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BERUFSBEZOGENE SPRACHKOMPETENZ
DER ANGEHENDEN UKRAINISCHEN DaF-LEHRENDEN

Cmammio npuceaueno npoonemi npoghecitino 30picHmo8anoi KOMyHIKAMUEHOI KOMIEMEeHMHOCI
MAUOYMHIX BUKNA0AYI8 HIMeybKkoi MO8U. AHANIZYIOMbCa Nno2naou 3apyoidicHUxX i GIMYUZHAHUX
O00CNIOHUKI8 HA CYMHICMb [ DIBHI PO3BUMKY UYIEI KOMNEMEeHMHOCMI, BUCBIMIIOEMbC il polb
i 3HaueHHs 0151 npoghecii suKIA0aA4a IHO3EMHOI MOBU, BUHAUAIOMBCA 1T CKIAOHUKU | hakmopu, saKi
BNAUBAIOMb HA 1T POPMYBAHHA MA WLIAXU 0BOLOO0IHHS CIMYOEHMAaMU MAicmpamypu a0eK8amHumu
KOMYHIKAMUBHO-MOBNICHHEBUMU BMIHHAMU OJisl NPOBEOEHHs YCRIWHUX 3aHAMb K NiO Yac nedazo2iyHoi
NpaKmuKu, max i 8 Maudymuiti npoghecitinitl OisibHOCMI.

Knrowuosi cnosa: npogecitino 30picnmosana KOMYHIKAMUBHA KOMNEMEeHMHICMb, MAalOymHi
BUKIAOAYT HIMEYbKOT MOBU, Ne0a202iuHa NPAKMUKA CMYO0eHmi8 Mazicmpamypu.

Cmambs noceswaemcs npobieme npogheccuoOHAIbHO OPUEHMUPOBAHHOU KOMMYHUKAMUBHOU
KoMnemeHmuocmu 0y0ywux npenooasamenei Hemeykozo A3blKa. AHanusupyiomcs 632110l
3apyOedNCHbIX U OMEYeCMBEeHHbIX UCCaed08ameneli Ha Cymb U YPOGHU pPA3GUMUsL dMOU KOMNe-
MEHMHOCMU, 0CBeUAemcsl ee poib U 3HaueHue O0Jid npogeccuu npenooasameris UHOCMPAHHO20 A3bIKd,
onpeoensiomcs ee cocmasusowue U Qakxmopul, euusAOWUe Ha ee YOPMUPOBAHUE U HAMEYAIOMCS
nymu 081a0eHUsi CIMyOeHmMamu Mazucmpamypuvl a0eK8aAMHbIMU KOMMYHUKAMUBHO-DEUE8bIMU YMEHUAMU
07151 NPoBedeHUst YPPHeKMUBHBIX 3aHAMUL KAK 80 8PeMsl Nedazo2uydecKoll npakmuKu, maxk u 6 6yoyujeti
npogeccuoHanbHoU 0esimeIbHOCIU.

Knroueswvie cnosa: npogeccuonanvho opuenmupo8antas KOMMYHUKAMUGHASI KOMNEMEHMHOCHb,
Oyoywue npenooasamenu HeMeYKo2o A3bIKd, Ne0a202U4ecKas NPAKMUKa Cmyo0enmos Mazucmpamypbl.

The article deals with the problem of professionally oriented communicative competence of
future German teachers. Various points of view on its essence and levels of development are
analyzed; its role and importance for foreign language teaching as well as the components and
factors influencing on its forming are described. Different ways of mastering the adequate
communicative skills for conducting lessons during teaching practice and professional activity
by Master's degree students are suggested.

Key words: professionally oriented communicative competence, future German teachers,
Master's degree students' teaching practice.

Der vorliegende Artikel versteht sich als Beitrag zur Diskussion iiber die
Professionalisierung der Deutschlehrerausbildung in der Ukraine, insbesondere iiber die
berufsbezogene Sprachkompetenz der angehenden DaF-Lehrenden fiir den universitéren
Bereich. Behandelt werden Fragen nach Rolle, Bedeutung und Beschaffenheit dieser
Kompetenz. Von besonderem Interesse ist das Problem der Vermittlung der berufs-
bezogenen Sprachkompetenz, die einen modernen kommunikativen, lernerzentrierten
und autonomiefordernden DaF-Unterricht sichert, auf einem fiir den universitiren
Fremdsprachenunterricht (FSU) ausreichenden Niveau.

Wesentlich fiir die weitere Betrachtung des Problems ist die Tatsache, warum die
Entwicklung der berufsbezogenen Sprachkompetenz der angehenden DaF-Lehrenden
thre Aktualitét bis jetzt nicht verloren hat.
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Langjdhrige Beobachtungen wiahrend der Unterrichtspraktika der Master-
studierenden an der KNLU lassen die Schlussfolgerung zu, dass die berufsbezogene
Sprachkompetenz der Praktikantlnnen ein ziemlich niedriges Niveau aufweist.
Insbesondere ihre Unterrichtssprache als ein wichtiger Bestandteil dieser Kompetenz
ist arm, funktional “monoton”, oft unangemessen und fehlerhaft. Sie enthdlt meistens
Befehle und Aufforderungen in Form von Ubungsanweisungen, ritualisierte Frage-
Antwort-Muster mit unechten Fragen etc., was prinzipiell von einem traditionellen
Frontalunterricht zeugt. Auch wenn einige PraktikantInnen versuchen, einen kommu-
nikativ ausgerichteten FSU zu planen und zu gestalten, kommt es bei der Realisierung
zu einer gewissen Lehrendendominanz mit deutlich getrennten Lehrender-Lernender-
Rollen und dem lenkenden Verhalten der Lehrperson, wiederum ein Merkmal des
Frontalunterrichts. Was dabei primér bzw. sekundér ist (Methoden des FSU oder die
Lehrendensprache), was Ursachen und Folgen sind, bendtigt einer speziellen Unter-
suchung, die nicht das Ziel dieses Beitrags ist.

