136 KRISTINA PEUSCHEL

KRISTINA PEUSCHEL

Sprachlernforderliche Unterrichtsinteraktion im Kontext
sprachlicher Heterogenitiit und Deutsch als Zweitsprache

Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Bedeutung linguistische Theo-
rien und Sprachlerntheorien fiir den sprachlernforderlichen Unterricht im Kontext
von Migration und sprachlicher Heterogenitit in einem tiberwiegend einsprachi-
gen Schulsystem entfalten konnen. Ausgehend von einer theoretischen Multiper-
spektivitit, die der Komplexitiit von Sprachlerninteraktionen Rechnung trégt, steht
die intentionale Modellierung der Lehr- und Instruktionssprache angehender Fach-
lehrerlnnen im Mittelpunkt von Transkriptanalysen aus dem Forschungsprojekt
MiiHLe. Ein besonderer Fokus liegt auf der Art und Weise der Paraphrasierung von
Fachkonzepten und Fachbegriffen.

1 Einleitung

Gegenstand des Beitrages ist es, theoretisch und anhand eines Forschungsprojektes
zu diskutieren, welche Bedeutung linguistische Theorien sowie Sprachlerntheo-
rien fiir die Planung und Durchfiilhrung von sprachlernforderlichem Unterricht
unter den Bedingungen sprachlicher Heterogenitét entfalten konnen. Das Lernen
einer Sprache im Kontext von Migration und unter den Bedingungen eines iiber-
wiegend einsprachigen Schulsystems stellt Herausforderungen, denen sich Wis-
senschaft und Praxis mit verschiedenen theoretischen, empirischen und prakti-
schen Ansitzen zuwenden. Es gilt, den Spracherwerb in der Zweitsprache so zu
unterstiitzen, dass mehrsprachige SchiilerInnen nicht auf Grund des Faktors Spra-
che Benachteiligung erfahren.

Sprachlernprozesse sind in der Regel von hoher Komplexitiit gekennzeichnet, die
es theoretisch zu fassen, empirisch zu priifen und vorhersagbar zu machen bedarf.
Neben linguistischen Theorien werden zu diesem Zweck auch piadagogische, erzie-
hungswissenschaftliche, sozialwissenschaftliche und fachdidaktische Modelle
herangezogen mit zum Teil recht unterschiedlichen Ergebnissen und Empfehlun-
gen fur die Praxis. In diesem Beitrag wird vorgeschlagen, eine theoretische Multi-
perspektivitdt zuzulassen, die der Komplexitit des sprachlichen Handelns alier
Interaktionspartnerlnnen Rechnung tragen kann. Sprache kann im Kontext des
Fach- und Sprachlernens als etwas verstanden werden, das vor allem im Gebrauch
erlernt bzw. erworben wird. Fiir diesen Beitrag stehen daher der Sprachgebrauch
und das miindliche Handeln von Lehrpersonen im Mittelpunkt des Interesses
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sowie ihre Modifizierung, ihre Passung und ihre Effizienz im sprachlernforder-
lichen Fachunterricht.

Um noch etwas genauer die intentionale Modellierung der Lehr- und Instruktions-
sprache angehender LehrerInnen in den Blick zu nehmen, soll in den folgenden
Abschnitten ein Beispiel aus dem Forschungsprojekt MiiHLe vorgestellt werden,
in dem an drei verschiedenen lehrkriftebildenden Standorten Videodaten von
Lehramtsstudierenden in der Simulation von DaZ-Unterricht bzw. sprachforderli-
chem Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen erhoben wurden (vgl.
Abschnitt 3 und 4).' Der Fokus liegt auf der Art und Weise der Paraphrasierung von
Fachkonzepten und Fachbegriffen.

Ein Beispiel: In einem lehramtsbezogenen Forschungsseminar erarbeitet eine Stu-
dentin eine fachliche Erklirung, simuliert diese mit einer (ebenso simulierten)
sprachlich heterogenen Klasse, wird videographiert und analysiert im Anschluss
ihre eigene Lehr- und Instruktionssprache wihrend der Simulation. In ihrer Erkl4-
rung eines fachlichen Themas legt sie den Fokus auf einzelne Wérter und bietet mit
Hilfe von Umschreibungen Formulierungsvarianten an. Die gewihlten Worter
stellen zentrale fachliche Konzepte fiir das gewahlte Thema dar, ihr Verstindnis
durch die Schiilerinnen ist daher unbedingt notwendig fiir das Verstindnis des The-
mas. In der Erklarung geht es um den Unterricht im Fach Lebensgestaltung — Ethik
— Religionskunde im Bundesland Brandenburg und darum, wie sich dieser Unter-
richt vom konfessionsgebundenen Religionsunterricht des Landes Baden-Wiirt-
temberg unterscheidet. Die Studentin widmet sich den Begriffen und Konzepten
der ‘Teilnahmepflicht” und der ‘Religionsmiindigkeit’. Dabei umschreibt sie das
Konzept der ,,grundsétzlichen teilnahmepflicht an dem religionsunterricht ihres
bekenntnisses* mit dem Wort ,,pflichtfach®. Ahnlich umschreibt die Sprecherin
den Fachbegriff ‘religionsmiindigkeit’ mit verschiedenen Formulierungsvarianten
wie z.B. , nicht gegen ihren willen teilnehmen®. Die Studentin modelliert wahrend
der Simulation der Erkldrung des fachlichen Konzepts aktiv und intentional ihre
Lehr- und Instruktionssprache. Das Angebot an Formulierungsvarianten kann eine
Verstehenshilfe und gleichzeitig variantenreichen sprachlichen Input darstellen,
der sowohl konzeptionell schriftliche als auch konzeptionell miindliche Elemente
enthilt, eine Voraussetzung dafiir, um als Lehrperson auch in der realen Unter-
richtskommunikation sprachférderlich und sprachbildend handeln zu konnen.

