Aktuelle Tendenzen in der Linguistik

Padagogik

Padagogische Linguistik — jetzt!

Andreas Trotzke

Abstract

This article provides an overview of recent work in linguistics that has its origin and motivation
in formal linguistics and theoretical acquisition research, and on this basis indicates potential
connections and contributions to language pedagogy. The article suggests the term Pedagogical
Linguistics to not only refer to work that tries to translate linguistic findings for a pedagogic
audience, but to also convey the idea that linguistics itself is fundamentally pedagogical.

1 Einleitung

Die Fragen, die ich in diesem Uberblicksartikel behandeln mdchte, betreffen die
oft beklagte Trennung von Forschung und Praxis im Bereich der Linguistik und
des Sprachunterrichts (sei es in schulischen oder anderen padagogischen Kontex-
ten). Das Verhéltnis zwischen den Feldern der Linguistik und der Unterrichtspra-
xis ist traditionell von vielen Kontroversen gekennzeichnet, die ich hier nicht
nachzeichnen mochte beziehungsweise im Rahmen eines solchen Artikels nicht
nachzeichnen kann (fiir neuere Uberblicke siehe Borg 2010; Marsden & Kaspro-
wicz 2017; Medgyes 2017).

In diesem Beitrag mochte ich stattdessen ganz speziell auf die Relevanz neu-
erer padagogischer Fragestellungen fiir denjenigen Forschungsbereich eingehen,
der gemeinhin — und vermutlich auch von vielen Lesern und Leserinnen dieser
Zeitschrift — als formale Linguistik bezeichnet wird. Diese Auspragung der Lin-
guistik kann im Vergleich zu vielen nicht-formalen Arbeiten im Bereich der An-
gewandten Linguistik als besonders weit entfernt von pédagogischen Fragestel-
lungen gelten. Obwohl dies durch meine Diskussion unten und deren Literatur-
auswahl noch deutlicher werden wird, so mochte ich dennoch ein wenig konkreter
werden und hier gleich hinzufiigen, dass ich somit unter formaler Linguistik ins-
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besondere den formal-semantischen sowie formal-syntaktischen (meist generati-
ven) Hintergrund verstehe, den, so bereits oben vermutet, viele Leser und Lese-
rinnen dieser Zeitschrift teilen.

Die Linguistischen Berichte sind daher ein idealer Ort, um im Rahmen eines
kleinen Artikels auf die aktuelle Tendenz hinzuweisen, dass sich die Verbindung
formaler linguistischer Ansétze mit padagogischen Fragestellungen derzeit grof3-
ter Beliebtheit erfreut. Beispielhaft zu nennen wéren hier die Ansétze Applied Ge-
nerative Second Language Acquisition (Rothman & Slabakova 2018; Whong et
al. 2013), Applied Construction Grammar (De Knop & Gilquin 2016) sowie zahl-
reiche Sonderausgaben einschlégiger internationaler Zeitschriften und Reihen
(Marsden & Slabakova 2019; Gil & Rastelli 2018; Trotzke & Kupisch 2020). Zu-
dem gibt es aktuell auch im deutschsprachigen Raum einige neuere Netzwerke,
die speziell zu dem Zweck gegriindet worden sind, Einsichten aus der formalen
Linguistik mit paddagogischen Fragestellungen und Herausforderungen zu ver-
kniipfen. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit und im Bewusstsein, viele weitere
Bestrebungen vergessen zu haben, mochte ich hier das DFG-Netzwerk Gramma-
tik fiir die Schule (2016-2019), Teilveranstaltungen der DGfS-Lehramtsinitiative
sowie die LiDi-Konferenzreihe Modern Linguistics and Language Didactics (seit
2018) nennen. Es gibt folglich eine lebendige ,Community‘ zu diesen Themen,
die in letzter Zeit fleiBig publiziert und weiterhin wéchst.

Der vorliegende Artikel mdchte nicht nur einen kurzen Einblick in diese neu-
eren Bestrebungen geben, sondern in diesem Zuge eine eigene Position beziehen,
die durch die neue Bezeichnung Pddagogische Linguistik auch einen eigenen Na-
men erhédlt. Kernthese dieses Beitrags ist, dass Pddagogische Linguistik nicht nur
meint, Linguisten sollten ihren Kollegen aus der Péddagogik einen besseren Zu-
gang zu linguistischem Grundlagenwissen verschaffen, sondern dass sich die for-
male Linguistik selbst als paddagogische Disziplin verstehen konnte. Um dies zu
verdeutlichen, mdchte ich in Abschnitt 2 zunichst aufzeigen, inwieweit Paddago-
gische Linguistik von verwandten Versionen der Angewandten Linguistik abge-
grenzt werden kann. Abschnitt 3 deutet dann im Zusammenhang der Themen
Sprachvergleich und Mehrsprachigkeit an, welches padagogische Potenzial Kon-
zepte aus der formalen Linguistik haben. In Abschnitt 4 skizziere ich darauf auf-
bauend die Idee, dass Linguistik selbst grundlegend ,padagogisch® ist. Abschnitt
5 fasst dann den Beitrag in Form eines kleinen Ausblicks und der Formulierung
neuerer Herausforderungen zusammen.

2 Angewandte Linguistik! Warum ,Padagogische Linguistik’?

Gibt es die Disziplin der ,Pddagogischen Linguistik‘ nicht schon ldngst? Auf den
ersten Blick miissen wir diese Frage mit einem klaren Ja beantworten: Es war
schon immer eine Bestrebung vieler Linguisten, ihre Forschung und hieraus re-
sultierende Einsichten fiir pidagogische Berufe zugénglich zu machen; auch neu-
ere Publikationsreihen auf dem deutschen Markt nehmen genau diese Perspektive
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ein. Beispielhaft mochte ich hier die Reihe Linguistik und Schule (Doring & Gall-
mann 2018) nennen, deren Untertitel Von der Sprachtheorie zur Unterrichtspra-
xis klarmacht, dass es darum geht, linguistische Inhalte und Grundlagen fiir die
Schule aufzubereiten. Theoretische Linguistik ist hier der Ausgangspunkt und soll
auf padagogische Kontexte angewandt werden.

Linguisten haben immer wieder versucht, sich nicht mit zu viel theoretischer
Terminologie oder gar mit einem spezifischen Framework zu beladen, um die Lii-
cke zwischen Sprachtheorie und Unterrichtspraxis zu schlieen (siche exempla-
risch Hudson 2004). Eine dhnliche Position nehmen gerade in jiingerer Zeit viele
Forscher im Feld der Bilingualismus-Forschung ein, indem sie argumentieren,
dass Sprachunterricht von theoretischen Einsichten aus der (generativen) Sprach-
erwerbsforschung profitieren kdnnte (Whong 2011; VanPatten & Rothman 2015;
Marsden & Slabakova 2019). Diese Ansitze sind tatsdchlich ,neu‘ zu nennen, da
es zuvor — mit Ausnahme weniger Arbeiten (White et al. 1991; VanPatten 1996)
— aus diesem Umfeld kaum Forscher gab, die eine Briicke zur piddagogischen Pra-
xis geschlagen haben beziehungsweise schlagen wollten. Was mag der Grund fiir
das lange Schweigen der formalen Linguistik gewesen sein?

