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Vorwort

Der vorliegende Sammelband ist der zweite von mehreren, in loser Fol-
ge erscheinenden Binden, in denen die Ertrige des Projektes Kultur-
PLUS publiziert werden. »KulturPLUS: Kulturbezogene Lehrerbildung«
ist ein Teilprojekt des im Rahmen der »Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung« geforderten GrofRprojektes »WegE: Wegweisende Lehrerbildung«
an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg. WegE entwickelt seit 2016
die Kommunikation und fachliche Zusammenarbeit zwischen den Wis-
senschaften sowie den Lehramtsbildungs- und Beratungsangeboten der
Universitit Bamberg und der Schulpraxis systematisch weiter. Kultur-
PLUS ist dabei schwerpunktmifig in den geistes- und kulturwissen-
schaftlichen Fichern verankert.

KulturPLUS schafft unter anderem Lehr- und Fortbildungsangebote
fiir (angehende) Lehrerinnen und Lehrer, in denen sich diese Kompe-
tenzen im Hinblick auf verschiedenste Herausforderungen kultureller
Vielfalt aneignen kénnen. Denn die hohe Relevanz geistes- und kultur-
wissenschaftlicher Zuginge fiir die Deutung von Welt, fiir die Entfal-
tung von Kommunikations- und Handlungskompetenzen sowie fiir die
kulturelle Weiterentwicklung ist unbestritten: Individuen und Gesell-
schaft sind unter anderem hinsichtlich ihrer Selbstverortung und Ent-
wicklung darauf angewiesen. Ein wichtiger Bestandteil dieses Lehr- und
Fortbildungsangebotes sind die von KulturPLUS ausgerichteten Ring-
vorlesungen und Thementage, die sich als ein interdisziplinires Forum
und Experimentierfeld verstehen, um die Moglichkeiten von geistes-
und kulturwissenschaftlichen Fichern im Hinblick auf die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung auszuloten. Dabei steht die Verzahnung von Fach-
wissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften einerseits
sowie von Wissenschaft und schulischer Praxis andererseits im Fokus:
So werden Studierenden, Lehrkriften und Dozierenden vielfiltige Im-
pulse angeboten, um Herausforderungen und Optionen kultureller
Bildung in Schule und Unterricht zu diskutieren.
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Einleitung

Der Mensch ist ein sprachliches Wesen: Uber Sprache macht er sich die
Welt zu Eigen — im Bezeichnen, im Reflektieren, im Kommunizieren,
im Handeln. Uber Sprache eignen sich Individuen Welten an, die ihnen
nicht unmittelbar oder nicht aus ihren eigenen Erfahrungen konstruiert
sind. Vielmehr bekommen sie durch sprachlich Ubermitteltes — ob
miindlich, zeichenhaft oder schriftlich — z. B. einen Zugriff auf Uberlie-
fertes aus anderen Zeiten und Riumen oder auf die Gedankenwelten
ihres Gegentibers. Sprache befihigt Menschen tiberdies zu planen,
Neues zu entwickeln, sich Vorstellungen von der Zukunft zu machen.

Sprachfihigkeit besitzen alle Menschen, gleichwohl hingt es zum
einen von ihren korperlichen und mentalen Fihigkeiten ab, wie sie
diese entwickeln, zum anderen insbesondere von ihrem sozialen und
kulturellen Umfeld. Letztgenannter Kontext fithrt dazu, dass sich unter-
schiedlichste Sprachen in verschiedenen Graden von Standardisierung
herausprigen, nicht zuletzt mit eigenen Zeichensystemen, die eine
schriftliche Kommunikation zwischen Menschen ermoéglichen oder
mittels derer Menschen im digitalen Zeitalter Algorithmen entwickeln,
die Maschinen dazu bringen, menschliche Kommunikation zu simulie-
ren (oder sogar eigene, von Menschen bisweilen nicht mehr verstehbare
Kommunikation zu vollziehen). Sprache lediglich als Subsystem von
Kultur zu betrachten, greift jedoch zu kurz. Vielmehr ist es mit Sprache
moglich, Kultur zu abstrahieren, auszudriicken und zu vermitteln.
Sprache kann Kultur schaffen, mit Sprache kann man Kultur decodieren
und in interkulturellen Begegnungen zwischen Kulturen vermitteln.
Sprache prigt Kultur und umgekehrt. Beide Kontexte verhalten sich
interdependent zueinander und griinden in dynamischen Zeichensys-
temen mit kollektiven Komponenten sowie sozialem Potenzial: Sie sind
konstruiert, aushandelbar, anpassungsfihig usw.

Diese exemplarischen Skizzierungen zu Sprache und Kultur geben
einen Eindruck davon, dass ein reflexiver Umgang damit fiir jedes Indi-
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viduum bedeutsam ist — insbesondere in einer zunehmend globalisier-
ten und zugleich lokal heterogener werdenden Welt. Ohne entsprechen-
de kulturbezogene Sprachkompetenzen ist bspw. die Teilhabe an gesell-
schaftlichen Aushandlungs- und Gestaltungsprozessen begrenzt, sind
Mechanismen des Hinterfragens einseitiger sowie machtausiibender
Informationen und in der Folge ein emanzipiertes Subjektsein nur be-
dingt moglich, bieten sich weniger Chancen zur Interaktion. Nicht zu-
letzt aus diesen Griinden zihlt die Férderung von Sprachkompetenz zu
einem grundlegenden Moment von Schule und Unterricht, und zwar
nicht nur in Fichern, die explizit (Fremd-)Sprachen thematisieren. Um
dieser elementaren Anforderung gerecht werden und Schiilerinnen
sowie Schiilern angemessen-produktive Denkanst6fe oder Lern-
Angebote offerieren zu kénnen, miissen sich (zukiinftige) Lehrkrifte
entsprechende Wissensbestinde und damit verkniipfte Kompetenzen
aneignen.

Deshalb gilt es zu tiberlegen, wie der Zusammenhang von Sprache
und Kultur(en) als elementarer Reflexionskontext einer zukunftsfihigen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung beriicksichtigt werden kann. Dabei
stehen nicht primir Fremdsprachenkompetenzen im Vordergrund,
sondern zunichst basale und reflexive Fihigkeiten in Bezug auf Sprache
und Kultur(en). Deren Bedeutsamkeit zeigt sich insbesondere daran,
dass in verschiedenen gesellschaftlichen und auch unterrichtlichen
Zusammenhingen bspw. Vorstellungen von eindeutig abgrenzbaren
Sprache-Kultur-Nation-Einheiten prigend sind. Derartige Abgrenzun-
gen lassen jedoch wenig Raum fiir die beobachtbare Hybriditit und
Fluiditit von Sprache und Kultur sowie fiir die damit einhergehende
Innovationsfihigkeit abseits von statischen Systemen — eine gerade
angesichts voranschreitender Heterogenitit und Diversitit zentrale Bil-
dungsherausforderung. Entsprechend bedarf es einer Stirkung multi-
perspektivischer Ansitze im Geflige von Sprache und Kultur, insofern
bspw. einerseits Mehrsprachigkeit als Chance unterrichtlicher Settings
deutlicher profiliert wird oder andererseits sprachreflexive Bestandteile
verstirkt zur Geltung gebracht werden. Dabei gilt es unter anderem
auch stirker als bisher Sprache als kontextabhingiges und -prigendes
Phinomen wahrzunehmen und bildungsbezogene Potenziale entspre-
chender sozio-pragmatischer Ansitze auszuloten.
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An der Universitit Bamberg werden diese lehrerinnen- und lehrer-
bildungsbezogenen Herausforderungen unter anderem im Rahmen des
Projekts KulturPLUS! multi-, inter- und transdisziplinir bearbeitet,
indem verschiedene Geistes- und Kultur- sowie Bildungswissenschaften
ihre fachliche Expertise zur Verfiigung stellen. Lehramtsstudierende
erhalten zum Beispiel — unabhingig von ihrer Ficherkombination — in
interdiszipliniren Grundlagenmodulen Kulturelle Bildung sowie im
Rahmen ficheriibergreifender Ringvorlesungen oder Thementage die
Moglichkeit, sich in »fachfremden« Lehrveranstaltungen Mehrperspek-
tivitdt anzueignen sowie dabei kennengelernte Ansitze mit ihren epis-
temischen Uberzeugungen in Beziehung zu setzen und zu bearbeiten.
Dabei treten (Lehramts-)Studierende, Dozierende und praktizierende
Lehrkrifte verschiedener Ficher in einen facettenreichen Dialog iiber
kulturelle Vielfalt und einen angemessenen Umgang damit in Bil-
dungskontexten. Aus der KulturPLUS-Ringvorlesung »Sprachen vermit-
teln«, die im WS 2017/18 stattgefunden hat, ist die Mehrzahl der Beitri-
ge dieses Sammelbands hervorgegangen.

Unser grofler Dank gebiihrt den Autorinnen und Autoren der Bei-
trige des vorliegenden Sammelbandes. Wir freuen uns sehr dariiber,
dass der Band in die Schriftenreihe »Forum Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung« aufgenommen worden ist. So kénnen die Ertrige von Kultur-
PLUS einer breiten Offentlichkeit vorgestellt und damit ein Beitrag zur
Profilierung kulturbezogener Lehrerinnen- und Lehrerbildung geleistet
werden. Unserer studentischen Hilfskraft Alisha Bleicher danken wir
sehr fur die zuverlissige Unterstiitzung bei der Arbeit am Layout.

Katharina Beuter, Adrianna Hlukhovych, Benjamin Bauer,
Konstantin Lindner und Sabine Vogt

KulturPLUS ist ein Teilprojekt von WegE, das an der Otto-Friedrich-Universitit Bam-
berg im Rahmen der gemeinsamen »Qualititsoffensive Lehrerbildung« von Bund und
Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem
Férderkennzeichen 01JA1615 geférdert wird.
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Sprachen vermitteln, Welten sichten

Konzeptualisierungen und Zusammenhinge von
Sprache und Kultur in Bildungskontexten

Katharina Beuter

1 Einfithrung

»Moinl«, »Griif Sie Gottl« oder »Hi dul« — Mit BegriiRungen nehmen
wir Kontakt zu anderen Menschen auf und tibermitteln kontextbezoge-
ne Beziehungsbotschaften. Gleichzeitig 6ffnen wir jedoch mit der Wahl
sprachlicher (und nicht-sprachlicher) Mittel auch ein Fenster zu unserer
kulturellen Identitit: Woher kommen wir? Was ist uns wichtig? Mit
wem fithlen wir uns verbunden? Sprache, Werte, Weltsicht und Kultur
scheinen in einem engen wechselseitigen Verhiltnis zu stehen. Wie
aber sieht diese Beziehung konkret aus? Ist Sprache als ein begrenzen-
des und begrenztes »kulturelles Gefingnis« anzusehen? Fungiert sie als
Teilmenge, als Linse, vielleicht als Spiegel von Kultur? Und welche Kon-
sequenzen hat all dies fiir die Vermittlung von Sprachen?

Der vorliegende Artikel! beginnt mit einer Anniherung an die zent-
ralen Konzepte Kultur und Sprache, nimmt die wechselseitige Bedingt-
heit von Sprache und Kultur unter Beriicksichtigung historischer wie
zeitgenossischer Diskurse genauer unter die Lupe und leitet daraus
Uberlegungen fiir Bildungskontexte ab.

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
»Qualititsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1615
geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei der Au-
torin.
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2 Sprache, Kultur, Bildungszusammenhinge

2.1 Begriffsklarungen

Will man sich zunichst dem komplexen Verhiltnis von Sprache und
Kultur nihern, erscheint eine Klirung beider Begriffe unabdingbar.
Ideengeschichtlich lisst sich ein grundlegender Wandel von essentialis-
tisch-normativen hin zu semiotisch-konstruktivistischen Kultur- und
Sprachverstindnissen beobachten.? Im begrenzten Rahmen des vorlie-
genden Beitrags kann hier lediglich ein fokussierter Einblick in die Be-
griffsdiskurse vermittelt werden.>

Der Begriff Kultur geht zurlick auf das lateinische Nomen cultura,
was so viel bedeutet wie »Bearbeitung, Pflege, Ackerbau«. Gemeint ist
in Abgrenzung zur Natur also im weitesten Sinne alles Menschenge-
machte. Der Duden definiert Kultur u. a. als »Gesamtheit der von einer
bestimmten Gemeinschaft auf einem bestimmten Gebiet wihrend einer
bestimmten Epoche geschaffenen, charakteristischen geistigen, kiinstle-
rischen, gestaltenden Leistungen«* und hebt damit eine gemeinschafts-
stiftende, zugleich jedoch Abgrenzungspotential beinhaltende Kompo-
nente von Kultur hervor. Der zeitgenossische wissenschaftliche Diskurs
rekurriert insbesondere auf semiotisch geprigte Kulturverstindnisse,
die Kultur mit Clifford Geertz verstehen als ein symbolgetragenes und
kohirenzstiftendes »Bedeutungsgewebe«, »an historically transmitted
pattern of meanings embodied in symbols, a system of inherited concep-
tions expressed in symbolic forms by means of which men communica-
te, perpetuate, and develop their knowledge about and attitudes towards
life«>. In der Charakterisierung von Kulturen als »fluid, malleable, sub-
jective constructs«®, also als ,nicht fest umrissene, formbare, subjektive
Konstrukte, erfihrt der semiotische Kulturbegriff eine konstruktivisti-
sche Erweiterung.

Entsprechende Parallelen finden sich in Definitionen des Sprachbe-
griffs. Erneut hebt der Duden raumzeitlich verortete kollektive Kompo-

2 Vgl. Frank (2015, 493).

3 Weitere Facetten des Kultur- und Sprachbegriffs, die hier nur angerissen werden
kénnen oder unberiicksichtigt bleiben miissen, finden sich in umfassenderen Aus-
fithrungen u. a. in Moebius & Quadflieg (2011); Salzmann (2007); Sharifian (2015a).
Dudenredaktion (o. J., »Kultur«).

> Geertz (1973, 89).

¢ Dervin & Liddicoat (2013, 8).
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nenten hervor, wenn er Sprache beschreibt als »(historisch entstandenes
und sich entwickelndes) System von Zeichen und Regeln, das einer
Sprachgemeinschaft als Verstindigungsmittel dient«’. In der Linguistik
werden je nach Ausrichtung Teilaspekte dieser Definition in den Vor-
dergrund geriickt: Wihrend die Transformationsgrammatik beispiels-
weise mit einem stark regelbetonten Sprachbegriff operiert®, betrachten
Semiotiker und Ethnolinguisten Sprache vorrangig als Zeichen- und
Symbolsystem®’. Die Angewandte Sprachwissenschaft betont die funkti-
onalen Komponenten von Sprache als Medium zur »creation, commu-
nication and interpretation of meanings«!® und kommt damit einem
bedeutungsorientierten Kulturbegrift sehr nah. Jiingste soziolinguisti-
sche Ansitze schlieflich konzipieren Sprache im Rahmen der Komple-
xititstheorie als komplexes adaptives System (CAS)!!, aufgrund stindi-
ger situativer Anpassungen notwendigerweise ,variable, continually in
flux, complex and endlessly emergent“!2.

2.2 Zusammenhinge zwischen Sprache und Kultur

Die Schnittmengen von Sprache und Kultur als jeweils menschenspezi-
fischen, bedeutungstragenden Zeichensystemen mit gruppenstiftendem
Charakter sind also nicht zu iibersehen. Sprache allein als Teilmenge
von Kultur anzusehen, greift zu kurz: Vielmehr dient Sprache als Aus-
druck und Vermittlerin von Kultur, kann Kultur aber auch schaffen, zur
Deutung derselben herangezogen werden und zwischen Kulturen mit-
teln. Dabei ist Sprache kulturgeprigt und kulturprigend gleichermafien.

In der Folge der Bildung von Nationalstaaten war insbesondere das
europidische Denken lange Zeit von separatistisch-deterministischen
Vorstellungen iiber klar definierbare Sprach-Kultur-Einheiten geprigt.
Erst seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts erfahren diese Ansitze
zunehmend eine paradigmatische Erweiterung um Konzepte, die die
Hybriditit und Fluiditit von Kultur und Sprache in den Vordergrund

Dudenredaktion (o. J., »Sprache«).

8  Vgl. Chomsky (1957, 11) sowie 2.2.3.

®  Vgl. Saussure (2001, 76ff) und Sapir (1921, 17) sowie 2.2.3.
10 Dervin & Liddicoat (2013, 11).

11 Vgl. Larsen-Freeman (2018, 51) und 2.2.3.

12 Seidlhofer (2018, 85).
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riicken. Die folgenden Darstellungen zeichnen den diachronen Diskurs
zum Verhiltnis zwischen Kultur und Sprache der letzten 200 Jahre im
Zeitraffer nach.

2.2.1 Sprach-Kultur-Einheiten

In der Folge der Aufklirung dominierte bis ins spite 18. Jahrhundert
ein von biirgerlichen Werten geprigter normativer Kulturbegriff das
europidische Denken. Ein plurales und dehierarchisches Differenzkon-
zept von in sich mehr oder weniger homogenen Kulturen, die eine enge
Einheit mit jeweiligen Volkssprachen bildeten und als einende Elemente
eine zentrale Rolle im Selbstverstindnis von Nationen bildeten, formu-
lierte erstmals Johann Gottfried Herder in seinem Kugelmodell®3.
Volksseele und Volkssprache eines klar umgrenzbaren Volkes schienen
in der Romantik vollends miteinander zu verschmelzen.

Der Sprachforscher und Bildungsreformer Wilhelm von Humboldt
entwickelte im frithen 19. Jahrhundert diese Uberlegungen zu Sprach-
Kultur-Einheiten weiter und zeigte sich dabei auch an psychologischen
Aspekten interessiert — ein Interesse, das viele Sprach-Kultur-
Forschende des 20. Jahrhunderts teilen sollten. So vertrat Humboldt die
Ansicht, dass eine bestimmte Sprache die Gedanken ihrer Sprecherin-
nen und Sprecher auf ganz eigene Art und Weise zu prigen verméchte,
da jeder Sprache zugleich eine bestimmte Weltsicht zu Eigen sei. »Die
Sprache«, so Humboldt, »ist gleichsam die duflere Erscheinung des
Geistes der Volker; ihre Sprache ist ihr Geist und ihr Geist ihre Sprache,
man kann sie beide nie identisch genug denken«!*. Das zugrundelie-
gende Kulturverstindnis ist auch hier ein essentialistisches und separa-
tistisches, in welchem Sprache, Nation, Kultur und Weltsicht eine Ein-
heit bilden. Das legt gleichzeitig den Umbkehrschluss nahe, den der 6s-
terreichisch-britische Philosoph Ludwig Wittgenstein vor einem Jahr-
hundert in die bekannt gewordene Aussage goss: »Die Grenzen meiner
Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt«!®> — ein pessimistisches
Statement fiir Ubersetzende und anderweitig sprachlich-kulturelle
Grenzginger und Mittler.

13 Vgl. Herder (1774, 56); zur kritischen Auseinandersetzung mit Herders Kugelmodell

und dessen Rezeption bei Welsch vgl. Frey (2018, 159ff).
4 Humboldt (1836, 37).
15 Wittgenstein (1921, 246).
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Wie Sprache und Geist ineinandergreifen und wie in der Uberschrei-
tung sprachlich-kultureller Bezugsrahmen auch Begrenztheiten deutlich
werden, lisst sich im Bildungsdiskurs eindrucksvoll am Schulsystem
und dessen Begrifflichkeiten veranschaulichen. Der folgende Auszug ist
einem Gesprich entnommen, in dem eine 17-jdhrige deutsche Schiile-
rin (HG) eines Gymnasiums auf Englisch als Lingua Franca versucht,
einer gleichaltrigen tansanischen Schiilerin (HT) das deutsche Schulsys-
tem niherzubringen.

Textbeispiel 1: Konzepte und Begriffe am Beispiel des deutschen Schul-
systems'®

(Dialogpaar » Hatta« 3, 76-84) V7

76 HG: okay. (1) in germany it’s li:ke (.)
it goes 1like wuntil (1) ten or

eleven? (1) and then: (.) already
you reach er: yeah. (.) secondary
school.

77 HT: °(yeah.)° (.)

78 HG: °so.° but (.) it's not that you (.)
have to go to secondary school. (.)
(xx) (that there're) two (.) other
°(p-)° types of °schools.° (.) erm:
(.) which are a bit easier? (.) the
the (.) kind of (.) hardest one is
<Llde>gymnasium?</Llde>

79 HT: °ockay?°=

80 HG: =it's called 1like this. i do@en't®
kn- really know. (.) it's kind of
odd. (1) in the end it finished
with college?

81 HT: oh.

82 HG: and an:d (1) the: second one 1i:s
(.) <Llde>realschule?</Llde> 1it's
(i) i don't know how °it (should
be) translated but (it)° guess it's
like (.) it's like high school?

83 HT: °o-kay?°

Erlduterung der Transkriptionssymbole im Anhang.

Die Daten wurden im Rahmen eines Forschungsprojektes der Autorin zur transkultu-
rellen Pragmatik im Englischen als Lingua Franca (ELF) generiert.

Gemeint ist die deutsche Grundschule.
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84 HG: an:d then is one (.) 1level down
which only has (.) ni:ne years of
school? (.) ©°in: (common in com-
mon) ° so you're finished when
you're 1like fourteen or fifteen
years old? (1) an::d (.) yeah. (.)
our school is like the highest one?
(.) an::d (.) °yeah. (.) that was
it.° (.) do you have (.) these kind
of steps as well? [..]

Interessant erscheint hier einerseits der Ruickgriff auf die Erstsprache
fiir Konzepte, die in der Zielkultur so nicht existieren (Z.78 Gymnasium,
Z.82 Realschule). Andererseits kommt hier aber auch sehr deutlich eine
bestimmte Weltsicht zum Ausdruck, nimlich die Vorstellung von Stu-
fensystemen und Wertigkeiten im Bildungssystem (Z.84 level down, the
highest one, kind of steps), die mit der eben nicht ausschliellich sprachli-
chen Mehrgliedrigkeit im Geist angelegt ist und auch durch neuere
Begrifflichkeiten unserer Zeit — Mittelschule, RealschulePLUS und Co -
nicht einfach verschwindet.

2.2.2 Die Sapir-Whorf-Hypothese

Anfang des 20. Jahrhunderts fand die Sprach-Kultur-Forschung mit
dem deutsch-amerikanischen Anthropologen Franz Boas Eingang in
den amerikanischen Forschungskontext. Boas iiberfithrte den separatis-
tischen in einen vergleichenden Ansatz, indem er Zusammenhinge
zwischen Sprache und Kultur am Beispiel indigener amerikanischer
Sprachen erforschte und erstmalig bisherigen Konzepten von Rassis-
mus und kultureller Evolution einen Kulturrelativismus entgegenstell-
te.!> Er betrachtete Sprachen als Spiegel und zugleich als Teilbereich
bestimmter Kulturen, die Anthropologen wichtige Einsichten in die
jeweiligen Kulturen vermittelten.?® Ahnlich wie Humboldt vertrat auch
Boas die Auffassung, dass unsere Denkmuster durch Sprachen struktu-
riert seien und Menschen ihre Umwelt auf der Grundlage ihrer Sprache
klassifizierten.

19 Vgl. Boas (1949).
20 Vgl. Sharifian (2015, 474f).
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Die lange Zeit vorherrschende Selbstverstindlichkeit der 1:1-Zu-
ordnung von Kulturen und Sprachen stellte erst der polnisch-
amerikanische Anthropologe und Linguist Edward Sapir, selbst Schiiler
Franz Boas’, Ende der 1930er Jahre in Frage und postulierte das Poten-
zial von Sprachen zur Ausbreitung tiber verschiedene Kulturareale.
Zugleich griff Sapir Humboldts Uberlegungen zur Prigekraft von Spra-
che auf Weltsicht auf und erweiterte diese um eine real-soziale Kompo-
nente:

»Human beings [...] are very much at the mercy of the particular language which

has become the medium of expression for their society. [...] The fact of the matter

is that the >real world« is to a large extent unconsciously built up on the language

habits of the group ... We see and hear and otherwise experience very largely as we

do because the language habits of our community predispose certain choices of in-

terpretation«.?!

