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Aufsätze


Ist das denn noch Sprachmittlung? Das neue Konzept der ‚Mediation‘ im Companion Volume zum Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen des Europarats

Birgit Schädlich (Göttingen)

 

 

1. Einleitung 

Seit dem Erscheinen der ihrerzeit neuen Kompetenz „Sprachmittlung“ im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen (Europarat 2001; im Folgenden GER) hat das Konzept ein dauerhaftes Interesse der Fremdsprachendidaktik geweckt, welches sich in Forschung und Materialentwicklung niedergeschlagen hat. Dieser Beitrag widmet sich der Entwicklung des Konzepts mit besonderem Schwerpunkt auf den Neuerungen, die das 2018 erschienene ergänzende Volume complémentaire zum GER (Conseil de l’Europe 2018; im Folgenden VC) theoretisch-konzeptionell sowie in der Operationalisierung vornimmt (vgl. auch Melo-Pfeifer & Schröder-Sura 2019; Reimann 2019; Rössler & Schädlich 2019a).

Reaktionen auf den neuen Text des Europarats lassen bisweilen Verwunderung und Unverständnis erkennen, die sich in Bemerkungen wie „aber das ist doch keine Sprachmittlung mehr“1 manifestieren. Dieser Wahrnehmung möchte ich im Folgenden nachgehen. Dabei wird zweierlei gezeigt und diskutiert: 1. die Hintergründe der theoretisch-konzeptionellen Überarbeitung des Konzepts im VC sowie 2. Elemente der Rezeption des Konzepts im deutsch-französischen Vergleich. Der vorliegende Text soll auf diese Weise Rezeptions- und Implementierungsprozesse bildungspolitischer Rahmentexte in verschiedenen Bildungssystemen nachvollziehbar machen. Am Beispiel der Sprachmittlung ist dies besonders anschaulich möglich.

 

2. Vom GER zum VC: Skizze einer Entwicklung des Konzepts „Sprachmittlung“

Der GER hat vor allem im deutschen Bildungssystem ein gesteigertes Interesse für Sprachmittlung hervorgerufen. Im europäischen Vergleich ist dies insofern bemerkenswert, als andere Länder sich weniger für das neue Konzept interessiert haben oder aber in den Arbeiten zu Sprachmittlung andere Elemente akzentuiert wurden, als dies in Deutschland der Fall war (vgl. den Überblick bei Kolb 2016, 72-77).

Obwohl übersetzende Tätigkeiten für den Fremdsprachenunterricht fachhistorisch immer bedeutsam waren, haben sie dennoch sehr unterschiedliche Bewertungen erfahren: Gelten sie in der Grammatik-Übersetzungs-Methode und in affinen Ansätzen als grundlegendes Prinzip des Sprachenlernens, lehnen direkte Methoden Sprachwechsel per se als lernhinderlich ab (vgl. Kolb 2016, 60-61). Daran, dass Übersetzungen unterschiedlicher Ausprägung und Zielsetzung dennoch die Praxis des Fremdsprachenunterrichts relativ kontinuierlich prägen (vgl. Königs 2016, 112), lässt sich auch erkennen, dass fachdidaktische Normen bisweilen ohne Einfluss auf tatsächliches Unterrichtsgeschehen bleiben, wenngleich sie zu sehr unterschiedlichen Wertungen der konstant bleibenden Praktiken führen können. 

Die Modellierung von Sprachmittlung im GER kann in fachhistorischer Hinsicht als der Versuch interpretiert werden, translatorisches Sprachhandeln als kommunikatives Geschehen zu systematisieren. Auf diese Weise wurde Sprachmittlung den zentralen Zielen und Prinzipien des GER – Mehrsprachigkeit, Handlungs- und Aufgabenorientierung – angenähert:

Bei sprachmittelnden Aktivitäten geht es [...] nicht darum, seine/ihre eigenen Absichten zum Ausdruck zu bringen, sondern darum, Mittler zwischen Gesprächspartnern zu sein, die einander nicht direkt verstehen können, weil sie Sprecher verschiedener Sprachen sind (was der häufigste, aber nicht der einzige Fall ist). Zu den sprachmittelnden Aktivitäten gehören Dolmetschen und Übersetzen [...] (Europarat 2001, 89).

Der GER führt im Anschluss an diese Definition Situationen und Modi der Sprachmittlung aus, die mit einem weiteren Unterkapitel zu „Strategien“ (vgl. Europarat 2001, 90) verbunden werden. Der Text von 2001 enthält jedoch keine Skalen und Deskriptoren zu Sprachmittlung (vgl. Europarat 2001, 91). 