Vor dem Hintergrund etablierter Methodologien im Sprachunterricht wie dem
Communicative Language Teaching oder der Kritischen Padagogik hat in der ak-
tuellen Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ein Wandel von der rigorosen Be-
trachtung der Sprachstruktur hin zu einem Fokus auf kommunikative und sozio-
linguistische Grundlagen des Sprachunterrichts im Klassenzimmer stattgefunden
(siehe Block 2003). Die formale (lies: auf Struktureigenschaften fokussierende)
Linguistik war vor dem Hintergrund dieser padagogischen Entwicklungen folg-
lich nicht nur theoretisch abgeschottet, sondern die Beitrége, die in linguistischer
Theorie begriindet sind, sahen sich klaren Hiirden gegeniiber, wenn sie Fragen
von péadagogischer Relevanz behandeln wollten. Der britische Linguist Henry
Widdowson (2003: 4) hat dies programmatisch zusammengefasst: ,,the academic
discipline of linguistics [...] is seen to be an abstruse field of enquiry at several
removes from the reality of the language classroom®. Was hat sich nun nach die-
sem ,social turn‘ in der Sprachpéddagogik geédndert? In Abschnitt 3 werde ich dar-
stellen, warum ein neuer Fokus auf formale Eigenschaften der Sprache und ins-
besondere ein Vergleich der Strukturen unterschiedlicher Sprachen wieder inte-
ressant geworden ist. Hier mochte ich jedoch zunéchst eine kleine terminologi-
sche Diskussion fithren, die gleichsam rechtfertigt, warum wir iiberhaupt mit Be-
zug auf oben genannte Arbeiten von Péddagogischer Linguistik sprechen sollten.
Wir konnten doch bei Bezeichnungen wie Linguistik und Schule oder Applied
Generative Second Language Acquisition auch einfach von Angewandter Lingu-
istik sprechen.

Vielleicht ist an dieser Stelle eine Unterscheidung hilfreich, die ebenfalls der
besagte Henry Widdowson eingefiihrt hat: der Unterschied zwischen ,applied lin-
guistics und ,linguistics applied® (siche Widdowson 2000). GemaB dieser Unter-
scheidung sind Buchreihen und Forschungsrichtungen wie die oben genannten
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sicherlich dem Zweig ,linguistics applied‘ zuzurechnen. ,Applied linguistics‘ wé-
ren dann im Gegensatz hierzu alle Arbeiten, die einen klaren Fokus auf sozial-
orientierte Sprachuntersuchungen legen — etwa im Rahmen der kritischen Dis-
kursanalyse, der Ethnografie und Anthropologie. So wird der Begriff der Ange-
wandten Linguistik jedenfalls in institutionellen Zusammenhingen international
benutzt; und meines Erachtens erscheint es auch sinnvoll, die oben beispielhaft
angefiihrten Arbeiten, die ihre Wurzeln in der Sprachtheorie und nicht in benach-
barten soziologischen oder sozialwissenschaftlichen Disziplinen haben, von die-
sem Forschungsfeld abzugrenzen. Auch ein kurzer Blick auf denjenigen Zweig
der Angewandten Linguistik, der sich mit pddagogischen Fragestellungen befasst
(wie beispielsweise Publikationen in der Zeitschrift Language and Education),
macht klar, dass oben genannte Reihen und neuere Forschungsprogramme in der
Zweitspracherwerbsforschung nur sehr wenig mit diesen Arbeiten zu tun haben.
Fiir diesen eher gesellschaftlich-orientierten Zweig der sprachpadagogischen
Literatur haben sich innerhalb der Angewandten Linguistik viele Namen heraus-
gebildet — eine prominente Bezeichnung ist sicherlich diejenige der ,Educational
Linguistics* (sieche Hult 2008 sowie die gleichnamige Buchserie bei Springer).
Bei der recht weit gefassten Educational Linguistics geht es um die Integration
von Forschungsmethoden aus der Linguistik mit Methoden aus benachbarten Dis-
ziplinen der Sozialwissenschaften, um letzten Endes Probleme im Bereich der
Spracherziehung anzugehen (Hornberger 2001; Spolsky 1978). Hult (2008) stellt
dar, dass dieser Begriff und die angeschlossene Disziplin in den friihen siebziger
Jahren vor allem durch die Arbeiten von Bernard Spolsky aufkam und dass die
Geschichte dieser Subdisziplin untrennbar mit der Entstehung und Entwicklung
der viel weiter gefassten Disziplin der Angewandten Linguistik verbunden ist.
Obwohl diese beiden Disziplinen natiirlich noch immer symbiotisch miteinander
verbunden sind, stellt Educational Linguistics laut Hult (2008) eine eigene Nische
dar, da es hier exklusiv um Sprache und Erziehung geht. Hult (2008) halt fest:

[t]he individual educational linguist, trained in any number of combinations of [....] relevant
areas of study, might have her or his home in a variety of different departments, including anth-
ropology, applied linguistics, area studies, education, English, foreign languages, linguistics,
psychology, and sociology. Common to all educational linguists, though, is training in critical
thinking of a transdisciplinary nature [...]

Gemal einer solchen Definition sind nicht nur Linguisten als Educational Lingu-
ists zu bezeichnen, sondern auch Forscher aus jeder relevanten Nachbarsdisziplin.
In diesem Zusammenhang ist etwa das Feld der Sprachpolitik und der Sprachpla-
nung ein Forschungsfeld, das als wesentlich fiir das Feld der Educational Lingu-
istics gelten kann (siehe Spolsky 2005 und Hult 2018). Hier wird erforscht, wel-
che sozialen Implikationen politische MaBinahmen haben, die die Erziehung im
Kontext sprachlicher Féacher betreffen; es geht folglich um das Verhéltnis und die
Beeinflussung sowohl dominanter als auch Minderheitsgruppen und wie Politik
in diesem Bereich ein Werkzeug sein kann, um mehr Gleichheit und Integration
zu erreichen. Nach diesem Versténdnis ist Educational Linguistics also in hohem
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Mafe als politischer Versuch zu verstehen, die Vermittlung von und den Umgang
mit Sprachen in Schulen und anderen Institutionen zu beeinflussen.

Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen wird umso klarer: Der vorliegende
Artikel (sowie die oben beispielhaft zitierte Literatur) sollte nicht als Angewandte
Linguistik eingeordnet werden, sondern ist angemessener mit dem Wid-
dowson’schen Begriff der ,linguistics applied‘ erfasst.

3 Sprachbewusstheit und -vergleich: Der neue Faktor Mehrspra-
chigkeit

Bleibt die Frage aus dem letzten Abschnitt: Warum gerade jerzt (oder besser: in
neuerer Zeit, siche oben)? Ich habe im letzten Abschnitt bereits erwihnt, dass der
sogenannte ,social turn® in der Sprachpiadagogik (also das Reiissieren bekannter
Methoden wie dem Communicative Language Teaching oder der Kritischen Pa-
dagogik; siehe Block 2003) mit ein Grund dafiir gewesen sein diirfte, warum die
Behandlung formaler Struktureigenschaften aus dem Fokus des neueren Sprach-
unterrichts geraten ist. Warum also sollten nun formale Struktureigenschaften
wieder verstarkt im Unterricht thematisiert werden? Anders: Warum sind viele
neuere Publikationen der Ansicht, wir brauchten in diesem Bereich mehr ,lingu-
istics applied‘ im Widdowson’schen Sinne?