Sapirs Schiiler Benjamin Whorf, ein Chemieingenieur, der Ethnolingu-
istik als Hobby betrieb und diese doch sehr nachhaltig beeinflusste, sah
insbesondere in grammatikalischen Strukturen einer Sprache wie der
Realisierung von Numerus oder Tempus einen Einfluss auf die Welt-
wahrnehmung ihrer Sprecherinnen und Sprecher. Whorf konzeptuali-
sierte Sprache als »shaper of ideas«??, die das menschliche Denken auf
je sprachspezifische Weise beeinflusse. Wird diese als Sapir-Whorf-
Hypothese bekannt gewordene Annahme als sprachlicher Determinis-
mus aufgefasst, so hat das weitreichende Konsequenzen in Bezug auf
(Un-)Méglichkeiten der Mittlung zwischen Sprachen und Kulturen.
Zdenek Salzmann erliutert dies wie folgt: »If the worldview and behav-
ior of a people are significantly affected by the structure of the language
they speak, and if languages differ in structure, then cross-cultural
communication and understanding are likely to be noticeably impaired,
if not impossible to achieve«.?* In der schwachen Form der »sprachli-
chen Relativitit«, nach der es zwar eine Korrelation, nicht aber einen
zwingenden Determinismus zwischen Sprache und Weltsicht bzw. zwi-

2L Sapir (1929, 209f).
22 Whorf (1940, 231).
2 Salzmann (2007, 55).
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schen Sprache und Kultur?* einer Gesellschaft gibt, bleibt die Sapir-
Whorf-Hypothese aber bis heute weitgehend anerkannt.?®

Diese Uberlegungen lassen sich anhand eines Beispiels aus der kon-
trastiven Linguistik verdeutlichen, in dem es um Zusammenhinge zwi-
schen Sprachen und Gottesvorstellungen im Deutschen und im Swahili
geht. In der deutschen Einheitsiibersetzung der biblischen Schoépfungs-
geschichte heifdt es in Genesis 1,27:

»Gott erschuf den Menschen als sein Bild, als Bild Gottes erschuf er ihn. Minn-

lich und weiblich erschuf er sie.«*
Sprachlich gesehen wird durch das maskuline Pronomen er sowie den
Possessivbegleiter sein hier ein Oxymoron kreiert: Beide Ausdriicke
beziehen sich grammatikalisch auf das Subjekt Gott, das traditionell im
Deutschen ein maskulines Geschlecht triagt, dessen Bild jedoch laut Text
»imJinnlich und weiblich“ gleichermafien ist. Die gewihlte sprachliche
Zuordnung prigt und verschafft uns zugleich Einblicke in Denkmuster,
die Gottesbilder mit Hilfe einer stark genusgeprigten Sprache fragwiir-
dig einengen. Im Swahili andererseits, einer in Ostafrika weit verbreite-
ten Bantu-Sprache aus der Familie der Niger-Kongo-Sprachen, existiert
eine Unterscheidung zwischen minnlichem und weiblichem Genus
nicht. Hier heifdt es:

»Mungu akaumba mtu kwa mfano wake, kwa mfano wa Mungu alimwumba,
mwanamume na mwanambke aliwaumba.«?’

Auf Gott Bezug genommen wird einerseits durch das Nomen Mungu,
andererseits — geschlechtsneutral — durch das Prifix a- als eine mensch-
bezogene Subjektkonkordanz an den Verben. Im Gegensatz zu den
meisten indoeuropiischen Sprachen, zu denen das Deutsche zihlt, klas-
sifizieren Bantu-Sprachen Nomen nicht nach grammatischem Ge-
schlecht, sondern operieren mit einem Nominalklassensystem, das
Nomen mit Hilfe von Prifixen Klassen mit bestimmten Bedeutungsfel-
dern zuteilt. Das Nomen Mungu fir Gott zihlt zur »Pflanzen- oder
Baumbklasse«, was gerade in der Verbindung mit der menschbezogenen

2% Salzmann (2007, 57) betrachtet Weltsicht als Teilaspekt der »mentalen Kultur« einer

Gesellschaft.
% Vgl. z. B. Danesi & Rocci (2009, 140).
% Bibel Einheitsiibersetzung (Genesis 1,27, eigene Hervorhebungen).
¥ SUV-Bibel (Mwanzo 1,27, eigene Hervorhebungen).
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Verbalkonkordanz interessante Auswirkungen auf Gottesbilder haben
diirfte.”®

2.2.3 Linguakulturen als adaptive Konstrukte

In den bislang skizzierten Ansitzen zur Erklirung des Zusammenspiels
zwischen Sprache und Kultur stand zumeist die Frage im Zentrum, wie
Sprache und Sprachen individuelles und kollektives Denken und Han-
deln prigen und erkliren konnen. Selten jedoch wird die Frage umge-
kehrt gestellt: Wie kénnen sprachliche Phinomene unter Berticksichti-
gung von kulturellen Konzepten und Phinomenen erforscht und erklirt
werden?

In der strukturalistisch-formalistisch geprigten Linguistik des 20.
Jahrhunderts blieb fiir diese Fragestellung lange Zeit wenig Raum. An-
fang des 20. Jahrhunderts fithrte der Schweizer Linguist und Begriinder
der Semiotik Ferdinand de Saussure die Begriffstriade langage, langue
und parole zur Unterscheidung zwischen Sprachfihigkeit als Teil der
genetischen Ausstattung des Menschen (langage), konkreten, iiberindi-
viduellen Sprachsystemen einzelner Sprachen (langue) und kontextab-
hingigem, individuellem Sprachgebrauch (parole) ein.?® Die Hauptauf-
gabe der Linguistik sah Saussure im Studium der langue’® und lenkte
damit den Fokus auf Systemaspekte. Auf der Suche nach sprachlichen
Universalien und genetischen Komponenten von Sprache prigte Noam
Chomsky mit seiner Universalgrammatik ab der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts die Linguistik nachhaltig durch eine naturwissenschaftli-
che Herangehensweise. Seine kognitivistisch ausgerichtete generative
Grammatik ist vorwiegend an Sprache (im Singular) als Teil der Natur
des Menschen sowie an kontextunabhingigen inhirenten Sprachsyste-
men interessiert.’!

Den Forschungsbereich rund um kontextgeprigten konkreten
Sprachgebrauch als Teilbereich und Ausdruck erworbener und tradier-

28 Bezeichnungen fiir Sprachen {ibrigens — wie Kiswahili oder Kijerumani — werden im

Swahili durch ihr Prifix der ki-Klasse zugeordnet, der »Klasse der Werkzeuge und Ge-
brauchsgegenstinde«. Im Sinne der Sapir-Whorf-Hypothese erlaubt diese Zuordnung
einen interessanten Blick auf unseren Untersuchungsgegenstand: Sprache.

2 Vgl. Saussure (2001).

30 Vgl. Danesi & Rocci (2009, 35).

31 Vgl. Chomsky (1957).
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ter Kultur tiberlisst die Systemlinguistik im 20. Jahrhundert lange Zeit
der Ethnologie, die in den 1960er Jahren mit der Ausdifferenzierung der
Ethnosciences zu neuer Bliite gelangt. In ihren semiotisch geprigten
Neudefinitionen des Kulturbegriffs greifen Ethnologen, Philosophen
und Kulturwissenschaftler wie Clifford Geertz, Roland Barthes und
Andreas Reckwitz ihrerseits auf die Zeichentheorie Saussures zuriick
und vollziehen so gleichermaflen einen »linguistic turn« innerhalb der
Kulturwissenschaften. Ebenso wie Sprache im Speziellen verstehen sie
kulturelle Phinomene im Allgemeinen als »Bedeutungsgewebe«*?, die
einer semiotischen Analyse zuginglich sind.>} Insbesondere in lexikali-
schen und semantischen Analysen und Vergleichen von Sprachen sieht
die Ethnologie einen Schliissel zur Beschreibung und Deutung von
Kulturen. Dabei kann Sprache als primires bedeutungstragendes Zei-
chensystem Kultur niemals neutral mitteln, sondern konstruiert Kul-
tur** fortwihrend als Teil derselben neu.?

Erst dieser durch die Anthropologie eingeldutete grundsitzliche Pa-
radigmenwechsel von essentialistischen Auffassungen von Kultur und
Sprache hin zu semiotischen, konstruktivistischen, fluiden und hybri-
den Modellen eréffnete auch der Linguistik im letzten Drittel des 20.
Jahrhunderts einen neuen umfassenden Zugang zur Erforschung der
Zusammenhinge zwischen Sprache und Kultur. Die noch recht junge
anglo-amerikanische Strémung der Cultural Linguistics um Farzad Sha-
rifian und Gary Palmer beispielsweise baut auf Konzepten der Kogniti-
onswissenschaften auf und versucht auf diese Weise, das vielfach als zu
abstrakt bemingelte Kulturkonzept fiir die Sprachwissenschaften zu-
ginglicher zu machen.3® Untersucht werden wechselseitige Einfliisse
zwischen konkretisierbaren kulturellen Konzeptualisierungen (Schema-
ta, Kategorien, Metaphern) einerseits und Systemaspekten von Sprache
(z. B. Morpho-Syntax, Semantik, Pragmatik) andererseits. So sind bei-
spielsweise kulturell geprigte Metaphern lexikalischen Analysen zu-

32 Geertz (2012, 9).

3 Vgl. Barker (2012, 75): »Indeed, all cultural practices depend on meanings generated
by signs. Consequently, culture is said to work >like a language<. This makes all cultur-
al practices open to semiotic analysis«.

3 Im Ubrigen auch Wissen; vgl. Barker (2012, 75).

3 Baker (2011, 198).

36 Vgl. Palmer (1996), Sharifian (2017).
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ginglich: Wahrend die deutsche Metaphorik durch Aussagen wie »Mir
ist das Herz in die Hose gerutscht«, »Mit blutet das Herz« oder »Dieser
Grufl kommt von Herzen« das Herz als kulturell konstruierten Sitz von
Emotionen enthillt, zeigt Sharifian unter Bezugnahme auf verschiedene
Studien, dass im Indonesischen der Leber oder im Tok Pisin®’ dem
Bauch diese Funktion zukommt.3® Sowohl Sprache als auch Kultur wer-
den im Ansatz der Cultural Linguistics als komplexe adaptive Systeme
(CAS) konzeptualisiert, also als fluide Konstrukte, die kontext- und situa-
tionsabhingig veridnderbar sind.>® Beide besitzen sowohl idiosynkrati-
sche als auch kollektive Komponenten.

Die neuere kulturwissenschaftliche Linguistik im deutschsprachigen
Raum weist Kommunikationskonzepten einen zentralen Stellenwert zu.
Unter Bezugnahme auf mittel- und osteuropdische sowie anglo-
amerikanische Diskurse fokussiert Holger Kufse beispielsweise die Rolle
der Kommunikation als Bindeglied zwischen Sprache und Kultur wie

folgt:
»Sprache ist ein Mittel der Kommunikation, und Kultur basiert auf Kommunika-
tion [...]. In der und durch die Kommunikation treten Sprache und Kultur in kor-

relative Beziehung zueinander. In der Sprachwissenschaft gilt es, diese Bezie-
hung(en) aufzudecken und sprachsystemimmanente und sprachsystemexterne
soziopragmatische, kulturelle, politische u. a. Faktoren in der Beschreibung eines
konkreten sprachlichen Gegenstands aufeinander abzubilden.«*’

Dabei gilt das Forschungsinteresse der kulturwissenschaftlichen Lingu-
istik Form und Inhalt gleichermaflen.

All diese Strémungen suchen Antworten auf die Frage nach Zu-
sammenhingen und wechselseitigen Einfliissen zwischen Sprache und
Kultur. Paul Friedrich, Michael Agar und Karen Risager heben mit ihren
hybriden Konzepten der linguaculture bzw. languaculture die Dichotomie
zwischen Sprache und Kultur schlieflich ginzlich auf und verleihen
damit der Uberlegung Ausdruck, dass Sprache und Kultur nie getrennt
voneinander gedacht werden kénnen.*! Diese Konzepte unterscheiden
sich jedoch grundsitzlich von den eingangs vorgestellten abgeschlosse-
nen und monolithischen Sprach-Kultur-Einheiten in Herders Kugelmo-

37 Kreolsprache in Papua-Neuguinea.

38 Sharifian (2015b, 482).
3 Vgl. Frank (2015, 496).
40 KuRe (2011, 117).

“ Risager (2012, 105).
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dell, in denen eine Sprache und eine Kultur die Identitit einer Nation
konstituieren: Aufgrund ihres hybriden Konstruktcharakters, ihrer inhi-
renten Fluiditit und Adpativitit werden sie der Lebenswirklichkeit in
einer globalisierten, von Migration und Digitalisierung geprigten Welt
gerecht, in der Grenzen zunehmend verschwimmen.

2.3 Bedeutungen fiir Bildungskontexte*?

Diese Reflexionen fithren in der Konsequenz zunichst zu der Feststel-
lung, dass jede Form von Sprachunterricht kulturelle Bildung zwangs-
ldufig einschlief’t. Zugleich ist sprachliche — und damit eben auch kul-
turelle — Bildung konstitutiv fiir jeglichen Fachunterricht, in dem Wis-
sen mit Hilfe semiotischer Systeme vermittelt wird. Das Bewusstsein
fiir diese untrennbaren Zusammenhinge zu schirfen, muss als zentra-
les Bildungsinteresse gelten.

Wie jedoch sind die genannten Uberlegungen didaktisch weiter
fruchtbar zu machen angesichts konkreter sprachlich-kultureller Her-
ausforderungen der Gegenwart? Wie konnen Lehrkrifte in einer globa-
lisierten, durch Pluralitit und Hybriditit charakterisierten Welt fur ei-
nen angemessenen Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt sensibili-
siert werden?®? Und in einem weiteren Schritt: Wie kann Unterricht an
Schulen fiir Zusammenhinge zwischen Sprache und Kultur sensibili-
sieren, ohne kulturalistisch einengend zu agieren?

In der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an den
Universititen muss es zum einen darum gehen, angehenden Lehrkrif-
ten sprachlich-kulturelles und sprachdidaktisches Wissen mit an die
Hand zu geben. Dariiber hinaus gilt es jedoch auch, ein kritisch-
reflexives Bewusstsein zu schaffen fiir sprachlich-kulturelle Vielfalt,

#2 Vgl. auch Bauer, Beuter, Lindner et al. (2018, 13ff).

43 Bereits 1928 schlieRt der Romanist Gerhard Rohlfs (1928, 34) seine Rede mit dem
Titel »Sprache und Kultur«, gehalten »anliflich der 56. Versammlung deutscher Phi-
lologen und Schulminner [sicl«, mit dem iiberraschend aktuell wirkenden Appell:
»Wir miissen uns dessen bewufdt sein, dafd wir auf der Universitit nicht nur Privatdo-
zenten auszubilden haben, sondern daf wir Studenten auf die Anforderungen vorbe-
reiten miissen, die Schule und Leben in Kiirze an sie stellen werden. Daher sehe ich
die hochste Aufgabe des Universititsdozenten nicht darin, daf er vor seinen Schiilern
das ganze Material der Wissenschaft bis in alle Finessen ausbreitet, sondern dafl er
von der Wissenschaft die Briicke zum Leben schligt und das gerade in unserem Beru-
fe so notwendige Interesse fiir die Wissenschaft lebendig macht«.
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Hybriditit und Deutungspluralismus sowie fiir die eigene Rolle der
Lehrkraft nicht nur als Sprach- sondern auch als Kulturvermittlerin oder
-vermittler.*

Dies kann insbesondere in inter- und transdisziplinidren Lehr- und
Forschungskontexten gelingen. Gerade auch (angehende) Lehrkrifte fiir
(Fremd-)Sprachen kénnen vom Mehrwert inter- und transdisziplinirer
Konzepte profitieren. Um Sprachunterricht als Verstehensgesprich
gestalten zu konnen,* miissen Lehrkrifte selbst zu vielfiltigen Deu-
tungsansitzen und Perspektiveninderungen befihigt werden und sich
mit (trans-)kulturellen Eigen- und Fremdidentititen auseinanderset-
zen.*® Fachiibergreifende Lehrveranstaltungen*’ und interdisziplinire
Forschungszusammenhinge konnen kulturelle, interkulturelle und
transkulturelle Verstehensprozesse anstofsen. Die Begegnung mit dem
Anderen bietet Anlass fiir eine kritisch-konstruktive Reflexion des Eige-
nen und lisst die Grenzen zwischen diesen nur scheinbar dichotomen
Konzepten verschwimmen.*® Jedoch werden auch mégliche Grenzen des
Fremdverstehens in diesem Prozess erlebbar. Kulturalistischer Einen-
gung kann insbesondere durch die Auseinandersetzung mit linguakul-
tureller Vielfalt entgegengewirkt werden. Integrative Ansitze wie bilin-
gualer Sachfachunterricht oder Mehrsprachigkeitsansitze in einer fi-
chertibergreifenden Sprachdidaktik stellen auf Schul- und Universitits-
ebene vielversprechende Konzepte dar.

Die oben dargestellten vielgestaltigen Verquickungen von Kultur und
Sprache erlauben nun durchaus eine Perspektive auf Sprachunterricht
als einen zentralen Baustein kultureller Bildung.*® So leisten die sprach-
lichen Ficher in einem transdisziplindren Konzept kultureller Bildung
grundlegende Beitrdge zur Bewusstmachung der »Normalitit des
Fremden«?, von denen (angehende) Lehrkrifte aller Ficher hinsichtlich
eines sensiblen Umgangs mit sprachlich-kultureller Vielfalt und einer
kritischen Reflexionsfihigkeit Nutzen ziehen kénnen. Sprache riickt in

# Vgl. Gébel & Hesse (2008, 398).

4 Vgl. Hunfeld (2004, 485).

4 Vgl. Volkmann (2010, 129ff und 171ff).

47" Wie u. a. vorgeschlagen vom Deutschen Anglistenverband e. V./Deutsche Gesellschaft
fiir Amerikastudien e. V. (2009, 4f).

48 Vgl. Caspari, Griinewald, Hu et al. (2008, 14).

4 Wenngleich kulturelle Bildung nicht immer explizit sprachbezogen erfolgen muss.

50 Vgl. Hunfeld (1998).
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den philologischen Fichern in ihrer kulturschaffenden, kulturtragenden
und — was fiir grofle Linguae Francae wie das Englische ebenso wie fiir
Deutsch als Zweitsprache gilt — in ihrer kulturmittelnden Funktion ins
Zentrum der Aufmerksambkeit.

In Verkehrssprachen zeigt sich die hybride und fluide Natur von
Linguakulturen par excellence. Sprecherinnen und Sprecher von Lingu-
ae Francae rekurrieren in vielfiltigen Praktiken des Translanguaging’®
wie Codeswitching oder hybriden Wortbildungsprozessen auf verschie-
dene linguakulturelle Bezugssysteme, die als Ressourcen zum Erreichen
kommunikativer Ziele eingesetzt werden.>? In der Erforschung, curricu-
laren Einbindung und reflektierten Anwendung von Linguae Francae im
Unterricht liegt derzeit jedoch ein noch kaum gehobenes Potenzial.
Gerade in der Auseinandersetzung mit global oder lokal bedeutenden
Verkehrssprachen, wie z. B. Deutsch, Englisch oder Franzésisch als
Linguae Francae gehen sprachliche und kulturelle Bildung sehr zeitge-
mifl Hand in Hand. Auch ihr inklusives Potential kann eine entspre-
chend ausgerichtete Fremdsprachendidaktik durch Einbezug und Wert-
schitzung multipler linguakultureller Beziige entfalten.

Im Hinblick auf methodische Uberlegungen erscheint von zentraler
Bedeutung, dass nicht nur Sprache und Kultur, sondern auch Lehr-
Lern-Prozesse heute tiberwiegend in einem konstruktivistischen Para-
digma konzeptualisiert werden.>® Sprachlich-kulturelle Wissenskon-
struktion erfordert eine aktive Auseinandersetzung mit reichhaltigen
authentischen Materialien, die insbesondere tiber digitale Medien in-
zwischen leicht zuginglich sind. Der Lehrkraft kommt dabei primir die
Rolle des facilitators zu. Projektarbeit und task based language learning
(TBLL) erscheinen methodisch besonders geeignet, Lernenden eine
aktive multiperspektivische Auseinandersetzung mit linguakulturellen
Wirklichkeiten zu erméglichen.>*

1 Riickgriff von Sprecherinnen und Sprechern auf verschiedene linguakulturelle Be-

zugssysteme zum Erreichen kommunikativer Ziele (vgl. Williams (2002, 40f); Garcia
(2009); Garcia & Li (2014)).

Formen und Funktionen des Translanguaging in Englisch als Lingua Franca (ELF)
analysiert die Autorin ausfiihrlich in ihrer Dissertation iiber Transcultural pragmatics
in adolescent ELF: Negotiating meaning, rapport an identity (i. V.).

% Vgl. Volkmann (2010, 206).

> Vgl. Volkmann (2010, 208ff).
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3 Fazit

Sprachliche Bildung ermdéglicht Lernenden wie Lehrenden gleicherma-
Ren neue Weltsichten. Eine normativ-kulturalistische Einengung im
Rahmen sprachlicher Bildungsangebote wird dabei der Vielfalt der ge-
zeigten Zusammenhinge zwischen Sprache und Kultur nicht gerecht.
Folgende Aspekte erscheinen auf der Grundlage der vorliegenden Aus-
fithrungen in der Konzeption sprachlich-kultureller Bildung besonders
bedenkenswert:

Sprachliche Bildung kann nie losgelést von Kultur gedacht wer-
den. Dabei ist Sprache in ihrer kulturschaffenden, kulturtra-
genden, kulturmittelnden und kulturdeutenden Funktion zu re-
flektieren.

Durch Sprache ausgedriickte Grundannahmen und Vorstellun-
gen bleiben hiufig implizit, haben jedoch Auswirkungen auf
wahrnehmbares Verhalten und Bewertungen desselben. Impli-
zite kulturelle Komponenten von Sprache transparent zu ma-
chen, sowie die Férderung von metalinguistischem und meta-
kulturellem Bewusstsein werden daher als wichtige Aufgaben
sprachlicher Bildung angesehen.

Sprachen und Kulturen kénnen nicht 1:1 einander zugeordnet
werden. Mehrsprachigkeit und Transkulturalitit sind gesell-
schaftliche Normalititen. Deren Anerkennung und Wertschit-
zung stehen gerade im europiischen Diskurs oft noch aus.
Sprachliche und kulturelle Identititen sind verinderliche Kon-
strukte und weisen sowohl idiosynkratische als auch kollektive
Komponenten auf, die in der Deutung von Sprachhandeln zu
berticksichtigen sind.

Transkulturelle Sprachformen wie Linguae Francae bieten ein
vielversprechendes Potenzial zur Offenlegung sprachlich-
kultureller Muster und Verflechtungen und sollten daher als
Forschungs- und Lehrinhalte umfassender genutzt werden.
Auf Systemebene kénnen an Schulen und Universititen fi-
chertibergreifende und integrative sprachdidaktische Konzepte
iiber Sprachgrenzen hinweg wichtige Beitrige zur Uberwin-
dung kulturalistischer Denkmuster leisten.
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— Im Hinblick auf methodische Uberlegungen gilt es insbesonde-
re, den Konstruktcharakter von Sprache, Kultur und Bildung
angemessen zu beriicksichtigen. Dies erfordert Angebote einer
aktiven, multiperspektivischen Auseinandersetzung mit au-
thentischem Material, wie sie vornehmlich auch unter Einsatz
digitaler Medien gelingen kann.

Um Lehrende und Lernende fiir die vielfiltigen Zusammenhinge zwi-
schen Sprache und Kultur sowie aufgezeigte Konsequenzen zu sensibi-
lisieren, sind Angebote zur Bewusstmachung und Reflexion sowie zur
Codierung und Decodierung sprachlich-kultureller Phinomene unter-
schiedlichster Art an Schule und Universitit erforderlich. Sammelbinde
wie der hier vorliegende kénnen entsprechende Chancen, Herausforde-
rungen und Konzepte von einer Meta-Ebene beleuchten und in ihrer
Multiperspektivitit zugleich einen aktiven Beitrag zu sprachlich-
kultureller Bildung leisten.

Verwendete Transkriptionssymbole

() Mikropause

(1) Pause (Linge in Sekunden)

? steigende Intonation
fallende Intonation

: Lautverlingerung

- Abbruch

°e leise gesprochen

(%) unverstindliche Passage

<Llde> Riickgriff auf Erstsprache (hier: deutsch)
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Sprache(n) in kulturanthropologischer
und sprachdidaktischer Sicht

UIf Abraham

1 Ein Bild von Sprache

»Die Sprache ist eine der hochsten Kulturleistungen des Menschen. Sie
ist Triger von Sinn und Uberlieferung, Schliissel zum Welt- und Selbst-
verstindnis sowie zentrales Mittel zwischenmenschlicher Verstindi-
gung.«! Formulierungen dieser Art finden sich in vielen amtlichen Vor-
gaben fiir den Deutschunterricht, wenn sie nicht — auf héherer Ebene —
auf die schulische Bildung iiberhaupt bezogen werden. Auf den ersten
Blick wirken sie hochgradig zustimmungsfihig. Man muss sich aller-
dings fragen, ob der in ihnen aufscheinende Bildungsauftrag tatsichlich
eingeldst wird. Eine Konkretisierung »Sprachlicher Bildung« sucht man
nimlich in verbindlichen Vorgaben, etwa in den Bildungsstandards der
KMK fiir die einzelnen Schulstufen, vergeblich; die Bildungsstandards
vermitteln, ihrem Namen zum Trotz, tiberhaupt keinen Begriff solcher
Bildung, sondern dréseln sie auf in einzelne Kompetenzen.? Und auch
die Deutschdidaktik, u. a. zustindig fiir den Lernbereich »Sprache un-
tersuchenc, schafft hier nicht unbedingt Klarheit. Sie assoziiert Sprach-
reflexion vorwiegend mit Grammatikunterricht.> Was alles im Nach-
denken tiber Sprache und Sprachfihigkeiten damit marginalisiert oder
ausgeblendet ist, soll der vorliegende Beitrag zeigen.