' MiiHLe ~ Miindliches Handeln von Lehrpersonen (zwischen 2017 und 2018 an der Univ. Tlibingen gefor-
dert aus Mitteln der Qualititsoffensive Lehrerbildung der Juniorprofessur fir den Sprachsensiblen Fachun-
terricht im Rahmen gymnasialer Bildung; 2018 und 2019 an den Universititen Leipzig und Augsburg
eigene Mittel, verantwortliche Leitung: Kristina Peuschel); Forschungsseminare und videographierte
Unterrichtsimulationen an den Universititen Tiibingen, Leipzig, Universitit Augsburg.
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2 Sprachgebrauch und sprachlich-fachliches Lernen in der
Unterrichtsinteraktion

2.1 Sprache(n) als Medium und Gegenstand schulischen Lernens

In einer Institution wie der Schule und in Kommunikationssituationen wie dem
Sprach- und Fachunterricht, ganz unabhéngig von seiner jeweiligen fachlichen
Richtung, spielt das Beherrschen der dominanten Schul- und Unterrichtssprache
eine entscheidende Rolle fiir den Erwerb von Wissen und Kompetenzen. Schule
gilt als ,,versprachlichte Institution* (Ehlich 2013: 200). Sprache ist das zentrale
Medium des Lernens, zeigt sich in den Interaktionen zwischen Lehrpersonen und
Lernenden, zwischen SchiilerInnen untereinander, zwischen den miindlichen und
schriftlichen Produktionen der SchiilerInnen sowie zwischen ihnen und den Lehr-
biichern und anderen in Texten dargestellten Wissenselementen. Sprache zeigt sich
nicht nur, sie bestimmt die Moglichkeiten der Interaktionen und stiitzt oder
beschrinkt sie.

Die Sprache der Institution Schule stellt sich in unterschiedlichen Formen, Begrif-
fen und Konzepten dar (vgl. Ahrenholz 2017). In der Regel finden sich, héufig
auch parallel verwendet, dhnliche Begriffe mit unterschiedlicher disziplinirer Pro-
venienz; so z. B. language of schooling (Schleppegrell 2004), Schulsprache (Voll-
mer & Thiirmann 2010) oder Bildungssprache (Gogolin & Duarte 2016). Zusitz-
lich spielen Alltagssprache(n), Fachsprache(n), Umgangssprache(n) und andere
Sprachen eine Rolle in der (sprachlich heterogenen) Schule. Gemeinsam ist den
verschiedenen Darstellungen das Bewusstsein iiber die entscheidende Rolle, die
Sprachkompetenzen in der jeweils dominanten Schul- und Bildungssprache fiir
den Bildungserfolg spielen. Gleichwohl ,.ist eine eindeutige und empirisch operati-
onalisierbare Definition der verschiedenen Begriffe bisher iliberwiegend nicht
gelungen* (Ahrenholz 2017: 3).

Wenn Lehrpersonen die auierordentliche Bedeutung von Sprache fiir die Bil-
dungschancen der SchiilerInnen annehmen, muss gefragt werden, wie sprachliche
Kompetenzen erlernt, erworben und kooperativ entwickelt werden konnen. Fiir
dieses Wie stehen verschiedene Spracherwerbsmodelle und -theorien zur Verfii-
gung. In nativistischen Modellen von Erst- und Zweitspracherwerb iiberwiegt die
Annahme, dass Menschen iiber ein genetisch vorgegebenes, angeborenes, univer-
salgrammatisches Wissen iiber Sprache verfiigen. Spracherwerb ist hier ein Pro-
zess, bei dem Lernende eine eher passive Rolle einnehmen (vgl. z.B. Leimbrink
2017: 214). In kognitiv-interaktionistischen Ansitzen wird dem sprachlichen Input
eine grofere Bedeutung beigemessen, eine ,.kognitive Perspektive auf die Interak-
tion* (Aguado 2010: 817) eingenommen und (Zweit-)Spracherwerb in erster Linie
als mentaler Entwicklungsprozess verstanden (ebd.). Die Interaktionshypothese
nach Long (1996) als Weiterentwicklung der Inputhypothese nach Krashen (1985)
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soll hierfiir exemplarisch genannt werden. Die Verarbeitung von Input und seine
Anpassung sowie das Aushandeln von Bedeutung in der Interaktion als gemeinsa-
mes negotiation of meaning ist eine Grundlage dafiir und kann die Aufmerksam-
keit der Interaktionspartnerlnmen auch auf die Formseite der Sprache lenken
(Schoormann & Schlak 2011: 47).