Wenn man aber nach den Griinden fiir beide negativen Erscheinungen (Frontal-
unterricht und die fir ihn typische Lehrendensprache) fragt, lassen sich folgende
negative Faktoren feststellen: die im Land herrschenden Lehr- und Lerntraditionen
(und nicht nur auf dem Gebiet des FSU); die Diskrepanz zwischen Theorie und
Praxis in der FSU-Lehrendenausbildung (Spannungsfeld zwischen den theoretischen
Forderungen an die Unterrichtspraxis und ihrer Umsetzung im alltdglichen Unterricht
der Studierenden); die Subjektiven Theorien der Studierenden und FSU-Lehrenden
[6; 13]; die ungeniigend entwickelte allgemeinsprachliche kommunikative Kompetenz;
mangelndes bzw. ungeniigendes didaktisch-methodisches Wissen und Konnen,
den FSU kommunikativ zu gestalten; die fehlenden Fihigkeiten mit einem (sogar
kommunikativen) Lehrwerk methodisch korrekt und angemessen zu arbeiten usw.

Diese sowie einige andere Ursachen wirken sich negativ sowohl auf die
angehenden Lehrenden (sie steigen oft aus dem Beruf aus oder werden schlecht
qualifizierte Fremdsprachenlehrende), als auch auf ihre kiinftigen Lernenden — Schiiler
oder Studenten — aus. Gerade dieser Umstand durchbricht nicht den entstandenen
Teufelskreis, denn bei den Lernenden sind haufig nachstehende negative Erscheinungen
zu beobachten wie:

e haufig rezeptives und reproduktives Verhalten

e geringe Motivation und geringere allgemeine Lernbereitschaft

e geringe Befdhigung zur Teamarbeit, gewisse Unfahigkeit zu Gruppenaktionen

e geringere Fahigkeit, ohne strikte Anordnungen im Unterricht und zu Hause zu
arbeiten, und geringes Ausmal} an Selbstdisziplin und Autonomie

e geringere Offenheit fiir neue Erfahrungen

e geringeres Ausmall originellen, selbststdndigen, kritischen Denkens

e schnelleres Vergessen des in einem ungiinstigen sozialen Klima gelernten,
relativ unpersonlichen Lernstoffes und geringere Chancen, entsprechende angemessene
beruflich relevante Fertigkeiten und skills zu erwerben etc.

Langdauernde Auswirkungen sollten unter dem Gesichtspunkt demokratischer
Lebens- und Gesellschaftsformen betrachtet werden, denn fiir den Ausbau einer
demokratischen Biirgergesellschaft (Civil Society) in unserem Land braucht man
Menschen und Fachleute mit gerade entgegengesetzten Einstellungen, Fahigkeiten
und Eigenschaften.
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In der Fachliteratur herrscht Konsens dariiber, dass Fremdsprachenlehrende
die Zielsprache ausreichend und umfassend beherrschen miissen, um ihr Fach (die
Fremdsprache) unterrichten und somit den beruflichen Anforderungen gerecht werden
zu konnen. Die fremdsprachendidaktische Lehrendenforschung beschiftigt sich seit
Jahren mit der Frage, iiber welche Kompetenzen Fremdsprachenlehrende verfiigen
sollten. Bis heute wurden bereits mehrere Taxonomien, Kompetenz- und Standard-
modelle vorgelegt [z.B. 2; 8; 9].

Jedes dieser Modelle liefert eine Beschreibung von sechs bis zehn Kompetenz-
bereichen, die es in der Fremdsprachenlehrendenausbildung zu entwickeln gilt, und
enthdlt eine Sprachkompetenz der Fremdsprachenlehrenden, auch wenn sie unter-
schiedlich genannt und definiert wird (professionelle Sprachkompetenz, berufsbezogene
kommunikative Kompetenz usw.) und ihr verschiedene Rangplitze zugewiesen werden.

In der modernen ukrainischen und russischen Fachdidaktik und -methodik sind
sich die meisten Wissenschaftler auch darin einig, dass Fremdsprachenlehrende iiber
umfangreiches Sprachwissen und Sprachkonnen verfiigen miissen, um einen gelungenen
Unterricht erteilen zu konnen (Berditschewskij A.L., Galskowa N.D., Ges N.L;
Nikolajewa S.J., Passow J.I., Safonowa W.W., Solowowa J.N., Tarnopolskij O.B.
u.a.) und dass die berufsbezogene fremdsprachliche kommunikative Kompetenz ein
integraler Bestandteil eines jeden Modells fiir die Professionalisierung der Fremd-
sprachenlehrendenbildung sein sollte [3; 13].

Man muss aber feststellen, dass es eine eindeutige unumstrittene Definition der
berufsbezogenen Sprachkompetenz (oder der berufsorientierten kommunikativen Kom-
petenz — beide Begriffe werden hier synonymisch verwendet) nach wie vor nicht gibt.

Dennoch liegt seit 2001 mit dem “Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen” (GER) ein Beschreibungsmodell kommunikativer Kompetenzen vor,
das das Lernen, Lehren und Beurteilen des Fremdsprachenlernens in Europa (sowie zum
Teil auch auBerhalb) entscheidend prigt. Obwohl dieses Modell in der Fachliteratur
mehrmals kritisiert wurde, hat es in kiirzester Zeit grole Akzeptanz gefunden und liegt
europaweit den verschiedensten Curricula, Lehrmaterialien, Priifungen und Selbst-
beurteilungsinstrumenten zugrunde.

