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ZUR KONZEPTION VON PROGRESSION INNERHALB
DES KOMPETENZBEREICHES SPRACHMITTLUNG IN
LEHRPLANEN

EiN VERGLEICH VERSCHIEDENER BUNDESLANDER

1. EINLEITUNG

Sprachmittlung ist eine komplexe Kompetenz, die auf mehrere Teilkompetenzen
zurlickgreift. Seit der Veroffentlichung der Bildungsstandards 2003/2004 ist diese
Kompetenz in den Lehrplanen ausfiihrlich vertreten und die Forschung interessiert
sich vermehrt fir sie. Unter Sprachmittlung versteht man eine interkulturelle
Kommunikationssituation, in der eine Person zwischen zwei weiteren, die sich
aufgrund verschiedener Ausgangssprachen nicht direkt verstehen kénnen, mitteln
muss. Dies kann mindlich oder schriftlich und in beide Sprachrichtungen erfolgen.
Die mittelnde Person muss dabei adressatengerecht und der Situation angemes-
sen agieren sowie auf kulturelle Besonderheiten eingehen. Zudem selektiert der
Sprachmittelnde die zu mittelnden Informationen nach Wichtigkeit und flgt ggf.
Erlduterungen hinzu, damit der Empfanger den Sachverhalt versteht. Es sollten

dabei keine persoénlichen Intentionen einflieRen.

Das zentrale Anliegen der Masterarbeit ist es, zur Konzeption der Progression in-
nerhalb des Kompetenzbereiches Sprachmittlung in Lehrplanen beizutragen. Die
Auseinandersetzung mit diesem Thema ist relevant, da es bisher weder Skalen des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR) noch wissen-
schaftliche Forschungen gibt, die sich mit der Progression innerhalb der komple-
xen Kompetenz Sprachmittlung beschaftigen. Die Entwicklung von Progression
verlangt in der Sprachmittlung sowohl die Schulung rezeptiver (Hor- und Lesever-
stehen) als auch produktiver (Sprechen und Schreiben) Fertigkeiten und gleichzei-
tig muss ein gewisses Sprachbewusstsein sowie Weltwissen vorhanden sein, um

Inhalte zu verstehen und sprachlich angemessen, an den Adressaten und die Situa-



tion ausgerichtet mitteln zu kénnen. Wie lasst sich Progression unter diesen Be-
dingungen konzipieren? Wie lassen sich hier Skalen erstellen? Wie kann man ein
Spektrum von ,einfach’ zu ,fortgeschritten’ bei einer so komplexen Kompetenz
anwenden? Sind solche Spektren tberhaupt sinnvoll und fir alle Faktoren, die bei

der Sprachmittlung zusammenspielen, angemessen?

Progression meint die fortschreitende Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
und somit den Prozess der Leistungssteigerung — in dieser Masterarbeit in Hinblick
auf Sprachmittlung. Um einen Lernfortschritt in der Sprachmittlung zu erreichen,
spielen drei groRe Konzepte eine Rolle: Sprachmittlung als fiir die Schule model-
lierte Kompetenz, die Abbildung dieser Kompetenz wie sie in Lehrplanen konzi-
piert ist sowie Vorschldage zur Modellierung von Progression innerhalb der Kompe-
tenz. Das Zusammenspiel dieser Konzepte ist wegweisend, um eine Antwort
darauf finden zu kénnen, wie sich Progression innerhalb der Kompetenz Sprach-
mittlung konzipieren ldsst und auf welche Weise sich dies in Lehrpldne integrieren
lasst. In Hinblick auf das erste Konzept, die Konzeption der Kompetenz Sprachmitt-
lung, ist zentral, wie diese definiert und modelliert ist und welche Forschungsten-
denzen sich abzeichnen. Ein gezielter Vergleich der Lehrplane ausgewahlter Bun-
deslander, der einen besonderen Fokus auf die Darstellung von Progressionsstufen
zur Kompetenz Sprachmittlung legt, kann offenbaren, wie Progression verstanden,
konzipiert und verdeutlicht wird. Eben diese Progressionsstufen und die ihnen
zugrundeliegenden Vorstellungen von Progression machen den dritten groRen
Bereich aus, der von einer theoretisch-konzeptionellen Perspektive begutachtet
werden sollte, um letztlich Implikationen fiir eine angemessene Darstellung von
Progression in Lehrplanen festhalten zu kénnen. Auf diese Weise werden alle drei
Bereiche zundchst einzeln behandelt und anschliefend miteinander verknipft,

sodass aus diesem Zusammenspiel neue Erkenntnisse gewonnen werden kdnnen.

Bislang wurde die Konzeption von Progression innerhalb der Kompetenz Sprach-
mittlung in der Forschung nicht oder nur unzureichend beachtet. Inzwischen liegt
der erste systematische Vorschlag mit der Habilitationsschrift von Elisabeth Kolb

(2016) vor, der hier als Grundlage fiir meine Auseinandersetzung dienen soll. Sie



geht unter dem Titel Sprachmittlung: Studien zur Modellierung einer komplexen
Kompetenz den Fragen zur Progression in einem eigenen Kapitel nach und findet
nach einer ausfiihrlichen Analyse der bisherigen Ansatze zur Progressionskonzep-
tion Antworten, die sie in einem Modell veranschaulicht. Ihr Modell ist das erste
seiner Art zum Thema Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung und
bietet erstmals eine solide theoretische Grundlage fir die Konzeption von Pro-
gression. Andere Publikationen gewdhren hingegen wenige bis keine Ansatze zur
Progression innerhalb der Sprachmittlung, obwohl dieser Kompetenz in den letz-
ten zehn Jahren immer mehr Bedeutung in der Forschung seitens der Fremdspra-
chendidaktik zuteil geworden ist. Es bleibt jedoch zu prifen, ob Kolbs Modellie-
rung sich fir die Konzeption von Lehrpldnen eignet. Die Masterarbeit soll
dementsprechend den Bereich der Progression innerhalb der Kompetenz weiter
aufschlieBen und gleichzeitig um den Aspekt der Lehrpldane und der dortigen Um-

setzung erweitern.

Um zu erarbeiten, wie Progression innerhalb des Kompetenzbereiches Sprachmitt-
lung in Lehrpldnen realisiert werden kann, ist das funktionale Zusammenspiel des
Konzepts von Sprachmittlung und des Konzepts von Progression innerhalb der
,Textsorte’ Lehrplan bedeutsam. Daher soll in dieser Masterarbeit zunachst die
Konzeption der Kompetenz Sprachmittlung aus wissenschaftlicher Perspektive
naher ergriindet werden, wobei nicht nur Bezug auf allgemeine Modelle genom-
men wird, sondern auch Aspekte wie die Unterteilung in Teilkompetenzen, Strate-
gien und Evaluation zum Tragen kommen. All diese Aspekte tragen dazu bei, die
Kompetenz und ihre Besonderheiten besser zu verstehen, und kénnen fiir die Be-
stimmung von Progression wichtig sein. Ziel ist es, ein umfassendes Verstandnis
der Kompetenz zu schaffen und mdégliche Ansatzpunkte fiir Progression zu finden.
Im Anschluss daran steht die bildungspolitische Perspektive am Gegenstand der
Lehrplane im Fokus. Nachdem ein Einblick in die Bildungsstandards der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) als zentrales Dokument zeigt, auf welche Basis sich die
Lehrpldne stitzen (sollten), werden einzelne Lehrplane exemplarisch fir die

Fremdsprache Franzosisch beleuchtet. Ziel ist es dabei herauszufinden, welche



Darstellungsweise das jeweilige Bundesland wahlt und ob bzw. auf welche Weise
dabei Progression abgebildet wird. Die Auswahl der Lehrplane erfolgt entspre-
chend der Diversitat der Darstellungsweisen und der zugrundeliegenden Konzep-
tionen, um ein differenziertes Spektrum zu erhalten. Ein Zwischenfazit stellt die
gewadhlten Darstellungsweisen gegeniber und hebt Erkenntnisse zum Schwer-
punkt Progression hervor. In einem dritten Schritt soll der Fokus ganz zentral auf
der Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung liegen, um dadurch auf
wissenschaftlicher Basis zu erarbeiten, auf welche Art und Weise Progression kon-
zipiert werden kann. Zentral ist dabei der Vorschlag von Kolb (2016), der auf die
Variation des Arbeitsauftrages anhand bestimmter Faktoren setzt, um Progression
zu konzipieren. Vor diesem Hintergrund und mit Einbezug der zuvor erarbeiteten
didaktischen Erkenntnisse sowie der Gegebenheiten der Lehrpldne ist es in einem
vierten Schritt moglich, Implikationen fiir die Darstellung von Progression inner-
halb des Kompetenzbereiches Sprachmittlung in Lehrpldanen herzuleiten. Dabei soll
ergriindet werden, ob sich die Variationsfaktoren fiir die Abbildung in Lehrplanen
eignen und wenn ja, welche der Faktoren dort umgesetzt werden kénnten. Um zu
verstehen, welche Besonderheiten und Einschrankungen fiir Lehrplane gelten,
wird diesem Kapitel ein Exkurs zu Bedingungen und Zielsetzungen von Lehrplanen
und den sich daraus ergebenden Spezifika hinsichtlich der ,Textsorte’ vorange-
stellt. So wird es in einem letzten Schritt moglich, Anregungen und Vorschlage zur
Abbildung von Progression in Lehrplanen hervorzubringen. Den Abschluss der
Masterarbeit bildet die Schlussbetrachtung, die nicht nur zusammenfassenden
Charakter hat, sondern auch Probleme thematisiert und einen Ausblick mit Bezug
auf die einzelnen Lesergruppen, z.B. Referendarinnen und Referendare, Lehrplan-

autorinnen und -autoren sowie Studierende, beinhaltet.

2. DIE KOMPETENZ SPRACHMITTLUNG

Sprachmittlung ist im Vergleich zu den anderen funktionalen Fertigkeiten des
Fremdsprachenunterrichts eine relativ junge Kompetenz. Daher setzt eine intensi-

vere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Sprachmittlung erst nach der Jahr-



tausendwende ein. Das Informationszentrum fiir Fremdsprachenforschung (IFS)
bietet eine Reihe an Eintrdgen ab 2005 fiir die Schlagworte Sprachmittlung, Fran-
z6sisch FU und Englisch FU. Eine Fokussierung soll auf dem Franzdsischunterricht
liegen, eine Ausweitung auf den englischen Fremdsprachenunterricht ist jedoch
fur die Literaturrecherche sinnvoll, da viele der fiir den Englischunterricht erschie-
nen Publikationen auf den Franzésischunterricht (ibertragbar sind oder zumindest
wichtige Hinweise fiir den Unterricht in anderen Fremdsprachen liefern. So ist
ebenso eine Ausweitung auf die Fremdsprachen Spanisch, Italienisch und Russisch
denkbar. Fir eine erste Analyse ist jedoch die Listung zu den genannten Schlag-
worten ausreichend. Mehrheitlich stammen die Ergebnisse aus der Englischdidak-

tik.

Ein GroRteil der Ergebnisse verweist auf unterrichtspraktische Vorschlage. Darun-
ter fallen viele Arbeiten zur Aufgabenkonzeption wie Unterrichtsreihen mit Fokus
auf Sprachmittlung in einem bestimmten thematischen Rahmen und Zusammen-
stellungen von Aufgaben zu einem bestimmten Sprachmittlungsaspekt (Kolb
2008a, 2008b, 2009, 2010). Dabei steht oft die interkulturelle Kompetenz als zwei-
tes Konzept in Verbindung mit der Sprachmittlung (Brose 2013; Engbers and
Senkbeil 2011; Seidel 2012; Caspari and Schinschke 2010), sodass das Potenzial
der Vermittlung von interkultureller Kompetenz durch Sprachmittlungsaufgaben
ergriindet wird und entsprechende Aufgabenstellungen vorgestellt werden. Auf-
gabenkonzeptionen gibt es sowohl fir Englisch als auch Franzdsisch, oftmals in
Bezug auf landestypische Brauche und Feiertage, z.B. Weihnachten, Guy Fawkes

Day.

Neben diesen unterrichtspraktischen Publikationen gibt es jedoch auch eine Reihe
definitorischer Veroffentlichungen, die sich hauptsachlich auf Abgrenzungen von
der Translationswissenschaft und Ausdifferenzierungen dessen, was unter
Sprachmittlung im schulischen Kontext zu verstehen ist, konzentrieren (Caspari
2008; Hass 2011; Konigs 2010). Translationswissenschaftliche Ansatze sollen aller-
dings in dieser Masterarbeit keine Rolle spielen. Besonders hervorzuheben sind

stattdessen Monographien und Sammelbande, die sich in deren Mittelpunkt mit



Sprachmittlung beschaftigen und somit auch konzeptionelle Arbeit fiir den schuli-
schen Kontext leisten (Kolb 2016; Reimann 2016; Reimann and Rdssler 2013).
Zwar sind derartige Publikationen eine Ausnahme und Zeitschriftenartikel eher die
Regel, doch auch unter den Zeitschriftenartikeln finden sich Arbeiten, die tber die
definitorische Absicht hinausgehen. Diese lassen sich in die Bereiche allgemeine
Modellierung (Hallet 2008; Philipp and Rauch 2010)*, Methodik (Caspari and
Schinschke 2012; De Florio-Hansen 2008; Raith 2013), Strategien (Kieweg 2008;
Obeling 2011) und Evaluation (Gebauer and Kieweg 2008; Gentsch 2016; Kolb
2015) gliedern. Dieses Kapitel soll zentrale Publikationen aus den jeweiligen Berei-
chen aufgreifen, um wichtige Aspekte zur Konzeption der Kompetenz Sprachmitt-
lung zusammenzustellen. Dabei kommen die Modelle von Hallet (2008) und
Caspari (2013) genauso zum Tragen wie die Ansatze zur geeigneten Methodik und
Strategien. Der Bereich der Evaluation ist von besonderem Interesse in Hinblick
auf die Erstellung von Lehrplinen, da diese Anhaltspunkte zur Uberpriifung der

einzelnen Kompetenzen bieten sollen.

2.1 DEFINITION UND ABGRENZUNG
Was verlangt Sprachmittlung? Ist Sprachmittlung mehr als ein Zusammenspiel der

Kompetenzen? Um diese Fragen beantworten zu kénnen, ist es zunachst wichtig,
sich die verschiedenen parallel existierenden Begriffe vor Augen zu fuhren, die fur
dhnliche Kontexte verwendet werden. So wird haufig von ,Mediation (deutsch),
mediation (englisch), sinngemaRes Ubertragen, Paraphrasieren, Zusammenfassen,
Ubersetzen, Dolmetschen” (Kolb 2016: 12) gesprochen. Im schulischen Kontext
findet allerdings oft eine Abgrenzung besonders vom Ubersetzen und Dolmet-
schen statt, denn diese Tatigkeiten ,bedirfen einer professionellen Schulung und
sind daher keine Ziele des schulischen Fremdsprachenunterrichts” (Caspari 2008:
60). Letztlich hat der Begriff Sprachmittlung seine Wurzeln jedoch in der Uberset-
zungswissenschaft, auch wenn eine derartige Komplexitat, die hinter dem profes-

sionellen Ubersetzen und Dolmetschen steht, fiir den Fremdsprachenunterricht

! Aufgrund der Verwendung eines auf Englisch programmierten Literaturverarbeitungsprogrammes
(Endnote X7©) kommt es zur englischen Aufzdhlung, sobald mehrere Autoren beteiligt sind. Das
englische and ist daher im Folgenden als deutsches und zu verstehen.
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nicht angestrebt ist (vgl. Konigs 2010: 96). Als eine weitere wichtige Abgrenzung
flhrt Konigs an, dass Sprachmittlung keineswegs in der Tradition der Grammatik-
Ubersetzungsmethode steht. Hierbei werden Texte mit dem Ziel iibersetzt, sich
einzelnen grammatischen sowie lexikalischen Phdanomenen zu nahern, die im Text
vermehrt vorkommen, und die Strukturen zu analysieren, damit sie so den Ler-
nenden verfligbar gemacht werden (vgl. Kénigs 2010: 97). Sprachmittlung hinge-
gen ist eine kommunikationsorientierte Kompetenz, die sich Lexik und Grammatik
als dienende Mittel hinzunimmt anstatt sich den Erwerb dieser Strukturen zum
Ziel zu nehmen. Zudem ist Sprachmittlung um Authentizitat bemiiht, was den mit
Phdnomenen angereicherten Texten der Grammatik-Ubersetzungsmethode wi-
derspricht. Vielmehr werden die Schiilerinnen und Schiiler mit Situationen kon-
frontiert, die ihnen im Alltag so oder in dhnlicher Form begegnen kdnnten, z.B.

wahrend eines Schiileraustausches oder wahrend eines Urlaubs.

Im 2001 vom Europarat veroffentlichten Gemeinsamen europdischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GeR) wird folgende Definition flir die Fertigkeit Sprachmitt-

lung vorgeschlagen:

Bei sprachmittelnden Aktivitdten geht es den Sprachverwendenden nicht
darum, seine/ihre eigenen Absichten zum Ausdruck zu bringen, sondern
darum, Mittler zwischen Gesprachspartnern zu sein, die einander nicht di-
rekt verstehen kdnnen, weil sie Sprecher verschiedener Sprachen sind (was
der haufigste, aber nicht der einzige Fall ist). Zu den sprachmittelnden Aktivi-
taten gehdren Dolmetschen und Ubersetzen sowie das Zusammenfassen und
Paraphrasieren von Texten in derselben Sprache, wenn derjenige, fir den der
Text gedacht ist, den Originaltext nicht versteht [...]. (89f.)

Aus dieser Definition geht hervor, welche Aspekte gegeben sein missen, damit es
sich um eine Sprachmittlungssituation handelt. Es muss einen Mittler geben, der
zwischen mindestens zwei Personen mittelt, die eine jeweils andere Sprache spre-
chen, sodass sie sich nicht in einer gemeinsamen Sprache unterhalten kénnen. Der
Mittler muss in dieser Situation der beiden Sprachen genligend machtig sein, um
die wesentlichen mindlich oder schriftlich vorliegenden Inhalte adressatengerecht

und, ohne eigene Intentionen einflieBen zu lassen, in beide Sprachrichtungen
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miindlich oder schriftlich mitteln zu kdénnen. Dabei kommen Strategien der
Sprachmittlung zum Einsatz, die zur Planung, Ausfiihrung, Evaluation und Korrek-
tur des Sprachmittlungsprozesses beitragen. Mit dieser Definition soll in dieser

Arbeit gearbeitet werden.

2.2 KONZEPTION UND MODELLIERUNG
Der GeR fuhrt verschiedene Formen der Sprachmittlung an. Im schriftlichen Be-

reich gibt es demzufolge die genaue Ubersetzung, die literarische Ubersetzung, die
Zusammenfassung der wesentlichsten Punkte sowie das Paraphrasieren. Fir die
mindliche Sprachmittlung nennt der GeR Simultan-Dolmetschen, Konsekutiv-
Dolmetschen und informelles Dolmetschen (vgl. Europarat 2001: 89). Ob bzw. auf
welche Weise Aktivititen wie das Simultan-Dolmetschen und literarische Uberset-
zungen fur die unterrichtliche Praxis geeignet sind, bleibt fraglich, sodass erneut
die Abgrenzung zwischen professioneller und schulischer Sprachmittlung in den
Vordergrund riickt. In vielen der definitorischen Arbeiten ist eine klare Untertei-
lung in Formen nicht vordergriindig, sondern der Verweis auf die Sprachmittlungs-
richtung, die durch die Gegebenheiten der jeweiligen Kommunikationssituation
variiert. Allgemein sind als Richtungen Erstsprache zu Fremdsprache, Fremdspra-
che zu Erstsprache sowie Fremdsprache zu Fremdsprache denkbar (vgl. Caspari
and Schinschke ohne Jahr: 179). Je nach Aufgabenstellung im Unterricht bzw. je
nach tatsachlicher Kommunikationssituation im Alltag kann es vorkommen, dass
mehrere Richtungen gleichzeitig gefragt sind. Fiir die Modellierung der Kompetenz
ist weiterhin die Unterscheidung zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit wich-
tig. So kann der Ausgangstext fir die Sprachmittlung mindlich oder schriftlich vor-
liegen und der Zieltext ebenfalls miindlich oder schriftlich produziert werden. Dar-
aus ergeben sich erneut verschiedene richtungsweisende Kombinationen:
mundlich zu mindlich, mindlich zu schriftlich, schriftlich zu schriftlich und schrift-

lich zu mundlich.

Bereits durch die verschiedenen Formen, die moglichen Sprachmittlungsrichtun-
gen sowie das Zusammenspiel von Mindlichkeit und Schriftlichkeit wird deutlich,

dass die Modellierung der Kompetenz Sprachmittlung nach komplexen Darstel-
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lungsmoglichkeiten verlangt und sich die Konkretisierung einer Konzeption durch
ihre Komplexitat schwierig gestaltet. Im Folgenden sollen aussagekraftige Modelle
zur Darstellung des Sprachmittlungsprozesses analysiert werden. AnschlieBend
werden die Teilkompetenzen, die fiir die Modellierung von Sprachmittlung wichtig
sind, ndher bestimmt. Weiterhin sollen die relevanten Bereiche der Strategien und
der Evaluation beleuchtet werden, da sie wichtige Anhaltspunkte fir die Konzepti-

on der Kompetenz bieten.