Lohnend ist hierfir zunichst ein Blick auf Edward Hoppers Bild
»Conference at night« von 1949.*

1 Amtsblatt des Bayrischen Staatsministeriums fiir Bildung und Kultus, Unterricht,

Wissenschaft und Kunst, KMBek 10/2014, 98.
2 Vgl. Abraham (2018, 61).
3 Vgl. den guten Uberblick bei Gornik (2015).
* Vgl. auch Feilke (2017).
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ADD. 1: Edward Hopper: Conference at night, 1949, [Olgemiilde auf Canvas]. Verfiighar unter
hitps:/ /www.overstockart.com/painting/hopper-conference-at-night-1949 [21.02.2018]

Zwei Menschen befinden sich im angeregten Gesprich, beobachtet von
einem dritten. Wir wissen nicht, was geredet wird, aber wir sehen
Kommunikation, und »Hopper zeigt dem Betrachter nicht nur die
Kommunikation, sondern auch — in Mantel und Hut, und dadurch als
Passant deutlich unterschieden von den Figuren der primiren Kommu-
nikation — den Beobachter.«’> Wir interpretieren Kérpersprache, Gestik
und (soweit sichtbar) Mimik und kommen zu dem Schluss, dass der
sitzende Mann die zweifelnd oder ablehnend stehende Frau von etwas
tiberzeugen mochte. Das ist offenbar schwer, aber wichtig, denn die
Frau scheint michtig (sie steht fiir etwas), so dass ein Misserfolg fiir den
Mann nachteilig wire. Dessen Haltung, komplementir zu der unbeug-
samen Haltung der Frau, deuten wir als defensiv. Dabei liegt doch

> Feilke (2017, 86).
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(buchstiblich) auf der Hand (der ausgestreckten rechten), dass er etwas
Richtiges und Wichtiges zu sagen hat.

Woran liegt es, dass wir das alles verstehen? Unsere Betrachterrolle
scheint der des Dritten nicht unihnlich. Allerdings: »Er ist Teil der Sze-
ne, ob er will oder nicht, und was er beobachtet, kann immer auch von
ihm beeinflusst und abhingig sein.«®

Diese von Edward Hopper gestaltete Situation deutet, wie sich zeigen
wird, eine anthropologische Grunderfahrung an: Menschen streiten um
konkrete Ziele des Handelns, Vorstellungen einer gestaltbaren Welt,
vielleicht auch abstrakte Werte, und sie konnen das in Abwesenheit
dessen tun, worum gestritten wird. Es liegt auf der Hand, die leer ist:
Dass Menschen eine symbolische Welt erzeugen konnen, verdanken sie
v. a. der Sprache. Was sie schon gekonnt haben miissen, als die Sprache
in die Welt kam, nennt man die Bildung einer Triade. Gemeint sind
damit nicht einfach drei kommunizierende Menschen, sondern die
Fahigkeit (mindestens) zweier, ihre gemeinsame Aufmerksamkeit auf
ein Drittes zu richten. Michael Tomasello spricht von joint attention als
einer anthropologischen Fihigkeit der gemeinsamen Richtung von
Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand, mag er sichtbar und prisent
sein oder nicht” (Diese schlosse im vorliegenden Bild auch den Be-
obachter ein.)

Uber Sprache nachzudenken, bedeutet nicht nur, Wortschatz, Syntax
0. 4. zu thematisieren, sondern sich die Frage vorzulegen, was Sprachen
als Errungenschaft unserer Spezies voraussetzen und gleichzeitig befor-
dern. Mit dieser Frage sind sprachphilosophische, evolutionstheoreti-
sche und anthropologische Probleme beriihrt, iiber die seit Langem
gestritten wird.

2 Die sprachdidaktische Bedeutung sprachphilosophischer
Uberlegungen Wilhelm von Humboldts

Eine herausragende Rolle im Streit um die Entstehung der Sprache und
die Bedingungen fiir ihre Entwicklung spielt Wilhelm von Humboldt.
Die Bedeutung seiner sprachphilosophischen Uberlegungen fiir die
Sprachdidaktik der Gegenwart liegt u. a. in der Idee der Sprache als

Feilke (2017, 86).
7 Vgl. Tomasello (2005).
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»Organismus«, dem Verhiltnis von Sprache und Begriff (bzw. Sprechen
und Begreifen) und dem Ursprung der Sprache in der Sozialitit des
Menschen.®

2.1 Sprache als »Organismus«

Wie Isabella Ferron gezeigt hat, ist die in Humboldts Schriften vielfach
belegte Rede vom Sprachorganismus zwar in mancher Hinsicht nicht
klar, aber im Anschluss an den zeitgendssischen philosophischen Dis-
kurs, in dem »Organismus« gegen »Mechanismus« stand,’ doch eine
deutliche Stellungnahme: Humboldt betrachtet Sprache nicht wie ein
Uhrwerk (d. h. etwas Mechanisches), sondern eher wie eine Art (zwei-
ter) Natur, oder auch eine Kunst (d. h. etwas Lebendiges, sich Entwi-
ckelndes'?). Aus sprach- und literaturdidaktischer Sicht enthilt diese
Rede vom Sprachorganismus zwei wesentliche Aspekte eines kulturwis-
senschaftlichen Sprach- und Literaturverstindnisses:!!

—  Fur Sprachwandel gilt, dass seine Entwicklungsdynamik ein Ei-
genleben zu haben scheint. Der Wandel kann beobachtet, be-
schrieben und wenigstens teilweise erklirt werden, aber er ist
durch intentionale Eingriffe nicht zu steuern.

—  Fur Form- und Stilwandel in der Literatur gilt analog, dass Ein-
zelne zwar einen manchmal betrichtlichen Einfluss ausiiben,
aber die Entwicklung insgesamt wenig planbar wirkt: Neue
Formen, Genres und Stile entstehen fast wie von selbst aus ei-
ner Anpassung des Schreibens an neue Lebensbedingungen;
Altes stirbt aus und Neues setzt sich durch.

2.2 Sprache und Begriffsbildung

Zwar sind nichtsprachliche Formen des Denkens vorstellbar. Aber Be-
griffsbildung hingt mit Sprache wohl doch so unmittelbar zusammen,!?
dass Formulierungen wie die eingangs zitierte Recht haben, wenn sie in

8  Vgl. Abraham (2018, 61f).
®  Vgl. Ferron (2009, 125f).
10 Vgl. Ferron (2009, 121f).
11 Vgl. Abraham (2018, 62).
12 vgl. Ferron (2009, 147).
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der Sprache den Konigsweg zum Begreifen und Gestalten der Welt se-
hen. Sprache ist, wie Barbara Schneider in ihrer Arbeit zum Wandel des
Sprachunterrichts im 19. Jahrhundert zeigt, »dasjenige Medium, in dem
sich der Bildungsprozef realisiert«!3. Sprachreflexion, als Nachdenken
uber die Sprachlichkeit der uns umgebenden Welt, ist daher ein ebenso
wichtiger Bildungsauftrag wie die aktuell so intensiv diskutierte Vermitt-
lung von »Bildungssprache« und hingt mit dieser zusammen: Als fiir
den kognitiven und v. a. schriftlichen Umgang mit Lerngegenstinden
typische schulsprachliche Varietit'* ist »Bildungssprache« Vorausset-
zung fiir jeden Fachunterricht. Diese Sprache selbst ist ihrerseits zu
unterrichten, was sicher zu wenig geschieht,’® und sie ist dariiber hin-
aus zu reflektieren als Ausdruck der Fihigkeit eine symbolische Welt zu
erzeugen.

2.3 Die evolutionire Interdependenz von Sprache,
Sozialitit und Kultur

In der Einleitung zu dem Band »Gibt es eine Sprache hinter dem Spre-
chen?« positionieren sich die Herausgeber, Sybille Krimer und Ek-
kehard Konig, zu dieser sprachwissenschaftlich und -philosophisch
grundlegenden Frage so: »[Unser Sprechen beruht nicht auf Erwerb
und Anwendung sprachlicher Regelsysteme. Vielmehr ist das Sprechen
Teil einer grundlegenderen, iiberindividuellen Praxis der Kooperation,
die verbale wie nicht verbale Titigkeiten einschliet.«!® Diese Beschrei-
bung greift auf Einsichten der Evolutioniren Anthropologie zuriick, die
Sprache als kulturelle Basis kooperativer Kommunikation versteht.!
Auch wenn unsere Gehirnstruktur die Moglichkeit von Sprache bedingt,
lasst sich deren Herausbildung nicht allein aus dieser Struktur erkliren,
sondern ergibt sich erst aus einer gesellschaftlich-kulturellen Praxis.!®
»Sprechhandlungen [...] funktionieren nur dann, wenn beide Beteiligten

13 Schneider (1993, 42).

* Vgl. Gogolin (2006).

15 Vgl Feilke (2012).

16 Kriamer & Kénig (2002, 15).
7" Vgl. v. a. Tomasello (2009).
8 Vgl. Hoffmann (2007, 21).
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mit einer psychologischen Infrastruktur von Fertigkeiten und Motivati-
onen geteilter Intentionalitit ausgestattet sind.«!?

Die Paradoxie, dass solche Praxis zwar die Sprache hervorgebracht
haben soll, ohne diese aber selber kaum als moglich gedacht werden
kann, hat schon Humboldt gesehen: »Der Mensch ist nur Mensch
durch Sprache; um aber die Sprache zu erfinden, miifite er schon
Mensch sein.«20

Homo sapiens hat (vermutlich ausgehend von Gesten) die Sprache
entwickelt, um Bediirfnisse differenzierter ausdriicken und das Zu-
sammenleben in gréReren Gruppen besser organisieren zu kénnen.?!
Das Teilen ist, nach dem Auffordern und Informieren, die dritte Stufe
einer Entwicklung, die auf das Entstehen arbitrirer sprachlicher Zei-
chen zuliuft. Konventionalisierte Gesten (wie die mit der Handfliche
nach oben ausgestreckte leere Hand im Bild von Edward Hopper) ha-
ben, folgt man Tomasello, am Anfang jeder Kommunikationskultur
gestanden und sind darin immer wichtig geblieben. Reziprozitit, Grup-
penbildung, Teilen von Zielen und Ergebnissen des Handelns hat zwar
nicht erst die Sprache hervorgebracht; sie hat allerdings, biologisch ge-
bunden an eine rasante Evolution des Neocortex??, deren weitere Ent-
wicklung wesentlich beschleunigt: Sprache ist der Brandbeschleuniger
der Kultur.

3 Sprache als Medium menschlicher Praxis
aus der Sicht der linguistischen Anthropologie

Die linguistische Anthropologie »charakterisiert den Menschen als
Sprachwesen, ihr Programm verbindet die Erkenntnisse der Sprachwis-
senschaft zu Formen und Funktionen, zur Geschichte und Entwicklung,
Gemeinsamkeiten und Unterschieden menschlicher Sprachen mit dem,
was tiber Erwerb und Lernen von Sprache in spezifischen Umgebungen
und iiber die Grundlagen in der Gattungsgeschichte bekannt ist.«?3 Fiir

1 Tomasello (2009, 362).

20 Humboldt (1963, 11).

2 Vgl. Dunbar (1998, 147ff und Tomasello 2009, 206-234).
22 Vgl. Hoffmann (2009, 428).

3 Hoffmann (2007, 21).
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ein Verstindnis von Sprache als Medium menschlicher Praxis sind mit

Ludger Hoffmann folgende Punkte zentra

1:24

Sprache nutzt auflersprachliche, sprachunabhingig gegebene
Eigenschaften des Menschen.

Sprechen und Verstehen sind an menschliche Praxisfelder, Le-
bens- und Gesellschaftsformen riickzubinden; Sprache ist Teil
eines komplexen Verstindigungshandelns, das alle situativen
Ressourcen nutzt, iiber die Menschen verfligen, um Hand-
lungszwecke zur Geltung zu bringen. Sprachentwicklung
miindet unmittelbar in Varietitendifferenzierung (Dialekte,
Gruppensprachen, usw.).

Durch »deiktische Prozeduren«® schlieft Sprache an aufer-
sprachliche Realitit an: Sprachliches Zeigen setzt die Uber-
nahme von Standort und Perspektive des Sprechers durch den
Horer und eine Synchronisation voraus. Viele Sprachen haben
Mittel entwickelt, die Verarbeitung durch Hoérer unmittelbar zu
unterstiitzen (z. B. Anaphern). In diesem Bereich sind Spra-
chen oft tiber Jahrhunderte hinweg konstant.

Der syntaktische Aufbau der Sprache ist nicht als formales Er-
zeugungssystem zu rekonstruieren; er ist selbst schon funktio-
nal. Die Entwicklung von Textualitit als »zerdehnter Sprechsi-
tuation«?® erlaubt Verstindigung jenseits der Fliichtigkeit der
Rede und damit den Anschluss einer Praxis an andere Praxen.
Sprache ist kein Signalsystem, sondern ein Medium des Wis-
sens. Ein durch dieses Medium ermdoglichtes symbolisches Ge-
déchtnis bringt ein Netzwerk des Wissens ins Spiel, in dem sich
menschliche Wissenskategorisierung und menschliches Den-
ken manifestieren.

4 Sprache als Medium des Kulturellen Gedachtnisses

Die landliufige Ansicht, es sei die Sprache, die homo sapiens vor den
Tieren auszeichne, ist genau genommen nicht ganz richtig. Informa-

2+ Vgl. Hoffmann (2007, 31-34, stark gerafft).
% Ehlich (1979).
% Ehlich (1983).
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tionsiibertragung als Verhaltenstyp?” gibt es nicht nur unter Menschen.
Manche Tierarten haben recht differenzierte Kommunikationssysteme,
die sich durchaus als Sprachen beschreiben lassen.?® Doch solche Sys-
teme sind »geschlossene Systeme«, die zwar das Uberleben der Art
sichern und bis zu einem gewissen Grad Kooperation erméglichen, aber
keine Kultur begriinden.?? Was die menschliche Sprache als »offenes
System« demgegentiber auszeichnet, ist (jedenfalls unseres gegenwirti-
gen Wissens) ihre Rolle beim Aufbau eines kulturellen Gedichtnisses:
Wihrend Kommunikation iiber gegenwirtig Wichtiges (wie z. B. die
Lage von Futterplitzen oder das Nahen einer Gefahr) auch in anderen
Zeichensystemen organisiert sein kann, ist Kommunikation iiber Ver-
gangenes und Abstraktes (der Begriff Gedichinis selbst, wie wir ihn seit
Assmann & Holscher, »Kultur und Gedichtnis« von 1988 verwenden,
verkorpert beide Aspekte) ohne die menschliche Sprache und die Mog-
lichkeit ihrer »Verdauerung« (Ehlich 1994, 19) in der Schriftlichkeit
kaum vorstellbar. Das geteilte Gedichtnis ist gleichsam die Erweiterung
der geteilten Intentionalitit, die Tomasello am Beginn der Kulturent-
wicklung annimmt. In diesem Sinn sagt der britische Kulturanthropolo-
ge Paul Connerton in seiner Monographie »How Societies Remember«:

»Images of the past commonly legitimate a present social order. It is an implicit
rule that participants in any social order must presuppose a shared memory. To
the extent their memories of a society‘s past diverge, to that extent its members
can share neither experiences nor assumptions.«*
Sprache, in Form der Literalitit, erlaubt den Aufbau eines Wissensspei-
chers. Dieser verdauert nicht nur Information, sondern ganze Diskurse
tiber die natiirliche und soziale Welt. Die sprachdidaktisch seit einiger
Zeit diskutierte Zielperspektive der »Textkompetenz«3! hebt auf die

¥ Vgl. Hoffmann (2007, 24).

2 Dies kann hier nicht entfaltet werden; vgl. aber z. B. Dyer Seeley (1995) iiber die Spra-
che der Bienen. Trabant (2008) verfolgt aspektreich die historisch belegte Vorstellung,
der Mensch sei nur Mensch durch Sprache.

»Ein geschlossenes System aus Signalen, genetisch, qua Instinkt verankert, mit festen
Zuordnungen zwischen Zeichen und Dingen, ohne die Offenheit und Dynamik
menschlicher Sprache, hitte die kulturelle Evolution des menschlichen Geistes, die
auf Kooperation, Entgrenzung von situativen Fesseln, Gedichtnis und Tradierung be-
ruht, nicht beférdern kénnen.« (Hoffmann (2007, 35)).

30 Connerton (2007, 3).

31 Vgl. Schmélzer-Eibinger (2007).

29
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Fahigkeit ab, diese kulturschaffende Eigenschaft von Literalitit sowohl
rezeptiv als produktiv nutzen und reflektieren zu kénnen.

5 Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit und language awareness

»Sprachliche Bildung ist eines der zentralen schulart- und ficheriiber-
greifenden Bildungs- und Erziehungsziele, die den Lehrplinen aller
Schularten zugrunde liegen. Alle Lehrkrifte sind beauftragt, das Ziel der
Sprachlichen Bildung [...] umzusetzen.«3? Wie eingangs schon angedeu-
tet, ist ein solches Ziel abstrakt leicht konsensfihig formulier-, aber
konkret schwer operationalisierbar. Offensichtlich ist, dass Sprachliche
Bildung derzeit eine Schliisselstellung im politischen und schulbezoge-
nen Diskurs iiber Migration einnimmt. Fiir den wissenschaftlichen
Diskurs bedeutet dies, dass der Begriff vorwiegend im Kontext von
Zweitsprachforschung und -didaktik diskutiert wird.’* Aber warum
sollten nur diejenigen Lernenden, die mit der sie umgebenden Sprache
und/oder mit »Bildungssprache« auch in anderen Sprachen Probleme
haben, der »Sprachlichen Bildung« bediirfen? Die hier skizzierten Uber-
legungen zu Sprache(n) in kulturanthropologischer und sprachdidakti-
scher Sicht machen eine Leerstelle sichtbar, die in diesen Diskursen
Klaftt: Sprachliche Bildung ist ein Aufirag, den die Schule in Bezug auf alle
Lernenden hat. Denn auch diejenigen, die »gut in Deutsch< und/oder in
Fremdsprachen sind, beherrschen zwar Sprachen und Sprachliches,
beweisen aber darum noch nicht Bildung im Sinn eines bewussten und
wirdigenden Umgangs mit Sprache und eines Nachdenkens tiber diese
als den »elektrischen Schlag« der Menschheitsentwicklung, wie Hum-
boldt in seiner berithmtem Schrift »Uber die Verschiedenheit des
menschlichen Sprachbaues [...]J« sagt.3*

Zum Bildungsziel der Sprachbewusstheit (language awareness>) ge-
hort mehr als die Fahigkeit tiber sprachliche Angemessenheit in der
Kommunikation nachzudenken und Sprachhandlungen danach einzu-
schitzen. Aber auch in Bezug auf diese Zielperspektive ist zu sagen,
dass ihre Diskussion sich vorwiegend im Kontext des Umgangs mit

32 KMBek (wie Anm. 1), 10/2014, 99.

3 Vgl. zuletzt Becker-Mrotzek et al. (2017).
3 Vgl. Humboldt (1904/1968, Bd. II, 203).
35 Vgl. Luchtenberg (2014).
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Zweitsprachlernenden abspielt, wodurch verdunkelt wird, dass Sprach-
bewusstheit allen Lernenden gleichermaflen vermittelt werden sollte.
Auch ist der aktuelle Diskurs iiber Deutsch als Zweitsprache als Bil-
dungsfaktor einseitig, insofern er Mehrsprachigkeit immer noch ten-
denziell als Bildungsnachteil sieht. Die DESI-Studie, die die Kompeten-
zen und Leistungszuwichse in drei Schiilergruppen verglichen hat (Ju-
gendliche mit deutscher und nicht-deutscher Erstsprache sowie mehr-
sprachig aufgewachsene Jugendliche), kommt zu dem Ergebnis, dass
Lernende, in deren Elternhaus Deutsch zusammen mit einer anderen
Sprache gebraucht wurde, sehr viel weniger hinter den »deutschsprachi-
gen< Jugendlichen zuriicklagen als DaZ-Sprecher, die nicht mehrspra-
chig aufgewachsen waren.’® Einsprachigkeit, schreibt der Mehrspra-
chigkeitsforscher Jiirgen Meisel, sei »die Folge einer nur partiellen Nut-
zung des Potenzials des Sprachvermégens.«*’

Mehrsprachigkeit ist in der Welt aktuell und historisch betrachtet
eher die Regel als die Ausnahme, wobei allerdings Angehdorige der je-
weiligen Elite einer Kultur mit deutlich hoherer Wahrscheinlichkeit
mehrsprachig handlungsfihig waren/sind als der Bevodlkerungsdurch-
schnitt. Insofern ist die Unterstiitzung von Mehrsprachigkeit durch ein
Bildungssystem ein Beitrag zur kulturellen Evolution. (Leuchtet dieser
Gedanke vielen in Bezug auf die sogenannten klassischen Schulspra-
chen vermutlich spontan ein, so erfordert er hinsichtlich der sogenann-
ten Migrantensprachen ein gesellschaftliches Umdenken.)

Sprachdidaktisch gesehen, diirfte Mehrsprachigkeit grundsitzlich
eine giinstige Ausgangsbasis fiir language awareness und den Erwerb
weiterer Sprachen sein.

6 Folgerungen fiir den schulischen Unterricht
als Sprach(en)unterricht

Sprachunterricht sollte mehr sein als Unterweisung in der Beherr-
schung von Einzelsprachen, so wichtig diese Beherrschung fiir das Le-
ben in einer hochspezialisierten und dabei globalisierten Gesellschaft
ist. Die anthropologische Erfahrung, zu deren Reflexion es den

36 Vgl. Klieme et al. (2006, 23).
% Meisel (2013, 121).



Sprache(n) in kulturanthropologischer und sprachdidaktischer Sicht 45

Deutschunterricht (auch) gibt, ist, Sprache (als >Sprache aller<) schein-
bar schon vorzufinden und sie dennoch erst in der Rede des Einzelnen
(meine Sprache<) immer wieder neu zu realisieren:* Jede nachfolgende
Generation, das Erbe der Sprache iibernehmend, hat Einfluss auf das,
was weiter aus ihr wird. So wenig der Einzelne den groflen »Organis-
mus« (Humboldt) beeinflussen kann, so sehr haben wir alle es in der
Hand, unser wichtigstes Kulturwerkzeug zu bewahren und zu entwi-
ckeln. Es gibt derzeit noch ca. 6500 Sprachen; die Hilfte von ihnen ist
vom Aussterben bedroht* — warum ist das nicht Gegenstand schuli-
scher Sprachreflexion?

Ich mochte abschliefend vier sprachdidaktische Folgerungen aus mei-

nen Uberlegungen andeuten.

1. Deutsch- als Sprachunterricht ist nicht in erster Linie Einweisung
Lernender in ein sprachliches Regelsystem, sondern dient dem onto-
genetischen Nachvollzug des phylogenetischen Quantensprungs, der
in der Erfindung der Sprache und der Méglichkeit ihrer Verdaue-
rung durch Schrift liegt. Sprache in der Schule nur als Transportmit-
tel fiir Inhalte zu betrachten, behindert den sprachlichen Bildungs-
prozess und fithrt ebenso wenig zu sprachlicher Bildung wie die
blole Vermittlung sprachlicher Techniken, mit denen Ziele erreicht
werden kénnen. Es geht um Sprechen als reflexive Praxis®.

2. Insbesondere sind Textsorten keine genormten Container fiir zu
>entnehmende« Inhalte: Intentionen wie Auffordern, Informieren
oder (Mit-)Teilen sind anthropologisch und bediirfen der Sprache
ebenso, wie sie sie erst ins Leben gerufen haben. Schiilerinnen und
Schiiler sollen nicht lernen etwas in eine »sprachliche Form« hinein-
zustecken (Schreiben) oder aus ihr wieder herauszuholen (Lesen so-
genannter Sachtexte), sondern besser darin werden kommunikative
Intentionen auszudriicken und die Bedeutung der Sprache(n) fiir das
Zusammenleben zu verstehen.

3. Die beiden Kompetenzziele, kohirente Texte analysieren und solche
produzieren zu konnen, sind als Ziele von Sprachunterricht nicht fiir

%8 Vgl. Abraham (2018, 67f).
3 Vgl. Seifart (2000); Donges (2013).
40 Vgl. Abraham (2016).
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sich genommen sinnhaft, sondern nur, soweit sie (und zwar in Ver-
schrinkung miteinander!) die individuelle Teilhabe an der literalen
Kultur erméglichen, die wir der menschlichen Sprache und ihrer
Verdauerung verdanken.

4. >Sprache untersuchenc ist nicht nur ein Lernbereich des Deutschun-
terrichts und bedeutet nicht vordringlich, grammatische Formen
aufzufinden und benennen zu lernen oder stilistische Feinheiten zu
wiirdigen. Es bedeutet, sich selbst und einander dabei zu beobach-
ten, wie wir die Sprache immer wieder neu erfinden und erzeugen.
Das gilt erst recht (und wird interessanter), wenn es mehrere Spra-
chen im Klassenzimmer gibt.

7 Fazit

Es ging in diesem Beitrag um »Sprachliche Bildung« nicht fiir bestimm-
te »Zielgruppens, sondern fir alle Lernenden in der Schule, und damit
auch um die Notwendigkeit fiir alle kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer,
Sprache(n) in ihrer kulturellen Bedeutung zu reflektieren. Das Entste-
hen der Sprache aus kommunikativen Gesten des Teilens und Aushan-
delns ist kein Spezialthema fiir Anthropologen, sondern sprachdidak-
tisch und piddagogisch ergiebig (z. B. wirft dies ein Schlaglicht auf die
Vernachldssigung der gestischen Kommunikation sowohl in der For-
schung als auch in der Lehrerbildung).