Auch in einigen Dokumenten des Europarates wird auf die Wichtigkeit der
berufsorientierten Sprachkompetenz fiir die Fremdsprachenlehrendenbildung hinge-
wiesen: “Europdisches Profil fiir die Aus- und Weiterbildung von Sprachlehrkréften.
Ein Referenzrahmen” (2004); “Européisches Portfolio fiir Sprachlehrende in Aus-
bildung. Ein Instrument zur Reflexion” (2008). Im “Europidischen Profilraster fiir
Sprachlehrende” (2013) wird sogar eine Progression fremdsprachlicher Kompetenz-
profile von Fremdsprachenlehrenden angeboten.

Die genannten Dokumente gehen allerdings nicht darauf ein, wie die fremd-
sprachliche berufsbezogene Sprachkompetenz beschaffen ist bzw. was sie ausmacht,
welches Sprachniveau und welche Teilkompetenzen erreicht werden sollen und welche
Faktoren bei deren Bestimmung eine Rolle spielen. Es ldsst sich auch feststellen, dass
in keinem dieser Dokumente eine Differenzierung der Sprachkompetenz nach Niveau-
stufen (Ausbildung der FSU-Lehrende fiir Primar-, Sekundar- oder Erwachsenenbereich)
oder Lehr- und Lernkontext im jeweiligen Land erfolgt. Selbst im “Europédischen
Profilraster flir Sprachlehrende” beschrinkt sich die Progression auf die vertikale
Ebene (von B1 bis C2) [12].
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Trotz dieses Desiderats ist es durchaus mdéglich, Antworten auf die Fragen zu
finden: Was macht die Berufsbezogenheit der Sprache und somit der Sprachkompetenz
der Fremdsprachenlehrenden (der DaF-Lehrenden) aus? Wie hingt die Berufssprache
mit der Allgemein- und der Fachsprache zusammen?

Wihrend die Allgemeinsprache dazu dient, private und allgemeinkulturelle
Lebensbediirfnisse eines Menschen auszudriicken, wird unter funktional determinierter
Sprache (Language for specific purposes — MoBa JiJis1 crieriaibHuX Iiiei; oder spater:
Language for occupational /academic/ purposes — MoBa nipodeciitHoro /*“‘akagemMiaHoro”/
cnpsimyBanHs1) diejenige Sprache verstanden, die Menschen bendtigen, um sprachliche
Aktivitdten aus spezifischen fachlich-beruflichen Lebensbereichen zu bewiltigen.
Das bezieht sich sowohl auf die Fachsprache als auch auf die Berufssprache. Die
Fachsprache umfasst die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich
begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstindigung
zwischen den in diesem Bereich tdtigen Fachleuten (hier vor allem Philologen und
Lehrenden) zu gewéhrleisten. Unter Berufssprache ist in unserem Kontext die Varietét
zu verstehen, die fiir die Bewiltigung berufsbezogener und berufsspezifischer kommu-
nikativer Aufgaben erforderlich ist. In diesem Zusammenhang darf man nicht
vergessen, dass der Lerngegenstand im FSU — die fremde Sprache — zugleich ein
Kommunikationsmittel zwischen den Lehrenden und Lernenden ist, was eine strenge
Trennung der beiden Begriffe wesentlich erschwert.

Man sollte an dieser Stelle auch anmerken, dass einige Autoren zwischen
Lehrendensprache (teacher talk) und Unterrichtssprache (classroom discourse) unter-
scheiden [11, S.13]. Die Lehrendensprache diene der Gestaltung und Steuerung des
Unterrichts, und die Unterrichtssprache ziele primir auf die Kommunikation im
Unterricht ab. Auf diese Unterscheidung kann aber bei einer allgemeinen Frage-
stellung nach der berufsbezogenen Sprachkompetenz verzichtet werden, da es uns vor
allem um die Fremdsprache als Kommunikationsmittel im FSU (Kommunikation IN
der Fremdsprache und UBER die Fremdsprache) und auBerhalb des Unterrichts
(direkte miindliche Kommunikation mit Kolleglnnen auf Tagungen, in Workshops etc.
und indirekte schriftliche Kommunikation — beim Lesen fremder und beim Verfassen
eigener Fachaufsitze und Vortriage) geht.

Sprache der DaF-
Lehrenden
|

Fachsprache Deutsch Berufssprache Deutsch
(als Lerngegenstand) (im Lehrendenberuf)

Sprache als Sprache als
Kommunikationsmittel Kommunikationsmittel im

im Unterricht auBerunterrichtlichen Kontext

Abb. 1. Stellung der berufsbezogenen Sprache (Berufssprache) Deutsch
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Zur Sprache von Fremdsprachenlehrenden im Unterrichtskontext liegen in der
Fachliteratur mehrere theoretisch-konzeptuelle sowie empirische Beitrdge vor, die
unterschiedliche Aspekte beleuchten. Auf einige soll hier kurz eingegangen werden.

Mehrere Untersuchungen diskursanalytischer Natur haben in den 70er Jahren
ermittelt, dass es eine Diskrepanz zwischen der Interaktion innerhalb und auferhalb
des FSU gibt. Wahrend im natiirlichen Kontext verschiedene Interaktionsmuster
vorkommen, herrscht im Fremdsprachenunterricht die Sequenz Lehrendenfrage-
Lernendenantwort-Lehrendenfeedback [5, S. 247-251; 10, S. 297-305]. Entsprechend
verteilt sich die Sprechzeit: die Redezeit der Lehrenden betrdgt im Durchschnitt zwei
Drittel der Unterrichtszeit [10, S.297]. Was die Fragen der Lehrenden betrifft, so
konnte in mehreren Studien nachgewiesen werden, dass es sogenannte Scheinfragen
(display questions) sind, die nicht auf eine inhaltliche Antwort abzielen, sondern der
Uberpriifung sprachlicher Formen oder der Kontrolle des Gelesenen/Gehorten dienen.
Dabei wird der Sprecherwechsel vornehmlich durch Lehrende organisiert [10, S. 299].