2.2.1 ALLGEMEINE MODELLE
Ein erstes Modell, das Bezug auf den GeR sowie auf die Bildungsstandards nimmt,

ist ein geradliniges, einfaches Modell von Wolfgang Hallet (2008). Er arbeitet mit
einem zirkuldren FlieRdiagramm (Abb. 1), in dessen Mitte der ,kommunikative]...]
Akt der Sprachmittlung” (Hallet 2008: 4) steht. Linksseitig befindet sich der miind-
liche oder schriftliche Text in der Ausgangssprache, rechtsseitig eben dieses fir die
Zielsprache. Verbunden werden diese Bausteine durch beschriftete Pfeile in beide
Richtungen. Hierbei wird deutlich, dass zum einen in beide Richtungen gemittelt
werden kann und zum anderen, dass dabei sowohl rezeptive als auch produktive
Prozesse zum Tragen kommen. Um diese Prozesse zu beschreiben, verwendet er
die Adjektive ,verstehend” fiir die Rezeption und ,, addaquat” fir die Produktion
(ebd.). Diese Adjektive scheinen so gewahlt zu sein, da sie Adressatenbezug, Situa-
tionsbezug und interkulturelles Verstandnis einschlieBen kénnen. SchlieBlich sind
diese Aspekte unabdingbar fiir das Verstandnis (fremd-)sprachlicher AuRerungen
sowie fiir die Produktion einer angemessenen Riickmeldung bzw. Ubermittlung
von Informationen. Dennoch muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass das
Modell nicht explizit die Umstande der Sprachmittlungssituation sowie die betei-
ligten Personen und/oder Medien abbildet. Aus diesem Grund wird nicht das Be-
dirfnis nach einer mittelnden Instanz verdeutlicht, was jedoch fir die Kommuni-

kationssituation zentral ist.
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Text kommu- - - Text
oder verstehende Textrezeption nikativer adaquate Textproduktion oder
AuBerung Akt der AuBerung
in der Aus- adaquate Textproduktion SPraCh- verstehende Textrezeption X in der
gangssprache mittlung ———————— Zielsprache

Abb. 1: Der Sprachmittlungsprozess bei Hallet (Hallet 2008: 4)

In einem weiteren Schema (Abb. 2), das in Zusammenarbeit mit Werner Kieweg
entstanden ist, versucht Hallet erneut, den Prozess der Sprachmittlung abzubilden.
Bei dieser Darstellung werden die drei Instanzen durch Partner/in A, Partner/in B
und den unterhalb des FlieBdiagramms aufgefiihrten Sprachmittler verdeutlicht.
Obwohl der mentale Prozess bei einer Sprachmittlungssituation veranschaulicht
wird, wird hier nicht die Verschiedenheit der zu mittelnden Medien bedacht. Denn
Sprachmittlung kann auch zwischen einem Text oder anderweitigem Medium,
einem Sprachmittler und einer Person stattfinden, sodass nicht zwingend immer
von einer Interaktion zwischen zwei Personen und einem Sprachmittler ausgegan-
gen werden darf. Die Text- und Medienkompetenz bleibt hier vernachlassigt. Den-
noch ist positiv hervorzuheben, dass die gewahlten Schritte im Prozess explizit und
gut gewahlt sind, um zu veranschaulichen, dass eingangs eine Dekodierung notig
ist, um dann Strategien der Vereinfachung, Verkiirzung etc. anzuwenden, sodass
letztlich eine angemessene Versprachlichung in der Zielsprache stattfinden kann.
Auch die Wirkung der zielsprachigen Aussage auf den Empfanger wird bedacht,
was impliziert, dass unter Umstanden vom Sprachmittler nachgebessert oder um-
formuliert werden muss. Ebenfalls kommt hier der Aspekt der Notwendigkeit zur

Sprachmittlung hinzu, der im vorherigen Modell fehlt.
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Wahrneh- Dekodierung Verdichtung, Entstehen ei-

mung der Not- der Mitteflung Simplifizierung, nes Konzepts
Partnerfin A wendigkeit zur in der Aus- Reduzierung flr die modifi- +
Sprachmittiung gangssprache der Mitteilung zierte Mitteilung
oder erldutern- in der
de Expansion Zielsprache
Ausgangssprache
Sprachmittler
Uberstellung Versprach- Wahrnehmung
des Konzepts lichung der Wirkung
an den durch den des Zieltextes Partner/in B
Formulator Artikulator auf den
Gespréchs-
pariner B
p-Ziglsprache

Abb. 2: Der mentale Prozess der Sprachmittlung bei Hallet (Hallet 2008: 6f.)

In anderen, jingeren Modellen, wie dem von Heidemarie Sarter (2010), tritt die
Situation, in der Sprachmittlung stattfinden soll und muss, mehr in den Vorder-
grund. Dabei kommt der interkulturelle Aspekt zur Sprache, wahrend die mentalen
Prozesse nur noch angedeutet werden. Besonders Sarter (2010) stellt die interkul-
turelle Kommunikationssituation in den Mittelpunkt ihrer beiden Modelle (Abb. 3
und 4, aus Griinden der Lesbarkeit getrennt). Durch die Ovale um die jeweiligen
Sprecher/Horer illustriert sie, wie in der Schnittmenge die interkulturelle Situation
als drittes bzw. viertes Oval entsteht und welche Aspekte die Gesprachspartner
jeweils mitbringen, die entsprechend in den Sprechakten verarbeitet werden mis-
sen. Neben dem interkulturellen Aspekt spielen daher auch der personliche Hin-
tergrund und die Absichten der Gesprachspartner eine wichtige Rolle. Schriftliche
Sprachmittlung sowie der mentale Prozess finden allerdings hier keine Beachtung,

sodass es sich nur um eine teilweise Abbildung der Kompetenz handelt.
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Abb. 3: Interkulturelle Kommunikationssituation zwischen zwei Partnern (Sarter
2010: 86f.)

Sprecher /
Hbver C

Inter-
kulturelle
Situation

Abb. 4: Interkulturelle Kommunikationssituation als Sprachmittlung mit drei Spre-
chern bzw. Hérern (ebd.)

Einem von Elisabeth Kolb (2014) entwickeltem Modell (Abb. 5), gelingt es erst-
mals, sowohl den Prozesscharakter als auch die Einbettung in eine interkulturelle
Kommunikationssituation darzustellen. Die Komplexitdt der Kompetenz wird im
Modell durch Rahmen fiir Kontext und Situation sowie Rechtecke fir die Instanzen
aufgefangen. Ovale greifen Rezeption und Produktion seitens des Sprachmittlers
auf und Gedankenblasen zeigen die Tatsache auf, dass Absichten hinter den Ge-
sprachspartnern stehen. Die wesentlichen Elemente fir die Abbildung der Kompe-

tenz sind daher gegeben. Kolb (2014) beachtet auBerdem die Unterscheidung in
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Mindlichkeit und Schriftlichkeit und verweist darauf, dass die Kompetenz

Sprachmittlung durch Teilkompetenzen charakterisiert ist.

(INTER-)KULTURELLER KONTEXT

- ey .  Menes
rRezeption des

Ausgangstextes Absich!

SPRACH-
oA 1S » MITTLER . .
sprache Makro-Kompetenz spracne Horet
mit
Telfkompetenzen

Produktion des
Zieltextes

SITUATION

Abb. 5: Komponenten und Prozesse bei der Sprachmittlung (Kolb 2014: 100)

Dass bei Kolb (2014) noch nicht alle denkbaren Komponenten in das Modell auf-
genommen wurden, zeigt das Modell von Daniela Caspari (2013), das bereits ein
Jahr zuvor im Sammelband von Reimann/Rdssler (2013) erschienen ist (Abb. 6).
Dieses Modell konzentriert sich erneut auf die kommunikative Situation, indem
der interkulturelle Charakter, Ort, Anlass und Zeit den Rahmen bilden (vgl. ebd.).
Sender, Empfanger und Sprachmittler werden naher bestimmt durch den Verweis
auf Ausgangs- und Zielsprache sowie Ausgangs- und Zielkultur, jedoch fehlen hier
noch einige personenspezifische Aspekte, wie das Modell von Sarter (2010) zeigt

(vgl. Abb. 3).
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Abb. 6: Modell der Sprachmittlung (Caspari 2013: 39)

Der Sprachmittlungsprozess wird sehr anschaulich dargestellt und Ausgangs- so-
wie Zieltext mit sinnvollen Attributen versehen. So bleibt es nicht bei der Unter-
scheidung in schriftlich und mindlich, sondern auch Textsorte, Inhalt,
Stil/Diskursform und Absicht werden als charakteristisch fir den jeweiligen Text
aufgelistet. Auf diese Weise wird auch zum ersten Mal die Text- und Medienkom-
petenz sowie Sprachbewusstheit explizit in ein Modell integriert. Definitiv bietet
dieses Modell die Moglichkeit, die verschiedenen denkbaren Kommunikationssitu-
ationen, in denen es der Sprachmittlung bedarf, in ihrer individuellen Auspragung
abzubilden und gleichzeitig nachvollziehen zu kdnnen, welche mentalen Prozesse
bei der Umsetzung ablaufen, auch wenn der hier gewahlte Terminus , Transforma-
tion“ (Caspari, 2013: 39) noch naher bestimmt werden kénnte. Sicherlich Iasst sich
aber auch an diesem Modell noch einiges verbessern oder erganzen, schlieBlich ist
die Kompetenz Sprachmittlung hochkomplex. Letztlich hilft der Vergleich der ver-
schiedenen Modelle dabei, die Kompetenz besser zu verstehen, indem sich aus

dem Kollektiv ein Gesamtbild formen lasst. In jeder Hinsicht wird deutlich, wie
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komplex die Kompetenz ist und wie viele Faktoren und Aspekte die kommunikati-

ve Situation sowie den mentalen Prozess der Sprachmittlung bedingen.

2.2.2 IDENTIFIKATION DER TEILKOMPETENZEN
Die Tatsache, dass Sprachmittlung durch das Zusammenspiel von Teilkompetenzen

bestimmt ist, begriindet die hohe Komplexitdt der Kompetenz, die auch durch den
Uberblick iber verschiedene Modelle deutlich wird. So sind rezeptive und produk-
tive Fertigkeiten ebenso nétig wie nicht funktional kommunikative Kompetenzen,
z.B. die interkulturelle Kompetenz und Sprachbewusstheit, um eine Sprachmitt-
lungsaufgabe zu bewadltigen. Caspari und Schinschke nennen als Teilkompetenzen
im Detail ,Hor- bzw. Horsehverstehen oder Leseverstehen sowie Sprechen oder
Schreiben, dazu Text- und Medienkompetenz, interkulturelle kommunikative
Kompetenz, Sprachbewusstheit und oft auch Sprachlernkompetenz” (2012: 41).
Bezliglich der funktionalen kommunikativen Kompetenzen kommt es entspre-
chend auf die Realisierungsform der Sprachmittlungsaufgabe an, welche der Kom-
petenzen bendtigt wird (vgl. ebd.). Hierbei spielt daher die Variation von Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit die tragende Rolle. Ist der Ausgangstext mindlicher Art,
sei es im Original oder Uber eine Ton- oder Videosequenz, so wird zundachst Hor-
bzw. Horsehverstehen verlangt. Liegt der Ausgangstext jedoch schriftlich vor,
kommt vorerst das Leseverstehen zum Tragen. Ahnlich verhélt es sich fiir die Ziel-
texte, deren verlangte Mindlichkeit oder Schriftlichkeit die entsprechende pro-

duktive Kompetenz, Sprechen oder Schreiben, bedingt.

Neben den sprachlich funktionalen Kompetenzen, die fir Sprachmittlung wichtig
sind, sind auch weitere Kompetenzen am Sprachmittlungsprozess beteiligt. Eng
verbunden mit den sprachlich funktionalen Kompetenzen ist die Text- und Medi-
enkompetenz. Diese ist in der Sprachmittlung nétig, um den miindlichen oder
schriftlichen Ausgangstext zu dekodieren. Das bedeutet, dass die Textsorte ver-
standen werden muss und die zugrundeliegenden Konzepte und Ideen dieser
Textsorte gemittelt oder ggf. in der Zielsprache erklart werden miissen. Ein Zei-
tungsartikel lasst sich zum Beispiel anders erschliellen als eine Internetseite Uber

Freizeitaktivitdten, da jeweils andere Intentionen, andere Informationsdichte und
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ein anderer Grad von Seriositat herrschen. Weiterhin sind die verschiedenen
Textsorten an unterschiedliche Adressaten gerichtet, was ebenso einen Einfluss
auf die Beschaffenheit des Textes hat. Selbiges gilt fur alternative Medien wie Vi-
deos, Kurzfilme oder Horblcher. Letztlich gilt es dann, in der Sprachmittlungssitu-
ation den Ausgangstext in eine neue, fiir den Empfanger verstandliche und adres-
satengerechte Textform zu bringen, d.h. es findet eine Transformation der
Textsorte statt (vgl. Caspari and Schinschke ohne Jahr: 189). Um Sprachmittlungs-
aufgaben zu entlasten, kénnen daher Vorlibungen zur Text- und Medienkompe-

tenz sinnvoll sein.

Sprachmittlung findet innerhalb eines interkulturellen Kontextes statt, sodass die
interkulturelle kommunikative Kompetenz in der Lésung von Sprachmittlungsauf-
gaben eine wichtige Rolle einnimmt. Schlielich missen kulturelle Besonderheiten
genauso gemittelt werden wie die Informationen an sich. ,Dies betrifft sowohl
eine besondere Sensibilitat fur sprachliche und soziale Gewohnheiten in beiden
Sprachen [...] als auch ein Gespiir dafiir, wann sprachliche AuRerungen zu ihrem
Verstandnis ein kulturelles Wissen voraussetzen” (Hallet 2008: 5), sodass je nach
kulturellem Kenntnisstand des Empfangers der Sprachmittler zusatzliche Informa-
tionen zu den kulturellen Aspekten geben muss. Dies fangt, wie Hallet (2008) an-
merkt, bereits bei den Hoflichkeitsformen an (vgl. ebd.). Soziokulturelles Wissen
und Wissen Uber Sprachkonventionen sind daher eine wichtige Voraussetzung fir

erfolgreiche Sprachmittlung (vgl. Philipp and Rauch 2010: 5).2

Sprachbewusstheit ist eine Kompetenz, die mithilfe von Sprachmittlungsaufgaben
gewinnbringend geschult werden kann, sodass beide Kompetenzen voneinander
profitieren. So kdnnen zunichst Ubungen am Ausgangstext durchgefiihrt werden,
die beispielsweise den Schiilerinnen und Schiilern bewusst machen, welche lexika-
lischen Elemente besonders aufschlussreich fir die folgende Sprachmittlung sind.
Generell lasst sich Sprachmittlung gut mit Sprachreflexionen verbinden. Es ist

sinnvoll, Reflexionsphasen voran- aber auch nachzustellen. Als weitere Méglichkeit

2 zur Vertiefung: Caspari und Schinschke (2010) ergriinden das interkulturelle Potenzial von
Sprachmittlung und geben Aufgabenvorschldage an die Hand.
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nennen Caspari und Schinschke einen Vergleich verschiedener Ldsungsansdtze
miteinander, bei dem eine englische Buchkritik als Ausgangstext mit drei verschie-
denen deutschen Varianten verglichen und letztlich die beste Losung ermittelt

wird (vgl. ohne Jahr: 191).

Sprachlernkompetenz kann gut in die Kompetenz Sprachmittlung integriert wer-
den, was besonders in Lerngruppen mit mehrsprachigem Hintergrund sinnvoll sein
kann. Dies kann durch eine transparente Unterrichtsweise realisiert werden (vgl.
Caspari and Schinschke ohne Jahr: 194). Das bedeutet, dass die Lehrkraft den
Schiilerinnen und Schiilern stets verdeutlicht, wozu die einzelnen Schritte, die zur
Losung der Sprachmittlungsaufgabe notig sind, beitragen. Auf diese Weise erlan-
gen die Schilerinnen und Schiiler einen tieferen Einblick in den Prozess des Spra-
chenlernens und erweitern so ihre Sprachlernkompetenz. Weiterhin kdnnen An-
merkungen am fremdsprachigen Text sowie Hinweise auf sprachliche
Besonderheiten hilfreich sein, um die Sprachlernkompetenz auszubilden. Zudem

tragt ein solches Vorgehen zur Ausbildung von Sprachmittlungsstrategien bei.

Nicht zuletzt ist fiir eine erfolgreiche Sprachmittlung auch das Weltwissen von
groRRer Bedeutung, damit Zusammenhange geschlossen und spezifische Kontexte
verstanden werden kdnnen. So hilft es, Kenntnisse im Prinzip des bottom-down
auf den Ausgangstext anwenden zu kénnen, um diesen besser verstehen und so-

mit auch besser mitteln zu kdnnen.

2.2.3 STRATEGIEN
Sprachmittlung ist nicht ohne das Anwenden bestimmter Strategien moglich. Die-

se stehen im Einklang mit den Teilkompetenzen und sollten zum Aufbau der Kom-
petenz Sprachmittlung gezielt geschult werden. Zu den fir das Sprachmitteln rele-
vanten Strategien gehdren zundchst fertigkeitsbezogene Strategien, die fir das
Leseverstehen sowie das HOr- bzw. Hoérsehverstehen und die produktiven Fertig-
keiten Schreiben und Sprechen genutzt werden. Ein besonderes Augenmerk liegt
bei der Sprachmittlung allerdings auf den Kommunikationsstrategien, die vor al-

lem dann nétig sind, wenn die sprachlichen Mittel des Sprachmittelnden begrenzt
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sind. , Antizipationsstrategien, Reduktionsstrategien, Umschreibungsstrategien,
Kompensationsstrategien oder Strategien zum Fillen von Licken” (Caspari and
Schinschke ohne Jahr: 198) helfen dem Mittler dabei, die Kommunikationssituati-
on zu bewaltigen, auch wenn sie ungeplant entsteht. Je nach Aufgabenstellung
kénnen auch Strategien zur Anwendung von Hilfsmitteln wie Worterblichern oder
die Zuhilfenahme von Spiegeltexten Anwendung finden. Dies ist vor allem bei
schriftlicher Sprachmittlung der Fall. Hinzu kommen soziale Strategien, die sich aus
der Interaktion ergeben, da besonders bei miindlicher Sprachmittlung mit einem
direkten Gegenlber Nachfragen moglich sind oder um zusatzliche Erklarungen

gebeten werden kann (vgl. ebd.).

Kieweg (2008) unterteilt die fir Sprachmittlung notigen Strategien in die Ebenen
von Wortschatz, Syntax, Inhalt und nicht-sprachliche Unterstiitzungsmoglichkeiten
(vgl. 8). Fur eine konkrete strategische Vorgehensweise im Unterricht schlagt er

folgende Abfolge von Strategien vor, die ich hier schematisch illustrieren mochte:

zu vermittelnde Informationen identifizieren

o

schwierige Stellen markieren

g

Inhalte reduzieren

Sprache vereinfachen

Zusatzinformationen einholen

Abb. 7: Strategisches Vorgehen bei Kieweg (2008), schematische Darstellung

Diese Strategien konnen im Unterricht gezielt gelibt werden, sodass die Umset-
zung von Sprachmittlungsaufgaben erleichtert wird und durch die strategische
Herangehensweise eine Automatisierung des Prozesses stattfinden kann. Wertvol-

le Hinweise zur Strategieschulung finden sich auch bei Zweck (2010).
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2.2.4 EVALUATION UND BEWERTUNG
Die Evaluation spielt fiir jede Kompetenz eine wichtige Rolle. In der Regel kann

sich dazu an den Bildungsstandards, Lehrplanen und dem Gemeinsamen europdii-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR), die jeweils verschiedene Stufen und
Skalen anbieten, angelehnt werden. Allerdings ist im GeR explizit vermerkt, dass
zur Sprachmittlung noch keine Skalen vorliegen (vgl. Europarat 2001: 91). Dies hat
zur Folge, dass es schwierig ist, die Leistungen der Schilerinnen und Schiler all-
gemeingililtig zu bewerten, da konkrete Anhaltspunkte fehlen. Einige wissenschaft-
liche Arbeiten setzen sich mit dem Bereich der Bewertung und Evaluation ausei-
nander, um diese Problematik zu l6sen. Konsens herrscht dabei dartiber, dass die
hohe Komplexitat der Kompetenz die Erstellung von Bewertungsrastern er-
schwert. Eine allgemeingitiltige Losung erscheint daher unrealistisch, weil die Auf-
gaben durch ihre realitaitsnahe Konzeption individuell beurteilt werden missen
und somit die Erwartungshorizonte auf die jeweiligen Aufgaben zugeschnitten

werden sollten.