Die linguistische Literatur, die ich in der Einleitung (Abschnitt 1) als Beispiele
fiir neuere Anstrengungen zitiert habe, formale Linguistik in pddagogischen Kon-
texten zu denken, eint ein zentrales Merkmal: Sie haben ihre Wurzeln in einer
Betrachtung von Sprache aus kognitiver Perspektive und sehen daher in ihren
sprachvergleichenden Forschungen neben vielen Unterschieden eben auch viele
vereinende Merkmale verschiedener Sprachen. Ganz gleich, welche Sprachtheo-
rie und welche damit verbundenen formalen Beschreibungen man wéhlt: Genera-
tive Grammatik, Konstruktionsgrammatik sowie viele weitere Schulen zielen da-
rauf ab (sowohl in der Theorie als auch in der Spracherwerbsforschung), die psy-
chologische Realitét der menschlichen Sprache innerhalb der menschlichen Kog-
nition zu beschreiben und zu erkldren. Ob man diese Realitét nun mittels des Un-
terschieds ,Sprachkompetenz‘ und ,-performanz‘ erfasst (Chomsky 1965) oder
andere Unterteilungen vornimmt — zentral bleibt fiir die formale Linguistik nach
der ,kognitiven Revolution® in den spaten 1950er Jahren: ,,it is essential to consi-
der language as a cognitive (mental) system* (Goldberg 2006: 4). Ausgehend von
dieser kognitiven Perspektive ergibt sich das Forschungsdesiderat, Sprachen (und
deren Erwerb) vergleichend zu erforschen und eine dementsprechende Beschrei-
bungssprache zu benutzen, die dies ermoglicht.

Dieser sprachvergleichende Aspekt der formalen Linguistik (in ihren unter-
schiedlichen Gewidndern) wird nun von der am Anfang dieses Beitrags zitierten
Literatur besonders hervorgehoben, da es mittlerweile an Universitidten zum Ge-
meinplatz geworden ist, dass das Phinomen der zunehmenden Mehrsprachigkeit
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in der Gesellschaft im Allgemeinen, aber auch in den Klassenzimmern im Beson-
deren ein Bereich ist, in dem die Linguistik — und gerade die sprachvergleichend
arbeitende — grolen Einfluss haben kdnnte beziehungsweise sollte (zu Mehrspra-
chigkeit in deutschen Klassenzimmern siehe etwa Tracy 2014; zur Programmatik
eines ,sprachintegrativen® bzw. stark sprachvergleichenden Unterrichts siehe be-
reits Rothstein 2010).

Nach neueren Statistiken ist mehr als die Halfte der Weltbevolkerung als bi-
lingual einzustufen (Bialystok et al. 2012) und 54% aller Européer sind mindes-
tens bilingual (genauer: 19% sind bilingual, 25% trilingual und 10% haben vier
oder mehr Sprachen erworben; siche Eurobarometer 2012 und Bayram & Roth-
man 2020). Dies bedeutet, dass eine immer groBer werdende Zahl an Kindern in
der ganzen Welt bi- oder multilingual aufwachsen wird und dass diese Kinder mit
ihren unterschiedlichen Sprachsystemen und -kompetenzen in die Schule kom-
men und unterrichtet werden miissen.

Altere sprachdidaktische Methoden und Modelle (audiolinguale Methode,
Ubersetzungsmethode, aber auch groBe Teile der kommunikativen Methode;
sieche Richards & Rogers 2001) gingen bei der Konzeption von Unterricht meist
von einer sprachlich homogenen Lerngruppe aus (z.B. deutschsprachige Gymna-
siasten, die Englisch oder Franzosisch lernen). Mehrsprachigkeit im Klassenzim-
mer bedarf jedoch eines anderen Unterrichts als sprachlich homogene Lerngrup-
pen. Vor dem Hintergrund eines breiteren Spektrums an individuellen Lernstin-
den miissen binnendifferenzierende MaB3nahmen (Stichwort: individuelle Lerner-
voraussetzungen) in den Vordergrund treten. Zudem ergeben sich aus dem Zu-
sammentreffen mehrerer Herkunftssprachen neue und spannende Mdglichkeiten
zu sprachvergleichenden Ubungen und Reflexionen, wodurch die Sprachbewusst-
heit der Lernenden und somit auch ihr Lernfortschritt gesteigert werden kénnen.

Das Desiderat der Sprachbewusstheit durch eine sprachvergleichende Per-
spektive erfordert jedoch eine gemeinsame Terminologie, um die Unterschied-
lichkeit verschiedener Sprachen zu erfassen. Der Vorteil dieser Perspektive ist es,
dass Lernende einer Sprache darauf aufmerksam gemacht werden konnen, dass
das Erlernen einer Sprache — so verschieden sie auch von der jeweiligen Mutter-
sprache sein mag — nicht von Null anféngt. Viele Komponenten des Wissens iiber
die Muttersprache konnen dazu benutzt werden, eine Fremdsprache zu erlernen.
Der offensichtliche Nachteil dieser Perspektive ist natiirlich, dass die sprachver-
gleichende Terminologie viel zu abstrakt und nicht klar genug ist, um im Klas-
senzimmer Anwendung zu finden.

Dies trifft insbesondere, so mdchte ich behaupten, auf Beschreibungsinstru-
mentarien zu, wie sie in der generativen Grammatik verwendet werden. Und dies
hat einen konzeptuellen Grund: Ansétze innerhalb dieser Schule gehen groften-
teils und traditionell von einer Unterscheidung zwischen ,Erwerb‘ und ,Erlernen*
aus. ,Erwerb* referiert hier auf den passiven Vorgang des Formens mentaler lin-
guistischer Représentationen auf der Basis von Sprachinput sowie den allgemei-
nen und nicht-doménenspezifischen Kognitionsprozessen. Im Gegensatz dazu be-
zieht sich das ,Erlernen‘ einer Sprache auf den typischerweise bewussten Akt,
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eine Fahigkeit mittels expliziter Miithe und zielgerichtetem Unterricht zu erlan-
gen. Die generativen Grammatikbeschreibungen (X-bar-Syntax etc.), die Studie-
rende an Universitdten lernen (und die sie mit groBter Wahrscheinlichkeit nicht
im spateren Schulalltag verwenden werden), beziehen sich auf die ,erworbenen®
mentalen linguistischen Représentationen — und folglich auf den Erwerb und nicht
auf das Erlernen einer Sprache.

Der zentrale Stellenwert des ,impliziten® Erwerbs (im Gegensatz zum bewuss-
ten Erlernen) gilt fiir alle sprachtheoretischen Stromungen in der Zweitspracher-
werbsforschung. Genauer: In allen Ansétzen geht man davon aus, dass es einen
Bereich des impliziten L2-Wissens gibt, der nicht durch explizite Manipulationen
beeinflussbar ist. Generative Ansétze behaupten etwa programmatisch: ,,one can-
not instruct L2ers as to U[niversal]|G[rammar]-constraints (nor does anyone at-
tempt to do so)“ (White 2015: 48); und gebrauchsbasierte Theorien hingegen sind
iiberzeugt, dass die universalen Muster, wie genau Lerner aus dem L2-Input Spra-
chdaten extrahieren, unbeeinflussbar sind: ,,exemplar-based learning [...] is in
large parts implicit in the sense of taking place without the learner being con-
sciously aware of it“ (Ellis & Wulff 2015: 76). Daher gelten Grammatikbeschrei-
bungen, die sich auf diese allgemeinen kognitiven Beschrankungen und Vorgénge
beziehen, wohl auch als zentral in universitdren Lehrveranstaltungen — egal, wel-
cher formalen Schule der lehrende Linguist angehdrt, ihn eint mit seinen Kollegen
der Fokus auf das ,implizite* Wissen.