Soziokulturelle Ansitze sprachlichen Lernens hingegen gehen auf die so genannte
kulturhistorische Schule um Vygotskij zuriick, in der jede Art von Lernen als sozial
gebundener Prozess modelliert wird, der sich in Wechselwirkung zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft vollzieht. Dabei ist die eigene sprachliche Tatigkeit zentral.
In der Perspektive des entwicklungspsychologischen Konzepts nach Vygotskij
(1986) ist vor allem von Bedeutung, die Dualitit von Individuum und Gesellschaft
zu iiberwinden und Lernen dialektisch zwischen diesen beiden Polen anzusiedeln
(vgl. Bracht 2001). In den 1980er Jahren hat Aleksej Alekseevic Leont’ev (1984)
die Ausarbeitung der Theorie der Sprachlichen Tdtigkeit vorgenommen (vgl. z.B.
die Darstellungen in Ehlers 1995; Lantolf 2008; Leont’ev 1984; Peuschel 2012).
Als Motive fiir Sprachliche Titigkeit gelten Erkenntnisgewinn und Kommunika-
tion. Beide stellen einerseits grundlegende Funktionen und zugleich zwei zentrale
Eigenschaften von Sprache dar. Sprache wird hier in/als Kommunikationstitigkeit
und in/als Erkenntnistitigkeit modelliert (Leont’ev 1984). Zusitzlich, und das ist
fiir eine soziokulturell argumentierende lerntheoretische Fundierung fremd- und
zweitsprachlichen Lernens besonders interessant, postuliert Leont’ev fiir das Ler-
nen einer zweiten Sprache eine originér Sprachliche Titigkeit, d. h. eine Titigkeit,
deren Motiv die Sprache selbst ist.

Sprachliche Titigkeit kommt im psychologischen Sinne des Wortes nur in den relativ selte-

nen Fillen vor, in denen das Tatigkeitsziel die Erzeugung einer sprachlichen AuBlerung

selbst ist, in denen die Sprache sozusagen das Ziel selbst ist. Offenbar sind diese Fille im

Wesentlichen mit dem Prozess der Vermittlung einer zweiten Sprache verbunden (Leont’ev
1984: 35).

Soziokulturellen Ansitzen unter Bezugnahme auf Vygotskij wird vor allem dank
der breiten Rezeption des Scaffolding-Ansatzes nach Gibbons (2015) im Diskurs
um Sprachférderung und Sprachbildung eine hohe Bedeutung beigemessen. Bei-
spielsweise schreibt Lengyel (2016):

Sprache ist aus dieser Perspektive also ein kognitives Werkzeug, was sich insbesondere in
hoheren geistigen Tatigkeiten wie Planung, Evaluation und Reflexion zeigt. Gleichzeitig ist
sie ein kulturelles Werkzeug, das dazu dient, Erfahrungen iiber Generationen hinweg in
Wissen und Verstehen zu transformieren. In diesem Sinne ist der Lehr-Lern-Prozess ein
Interaktionsprozess, in dem eine Person einer anderen hilft, Wissen und Verstehen zu entwi-
ckeln. Lehren und Lernen werden hier als zusammengehdrig, als ein gemeinsamer Prozess
betrachtet (ebd.: 510).

Soziokulturelle Perspektiven eroffnen einen differenzierten Zugang zum sprach-
lichen Handeln (und Lernen) in Bildungsinstitutionen, in denen einerseits authen-
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tische Kommunikationssituationen angelegt sind, andererseits die Moglichkeit
zum heuristischen Gebrauch der Sprache im Fachunterricht besteht und individuell
an und mit der zu lernenden Sprache gehandelt wird. In aktuellen Konzepten zur
Forderung von Sprachentwicklung und zur sprachlichen Bildung in Schule und
Unterricht werden diese theoretischen Annahmen und Perspektiven rezipiert.
Wenn also Sprache als kognitives Werkzeug in der Interaktion zur Weitergabe von
Wissen dient, gilt es, sich die konkrete Realisierung von Interaktionen und der
Sprache darin ndher anzuschauen.