Eine Erleichterung fir die Bewertung kann es sein, wenn die Aufgabenstellung
umfangreich und prazise ausgearbeitet wird. So sollten ,Informationen Uber die
Situation, den Empfanger, die Textsorte und den Zweck der Sprachmittlung”
(Caspari and Schinschke ohne Jahr: 199) enthalten sein, sodass eine Bewertung an
die Berticksichtigung dieser situationellen Aspekte geknipft werden kann. Als
Hauptkriterium fuhrt Kolb (2008a) das Erreichen des Kommunikationsziels an, wo-
bei Vollstandigkeit, Notwendigkeit sowie Verstandlichkeit der gemittelten Infor-
mationen im Vordergrund stehen (vgl. 13). Weiterhin schladgt sie als ein Kriterium
vor, ob und auf welche Weise die Lerner Bezug zur Situation und zum Adressaten
genommen haben, was unter , Interaktion” oder ,Strategie” gefasst werden kénn-
te (vgl. ebd.). Es kann hier auch von , Adressaten-, Sinn- und Situationsgerechtheit
[sic]“ (Philipp and Rauch 2010: 6) gesprochen werden, was den Erwartungshori-
zont maligebend bestimmen sollte. Auch Umfang und Schwierigkeitsgrad des Tex-

tes sowie die Richtung der Sprachmittlung sollten bei der Bewertung bedacht

werden (vgl. Gentsch 2016: 5).
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Generell erscheint ein focus on meaning bei der Evaluation und Bewertung sinn-
voll, zumal die Funktionalitat der Kommunikation bei der Kompetenz Sprachmitt-
lung im Vordergrund steht. Das Erreichen des Kommunikationsziels ist dabei weni-
ger von grammatikalischer Korrektheit abhangig, sondern davon, ob alle
wesentlichen inhaltlichen Aspekte Gbermittelt werden konnten. Wird ins Deutsche
gemittelt, sollte jedoch von einer formalen Korrektheit ausgegangen werden, so-
dass hier Punktabzilige durchaus denkbar sind (vgl. Kolb 2008a: 13). Giese (2010)
weist ebenfalls darauf hin, dass ,eine hohe Fehlertoleranz erforderlich® (23) ist,
zumal authentische Sprachmittlungsaufgaben nah an der Realitdt und somit kom-
plex sind. Dies zeige sich auch am Bewertungsraster fir den Mittleren Schulab-
schluss in Berlin, in dem 60 Prozent (6 von 10 Punkten) auf die Bewertung des In-
halts fallen und entsprechend 40 Prozent der Sprache beigemessen werden (vgl.

ebd.).

2.3 ZWISCHENFAZIT: AUSGANGSLAGE UND ANHALTSPUNKTE
Die Kompetenz Sprachmittlung zeigt sich komplex und anspruchsvoll, bietet aber

gleichzeitig viele Moglichkeiten zur Umsetzung und Einbettung im Unterricht.
Dadurch, dass mehrere Teilkompetenzen gefragt sind, ist es einerseits nicht leicht,
die Kompetenz als Ganzes zu schulen, andererseits jedoch sehr gewinnbringend
fur die Entwicklung der jeweiligen Teilkompetenzen an sich. Sprachmittlung ist
allerdings nicht nur ein Konglomerat der verschiedenen Fertigkeiten, die sie for-
dert, sondern eine eigene kommunikative Kompetenz, in der es darauf ankommt,
vieles zu beachten und gleichzeitig umsetzen zu kdnnen. Dies ist nur mithilfe von
Strategien moglich, die im Unterricht erlernt werden mussen, um den mentalen
Prozess zu entlasten und zu automatisieren. Auch an der Problematik der Bewer-
tung und Evaluation zeigt sich die Komplexitdt der Kompetenz, denn eine allge-
meinglltige Losung lasst sich nicht finden. Jede Sprachmittlungsaufgabe bendtigt
individuelle Mal3stabe. Einigkeit herrscht nur darlber, dass der Fokus nicht auf der
sprachlichen Korrektheit, sondern auf der gelungenen Informationsiibermittlung

liegen sollte — mit der Maxime einer funktionierenden Kommunikationssituation.
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Es zeigt sich daher bereits an der Problematik der Evaluation, fiir die keine allge-
meingtltigen Skalen existieren, dass das Festsetzen von Niveaus und Kompetenz-
stufen fiir die Sprachmittlung anspruchsvoll ist. Sprachmittlung fordert und fordert
gleichermalien. Diese Tatsache sollte sich daher auch in der Progression innerhalb
der Kompetenz widerspiegeln. Eine Progression muss sicherlich nicht linear erfol-
gen und sich an ein festes Schema halten, sondern kann ganz individuell an die
Lerngruppe angepasst werden und Uber verschiedene Faktoren, die sich aus den
Teilkompetenzen ergeben, reguliert werden. Es liegt nahe, die Progression indivi-
duell an Aufgabenstellungen zu knipfen. Doch wie ldsst sich ein so individueller
Prozess in bildungspolitischen Dokumenten wie Lehrpldanen abbilden? Ein Ver-

gleich unterschiedlicher Darstellungsweisen soll dartiber Aufschluss bringen.

3. SPRACHMITTLUNG IN AKTUELLEN LEHRPLANEN

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) weist explizit
darauf hin, dass zur Sprachmittlung noch keine Skalen vorliegen (vgl. Europarat,
2001: 91), die eine gezielte Kategorisierung der Kompetenz ermoglichen wiirden.
Die Lehrpldne der einzelnen Bundesldander kdnnen daher nicht auf den GeR zu-
rickgreifen, wenn sie Sprachmittlung auf verschiedenen Anforderungsniveaus
beschreiben mochten. Vielmehr bieten die Bildungsstandards der Kultusminister-
konferenz (KMK), die die Regelstandards fiir den mittleren Schulabschluss und das
Abitur abbilden und auch im Bereich der Fremdsprachen die Kompetenz Sprach-
mittlung thematisieren, wichtige Anhaltspunkte. Die Arbeit wird sich hier vor allem
auf die entsprechenden Publikationen fiir den mittleren Schulabschluss (Ende der
Sekundarstufe 1) in Bezug auf die erste Fremdsprache Franzosisch sowie fir die
Allgemeine Hochschulreife (Ende der Sekundarstufe Il) fiir die fortgefiihrte Fremd-
sprache Franzésisch beziehen. Mit den Bildungsstandards als Ausgangslage hat
jedes Bundesland unterschiedliche Formen der Darstellung in ihren Lehrpldnen
realisiert. Es herrscht hier daher keineswegs ein einheitliches Bild. Dieses Kapitel
soll die unterschiedlichen Realisierungen fiir die Darstellung der Kompetenz

Sprachmittlung im Fach Franzdsisch in verschiedenen Lehrplanen thematisieren.
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Ein besonderer Fokus soll dabei auf der Progression liegen und aufzeigen, ob bzw.

wie diese in aktuellen Lehrpldnen dargestellt wird.

3.1 AUSWAHL DER LEHRPLANE
Da die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) die Grundlage fiir die

jeweiligen Lehrpldne der einzelnen Bundeslander bilden und auf eben diese Ab-
schlussstandards hingearbeitet werden soll, sollen diese zundachst naher studiert
werden. Die Auswahl der Lehrplane fiir diese Arbeit erfolgt auf der Grundlage,
dass moglichst unterschiedliche Darstellungsweisen analysiert werden sollen. Der
auslaufende Rahmenlehrplan fiir Berlin-Brandenburg orientiert sich sehr stark an
den Bildungsstandards, sodass es sinnvoll ist, die dortige Darstellung zu analysie-
ren. Der Lehrplan des Freistaates Bayern kommt infrage, da hier sehr differenziert
und kleinschrittig vorgegangen wird und das Bundesland einen hohen Anspruch an
Bildung stellt. Schleswig-Holstein hat durch die Implementierung eines neuen
Lehrplans einen starken Wandel vollzogen und bietet unter dem Begriff ,,Fachan-
forderungen” ausfihrliche Angaben zu allen Kompetenzen. Durch die Neuartigkeit
des Lehrplans erscheint eine Analyse sinnvoll. Als viertes Bundesland tritt Rhein-
land-Pfalz in Erscheinung, zumal die hier verwendeten Lehrpldane sich durch ihr
Alter abheben und die geographische Ndhe zu frankophonen Gebieten der Spra-
che moglicherweise einen anderen Stellenwert als in anderen Teilen Deutschlands
zuteilwerden ldsst. Dies konnte sich in der Konzeption des Lehrplans niederschla-
gen. Gleichzeitig sollte untersucht werden, welche Verdnderungen eine Lehr-
plananderung vom dlteren Modell unterscheiden. Ein weiterer Aspekt, der fur die
Wahl der jeweiligen Lehrpldne spricht, ist die geographische Verteilung der Bun-
deslander. Schleswig-Holstein reprasentiert den Norden, Berlin den Osten, Rhein-

land-Pfalz den Westen und Bayern den Siiden Deutschlands.

Analysiert werden nicht nur die Darstellungsweisen flr die Kompetenz Sprachmitt-
lung jeweils flr das Ende der Sekundarstufe | bzw. dem Mittleren Schulabschluss
und fir die Sekundarstufe Il bzw. dem Allgemeinen Hochschulabschluss, um dort
gezielt den Unterschied zwischen den Bildungsstandards und den Lehrplanen her-

auszuarbeiten. Vielmehr wird ebenfalls auf die Zwischenstufen eingegangen, so-
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fern diese vorhanden sind. Diese Niveaustufen sind einerseits charakteristisch fir
die Unterscheidung zwischen Standards und Lehrplanen und andererseits ein
wichtiger Indikator dafiir, ob bzw. auf welche Weise Progression innerhalb einer
Kompetenz dargestellt wird. Hauptsachlich soll der Fokus auf Franzoésisch als zwei-
ter Fremdsprache an Gymnasien liegen. Dies ist jedoch nicht in allen Bundeslan-
dern uneingeschrankt moglich, da teilweise mehrere Fremdsprachen in einem
Lehrplan zusammenfallen oder es fur die Sekundarstufe Il nur allgemein fir die
fortgefluihrte Fremdsprache Lehrpldne gibt, sodass nicht mehr in erste, zweite und

dritte Fremdsprache unterschieden wird.

3.2 BILDUNGSSTANDARDS DER KULTUSMINISTERKONFERENZ
Die Stdndige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik

Deutschland, wie die Kultusministerkonferenz (KMK) in Langform heiBt, soll als
koordinierende Instanz landertbergreifend bildungs- und kultuspolitische Angele-
genheiten behandeln und dariiber entscheiden. Es besteht zwar keine Rechtsset-
zungsbefugnis, jedoch sind die Beschliisse der Konferenz mafigebend fir die Bil-
dungs- und Kultuspolitik der einzelnen Lander, die sie landesrechtlich in den
Lehrplanen umsetzen kénnen. Nach Veroffentlichung der PISA-Studie und weite-
rer Studien sah sich die KMK in der Verantwortung, bundesweite Standards zu
entwickeln, um Abschliisse und Lernstande vergleichbar zu machen. Wahrend die
KMK derartige Bildungsstandards beschlief3t, liegt die (Weiter-)Entwicklung und
Uberpriifung im Titigkeitsfeld des speziell dafiir gegriindeten Instituts zur Quali-
tatssicherung im Bildungswesen (IQB). Wie die Wortwahl nahelegt, handelt es sich
bei den Bildungsstandards nicht um lehrplandahnliche Vorgaben im Sinne der input-
Orientierung, sodass zu vermittelnde Inhalte festgelegt wiirden, sondern um out-
put-orientierte Abschlussstandards, die angeben, was die Schilerinnen und Schi-
ler bei Erreichen eines jeweiligen Abschlusses konnen sollten. So findet hier ,die
Markierung einer Differenz zwischen Erfolg und Nicht-Erfolg” (Zeitler 2013: 38)

statt.

Bereits 2003 sind die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA)

erschienen, die somit das Ende der Sekundarstufe | abbilden. Die Bildungsstan-
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dards fir die Allgemeine Hochschulreife folgten 2012. Fir den MSA gibt es in Be-
zug auf Fremdsprachen nur einen Beschluss fir die erste Fremdsprache, die ent-
weder Englisch oder Franzdsisch sein kann. Sprachmittlung gehort dort zu den
kommunikativen Fertigkeiten, wobei auffallig ist, dass die Standards fir diese Fer-

tigkeit am kiirzesten gefasst sind. Die Ausfihrung lautet wie folgt:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen miindlich in Routinesituationen und
schriftlich zu vertrauten Themen zusammenhingende sprachliche AuRerun-
gen und Texte sinngemaB von der einen in die andere Sprache iibertragen.

Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen

e in Alltagssituationen sprachmittelnd agieren,

¢ personliche und einfache Sach- und Gebrauchstexte sinngemaR lbertragen.
(Kultusministerkonferenz 2004: 14)

Nach Beendigung der Sekundarstufe | wird dementsprechend erwartet, dass die
Schilerinnen und Schiler auf funktionale, grundlegende Art und Weise die Kom-
petenz Sprachmittlung fir die erste Fremdsprache anwenden kdnnen und dabei in
beide Richtungen mitteln. Ausschlaggebend sind hier die Worte ,Routinesituatio-
nen”, ,Alltagssituationen” und ,vertraute Themen” (ebd.), die ein grundlegendes
Niveau indizieren. Auch die Adjektive ,personlich” und ,einfach” (ebd.) deuten
daraufhin, dass wenig Komplexitat verlangt wird. Jedoch wird mit Erreichen dieses
Standards eine solide Grundlage fiir den weiteren Ausbau der Kompetenz geschaf-

fen.

Der Beschluss fir die Allgemeine Hochschulreife, der fir die fortgefiihrte Fremd-
sprache, d.h. erneut Englisch, Franzdsisch oder eine weitere denkbare Fremdspra-
che, konzipiert ist, fallt deutlich differenzierter aus. SchliefSlich muss hier zwischen

grundlegendem und erhéhtem Anforderungsniveau unterschieden werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen — auch unter Verwendung von Hilfsmit-
teln und Strategien — wesentliche Inhalte authentischer miindlicher oder
schriftlicher Texte, auch zu weniger vertrauten Themen, in der jeweils ande-
ren Sprache sowohl schriftlich als auch miindlich adressatengerecht und situ-
ationsangemessen fiir einen bestimmten Zweck wiedergeben.

28



Grundlegendes Niveau

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen mindlich und schriftlich

¢ Informationen adressatengerecht und situationsangemessen in der jeweils
anderen Sprache zusammenfassend wiedergeben

e interkulturelle Kompetenz und entsprechende kommunikative Strategien
einsetzen, um adressatenrelevante Inhalte und Absichten in der jeweils ande-
ren Sprache zu vermitteln

* bei der Vermittlung von Informationen gegebenenfalls auf Nachfragen ein-
gehen

¢ Inhalte unter Nutzung von Hilfsmitteln, wie z. B. Worterblichern, durch Kom-
pensationsstrategien, wie z. B. Paraphrasieren, und gegebenenfalls Nutzung
von Gestik und Mimik adressatengerecht und situationsangemessen sinnge-
maRk Gbertragen

Erhéhtes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dariber hinaus

e fiir das Verstehen erforderliche Erlauterungen hinzufiigen

e zur Bewaltigung der Sprachmittlung kreativ mit den beteiligten Sprachen
umgehen

(Kultusministerkonferenz 2012: 18)

Im Vergleich zu den Bildungsstandards fir den MSA kommen hier die wichtigen
Aspekte der Hilfsmittel und Strategien hinzu sowie der Anspruch der Authentizitat
der Texte. Gleichzeitig nimmt die Vertrautheit der Themen, die gemittelt werden
sollen, ab, sodass auch die zu mittelnden Texte komplexer werden. Ein wesentli-
cher Unterschied betrifft den situationellen Rahmen der Sprachmittlung, denn nun
werden der Adressatenbezug, die Situationsangemessenheit sowie die Zweckge-
bundenheit in den Vordergrund gestellt. Zuvor fanden diese duRerst tragenden
Aspekte keine Erwdahnung, obwohl sie die Kompetenz maRgeblich pragen. Es lasst
sich daher erahnen, wie viel Kompetenzzuwachs in den zwei Jahren zwischen MSA
und Allgemeiner Hochschulreife erfolgen soll bzw. muss. Weiterhin riickt die enge
Verbundenheit zur interkulturellen Kompetenz in das Blickfeld und auch der Inter-
aktionscharakter wird durch das erwiinschte Nachfragen betont. Erst durch den
Zusatz all dieser Teilaspekte kann die Kompetenz Sprachmittlung in ihrer Komple-
xitat abgebildet werden. Fraglich ist an dieser Stelle, ob diese wesentlichen Teil-
kompetenzen und Faktoren erst in der Sekundarstufe Il zum Tragen kommen soll-

ten.
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Die Bildungsstandards geben also mehr oder weniger ausfihrlich Hinweise auf den
Umfang der Kompetenz Sprachmittlung und auf die Bewertung und Evaluation der
Schilerleistungen auf Grundlage der angegebenen Abschlussstandards. Anderer-
seits konnen die Bildungsstandards nicht darstellen, wie diese Kompetenzziele
erreicht werden sollen und wie die Kompetenz sinnvoll aufgebaut und geschult
werden soll, da dies aulRerhalb der Intention von Standardbeschliissen liegt. Den-
noch dienen die Bildungsstandards als Grundlage fir die Erstellung der Lehrplane
der einzelnen Bundeslander, da sie die MaRstdbe setzen und somit auch mehr
Anhaltspunkte offerieren als der GeR, der keinerlei Skalen zur Orientierung vor-

weist.

3.3 DARSTELLUNG IN VERSCHIEDENEN BUNDESLANDERN
Die Kultusministerien bzw. Landesinstitute der einzelnen Bundeslander konzipie-

ren unter Bericksichtigung der Bildungsstandards die Lehrplane fir ihr Land. Da-
bei werden die unterschiedlichen Schulformen genauso unterschieden wie die
Jahrgangsstufen. Hinsichtlich weiterer Unterteilungen variieren die Lander bezlig-
lich ihrer jeweiligen Bedirfnisse und bildungspolitischer Grundideen die Darstel-
lung der Inhalte. Daher ist es interessant zu analysieren, welche verschiedenen
Darstellungsweisen fiir die Kompetenz Sprachmittlung die einzelnen Bundeslander
wahlen und welche Schlisse daraus gezogen werden kdnnen. Dies soll mit Fokus
auf die Darstellung von Progression geschehen. Wie wird die Kompetenz Schritt
far Schritt aufgebaut, um die jeweiligen Bildungsstandards zu erreichen? Geben
die Lehrpldane dahingehend Aufschluss? Wie wird das Fortschreiten in der Kompe-
tenz abgebildet? Die Bundeslander Berlin, Bayern, Schleswig-Holstein und Rhein-
land-Pfalz sollen beispielhaft einen Einblick in verschiedene Darstellungsweisen
ermoglichen. Relevante Auszlige aus den Lehrpldnen finden sich im Kapitel 1 des

Anhangs.

3.3.1 BERLIN
Bei der Lehrplankonzeption arbeiten die Lander Berlin und Brandenburg sehr eng

zusammen, sodass insbesondere im Primarbereich und fir die Sekundarstufe |

derselbe Rahmenlehrplan fiir beide Lander gilt. Dennoch beziehen sich die Ausfiih-
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rungen in dieser Arbeit primar auf das Land Berlin. Zum Schuljahr 2017/2018 wird
fur die Jahrgangsstufen 1-10 ein neuer Rahmenlehrplan implementiert, der sich
aus drei Teilen zusammensetzt — Bildung und Erziehung, facheriibergreifende
Kompetenzentwicklung sowie Facher. Um die Kompetenzentwicklung fir Sprach-
mittlung zu beleuchten, ist Teil C fur die Facher interessant. Eine weitere Neue-
rung ist, dass der Rahmenlehrplan alle modernen Fremdsprachen zusammenfasst.
Zudem wurde ein neues System zur Angabe der Niveaustufen entwickelt (vgl. Ber-
lin 2017: 14).> Wird Niveau H zum Ende der Jahrgangsstufe 10 erreicht, ist der
Ubergang in die Qualifikationsphase méglich, zum Erwerb des MSA reicht Niveau
G. Es wird zudem darauf verwiesen, dass der Fremdsprachenerwerb zu verschie-
denen Zeitpunkten einsetzt, diese Tatsache jedoch nicht daran hindert, in allen

Fremdsprachen das Niveau H am Ende der Sekundarstufe | zu erreichen (vgl. ebd.).

