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Vorwort

Migrationen und deren Auswirkungen auf Sprachen sind seit einigen Jahren verstérkt
Gegenstand oOffentlich und privat gefuhrter Diskurse, und doch ist das Thema so alt wie die
Menschheit selbst. Im Projektseminar ,,Die deutsche Sprache im Kontext von Migration*
beschéftigten wir uns im Sommersemester 2020 mit verschiedenen Formen von Migration
und deren Begleiterscheinungen seit der Neuzeit (d.h. ab ca. 1500). Der Schwerpunkt lag
dabei auf der  Beschéftigung mit  Forschungserkenntnissen  verschiedener
sprachwissenschaftlicher Teilgebiete wie z.B. der Sprachkontaktforschung und der
Migrationslinguistik. Im vorliegenden Reader werden die Ergebnisse des Seminars

zusammengetragen.



1. Historiolinguistik

Linguistische Disziplinen untersuchen Sprache unter anderem aus unterschiedlichen kontextu-
ellen Perspektiven und erklaren sprachliche Phanomene aus ihrem jeweiligen Kontext heraus.
Eine dieser linguistischen Disziplinen betrachtet Sprache und ihre Entwicklung im Spiegel
historischer Entwicklungen. Die sogenannte Historiolinguistik (oder auch historische
Sprachwissenschaft) kontextualisiert sprachlichen Wandel nach historischen Gegebenheiten,
das heil’t, sie untersucht, wie sich Sprache im Laufe der Zeit wandelt. Nubling et al. (2017:
13) betrachten sprachliche Entwicklungen, also die Sprachgeschichte, auf allen Ebenen der
Sprache, denn Sprachwandel vollzieht sich nicht nur auf einer dieser sprachlichen Ebenen,
sondern auf allen. Demnach lassen sich aus linguistischer Perspektive auf allen sprachlichen

Ebenen des sogenannten Zwiebelmodells Sprachwandelprozesse beobachten (vgl. ebd., S. 14).
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Abbildung 1: Sprachliche Ebenen im Zwiebelmodell (Quelle: Nubling et al. 2017: 14)

Eine der Hauptinteressen der Historiolinguistik ist es, Entwicklungen und Veranderungen auf
allen sprachlichen Ebenen (siehe Abb. 1) festzustellen und zu untersuchen sowie Zusammen-
hénge zwischen Sprachwandelprozessen und historisch-gesellschaftlichen Entwicklungen dar-
zulegen. Die linguistische Teildisziplin beschreibt also Prozesse des grammatischen, graphe-
matischen, lexikalischen, semantischen, textuellen sowie des pragmatischen Wandels im
Spiegel zeitlicher bzw. historischer Entwicklungen:

Es wird darunter diejenige linguistische Forschung verstanden, die ihren
Gegenstand, die ,Sprache‘, wie auch immer sie konzeptualisiert werden mag, als
historisch gewachsenes und sich wandelndes Ph&nomen begreift und sie im
Zusammenhang damit [...] auf ihre Geschichte bzw. ihren Wandel hin untersucht,
beschreibt und erklart. (Maitz 2012: 1)



Nibling et al. (2017: 16) fuhren einige Sprachwandelprozesse auf den einzelnen sprachlichen
Ebenen, die sie dann in ihrer Einfithrung in die ,,Historische Sprachwissenschaft des Deut-
schen* umfassend erklaren, beispielhaft in einer zusammenfassenden Tabelle auf, die im Fol-

genden auch in diesen Readerbeitrag aufgenommen werden soll:

Tabelle 1: ,,Beispiele fiir Sprachwandel in einzelnen Subsystemen® (Quelle: Niibling et al. 2017, S. 16)

sprachliche Ebene ‘ Beispiele

phonologisch

prosodisch
(suprasegmental)

Wandel vom freien idg. Akzent zum festen germ. Initialakzent

phonologisch i.e.S.
(segmental)

Verinderungen von Vokalen und Konsonanten, z. B. mhd. /u:/ > fnhd. /fau/ in
miis > Maus

morphologisch

Flexion

Ubergang starker zu schwachen Verben, z. B. bellen - ball - bullen - gebollen >
bellen - bellte - gebellt

Wortbildung

Entstehung neuer Affixe aus Lexemen, z. B. das Adjektivsuffix -lich, das demsel-
ben Ursprungswort wie Leiche, damals ‘Korper, Gestalt’ bedeutend, entstammt

syntaktisch Wortstellungswandel, z. B. des Teufels Sohn > der Sohn des Teufels

semantisch Bedeutungswandel, z. B. von billig ‘angemessen’ > ‘preiswert’ > ‘wertlos’

lexikalisch Entlehnungen wie Cousin, Kusine oder Entwicklung von Phraseologismen,
Fachwortschitzen

textuell Entstehung und Verinderung von Textsorten wie z. B. Rezepten, Todes-, Ge-
burtsanzeigen

pragmatisch Wandel der Hoflichkeitsformen wie Ihr > Sie

graphematisch Entwicklung der Substantivgrofschreibung, der Umlautschreibung, der Apo-

strophsetzung

Historiolinguistik und historische Pragmatik

Die Historiolinguistik war im 19. Jahrhundert die dominierende Disziplin innerhalb der
Linguistik. Sie war eine isolierte Disziplin und lehnte andere Herangehensweisen als die
eigenen weitestgehend ab (vgl. Maitz 2012: 2f.). Dieser Zustand &nderte sich zu Beginn des
20. Jahrhunderts Entstehung
(Strukturalismus 1916 und Generative Grammatik 1957).

mit  der neuer linguistischer  Forschungsrichtungen

Zwar grenzte sich die
Historiolinguistik von den anderen Forschungsrichtungen weiterhin strikt ab, doch ihre
historisch-vergleichende (bzw. historisch-junggrammatische’) Herangehensweise begann
angezweifelt zu werden (vgl. Maitz 2012: 3-5). Vielmehr traten Disziplinen mit synchronen
Herangehensweisen in den Vordergrund wissenschaftlicher Beschaftigungen mit Sprache.

Etwa mit dem Beginn der 1970er Jahre fing die Historiolinguistik schliel3lich damit an, ihre

1 Junggrammatiker bezeichnen eine Gruppe von Sprachwissenschaftlern aus Leipzig aus dem spéaten 19.
Jahrhundert, welche die historisch-diachrone Betrachtungsweise von Sprache als allein giltige wissenschaftliche
Herangehensweise innerhalb der Sprachwissenschaft sehen. Zu den wichtigsten Vertretern der Junggrammatiker
zdhlt mit seinem Werk ,,Prinzipien der Sprachgeschichte® Hermann Paul (1880).
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Tiren fur andere linguistische Forschungsrichtungen zu 6ffnen und ihre strikten
Grenzziehungen zu diesen abzuschwachen (vgl. ebd.: 5f.).

Dieser Prozess wurde sowohl von der Historiolinguistik eingeleitet, denn sie begann selbst,
eigene Herangehensweisen und Forschungsmethoden zu hinterfragen, als auch von den
anderen Disziplinen, da diese ein Interesse auch ,,flir die Historizitdt und die Dynamik von
Sprache entwickelten (ebd.: 6). Hinzukamen die Etablierungen der linguistischen
Teildisziplinen Historische Pragmatik und Historische Soziolinguistik, die ebenfalls an
historischen Fragestellungen interessiert waren. Die Pragmatik stellt eine besondere Relevanz
fur historiolinguistische Forschungen dar, da sie nicht systemlinguistische Aspekte von
Sprache im Fokus hat, sondern gesellschaftliche Beziige herstellt, denn die Pragmatik bildet
den Ubergang zu auRersprachlichen Gegebenheiten (sieche Abb. 1). Somit konne die
atomisierte, also die isolierende Betrachtungsweise der Junggrammatiker aufgeldst werden:
,Die pragmatische Perspektive wird [...] insofern als niitzlich dargestellt, als durch sie der
viel getadelte junggrammatische Atomismus iiberwunden werden kann* (Maitz 2012: 18).
Innerhalb der Pragmatik wird die Beziehung zwischen Sprachbenutzer*innen und ihrem
Sprachgebrauch (pragmatische Ebene von Sprache) untersucht. Wie anfanglich schon ange-
schnitten, erstrecken sich Sprachwandelprozesse Uber alle sprachlichen Ebenen (siehe Abb.
1). Sprachwandelprozesse und -ph&dnomene auf pragmatischer Ebene fallen unter den
sogenannten pragmatischen Wandel. Innerhalb der historischen Pragmatik stellt jedoch der
Versuch, den historischen Wandel des Sprachgebrauchs nachzuzeichnen, eine
Herausforderung dar, da fur die historische Rekonstruktion tberwiegend schriftliche
Textquellen zur Verfligung stehen, wobei sich der Sprachgebrauch in bestimmten Kontexten
aber besonders in mindlichen Kommunikationssituationen beobachten lasst (vgl. Nibling et
al. 2017: 197). Beispielsweise kdnnte das Anredeverhalten von Gesprachsteilnehmer*innen,
die in unterschiedlichen Beziehungsverhéltnissen zueinander stehen, anhand von Sprach- oder
Videoaufzeichnungen besser beobachtet werden, als wenn nur Textmaterialien zur Verfligung
stehen. Nichtsdestotrotz konnen schriftliche Texte an historiopragmatische Untersuchungen
herangezogen werden, da es vor allem auch Texte gibt, die zwar schriftlich verfasst sind, aber
nicht an schriftsprachlichen Normen festhalten, weil sie andere kommunikative Ziele
verfolgen, wie es zum Beispiel bei fiktionalen Texten mit gréReren Dialoganteilen der Fall ist
(Konzeptuelle Mindlichkeit und konzeptuelle Schriftlichkeit nach Koch/Oesterreicher 1985;
vgl. Nibling et al. 2017: 198).
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2. Soziolinguistik

In Auseinandersetzung mit den Theorien des britischen Soziologen Basil Bernsteins
beschéftigte man sich in den spéaten 1960er Jahren mit kulturellen und gesellschaftlichen
Einflissen auf sprachliche Systeme und den daraus resultierenden Variationen des
Sprachgebrauchs und deren Bedeutung. Der tatsachliche Beginn der germanistischen
Soziolinguistik kann somit in diesen Zeitraum datiert werden.

Bernstein untersuchte die Sprache der sozialen Unterschicht sowie der Mittel- und
Oberschicht und entwickelte die sogenannte Defizithypothese, die allerdings heute nicht mehr
ernsthaft diskutiert wird (vgl. Auer 2015: 389). Seine Theorie besagte, dass Angehdrige der
Unterschicht Sprache nur in einem restringierten Code, das heilst, Sprache mit einem
geringerem Wortschatz, einer einfacheren syntaktischen Struktur usw. verwende, wahrend die
gebildete Mittel- und Oberschicht sich einem elaborierten Code (z.B. syntaktisch komplexere
Strukturen, Passivkonstruktionen, Gebrauch von Fachwdértern usw.) bediene (vgl. Kohl 2011.:
1). Aus seiner Theorie folgerte Bernstein die Hypothese, dass es Kindern der unteren sozialen
Schichten durch ihren restringierten Sprachgebrauch nicht moglich wére, Denkstrategien zu
entwickeln, die von ihnen in der Schule gefordert wirden und ihnen dadurch der soziale
Aufstieg verwehrt bliebe (vgl. Auer 2015: 388). Als kritische Antwort auf die
Defizithypothese formulierte der Linguist William Labov die sogenannte Differenzhypothese
(vgl. Auer 2015: 391). Diese erkennt ebenfalls die Unterschiede im Sprachgebrauch von
Mittel- und Oberschicht, bewertet sie jedoch nicht. Nach Labov haben die unterschiedlichen
Sprachgebrauchsformen sozialer Gruppen keine Auswirkungen auf die Erfassung logischer
Zusammenhange.

In den darauffolgenden Jahren und Jahrzehnten erfolgte die Professionalisierung dieses
Teilgebiets und die Erweiterung des Spektrums um zahlreiche weitere Themen, wie
beispielsweise die soziale Dialektologie, die Mehrsprachigkeitsforschung oder die
anthropologische Linguistik (vgl. Auer 2015: 380). Insgesamt ist der Gegenstandsbereich der
Soziolinguistik recht vage, umfasst viele verschiedene Arbeitsgebiete und wandelt sich im
Laufe der Zeit. Trotz dieser Vagheit lassen sich nach Auer (2015) drei zentrale

Themenbereiche der germanistischen Soziolinguistik feststellen:



1. Soziale Schichten oder Gruppen und ihre Sprache:

In diesem Themenbereich geht es darum herauszufinden, ob beziehungsweise welcher
Zusammenhang zwischen sprachlichen Formen und soziologisch definierten Gruppen
besteht. Als soziologisch definierte Gruppen koénnen hier nicht nur Berufs-, Gender- und
Altersgruppen gezéhlt werden, sondern ebenfalls Zugewanderte. Das Interesse richtet sich
darauf wie diese Gruppen sprechen und warum sie so sprechen. Welche sprachlichen Formen
verwenden die einzelnen Gruppen und worin unterscheiden sie sich? Gibt es
Gemeinsamkeiten? Worin sind die Unterschiede begriindet? Was bedeuten die Unterschiede
fir die Lebensrealitaten der Menschen? Gegenstand der Untersuchungen sind der soziale
Status und die soziale Funktion von Sprache. Es gibt verschiedene Erklarungsmodelle, die

zur Beantwortung dieser Fragen herangezogen werden. (vgl. Auer 2015: 380)

2. Sprachwandel:

Die Untersuchung von Bedingungen sprachlichen Wandels ist der zweite Themenbereich.
Von Interesse ist hier also das Sprachsystem selbst und wie es sich unter sozialen Einflissen
verdndert. Schon lange weilf man in der Sprachwissenschaft um die enge Beziehung
zwischen Variation und Wandel, doch die Entwicklung tragfahiger Modelle, welche die
Entstehung und Verbreitung neuer Formen sowie die Verdrangung von Varietdten und
Sprachen erklaren, sind nach wie vor zentraler Gegenstandsbereich der Soziolinguistik.

3. Sprachliche Minderheiten, Sprachpolitik und Weltsprachen:

Dieser Themenbereich wird nicht nur in der Linguistik, sondern ebenfalls in Politologie,
Soziologie und Anthropologie bearbeitet und ist daher auch unter der Bezeichnung
Sprachsoziologie bekannt. Dieser Forschungsbereich ist angesichts der Diskussion um die
Globalisierung besonders aktuell. Es geht mehr um sprachliches Handeln als um die
Konstruktion sozialer Kategorien durch sprachliche Merkmale (vgl. Auer 2015: 381f).
Konkrete Themen, die in diesem Bereich untersucht werden, sind beispielsweise
Zweisprachigkeit (z.B. von Migranten) und Mehrsprachigkeit, soziale Faktoren wvon
Sprachwandel, o6ffentlicher Sprachgebrauch (z.B. in Politik, Werbung, Prestige von
Sprachen) und Dialektologie. Daran wird deutlich, dass die linguistischen Teildisziplinen in

den verschiedenen Bereichen Beriihrungspunkte haben.



Zur Untersuchung der verschiedenen Themenbereiche werden unterschiedliche Methoden
eingesetzt, z.B. die Beobachtung und Dokumentation von sprachlichen Situationen,
Umfragen, Interviews, Korpusanalysen oder auch (besonders in den Anfangen der

Teildisziplin) die Verwendung und Auswertung von Sprachatlanten.
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3. Varietatenlinguistik

Uber die Behauptung, dass es nicht ,die eine deutsche Sprache* gibt, werden sich die meisten
einig sein. Die deutsche Sprache hat viele Dialekte und regionale Auspréagungen, die im Zu-
sammenhang mit raumlichen bzw. geografischen Faktoren stehen. Im Laufe der Zeit und tber
Generationen hinweg hat sie sich verandert und unterliegt weiterhin einem standigen Wandel.
Aber nicht nur unter dem Einfluss geografischer (diatropische Dimension der Sprache) oder
historischer (diachronische Dimension der Sprache) Faktoren steht das Deutsche, sondern
auch unter gesellschaftlichen Einflissen (diastratische Dimension der Sprache). Zudem wird
Sprache in unterschiedlichen Situationen auch unterschiedlich gebraucht, daraus resultieren
unterschiedliche Erscheinungsformen einer Sprache, so auch im Deutschen (diaphasische
Dimension der Sprache). An dieser Stelle kann nun festgehalten werden, dass es sich, wenn es
um das Deutsche geht, um eine Sprache mit einer Vielzahl von unterschiedlich bedingten
Erscheinungsformen dieser ,einen Sprache® handelt. Mit diesen unterschiedlichen
Erscheinungsformen in der Sprache beschaftigt sich die sogenannte Varietatenlinguistik.
Wie einfuhrend bereits angedeutet, wird innerhalb der Varietatenlinguistik Sprache als ein so-
genanntes Diasystem betrachtet. Demnach ist sie ein (bergeordnetes System, dem
Subsprachen, also verschiedene Varietaten untergeordnet sind (vgl. Felder 2016: 9 und
Schmidt-Radefeldt 2010: 350). Auch die deutsche Sprache ist diasystematisch zu betrachten,
denn ,,[e]s kann wohl niemand behaupten, dass das Deutsche eine einheitliche Sprache ist, die
der Flensburger Rechtsanwalt und der Passauer Installateur gleichermal3en gebrauchen ebenso
wie Kolner Jugendliche auf dem Schulhof oder eine Gruppe alterer Menschen in einem
Dresdner Altenheim® (Felder 2016: 7).

Aus dem oben angefiihrten Zitat aus Ekkehard Felders (2016) ,,Einfiihrung in die Varietdten-
linguistik* lassen sich bereits verschiedene Kategorisierungen der sprachlichen Varietiten im
Deutschen andeuten. Die Varietéten lassen sich nach unterschiedlichen Eigenschaften katego-
risieren, wie zum Beispiel nach geografischen oder gruppenspezifischen Eigenschaften. Uber-
geordnete Kategorien sind Regiolekte (geografisch markierte Varietaten, z. B. Stidhessisch,
also diatopisch), Soziolekte (gruppenspezifische Varietaten, z. B. Jugendsprache, also diastra-
tisch), Funktiolekte (funktionelle Varietéten, z. B. Fachsprachen, also diaphasisch) sowie die
Standardvarietat, zu der auch nationale Varietdten gehoren. Nun erkennt man an dieser
Kategorisierung der unterschiedlichen Varietdten, dass die deutsche Sprache ein



iibergeordnetes System (Gesamtsprache) darstellt, das ,,eine Gesamtheit von [...] sprachlichen
Handlungsmdoglichkeiten* umfasst (Felder 2016: 9).

Innerhalb der Varietdten treten auch unterschiedliche bzw. alternative sprachliche Realisie-
rungsformen auf, die als Varianten bezeichnet werden und auf allen der einzelnen
sprachlichen Ebenen vorkommen konnen (vgl. Girnth 2007: 187f.). Beispielsweise waren
einige der verschiedenen Varianten eines deutschen Kleingebacks: Brotchen, Semmel, Weck,
Schrippe ... (siche Abb. 1). Die Varianten werden mit den unterschiedlichen lexikalischen

Variablen realisiert (vgl. Girnth 2007: 188).

Brétchen (langlich)

« Brétchen
Brotli
Brotla
Semme(r)l
Weck
« Weck(er)le
+ Weckerl
« Weggli
\,A.'r.( » Schrippe
- Laabla
S + Matschli
e Kipf
gibt es am Ort so nicht

2Zwertmeksungen dener

Abbildung 1: Varianten eines deutschen Kleingebécks

Die Varietaten im Deutschen und auch ihre dynamische Beschaffenheit — die einzelnen Sub-
sprachen sind einem dynamischen Prozess des Wandels ausgesetzt, was beispielsweise an ju-
gendsprachlichen  Ausdriicken (gehért zu den sogenannten Gerontolekten, also
altersabhéngige Sprachvarietédten), welche sich fast schon jahrlich andern, besonders gut zu
erkennen sind — erfordert eine gewisse Kompetenz der Sprachverwender*innen (vgl. Girnth
2007: 187). Die Kompetenz, verschiedene Varietaten verstehen oder selbst anwenden zu
konnen, wird mit dem ,Konzept der inneren Mehrsprachigkeit“ beschrieben (ebd.;
Hervorhebung der Verfasserin).

Die Varietatenlinguistik arbeitet u. a. eng mit der Soziolinguistik zusammen. Sie vergleicht
sprachliche Varianten der deutschen Varietdten auf den unterschiedlichen ,,Beschreibungsebe-
nen“ der Linguistik, also beispielsweise auf syntaktischer, morphologischer oder
pragmatischer Ebene (Felder 2016: 11). An die linguistischen Untersuchungen der
sprachlichen Varianten innerhalb der Varietdten des Deutschen werden im Rahmen dieser
linguistischen ~ Teildisziplin  schlieflich  soziolinguistische  Beschreibungsparameter
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herangezogen. Konkret heif3t das, dass sich die Varietatenlinguistik mit seinem sprachlichen
Untersuchungsobjekt - die Varietaten einer Sprache und ihre Varianten - systemlinguistisch
auseinandersetzt und anschlieBend versucht, Verbindungsstellen zwischen den erhaltenen
Untersuchungsergebnissen und ,,sprachexternen Faktoren® (z. B. gesellschaftlich-soziale) zu
identifizieren (ebd.: 14). Zudem arbeitet die Varietdtenlinguistik mit weiteren linguistischen
Teildisziplinen wie zum Beispiel mit der Dialektologie, wenn die geografischen Faktoren von
Sprachvarietaten fokussiert werden.

Deutsch als plurizentrische Sprache

Trotz der vielen verschiedenen sprachlichen Ausdrucksmaoglichkeiten gibt es die deutsche
Standardsprache, die als standardisierende und allgemeingiltige Norm anerkannt wird. In
der Theorie sind unterschiedliche Beweggriinde und Zielsetzungen fir die Standardisierung
einer Sprache verantwortlich wie zum Beispiel eine Uber regionale Grenzen hinausgehende
allgemeine Sprachverstandigung (z. B. Verwaltungssprache/Behdrdensprache) oder aber auch
ideologische Ziele (z. B. nationalistische ldeologien, nach denen u. a. Staat und Sprache
unzertrennlich sind bzw. bei denen ein Nationalbewusstsein u. a. auch mit einer einheitlichen
Sprache symbolisiert wird). In der Praxis existiert allerdings nicht nur die standardisierte
Form der deutschen Sprache, sondern es herrscht auch eine Vielzahl an variierenden Formen
im Deutschen, die von verschiedenen Faktoren abhangen (bspw. bei Dialekten wvon
geografischen Faktoren oder bei Jugendsprachen von alters- und gruppenspezifischen
Faktoren). Dariber hinaus und besonders relevant fiir den DaF-Kontext ist der Umstand, dass
es auch Varietdten des Standarddeutschen (Standardvarietaten) gibt, denn Deutsch ist nicht
nur in Deutschland Staat- und Amtssprache. Dieser entscheidende Umstand macht die
deutsche Sprache zu einer plurizentrischen Sprache mit mehreren Standardvarietaten.

Im Jahre 1997 wurde das Deutsche als plurizentrische Sprache auch auf den DaF-Kontext
ubertragen (vgl. Bettermann 2010: 41). Dass die deutsche Sprache im Sprachunterricht als
eine plurizentrische Sprache anerkannt wird, wird mit dem sogenannten D-A-CH-Konzept (flr
Deutschland, Osterreich und die Schweiz) bzw. dem D-A-CH-L-Konzept (Deutschland, Oster-
reich, Schweiz, Liechtenstein und Luxemburg) beschrieben und zunehmend in den DaF-
Unterricht integriert:

Die deutsche —Standardsprache existiert als Abstraktion, da Deutsch als
—plurizentrische Sprache iiber mehrere nationale S. verfiigt, die sich durch
intonatorische, lautliche, lexikalische, morphologische, pragmatische und
syntaktische Besonderheiten unterscheiden. Im DaF-Unterricht wird meist die S.
des groRten Sprachraums, also Deutschlands, vermittelt, doch werden zunehmend
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auch die oOsterreichische und die Schweizer S. zumindest rezeptiv einbezogen
(—o0sterreichisches Deutsch, —Schweizer Standarddeutsch). (Hohle 2010: 319)
Um Sprachvermittlung im unterrichtlichen Rahmen — besonders dann, wenn sie nicht im Ziel-

land stattfindet — moglichst authentisch gestalten zu kdnnen, ist es wichtig, Lernenden zu ver-
deutlichen, dass es eben nicht nur ,die eine deutsche Sprache* gibt, sondern unterschiedliche
Varietdten des Deutschen, die von unterschiedlichen Faktoren abhdngen konnen, und diese
Varietaten ihnen n&herzubringen. An dieser Stelle leistet auch die Varietatenlinguistik einen
relevanten Beitrag fur die Fremdsprachendidaktik.
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4. Kontaktlinguistik

Obwohl Mehrsprachigkeit und Sprachkontakt bereits in der Antike im Bewusstsein der
Menschen als historischer Fakt vorhanden waren, befasste sich die wissenschaftliche
Forschung erst in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts mit konkreten Fragestellungen (vgl.
Oksaar 2008: 2). Die Kontaktlinguistik beobachtet, beschreibt und analysiert sprachliche
Ph&nomene, die entstehen, wenn Sprecher verschiedener Sprachen aufeinandertreffen. Oksaar
(2008) unterscheidet noch einmal zwischen einer makro-analytischen und einer mikro-
analytischen Sichtweise. Aus der makro-analytischen Sichtweise entsteht Sprachkontakt
durch kulturellen, wirtschaftlichen, politischen und wissenschaftlichen Kontakt zwischen
ethnischen und demografischen Gruppen. Als den Startpunkt dieses Kontakts betrachtet die
mikro-analytische Sichtweise mehrsprachige Menschen, die neben ihrer Erstsprache noch
weitere Sprachen, Dialekte oder Soziolekte sprechen und direkt oder indirekt in Kontakt
kommen (vgl. Oksaar 2008: 1).

