
logie” fiir ,,Deutschlehrer im Ausland” (Butzkamm 2007: 7) sowie ebenfalls
fir Lernende, wobei sein deklariertes Ziel heute durchaus befremden kann.?
Die sehr unterschiedlichen strukturellen und organisatorischen Arbeits-
bedingungen seiner potenziellen Adressatinnen und Adressaten und die
Ausrichtung an konkreten, curricular festgelegten geltenden Lehr- und
Lernzielen ricken zwangslaufig in den Hintergrund. Seine Sammlung pra-
sentiert sich daher einerseits universeller und offener als diejenige von Iluk,
andererseits aber auch unverbindlicher und gleichsam in einem luftlee-
ren Raum. Viele DaF-Lehrende diirften Butzkamms Publikation flir wenig
kompatibel mit ihrer Unterrichtsrealitdt halten und fir einige dirfte sie so-
gar Zeugnis ablegen von einem in den 1990er Jahren im DaF-Bereich belieb-
ten ,Methodenexport’. Im Zentrum steht der Ubergreifende Anspruch, eine
demokratische Atmosphédre im Unterrichtsraum zu etablieren, Hierarchi-
en abzubauen, Lernende zum partnerschaftlichen Mitreden und Mitbestim-
men zu motivieren und entdeckendes, selbstbestimmtes Lernen zu férdern —
ganz in der Tradition der padagogischen Entwicklungen der 68er-Bewegung
in der Bundesrepublik Deutschland. Butzkamm bietet — anders als Iluk — zahl-
reiche Wahl- und Variationsmoglichkeiten, und man muss ihm zugutehalten,
dass die von ihm zusammengestellten Wendungen sprachlich authentisch
und lebendig wirken. Dies liegt zu einem grofRen Teil an den zahlreich ein-
gesetzten Modalpartikeln, den sogen. ,'Wiirzwértern’ des Deutschen, die
Lehrern selbst nach mehrmonatigem Aufenthalt in einem deutschsprachi-
gen Land noch Schwierigkeiten bereiten” (Butzkamm 2007: 7).

Fremdsprachenlehrkrafte sind immer in konkrete institutionelle und
gesellschaftliche Strukturen eingebunden. Sie handeln immer in einem Be-
dingungsgeflige aus (tradierten) Erwartungen an den jeweiligen Fremd-
sprachenunterricht und die jeweilige Sprache sowie der sich daraus erge-
benen Motivation ihrer Lernenden. Sie missen auf vorgegebene Lehr- und
Lernziele, die Position der jeweiligen Sprache im schulischen Kanon (und
in der Gesellschaft) reagieren. |hr Kommunikationsstil wird weitgehend

8 Vgl. z.B. die AuRerung ,Wie gelingt es, echte konkrete Sprechanlisse spontan auszunut-
zen und eine natirliche deutsche Unterrichtsatmosphare zu schaffen? Was kénnen wir tun,
damit unser Unterricht wirklich deutsch klingt?“ (Butzkamm 2007: 7).
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— bewusst oder unbewusst — spezifischen Unterrichts- und Ausbildungs-
traditionen folgen und auch diese sind immer institutions- und zeitgebun-
den. Gleichzeitig muss Unterrichtssprache aber immer auch einen (spezifi-
schen) Ausschnitt aus natlrlicher, lebendiger Umgangssprache darstellen,
denn nur so kann sie sinnvollen sprachlichen Input leisten. In diesem Sinne
brauchte es unserer Meinung nach eine entsprechend modernisierte Verbin-
dung beider Anséatze — die Verankerung in einer konkreten schulischen Realitat
und einen zeitgemalken und authentischen Kommunikationsstil in der frem-
den Sprache.

5. Deutsch als Kommunikationssprache im DaF-Unterricht in Polen —
Merkmale und Chancen

Die Autorinnen und Autoren von Handreichungen zur Unterrichtssprache
im Fremdsprachenunterricht — und natdrlich auch Lehrkrafte — stehen zwei-
fellos immer vor der Frage, wonach sie sich eher ausrichten sollten: Nach
den fur ihr Unterrichtsfach im institutionalisierten Bildungskontext ihres
Landes (hier in Polen) etablierten (vorausgesetzten, erwarteten) Kommuni-
kationserwartungen und -regeln oder aber nach den realen kommunikati-
ven Gepflogenheitenineinemerwartbarenzielsprachigen Kontexts(z.B.imschu-
lischen Kontext deutschsprachiger Lander), nach den realen kommunikativen
Moglichkeiten ihrer Lernenden in der Fremdsprache (Deutsch) oder aber nach
den realen Anforderungen, mit denen Lernende im zielsprachigen Kontext
konfrontiert werden kénnen (z.B. im Rahmen von Schulpartnerschaften). Da-
hinter steckt auch die Frage, inwieweit Fremdsprachenunterricht als interkul-
turelles Spielfeld verstanden wird, und damit als Mdéglichkeit und Chance, auf
die Kommunikation in einer anderssprachigen Lern- und Lebenswelt, auf rea-
le Kontakte und Begegnungen, vorzubereiten.