Entsprechend dieser Niveaustufen ist auch die Kompetenz Sprachmittlung geglie-
dert, wobei Niveau A lediglich das Erkennen von Sprachmittlungselementen im
Alltag voraussetzt. Darauf aufbauend finden in den Stufen B, C und D erste
sprachmittelnde Tatigkeiten statt, die zwar einfache und alltagliche Informationen
betreffen, jedoch bereits adressaten- und situationsgerecht je mindlich oder
schriftlich in beide Sprachrichtungen gemittelt werden sollen (vgl. Berlin 2017: 28).
Zusatzlich soll bereits zwischen Ubersetzung und Sprachmittlung unterschieden
werden kénnen (vgl. ebd.). Gesteigert wird fortan Gber die zunehmende Authenti-
zitat, Lange und Komplexitat der zu mittelnden Informationen bzw. Texte. Beglei-
tet wird die Niveausteigerung durch den wichtigen Strategieerwerb, der hier expli-
zit aufgeflihrt und als solches ebenfalls in einer Progression steht — von simplen
Umschreibungstechniken bis hin zu kommunikativen Strategien der Sprachmitt-
lung. Auf der gleichen Achse kommt der Umgang mit Absichten und letztlich bei
Niveau H auch das Handeln im interkulturellen Kontext hinzu. Es wird bei dieser
tabellarischen Darstellungsweise deutlich, welche Grundlagen geschaffen werden

miissen, um im ndchsten Schritt eine weitere Schwierigkeit hinzuzunehmen. Es

® Aus Griinden der besseren Lesbarkeit sind die Lehrplane jeweils mit dem Namen des Bundeslan-
des, dem Erscheinungsjahr und evtl. zusatzlichen Unterscheidungsmerkmalen angegeben. Die
Quellenangaben finden sich im Literaturverzeichnis separat in der Rubrik Lehrplédne.
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lasst sich somit auch ableiten, dass die Schiilerinnen und Schiiler anfangs nicht mit
Absichten und interkulturellen Besonderheiten konfrontiert werden sollten, damit
sie zunichst die Grundziige der Kompetenz Sprachmittlung erwerben.® Sobald
gewisse Strategien verinnerlicht wurden, kann das Niveau dann mithilfe der Texte

und des Kontextes gesteigert werden.

Eine derartige Nivellierung findet sich nicht in den Ausfiihrungen fir die Sekundar-
stufe Il, die auf den Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife vorbereitet. In der
Fassung, die seit dem Schuljahr 2014/2015 in Kraft ist, kann sich eine Progression
nur anhand der Gegeniberstellung der Eingangsvoraussetzungen und der ab-
schlussorientierten Standards ergeben. Die abschlussorientierten Standards sind
hierbei gleichzusetzen mit den Bildungsstandards der KMK fiir die Allgemeine
Hochschulreife, da die entsprechende tabellarische Darstellung inhaltlich identisch
ist (vgl. Berlin 2014: 24). Daher erweitern die Schilerinnen und Schiler ihre
Sprachmittlungskompetenz in der Sekundarstufe Il eher in Hinblick auf Strategien,
Umgang mit Hilfsmitteln sowie Text- und Medienkompetenz, da die Inhalte kom-
plexer werden sollen. Ein Denken im Sinne der Teilkompetenzen wird hierbei sehr

deutlich.

3.3.2 BAYERN
Der Freistaat Bayern unterscheidet sich in Hinblick auf die Lehrplane wesentlich

von den anderen Bundeslandern, da es statt fachspezifischer Lehrpldane jahrgangs-
stufenspezifische und daher facheribergreifende Lehrpldne gibt. Diese sind sehr
fein gegliedert und unterscheiden jede angebotene Sprache in die erste, zweite
oder dritte Fremdsprache, fiir die jeweils unterschiedliche, an den Lernstand an-
gepasste Vorgaben ausgearbeitet wurden. Es ist allerdings dadurch nétig, zunachst
die relevanten Passagen herauszusuchen und direkt gegenliberzustellen, um her-
auszufinden, ob und wie hier Progression dargestellt wird und ob ein bestimmtes

Konzept zugrunde liegt.

* Eine solche Konzeption, bei der die interkulturelle Kompetenz und weitere situationsbezogene
Aspekte erst spater eingebunden werden, erachte ich als nicht sinnvoll, zumal Sprachmittlung
grundsatzlich als interkulturelle Kommunikationssituation gilt. Vielmehr kann die interkulturelle
Kompetenz parallel aufgebaut und von Anfang an mitgeschult werden.
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Ab Jahrgangsstufe 6 wird Franzdsisch an Gymnasien als zweite Fremdsprache un-
terrichtet. Von Anfang an finden sich Vorgaben fiir die Kompetenz Sprachmittlung,
die stichpunktartig aufgebaut sind. Ein Stichpunkt bezieht sich durchgangig auf die
Kommunikationssituation auf miindlicher Ebene, ein zweiter beschreibt in der Re-
gel die Beschaffenheit der schriftlich zu mittelnden Texte. Gern wird sich hier der
Begrifflichkeit des Dolmetschens bedient. In den meisten Fallen kommt ein dritter
Stichpunkt hinzu, der sich jedoch auf die Tatigkeit des Ubersetzens bezieht und
somit nicht konkret zur Sprachmittlung gezahlt werden sollte. Im Wesentlichen
wird der Fortschritt, den die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb eines Schuljahres
machen, anhand der verwendeten Adjektive ausgedriickt. So werden ,sehr einfa-
che Dolmetschleistungen” (Bayern 2004a: 27) in der 6. Klasse zu ,einfachen” (Bay-
ern 2004b: 28) in Jahrgang 7. Aus den anfanglichen Dolmetschleistungen werden
schlieBlich Gespriche, aus Textvorgaben werden Texte und spater Auferungen.
Das bedeutet, dass hauptsachlich mit der Terminologie gearbeitet wird, um Pro-
gression auszudriicken. Auf diese Weise werden die Beschaffenheit der zu mit-
telnden Inhalte und die Themensetzung differenziert sowie die zunehmende Kom-
plexitat verdeutlicht. Die durch die Situation gegebenen Bedingungen bleiben

unerwahnt.

Zusatzlich wird in den einzelnen jahrgangsbezogenen Ausfiihrungen Bezug auf die
Sprachrichtung genommen. Bis einschlieRlich Jahrgangsstufe 7 soll ,ins Franzosi-
sche libertragen” (Bayern 2004a: 27, 2004b: 28, 2004c: 31) werden, ab der 8. Klas-
se sind beide Richtungen erwdhnt. An diesem Aspekt scheint daher eine Progres-
sion festgemacht zu werden. Interessant ist zudem, dass der ,idiomatische
Sprachgebrauch” (Bayern 2004e) erst ab der 10. Klasse wichtig wird und dass erst
in der gymnasialen Oberstufe Selektion von Informationen sowie Adressatenbezug
eine Rolle spielen (vgl. Bayern 2004f). So wird erst sehr spéat ein Bezug zu den Bil-
dungsstandards hergestellt. Wichtige Faktoren, die den Prozess der Sprachmitt-
lung beeinflussen, werden zuvor vernachldssigt. Dadurch entsteht der Eindruck,
dass Sprachmittlung als komplexe, aber eigenstdandige Kompetenz erst in der Se-

kundarstufe Il vollstandig geschult wird.
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3.3.3 SCHLESWIG-HOLSTEIN
Schleswig-Holstein wahlt eine tabellarische Darstellungsweise mit erlauterndem

Text fur die Sekundarstufe | und einen tabellarisch geordneten Text fur die Sekun-
darstufe Il. In den Fachanforderungen sind Sekundarstufe | und Il gemeinsam in
einem Dokument aufgeflihrt. Die Fachanforderungen von 2015 I6sen die Vorgaben
von 1997 fiir die Sekundarstufe | und von 2002 fiir die Sekundarstufe Il ab, die je-
weils noch nicht Sprachmittlung als Kompetenz auffiihren, sondern mit den Begrif-
fen Ubertragen und Dolmetschen arbeiten. Hierzu gibt es jeweils lediglich kurze,
stichwortartige Erlduterungen, was genau unter diesen Tatigkeiten verstanden
wird, sodass Parallelen zur spateren Kompetenz Sprachmittlung deutlich werden.
Die Fachanforderungen von 2015 unterscheiden sich daher stark von den dlteren

Lehrplédnen, die lber eine Dekade ihre Giiltigkeit nicht verloren haben.

Fir die Sekundarstufe | gibt es eine Vorbemerkung definitorischer Art sowie eine
dreigeteilte Tabelle. Im Kopf der Tabelle wird der zu erreichende Abschlussstan-
dard angegeben, darunter gliedern sich die Spalten in die Art der zu mittelnden
Inhalte, ,[g]leeignete Kommunikationsanldsse, -situationen, -produkte und Texts-
orten” (Schleswig-Holstein 2015: 26) sowie Strategien, die vor, wahrend und nach
der Sprachmittlung angewendet werden sollten (vgl. ebd.). Dies zeigt, dass
Sprachmittlung hier als ein Prozess wahrgenommen wird, der vor- und nachberei-
tet werden sollte. In dieser Spalte ist fir die jeweiligen Lernstrategien durch ver-
schiedene parallele Formulierungen angezeigt, wie sich der Schwierigkeitsgrad
steigern lasst, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend selbststandig Stra-
tegien anwenden und dadurch auch komplexe Sprachmittlungssituationen bewal-
tigen konnen. Eine Progression findet hier also Uber die zunehmende Selbststan-
digkeit statt. Gleichzeitig weist der dieser Tabelle vorangestellte Text einen
Hinweis auf die Steigerung der Anforderungen auf, die ,mit der Komplexitat der
Inhalte [steigen] und [...] vom Bekanntheitsgrad des Themas [abhdngen]” (ebd.).
Hier lasst sich erkennen, dass eine Progression innerhalb der Kompetenz haupt-

sdchlich an den Inhalten und thematischen Schwerpunkten festgesetzt wird.
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Wie in Berlin lehnt sich die Maligabe fiir den Abschluss der Sekundarstufe Il an die
Bildungsstandards an. Allerdings wird um einen entscheidenden Satz erweitert,
der besagt, dass die Schilerinnen und Schiiler ,,ihr sprachliches, thematisches und
interkulturelles Wissen sowie ihr Weltwissen” (Schleswig-Holstein 2015: 54) bei
der Sprachmittlung anwenden. Weiterhin sind dort Angaben zu den zu mittelnden
Textsorten sowie der Zusatz von eventuell fir die Kommunikationssituation noti-
gen Erldauterungen fiir den Adressaten zu finden, die tUber die Bildungsstandards
hinausgehen. Allerdings lasst sich hier feststellen, dass wieder keine explizite Pro-
gression erkennbar ist, jedoch erneut aus der Steigerung der Komplexitat der In-
halte und sicherer Anwendung weiterer kommunikationsrelevanter Strategien im

Vergleich zum Abschlussstandard fiir die Sekundarstufe | ersichtlich wird.

3.3.4 RHEINLAND-PFALZ
Rheinland-Pfalz ist in diesem Landervergleich dahingehend sehr interessant, da es

mit den dltesten Lehrpldanen arbeitet. Die Version fir die Sekundarstufe | stammt
aus dem Jahr 2000, wahrend die Veroffentlichung fir die Sekundarstufe Il bereits
1998 stattfand. Jedoch gibt es fir letzteren Lehrplan seit 2014 eine Erganzung, die
die Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife einbindet, die schlief3lich
erst nach Erscheinen der rheinland-pfalzischen Lehrpldane entwickelt und verdéf-
fentlicht wurden. Im rheinland-pfalzischen Lehrplanmodell wird zundchst im Rah-
men der kommunikativen Fertigkeiten in der Sekundarstufe | nicht von Sprach-
mittlung gesprochen, sondern ,sinngemaRes Ubertragen und Zusammenfassen
mindlicher, schriftlicher oder visueller Mitteilungen” (Rheinland-Pfalz 2000: 6)
angefihrt. Aus den sogenannten Lernprofilen geht besser hervor, dass das sinn-
gemiRe Ubertragen durchaus Sprachmittlung meint. Hier spricht man von , Mittle-
rinnen und Mittler[n]“ (Rheinland-Pfalz 2000: 15), die in den Jahrgangen 7 und 8
an Gymnasien ,in realen oder simulierten Situationen sinngemaf einfach mutter-
sprachliche miindliche oder schriftliche AuBerungen und Sachverhalte in die fran-
z6sische Sprache bzw. entsprechende franzdsische AuBerungen in die Mutterspra-
che” (ebd.) Gibertragen. Welche Strategien dazu nétig sind, geht aus den Lern- und

Arbeitstechniken fiir das sinngemiRBe Ubertragen hervor (vgl. Rheinland-Pfalz
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2000: 21). Allerdings wird hier nur auf dienliche Techniken aus den anderen kom-
munikativen Fertigkeiten verwiesen. Fiir die Klassen 9 und 10 ergibt sich beziiglich
der Methodenkompetenz bzw. Strategien ein dhnliches Bild. Eine Steigerung in
Bezug auf das sinngemaRe Ubertragen zeigt sich erneut an den Adjektiven, die die
Tatigkeit beschreiben. Nun sollen ,zusammenhingende, umfangreiche [...] AuRe-
rungen” (Rheinland-Pfalz 2000: 23) in beide Richtungen gemittelt werden. Daher
findet die Progression lber die zunehmende Komplexitdt und groReren Umfang

der zu mittelnden Inhalte statt.

In Hinblick auf die Sekundarstufe Il bzw. gymnasiale Oberstufe gibt der Lehrplan
von 1998 erneut eine Definition fiir sinngemaRes Ubertragen, schlieRt dabei aber
auch Ubersetzen und Dolmetschen ein. Ahnlich wie bei der Sekundarstufe | ist die
gegebene Definition des Lernbereichs dhnlich einer Definition von Sprachmittlung.
Im Gegensatz zu der Formulierung fur die Sekundarstufe | werden hier allerdings
die Aspekte ,landesspezifischer Besonderheiten und Hintergriinde” (Rheinland-
Pfalz 1998: 16) einbezogen. Die Themenbereiche und Situationen orientieren sich
an ,privaten, gesellschaftlichen und beruflichen” (ebd.) Lebensfacetten. Hinweise
auf die Schulung der Kompetenz oder auf Formen der Progression fehlen, da der
einzige Unterschied zur Darstellung fiir die 9. und 10. Klasse die Bericksichtigung
interkultureller Aspekte ist. ErwartungsgemadR sollte die Lehrplananderung mit
ausfuhrlicheren Zusatzen zu den Teilkompetenzen und eventuell zu den Strategien
aufwarten. SchlieBlich findet so noch keine explizite Nennung des Adressatenbe-
zugs statt. Dieser findet nur implizit durch die erwiinschte Bericksichtigung kultu-
reller Hintergriinde Erwdahnung, obwohl der Adressatenbezug und die Situations-

angemessenheit ausschlaggebend fir die Definition von Sprachmittlung sind.

Der deutlichste Sprung zwischen dem Lehrplan von 1998 und der Lehrplandande-
rung von 2014 ist die Umbenennung der Kompetenz, die jetzt offiziell als Sprach-
mittlung gefiihrt wird. Gleichzeitig findet im Absatz zur Sprachmittlung ein Verweis
auf das sinngemiRe Ubertragen statt, was aufgrund der Benennung im Lehrplan
fiir die Sekundarstufe | sinnvoll ist, da auf diese Weise eine Verbindung entsteht.

Die Erlauterungen zur Kompetenz sind in der Lehrplandnderung zwar nicht deut-
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lich ausfihrlicher als im Lehrplan von 1998, jedoch eingangiger formuliert und
dadurch praziser. Es handelt sich tatsachlich um eine Umformulierung der bisheri-
gen Angaben nach Malistdiben und Terminologie der Bildungsstandards, was
schlieBlich auch Anliegen der Lehrplandnderung ist. Generell wird hier aber deutli-
cher, welche Teilkompetenzen und Kenntnisse zur gelungenen Sprachmittlung
erforderlich sind. So wird hier erstmals explizit die Verbindung zur interkulturellen
Kompetenz aufgezeigt (vgl. Rheinland-Pfalz 2014: 12). Eine Progression wird je-
doch auch hier nicht erkennbar. Dies liegt zum einen daran, dass die Angaben
nicht umfangreicher sind als die urspriinglichen von 1998, und zum anderen da-
ran, dass ein Vergleich zum Abschlussstandard der Sekundarstufe I, um eine Pro-
gression feststellen zu kdnnen, angesichts der grolRen Zeitspanne zwischen den
Publikationen nicht sinnvoll erscheint. Dementsprechend fehlt ein Vergleichswert,
der der Lehrplandanderung angemessen ist. Eine weitere Lehrplandanderung fir die
Sekundarstufe | ware daher wiinschenswert, zumal die Bildungsstandards auch
dort eingebunden werden sollten. Sowohl fiir die Sekundarstufe | als auch fiir die
Sekundarstufe Il sollte auBerdem erwogen werden, die Erlduterung der Kompe-
tenz denen des GeR und der Bildungsstandards mehr anzunahern, um das Ge-

samtkonzept der Kompetenz in ihrer Komplexitat besser zu verdeutlichen.

3.4 ZWISCHENFAZIT: PROGRESSION INNERHALB DER KOMPETENZ SPRACHMITTLUNG IN
AUSGEWAHLTEN LEHRPLANEN
Die hier vorgestellten Lehrplane unterscheiden sich in ihrer Darstellungsweise der

Kompetenzen bzw. Kompetenzziele. Generell handelt es sich entweder um eine
tabellarische Darstellungsweise oder um FlieBtexte. Beides kann mit Stichpunkten
zu den Can do-Standards’ gepaart sein. Unabhingig von der gewahlten Darstel-
lungsweise wdre es moglich aufzuzeigen, wie sich innerhalb der Kompetenz
Sprachmittlung eine Progression abzeichnet. Die Analyse der ausgewahlten Lehr-
plane zeigt jedoch, dass dies nicht immer geschieht und falls doch, dies unter Um-

standen nicht konsequent von Beginn der Sekundarstufe | bis zur Allgemeinen

> Mit Can do-Standards ist die Formulierung der Standards mithilfe des Hilfsverbs kénnen gemeint,
z.B. ,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen...“, auch Kann-Beschreibungen genannt.
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Hochschulreife umgesetzt wird. In den meisten Fallen dullert sich die Steigerung
der Schwierigkeit an den Adjektiven, die die Zielsetzungen naher umschreiben.
Dies fallt insbesondere an den Lehrplanen Bayerns auf. Besonders haufig wird
Progression (iber die Beschaffenheit der zu mittelnden Texte und AuRerungen
angestrebt. Diese steigern sich dann in ihrer Komplexitdt sowie Lange und verlan-
gen ggf. ein spezielles Textsortenverstandnis. Als zweiter wichtiger Faktor fir die
Konzeption von Progression zeichnen sich in den Lehrplanen die Themenbereiche
ab, die sich anfangs im Alltaglichen bewegen und dann zunehmend spezieller und
ebenfalls komplexer werden kénnen. Sowohl die zu mittelnden Texte und AuRe-
rungen als auch die Themenbereiche stehen in einem starken Zusammenhang mit
der Kommunikationssituation, die durch deren Beschaffenheit schlieRlich auch

mehr oder weniger schwierig zu bewaltigen ist.

Eine Kommunikationssituation, in der Sprachmittlung gefordert ist, ist einerseits
gepragt von den zu mittelnden Inhalten, d.h. Beschaffenheit der Texte sowie The-
men, verlangt gleichzeitig aber auch, dass sie in Bezug auf Adressaten, interkultu-
rellem Kontext und personlichen Hintergriinden analysiert wird, sodass das
Sprachmittlungsprodukt letztlich der Situation angemessen ist. Diese Anforderun-
gen im Umgang mit einer Kommunikationssituation werden allerdings nicht oder
nur kaum in allen Lehrplanen bedacht. Rheinland-Pfalz driickt die Wichtigkeit des
Adressaten- und Situationsbezugs in der Sekundarstufe | nicht explizit aus und die
enge Verbindung zur interkulturellen Kompetenz wird nur fir die Sekundarstufe Il
deutlich. Auch in Bayern wird der Adressatenbezug erst in der gymnasialen Ober-
stufe wichtig. Obwohl dieser Entscheidung ein Progressionsgedanke zugrunde lie-
gen kénnte, ist es dennoch nicht sinnvoll, diesen Teilaspekt der Kompetenz erst so
spat auszubilden, wenn er doch von Anfang an fiir Sprachmittlung eine wichtige
Rolle spielt. Rheinland-Pfalz und Bayern scheinen daher eine vollstandige Ausbil-
dung der Kompetenz erst in der Sekundarstufe Il anzustreben. Dies zeugt zwar von
einem Progressionsgedanken, sorgt aber auch dafir, dass unverzichtbare Teilas-
pekte der Sprachmittlung in den Hintergrund riicken statt von Anfang an in eigen-

standiger, sinnvoller Progression mitgeschult zu werden. Berlin klammert zwar
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ebenfalls anfangs die kulturellen Besonderheiten aus, jedoch wirkt diese Entschei-
dung hier deutlich bewusster und ist konzeptionell darin begriindet, die Schilerin-
nen und Schiler nicht zu Gberfordern. Dieses Vorgehen ist hier besser gerechtfer-
tigt, da es kleinschrittigere Niveaustufen gibt. Schon nach kurzer Zeit werden die

Teilaspekte schlielRlich auch langsam eingefiihrt.