Ungeachtet der wichtigen Rolle, die folglich dem impliziten Wissen schon
immer in der Spracherwerbsforschung zugeschrieben wird, so wiirde doch nie-
mand mehr die frithen theoretischen Positionen unterstiitzen, nach denen es keine
wirkliche Interaktion zwischen implizitem und explizitem Wissen im L2-Wissen
gibt (siehe vor allem Krashen 1985). Ganz im Gegenteil: Viele Forscher heutzu-
tage — ganz gleich welchem theoretischen Framework sie angehoren — sind davon
iiberzeugt, dass Intervention und Instruktion in bestimmten Formen sehr hilfreich
fiir das Erlernen einer Fremdsprache sind — und dies eben auch im Bereich des
impliziten Wissens. Eine ,no-interface‘-Position nimmt daher in jiingerer Zeit
niemand mehr ein (siehe bereits Carroll 2001 und spéter VanPatten & Rothman
2015). Beispiele fiir Bereiche, in denen explizite Instruktion Einfluss auf den Er-
werb der Sprachkompetenz hat, wéren etwa enzyklopadisches Wissen, Wissen zu
morphologischen Paradigmen und Eintrdge im mentalen Lexikon im Allgemei-
nen. Diese Sprachkomponenten sind mit explizitem Wissen verbunden, da sie
iiber Prozesse der Aufmerksamkeit und des ,Auswendiglernens® gesteuert sind —
also iiber Prozesse, die zentral in jedem Klassenzimmer sind, in dem Sprachen
gelernt werden. Lerner kdnnen diese Prozesse auch oft bewusst reflektieren und
diese in ihrer Alltagsprache und/oder in metalinguistischen Begriffen wiederge-
ben.

Wihrend also anerkannt ist, dass L2-Instruktionen effektiv sein konnen, so
stellt sich doch an dieser Stelle die Frage, welche Sprachaspekte tatsdchlich mit-
tels expliziter Instruktion beeinflusst werden kdnnen — und hierzu gibt es gerade
in neuerer Literatur aus Sicht der linguistischen Theorie eine Vielzahl relevanter
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Arbeiten. Ein besonders interessanter Forschungszweig in diesem Kontext sind
die Arbeiten im Bereich Instructed Second Language Acquisition. Hier wird ver-
sucht, Lehrern empirisch tiberpriifte Empfehlungen fiir den Sprachunterricht be-
reitzustellen, indem die Wirkung bestimmter Methoden und bestimmter Materia-
lien auf das Lernen einer Zweitsprache mit rigorosen experimentellen Methoden
iiberpriift wird. Demnach steht in dieser Forschung die Instruktion und deren kon-
krete Anwendung im Sprachunterricht im Mittelpunkt (siche etwa Loewen & Sato
2017 und DeKeyser & Prieto-Botana 2019 fiir neuere Uberblicke).

Interessanterweise wird in der generativen Literatur die Methodologie der In-
structed SLA immer Ofter in Bereichen angewandt, die auf Grammatikbeschrei-
bungen beruhen, die in der Theorie bekannt, in Lehrbiichern jedoch nie oder kaum
genannt werden.

Ein lehrreiches Beispiel aus dem Englischen ist etwa die Studie von Hirakawa
(2013), in der die Unterscheidung zwischen unergativen/unakkusativischen Ver-
ben im Fokus steht. Diese Unterscheidung spielt spétestens seit der grundlegen-
den Arbeit von Burzio (1986) in der generativen Theorie eine groBe Rolle.
Hirakawa behandelt die bekannte Tatsache, dass Lerner sehr oft unakkusativische
Verben in einer Weise passivieren, die nicht moglich ist (z.B. the earthquake was
happened last night). Die Studie belegt iiberzeugend, dass ein explizites Wissen
um den strukturellen Unterschied zwischen unergativen/unakkusativischen in-
transitiven Verben den Lernern in der Tat helfen kann, solche Fehler zu vermei-
den. Die Studie demonstriert somit, dass eine grundlegende Generalisierung aus
der theoretischen Linguistik, die nicht in Lehrwerken fiir den Sprachunterricht
erwéahnt wird, einen positiven Effekt auf das Lernen einer Fremdsprache haben
kann, wenn diese Generalisierung explizit im Klassenzimmer thematisiert und
unterrichtet wird.

Lehrreiche und selten genannte Beispiele aus der Sprachtheorie fiir die An-
wendung in mehrsprachigen deutschen Klassenzimmern wiren etwa der Unter-
schied zwischen SVO- und V2-Sprachen sowie die Rolle von Partikeln in der
deutschen Sprache. Beide Beispiele kdnnen gut anhand der beiden prominentes-
ten Migrationssprachen illustriert werden: Russisch und Tiirkisch. Die Literatur
geht davon aus, dass die Anzahl an Sprechern mit tiirkischem Hintergrund in
Deutschland sicherlich 4.5 Millionen betrdgt (Bayram & Wright 2018) und ca.
2.5 Millionen einen russischsprachigen Hintergrund haben (Olfert & Schmitz
2018). Wenden wir uns zunichst einem Phanomen zu, dass im Kontext russisch-
sprachiger Lerner des Deutschen thematisiert werden konnte.

Ein Unterschied, der in jeder sprachvergleichenden Syntaxveranstaltung vor-
kommt, der jedoch erst kiirzlich Eingang in Handbiicher fiir angehende Lehrkrifte
gefunden hat, ist der Unterschied zwischen SVO- und V2-Sprachen (siche
Naumovich 2017: 125-126):
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(1) a. Javarju sejcas sup. [Russisch]
b. Ich koche jetzt eine Suppe. [Deutsch]
2) a.  Sup varju ja sejcas. [Russisch]
b. Die Suppe koche ich jetzt. [Deutsch]

Wiéhrend beide Wortfolgen in (1) und (2) sowohl im Russischen als auch im Deut-
schen grammatisch sind, so sind Stellungen wie (3b), bei denen das finite Verb
eben nicht an zweiter Stelle steht, im Deutschen ungrammatisch, jedoch im Rus-
sischen vollig in Ordnung (3a):

3) a. SejcCas ja varju sup.
b. * Jetzt ich koche eine Suppe.

Naumovich (2017) berichtet nun von Fehlern, die in der Zweitspracherwerbslite-
ratur zum Erwerb des Deutschen durch russische Muttersprachler bekannt und
gut beschrieben sind, wie etwa:

4) a. (Was macht er hier?) — Und hier er esst.
b. (Was macht er?) — Kése, ja, er auch esst Kése.
c. Inder Pause ich schlag ihn zusammen.

Die V2-Eigenschaft des Deutschen ist in der Literatur zum ,impliziten Wissen*
des Deutschen seit Thiersch (1978) und Den Besten (1983) ausfiihrlich behandelt,
spielt jedoch beim ,Erlernen‘ der deutschen Sprache (also als explizite Instruktion
im Unterricht) kaum eine Rolle. Studierende setzen meiner Erfahrung nach ,V2°
meist mit ,SVO* gleich und merken erst auf, wenn man ihnen etwa den Kontrast
zum Englischen aufzeigt:

(5) a. [Now,] [he] is cooking a soup. [Englisch; wichtigste Abfolgeregel:
Subjekt steht vor Verb: SV]

b [Surprisingly,] [he] is cooking a soup.
c. *[Now] is he cooking a soup.
d. * [Surprisingly] is he cooking a soup.
(6) a. * [Jetzt] [ich] koche eine Suppe. [Deutsch; wichtigste Abfolgeregel:

finites Verb steht an 2. Stelle: V2]
b. * [Uberraschenderweise] [ich] koche eine Suppe.
c. [Jetzt] koche ich eine Suppe.
d. [Uberraschenderweise] koche ich eine Suppe.

Ein solcher Sprachvergleich, der auf in der formalen Linguistik beschriebenen
Generalisierungen beruht (Burzio’s Generalisierung oben oder V2-Eigenschaft in
den letztgenannten Beispielen), bleibt in der expliziten Instruktion meist aus. Da-
bei ist bekannt, dass viele Lernprobleme (und insbesondere bei Schiilern mit Mig-
rationshintergrund) systematisch auf Eigenschaften der jeweiligen Herkunfts-
sprache zuriickgefiihrt werden konnen. So hat ein Kind, das in einer russisch- oder
auch tiirkischsprachigen Familie aufgewachsen ist, Schwierigkeiten damit, das
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deutsche Artikelsystem und die Unterscheidung zwischen definitem (z.B. der)
und indefinitem (z.B. einer) Artikel zu lernen. Dies erklért die Produktion artikel-
loser AuBerungen wie Dann geht Mann in Laden etc., deren Systematik in der
sprachdidaktischen Unterrichtsforschung dokumentiert ist (siche Redder et al.
2015). Lernende, bei denen die Muttersprache iiber ein entsprechendes Artikel-
system verfiigt (z.B. Franzosisch), haben demgegeniiber kaum diesbeziigliche
Lernschwierigkeiten.