2.2 Sprachlernforderliche Unterrichtsinteraktion und
Unterrichtskommunikation

Unter der Voraussetzung, dass Sprache in soziokultureller Perspektive zugleich
Medium als auch Gegenstand schulischer und fachlicher Lernprozesse ist, soll nun
in diesem Abschnitt auf theoretische Modelle des miindlichen Handelns eingegan-
gen werden. Miindlichkeit und miindliche Interaktionen bestimmen zu einem gro-
Ben Teil das Geschehen im Sprachunterricht DaZ/DaF aber auch im Fachunter-
richt. Unterricht ist daher ein spezifischer Kommunikationsraum, in dem Lehrper-
sonen auf vielfaltige Weise miindlich sprachlich handeln und dabei den sprachli-
chen und fachlichen Kompetenzerwerb der SchiilerInnen unterstiitzen, ihre Moti-
vation und ihr Interesse wecken sowie das Unterrichtsgeschehen steuern. Inner-
halb dieses Kommunikationsraumes, insbesondere, wenn er von mehrsprachigen
AkteurInnen ausgefiillt wird, entstehen Kommunikationssituationen und kommu-
nikative Settings. Die Gestaltung dieses Kommunikationsraumes fiir die verschie-
denen Ziele von Unterricht ist eine der groBen Herausforderungen fiir Lehrkrifte.
Dabei konnen bereits kleine Verinderungen im kommunikativen Handeln nicht
nur den Unterricht lenken und steuern, sondern auch die sprachliche Interaktion
mit den SchiilerInnen modellieren. Werden Studierende mit der Aufgabe der akti-
ven Gestaltung von Unterrichtsinteraktion und der Unterstiitzung miindlicher
Interaktion in sprachlich heterogenen Lerngruppen konfrontiert, zeigen diese
zunichst Unsicherheit (Peuschel & Sieberkrob 2017). Auch die Anforderung, den
eigenen Sprachgebrauch im Unterricht zu modellieren und zwischen einem eher
alltagssprachlichen und einem bildungs- und fachsprachlichen Register zu wech-
seln, reflektieren Lehramtsstudierende kritisch (ebd.).

Lehrkrifte befinden sich stets in der Situation, Unterricht durch ihre Prisenz, ihre
Stimme und ihre Lehr- und Instruktionssprache zu moderieren, zu strukturieren
und zu lenken, dabei die Anforderungen an classroom management zu meistern
und fachliche Inhalte angemessen aufzubereiten. Becker-Mrotzek und Vogt (2009)
zufolge sind es ,,vor allem sprachliche AuBerungen — von Lehrern und Schiilern —
die Lernprozesse auslosen und sichtbar machen* (ebd.: 4), fiir Schmélzer-Eibinger
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(2014) ist die Sprache der Lehrkraft eine Ressource fiir den Erwerb von Bildungs-
sprache, da sie in der Interaktion sprachforderliche Elemente enthilt und Schiile-
rlnnen ,,an den Gebrauch von Bildungssprache herangefiihrt werden™ (ebd.: 9).
Rost-Roth (2017) postuliert einen Zusammenhang zwischen den Bildungschancen
von SchiilerInnen und ihrer aktiven Partizipation an der Unterrichtskommunika-
tion. Auch Heller (2015) sowie Heller und Morek (2015) argumentieren aus
gesprichsanalytischer Perspektive in eine dhnliche Richtung,

Die Qualitit von Unterrichtsinteraktion und damit auch die Qualitit der AuBerun-
gen von Lehrpersonen spielt eine grof3e Rolle fiir die Qualitit von Unterricht. Qua-
litdt sollen fiir unsere Zwecke unter anderem die konsequente Anwendung von
Mikro-Scaffolding-Strategien sowie die funktionale Variation und Modellierung
der eigenen Lehr- und Instruktionssprache darstellen. Mikro-Scaffolding-Strate-
gien und deren Umsetzung werden bereits recht umfangreich in der Literatur dis-
kutiert (vgl. Gibbons 2015; Hammond & Gibbons 2005: 20; z. B. Kniffka 2010;
Peuschel & Burkard 2019: 87f.). Einzelne Strategien wie Verlangsamung von
Interaktionen, ein geringeres Sprechtempo der LehrerInnen und mehr Planungs-
zeit fiir die SchiilerInnen oder die Reformulierung von AuBerungen der Schiilern-
nen und deren Einbettung in groflere thematische und konzeptionelle Zusammen-
hénge sowie verschiedenes korrektives Feedback und variierende Interaktions-
muster (vgl. z. B. Kniffka 2010: 3) werden vorgestellt. Hingegen wird der intentio-
nalen Modellierung der Lehr- und Instruktionssprache bspw. durch Paraphrasieren
in lehrerseitigen Erklarungen noch wenig Aufmerksamkeit zuteil. Es kann jedoch
davon ausgegangen werden, dass neben den bekannten Mikro-Scaffolding-Strate-
gien weitere Modellierungen miindlicher AuBerungen in Lehr- und Instruktions-
sprache die Qualitit von Unterrichtskommunikation steigern konnen und einen
Beitrag zur sprachforderlichen Unterrichtsinteraktion leisten kénnen.”

2.3 Unterrichtsinteraktion untersuchen

Unterrichtsinteraktionen sind in der Forschung auf vielfaltige Weise Gegenstand
empirischer Untersuchungen. So nimmt beispielsweise Becker-Mrotzek (2009)
die Perspektive der Gespréchsforschung und Gesprichsdidaktik ein. Prozesse des
miindlichen fachlichen Erkldrens auch im Fachunterricht werden in Vogt (2016)
detailliert dargestellt. Im Unterricht realisierte bildungssprachliche Praktiken, ,die
der institutionellen Situiertheit und medialen Spezifik sprachlichen Handelns in
Bildungszusammenhingen“ Rechnung tragen (Morek & Heller 2012: 69), stehen
im Zentrum soziolinguistischer und gesprachsanalytischer Arbeiten. Auch die Lin-
guistische Pragmatik liefert wesentliche theoretische und empirische Beitrige zu

? Die Ausfiihrungen in diesem und den folgenden Abschnitten sind in dhnlicher Form in Peuschel (2019)
zuginglich. Ebenso mehr dazu in Peuschel und Burkard (2019: 88-91).
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Unterricht als institutionalisiertem Diskurs (Ehlich & Rehbein 1986; Krause &
Wagner i.d. Bd.; Redder 2016). Insbesondere stehen die diskursiven, interaktiona-
len und wissenstransferierenden Handlungen des Erklirens, Beschreibens und
Argumentierens im (Fach-)Unterricht im Fokus (vgl. z.B. MeiBner & Wyss 2017;
Rehbein 1984; Vogt 2015, 2016). Aber auch reformulierende Handlungen (Biihrig
1996) und das Umformulieren (vgl. z. B. Guckelsberger 2013 fiir SchiilerInnen der
Primarstufe) sind Gegenstand von Untersuchungen.