Nicht nur Themenbereiche und Inhalte spiegeln die Konzeption von Progression in
Lehrplanen wider, auch weitere Aspekte des Kompetenzbereiches Sprachmittlung
werden bedacht. Bayern ist das einzige Bundesland, das lber die Sprachrichtung
eine Progression zu konzipieren versucht. Das bedeutet, dass zunachst nur ins
Franzosische gemittelt werden soll, bevor dann beide Sprachrichtungen bedient
werden mussen. Am Beispiel Berlin zeigt sich, dass auBerdem eine zunehmende
Authentizitat der Texte und AuBerungen fiir eine Progression sorgen kann und
nicht nur deren Themen und Inhalte. Wiinschenswert ware, wenn diese Teilaspek-

te der Kompetenz in allen Lehrpldnen einbezogen wiirden.

Als beste Darstellung in Hinblick auf Progression mochte ich den Lehrplan Schles-
wig-Holsteins hervorheben. Die 2015 erschienenen Fachanforderungen umfassen
sowohl Sekundarstufe | als auch die gymnasiale Oberstufe. Mdéglicherweise sorgt
diese Herangehensweise dafiir, dass die Kompetenzen ganzheitlicher betrachtet
werden und somit eine Progression von Anfang bis Ende ins Blickfeld gerat. Aller-
dings muss auch angemerkt werden, dass bei der Sekundarstufe Il weiterhin Be-
darf besteht, Progression mehr zu integrieren, da — wie auch in den anderen Bun-
deslandern ublich — hier nur Abschlussstandards angebracht werden. Dennoch
Uberzeugt Schleswig-Holstein mit mehr Details zur Kompetenz als andere Bundes-
lander, wodurch diese besser ausdifferenziert wird. Auf diese Weise heben sich
die Fachanforderungen auRBerdem von den Bildungsstandards der KMK ab, sodass
der Eindruck entsteht, dass es in den Fachanforderungen um mehr geht als um die
Festsetzung von Abschlussstandards. Allein dadurch, dass ausformuliert wird, wel-
che Textsorten beispielsweise infrage kommen, kann besser erschlossen werden,
welche Kenntnisse in der Teilkompetenz Text- und Medienkompetenz vorhanden

sein und entsprechend geschult werden missen. Sehr tiberzeugend ist zudem die
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tabellarische Darstellung der Kompetenz Sprachmittlung fir die Sekundarstufe |,
die auch Strategien und Methoden im Sinne von pre-, while- und post-mediation
aufgreift, sodass der Prozesscharakter der Kompetenz betont wird. An diesen Stra-
tegien zeigt sich eine Progression, indem auf eine zunehmende Selbststandigkeit
der Schilerinnen und Schiler gesetzt wird. Im Berliner Rahmenlehrplan fir die
Sekundarstufe | offenbart sich ein dhnlicher Ansatz, sich Gber den Strategieerwerb
einer Progression anzundhern. Nicht zuletzt wird aber auch in Schleswig-Holstein
als wesentliche Progressionsfaktoren auf die zunehmende Komplexitat der Inhalte

und Situationen gesetzt.

Insgesamt konnte durch die Analyse verschiedener Lehrpldane gezeigt werden, dass
Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung bisher nur in groben Zlgen
ersichtlich wird. Hauptsachlich scheint eine zunehmende Komplexitat in Hinblick
auf Inhalte und Situationen der Konzeption von Progression in Lehrplanen zugrun-
de zu liegen. Dass Progression nicht immer aus den Lehrplanen hervorgeht kann
einerseits daran liegen, dass ein solches bildungspolitisches Dokument eher eine
Konkretisierung von Standards verlangt. Andererseits kann eine fehlende wissen-
schaftliche Grundlage, auf die sich eine Konzeption von Progression innerhalb des
Kompetenzbereiches Sprachmittlung stiitzen kann, dies begriinden. Fehlt eine
wissenschaftliche Grundlage, sehen sich die Autoren der Lehrplane in der missli-
chen Lage, entweder selbst ein Konzept zur Progression zu entwickeln und einzu-

arbeiten oder aber die Progression ganzlich auBen vor zu lassen.

4. KONZEPTION VON PROGRESSION INNERHALB DER KOMPE-
TENZ SPRACHMITTLUNG

Die Problematik der Progression innerhalb des Kompetenzbereiches Sprachmitt-
lung wurde bisher in der Forschung vernachlassigt. Die Uberblicksartikel zur Kom-
petenz widmen der Progression haufig nur wenige Satze. So beschrankt sich Hallet

(2008) beispielsweise auf folgende Aussage:

40



Uber die Lernjahre hinweg und bei kontinuierlicher Ubung steigert sich der
Schwierigkeitsgrad der Sprachmittlungsaufgaben. Dieser misst sich am inhalt-
lichen und sprachlichen Schwierigkeitsgrad der Ausgangs- und der Zieltexte
sowie am zunehmenden Verzicht auf Hilfen und sprachstiitzende MaRnah-
men (scaffolding). (Hallet 2008: 7)

Der erste Satz stellt dabei nur fest, dass es eine Progression gibt bzw. geben sollte.
Der zweite Satz gibt an, dass sich diese Progression auf inhaltlicher sowie sprachli-
cher Ebene manifestiert und das Reduzieren von Hilfsmitteln ebenfalls Sprachmitt-
lungsaufgaben erschwert. Hallet (2008) driickt sich dementsprechend vage aus
und konkretisiert nicht, auf welche Weise der inhaltliche und sprachliche Schwie-
rigkeitsgrad variiert werden kann — geschweige denn, welche Aspekte und Fakto-
ren sich hinter dieser Umschreibung verbergen. Lediglich der Verweis auf die all-
mahliche Reduktion von Hilfsmitteln bzw. dem Prinzip des scaffolding, wie es aus
anderen Kompetenzen bekannt ist, ist ein konkreter Anhaltspunkt, der fiir die
Konzeption einer Progression ausschlaggebend sein kann. Uberlegungen wie diese
zur Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung schaffen es nicht, der
Komplexitdat eben dieser gerecht zu werden, da eine Ausdifferenzierung in die
Teilkompetenzen und in weitere die Sprachmittlungssituation bedingende Fakto-
ren fehlt. Dieses Kapitel soll zeigen, wie sich Progression innerhalb des Kompe-
tenzbereiches Sprachmittlung konzipieren lasst. Dazu dient die Habilitationsschrift
von Elisabeth Kolb (2016) als Grundlage, da Kolb als erste ein systematisches Mo-

dell zur Progression entwickelt hat.

4.1 PROGRESSIONSMODELL VON KoLB (2016) - DIMENSIONEN
In ihrer Habilitationsschrift (2016) in der Englischdidaktik widmet sich Elisabeth

Kolb unter anderem der Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung.
Dabei bezieht sie sich zwar auf das Fach Englisch, jedoch lassen sich die Ergebnisse
problemlos flir den Fremdsprachenunterricht in anderen Sprachen generalisieren
und Implikationen fiir den Franzdsischunterricht herleiten. Bei ihrer Analyse eini-

ger Kann-Beschreibungen®in der Sprachmittlung konnte sie ableiten, dass zur II-

6 Kolb bezieht sich hier konkret auf Profile deutsch fiir erwachsene Lerner der deutschen Spra-
che.
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lustration oft auf bestimmte Kategorien zurlickgegriffen wird: ,Lange, Struktur und
Komplexitat, Realisierung und Thema des Ausgangstextes, Umfang und Art der
Informationen im Zieltext sowie Hilfsangebote” (Kolb 2016: 185). In ihrem Modell
differenziert sie diese Kategorien weiter aus und fiihrt sie als voneinander weitge-
hend unabhadngige Faktoren, die in ihrem Zusammenspiel die Kompetenz ausma-
chen, an. lhr Analyseergebnis, dass die bisherigen Modelle vor allem auf dem
,Prinzip des Fortschreitens vom Leichten zum Schwierigen, vom Allgemeinen zum
Besonderen, vom Einfachen zum Komplexen oder vom Bekannten zum Unbekann-
ten” (ebd.: 192) beruhen, steht im Einklang mit der Analyse der Lehrplane im vor-
herigen Kapitel. Diesem Vorgehen steht sie durchaus kritisch gegenliber und
mochte mit der Entwicklung ihres Modells eine Alternative bieten. Im Folgenden
soll zunachst ihr Modell, das sie den bisherigen entgegenstellt, mit dessen Dimen-
sionen beschrieben werden und im Anschluss daran in einer Analyse Besonderhei-

ten, Vor- und Nachteile der Darstellungsweise herausgearbeitet werden.

4.1.1 BESCHREIBUNG DES MIODELLS IN HINBLICK AUF DIE FAKTOREN
Grundsatzlich listet Kolbs Modell (Abb. 8) einzelne Faktoren, die hinsichtlich der

Sprachmittlung wichtig sind, auf der y-Achse, sodass Kolb entlang der x-Achse die
Variationen der jeweiligen Faktoren abbilden kann (vgl. Kolb 2016: 203)’. Dadurch
ahnelt die Darstellungsweise einer Matrix. Visuell unterstiitzt wird das Modell
durch drei Pfeile oberhalb der Variationsfaktoren. Ein dicker Pfeil zeigt nach
rechts, ein diinner Pfeil darunter weist in beide Richtungen und ein zweiter diinner
Pfeil zeigt nach links. Auf diese Weise illustriert Kolb, dass eine Progression durch
Variation in alle Richtungen (kleine Pfeile) stattfinden kann, auch wenn die Pfeil-
richtung nach rechts dominiert (dicker Pfeil), da ,tendenziell die Komplexitdt und
die Schwierigkeit von links nach rechts als zunehmend eingestuft wird“ (ebd.:
202). So ist es je nach Situation durch mehrere Faktoren bedingt verschieden, ob
Sprachmittlung von mindlich zu mindlich leichter fallt als schriftlich zu schriftlich

oder umgekehrt.

7 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden die von Kolb verwendeten Termini im Folgenden
nicht als Zitate ausgewiesen. Sie werden stattdessen durch Fett- und Kursivdruck hervorgehoben
und finden sich alle in der Abb. 23 auf S. 203 der Monographie bzw. in Abb. 8.
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<+ >
t
Richtung E-D D—E Do E
Modus/Kanal Vos/m s—>m m—>m s—>m s
Konzeptuelle Sprache gesprochen geschrieben
Akteure/Rollen drei mehr
symmetrisch asymmetrisch
Zielsprache ® Zielsprache M
vertraut bekannt unbekannt
Laien Experten
Ort identisch getrennt
Zeit versetzt (fast) gleichzeitig
Bereich privat offentlich offiziell
Anlass/Funktion/Zweck vom Sender vom Empfinger
konstant verandert
explizit implizit
einzelne Info, Details gesamte Info, Uberblick
Auftrag remember understand analyze apply evaluate create
Rolle des Ubermittlung  Erklirung interkult.  Konfliktver-
Sprachmittlers Vermittlung mittlung
Textsorte nicht normiert normiert
konstant verdndert
Textinterna
— Thema alltaglich speziell
— Inhalt wenig, konkret, explizit, viel, abstrakt, implizit,
relevant irrelevant
~ Liange, Struktur Wort-  kurz, einfach lang, komplex
schatz beschrinkt, allgemein breit, speziell
Kultur
— Elemente Realia Denotate/ Stereotype Verhalten Uberzeu-
Konnotate gungen
— Unterschiede offensichtlich verborgen
Hilfsmittel ohne Worterbiicher Experten/Texte

Abb. 8: Variierbare Faktoren bei der Erstellung von Sprachmittlungsaufgaben (Kolb
2016: 203)

Der erstgenannte Faktor ist die Richtung, mit der die Sprachmittlungsrichtung ge-

meint ist. Da Kolb sich auf die englische Sprache bezieht, sind hier die Kiirzel D fiir
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Deutsch und E fir Englisch angegeben. Diese Kirzel lassen sich aber beliebig durch
andere Sprachen austauschen. Winschenswert waren allerdings Kiirzel, die sich
schlicht auf Muttersprache bzw. Erstsprache und Fremdsprache bzw. Zweitsprache
beziehen, um das Modell zu generalisieren. Es folgen Modus/Kanal, wobei wieder
Richtungen angegeben sind, die sich aus den Variationsmoglichkeiten von visuell
(v), mindlich (m) und schriftlich (s) ergeben, und konzeptuelle Sprache, die sich in
gesprochen und geschrieben aufteilt. Denn Konzept und Realisierung des Textes
kénnen sich unterscheiden. So ist eine SMS zwar ein schriftlicher Text, gehort aus
konzeptueller Sicht jedoch zur Mindlichkeit. Der Faktor Akteure/Rollen bietet
verschiedene untergeordnete Achsen zur Variation. Beispielsweise kann die An-
zahl der Akteure aus drei oder mehr bestehen und die Vertrautheit zwischen ihnen
reicht von vertraut Gber bekannt zu unbekannt. Als ndchstes listet Kolb Ort (anwe-
send oder abwesend) und Zeit (versetzt oder gleichzeitig), worauf Bereich (privat,
6ffentlich und offiziell) und Anlass/Funktion/Zweck folgen. Letzterer Faktor unter-
teilt sich wiederum in mehrere bipolare® Achsen, z.B. konstant oder verdndert und
explizit oder implizit. Hierbei wird deutlich, dass auch die charakteristische Zweck-
gebundenheit die Umsetzbarkeit einer Sprachmittlung beeinflusst und erschweren
kann. Kolb geht weiterhin auf den Auftrag, d.h. das Kontinuum an Arbeitsauftra-
gen vom simplen Abruf bis hin zur kreativen Gestaltung, ein. Zur Darstellung ver-
wendet sie die englischen Operatoren remember, understand, analyze, apply, eva-
luate und create, die einer Aufgabe einen schrittweise komplexeren Auftrag
beifligen und somit stark an einer Progression beteiligt sind. Die Rolle des
Sprachmiittlers, sprich ob bloR eine Ubermittlung, doch eine Erkldrung, eventuell
eine interkulturelle Vermittlung oder gar eine Konfliktvermittlung nétig ist, sorgt
ebenfalls in dieser Reihenfolge fiir eine Steigerung der Anforderungen. Schlieflich

mussen zunehmend mebhr situationsspezifische Aspekte beachtet werden.

Auch die Textsorte wird als Faktor genannt, da zwischen nicht normiert und nor-

miert variiert werden kann. Wichtig ist in diesem Kontext sicherlich, ob sich die

® Definition hier: Es liegen zwei sich gegeniiberstehende Pole an den jeweiligen Enden der Achsen
vor. Flr den Faktor ergibt sich ein ,entweder-oder-Verhaltnis’.
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Textsorte des Ausgangstextes von der des Zieltextes unterscheidet (verdndert)
oder gleich bleibt (konstant), da dementsprechend verschiedene Vorarbeiten ge-
leistet werden missen, um die Sprachmittlung gelungen umsetzen zu kénnen. Es
folgen die Textinterna, die sich in Thema (alltdglich oder speziell), Inhalt (wenig,
konkret, explizit, relevant gegenlber viel, abstrakt, implizit, irrelevant) sowie Lan-
ge, Struktur, Wortschatz (kurz — lang, einfach — komplex, beschrénkt — breit, all-
gemein — speziell) als Faktoren einteilen lassen. Diese Textinterna kénnen sowohl
auf den Zieltext als auch auf den Ausgangstext bezogen werden. Dieser Bereich
des Modells greift auf, was sonst allgemein in den Lehrplanen zur Progression in-
nerhalb der Sprachmittlungskompetenz genannt wird, d.h. dass die AuRerungen
und Texte komplexer werden sollen, um die Anforderungen zu erhdéhen. Der Fak-
tor Kultur wird in Elemente von Realia Gber Denotate/Konnotate, Stereotype und
Verhalten bis Uberzeugungen und Unterschiede, die offensichtlich oder verborgen
sein kénnen, unterteilt. Den Abschluss bildet der Faktor Hilfsmittel, der von ohne
Uber Worterbiicher bis hin zu Experten/Texten reicht und der sich auch schon bei
Hallet (2008) findet. Hier wird besonders deutlich, dass Kolb sich gegen eine
durchgdngig von links nach rechts zunehmende Anforderungsprogression ent-
scheidet, da der schwierigste Fall, ohne Hilfsmittel auskommen zu missen, im
Modell links platziert ist. SchlieBlich nimmt die Anzahl und Qualitat der Hilfsmittel
zwar von links nach rechts zu, die Schwierigkeit, die Sprachmittlungsaufgabe zu

I6sen, jedoch in diese Richtung eher ab.

4.1.2 BESONDERHEITEN DES MODELLS — MIEHRWERT UND POTENZIAL
Da Kolbs Modell die bisher einzige systematische Darstellung von Progression in-

nerhalb des Kompetenzbereiches Sprachmittlung ist, ist der Vergleich zu den vor-
herigen Uberlegungen bzw. Modellen einerseits nicht leicht, andererseits aber
sehr sinnvoll. Zu analysieren, ob und auf welche Weise sich das Modell von den
bisherigen abhebt, tragt dazu bei, Starken und Schwachen festzustellen. Kolb
selbst sieht ihr Modell eher als ein Variationsmodell und nicht zwingend als ein
Progressionsmodell, wie es in der Masterarbeit genannt wird (vgl. Kolb 2016: 202).

SchlielRlich basiert das Modell auf der Annahme, Progression innerhalb der Kom-
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petenz Sprachmittlung am ehesten Uber die Variation des Arbeitsauftrags konzi-
pieren zu kdnnen. Die gelisteten Faktoren sollten daher in die Aufgabenstellung
einflieen und somit die Sprachmittlungssituation genau definieren. Das grofRte
Unterscheidungsmerkmal im Vergleich zu bisherigen Aussagen zur Progression
innerhalb der Sprachmittlung ist die Ausdifferenziertheit, die sich aus der ausfihr-
lichen Auseinandersetzung mit der Thematik ergibt. Zuvor wurde nicht so intensiv
und kleinschrittig auf einzelne Faktoren eingegangen, die eine Progression bedin-
gen und konstruieren kénnen. Doch nur so kann ein Progressionsmodell der Kom-
plexitdt der Kompetenz Sprachmittlung gerecht werden. Sicherlich sind Uber-
blicksartikel dafir nicht das richtige Medium. Artikel in Fachzeitschriften mit
speziellem Fokus auf Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung waren
sicherlich eher geeignet, um differenziert auf einzelne Faktoren einzugehen oder
alternative Vorschlage anzubringen, aber derartige Publikationen liegen zum jetzi-
gen Zeitpunkt noch nicht vor. Daraus ergibt sich, dass der grofSte Vorteil des Mo-
dells von Kolb (2016) wohl dessen Existenz und Publikation in Form einer Mono-
graphie ist. SchlieBlich konnte auf diese Weise ein Anfang fiir weitere Forschungen
in diese Richtung gemacht werden. Kolb hat eine Basis geschaffen, auf die sich
weitere Autoren in Zukunft berufen kénnen. Ein weiteres Alleinstellungsmerkmal
des Modells ist die visuelle Umsetzung mithilfe der drei Pfeile. Kolb gelingt es hier,
eindringlich darauf hinzuweisen, dass Progression nicht immer nur in eine Rich-
tung und erst recht nicht linear verlauft. Die gelisteten Faktoren lassen sich in bei-
de Richtungen variieren, sodass beispielsweise auch einzelne Teilkompetenzen
bzw. Aspekte der Sprachmittlung gezielt geschult werden kénnen, indem andere

Faktoren zuriickgenommen werden.

Obwohl Kolbs Modell bereits sehr viele Faktoren und Aspekte aufgreift, gelingt es
auch hier nicht, alles in die Matrix einzubeziehen, was Sprachmittlung ausmacht.
So fehlen beispielsweise Faktoren, die sich individuell auf die Schiilerinnen und
Schiiler beziehen, was Kolb allerdings auch selbst als Schwache anfiihrt (vgl. ebd.).
Es ist ihr nicht gelungen, ,(fremd-)sprachliche Kenntnisse, (inter-)kulturelles Wis-

sen, Konnen und Einstellungen [zu] erfassen” (ebd.). Generell ist es jedoch nicht
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einfach und ggf. auch nicht sinnvoll individuelle Voraussetzungen der Lernenden in
ein systematisches Modell zu integrieren, da sich Individualitat und Systematik
diametral gegeniberstehen. Durch den Aufbau des Modells sollte es aber méglich
sein, dieses jederzeit um weitere Faktoren zu erweitern, sofern dies sinnvoll er-
scheint. Dadurch, dass das Modell noch so jung ist, ist seine Funktionsweise leider
noch nicht hinlanglich bei Lernenden erprobt worden und somit noch nicht empi-
risch belegt. Kolb zeigt sich jedoch an empirischen Folgestudien interessiert (vgl.
ebd.: 235), sodass sie auch zur Weiterentwicklung ihres Modells motiviert. In die-
sem Sinne wdre eine Ausweitung auf weitere Sprachen wiinschenswert, da Kolb
sich nur auf Deutsch als Ausgangssprache und Englisch als Zielsprache bezieht.
Dies kdnnte leicht durch allgemeingiiltigere Kiirzel anstelle konkreter Sprachkiirzel
ausgeglichen werden. Interessant ware auch zu prifen, ob und auf welche Weise
Vor- und Nachbereitung der Sprachmittlung in das Modell einflieen kénnten, und
ob der groRe, wichtige Bereich der Strategien, die sich innerhalb einzelner Fakto-
ren bereits festmachen lieBen, noch weiter in den Vordergrund riicken kénnte.
SchlieBlich beeinflusst der individuelle Strategieerwerb auch die Progression in
den jeweiligen Fertigkeiten, fir die diese Strategien unabdingbar sind. Da fir die
Kompetenz Sprachmittlung allerdings viele Strategien, die bereits fiir weitere
Kompetenzen ausgebildet werden, zusammenflieBen und ein Modell unnétiger-
weise verkomplizieren kdnnten, lasst sich rechtfertigen, dass diese nicht abgebil-

det werden.