Sprachkontaktphdnomene kdnnen auf allen Ebenen von Sprachsystemen auftreten, in denen
es zu Veranderungen durch  Sprachkontakt kommt. Einige Beispiele fur
Sprachkontaktphanomene sind  Entlehnungen, Codeswitching, Pidginisierung oder
Interferenz. In der Kontaktlinguistik werden jedoch nicht nur die Ergebnisse des
Sprachkontakts untersucht, sondern ebenfalls die Bedingungen und der Prozess selbst. Durch
Sprachkontakt koénnen Sprachen und Varietdten entstehen, weiterverbreitet oder auch
verdrangt werden. Neben diesem soziolinguistischen Aspekt kommen ebenfalls
psycholinguistische, sprachhistorische und sprachtypologische Komponenten hinzu (vgl.
Wildgen 2005: 4).

Sprachkontakt kann auf gesellschaftlicher, aber auch auf individueller Ebene zu Konflikten
fihren, nédmlich wenn Sprachgruppen oder Individuen sich aufgrund ihrer Sprache
diskriminiert oder zuriickgedréangt fiihlen. Sprache ist Teil einer kulturellen und personlichen
Identitat. Aus biologischer und sozialer Sicht wird Sprache als "typisch menschlich” und
demnach als soziales Phdnomen gesehen. (vgl. Oksaar 2008: 1).

Riehl (2014) beschreibt verschiedene Formen mehrsprachiger Gesellschaften und
differenziert dabei drei Typen von Mehrsprachigkeit, die jedoch meist miteinander
einhergehen: die individuelle, die gesellschaftlich (territoriale) und die institutionelle
Mehrsprachigkeit. Unter individueller Mehrsprachigkeit versteht Riehl die Fahigkeit einer

einzelnen Person, mehrere Sprachen zu sprechen, z.B. wenn diese Person mehrsprachig
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aufgewachsen ist. Gesellschaftliche bzw. territoriale Mehrsprachigkeit liegt vor, wenn auf ein
und demselben Gebiet mehrere Sprachen gesprochen werden, wie z.B. in der Schweiz.
Institutionelle Mehrsprachigkeit bedeutet, dass Institutionen, Behérden oder Verwaltung ihre
Dienste in mehreren Sprachen anbieten. In diesen Zusammenhéngen gibt es Mehr- und
Minderheitensprachen, die in unterschiedlich intensivem Kontakt zueinanderstehen. Diese
theoretische Kategorisierung in mehr- beziehungsweise einsprachige Gesellschaften stellt sich
in der Praxis oft problematisch dar: Obwohl Deutschland zweifellos als Einwanderungsland
und dementsprechend als plurikulturelle und mehrsprachige Gesellschaft bezeichnet werden
kann (vgl. Hinnekamp 1998: 138f), gilt es offiziell als einsprachiges Land, wonach sich auch
mehrheitlich die Sprache in Institutionen, Behorden und Verwaltung richtet. Menschen, die
(noch) nicht die deutsche Sprache sprechen, wird das Leben in Deutschland erschwert. Die
Sprache in Schulen, Behdrden, in der offentlichen Beschilderung und vielen weiteren
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens ist groRtenteils Deutsch und entspricht damit nicht
der mehrsprachigen Realitat. Hinnekamp (1998) beispielsweise pladiert daher flr eine
stérkere gesellschaftliche und institutionelle Akzeptanz und Férderung von Mehrsprachigkeit.
Um Sprachkontaktphdnomene zu erforschen werden Methoden der Sprachgeographie, der
Geolinguistik und der Okolinguistik (computergestiitzte Kartographie) angewandt. Auch
sozialpsychologische  Befragungen und  Experimente, beispielsweise in  Form
soziolinguistischer Interviews, face-to-face-Kommunikation, Auswertung verschiedener
Schrifterzeugnisse, = Konversations- und  Diskursanalyse  oder  Methoden  der

Populationsgenetik kommen in dieser Teildisziplin zum Einsatz (vgl. Wildgen 2005).
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5. Migrationslinguistik

Im Zuge der Globalisierung sowie der voranschreitenden internationalen und nationalen
Bewegung gewinnt die Migrationslinguistik mehr und mehr an Bedeutung. Dieses junge
Forschungsgebiet untersucht und analysiert systematisch den auf Migrationsbewegungen
zurlickgehenden Austausch von Sprachstrukturen, Diskurstraditionen und Kulturen.

Wéhrend individuelle Mehrsprachigkeit in der bisherigen Forschung im Fokus stand, richtet
sich das Erkenntnisinteresse der Migrationslinguistik migrationsbedingten
Sprachkontaktphanomenen von Sprechergemeinschaften in plurilingualen Konstellationen. In
diesem Zusammenhang sind soziolinguistische Fragen des mehrsprachigen Sprachgebrauchs
und der gesellschaftliche Umgang mit Migration und Integration ebenfalls interessant. Eine
international differente Sprach- und Integrationspolitik hat zur Folge, dass Sprach- und
Kulturgemeinschaften entweder sozial und sprachlich isoliert bleiben oder in die jeweilige
Empfangergesellschaft integriert werden (vgl. Stehl 2011: 34).

Im besonderen Interesse der Migrationslinguistik stehen Kinder und Jugendliche, die bereits
in Deutschland geboren wurden. Politische Diskussionen drehen sich um die Folgen der
Immigration fur die urbanen jugendsprachlichen Sprechweisen (,,Tiirkendeutsch®,
»Kanaksprak®, ,Kiezdeutsch) und um ,angebliche Parallelgesellschaften und
»Ausldnderghettos* und die unterdurchschnittlichen Bildungsleistungen von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund (vgl. Auer 2013: 10). Doch nicht alle Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund zeigen unterdurchschnittliche Bildungsleistungen. Stehl (2011)
verdeutlicht, dass kulturelle Briiche und sprachliche Konflikte oft deutlicher wahrgenommen
werden als gradueller Ubergéinge zwischen Kulturen und Sprachgemeinschaften. Daher soll es
Ziel der Migrationslinguistik sein, eine ,Funktionale Migrationslinguistik® zu entwickeln, die
eine Hilfe fur die Sprach- und Integrationspolitik darstellen kann (vgl. Stehl 2011: 49).

Auer (2013) untersuchte die Regelhaftigkeit der oben genannten Jugendsprachen anhand von
sprachlichen Daten jugendlicher Sprecher*innen aus Stuttgart. Ziegler (2018) hatte in ihren
Untersuchungen einen anderen Fokus und sammelte visuelle sprachliche Hinweise in einigen
Ballungszentren und Stadten Deutschlands und analysierte die darauf verwendeten Sprachen
(Linguistic Landscape-Forschung). Aufler anhand von sprachlichen Daten und visuellen
sprachlichen Hinweisen kdnnen migrationslinguistische Phanomene mithilfe von Interviews

und Schrifterzeugnissen untersucht werden. Weil hierbei auch auf Ergebnisse und
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Instrumentarien der Kontaktlinguistik, Soziolinguistik und Variationslinguistik verwendet

werden, ist die Arbeitsweise oft interdisziplinar (vgl. Stehl 2011: 41f).
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6. Merkmale der heutigen Jugendsprache

Jugendliche Sprecher*innen greifen innerhalb der Interaktion mit anderen Sprecher*innen
neben standardsprachlichen Elementen zusétzlich auf einen jugendsprachlichen Wortschatz
zuriick. Auf Grundlage dieser Annahme mdchte ich in diesem Beitrag folgenden Fragen
nachgehen: Wodurch zeichnet sich die aktuelle Jugendsprache aus? Warum enthélt
Jugendsprache derzeit viele Elemente aus Herkunftssprachen und inwieweit kann
Jugendsprache Ausdruck von Migration sein?

Innerhalb der Forschung existiert eine Vielfalt an Definitionen. Im Kern wird unter
dem Terminus Jugendsprache ,,die Sprache und der Sprachgebrauch im sozialen Alter der
Jugend” (Keim/ Cindark 2003: 380) verstanden. Im Zusammenhang mit dem Alter wird die
Jugendphase als ein Durchgangsstadium angesehen, dass von jedem Menschen zwangslaufig
durchlaufen werden muss (vgl. Chun 2007: 5). Hierzu kann angemerkt werden, dass die
Beziehung zwischen Alter und Sprache in der Sprachwissenschaft aus zwei unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet wird. Erstens tritt der Terminus altersspezifischer Sprachgebrauch —
der Sprachwandel innerhalb bestimmter Lebensspannen von Sprecher*innen — auf. Zweitens
kann Jugendsprache unter dem Aspekt des Sprachgebrauchs verschiedener Altersgruppen
einer Sprechergemeinschaft, ndmlich als generationsspezifischer Sprachgebrauch, betrachtet
werden (vgl. Lenzhofer (2017: 53). Des Weiteren werden unterschiedlichen Ebenen von
Jugendsprache innerhalb der Forschung diskutiert. Neben der lexikalischen Ebene, die im
Folgenden néher betrachtet wird, liegen beispielsweise auch grammatische, syntaktische und
pragmatische Elemente der Jugendsprache im Interesse der Forschung (vgl. Schmidt 2005:
84f.). Auch Fragen, die die Gesprachsorganisation betreffen, wie beispielsweise, ob sich
Jugendliche ausreden lassen oder sich gegenseitig ins Wort fallen, werden neben weiteren
Ebenen? analysiert.

Der Sprachgebrauch von Jugendlichen unterscheidet sich vom Sprachgebrauch
anderer Altersgruppen und von Standardformen (vgl. Keim/ Cindark 2003: 380). Die
Ausbildung jugendsprachlicher Ausdriicke bezeichnet Bahlo et al. (2019: 56) als
,Renovierungsprozess des Lexikons® (vgl. ebd.). Dabei entstehen jugendsprachliche

AuRerungen und Jugendsprache im Allgemeinen durch eine Abfolge von unterschiedlichen

2z Als Erganzung ist zu bemerken, dass folgende Ebenen innerhalb der Jugendsprachforschung ebenfalls
Beachtung finden: Thema und Koharenz, Inszenierungscharakteristika, Sprechweisen und -stile, Kontext,
Beziehung und Hoflichkeit, Kommunikative Routinen (vgl. Schmidt 2005: 84-86).
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Phasen. In der ersten Phase veralten Lexeme oder verlieren gar ihre Funktion. In der zweiten
Phase wird der Wortschatz erweitert. Ein Beispiel fir diese Phase ist der jugendsprachliche
Ausdruck porno. Porno muss aus jugendsprachlicher Sicht nicht zwangslaufig mit sexuellem
Filmmaterial zu tun haben, sondern wird vor allem dafiir verwendet, eine positive Haltung
gegentiber einer Sache auszudriicken (vgl. Bahlo et al. 2019: 56). Das bedeutet, dass das
semantische Potenzial eines Wortes in dieser Phase zunimmt und nicht mehr nur eine
Bedeutung trégt. In der nachsten Phase wird der Wortschatz erneuert. Das heil3t, dass im Zuge
von morphologischen oder semantischen Verfahren neue Variationen bestehender Worter
oder Neuschopfungen entstehen (vgl. ebd.). In dieser Phase konnen auch fremdsprachliche
Ausdricke einen Einfluss auf die Wortbildung haben. Besonders beliebt scheinen in der
aktuellen Jugendsprache Anglizismen zu sein. Ein Beispiel hierfir ist das aus dem Englischen
entlehnte Wort abgeturnt. Abgeleitet vom englischen Wort turn werden die Ausdriicke
abgeturnt sein oder der Abturn (umgekehrt angeturnt sein) in der Jugendsprache verwendet,
um eine negative Haltung zu einem Sachverhalt oder einer Person auszudriicken,
beispielsweise bei dem Satz ,Der Typ hat mich voll abgeturnt*. Der Einfluss von
Anglizismen auf die Jugendsprache wird in diesem Beitrag an einer anderen Stelle naher
erlautert. Die vierte Phase zeichnet sich durch das Verfestigen von jugendsprachlichen
Ausdriicken im Wortschatz aus, was bei dem Wort geil beobachtet werden kann. Bahlo et al.
(2019: 56) stellen fest, dass jugendsprachliche Ausdriicke zurzeit recht kurzlebig sind und
schnell durch andere ersetzt werden. Dieser Umstand héngt damit zusammen, dass die
aktuelle Jugendsprache durch verschiedene Bereiche wie Mode, Medien und Musik
beeinflusst wird (vgl. Bahlo et al. 2019: 57). Da sich diese Doménen stets verédndern und sich
durch eine geringe Bestandigkeit auszeichnen, verandert sich auch die Jugendsprache stetig.
Des Weiteren wird die Jugendsprache auch durch Einfliisse aus Regionalsprachen und
Fremdwortern aus anderen Sprachen beeinflusst. Beispielsweise konnte mit Hilfe empirischer
Studien nachgewiesen werden, dass Jugendliche, die in dialektreichen Gebieten aufgewachsen
sind neben dem jugendsprachlichen Wortschatz zusatzlich auf ein regionalspezifisches
Inventar zuruckgreifen (vgl. Bahlo 2019: 57). Wie bereits erwahnt wurde, haben auch
Fremdworter und Anglizismen einen grofRen Einfluss auf die Jugendsprache. Vor allem
Entlehnungen aus dem Englischen wie beim Beispiel abgeturnt treten h&ufig auf. Dabei
werden libernommene Worter ,,meist phonologisch und morphologisch in das deutsche

System integriert, auch wenn die fremde Orthographie erhalten bleibt* (Bahlo 2019: 57). Ein
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Beispiel hierfir ist das Wort chillen, das vom englischen Wort chill abgeleitet wurde. Die
entlehnten Verben folgen der deutschen Verbkonjugation und kénnen durch verschiedene
Préfixe oder durch Adjektivendungen erganzt werden (abchillen, chillig). Diese Beobachtung
zeigt, dass Fremdsprachen zwar einen grof3en Einfluss auf die deutsche Jugendsprache haben,
aber die deutsche Grammatik nicht verandert wird (vgl. Bahlo 2019: 58).

Es werden jedoch nicht nur Worter aus dem Englischen entlehnt, sondern auch aus
anderen  Herkunftssprachen,  beispielsweise aus dem  Tirkischen  (Turzismen).
Herkunftssprachen spielen bei der Ausbildung von Jugendsprachen eine wichtige Rolle. Nicht
nur sprachliche Mischungen aus Elementen des Englischen und Deutschen, sondern auch
Mischungen aus anderen Herkunftssprachen und des Deutschen sind ein wichtiges Merkmal
der heutigen Jugendsprache (vgl. Keim/ Cindark 2003: 377). So sind beispielsweise in
Stadten mit hohem Anteil von Populationen nicht-deutscher Herkunft mischsprachliche
Formen uberall zu horen. Die Vielzahl an Mischformen ist auf das Sprachwechselphdanomen
Code-Switching (siehe Wagner, Teuber in diesem Reader) zurtickzufiihren. Je Ofter von einer
Sprache in eine andere gewechselt wird, desto mehr bildet sich ein gemischtsprachlicher Code
heraus (vgl. Keim/ Cindark 2003: 378). Betrachtet man die eingangs vorgestellten Phasen,
kann bemerkt werden, dass auch jugendsprachliche AuRerungen, die Mischcodes zwischen
verschiedenen Herkunftssprachen und des Deutschen sind, diese Phasen durchlaufen. Dieser
Prozess fiihrt dazu, dass beispielsweise auch Jugendliche ohne Migrationshintergrund
fremdsprachliche Ausdriicke verwenden.
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7. Code-Switching, Code-Meshing, Code-Mixing und Translanguaging

Einleitung

Im folgenden Beitrag werden wir die Begriffe Code-Switching, Code-Meshing und
CodeMixing definieren und miteinander vergleichen. Dabei liegt der Fokus besonders auf
CodeSwitching im Vergleich zu den anderen Begriffen. Um die Theorie der Begriffe mit der
Praxis der didaktischen Seite zu verbinden, wird knapp das Konzept des Translanguagings im

Unterricht erldautert und mit dem Begriff des Code-Switchings verkn(pft.

Code-Switching

Der Begriff Code-Switching, auch Code- oder Sprachwechsel genannt, beschreibe den
Wechsel einer Sprache in eine oder mehrere andere Sprachen beziehungsweise Varietaten.
Dabei werde jedoch die beteiligte Sprache beziehungsweise Varietdt strukturell nicht
beeinflusst, das heil3t die grammatischen Strukturen werden nicht verletzt (vgl. Universitat
Magdeburg 2019). In der Sprachkontaktforschung sei es allerdings umstritten, was genau
unter Code-Switching zu verstehen sei. Daher missen die Aspekte der Sprachwahl, wie die
Funktionen, Motive und sprachlichen Bedingungen und die Abgrenzung gegeniiber dem
Transfer berucksichtigt werden, da in der Forschung debattiert werde, ob es bei einem
Wechsel nur ein einzelnes Wort betreffe oder es sich auch um eine Form der Entlehnung
handle (vgl. Universitat Magdeburg 2019). Personen, die Code-Switching verwenden, seien
auch in der Lage monolingual zu kommunizieren und nutzen Code-Switching als einen Stil.
Das heil3t nicht, dass Menschen die Code-Switching benutzen nicht anders kdénnen, sondern
durchaus die Moglichkeit und Wahl hétten, sich in den verschiedenen Sprachen nur auf eine
zu konzentrieren (vgl. Muller 2017: 9). Die Verwendung von Code-Switching finde ungeplant
statt und werde automatisch in den Sprachgebrauch miteingeschlossen (vgl. Muller 2017:
9ff.). Banaz beschreibt das Code-Switching als ,,[...] wahlweise Verwendung zweier Sprachen
von Seiten eines Sprechers innerhalb einer Konversation.“ (Lenfert 2012: 2) Man konne
Code-Switching als eine Art Fahigkeit betrachten, die multilinguale Menschen nutzen
kénnen, um die momentan verwendete Sprache mit einer anderen zu mischen (vgl. Lenfert
2012: 2).
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Code Meshing

Code-Meshing oder Code-Vernetzung sei ein Vorgang, bei dem lokale, einheimische,
umgangssprachliche und weltweite Dialekte, beispielsweise des Englischen, in formalen
Aufgaben und im téglichen Gesprach kombiniert werden (vgl. King 2016). Code-Meshing
werde eher in einer vertrauten Umgebung eingesetzt. Durch CodeVernetzung werde die
Annahme beseitigt, dass die intellektuellen Fahigkeiten einer Person durch ihre Aussprache
bzw. Akzent definiert werde (vgl. King 2016). Man konne Code-Meshing vielfaltig
verwenden, sowohl in der realen Welt, als auch in akademischen Werken. Beispiele fur Code-
Meshing seien in Musicals oder in Liedern zu finden. In akademischen Werken ermdgliche
das Code-Meshing den Wissenschaftlern ihre unterschiedlichen und vielféltigen Perspektiven
aufzudecken und auszudriicken. Sie Ubernehmen die Verantwortung fir ihre Sprache sowie
ihre Stimme, Prasenz und Identitdt als Kommunikator (vgl. University of Rochester 2020).
,,Code meshing is the act of combining local, vernacular, colloquial, world dialects of English
with SWE on formal assignments and in everyday conversation in an attempt to embrace the
globalized and diverse world we live in.“ (Edwards) Code-Meshing wird hier als etwas
beschrieben, das man im Sprachgebrauch einsetzen kénne, wenn man dies mdchte. (vgl.
Edwards) Interessant sei dabei der Aspekt, dass man dies wohl in der Kommunikation mit
unterschiedlichen Menschen auf unterschiedliche Art und Weise tue, da man sich an seinen
Gesprachspartner, dessen Kultur und Sprache anpassen zu versuche. Der Unterschied
zwischen Code-Switching und Code-Meshing kennzeichne sich dadurch, dass man sich beim
,Switchen‘, je nach Situation und Kommunikationspartner, formal anpasse und ,,Code
meshing embraces people‘s cultural differences and allows them to authentically Illuminate
their personality.“. (King 2016) Code-Meshing bericksichtige die kulturellen Unterschiede
der Menschen und ermdgliche es ihnen, ihre Personlichkeit authentisch erscheinen zu lassen,
wahrend Code-Switching in einem intellektuellen Gesprdach geschieht, beispielsweise in
einem Vorstellungsgesprach oder in einem 6ffentlichen Forum, denn durch Umschalten dieses

Codes wollen wir uns bemiihen uns anzupassen (vgl. King 2016).

Code Mixing
,,Unter Code-Mixing versteht man das Mischen von zwei oder mehr Sprachen oder Varietéten
in einer sprachlichen Interaktion.” (Riehl 2019: 1) Es erfolge hiufig im Zweitspracherwerb

und kénne unbewusst oder absichtlich eintreten. Haufig werde Code-Mixing synonym mit
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Code-Switching verwendet, doch im Bereich der Soziolinguistik werden beide Begriffe
getrennt behandelt (vgl. Riehl 2019: 1). Wéhrend bei Code-Switching der Wechsel zwischen
den Sprachen meistens eine gewisse Aufgabe erfiillen soll, also eine Intention besitze, gehe es
beim Code-Mixing, auch ,Sprachmischung’ genannt, nicht darum eine bestimmte Funktion zu
erflllen, sondern sei Teil des alltdglichen Sprechens fur den bilingualen Sprecher (vgl. Riehl
2019: 2). Muysken beschreibt Code-Mixing als Phdnomen, in dem lexikalische Einheiten und
Grammatiken aus verschiedenen Sprachen in einem Satz vorkommen (vgl. Riehl 2019: 1).
Code-Mixing konne sogar uUber Generationen weitergegeben werden (vgl. Riehl 2019: 2).
Laut Meisel sei Code-Switching systematisch und regelgeleitet und Code-Mixing verletze
grammatische Einschrankungen und pragmatisch soziolinguistische Regeln. Beide betreffen
jedoch die sprachliche Performanz (Meisel 1997: 20). Alle gemischt-sprachlichen
AuRerungen sollen als Code-Mixing bezeichnet werden, wenn sie nicht die beobachteten
grammatischen Regeln fur Code-Switching aufzeigen (vgl. Meisel 1997: 21). Also stelle
Code-Switching einen Sprachwechsel zwischen zwei Grammatiken in unterschiedlichen
Satzteilen dar und Code-Mixing eine Sprachmischung zwischen der Grammatik innerhalb
einer AuBerung. Beide erfolgen haufig im Zweitspracherwerb und konnen unbewusst oder
absichtlich erfolgen (vgl. MuBmann 2012: 1).

Translanguaging

Nun zur didaktischen Seite der oben genannten Begriffe. Durch Translanguaging werde
Code-Switching, Code-Meshing und Code-Mixing geférdert, da schulischer und didaktischer
Einfluss von anderen Sprachen auf Schiler treffe. Translanguaging stelle eine
Unterrichtsmethode dar, mit welcher Mehrsprachigkeit eingebracht werden konne. Friiher
wurden Sprachen im Unterricht strikt getrennt, doch in den letzten 10 Jahren habe sich eine
produktivere Art und Weise des Sprachen Lernens entwickelt (vgl. Cummins 2018). Die
Schiler/innen konnen die selbst beherrschten Fremdsprachen mit in den Unterricht,
unabhéngig des Fachs, einflielen lassen. Bei der Methode des Translanguaging misse man
die Sprachen nicht getrennt behandeln, sondern produktiv zusammen verwenden, damit
Schiler herausfinden, wie Sprachen zusammenhédngen und verbunden seien (vgl. Cummins
2018). Durch diese Methode sei es mdglich, den Schulern/innen fur ihr zusatzliches Wissen
und Konnen eine Wertschatzung entgegen zu bringen und es werden Gemeinsamkeiten

zwischen den Wortern der unterschiedlichen Sprachen gesucht (vgl. Cummins 2018).
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Translanguaging spezialisiere sich auf das Kognitive innerhalb eines Lernprozesses von
zweier Sprachen. Im Gegensatz zu Translanguaging fokussiere sich Code-Switching auf die
aullere Form der Kommunikation, das Wechseln zwischen Sprachen. Das Verstandnis von
Code-Switching sei dennoch eine Bedingung, damit Einsichten und Wissen Uber kognitive
Lehr- und Lernprozesse in zwei Sprachen, unter Verwendung der Methode des
Translanguaging gewonnen werden konnen (vgl. Kadunz 2020: 153). Um Translaguaging in
der didaktischen Realitat darstellen zu kénnen, wird ein Beispiel aus dem Matheunterricht in
Malta verwendet, da dort der Versuch der Anwendung der Methode des Translanguaging
dokumentiert wurde. Zusammengefasst scheint die Erstsprache mehr Anwendung auf der
Ebene der Gegenstande zu finden, denn die maltesische Sprache werde intensiver im Alltag
verwendet. Aufgrund dessen kénnen hohere Lernerfolge unter Einbezug von Gegenstéanden
erzielt werden. Mathematische Phénomene kdnnen konkreter durch die Zweitsprache
herausgestellt werden, vor allem wenn der Kontext weniger beachtet werden misse. Fur
bestimmte Anwendung in der Mathematik, z.B. &quivalente Briiche, gebe es keine
maltesischen Begriffe, weshalb die Lehrkrafte auf Gegenstdnde oder eine andere Sprache

zuriickgreifen konne oder misse (vgl. Kadunz 2020: 168).