Trotz dieser eher knappen Modellierung hat die „neue Kompetenz“ (vgl. Rössler 2008) in Deutschland einen „top-down-Prozess par excellence“ (Rössler & Schädlich 2019b, 5) angestoßen: Sprachmittlung wurde in Bildungsstandards (KMK 2003; 2012) und Ländercurricula (z. B. NKM 2009) verankert und ist somit rasch normativ geworden. Lehrkräfte sowie Lehrwerkautorinnen und -autoren müssen Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht berücksichtigen. Ihre Überprüfung ist auch beinahe flächendeckend Teil des Abiturs geworden (vgl. Krogmeier 2019, 44). Entsprechend wurden umfangreiche Materialien entwickelt, begleitet von einem theoretisch-konzeptionellen Diskurs. Dieser hat jedoch bereits früh die mangelnde Anbindung an konsistente wissenschaftliche Ansätze oder begriffliche Schärfungen des Mittlungsbegriffs moniert (vgl. z. B. Schädlich 2012; Sinner & Wieland 2013). 

Es kann an dieser Stelle kein umfassender Überblick zu Forschungsarbeiten und Materialentwicklung geleistet werden; es sei nur exemplarisch auf einige zentrale Publikationen verwiesen: Basierend auf einer Sektion des XXXII. Romanistentags haben Reimann und Rössler (2013) einen Sammelband herausgegeben, der erstmals konzeptionelle Grundlagen, Empirie und Fallstudien auch für die verschiedenen Phasen der Lehrkräftebildung zusammenführt. In Frankreich erschien – basierend auf den Beiträgen zu einem Studientag der Universität Paris Est Créteil – eine Ausgabe der Zeitschrift Etudes de linguistique appliquée (vgl. Aden & Weissmann 2012). Eine umfangreiche Sammlung von Unterrichtsmaterialien für den Deutschunterricht an italienischen Hochschulen stellt der Band von Katelhöhn und Nied-Curcio (2012) dar. Für den schulischen Fremdsprachenunterricht sei auf die Handreichungen von Schöpp (2013) oder Krogmeier und Panzer (2018) hingewiesen, ebenso wie auf Themenhefte einschlägiger Praxiszeitschriften2. Eine Einführung zum Thema liegt mit dem Band der Reihe Narr-Starter von Reimann (2016) vor. Neuere Forschungsarbeiten, die teilweise bereits auf die Remodellierung des Konzepts im VC Bezug nehmen, regruppiert die Ausgabe 48/2 der Zeitschrift Fremdsprachen Lehren und Lernen (Rössler & Schädlich 2019).

Die Materialentwicklung wurde auch von kritischen Auseinandersetzungen begleitet, die sich mal auf die Praktikabilität beispielsweise von Aufgabensammlungen (vgl. z. B. Sinner & Bahr 2015), mal auf Aspekte wie die mangelnde Authentizität von und problematische Kulturbegriffe in Mittlungsaufgaben (z. B. Abendroth-Timmer & Plikat 2017; Kohl-Dietrich & Rudolf im Druck) beziehen. In ihrer 2016 erschienenen Habilitationsschrift hat Kolb Sprachmittlung als „komplexe Kompetenz“ (so der Titel der Monographie) grundlegend modelliert und das Ziel verfolgt, „methodische Konzepte zu entwickeln, die über rein unterrichtspraktische Vorschläge hinausgehen“ (Kolb 2016, 141). Die Arbeit stellt den Versuch dar, rückwirkend eine wissenschaftlich angebundene Theoretisierung des Konzepts der Sprachmittlung zu leisten, deren Fehlen in Material- und Aufgabenentwicklung von Anfang an kritisiert wurde. 

 

 

3. Grundlegende Probleme von Sprachmittlungsaufgaben

Die schiere Fülle vorliegender Aufgaben und ihre Unterschiedlichkeit macht es schwierig, konsistente Analysekriterien zur Bewertung der Qualität von Sprachmittlungsaufgaben zu entwickeln (vgl. Müller 2018; Kohl-Dietrich & Rudolf im Druck). Es lassen sich dennoch in fachdidaktischen Publikationen konstant wiederkehrende Kritikpunkte ausmachen, die daher als grundlegende Probleme von Sprachmittlungsaufgaben charakterisiert seien und im Folgenden skizziert werden:

Erstens sind häufig die Aufgabenstellungen und/oder die Ausgangstexte komplex und können Schülerinnen und Schüler bereits beim Verständnis der Ausgangssituation vor Probleme stellen. So sind beispielsweise in typischen Trialog-Aufgaben mündlicher Sprachmittlung (für Beispiele vgl. Schöpp 2013, 25-40) die Rollenbeschreibungen der an der Mittlungssituation Beteiligten bereits sprachwechselnd gestaltet: Manche Rollen sind in der Zielsprache ausformuliert, das heißt, die Schülerin oder der Schüler, die oder der eine bestimmte Rolle übernimmt, muss einen fremdsprachlichen Text verstehen. Deutschsprachige Beschreibungen liegen hingegen für die Rollen vor, für die gemittelt wird, weil sie die Zielsprache nicht beherrschen. 