4.2 VARIATION DES ARBEITSAUFTRAGS ZUR UMSETZUNG VON PROGRESSION
Das Prinzip, das Kolbs Modell zugrunde liegt, ist die kleinschrittige Variation des

Arbeitsauftrags. Philipp und Rauch (2010) verweisen in ihrem Uberblicksartikel
bereits auf das Differenzierungspotenzial, das Sprachmittlungsaufgaben mit sich
bringen (vgl. 7). Sie nehmen an, dies vor allem tiber die Aufgabenstellung umset-
zen zu konnen. Kolbs Variationsmodell beweist, dass tatsachlich lGber die vielfalti-
gen Faktoren differenziert werden kann, sodass nicht nur eine kollektive Progres-
sion realisiert werden kann, sondern auch denkbar ist, eine Aufgabenstellung

anhand der Faktoren ganz individuell an einzelne Lernende anzupassen. Dies ist
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zwar auch in anderen Kompetenzen maoglich, doch bietet die Sprachmittlung be-
sonders viele Faktoren, anhand derer die Aufgabenstellung verandert und an indi-
viduelle Lernstinde angepasst werden kann. Doch welche konzeptionellen Uber-

legungen stehen hinter diesem Modell?

Das Variationsmodell ist entstanden, nachdem Kolb sich sehr intensiv mit der
Problematik der Progression auseinandergesetzt hat. Dazu konsultierte sie unter
anderem einschldgige Handblcher der Fremdsprachendidaktik mit dem Ergebnis,
dass Progression sich gemeinhin durch das ,allgemeinpadagogischel...] Prinzip des
Fortschreitens vom Leichten zum Schwierigen, vom Allgemeinen zum Besonderen,
vom Einfachen zum Komplexen oder vom Bekannten zum Unbekannten” (Kolb
2016: 192) beschreiben lasst. Diesen Grundgedanken ldsst sie auch in ihr Modell
einflielen, verdeutlicht aber, dass fiir die komplexe Kompetenz Sprachmittlung
eine solche Konzeption von Progression nicht ausreicht, um ihr gerecht zu werden
und um allen Teilkompetenzen Tribut zu zollen. So trifft das grundsatzliche Prinzip
von Progression beispielsweise sehr gut auf die Textmerkmale von Ausgangs- und
Zieltext bei der Sprachmittlung zu, da hier Gber zunehmende Komplexitat Progres-
sion aufgebaut werden kann. Dies liegt vor allem daran, dass hier dhnliche Prozes-
se greifen und geschult werden miissen wie bei den isolierten Fertigkeiten Lesen,
Horen bzw. Hor-Sehverstehen, Schreiben und Sprechen. Wirken diese Fertigkeiten
aber zusammen, wie es bei der Sprachmittlung der Fall ist, kommen Faktoren hin-

zu, die bei der Progression der isolierten Kompetenzen nicht nétig sind.

Ein wesentlicher Faktor, auf den dies zutrifft, ist zum Beispiel der Wechsel der
Textsorte. Eine Sprachmittlungsaufgabe verlangt in den meisten Fallen, dass ein
solcher Wechsel zwischen Ausgangs- und Zieltext stattfindet. So muss beispiels-
weise ein schriftlich auf Deutsch vorliegender Flyer in einen mundlichen Dialog auf
Franzosisch umgewandelt werden, wobei natirlich jeweils unterschiedliche Text-
merkmale vorliegen, die wiederum Uber jeweils unterschiedliche Komplexitat ver-
flgen. Diese Tatsache macht den Wechsel der Textsorten besonders anspruchsvoll
fiir die Lernenden, da sie nur selten bei der Schulung der anderen kommunikativen

Fertigkeiten mit einem derartig komplexen, der interkulturellen Kommunikations-
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situation geschuldeten Vorgang konfrontiert werden.’ Dieser Faktor des Textsor-
tenwechsels unterliegt zwar in den Grundziigen auch einer Progression vom Einfa-
chen zum Komplexen, doch gibt es auch Faktoren, bei denen dies nicht zutrifft. Ein
Beispiel dafiir sind die Hilfsmittel, denn je umfangreicher, d.h. komplexer, diese
ausfallen desto leichter sollte es den Lernenden fallen, die Sprachmittlung umzu-
setzen. Hier ist die Progression eher in einem zunehmenden Grad von Selbststan-
digkeit begriindet. Manche Faktoren wie der Faktor Konzeptuelle Sprache lassen
sich dem Schema vom Einfachen zum Komplexen etc. auch nicht unterwerfen, da
sie anderen Parametern folgen. Gesprochene Sprache kann schlieBlich nicht prin-
zipiell als einfacher als geschriebene Sprache angesehen werden. Das ,allgemein-
padagogische’ Progressionsprinzip greift auch nicht, wenn in Bezug auf den Faktor
Bereich eine Sprachmittlung im als weniger komplex angesiedelten privaten Be-
reich stattfindet, jedoch der Umfang der zu mittelnden Informationen sehr hoch
ist und zugleich unterschiedliche Absichten der beteiligten Personen vorliegen. In
diesem Fall ist es deutlich einfacher, einen Auszug aus dem Grundgesetz, das in
den offiziellen Bereich fallt, zu mitteln, obwohl dieser Bereich sonst als komplexer
zu erachten sein konnte. Die Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung
ergibt sich daher vielmehr aus dem Zusammenspiel bzw. der Interdependenz der
einzelnen Faktoren. Die Aufgabenstellung einer Sprachmittlungsaufgabe muss
daher gezielt und prazise formuliert sein, damit deren Schwierigkeitsgrad be-
stimmt werden kann — und selbst dann ist es nicht leicht, eine genaue Aussage
zum Schwierigkeitsgrad zu treffen, da die Aufgabe auf verschiedenen Ebenen un-

terschiedlich ,schwierig’ sein kann.

Das Variationsmodell von Kolb (2016) schafft eine neue Grundlage fiir die Konzep-
tion von Progression innerhalb des Kompetenzbereiches Sprachmittlung. Es ist ein

komplexes Modell, das einer komplexen Kompetenz weitgehend gerecht wird und

° Denkbar wiren Aufgaben zur Schulung der Schreibkompetenz, bei denen ein Ausgangstext der
einen Textsorte in einen Zieltext der anderen Textsorte umgewandelt wird, z.B. eine Postkarte zu
einem Tagebucheintrag. Hierbei bewegt man sich allerdings nur innerhalb der Fremdsprache und
nur auf der Ebene des Schreibens, interkulturelle Kompetenz ist nicht unbedingt gefragt. Solche
Aufgaben konnten jedoch sehr dienlich sein, um der Schulung der Sprachmittlungskompetenz zu-
zuarbeiten und das Textsortenverstandnis zu entlasten.
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aufzeigt, welche Faktoren genutzt werden kénnen, um durch deren Variation in
Arbeitsauftragen Progression realisieren zu kénnen. Es geht Kolb dabei darum,
dass im Kontext von Sprachmittlung ,Progression viel weiter zu fassen ist, als im
Fremdsprachenunterricht traditionell iblich war” (ebd.: 193), zumal die Kompe-
tenz viel weitreichendere Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler stellt.
Sie zeigt auf, dass eine Progression nach dem ,allgemeinpadagogischen’ Prinzip ,,zu
simpel und schematisch” (ebd.: 231) waére. Fiir den unterrichtspraktischen Um-
gang mit ihrem Modell, das zugegebenermalien Uberfordernd wirken kann,
schlagt sie vor, bei der Erstellung von Sprachmittlungsaufgaben einige wenige Fak-
toren konstant zu lassen und mithilfe der anderen Faktoren zu variieren, um ver-
schiedene Niveaustufen zu erreichen. Besonders Zweck, Situation und Adressat
kdmen fir die Variation infrage, da sie ganz entscheidend die Sprachmittlungssitu-
ation definieren und die Abgrenzung von der Fertigkeit des Ubersetzens verdeutli-
chen (vgl. ebd.). Dementsprechend gibt Kolb sehr gute Hinweise fiir die Erstellung
von Aufgaben anhand ihres Modells. Dartiber, welche Implikationen sich nun dar-
aus fur die Darstellung von Progression innerhalb von Sprachmittlung in Lehrpla-

nen ergeben, soll das folgende Kapitel Aufschluss geben.

5. IMPLIKATIONEN FUR DIE DARSTELLUNG VON PROGRESSION
INNERHALB DES KOMPETENZBEREICHES SPRACHMITTLUNG IN
LEHRPLANEN

Nun ist es fraglich, ob die Variation des Arbeitsauftrags als Form der Konzeption
von Progression dazu geeignet ist, um in Lehrpldne integriert zu werden. SchlieR-
lich sind die von Kolb vorgeschlagenen Faktoren bereits sehr vielfaltig und kénnten
sogar noch ausgeweitet werden. Ein derartig detailliertes Progressionsmodell er-
scheint schwierig in Lehrpldne zu integrieren. Wiinschenswert ware aber, die Fak-
toren, die besonders charakteristisch flr die Kompetenz Sprachmittlung sind, ein-
flieRen zu lassen. Die Ausarbeitung des Modells bzw. der Faktoren kdnnte die
Darstellung in Lehrpldanen durchaus verbessern. Um zu erarbeiten, ob und auf wel-

che Weise dies moglich ist, sollen zunachst die Spezifika von Lehrplanen hervorge-
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hoben werden, da diese maRgeblich fiir jegliche Anderungsvorschldge sind und
stets berlicksichtigt werden miissen. AnschlieRend sollen die Variationsfaktoren,
die Kolb nennt, dahingehend analysiert werden, ob sie sich flr die Integration in
Lehrplane eignen. Auf dieser Grundlage kénnen letztlich Anderungsvorschlige fiir
die Darstellungsweise von Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung in

Lehrplanen entwickelt werden.

5.1 SPEZIFIKA VON LEHRPLANEN
Bei Lehrplanen handelt es sich um bildungspolitische Dokumente mit normieren-

der Funktion und rechtsverbindlichem Charakter, sodass sie zusammen mit den
Bildungsstandards die Grundlage flir Unterricht bilden (vgl. Zeitler 2013: 35). Des-
wegen unterliegen sie entsprechenden Bedingungen, missen bestimmte Erwar-
tungen erfillen und weisen daher spezielle Merkmale auf, die sie von anderen
Arten von Dokumenten unterscheidet. Zunachst ist flir Lehrplane charakteristisch,
dass sie politisch-rechtliche Rahmenbedingungen fir den Unterricht festlegen und
dabei in verschiedene Geltungsbereiche, d.h. verschiedene Schultypen und der
damit verbundene institutionelle Rahmen, differenzieren miissen. Aufgrund des
rechtsverbindlichen Status kursieren je nach Bundesland und Kontext verschiede-
ne Bezeichnungen fir das Dokument, darunter ,Richtlinie”, ,Bildungsplan” (ebd.:
36) oder ,Rahmenlehrplan® wie in Berlin und ,Fachanforderungen” wie in Schles-

wig-Holstein.

Die Umsetzung und Autorschaft liegt bei den Kultusministerien der Bundeslander,
die in der Regel Kommissionen griinden, die sich eingehend mit der Lehrplanent-
wicklung beschaftigen. Die Formulierung von Lehrplanen ergibt sich zuerst auf
schulartspezifischer Ebene, danach entfaltet sich die Facherebene. Das bedeutet,
dass zundchst die Bildungsziele der Schulart genannt werden, dann der Bildungs-
auftrag der jeweiligen Facher und letztlich die fachbezogenen Unterrichtsziele.
Letztere sind generell chronologisch nach Jahrgangsstufen aufgebaut, sodass eine
zeitliche Progression entsteht. Es handelt sich bei einem Lehrplan also um ein sehr

stark strukturiertes Dokument. Aus Perspektive des Bildungssystems wird vor al-
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lem der Anspruch gestellt, dass sie wie die Bildungsstandards ,zu seiner Qualitéats-

entwicklung beitragen” (Scholl 2009: 147).

Doch nicht nur die Autorenschaft, sondern auch der Adressatenkreis beeinflusst
die Beschaffenheit von Lehrpldnen. Sie miissen nicht nur von Lehrkraften verstan-
den, berticksichtigt und umgesetzt werden, sondern sollen auch Schiilerinnen und
Schiillern sowie deren Eltern einen Einblick in die Anforderungen und Ziele der je-
weiligen Facher geben. Daher miissen sie so nachvollziehbar und verstandlich
formuliert sein, dass sie eine Orientierungshilfe fur alle Adressaten mit ihren un-
terschiedlichen Perspektiven bieten. Nachvollziehbarkeit und Transparenz sind
dementsprechend wesentliche Charakteristika von Lehrpldanen. Auch die Schule
bzw. Schulleitung mdéchte durch die Lektiire einen Gewinn aus den Lehrpldnen
ziehen, da sie zur Ausrichtung und Qualitatssicherung beitragen kénnen. Schliel3-
lich kénnen sie Anhaltspunkte zur Strategieentwicklung beinhalten und so das
Schulkonzept verbessern. Dies haben sie allerdings mit den Bildungsstandards ge-

mein (vgl. Scholl 2009: 146).

Als Funktion von Lehrpldanen im Bildungssystem ldsst sich festlegen, dass sie zum
einen den Unterricht steuern und zum anderen auch eine Orientierungshilfe dar-
stellen. Daraus ergibt sich, dass es sich in der Regel um eine Kombination von
Lernzielen, dhnlich der Bildungsstandards, und vor allem Lerninhalten, zur Abgren-
zung von den Bildungsstandards, handelt. Die Lernziele sind haufig in Form von
Kann-Beschreibungen formuliert. Es kdnnen auch , Hinweise Uber einzusetzende
Methoden und Medien sowie [...] Tests zur Uberpriifung” (Zeitler 2013: 37) hinzu-
kommen. Dabei soll stets die Kompetenzorientierung widergespiegelt werden,
was jedoch nach Alter bzw. Erscheinungsjahr der Lehrplane variieren kann. Lehr-
plane bilden nicht die Wirklichkeit ab, sondern zeigen auf, wie diese sein sollte —

Bildungsstandards jedoch auch.

Um nun die Lehrplane weiter von den Bildungsstandards zu unterscheiden, ist vor
allem ausschlaggebend, was jenseits von Lernzielen in die Lehrplane einflieRt. In

diesem Sinne wadre schliellich auch die Darstellung von Progression mit einem
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Fokus darauf, wie man von einem Lernziel zum ndchst hoheren gelangt, in Lehr-
planen sinnvoll. Ausfiihrungen zur Progression kdnnen Lerninhalte (Wie sollten die
Inhalte aufeinander aufbauen?), Methoden (Wie kann die Methodenkompetenz
progressiv geschult werden und wie tréigt sie zur Progression innerhalb anderer
Kompetenzen bei?) und Hinweise zur Uberpriifung (Wie liberpriife bzw. messe ich
den Lernzuwachs und woran kann ich diesen festmachen?) jeweils erganzen und
bereichern. Nicht zuletzt haben Lehrpldane schlieRlich auch eine padagogisch-
didaktische Funktion, indem sie als Orientierungshilfe fungieren, sodass zusatzli-

che Hinweise zur Progression sinnvoll erscheinen.

5.2 VARIATIONSFAKTOREN ZUR DARSTELLUNG VON PROGRESSION IN LEHRPLANEN
Der vorangegangene kurze Exkurs zu den Charakteristika von Lehrpldanen, die als

eine normierende Textsorte beschrieben werden kénnen, zeigt, welche Aspekte
bei ihrer Entwicklung und Uberarbeitung zu beachten sind. Nun gilt es herauszu-
finden, ob und auf welche Weise das Progressionsmodell von Kolb (2016) Anreize
fur die bessere Integration von Progressionsmerkmalen in Lehrpldne bieten kann.
Dadurch, dass Kolbs Modell sehr viele Faktoren auffiihrt, die auf unterschiedliche
Weise variiert werden kdnnen, erscheint es zunachst schwierig, diese in Lehrplane
zu integrieren. Schliefllich muss hierbei die wissenschaftlich-theoretische Perspek-
tive auf eine bildungspolitische Ebene (ibertragen werden. Beide Domdnen weisen
bei Veroffentlichungen unterschiedliche Anspriiche vor: Die Forschung strebt in
ihren Publikationen einen Erkenntnisgewinn an, der idealerweise systematisch
dargestellt werden und somit in der Praxis Anwendung finden kann. In der Bil-
dungspolitik Gberwiegt die normierende Funktion von Verdéffentlichungen, sodass
der Anspruch eher darin besteht, Vorschriften zu kommunizieren, die in der Praxis
Anwendung finden miissen. So unterscheiden sich nicht nur die Zusammensetzung
der Autorenschaft, sondern auch die Adressatenkreise der beiden Doméanen von-
einander. Nichtsdestotrotz kdnnen sie voneinander profitieren, indem die Bil-
dungspolitik neue wissenschaftliche Erkenntnisse in ihre Entscheidungen einflie-
Ben lasst und gleichzeitig die fremdsprachendidaktische Forschung die Analyse

bildungspolitischer Dokumente in Betracht zieht.
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Generell lasst sich sagen, dass Lehrplane bereits eine Funktion als Schnittstelle
zwischen beiden Ebenen einnehmen, da sie einerseits eine normierende Funktion
seitens der bildungspolitischen Steuerung besitzen, andererseits aber auch lber
eine didaktisch-padagogische Funktion im Sinne einer Orientierungshilfe verfigen.
Um nun eine solche Kombination von fremdsprachendidaktischer und bildungspo-
litischer Ebene in Bezug auf Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung
zu erzielen, soll zunachst ermittelt werden, welche Variationsfaktoren bereits in
den Lehrplanen verarbeitet wurden. Danach soll diskutiert werden, welche weite-
ren Faktoren in Betracht gezogen werden kénnten, um Progression in Lehrpldnen

abzubilden.

5.2.1 DAs POTENZIAL VON KOLBS VARIATIONSFAKTOREN IN BEZUG AUF LEHRPLANE
Die Analyse einiger ausgewahlter Lehrpldane hat gezeigt, dass Progression am hau-

figsten Giber den Gebrauch von Adjektiven und in Bezug auf zunehmende Komple-
xitat der Ausgangs- und Zieltexte ausgedriickt wird. Gleicht man diese Feststellung
mit Kolbs Modell ab, deckt sie sich mit einigen Faktoren, die dort angefiihrt wer-
den. Zunehmende Komplexitat von Ausgangs- und Zieltext findet sich in den Varia-
tionsfaktoren Textsorte, Bereich, Anlass/Funktion/Zweck und Textinterna wie-
der. Schlieflich lassen sich Aufgabenstellungen bezlglich der textbezogenen
Aspekte anhand dieser Faktoren beliebig variieren, sodass sich der Schwierigkeits-
grad steigern lasst. So kdnnte auch der Faktor der konzeptuellen Sprache bereits
in den Lehrplanen mitbedacht worden sein. Diese Faktoren werden also schon
genutzt, um Progression darzustellen. Allerdings gehen die Lehrplane nicht detail-
liert auf diese Faktoren ein, sodass nicht deutlich wird, auf welche Weise hier Va-
riation stattfinden kann. Dies geschieht nur in Kolbs Modell. In Lehrplanen wird
haufig auf Adjektive zuriickgegriffen, um die verschiedenen Niveaustufen vonei-
nander zu unterscheiden. Einige Adjektive bleiben aber in der Regel gleich und
sind bei jeder Niveaustufe zu finden. Dazu gehdéren die Adjektive, die die Richtung
der Sprachmittlung sowie Modus/Kanal betreffen. In den bayerischen Lehrplanen
wird zwar die Sprachmittlungsrichtung zur Variation genutzt, doch in der Regel

setzen Lehrpldne voraus, dass bereits von Anfang an in beide Richtungen gemittelt
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wird. Gleichzeitig wird auch davon ausgegangen, dass schriftlich und mindlich
inklusive aller Kombinationsmoglichkeiten der Kandle gemittelt wird. Kolb fihrt
hier zusatzlich den visuellen Kanal an, der bisher in Lehrplanen noch nicht ange-
sprochen wird. Diese Variationsfaktoren werden dementsprechend zwar einge-

bunden, allerdings nicht zu Zwecken der Darstellung von Progression genutzt.