Fazit

Anhand der verschiedenen Definitionen von Code-Switching kénnen wir uns der Hypothese
von Lenfert anschlieRen, dass scheinbar kein Konsens in der Wissenschaft zur Definition von
Code-Switching bestehe (vgl. Lenfert 2012: 1). Deshalb sei eine strikte Abgrenzung der
Begriffe weniger sinnvoll, da die Begriffe ineinander verschwimmen. Im Sinne von
Translanguaging konne man festhalten, dass verschiedene Sprachen im Unterricht
verschiedene Funktionen erflillen und mehrsprachiges fachliches und sprachliches Lernen
gegenseitig verstarkt und unterstiitzt werden kann (vgl. Kadunz 2020: 168). Code-Switching,
Code-Meshing und Code-Mixing werden durch die Verwendung von Translanguaging

weiterentwickelt und verstarkt im Sprachgebrauch genutzt.
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8. Codes-Switching am Beispiel des deutsch-russischen Sprachwechsels

Der Begriff Code-Switching oder Sprachwechsel ist auch nach langjahriger Forschung, die
etwa in den 50er Jahren mit Studien zum Sprachkontakt begann (vgl. Biegel 1996: 6) schwer
einzugrenzen, da eine Bandbreite an vielfaltigen Definitionen existiert. Code-Switching wird
nach verschiedenen Kriterien mehr oder weniger exakt definiert. In dem vorliegenden Beitrag
wird die Definition von Rau (1996: 3) herangezogen, die Code-Switching als ,,Sprachwechsel,
[der] in einer bilingualen Konversation innerhalb einer Interaktion oder auch nur innerhalb
eines Satzes stattfinden [kann]“ versteht. Das bedeutet, dass Code-Switching nur vorkommt,
wenn mindestens zwei Sprecher miteinander interagieren und diese mindestens zweisprachige
Kompetenzen aufweisen (vgl. Eichler 2011: 30). Das Umschalten in eine andere Sprache
kann dabei nur sinnvoll stattfinden, wenn die zwei- oder mehrsprachigen Personen die
gleichen Sprachen sprechen und trotz des Sprachwechsels ohne Verstandnisprobleme
miteinander interagieren konnen. Eine &quivalente Definition, die die Bewusstheit des
Sprechers im Hinblick auf das Code-Switching mit einbezieht, schl&gt Pabst (2007: 25f.) vor:

,Der Begriff Code-Switching bezeichnet das bewusste oder unbewusste Umschalten

einer zweisprachigen Person von der einen in die andere Sprache, das heilit von einem

Code im Sinne eines Verstandigungssystems in einen anderen, und bezieht sich auf

einzelne Worter, Phrasen oder auf ganze Satze.”

Es wird deutlich, dass Code-Switching nicht immer bewusst stattfindet. Ganz im Gegenteil —
die meisten bilingualen Sprecher*innen wechseln nahezu automatisch in eine andere Sprache
ohne dies bewusst zu planen. Des Weiteren kann das Sprachwechselphanomen beispielsweise
vor dem Hintergrund des sprachlichen Handelns, Multilingualitat oder konversations-
analytisch definiert werden (siehe Teuber und Jost: Code-Switching).

In diesem Beitrag mdchte ich jedoch keine ausfihrliche Definition der Termini
vornehmen, sondern anhand einiger deutsch-russischer Beispiele das
Sprachwechselphdnomen und seine Funktionen kurz darstellen. Das Switchen in eine andere
Sprache kann viele Ursachen haben. In eine andere Sprache zu wechseln kann beispielsweise
zur Reduzierung des eigenen Verbalisierungsaufwands fiihren (vgl. Wagner 2017: 29). Ein
Beispiel aus einem deutsch-russischen Gesprach zwischen vier Personen soll dies
verdeutlichen: Bevor tber die Anschaffung einer neuen Waschmaschine gesprochen wird, soll

geklart werden, ob die alte Waschmaschine noch Garantie hat. Dazu wird telefonisch eine
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auBenstehende Person, der Vater einer Sprecherin, befragt. Nachdem dieser keine genauen
Angaben zu der Garantie machen kann, setzt folgender Ausschnitt ein:

(1]

S1 [SG] l

S1 [v] A aymana Ball nana Besserwisser, a oH
S1 [pho] Ja dumala wasch papa Besserwisser, a on
S1 |ﬂ1t] Ichdenken - 1. PS IND AKT PRATeuer Papa Besserwisser aber er
S1 Ide] Ich dachte, euer Papa ist ein Besserwisser, aber er ist genauso einer wie ihr =

S1 beginnt den Satz auf Russisch und wechselt beim Wort ,Besserwisser* ins Deutsche. Dies
hat zwei Griinde. Das Lexem ,Besserwisser® ist im Deutschen eine spezifische Bezeichnung
fiir eine Person, die immer alles besser weil3. Im russischen Sprachgebrauch gibt es keine
Bezeichnung, die semantisch mit der des Deutschen Ubereinstimmt. Das russische Wort
,BCce3Haiika‘/  ,wsjosnatschka‘ bedeutet {iibersetzt ,Alleswisser, was zu einem
Bedeutungsunterschied fithren wiirde. Nur das deutsche Wort ,Besserwisser® passt sowohl
semantisch als auch syntaktisch in die russische AuRerung. Wiirde S1 versuchen, den Satz auf
Russisch zu verbalisieren, musste sie das Wort umschreiben, was zu einem hdheren
Verbalisierungsaufwand fiihren wirde. Deswegen handelt S1 sprecherbezogen und nutzt die
lexikalische Ressource, die sie im Deutschen hat. Es kommt also zu einer Reduzierung des
Verbalisierungsaufwands sowie zur spezifischen Benennung, die zielfihrend fur die
sprachliche Handlung ist.

Ein weitere Grund fir das Wechseln in eine andere Sprache ist die Nicht-

Verflgbarkeit lexikalischer Ressourcen (vgl. Wagner 2017: 30) in der Ausgangssprache (hier

Russisch):

[3]

S1 [SG] 3

S1[v] enttauschainTte? + » « [1eBOYKK, YTO Bbl 3TOT ah
S1 [pho] entauschajti? - »+ Djewatschki, schtowi etat ah
S1 Imt] enttiuschen - 2. PPL IND AKT Midels, wieso thr diesen ih
S1 [de] » » « Midels, wieso probiert ihr diesen &h
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[4]

S1 [SG] 4

SI [v] Mohn He npobyiTe? + « « oT Backereiku
S1 [pho] Mohn nje probujtie? « + « at Bekereiki

S1 IlIlt] Mohn  nicht probieren - 2. PPL IND AK Taus der Biickerei - fem.Prip.
S1 I{]E] Mohn nicht? + » «gus der Bickerei

S2 [SG] !

S2 [v] Oyy!

S2 Ipl‘lﬂl Fuu!

S2 |de] Pfui!

S1 (Segment 3) fragt die anderen Aktanten, wieso sie nicht von dem Mohn — in diesem
Zusammenhang sind damit Mohnbrotchen gemeint — probieren wollen. Dabei geht dem
Symbolfeldausdruck ,Mohn‘ die Interjektion ,dh‘ voraus. Durch die Verwendung dieser
Interjektion kiindigt S1 den Plan einer AuBerung sowie das Behalten des Rederechts an.
Gleichzeitig weist sie damit auf die Schwierigkeit hin, die sie bei der Verbalisierung ihres
AuRerungsplans der darauf folgenden AuRerung hat. Somit ist festzuhalten, dass der Grund
fir das Switchen ins Deutsche von S1, die erfolglose Suche nach zieladaquaten russischen
Mitteln, die auf mangelnde lexikalische Ressourcen im Russischen hindeutet, ist. Durch das
Einsetzen des deutschen Wortes ,Mohn* behilt S1 das Rederecht und kann ihre AuBerung
fortfuhren. Nach Goldbach (2005: 38) hat das Code-Switching in diesem Beispiel eine
referentielle Funktion, die auf die Nichtverfligbarkeit eines Wortes zuriickzufiihren ist. Dies

kann themenbedingt sein oder am mangelnden Wortschatz liegen.
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9. Gesten im Kulturvergleich und wie man aneinander vorbei gestikulieren kann

Beobachtet man Menschen auf der Stral3e, im Cafe oder im Park, stellt man schnell fest, dass
sich beim Sprechen nicht nur der Mund bewegt, sondern der ganze Korper an einer
Konversation beteiligt ist. Insbesondere Gesten erginzen sprachliche AuRerungen semantisch
und stellen so einen unverzichtbaren Bestandteil sprachlicher Interkation dar (vgl. Mdller
2002: 22). Innerhalb einer Interaktion bilden beide Modalitaten, die gesprochene Sprache und
gestische Einheiten, ein integriertes Kommunikationssystem mit dem Ziel, Informationen zu
ubermitteln (vgl. Muller 2002: 22 zit. nach Weidinger 2011: 8). Des Weiteren entstehen durch
die Verbindung von gestischen Einheiten und sprachlichen AuRerungselementen, die
gleichzeitig realisiert werden, einzelne Bedeutungseinheiten. Beispielsweise wird ein in die
Luft gezeichneter Kreis in Verbindung mit der sprachlichen AuBerung ,mit einem runden
Rahmen® zur selbstverstidndlichen Darstellung des Rahmens eines Geméldes (vgl. Miiller
2010: 45). Somit wird deutlich, dass sprachliche AuRerungen und Kérperbewegungen sich
semantisch ergénzen. In dem vorliegenden Beispiel erfillt die Geste eine attributive Funktion,
indem sie die sprachlich beschriebene Form des Bilderrahmens beschreibt. Die gestische
Darstellung des Rahmens verweist auf den Sachverhalt (Rahmen) selbst und macht somit
einen Teil des propositionalen Gehalts® der AuRerung fiir die Gesprachsteilnehmer verfigbar.

Innerhalb der Gestenforschung existiert eine Vielfalt an Gestentypen. In diesem
Beitrag mochte ich auf eine bestimmte Art von Gesten eingehen, die zu den sogenannten
Emblemen gezéhlt wird. Die Gruppe der Embleme verfugt Uber eine stabile und
konventionalisierte Form-Inhalts-Beziehung. Das bedeutet, dass sie einerseits die mindliche
Rede begleiten konnen, andererseits ganze Teile der Rede ersetzen oder ganz ohne
Redebegleitung geéduliert werden kdnnen (vgl. Fricke 2007: 148f.). Ein bekanntes Beispiel fir
eine emblematische Geste ist die Daumen-nach-oben-Geste. Diese kann beispielsweise die
AuBerung ,,Das gefillt mir* begleiten, aber auch ohne die sprachliche AuBerung die gleiche
Bedeutung tragen und zum Beispiel als Antwort auf eine Frage ausgefiihrt werden. Eine
weitere konventionalisierte Geste aus dem europdischen Raum ist die sogenannte ,,Victory-
Geste*. Bei der Ausfithrung sind Zeigefinger und Mittelfinger zueinander parallel und

senkrecht nach oben gerichtet. Die Handinnenfl&che ist vom Kdorper ab- und der Handriicken

® Der Propositionale Akt ist Teil der Sprechakttheorie, die von Austin und Searle entwickelt wurde
und gehdrt zur Forschungsrichtung der linguistischen Pragmatik (vgl. Busch/Stenschke (2007: 217).
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dem Korper zugewandt wahrend Daumen und Ringfinger sich gleichzeitig beruhren. Zuletzt
wird der Zeige- und Mittelfinger gespreizt und die Victory-Geste ausgefuhrt.

Abb. 1: Josef Ackermann flhrt die Victory-Geste aus

Um Missverstandnisse vorzubeugen ist das korrekte Ausfihren der Geste, bei der die
Handinnenflachen stets nach auBen gerichtet sein mussen, wichtig. Cornelia Miiller (2008:
102) bemerkt in ihrem Beitrag zu intra- und interkultureller Missverstandnissen wie es zu
Missverstandnissen zwischen Kulturen kommen kann, in denen Gesten auf unterschiedliche
Weise konventionalisiert sind. Beim Beispiel der Victory-Geste wird deutlich, dass sie
zumindest im deutschen Raum nur eine Bedeutung hat. Im angelséchsischen Raum gilt die
gleiche Geste, wenn sie mit nach innen ausgerichteten Handinnenflachen ausgefuhrt wird, als
hochst gravierende Beleidung, die in Deutschland der Verwendung des ,,Stinkefingers*
gleichkommt (vgl. Maller 2008: 102). Somit wird deutlich, dass die Bedeutung von Gesten
stets an die jeweiligen Konventionen einer Gruppe, die diese Gesten verwendet, gebunden ist.

Die Victory-Geste ist nicht die einzige Handbewegung, die bei falscher Ausfiihrung
schnell zu Missverstandnissen zwischen Kulturen filhren kann. Eine weitere bekannte Geste
ist die sogenannte Horner-Geste, die seit mehr als 2400 Jahren existiert. Bei der Ausfiihrung
dieser Geste werden mit Hilfe des gestreckten Zeigefingers und des kleinen Fingers die
Horner eines Stieres nachgebildet, wobei der Daumen den zur Handflache gebeugten Mittel-
und Ringfinger halt (vgl. Miller 2008: 106). Bekannt ist die Geste vor allem im
Mittelmeerraum und gilt dort als die Geste des ,,gehdrnten Ehemanns* und wird als schwerste
Beleidigung aufgefasst. In Italien wird die Geste jedoch auch als Schutzgeste gegen den bdsen
Blick verwendet. Zusétzlich hat sich die Horner-Geste unter Heavy-Metal-Fans als Zeichen

von Begeisterung bei Konzerten durchgesetzt (vgl. Mller 2008: 107).
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Es wird deutlich, dass Gesten zwar die gleiche Form haben kénnen, sich jedoch
gleichzeitig auf semantischer Ebene ganzlich unterscheiden kdnnen. Fir die Reise in gewisse
Lander lohnt es sich daher nicht nur, sich mit der mundlichen Sprache, sondern auch mit
nonverbaler Kommunikation und maoglichen Unterschieden zwischen den Kulturen

auseinander zu setzen.
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10. Leichte Sprache und einfache Sprache

1. Einfuhrung

Im Zuge der Inklusion, also die Bestrebung nach Teilhabe ohne Einschrankungen von allen
Personen an bestimmten Aspekten des gesellschaftlichen Lebens (z.B. Bildung, Politik,
Familie usw.), wird das Thema der Leichten Sprache, der Einfachen Sprache und auch
Deutsch als Zweitsprache/Deutsch als Fremdsprache nicht nur in den deutschen Schulen
immer relevanter. So ist dies nicht mehr nur ein Standard, den eine Schule oder auch der
offentliche Dienst aus freien Stiicken anbietet. Vielmehr gibt es mittlerweile Organisationen
wie das Netzwerk Leichte Sprache* und Gesetzesbeschliisse wie die Verordnung zur
Schaffung barrierefreier Informationstechnik nach dem Behindertengleichstellungsgesetz®, die
die Einbindung von Personen aus den Zielgruppen von Leichter Sprache sowie Einfacher
Sprache in die Gesellschaft vorsieht. Welche Personengruppen das sind soll unter anderem in
diesem Beitrag geklart werden.

Weiterhin soll in diesem Beitrag das Konzept der Leichten Sprache und das der Einfachen
Sprache vorgestellt werden. In einer weiteren Einheit kann dann somit darauf eingegangen
werden, welchen Beitrag diese Sprachvarietaten im Zuge des Sprachenunterrichts und der
Inklusion von Deutsch als Zweitsprache- bzw. Deutsch als Fremdsprache-Lernenden an
Schulen leisten kdnnen und welche Verénderungen der Standardsprache hierfir notwendig
sind.

Zunéchst soll darauf eingegangen werden, was Leichte Sprache und was Einfache Sprache
genau ist. Geklart wird unter anderem, welche Intention und welche Relevanz hinter der
Verwendung steht, welche Zielgruppen adressiert werden und wie sie sich untereinander und
von Standardsprache abgrenzen.

Es sei bereits an dieser Stelle erwahnt, dass sich verschiedene Regelwerke zum Bilden
Leichter Sprache finden (vgl. Bredel/Maal? 2016a: 82f.). Diese Regelwerke wurden unter
anderem vom Netzwerk Leichte Sprache erstellt und bieten einige grundlegende Regeln, die
den Zugang zum Text erleichtern sollen. Zusétzlich gibt es nicht nur in Deutschland den
Ansatz fur Leichte Sprache, vielmehr gibt es sowohl européische als auch internationale
Ansétze. Anders als fir Leichte Sprache existieren beim Erstellen Einfacher Sprache keine

festen Regeln, es werden allerdings Empfehlungen von Experten fiir Einfache Sprache

4 https://www.leichte-sprache.org/
5 siehe hierzu z.B. https://www.gesetze-im-internet.de/bitv_2_0/BJNR184300011.html
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ausgesprochen®. Eine umfassende Analyse und Gegeniiberstellung der verschiedenen Werke
und Empfehlungen wirde den Rahmen des vorliegenden Beitrags uberschreiten und soll
daher aulRer Acht gelassen werden.

Wahrend sich dieser Beitrag, wie bereits erwéhnt, mit der Definition und Abgrenzung von
Einfacher Sprache und Leichter Sprache beschaftigen wird, soll in einem weiteren Beitrag
darauf eingegangen werden, wie die Umsetzung in der Schule aussehen konnte und welche
Mdoglichkeiten die beiden Sprachvarietaten fur Schilerinnen und Schiler mit Deutsch als

Zweitsprache/Deutsch als Fremdsprache bieten kénnen.

2. Konzept, Zielgruppen und Intention

Wie bereits erwahnt werden Leichte Sprache sowie Einfache Sprache im Zuge der Inklusion
von Personen mit Lernschwierigkeiten, geistigen  Behinderungen, funktionale
Analphabet*innen und Personen mit Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprache
in gesellschaftliche Themenfelder wie Bildung, Politik oder auch Familie immer relevanter.
Betroffen sind hiervon auch deutsche Schulen, da Leichte Sprache und Einfache Sprache viele
verschiedene Adressaten hat. Inklusion umfasst hierbei nicht nur die Einbindung von
Personen mit Behinderungen in ein gleichberechtigtes soziales und gesellschaftliches Umfeld.
Vielmehr wird hierunter auch die Einbindung von allen Menschen unabhangig von
Geschlecht, Alter oder Herkunft, von Religionszugehdrigkeit oder Bildung, von eventuellen
Behinderungen oder sonstigen individuellen Merkmalen in die Gesellschaft verstanden. Dies
schlieBt Personen mit ein, die z.B. als Fliichtlinge oder aus anderen Griinden nach
Deutschland migrieren und sich der Herausforderung stellen, die deutsche Sprache zu
erlernen. Hierflr kdnnen fir diesen Lernenden sprachliche Barrieren verringert werden,
indem eine Modifizierung der Standardsprache vorgenommen wird. Wie diese Modifizierung
aussieht, soll in einem weiteren Beitrag zur Leichten Sprache und zur Einfachen Sprache
gezeigt werden. Zuerst soll allerdings gekléart werden, was Leichte Sprache und Einfache
Sprache Uberhaupt sind und welche Intentionen sie verfolgen.

Leichte Sprache und Einfache Sprache sind keine Sprachen im engeren Sinne, sondern

vielmehr eine Varietat im Diasystem’ des Deutschen (vgl. Bredel/MaaR 2016a: 24). Die

6 siehe hierzu z.B. https://einfachesprachebonn.de/
7 fiir eine genauere Erlauterung fiir Varietaten und das Diasystem siehe (Linke/Nussbaumer/Portmann-
Tselikas 2004: 335ff.).
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Varietaten der Leichten Sprache und Einfachen Sprache® sind allerdings in der Hinsicht
besonders, dass sie vorrangig eine schriftliche Auspragung sind, deren Grinde hierfur im
Planungsaufwand zum Verfassen Leichter Sprache liegen (vgl. Maall 2019: 11f.). Neben
diesem Planungsaufwand fir Leichte Sprache, der aus der Notwendigkeit der Einhaltung
bestimmter Regeln entsteht, fehlt es auBerdem an einer Sprechergemeinschaft. Denn die
Adressatinnen und Adressaten von Texten in Leichter und Einfacher Sprache lesen diese
zwar, sprechen sie allerdings nicht. Hierbei handelt es sich somit um eine geplante Varietéat
des deutschen Sprachsystems (vgl. ebd.).

Leichte Sprache und Einfache Sprache zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass sie in
ihrem Satzbau und Wortschatz erheblich reduziert sind. Im Bereich des Wortschatzes sind
beide Varietaten auf den Grundwortschatz beschrénkt, zusétzliche Erlauterungen missen
vorgenommen werden. Im Zusammenhang mit Leichter Sprache sollen diese weiterhin auch
die sachliche Komplexitat der Leichte-Sprache-Texte verringern (vgl. Maal} 2019: 13). Dies
hat den Grund, dass sich Texte in Leichter Sprache an Menschen richten, denen
standardsprachliche Texte oder fachsprachliche Texte Probleme bereiten. Hierbei handelt es
sich um eine kommunikative Inklusion (vgl. Bredel/MaalR 2016a: 65f.). Neben den
Bestrebungen, die deutsche Sprache nicht nur fur Personen mit Deutsch als Fremdsprache und
Deutsch als Zweitsprache, sondern auch fur z.B. Personen mit Lernschwierigkeiten
zuginglicher zu machen, gibt es mit ,,easy-to-read* und ,,Plain Language* auch englische, mit
Inclusion Europe sogar internationale Ansatze, um die kommunikative Inklusion zu
ermoglichen (vgl. Bredel/MaalR 2016a: 83ff.; Maall 2019: 17f.). Einige Regeln und
Empfehlungen fir das Erstellen von Texten in sowohl Leichter als auch Einfacher Sprache
werden in einem zweiten Beitrag aufgefuhrt, um einen Einblick zu erhalten. Einige Beispiele
sollen zusatzlich diesen Einblick vertiefen.