Zunehmende Akzeptanz der Wichtigkeit authentischer Kommunikation im FSU
fithrte in den 80er Jahren und bis in die Mitte der 90er dazu, dass verschiedene
Publikationen erschienen, die Lehrenden- und Unterrichtssprache aus funktional-
notionalen Gesichtspunkten systematisch beschreiben. Es wurden mehrere Listen mit
den fiir den FSU relevanten sprachlichen Mitteln verdffentlicht [4]. So wurden
Redemittel dazu aufgelistet, wie man Lernende begriif8t, sie auffordert, etwas verbietet,
das Wort erteilt usw. Ebenfalls iiblich waren die Auflistungen von im Unterricht
besonders haufig vorkommenden Wortfeldern, so z. B. Gegenstinde im Klassenraum,
Sozialformen, Ubungstypen usw. Betrachtet man aber diese Publikationen niher,
wird ersichtlich, dass sie den konkreten Unterrichtskontext und eine situations- und
kommunikationsangemessene Verwendung von Sprache im FSU nicht berticksichtigen
und hinsichtlich der darin implizit vertretenen Methoden einen Rezeptcharakter
haben [7, S. 147].

Da in diesen Jahren die Befdhigung zur fremdsprachlichen Kommunikation und
das kommunikative Sprachverhalten in der Praxis generell nicht als Hauptziele des
FSU angesehen wurden, beziehen sich die meisten aufgelisteten Redemittel (Sprach-
funktionen und Begriffe) auf die vermittelnden Methoden mit zahlreichen Elementen
der Grammatik-Ubersetzungs-Methode und nicht auf einen kommunikativen, inter-
kulturellen und autonomieférdernden Ansatz. Methodenneutral waren sie jedenfalls
nicht. (vgl. z.B. Najdow B.P. Deutschunterricht auf Deutsch, 1975 oder I'annztox C.I1.
Benu ypok Himenbkoro MoBoto, 1997). Viele Redewendungen wirkten schon damals
antiquiert und waren ziemlich nutzlos (und nicht nur aus der heutigen Sicht), z.B.:
“Ube Aufinerksamkeit und Geduld!” “Schenkt dem Text besondere Aufmerksamkeit!”
“Man muss diesen Fehler vermeiden!” “Es gibt keine Zukunft des Verbs ...” “So sollten
Sie die Aufgabe anfertigen”. AuBerdem sollten Lehramt-Studierende diese langen
Listen selbststdndig lernen, was ohne motiviertes und situationsgerechtes Gebrauchs-
training praktisch aussichtslos war.

Man sollte allerdings erwéhnen, dass die genannten Listen in vielen Féllen hilfreich
und wichtig sein konnten, wenn man der Frage nachgegangen wére, welche sprach-
lichen Handlungen angehender Lehrender in einem konkreten Lehr- und Lernkontext
gezieltes Uben erfordern. Fiir welche kommunikativen Aktivititen (z.B. Lésung von
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kommunikativen Aufgaben fiir die Entwicklung der Kompetenzen im Sprechen, Lesen,
Horen und Schreiben) fehlen den meisten (z.B. ukrainischen) DaF-Studierenden die
sprachlichen Mittel? Es ist selbstverstindlich, dass sie die sprachlichen Mittel fiirs
Erledigen formbezogener lexikalischer, grammatischer und phonetischer Ubungen
relativ gut beherrschen, da sie diese von ihren Schul- und Universititslehrkréaften
jahrelang fast taglich im eigenen Unterricht gehort haben.

Mit der Entwicklung in der Fachdidaktik des lernerorientierten Ansatzes (seit
Ende 90-er Jahre) plddieren viele Forscher fiir eine differenzierte Definition des
Begriffs Unterrichtskommunikation und dafiir, diese und die Sprache von Lehrenden
nicht nur aus einer linguistischen Perspektive zu betrachten, sondern und dabei vor allem
die Lernbediirfnisse der Lernenden in den Blick zu nehmen. Daher seien beispiels-
weise die sogenannten Echo-Fragen der Lehrenden positiv zu betrachten, denn sie
gewihrleisten, dass alle Lernenden den Satz richtig gehort haben [12].

Es bestehen auch andere Moglichkeiten, die Lehrendensprache zu betrachten
und zu analysieren, aber sogar dieser kurz skizzierte Uberblick zeigt, dass bis jetzt kein
wissenschaftlich fundiertes Konzept der berufsbezogenen Sprache und der Sprach-
kompetenz der FSU-Lehrenden existiert, aber er lisst einige Merkmale dieser Sprache
der (angehenden) DaF-Lehrenden fiir den universitidren Bereich erkennen, z.B. Probleme
der unterrichtlichen Interaktion oder der Funktionen der Lehrendensprache.

Im Weiteren werden nur einige aus unserer Sicht wichtigen Aspekte der
Beschaffenheit der berufsbezogenen Sprachkompetenz der angehenden DaF-Lehrenden
skizziert und erldutert, wihrend dabei kurz auf die Bedeutung und Rolle dieser
Kompetenz fiir einen modernen effizienten FSU eingegangen wird.