Auf der Mikroebene eines sprachorientierten Unterrichts mit Unterstiitzang fiir
L.2-Lernende und speziell innerhalb dialogisch angelegter didaktischer Konzepte
wie z.B. des dialogic approach nach Gibbons (2015) wird der angemessenen
Modellierung der miindlichen Lehr- und Instruktionssprache ein hoher Stellenwert
beigemessen. So wird, wie bereits in den Erlduterungen zu den Mikro-Scaffolding-
Strategien beschrieben, beispielweise gefordert, das Unterrichtsgespriich so zu
gestalten, dass es auf den AuBerungen der SchiilerInnen aufbaut und diese dabei
auf spezifische Art und Weise erweitert und reformuliert werden (Gibbons 2015:
25).” Auf der Mikroebene des Fachunterrichts beschiftigt sich beispielsweise Har-
ren (2013, 2015, 2016) u.a. mit Moglichkeiten der interaktiven Vermittlung von
Begriffen im Biologieunterricht. Die Art und Weise der Gesprachstiihrung spielt in
einer Untersuchung von Sachunterrichtseinheiten der Grundschule, die als sprach-
sensibler Fachunterricht durchgefiihrt werden, eine Rolle (Schramm, Hardy, Saal-
bach & Gadow 2013). Fiir das Lehren und Lernen in sprachlich heterogenen Klas-
sen formulieren u.a. Thiirmann und Vollmer (2013) Vorschlige und Anforderun-
gen zur Gestaltung von Unterrichtskommunikation und zum Einsatz von Lehr- und
Instruktionssprache. Merkmale der und Anforderungen an Lehr(er)Innensprache
sind hier zum Beispiel ihre Verstindlichkeit fiir die SchiilerInnen, ihre Flexibilitit,
Korrektheit und Angemessenheit. Kleinschmidt (2016, 2017) untersucht die an
SchiilerInnen gerichtete Sprache iiber die Klassenstufen hinweg und setzt dies in
Verbindung zu professioneller Kompetenz von Lehrkriften.

In den vorhergehenden Abschnitten solite die theoretische und auch empirische
Multiperspektivitit der Ansitze zur Untersuchung qualitativ hochwertiger miindli-
cher, unterrichtsbezogener Interaktionen im Kontext von Sprachférderung und
sprachlich-fachlicher Bildung deutlich werden. Fiir die Lehrkriftebildung spielen
diese Qualitdtsmerkmale und Erkenntnisse insofern eine grofle Rolle, als dass hier
die Grundlagen gelegt werden fiir das spétere Handeln im Unterricht. Nachfolgend
soll nun ein Forschungsprojekt vorgestellt werden, das das miindliche Handeln von
Lehramtsstudierenden fokussiert und mit Unterrichtssimulationen, Videographie
und der Analyse von Transkripten arbeitet, um den intentionalen Modellierungen
der Lehr- und Instruktionssprache fiir den Unterricht in sprachlich heterogenen
Klassen nachzugehen. Als Arbeitsdefinition gilt:

* Classroom-talk: ,building on, extending, and rewording what students say“ (Gibbons 2015: 25).
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Unter Lehr- und Instruktionssprache werden dabei diejenigen miindlichen sprach-
lichen Elemente verstanden werden, die Lehrkriifte verwenden, wenn sie im Unter-
richt SchiilerInnen Wissenselemente anbieten und am Aufbau von fachlichen und
sprachlichen Kompetenzen arbeiten (vgl. Peuschel 2019).