Zu den priméaren Adressat*innen von Texten in Leichter Sprache zahlen hierbei vor allem wie
bereits erwahnt Personen mit Lernschwierigkeiten, Personen mit geistigen Behinderungen,
von Demenz oder prélingualer Gehorlosigkeit Betroffene, Personen mit Aphasie und
Personen ohne die zuvor genannten Einschrankungen, deren Lesekompetenz

deutschsprachiger Texte erheblich eingeschrankt ist (vgl. Bredel/Maall 2016a: 140f.;

8 Die genaue Untersuchung, inwiefern sich Leichte Sprache und Einfache Sprache als Varietat
klassifizieren, wird in diesem Beitrag nicht behandelt werden, da allein diese Untersuchung die Lange
einer ganzen Hausarbeit ausfiillen wiirde. Stattdessen sei hierfiir verwiesen auf (Bredel/Maaf 201 6a:
24ft)), da dort der Varietdtenstatus von Leichter Sprache anhand verschiedener Kriterien ermittelt wird.
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Bredel/Maa3 2016b: 32ff.). Zur letzteren Personengruppe zéhlen sowohl funktionale
Analphabet*innen als auch Personen mit geringen Deutschkenntnissen (Personen, die nicht
Deutsch als Muttersprache sprechen). Diese Gruppen haben die Gemeinsamkeit, dass sie
Probleme mit der sprachlichen und referenziellen Komplexitat von Texten haben. Ihnen bleibt
somit der Zugang zu fachsprachlichen und fachspezifischen Texten verwehrt. Mit der UN-
Behindertenrechtskonventionen (UN-BRK) werden Handlungsfelder und Querschnittsthemen
benannt, um diese Personengruppen zu integrieren (vgl. Bredel/MaaR 2016a: 88ff.). Im Zuge
dessen soll ein Nachteilsausgleich stattfinden, den auch die Barrierefreie-Informationstechnik-
Verordnung (vgl. BITV 2.0 2011) berlcksichtigt. Hier hei3t es im 81 Ziele wie folgt:
(1) Die Barrierefreie-Informationstechnik-Verordnung dient dem Ziel, eine umfassend
und grundsatzlich uneingeschrankt barrierefreie Gestaltung moderner Informations-
und Kommunikationstechnik zu erméglichen und zu gewahrleisten.
(2) Informationen und Dienstleistungen Offentlicher Stellen, die elektronisch zur
Verfugung gestellt werden, sowie elektronisch unterstiutze Verwaltungsablaufe mit
und innerhalb der Verwaltung einschlieBlich der Verfahren zur elektronischen
Aktenfuhrung und zur elektronischen Vorgangsbearbeitung, sind flir Menschen mit
Behinderungen zuganglich und nutzbar zu gestalten. (BITV 2.0 2011)
Neben priméren Adressat*innen erreicht Leichte Sprache aber auch Personen, die keine
Einschrankungen im Zugriff auf allgemein- und fachsprachliche Texte haben. Diese Personen
sind sekundare Adressat*innen, die Leichte-Sprache-Angebote wahrnehmen, sie aber nicht
brauchen wiirden, da sie auch die standardsprachliche Version verstehen konnten.
Es bleibt zu kléaren, inwiefern sich Leichte Sprache von der Einfachen Sprache abgrenzt. Wie
bereits beschrieben richtet sich Leichte Sprache primér an Leser(innen) mit erheblichen
Lesebeeintrachtigungen. Diese sind aber Extremauspragungen, neben denen es noch viele
weitere verschiedene Abstufungen des Lesekompetenzniveaus gibt, bei denen die Betroffenen
nicht alle Texte in Leichter Sprache bendtigen, trotzdem aber nicht tber ausreichend
Lesekompetenz verfligen, um Texte in Standardsprache zu verstehen (vgl. Bredel/Maal3
2016a: 526). Haufig ,,[weicht] er/sie Schreib- und Leseaufgaben unter fadenscheinigen
Vorwianden [aus].“  (Grotlischen/Riekmann 2011: 4). Um diesem Umstand
entgegenzuwirken, sollen Leseangebote geschaffen werden, die die verschiedenen
Lesekompetenzniveaus der Leser*innen beinhalten. Als Begriff fiir das Varietatenspektrum

zwischen Leichter Sprache und Standardsprache wird der der Einfache Sprache genutzt.
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Einen Vorschlag zur Abgrenzung liefert Susanne Wagner: In Standardsprache werden keine
sprachlichen oder inhaltlichen Reduktionen vorgenommen. Wéhrend in Leichter Sprache auf
beiden Ebenen eine Verringerung der Komplexitat stattfinden soll, findet fur die Einfache
Sprache lediglich eine Reduktion auf sprachlichem Niveau statt (vgl. Wagner 2015: 10). Wie
in der Einleitung bereits erwahnt finden sich fur das Erstellen von Leichter Sprache
verschiedene Regelwerke mit Einschrankungen oder Modifikationen der Standardsprache, die
vorgenommen werden missen. Beim Erstellen von Einfacher Sprache existiert ein solches
Regelwerk nicht, allerdings werden von Experten fir Einfache Sprache Empfehlungen
ausgesprochen, die die sprachlichen Hurden in fachsprachlichen Texten verringern sollen.
Leichte Sprache geht in diesem Schritt weiter und nimmt auf der Ebene des Schriftbildes und
der visuellen Gestaltung weitere Einschrankungen vor, um einen erleichterten Zugang zur
inhaltlichen Komponente des Textes zu ermdglichen. Folgende Tabelle soll die Abgrenzung

von Einfacher Sprache und Leichter Sprache veranschaulichen.

Einfache Sprache Leichte Sprache

Zielgruppe Menschen mit Menschen mit
Problemen, Lernbehinderungen aller
fachsprachliche Texte zu Art

verstehen (z.B. DaF/DaZ- (Extremauspragungen)
Lernende)

Reduktionen Auf sprachlicher Ebene  Auf Sprachlicher und auf
inhaltlicher Ebene

Regelwerke Kein festes Regelwerk, Feste Regelwerke (z.B.
aber Empfehlungen Netzwerk Leichte
Sprache, BITV 20,
Inclusion Europe)
Kurze Satze, wenn Spezifische
maglich ohne Formatierungen (zB.
Nebensatze kurze Zeilen, groRe
Abstande, einfache
Satze, keine
Sonderzeichen)

Visuelle Gestaltung Keine Besonderheiten Mit lllustrationen erganzt,
Schriftbild einheitlich und
gut lesbar, groRe Schrift
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3. Fazit und Ausblick

Es kann also festgehalten werden, dass Leichte Sprache und Einfache Sprache im Hinblick
auf die Inklusion und Integration von allen Personen, sei es nun mit oder ohne Behinderung,
eine Hilfe fur diejenigen sein kann, die Einschrankungen im Zugriff auf allgemein- und
fachsprachliche Texte haben. Um ihnen diesen Zugang zu gewéhren, soll mithilfe der
Einfachen Sprache eine Briicke gebildet werden, indem eine Reduktion auf sprachlicher
Ebene vorgenommen wird. Einen Schritt weiter geht die Intention der Leichten Sprache, die
nicht nur auf sprachlicher Ebene die Komplexitat reduziert, sondern auch auf inhaltlicher
Ebene, zum Beispiel durch zusatzliche Informationen oder Illustrationen, um Menschen mit
Lernschwierigkeiten nicht nur den Zugang zu Fachliteratur, sondern auch zu alltdglichen
Texten wie zum Beispiel Nachrichten, Politik und Bildung zu vereinfachen. Wie genau dies
aussieht und inwiefern Leichte Sprache und Einfache Sprache somit einen Beitrag fiir den

Sprachenunterricht leisten kénnen, soll in einem weiteren Beitrag dargestellt werden.
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11. Leichte Sprache, Einfache Sprache und deren Nutzen fir DaF/DazZ

1. Einfuhrung

Wie in einem vorherigen Beitrag bereits erwéhnt, hat Einfache Sprache die Intention, eine
sprachliche Reduktion vorzunehmen, sodass der Zugang zu fachsprachlicher Lektire
erleichtert wird (vgl. Wagner 2015: 10). Hierfur wird vornehmlich ein Grundwortschatz
genutzt. Leichte Sprache geht in diesem Sinne sogar einen Schritt weiter und nimmt
zusétzlich eine inhaltliche Reduktion vor, da die priméren Adressat*innen von Leichter
Sprache Personen sind, die Lernschwierigkeiten haben. Zusatzlich spricht Leichte Sprache
primar auch Personen mit geistigen Behinderungen, von Demenz oder prélingualer
Gehorlosigkeit Betroffene, Personen mit Aphasie und Personen ohne die zuvor genannten
Einschrankungen, deren Lesekompetenz deutschsprachiger Texte erheblich eingeschrankt ist,
an (vgl. Bredel/Maal? 2016a: 140f.; Bredel/MaalR 2016b: 32ff.). Dass Personen mit geringen
Deutschkenntnissen hierbei der letzteren Personengruppe zuzuordnen sind, wurde bereits in
einem vorherigen Beitrag erwahnt.

Darauf aufbauend soll es in diesem Beitrag nun darum gehen, inwiefern Leichte Sprache und
Einfache Sprache genau dieser Personengruppe, die Deutsch nicht als Muttersprache, sondern
als Zweitsprache oder Fremdsprache sprechen, nun einen Vorteil bieten kann und welchen
Nutzen diese Personengruppen daraus ziehen konnen. Besonders im Hinblick auf die
Inklusion dieser Personen in Schulen und den dortigen Lernprozess soll dies thematisiert und

ein Fazit gezogen werden.

2. Der Nutzen fur Personen mit Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als
Fremdsprache

Zu Beginn soll der Fokus kurz auf die visuelle Gestaltung von Texten in Leichter Sprache und
Einfacher Sprache gelegt werden, da dieser ebenfalls einen beachtlichen Anteil an der Reduk-
tion von Standardsprache beigemessen wird: ,,Die typographische Gestaltung eines Texts
kann bei guter Ausfiihrung einen Beitrag zum ungestorten Zugriff auf den Textinhalt leisten*
(Bredel/MaaR 2016a: 92). Gerade auf Ebene des Schriftbildes kénnen viele Vereinfachungen
getroffen werden, um die sprachlichen Hurden fur den Zugang zum Text zu verringern, die
inhaltliche Komplexitét jedoch nicht zu erleichtern. Somit liegt der Fokus der Lesenden nicht
auf dem Erkennen des Schriftbildes und dem Uberwinden der sprachlichen Barrieren, sondern
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auf dem Verstehen der inhaltlichen Textkomponente und bietet sich daher fur Personen mit
Deutsch als Zweitsprache oder Deutsch als Fremdsprache an. Diese Reduktion auf der Ebene
des Schriftbildes umfasst unter anderem eine groRe SchriftgroRe, keine Worttrennungen,
einen linksbundigen Absatz und fiir jeden Satz eine neue Zeile. Neben der groRen Schrift sei
zusétzlich erwahnt, dass auch die Schriftart einen erheblichen Beitrag dazu liefert, die
sprachliche Ebene des Textes zu vereinfachen. Einige Schriften arbeiten mit Serifen, die einen
asthetischen Nutzen haben. Diese kodnnen jedoch eine Hurde fir das Erkennen des
Schriftbildes darstellen und sollten daher vermieden werden.

Es liegt nahe, dass die bereits erwéhnte Verwendung des Grundwortschatzes daran liegt, dass
die Verarbeitung der Worter beim Lesen aufwandiger und storanfalliger wird, je komplexer
die Wortformen und Worter sind. Anknipfend hieran gibt es die Markiertheitstheorie, die
besagt, dass ein Ausdruck schwerer zu verarbeiten ist, wenn er eine hohere Markiertheit
aufweist. Ein Beispiel dafir ist die Singular-Kasus-Markiertheit (vgl. Eisenberg 2006: 220f.).
In Bredel/Maal} (2016a: 298f.) kann nachvollzogen werden, dass der Nominativ im Kasus-
System des Deutschen die schwachste Markiertheit aufweist und der Genitiv im Vergleich
dazu die stérkste. Akkusativ und Dativ befinden sich in der Hierarchie zwischen den beiden
Extrema (vgl. ebd.). Es kann daher angenommen werden, dass die Verarbeitung des
Nominativs dementsprechend einfacher geschehen kann. Im Gegensatz dazu steht der Genitiv
als markiertester Kasus und kann deshalb als kaum aktiv verfiigbar erwartet werden (vgl.
ebd.). In Leichter Sprache ist der Genitiv daher nicht lizensiert: Es wird von einem ,,Drei-
Kasus-System* gesprochen. Die Aufgaben, die der Genitiv im Ausgangssystem hat, missen
somit von den verbleibenden Kasus oder auch von anderen Konstruktionen tibernommen
werden. Durch die Verwendung des ,,Drei-Kasus-Systems® findet somit eine Verringerung
der sprachlichen Komplexitat statt.

Beispielhaft soll nun kurz auf das Tempussystem eingegangen werden, um zu zeigen, wie die
sprachliche Reduktion stattfindet. Nach Bredel/Maal3 (vgl. ebd.: 324) bildet das Prasens als
unmarkierteste Tempusform das Zentrum und somit auch die Form mit den geringsten Verste-
hensbarrieren. Das Prasens kann durch die grolRe semantische Reichweite zusétzlich auch fir
die Verbalisierung von Vergangenem genutzt werden (vgl. ebd.: 325f.). Erweiternd dazu ist
das Préasens auch dazu geeignet, Zukinftiges auszusagen, im Fall, dass das Ereignis sicher
eintritt, muss es sogar genommen werden (,,Morgen habe ich Geburtstag™ statt ,,Morgen

werde ich Geburtstag haben). Somit kann auch auf die Verbformen im Futur und Futur
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Perfekt verzichtet werden. Es sollen also nur die Tempusformen Présens und Perfekt genutzt
werden. Daraus resultiert ein ,,Zwei-Tempus-System®.

Nachfolgend wird ein Beispiel eines kurzen Textauszugs aus Baumert (2016: 222-224) aufge-
fihrt, das den Unterschied zwischen Standardsprache, Einfacher Sprache und Leichter

Sprache verdeutlichen soll:

Standardsprache:

Vera WuIf ist eine schwer korperbehinderte junge Frau. Sie sitzt im Rollstuhl und hat die
Pflegestufe 1ll. Sie lebt allein in ihrer eigenen Wohnung. lhre Schulzeit hat sie in einem
Internat fur korperbehinderte Menschen verbracht. Fir ihre weitere berufliche Zukunft plant
sie ein Studium. Vera Wulf wird pflegerisch von einem ambulanten Pflegedienst betreut, der

direkt mit ihrer Pflegekasse abrechnet.

Einfache Sprache:

Vera Wulf ist eine schwer korper-behinderte junge Frau.

Sie sitzt im Roll-Stuhl und hat Pflege-Stufe 3.

Sie lebt allein in ihrer eigenen Wohnung.

Ihre Schul-Zeit hat sie in einem Internat fiir krper-behinderte Menschen verbracht.
Nach dem Abitur will sie studieren.

Vera Wulf wird pflegerisch von einem ambulanten Pflege-Dienst betreut.

Der Pflege-Dienst rechnet direkt mit ihrer Pflege-Kasse ab.

Leichte Sprache:

Vera Wulf ist schwer-behindert.

Die junge Frau sitzt im Roll-Stuhl.

Sie lebt allein in ihrer eigenen Wohnung.

Ihre Schul-Zeit verbringt sie in einem Internat.

Ein Internat ist eine Schule, in der man auch wohnen kann.
Es ist ein Internat fir Menschen mit Behinderungen.

4 Nach dem Abitur will sie studieren.

Frau Wulf wird von einem Pflege-Dienst betreut.

Das heil3t, die Pfleger kommen zu ihr nach Hause.
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Eine klare sprachliche Reduktion auf der Ebene des Schriftbildes kann durch die oben
genannten Beispiele nachvollzogen werden. Der Text in Leichter Sprache nimmt zusétzlich
eine inhaltliche Reduktion vor, dickgedruckte Worter werden nach dem Konzept der Leichten
Sprache zusétzlich fir die Lesenden in einem Register erklart.

Es bleibt zu klaren, inwiefern dieses Thema einen Beitrag flir Sprechende mit Deutsch als
Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprache leisten kann. Herkunftssprachenunterricht knupft
unter anderem an der Annahme an, dass die Rezipient*innen in ihrer Herkunftssprache einen
hoheren Fokus auf den Inhalt des Unterrichts legen kdnnen, da sie in ihrer Herkunftssprache
weniger sprachliche Barrieren Uberwinden mussen und somit einen aus diesem Standpunkt
uneingeschrankten Zugang zum Inhalt haben. Hieran kann der Unterricht fir Deutsch als
Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprache anknupfen beziehungsweise diese
Grundintention weiterfiihren: Es bietet sich an, diese Reduktion der sprachlichen Hiirden auch
schon im Deutschen vorzunehmen, sodass die Lernenden einen uneingeschrankten Zugriff auf
den Inhalt des Lerngegenstandes (in diesem Falle die deutsche Sprache) haben kénnen. Dies
bedeutet nicht, dass die deutsche Sprache somit nur in stark vereinfachter Form beigebracht
wird, es spielt vielmehr darauf an, dass der Komplexitatsgrad verringert werden kann und das
Verstehen hinter dem Sprachenlernen mehr in den Vordergrund riickt. Dies soll bedeuten,
dass es sich im Sprachenunterricht anbietet, Aufgabenstellungen nicht in Standarddeutsch,
sondern in Einfachem Deutsch zu stellen, um den Lernenden zu ermdglichen, zu verstehen,
was sie tun sollen. Wird dies nicht gemacht, so kann es der Fall sein, dass DaF/DaZ-Lernende
sich mehr mit dem Verstehen der Aufgabenstellung als mit dem Verstehen des Inhalts
auseinandersetzen massen.

Dieses Konzept ermdglicht es in Zeiten der Migration und der immer haufiger werdenden
Mehrsprachigkeit der Gesellschaft, dass auch in der Schule Personen mit Deutsch als Zweit-
sprache oder Deutsch als Fremdsprache und somit auch Lernende mit Migrationshintergrund
mehr in den Lernprozess eingebunden werden kénnen und ihnen ein Zugang zur Bildung er-

maoglicht wird.

3. Fazit
Es erschlie3t sich, dass Leichte und Einfache Sprache einen groRen Teil dazu beitragen
konnen, die sprachliche Komplexitét eines Textes zu reduzieren, sodass ein uneingeschrankter

Zugriff auf den Text fir Personen mit Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als
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Fremdsprache moglich ist. Um genau diesen Effekt zu erzielen, bietet sich die Einfache
Sprache als das Mittel der Wahl an, da mit ihrer Verwendung nur die sprachliche Komplexitat
verringert wird, eine Reduktion auf inhaltlicher Ebene allerdings nicht stattfindet.
Selbstverstandlich bietet es sich aber besonders in Inklusionsklassen an, die nicht aufgrund
von geringen Deutschkenntnissen Schwierigkeiten und Einschrankungen beim Lernen haben,
stattdessen die Leichte Sprache zu verwenden.

Um also einen Unterricht anbieten zu konnen, der sich mehr an den Bedurfnissen der
Lernenden orientiert, ist es notwendig, eine sprachliche Reduktion mithilfe der Einfachen
Sprache vorzunehmen. Dies betrifft nicht nur Aufgaben, sondern auch Texte, die in Einfacher
Sprache geschrieben sind. Sie sollten hauptséchlich verwendet werden. Besonders wichtig ist
dies meiner Meinung nach in Klausuren oder Leistungsiberprifungen, da sich in
Prufungssituationen der Stresspegel bei den Lernenden hebt und somit eine
Verstehensbarriere entstehen kann. Um dies zu verhindern, kann von der Lehrkraft sogar in
Betracht gezogen werden, die Aufgabenstellungen in einer Leistungstberprufung in Leichter
statt Einfacher Sprache zu formulieren, um genau diesem Effekt entgegenzuwirken. Somit
kann auch Lernenden mit Migrationshintergrund ein Zugang zur Bildung ermdglicht werden
und die Einbindung in den Lernprozess vereinfacht werden, da sich diese nicht mit dem
Verstehen der Aufgabenstellung, sondern mit dem Verstehen des Inhalts auseinandersetzen

kdnnen.
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12. DaF-Unterricht fir Gefluchtete — Schwierigkeiten und Herausforderungen

1. Einleitung

Ziel der folgenden Ausarbeitung ist die Beschaftigung mit den Schwierigkeiten und
Herausforderungen des DaF-Unterrichts fur Geflichtete. In diesem Zusammenhang wird
dabei auf folgende Problemfelder eingegangen:

1.1 Lerngewohnte- und lernungewohnte Teilnehmer*innen

1.2 Altere Gefluichtete und ihre Schwierigkeiten im DaF-Unterricht

2. Umgang mit traumatisierten Gefliichteten im DaF-Unterricht

3. Umgang mit kulturellen Unterschieden der Teilnehmer*innen

Ganz bewusst wurde auf den Begriff ,,Fliichtling” aus folgenden Griinden verzichtet. Die
Bezeichnung ,,Gefliichtete bezieht sich bereits auf das Ende der Flucht und gibt den
aktuellen Zeitbezug wieder. ,,[...] Gefliichtete*r hat im Unterschied zum Fliichtling den
Vorzug, dass die Ableitung vom Partizip Perfekt ein potentielles Ende der Flucht schon
integriert* (Kothen 2016: o. S.). Dariiber hinaus haftet dem Begriff ,,Fliichtling eine negative
Konnotation an (vgl. Wiedenhdfer/Tereik 2020: o. S.).

Damit sich die neuen Birger (Gefllichtete) besser integrieren kénnen und sich am Leben in
Deutschland beteiligen kdnnen, bietet das Bundesamt fur Migration und Fllchtlinge DaF bzw.
Integrationskurse an und tragt auch den Grofteil der Kosten. Fir Gefluchtete, die kein
Deutsch sprechen, sind diese Kurse obligatorisch.

Das Erlernen der deutschen Sprache ist ein elementarer Baustein fir eine gelingende
Integration.

Die folgende Graphik zeigt, dass allein im Jahr 2020 (bis Juni) ca. 47.300 Menschen in
Deutschland Asyl beantragt haben, das heift, sie sind am Ende ihrer Flucht und hoffen nun, in
Deutschland Asyl (Zuflucht) zu finden.
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Abb.1 : Hauptherkunftslander von Asylbewerbern in Deutschland im Jahr 2020

2. Lerngewohnte und lernungewohnte Teilnehmer*innen

Geflichtete in einem Deutschkurs fir Anfanger sind in der Regel keine homogene Gruppe.
Unter den Teilnehmern/Teilnehmerinnen finden sich nicht nur  Arzte/Arztinnen,
Ingenieure/Ingenieurinnen und andere Fachkrafte, also Menschen, die es gewohnt sind zu
lernen und die Uber Lerntechniken verfugen, sondern auch Teilnehmer*innen, die in ihrer
Heimat nur wenig oder gar nicht zur Schule gehen konnten und so gut wie gar keine formelle
Bildung genossen haben und daher das Lernen erst lernen mussen (vgl. Kato 2015: o. S.).
Auch wenn es fur beide Gruppen — die lerngewohnten und die lernungewohnten
Teilnehmer*innen — sinnvoll ware, in unterschiedlichen Klassen unterrichtet zu werden, so
entspricht dies meist nicht der Realitét.

Die Lehrkraft steht in solchen Gruppen vor der Aufgabe, beide Gruppen sinnvoll zu
unterrichten, was in der Regel nur Uber Binnendifferenzierung zu bewerkstelligen ist. Die
lerngewohnten Teilnehmer*innen durfen nicht unterfordert werden, die lernungewohnten

Teilnehmer*innen nicht Uberfordert werden.
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Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick Uber die Voraussetzungen und uber die

Schwierigkeiten:

lerngewohnte Teilnehmerinnen

lernungewohnte Teilnehmer*innen

haben in ihrer Heimat fir mehrere Jahre die

Schule und ggf. eine Hochschule besucht

haben nicht oder nur unregelmaRig die

Schule besucht

haben keine Probleme, in ihrer Muttersprache zu

lesen und zu schreiben

sind in ihrer Muttersprache nicht oder nicht
vollstandig alphabetisiert

haben eine Fremdsprache (idealerweise mit dem
lateinischen Alphabet, z.B. Englisch oder

Franzosisch) gelernt

haben noch keine Fremdsprache gelernt&

verfiigen uber grammatisches und

metasprachliches Wissen (z.B. was ein Verb ist)

verfiigen nicht Uber metasprachliches

Wissen

kennen Lerntechniken und wissen, was fir ein

Lerntyp sie sind

kennen keine Lerntechniken

sind Unterrichtssituationen und konnen Uber
mehrere Stunden hinweg zuhdren und sich

konzentrieren

haben evtl. Probleme damit, sich tber einen
langeren Zeitraum hinweg zu konzentrieren

und zuzuhodren

kennen  verschiedene  Aufgabenarten und

Bearbeitungsmodi

haben Probleme, Aufgabenstellungen und

Ubungsformen  zu  verstehen;  haben
Probleme, zwischen Einzel-, Partner- und

Gruppenarbeit zu unterscheiden

kdnnen sicher mit Hilfsmitteln (z.B. versch.
Stifte; Worterbuch) umgehen

haben evtl. Probleme, (ber einen langeren
Zeitraum mit der Hand zu schreiben;

unsicher im Umgang mit Hilfsmitteln

(Quelle: Kato 2015: 0. S.)

Es sollte sich von selbst verstehen, dass Teilnehmer*innen, die das lateinische Alphabet noch

nicht kdnnen, zunéchst einen Alphabetisierungskurs besuchen missen; doch selbst nachdem
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ein solcher Kurs absolviert wurde, bleibt die andere Schrift lange Zeit eine Herausforderung
an die Motorik.

Aus den oben beschriebenen Schwierigkeiten der lernungewohnten Teilnehmer*innen
ergeben sich die besonderen Anforderungen an den/die Kursleiter/in:

e Wenn lernungewohnte Teilnehmer*innen in einer Sondergruppe unterrichtet werden
kénnen, empfiehlt sich die Auswahl eines Lehrwerkes mit kleinschrittigem Aufbau
und maoglichst groRerer Schrift (z.B. Erste Schritte Plus, Hueber Verlag)

e Die Teilnehmer*innen missen an das Lernen herangefuhrt werden, sie mussen das
Lernen lernen (Tab. S. 3).

e Die Aufgabenstellung muss sehr einfach sein. Sdmtliche Begriffe miissen vorher von
Allen verstanden worden sein (Tab. S. 3).

o Idealerweise greifen die Kursinhalte Themen auf, die die Gefliichteten in ihrem Alltag
betreffen. Z.B. Einkaufen und das Ausfillen von Formularen. Wer merkt, dass er vom

Sprachkurs profitiert, kommt gerne.

,Die Vermittlung von Lerntechniken, verschiedenen Ubungs- und Sozialformen ist also ein
wichtiger Bestandteil des Unterrichts. Mit Motivation und einer positiven Klassenatmosphére

konnen auch lernungewohnte Fliichtlinge tolle Fortschritte schaffen (Kato 2015: o. S.).

2.1. Schwierigkeiten alterer Gefltichteter im DaF-Unterricht

Eine besondere Gruppe zum groRten Teil lernungewohnter Gefliichteter stellt die Gruppe der
alteren Kursteilnehmer*innen dar.

In den Sprachkursen sitzen nicht nur lernungewohnte und lehrgewohnte Teilnehmer*innen
zusammen, sondern auch Teilnehmer*innen aller Altersgruppen.

,,Es sollte Sprachkurse speziell fiir dltere Menschen geben. Doch diese Entscheidung liegt
beim BAMF* (Dawa 2017: o. S.).