Bei schriftlichen Aufgaben sind es häufig die Ausgangstexte, die sprachlich und hinsichtlich kulturellen, politischen oder historischen Hintergrundwissens komplex sind. Damit können sie vor allem in sprachlich heterogenen Lerngruppen eine Herausforderung darstellen. Für Schülerinnen und Schüler, die eine oder mehrere andere Erstsprachen sprechen als die, in welcher der zu mittelnde Text verfasst ist, stellt das Verstehen des Ausgangstexts daher bereits eine besondere Schwierigkeit dar (vgl. Rössler & Schädlich 2019a, 19).

Beide Fälle führen gegebenenfalls dazu, dass Aufgaben, Rollenbeschreibungen oder Ausgangstexte selbst bereits zum Gegenstand umfangreicher Verstehens- und Mittlungsprozesse werden, bevor die ‚eigentliche‘ Mittlungsaufgabe überhaupt begonnen wird. Lehrkräfte empfinden dies oftmals als ‚Störung‘ (v. a. zeitraubender Art) des erwarteten Ablaufs für die Aufgabenbearbeitung3.

Zweitens sind – wie oben bereits hinsichtlich des Sprachwechsels bei der Rollenbeschreibung angedeutet – die Rollenprofile und die zu realisierenden Sprachhandlungen sehr unterschiedlich anspruchsvoll (vgl. Reimann 2016, 45). Für Lernsituationen liegt hier die Chance, Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Voraussetzungen fördern zu können, in Prüfungssituationen wird dies in rollenwechselnden Szenarien ausgestaltet (vgl. Reimann 2016, 60-66). Bei mündlich-trialogischen Aufgaben ist ganz deutlich die Rolle des Mittlers oder der Mittlerin die schwierigste, während der Part derjenigen oder desjenigen, für den oder die mangels Beherrschung der Zielsprache gemittelt wird, keine nennenswerte Herausforderung darstellt. Schülerinnen und Schüler sind keine ‚Muttersprachler‘, sollen sie aber im Rollenspiel verkörpern (vgl. Kolb 2016, 225), ohne dass die damit verbundenen Probleme in der Aufgabe selbst thematisiert würden. Zur Herstellung vermeintlich authentischer Situationen werden die authentischen sprachlichen Repertoires der Schülerinnen und Schüler weder integriert noch thematisiert. 

Drittens sind die beteiligten Personen und kommunikativen Situationen oftmals wenig konturiert beschrieben (vgl. Müller 2018, 88). Die Mittlung muss kaum Elemente von Adressaten- und Situationsangemessenheit sprachlich herstellen, weil die Aufgaben nur wenige oder gar keine Angaben über Adressatinnen und Adressaten oder Situationen bereithalten. Es obliegt der Lehrkraft, entsprechende Ergänzungen oder Präzisierungen vorzunehmen. Mehr als ein häufig stereotypes „tu es Française“ oder „für Deine spanische Austauschpartnerin“ ist oftmals nicht vorgegeben, sodass hier kulturelle Dichotomisierungen Gefahr laufen, verstärkt zu werden (vgl. Kohl-Dietrich & Rudolf im Druck, 10). Auch die Textsorten, in denen die Mittlung stattfinden soll, sind wenig variantenreich und überproportional häufig sind E-Mails zu schreiben. In diesen schlichten Settings geht der gemittelte Text daher manchmal kaum über Zusammenfassungen des Ausgangstexts hinaus, sodass die intendierte Lerngelegenheit kommunikativer Übersetzung eher umgangen als geübt wird. Lehrkräfte stellen dann berechtigterweise die Förderlichkeit von Sprachmittlungsaufgaben für sprachlich-kulturelle Lernprozesse in Frage: „Ein Resümee kann ich auch anders hervorbringen, dafür brauche ich keine Sprachmittlungsaufgabe!“4.

Ausgehend von der – für den Kontext dieses Beitrags zugegebenermaßen etwas überspitzten – Darstellung grundlegender Probleme von Sprachmittlungsaufgaben und -szenarien soll im nächsten Abschnitt der Frage nachgegangen werden, ob das neue Konzept von Mittlung im VC auf diese Probleme reagiert und wie sich dies beschreiben lässt.