2.4 Paraphrasierungen in Erklirungen von Lehramtsstudierenden

Paraphrasierungen gelten als ,,Hilfsmittel, um sich und anderen die Bedeutung von
Wortern und Sitzen mithilfe von anderen Wortern und Satzen zu verdeutlichen®
(Meibauer et al. 2007: 164), als ,Mittel zur Erkldrung, Verdeutlichung oder Inter-
pretation kommunikativer Absichten* (BuBmann 2000: 496) oder als Textkonstitu-
tions- und Reformulierungshandlung (Giilich & Kotschi 1986: 220). Paraphrasen
sind inhaltlich variierende Wiederholungen von schon Gesagtem* (Schwitalla
2012: 185) und ein wichtiges Merkmal gesprochener Sprache. Das AuBern von
Paraphrasierungen dient der Verstindnissicherung sowie der weiterfiihrenden
Bearbeitung von bereits geduflertem verbalem Material (Fichler 2009: 46 f). Para-
phrasierungen sind reformulierende Handlungen, zu denen nach Biihrig (1996: 94)
das Umformulieren, Zusammenfassen und Re-Phrasieren gehéren. Das Umformu-
lieren wird definiert als ,,Verdnderung der sprachlichen Form zum Zweck der
Behebung kommunikativer Defizite* (Guckelsberger 2013: 137). Die Definition
von Biihrig lautet wie folgt: ,,Ein Sprecher verbalisiert in einer zweiten AuBerung
bereits versprachlichtes Wissen oder Teile von ihm in einer anderen sprachlichen
Form* (Biihrig 1996: 94). Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive (DaF)
haben Paraphrasierungen vor allem die Funktion, die Kommunikation (im Unter-
richt und auflerhalb) zu sichern und zu effektivieren, wenn ein Teil der Kommuni-
kationsteilnehmerlnnen sprachliche oder fachliche Defizite aufweist (Léschmann
& Loschmann 1982: 11). Unter dieser Perspektive kann geschlussfolgert werden,
dass mit Hilfe von Paraphrasierungen nicht nur kommunikative Liicken geschlos-
sen werden, sondern, dass sie bewusst und proaktiv dazu eingesetzt werden, um die
Kommunikation in Lehr-Lern-Diskursen und unterrichtlichen Interaktionen zu
verbessern. Wird das Paraphrasieren als eine wichtige Lehrkompetenz gesetzt, soll
folgende Arbeitsdefinition gelten:

Paraphrasieren ist die Fahigkeit (der Lehrkrifte), die Lehr- und Instruktions-
sprache so zu modellieren, dass ziel- und zweckgerichtet Formulierungsvarianten
des zu erwerbenden Fachwissens angeboten werden.

Einen nicht geringen Teil des unterrichtlichen miindlichen Handelns verbringen
Lehrpersonen damit, zu erkliren und dieses Erkliren zweckgebunden und ziel-
gruppenadiquat umzusetzen. In sprachlich heterogenen Klassen sollten Erklirun-
gen auch wiederholende Verbalisierungen fachlicher Inhalte in verschiedener
Weise (Paraphrasierungen) beinhalten und so auch einer sprachlich heterogenen
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gewihlten Erklarungen wurden jeweils in Kleingruppen von drei Studentinnen
erarbeitet und prisentiert und widmen sich den Themen ,,Artenvielfalt der Wiese®,
»LER-Unterricht in Brandenburg® und ,,Das AIDA-Modell der Werbepsycholo-
gie®. Die Erkldrungen sind iiberwiegend monologisch aufgebaut, durch schrift-
liche Skripte vorbereitet und mit geplanten Wechseln der Sprecherlnnen umge-
setzt. Die auf Paraphrasierungen hin untersuchten miindlichen Erklirungen und
die darin verbalisierten Fachkonzepte stammen zum einen aus dem Fach Biologie
und zum anderen aus gesellschaftswissenschaftlichen Féchern. Die im Fach Biolo-
gie angesiedelte Erklarung zur Artenvielfalt der Wiese wurde von zwei Sprecherin-
nen realisiert. Beide sprechen Deutsch als Erstsprache, wobei eine Person mit einer
dialektalen Farbung spricht. Die Studentinnen verwenden eine digitale Prisenta-
tion und ein Plakat, auf dem eine Wiese abgebildet ist und einzelne Elemente
beschriftet sind. In Beispiel zwei erkliren drei Studentinnen das sogenannte AIDA-
Modell, ein Modell zum effektiven Einsatz von Werbung. Zwei der drei Studentin-
nen sprechen Deutsch als Fremdsprache mit Mandarin als Erstsprache. Zur Unter-
stiitzung der Erklirung wurde ebenso eine digitale Prisentation verwendet. Im
dritten Beispiel, das bereits weiter oben angefithrt wurde, prisentieren drei
Studentinnen mit Deutsch als Erstsprache der Seminargruppe ein spezifisches
Unterrichtsfach des Landes Berlin — LER: Lebensgestaltung, Ethik, Religions-
kunde — im Vergleich zum konfessionellen Religionsunterricht des Landes Baden-
Wiirttemberg. Der Gruppe der zuhérenden Seminarteilnehmenden war keines der
Themen bis zu Beginn der jeweiligen Erklirung bekannt.

Aus den drei untersuchten Transkripten mit einer Gesamtldnge von ca. 25 Minuten
werden nachfolgend die Passagen mit Paraphrasierungen benannt, die sich hin-
sichtlich ihrer Realisierung wie folgt unterscheiden:

a) Paraphrasierung eines Fachkonzepts durch alltagssprachliche Rahmung,

b) Paraphrasierung von fremdsprachiger Lexik als Ubersetzung mit Definition,

c) Paraphrasierung von Wortbedeutungen aus Definitionen durch Expansion der
Wortbedeutung in Sitzen mit Beispielen.