Wenden wir uns nun kurz dem Tiirkischen zu, so kénnen wir aus sprachver-
gleichender Perspektive illustrieren, dass — abgesehen von den vielen Unterschie-
den, welche das Deutsche und das Tiirkische aufweisen — es auch Gemeinsam-
keiten gibt, welche die Sprachbewusstheit tiirkischer Lerner steigern kdnnen. So
fungiert beispielsweise die Wortfolge und die Intonation im Tiirkischen — anders
als im Deutschen (7) — nicht als Mittel, um Satztypen beziehungsweise Sprech-
akte zu unterscheiden; das Tiirkische benutzt hier Fragepartikeln wie zum Bei-
spiel mii (oder mi, mu, mr), siehe Schroeder & Simsek (2014: 126-127):

(7 a. Dusiehst das Bild.
b. Siehst Du das Bild?

(®) a. Sen resmi goriiyorsun. [SOV-Wortfolge]
b. Sen resmi gordiin mii? [SOV-Wortfolge:
keine steigende Intonation]

Obwohl dies somit ein grundlegender Unterschied zwischen dem Tiirkischen und
dem Deutschen ist, so konnte in diesem Zusammenhang thematisiert werden, dass
auch das Deutsche iiber entsprechende Partikeln verfiigt, bei denen tiirkische Ler-
ner von ihrer Muttersprache auf das Deutsche schlie3en konnten, um deren Funk-
tion zu verstehen — denn auch diese konnen in vielen Kontexten zwischen unter-
schiedlichen Sprechakten disambiguieren:

) a. Was ist das aber auch fiir ein Bild! [Exklamation]
b. Was ist das wohl fiir ein Bild? [Frage]

Insgesamt mochte ich also schliefen, dass sowohl das Hervorheben der Einheit
aller Sprachen als auch das Sprachbewusstsein, wie Grammatik sprachverglei-
chend funktioniert, enormes Potenzial fiir den Sprachunterricht bergen. Es kon-
nen viel mehr Wissenskomponenten aus der jeweiligen Muttersprache dafiir ge-
nutzt werden, um eine Fremdsprache zu lernen. Terminologien wie ,Universal-
grammatik® kommen sicherlich mit zu viel intellektuellem und leider auch ideo-
logischem Ballast, um sie gewinnbringend im Sprachunterricht einzusetzen. Dies
sind aber nur terminologische Fragen, die ganz leicht behoben werden kdnnten
(siehe etwa Rankin & Whong 2020).

Bleibt anzumerken und mit dem Missverstindnis aufzurdumen, dass eine
sprachvergleichende Perspektive hierbei nicht meint, dass Linguisten oder
Sprachlehrer alle Sprachen sprechen kénnen (miissen), die sie in Forschungs- be-
ziehungsweise Unterrichtskontexten thematisieren. Ich mochte hier argumentie-
ren, dass jedoch ein wesentlicher Bestandteil der Lehramtsausbildung sein sollte,
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zu vermitteln, wo die Lehrkrifte nach solchen Informationen schauen kénnen. Zu
nennen waren hier sicher Publikationen wie Das mehrsprachige Klassenzimmer:
Uber die Muttersprachen unserer Schiiler (Krifka et al. 2014), das in der Wahr-
nehmung vieler einen Wendepunkt in der relevanten Literatur markiert hat — oder
auch das neuere Handbuch von Hoffmann et al. (2017).

Alles in allem plddiere ich somit dafiir, dass Pddagogische Linguistik eine
Version von ,linguistics applied® sein sollte, die eine Variante des bekannten
Focus-on-Form-Ansatzes darstellt. Dies ist ein sprachpddagogischer Ansatz, bei
dem die Lerner auf Sprachstrukturen und grammatische Generalisierungen expli-
zit hingewiesen werden. Diese Generalisierungen sollten sich dann auf Sprach-
komponenten beziehen, die sie bereits in der Sprachkommunikation aktiv nutzen
(siehe hierzu grundlegend Long 1991; Long & Robinson 1998). Anders als in
dlteren Arbeiten zu Focus-on-Form ist fiir mich jedoch zentral, dass diese Fokus-
sierung der Form innerhalb der Pddagogischen Linguistik immer sprachverglei-
chend erfolgen sollte. Dies stellt auch Widdowson (2020) programmatisch her-
aus:

Teaching has failed, I would argue, because it is fixated on the objective of teaching competence
in a particular language with relative disregard of the natural process of learning language.
Foreign language teaching and learning — the order of words itself implying a unilateral depend-
ency — is generally taken to mean the learning of a specific L2 — a separate language like French,
Arabic, Greek, English — each quite different from the L1 but all alike in being foreign. An
alternative pedagogy would define the subject as teaching language, not teaching a language,
which would mean that teaching would accommodate to learning and not the other way round,
and defining the pedagogic objective in reference to the learning process as the development of
the capability for languaging.

Dass Sprachvergleiche ein wertvolles Vorgehen angesichts der zunehmenden
Mehrsprachigkeit in Klassenzimmern sein kdnnten, habe ich in diesem Abschnitt
nur andeuten konnen — hierzu gibt es ausfiihrliche Literatur, die dies, wie in den
weiter oben zitierten Handbiichern belegt, auch empirisch-experimentell unter-
mauern kann. Was ich stattdessen im nichsten Abschnitt darstellen mochte, ist
der Gedanke, dass auch fiir die formale Linguistik der padagogische Zusammen-
hang ein ganz zentraler sein kann. Anders: Es geht nicht nur darum, wie wir als
Linguisten unsere Ergebnisse und Konzepte verstdndlich machen kdnnen, son-
dern auch darum, wie sich durch eben diesen paddagogischen Zusammenhang un-
sere Konzepte selbst verdndern.

4 Linguistik ist padagogisch

Formale linguistische Beschreibungen dienen gemeinhin im Sprachunterricht als
Beschreibung des Lernziels und werden selten als Mittel zum Zweck angesehen,
ein Lernziel zu erreichen. Interessanterweise sind viele dieser formalen Beschrei-
bungsmittel jedoch aus rein pidagogischen Bestrebungen entstanden und haben
zudem einen signifikanten Einfluss auf Sprache insgesamt, wie insbesondere in
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den Arbeiten von Dick Hudson (2004: 105, 2020) immer wieder hervorgehoben
worden ist:

[...] our discipline, seen as a whole, has an important interface with education, and that research
whose results cross this interface is just as important as that which feeds into, say, neuroscience
or child development. Indeed, [...] academic linguistics is weakened if we ignore the impact of
education on language, so information must cross this interface in both directions.