Sprache ist als geschmeidiges Universalwerkzeug des Handelns und
Aushandelns in die Welt gekommen. Riickfithrbar auf Erkenntnisse der
Evolutioniren Anthropologie iiber die Urspriinge der menschlichen
Kommunikation und auf Einsichten der Linguistischen Anthropologie,
dient Sprache, in Fortfithrung der Gesten, ebenso der Herstellung ge-
teilter Intentionalitit, wie sie aus dieser erst folgt. Sie ist dabei ebenso
Mittel der Verstindigung nach innen wie Mittel der Abgrenzung nach
auflen — man kann auch sagen: Sie ist Motor der kulturellen Entwick-
lung aller ebenso wie kulturelles Kapital des einzelnen.
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Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht

Kerstin Gébel

1 Migration, Kultur und interkulturelles Lernen im Unterricht

Durch die Verstirkung von Zuwanderung und der damit einhergehen-
den wachsenden Heterogenitit von Sprachen und Kulturen in unseren
Gesellschaften! gewinnt das Lehren und Erlernen eines grundsitzlich
fairen und gesellschaftlich funktionalen Miteinanders stetig an Bedeu-
tung. Globalisierung und Migration fithren zum Aufeinandertreffen
einer Vielzahl kulturell unterschiedlich geprigter Lebensentwiirfe und
damit einhergehenden Vielfalt an Wertvorstellungen, was Konzepte fiir
den Umgang mit dieser sowohl sprachlichen als auch kulturellen Hete-
rogenitit erfordern. Die Schule als eine der zentralen Sozialisations-
instanzen ist fiir den Kontakt von Lernenden mit und ohne Migrations-
hintergrund mit den Kulturen der Residenzgesellschaft sowie fiir die
Vermittlung interkultureller Kompetenzen bedeutsam.? Schule ist ein
wichtiges Bindeglied zwischen Migrantinnen und Migranten und Nicht-
Migrantinnen und Nicht-Migranten und damit wichtiger Akkulturations-
agent in multikulturellen und zunehmend transkulturellen Gesell-
schaften.® Es ist eine der wichtigsten aktuellen Herausforderungen fiir
das Bildungssystem, die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in
Schule und Unterricht zu beriicksichtigen,* wodurch auch die Rolle der
Lehrpersonen neu interpretiert und gefiillt werden muss. So veridnderte
die KMK im Jahr 2014 bereits die »Standards fiir die Lehrerbildung« in
den Bildungswissenschaften dahingehend, dass der Umgang mit Hete-
rogenitit stirker in den verschiedenen Kompetenzbereichen Bertick-

Vgl. Vertovec (2007).

Vgl. KMK (1996, 2013).

Vgl. Schénpflug (2008); Vedder & Horencyk (2006).
Vgl. Grisel, Decristan & Konig (2017).
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sichtigung findet.> Die voranschreitende kulturelle Diversifizierung
impliziert sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir Lehrerin-
nen und Lehrer den Erwerb interkultureller Kompetenzen.® Im Hinblick
auf die schulischen Leistungen ist die Qualitit des Unterrichts einer der
wichtigsten Faktoren, den es auch beziiglich interkultureller Lehr-
Lernprozesse zu beriicksichtigen gilt.”

Gegenwirtige Zuwanderung, zunehmende internationale Verflech-
tungen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen und daraus er-
wachsende kulturell heterogene Lebens- und Arbeitssituationen — also
auch die wachsende Zahl von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrati-
onshintergrund in deutschen Schulen® — machen interkulturelle Kom-
petenz zu einem zentralen Bildungsziel® und damit zu einem notwen-
digen Bestandteil kompetenten Lehrpersonenhandelns.!® Die Benen-
nung interkultureller Lernziele als Teil der Verlautbarungen von Kul-
tusministerkonferenz, Bildungsstandards und Curricula!? machen den
aktuellen und zukiinftigen Bedarf hinsichtlich interkulturell professio-
nalisierter Lehrpersonen per Definition ihrer beruflichen Rolle deutlich.

Der Versuch, das Konstrukt interkulturelle Kompetenz zu definie-
ren, hebt zunichst die Komplexitit der zugrundeliegenden Teil-
Konstrukte hervor, nimlich die Kultur, die Interkultur und die Kompe-
tenz. Ob sich Kultur itberhaupt definieren lisst oder ob Definitionsper-
spektiven grundsitzlich als zulissig angesehen werden und Anspriiche
auf Geltung erheben kénnen, dariiber besteht innerhalb des Diskurses
iiber Kultur keine Einigkeit.!? Versucht man sich zunichst dem Kon-
strukt Kultur zu nihern, sieht man sich schnell mit einer Vielzahl un-
terschiedlicher Definitionen konfrontiert, die sich aus unterschiedlichen
Disziplinen historisch nachzeichnen lassen. So hat Herder im Jahr 1774
eine Kulturdefinition vorgelegt, die verschiedene Kulturen als stark von-
einander different verstehen will, wobei Kulturen nach innen homogen
erscheinen und es nach auflen eine deutliche Abgrenzung zu anderen

> Vgl. KMK (2014).

¢ Vgl. Bender-Szymanski (2008).

7 Vgl. Campbell et al. (2004); Rivkin, Hanushek & Kain (2005); Hattie (2009).
8 vgl. Bildungsbericht (2016).

Vgl. Gobel und Buchwald (2017); KMK (2015); Welsch (1999).

1" Vgl. Bender-Szymanski (2008).

""" Vgl. KMK (2013); MSB (2007).

"> Vgl. Rémhild (2018).
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Kulturen geben soll. Das von ihm entwickelte sogenannte Kugelmodell
stellt die Grundlage einer nationalstaatlichen Konzeption von Kultur
dar, die sowohl territorial als auch sprachlich zu verstehen ist.!3 Im 20.
Jahrhundert sind die Definitionen um das Konstrukt Kultur in der Phi-
losophie, Kulturanthropologie und Psychologie stirker durch die indivi-
duellen Deutungen der jeweiligen Lebensumwelt geprigt. Der Philo-
soph Cassirer!'* versteht den Menschen als ein kulturschaffendes Wesen
(Animal symbolicum), welches durch seine bestindigen Deutungen der
Umwelt ein Verstindnis derselben zu erzeugen versucht. In den 1950er
Jahren haben die Kulturanthropologen Kroeber und Kluckhohn insge-
samt 150 verschiedene Kulturdefinitionen zusammengetragen und eine
Synthese vorgeschlagen:
»Kultur besteht aus expliziten und impliziten Verhaltensmustern, die durch Sym-
bole erworben und vermittelt, die spezifische Leistungen einer menschlichen
Gruppe begriinden, einschlieRlich ihrer Verkérperung in Kulturprodukten. Der
Wesensgehalt der Kultur besteht aus tradierten (historisch gewachsenen und se-
lektierten) Ideen und damit verbundenen Wertvorstellungen. Kulturelle Systeme
kénnen einerseits als Ergebnisse von Handlungen, andererseits als Bedingungs-
elemente von Handlungen betrachtet werden.«!®
Aus einer eher psychologischen Perspektive bilden die innerhalb einer
Gruppe geteilten Vorstellungen eine wesentliche Grundlage fir das
Zusammenleben.'® Diese Vorstellungen sind den Mitgliedern der jewei-
ligen Gruppe jedoch nicht immer bewusst, daher definiert Wirth!” Kul-
tur als das, was fiir den Menschen selbstverstindlich ist, was den Alltag
einer Gruppe von Menschen begleitet und von den Mitgliedern dieser
Gruppe nicht hinterfragt wird. Wittgenstein'® schligt hierfiir den Begriff
der geteilten Lebenspraxis vor, die sowohl bewusst wahrgenommen als
auch unbewusst realisiert werden kann. Diese gemeinsame Lebenspra-
xis bietet dabei auch die Moglichkeit ihre Mitglieder einer Kulturgruppe
zuzuordnen,'® wobei die Zuordnung selbst eine Konstruktion des Indi-
viduums darstellt und insofern im Hinblick auf die Selbstidentifikation
als subjektive Identifikation mit einer vorgestellten Kultur verstanden

B Vgl Welsch (1995).

' Vgl. Cassirer (1944).

" Kroeber & Kluckhohn (1952, 181).
' Vgl. Geertz (1973).

7" Vgl. Wirth (1946).

18 Vgl. Wittgenstein (1984).

" Vgl. Goody (1994).
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werden kann.?® Dabei kénnen sich vorgestellte Kulturen aus den Blick-
winkeln verschiedener Personen unterscheiden und die tatsichlich
praktizierte Kultur muss damit nicht unbedingt deckungsgleich sein.
Die Selbst- und Fremdzuschreibungen kultureller Zugehorigkeit entste-
hen demnach vor dem Hintergrund der individuellen Vorstellungen {iber
die jeweilige Kultur.?! Aufgrund der wachsenden Menge unterschiedli-
cher Lebensformen verweist Welsch?? auf die Relevanz der Pluralitit von
moglichen Identifikationen. Da kulturelle Identifikationen auch eine
Quelle méglicher Konflikte darstellen koénnen, sieht Bhabha?? in einer
Perspektive kultureller Hybriditit gar einen potentiellen Lésungsweg,
denn hier scheint eine Aneignung und Aushandlung neuer Bedeutun-
gen moglich, die auch Befriedungsperspektiven eréffnen konnen.

Aus der zuvor dargestellten Auswahl von Bestimmungen des Kon-
strukts Kultur wird die Komplexitit der Perspektiven erkennbar und es
lasst sich ableiten, dass eine finale und erschopfende Definition fiir das
Konstrukt Kultur kaum mdglich ist. Demzufolge kann auch fiir das
Konstrukt der interkulturellen Kompetenz kaum ein einziges final gel-
tendes Kulturkonzept und damit schwerlich ein finales Konzept inter-
kultureller Kompetenz entwickelt werden. Tatsichlich werden und wur-
den Definitionen des Konstrukts der interkulturellen Kompetenz aus
unterschiedlichen Disziplinen vorgenommen und mit diesen unter-
schiedlichen Perspektivierungen gehen unterschiedlich prizise Fokus-
sierungen des Kulturkonzepts einher.?*

Da in interkulturellen Begegnungssituationen der kommunikative
Austausch zwischen den aufeinandertreffenden Personen eine besonde-
re Herausforderung darstellen kann, wird in den Modellen interkulturel-
ler Kompetenz hiufig die kommunikative Perspektive in den Mittel-
punkt geriickt und somit interkulturelle Kompetenz als Fihigkeit defi-
niert, effektiv und angemessen in interkulturellen Situationen zu kom-
munizieren.”> Gleichwohl werden hiufig das Wissen iiber die andere
Kultur und iiber kulturelle Unterschiede im Denken und Verhalten, die

* Vgl. Grabowski (1994).

21 Vgl. Barth (1981).

2 Vgl. Welsch (1995).

» Vgl. Bhabha (2012).

2 vgl. Gobel & Hesse (2009).
% 7. B. Deardorff (2006).
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Sensibilitit im Umgang mit kulturellen Differenzen sowie die Einstel-
lungen gegeniiber der anderen Kultur in den Blick genommen.2°
Innerhalb der Erziehungswissenschaft wird das Konstrukt interkul-
turelle Kompetenz kontrovers diskutiert. Einige Autorinnen und Auto-
ren halten es fiir wenig hilfreich, da sie befiirchten, das Konstrukt im-
pliziere einen statischen Kulturbegriff, der im Kontext der Akkulturati-
onssituation in der deutschen Migrationsgesellschaft nicht zielfithrend
sei.?’ Aber der Begriff der interkulturellen Kompetenz wird auch kon-
struktiv aufgegriffen und auf die Migrationsgesellschaft bezogen.?® Die
Forderung interkultureller Kompetenz im Sinne des Respekts und der
Sensibilitit gegentiiber den kulturell Anderen ist dabei im Blick, dariiber
hinaus aber auch die in der Migrationssituation relevante Vermischung
von Migrationsstatus und Sozialstatus, die zu Diskriminierung von
Migrantinnen und Migranten sowie zu ungleichen Machtverteilungen
fithren kann. Interkulturelle Bildung sollte entsprechend den Respekt
und die Sensibilitit fiir kulturelle Unterschiede férdern und fiir Macht-
asymmetrien in der Migrationsgesellschaft sensibilisieren.?? Weiterhin
wird ein konstruktiver Umgang mit kultureller und sprachlicher Hete-
rogenitit als interkulturelle oder multikulturelle Kompetenz bewertet.>
Die Anerkennung und Férderung von Mehrsprachigkeit sowie die For-
derung der Verkehrssprache werden als wichtige Bildungsziele im Kon-
text interkultureller Bildung in der Migrationsgesellschaft betrachtet
und diese Zielstellungen werden v. a. im Rahmen instruktionsbezoge-
ner MaRnahmen geférdert.>! Den Forderungen nach Mehrsprachig-
keitsorientierung und interkultureller Offenheit stehen hiufig ethno-
zentrische Haltungen von Lehrkriften gegentiber. Sprachliche Voraus-
setzungen der Lernenden werden wenig berticksichtigt und der wiirdi-
gende Umgang mit Andersartigkeit ist fiir Lehrpersonen hiufig heraus-
fordernd.?? Interkulturelle Offenheit und Kompetenzen im Umgang mit

26 7. B. Chen & Starosta (2000); Ang et al. (2007).

7 Vgl. Schondelmayer (2018); Mecheril (2010).

*  Vgl. Auernheimer (2013).

¥ Vgl. Auernheimer (2013).

% Vgl. Gogolin & Meyer (2014); Alleman-Ghionda (2006); Auernheimer (2013); KMK
(2013).

' Vgl. EU Parlament (2005): Wertschitzung von Mehrsprachigkeit; Gobel & Schmelter
(2014); Gogolin & Duarte (2018); Gobel & Buchwald (2017).

* Vgl. Gogolin (2005); Christmann & Panagiotopoulou (2012); De Angelis (2011).
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Lernenden unterschiedlicher Herkunftskulturen werden von Lehrper-
sonen zwar gefordert, kénnen von ihnen aber nicht immer eingeldst
werden.??

Die Forderung interkultureller Kompetenz ist zwar eine ficheriiber-
greifende Aufgabe, aber gerade der Fremdsprachenunterricht nimmt bei
der Vermittlung dieser Kompetenzen eine zentrale Rolle ein, da er auf
kommunikative und interkulturelle Situationen gleichermafien vorberei-
ten soll.3* Die Definition interkultureller Lernziele spielt daher in den
curricularen Vorgaben eine bedeutende Rolle und findet auch innerhalb
der Bildungsstandards Erwidhnung.*® In den Darstellungen innerhalb
der Englischcurricula wird interkulturelle Kompetenz als mehrdimensi-
onales Konstrukt definiert.>® Auch hier werden kognitive, affektive und
handlungsorientierte Ebenen interkultureller Kompetenz unterschieden,
wobei diese sich auf kulturiibergreifende und kulturspezifische Aspekte
beziehen kénnen und die Entwicklung dieser Teilkompetenzen nicht
immer linear erfolgen muss:

Kognitive Ebene

e deklaratives Wissen
e Wahrnehmung kultureller Unterschiede
e metakognitives Wissen (Interkulturelle Bewusstheit)

Affektive Ebene

e Interesse an anderen Kulturen

e Akzeptanz kultureller Unterschiede
e Empathie

Handlungsebene

e interkulturelle Handlungsfihigkeit

Gerade der Fremdsprachenunterricht kann die Erfahrung von Andersar-
tigkeit und Fremdheit in zweifacher Hinsicht erméglichen, nimlich im

3 Vgl. Bender-Szymanski (2010); Auernheimer (2013); Hachfeld et al. (2012); Busse &
Gobel (2017).

3 Vgl. KMK (2012); Gobel, Lewandowska & Diehr (2017).

* Vgl. Steinert & Klieme (2004).

%6 Vgl. Gobel & Hesse (2004).
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Umgang mit der fremden Sprache und im Umgang mit anderen Ziel-
kulturen.’” Innerhalb der Fremdsprachendidaktik wird der Begriff der
interkulturellen Kompetenz zum Teil jedoch kritisch eingeschitzt, weil
er die Konstruiertheit kultureller Konzepte, die Dynamik kultureller
Verinderungen und die wechselseitige Beeinflussung von Kulturen
gerade vor dem Hintergrund der zunehmenden Heterogenitit in den
Schulen und Gesellschaften zu wenig beriicksichtige.® In den im Fol-
genden dargestellten Konzepten und Forschungsbefunden wird ein
Begriff interkultureller Kompetenz genutzt, der sowohl die Dynamik
von Interkulturalitit als auch die soziale Konstruiertheit kultureller
Konzepte berticksichtigt. Ein in der Fremdsprachendidaktik im Hinblick
auf interkulturelle Kompetenz prominentes Modell ist das Modell von
Byram.*® In diesem Modell steht die Vermittlung des Individuums zwi-
schen der eigenen und der fremden Kultur im Mittelpunkt der Betrach-
tung. Um die Relevanz dieser Vermittlungssituation zu verdeutlichen,
hat Byram*® den Begriff des intercultural speakers in Abgrenzung zu dem
vormals in der Fachdidaktik geforderten Ideals des »native speakers«
formuliert und damit die fachliche Ziellinie neu positioniert. Der inter-
cultural speaker ist sich seiner eigenen kulturellen Wurzeln bewusst und
weifl um die Besonderheiten der Kultur seines Kommunikationspart-
ners. Daher kann er in konkreten Situationen die Unterschiede in der
Wahrnehmung und im Handeln erkennen und entsprechend sensibel
reagieren. Dabei spielen die individuellen sprachlichen Kompetenzen
eine wesentliche Rolle, denn sie erlauben dem intercultural speaker, die
Sprache seines Gegeniibers in angemessener Form zu verwenden und
dabei unterschiedliche Deutungen und Bewertungen zu beriicksichti-
gen. Hierfiir sind nach Byram (1997) verschiedene Grundkompetenzen
notig: das Wissen tiber die eigene und die fremde Kultur (savoir), das
Entwickeln einer ethnorelativen Einstellung (savoir étre), die Fertigkeit
sich in eine andere Kultur hineinzuversetzen und zu verstehen (savoir
comprendre), die Handlungskompetenz in der anderen Kultur (savoir
faire) sowie ein kritisches kulturelles Bewusstsein (savoir s’engager).

7" Vgl. Diehr (2009).

8 7Z.B. Gébel, Lewandowska & Diehr (2017); Bredella (2013); Blell & Doff (2014).
¥ Vgl. Byram (1997).

40 Vgl. Byram (1997).
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Die soziale Konstruiertheit interkultureller Perspektiven wird auch
im Developmental Model of Intercultural Sensitivity von Bennett*! deutlich
(siche AbD. 1). In seinem Modell interkultureller Sensibilitit geht er von
der Annahme aus, dass kulturelle Unterschiede vom Subjekt konstruiert
werden und diese subjektiven Konstruktionen kultureller Differenz die
Voraussetzung fiir die subjektiven Deutungen und die subjektiven
Handlungsoptionen des Individuums in interkulturellen Situationen
darstellen. Da es sich um ein Entwicklungsmodell handelt, wird von
einer Differenzierung interkultureller Perspektiven ausgegangen. Ben-
nett unterscheidet dabei ethnozentrische und ethnorelative Stufen: Den
ethnozentrischen Stufen ordnet er die Phasen Leugnung (denial), Ab-
wehr (defense) und Minimierung (minimization) zu, wihrend er die eth-
norelativen Stufen in Akzeptanz (acceptance), Anpassung (adaptation)
und Integration gliedert. Entsprechend des Modells wird die subjektive
Konstruktion der interkulturellen Situation und damit des kulturellen
Bewusstseins und Verstindnisses mit zunehmendem Kulturkontakt
differenzierter. In den ethnozentrischen Phasen ist die eigene Kultur
noch die beherrschende Perspektive im interkulturellen Konstruktions-
prozess ein, wihrend in den ethnorelativen Phasen die kulturellen
Wechselbeziehungen in den Vordergrund riicken.*? Bennett, Bennett &
Allen** machen den Vorschlag, das DMIS auf den Fremdsprachenunter-
richt zu tbertragen. Sie empfehlen je nach interkultureller Sensibilitit
der Lernenden unterschiedliche didaktische Ansitze, um den interkul-
turellen Voraussetzungen Rechnung zu tragen.

1 Vgl. Bennett (1993).
# Vgl. Gobel (2007); Gobel & Hesse (2009).
“ Vgl. Bennett, Bennett & Allen (2003).
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Ethnozentrische Phasen Ethnorelative Phasen
Die eigene Weltsicht wird als zentral fiir die|Kulturen werden im Verhiltnis zueinander ver-
Realitit angesehen. In der 3. Phase werden|standen. Das Verhalten wird vor dem Hintergrund
kulturelle Unterschiede mittels kultureller|des kulturellen Kontextes interpretiert. Es gibt
Ahnlichkeiten negiert. keine absoluten Standards fiir richtig oder falsch.
Denial Defense Minimization _|Acceptance Adaptation Integration
Kulturelle Starke Beto- Unterschiede |Kulturelle Andere kultu-  |Anpassung an
Unterschiede |nung kulturel- |werden mini- |Unterschiede |relle Referenz- |unterschiedli-
werden in der |ler Unterschie- [miert. werden akzep- |rahmen wer-  |che Kulturen
Konzeption der |de bei gleich- . tiert und den beriicksich- |méglich.
interkulturellen | zeitiger Abwer- |Eigene kulturel- respektiert. tigt. Kulturelle
Situation nicht |tung der le Werte wer- ) Verschiedenheit| Werte werden
beriicksichtigt. [anderen Kultur |den als univer- |Bewussteit iber |yird kognitiy ~ |3ufgrund
(Negative? sell missver- die Kulturge- antizipiert und unterschiedli-
Stereotypisie- standen. bundenheit des beriicksichtigt. cher Referenz-
rung). Handelns. Produktiver rahmen evalu-
Umfang mit iert. Fihigkeit
fremdkulturel- |ZUr interkultu-
len Personen  |rellen Mediati-
und Empathie. |°™-

Abb. 1: Die Phasen des DMIS (Developmental Model of Intercultural Sensitivity) von Bennett**

Schulische Bildungsergebnisse werden durch vielfiltige Faktoren be-
dingt, die in einem komplexen Zusammenwirken auf die Entwicklun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern Einfluss nehmen. Dabei spielt die
Qualitit der schulischen Lernumgebung und v. a. die Qualitit des Lern-
angebots im Unterricht fiir die Entwicklung fachlicher und tiberfachli-
cher Kompetenzen eine wichtige Rolle.*> Obwohl eine Férderung von
interkulturellen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in den
Rahmenlehrplinen des Englischunterrichts aller Schulformen und den
Bildungsstandards fest verankert ist, liegen bislang nur wenige empiri-
sche Studien zum interkulturellen Lernen im Unterricht vor. Auch all-
gemein zeigt sich, dass die Unterrichtsforschung aus einer interkulturel-
len Perspektive sowohl national als auch international noch am Anfang
steht.*® Im Folgenden werden empirische Befunde zu interkulturellen
Unterrichtsprozessen und Lernergebnissen im Englischunterricht be-
richtet, die auf der Grundlage von Daten des DESI-Projekts (Deutsch
Englisch Schiilerleistungen International)*’ gewonnen wurden. Das
DESI-Projekt ist eine von der KMK finanzierte, konsortial entwickelte

# Vgl. Bennett (1993, 182ff); modifiziert iibernommen aus Gébel & Hesse (2009, 1143).

Vgl. Helmke (2014); Gobel (2019).
Vgl. Vieluf, Gobel & Sauerwein (2018).
Vgl. Beck & Klieme (2007); DESI-Konsortium (2008).

45
46
47
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und realisierte Schulleistungsstudie in deren Durchfithrung neben den
Schulleistungen in den Fichern Deutsch und Englisch auch die Lern-
Bedingungen und -Prozesse des Deutsch- und Englischunterrichts der
9. Klassenstufe betrachtet wurden. In diesem Rahmen bot sich die Gele-
genheit, interkulturelle Lehr-Lernprozesse v. a. im Englischunterricht in
den Blick zu nehmen, da hier iiber die Testung und Fragebogenerhe-
bung hinaus auch Videoaufzeichnungen des Englischunterrichts reali-
siert wurden.