Zu a) Paraphrasierung eines Fachkonzepts durch alltagssprachliche Rahmung:

Sprecherin A benennt zunichst einige Fakten und Merkmale der Artenvielfalt der
Wiese, nachdem sie in der Gruppe das Vorwissen erfragt und aktiviert hat.
AnschlieBend steht das Konzept der Funktion der Artenvielfalt im Mittelpunkt, das
die Sprecherin sowohl alltagssprachlich als auch mit bildungs- und fachsprach-
lichen Elementen darstellt. Die Artenvielfalt der Wiese wird biologisch mit einer
Vielzahl an Funktionen in Bezug auf den jeweiligen Nutzen von Pflanzen und
Tieren begriindet. Im nachfolgenden Transkriptauszug wird dies deutlich:

23 gut dh (.) insgesamt ham wir ungefihr dreitausendfiinfhundert verschie-
dene pflanzen und tierarten in unserem Skosyschtem WIEse,
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24 u:nd ih () die frage stellt sich jetzt natiirlich warum BRAUchen wir denn so
viele arten in unserer wiese (--) ihm es gibt 6kosyschtemfunktionen also 6kolo-
gische prozesse und stoftkrEIsldufe die eben sehr wichtig sind wie die bOden-
bildung die nAhrstoffbildung oder die produktion von blomasse, (--)

25 also (.) auch ganz einfach gesagt das heu was wir an unsere kUhe fiittern
brau- chen wir ja von der wilEse (-) dann gibt_s noch die &kosyschtem-
DIENSCHT- leischtungen des sind (.) also quasi die Okonomischen bedeutun-
gen (.) der nUtzen fiir uns menschen also als nAhrung (.) oder als &h medizin
verschie- dene hEIlkrauter und da brauchen wir halt vor allem die bestAUber
fir die landwirtschaft (---) gut.

Nach der einfiihrenden Aktivierung verwendet die Sprecherin die Formulierung
,warum brauchen wir, um auf den Niitzlichkeitsaspekt der Artenvielfalt der
Wiese sowie ihre Funktionalitit {iberzuleiten (Z. 23f.). Diese fiihrt sie unter Ver-
wendung fachsprachlicher Begriffe und Darstellung der dkologischen und 6kono-
mischen Bedeutung der Artenvielfalt mit komplexem, fachlichem Wortschatz fort
(Z. 24), kommt anschlieBend zuriick auf ein Beispiel und schliefit mit den schon
einfiihrend verwendeten Worten ,,brauchen wir. Die Adressierung mit einem ein-
schlieBenden ,,wir* in Verbindung mit dem Verb ,brauchen* kann als alltags-
sprachlich gewertet werden. Im Gegensatz dazu wird die Darstellung der Niitzlich-
keit und Funktion der Artenvielfalt der Wiese unter Verwendung der biologisch
fachlichen Begriffe ,,Okosystemfunktionen®, ,,6kologische Prozesse®, ,,Stoffkreis-
lauf*, ,,Bodenbildung®, , Néhrstoffbildung®, ,,Produktion von Biomasse* und
,,Okosystemdienstleistungen® als eher bildungs- und fachsprachlich gewertet.
Beide Formulierungen beinhalten den Aspekt der Niitzlichkeit und Funktionalitit
der Artenvielfalt der Wiese als zu erklirendes Fachkonzept, der gesamte Auszug
wird aus diesem Grund als Paraphrasierung gewertet, als eine spezifische Art und
Weise, ein bereits verbalisiertes Fachkonzept noch einmal zu duBern und alltags-
sprachlich zu rahmen.

Zu b) Paraphrasierung von fremdsprachiger Lexik als Ubersetzung mit Defini-
tion:

Die Sprecherin hat die Absicht, das Akronym AIDA aufzuldsen, seine Bestandteile
zu benennen und damit die Struktur des AIDA-Prinzips zu erkliren. Zunichst bet-
tet sie den Erklirgegenstand in den entsprechenden Fachkontext ein (Z. 09) und
duflert eine Definition des Prinzips (Z. 10), bevor sie sich den einzelnen Bestand-
teilen des Akronyms zuwendet (Z. 12—-18).

09 ja. dh aldaprinzlp stammt aus der sh WERbepsycholoGIE=oh dh wErbe-
psychologie und beeinhaltet die wichtigsten zIEle=von WERbung.
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10 es beschreibt die VIER phasen=die ein potenziEller kAUfer eines prodUk-
tes oder einer dienstleistung dUrchlaufen muss=um sich letztendlich fiir einen
dh kAUf zu entscheiden.

11 der GEgenstand von alda hm prinzip ist wie folgt.

12 das a: steht fiir «englische Aussprache>atTENtion (.) ih was Ubersetzt ins
deutsch ih (.)=was Ubersetzt ins deutsch so viel bedeutet wie: AUfmerk- sam-
keit, (.)

13 &h die Erste aufgabe(.) dh ist dh(.)=dieersteaufgabe; welche die(.) hm wer-
bung nach dem aldaprinzIp erfUllen soll () zielt darauf ab die aufmerksamkeit
von kUnden zu erregen.

14 das i: steht fur «englische Aussprache>InTeREST) beziehungsweise inte-
rEsse dh diese phase umfasst Alle massnahmen die dazu dienen die gewonnene
AUfmerksamkeit weiter auszubauen. sodass der potenziEller kAUfer tatsAch-
lich an dem prodUkt (.) interessiert ist. (-)

15 dh das de: des aldaPRINzips steht fiir «englische Aussprache >deslre> und
beschreibt den wUnsch des interessierten kunden (.) das prodUktzu beslt- zen.
)

16 &h dieses verLANgen speist sich primér aus den vOrherigen stUfen die der
kAUfer durchlAUfen hat. (-)

17 die Abschliessende stUfe lautet «englische Aussprache>ACtion» und
beschreibt den entschlUss (.) dh zur handlung.