Im deutschsprachigen Raum ist Deutsch als Unterrichtssprache
in Schule und Erwachsenenbildung in der Regel durch partnerschaftli-
che Umgangsformen und flache Hierarchien gepragt. Die Ursachen da-
fur liegen — stark verkiirzt — in einer kontinuierlichen Demokratisierung
der Bildungslandschaft seit den 1970er Jahren sowie in den soziodemo-
graphischen Veranderungen der vergangenen Jahrzehnte. Spatestens
seit der Jahrtausendwende ist mit einer zunehmenden Mehrsprachig-
keit in deutschsprachigen Bildungskontexten und mit einer damit ein-
hergehenden wachsenden Toleranz fiir sprachliche Kreativitat und Fle-
xibilitat in Unterrichtskontexten zu rechnen. Gerade fiir Deutsch als
Zweit- und als Fremdsprache gilt zudem auf deutschsprachiger Seite —
aus historischen Griinden — das besondere Gebot eines behutsamen und
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partnerschaftlichen Umgangs zwischen Lehrenden und Lernenden. DaF-Un-
terricht in Polen wiederum muss sich spatestens seit dem vergangenen Jahr-
zehnt immer zur ersten Fremdsprache Englisch positionieren. Bildungsinsti-
tutionen, Lehrende und Lernende (sowie in einem nicht unerheblichen Malte
deren Eltern) missen in besonderer Weise flr eine weitere Fremdsprache
nach Englisch motiviert werden. Gute Englischkenntnisse und eine Ver-
trautheit mit Konzeptionen der Mehrsprachigkeitsdidaktik (v.a. DaFnE)
gehoren inzwischen zum Handwerkszeug (jingerer) DaF-Lehrkrafte. Die-
se mussen also auch die Unterrichtskommunikation im Kontext EFL in ih-
ren Kommunikationsstil einbeziehen. Die Etablierung des Englischen als glo-
bale lingua franca verspricht eine relativ hohe Fehlertoleranz in Bezug
auf fremdsprachige Kommunikation, die Omniprasenz sprachlich authen-
tischer und leicht zugdnglicher Popkultur riickt einen lebensnahen und
eher lockeren Umgangsstil in den Vordergrund und die strukturellen Merk-
male des Englischen suggerieren (zumindest fir den Anfanger- und Mit-
telstufenbereich) flache Hierarchien und demokratische Umgangsfor-
men (vgl. z.B. die Rolle des ,You“), ebenso wie eine schnelle Progression zu
Beginn. Im Vergleich dazu gilt Deutsch weiterhin als schwierig, laut, hart
und wenig sympathisch, und DaF-Unterricht als text- und grammatiklastig,
der Schwierigkeitsgrad als hoch. Der als selbstverstandlich und eher intrin-
sisch angelegten geltenden Motivation zum Erlernen des Englischen steht
eine von pragmatischen Uberlegungen dominierte, iiberwiegend extrin-
sische Motivationslage fiir das Erlernen des Deutschen gegeniiber. Dies
pragt die Erwartungshaltung in Bezug auf die Unterrichtskommunikati-
on in Deutsch und DaF-Lehrende haben mit ihr zu rechnen.

Kennzeichnend fiir eine Unterrichtssprache Deutsch, die auf diese

vielschichtige Ausgangslage Bezug nimmt, waren u.a. Merkmale, die Deutsch
als phonetisch, lexikalisch und grammatikalisch variantenreiche und flexible,
in sich differenzierte, lebensnahe und in der Lebenswelt der Lernenden ver-
ankerte Umgangssprache mit vielen Zwischentdnen zeigen. Als Eckpfeiler ei-
ner Unterrichtssprache Deutsch (fiir Polen) waren zu nennen:

1) die Betonung von sprachlich bewusst realisierter Freundlichkeit und

Verbindlichkeit, darunter z.B.:

— die Vermeidung des direkten Imperativs (,,Befehlston”), der in vie-
len Fallen befremdlich und sogar abstoflend wirkt und der gera-
de im Fall des Deutschen historisch absolut negativ konnotiert ist
(vgl. z.B. Badstlibner-Kizik 2017)

— der obligatorische Einsatz von ,bitte” (z.B. ,Jeder nimmt sich bitte
eine Kopie“)

— die Umschreibung von Bitten mit Hilfe von Konditionalgefligen und
Konjunktiv sowie Uber rhetorische Fragen (z.B. ,Es ware schon,

296



Die Fremdsprache Deutsch als Unterrichtssprache im DaF-Unterricht — das Fallbeispiel Polen

wenn du das allein machst”, ,Wirdet ihr bitte jetzt damit anfan-
gen ...“, ,\Wie wadre es jetzt mit einem kurzen Lesetext?“)

— die Variierung von Sprechtempo und Lautstarke.