2 Empirische Befunde zum interkulturellen Lernen
im Englischunterricht

2.1 Kompetenzen von Lernenden im Englischunterricht der Klasse 9

Im Kontext von Schule und Unterricht gibt es iiber theoretische Uberle-
gungen zum Konstrukt der interkulturellen Kompetenz hinaus auch
Ansitze, interkulturelle Kompetenzen empirisch zu untersuchen.®

Im Kontext des DESI-Projekts wurde das Modell von Bennett* als
Grundlage der Operationalisierung interkultureller Kompetenzen ge-
wihlt, da es die Moglichkeit bietet, verschiedene interkulturelle Perspek-
tiven zu identifizieren®® und diese empirisch auf Grundlage des bereits
entwickelten Intercultural Development Inventory (IDI)°! zu analysieren.
Auch in anderen Untersuchungen im Bereich der interkulturellen Bil-
dung wird hiufig auf das Modell von Bennett Bezug genommen.*? Fiir
die Untersuchungen zum Englischunterricht im Rahmen der DESI-
Studie war es noétig, ein eigenes Instrument zu entwickeln, das in der
Lage ist, die Kompetenzen der Lernenden vor dem Hintergrund der
curricularen Bedingungen abzubilden, weshalb der Aufgabenentwick-
lung eine Curriculumanalyse der Englischcurricula zugrunde liegt.>3

Vor dem Hintergrund der Analyse der Englischcurricula und der
Bildungsstandards konnten folgende spezifische Ziele des Englischun-

4 U.a. Caspari & Schinschke (2009); Eberhardt (2013); Reinders, Gniewosz, Gresser &
Schnurr (2011).

¥ Vgl. Bennett (1993).

" Vgl. Hesse & Gobel (2007).

' Vgl. Hammer, Bennett & Wiseman (2003).

2 Vgl. Busse & Gébel (2017).

» Vgl. Hesse & Gobel (2007).
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terrichts identifiziert werden:>* Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede;
Bewusstsein iiber die eigene kulturelle Prigung, Interesse an anderen
Kulturen, Interesse an interkulturellen Themen, Akzeptanz und Respekt
gegeniiber kulturellen Unterschieden, empathische Haltung gegeniiber
Personen aus anderen Kulturen, die Fihigkeit zur Perspektiveniiber-
nahme mit Personen aus anderen Kulturen sowie die Fihigkeit erfolg-
reich in interkulturellen Kontexten zu handeln.

Vor dem Hintergrund der Curriculumanalyse schien eine Aufgaben-
gestaltung sinnvoll, die von einer spezifischen interkulturellen Situation
ausgeht, an der sich aber auch kulturiibergreifende Einschitzungen
deutlich machen lassen. Daher waren die Aufgaben zur Erfassung in-
terkultureller Kompetenzen so gestaltet, dass die Lernenden Critical
Incidents im Hinblick auf unterschiedliche Erklirungsperspektiven hin-
sichtlich der Situation, der Emotionalitit der Beteiligten sowie mogli-
cher Handlungsperspektiven und Lernpotenziale einschitzen sollten.
Dabei wurde die Phase Integration bei der Itementwicklung nicht be-
riicksichtigt, weil sie sich bereits in frithreren Studien die Operationali-
sierung dieser Phase nicht realisieren lieR%. Die Validitit der eingesetz-
ten Critical Incidents und der Aufgaben wurden gepriift und positiv be-
wertet.>® Insgesamt haben ca. 11.000 Schiilerinnen und Schiiler an der
Hauptstudie, also an der Befragung und Testung im Rahmen der DESI-
Studie, teilgenommen. Die Ergebnisse der Analysen zeigen, dass ein
beachtlicher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, nimlich ca. 35 %,
den ethnorelativen Stufen zugeordnet werden konnte, diesen stehen
zusammengefasst etwa 40 % der Schiilerinnen und Schiiler gegentiber,
die den ethnozentrischen Phasen — Defense und Denial — zuzurechnen
sind. Betrachtet man die Unterschiede zwischen Jungen und Midchen,
so zeigt sich ein Vorteil fiir die weiblichen Schiilerinnen und Schiiler,
hier sind mehr als 45 % den ethnorelativen Gruppen zuzuordnen, wih-
rend dies bei den ménnlichen Peers nur fiir ca. 25 % der Fall ist (siehe
Abb. 2).

% Vgl. Gobel & Hesse (2004); Steinert & Klieme (2004) — Englischcurricula und Bil-
dungsstandards Fremdsprachen; Byram (1997).

»  Vgl. Hammer, Bennett & Wiseman (2003).

% Vgl. Hesse & Gébel (2007); Gobel (2007); Hesse (2007).
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Abb. 2: Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler iiber die Klassen (Gruppen)
interkultureller Kompetenz nach Geschlecht’’

Insgesamt zeigten die Analysen auch, dass die kognitiven Fihigkeiten,
der SES (Soziokonomischer Status) und die Sprachvoraussetzung der
Lernenden mit den interkulturellen Lernergebnissen zusammenhin-
gen. Deutliche Unterschiede in den Lernergebnissen liefen sich weiter-
hin zwischen verschiedenen Bildungsgingen zeigen, die Lernenden am
Gymnasium schneiden insgesamt am besten ab. Zusammenfassend
zeigen die DESI-Daten, dass die individuellen interkulturellen Lerner-
gebnisse in hohem Mafle mit individuellen Voraussetzungen und per-
sonlichen Merkmalen zusammenhingen, nimlich mit dem soziotko-
nomischen Status, den allgemeinen kognitiven Fihigkeiten, der Erst-
sprache und dem Geschlecht. Weiterhin zeigte sich in den Befunden,
dass Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache in hoherem
Mafle den ethnozentrischen Phasen zugeordnet wurden, es ist zu ver-
muten, dass dies mit dem eher niedrigen sozio6konomischen Status
dieser Gruppe zusammenhingt. Die starke Wirkung des sozio6konomi-
schen Status und des Bildungsgangs auf die interkulturellen Lernergeb-

7 Vgl. Hesse, Gobel & Jude (2008, 183).
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nisse tritt bei gleichzeitiger Kontrolle der individuellen Merkmale auf
Klassenebene jedoch zuriick. Ein deutlicher Zusammenhang besteht
hingegen, auch nach der Kontrolle der individuellen Merkmale auf Klas-
senebene, zwischen den interkulturellen Lernergebnissen und der Ge-
samttestleistung in den Englischtests sowie im Soziopragmatik-Test.
Auflerschulische Foérderangebote in der Familie zeigten hingegen kei-
nen Einfluss auf die interkulturellen Lernergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler.”® Da die Individualmerkmale einen starken Einfluss auf
die Lernergebnisse nehmen, stellt sich die Frage, inwieweit der Eng-
lischunterricht einen Beitrag leisten kann, um individuelle Vorausset-
zungen auszugleichen. Die Frage nach dem Einfluss des Englischunter-
richts auf relevante Lernergebnisse wird im nichsten Kapitel behandelt.

2.2 Lernrelevante Konzepte und Befunde
aus dem interkulturellen Englischunterricht

Begegnungssituationen zwischen Personen unterschiedlicher kulturel-
ler Herkunft sind ein wichtiger Impulsgeber fiir den Abbau von Vorur-
teilen und damit fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenzen.>
Da der Fremdsprachenunterricht in der Regel auflerhalb natiirlicher
Begegnungssituationen realisiert wird, stellt sich die Frage nach erfolg-
versprechenden Konzepten zur Vermittlung interkultureller Kompeten-
zen.®® Hinsichtlich der Vermittlung interkultureller Kompetenzen im
Unterricht werden Lehrziele, die dem Wissensaufbau dienen sollen, von
solchen unterschieden, die die Reflexion eigener Erfahrungen und Ein-
stellungen zum Ziel haben; dabei konnen die jeweiligen Inhalte sowohl
kulturtibergreifend sensibilisierend als auch kulturspezifisch ausgerich-
tet sein.®! Landeskundliche Inhalte kénnen als Grundlage fiir die Refle-
xion kultureller Konzepte und eigenkultureller Prigungen genutzt wer-
den, die Erfahrung von Andersartigkeit ist hierbei fiir das interkulturelle
Lernen wichtig.®? Zur Unterstiitzung der Perspektiveniibernahme als
wesentlicher Zieldimension interkulturellen Lernens wird der Einsatz

% Vgl. Hesse, Gébel & Jude (2008).

% Vgl. Pettigrew & Tropp (2000).

% Vgl. Gobel, Lewandowska & Diehr (2017).

' Vgl. Gébel & Buchwald (2008); Gébel & Hesse (2009); Smith, Paige & Steglitz (2003).
? Vgl. HaR (2006).
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von Rollenspielen und Criticals Incidents vorgeschlagen.®® Von einigen
Autorinnen und Autoren wird explizit gefordert, sowohl die interkultu-
rellen Erfahrungen der Lernenden als auch ihre interkulturellen Einstel-
lungen bei der Unterrichtsplanung und Realisierung systematisch zu
beriicksichtigen und miteinzubeziehen.** So kénnen weiterhin die kul-
turell heterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft sowie die inter-
kulturellen Erfahrungen der Lernenden Ausgangspunkte bilden, die
didaktisch genutzt werden kénnen.% Dariiber hinaus kénnen im Unter-
richt Texte, Filme, Horspiele und andere Medien eingesetzt werden, die
fiir den Austausch {iiber interkulturelle Themen dienlich sind.®® Die
Behandlung interkultureller Themen im Fremdsprachenunterricht ist
jedoch nicht unabhingig von der Sprachkompetenz der Lernenden,
daher ist gerade mit Blick auf leistungsschwichere Lernende darauf zu
achten, dass sie z. B. durch die Unterstiitzung von visuellem Material
die Gelegenheit erhalten, sich sprachlich in den Unterricht einzubrin-
gen.®’ Fiir die Lernenden scheint weiterhin wichtig, dass sie einen Be-
zug zu ihrer eigenen Lebenssituation herstellen konnen, dass sie aktiv
in den Unterricht und in die Reflexion kultureller Deutungen einbezo-
gen werden. Hierfur sollte eine Atmosphire im Unterricht geschaffen
werden, innerhalb derer die Lernenden auch ihre Gefiihle und subjekti-
ven Einschitzungen darlegen kénnen und somit sich selbst und ihre
eigenen Perspektiven entdecken kénnen.®® Gerade auch kooperative
Lernsituationen werden fiir die Bearbeitung interkultureller Themen als
hilfreich eingeschitzt.%

Aus dem DESI-Projekt liegen inzwischen empirische Befunde zum
interkulturellen Unterrichtsangebot, zum Zusammenhang zwischen
dem Unterricht und dem Interesse an interkulturellen Themen, der
Wahrnehmung des Unterrichts und den interkulturellen Lernergebnis-
sen sowie zwischen ausgewihlten Qualititsdimensionen des Unter-

% Vgl. Chao, Okazaki & Hong (2011); Gobel & Buchwald (2008); Gobel & Helmke
(2010).

% Vgl. Bennett, Bennett & Allen (2003).

5 Vgl. Gobel (2007); Schenker (2016).

5 Vgl. HaR (2006); Caspari (2010).

7 Vgl. HaR (2006).

% Vgl. Ramsey (1996).

% Vgl. Ramsey (1996).
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richts und der Wahrnehmung der Interessantheit des Unterrichts vor,
die im Folgenden skizziert werden sollen.

Um das interkulturelle Unterrichtsangebot im Englischunterricht zu
beleuchten, wurde im Rahmen der Analyse einer Auswahl (n = 24) an
Unterrichtsvideos der DESI-Video-Studie die inhaltliche Fokussierung
des videographierten interkulturellen Englischunterrichts betrachtet.”
Die analysierten Unterrichtsstunden hatten die Zielkulturen USA und
Australien zum Thema. Jede Unterrichtsstunde wurde in thematisch
abgeschlossene Phasen unterteilt und die Phasen im Rahmen eines
hoch-inferenten Ratings den inhaltlichen Schwerpunkten landeskundli-
che Orientierung, Interkulturalitit und kulturelle Wertvorstellungen
sowie dem Schwerpunkt Sprachreflexion und Mehrsprachigkeitsorien-
tierung zugeordnet. Die Ergebnisse der Analysen zeigten zunichst, dass
ein Grofdteil der Unterrichtsphasen auf landeskundliche Themen ent-
fillt, die Perspektive auf Interkulturalitit und kulturelle Wertvorstellun-
gen ist in den analysierten Videos seltener (siehe Abb. 3). Wenn Kultur-
kontaktsituationen oder kulturelle Wertvorstellungen im Unterricht
behandelt wurden, so waren hiermit v. a. der Aufbau von Wissen und
die Forderung von Interesse verbunden. In den Realschulklassen waren
interkulturell ausgerichtete Unterrichtsphasen seltener als in den
Hauptschul- und Gymnasialklassen. Dariiber hinaus wiesen nur wenige
Unterrichtsvideos Phasen auf, die Sprachreflexion und Mehrsprachig-
keitsorientierung thematisieren — diese sind nur in den Videos der
Hauptschule zu finden.”?

" Vgl. Gobel, Lewandowska & Diehr (2017).
" Vgl. Gobel, Lewandowska & Diehr (2017).
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ADD. 3: Prozentualer Anteil der Unterrichtsphasen im Hinblick auf die Dimensionen landes-
kundliche Orientierung, Interkulturalitit und kulturelle Wertvorstellung differenziert nach
Schulform und Thema der Stunde’?

Die Wirkungen von Englischunterricht im Hinblick auf das interkultu-
relle Interesse wurden im Rahmen der DESI-Pilotstudie anhand einer
Stichprobe von zehn Videoaufzeichnungen zum interkulturellen Eng-
lischunterricht untersucht.”> Die Ergebnisse der Analysen der Unter-
richtsvideos konnten zeigen, dass die Aktivitit der Lernenden im Sinne
des Schiilerengagements im Unterricht, die Diskursivitit und die Erfah-
rungsorientierung des Unterrichtsgesprichs und hierbei die Einbrin-
gung von erweiternden und erliuternden Beitrigen im Unterricht mit
der Verinderung des Interesses an interkulturellen Themen in Zusam-
menhang stehen. Im Sinne einer Angebots-Nutzungs-Konzeption von
Unterricht’* erwies sich nicht das Angebot als Indikator fiir den Lerner-
folg, sondern die Art und Weise, wie dieses Angebot von den Schiilerin-
nen und Schiilern der Klasse genutzt worden war, als fiir das interkultu-
relle Lernen relevant. Ein direkter Zusammenhang zeigte sich jedoch im
Hinblick auf die Unterrichtsorganisation. In Klassen, in denen der Un-
terricht auch Individual- oder Gruppenarbeitsphasen vorsah, stieg das
Interesse der Lernenden an interkulturellen Themen stirker als in sol-
chen, in denen derartige Phasen nicht realisiert wurden. Dies bestitigt
Befunde aus der Forschung zum Unterricht in naturwissenschaftlichen
Fichern und der Mathematik, hier wurde die Relevanz von Methoden

2 Gobel, Lewandowska & Diehr (2017, 113).
7 Vgl. Gébel (2007); Gobel (2008).
™ Z.B. Helmke (2015).
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und Interaktionswechseln fiir die Entwicklung von thematischem oder
situativem Interesse ebenfalls belegt.”> Neben der Unterrichtsgestaltung
zeigten sich auch die kognitiven und interkulturellen Voraussetzungen
der Lernenden als einflussreich.”® Die Ergebnisse einer explorativen
Mehrebenen-Analyse weisen darauf hin, dass sich das Interesse der
leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiiler stirker entwickelt als das
der leistungsschwicheren Lernenden. Weiterhin zeigte sich, dass Ler-
nende, die bereits eine hohe interkulturelle Reflexionsfihigkeit aufwie-
sen, sich weniger stark in Bezug auf ihr Interesse an interkulturellen
Themen verinderten; dieser Befund weist darauf hin, dass interkulturell
sensible Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihr Interesse am
Thema nicht weiter angeregt wurden, unter Umstinden ist die Forde-
rung des Interesses an interkulturellen Themen bei ihnen schwer zu
leisten; hier zeigt sich ein Deckeneffekt im Hinblick auf die Verinde-
rungen dieser Lernendengruppe. Eventuell richtete sich das Niveau der
Unterrichtsstunde aber auch eher an mifig interessierte Schiilerinnen
und Schiiler, die dann entsprechend mehr profitierten. Fiir interkulturell
sensiblere Lernende ist vermutlich ein anspruchsvollerer Unterricht sinn-
voll.””

Im Rahmen der DESI-Hauptuntersuchung war es moglich, die
Kompetenzen und Erfahrungen der Lehrpersonen sowie die Einschit-
zungen von Schiilerinnen und Schiilern zu verschiedenen Merkmalen
des Unterrichts mit den interkulturellen Lernergebnissen in Verbin-
dung zu bringen.”® In den Analyseergebnissen wurde deutlich, dass ein
gutes Classroom-Management und eine positive Fehlerkultur mit den
Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler in Zusammenhang
stehen.”” Weiterhin zeigte sich, dass die interkulturellen Erfahrungen
der Lehrpersonen im Hinblick auf die interkulturellen Lernergebnisse
einflussreicher sind als die Hiufigkeit der Behandlung interkultureller
Themen. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass bereits im Rahmen
der Pilotstudie deutlich wurde, dass eine erfahrungsorientierte Diskur-
sivitit iber interkulturelle Themen im Unterricht von Lehrpersonen mit

® Z.B. Prenzel (1993).

% Vgl. Gébel (2007).

"7 Siehe auch Bennett, Bennett & Allen (2003).
™ Vgl. Gébel & Hesse (2008).

" Vgl. Gébel & Hesse (2008).
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vielfiltiger Kulturkontakterfahrung deutlicher realisiert werden konnte
im Vergleich zu Lehrpersonen mit wenig Kulturkontakterfahrungen.®
Lehrpersonen, die tiber vielfiltige aktuelle interkulturelle Erfahrungen
verfiigen, scheint es leichter zu gelingen, eine intensive Schiilerbeteili-
gung zu ermdglichen und erfahrungsorientierte Inhalte aufzugreifen.®!
Dariiber hinaus lief} sich zeigen, dass die Vorgabe von Critical Incidents
im interkulturellen Englischunterricht fiir eine erfahrungsorientierte
Reflexion kultureller Positionen, aber auch fiir die Eintibung und Refle-
xion von Sprachstrukturen hilfreich sein kann.®? Auch neuere Re-
Analysen der Unterrichtsvideos der DESI-Studie bestitigen die zuvor
genannten Befunde und weisen gleichermaflen darauf hin, dass eine
diskursive, schiilerorientierte Bearbeitung interkultureller Themen so-
wie weiterhin auch Disziplin im Unterricht und eine positive Fehlerkul-
tur fiir die interkulturellen Lernergebnisse relevant sind. Zudem zeigte
sich, dass die Diskursivitit und Erfahrungsorientierung im interkultu-
rellen Unterricht in sprachlich und sozial heterogenen Klassen den
Lehrpersonen besser gelang als in diesbeziiglich homogenen Klassen.®3
Aktuelle Befunde aus Re-Analysen der DESI-Video-Studie zeigen wie-
der, dass Schiilerorientierung im interkulturellen Englischunterricht fiir
die Wahrnehmung der Interessantheit der Unterrichtsthemen relevant
ist: Unterrichtsstunden in denen die Selbstbestimmung der Schiilerin-
nen und Schiiler unterstiitzt wird, werden von Schiilerinnen und Schii-
lern als interessanter wahrgenommen als solche, in denen dies nicht der
Fall ist.3* Dabei spielen auch die Eingangsvoraussetzungen der Lernen-
den in der Bewertung des Unterrichts eine Rolle, denn Lernende mit
einer hoheren interkulturellen Sensibilitit fanden die Unterrichtsstun-
den jeweils interessanter als ihre Klassenkameraden.

Fazit: Fiir die Initiierung interkultureller Lernprozesse sind sowohl
allgemeine didaktische Qualifikationen von Lehrpersonen als auch spe-
zifische Erfahrungen eine wichtige Voraussetzung. Die Qualitit im
interkulturellen Unterricht lisst sich somit einerseits durch die Ermog-
lichung eines erfahrungsbasierten und schiilerorientierten Diskurses

% vgl. Gsbel (2007).

8 vgl. Gsbel (2007).

8 vgl. Gobel (2007); Gobel & Helmke (2010).
¥ Vgl. Gobel & Vieluf (2015).

¥ Vgl. Vieluf & Gébel (2019).
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tiber interkulturelle Themen bestimmen, sie hingt aber andererseits
auch von einem guten Classroom-Management und einer positiven
Fehlerkultur ab. Interkulturelle Unterrichtsqualitit im Englischunter-
richt umfasst sowohl allgemeine Qualititsdimensionen, wie ein gutes
Classroom-Management und positive klimatische Bedingungen, als
auch die Bereitstellung von Gelegenheiten zur Reflexion eigener Erfah-
rungen und zur Analyse kultureller Deutungen. Die sprachlich hetero-
gene Klassenzusammensetzung hingt dabei positiv mit den interkultu-
rellen Lernergebnissen und mit der interkulturellen Unterrichtsqualitit
zusammen.

Die Zusammensetzung der Klasse, die interkulturellen Einstellun-
gen und Erfahrungen von Lehrkriften, die allgemeinen didaktischen
Kompetenzen der Lehrpersonen aber auch die Bereitstellung angemes-
sener didaktischer Materialen und Methoden scheinen im Hinblick auf
das Erreichen dieses komplexen Lernziels der Férderung interkulturel-
ler Kompetenzen wichtig zu sein. Gerade, weil die personlichen Voraus-
setzungen und individuellen Erfahrungen eine wichtige Rolle im Hin-
blick auf interkulturelle Kompetenzen spielen, ist der Unterricht dazu
aufgefordert hier auch Lernenden mit unterschiedlichen Voraussetzun-
gen ein angepasstes und binnendifferenzierendes Angebot zu ma-
chen.® Dabei scheint es wichtig, die Potenziale interkultureller und
transkultureller Reflexionen im Blick zu behalten und diese Reflexionen
systematisch im Unterricht zu ermdglichen.®® Die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung muss entsprechend dafiir sorgen, dass angehende Lehr-
personen in der Praxis bei dieser komplexen Aufgabe unterstiitzt wer-
den. Weiterhin miissen heterogenititssensible Aufgaben fiir die Lehr-
werke entwickelt werden, die interkulturelle Lernprozesse fur unter-
schiedlich interkulturell erfahrene Lernende erméglichen.

¥ Siehe z. B. Suter (2019).
% Siehe auch Anton (2017).
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Abb. 4: Angebots-Nutzungs-Modell (in Anlehnung an Gobel 2019)%7
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Englisch ist ein europdischer Mix
Vom Mehrwert des historischen Blicks in der Schule

Gabriele Knappe und Astrid Alvarado-Sieg

Nicht selten hért man eine AuRerung wie die folgende: »Englische Wor-
ter wie Download und chillen verderben das Deutschel« Hier scheint eine
gefiithlte Bedrohung anzuklingen, die Menschen durch Wandel (in der
Sprache) empfinden. Doch es ist eine Tatsache, dass die Geschichte
besonders der englischen Sprache zeigt, wie vorteilhaft solch neue An-
gebote sein konnen: Der englische Grundwortschatz besteht namlich
ungefihr zur Hilfte aus fremdem europdischem, besonders franzosi-
schem und lateinischem Vokabular, und die Zahl des Anteils steigt im
Gesamtwortschatz sogar auf tiber 70 %. Dabei war das Englische — ent-
wickelt aus westgermanischen Sprachen vom Festland — dem Deutschen
einmal sehr dhnlich. In diesem Beitrag wirft ein Duett aus Professorin
und Lehrerin einen Blick in die Geschichte der Beziehung zwischen
England und Kontinentaleuropa und priift exemplarisch, welche prakti-
sche Relevanz (sprach)historische Kenntnisse in der Schule, und
dadurch in der Gesellschaft, haben kénnen.

Wenn wir von »Sprachgeschichte« sprechen, meinen wir hier nicht
in erster Linie Details von Ablautreihen und Lautgesetzen, die ja fiir
manche ein Schrecken in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung gewe-
sen sein mogen. Besonders diese Leserinnen und Leser mochten wir
mit unserem Beitrag erreichen, denn wir sprechen hier von der Faszina-
tion, groflere Zusammenhinge durch den historischen Blick zu erfas-
sen und aus ihnen zu lernen. Durch den Bezug zur deutschen Sprache,
der an vielen Stellen hergestellt werden kann, betreffen diese sogar ganz
konkret die eigene Person deutschsprachiger Lehrender und v. a. Ler-
nender.
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Mit unserem Beitrag verfolgen wir also ein doppeltes Ziel: Zum ei-
nen mochten wir zeigen, wie der historische Blick den Weg zur Errei-
chung von Lernzielen in Schulen bereichern und verbessern kann. Zum
anderen versteht sich dieser Beitrag auch als Plidoyer fiir die Sprachge-
schichte in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung. Daher haben wir
die Form des »Duetts« gewihlt: Die Sichtweisen auf die Ausbildung von
Schiilerinnen und Schiilern einerseits und von Lehrkriften andererseits
sollen sich hier ganz konkret erginzen. Im Mittelpunkt steht der Spaf
an sprachhistorischen Inhalten. Wir hoffen, diese Freude bei den Lese-
rinnen und Lesern wecken oder (neu) befeuern zu kénnen; die Schiile-
rinnen und Schiiler ihrerseits bringen ja sehr hiufig schon eine gute
Portion Neugierde fiir die Vergangenheit generell und die (auch histori-
schen) Verbindungen zwischen Deutsch und Englisch im Besonderen
mit. Freilich soll das Ziel nicht sein, in der Schule die ganze englische
Sprachgeschichte zum Thema zu machen: Wie auch bei anderen The-
mengebieten geht es um die gut informierte Wahl des richtigen Maf3es.