Im Folgenden mochte ich mich dieser hier nur angedeuteten Argumentation an-
schlieBen und vorschlagen, dass das Wesen der (formalen) Linguistik selbst fun-
damental pddagogisch ist. Genauer gesagt: In allen Disziplinen, die an Schulen
oder anderen Bildungseinrichtungen gelehrt werden, gibt es paddagogische Ambi-
tionen, die Einsichten aus der Fachwissenschaft didaktisch aufzubereiten. So wa-
ren etwa auch eine ,Péddagogische Chemie®, eine ,Pddagogische Mathematik* etc.
denkbar. Somit wiirde sich in diesem Punkt Padagogische Linguistik nicht von
anderen Fichern unterscheiden und Linguistik oder Grammatik ,fiir die Schule®
bedeutet ja genau das: die didaktisch geschickte Vermittlung von Grundlagenwis-
sen aus der Fachdisziplin der Linguistik. Ich mdchte aber die Bezeichnung Pada-
gogische Linguistik breiter verstanden wissen — und zwar im Sinne des oben an-
geflihrten Zitats: Die Beeinflussung von Linguistik und Pddagogik geht in beide
Richtungen. Das heiBit: nicht nur die Pddagogik wird durch die Linguistik, son-
dern die Linguistik (auch formaler Pragung!) wird ebenso durch die Pddagogik
beeinflusst. Und dies liegt zundchst einmal konzeptuell auch auf der Hand: Die
Linguistik beschiftigt sich mit der Sprache — und welche menschliche Fahigkeit,
die in Institutionen gelehrt wird, ist schon so sehr von institutioneller Paddagogik
und Erziehung beeinflusst wie die Sprache?

Doch nicht nur dieser Zusammenhang kann davon i{iberzeugen, dass Linguis-
tik selbst (zu einem gehdrigen Teil) ,pddagogisch® ist. Hudson (2004) gibt einen
interessanten historischen Uberblick, der die Einfiihrung von Diagrammen im
Allgemeinen und Baumdiagrammen im Besonderen in die formale Linguistik zu-
riickverfolgt. Er stellt heraus, dass diese Darstellungsweisen und ihre ersten Pro-
tagonisten in der Linguistik (Bloomfield und Chomsky) von padagogischen Lehr-
materialien beeinflusst waren, zu denen beide noch wéhrend ihrer Schulzeit Zu-
gang gehabt haben diirften (die sogenannten Reed-Kellogg-Diagramme). In die-
sem Zusammenhang bemerkt er, dass auch die grafischen Darstellungen und Ana-
lysen der Dependenzgrammatik sogar explizit ein padagogisches Ziel verfolgten,
ndmlich die Verbesserung des Grammatikunterrichts in der Schule (Tesniére
1959). Wir konnen also festhalten, dass viele der formalen Mittel, die uns heute
in unterschiedlichen Schulen der formalen Linguistik zur Verfiigung stehen, klare
Urspriinge in pddagogischen Anliegen haben — daher erklért sich auch deren hau-
fige Metaphorik (wie etwa ,Baumstrukturen®), die urspriinglich (oder vielleicht
immer noch?) didaktische Zwecke erfiillen.

Natiirlich spiegelt dieses explizite Regelwissen in Form abstrakter Beschrei-
bungen viel von dem wieder, was auch in den erworbenen kognitiven Reprisen-
tationen (dem impliziten Wissen; sieche Abschnitt 3 oben) vorhanden ist. Es ist
demnach schwierig, diese beiden qualitativ unterschiedlichen Wissensdoménen
auseinanderzuhalten (explizites ,Metawissen‘ in Form etwa von Baumstrukturen
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und implizites Wissen). Doch liegt es nahe, dass der Sprachunterricht in unseren
Schulen letzten Endes auch Einfluss auf die Sprachkompetenz (und somit letzt-
endlich den Untersuchungsgegenstand der formalen Linguistik) hat.

Diese ganze Diskussion erinnert an dieser Stelle stark an Ullmans (2001,
2016) Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Gedéichtnis im
Spracherwerb und der angeschlossenen Frage, ob etwas, das iiber das deklarative
System erworben wurde, prozedural werden kann (siehe zum Folgenden auch
Bayram & Rothman 2020). Ullman hat niemals bestritten, dass deklaratives Wis-
sen (also z.B. explizite Instruktion im Grammatikunterricht) iiber eine Zeit hin-
weg automatisiert werden kann. Und wenn es tatsichlich keine Schnittstelle zwi-
schen Erwerb und explizitem Lernen im Unterricht gidbe, dann ist es wohl ver-
standlich, dass Linguisten und Sprachlehrer und auch Unterrichtsforscher keinen
wirklichen Dialog anstreben, da die Forschungsergebnisse nicht besonders rele-
vant fiireinander wéren. Im Jahre 2020 ist diese ,no-interface‘-Position laut Bay-
ram & Rothman (2020) und wie oben bereits dargestellt jedoch nicht mehr so
unerschiitterlich, wie sie es noch in vorherigen Jahrzehnten war. Neuere For-
schungen heben hervor (und belegen dies experimentell), dass explizite Instruk-
tion in der Tat Effekte auf mentale Reprisentationen hat (siehe die Ausfiihrungen
zu Instructed SLA in Abschnitt 3 oben).

Bayram & Rothman (2020) heben in ihrem aktuellen Forschungsiiberblick
hervor, dass strukturierter Input, wie es lange Zeit schon in der sogenannten Input
Processing Literatur behauptet worden ist, ein essenzieller Faktor sein kann, um
das Lernergebnis in der typischen Unterrichtssituation zum Erlernen einer Zweit-
sprache zu verbessern. Es ist immer noch ein weit verbreiteter Glaube, dass ins-
besondere die generative Linguistik die Rolle des Inputs im Spracherwerbspro-
zess geringschitzt. Neuere Arbeiten zeigen jedoch, wie falsch diese Einschédtzung
ist: Input ist der Grundbaustein jeder Grammatik (siehe vor allem Yang 2016;
Rothman & Chomsky 2018 fiir neuere Diskussionen).

Wir konnen also festhalten, dass die Inhalte sowie die Art und Weise, wie
Sprache in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen unterrichtet wird, letzten
Endes auch Einfluss auf den Hauptgegenstand der formalen Linguistik haben
wird: die Sprachkompetenz. Dieser Zusammenhang lasst Linguistik als grundle-
gend ,padagogisch‘ erscheinen — und daher mochte ich Pddagogische Linguistik
als Bezeichnung fiir eine Perspektive auf die menschliche Sprachfédhigkeit ver-
standen wissen, die sich nicht nur um die didaktische und vor allem sprachver-
gleichende Ubersetzung und Umsetzung bereits vorhandener linguistischer Ein-
sichten bemiiht (Abschnitt 3), sondern ebenso im Blick hat, welche bedeutende
Rolle die Spracherziehung und -padagogik im Allgemeinen fiir die kognitive
Sprachkompetenz eines Individuums spielt.

Das heif3t nicht, dass alle Linguisten nun ,Paddagogische Linguisten® sind be-
ziehungsweise sein miissten. Vielmehr verwende ich ,pddagogisch® im Einklang
mit Hudson (2020) als Priadikat, das — dhnlich wie ,historisch® oder ,neurologisch’
— einen Faktor und somit dann auch eine abgrenzbare Betrachtungsweise der
menschlichen Sprachfihigkeit bezeichnet, der den Gegenstand der Linguistik mit
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formt und daher separat sowie in Interaktion mit anderen Faktoren untersucht
werden kann. Dies beinhaltet dann aber auch, dass Studierende der Linguistik,
auch wenn sie kein Lehramtsstudium absolvieren, in diesem Feld ausgebildet
werden sollten. Konkret hief3e dies, dass Bachelor- und Masterstudierende der
Linguistik neben Seminaren und Klausuren/Essays zu Themen wie Historische
Linguistik oder Neurolinguistik auch Arbeiten zur Padagogischen Linguistik ver-
fassen sollten (z.B. in Form kleinerer Arbeiten, die sich an einer Vermittlung lin-
guistischer Inhalte fiir ein Pddagogenpublikum versuchen).