 

 

4. Zur Remodellierung des Sprachmittlungskonzepts im Volume complémentaire

Das VC wurde 2018 vom Europarat zunächst in englischer und französischer Sprache veröffentlicht, eine Übersetzung ins Deutsche ist für 2020 angekündigt. Der Text, der sich als Zusatz zum GER von 2001 versteht, verfolgt das Anliegen, auf Kritik zu reagieren, die gegenüber dem GER vielfach formuliert wurde. Zu den zentralen Monita gehört auch das Fehlen von Skalen und Deskriptoren für Sprachmittlung: 

L’objectif principal de l’actualisation actuelle était donc, étant donné l’importance croissante dans ce domaine de l’éducation, de produire des échelles et descripteurs pour la médiation. Lors de la réflexion sur la médiation, des descripteurs pour exploiter des répertoires plurilingue et pluriculturel ont également été ajoutés (Conseil de l’Europe 2018, 49). 

Das Kapitel zu Mittlung umfasst beinahe dreißig Seiten des VC und fünf Unterkapitel mit 19 Skalen, welche durch die folgende Definition eingeleitet werden:

Dans la médiation, l’utilisateur/apprenant agit comme un acteur social créant des passerelles et des outils pour construire et transmettre du sens soit dans la même langue, soit d’une langue à une autre (médiation interlangues). L’accent est mis sur le rôle de la langue dans des processus tels que créer l’espace et les conditions pour communiquer et/ou apprendre, collaborer pour construire un nouveau sens, encourager les autres à construire et à comprendre un nouveau sens et faire passer les informations nouvelles de façon adéquate. Le contexte peut être social, pédagogique, linguistique ou professionnel (Conseil de l’Europe 2018, 106).

Diese Definition ähnelt im Großen und Ganzen der Definition von Mittlung im GER: Sie akzentuiert mit dem „acteur social“ den Handlungscharakter und das verbindende Element von Mittlung: „créer des passerelles“ (Conseil de l’Europe 2018, 106). Sprachwechsel können Teil von Mittlungshandlungen sein, sind es aber nicht gezwungenermaßen. Auch im GER wurde dies bereits mitformuliert („weil sie Sprecher verschiedener Sprachen sind (was der häufigste, aber nicht der einzige Fall ist)“ (Europarat 2001, 89)), intralinguale Mittlung spielte jedoch in der Rezeption des Konzepts kaum eine Rolle: Einige wenige Versuche für entsprechende Aufgaben, so z. B. eine fakultative Aufgabe zur Vereinfachung der Fabel von La Cigale et la Fourmi in À plus! (vgl. Bächle et al. 2005, 89), können hier als regelbestätigende Ausnahmen genannt werden. Das VC von 2018 führt nun explizit mögliche Fälle von Sprachwechseln aus: „soit dans la même langue, soit d’une langue à une autre“ (Conseil de l’Europe 2018, 106). 

Neu gegenüber dem GER von 2001 ist im VC die Akzentuierung der Herstellung einer Situation („l’espace et les conditions“), in der Kommunikation, das „créer des passerelles“, überhaupt erst möglich wird. Ebenfalls explizit akzentuiert und mehrfach wiederholt wird der Verweis auf bedeutungsherstellende Kommunikation als Inhalt und Ziel von Mittlungsprozessen: „construire et transmettre du sens“, „construire un nouveau sens“, „comprendre un nouveau sens“ (Conseil de l’Europe 2018, 106).

Die neue Definition wird mit 19 Skalen und zugehörigen Deskriptoren verbunden. Allein die Anzahl macht deutlich, wie stark das Mittlungskonzept quantitativ ausgeweitet und damit seine zentrale Stellung für das VC unterstrichen wird. Die folgende schematische Abbildung 1 zeigt die Strukturierung des Konzepts mit den einzelnen Skalen:


[image: ]



Abb. 1: Schematische Darstellung der Skalen zu Mittlung im VC (Conseil de l’Europe 2018, 107)

Die Skalen sind in zwei übergeordnete Kategorien geteilt, die zunächst „activités“ und „stratégies“ voneinander unterscheiden. Die Mittlungsaktivitäten ihrerseits untergliedern sich in „médiation de textes“, „médiation de concepts“ sowie drittens „médiation de la communication“. Flankierend zu den drei Säulen der Aktivitäten werden – strukturell ähnlich wie im GER von 2001 – Strategien der Mittlung benannt. Diese sind wiederum in „stratégies pour expliquer un nouveau concept“ sowie „stratégies pour simplifier un texte“ ausdifferenziert.

Die Textmittlung (vgl. Conseil de l’Europe 2018, 109) entspricht dabei am ehesten der Konzeption von Sprachmittlung des GER. Hier modelliert das VC auch interlinguale Mittlungsaktivitäten. Die Mittlung von Konzepten bezieht sich stärker auf inhaltliche Aushandlungs- und Verständigungsprozesse, „Kommunikation mitteln“ umfasst Bereiche der Ermöglichung und Erleichterung von Aushandlungsprozessen, auch in Konfliktsituationen.