2) die phonetische, grammatikalische und lexikalische Entformalisierung
der gesprochenen Sprache und ihre bewusste Anreicherung mit um-
gangssprachlichen Elementen, darunter z.B.:

— die Kontraktion und Reduktion von Endungen (z.B. ,Ich geb euch
jetzt die Fotos ...“, ,\Wie war’s mit einem Quiz?“, , lhr kdnnt ja mal
rat(e)n, was man hier am besten sag(e)n kann“)

— der haufige Einsatz von Modalpartikeln (z.B. ,Fragt doch bitte ein-
fach mal eure Nachbarn“ usw.)

— die Zulassung und Versprachlichung von Emotionen (z.B. ,Ojeh!”,
,Na so was!“ ,Hmmm...“).

3) die ,Demokratisierung der Sprache’, darunter z.B.:

— die sprachliche Betonung von Interaktion und Zusammenarbeit
(z.B. ,Wir versuchen mal, hier zusammen eine Losung zu finden”,
,Wir setzen uns jetzt im Kreis“).

— die gezielte Erméachtigung / Ermutigung von Lernenden, die Unter-
stitzung ihrer Autonomie und Selbststandigkeit (z.B. ,,Du kannst
das ganz sicher!”, ,Macht das bitte zusammen.”).

— die Praferenz von Formulierungen, die konstruktive, deduktive Vor-
gehensweisen initiieren (z.B. ,Wer findet eine gute Losung?“, ,Wel-
che Idee habt ihr hier?”, ,Es gibt hier viele Losungen!”, ,Versuch's
doch mal so ..., ,Ich bin gespannt, was ihr hier findet!“).

— die Reduktion von Bewertungen, die Andeutung von Ergebnisoffen-
heit, Mehrdeutigkeit und sprachlicher Kreativitat (z.B. ,Die bessere
Losung ist ..., ,,Das kann man gut verstehen, aber ..., ,Hier passt
auch noch ...“ , Das klingt interessant ...“).

Stellt man in Rechnung, dass Lernende in Polen lber durchschnittlich

6 Schuljahre mit jeweils 42 Unterrichtswochen hinweg wenigstens 2 Wo-
chenstunden Kontakt mit deutschsprachigem Input im Unterrichtsraum
haben, dann wéaren das im Idealfall 504 Unterrichtsstunden. Werden die
in jeder Unterrichtsstunde theoretisch zur Verfligung stehenden 45 Minu-
ten nicht im Sinne der oben beschriebenen ,unterrichtssprachlichen kommu-
nikativen Spielregeln’ firr den Input in der Zielsprache genutzt, so verkirzt
sich die im besten Falle zur Verfligung stehende Gesamtzahl von 22680 Mi-
nuten (504 Stunden a 45 fir fremdsprachigen Input genutzte Minuten) um
mehr als 12% (504 Unterrichtsstunden a 40 fiir fremdsprachigen Input ge-
nutzte Minuten), um ca. 34% (504 Unterrichtsstunden a 30 fur fremdspra-
chigen Input genutzte Minuten) oder gar um mehr als 56% (504 Unterrichts-
stunden a 20 Minuten fir fremdsprachigen Input genutzte Minuten). Um
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hier die beste Entscheidung im Interesse ihrer Lernenden treffen zu kénnen,
brauchen Lehrende neben Selbstvertrauen und Motivation auch Anleitung
und Unterstiitzung. Konsequenz von der ersten Unterrichtsstunde an, ver-
einfachende Paraphrasierungen, Wiederholungen und Ritualisierungen,
unterstiitzende Gestik, Mimik oder visuelle Unterstiitzung sind unentbehr-
lich, um die Fremdsprache als natirlichen Bestandteil einer Unterrichts-
kommunikation zu etablieren und fremdsprachigen Input auf diese Weise
zu optimieren. Nutzlich ist darlGber hinaus ein zeitgemaRes und ausbaufa-
higes Kompendium an ,Wortern und Wendungen” / ,Wyrazenia i zwroty”,
das Anregungen gibt und ermutigt. Ein solches Kompendium wird derzeit
von den beiden Autorinnen erarbeitet.
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