1 Sprachgeschichte im Unterricht: ein Beitrag zum Bildungs-
und Erziehungsauftrag des Gymnasiums

Die Grundlage unserer Ausfiihrungen ist der zur Zeit der Abfassung
des Beitrags neueste Lehrplan fiir bayerische Gymnasien, also der Lehr-
planPLUS des Staatsinstituts fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
Miinchen (2018), der seit dem Schuljahr 2017/2018 sukzessive an baye-
rischen Gymnasien eingefiihrt wird.! Dies schlieft aber selbstverstind-
lich nicht aus, dass das Gesagte auch auf andere Schularten und Bun-
deslinder, gegebenenfalls in modifizierter Form, tibertragbar wire.

Dem LehrplanPLUS ist das Bemithen um Balance zwischen Abstrak-
tion und Wissensvermittlung einerseits und der Verbindung zur Le-
benswelt der Schiilerinnen und Schiiler sowie Kompetenzorientierung
andererseits anzumerken. Die Schiilerschaft eines Gymnasiums wird
im LehrplanPLUS als »geistig besonders beweglich und fantasievoll«?
charakterisiert, mit schneller Auffassungsgabe, Interesse an der Betrach-

Vgl. insb. LehrplanPLUS: http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/
englisch/auspraegung/moderne%20fremdsprachen/6.

LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/
textabsatz/44369.
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tung von Phinomenen aus unterschiedlichen Blinkwinkeln und dem
Willen, tiber den eigenen Tellerrand hinauszuschauen. Ausgangspunkt
sind also Schiilerinnen und Schiiler, die Interesse am Umgang mit
Themen mitbringen, die nicht unmittelbar der eigenen Lebenswelt ent-
springen, oder die sich doch zumindest fiir solche Themen interessieren
lassen. Gleichzeitig betonen die Autorinnen und Autoren des Lehrplans
die wissenschaftspropiddeutische Ausrichtung des Gymnasiums, das auf
ein Studium oder eine anspruchsvolle Ausbildung vorbereiten soll.
Mehrfach wird auf die Schulung der Abstraktionsfihigkeit als tibergrei-
fendes Bildungsziel hingewiesen, auf »Interesse und Wertschitzung fiir
wissenschaftliche Zuginge zur Welt«® sowie auf die Fihigkeit, »kom-
plexe Phinomene sachgerecht zu beschreiben und in iibergreifende
Zusammenhinge einzuordnen, die Reflexion der behandelten Inhalte
und angewandten Methoden, das Erschlieflen relevanter Frage- und
Problemstellungen sowie das Wissen um die Aufgaben und die Gren-
zen der jeweiligen Fachgebiete«.* Themen, die nicht direkt der Lebens-
welt der Schiilerinnen und Schiiler entspringen und zu denen auch
Aspekte der englischen Sprachgeschichte zihlen, gehéren also unmit-
telbar zum Bildungs- und Erziehungsauftrag des Gymnasiums.

2 Wie ist Sprachgeschichte mit dem Lehrplan vereinbar?

Oberstes Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist laut Lehrplan PLUS »die
systematische Entwicklung von Kompetenzen, die erfolgreiches kom-
munikatives Handeln in fremdsprachlichen Situationen gewihrleis-
ten«’. Dabei wird unterteilt nach Kommunikativen Kompetenzen, Text-
und Medienkompetenzen, Interkulturellen Kompetenzen und Methodi-
schen Kompetenzen. Auf den ersten Blick mag es befremdlich erschei-
nen, den ohnehin oft als tiberfrachtet wahrgenommenen Lehrplan mit
der Sprachgeschichte um ein Thema zu erginzen, das dem Alltag der
Schiilerinnen und Schiiler fern und nicht direkt die kommunikative

LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/
textabsatz/44368.

LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/
textabsatz/44368.

LehrplanPLUS: http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/englisch/
auspraegung/moderne%20fremdsprachen/6.
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Kompetenz zu fordern scheint. Doch der Lehrplan gibt nicht nur einige
historische Themen vor, sondern er gibt der Lehrkraft auch die Mog-
lichkeit, zwischen verschiedenen Inhalten auszuwihlen, die zur Her-
ausbildung verschiedener Kompetenzen fithren. Im Folgenden méchten
wir zeigen, dass sich sprachgeschichtliche Themen sehr gut dazu eig-
nen, die Zielsetzungen des Lehrplans zu erfillen.

Englische Sprachgeschichte spielt speziell fiir die Vermittlung zweier
wichtiger im Lehrplan vorgesehener Kompetenzen eine Rolle, nimlich
fir die Sprachlernkompetenz (vgl. unten, Abschnitt 3) und die interkultu-
relle Kompetenz (Abschnitt 4) als Teile des Bildungs- und Erziehungsauf-
trags des Gymnasiums. Diese Behauptung mochten wir im Folgenden
mit Inhalten fiillen und auflerdem exemplarisch anhand von konkreten
Lernaufgaben mit didaktischen Mafinahmen und Zielen verkniipfen.
Dabei gehen Sprachgeschichte, Geschichte und klassische Aufgaben-
formate des Englischunterrichts wie Horverstehen und Textproduktion
Hand in Hand. Grundsitzlich kénnen sprachgeschichtliche Inhalte als
kurze, thematisch passende Einheiten unterrichtet werden, sie kénnen
ihren Platz als Erklirungen im Grammatikunterricht finden oder sie
konnen ein Wahlangebot darstellen. Uber Forderungen des Lehrplans
hinaus betonen wir, wie wichtig es ist, dass Lehrerinnen und Lehrer
bereit und befihigt sind, sprachgeschichtliche Fragestellungen bei Be-
darf, besonders bei Fragen aus dem Kreis der Schiilerinnen und Schii-
ler, zu thematisieren.

3 Erstes Hauptlernziel: Forderung von grundlegenden Sprachlern-
kompetenzen, Sprachbewusstsein und Fihigkeit zum Transfer

Wird Englisch als erste Fremdsprache erlernt, so hat es Modellfunktion
fur den Erwerb weiterer Fremdsprachen. Schiilerinnen und Schiiler
erlernen im Englischunterricht Sprachlernkompetenzen und entwickeln
ein Sprachbewusstsein, das sie auch fiir andere Fremdsprachen nutzen
kénnen. Eine Lernstrategie, die im Lehrplan hervorgehoben wird, ist,
sich die Nihe des Englischen zu anderen Fremdsprachen zunutze zu
machen:

»Aufgrund der Sprachgeschichte weist das Englische eine besondere Nihe zum
Lateinischen und Franzosischen auf. Dieser Zusammenhang erleichtert den
Wortschatzerwerb und die WorterschlieRung in der jeweiligen Sprache, beson-
ders in spiteren Lernjahren. [...] Im Rahmen der Sprachreflexion gewinnen die
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Schiilerinnen und Schiiler von Jahrgangsstufe 5 an zunehmend differenzierte
Einblicke in die Besonderheiten der englischen Sprache |...].«®
Auch die kontrastive Sprachbetrachtung von Deutsch und Englisch zur
Erleichterung des Sprachenlernens wird hervorgehoben.” Die punktuel-
le Behandlung der Sprachgeschichte im Englischunterricht kann dies
leisten und damit den Fremdsprachenerwerb, nicht nur des Englischen,
sondern auch den anderer Sprachen, erleichtern.

3.1 Woher das Englische kommt und warum es so viele fremde Worter
hat — Legendary heroes und die sprachhistorische Anniherung

3.1.1 Kelten, Rémer und »Asterix« — Ankniipfen an Vorwissen

Ein Themengebiet der sechsten Klasse bezieht sich auf die Zeit, in der
es noch gar kein England und kein Englisch gab, sondern als Kelten und
Romer gemeinsam in Britannien lebten — im Lehrplan werden Kelten
und Roémer in Britannien, Hadrian’s Wall, Bath sowie Ortsnamen und
StraRen als Stichpunkte erwihnt.® Die Rémer waren dabei die Besat-
zungsmacht. Als diese um 400 Britannien verliefRen, blieben im zuvor
besetzten Teil des Landes wehrlose Kelten zuriick, die sich der Angriffe
anderer keltischer Stimme erwehren mussten. Erst dann kommen
langsam die spiteren Englinder ins Spiel (vgl. unten, Abschnitt 3.1.2).
Schiilerinnen und Schiiler werden aus verschiedenen Quellen ein
Vorwissen vom romischen Reich der Antike mitbringen, moglicher-
weise auch vermittelt durch die sympathischen Gallier Asterix, Obelix
und Idefix. Die begleitende Lektiire von Ausziigen aus »Asterix bei den
Briten<’ bietet sich fiir diese Unterrichtseinheit an und kann dann nicht
nur in Hinsicht auf die Korrektheit der historischen Rahmenbedingun-
gen, sondern auch auf viele lustige kulturelle Anachronismen wie Re-
genschirme, englischer Rasen und Rugby untersucht werden. Hier kon-
nen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Vorwissen einbringen, was sie

LehrplanPLUS: http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/englisch/
auspraegung/englisch/S.

7 Vgl. LehrplanPLUS:  http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/ggymnasium/
englisch/auspraegung/englisch/5.

Vgl. LehrplanPLUS: http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/6/
englisch/1-fremdsprache.

®  Goscinny & Uderzo (1970).
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sicherlich mit Freude und Stolz tun werden. Die Lehrperson konnte hier
auch Briicken zum Alltag der Lernenden schlagen, etwa durch Fragen
nach heutigen Heldinnen und Helden. Liest man den Text auf Englisch,
erginzen sich Spracharbeit und Vermittlung historischer Fakten. Ge-
schichte wird dadurch zum Inhalt, anhand dessen die Schiilerinnen und
Schiiler die Sprache lernen.

Generell gilt, dass Schiilerinnen und Schiiler die spannenden Ge-
schichten und Legenden rund um Robin Hood, Kénig Artus und Queen
Boudicca, mit denen man (sprach)historische Ereignisse verdeutlichen
kann und die sich in den gingigen Lehrwerken finden,!? oft sehr schit-
zen (vgl. unten, Abschnitte 3.1.2 und 3.1.3). Damit erreicht man oft auch
gerade diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die sonst kein besonders
grofes Interesse am Englischunterricht zeigen. Vorwissen stammt hier
hiufig aus Kinder- und Jugendromanen oder Computerspielen. Betont
sei: Wenn die Lehrerinnen und Lehrer dieses Wissen honorieren, fiith-
len sich die Lernenden wertgeschitzt.

3.1.2 Angelsachsen, Wikinger und »Vikings«, Merlin — Videosequenzen
zur Schulung des Lese- und Hérsehverstehens

Wie in frithen Quellen iiberliefert, wandte sich der keltische Stamm der
Briten in der Mitte des 5. Jahrhunderts an germanische Stimme vom
Festland, damit diese ihnen nach dem Abzug der Romer gegen die Atta-
cken anderer keltischer Stimme militirisch beistanden. So kamen Men-
schen aus dem heutigen Norddeutschland und Siiddinemark, beson-
ders Angeln, Sachsen, Jiiten und Friesen, in das heutige England. Diese
kimpften zwar zunichst fiir die Briten, wandten sich aber zunehmend
auch gegen sie, um schliellich selbst in Britannien zu siedeln und die
Kelten im grofiten Teil des Landes sprachlich-kulturell zu assimilieren —
nur in Randgebieten wurde weiterhin Keltisch gesprochen. Nach dem
germanischen Stamm der »Angeln« wurde spiter das Land (England
»Land der Angeln<) und die Sprache (Englisch) benannt. Alle diese ger-
manischen Stimme in England zusammen dagegen bezeichnet man als
die »Angelsachsen«. Sie sprachen westgermanische Sprachen bzw. Dia-
lekte, ebenso wie die spiteren Deutschen. Das Englische und das Deut-
sche sind also grundverwandt. Die Sprache, die in dieser frithen Zeit in

10 vgl. etwa Ashford et al. (2004, 20ff.) und Ashford et al. (2005, 20ff.).
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England gesprochen wurde, wird heute Altenglisch genannt. In die Zeit
der Einwanderung der Germanen in Britannien gehdren die Sagen um
Konig Artus, der als keltischer militirischer Fithrer gegen die Angel-
sachsen gekdmpft haben soll und auf den wir am Ende dieses Ab-
schnitts zuriickkommen mdochten.

Wihrend Konig Artus und seine Tafelrunde dem Mythos angehéoren,
sind die Wikinger eine verbiirgte historische Realitit. Ab dem 8. Jahr-
hundert machten sie verschiedene Linder unsicher, darunter auch Eng-
land und Schottland. Im spiteren 9. Jahrhundert (878) wurde ihnen
schlielich von Konig Alfred erlaubt, sich in England anzusiedeln, ge-
nauer in einem Gebiet nérdlich von London, das Danelaw genannt und
auch von den ehemaligen Angeln bewohnt wurde. Die Sprachen der
Wikinger und der Angeln dhnelten sich, allerdings stammte das Altnor-
dische der Wikinger aus dem Nordgermanischen und das Altenglische
der Angeln aus dem Westgermanischen. Ob sie sich wohl verstehen
konnten? Zumindest zeugen wichtige Worter aus dem Altnordischen
vom Vermichtnis des intensiven Sprachkontakts zwischen den beiden
dhnlichen Sprachen: Beispiele fiir altnordische Lehnworter im heutigen
Englisch sind Alltagsworter wie give, get, take, law, window und sister.

Die bei vielen jungen Leuten beliebte Filmserie »Vikings« themati-
siert — mit einigen historischen Freiheiten — die Beziehungen zwischen
den Wikingern als Invasoren und den ansissigen Englindern. In man-
chen Sequenzen sprechen die Schauspieler Altenglisch und Altnordisch.
»Ragnar’s army meets Anglo-Saxons«!! ist eine solche Szene. Englische
Untertitel iibersetzen das Gesagte. Im Anhang 1a haben wir die neueng-
lischen Untertitel zusammengestellt. Interessant ist besonders, dass es
in dieser Szene auch inhaltlich um das sprachliche Verstehen zwischen
Ragnar Lothbrok, dem Helden der Serie, mit seinen Leuten auf der
einen Seite und einem englischen (nordhumbrischen) Sheriff und sei-
nen Leuten auf der anderen Seite geht. Die Szene basiert offenbar auf
einem Eintrag in den angelsichsischen Chroniken aus dem Jahr 787
[789], hier zitiert nach der Winchester Handschrift in der Ubersetzung
und mit Anmerkungen von Swanton:

»787 [789]. Here Beorhtric took King Offa’s daughter Eadburh. And in his days
[i.e. between 784 (786) and 800 (802)] there came for the first time 3 ships [of

11 VIKINGS (2013) — Ragnar’s army meets Anglo-Saxons (2013)
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Northmen from Hordaland (...) around Hardanger Fjord in West Norway]; and
then the reeve rode there and wanted to compel them to go to the king’s town, be-
cause he did not know what they were; and they killed him.!? Those were the first
ships of the Danish men which sought out the land of the English race.«!3
In der Szene aus »Vikings« stehen sich die beiden kampfbereiten Grup-
pen mit Misstrauen gegeniiber, wobei die Anfithrer freundlich mitei-
nander sprechen. Die brenzlige Situation wird durch sprachliches
Nichtverstehen noch brisanter: Obwohl sich die beiden Anfiihrer gut
verstindigen kénnen, sind die Kimpfer auf beiden Seiten nervés und
fragen ihre Anfithrer zu verschiedenen Zeiten, »Was sagt er’« bzw.
»Was sagen sier«. Eine sprachwissenschaftliche Analyse des Originaltex-
tes kann selbstverstindlich nicht das Ziel der Unterrichtssequenz sein,'*
sondern zunichst einmal das Verstehen der neuenglischen Untertitel.
Es kann dann eine Diskussion tibergeordneter Fragestellungen folgen,
wie etwa: »Was macht man, wenn man sich nicht richtig versteht? An-
griff oder Vertrauen, Anniherung?«

Die Lehrkraft kann dabei verschiedene Lernziele gleichzeitig verfol-
gen: Die Forderung des Horseh- bzw. Leseverstehens (durch die engli-
schen Untertitel), die Vertiefung einiger ausgewihlter sprachwissen-
schaftlicher Erkenntnisse wie Sprachverwandtschaft (vgl. unten, Ab-
schnitt 3.2.1), die Férderung interkultureller Kompetenz durch die Dis-
kussion der verschiedenen Handlungsméglichkeiten bei Unverstindnis
des Fremden sowie die Forderung der miindlichen kommunikativen

»/thelweard [...] says the reeve was called Beaduheard; being in the town of Dorches-
ter [the closest royal estate to Portland] he went to the harbour with a few men, assum-
ing the arrivals to be merchants rather than marauders, and spoke to them haughtily,
whereupon they killed both him and his companions on the spot. The laws of King Al-
fred decreed that traders should bring to the king’s reeve, publicly, the men they are
taking up into the country, and declare how many there are [...].« Swanton (2000, 55,
Fn. 7).

Swanton (2000, 54); nicht alle Fulnoten in der Ausgabe sind hier wiedergegeben.
Altnordisch und Altenglisch zu vergleichen ist eine Sache fiir Spezialisten. Die Ge-
spriche sind wegen der lauten Brandung nicht gut zu verstehen. Besonders der She-
riff spricht schnell und undeutlich. Leider konnte kein Originalskript fiir diese Szene
beschafft werden. Fiir Sprachwissenschaftler ist diese Szene jedoch auf jeden Fall
reizvoll, da beim Versuch, den anderen zu verstehen, hier und da Mischformen zwi-
schen Altenglisch und Altnordisch gewihlt scheinen. Die hitzige Debatte um Alteng-
lisch und Altnordisch auf der Seite des YouTube Videos zeugt von dem generellen In-
teresse an den frithmittelalterlichen Volkssprachen. Weitere altenglische Sequenzen
aus der Serie »Vikings« sind auf YouTube unter dem Titel »Vikings History Channel
Series — Old English Dialogues« (2015) zu finden.
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Kompetenz durch die Teilnahme an der englischsprachigen Diskussion.
Sprachgeschichtliche Themen und Beziige kdnnen also sehr gewinn-
bringend im Englischunterricht eingesetzt werden.

Einige Strategien kénnen das Verstindnis von Videos erleichtern,
wie z. B. die Videos mehrfach anzusehen, kurze Einheiten daraus zu
wihlen, sich auf die wichtigsten Erkenntnisse zu beschrinken, den vi-
suellen Input als Hilfestellung zu verwenden, sich in der Klasse gegen-
seitig helfen zu lassen und ein Arbeitsblatt zur Unterstiitzung zu ver-
wenden, auf dem sich Aufgaben zur Erarbeitung vor, wihrend und nach
dem Anschauen des Videos finden.!> Ein Beispiel fiir ein solches Ar-
beitsblatt findet sich in Anhang 1b.

Richtig eingebettet kann man Videos schon in relativ frithen Jahr-
gangsstufen verwenden. Das hat verschiedene Vorteile: Die Schiilerin-
nen und Schiiler haben ein Erfolgserlebnis, weil sie authentische Videos
verstehen; man fordert ihr Horsehverstehen und dadurch ihre kommu-
nikative Kompetenz; die Lernenden sind dem Unterricht gegeniiber
positiv eingestellt, weil man auf ihre Interessen eingeht. Gerade am
Nachmittag sind Schiilerinnen und Schiiler oft dankbar fiir Motivati-
onshilfen wie kleine Videos. Selbstverstindlich miissen die gewihlten
Sequenzen dem Alter der Lernenden Rechnung tragen, worauf die
Lehrkraft unbedingt achten muss. Die erste Staffel von »Vikings« ist
z. B. insgesamt erst ab 16 Jahren freigegeben, die hier gewihlte Szene
jedoch ohne Gewalt, wenn auch vielleicht furchteinfléfend fiir sehr
junge Schiilerinnen und Schiiler.

Fur diese Gruppe bietet sich daher etwa auch die Serie »Merlin«
(2008-2012) zur Verwendung im Englischunterricht an, in der Alteng-
lisch die Sprache von Merlins Zauberspriichen ist.!® So iiberzeugt der
Trailer zur ersten Staffel durch seine einfache Sprache und seine ein-
driicklichen Bilder.” Hier wird in kurzen Schlaglichtern vorgestellt,
dass niemand sein Schicksal wihlen noch ihm entfliehen kann. Das
Schicksal Merlins ist die «Magie». Werden Worter wie destiny, gift, sen-

15 Vgl. etwa Kolb et al. (2011). Hier finden sich weitere hilfreiche Ideen zur Einbettung
von Videos in den Unterricht.

Nebenbei bemerkt ist dies ein Punkt, der die Freiheiten moderner (filmischer) Adapta-
tionen mittelalterlicher Stoffe eindriicklich zeigt: Merlin miisste nimlich Keltisch
sprechen und nicht Altenglisch, die Sprache der Widersacher von Konig Artus.

"7 Vgl. Season One Trailer | Merlin (2012).
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tence, sorcerer und witchcraft vorentlastet, sollten die Schiilerinnen und
Schiiler keine Probleme haben, den Rest zu verstehen. Durch seine
verstindliche Sprache, seine frithe Altersfreigabe ab zwolf Jahren und
seine interessanten Inhalte eignet sich der Trailer gut in der spiten
Unter- und frithen Mittelstufe.

Je nachdem, welche Inhalte der Artuslegende bereits behandelt wur-
den, kénnten die Schiilerinnen und Schiiler die Bilder der Schauspieler
den Figuren zuordnen oder einzelne Situationen des Trailers in einen
grofleren Kontext einbetten. Man konnte sie auch Standbilder beschrei-
ben lassen, etwa in Vorbereitung auf eine miindliche Leistungserhe-
bung oder um damit Vokabelkenntnisse abzupriifen. Dariiber hinaus
bieten sich Fragen fiir ein interessantes Unterrichtsgesprich an wie:
»What is the legend of Merlin about? How does Merlin feel about being
a sorcerer? How do the other people think about practicing magic? Who
are Merlin’s friends and who are his enemies? How do we know that
they are his friends or enemies?« Schlieflich bieten einige Aussagen im
Trailer einen willkommenen Anlass zum kreativen Schreiben und zur
schriftlichen Auseinandersetzung mit der Legende um Artus und Mer-
lin, bei der die Schiilerinnen und Schiiler Stellung zu verschiedenen
Themen nehmen oder die Ausschnitte in der Legende verorten. Einige
Beispiele fiir mégliche Aufgabenstellungen finden sich im Anhang 2.

Der fur uns in diesem Rahmen besonders interessante Aspekt an der
Serie »Merlin« ist, dass sich der Zauberer in seinen Zauberspriichen der
altenglischen Sprache bedient. Nicht erst seit Harry Potter {iben Zauber-
spriiche eine besondere Anziehungskraft v. a. auf junge Menschen aus,
so dass die Motivation, sich mit diesen Spriichen zu beschiftigen, nicht
extra geweckt werden muss. Beispiele fiir Merlins altenglische Zauber-
spriiche finden sich auf YouTube sowie schriftlich auf Fanseiten im
Internet.'®

Man koénnte den Schiilerinnen und Schiilern einen kurzen Video-
ausschnitt zeigen und anschliefend thematisieren, was Merlin da wohl

'8 Vgl. Merlin’s Spells S1 (2012); Merlin’s Spells S3 (2012); Merlin Wiki, Spells (n. d.).
Eine kritische Analyse dieses Neo-Altenglischen bietet Radman (2014), eine im Inter-
net verdffentlichte Diplomarbeit. Dass allerdings auch diese Analyse »historischer
Treue« kritisch gelesen werden muss, legen einige Anmerkungen in den folgenden
Fufnoten nahe. Zu Problemen moderner Versuche im Internet, Altenglisch kreativ zu
verwenden, vgl. Neuland & Schleburg (2014).



Englisch ist ein europdischer Mix 89

sagt und ob man etwas verstehen kann. Den Schiilerinnen und Schiilern
wird dabei schnell auffallen, wie sehr sich Altenglisch vom heutigen
Englisch unterscheidet. Zeigt man ihnen die altenglischen Zaubersprii-
che schriftlich, womdglich mit einzelnen neuenglischen Entsprechungen,
kénnen sie zumindest einige deutsche Worter erarbeiten (z. B. bei benda,
me, min, cumep und her). Interessant ist sicherlich auch die Aussprache
der Buchstabenzeichen p [0, 8] oder @ [#], die die Gruppe etwa durch
Chorsprechen der altenglischen Zauberspriiche ausprobieren kann. '

Altenglischer Zauber- Neuenglische Ent- | Deutsche Entspre-
spruch mit Aussprache | sprechung chung

Abrecap bendal Break open, bonds! | Brecht auf, Binder!
[a:'breka® 'benda]

Irenfestnunga? Iron fastenings Fiserne Fesseln,
onlucap me! unlock me! befreit mich!

[ iren'faestnunga
on'lukad 'me;]

Min strangest miht hate | May my strongest Meine stirkste
be tospringan! power command Macht heifle dich /
you to spring open! | befehle dir aufzu-

1 . | I .
mi:n strangest mict .
[ 9 ¢ springen!