Obwohl gerade die Skalen der ersten Säule (Textmittlung) translatorisches Handeln ausdrücklich vorsehen, steht dem gesamten Abschnitt der Hinweis voran, dass Sprachwechsel Teil von Mittlung sein können, aber nicht müssen:  

Pour tous les descripteurs de cette section, la Lange A et la Langue B peuvent être deux langues différentes, deux variétés de la même langue, deux registres de la même variété ou une combinaison de tout cela. Mais elles peuvent aussi être identiques : pour le CECR la médiation peut clairement être dans une seule langue (Conseil de l’Europe 2018, 110).  

Die Tatsache, dass dieser Hinweis vor jeder einzelnen Skala erneut und im Fettdruck wiederholt wird, unterstreicht die Bedeutung, welche die Autorinnen und Autoren des VC dem konzeptionell nicht zwingenden Zusammenhang von Übersetzung und Mittlung zuschreiben. In der Einleitung zur Skala „Agir en tant qu’intermédiaire dans des situations informelles“ (Conseil de l’Europe 2018, 130) wird zudem ausdrücklich eine Abgrenzung von professionellem Dolmetschen und Übersetzen formuliert: 

Cette échelle concerne les situations dans lesquelles l’utilisateur/apprenant plurilingue, médie du mieux qu’il peut à travers les langues et les cultures dans une situation informelle liée aux domaines public, privé, professionnel ou éducationnel. L’échelle ne traite donc aucunement des activités des interprètes professionnels“ (Conseil de l’Europe 2018, 130; Kursivsetzung durch B.S.).

In den Skalen zur Textmittlung findet sich die Übermittlung spezifischer Informationen in mündlicher und schriftlicher Form, beispielsweise als Paraphrase. Es werden auch verschiedene Textsorten berücksichtigt, auch visuelle und nicht-lineare Texte, ebenso wie die Erklärung von Texten, ihre Übersetzung sowie das Verfassen von Notizen. Auch dem Umgang mit literarischen, „kreativen“ Texten sind hier zwei neue Skalen gewidmet, zählte doch auch deren Fehlen zu den wiederholten Kritikpunkten gegenüber dem GER von 2001, auf die hiermit reagiert wird (vgl. Schädlich 2019).

Das Mitteln von Konzepten umfasst das Anknüpfen an Vorwissen und sprachliche Anpassungen (z. B. Paraphrasen oder die Erklärung von Fachtermini). Gruppenarbeiten werden als kommunikative Rahmung der intendierten Aushandlungsprozesse im VC verankert, denn nur in solchen Konstellationen können die inhaltlichen Diskussionen zum „nouveau sens“ überhaupt in Gang kommen. Eine solche Kontextualisierung kommunikativer Prozesse in bestimmten Unterrichtssettings stellt eine zentrale Neuerung des neuen VC dar.

Die Skalen zur Mittlung von Kommunikation tragen die Titel „Etablir un espace pluriculturel“, „Agir en tant qu’intermédiaire dans des situations informelles“ und „Faciliter la communication dans des situations délicates et des désaccords“ (vgl. Conseil de l’Europe 2018, 128-131). Hier tritt die Verbindung zwischen Mittlung und Mehrsprachigkeit (vgl. Conseil de l’Europe 2018, 49) besonders deutlich hervor. Auch erinnern einzelne Elemente stark an das Mittlungskonzept des GER und die Situationen, die in typischen Aufgaben zu Mittlung relevant sind, wie das obige Zitat zur nicht professionellen Übersetzung auch unterstreicht. Neu gegenüber dem GER von 2001 ist jedoch eine deutliche Positionierung des VC hinsichtlich der Frage, ob Mittlung etwas mit Konfliktschlichtung zu tun habe, wodurch eine terminologische Nähe zum deutschsprachigen Begriff Mediation hergestellt würde. In der Rezeption des GER wurde dies kontrovers interpretiert. So hat Königs (2010, 286) Sprachmittlung terminologisch von Streitschlichtung abgegrenzt, bei Schädlich (2016, 85) hingegen wurden Affinitäten betont und an Zarate angeknüpft, die bereits 2003 das Konzept vornehmlich als eines der Schlichtung charakterisiert. Diese Sichtweise findet nun Fortführung im VC.

Wie Mittlungsprozesse ablaufen und gesteuert werden können, wird in den flankierenden „Stratégies de médiation“ (vgl. Conseil de l’Europe 2018, 133-134) modelliert. Hier geht es zusammenfassend darum, Komplexität zu reduzieren, indem beispielsweise die Sprache angepasst wird, dichte Texte durch Erläuterungen erweitert oder sie für einen bestimmten Kontext auf wesentliche Punkte hin ‚zurechtgestutzt‘ werden.