Einige der von Kolb aufgefiihrten Faktoren werden in den hier analysierten Lehr-
planen gar nicht oder nur ungeniigend eingebunden. Diese Faktoren bewegen sich
hauptsachlich auf Ebene der interkulturellen Kommunikationssituation. Die Analy-
se der Lehrpldne hat gezeigt, dass die Einbindung der interkulturellen Kompetenz
in die Sprachmittlung haufig erst in der Sekundarstufe Il konkret vollzogen wird.
Dabei ist es vollkommen unverstandlich, warum dies nicht schon frither geschieht,
da Sprachmittlungssituationen von Anfang an interkulturelle Kommunikationssitu-
ationen sind. Diesbezliglich nennt Kolb den Faktor Kultur, der sich in Elemente und
Unterschiede aufteilt. Dadurch zeigt sie zum einen, welche Aspekte der interkultu-
rellen Kompetenz fir Sprachmittlung ausschlaggebend sind, und zum anderen, wie
innerhalb dieses Faktors Progression durch Variation vollzogen werden kann. |hre
Darstellungsweise spricht dafir, interkulturelle Aspekte von Anfang an bei der
Schulung von Sprachmittlung miteinzubeziehen, was in den Lehrplanen bisher

nicht immer umgesetzt wird.

Ort und Zeit bedingen ebenso die Kommunikationssituation, in der Sprachmittlung
stattfinden soll, und kénnen den Schwierigkeitsgrad beeinflussen. Diese Faktoren
sind allerdings schwierig zur Verdeutlichung von Progression in Lehrpldne einzu-
binden, da sie sehr spezifisch fir die jeweilige Aufgabenstellung sind. Vielmehr
konnte hier ein allgemeiner Verweis auf den Umstand, dass Ort und Zeit bzw. der
situationsspezifische Kontext Progression bedingen kann, stattfinden. Ebenfalls
wichtig fur die situationelle Einbettung sind die Akteure/Rollen, die an der
Sprachmittlung beteiligt sind. Hier flieRen auch teilweise individuelle Vorausset-
zungen der Lernenden ein. Generell wird in den Lehrpldanen jedoch nicht darauf
eingegangen, in welchem Verhiltnis die Beteiligten zueinander stehen kénnen

oder dass es einen wesentlichen Unterschied macht, ob drei oder mehr Personen
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in der jeweiligen Situation in Erscheinung treten. Eng mit diesem Faktor verbun-
den wird auch die Rolle des Sprachmittlers in den Lehrplanen vernachlassigt. Da-
bei herrschen bei der Konfliktvermittlung, die im Rahmen einer Sprachmittlung
denkbar ist, viel héhere Anforderungen als bei einer einfachen Ubermittlung von
Informationen. Das Spektrum zwischen diesen beiden Extremen verlangt jeweils
unterschiedliche soziale und auch interkulturelle Kompetenzen und Kommunikati-
onsstrategien von den Schilerinnen und Schiilern, was bisher aus den hier analy-

sierten Lehrpldnen nicht hervorgeht.

Der noch verbleibende Variationsfaktor Auftrag findet bis dato auch keine Erwah-
nung in den Lehrpldanen. Dies ist jedoch sehr nachvollziehbar, da es sich bei diesem
Faktor um die Verwendung von Operatoren und somit um die konkrete Beschaf-
fenheit von verschiedenen Sprachmittlungsaufgaben handelt. Selbstverstandlich
lasst sich darliber maligeblich Einfluss auf die Progression innerhalb der Kompe-
tenz nehmen, jedoch ist es nicht im Sinne eines bildungspolitischen Dokuments,
auf konkrete Operatoren einzugehen. Nicht zuletzt ist dieser Faktor auf alle Kom-
petenzen anwendbar und musste nicht explizit fir Sprachmittlung hervorgehoben

werden.

5.2.2 ZUSAMMENSTELLUNG GEEIGNETER VVARIATIONSFAKTOREN FUR LEHRPLANE
Aufgrund der bisherigen Erkenntnisse kdnnen folgende Variationsfaktoren fiir die

Darstellung von Progression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung in Lehrpla-

nen verwendet werden oder werden bereits verwendet:

- textbezogene Faktoren: Textsorte, Bereich, Anlass/Funktion/Zweck, Text-
interna, konzeptuelle Sprache, Richtung, Modus/Kanal
- situationsbezogene Faktoren: Ort, Zeit, Kultur, Akteure/Rollen, Rolle des

Sprachmittlers

Die Faktoren lassen sich dementsprechend in zwei Kategorien einteilen, namlich
textbezogene und situationsbezogene Faktoren. Textbezogene Faktoren meint
diejenigen Variationsfaktoren, die sich aus Ausgangs- und Zieltext ergeben und so

den Schwierigkeitsgrad der jeweiligen Sprachmittlungsaufgabe bedingen. Situati-
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onsbezogene Faktoren beziehen sich hingegen auf den Rahmen der Kommunikati-
onssituation, in der Sprachmittlung stattfinden soll. Eine Ausweitung auf perso-
nenbezogene Faktoren wirde bedeuten, auf die individuellen Voraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen. Solche Faktoren in Lehrpldne einzubin-
den scheint aufgrund der individuellen Auspragung nicht realistisch. Vielmehr liegt
es bei den Lehrkraften sich dieser Faktoren bewusst zu machen und sie bei der

Erstellung von Sprachmittlungsaufgaben zu beachten.

5.3 ANDERUNGSVORSCHLAGE FUR DIE DARSTELLUNG VON PROGRESSION FUR DIE

KOMPETENZ SPRACHMITTLUNG IN LEHRPLANEN
Aus Kapitel 5.1 geht hervor, dass Lehrpldane unter anderem eine Orientierungshilfe

sein sollen und somit im Zuge dieser padagogisch-didaktischen Ausrichtung mehr
auf Progression eingehen konnten. Dies kdme auch der Riickmeldefunktion, die
Lehrpldne innehaben, zugute, da die Einordnung der eigenen Leistungen leichter
fiele. Bisher sind Hinweise auf Progression innerhalb des Kompetenzbereiches
Sprachmittlung in Lehrplanen nur durch den direkten Vergleich der jeweiligen Ab-
schlussstandards nach Jahrgangsstufe erkennbar, wobei einige Teilaspekte der
Kompetenz unerwdhnt bleiben. Schlielllich wird hier analog zu den anderen
sprachlich-funktionalen Kompetenzen verfahren, bei denen es leichter ist, eine
Progression abzubilden, da sie nicht wie Sprachmittlung auf so viele Teilkompe-
tenzen zurickgreifen. Umso wichtiger erscheint es, mit der Kompetenz Sprach-
mittlung anders zu verfahren und sich von den bewdhrten Mustern zu l16sen. Wie
es aussehen kann, wenn man sich vom bewahrten Muster 16st, zeigt Kolb (2016)
mit ihrem Progressionsmodell. Sie illustriert anschaulich, dass Progression im Kon-
text von Sprachmittlung nicht auf allen Ebenen gleich und in ein und dieselbe Rich-
tung verlduft. Schon die Vielzahl an Faktoren offenbart, dass Progression innerhalb
dieser Kompetenz nicht einfach zu konzipieren ist, sondern der Komplexitat der
Kompetenz gerecht werden muss. Die Uneinigkeit Giber die Konzeption der Kom-
petenz an sich, die sich beispielsweise durch die verschiedenen Herangehenswei-
sen und Auspragungen der Modelle zur Sprachmittlung manifestiert, bestatigt

Sprachmittlung in ihrer Komplexitdt. Wenn bereits die Konzeption der Kompetenz
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Schwierigkeiten bereitet, sind diese auch bei der Konzeption von Progression in-
nerhalb dieser zu erwarten. Kolb (2016) strebt daher keine Perfektion mit ihrem
Modell an, sondern méchte eine Grundlage fiir weitere Forschung schaffen. In der
Tat konnte sich ihr Modell als sehr hilfreich erweisen, um zu erarbeiten, welche
Variationsfaktoren fiir die Darstellung von Progression in Lehrplanen einbezogen

werden konnten.

Zunichst war es wichtig, sich einen Uberblick dariiber zu verschaffen, ob und wie
die Lehrplane bereits auf Variationsfaktoren zuriickgreifen. Tatsachlich finden sich
auch einige der von Kolb aufgefiihrten Faktoren in den Lehrpldnen wieder. Diese
sind jedoch ausschlieB3lich textbezogener Natur, d.h. Variation findet nur auf Ebe-
ne der mindlichen und schriftlichen Textgrundlagen statt. Das bestatigt die An-
nahme, dass in Lehrplanen die Progression innerhalb der Sprachmittlung nur an
den Ausgangs- und Zieltexten festgemacht wird. Sicherlich ist es ein wesentlicher
Aspekt der Progression, dass diese Texte mit steigendem Schwierigkeitsgrad zu-
nehmend komplexer werden. Doch hierbei wird vergessen, dass die Rahmenbe-
dingungen der interkulturellen Kommunikationssituation, die bei Sprachmittlung
vorliegt, ebenso wichtig sind wie die Beschaffenheit und Themenbereiche der Tex-
te. Situationsbezogene Faktoren der Progression sollten daher in die Lehrpldane

einflieRen.

Nun gilt es zu Uberlegen, auf welche Weise sich diese zusatzlichen Variationsfakto-
ren integrieren lieBen und welche Darstellungsweisen sich daflir anbieten. Die
Lander Berlin und Schleswig-Holstein arbeiten in ihren Lehrplanen mit tabellari-
schen Ubersichten, die von einer Erlduterung definitorischer Art begleitet werden.
Diese Darstellungsform eignet sich besonders gut fiir eine Ubersichtliche Erweite-
rung der Informationen. Besonders die Tabelle fiir die Sekundarstufe | in Schles-
wig-Holstein bietet Potenzial fiir die Erweiterung in Hinblick auf situationsbezoge-
ne Aspekte, da bereits eine entsprechende Spalte vorgesehen ist. Diese wird
jedoch bisher nicht umfassend genutzt, zumal nur ein allgemeiner Hinweis zur
Moglichkeit der Einbindung von Sprachmittlung in alle Kommunikationsanldsse

und Kommunikationssituationen vorzufinden ist (vgl. Schleswig-Holstein 2015:
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26f.). Hier konnte deutlich detaillierter auf situationsbezogene Faktoren eingegan-
gen werden, indem expliziert wird, wodurch die Sprachmittlungssituation bedingt
ist. Im Sinne von Progression wadre zusatzlich wichtig, dass deutlich hervorgeht,
dass die Situation anhand eben dieser bedingenden Faktoren variiert werden kann
und dadurch verschiedene Niveaus angesprochen werden kénnen. Es muss kei-
neswegs auf die verschiedenen Moglichkeiten, die sich z.B. im Rahmen von Ort
und Zeit ergeben, ausfiihrlich eingegangen werden. Allerdings sollte Lehrkraften,
Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern bei der Lektlire erkenntlich werden, dass
diese und weitere Faktoren eine wichtige Rolle fir die Kompetenz Sprachmittlung
spielen und maRgeblich an der Konzeption von Progression beteiligt sind. Nur so
kénnen Lehrpldne der Orientierungsfunktion in Bezug auf Sprachmittlung gerecht

werden.

In allen Lehrpldanen wird auf FlieBtexte und/oder Stichpunkte zur Erlduterung der
Kompetenz zurlickgegriffen. Erneut sticht Schleswig-Holstein hervor, da ein Satz
zur Anforderungsprogression enthalten ist. Jedoch liegt auch hier der Fokus auf
der Beschaffenheit der Texte, d.h. zunehmende Komplexitdt und Wahl der The-
menbereiche (vgl. Schleswig-Holstein 2015: 26). Die naheliegende Losung, um eine
umfassendere Aussage zur Progression auf allen Ebenen zu erzielen, ist, den Satz
entsprechend um die situationsbezogenen Faktoren zu erweitern. Wird in den
Lehrpldnen jedoch wie in Bayern nach Jahrgangsstufen vorgegangen und entspre-
chend mit Textbausteinen gearbeitet, ist es nicht immer moglich, eine progressi-
onsbezogene Vorbemerkung einzubinden. Vielmehr mussten zusatzliche Textbau-
steine entwickelt werden, die sich durch Kirze, Prazision und Pragnanz leicht
integrieren lassen. Die Problematik liegt dabei in der fehlenden Linearitat der Pro-
gression, da schlieRlich die Faktoren unabhdngig voneinander variiert werden
kénnen. Fir die textbezogenen Faktoren ist die Arbeit mit Textbausteinen mog-
lich, wie Bayern bereits zeigt. Es ist jedoch fraglich, ob ein solches Vorgehen auch
fur die situationsbezogenen Faktoren denkbar und sinnvoll ist. Die Stichpunkte,
die sich in den bayerischen Lehrplanen noch nicht auf die Kommunikationssituati-

on beziehen, sind bisher nicht sehr ausfihrlich und variieren nur in kleinem Spekt-
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rum. Dies kdnnte auf eben diese Problematik der Textbausteine zurlckzufiihren
sein. Denn Kolbs Modell illustriert eigentlich, wie individuell variabel mit den Fak-
toren umgegangen werden kann und sollte. Ein solcher Gedanke zur Variation auf
verschiedenen Ebenen in unterschiedliche Richtungen je nach Lerngruppe oder
sogar Individuum steht in starkem Gegensatz zur Arbeit mit Textbausteinen. Dies
gilt zumindest, wenn die Textbausteine von Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe
leicht abgedndert werden sollen und eine ,allgemeinpadagogische’ Progressions-
richtung vom Leichten zum Schwierigen und Einfachen zum Komplexen abbilden
sollen. Dementsprechend ware der Zusatz eines gesonderten Satzes zur Progressi-
on moglicherweise die bessere Lésung, obwohl dadurch ggf. die gewahlte Darstel-

lungsweise optisch unterbrochen wiirde.

Ein weiterer Aspekt, bei dem Anderungsbedarf besteht, ist die Einbindung und
Verflechtung von interkultureller Kompetenz. Durch die Analyse der Lehrpldane
konnte festgestellt werden, dass diese haufig erst ab der gymnasialen Oberstufe
Beachtung findet oder ihr eine untergeordnete, nebensachliche Rolle zugewiesen
wird. Rheinland-Pfalz zollt der Wichtigkeit der interkulturellen Kompetenz im Kon-
text von Sprachmittlung allerdings in den neueren Ausfiihrungen zur Sekundarstu-
fe Il von 2014 bereits mehr Tribut als zuvor (vgl. Rheinland-Pfalz 2014: 12). Dies
sollte jedoch auch fiir die Sekundarstufe | und in allen Bundeslandern umgesetzt
werden. SchlieBlich ist die interkulturelle kommunikative Kompetenz auch im An-
fangsunterricht bereits als Teilkompetenz der Sprachmittlung zu sehen. Dement-
sprechend vertrete ich die Position, dass dies nicht nur in der Unterrichtspraxis
umgesetzt, sondern auch von Anfang an in Lehrpldanen thematisiert werden sollte.
Dies kann entweder in einem speziellen Unterpunkt oder analog zu den Ausfiih-

rungen zu den weiteren situationsbezogenen Faktoren geschehen.

Letztlich fihrt eine detaillierte, prazise ausgearbeitete Definition von Sprachmitt-
lung unweigerlich dazu, Faktoren, die zur Progression innerhalb der Kompetenz
beitragen, identifizieren zu kénnen und alle Facetten einbinden zu kénnen. Es wa-
re deswegen durchaus denkbar, dass in Lehrplanen ein separater Absatz zur Pro-

gression innerhalb der Kompetenz Sprachmittlung aufgefiihrt wird, statt fir jede
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Niveaustufe explizit darauf einzugehen. In diesem Absatz sollten dann die Fakto-
ren genannt werden, die einer Progression zugrunde liegen. Sofern moglich, sollte
hier auch darauf eingegangen werden, wie diese Faktoren variiert werden kdénnen,
um Progression zu erzielen. Dies ist deshalb relevant, da sich die Progression in-
nerhalb der Kompetenz Sprachmittlung anders verhilt als in den anderen sprach-
lich-funktionalen Kompetenzen. Denn sie kann nicht in allen Punkten dem {bli-
chen Schema vom Leichten zum Schwierigen, vom Einfachen zum Komplexen
nachkommen (vgl. Kolb 2016: 192). Begriindet ist dies wiederum in der komplexen
Beschaffenheit der Kompetenz, die schlielich durch eine angemessene Definition
erlautert werden sollte. Es ware daher wiinschenswert, dass Lehrplane entspre-
chende Definitionen enthielten, sodass nicht nur das Verstandnis der komplexen
Kompetenz erleichtert, sondern auch eine mogliche Progression mithilfe von Vari-
ationsfaktoren nachvollziehbarer fiir Lehrkrafte, Schiilerinnen und Schuler sowie

Eltern wird.

6. SCHLUSSBETRACHTUNG

Der forschungstheoretische Einblick in die bisherigen Erkenntnisse zur Kompetenz
Sprachmittlung konnte aufzeigen, wie komplex der Kompetenzbereich ausgestal-
tet ist. Denn Sprachmittlung ist kommunikative Kompetenz, die auf mehrere Teil-
kompetenzen angewiesen ist. Die Schwierigkeit, Bewertungsskalen zu entwickeln,
deutet bereits darauf hin, dass eine allgemeingiiltige Losung unrealistisch ist. Die
Komplexitat Gbertragt sich somit auch auf die Konzeption von Progression inner-
halb der Kompetenz und muss daher bedacht werden. Generell kann man sich
dieser Problematik auf zwei Wegen nahern: Entweder schult man die Teilkompe-
tenzen isoliert voneinander, widerspricht dabei aber dem Konzept von Sprachmitt-
lung, oder man sieht die Kompetenz als Ganzes, das vom Zusammenspiel der Teil-
kompetenzen lebt, jedoch nicht auf die in anderen Kompetenzen (bliche Weise
geschult werden kann. Generell ist der ganzheitliche Blick zu bevorzugen sowie ein
Konzept fur die Progression innerhalb der Kompetenz zu entwickeln ist, das die

verschiedenen Parameter einbezieht statt sie zu isolieren. Die Konzeptionen von
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Progression in anderen Kompetenzen lassen sich nicht einfach auf Sprachmittlung

ubertragen.

Mochte man sich als Schilerin oder Schiiler, Lehrkraft oder Elternteil Gber die
Schulung der einzelnen Kompetenzen informieren, greift man in der Regel zu-
nachst auf die gultigen Lehrpldne zuriick. Daher war eine Analyse dieser in Hinblick
auf die Schulung der Kompetenz Sprachmittlung sinnvoll. Der Fokus lag dabei auf
der Progression, die nur begrenzt eine Rolle in den hier ausgewahlten Lehrplanen
spielt. Es konnte ein gewisser Konsens darliber identifiziert werden, dass Progres-
sion hauptsdchlich tber die zunehmende Komplexitat der Ausgangs- und Zieltexte
sowie steigendem Anspruch der Themenbereiche erzielt werden soll. Hierbei wird
zwar versucht, die Kompetenz als Ganzes zu schulen, jedoch gelingt es nicht, der
Kompetenz gerecht zu werden, da einige Parameter bzw. Faktoren auRer Acht
gelassen werden. SchlielRlich kann nicht nur iber die Texte eine Anforderungspro-
gression entwickelt werden, sondern auch uber situationsbezogene Faktoren. Pro-
gression im Kontext von Sprachmittlung sollte alle Faktoren einbeziehen, damit

das Zusammenspiel der Teilkompetenzen im Vordergrund steht.

Entscheidet man sich fir den Weg des Zusammenspiels, werden die Forschungs-
ergebnisse von Kolb (2016) wichtig. Ihr ist es als erstes gelungen, ein systemati-
sches Modell zu entwickeln, mit dem Einfluss auf die Progression innerhalb der
Kompetenz durch die Variation der Aufgabenstellung genommen werden kann.
Das Variationsmodell bildet die Komplexitdt der Kompetenz ab, ohne dabei die
Teilkompetenzen zu isolieren. Vielmehr betont es sogar die Verflechtung der ein-
zelnen Aspekte, die eine Kommunikationssituation bedingen, wenn Sprachmitt-
lung noétig ist. Hierbei kommen also auch neben den textbezogenen Parametern
die situationsbezogenen Faktoren zum Tragen, die in den Lehrpldnen bisher ver-
nachlassigt werden. Aus dem Abgleich von Kolbs Faktoren mit den in den Lehrpla-
nen vertretenen Faktoren konnten Anderungsvorschlige fiir die Darstellungsweise
von Progression innerhalb des Kompetenzbereiches Sprachmittlung in Lehrplanen

entwickelt werden. SchlieRlich ging deutlich hervor, dass sich die situationsbezo-
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genen Faktoren in Lehrplane integrieren lassen, und zwar unabhangig davon, wel-

che Darstellungsweise in den jeweiligen Bundeslandern bevorzugt wird.

Dass Lehrplane Angaben zur Progression machen sollten, lasst sich durch die
,Textsorte’ begriinden. Sie haben nicht nur eine steuernde Funktion, sondern sol-
len auch als Orientierungshilfe dienen. Gleichzeitig bringen bildungspolitische Do-
kumente Einschrankungen mit sich, da sie z.B. jeder Kompetenz nur einen be-
grenzten Platz bieten kdnnen. In diesem Sinne ist es nachvollziehbar, dass den
Kompetenzzielen mehr Platz eingeraumt wird als vertiefenden Hinweisen zur Pro-
gression innerhalb einer Kompetenz. Letztlich missen die jeweiligen Instanzen
entscheiden, wie die Prioritdten verteilt sind und was sie unter Orientierungshilfe
verstehen. Dennoch mdchte ich dazu anregen, in den Lehrplanen Gber die Lernzie-
le hinauszugehen und weitere Informationen einzubeziehen, damit sie sich zwar

an die Bildungsstandards anlehnen, sich jedoch auch von ihnen abheben.