1. Berufsbezogene Sprachkompetenz und pragmatische Ziele des FSU

Die Frage nach Zielen und Inhalten des FSU ist eine zentrale Frage fiir die
Qualitdt der berufsbezogenen Sprachkompetenz von Lehrenden. Noch vor 15-20 Jahren
hiel3 es in der Fachdidaktik, dass im FSU vor allem sprachbezogene Kommunikation
stattfindet und dass auch inhaltlich-mitteilungsbezogene Unterrichtsphasen eine didak-
tische Funktion haben, da sie dem Sprachenlernen dienen [10, S.298]. Aber bereits Ende
der 70er Jahren gab es in der Sowjetunion Wissenschaftler (Kitajgorodskaja G.A.,
Passow J.1.), die als Endziel des FSU die Befahigung zur fremdsprachlichen realitéts-
nahen Kommunikation erklart und entsprechende Methoden entwickelt haben, die auf
dieses Ziel erfolgreich hingearbeitet haben. Ahnliche Gedanken sind bei den Ver-
tretern der sogenannten Kommunikativen Wende in Westeuropa Ende der 70er — 80er
Jahren zu finden (Piepho H.-E., Bausch K.-R., Krumm H.-J. u.a.). Nach der Erschei-
nung des GER gewinnt sein Kerngedanke “Die Lernenden sollen im Unterricht mit
Sprache handeln” und dabei eine Kommunikationsfdhigkeit erwerben, immer mehr
an Bedeutung und Popularitit.

Diese entscheidende Fokusverschiebung stellte neue Anforderungen an das
Lehrendenverhalten und an ihre berufliche Sprachkompetenz. Sie miissen nun iiber
ein ganz anderes Repertoire von Sprach- und Redemitteln verfligen, mit denen sie eine
realititsnahe Kommunikation und typische Situationen im Unterricht modellieren,
aufbauen und aufrechterhalten konnten.

Das Unterrichtspraktikum der Masterstudierenden liefert mehrere Beispiele, die
von der Unfdhigkeit der Praktikantlnnen zeugen, dieser Anforderung gerecht zu
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werden. Typische Beispiele der Arbeitsanweisungen (Spielen Sie ein Gesprdch zum
Thema “Kinobesuch”. Diskutieren Sie tiber das Thema “Mein zukiinftiger Beruf™)
illustrieren die Vernachldssigung der wichtigsten Elemente einer echten kommuni-
kativen Situation: 1) wer mit/zu wem? (Rollenverteilung); 2) woriiber? (Bestimmung
des Themas bzw. des Problems); 3) warum und mit welchem Ziel? (Bestimmung der
Kommunikationsabsichten fiir die beiden Partner, die die Textsorte bzw. den Typ des
geplanten Dialogs bestimmen); 4) wo und wann? 5) wie und womit? Das Ignorieren
der aufgezihlten situativen Faktoren fiihrt zu absolut kiinstlichen, unmotivierten und
ziemlich nutzlosen Dialogen der Lernenden.

In Hospitationsgespriachen stellt es sich heraus, dass Praktikantlnnen entweder
nicht {iber notwendiges fachdidaktisches Wissen verfligen oder sie konnen eine
angemessene sprachliche Situationsmodellierung aufgrund des ungeniigenden Sprach-
konnens nicht vornehmen. Und sie vergessen oft, dass man sich in solchen Unter-
richtssituationen mit den im Voraus angefertigten Rollenzetteln helfen kann. Dabei
sind sie durchaus im Stande, angemessene und korrekte Anweisungen fiir form-
fokussierte (und teilweise sogar fiir inhaltsorientierte) Ubungen zu formulieren.

Somit lasst sich die Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ob der Grad
der professionellen Sprachkompetenz die Quantitit und Qualitit des Lehrendeninputs
im Unterricht (der eine entscheidende Rolle im Spracherwerb spielt) beeinflusst,
bejahend beantworten. Der Input der angehenden Lehrenden mit einer niedrigen
kommunikativen Kompetenz ist sprachlich arm, oft fehlerhaft und unangemessen.
Das hat unter anderem zu Folge, dass die PraktikantInnen in schweren Unterrichts-
situationen unnétigerweise auf die Muttersprache zurtickgreifen und somit authentische
Sprachlerngelegenheiten nicht nutzen.

Andererseits sind die Inhalte der im FSU initiierten Kommunikation fiir das
Erreichen der Ziele nicht weniger wichtig. Auch wenn diese im Curriculum und
in Lehrwerken bereits vorgegeben sind, hidngt die Didaktisierung der Inhalte von
der Lehrperson ab, von deren Weltwissen, Intelligenz, Belesenheit, Einstellungen,
Interessen, landeskundlichem und soziokulturellem Wissen etc. Aber die aufgezéahlten
Faktoren konnen den Verlauf der Kommunikation im FSU erst dann positiv beein-
flussen, wenn die Lehrperson iiber eine gut entwickelte Sprachkompetenz verfligt.
(Andernfalls artet eine solche “Kommunikation” im Erlernen von Themen im Lehrbuch
aus.) In diesem Zusammenhang erweist sich die Unterrichts- und Lehrendensprache als
besonders wichtig, sie muss gezielt gefordert und gelibt werden, damit die Lernenden
die Moglichkeit erhalten, sich mit echten Problemfragen als Lerninhalten auszusetzen,
ihre Einstellungen und Uberzeugungen sprachlich zu gestalten und somit den Umgang
mit den Menschen in der zielsprachlichen Umgebung zu iiben.