Es sollen an dieser Stelle keine detaillierten Analysen einzelner Skalen vorgenommen werden (vgl. dazu Reimann 2019; Rössler & Schädlich 2019; Schädlich 2019), vielmehr geht es im Folgenden darum, die neue Konzeption von Mittlung hinsichtlich der ihr unterliegenden Bezugstheorien auszuleuchten. Diese soll auch im Rückverweis auf die weiter oben genannten typischen Probleme gängiger Sprachmittlungsaufgaben erörtert und mit der Frage verbunden werden, inwieweit die neue Konzeption von Mediation im VC gegebenenfalls Antworten auf die Probleme bereithält.

 

4.1 Neue Aspekte des Mittlungskonzepts als Antwort auf typische Probleme von Sprachmittlungsaufgaben?

Zusammenfassend zeichnen sich die neuen Skalen und Deskriptoren zu Mediation durch folgende Charakteristika aus: 


	Sprachwechsel sind Teil von Mittlungsaktivitäten, aber kein zwingendes Merkmal,



	Durchgängig akzentuiert und zentrales Anliegen von Mittlungsaktivitäten ist die bedeutungsherstellende, inhaltsbezogene Kommunikation,



	Mehrsprachige Situationen mit entsprechender Aushandlungsnotwendigkeit werden als kommunikativer ‚Normalfall‘ (an)erkannt.





Diese Merkmale sind derart umfassend, dass sich durchaus die Frage aufdrängt, welche Teile des Unterrichtsgeschehens dann keine Mittlung mehr sind, wenn Überschneidungen zu beispielsweise „Interaction“ oder „explication de texte“ kaum mehr auszumachen wären: Konkret unterscheidende Elemente zu diesen Bereichen werden durch die Ausweitung des Mediationskonzepts verschleiert, und tatsächlich wird Mittlung zum grundlegenden und omnipräsenten Unterrichtsprinzip, wie Béacco et al. bereits 2016 formuliert haben:

La médiation est omniprésente dans l’action de l’enseignant : permettre aux élèves de s’approprier des contenus nouveaux par le biais d’approximations, de reformulations et d’explications (médiation cognitive) est bien au cœur des activités pédagogiques (Béacco et al. 2016, 57; Kursivsetzung durch B.S.).

Während der GER von 2001 die Mittlerin bzw. den Mittler noch ausdrücklich als jemanden ohne eigene Gesprächsabsicht beschreibt, wird sie bzw. er im VC als direkt beteiligt an der Wissenskonstruktion charakterisiert. Es geht also nicht mehr ‚nur‘ darum, fremde Aussageabsichten zu verstehen und an Dritte weiterzugeben (vgl. zum Moment des ‚Dritten‘ Rössler & Schädlich 2019a, 20), sondern letztlich um Kommunikation schlechthin. Diese wird verstanden als gemeinsames Verstehen und Verarbeiten von Informationen bzw. Texten und das Lösen von Problemen zur Herstellung neuen Wissens. 

Hinsichtlich der oben skizzierten Probleme gängiger Sprachmittlungsszenarien und -aufgaben für den schulischen Fremdsprachenunterricht verweist das neue Konzept trotz seiner Allgemeinheit auf neue Perspektiven. Denn tatsächlich reagiert es insofern auf die oben erörterten Probleme wie die Komplexität der Aufgaben, Rollen und Ausgangstexte, Verständnisprobleme in mehrsprachigen Gruppen und mangelnde Authentizität: Das neue Konzept erlaubt alternative Rahmungen und fasst die genannten Aspekte weniger als Probleme, sondern vielmehr als konstituierenden Bestandteil kommunikativer Situationen überhaupt. Zunächst einmal geht es nämlich gar nicht so sehr um Aufgaben, sondern um die sie umgebenden Situationen selbst („créer l’espace et les conditions pour communiquer“), für welche Sprachmittlung als inhärent zugehörig und förderwürdig angesetzt wird. Der Fokus verlagert sich also von der isolierten Informationsübermittlung einzelner Aufgaben weg, hin zu einer weiter gefassten Kommunikationssituation, deren Gestaltung der primäre Inhalt von Mittlungsprozessen wird. Das ‚Problem‘, dass zeitraubende Aushandlungsprozesse den ‚eigentlichen‘ Aufgaben vorangehen, wird im neuen Konzept dadurch gewendet, dass genau diese natürlichen Mittlungsprozesse als konzeptinhärent gelten und eben nicht als Störung markiert und damit aus dem Unterrichtsgeschehen ausgegrenzt werden. 