'ha:te 'Oe: to:'spriggan]

Y Die Beispiele stammen aus Merlin’s Spells S3 (2012, Min. 0:07-0:10, 0:11-0:15, 0:16—
0:20, 1:21-1:25) und zitieren einige (hier nicht erfolgreiche) Verschluss- bzw. Off-
nungsspriiche (vgl. Merlin Wiki: http://merlin.wikia.com/wiki/Locking/unlocking_spells)
und eine (erfolgreiche) Telekinese (vgl. Merlin Wiki: http://merlin.wikia.com/wiki/
Telekinesis). Im Folgenden werden jedoch nicht die Formen zugrunde gelegt, die man
in dem Wiki findet und die Radmans (2014) Analyse beeinflusst haben, sondern die
des Drehbuchs, wie es auf der Platform »Springfield! Springfield!« zu finden ist; vgl.
Merlin  Episode Scripts (n.d.): https://www.springfieldspringfield.co.uk/view_
episode_scripts.php?rtv-show=merlin&episode=s03e01; https://www.springfieldspring
field.co.uk/view_episode_scripts.php?tv-show=merlin&episode=s03e03. In dieser Ver-
sion des Drehbuchs gibt es jedoch das Problem, dass <p> durch <p> wiedergegeben
wird. Dies wurde in der obigen Tabelle verbessert.

Das Kompositum irenfeestnunga, das mit »Eisenfesseln« iibersetzt werden konnte, ist
historisch nicht belegt, entspricht aber altenglischen Wortbildungsmustern. Radman
(2014, 19) liest hier wie das Wiki eine Nominalphrase aus Adjektiv (in der Form isen)
und Nomen und kritisiert die fehlende Flexionsendung an dem Adjektiv. Merlin
spricht hier jedoch deutlich ein /r/.
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r!2! Keys come here! Schliissel, kommt
her!

Caga, cumeb he

[keesja kume® 'he:r]

Mogliche Nachfragen konnen genutzt werden, um die englische
Sprachgeschichte je nach Interesse und zur Verfiigung stehender Zeit
zu vertiefen. Man konnte die Schiilerinnen und Schiiler anschliefRend
auch (neu)englische Zauberspriiche zu den einzelnen Szenen schreiben
lassen, sodass der englische Sprachgebrauch und die Kreativitit gefor-
dert werden.??

3.1.3 Die Normannische Eroberung — Férderung der kommunikativen
Kompetenzen, insbesondere des Leseverstehens

Fiir die siebte Klasse sind »Einblicke in einige wichtige Ereignisse der
englischen und amerikanischen Geschichte«?? vorgesehen. Dazu gehért
auch das Jahr 1066 mit der Normannischen Eroberung, die einen star-
ken Einfluss auf die englische Sprache hatte und daher in unserem
Zusammenhang sehr interessant ist. Insbesondere geht es im Lehrplan
um »erste grundlegende Zusammenhinge zwischen historischen Er-
eignissen und Sprachwandel (v.a. einige typische Lehnwoérter, nicht-
statischer Charakter von Sprache)«**. Entsprechend der expliziten Er-
wihnung von »1066«, »Normans and Saxons«® (treffender wire die
Bezeichnung »Anglo-Saxons«) im Lehrplan wird das Thema auch von

2 Im Drehbuch steht: «Czga, cum her!». Radman (2014, 23) bemerkt richtig die fehlen-
de Pluralkennzeichnung am Verb, die wir hier erginzt haben. Eine entsprechende [0]-
Endung fiir den Imperativ Plural fehlt in Merlins Aussprache allerdings auch im ers-
ten hier zitierten Zauberspruch.

Eine interessante Seite mit Hinweisen zu Altenglisch in Fernsehserien und Filmen ist

Porck (2015). Wir danken Katharina Demuth fiir diesen Link und weitere Hinweise

zur Internetprisenz von Altenglisch in Filmen. Vgl. auch verschiedene Angaben in

Traxel (2016).

#  LehrplanPLUS:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/7/englisch/1-
fremdsprache.

24 LehrplanPLUS:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/7/englisch/1-
fremdsprache.

% LehrplanPLUS:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/7 /englisch/1-
fremdsprache.
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den gingigen Lehrwerken aufgegriffen und es finden sich Texte sowie
einige Aufgaben, die zur Sprachreflexion anregen.?®

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wie es zu der Eroberung
durch die Normannen, aus der Normandie im Norden Frankreichs,
kam:?’ Der englische Kénig Athelred hatte mit Konigin Emma, der
Tochter von Richard I aus der Normandie, einen Sohn, Edward. Da
Zthelred ins Exil zu seinen angeheirateten Verwandten in die Norman-
die gehen musste, wuchs sein Sohn Edward dort auf. Spiter iibernahm
dieser dann den englischen Thron (1042 bis 1066) und pflegte seine
Freundschaft mit Frankreich. Es gibt Hinweise darauf, dass Edward
seinem Cousin zweiten Grades, Wilhelm aus der Normandie, die
Thronfolge angeboten habe, allerdings fiel die Wahl nach Edwards Tod
auf den michtigen Harold von Wessex. Darauthin fiel Wilhelm, der sich
betrogen fiihlte, mit einem normannischen Heer in England ein und
totete Harold in der Schlacht von Hastings.?® So wurde Wilhelm Kénig
von England. Die Normannen bestimmten lange Zeit das Geschick
Englands. Franzdsisch wurde neben Latein zur Statussprache in Eng-
land und auch zur Sprache der Literatur. Besonders ab der Mitte des 13.
Jahrhunderts und im 14. Jahrhundert kam es durch die Zweisprachig-
keit vieler Menschen mit tiber 10.000 Lehnwortern zu einem sehr gro-
Ren Einfluss des franzosischen Vokabulars auf das Englische. Fremde
Worter dienten dazu, den englischen Wortschatz zu erweitern und zu
verfeinern, v. a. in den Bereichen des Staatswesens und der Kiinste, der
Religion, der Mode und auch der Kiiche. So nennen wir heute ein Kalb
calf (westgermanisches Erbwort) aber sein Fleisch veal (franzosisches
Lehnwort); und so verhilt es sich auch z. B. mit den erwachsenen Rin-

26 Vgl. etwa Ashford et al. (2005, 20ff).

7 Einen Uberblick iiber die geschichtlichen Ereignisse und deren Auswirkungen auf die
Sprache bietet das klassische, gut lesbare Buch {iber die englische Sprachgeschichte
von Baugh & Cable (2013). Die folgende Darstellung folgt besonders den Kapiteln 5-7
dieses Uberblicks.

Eine interessante Animation des Teppichs von Bayeux aus dieser Zeit, auf dem die
Ereignisse um 1066 bildlich festgehalten sind, ist frei im Internet zuginglich (vgl.
Newton & Sylvan (2009)); allerdings ist zu bedenken, dass die Schlachtszenen selbst-
verstindlich nicht frei von Gewalt sind. Den historischen Hintergrund bringt z. B.
Glenday (2012) jiingeren Kindern nahe, wobei der neuseelindische Akzent fir die
Kinder ungewdhnlich sein diirfte. Ganz fehlerfrei ist die Darstellung leider auch nicht:
So ist die Sprache Shakespeares Frithneuenglisch und nicht Mittelenglisch, wie im
Video behauptet wird.
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dern (cow, ox, bull) und ihrem Fleisch (beef) oder auch dem Schaf (sheep)
und seinem Fleisch (mutton). In einem TED-Ed Vortrag mit dem Titel
»How did English evolver« gibt Kate Gardoqui fiir etwas fortgeschritte-
nere Lernende eine gute Darstellung der geschichtlichen Hintergriinde
und Differenzierungsmdoglichkeiten durch das grofRe englische Vokabu-
lar als Anwort auf die exemplarische Frage: »Hearty welcome or cordial
reception?«?’

Erst im 14. Jahrhundert kann man beobachten, wie das Englische in
vielen Bereichen des Lebens wieder wichtig wurde, wobei die Worter des
Englischen jetzt viel internationaler waren als vorher. Im heutigen Eng-
lisch ist der prozentuale Anteil des urspriinglich einheimischen (ererb-
ten) und urspriinglich fremden Materials ungefihr wie in Abbildung 1
einzuschitzen, wobei franzosische und lateinische Worter den grofiten
Teil des urspriinglich fremden Materials stellen. Selbst in die Gruppe
der 4.000 hiufigsten Worter (hier: »Grundwortschatz«) sind die ur-
spriinglich fremden Worter sehr stark eingedrungen und machen heute
fast die Hilfte aus. Es gibt mannigfaltige Probleme bei dieser Art Zih-
lung.’® Die Zahlenangaben erheben daher keinen Anspruch auf Genau-
igkeit und miissen mit Vorsicht betrachtet werden.

2 Vgl. Gardoqui (2012).
0 Vgl. Durkin (2014, 30f).
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Abb. 1: Die Zusammensetzung des neuenglischen Wortschatzes nach Etymologie (%); Zdhlung
von Scheler (1977)31

Es gibt zahlreiche altersgerechte Texte, die geschichtliche Themen und
Legenden aufbereiten, etwa den oben bereits angesprochenen Themen-
kreis um Konig Artus oder auch Robin Hood, den Helden aus spitmit-
telenglischen und frithneuenglischen Balladen. Durch die Auswahl
eines geeigneten Textes konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lese-
verstehen schulen und grundlegende geschichtliche Kenntnisse erwer-
ben, etwa zum Lebensalltag der Normannen und Englinder in einem
Text zu Robin Hood. Diese Art von Text stof3t oft auf grofles Interesse
bei den Lernenden und f6rdert so auch eine positive Einstellung dem
Fach gegentiber.

Vor und wihrend der Textlektiire konnen Strategien zum Erschlie-
Ren unbekannter Worter thematisiert und somit auch die Sprachreflexi-
on geschult werden. Nachdem der Text gelesen wurde, konnen weitere
Fragen zu ihm gestellt werden, die auf das Grob- und Detailverstindnis
des Textes abzielen und die geschichtlichen Aspekte herausarbeiten.?
Auch das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler, etwa aus Franzo-

31 Die Abbildung beruht auf Durkin (2014, 30; auf der Grundlage von Scheler (1977,
72)).
32 Vgl. etwa Kolb et al. (2011) zum Leseverstehen.
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sisch oder Geschichte, kann integriert werden. Mogliche Fragen wiren:
»Wo kommen die Normannen denn her? Welche franzésischen Worter
klingen so dhnlich wie im Englischen? Welche Vorkenntnisse aus dem
Franzosischen oder Lateinischen helfen dir bei der Erschliefung dieser
unbekannten Worter?« So kann ein Beitrag zum ficheriibergreifenden
Lernen geleistet werden.

Neben den rezeptiven Fertigkeiten sollten auch die produktiven Fer-
tigkeiten geschult werden, wobei sowohl der miindliche als auch der
schriftliche Sprachgebrauch anhand dieser Themen gefoérdert werden
konnen. Nachdem die Texte gelesen, sprachgeschichtliche Aspekte be-
handelt und auch geschichtliche Fakten erarbeitet wurden, kénnen die
Schiilerinnen und Schiiler bspw. einen Dialog, einen Tagebucheintrag,
einen Brief oder einen dhnlichen Text verfassen, in dem sie die erlern-
ten Fakten auf kreative Weise miteinander verkniipfen.’> Im Anhang 3
finden sich zwei Aufgabenbeispiele zur Battle of Hastings, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler ihren miindlichen und schriftlichen Aus-
druck schulen kénnen. Durch die kreative Auseinandersetzung mit dem
Thema verkniipfen sie ihr Vorwissen mit den neuen Inhalten, werden
aktiv anstatt nur passiv Inhalte zu rezipieren und schaffen sich ihren
eigenen Zugang zum Thema.

3.2 Wie hiangen Deutsch und Englisch zusammen, Oder: Wieso, weshalb,
warum? — Mix and match zur Férderung von Sprachreflexion

Sprachreflexion wird auf unterschiedlichen Ebenen bereits ab der fiinf-
ten Klasse im Lehrplan thematisiert. Hier geht es methodisch zunichst
v.a. um die Entwicklung grundlegender Lernstrategien, etwa die Er-
schliefung »unbekannter Worter und Strukturen aufgrund sprachlicher
Vorkenntnisse (Internationalismen, Nihe zum Deutschen und ggf. zu
weiteren Muttersprachen)«.3* Weiterhin wird im Bereich Sprachreflexi-
on auf die »Problematik von Wortgleichungen (z. B. happy — lucky, drive
— go — ride) und Wort-fiir-Wort-Ubersetzungen; einige grundlegende
Aussprache- und Intonationsunterschiede zwischen dem Deutschen

3 Vgl. etwa Kolb et al. (2011) zur Textproduktion.
3% LehrplanPLUS:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/5 /englisch.
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und dem Englischen«?®> hingewiesen. Fiir Kinder dieser Altersstufe ist
es oft eine neue Erkenntnis, dass viele Dinge nicht wortwortlich iiber-
setzt werden konnen oder anders ausgesprochen werden, aber trotzdem
Ahnlichkeiten bestehen, und sie zeigen oft grofRes Interesse an dem
»Warum« hinter diesen Ahnlichkeiten und Unterschieden. Eine grund-
legende, systematische Betrachtung der Sprachgeschichte wire zu die-
sem frithen Zeitpunkt zwar fehl am Platz, aber es kann nicht schaden,
einige grundsitzliche sprachgeschichtliche Fakten als Antwort auf etwa-
ige Fragen im Kopf zu haben und mdgliches Interesse an Sprachbe-
trachtung zu foérdern anstatt es mit einem »Das ist eben sol« zu ersti-
cken.

In der sechsten Klasse kann methodisch auf diesen Lernstrategien
aufgebaut werden. Es kommen »grundlegende Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Englisch, Deutsch und der zweiten Fremdspra-
che sowie ggf. anderen Muttersprachen [und die] Vermeidung elemen-
tarer Interferenzfehler«3® hinzu und man kann hnlich verfahren wie in
der funften Klasse. Schiilerinnen und Schiiler dieser Jahrgangsstufe
sind oft stolz auf ihre neu erworbenen Kenntnisse der zweiten Fremd-
sprache und schliipfen gern in die Rolle von Expertinnen und Experten.
Es bietet sich an, im Englischunterricht Ahnlichkeiten und Unterschie-
de zwischen den Sprachen zu thematisieren und die Schiilerinnen und
Schiiler anzuleiten, sie sich zunutze zu machen.

Weiterhin wird fiir die siebte Klasse die Sprachreflexion hervorgeho-
ben, insbesondere sollen grundlegende Unterschiede zwischen dem
Deutschen und Englischen thematisiert werden.?” Nachdem die ge-
schichtlichen Ereignisse zu diesem Zeitpunkt weitgehend vermittelt
sind und das Englische als eine Sprache mit gemischtem Wortschatz
charakterisiert ist, konnen Lehrerinnen und Lehrer nun ganz konkret
die Sprachreflexion im Zusammenhang mit einem Vergleich zwischen

% LehrplanPLUS:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/5/englisch.

3¢ LehrplanPLUS:

https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/6/englisch/1-

fremdsprache.

Vgl. LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/7/

englisch/1-fremdsprache.
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Deutsch und Englisch férdern, aber auch im Vergleich mit weiteren
Sprachen, die die Kinder beherrschen oder lernen.

Viele dieser Zusammenhinge lassen sich spielerisch, etwa in Form
von kleinen Ritseln, aufbauen, bei denen Schiilerinnen und Schiiler
selber Strukturen herausarbeiten. Ein Beispiel, das im Unterricht nicht
linger als 5-10 Minuten dauern sollte und den Schiilerinnen und Schii-
lern viel Spaf bereitet, findet sich im Anhang 4a. Die Kinder erhalten
hier wiederum die Méoglichkeit, als »Expertinnen und Experten« zu
agieren und Vorkenntnisse aus anderen Fichern zu zeigen.

Auch im fortgeschrittenen Unterricht ist Sprachreflexion von grofer
Bedeutung, etwa zum Aufbau des produktiven und rezeptiven Wort-
schatzes oder zur Erschliefung des Vokabulars. Schiilerinnen und
Schiiler sollten hier bereits {iber geniigend sprachgeschichtliches Wis-
sen verfiigen, so dass nicht mehr ins Detail gegangen werden muss. Ein
Beispiel findet sich im Anhang 4b.

Obwohl es gerade in den ersten Lernjahren sinnvoll ist, sich mit
Sprachgeschichte zu befassen, da sie dem Aufbau vieler grundlegender
Sprachlernstrategien dient, kommen Fragen von Schiilerinnen und
Schiilern zum Thema auch in spiteren Schuljahren noch vor. Die vielen
Fragen, etwa wieso Worter in unterschiedlichen Sprachen so dhnlich
sind, welche Sprachen frither gesprochen wurden, wieso diese Sprachen
und/oder Vélker »verschwunden« sind, zeugen vom grofien Interesse
an geschichtlichen Themen.

Selbstverstindlich sind die Mitglieder der Klassen nicht alle gleich
stark an diesem Thema interessiert, doch ist es die Aufgabe der Lehr-
kraft, Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer Neigung und Begabung zu
férdern. Dazu gehort es auch, spezifische Interessen ernst zu nehmen
und zu unterstiitzen. Eine Pidagogik der Vielfalt gibt Schiilerinnen und
Schillern die Moglichkeit, Schwerpunkte je nach Interesse zu setzen
anstatt die gleichen Inhalte wie alle anderen vorgesetzt zu bekommen.3®
Ein reichhaltiges Vorwissen aus der eigenen Ausbildung erlaubt es der
Lehrerin oder dem Lehrer, mit der notwendigen Flexibilitit auf Fragen
zu reagieren und im besten Fall auch den Funken auf die ganze Gruppe
tiberspringen zu lassen. »All education is about opening doors«: Nur

38

Vgl. LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauf
trag/textabsatz/44369.
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wer weify, wo die Tiir ist, kann sie auch 6ffnen, argumentiert Isolde
Schmidt in ihrem gleichnamigen Aufsatz zum Thema der Sinnhaf-
tigkeit sprachgeschichtlicher Ausbildung im Lehramtsstudium Englisch:

»Schule hat nicht nur den Auftrag, Wissen und Kénnen zu vermitteln, sie hat
auch und vor allem den Auftrag, neue Interessen zu wecken und Kinder und Ju-
gendliche an Dinge bzw. Bereiche heranzufiihren, die sich ihnen sonst nicht er-
schlieRen wiirden.«*

Im Folgenden gehen wir auf eine Auswahl an typischen Schiilerfragen

ein, die gern zur englischen Sprachgeschichte gestellt werden.

3.2.1 Stammt das Englische vom Deutschen ab? —
Weitverbreitete Irrtiimer korrigieren

Haben die Schiilerinnen und Schiiler gelernt, dass die Angeln, Sachsen,
Juten und Friesen teilweise aus dem Gebiet des heutigen Deutschland
kamen, liegt die (unrichtige) Schlussfolgerung nahe, dass das Englische
eine Unterart des Deutschen sei. An dieser Stelle sollte ein Hinweis auf
die indoeuropiische Sprachfamilie geniigen, wobei man sich auf den
Centum-Zweig beschrinken kann. An einer solchen Grafik wie in Ab-
bildung 2 kann man nimlich schnell zeigen und mit einer Familienme-
tapher erkliren, dass Deutsch und Englisch »Schwestern« sind, also die
gleiche »Mutter« (Westgermanisch) haben, wihrend skandinavische
Sprachen nicht so nahe mit Englisch verwandt sind, sondern zu Eng-
lisch in einem »Cousinenverhiltnis« mit einer gemeinsamen »Grof2-
mutter« (Germanisch) stehen. Latein und Franzésisch und auch das
Keltische sind dagegen viel weiter entfernte Verwandte. Bei entspre-
chenden Erklirungen ist natiirlich immer zu bedenken, dass eine solche
vereinfachte Darstellung gegenseitige Einfliisse durch Entlehnungen,
wie z. B. den franzdsischen Einfluss im Englischen, nicht abbildet.

%9 Schmidt (2005, 126).
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Indoeuropdisch

-
Centum-Sprachen Satem-Sprachen
) T
Germanisch Keltisch Italisch Griechisch u. a. Persisch und
| slawische Sprachen wie
u. a. Latein, Russisch und Polnisch

daraus Spanisch,
talienisch, Franzdsisch ...

Nordgermanisch Ostgermanisch Westgermanisch
I I
skandinavische Gotisch
Sprachen (ausgestorben)
Englisch Friesisch Niederdeutsch Niederlandisch Deutsch

Abb. 2: Eine traditionelle Darstellung der indoeuropdischen Sprachfamilie®

3.2.2 Argerliche UnregelmiRigkeiten — Maglichkeiten,
Frustration durch historische Erklarungen zu verringern

Manche Schiilerinnen und Schiiler reagieren auf Unregelmifigkeiten
in der Sprache mit einem gewissen Maf} an Frustration und scheinen
diese personlich zu nehmen (etwa »Das macht das Englische doch nur,
um es mir schwer zu machen!«). Auch wenn man ihnen die Lernarbeit
nicht abnehmen kann, reagieren Schiilerinnen und Schiiler mit einem
gewissen Mafd an Verstindnis, wenn man ihnen den Ursprung dieser
Unregelmifigkeiten erklirt. Die Lehrkraft sollte dabei abwigen, wie viel
bzw. was sie proaktiv mit den Schiilerinnen und Schiilern behandelt
und wie viel sie als Antwort auf Schiilerfragen oder AuRerungen der
Frustration erklirt. Da die Frustration ja verringert, nicht vergrofert
werden soll, sollte man sich natiirlich nicht in allzu lange und kompli-
zierte Erklarungen verstricken. Beispiele fiir solche Fragen sind:

—  Warum ist die englische Schreibweise so schwer?

Ein bekannter Witz ist, dass man das Wort fish im Englischen auch photi
oder ghoti schreiben kénnte: ph wie in photo oder gh wie in enough, o wie
in women und ti wie in nation. Die Schreibung im Englischen ist natiir-
lich lange nicht so chaotisch, wie dieses Beispiel suggeriert, allerdings

0" Nach Lehnert (1990, 15).
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sind offensichtliche Ausnahmen wie read (Prisens) — break — head, wo-
man und women oder die »stummen Buchstaben« wie in knight schwie-
rig zu lernen, und selbst fortgeschrittene Schiilerinnen und Schiiler
beiflen sich hieran bisweilen auch schon einmal die Zihne aus.

Fangen wir mit dem Schwierigsten an: die historische Erklirung der
unterschiedlichen Lautung von read /ri:d/, break [breik/ und head [hed/
ist tatsdchlich kompliziert. Einfach ist allerdings zu erkliren, warum alle
diese Wortformen mit <ea> geschrieben werden: Der Laut war zu der
Zeit, als die Schreibung festgelegt wurde, in allen Formen noch gleich,
niamlich mittelenglisch /e:/. Dann haben verschiedene Lautwandel und
Analogiewirkungen unterschiedliche Lautungen hervorgerufen; die
Schreibung wurde aber nie angepasst.*! Dass die Schreibung so alt ist,
hilft uns aber auch, zwischen gleich klingenden Woértern (Homopho-
nen) wie meet >treffen< und meat >Fleisch< (beide ausgesprochen /mit/),
in der Schreibung unterscheiden zu kénnen.

Die Erklirung der ersten Vokale im Singular woman /'wumon/ und
im Plural women /'wimon/ bietet eine fiir die Lernenden noch spannen-
dere Geschichte. Das Wort ist urspriinglich ein Kompositum aus alteng-
lisch wif, das dem neuenglischen wife >Ehefrau< (im Altenglischen noch
mit der Bedeutung >Frau<) und dem deutschen Weib (frither einfach
>Frau¢) entspricht, und man im Sinne von >Mensch«. Die Zusammen-
setzung wifiman bedeutete also >weiblicher Mensch«. Im frithen Mittel-
englischen ist das lange /i:/ vor mehreren Konsonanten ganz lautgesetz-
lich gekiirzt worden, das /f/ fiel aus, und ubrig blieb wiman. Da man
aber den Singular wiman vom Plural wimen (beide haben im Unter-
schied zu man [e/ und men [e/ nur ein /o] in der zweiten Silbe) nicht

41 Alle Wortformen machten die erste Stufe der GroRen Vokalverschiebung (Great Vowel

Shift) mit (/e:/ > Je:/). Bei read [ri:d/ ist dieser Lautwandel dann normal weiter verlau-
fen (> /ii/). Bei der Aussprache von break /breik/ handelt es sich um eine Ausnahme:
Auf der Stufe /e:/ hat sie sich den Wortern mit urspriinglichem /a:/, wie etwa in name
/nemm/, angeschlossen und wurde zu /ei/. Die Form head /hed/ schlielich ist frithneu-
englisch nach dem Great Vowel Shift auf der Stufe /e:/ gekiirzt worden zu /e/. Dies war
eine sporadische Kiirzung, die also nicht alle Wérter betraf, wie an der Prisensform
read [ri:d/ deutlich wird.

Eine detaillierte Darstellung von Lautwandeln im Englischen bietet der erste Band von
Brunner (1960, 229ff). Die morphologische Entwicklung des Englischen wird im zwei-
ten Band von Brunner (1960) erklirt. Eine knappe Uberblicksdarstellung bietet Gér-
lach (2002).
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unterscheiden konnte, setzte sich im Singular eine Nebenform mit /u/
durch, das nach dem anlautenden /w/ entstanden war.