18 anschliessend soll der KUNde animlErt werden seinem besitzwunsch
durch den kAUf der ware nAchzugehen was den erfOlgreichen Abschluss des
aldaprinzlps (.) Ausmacht.

Die Sprecherin verwendet hier zwei Varianten der Paraphrasierung mit dem Ziel,
Wortbedeutungen aus einem Akronym heraus zu verdeutlichen. Zunichst benennt
sie den Buchstaben des Akronyms, dann, eingeleitet durch ,,steht fiir* und ,,lautet",
das entsprechende Wort im Original in englischer Aussprache sowie anschlieBend
iibersetzt ins Deutsche. Nach dieser zweisprachigen Semantisierung durch Uber-
setzung bietet die Sprecherin eine Definition der jeweiligen Phase des zu erkldren-
den Modells an, indem zum Teil die semantisierten Worte aufgegriffen, eingebettet
und erneut verbalisiert (Aufinerksamkeit erregen, interessiert sein), zum Teil
jedoch andere Formulierungen zur Definition der jeweiligen Phase herangezogen
werden.

Neben der Frage nach der Herkunft der Formulierung ist in diesem Beispiel inte-
ressant, dass eine DaF-Sprecherin Paraphrasierungen einsetzt, die aus fremd-
sprachlichen Lernprozessen bekannt und vertraut sind. Das Paraphrasieren erfolgt
hier nicht wie in Beispiel a) durch alltagssprachliche Variation, sondern durch
Ubersetzung und Definition.
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Zu ¢) Paraphrasierung von Wortbedeutungen aus Definitionen durch Expansion
der Wortbedeutung in Sitzen mit Beispielen:

Auch im dritten Datenbeispiel, das weiter oben bereits knapp dargestellt wurde,
werden einzelne Worter paraphrasiert, jedoch wird hier auf ein anderes Verfahren
zuriickgegriffen als in den vorhergehenden Beispielen. Drei Studentinnen erkliren
der Seminargruppe, was unter LER-Unterricht zu verstehen ist und wie er sich
konzeptuell und inhaltlich vom konfessionsgebundenen Religionsunterricht des
Landes Baden-Wiirttemberg unterscheidet. In diesem Zusammenhang ist es den
Studentinnen wichtig, der Gruppe zu erkliren, was ,, Teilnahmepflicht“ und ,,Reli-
gionsmiindigkeit“ bedeuten und welche schulischen und gesetzlichen Regelungen
zu beachten sind.

24 :und (es) besteht auch fiir ALLE schUler die an diese schulen gehen eine
grundsitzliche tEIlnahmepflicht an dem religlOnsunterricht ihres bekEnntnis-
ses;

25 .hhhund :ihm das bedEUtet dass jEder=dass der religlOnsunterricht damit
fiir die ANgehorigen der jeweiligen religlOnsgemeinschaft auch ein pflIcht-
fach is .hh von dem man sich Abmelden muss wenn man nlcht daran teilnehmen
mochte; (-)

26 diese Abmeldung die funktioniert bis z7um VIERzehnten 1IEbensjAhr dUrch
die erzIEhungsberechtigten.

27 :AHM ()

28 ((schmatzt)) und erst ab dem alter von VIERzehn jAhren sagt man hat man
ne religionsmUndigkeit;

29 =und kann man sich auch SELber von diesem unterrichtsfach Abmelden;
30 dhm: ab ZWOLF: diirfen die kinder aber nlcht gegen ihren oder die schiiler
nicht mehr gegen ihren willen von dem religionsunterricht Abgemeldet (wer-
den),

31 =und diirfen auch NICHT wenn zum beispiel die eltern konvertIErEn wiir-
den in ne andere religlon oder zu_ner anderen kOnfession (.) #hm gegen ihren
wil- len an nem Anderen religionsunterricht tEllnehmen;

32 =also die konnen dann WElterhin ihren=ihm den religionsunterricht der
reli- GIONSgemeinschaft den sie daVOR besucht haben beSUCHen.

Die Sprecherin in diesem Transkriptausschnitt paraphrasiert das in Zeile 24 ange-
fiihrte Konzept der ,,grundsatzlichen Teilnahmepflicht an dem Religionsunterricht
ihres Bekenntnisses“ in Zeile 25 mit der Nennung des Begriffs ,,Pflichtfach* und
dem anschlieBenden Relativsatz mit Konditionalsatz ,,von dem man sich Abmel-
den muss wenn man nlcht daran teilnehmen méchte. Hier wird das Konzept sowie
das Wort ,, Teilnahmepflicht“ aus der iiberwiegend nominalen Formulierungsvari-
ante in Zeile 24 in eine Paraphrase mit dem negierten Verb ,.teilnehmen* {iberfiihrt
und den Bedingungen, die erfiillt sein miissen, um der Teilnahmepflicht zu ent-
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