Durch die zentral gewordene Bedeutungsaushandlung („construire un nouveau sens“) stellt sich auch das Rollenproblem anders dar. Die Rolle wird selbst im Hinblick auf die eigene plurale Sprachlichkeit reflektiert. Statt lediglich auf das Darstellen von ‚Muttersprachlern‘ zu zielen, deren Realisierung zwangsläufig unzureichend ausfallen muss, agieren die Beteiligten hier mehr als ‚sie selbst‘ mit ihren pluralen Repertoires. Damit problematisiert das VC auch den „defizitorientierten“ Ansatz (vgl. Melo-Pfeifer & Schröder-Sura 2019, 5) von Sprachmittlung im GER von 2001. In der Folge werden die heterogenen Voraussetzungen in den Lerngruppen als Normalität begriffen und Mittlungsprozesse als selbstverständlich omnipräsent. Die Möglichkeit, auf mehrsprachiges Können zurückzugreifen, entlastet den Anspruch (doppelter oder zielsprachlicher) Monolingualität, die typische Sprachmittlungsszenarien und -aufgaben charakterisieren.‚Beiläufige‘ Mittlungen geraten somit in den Fokus, wie bereits in einzelnen Arbeiten zu Sprachmittlung akzentuiert wurde (z. B. Abendroth-Timmer & Wieland 2019; Küppers 2019; Nicolas 2019; Schädlich 2016). 

Aus dieser Perspektive heraus bedeutet Sprachmittlung vor allem eine mehrsprachig aufmerksame Interaktion. Die Aufmerksamkeit richtet sich auf den gesamten Unterrichtsdiskurs und nicht auf eine isolierte Aufgabe, in der gemittelt wird, die aber ihrerseits vielleicht in wenig ‚mittlungsfreundliche‘ Kontexte eingebettet ist, weil diese Kontexte Nicht-Verstehen zum Problem stilisieren. 

Vieles spricht dafür, die Neumodellierung von Mittlung im VC vorrangig vor diesem Perspektivenwechsel zu verstehen: Weniger als um die Bereitstellung von Deskriptoren, welche die Aufgabenkonstruktion steuern können, geht es um rahmentextliche Verankerungen eines grundlegenden Verständnisses sprachlicher Lehr-/Lernprozesse als mehrsprachiges, bedeutungsaushandelndes Geschehen.

 

4.2 Soziologische und spracherwerbliche Grundlagen des neuen Mittlungskonzepts

Im Gegensatz zu manch anderen Neuerungen des VC – beispielsweise den Skalen zu „Kreativen Texten“ (vgl. Conseil de l’Europe 2018, 120-121; Schädlich 2019) – ist das Konzept ‚Mittlung‘ umfangreich theoretisch diskutiert und begründet worden. Nicht nur die Bibliographie zum VC, sondern auch der Fließtext verweisen auf Referenztexte zur neuen Konzeption. So wird die Definition (vgl. Conseil de l’Europe 2018, 106) durch den Verweis auf zwei Texte eingeleitet: Education, mobilité, altérité: la fonction de médiation à l’école  (Coste & Cavalli 2015) sowie Elaborer des descripteurs pour illustrer les aspects de la médiation pour le CECR (North & Piccardo 2016).

Coste und Cavalli arbeiten stärker mit übergeordnet soziologischen Referenzen, während North und Piccardo spracherwerbliche Fundierungen der Mediation deutlicher akzentuieren. Die beiden Texte nehmen Bezug aufeinander, wobei Coste und Cavalli Begründungszusammenhänge erarbeiten, North und Picardo hingegen den Prozess der Operationalisierung fokussieren. Als Fluchtpunkte für die Neumodellierung des Konzepts können ein inklusives Verständnis von Bildung und Bildungsgerechtigkeit sowie die Betonung von sprachlich-kulturell plural orientierter Kommunikation verstanden werden (vgl. Coste & Cavalli 2015, 13; North & Piccardo 2016, 7). Coste und Cavalli (2015, 6) kommentieren ihren Text auch unmittelbar als Reaktion auf Internationalisierung, Globalisierung und neue Tendenzen politischer Abgrenzung und Spannungen in Europa.

Das bei North und Piccardo hergeleitete spracherwerbliche Pendant zu dieser Zielsetzung rekurriert vornehmlich auf soziokonstruktivistische Ansätze, konkret Vygotskys Lerntheorie, welche ihrerseits grundlegend davon ausgeht, dass (jede Art von) Lernen durch Interaktion und Mittlung stattfindet: 

La conception de la médiation comme processus mettant en relation deux espaces est en fait fondamentale dans les travaux de Vygotsky et pour la théorie socioculturelle développée en linguistique appliquée [...] (North & Piccardo 2016, 17). 