Jungen Menschen fallt es leichter eine neue Sprache zu erlernen, ein abnehmendes
Erinnerungsvermdgen im Alter ist daher ein grolRes Hindernis, wie folgendes Zitat belegt:
,Vor kurzem hat mich ein Teilnehmer gebeten, Videoaufzeichnungen des Unterrichts zu
machen. Er hat mir gesagt, dass er sich an nichts erinnern konnte, sobald er abends nach

Hause kommt, erzdhlt Hussein al-Naimat“ (ebd.).
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Eine optimale Losung wéren kleinere Gruppen, in denen bedarfsorientiert unterrichtet werden
kann, das hei3t, &ltere und gegebenenfalls lernungewohnte Teilnehmer*innen kodnnten
entsprechend geférdert werden ohne Uberfordert zu werden.

Sprachkenntnisse sind gerade flr dltere Menschen von grofRer Bedeutung bei der Integration.
Im Gegensatz zu Jingeren haben sie weniger soziale Kontakte. Wenn sie die Sprache nicht
ein wenig beherrschen, haben sie kaum Anteil am Leben in der Gesellschaft (vgl. ebd.).

3. Umgang mit traumatisierten Gefliichteten im DaF-Unterricht
,Die Zahl der Gefliichteten mit traumatischen Erlebnissen ist gewaltig und stellt das deutsche
Gesundheitssystem vor groRRe Herausforderungen. Das ist der ersten bundesweiten Studie zum
gesundheitlichen Zustand von Schutzsuchenden aus den wichtigsten Herkunftslandern Syrien,
Afghanistan und dem Irak zu entnehmen, die dem Tagesspiegel vorliegt. Drei Viertel dieser
Fluchtlinge — hochgerechnet mehr als 600.000 — haben nach eigenen Angaben
unterschiedlichste Formen von Gewalt erlebt, hei3t es in dem 20-Seiten-Bericht. Sie seien oft
gleich mehrfach traumatisiert™ (Woratschka 2018: o. S.).
Die Behandlung traumatisierter Geflichteter gehort selbstverstdndlich in die H&nde von
Fachleuten, stellt jedoch diese in Bezug auf Sprache und kulturelle Unterschiede vor grolie
Hirden.
Da ein groRerer Teil der Gefluchteten traumatisiert ist (s.0.), werden auch Kursleiter*innen
mit den Auswirkungen von Traumata konfrontiert werden. Ziel dieser Arbeit ist es nicht, die
psychologischen Grunde und Therapiemoglichkeiten darzustellen, sondern auf das Auftreten
dieser Schwierigkeiten hinzuweisen und exemplarisch zu erlautern.
Gwendolyn Fischer, Initiatorin der privaten Fliichtlingshilfe ,WasBrauchstDu?‘ zeigt in
einem Interview mit dem wb-web (einem Projekt des DIE) vom 23.03.2017 mdgliche
Auswirkungen von Traumata Gefliichteter auf und erklért, wie sie in den betreffenden Féllen
mit den Situationen umgegangen ist.
Beispiele aus dem o0.g. Interview:
e Panikartige Reaktionen
Mitten im Unterricht fliegt ein Rettungshubschrauber vorbei. Ein Teilnehmer wird
kalkweil3, springt auf und verl&sst fluchtartig das Zimmer. Ein Bombenangriff in

seinem Dorf ist fur ihn wieder voll gegenwartig.
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Mdogliche Reaktion des/der Kursleiters*in: die Gruppe wird in die Pause geschickt, der
Teilnehmer, der das Zimmer fluchtartig verlassen hatte, wird zurlickgeholt. Ihm wird
die Situation in aller Ruhe erklart (es handelt sich um einen Rettungshubschrauber)
und gemeinsam wird auf die Rickkehr des Hubschraubers gewartet (vgl. Fischer
2017: 0.S.).

e Chronisch erhohte Spannungszustéande
Chronisch erhéhte Spannungszustande sowie innere Rastlosigkeit kdnnen ein Hinweis
auf eine Traumatisierung sein: wenn jemand immer wieder aufsteht, getrieben wirkt
und Schwierigkeiten hat, sich zu konzentrieren. Teilnehmer*innen mit diesen
Schwierigkeiten vergessen das Gelernte oft und brauchen viel Zeit, Neues selbsténdig
anzuwenden (vgl. ebd.)

e Extreme Angepasstheit (vgl. ebd.)

e Schlafprobleme
Traumatisierte Menschen haben oft schwere Schlafprobleme. Schlafen bedeutet
Kontrollverlust. Im Einschlafen kénnen Bilder, Angste, Sorgen nicht mehr verdrangt,
abgelenkt, geordnet werden. Darum entwickelt sich bei so vielen Fluchtlingen eine
Einschlafangst. Am Tag mussen sie dann mit der Auswirkung von viel zu wenig

Schlaf kd&mpfen. Sie sind gleichzeitig sehr wach und sehr mude (vgl. ebd.).

Zusammenfassend kann gesagt werden: Uberangepasstheit einerseits und innere
Ruhelosigkeit andererseits sind beide ein Zeichen daflr, dass der Mensch innerlich noch
immer auf Flucht eingestellt ist. Jeder versucht, auf der Flucht unaufféallig zu sein und zur
selben Zeit maximal viel zu lberblicken, um blitzschnell eine neue Entscheidung treffen zu
kénnen. Dies nennt man eine Traumafolgestdrung (ebd.).

Fr den/die Kursleiter*in bedeutet dies, dass diese Mechanismen erst einmal verstanden und
eingeordnet werden missen, um nicht personlich genommen zu werden. Es bedarf viel Ruhe,
viel Geduld und Warme, um das Vertrauen der traumatisierten Teilnehmer*innen zu
gewinnen. Hilfreich hierbei sind gemeinsame Tétigkeiten, wie Kochen, Feiern und Ausflige.
Sehr wichtig fiir Kursleiter*innen ist dariiber hinaus der Austausch mit Kollegen*innen. Sie
konnen hier voneinander lernen und vor allem Erfahrungen austauschen.

Der/die Kursleiter*in ist kein Therapeut/keine Therapeutin. Auch wenn seine/ihre Arbeit

therapeutisch wirkt, die Traumatherapie gehort immer in die Hande kompetenter Fachleute.
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4. Kulturelle Unterschiede der Teilnehmer*innen — Herausforderung und Chance
Gerade zu Anfang der Integrationskurse haben viele Geflichtete an Sprachschulen mit
kulturellen Missverstandnissen zu kdmpfen.

Der Forschungsbericht beim Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und
Migration (SVR) und der Robert Bosch Stiftung von 2019 stellt die wesentlichen kulturellen
Schwierigkeiten wie folgt dar:

Auch wenn Integration besser verlauft als erwartet, so wird doch nach wie vor ber kulturelle
Integration viel diskutiert und gestritten. Es geht dabei darum, wie Gefliichtete zu bestimmten
Themen stehen: Demokratie, Rechtstaatlichkeit, Gleichberechtigung der Geschlechter und
religidse Toleranz. Meist stammen die Gefluchteten aus muslimisch geprégten Landern (vor
allem Syrien, Irak und Afghanistan) und viele von lhnen sind auch Muslime. Der Islam wird
von vielen als eine Religion gesehen, die mit westlicher Lebenswelt nicht vereinbar zu sein
scheint (vgl. SVR/Robert Bosch Stiftung 2019: 4).

Wie sehen Gefliichtete sich selbst? Auch sie nehmen kulturelle Unterschiede mehr oder
weniger stark wahr:

e Einen wichtigen Unterschied sehen Fluchtlinge bei den Freiheits- und
Gleichheitsrechten. Diese Rechte sind den Menschen in Deutschland wichtiger als der
Mehrheit der Gefliichteten in ihren Herkunftslandern. Mit der Gleichberechtigung der
Geschlechter verhélt es sich ebenso. Die meisten Gefliichteten haben mit diesen
Punkten keine wesentliche Schwierigkeit.

e Einem grolRen Anteil der Gefliichteten hingegen fallt der offene Umgang mit
Sexualitat dagegen schwerer. Sexualitét ist vielfach ein Tabuthema, Uber das in der
Offentlichkeit nicht gesprochen wird.

e Wertschatzung der Familie: Die Familie nimmt bei den Gefllichteten einen hohen
Stellenwert ein. Nach ihrer Auffassung kimmern sich die Menschen in Deutschland

mehr um ihr eigenes Wohl als um das ihrer eigenen Familie.

Es darf nicht verkannt werden, das viele verschiedene Kulturen in einem Kurs — und das
heilt immer auch unterschiedliche Wertvorstellungen — eine Herausforderung der
besonderen Art fur den/die Kursleiter*in darstellt.

,Die Kommunikation zwischen Angehorigen verschiedener Kulturen ist nicht immer

einfach, Missverstandnisse sind keine Seltenheit. Haufig jedoch sind nicht fehlende
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Sprachkenntnisse der Ausldser dafir, sondern vielmehr zu wenig Wissen tber die andere
Kultur (vgl. Pacheco 2011: 0. S.).
Deutsch als Fremdsprache sollte daher immer interkulturell unterrichtet werden, die
Teilnehmer*innen erschlieBen die zunédchst fremde Kultur Deutschlands durch die
deutsche Sprache. Aber es darf nicht bei der deutschen Kultur bleiben. Alle
Teilnehmer*innen sollten lernen, Uber ihre jeweilige Kultur zu sprechen und sie zu
reflektieren; denn nur, wer seine eigene Kultur kennt und wertschatzt kann eine andere
Kultur verstehen und tolerieren.
Auch wenn ,,Integration” das Ziel eines jeden DaF-Kurs sein sollte, so dirfen Integration
und Assimilation nicht verwechselt werden. Die Teilnehmer*innen sollten die wichtigsten
kulturellen Unterschiede untereinander (im Klassenverband) kennen und tolerieren lernen
und befahigt werden, Ahnliches auch mit der deutschen Kultur zu machen: das, was ihnen
zusagt zu Ubernehmen, das, was ihnen nicht zusagt, zur Kenntnis zu nehmen und zu
tolerieren, aber sich nicht zu eigen zu machen.
Zusammenfassend kann gesagt werden:

e DaF-Kurse sind interkulturell zu unterrichten

e Teilnehmer*innen sollten ermutigt werden, tber ihre Kulturen zu reflektieren und

zu berichten

e Das Kennenlernen verschiedener Kulturen soll die Toleranz untereinander starken

e Unterschiede sollen benannt und thematisiert werden,

e Das Verhalten der Kursleiter*innen soll wertneutral sein

e In einem gut geleiteten DaF-Kurs stellen verschiedene Kulturen und

Weltanschauungen immer eine Bereicherung dar.

5. Fazit

DaF-Kurse fir Geflichtete sind sicherlich eine Herausforderung fur die Lehrperson,
besonders dann, wenn &ufere Umstande (z.B. lerngewohnte und lernungewohnte
Teilnehmer*innen in einem Kurs) nicht optimal sind. Mit Eigeninitiative, eigenen Idee und
Empathie fur die Teilnehmenden kdnnen aber auch die hier dargestellten Schwierigkeiten

Uberwunden werden.
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13. Benétigte Kompetenzen fur DaZ-Lehrkrafte

Einleitung

Im folgenden Beitrag werden die foérderlichen und notwendigen Kompetenzen einer DaZ-
Lehrkraft erlautert. Dementsprechend werden auch die Voraussetzungen, um DaZ
unterrichten zu konnen, thematisiert. Letztendlich stellen wir als Lehramt-Studierende eigene
Erfahrungen aus DaZ-Unterrichtsstunden aus unserem Praktikum dar. Auflerdem wird in

diesem Text die mannliche Form als Statthalter fiir beide Geschlechter verwendet.

Forderliche und notwendige Kompetenzen

Bevor die Kompetenzen und F&higkeiten einer DaZ-Lehrkraft dargestellt und erléutert
werden, wird aufgezeigt, was eine DaZ-Lehrkraft Gberhaupt ist und was diese ausmacht. DaZ-
Lehrkraft bedeutet, ,Deutsch als Zweitsprache’-Lehrkraft, also handelt es sich hier nicht um
eine Lehrperson, die Schiller in Deutsch unterrichtet, die bereits Deutsch als Muttersprache
sprechen oder es beherrschen, sondern um das Unterrichten von Schiilern, die Deutsch als
zweite Sprache erlernen wollen. Der Begriff ,Zweitsprache’ meine hier nicht unbedingt, dass
Deutsch die zweite Sprache ist, die ein Schiler erlernt, sondern grenze sich damit von dem
Begriff der ,Fremdsprache’ ab, da eine ,Zweitsprache’, die Sprache sei, die man in dem Land,
in dem man sich befinde erwirbt und eine ,Fremdsprache’ im Gegensatz dazu in der
,Auslandsperspektive’ erworben werden konne (vgl. Kniffka/ Siebert-Ott 2012: 15). Flr die
Schiler, die in einem Integrationskurs von DaZ-Lehrkraften unterrichtet werden, sei das
Deutsche die ,Zweitsprache’ und von dem Erwerb dieser hdnge ihre Zukunft und ihr weiteres
Leben ab (vgl. Kniffka/ Sieber-Ott 2012: 16). Schiler mit Migrationshintergrund miissten laut
Studien, wie PISA, noch mehr gefordert werden (vgl. Kniffka/ Siebert-Ott 2012: 16f.),
weshalb eine DaZ-Lehrkraft speziell ausgebildet und kompetent sein sollte.

Um den Aufgaben einer DaZ-Lehrkraft gerecht zu werden, muss diese einige
Féahigkeiten und Kompetenzen mitbringen und erwerben. Die Fé&higkeit einer Lehrperson die
sprachlichen Eigenschaften und die Kultur der deutschen Sprache zu kennen und zu verstehen
nenne sich Deutsch-als-Zweitsprache-Kompetenz (vgl. Geist 2014: 43). Das heil’t, eine
angehende DaZ-Lehrkraft solle sich grammatikalisch und kulturell mit Deutsch und im besten
Fall mit anderen Sprachen auskennen, um die Sprache lehren zu kénnen. Die Lehrperson solle
aufgrund des spracherwerbstheoretischen Wissens wichtige Fahigkeiten und Kompetenzen

auf didaktisch-methodischem Level besitzen und konne diese fiir Schiler, die DaZ in
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Anspruch nehmen, einsetzen und auf forderlichem Wege nutzen. AulRerdem sollen diese sich
nicht von Stereotypen, Vorurteile und Klischees wahrend des Unterrichts und in ihrem
Handeln bestimmen lassen (vgl. Hammer 2013). Dementsprechend hat die Lehrperson die
Aufgabe eine optimale Situation flr das Sprachen lernen zu schaffen, die den Schiler bei
ihrer sprachlich-kognitiven Entfaltung fordert (vgl. Geist 2014: 43).

Ein modgliches Modell fur die Forderung von Sprachkompetenzen sei von Baumart
und Kunter, welches in drei Teilbereiche gegliedert sei. Dazu geh6éren Kenntnisse und
Wissen, Fahigkeiten und Handlungen. Die Bedingung fir den dritten Kompetenzbereich
(Handlungen) stellen die ersten beiden Kompetenzbereiche dar (vgl. Geist 2014: 44). ,,Zu den
Féhigkeiten einer Sprachforderkraft z&hlt die Auswahl, Anwendung und Auswertung von
sprachdiagnostischen MalRnahmen sowie die grundsatzliche Befahigung zur Durchfiihrung
von Sprachforderung und deren Reflexion.” (Geist 2014: 44) Folgende Kompetenzen sollen
bei Sprachforderkréften vorliegen, dazu zdhlen Leistungen und individuelles Wohlbefinden
von Schiilern geeignet beurteilen, sowie Aufgaben und Lernsituationen an Schuler anpassen,
um eine ideale Lernumgebung zu schaffen (vgl. Geist 2014: 60). Des Weiteren sollen die
Kompetenzen einer DaZ-Lehrkraft sowohl in sprach- und literaturwissenschaftlichen
Bereichen fundiert sein und in Fahigkeiten in den fachdidaktischen, pé&dagogischen und
unterrichtspraktischen Gebieten verankert sein (vgl. Burwitz-Melzer 2016: 311).

Die  Sprachforderkraft  solle  waédhrend der  Ausbildung  professionelle
sprachdiagnostische Kompetenzen erlernen, jedoch seien diese kaum in der Lehrer- und
Erzieherausbildung vorhanden (vgl. Geist 2014: 82). AulRerdem mdge die DaZ-Lehrkraft als
Verbindungsglied agieren. ,,Im Fremd/Zweitsprachenunterricht ist die Lehrkraft zudem die
kulturkompetente Interpretin und einfiihlsame Vermittlerin zwischen den in den
Unterrichtssprachen repréasentierten Kulturen sowie - insbesondere aus Lernerperspektive -
die Personifizierung der Institution.” (Krumm 2011: 1324) Die Lehrperson solle also eine Art
Vernetzung zwischen den Schilern und ihren Kulturen und Sprachen erschaffen, um den
Schilern eine sichere Lernumgebung zu bieten.

Interkulturelle Kompetenz und Freude an der Arbeit mit Schilern, die die deutsche
Sprache erwerben wollen, sollen notwendigerweise auch vorhanden sein (vgl. Ersch 2019:
125). Diese interkulturelle Kompetenz gliedere sich in diese Teile: ,,[...] ,,empathy®,
»tolerance for ambiguity®, ,,self-oriented role behaviour* (Ruben 1975), ,,cultural awareness*

(Triandis 1977), ,,open-mindness®, respect for cultural differences* oder auch ,,interaction
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attentiveness® (Chen & Starosta 1997) und ,,Anpassungsfahigkeit™ (Fritz, Mollenberg & Chen
2004).“ (Ersch 2019: 125) Hier zeige sich erneut, dass die Lehrkraft nicht nur fachliches und
didaktische Wissen mitbringen musse, sondern auch wichtige Merkmale, wie Toleranz,
Respekt und Anpassungsfahigkeit. Ausgebildete Sprachforderkrafte seien sich bewusst, dass
sie mit unterschiedlichen Kulturen, Andersartigkeit und mit wandelbaren Stereotypen
konfrontiert werden und mit diesen umgehen mussen (vgl. Ersch 2019: 126).

Voraussetzungen, um DaZ zu unterrichten

Ausbildungsmoglichkeiten um DaZ-Lehrer werden zu kdnnen gibt es an fast allen deutschen
Universitaten. Diese spezifische Ausbildungsangebote kénnen von angehenden und bereits
ausgebildeten Lehrkréften genutzt werden (vgl. Krumm 2011: 1333).

In Deutschland, Osterreich und in der Schweiz diirfe man Intensivklassen nur mit
einer  vorausgesetzten  Fachqualifikation  unterrichten.  Mogliche  Wege  diese
Fachqualifikationen zu erreichen waren: Konsekutiver Bachelor-Masterstudiengang
DaF/DaZz, Bachelorstudiengang DaF/DaZ, Angebot Masterstudiengang DaF/DaZ und DaZ
Angebote: Module oder Schwerpunkt im Rahmen anderer Studiengange, wie Germanistik
(vgl. Krumm 2011: 1344).

Voraussetzungen, um die Zusatzqualifizierung zu bewaéltigen seien ein beendetes
Studium in Germanistik, in einem padagogischen Fach oder in aktuellen Fremdsprachen.
Wenn diese Bedingungen nicht erfllt waren, kdonne die Zusatzqualifizierung nur erworben
werden, wenn diese Person ein anerkanntes Zertifikat als DaZ-Lehrkraft beséfe oder
mindestens funf Jahre Erfahrungen als Sprachférderkraft habe und diese nachweisen kénne

(vgl. Alpadia Language Schools).

Personliche Erfahrungen
Wir als Lehramt-Studierende an der Technischen Universitat Darmstadt haben unser erstes
Praktikum an unterschiedlichen Gesamtschulen absolviert. Dabei haben wir Erfahrungen mit
Intensivklassen und -kursen gemacht, in denen Schuler unterschiedlicher Kulturen,
Herkunftssprachen und Altersgruppen waren. Die Schiler besalRen bereits unterschiedliche
Deutsch-Kenntnisse und waren im Durchschnitt zwischen zehn und 16 Jahre alt.

Die Schiiler konnten sich, unabhangig vom Fach, teilweise selbst beschéftigen und

haben oft in Gruppenarbeiten zusammen die Aufgaben bewaéltigt. Die Lehrperson muss also
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didaktisch und methodisch eine grolRe Bandbreite prasentieren, um fiir jeden Schiler einen
Lernzuwachs zu gewahrleisten. Besonders aufgefallen ist uns, dass die Lehrperson in der
Lage sein muss, etwas auf Deutsch zu vermitteln, ohne die Mdglichkeit zu haben es in der
Sprache des jeweiligen Schilers zu sagen. Oft haben sich jedoch Gruppen gebildet, in denen
die Schuler dieselbe Muttersprache beherrschen. Dabei musste die Lehrkraft oft darauf
achten, dass die Lernenden stets Worter auf Deutsch verwenden und nicht in ihrer
Muttersprache  reden, denn ,Durchgidngige  systematische = Grammatik- und
Wortschatzférderung unter Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit, Anderssein und Kultur
der SuS sollte mit mundlicher Kommunikation und dem Schreiben sowie der Textarbeit
verkniipft werden.* (Kopcke 2015: 331)

Die Lehrkraft muss verstandnisvoll und geduldig sein und auch Kreativitat besitzen,
um den Schilern und sich selbst das Lernen und Lehren angenehmer und produktiver zu
machen. Das Arbeiten mit Schilern mit anderen und unterschiedlichen Herkunftssprachen
bringt viele Herausforderungen mit sich, wie unterschiedliche Sprachen und das individuelle
Lerntempo, doch man lernt selbst viel sprachlich und kulturell dazu und macht Erfahrungen,
die man im gewdhnlichen Unterricht sonst nicht macht. AuBerdem muss der Lehrer
aufmerksam und engagiert sein, da er viele verschiedene Aufgaben présentieren muss, um die
individuellen Bedurfnisse aller Schiler zu beachten. Trotz der hohen Vielfalt dieser Klassen
scheint es wichtig zu sein, ein Gruppengefihl herzustellen und auch Aufgaben gemeinsam zu
bearbeiten, um das Wohlbefinden der Schiiler zu starken und den Lernstand zu erkennen.

Aus unseren Erfahrungen koénnen wir schlieBen, dass eine DaZ-Lehrkraft weitaus
mehr mitbringen solle, als Fahigkeiten im didaktischen, fachlichen und pé&dagogischen
Bereich, da man zusatzlich interessiert, engagiert und motiviert sein muss, um den Schilern
Deutsch als Zweitsprache zu vermitteln. In unseren Augen ist eine DaZ-Lehrkraft die
Verbindungen zwischen den Schiillern selbst, den verschiedenen Sprachen und Kulturen,
sowie der Schule.

Fazit
Da sich unsere Gesellschaft im stdndigen Wandel befindet, ist die Ausbildung von DaZ-
Lehrkréften besonders notwendig, um eine ideale Integration zu gewahrleisten. Mittlerweile

gibt es viele Moglichkeiten DaZ-Lehrkraft zu werden, wie ein Studium und flr Personen, die
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eine DaZz-Qualifizierung nachtraglich erwerben wollen, gibt es Zusatzqualifizierungen.
Dennoch gibt es heute eine nicht ausreichende Menge von Sprachforderkraften.

Da die Migrationszuwanderung in den letzten Jahren stark zugenommen hat, mussten
stetig mehr Lehrkrafte mit DaZ ausgebildet werden, da sich immer mehr Kinder bzw.
Jugendliche mit Migrationshintergrund die deutsche Sprache aneignen sollen und mussen.
Dabei sollte auch ein geeignetes und regelmaRiges Konzept verwendet werden, um eine
bestmdgliche Lehre bieten zu kdnnen, in dem die erlernten Kompetenzen verankert sein
missen. Die Fahigkeiten und Kompetenzen einer DaZ-Lehrkraft gehen weit Uber die
Anforderungen an andere Lehrkréfte hinaus, da hier eine grofie Heterogenitat herrscht, sowohl
in Bezug auf Altersunterschiede, verschiedene Kulturen, unterschiedliche Sprachen und

individuelles VVorwissen.
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14. Asylverfahren in Deutschland

Im Folgenden soll das Asylverfahren in der aktuellen Form nach bestem Wissen
Ubersichtartig dargestellt werden. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass jeder Fall
individuell ist und auch die Anwendung des Rechtssystems sich tber die Zeit durch neue
Gesetze verandert und dartiber hinaus auch nicht immer einheitlich zu sein scheint. Auf viele
wichtige Punkte kann ich in diesem Beitrag nicht eingehen: die Regelungen fur unbegleitete
Minderjahrige (UMASs), den Familiennachzug, das Erteilen der Arbeitserlaubnis von der
zustandigen Auslanderbehdrde, den Zugang zu Sprachkursen, die Schulpflicht (und die
fehlende Umsetzung der UN-Kinderrechtskonvention in nationales Recht!) den rechtlichen
Rahmen von Folge- und Zweitantragen, die Ausbildung der Entscheiderlnnen beim BAMF
und die Umsetzung von Abschiebungen. Dieser Beitrag soll stattdessen den groben Ablauf
von Asylverfahren und mogliche Ausgénge beleuchten. AuBerdem mdchte ich noch
anmerken, dass die Begrifflichkeiten, die den (rechtlichen) Umgang mit Geflichteten
beschreiben, vor dem Hintergrund eines humanistischen Menschenbilds kritisch hinterfragt
werden koénnen. Ich verwende sie hier trotzdem, um den Leser-Innen eine

Orientierungsmaoglichkeit in ebendiesem rechtlichen Rahmen zu ermdglichen.