2. Sprachkompetenz und der Einsatz kommunikativer Unterrichtsverfahren

Die kommunikativ definierten praktischen Ziele des FSU setzen eine massive
Anwendung kommunikativer Verfahren voraus. Unsere Unterrichtsbeobachtungen
weisen darauf hin, dass viele kommunikative Unterrichtsverfahren mit den niedrigen
Sprachkompetenzniveaus der Lehrenden nicht zu vereinbaren sind. Dies betrifft vor
allem solche Verfahren, bei denen die miindliche, ungeplante Kommunikation eine
grofle Rolle spielt, z.B. spontane Reaktionen der Lehrenden auf Mitteilungen, Stel-
lungnahmen und Meinungsduf3erungen der Lernenden.
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In der mangelnden miindlichen Sprachkompetenz ist auch eine gewisse
Unfihigkeit der PraktikantInnen zu begriinden, Ubungssequenzen aufzubauen, deren
Ablauf von einem Teilziel der kommunikativen Aufgabe her geplant werden muss.
D.h. die Abfolge der Ubungen sollte die Erfiillung der kommunikativen Aufgabe
gewihrleisten. Unsere Erfahrungen zeigen, dass die meisten Praktikantlnnen auch nicht
im Stande sind, die einzelnen Ubungen und Aufgaben mit einem kommunikativen
Kontext fiir mindestens eine Ubungssequenz zu vereinen. Die Uberginge zwischen
den Ubungen und Ubungssequenzen sind meist formal oder fehlen total: “Und jetzt
machen wir eine Ubung aus dem Lehrbuch...” Dies verlangt von den angehenden
DaF-Lehrenden wiederum das Beherrschen von spezifischen sprachlichen Mitteln, die
sie im eigenen FSU nicht regelméBig erlebt und folglich nicht erworben haben.

Ahnliche Schliisse lassen sich ziehen, wenn man den Einsatz von Diskussionen,
Rollenspielen, Pressekonferenzen, Wettbewerben, Projektarbeit und anderen offenen
Unterrichtsformen durch die Praktikantlnnen analysiert.

In den Hospitationsgespriachen geben die PraktikantInnen an, dass sie kommu-
nikationsorientierte Aktivititen durchaus positiv beurteilen, die Wahrscheinlichkeit
threr Umsetzung jedoch schitzen sie als sehr gering ein. Dieser Widerspruch ist unter
anderem auf die Angst der Masterstudierenden vor Versagen zuriickzufiihren, die
wiederum in der mangelnden Sprachkompetenz begriindet ist.

3. Berufsbezogene Sprachkompetenz und Arbeit mit den Lehrwerken

Der nichste Mangel, den das Unterrichtspraktikum immer wieder offenbart und
der durch ein niedriges Niveau der berufsorientierten Sprachkompetenz verursacht
sein konnte, ist ein unangemessener Umgang mit den Lehrwerken. Das Lehrbuch
wird im FSU Seite fiir Seite durchgenommen, kommunikative Aufgabenstellungen
werden ignoriert oder formal verarbeitet, erginzende Materialien werden kaum
angeboten oder entsprechen nicht immer den Zielen des Unterrichts, insbesondere,
wenn sie anderen Lehrbiichern entnommen oder im Internet gefunden wurden. Die
typischen Arbeitsanweisungen sind z.B.: “Jetzt iiben wir ein bisschen Grammatik!”
“Machen Sie das Lehrbuch auf Seite ..., wir machen Ubung ...”. Die Lehrerhand-
biicher werden nicht gebraucht, zum Teil auf Grund dessen, dass sie fiir angehende
Lehrende sprachlich kompliziert sind, denn Studierende werden in Fachdidaktik und
Methodik des FSU auf Ukrainisch unterrichtet und beherrschen die Fachsprache
Deutsch schlecht. Nicht zuletzt ist auch der Faktor der eigenen Sprachlernbiographien
zu erwahnen: Angehende DaF-Lehrende haben den freien Umgang mit Lehrwerken und
deren Adaption an die Bediirfnisse der jeweiligen Unterrichtssituation und Lerner-
gruppe kaum erlebt. Daher ist es nicht leicht zu verstehen, dass das “beste” Lehrwerk
nicht das Ziel des FSU, sondern sein Ausgangspunkt und ein Mittel zum Ziel ist.

4. Berufsbezogene Sprachkompetenz und Grammatikarbeit

Es geht vor allem um die Vermittlung grammatischer Phdnomene, denn die
Wortschatzarbeit bereitet den angehenden DaF-Lehrenden weniger Probleme, obwohl
sich fiir beide Bereiche ein Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und dem
Bereitstellen priziser und bedeutungsvoller Erklarungen feststellen ldsst. Eine inhalts-
bezogene induktive Grammatikarbeit wird von den meisten Praktikantlnnen kaum
verstanden und nicht eingesetzt. Und eventuell auch nicht akzeptiert, weil sie in ihrem
eigenen Sprachunterricht die Freude des entdeckenden Lernens nicht erlebt haben.
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Noch schlechter steht es um die Einbettung grammatischer Strukturen in authentische
Kommunikationskontexte, obwohl dieser Umstand eher mit dem ungeniigenden Wissen
auf dem Gebiet der funktionalen (padagogischen) Grammatik (Helbig G., Schmidt R.)
zusammenhdngt. Es ist fiir die PraktikantInnen viel leichter, ein paar Seiten aus einer
linguistischen Grammatik zu kopieren und/oder im FSU rein verbal und “in einem
Stiick™ zu prasentieren, als einzelne klein portionierte Schritte von der Einfiihrung (erst
die Funktion, dann die Form) zur Einiibung (erst stark gesteuerte, dann halbgesteuerte
und letztendlich freie Ubungen) gegliedert und geordnet, konkret und anschaulich,
knapp und pragnant auf dem Sprachniveau der Lerner zu planen und auszufiihren.
Dafiir fehlt vielen von ihnen wiederum die berufsbezogene Sprachkompetenz.

5. Berufsbezogene Sprachkompetenz und Funktionen der Lehrendensprache

Die Unterrichtskommunikation und die Sprache von Lehrenden sollten vor allem
die Lernbediirfnisse der Lernenden beriicksichtigen. Aus dieser Sicht wire es wichtig,
die Funktionen von Lehrendensprache ndher zu bestimmen, deren besonders erfolgver-
sprechende Formen zu erfassen und die Faktoren zu untersuchen, die die Umsetzung
erfolgreicher Lehrendensprache ermdglichen bzw. erschweren.