5 Padagogische Linguistik: Es gibt viel zu tun!

Die Relevanz des Sprachunterrichts und padagogischer Fragestellungen diirfte
spétestens an dieser Stelle des Artikels jedem (formalen) Linguisten unmittelbar
einleuchten. Zum einen teilen auch viele Leser dieser Zeitschrift, die an deutschen
Universititen unterrichten, die Erfahrung, dass gefiihlte 90% ihrer Studierenden
das Studienziel verfolgen, eine Ausbildung fiir eine Lehrtétigkeit in einem sprach-
lichen Fach zu erhalten. Forschungsinhalte aus der Linguistik und Unterrichtsme-
thoden miissen daher zwangslaufig an diese Bediirfnislage angepasst werden. Ab-
schnitt 3 sollte andeuten, dass dies heutzutage konsequent sprachvergleichend er-
folgen sollte. In Abschnitt 4 habe ich dafiir plddiert, dass wir, die Linguisten, dies
nicht als Dienst an einem piddagogischen Publikum auffassen sollten. Vielmehr
miissen wir uns dessen bewusst sein, dass wir durch die Auswahl und die Darstel-
lungsmittel in unserem Unterricht einen wesentlichen Einfluss auf die Inhalte ha-
ben, die angehende Lehrkréfte sodann benutzen, um (im genuin erwerbstheoreti-
schen/psychologischen Sinne) Sprachkompetenzen individueller Lerner mitzu-
formen. Wir sind also schon an den Universititen ein Faktor, der unseren Unter-
suchungsgegenstand indirekt mitbestimmt. All diese Uberlegungen zu einer Pi-
dagogischen Linguistik erfordern ein Umdenken auf beiden Seiten: Sowohl Pa-
dagogik als auch Linguistik miissen (neue) Wege finden, um aktuellen Herausfor-
derungen zu begegnen.

Mit aktuellen Herausforderungen ist in letzter Zeit vor allem die zunehmende
Mehrsprachigkeit in den Klassenzimmern gemeint, die bereits in Abschnitt 3 an-
gesprochen worden ist. Hier gibt es natiirlich auch einen sprachpolitischen Hin-
tergrund. So sollen etwa im européischen Rahmen Schiiler ,plurilingual(er)® wer-
den und mindestens zwei weitere europdische Sprachen zusétzlich zu ihrer Mut-
tersprache lernen (Council of Europe 2007). Sprachliche Diversitét als Teil des
kulturellen Erbes wird also als essenziell betrachtet und eine positive Einstellung
gegeniiber anderen Sprachen gilt als Voraussetzung fiir interkulturellen Dialog,
Respekt und letztlich Stabilitit und Frieden in Europa. Diese Philosophie ist ge-
rade auch vor dem Hintergrund aktueller Migrationsentwicklungen immer mehr
betont worden (siche Busse & Krause 2015, 2016 sowie etwa die europdischen
Initiativen ProLanguage oder MultiMind).
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Aktuelle Untersuchungen zeigen jedoch auf diesem Gebiet eher enttiu-
schende Ergebnisse, was umso mehr fiir ein Umdenken im Rahmen einer Péda-
gogischen Linguistik spricht. Zunéchst zur Lernmotivation und der Starkung der
sprachvergleichenden Perspektive: Hierzu zeigt eine neuere europédische Umfrage
zu Sprachkompetenzen, dass lediglich Englisch als sehr niitzlich eingestuft wird,
wihrend andere europiische Sprachen nicht so gut abschneiden (European Com-
mission 2012). Lehrkréfte in sprachlichen Féchern stehen also auch vor der Her-
ausforderung, dass sie die Asymmetrie zugunsten des Englischen ein wenig aus-
gleichen und echte Plurilingualitit (wie vom Europdischen Rat gefordert) als
Norm und erstrebenswertes Ziel und nicht als exzeptionelle Zusatzqualifikation
vermitteln. Weiter oben habe ich bereits angedeutet, dass hier nicht nur die gin-
gigen europdischen Unterrichtsfacher (Franzosisch, Spanisch etc.), sondern
ebenso die Herkunftssprachen der Schiiler (z.B. Tiirkisch und Russisch) eine
wichtige Rolle spielen kdnnten. In diesem Kontext wéren sicher auch Varianten
interessant, die sich aus dem Kontakt zweier Sprachen in Migrationskontexten
ergeben; tlirkische Dialekte wie das sogenannte ,Germany Turkish® (siehe
Kiippers et al. 2015) oder deutsche Varianten wie ,Kiezdeutsch® (Wiese 2012)
sind hier zu nennen.

Noch enttduschender wird es jedoch, misst man dann die tatsdchlichen Kom-
petenzen in der von den Schiilern priferierten Sprache Englisch. Diese sind alles
andere als zufriedenstellend, da EU-weit ca. 30% der Studierenden noch nicht
einmal das Al-Level in ihrer ersten Fremdsprache (meistens Englisch) erreichen.
Auch zeigen zahlreiche Studien in der Bildungswissenschaft, dass sowohl ange-
hende als auch bereits titige Lehrkrifte {iber ein mangelhaftes Sprach- bezie-
hungsweise Grammatikwissen verfiigen (siehe u.a. Borg 2003; Ilosvay 2012). Zu-
dem wurde im deutschen Zusammenhang nachgewiesen, dass Studierende des
Lehramts Deutsch am Ende ihres Studiums nicht mehr iiber Sprache beziehungs-
weise Grammatik wussten als zu Beginn; Studien aus der Sprachdidaktik belegen
iiberdies, dass ein Studium der Sprachwissenschaft — obwohl obligatorisch in
deutschen, schweizerischen sowie dsterreichischen Lehrplédnen — das Wissen iiber
Sprache nicht signifikant erhoht (siehe Bremerich-Vos & Dammer 2013; Schéifer
& Sayatz 2017; Miiller & Geyer 2020). Lehrpersonen mit einem fundierten Wis-
sen iiber Sprache beziehungsweise Grammatik sind damit ein recht seltenes Pha-
nomen (Myhill et al. 2013) — und das mag in grofen Teilen auch mit den episte-
mologischen Uberzeugungen zusammenhingen, die Lehramtsstudierende zu den
Themen ,Sprache‘ und ,Grammatik‘ haben (siche Déring 2020; Elsner 2020).

Péadagogische Linguistik hat also ein klares praktisches Aufgabengebiet: die
Verbesserung der Lehre in sprachlichen Fachern an Schulen und anderen Bil-
dungseinrichtungen. Diese Verbesserung kann aber nicht erreicht werden, so
mdchte ich im vorliegenden Artikel argumentieren, wenn Linguisten einfach Lin-
guisten bleiben und den Kollegen aus der Padagogik ,die Hand ausstrecken®.

Denn selbst wenn Lehrkrafte etwa an Schulen willens sind, auf aktuelle lin-
guistische Forschung zuzugreifen und diese zu verwenden, so sagen diesbeziigli-
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che Forschungen auch aus, dass Lehrpersonen fast immer einen Zeitmangel an-
merken, der es ihnen nicht ermdglicht, Forschungsmaterial zu finden, Artikel zu
lesen sowie Konferenzen beziehungsweise entsprechende Fortbildungen zu besu-
chen (Borg 2010). Und dann bleibt immer noch die Frage, inwieweit Lehrperso-
nen Uberhaupt interessiert sind, Forschungsergebnisse in ihren konkreten Unter-
richt aufzunehmen (vgl. Sato & Loewen 2019 sowie Marsden & Kasprowicz 2017
fiir neuere Studien). So hat zum Beispiel die Untersuchung von Marsden &
Kasprowicz (2017) ergeben, dass nur 6% der Fachzeitschriften, die Englischleh-
rer als relevant erachten und ab und an konsultieren, im Social Sciences Citation
Index (Clarivate Analytics) gelistet sind; hier tauchen bekanntlich diejenigen Ar-
beiten auf, welche die sogenannte ,Fachwissenschaft’ (im Gegensatz zur ,Fach-
didaktik) als hochst relevant betrachtet und in denen Forscher ihre neuesten Er-
kenntnisse verbreiten. Die befragten Englischlehrer nannten bereits bekannte
Hindernisse, um diese Erkenntnisse in ihre Unterrichtsgestaltung einzubeziehen:
mangelnde Zeit, unzureichender Zugang zu Forschung(splattformen), mangelnde
Vorbildung im linguistischen Jargon sowie eine allgemein negative Wahrneh-
mung der Fachwissenschaft beziiglich ihrer Relevanz fiir den Unterricht.