1. Rechtliches: Bescheide, Klagen, Aufenthalt, Schutzformen

Mit einer Registrierung der Asylsuchenden durch die Bundes- oder Lé&nderpolizei,
Mitarbeitende des BAMF in den AuRenstellen und Ankunftszentren oder Mitarbeitende der
Lander in Aufnahmeeinrichtungen, Auslanderbehérden und Ankunftszentren werden
personliche Daten und ab dem 14. Lebensjahr auch Fingerabdriicke aufgenommen, und
zentral im Auslanderzentralregister (AZR) gespeichert. Die Asylsuchenden erhalten als
Nachweis einen sogenannten Ankunftsnachweis, der zum Aufenthalt in Deutschland und dem
Beziehen stattlicher Leistungen berechtigt. Nach dem Konigsteiner Schliissel werden die
Asylsuchenden auf die einzelnen Bundeslander aufgeteilt und in zustdndige
Aufnahmeeinrichtungen (je nach Bundesland Erstaufnahmeeinrichtungen/Ankerzentren)
transferiert. Diese Einrichtungen sind verantwortlich flr die Versorgung und Unterbringung
der Asylsuchenden, der Anspruch auf Leistungen ist im Asylbewerberleistungsgesetz
geregelt. In der zustandigen Aufnahmeeinrichtung findet auch das Stellen des Asylantrags
personlich mit Dolmetscher statt, das Bundesamt hat Aul3enstellen vor Ort. Begrifflich spricht
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man bei Menschen, die ihren Antrag auf Asyl eingereicht haben, nun von
Asylantragstellenden. Grundsatzlich muss fiir jede Person ein einzelner Asylantrag gestellt
werden, auch wenn die von Familien gebiindelt sein konnen. Diese Antragstellende
bekommen eine Bescheinigung Uber die Aufenthaltsgestattung, die aber auf den Bezirk der
zustandigen Aufnahmeeinrichtung beschrénkt ist. Dieser Bezirk darf nicht ohne eine
Erlaubnis seitens des BAMF verlassen werden (Residenzpflicht). Diese Pflicht gilt zunéchst
fiir Menschen mit guter und schlechter Bleibeperspektive, eine Erlaubnis fur das Verlassen
des Gebiets muss beim BAMF eingeholt werden. Asylantragstellende, die eine geringe
Bleibeperspektive haben, zum Beispiel weil sie aus sogenannten ,,sicheren Herkunftslandern®
kommen, mussen bis zur Entscheidung tber ihr Asylverfahren in der Aufnahmeeinrichtung
wohnen und mussen im Fall einer negativen Entscheidung bis zur Ausreise dort wohnhaft
bleiben. Sichere Herkunftslander sind im Juli 2020 nach Aussage des BAMF die
Mitgliedsstaaten der EU, Albanien, Bosnien und Herzegowina, Ghana, Kosovo, Mazedonien,
ehemalige jugoslawische Republik, Montenegro, Senegal und Serbien. Die Chancen auf einen
positiven Bescheid sind sehr gering. Fir Asylantragstellende mit guter Bleibeperspektive
entfallt die Residenzpflicht nach drei Monaten. Die Ausstellung Residenzpflicht-Invisible
Borders setzt sich unter anderen tiber Plane, Texte, Fotographien und einem Kurzfilm mit den
Auswirkungen  der  Unterbringung und  der  Residenzpflicht  auseinander.
In der Dublin-I11 Verordnung sind Kriterien festgelegt, die erlauben zu bestimmen, welcher
der 28 EU-Mitgliedsstaaten oder der Nicht-EU-Mitgliedsstaaten Norwegen, Island,
Liechtenstein und Schweiz (in diesen Landern greift die Verordnung ebenfalls) fir die
Prifung des Antrags zustandig ist. Hintergrund ist, dass jeder Asylantrag nur einmal durch
einen Staat gepruft wird, und nicht beispielsweise in mehreren EU-Léndern nach einer
Ablehnung neu gestellt werden darf. Das EURO-DAC Register’ wird bei jedem
Asylantragstellendem herangezogen, um zu Uberprifen, ob in einem anderen Staat ein
Asylantrag offen ist. Auerdem wird Uberprift, ob bereits ein Drittstaatenbescheid vorliegt.
Liegt ein Dublin-Treffer vor'®, stellt Deutschland ein sogenanntes Ubernahmeersuch.

Antwortet der zustdndige Staat mit ja, oder gar nicht/nicht schnell genug, wird die

9 EURODAC (European Dactyloscopy) ist ein Fingerabdruck-ldentifizierungssystem fur den Abgleich

der Fingerabdruckdaten aller Asylbewerber sowie von bestimmten Drittstaatsangehérigen und Staatenlosen,
wenn die betreffenden Personen lter als 14 Jahre sind. Der Datenabgleich soll verhindern, dass Personen in
mehreren EU-Mitgliedstaaten Asyl beantragen kénnen. (Wikipedia, abgerufen am 04.08.2020 um 10:39Uhr)
10 Asylbewerberinnen werden in dem Land registriert, tiber das sie die EU betreten haben. Dieses Land ist fiir
die Priifung des Asylantrags zustandig.
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Zustandigkeit dort gesehen und eine Abschiebung in den zustdndigen Staat, auch
Uberstellung genannt, angeordnet. Nur wenn der Staat mit nein antwortet, ist Deutschland
zustandig. Gegen eine Uberstellung ist innerhalb von 14 Tagen zu klagen. Warum eine
Fortsetzung des Asylprozesses in dem anderen Staat nicht zumutbar ist, kann beispielsweise
mit gesundheitlichen Problemen, die dort nicht behandelt werden konnen, oder
menschenunwiirdigen Zusténden (beispielsweise fiir Italien, Griechenland) begrundet werden.

Ist die Antwort negativ, ist der Asylsuchende ,,abschiebbar.

Erst wenn die Zustandigkeit Deutschlands fiir die Prifung des Asylantrags bei Deutschland
liegt, werden inhaltliche Fluchtgriinde relevant. Diese werden in der personlichen Anhdrung
mit Hilfe von Dolmetschern vor den sogenannten Entscheider-Innen des BAMF dargelegt. Ich
zitiere an dieser Stelle aus der Informationsbroschiire des BAMF zum Ablauf des deutschen
Asylverfahrens (BAMF 2019: 19), und verbleibe mit dem Kommentar, dass die Umsetzung
Erfahrungsberichten nach trotzdem manchmal eine andere zu sein scheint (beispielsweise was

die RuUckubersetzung angeht) und héufig als sehr belastend empfunden wird:

»Das Ziel der Anhorungen ist es, die individuellen Fluchtgriinde zu erfahren, tiefere Erkenntnisse
zu erhalten sowie gegebenenfalls Widerspriiche aufzuklaren. Dabei sind die Entscheiderinnen und
Entscheider mit den Verhéltnissen in den Herkunftsstaaten der Antragstellenden vertraut.
Wéhrend der Anhorung erhalten die Antragstellenden ausreichend Zeit, um ihre jeweiligen
Fluchtgriinde zu schildern. Sie stellen ihren Lebenslauf und ihre Lebensumstéande dar, schildern
den Reiseweg und ihr eigenes Verfolgungsschicksal. AuBerdem aullern sie ihre Einschatzung der
Umstande, die sie bei einer Rickkehr in ihr Herkunftsland erwarten. Bei alldem sind sie
verpflichtet, wahrheitsgemaRe Angaben zu machen und Beweismittel vorzulegen, sofern sie diese
beschaffen kénnen. Das konnen Fotos sein, Schriftstiicke von der Polizei oder anderen Behdérden,
gegebenenfalls auch arztliche Atteste.

Die Schilderungen werden ubersetzt und protokolliert und im Anschluss an die
Anhorung fur die Antragstellenden rickilbersetzt. Sie bekommen so Gelegenheit,
das Gesagte zu ergénzen oder zu korrigieren. Schlief8lich wird ihnen das Protokoll

Abbildung 1. Das BAMF stellt Ablauf, Inhalt und Ziel der individuellen Anhorung da.

Auch wenn haufig weitere traumatische Erlebnisse wahrend der Flucht stattfinden, sind diese
erst einmal kein Abschiebehinderungsgrund im Falle eines negativen Bescheids und stellen
auch keinen Fluchtgrund da. Nur in bestimmten Ausnahmefallen, etwa bei schweren
gesundheitlichen Einschrdnkungen als Folge der traumatischen Erlebnisse, kénnen diese

geltend gemacht werden. Asylantragstellende, die einen positiven Bescheid erhalten, sind per
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Definition nun Schutzberechtigte/Bleibeberechtigte. Es sind 4 Schutzformen (Abbildungl.-
4.) zu unterscheiden, die Definitionen sind aus der BAMF-Broschiure (BAMF 2019: S. 22 1)

entnommen:

,Asylberechtigt und demnach politisch verfolgt ist eine Person, die
aufgrund ihrer Rasse', Nationalitat, politischen Uberzeugung, religidsen
Grundentscheidungen oder Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Gruppe im Falle der Ruckkehr in ihr Herkunftsland einer schwerwiegenden
Menschenrechtsverletzung ausgesetzt sein wird.“ In diesem Fall wird nach
Art. 16a Abs.l GG eine Aufenthaltserlaubnis wvon drei Jahren
ausgesprochen, und danach der Fall erneut gepruft. Der Zugang zum
Arbeitsmarkt ist uneingeschrankt gestattet und es besteht ein Anspruch auf
privilegierten Familiennachzug.

»oubsidiar schutzberechtigt sind Menschen, die stichhaltige Grinde daftr vorbringen,
dass ihnen in ihrem Herkunftsland ein ernsthafter Schaden droht und sie den Schutz ihres
Herkunftslands nicht in Anspruch nehmen kénnen oder wegen der Bedrohung nicht in
Anspruch nehmen wollen. Ein ernsthafter Schaden kann sowohl von staatlichen als auch
von nichtstaatlichen Akteuren ausgehen.

Als ernsthafter Schaden gilt: die Verhdngung oder Vollstreckung der
Todesstrafe, Folter, unmenschliche oder erniedrigende Behandlung oder
Bestrafung, eine ernsthafte individuelle Bedrohung des Lebens oder der
Unversehrtheit einer Zivilperson infolge willkirlicher Gewalt im Rahmen
eines internationalen oder innerstaatlichen bewaffneten Konflikts.“ Hier
wird nach 84 Abs. 1 AsylG eine Aufenthaltserlaubnis flr ein Jahr erteilt, im
Falle einer Verldngerung geschieht dies zundchst fur 2 Jahre. Auch in

diesem Fall besteht ein uneingeschrankter Arbeitsmarkzugang.

Nationales Abschiebeverbot: ,Ein schutzsuchender Mensch darf nicht riickgefiihrt
werden, wenn die Rickflhrung in den Zielstaat eine Verletzung der Europdischen
Konvention zum Schutz der Menschenrechte und Grundfreiheiten (EMRK) darstellt oder
wenn dort eine erhebliche konkrete Gefahr fir Leib, Leben oder Freiheit besteht.
Erhebliche konkrete Gefahr aus gesundheitlichen Griinden liegt dann vor, wenn
lebensbedrohliche oder schwerwiegende Erkrankungen sich durch eine Ruckfihrung
wesentlich verschlimmern wirden. Dabei wird nicht vorausgesetzt, dass die medizinische
Versorgung im Zielstaat mit der in der Bundesrepublik Deutschland gleichwertig ist. Eine
ausreichende medizinische Versorgung liegt in der Regel auch dann vor, wenn diese nur in
einem Teil des Zielstaats gewéhrleistet ist.” Nach § 60 Abs. 5 AufenthG und § 60 Abs. 7
AufenthG wird eine einjahrige Aufenthaltserlaubnis erteilt, und kann verlédngert werden,
eine Beschéftigung ist nur mit Erlaubnis der Auslanderbehérde moglich.

Abbildung 3. Positiver Bescheid: Subsidiarer Schutz und Abschiebeverbot.
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Es besteht eine einjadhrige Aufenthaltserlaubnis, die dann neu geprift wird. Erhélt die
gefluchtete Person einen ablehnenden, daher einen negativen Bescheid mit einer
Abschiebungsandrohung werden 2 Begriindungen angefuhrt: unbegriindet und offensichtlich
unbegriindet.

In allen Féllen kann nach 5 Jahren unter bestimmten \oraussetzungen, wie etwa der
Sicherung des Lebensunterhalts und ausreichenden Sprachkenntnissen, eine unbefristete
Niederlassungserlaubnis erteilt werden, wenn das Bundesamt kein Widerrufsverfahren
einleitet. Fur die Dauer einer Ausbildung plus 2 Jahre kann nicht abgeschoben werden. Fur
Geflichtete, die psychisch und physisch zu einer Ausbildung in der Lage sind, eine
Arbeitserlaubnis von der zustdndigen Auslanderbehorde erteilt bekommen und einen
Ausbildungsplatz gefunden haben (Anmerkung: sehr hohe Hirden!), kann die Zeit bis zur
Niedererlassungserlaubnis Uberbrickt werden.

Klagemoglichkeiten beim Verwaltungsgericht mit dem Ziel einer (htheren) Schutzform
bestehen bei subsidiarem Schutz, Abschiebungsverbot und den negativen Bescheiden. Die
Klage hat, aufler bei einem als offensichtlich unbegriindet abgelehntem Antrag, eine
aufschiebende Wirkung. Das heil3t, die Person darf bis zur Entscheidung nicht abgeschoben
werden. Kommt die asylantragstellende Person aus einem ,,sicheren Herkunftsland®, und hat
einen offensichtlich unbegrindeten Asylantrag gestellt, kann sie also abgeschoben werden,
noch wahrend sie klagt. Sichere Herkunftslander sind im Juli 2020 nach Aussage des BAMF
die Mitgliedsstaaten der EU, Albanien, Bosnien und Herzegowina, Ghana, Kosovo,
Mazedonien, ehemalige jugoslawische Republik, Montenegro, Senegal und Serbien. Die
Chancen auf einen positiven Bescheid sind sehr gering. Im Allgemeinen tberprft das Gericht
die Entscheidung des Bundesamts und kann die Klage abweisen (die Person ist
ausreisepflichtig) oder den Bescheid aufheben und das Bundesamt zur Schutzbewahrung
verpflichten. Die jeweilige Ausléanderbehorde ist fur die Rickfiihrung verantwortlich. Diese
kann voriibergehend ausgesetzt werden, wenn Rickfiihrungshindernisse vorliegen. In diesen

Féllen wird eine befristete Arbeitserlaubnis oder eine Duldung erteilt.
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Registrierung
= Asylsuchende

Anfteitung nach Quote in die Bundeslinder (Konigsteiner Schiiissel)

Anlmnft in Erstaufnahmeeinrichtung/ Anker-Zentrum

Stellen eines Asylantrags & Erste Anhérung

|
|

Hier findet der gesamte Asylprozess statt.
Behtrden haben Aulenstellen vor Ort. Nur
Menschen mit positivem Bescheid' positiver
Bletheperspektive (Schutzquote50%) werden
nach ca. 6 Monaten kenmnunal zugewiesen.

= Asylantragstellende

Fluchtroute
1im EURODAC Register wird nachgesehen:
#*  Dublin?
¥ Dnittstaatenbescheid?

|

Dublin-Treffer

l

Anfrage Riickiiberstellung

kein Dublintreffer = Zostindigkeit D

nein =

Zustandigkeit D

ja/keine Antwort =
Dublin-Abschiebung

|

Klaged& Eilantrag
(Frist: 2 Wochen)

R

positiv= negativ=
Zustindigkeit  abschiebar
D in Dublin-
Land

(Letzte) Perspektiven:
- Ablauf der Uberstellungsfrist (18 Monate bei Flichtigkeit) = Zustindigkeit D
- Kirchenasyl
- Ausbildung (3Jahre + 2 Jahre, Niederlassungserlaubnis

Inhaltliche Griinde = Fluchtgriinde/Fluchtursachen (BAMEF)

»  "Furcht vor Verfolgung wegen seiner Rasse, seiner Religion, Nationalitit, Zugehdnghent
zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen seiner politischen Uberzengung”
(Genfer Flichtlingskonvention, Artikel 1. Absatz 2, Satz 1)

* Gut zu wissen: Traumatische Erfahrongen wihrend der Fincht werden nicht als
Fluchtzmnd anerkannt und sind mr in Avsnahmefallen Abschiebehinderungszund.

Wenn Zustandigheit D \I/

Bescheid

] ]

ochufzberechtighe/ Bleibeberechfigte

»  Flichtlingseigenschaft 3 Jahre *  Antrag unbegrimndet!

" Asyleigenschaft 3 Jahre *  Antrag offensichtlich unbegriindet®
*  Subsididrer Schutz! 1 Jahr

*  Abschiebeverbot! 1 Jahr

'Klage beim Verwaltungsgericht mit anfschiebender Wirkung ist mdglich (Frist: 2 Wochen),
Ziel: (besserer) Schutzstatus
? Klage beim Verwaltungsgericht ohne aufschiebende Wirkung (, abschiebbar”) ist maglich

(Frist: 1 Woche); Ziel: (besserer) Schutzstatus

Aunsgang des Asylverfahrens
+  Anfenthaltstitel, Verlingerung,
Niederlassungserlaubnis bei Erfiillung bestimmter Kriterien

+  Ausreisepflicht. Abschiebung / Anssetzung nnd Duldung oder Anfenthaltserlaubnis
(z.B. bei Aussetzung der Abscluebung™>13 Monate)

Abbildung 4. Vereinfachte Ubersichtartige Darstellung des Asylverfahrens (selbst erstellt).

2. Aktuelle Zahlen

2019 wurden laut BAMF(2020) folgende Bescheide ausgestellt: 32,4% (59.591) formelle

Entscheidungen (z.B. Dublin oder

Rickzug des Asylverfahrens),

29.4% (54.034)

Ablehnungen, 24,5% Rechtsstellung als Fluchtling (Fluchtlings- und Asyleigenschaft
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zusammengenommen), 10,6% (19.419) Subsididrer Schutz und 3,2% (5857) Nationales
Abschiebungsverbot. Das Kirchenasyl kann eine letzte Chance sein. Die Okumenische
Bundesarbeitsgemeinschaft Asyl in der Kirche weilf am 08.07.2020 von 357 aktiven
Kirchenasylen mit mindestens 550 Personen, davon etwa 125 Kinder, wobei 308 der
Kirchenasyle Dublin Falle sind.

Die zehn zugangsstérksten Staatsangehdrigkeiten (gemessen an der Zahl der Erstantrage)
waren 2019 in absteigender Reihenfolge Syrien, Irak, Tilrkei, Afghanistan, Nigeria, Iran,
Ungeklarte Staaten, Somalia, Eritrea und Georgien. Dabei werden seit 2016 die meisten
Asylerstantrdge von Menschen mit syrischer Staatsangehorigkeit gestellt. 2019 wurden
Asylantrage von insgesamt 165.938 Personen in Deutschland verzeichnet. Im Vergleich zum
Jahr 2018 mit 185.853 Asylantragen ergibt sich ein Riickgang von 10,7 % (vgl. BAMF 2020:
0. S.). Die Zahl der Asylantrége insgesamt fiel von 722.370 (2016) auf 142.509 (2019). Es ist
demnach insgesamt ein deutlicher Riickgang der Asylerstantrdge in Deutschland zu
verzeichnen. 2016 wurden im Vergleich zu allen anderen Jahren mit Abstand die meisten

Asylantrage verzeichnet.
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15. Post Migration Difficulties bei Geflichteten und ihr Zusammenhang mit
Psychischen Erkrankungen am Beispiel der PTBS

Ein Fluchtling ist laut der Genfer Flichtlingskonvention (Artikel 1, Absatz 2, Satz 1) ein
Mensch, der sein Land aus "Furcht vor Verfolgung wegen seiner Rasse™, seiner Religion,
Nationalitdt, Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen seiner
politischen Uberzeugung" verlasst.

Fluchtursachen und -griinde sind individuell verschieden. Menschen fliehen vor Krieg und
Gewalt, anderen Formen von Menschenrechtsverletzungen, aber auch vor Umwelt- und
Naturkatastrophen oder Hunger'?. Solche traumatischen Erlebnisse vor und haufig auch
wahrend der Flucht, sowie der stressreiche Prozess der Neuansiedlung erhthen die
Vulnerabilitat fur psychische Erkrankungen.

Im Folgenden soll der Zusammenhang von Post Migration Living Difficulties (PMLD) und
psychischen Erkrankungen flr Gefliichtete beleuchtet werden. Dies soll beispielhaft an der
Posttraumatischen Belastungsstorung (PTBS) erfolgen. Der Beitrag spannt einen Bogen von
der Préavalenz und Komorbiditat psychischer Erkrankungen, tber die PTBS und PMLD zu de-
ren Zusammenhang. AbschlieBend wird auf die Notwendigkeit eines niedrigschwelligen Zu-

gangs zu psychosozialen und psychotherapeutischen Interventionen hingewiesen.

1. Pravalenz und Komorbiditat psychischer Erkrankungen bei Geflichteten

Welche Zahlen zur Pravalenz*® psychischer Erkrankungen bei Gefliichteten gibt es?

Der Studie von Nesterko et al. (2019) liegt eine Stichprobe von n = 502 in einer
Aufnahmeeinrichtung in Leipzig wohnhaften Gefluchteten aus iber 30 Landern zugrunde,
wobei sich der Erhebungszeitraum von Mai 2017 bis Juni 2018 erstreckte. Bei tiber 90% der
Gefllchteten wurden innerhalb des ersten Monats nach der Ankunft in der
Aufnahmeeinrichtung explizit Daten zur Pravalenz von Depression, Somatisierung und der

Posttraumatischen Belastungsstérung (PTBS) erhoben. Ungefahr bei der Halfte aller Stu-

! Die Verwendung des Begriffs Rasse wird aktuell zu Recht kritisch diskutiert. Biologisch gesehen gibt es keine
verschiedenen menschlichen Rassen. Unter anderem spricht sich das Deutsche Institut fur Menschenrechte
kritisch gegen eine Verwendung des Begriffs in Gesetzestexten aus:
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/themen/schutz-vor-rassismus/begriff-rasse/.

2 Auf den Seiten der UNO Fliichtlingshilfe kann man mehr zu Fluchtursachen lesen und halbwegs aktuelle
Zahlen finden: https://www.uno-fluechtlingshilfe.de/informieren/fluchtursachen/. Genaue Zahlen verdffentlicht
das Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) monatlich:
https://www.bamf.de/DE/Themen/Statistik/Asylzahlen/asylzahlen-node.html.

3 Haufigkeit einer bestimmten Krankheit in der gesamten Population
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dienteilnehmer*innen wurde dabei mindestens eine der genannten psychischen Stérungen di-
agnostiziert. Durchschnittlich wurde von 4.78 traumatischen Erlebnissen (SD = 3.75)
berichtet. 34.9% erfullten die Kriterien einer PTBS, 31% die einer Somatisierungsstérung und
21.7% die einer Diagnose aus dem Depressionsfeld. Dabei zeigten sich durchschnittlich
hohere Raten fur Frauen. Mit Ausnahme der Somatisierung gab es keine Unterschiede
zwischen den Altersgruppen der 18- bis 30-Jahrigen und der (ber 30-Jahrigen. Je nach Studie
werden auch andere Zahlen berichtet, nach einer Metaanalyse von Turrini et al. (2017)
schwanken die berichteten Prévalenzen fur PTBS zwischen 9-36%, und die Werte fir
Depressionen zwischen 5-44%.

Die Wahrscheinlichkeit einer Komorbiditat'* der genannten psychischen Stérungen wird als
hoch berichtet. Das heif3t in der Praxis, dass viele Gefliichtete die Kriterien fir zwei (oder
mehr) psychische Stérungen gleichzeitig erfullen. Belz et al. (2017) stellten fiir ihre
Stichprobe von n = 85 in einer deutschen Aufnahmeeinrichtung wohnhaften Gefliichteten fest,
dass 78.8% (n = 67) neben einer PTBS-Diagnose noch mindestens eine andere erhielten, und
zwar mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit die einer depressiven Episode (n = 65). Auch
Nesterko et al. (2019) berichten hohe Komorbiditatsraten der PTBS mit Depressionen, aber

auch mit Somatisierungsstérungen.

1.1. Was ist eine Posttraumatische Belastungsstorung?

Die Posttraumatische Belastungsstorung (PTBS), oder auch posttraumatic stress disorder
(PTSD), zahlt zu den haufigsten psychischen Stérungen gefliichteter Menschen. Im 1ICD-10",
nach dem in Deutschland Diagnosen vergeben werden, féllt eine PTBS unter F43-Reaktionen
auf schwere Belastungen und Anpassungsstorungen. Fur eine PTBS wird der Diagnoseschlis-
sel F43.1 verwendet, in der Abbildung 1 sind entsprechende diagnostische Kriterien (vgl. Dil-

ling et al. 2000: 121f.) mit eigenen Hervorhebungen aufgefuhrt.