Eine gewisse Antwort auf die Frage nach den Funktionen der FSU-Lehrenden
gibt die Studie von Mettler M. u.a., die drei Aufgabenbereiche der Unterrichts-
durchfiihrung feststellen konnten: 1) Bereich Management mit dem Anteil von 52,5%
(Organisation der unterrichtlichen Arbeit, des Handelns im FSU und die Unterstiitzung
von Lernenden bei der Bewiltigung von Aufgaben, Aufrechterhaltung der Disziplin
usw.), 2) Bereich Sprache als Lerngegenstand mit dem Anteil von 44,5% (das
Bereitstellen sprachbezogener Informationen) und 3) Bereich Welt als Lerngegen-
stand mit dem Anteil von lediglich 3% (die thematische Unterrichtsarbeit). Die
Autorlnnen der Studie gehen auch der Frage nach, welche Sprechhandlungen Lehrende
im FSU realisieren. Hierbei unterscheiden sie fiinf Makro- und 15 Mikrofunktionen.
Zu den Makrofunktionen zédhlen 1) das Demonstrieren, 2) das Erkldren, 3) das Vorlesen,
4) das Feedback geben und 5) das Uberpriifen des Verstindnisses. Als Mikrofunk-
tionen identifizierten sie Sprechhandlungen wie z. B.: 1) Erldutern von Wortern,
Grammatik und Aussprache, 2) Korrigieren, 3) Anweisungen geben, 4) Auftrige
kldaren und 5) auf Strategien hinweisen. Hinsichtlich der prozentualen Verteilung der
Funktionen zeigt sich, dass die Funktion “Anweisungen geben” (z. B. “We are going
to summarize the story.””) am hidufigsten vorkommt, gefolgt von den Funktionen
“Sprachliche Hilfestellung geben” (z. B. “I can sit on it, not in it.”’) und “Diskurs
strukturieren” (z. B. “So it’s your turn. Say it again. Go on.”) [12].

Unsere Hospitationsbeobachtungen zeigen, dass die schwierigsten Funktionen
fiir die PraktikantInnen sind etwa: “Problemorientierte Kommunikation initiieren und
organisieren”, “Feedback geben”, “Korrigieren”, “Motivieren” und einige anderen. Von
der ersten war oben die Rede, und zu den zwei niachsten sollte hier das Wesentlichste
gesagt werden.

Das Feedback der angehenden Lehrenden kann man einteilen in: a) ein inhalt-
liches kommunikativ orientiertes, b) ein bewertendes und c) ein korrigierendes.

Inhaltliche fremdsprachliche Reaktionen der angehenden Lehrenden auf die
AuBerungen der Lernenden sind unverzichtbar und enorm wichtig, wenn man einen
FSU anstrebt, dessen wichtigste praktische Ziel Kommunikationsfiahigkeit oder
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fremdsprachliche kommunikative Kompetenz der Lernenden ist. Diese Reaktionen
beginnen in ganz einfachen Situationen am Unterrichtsanfang, wenn auf die Frage
nach den Abwesenden geantwortet wird, dass der Student X krank ist, und der/die
Praktikant/in reagiert: “Gut, unser Thema ist heute ...” und enden beispielsweise
in der Endphase einer durchgefiihrten Diskussion, wenn die Lernenden gespannt auf
das Schlusswort der Lehrperson warten, dieses aber ausbleibt, weil der Lehrperson
angemessene Sprachmittel fehlen.

Nicht besser steht es um bewertendes (lobendes oder kritisierendes) Feedback.
Das sprachliche Repertoire der angehenden Lehrenden ist sehr begrenzt: “Schon!
Gut! Prima! Gut gemacht! Du warst heute nicht besonders aktiv! Du musst mehr zu
Hause arbeiten!” usw. Die Palette von solchen Redemitteln kdnnte viel reicher und
umfangreicher sein, wenn die Masterstudierenden mehr Erfahrungen mit einem kommu-
nikativen FSU gehabt hdtten. Und dieses trotz der Tatsache, dass die Listen von
Sprechakten (Sprechfunktionen) in der “Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache”,
welches “ein wirksames Werkzeug fiir einen auf direkte Kommunikation ausgerich-
teten Sprachunterricht” ist, nehmen fast 100 Seiten, darunter allein fiir Beurteilung und
Kommentar — fiinf Seiten. “Profile Deutsch” liefert auf einem CD-ROM Hunderte
von sprachlichen Mitteln und Sprachhandlungen, geordnet nach den Niveaus des
GER und nach anderen Kriterien!

6. Sprachkompetenz und Fehlererkennung und -korrektur

Korrigieren ist ein wesentliches Element des Sprachenlernens und -lehrens, denn
Fehler beim Sprachenlernen sind natiirlich, hdufig und hilfreich, denn sie signalisieren
den Lehrenden, woran im Unterricht noch mehr gearbeitet werden soll. Anders werden
Fehler unterschiedlicher Art von den angehenden Lehrenden aufgefasst und interpretiert.
Wenn sie einen Fehler erkannt haben (meist einen grammatischen oder lexika-
lischen), korrigieren sie in der Absicht, den Lerner auf seinen Fehler hinzuweisen,
sodass er ihn in der Zukunft vermeidet. Die Praktikantlnnen bevorzugen explizite
Korrekturen, wahrscheinlich aus dem Grund, dass sie grammatische Termini besser
beherrschen, als relevante sprachliche Mittel fiir ein angemessenes Korrekturver-
halten. Dabei wird die affektiv-emotionale Seite der Korrektur kaum beachtet. Die
Gewichtung des Fehlers wird meist auch nicht erkannt. Die Fehlerbesprechung
beschriankt sich auf den Hinweis auf die jeweilige grammatische Struktur oder
lexikalische Einheit. Selbst- und Fremdkorrekturen (durch andere Lernende) werden
selten eingesetzt, es sei denn dies erfolgt unabhingig von der angehenden Lehrperson.