In diesem Zusammenhang gibt es auch die Meinung, dass Lehrpersonen
sprachlicher Facher iiberhaupt nicht mit Forschern interagieren miissten bezie-
hungsweise sollten: ,the findings of academic research are bound to be no less
misleading and unreliable than teachers’ experience and intuitions* (Medgyes
2017: 509). Das Hauptproblem diirfte wohl sein, dass Forscher konfligierende
Meinungen zu bestimmten Themen haben und sich das jeweilige Forschungsfeld
natiirlich auch in stetiger Entwicklung befindet.

All dies zeigt, dass wir als Linguisten uns auch dariiber bewusst werden miis-
sen, wie Lehrerinnen und Lehrer Forschung wahrnehmen, da, wie Borg (2010:
412) betont, Lehrerinnen und Lehrer ,,vary in their understanding of what counts
as research, and thus some who claim to be reading research may in fact be rea-
ding about practical teaching ideas“. Ein weiterer Grund, der laut Borg (2010)
ebenso wenig unterschétzt werden darf, ist von finanzieller Art: Lehrer sind nicht
bereit, fir akademische Konferenzen zu bezahlen, wenn diese ihnen nicht finan-
ziert werden. Diese Aspekte machen eines ganz klar: Um die in diesem Artikel
angedeuteten Perspektiven in die Praxis umzusetzen, bedarf es einer breit ange-
legten institutionellen Unterstlitzung. Will sagen: Institutionen miissten Lehrern
sowohl hinsichtlich der Zeit als auch der finanziellen Unterstiitzung ermoglichen,
an entsprechenden Veranstaltungen mit Forschern teilzunehmen und auch gene-
rell Zugang zu aktuellen Forschungsergebnissen verschaffen. Auf der anderen
Seite — und nur dies ist Pddagogische Linguistik im hier intendierten Sinne —
wiirde dies auch einen enormen Gewinn fiir die Forscher (= die Linguisten) be-
deuten, da sie in einen permanenten Dialog mit Lehrpersonen treten und somit
ihre Forschung selbst (die Wahl der Darstellungsmittel, die Analyseinstrumente)
verbessern kdnnten. Linguistik muss also an Universititen padagogischer werden
— und dies eben nicht nur, um der Pidagogik, sondern auch um der Linguistik
selbst einen Dienst zu erweisen.
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Alles in allem mochte ich in keiner Weise dafiir argumentieren, dass alle
sprachpiddagogischen Mafinahmen von Forschungsaktivititen unterstiitzt werden
sollten. Es ist schlicht fiir Lehrpersonen nicht praktizierbar, jede pddagogische
MaBnahme von Evidenz in der Forschung abhéngig zu machen, da gerade das
Lehren einer Fremdsprache im Unterrichtskontext ein hdchst komplexer Vorgang
ist (siche zusammenfassend Larsen-Freeman 2015). Jede Klasse, jeder Lerner und
somit jeder Unterrichtskontext ist einzigartig — und die Lehrer wissen meist in der
konkreten Unterrichtssituation am besten, wie vorzugehen ist. Die Berufserfah-
rung einer Lehrperson ist von unschétzbarem Wert, wenn es darum geht, die pa-
dagogische Praxis zu verbessern — gerade wenn sich Lehrpersonen auch unterei-
nander hieriiber austauschen. Was die Linguistik an Universititen jedoch leisten
kann, um zukiinftige Lehrkréfte auszubilden, ist ein Bewusstsein fiir die pddago-
gischen Wurzeln, aber auch Konsequenzen ihrer Disziplin selbst. Dies geht weit
iiber die Vermittlung des sprachlichen Strukturwissens einer Einzelsprache hin-
aus, sondern betrifft in gleichem Mafle den Gegenstand der ,Sprache‘ im Allge-
meinen.

Neuere bildungswissenschaftliche Arbeiten wie die von Kempert et al. (2019)
deuten an, in welchem Sinne Sprache auch im fachlichen, nicht-sprachlichen Un-
terricht nicht nur Voraussetzung, sondern ebenso Ziel fachlichen Lernens sein
kann. Hier dienen sprachliche Kompetenzen gleichsam als kognitives und kom-
munikatives Werkzeug, um bessere Resultate in fachlichen Kontexten zu erzielen.
Dies ist natiirlich besonders relevant vor einem Hintergrund, in dem Schiiler mit
Zuwanderungshintergrund mit der Instruktionssprache Deutsch in allen fachli-
chen Fichern konfrontiert sind (siche Saalbach et al. 2016). In diesen Arbeiten
wird zudem hervorgehoben, dass es neben der kommunikativen Funktion von
Sprache auch so etwas wie eine epistemische Funktion der Sprache gibt (Kempert
et al. 2019; Morek & Heller 2012). Anders gesagt: Die kognitive Représentation
fachlichen Wissens scheint unabdingbar mit der Reprisentation sprachlichen
Wissens verbunden zu sein.

Dies steht im Gegensatz zu traditionellen fach- und bereichsdidaktischen Ein-
ordnungen von ,Sprache und ,Grammatik‘, die sich meist an Modellen wie den
klassischen ,,Modi der Weltbegegnung® (Baumert 2002) orientieren, welche
,Sprache‘ in den Modus der dsthetisch-expressiven Begegnung und Gestaltung
(Sprache/Literatur, Musik, Malerei, Bildende Kunst, Sport) einordnen und mit
denen Linguisten oft genug bei interdiszipliniren Briickenschlégen zur Literatur-
und Bildungswissenschaft konfrontiert sind. Diese Eingruppierung trifft sicher-
lich auf die Behandlung kultur- und landeskundlicher Unterrichtsthemen zu. Pd-
dagogische Linguistik sowie der vorliegende Artikel gehen jedoch davon aus,
dass sich grof3e Teile der modernen Linguistik und der Spracherwerbsforschung
als Teil einer universalen kognitiven Psychologie verstehen und daher strukturelle
Fragen zur Grammatik, die in sprachvergleichender Perspektive behandelt wer-
den, in den Vordergrund riicken. Der Hauptgegenstand der Sprachpéddagogik —
sowohl an Universitéten als auch an Schulen — ist somit nicht ein Lernziel oder
ein Lernprozess, die durch eine Auflistung der Eigenschaften einer Einzelsprache
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definiert wéren, sondern der Gegenstand einer Péddagogischen Linguistik ist viel-
mehr die Entwicklung von Sprachkompetenz als Entwicklung einer allgemeinen
kognitiven Fahigkeit, die durch Regelhaftigkeiten und deren Ausnahmen in ver-
schiedenen Sprachsystemen exemplifiziert und durch padagogische Verfahren
und Instruktionen gezielt mitgeformt werden kann. Um dieses Verstidndnis auch
terminologisch abzubilden und abzugrenzen, reichen Einordnungen wie ,Sprach-
didaktik‘ oder ,Angewandte Linguistik‘ eben nicht aus — deshalb: Pddagogische
Linguistik, und zwar jetzt!

>
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