 Auftreten von mindestens zwei psychischen Erkrankungen in einem bestimmten zeitlichen Rahmen
1> Internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme
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F 43.1 Posttraumatische Belastungsstérung

A, Die Betroffenen waren einem kurz- oder langanhaltenden Ereignis oder Geschehen von
aullergewohnlicher Bedrohung oder mit katastrophalem Ausmaf} ausgesetzt, das bei na-
hezu jedem tiefgreifende Verzweiflung auslosen wiirde.

B. Anhaltende Erinnerungen oder Wiedererleben der Belastung durch aufdringliche Nach-
hallerinnerungen, lebendige Erinnerungen, sich wiederholende Traume oder durch innere
Bedrangnis in Situationen, die der Belastung dhneln oder mit ihr in Zusammenhang stehen.

C. Umstande, die der Belastung dhneln oder mit ihr im Zusammenhang stehen, werden tatsach-
lich oder méglichst vermieden. Dieses Verhalten bestand nicht vor dem belastenden Erleb-
nis.

D. Entweder 1. oder 2.
1. Teilweise oder vollstindige Unfihigkeit, sich an einige wichtige Aspekte der Be-
lastung zu erinnern.
2. Anhaltende Symptome einer erhéhten psychischen Sensitivitit und Erregung
(nicht vorhanden vor der Belastung) mit zwei oder mehr der folgenden Merkmale:
a. Ein- und Durchschlafstérungen
b. Reizbarkeit oder Wutausbriiche
c. Konzentrationsstérungen
_ d. Hypervigilanz
e. Erhohte Schreckhaftigkeit

E. Die Kriterien B, C und D treten innerhalb von sechs Monaten nach dem Belastungsereig-
nis oder nach Ende einer Belastungsperiode auf.

Abbildung 1: Dargestellt sind die Diagnosekriterien der Posttraumatischen Belastungsstérung nach 1CD-10.

Differenzialdiagnostisch®® ist die PTBS unter anderem abzugrenzen von der akuten
Belastungsreaktion  (F43.0), der Anpassungsstorung (F43.2), einer andauernden
Personlichkeitsverdnderung nach Extrembelastung (F62.0), Trauerreaktionen, anderen
Angststorungen / Depressionen und von anderen intrusiven Kognitionen und
Wahrnehmungsstérungen.

Aus der &tiologischen Perspektive'” gibt es verschiedene Risiko- oder Schutzfaktoren, die auf
das Entstehen und den mdoglichen Schweregrad einer PTBS einwirken konnen. Man
unterscheidet zwischen pratraumatischen, peritraumatischen und posttraumatischen Faktoren.
Als préatraumatische oder demographische Risikofaktoren konnen unter anderem das

weibliche Geschlecht, der soziotkonomische Status oder traumatische Erlebnisse in der

16 abgrenzend von anderen Krankheitsbildern mit ahnlichen Symptomen
17 die Ursache(n) der Krankheit betreffend
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Kindheit geltend gemacht werden. Die Effektstarken dieser Variablen waren in einer
Metaanalyse auf Basis erwachsener Stichproben (Brewin et al. 2000) klein (10 bis .19)*.
Auch das Alter zum Zeitpunkt des Traumas scheint eine Rolle zu spielen. Faktoren, die sich
auf Erlebnisse wéhrend des Traumas oder auf nach dem Trauma beziehen, der Schweregrad
des Traumas, das Fehlen sozialer Unterstltzung oder nachfolgende Stresslevel zeigten kleine
bis moderate Effektstarken. In einer Metaanalyse (Trickey et al. 2012) fand man mittlere bis
grolle Effektstarken fur peri- und posttraumatische Faktoren und Kkleine bis mittlere

Effektstarken fur pratraumatische Faktoren fur Kinder und Jugendliche.

2. Post Migration Living Difficulties (PMLD)

2.1 Was sind PMLD?

Die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden Gefluchteter wird nicht nur von
vergangenen traumatischen Erlebnissen und damit in Verbindung stehenden traumatischen
Stressoren, sondern auch von erst im formell gesehen sicherem Gastland auftretenden
Schwierigkeiten und Herausforderungen beeinflusst. Diese alltaglichen Herausforderungen,
die mit der neuen Umgebung in Beziehung stehen, kdnnen als post-migration living
difficulties beschrieben und beispielsweise tber Checklisten wie der post-migration living
difficulties checklist (PMLDC) erfasst werden.

Schick et al. (2018) fihren als PMLD fehlende Ressourcen, Trennung von Familien, soziale
Isolation, Akkulturation und Diskriminierung, soziodkonomische Faktoren und die aktuelle
Immigrations- und Fluchtlingspolitik an. Schwierigkeiten beim Erlernen der deutschen
Sprache zu haben, gaben am ersten Erhebungszeitpunkt 76.1% und am zweiten
Erhebungsprozent nach drei Jahren noch 60.6 % der Fluchtlinge und Asylbewerber*innen an
(vgl. hierzu den Beitrag DaF-Unterricht fir Geflichtete — Schwierigkeiten und
Herausforderungen).

In einer Studie von Aragona et al. (2012) berichteten 73.65% der Stichprobe aus Immigranten
erster Generation (n = 391), mindestens eine schwerwiegende oder sehr schwerwiegende post
migration living difficulty zu erleben, wobei am haufigsten folgende PMLD angegeben
wurden: keine Arbeitserlaubnis (38.6%), Armut (33.8%), keine Arbeit finden (33.8%), im
Notfall nicht nach Hause zuriickkehren kdnnen (32%) und Sorgen beziiglich der Familie zu

'8 Im Folgenden wird sich immer auf Cohens Faustregel zur Beurteilung von Effektstirken bezogen, wobei d =
.2und r = .1 als kleine Effekte gelten, d = .5 und r = .3 als mittlere und d = .8 und r = .5 als grof3e.
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Hause (29.9%). Durchschnittlich wurde von ca. 6.5 schwerwiegenden oder sehr
schwerwiegenden PMLD berichtet (SD = 4.73).

2.2 PMLD und PTBS

In der Studie von Aragona et al. (2012) konnte ein signifikanter positiver Zusammenhang von
PMLD und der Wahrscheinlichkeit einer PTBS Diagnose gefunden werden. Alle PMLD, mit
Ausnahme von Kommunikationsschwierigkeiten und Interviews, wurden signifikant haufiger
von Immigranten erster Generation mit einer PTBS angegeben. Die vier haufigsten
schwerwiegenden oder sehr schwerwiegenden PMLD von Immigranten mit PTBS Diagnose
(n = 40) waren: keine Arbeitserlaubnis (72.5%), keine Arbeit finden (67.5%), Sorge keine
Behandlung zu erhalten (67.5%) und Einsamkeit und Langeweile (67.5%). Silove et al. (1997)
fanden signifikante Zusammenhénge der Diagnose einer PTBS und post migration living
difficulties bei Asylbewerber*innen in Australien fiir Verzogerungen bei der Bearbeitung von
Asylantragen, Interviews oder Konflikte mit Immigrations-Amtstragern, keine
Arbeitserlaubnis haben, Arbeitslosigkeit, Diskriminierung aufgrund der Herkunft und
Einsamkeit und Langeweile.

Es ist allerdings anzunehmen, dass PMLD uber die Zeit mit gesellschaftlichen und politischen
Veranderungen variieren. Daher sind aktuelle Studien, die PMLD und den Zusammenhang
dieser mit einer PTBS-Diagnose beleuchten, von grolem Wert und bilden ein
Forschungsinteresse.

In bisherigen Studien besteht der Konsens, dass es signifikante Zusammenhénge der Diagnose
einer PTBS mit PMLD gibt. Die Frage nach kausalen Zusammenh&ngen und der Interaktion
muss aber auch vor dem Hintergrund nach passender Unterstiitzung und Behandlung noch
weiter ergriindet werden. Schick et al. (2018) fanden in einer L&ngsschnittstudie mit
Asylbewerber*innen und Fliichtlingen Uber drei Jahre, in denen psychotherapeutische und
soziale Interventionen stattfanden, am zweiten Erhebungszeitpunkt eine geringere ausgepragte
PTBS-Symptomatik. Eine Reduktion von PMLD fand vor allem bei den Aufenthaltsstatus
betreffenden PMLD statt, wahrend PMLD, die sich auf Familienmitglieder zu Hause bezogen,
sich nicht verbesserten. In Regressionsmodellen konnten weder durch Verénderungen der
Symptomatik der PTBS Verdnderungen in den PMLD vorhergesagt werden, noch konnte
durch Verénderungen der PMLD Verdnderungen in der PTBS-Symptomatik vorhergesagt

werden. Die Autor*innen ordnen diese Ergebnisse in den bisherigen Forschungskorpus ein,

69



das beschreibt, dass mit dem Trauma in Verbindung stehende Faktoren besser die Varianz in
der PTBS-Symptomatik erklaren konnen. Allerdings war eine VVorhersage einer Depressions-
/Angstsymptomatik auf Basis der PMLD mdglich, hier schlieBen die Autor*innen einen
kausalen Zusammenhang nicht aus.

Vielleicht gibt es auch Moderatoren oder Mediatoren des Zusammenhangs von PMLD und
PTBS?

In einer Studie von Nickerson et al. (2015) wurde der Zusammenhang teilweise mediiert
durch spezifische Schwierigkeiten der Emotionsregulation. Es zeigten sich signifikante
indirekte Effekte von PMLD auf PTBS-Symptomatik Uber engaging in goal-directed
behavior und clarity of emotional responses.

3. Notwendigkeit Psychosozialer und Psychotherapeutischer Interventionen

Nikendei et al. (2019) untersuchten in ihrer Studie die psychische Gesundheit und die
Nutzung von Therapie. Zum ersten Messzeitpunkt befanden sich die Asylantragstellenden (n
= 228), die aus der psychosozialen Klinik einer deutschen Aufnahmeeinrichtung rekrutiert
wurden, in besagter Aufnahmeeinrichtung. Der Vergleich erfolgte mit dem Messzeitpunkt 3
Monate danach, als die Antragstellenden in Kommunen zugwiesen worden waren.
Traumatischer Stress, gemessen mit dem PC-PTSD-5 verdnderte sich nicht signifikant
zwischen den Messzeitpunkten. Auch Depressions- und Angststorungssymptomatiken blieben
Klinisch relevant. Obwohl 66% der interviewten Gefliichteten eine Uberweisung fiir eine
Psychotherapie erhalten hatten, erhielten 0% zu diesem Zeitpunkt eine ambulante Therapie.
Es ist nicht Gberraschend, dass psychische Erkrankungen wie die PTBS ohne eine psychothe-
rapeutische Behandlung Uber die Zeit klinisch relevant blieben. Kombiniert man das mit den
Pravalenzzahlen, die unter 1. aufgefiihrt sind, ergibt sich ein grofRer Bedarf an
Therapieangeboten und auch die Notwendigkeit, Wege eines niedrigschwelligen Zugangs zu
finden.

Unter 1. wurde die haufige Komorbiditat der Diagnosen PTBS und Depression thematisiert.
Auf Basis der Ergebnisse von Schick et al. (2018), die in einer Regressionsanalyse
Zusammenhdnge von PMLD und der Depressionssymptomatik finden konnten, sind auch
psychosoziale Interventionen relevant, sie PMLD fokussieren und auch die Auspréagung der

Depression abschwaéchen konnten.
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Far die PTBS ist die Wirksamkeit traumafokussierter Therapien empirisch nachgewiesen.
Methoden wie das Imagery ReScripting, bei dem traumatische Erlebnisse nach den
Bedurfnissen der Patient*innen imaginativ verandert werden, werden aktuell an der Goethe-
Universitat in Frankfurt fir Gefliichtete mit PTBS-Diagnose auf ihre Wirksamkeit gepriift.
Auch eye movement desensitization and reprocessing (EMDR) ist in der Wirksamkeit flr die
gleiche Studiengruppe empirisch bestatigt (Sykinioti 2019).

Vor dem Hintergrund der Zielgruppe sind kulturell adaptierte Verfahren von besonderer Rele-

vanz.
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16. Sprachliche Gewalt

Auf einem Wahlplakat der NPD zur Kommunalwahl im Jahr 2011 stand: ,,Ist der Ali
kriminell, in die Heimat aber schnell.* (Npd-Lahn-Dill.de). In einer Wahlkampfkampagne der
AFD im Jahr 2017 gab es ebenfalls Wahlplakate mit Headlines wie: ,,Burkas? Wir stehn auf
Bikinis.* oder ,,Neue Deutsche? — Machen wir selber.”. Der immer wiederkehrende Slogan
auf den AFD-Plakaten lautete: ,,Trau dich, Deutschland!“ (Matthias Kamann 2017: o, S).
Mein Vater stammt aus dem Iran, meine Mutter aus dem Irak. Somit habe ich laut Definition
des Statistischen Bundeamtes einen Migrationshintergrund (destatis.de). Zudem habe ich
muslimische Familienmitglieder. Ich bin in Deutschland geboren, beherrsche die deutsche
Sprache flieRend in Wort und Schrift und studiere Deutsch auf Lehramt an einer Universitat
in Deutschland. Trotz dessen werden ich und meine Angehorigen auf meinem Weg zur
Universitat durch die Plakate stigmatisiert und verletzt. Ich hatte beim Vorbeigehen an den
Plakaten immer das Gefihl, herabgesetzt und gedemutigt zu werden. Es sind nicht nur die
provokanten Bilder auf den Plakaten, vor allem die Worte flihlen sich fur mich als deutsche
Frau mit Migrationshintergrund schmerzhaft und unangemessen an und ich fiihle mich
bedroht, obwohl mir niemand Gewalt androht oder etwa doch?

Gewalt wird als ein Phdnomen betrachtet, dass als Handlung von einem Téter vollzogen wird,
der alternative Handlungsoptionen gehabt hatte (vgl. Schafer / Thompson 2011: 9). Die oben
genannten Parteien hatten beispielsweise ihre Wahlplakate anders gestalten kénnen, doch sie
haben die Headlines und den Slogan bewusst ausgewahlt. Neben physischen Gewalttaten
existieren auch psychische Formen von Gewalt (vgl. Burger 1995: 101). Es wird beziglich
des Terminus ,,Gewalt™ aulerdem zwischen intentionalen und nicht intentionalen Gewalttaten
unterschieden (vgl. ebd.: 11). Auferdem wird seit dem Mittelalter zwischen der
unrechtmagigen, zerstorerischen, personalen, direkten Gewalt, der ,, violentia “ (z.B. wenn ein
Mensch willkirlich einen anderen Menschen auf offener StraBe schlagt) und der
rechtméafigen, ordnungsstiftenden, strukturellen, indirekten Gewalt, der , protestas™ (z.B.
wenn Polizisten bei Einsatzen aus Sicherheitsgriinden bewaffnet sind), unterschieden (vgl.
Posselt 2011: 98; Koch 2010: 11; Kramer 2010: 23). Es wird deutlich, dass sich der Terminus
Gewalt in einem Spannungsfeld befindet und es wird ersichtlich, dass es sich bei Gewalt um
ein vielschichtiges soziales Phanomen handelt (vgl. Schéfer / Thompson 2011: 8).
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In diesem Beitrag mochte ich mich auf verbale Gewalt und Aggression im Sinne violenter
Gewaltakte konzentrieren. Hierbei mochte ich im Laufe meiner Darlegungen auf meine
Eingangsbeispiele Bezug nehmen und analysieren ob und inwieweit es sich bei den Headlines
und Slogans auf den Plakaten um Beispiele fir sprachliche Gewalt handelt.

Gewaltvolle Akte werden im Allgemeinen als Gefahr fir die friedliche Gesellschaftsordnung
erachtet (vgl. ebd.: 10). Um die Ursachen fur Gewalt ergriinden zu kdnnen, missen immer der
Entstehungskontext und die Interaktionssituation beriicksichtigt werden (vgl. ebd.: 12). Eine
besondere Form der Gewalt, ist die symbolische Gewalt. Laut Pierre Bourdieu verbirgt sich
symbolische Gewalt in gesellschaftlichen Macht— und Herrschaftsverhaltnissen. Eine
besondere Rolle schreibt Bourdieu hierbei der sprachlichen Gewalt zu. Bourdieu zufolge
besitzt diese eine Energie und Macht, durch welche die Wirklichkeit verandert werden kann
(vgl. ebd.: 18 f.). So konnten beispielweise Passanten, die ebenfalls die Zeilen auf den
Plakaten lesen, Vorurteile zum Islam und zu Menschen mit Migrationshintergrund
entwickeln. Die Konsequenz konnte sein, dass sie mich und andere Menschen, die sie
aufgrund ihres Aussehens als muslimisch vermuten, herablassend behandeln.

Hermann und Kuch untersuchen den Zusammenhang von ,,Gewalt“ und ,,Sprache” und
differenzieren unter anderem zwischen ,,Gewalt in der Sprache sowie ,,Gewalt durch
Sprache* (Posselt 2011: 103). Thnen zufolge ,,[konnen wir mit Sprache] Gewalt nicht nur
beschreiben, ankiindigen und androhen, sondern auch selbst Gewalt zufiigen* (Szczek 2018:
38). Trotz der abendlandischen Auffassung von Sprache als ,, Kommunikationsmittel der
Verniinftigen “, kann Sprache nichts desto trotz verletzen. Worte kénnen verfuhren und wie im
Fall der Wahlplakate aus dem Eingangsbeispiel persuasiv wirken und rassistische Ideologien
reproduzieren (vgl. Posselt 2011: 89 f.). Menschen kénnen durch Sprache Gewalt beschreiben
oder selbst ausuben (vgl. ebd.: 96). Es wird ersichtlich, dass Sprache in einem Verhéltnis zu
Gewalt steht (Ebd.: 89 f.). Dieses Verhdltnis kann bildlich verdeutlicht werden, indem
Redewendungen betrachtet werden wie beispielsweise ,,Worte an den Kopf werfen®. Es
handelt sich um sprachliche Formulierungen, die nahelegen, dass Sprache &hnlich wie ein
physisches Werkzeug oder Instrument genutzt werden kann, um andere Menschen zu
verletzen (vgl. ebd.: 90). Die ,Verletzungen®, die durch Beleidigungen oder andere
sprachliche AuRerungen entstehen, werden durch den Tater nicht physisch artikuliert, jedoch
konnen sie die Geflihle der Opfer stark beeinflussen (vgl. Koch 2010: 13). Hieran wird

deutlich, dass Gefihle die notwendige Voraussetzung dafur bilden, dass symbolische Gewalt
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empfunden werden kann (vgl. ebd.: 38). So konnen emotionale Reaktionen auf verbale
,Attacken® und ,,Verletzungen® fiir Betroffene korperlich wahrnehmbar sein (vgl. ebd.: 13).
An dieser Stelle muss jedoch erwéhnt werden, dass sprachliche Gewalt im Gegensatz zu rein
physischer Gewalt erst dann wirkt, wenn das Gesagte von dem*der ,,Empfanger*in®
interpretiert wird (vgl. ebd.: 14). Es kann also sein, dass einige Menschen an den Plakaten der
NPD oder der AFD vorbeilaufen und die Schriftziige lesen, ohne dabei verletzt zu werden. Es
kann sogar sein, dass Menschen die Schriftziige als humorvoll empfinden. Dies zeigt, dass
sprachlich-symbolische Gewalt im Gegensatz zu physischer Gewalt nicht ohne die
Adressat*innen funktioniert (Klinker et al. 2018: 1). Bei sprachlicher Aggression steht
hinsichtlich der Frage, ob eine Sprechhandlung aggressiv aufgefasst wird oder nicht, nicht die
Illokution, sondern der Effekt der Perlokution im Fokus (vgl. Szczek 2018: 36).

Es handelt sich bei den Beispielen auf den Plakaten um sprachliche Gewalt als ,,Hatespeech®,
bei dem durch die Aktivitat des Sprechens Herrschaftsverhéltnisse reproduziert und -
konstruiert werden sollen (vgl. Klinker et al. 2018: 2). Durch die verletzende, sprachlich
verfasste Reprasentation des Anderen (in unserem Beispiel handelt es sich um die
Reprasentation von Muslimen, Migrant*innen, Gefliichteten aus dem nahen Osten und
Deutschen mit Migrationshintergrund, wie mir), durch herabsetzende Stereotypisierungen
(z.B. Muslime tragen keine Bikinis, sondern tragen alle nur Burkas), kann es bei erfolgreicher
Durchsetzung selbiger, zu einem ,,erméchtigenden” Augenblick fiir den Sprach-Té&ter*innen
(in unserem Fall sind dies die Parteien AFD/NPD) kommen, wenn diese ihre Definitionen zu
Migrant*innen und Muslimen in Deutschland etablieren und durchsetzen kénnen (vgl. Posselt
2011: 107).

An dieser Stelle mochte ich nicht unerwihnt lassen, dass ,,Unhoflichkeit” als sprachliches
Phédnomen von sprachlicher Gewalt abgegrenzt werden muss. Sprachliche Aggression
unterscheidet  sich  von  Unhoflichkeit durch  die  Merkmale L Aktivitat®,
»Zielgerichtetheit/Handlungsintention®, ,,Handlungskontext“ und ,,Handlungswirkung*
(Szczek 2018: 36). Da Unhoflichkeit und Hoflichkeit komplexe Themenfelder bieten und eine
eigene, breite Diskussion erfordern, werden sie in diesem Beitrag nicht weiter behandelt (vgl.
ebd.: 31).

In den meisten Fallen wird sprachliche Gewalt durch ihre Motivation (hate speech) und ihre
Wirkungen (exitable speech, words that wound, harmful speech) klassifiziert (vgl. Kénig /

Stathi 2012: 46). Es gibt verschiedene Parameter und Arten von verbalen Gewaltakten (vgl.
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ebd.: 47 f). Ekkehard Konig und Katerina Stathi schlagen eine hierarchisierte
Sprachtypologie vor. Hierbei handelt es sich um eine intuitive Anordnung von Parametern,
die in verschiedene Kategorien differenziert werden und absteigend Uber den Grad der
Gewalttatigkeit bestimmen (vgl. ebd.: 51). Hierbei steht das mathematische Zeichen flr
,groBer als“ , > dafiir, dass eine AuBerung gewalttitiger ist als eine andere. Im Folgenden
maochte ich auf einige ausgewahlte Parameter eingehen und die Stdrke der sprachlichen
Gewalt, die in den Wahlplakaten enthalten ist, aufzeigen.

Als ersten Parameter definieren Konig und Stathi die ,,Gerichtetheit®. Gerichtetheit bezeichnet
in diesem Fall, ob die AuBerung bewusst an Adressat*innen gerichtet war, oder nicht (1.
bewusst > unbewusst) (vgl. ebd.: 51 f.). So waren beispielsweise die Headlines und Slogans
auf den Wahlplakaten der Parteien bewusst an die Wéhlerschaft gerichtet und sollten gezielt
die durch die Plakate stigmatisierten Menschen verletzen.

Als zweiten Parameter differenzieren Konig und Stathi den ,,Bezug auf die Referenzsubjekte™
(Klinker et al. 2018: 1). Hierbei geht es darum, ob sich die gewalttitige AuBerung an
Individuen, oder an eine Gruppe richtet. Hierbei werden individuelle Beschimpfungen als
weniger gravierend als aggressive AuRerungen gegeniiber Gruppen gewertet (2. Gruppe >
Individuen). An dieser Stelle kénnen wir sagen, dass sich die gewalttitigen AuBerungen auf
den Plakaten an eine Gruppe, ndmlich alle Muslime und Menschen aus L&ndern, in denen der
Islam als Religion weit verbreitet ist, richten. Zudem wird als Drittes die Diskriminierung
aufgrund von Rasse als ,,aggressiver” eingeordnet, als die Diskriminierung aufgrund von
Kdrperlichkeit und Alter (3. Rasse > Korperlichkeit > Alter) (vgl. Konig / Stathi 2012: 52 f.).
Da durch den Verweis auf den Islam und den Namen ,,Ali* auf dem Plakat gezielt auf einen
Sprach- und Kulturraum verwiesen wird, kann auch hier eine starke Form der
Diskriminierung und der sprachlichen Gewalt festgestellt werden.

Als Viertes differenzieren sie die Konventionalitdt der Mittel, damit ist gemeint, dass
zwischen konventionellen sprachlichen Kraftausdriicken, die eine direkte und explizite
Verletzung anstreben (z.B. Schimpfwortern, Kraftausdriicken) und indirekten sprachlichen
Verletzungen (z.B. ,,Er heifit Ali, der ist bestimmt kriminell.©) differenziert werden muss (4.
Konventionalisierte vs. Tabuisierte/artifizielle Formen) (vgl. Konig / Stathi 2012: 53 ff.;
Klinker et al. 2018: 1). An dieser Stelle muss jedoch ergidnzt werden, dass ,,Schimpfworter*
heutzutage nicht unbedingt Kennzeichen von sprachlicher Gewalt sein missen. lhre

Bedeutung und symbolische Macht ist vom Verwendungskontext abhangig (vgl. Klinker et al.
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2018: 2). So werden beispielsweise einige Schimpfworter in der Jugendsprache als ,,Insider
oder sogar als Kosenamen verwendet (z.B. ,meine Bitches im Sinne von ,meine
Freundinnen®). In der Wahlwerbung wurden keine konventionellen Kraftausdriicke (wie z.B.
»Arschloch®) verwendet, sondern es wurde eine indirekte sprachliche Verletzung von
Menschen beabsichtigt.