Das Ritsel der »tiberfliissigen« Buchstaben in knight >Ritter< kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler mit Anleitung der Lehrkraft selber 1sen.
Auf Nachfrage nach einem dhnlichen Wort im Deutschen kommen sie
vielleicht auf das deutsche Wort Knecht, in dem die »stummen« Buch-
staben alle gesprochen werden, nimlich /kn/ und [¢]. Beide Sprachen
haben das Wort von ihrer »Mutter« Westgermanisch geerbt, aber im
Mittelenglischen beginnt [¢] zu verstummen, und im Frithneuengli-
schen werden die anlautenden Gruppen [kn-] und [gn-] zu [n-] verein-
facht. Weitere gezielte Fragen konnten den Bedeutungsunterschied
zwischen einem »>dienenden Mann< im Deutschen und etwa einem
skimpfenden Mann«< im Englischen zutage férdern, und die Lehrerin
bzw. der Lehrer kénnten die Bedeutungswandel ergénzen, den die Wor-
ter jeweils von der urspriinglichen Bedeutung >junger Mann« erfahren
haben.*?

—  Wieso heift es nicht sheeps und childs?

Uberlegen wir einmal kurz, ob im Deutschen alle Plurale gleich sind:
Haben z. B. Lampen, Tische, Rider, Autos und Pizzas (oder Pizzen) alle
die gleiche Endung? Dass im Englischen also fast alle Substantive mit
einem -(e)s in den Plural gebracht werden kénnen, ist fiir eine Sprache
nicht unbedingt normal. Auch im Altenglischen gab es (mindestens) so
viele unterschiedliche Plurale wie im Deutschen, aber es hat sich nur
der Plural einer Deklinationsklasse durchgesetzt, ndmlich der altengli-
schen a-Deklination mit der Endung -as im Nominativ und Akkusativ
Plural. Das geschah schon im spiten Mittelenglischen, ist also schon
recht lange her. Dennoch sind einige Reste der alten Endungen bei hiu-
fig im Plural gebrauchten Wortern erhalten geblieben:

Den Schiilerinnen und Schiilern kann leicht die Parallele zwischen
deutsch Ochsen und englisch oxen klargemacht werden.

2 Beide Worter entwickelten sich zunichst von >junger< Mann zu >dienender< Mann. Im

Englischen iibernahm das Wort dann die Ubersetzung von franzésisch chevalier >Rit-
ters, im Deutschen wurde es auf Arbeiter in landwirtschaftlichen Betrieben verengt;
nur noch ein Kompositum wie Landsknecht zeugt heute von einer weiteren Verwen-
dung des Wortes. Uber die Geschichte englischer Wérter informiert zuverldssig das
Oxford English Dictionary Online (2019).
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Auch bei children und Kinder konnen sie die Pluralendung -(e)r in
beiden Fillen herausbekommen, v. a. wenn sie die im Englischen spiter
hinzugefiigte Endung -en wie in oxen bemerken.

Parallelen zwischen den Pluralformen men, geese und mice und ihren
deutschen Pendants Mdnner, Ginse und Mduse sind in den » Umlauten«
im Deutschen gut sichtbar. In der Tat gehen die englischen Formen auf
den »i-Umlaut« im Uraltenglischen (um 600) zuriick; einen »i-Umlaut«
gab es in der deutschen Sprachgeschichte auch.

Schlielich kann man die Klasse fragen, welches Genus die deut-
schen Entsprechungen von sheep, swine und deer haben. Sie sind alle
Neutra (das Schaf, das Schwein, das Tier) und hatten in diesem Fall his-
torisch kein Pluralkennzeichen. Andere Worter wie word, das auch hier-
hin gehort, sind spiter ausgeglichen worden, haben also das normale -s
bekommen. Bei den >Artbezeichnungen« war das hiufig nicht der Fall,
und sogar andere in Gruppen auftretende Tiere, wie fish, sind spiter zu
diesen endungslosen Pluralen hinzugestofen (vgl. deutsch der Fisch,
nicht das Fisch).

—  Wieso sind nicht alle Verben regelmiflig?

Manche Schiilerinnen und Schiller mégen es als schlichtweg gemein
empfinden, dass nicht alle Verben ihre Zeiten regelmifsig bilden, so wie
laugh — laughed — laughed. Thnen kann man, so hoffen wir, die Frustrati-
on etwas nehmen, wenn man sie in die Herkunft dieser Unregelmafig-
keiten einweiht und einmal mehr herausstellt, dass das Deutsche sich
nicht anders verhilt und hier ebenfalls unregelmifiige Verben existie-
ren. Diese sind zum Teil sogar die gleichen wie im Englischen!

Um dies zu demonstrieren, kann man Schiilerinnen und Schiiler
z. B. die deutschen Entsprechungen von einigen ehemals »starken Ver-
ben« erginzen lassen:

swim — swam — swum schwimmen — schwamm — geschwommen
sing — sang — sung singen — sang — gesungen

ride — rode — ridden reiten — ritt — geritten

find - found - found finden — fand - gefunden

Dann kann man die Herkunft der heutigen regelmifligen Verben aus
der Gruppe der sogenannten »schwachen Verben« erkliren, die man an
den Endungen mit d oder t in den Vergangenheitsformen erkennt. Die-
se Bildung geschah schon im Germanischen (also bei der »Grofimutter«
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des Deutschen und Englischen), so dass viele dieser Verben in beiden
Sprachen gleich gebildet werden:

laugh —laughed - laughed lachen — lachte — gelacht
love — loved — loved lieben — liebte — geliebt
hate — hated — hated hassen — hasste — gehasst

Andere sind im Englischen erst spiter regelmiflig geworden:
help - helped — helped helfen — half — geholfen

Und schlieflich kann man verdeutlichen, dass nicht alle urspriinglich
»schwachen Verben« heute regelmiflig sein miissen:
think — thought — thought denken — dachte — gedacht

send — sent — sent senden — sandte — gesandt

Demjenigen, der Angst hat, die Schiilerinnen und Schiiler mit Sprach-
geschichte zu tiberfordern, méchten wir entgegnen, dass diese (wie auch
sonstige) Inhalte mit dem richtigen Maf} und mit gut heruntergebro-
chenen Informationen unterrichtet werden sollten. Bei der Auswahl
relevanter Aspekte helfen der Lehrkraft freilich solide Grundkenntnisse
der Sprachgeschichte, wie sie hier zur Sprache gekommen sind. Im
nichsten Abschnitt thematisieren wir noch einmal eingehender unsere
Meinung, dass das angemessene Fordern der Schiilerinnen und Schiiler
sehr wichtig fiir einen guten Unterricht ist.

4 Zweites Hauptlernziel: Férderung von interkultureller Kompetenz

In diesem Teil mochten wir zeigen, wie Sprachgeschichte einen wertvol-
len Beitrag zu ficheriibergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen
leisten kann, insbesondere zur interkulturellen Erziehung und Werteer-
ziehung. Das Ziel der interkulturellen Bildung ist die Erméglichung
eines friedvollen Zusammenlebens innerhalb einer pluralistischen und
globalisierten Gesellschaft: »Interkulturelle Kompetenz zeigt sich darin,
dass Menschen und Kulturen voneinander lernen und sich so ge-
genseitig bereichern.«** Die Erkenntnis, dass das Zusammenleben von
Mitgliedern einer Gesellschaft mit unterschiedlicher Herkunft, Sprache
und Religion nichts Neues ist und auch nicht zwangsliufig zum Zu-
sammenbruch der Zivilisation fithrt, sondern im Gegenteil die Weiter-

4 LehrplanPLUS:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/uebergreifende-ziele /textabsatz/24780.
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entwicklung einer Gesellschaft ebenso anstoflen kann wie die der Spra-
che, ist gerade in unserer heutigen gesellschaftlichen Realitit von grofer
Bedeutung.** Diese Erkenntnis lisst sich hervorragend an der englischen
Sprachgeschichte illustrieren. Immerhin sind aus dem Zusammenspiel
von Kulturen und Sprachen nicht nur Werk und Sprache von bedeuten-
den Schriftstellerinnen und Schriftstellern wie William Shakespeare ent-
standen, sondern auch die lingua franca weiter Teile unserer Welt.
Hiermit mochten wir an ein Themengebiet fiir die elfte Klasse an-
kniipfen, nimlich die Verinderungen, denen das Englische heutzutage
durch seine Verwendung als Weltsprache unterworfen ist.* Nach dem
Mittelalter, also ab der frithen Neuzeit, begann die Verbreitung des Eng-
lischen in der Welt. Dabei brachte das Englische, wie gesagt, einen sehr
internationalen Wortschatz mit. Bei unserem Ausflug ins Mittelalter
haben wir gesehen, dass die grofiten lexikalischen Verdnderungen des
Englischen durch Sprachkontakt im eigenen Land geschahen: Gemes-
sen an allen neuen Woértern (Entlehnungen und Neubildungen) sinkt
der Anteil der Worter aus fremden Sprachen nach dem Mittelalter, spe-
ziell dem 14. Jahrhundert (vgl. Abbildung 3). Nichtsdestotrotz beweist
das englische Vokabular mit einer rasant steigenden absoluten Zahl an
Entlehnungen besonders im 17. Jahrhundert vor allem zur Bezeichnung
von neuen Entwicklungen und Errungenschaften in Wissenschaft und

* Vgl. hierzu auch die treffende Formulierung im Abschnitt »Interkulturelles Lernen«

im Wiki »99 Stichworter fiir den Fremdsprachenunterricht« (2011) des Hueber Ver-
lags: »Durch die zunehmende Globalisierung ist die interkulturelle Kompetenz zu ei-
nem nicht zu vernachlissigenden Schliisselbegriff geworden, dessen Bedeutung letzt-
endlich auch in den Bildungsstandards Rechnung getragen wird. Dabei geht es um
den Umgang mit Fremd-Spezifischem, also der fremden Sprache, aber auch den un-
terschiedlichen kulturellen Eigenheiten. Ziel einer solchen Didaktik ist es, dass sich
die Schiiler sowohl mit der fremden,[sic] als auch mit der eigenen Kultur auseinander-
setzen, da die Wahrnehmung des Fremden schlieflich auch Einfluss auf das indivi-
duelle Selbstbewusstsein hat. So geht es, wie in den Bildungsstandards erwihnt, ei-
nerseits um die Vermittlung von >soziokulturellem Orientierungswissens, andererseits
aber auch um eine kritische Reflexion sowie die »praktische Bewiltigung von interkul-
turellen Begegnungssituationen«. Interkulturelles Lernen ist individuell und orientiert
sich an dem jeweiligen Schiiler mit seinen Haltungen, Einstellungen und Verhal-
tensweisen, auf die seitens des Lehrers Wert gelegt werden sollten.«

Gleichzeitig mit diesem Thema stehen Shakespeare und das Elisabethanische Zeital-
ter im Lehrplan. Auf diese Aspekte unseres Themas konnen wir in diesem Rahmen
leider nicht eingehen.

45
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Technik (so etwa das Wort macrocosm) seine ungebrochene Offenheit
gegeniiber fremden Elementen (vgl. Abbildung 4).

60
50
40
30
20

10

IR NS
§ & &

9 O ©

LR L
S &SN

NI N

R PP DO PP DO D
& &S
N N N N

Abb. 3: Prozentualer Anteil von neuen Lehnwortern aus dem Franzdsischen und/oder Lateini-
schen von 1150 bis 1500 sowie jedweder Herkunft ab 1500, jeweils bezogen auf alle neuen Wor-
ter
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Abb. 4: Erstbelege von Lehnwdrtern aus den italischen Sprachen (besonders Latein und Franzo-
sisch) nach OED Timelines;* absolute Zahlen

4 Nach Durkin (2014, 35 und 300).
47 Oxford English Dictionary Online (2019); http://www.oed.com/timelines (25.03.2019).
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Durch die Verbreitung des Englischen in der Welt nach dem Mittel-
alter entstanden neue Kontaktvarietiten, wie englisch-orientierte Kreol-
sprachen, und nationale Varietiten, wie z. B. das amerikanische oder
australische Englisch. Im Kontakt mit anderen Sprechergemeinschaften,
wie etwa der deutschen, wurde Englisch zur lexikalischen Gebersprache.
Die weit verbreitete Verwendung des Englischen, nicht nur fiir techni-
sche Errungenschaften wie computer oder laser, sondern auch als Ver-
kehrssprache im Internet und in anderen internationalen Kontexten, hat
die Sprache verindert. Englisch — besser: die Sprecherinnen und Spre-
cher des Englischen — zeigen sich heutzutage also einmal mehr als du-
Rerst flexibel.

Inwieweit hilft nun aber die Sprachgeschichte bei der Analyse der
gegenwirtigen Situation in Hinsicht auf den Erwerb interkultureller
Kompetenz? Betrachten wir dazu zunichst die Muttersprache der meis-
ten Schiilerinnen und Schiiler, das Deutsche, um den Stellenwert von
Sprache fiir die Definition der eigenen Identitit zu illustrieren. Der
Zusammenhang zwischen Sprache und Identitit wird v. a. dann deut-
lich, wenn die Sprache bedroht scheint. Diese Bedrohung kann von
innen kommen, wenn etwa die Umgangssprache der Standardsprache
nicht entspricht, wenn also z. B. der Komparativ mit wie gebildet (»Ich
bin besser wie du«) oder ein Relativsatz mit der Partikel wo eingeleitet
wird (»Wie heifdt die Frau, wo beim Libro gearbeitet hat?«).

Als noch bedrohlicher kann der Einfluss von aufen empfunden
werden. Besonders auffillig sind natiirlich die Anglizismen im Deut-
schen (»Coole Rdume zum Chillen« oder »Die Datei steht zum Download
bereit.«). Der Einfluss des Englischen im Deutschen ist ja besonders im
offentlichen Leben deutlich (z. B. Service Point). Manche Worter jedoch
sind schon so gut eingebiirgert, dass sie gar nicht mehr auffallen: »Dro-
hender Streik abgewendet«, »Stress am Arbeitsplatz reduzieren«.*® Die

% Alle Beispiele entstammen dem Internet; Kursivsetzungen wurden hinzugefiigt:

www.youtube.com /watch?v=c2pQDWwgumE; https://de-de.facebook.com/spottedleute
leutevonreutte/posts /wie-hei%C3%9Ft-die-frau-wo-beim-libro-gearbeitet-hat-kurze-
haare-klein-und-d%C3%BCnn-danke/2058973584357098/; www.donbosco-schule-hoe
chstadt.de/index.php/jugendsozialarbeit/170-coole-raecume-zum-chillen; www.vectron-
systems.com/de/detail/n/veroeffentlichung-des-geschaeftsberichts-2016/; www.rbb24.
de/wirtschaft/beitrag/2018/06/tarifeinigung-bei-berliner-verkehrsbetrieben.html;
www.clockodo.com/de/ratgeber/stress-am-arbeitsplatz-reduzieren-schuetzen-sie-ihre-
mitarbeiter-vor-burn-out/ (13.04.2019).
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Worter Streik und Stress, englische Lehnworter aus dem 19. und 20.
Jahrhundert, werden nicht mehr als fremd empfunden. Nur die Exper-
tin oder der Experte weifs von ihrer Herkunft aus englisch strike und
stress. Doch nur was sich bewihrt findet auch seinen Platz in der Spra-
che und passt sich mit seinen Flexionsformen ein: Computer, downloa-
den, chillen, Stress (viele weitere Beispiele listet das Anglizismenworter-
buch*). Es kann passieren, dass Worter nicht integriert werden und
wieder verschwinden, wie z. B. Jokus fiir »Jux<, andere nur in bestimm-
ten Registern verwendet werden, wie z. B. & propos, ein Ausdruck, den
der Duden als »bildungssprachlich« markiert.>

Die Sprechergemeinschaft entscheidet, welche Worter niitzlich sind.
Sprachpuristen mit ihrem Versuch von Vorschriften haben keinen oder
nur sehr bedingten Erfolg. Man denke nur an die Liste der »verdrin-
genden« Anglizismen, die der »Verein Deutsche Sprache e. V.« (VDS)
auf den Index setzt.’! In diesem Verein gibt es nicht wenige Stimmen,
die Angste schiiren und eine wie auch immer geartete »Besserung« der
Sprache bewirken wollen.? Ein Beispiel: In der Zeitschrift des Vereins,
den Sprachnachrichten, wird im Jahr 2005 in der Rubrik »VDS Sprachbe-
ratung« eine Antwort Dieter H. Burkerts auf eine Zuschrift von Hanns
Schneider zu »> Sprachsiinden«< ganz allgemein« zitiert:

»Dem Verein Deutsche Sprache ist seit seiner Griindung im November 1997 be-
wuflt, dafl Anglizismen und Amerikanismen nicht nur zur Verinderung des
Wortschatzes der deutschen Sprache fiihren, sondern auch die »innere Form« un-
serer Muttersprache negativ beeinflussen. Das betrifft in der Tat die von ihnen
[sic] aufgezeigte semantische Dimension des Deutschen in besonderer Weise.
Auch strukturelle Verwerfungen — Sie nennen unzulissig gebrauchte Pronomina
- sind in der Tat zu beklagen. Auch hier wirkt der VDS auf Besserung hin.«*
Ist man mit Sprachgeschichte und Wandelprozessen vertraut, insbeson-
dere mit den Ergebnissen des Kontakts der Kulturen untereinander, mit
der Flexibilitit von Sprachgemeinschaften, fiir die Sprache nicht nur
niitzliches Kommunikationsmittel, sondern auch Teil der eigenen lern-
bereiten Identitit ist, dann wird man kritisch auf eine solche Stim-

mungsmache reagieren konnen. Wir sollten hier die Chance ergreifen,

4 Vgl. Carstensen; Busse (1993—1996).

% Vgl. Duden (2018).

1 Vgl. Verein Deutsche Sprache — AG Anglizismenindex (2017).
2 Vgl. Wirth (2010, speziell 211, 218).

* Burkert (2005, 12).
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die kognitiven Fihigkeiten unserer Schiilerinnen und Schiiler fiir eine
Weiterentwicklung im affektiven Bereich im Rahmen einer Férderung
der interkulturellen Kompetenz zu nutzen.

Um einen Bogen zuriick zu englischen Sprechergemeinschaften zu
schlagen, soll abschlieffend der Brexit, also der per Volksentscheid be-
schlossene Austritt Grof3britanniens aus der Europiischen Union (EU),
als ein Beispiel dienen, das nicht zuletzt als Reaktion auf Angst vor dem
Fremden und vor Uberfremdung zu deuten ist.>* Der Sozialwissen-
schaftler Alexander Betts stellt zu Beginn seines TED-Talks kurz nach
dem Brexitvotum genau diese Ignoranz gegeniiber Wandel als einen
Grund fiir die Entscheidung heraus. Diese Sicht bringt er folgender-
mafien zum Ausdruck:

»I come from an island where many of us like to believe there’s been a lot of con-
tinuity over the last — a thousand years. We tend to have historically imposed
change on others — but done much less of it [= change] ourselves.«>®

Die historische Unwahrheit dieses verbreiteten Gefiihls haben wir be-
reits im ersten Teil dieses Beitrags erldutert. Ein Interview mit einigen
Briten, die fiir den Brexit gestimmt hatten, bestitigt, dass nicht zuletzt
Angst vor (speziell muslimischen) Einwanderern und Verlust der Sou-
verdnitit des Landes — gemischt mit patriotischen Gefithlen — aus-
schlaggebende Punkte fiir das Pro-Brexitvotum waren.>® Man findet dort
etwa folgende Aussage: »It’s all about immigration. It’s not about trade
or Europe or anything like that, it’s all about immigration.«>’

Nicht selten mischt sich die Angst vor dem Fremden mit einem fes-
ten Glauben an eine (letztlich sehr diffuse) »gute alte Zeit«. So sagt eine
iltere Frau im Video »Brexit Voter«: »My parents, my grandparents
fought for England to be free and it’s about time that we come back to be
free.«*® Das Gefiihl einer ungebrochenen Geschichte von Freiheit und
Unabhingigkeit (vor dem Beitritt in die EU) ist gleichzeitig ein Beispiel
fiir die Fehleinschitzung einer geschichtlichen Kontinuitit.

Die Griinde fiir den Brexit sind freilich wesentlich vielfiltiger, als wir sie hier bespre-
chen kénnen.

> Betts (2016, Min. 0:26-0:38; eigene Transkription).

% Vgl. Brexit Voter (2016).

7 Brexit Voter (2016, Min. 0:01-0:07).

¥ Brexit Voter (2016, Min. 0:25-0:32).
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5 Schlussbemerkung

Obwohl wir die Analogie zwischen Sprache und Gesellschaft nicht iiber-
strapazieren wollen: Die Geschichte lehrt, dass Segregation und Natio-
nalismus noch nie zu Frieden und Wohlstand gefiihrt haben.>® Wir
hoffen gezeigt zu haben, dass Englisch im Mittelalter fortwihrend inter-
kulturellen Auseinandersetzungen ausgesetzt war und dabei eine Er-
folgsgeschichte im Einbiirgern fremden Wortmaterials (und damit auch
fremder Kulturen) vorzuweisen hat. Es hat einen enormen Wortschatz
davongetragen. Durch soziopolitische Entwicklungen der Neuzeit, wohl
auch beférdert durch die leicht zu erlernende Flexionsmorphologie —
wobei die Grammatik etwa beziiglich des Gebrauchs von Tempus und
Aspekt komplex ist® — trat Englisch dann seinen sprachlichen »Sieges-
zug« um die Welt an. Ein historischer Blick im Englischunterricht legt
den Grundstein fiir eine faktenbasierte Einordnung dieser Tatsachen
und ermdglicht eine intelligente Interpretation der Gegenwart.
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Anhinge
Anhang 1a — Untertitel von »VIKINGS (2013) — Ragnar’s army meets
Anglo-Saxons« (2013)

[Kingdom of Northumbria, England]

One of Ragnar’s warriors:
Ragnar, look! Over there!
Northumbrian sheriff:

Good people, welcome. — Who are you? What do you
speak?

Ragnar:

We are Northmen.
Northumbrian sheriff:
Traders?

Ragnar:

Yes. Traders. Yes.

Rollo (Ragnar’s brother):

What is he saying? — Who is he?
Northumbrian sheriff:

I am the Sheriff here. — If you want to trade, then you
must meet our King Aelle. — We will take you to meet
him.

Rollo:
What is he saying?
Ragnar:

He wants to take us to meet his king.
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Rollo:
It’s a trap. — Don't listen. They will kill us.
Ragnar:

Wait. It might help us to go along with them. — Wait until we find out where
we are.

Erik (one of Ragnar’s warriors):
I'm with Rollo. I say we kill them.
Northumbrian sheriff:

Why are you arguing? — We all want peaceful trade with
our neighbors, whoever they are.

[One of Ragnar’s warriors in the background (probably Rollo):
It’sa trap.]

Northumbrian sheriff:

Why won’t you come with us?
[One of Ragnar’s warriors in the background (probably Rollo):
They will kill us.]

A Northumbrian warrior:

They are arguing amongst themselves. — What are they
saying?

A second Northumbrian warrior:
Offer them some money to go away.

Rollo:

They’re preparing some kind of ambush. — Let’s kill them and be done with it.
Northumbrian sheriff:

What are your men arguing about?
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Ragnar:
We will come with you. — Don’t worry.
Northumbrian sheriff:
Come then. The royal villa is not far.
Kauko (one of Ragnar’s warriors):
It’s a trap.
Ragnar:

Let’s go with them.

Rollo:
No.
Northumbrian sheriff:
What’s the matter with him?
Ragnar:

He doesn’t trust you.
Northumbrian sheriff [gives Ragnar his necklace]:
Take this.

[Floki, one of Ragnar’s warriors, goes and rips off a necklace with a cross
from a Northumbrian warrior’s neck; swords are being drawn.]

Northumbrian sheriff:

Friends. — In the name of God!
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Anhang 1b - Arbeitsblatt »Vikings meet Anglo-Saxons«

1) Before watching the video
Make a mind map showing your knowledge about the Vikings, and one
mind map about the Anglo-Saxons.
Think about:
—  where they lived
- famous Vikings or Anglo-Saxons
—  what they believed in
— anything else you know about them

dragon shaped Christians

ships A

2) While watching the video

You will watch the video three times. Fill in the grid.

First time

Location:

Atmosphere:

Group 1: Group 2:

Who are they?
What do they look
like?

Which weapons
do they have?
How did they get
there?

Second time
How do they
identify them-
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selves? Write
down as much as
possible!

How are they
feeling? Why?
Which options do
they have?

Third time
Which goals do
the leaders have?

Are they success-
ful? Why (not)?
How do the lead-
ers try to convince

their own group
and the other
group of their
goals?

3) After watching the video — Think, Pair, Share

— Do you think this scenario is realistic? Why (not)?

— Imagine you are one of the leaders of the two groups. What
would you do?

— Is this a situation that is still possible today? Explain why (not)
and give an example.

A role play

You are Ragnar. You would like to | You are Rollo. You fear the Anglo-
go with the Anglo-Saxons and find | Saxons and you prefer to fight them.
out more about their country. You | Just think of all the risks of going with
could learn so much! Convince your | them! Convince your brother Ragnar
brother Rollo of going with the | that fighting them was the right solu-
Anglo-Saxons next time. tion and that you should do the same
thing next time.




Englisch ist ein europaischer Mix 117

Anhang 2 — Mogliche Fragestellungen zu Zitaten aus »Season One
Trailer | Merlin (2012)«

Merlin: Whatever it is you think I'm supposed to do — you've got the wrong

person!

—  What is Merlin supposed to do?

— Imagine you a