7. Sprachkompetenz und Kommunikationsstrategien

Das Unterrichtspraktikum ist eine gute Moglichkeit fiir komplexe und gezielte
Beobachtungen des verbalen und nonverbalen Verhaltens der PraktikantInnen. In diesem
Zusammenhang erscheint uns die Frage nach den Kommunikations- und Kompen-
sationsstrategien, die ein angehender Lehrender im FSU einsetzt, sehr interessant. Mit
welchen Strategien versucht er die Kommunikation mit den Lernenden aufzubauen
und aufrechtzuerhalten (wenn iiberhaupt), die eigenen sprachlichen Méngel oder das
mangelnde landeskundliche oder das interkulturelle Wissen zu kompensieren oder
fachliche Wissensdefizite zu verarbeiten?

Aus unseren Beobachtungen geht hervor, dass sprachlich kompetentere Studie-
rende im Unterrichtspraktikum ein breiteres Spektrum an Kommunikationsstrategien
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einsetzen und somit ein Muster fiir ihre Lernenden, die zukiinftigen DaF-Lehrenden,
liefern. Das sind meistens Wiederholung des Gesagten, Echo als Reaktion auf
AuBerungen von Lernenden, Codeswitching und Codemixing, Betonungen, Pausen,
Schweigen, zum Teil auch Selbstkorrektur. Andere Strategien wie Modifikation bzw.
Simplifikation des eigenen Inputs, Paraphrasen, Mimik und Gestik, Verstdndnissiche-
rung, Themenvermeidung, Themenwechsel setzen die Masterstudierenden nicht ein.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass eine gut entwickelte berufsbezogene
Sprachkompetenz (einschlieflich Lehrenden- und Unterrichtssprache) der angehenden
DaF-Lehrenden untrennbar von ihrem didaktisch-methodischen Wissen und Konnen
ist. AuBBerdem ist ein direkter Zusammenhang zwischen der allgemeinsprachlichen
kommunikativen Kompetenz der Masterstudierenden und ihrer berufsbezogener
Sprachkompetenz festzustellen. Der Erwerb dieser Kompetenz durch angehende DaF-
Lehrende hingt sehr stark von ihren personlichen Erfahrungen im Fremdsprachen-
lernen als Schiiler und Studierende ab, mit anderen Worten von ihren Sprachenlern-
biographien. Angehende Lehrende, die eine hohe berufsbezogene Sprachkompetenz
aufweisen, sind eher in der Lage, einen didaktisch-methodisch abwechslungsreichen
und effizienten Unterricht zu erteilen.
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GRUPPENARBEIT ALS EINE DER KOOPERATIVEN SOZIALFORMEN
IM DAF-UNTERRICHT

YV cmammi tioemvca npo epynosy ¢opmy opeawizayii Ha84anbHO20 Npoyecy Ha 3aAHAMMI
iHozemHoi moeu. Poszensoaromvcs nepesacu epynosoi ¢opmu pobomu 6 NOPIGHAHHI 3 THWUMU
dopmamu, HABOOIMbCA NPUKIAOU 3ACMOCYBAHHS 2PYNOBOI (hopMU Ol HABUAHHS DI3HUM BUOAM
MOBIEeHHEBOT OIANLHOCTII.

Knwuoei cnosa: 3anamms 3 HiMmeyvbKoi Mo8u SK IHO3EMHOI, IHmMepakmueHe HABYAHHS,
Koonepamuene HAGUAHH, MOMUBAYISL.

B cmamve npeocmasnena epynnosas gopma opeanuzayuu y4eHo2o0 npoyecca Ha 3aHamuu
uHocmpaHnHo2o a3uxa. Paccmampuearomes npeumywecmea epynnogou oopmul pabomul 8 CpagHeHUU
c Opyeumu gopmamu, NPUBOOSMC NPUMEPbI UCHONb30BAHU 2PYNNOBOL hopmbl Ons 00yUeHus
PA3HLIM 8UOAM pPeuesoli 0esamenbHOCHU.

Knrouegvie cnoea: sanamue nHemeyko2o A3bIKA KAK UHOCMPAHHO20, UHMEPAKMUBHOE 00yueHue,
KoonepamuegHoe ooyuenue, MOMUSAYUSL.

The article deals with group work being a way of classroom management at a foreign
language class. Considered are advantages of group work over other modes of interaction,
provided are examples to illustrate ways of employing group work for teaching different kinds
of speech activities.

Key words: German as a foreign language class, interactive learning, cooperative learning,
motivation.

Das Ziel des modernen Fremdsprachenunterrichts besteht darin, die Studierenden
zu kommunikativ angemessenen Handlungen in verschiedenen Situationen zu befahigen
[3, S. 48]. Dieses Ziel ldsst sich durch die Umsetzung von grundlegenden didaktischen
Prinzipien erreichen: Handlungsorientierung, Interaktionsorientierung, Kompetenz-
orientierung. Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass die Studierenden im Unterricht in
der Fremdsprache so oft wie moglich Bedeutungen erkennen, {iber Inhalte, die ihnen
interessant sind, kommunizieren, diskutieren usw. Daraus ergibt sich, dass fiir den
modernen Unterricht nicht die Vermittlung von deklarativem sprachlichem Wissen,
sondern Handeln in der deutschen Sprache vorrangig wird.

In diesem Artikel ist die Rede von kooperativen Sozialformen im DaF-Unterricht.
“Sozialformen organisieren die Beziechungen zwischen Lernenden und Lehrenden im
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