Nicht nur die Spezifika von Lehrplanen kdonnen fiir die Einbindung von Progression
problematisch sein, auch die fehlende theoretisch-konzeptionelle Grundlage er-
schwert bisher den Erkenntnisgewinn im Bereich Progression. Vor Kolb (2016)
setzte sich niemand intensiv mit dieser Thematik auseinander, sodass es fiir die
Autorenschaft der Lehrplane nahezu unmdoglich war, relevante Informationen zur
Progression einzubinden. Fehlen Erkenntnisse, kdnnen sie nicht publiziert oder
beachtet werden. Kolb (2016) setzte sich auch mit den bisherigen Kompetenzmo-
dellen auseinander und konnte noch kein zufriedenstellendes Modell identifizie-
ren. Alle haben ihre Vor- und Nachteile. Wenn in der Konzeption der Kompetenz
an sich noch Uneinigkeit oder Unzufriedenheit herrscht, fallt es umso schwerer ein
Modell zur Progression zu entwickeln. Dennoch gelingt es Kolb, eine wissenschaft-
liche Grundlage zu konzipieren, die nun erprobt und weiterentwickelt werden

kann.

Die Erkenntnisse, die im Rahmen dieser Masterarbeit gewonnen wurden, sind fir
verschiedene Lesergruppen relevant. Fir Studierende des Lehramts konnen die

Ergebnisse Anreize bieten, um sich zum einen intensiver mit der Kompetenz
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Sprachmittlung auseinanderzusetzen und zum anderen selbst ein Forschungsinte-
resse fur diesen Bereich zu entwickeln. Fiir Referendarinnen und Referendare bie-
tet diese Masterarbeit einerseits neue Erkenntnisse zum Kompetenzbereich
Sprachmittlung in Bezug auf die systematische Schulung, die so ihre Unterrichts-
entscheidungen besser begriinden kénnen, andererseits Anregungen fir die Um-
setzung von Progression im Unterricht durch die progressionsorientierte Anpas-
sung von Aufgabenstellungen. Ahnlich verhilt es sich fiir Lehrerinnen und Lehrer,
die durch die neuen Erkenntnisse zur Progression innerhalb der Kompetenz
Sprachmittlung und Informationen, die Uber die Lehrplane hinausgehen, ihren
Unterricht bereichern kénnen. Gleichzeitig kann diese Arbeit auch dazu anregen,
Lehrplane kritischer zu hinterfragen und ein Lésungsdenken zu entwickeln. Auf
diese Weise sind Lehrkrafte in der Lage, selbst einen Weg zu finden, wenn es keine
entsprechenden Angaben oder Vorschlage zur erkannten Problematik gibt. Fiir die
Landesinstitute bzw. Autorinnen und Autoren der Lehrplane kann die Masterar-
beit in erster Linie Anregungen zur Uberarbeitung und/oder Neuentwicklung von
Passagen zur Sprachmittlung bieten. Denn es wurde aufgezeigt, an welcher Stelle

Informationen fehlen und wie diese erganzt werden kdénnten.

Die intensive Auseinandersetzung mit der Kompetenz Sprachmittlung sowie mit
der Konzeption von Progression in diesem Zusammenhang zeigt mir, dass dieses
komplexe Feld durchaus reges Forschungsinteresse weckt, welches in die bisheri-
gen Forschungsergebnisse miindet. Die Komplexitat ist es jedoch auch, die Geduld
und stiandige Uberarbeitung verlangt. So zeigt sich beispielsweise an den Modellen
zur Kompetenz Sprachmittlung, dass sie Schritt fiir Schritt und tber Jahre hinweg
modifiziert und verbessert wurden. Dies ist ein langwieriger Prozess, der auch fir
die Konzeption von Progression innerhalb der Kompetenz zu erwarten ist. Daher
ist es wiinschenswert, dass sich weiterhin dieser Thematik angenommen wird.
Insbesondere empirische Forschungen fehlen. Dies kann daran liegen, dass sie mit
viel Aufwand verbunden sind. Jedoch ware es sinnvoll, den Umgang mit den Fak-
toren aus dem Variationsmodell von Kolb (2016) in der Praxis zu untersuchen, um

Bestatigung flr die Konzeption des Modells zu erhalten oder aber Erkenntnisse zur
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Verbesserung zu gewinnen. Schlielich ist es die empirische Bestatigung theore-
tisch-konzeptioneller Forschungsergebnisse, die es ermdglicht, den Unterricht zu
verbessern, indem die Ergebnisse beispielsweise von der Bildungspolitik aufgegrif-
fen werden. Die Autorinnen und Autoren der Lehrpldne kénnten dann mit einer
gesicherten Grundlage arbeiten und vertiefende Informationen in den Lehrpldanen
veroffentlichen. Auf diese Weise wiirde ein breites Publikum von den neuen Er-

kenntnissen profitieren.

Aus personlicher Perspektive hat mir die intensive Auseinandersetzung mit der
Problematik gezeigt, vor welche Herausforderungen die Autorinnen und Autoren
von Lehrplanen gestellt sind, wenn sie sowohl dem aktuellen Forschungsstand als
auch den Malgaben durch die Bildungsstandards und nicht zuletzt den Erwartun-
gen der Leserschaft gerecht werden moéchten. Generell weild ich nun den Aufwand
mehr zu schatzen, der hinter einer jeden konzeptionellen Arbeit steht — ob auf
forschungstheoretischer oder bildungspolitischer Ebene. Die Verflechtung dieser
beiden Ebenen ist langfristig nur durch intensive Zusammenarbeit moglich und ist
ebenso mit viel zeitlichem Aufwand verbunden. Denn die Erstellung von Lehrpla-
nen verlangt viel Zeit und Mihe, um ein zufriedenstellendes Produkt zu erhalten.
Besonders schwierig ist es, wenn manche Aspekte noch nicht hinreichend er-
forscht wurden, sodass sich keine theoretische Grundlage fiir die Konzeption neu-
er Lehrplane anbietet. Man kann zudem nicht erwarten, dass neue Erkenntnisse
der Fremdsprachenforschung sofort in Lehrpldane einflieBen. Stattdessen ware es
schlicht wiinschenswert, wenn jene zu gegebener Zeit aufbereitet und integriert
werden konnten. Ich hoffe daher, dass meine Masterarbeit dahingehend einen
Beitrag leisten konnte und eine Hilfestellung bei der Weiterentwicklung von Lehr-

planen darstellen kann.
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ANHANG

1. AuszUGE AUS DEN LEHRPLANEN

1.1 BERLIN
Sekundarstufe |
Sprachmittlung
Die Schileninnen und Schiler kénnen
A | Elemente verbaler und nonverbaler Sprachmittiung in Alitagssituationen erkennen

oNnm

einzelne, sprachlich einfach erschliefbare Informationen aus Texten zu vertrauten
Alltagssituationen adressaten- und situationsangemessen auswahlen und sinngemafl
mindlich und zunehmend schriftlich in die jeweils andere Sprache tibertragen

zunehmend den Unterschied zwischen Sprachmittiung und Ubersetzung erkennen und
damit umgehen

einfach zu entnehmende Informationen aus authentischen Texten zu vertrauten Alltags-
situationen und -themen adressaten- und situationsangemessen sinngemaR in die je-
weils andere Sprache tbertragen

grundlegende Techniken der lexikalischen Umschreibung und syntaktischen Verein-
fachung anwenden

Informationen aus authentischen Texten zu vertrauten Alltagssituationen und -themen
adressaten- und situationsangemessen sinngemaR in die jeweils andere Sprache tber-
tragen

kommunikative Strategien zur Vermittiung von Inhalten und Absichten zunehmend
selbststandig anwenden

Informationen aus langeren bzw. komplexeren authentischen Texten zu Alltagssituatio-
nen sowie zu Themen, die im Zusammenhang mit eigenen Interessen oder bekannten
Sachgebieten stehen, sinngemaR, situations- und adressatengerecht in die jeweils ande-
re Sprache Ubertragen

Strategien zur Sprachmittiung selbststandig anwenden und Inhalte interkulturell ange-
messen erklaren

(Berlin 2017: 28)
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Sekundarstufe Il
Sprachmittlung

Die Schilerinnen und Schuler konnen — auch unter Verwendung von Hilfsmitteln und
Strategien — wesentliche Inhalte authentischer mundlicher oder schriftlicher Texte,
auch zu weniger vertrauten Themen, in der jeweils anderen Sprache sowohl schrift-
lich als auch mindlich adressatengerecht und situationsangemessen fur einen be-

stimmten Zweck wiedergeben.

Grundkursfach und Leistungskursfach

Die Schulerinnen und Schuler kénnen mandlich und schriftlich

- Informationen adressatengerecht und situationsangemessen in der jeweils ande-
ren Sprache zusammenfassend wiedergeben

- interkuiturelle Kompetenz und entsprechende kommunikative Strategien einset-
zen, um adressatenrelevante Inhalte und Absichten in der jeweils anderen Spra-
che zu vermitteln

- bei der Vermittlung von Informationen gegebenenfalls auf Nachfragen eingehen

- Inhalte unter Nutzung von Hilfsmitteln, wie z. B. Worterbuchem, durch Kompensa-

tionsstrategien, wie z. B. Paraphrasoeren und gegebenenfalls Nutzmg von Gestik
und Mimik adressatengerecht und situationsangemessen sinngemal ubertragen

Zusatzlich: Leistungskursfach

Die Schilerinnen und Schuler kénnen daruber hinaus

- fur das Verstehen erforderliche Eriduterungen hinzufiugen

- zur Bewaltigung der Sprachmittiung kreativ mit den beteiligten Sprachen umgehen
(Berlin 2014: 24)

1.2 BAYERN

Bayern présentiert die jeweiligen Lehrpldne online auf der Website des Staatsinsti-
tuts fiir Schulqualitét und Bildungsforschung Miinchen™, unterteilt in Jahrgangs-
stufen und Fdcher. Fiir Franzésisch als zweite Fremdsprache (FS2) ergibt sich dar-
aus folgende Aufstellung zur Kompetenz Sprachmittlung:

Jahgang 6
FS2 (S. 27)

e sehr einfache Dolmetschleistungen [sic] in einfachen, altersgemafen Kommunika-
tionssituationen erbringen

e sehr einfache und kurze, situativ eingebettete Textvorgaben sinngemal ins Fran-
z0sische Ubertragen

10 Es gibt fiir jede Jahrgangsstufe pro Fach eine Unterseite, zu welcher man iber die Seite ,, 11l Jahr-
gangsstufen-Lehrpldane” und ein Seitenmeni oder eine Navigationsleiste oben gelangt. URL:
http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=26414
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o ggf. auf kontrastive Sprachbetrachtung angelegte Textvorgaben ins Franzdsische

Ubersetzen

Jahrgang 7
FS2 (S. 28)

¢ einfache Dolmetschleistungen [sic] in alltaglichen, altersgemaBen Kommunikati-
onssituationen erbringen

¢ einfache und kurze, situativ eingebettete Texte sinngemal ins Franzdsische tber-
tragen

o ggf. auf kontrastive Sprachbetrachtung angelegte Textvorgaben ins Franzdsische

Ubersetzen

Jahrgang 8
FS2 (S. 31)

¢ in einem einfachen Gesprach in typischen Alltagssituationen dolmetschen bzw.
dessen Inhalt zusammenfassen
e relativ einfache schriftliche AuBerungen in der jeweils anderen Sprache sinnge-

mafk wiedergeben

Jahrgang 9
FS2 (S. 27)

* in einem etwas langeren, einfachen Alltagsgesprach dolmetschen bzw. dessen In-
halt zusammenfassen

e wenig komplexe schriftliche AuRerungen in der jeweils anderen Sprache sinnge-
mafk wiedergeben

e geeignete Textpassagen ins Deutsche libersetzen (Voriibungen zur Version)

Jahrgang 10
FS1/2

¢ in einem etwas komplexeren Gespréach zu vertrauten Themen dolmetschen bzw.
dessen Inhalt zusammenfassen

e etwas komplexere Inhalte aus verschiedenen Themenbereichen in der jeweils an-
deren Sprache zusammenfassen

e Textpassagen ins Deutsche Uibersetzen, dabei auf idiomatischen Sprachgebrauch
achten (Version)
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Jahrgang 11/12 (FS1/2/3)

e in zweisprachigen Situationen verschiedenster Art dolmetschen

¢ Inhalte aus verschiedenen Themenbereichen in die jeweils andere Sprache tber-
tragen, dabei in der Regel zusammenfassen oder selektiv wiedergeben, z. B. ab-
hadngig von Arbeitsauftrag oder Adressat

1.3 SCHLESWIG-HOLSTEIN
In Schleswig-Holstein gelten seit dem Schuljahr 2015/16 die folgenden Fachanfor-
derungen fiir die Kompetenz Sprachmittlung:

Sekundarstufe |

Unter Sprachmittlung ist die sinngeméaRe (schriftliche oder miindliche) Ubertragung von
Inhalten aus einer schriftlichen oder miindlichen Darstellung in die jeweils andere Sprache
zu verstehen. Sie ist authentisch, situations- und adressatenbezogen, zielt auf die Realisie-
rung der Kommunikationsabsicht und ist nicht mit Formen des wortlichen Dolmet-
schens/Ubersetzens gleichzusetzen. Zur Bewiltigung von Sprachmittlungssituationen
gehort es wesentlich, interkulturell bedingte Missverstandnisse zu antizipieren und durch
das Anbieten von Verstandnishilfen zu Gberwinden. Die Anforderungen steigen mit der
Komplexitat der Inhalte und hdngen vom Bekanntheitsgrad des Themas ab.

(Tabelle auf nachster Seite)
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Am Ende der Sekundarstufe | geben die Schilerinnen und Schiler Aulerungen in Bagegnungssituationen sowie
Informationen zu im Unterricht erarbeiteten Themenbereichen in der jeweils anderen Sprache wiader.

Die Schulerinnen und Schiller

konnen Inhalte Gbertragen
von

Geeignets
Kommunikationzanlasse,
-situationen, -produkte und
Textsorten:

Exemplarische Lemnstrategien

einfachen Informationstafeln,
Durchsagen, Sachtexten,
Broschuren, Programmen,
Fahrplinen, Briefen /
Gesprachen mit persdnlichem
Inhalt, KlSrungsgesprichen
und Reklamationen, jeweils
bezogen auf eine konkrete
Situation und einen
bestimmten Adressaten.

Sprachmittlung kann im
Rahmen aller bei den anderen
Kompetenzen aufgefiithrten
Kommunikationzanl3sse und
-situationen erfolgen.

avant [a médiation

- wenige einfachs / sine Auswahl / vielfaltige
Strategien zum Lese-, oder Hor- / Horsehverstehen
zunehmend selbststandig anwenden

- zentrale Informationen unter Anleitung /
zunehmend selbststandig herausarbeiten und
strukturieren

pendant la medistion

- eine Auswahl einfacher Strategien zur
Sprachproduktion arwenden

- mit Hife konkreter Redemittel / weitgehend
selbststandig sprachliche Strukturen vereinfachen

+ Wortschatzlicken (z. B. durch Umschreibungen,
Oberbegrifie, Beispiele) kompensieren

+ Gestik und Mimik einsetzen

- mit Hife vorgegebener Redemittel / zunshmend
selbststandig Verstindnisfragen stellen

- unter Rudkgriff auf konkrete Hilfsmittel /
weitgehend selbststandig sozickulturelles
Wisszen nutzen und kulturelle Unterschieds
bericksichtigen

- mit Hilfe vorgegebener Redemittel / mit einfachen
sprachlichen Mitteln spontan reagieren

spres [a médiation

- mit Hilfe vorgegebener Redemittel / mit einfachen
sprachlichen Mitteln / selbststandig Rickiragen
stellen

- mit Hilfe vorgegebener Redemittel / mit einfachen
sprachlichen Mitteln / selbststandig Verstandnis
des Gesprachspartners sicherstellen

- sich gegenseitig kriterienorientiert Rickmeldung
geben

(Schleswig-Holstein 2015: 26f.)
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Sekundarstufe Il

Sprachmittlung

Am Ende der Einfilhrungsphase kénnen die Schiilerinnen und Schiiler - auch unter Verwendung von Hilfsmitteln
und Strategien - wesentliche Inhalte authentischer miindlicher oder schriftlicher Texte zu Alltagssituationen und
zu Themen von allgemeiner Bedeutung in der jeweils anderen Sprache sowohl schriftlich als auch miindlich
adressatengerecht und situationsangemessen fiir einen bestimmten Zweck wiedergeben. Dabei wenden sie ihr
sprachliches, thematisches und interkulturelles Wissen sowie ihr Weltwissen an.

Die Schiilerinnen und Schiiler Gbertragen Inhalte von ...

- umfangreicherem Textmaterial, indem sie die Kernaussagen wiedergeben.

- Nachrichten, Zeitungstexten, Orientierungs- und Beratungsgesprachen, Briefen, Diskussionen und Streitgesprachen
unter Verzicht auf Redundantes und geben gegebenenfalls Erlduterungen zu Begriffen / Sachverhalten, die dem
Adressaten nicht vertraut sind.

(Schleswig-Holstein 2015: 52)

1.4 RHEINLAND-PFALZ
Sekundarstufe |

Klassen 7 und 8

SinngemiBes Ubertragen
Die Schiilerinnen und Schiiler

iibertragen als Mittlerinnen und Mittler in realen oder simulierten Situationen sinngemiB einfache
muttersprachliche miindliche oder schriftliche AuBerungen und Sachverhalte in die franzésische
Sprache bzw. entsprechende franzdsische AuBerungen in die Muttersprache.

(Rheinland-Pfalz 2000: 15)
Lern- und Arbeitstechniken, die sich auf das sinngemifie Ubertragen beziehen

Die zum sinngemiBen Ubertragen notwendigen Techniken, z. B. das Zusammenfassen und Wie-
dergeben eimner miindlichen, schriftlichen oder visuellen Information, finden sich in den Ausfiih-
rungen zu Hor-, Lese- und Sehverstehen bzw. zu den entsprechenden Lem- und Arbeitstechniken.

(Rheinland-Pfalz 2000: 21)

Klassen 9 und 10

SinngemiBes Ubertragen
Die Schiilerinnen und Schiiler

iibertragen als Mittlerinnen und Mittler in realen oder simulierten Situationen zusammenhingende,
umfangreiche muttersprachliche miindliche oder schriftliche AuBerungen und Sachverhalte sinn-
gemiaB in die franzdsische Sprache bzw. entsprechende franzésische AuBerungen in die Mutter-
sprache.

(Rheinland-Pfalz 2000: 23)
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Lern- und Arbeitstechniken, die sich auf das sinngemifie Ubertragen beziehen

Die zum sinngemiBen Ubertragen notwendigen Techniken. z. B. das Zusammenfassen einer miind-
lichen. schriftlichen oder visuellen Information (Telefongesprich, Brefinhalt) finden sich in den
Ausfithrungen zu Hor-, Lese- und Sehverstehen bzw. zu den entsprechenden Lem- und Arbeits-
techniken.

(Rheinland-Pfalz 2000: 27)
Sekundarstufe Il

Version von 1998

Sinngemiiles Ubertragen und Ubersetzen sowie entsprechende Formen des Dolmetschens
(Deutsch - Franzosisch, Franzosisch - Deutsch) sind weitere Formen der Sprachproduktion. Sie
zeichnen sich durch einen hohen Praxisbezug aus, etwa in Kontakt- und Begegnungssituationen
des privaten, gesellschaftlichen und beruflichen Lebens, in denen Fremdsprachensprecherinnen
und -sprechern eine wichtige Vermittlungsfunktion zufillt. Dabe: steht die Ubermittlung von
Informationen 1m Vordergrund, was auch die Erlauterung landesspezifischer Besonderheiten und

Hintergriinde erfordern kann.
(Rheinland-Pfalz 1998: 16)

Lehrplanédnderung von 2014

Sprachmittlung als sinngemifBes Ubertragen von Informationen vom Deutschen ins Fran-
z6sische und umgekehrt ist eine weitere Form der Sprachproduktion. Sie kann in schriftli-
cher und miindlicher Form erfolgen. Die Kompetenz Sprachmittlung zeichnet sich durch
einen hohen Praxisbezug aus, etwa in Kontakt- und Begegnungssituationen des privaten,
gesellschaftlichen und beruflichen Lebens, in denen Fremdsprachensprecherinnen und -
sprechern eine wichtige Vermittlungsfunktion zufillt. Dabei steht die Ubermittlung von
Informationen im Vordergrund, was auch die Kenntnis und ggf. Erlduterung landes- und
kulturspezifischer Besonderheiten und Hintergriinde erfordert. Dem Aufbau der interkultu-
rellen Kompetenz kommt aus diesem Grund eine besondere Bedeutung zu.

(Rheinland-Pfalz 2014: 11f.)
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