Als funfte Perspektive betrachten Konig und Stathi die Beziehungsdimension zwischen
Sprecher*innen und Adressat*innen in Bezug auf das Machtgefalle. Sprachliche Gewalt im
Rahmen von Machthierarchien wird als gravierender und verletzender bewertet, als
sprachliche Verletzungen ,auf Augenhohe* (5. asymmetrische Machtverhiltnisse >
Symmetrische Machtverhaltnisse) (Konig / Stathi 2012: 55 f.). Auch hier mussen wir
festhalten, dass sich die Wahltexte gegen eine Minderheit (Menschen mit
Migrationshintergrund, Gefllichtete und Muslime in Deutschland) richtet.

Ebenso werden aggressive sprachliche AuBerungen ,coram publico®, sprich in der
Offentlichkeit, graduell als verbal aggressiver klassifiziert, als AuBerungen im privaten
Rahmen (6. 6ffentlich > nicht 6ffentlich) (vgl. ebd.: 56). Bei Wahlwerbung handelt es sich
eindeutig um offentliche AuRerungen, die graduell aggressiver sind, als individuelle, private
AuRerungen und Vorurteile.

Als siebte Kategorie wird der semantische Inhalt von AuBerungen hinsichtlich seines
Wabhrheitsgehalts untersucht. Je hoher der feststellbare Wahrheitsgehalt von Aussagen, desto
niedriger sind sie in der Hierarchie, was ihr verletzendes Potential betrifft (7. Aussprechen
unangenehmer Wahrheiten > fragwurdige Vorwirfe) (ebd.: 56 f.). Es handelt sich bei den
Aussagen aus den Plakaten um Vorurteile und stereotype, homogenisierende, fragwurdige
Darstellungen von Muslimen, daher ist der Wahrheitsgehalt niedrig. Aufgrund dessen
beinhalten die Aussagen ein hohes Verletzungspotential und sind aufgrund ihres niedrigen
Wahrheitsgehalts Beispiele fur starke, verbale Aggression und Gewalt.

Die achte Unterscheidungskategorie ist die ,Iteration®. Der lateinische Begriff Iteration
bedeutet wortlich iibersetzt ,,wiederholen®. Bei wiederholter verbaler Gewalt ist die graduelle
,Stirke* der Gewalt hoher, als bei einmaligen AuBerungen (8. Iteration > Einmaligkeit) (vgl.
ebd.: 58). Da es mehrere Wahlplakate gibt und diese tber einen langeren Zeitraum aufgehéngt
werden sowie auch im Internet verbreitet werden, kann von wiederholter verbaler Gewalt und

Iteration gesprochen werden.
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Zwar wirkt verbale Aggression nur, wenn sie von Rezipient*innen interpretiert wird, jedoch
kann nach der eingehenden Behandlung der Themen ,,Gewalt™ und ,,sprachliche Gewalt*
resimiert werden, dass der Schmerz, den ich als deutsche Frau mit Migrationshintergrund
spire, wenn ich sprachliche AuBerungen wie auf den Wahlplakaten sehe, nicht auf
individueller Einbildung meinerseits beruht. Mit Hilfe der Parameter von Konig und Stathi
konnte ich aufzeigen, dass es sich bei den zu Beginn vorgestellten Headlines und Slogans auf
den Wahlplakaten der AFD und der NPD um Beispiele fur starke sprachliche Gewalt handelt.

Das Lexem ,,Fliichtling“ — Ein politischer Schutzschild oder ein Ausdruck sprachlicher

Gewalt?

Meine Eltern sind vor knapp 30 Jahren aufgrund von Kriegen in ihren Heimatlandern nach
Deutschland geflichtet. Seit dem Jahr 2015 steigt die Zahl der Migrant*innen, die nach
Deutschland fliichten (vgl. Katasznik 2018: 67). Wahrend meiner Mithilfe als Schiilerin in der
Intensivklasse an meiner Schule im Jahr 2016 sowie als studentische Tutorin flr
studieninteressierte Gefllichtete seit dem Jahr 2019, habe ich Jugendliche und junge
Erwachsene kennengelernt, die wie meine Eltern aufgrund von Kriegen und politischer
Verfolgung ihre Heimatlander verlassen haben.

Wihrend meiner Schulzeit im Jahr 2016 wurde immer von ,,den Flichtlingen“ aus ,,der
Intensivklasse“ gesprochen. An der Universitdt im Jahr 2019 wurde in meinem Umfeld
stattdessen von Gefluchteten gesprochen. Insbesondere in akademischen Kontexten scheint
bereits ein Bewusstsein fur sprachsensiblen und -kritischen Umgang zu existieren, jedoch
wird meinen Erfahrungen und Beobachtungen zufolge noch immer von vielen Menschen im
Alltagsdiskurs der Begriff ,,Fliichtling® unreflektiert verwendet. Wieso ist dies problematisch
und wer gilt in unserer Gesellschaft Gberhaupt als Fluchtling?

Es ist eindeutig, dass es sich bei dem so genannten ,,Fliichtlingsdiskurs* um einen politischen
Diskurs handelt. Heringer zufolge wird Politik durch Sprache vollzogen. Aufgrund dessen ist
es bedeutsam neben der inhaltlichen Dimension die sprachliche Dimension im Rahmen des
Fluchtlingsdiskurses  zu  beriicksichtigen  (vgl. ebd.: 68). AuBRerdem wird in
Politolinguistischen  Kreisen die Ansicht geteilt, dass politische Sprache einen

realitdtskonstruierenden Charakter besitzt und somit die Gegenwart und die Zukunft
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beeinflusst (vgl. ebd.: 68). Im Jahr 2016 kam es beispielweise am Grazer Straflandesgericht
zu Verhandlungen aufgrund von Verhetzung 8218 StGB. Es handelte sich um sehr starke
gewalttatige, rassistische AuRerungen gegeniiber Migrant*innen, die tiber die sozialen Medien
verbreitet wurden (vgl. Posselt 2019: 11). Doch Sprache besitzt nicht nur auf extreme und
offensichtliche Weise (z.B. in Form von Kraftausdriicken) eine verletzende Kraft. Die Gewalt
von Sprache kann anhand von subtilen Beispielen aufgezeigt werden und durch Té&ter*innen
implizit angewendet werden (vgl. ebd.: 12).

Soziale Gruppen werden in der Gesellschaft von Menschen zu Orientierungszwecken
klassifiziert. Wenn sich Kategorisierungen durchsetzen, werden sie auch im o6ffentlichen
Diskurs wie beispielsweise in den Medien genutzt (Scherr / Scherschel 2019: 64).
Die konstruierte Kategorie ,Fliichtlinge* existiert in ihrer heutigen Form etwa seit dem
Zweiten Weltkrieg. An dieser Stelle mochte ich anmerken, dass der Begriff ,,Fliichtling* von
verschiedenen Gruppen in verschiedenen Kontexten unterschiedlich konnotiert und werden
kann. Ich mdchte mich in meinen Darlegungen mit der ,,aktuellen Fliichtlingsfrage™ und der
Fluchtbewegung ab dem Jahr 2014 beschiftigen und den Begriff ,,Fliichtling” in diesem
Kontext kritisch untersuchen. Die Verwendung des Begriffs ,Fliichtling” nach 1945 im
Zusammenhang mit den ,,Ostfliichtlingen* und ,,Vertriebenen* aus den deutschen Ostgebieten
bedarf einer eigenen Untersuchung und wird an dieser Stelle nicht weiter verfolgt (vgl.
Mathias Beer 2016: o, S).

Der Begriff ,,Fliichtling™ bezeichnet in der Soziologie der so genannten ,,Zwangsmigration*
die Teilgruppe von Migrant*innen, denen aus politischen und rechtlichen Griinden ein
abgesicherter Anspruch auf Schutz und Aufnahme zusteht (vgl. Scherr / Scherschel 2019: 64
f., 70). Als rechtlich fundierte Migrationsursache wird politische Verfolgung, nicht aber eine
wirtschaftliche oder soziale Notlage anerkannt (vgl. ebd.: 73). Der Begriff ,,Fliichtling* wurde
1951 bei der Genfer Fluchtlingskonvention fir Europa als Antwort auf die Folgen des
Nationalsozialismus sowie des Weltkrieges verabschiedet (vgl. ebd.: 70). Die Ausweitung des
Begriffs aulRerhalb des europdischen Kontinents wurde im Jahr 1967 vorgenommen (vgl. ebd.:
71 f.). Migrant*innen, denen der Fluchtlingsstatus zugestanden wird, bekommen zusétzlich
zum Schutz und der Absicherung ihrer Menschenrechte Hilfeleistungen, die nicht von ihrer
Nationalitat, Religion, politischen Gesinnung oder sozialen Herkunft abhéngig sind (vgl. ebd.:
69).
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Durch diese Zuordnung von einer Teilgruppe von Menschen unter den Begriff ,,Fliichtling®,
wird der Teil derjenigen Menschen, die ebenfalls ihre Heimatlander verlassen, jedoch keinen
Schutz und rechtlichen Anspruch erlangen, exkludiert. Dieser ,,Ausschluss® beeintrachtigt
auch die Versorgung durch materielle Hilfen und Ressourcen und untergrébt die
Schutzbedurftigkeit anderer Migrant*innen (vgl. ebd.: 64 f., 69). Aullerdem widerspricht
diese definitorische Einschrankung und die Tatsache, dass Zielstaaten nicht zur Aufnahme
von Migrant*innen verpflichtet sind dem voélkerrechtlichen Prinzip, nach dem alle Menschen
das Recht besitzen, ihr Heimatland zu verlassen (vgl. ebd.: 75). Hinzu kommt, dass die
Quoten fur die Anerkennung der Flichtlingsstatus in den verschiedenen EU-Mitgliedstaaten
sowie auch auf nationaler Ebene in den Bundesléndern stark unterscheiden (vgl. ebd.: 76).

Es scheint, als hétte der Begriff ,,Fliichtling* politisch und rechtlich eine schiitzende Funktion
fir Migrant*innen. Inwiefern kann daher bei diesem Ausdruck von sprachlicher Gewalt die
Rede sein? Handelt es sich nicht vielmehr um einen sprachlich formierten Schutzschild?
Im Jahr 2015 wurde das Lexem ,,Fliichtling® aufgrund seiner Aktualitdt und Relevanz zum
Wort des Jahres gekurt. Hierbei wurde neben der politischen Bedeutung die besondere
Wortbildung berticksichtigt (vgl. Katasznik 2018: 73). Von der Jury, die den Ausdruck 2015
zum Wort des Jahres gekiirt hat, wurde darauf hingewiesen, dass das Substantiv Fliichtling
aus dem Stamm des Verbs ,, fliichten*“ und dem Suffix ,,-/ing “ zusammengesetzt wird. Hierbeli
kommt dem Suffix eine besondere Bedeutung zu, da ,,-ling* ein Suffix ist, dass zumeist
negativ behaftet wird z.B. ,,Eindringling® oder an Passivitédt und Unfertigkeit denken lasst z.B.
Lehrling, S&ugling (vgl. ebd.). Das Suffix -ling verweist auf Schwéche, hierarchisiert und
zeigt ein Machtgefille auf (vgl. ebd.). Katasznik zeigt, dass das Lexem ,Fliichtling” in
nominalen Komposita, meist als Erstglied, vor allem im Wassermetaphern (z.B.
Fluchtlingsstrom) und Militarmetaphern (z.B. Fluchtlingsansturm) verwendet wird (vgl. ebd.:
74-78). Durch die Wassermetaphern werden Geflichtete homogenisiert und nicht als
Individuen dargestellt. Zudem werden durch Metaphern wie , Fliichtlingsstrom®,
,Flichtlingswelle* und ,,Asylantenstrom‘ Katastrophenszenarien bildhaft und auf bedrohliche
Weise dargestellt (vgl. Posselt 2019: 12). Hierdurch kann der Eindruck erzeugt werden, dass
durch die Aufnahme von ,,Fliichtlingen die einheimische Bevolkerung in Gefahr gerét (vgl.
ebd.: 12). Zudem wird durch diese bedeutungsschwangeren sprachlichen Formulierungen, wie
Posselt erlautert, eine Tater-Opfer-Umkehr generiert. Dies geschieht, indem die Gefliichteten,

die eigentlich selbst Opfer menschengemachter Kriege sind, als Gefahr und als Tater*innen
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skizziert werden. Durch diese Darstellung, werden Gefllichtete dehumanisiert und es wird die
westliche Verantwortung fur die Fluchtursachen geleugnet (vgl. ebd.: 12).

Auch durch die Militarmetaphern wird eine Polarisierung erzeugt und es wird die Aufnahme
sowie das Ankommen der Flichtlinge semantisch in das negativ konnotierte Wortfeld
»Angriff verortet (vgl. Katasznik 2018: 78). Durch diese Art der Sprachverwendung und
diesen Metapherneinsatz kann das ,,Wir-Gefiihl“ der Menschen des aufnehmenden Landes
verstarkt und zugleich eine Abgrenzung zu den als ,Flichtlingen“ bezeichneten
Migrant*innen erzeugt werden. Hierbei muss die Konstruktion des als iberlegen konstruierten
,Wirs“ im Gegensatz zum durch Sprache unterworfenen ,,Fliichtling® nicht bewusst von allen
Menschen adaptiert werden. Jedoch wird der Begriff durch die Massenmedien sowie die
Verwendung in 6ffentlichen Lebensbereichen legitimiert und reproduziert und somit auch
seine sprachliche Gewalt und Macht akzeptiert und als rechtmafiig anerkannt.

Mit Hilfe dieser Beispiele kann verdeutlicht werden, dass Sprache eine strukturierende Macht
besitzt, die das Denken und Handeln von Menschen implizit beeinflussen kann (vgl. Posselt
2011: 105).

Es kann resiimiert werden, dass der Ausdruck ,Fliichtling” im Zusammenhang mit der
»aktuellen Fliichtlingsfrage und der Fluchtbewegung ab dem Jahr 2014 weder ein
Schutzschild noch ein bloRer politischer Terminus ist. Es handelt sich demnach nicht lediglich
um eine Bezeichnung, die den im Vergleich zu anderen Migrant*innen privilegierteren Status
von Migrant*innen definiert. Vielmehr handelt es sich bei dem Ausdruck um einen ,,Wolf im
Schafspelz“ und einen ermichtigenden, herabsetzenden Begriff von Menschen und ein

Beispiel fur symbolische und sprachliche Gewalt.
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17. Hochschulinternationalisierung deutscher Hochschulen

An die fortschreitenden Globalisierungsprozesse auf wirtschaftlicher, institutioneller und kul-
tureller Ebene versuchen sich auch Hochschulen anzupassen. Durch eine
Internationalisierung versuchen sie, den Anforderungen der Globalisierung gerecht zu
werden, da sie zu den wichtigsten Tragern von Globalisierungsprozessen auf institutioneller
Ebene gehoren, denn sie vertreten unter anderem die bildungspolitischen Interessen eines
Landes. Durch eine Internationalisierung deutscher Hochschulen sollen zum einen deutsche
Hochschulabsolvent*innen und die deutsche Hochschullenre auf eine globale
Wetthewerbsfahigkeit eingestellt werden und zum anderen soll Deutschland als einer der
beliebtesten  Studien- und Forschungsstandorte  weltweit fur  Studierende und
Wissenschaftler*innen zugénglich gemacht werden. Die Internationalisierung der
Hochschulen soll einen wichtigen Beitrag zur ,,Entstehung eines weltweiten Bildungs-
marktes™ leisten (Deutscher Bildungsserver o. J.). Bei einer Sitzung der Gemeinsamen
Wissenschaftskonferenz wird im Zuge der Strategieplanung der Wissenschaftsminister*innen
von Bund und Léndern fir die Internationalisierung deutscher Hochschulen unter anderem
folgendes Ziel formuliert: ,,Wir wollen Hochschulen, die so gut sind, dass sie im Wettstreit
mit den besten Hochschulen anderer Lander attraktiv und konkurrenzféhig sind und zur
Losung globaler Herausforderungen beitragen* (GWK 2013: 2).

Es gibt zahlreiche Programme fiir die Férderung der Internationalisierung von Forschung und
Lehre sowie fiir die Unterstitzung deutscher Hochschulen bei der Entwicklung von
Internationalisierungsstrategien. Durch diese zahlreichen unterstiitzenden Forderprogramme
kénnen deutsche Hochschulen sowohl Studierende und Wissenschaftler*innen aus aller Welt
anwerben als auch Wege flr inlandische Studierende und Wissenschaftler*innen in die Welt
hinaus eroffnen. Beispielsweise wird seit 2015 die Kampagne ,,studieren weltweit — ERLEBE
ES!*“ gemeinsam vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) und dem
Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) geleitet, um Studierende, die an
Auslandsaufenthalten jeglicher Art (z. B. bei Auslandsstudien oder -praktika) interessiert sind,
zu informieren und zu unterstitzen (vgl. DAAD 2020). Auch gibt es Programme und Projekte
unterschiedlicher Organisationen und Verb&nde, welche deutsche Hochschulen bei der
Entwicklung interner Internationalisierungsstrategien und -manahmen beraten und zur Seite
stehen. Zum Beispiel fiihrt die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) das Projekt ,,HRK-
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EXPERTISE Internationalisierung™ fiir HRK-Mitgliedhochschulen, welches ebenfalls vom
BMBF gefordert wird (vgl. HRK 2020).

Transnationale Bildung

Im Kontext der Hochschulinternationalisierung st6fit man schnell auf das Konzept der
transnationalen Bildung (TNB). Die Idee hinter transnationaler Bildung ist, Bildungsangebote
zu mobilisieren, das heif3t, Hochschulen, Studienangebote und Studienmodule im Ausland flr
Studierende des Ziellandes aufzubauen (vgl. DAAD 2012: 3). Fir die deutsche
Hochschulinternationalisierung wirde das beispielsweise bedeuten, dass deutsche
Hochschulen unter anderem Studiengange oder -module im Ausland anbieten oder sogar
ganze deutsch-auslandische Hochschulen im Ausland gegriindet werden. Die Entwicklung
solcher transnationalen Bildungsangebote ertffnet insbesondere neue Bildungsmoglichkeiten
in Schwellen- und Entwicklungslandern und ermdglicht Studierenden im Ausland, ein
Bildungsangebot deutscher Hochschulen in ihrer Heimat zu geniefen.

Aber nicht nur auslandische Studierende profitieren von dem Konzept der transnationalen Bil-
dung, sondern auch Deutschland und die deutschen Hochschulen selbst. Deutsche
Hochschulen starken ihre Internationalisierung, werden national sowie international sowohl
auf institutioneller als auch wirtschaftlicher Ebene attraktiver und reprasentieren die bildungs-
sowie kulturpolitischen Interessen Deutschlands auf internationaler Ebene (vgl. ebd.: 10).

Es gibt unterschiedliche Typen von Projekten Transnationaler Bildung, die von unterschiedli-
chen Tréagern gefordert werden. Folgende TNB-Typen formuliert der DAAD (2012: 7-9):

-> Deutsche Studiengange im Ausland

-> Hochschulen mit deutscher Unterstitzung im Ausland (foreign-backed university)

=> Filialcampus

Unter die deutschen Studiengange im Ausland fallen die von den deutschen Hochschulen an-
gebotenen Studiengédnge an auslandischen Partnerhochschulen, wohingegen nach dem
zweiten TNB-Typ Griindungen von Hochschulen im Ausland, aber mit der Unterstiitzung und
Beflirwortung deutscher Hochschulen, durchgefiihrt werden. Die sogenannten foreign-backed
universities sind aus rechtlicher Sicht meistens nicht an die deutsche ,,Mentorhochschule® —
wobei sie auch mit mehreren Mentorhochschulen kooperieren kénnen — gebunden oder sie
verfiigen iiber einen Sonderstatus, beispielsweise wenn sie sich ,,einem Konsortium unter

Fuhrung einer Sprecherhochschule oder einer Organisation wie dem DAAD® anschlief3en
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(DAAD 2012: 8). Filialcampi sind lediglich Zweigstellen oder eben Filialen deutscher
Hochschulen im Ausland. Sie stellen den Studierenden deutsche Abschlusse aus,
verantwortlich fir die Lehre und Verwaltung ist allerdings die Haupthochschule im Ausland
(vgl. ebd.).

Damit die Zusammenarbeit der Hochschulen aus unterschiedlichen Landern reibungslos und
erfolgreich stattfinden kann, wurden gemeinsame Richtlinien entwickelt, welche unter den
,,Kodex fur deutsche Hochschulprojekte im Ausland® fallen und unter der Federfiihrung
des Deutschen Akademischen Austauschdienstes sowie der Hochschulrektorenkonferenz
erarbeitet wurden:

Der Kodex fiir deutsche Hochschulprojekte im Ausland wurde im Mai 2013 von
der HRK-Mitgliederversammlung der HRK verabschiedet. Der Kodex formuliert
qualitative — akademische und ethische — Mindestanforderungen, die flr deutsche
Hochschulprojekte im Ausland gelten und sowohl von den deutschen
Hochschulen als auch von ihren auslandischen Partnern eingehalten werden
sollen. Er wurde auf Einladung von HRK und DAAD von einer Gruppe
internationaler Experten erarbeitet. (HRK o. J.)
Neben der Qualitatssicherung von Forschung, Lehre und Verwaltung soll der gemeinsame

Kodex eine respektvolle Zusammenarbeit der Hochschulen und ihren Mitgliedern
gewahrleisten (interkulturelle Sensibilisierung) sowie deren neutralen — in Bezug auf
Herkunft, Kultur oder Geschlecht nicht wertenden — Umgang untereinander absichern (vgl.
DAAD 2019).

Schwierigkeiten der Hochschulinternationalisierung: Englischsprachige Lehre und
Forschung

Die Internationalisierung von Hochschulen geht aber gleichzeitig auch mit einigen Schwierig-
keiten einher. Beispielsweise wiirde internationaler Wissensaustausch und internationale Wis-
sensforderung idealerweise tber eine gemeinsame Sprache (Englisch) stattfinden. Doch eine
Umstellung und internationale Vereinheitlichung der Lehrsprache kénnte nicht so einfach
sein, wie es sich vielleicht anhort. Zum Beispiel ist in Deutschland die gangige Lehrsprache
Deutsch, daher konnte eine Umstellung auf die englische Lehrsprache auch zu einer
(negativen) Veranderung der Bildungsqualitét fiihren:

Diese und weitere Griinde wie die fehlende finanzielle Ausstattung fiir eine
adaquate Fachsprachenausbildung des deutschen Personals haben die HRK dazu
veranlasst, eine konsequente Mehrsprachenpolitik zu empfehlen. So sollen
deutsche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler grundsatzlich in die Lage
versetzt werden, in einer international verbreiteten Fremdsprache, in der Regel
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Englisch, zu unterrichten, und Studierende sollten zumindest in der Lage sein,
einem englischsprachigen Unterricht zu folgen. Umgekehrt wird den Hochschulen
empfohlen, eine konsequente institutionsspezifische Sprachenpolitik zu
formulieren, die eine Sicherung und einen Ausbau des Deutschen als
Wissenschaftssprache gewahrleistet. (Aktionsrat Bildung 2012: 32)
Im Gerichtsurteil zu einer von Hochschuldozent*innen und Studierenden eingereichten Klage
gegen den im Jahre 2012 erlassenen Beschluss der Technischen Universitat Mailand, aus-
schliellich englischsprachige Studiengange einzufiihren, wurde dieser als ,,unzulédssig* ein-
gestuft (ADAWIS 2013). Im Urteil wurden finf Hauptbegrindungen angefuhrt, die eine
solche Umstellung nicht gestatten. Dem Urteil zufolge kdnne die Amtssprache eines Landes
zugunsten der Internationalisierung nicht ganzlich aus der Lehre gestrichen werden, was
wiederum dazu fuhren wirde, dass das Lehrpersonal sowie Studierende in ihrer Lehr- und
Lernfreiheit eingeschréankt werden wirden. Dariber hinaus wirde eine rein englischsprachige
Lehre kulturbezogene Studiengédnge in ihrer Authentizitat einschranken und fachbezogene
Aspekte nicht beriicksichtigen (vgl. ebd.). Auferdem wirden kulturelle Unterschiede
relativiert werden, da die Kultur eines Landes nur Uber ihre kultureigene Sprache eins zu eins
wiedergegeben werden konne (vgl. ebd.).
Eine Internationalisierung sowohl deutscher Hochschulen als auch anderer Hochschulen welt-
weit konnte sich als &uferst wichtig und positiv herausstellen. Ein solcher Prozess bedarf
einer sehr durchdachten Strategie, da sehr viele Aspekte auf vielen Ebenen berilcksichtigt
werden mdssten. Zu diesen zahlen unter anderem und vor allem sprachliche, kulturelle und
gesellschaftliche. Um den An- und Herausforderungen der Globalisierung gerecht werden zu
konnen und um der Bildung, dem Wissensaustausch, Absolvent*innen und
Wissenschaftler*innen neue Wege in internationaler Hinsicht er6ffnen zu konnen, sollte ein
Mittelweg gegangen werden, auf dem (sprachliche) Diversitaten nicht als Stolpersteine

wahrgenommen, sondern in den Prozess integriert werden.
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