Das Herstellen von Sinn zieht sich entsprechend auch als ‚roter Faden‘ deutlich erkennbar durch die neuen Skalen, wie weiter oben mit der wiederholenden Aufnahme von Formulierungen zum „nouveau sens“ herausgearbeitet wurde. Hier wird Mittlung weniger als sprachwechselndes Geschehen modelliert, vielmehr steht die Ermöglichung von Bedeutungsaushandlungen überhaupt im Zentrum. Sprachwechsel können dabei ‚Mittel zum Zweck‘ sein, sind aber nicht das eigentliche Ziel im Sinne einer ‚Übersetzungsaufgabe‘.

Es geht also bei Mediation um ein viel umfassenderes Konzept, gleichsam einen bildhaften Begriff, der Sprachlernprozesse grundlegend theoretisiert. Bei Kramsch und Zhang findet sich in diesem Sinne beispielsweise die Formulierung zur „sociocultural theory with its ‚mediation metaphor‘“ (Kramsch & Zhang 2018, 132, Kursivsetzung durch B.S.). Mittlung ist verbunden mit einem semiotischen und symbolischen Sprachenbegriff, auf den auch ausdrücklich verwiesen wird, nämlich im VC selbst im Abschnitt „Compétence plurilingue et pluriculturelle“ (Conseil de l’Europe 2018, 28-29) sowie bei North und Piccardo im Abschnitt „Vers un modèle de médiation plus diversifié“ (North & Piccardo 2016, 17-20). Ein solcher Sprachenbegriff ist als prozedural und dynamisch zu verstehen, Sprache ist eher handelndes Tun als statisches Regelsystem. North und Piccardo (2016, 20) beziehen sich dabei ausdrücklich auf das Konzept des languaging (Swain 2006). Im VC (Conseil de l’Europe 2018, 29) gibt es entsprechende Verweise auf das Konzept des translanguaging als mehrsprachige Aushandlungspraxis (vgl. z. B. García & Wei 2015). In diesen Sprachverständnissen wird auch deutlich, dass Sprachwechsel funktional im Sinne der Hervorbringung neuen Wissens sein können, nicht aber Selbstzweck sind.

Damit grenzt sich das VC laut North und Piccardo deutlich von traditionellen didaktischen Vorstellungen ab, Sprachen seien in strukturale Einheiten gliederbar, die im Fremdsprachenunterricht vermittelt und geübt werden müssen. Sie beschreiben vielmehr genau den umgekehrten Fall als Lernen: Aus der sozialen Interaktion heraus kommt das Sprachkönnen, es emergiert gleichsam via Mittlungsprozess bei der Aushandlung und Herstellung neuer Bedeutungen: 

Ce point de vue est en totale contradiction avec les théories traditionnelles qui expliquent que l’apprentissage est un processus cognitif qui se situe au niveau de l’individu et qui est mis en pratique par la suite dans le contexte social (North & Piccardo 2016, 18).

 

 

5. „Ist das denn noch Sprachmittlung?“ Lesarten des GER und VC im deutsch-französischen Vergleich

Die Frage, ob das im VC unter médiation modellierte Konzept von Sprachmittlung noch dem bislang etablierten entspricht, kann tatsächlich zunächst verneint werden: Die Darstellung der neuen Skalen sowie deren unterliegende Theoretisierung weiten das Konzept so stark aus, dass Merkmale wie Sprachwechsel oder die Neutralität der Mittlerin bzw. des Mittlers zwar nicht negiert, aber doch so stark relativiert werden, dass Mittlungshandlungen kaum mehr von anderen Anteilen unterrichtlicher Interaktion zu unterscheiden sind.

Gleichzeitig sollten die vorangegangenen Analysen auch nachvollziehbar machen, dass sich angesichts der neuen Konzeption von Mittlung der Fokus der Frage selbst verschoben hat, haben sich doch die Grundvoraussetzungen ihrer möglichen Beantwortung geändert. Damit sei abschließend der Blick erneut auf den Prozess der Rezeption sowohl des GER wie auch des VC gelenkt. Es soll am Beispiel des Vergleichs der Rezeption im deutschen und französischen Bildungssystem nachgezeichnet werden, wie (unterschiedlich) mit den beiden Texten umgegangen wurde. Bei einem solchen Vergleich geht es nicht um die Beantwortung der Frage, wo das Konzept ‚besser‘ implementiert oder ‚umgesetzt‘ wurde. Vielmehr soll nachvollzogen werden, an welcher Stelle welche Lesart des GER und VC akzentuiert wird und in welchen Kontexten entsprechende bildungspolitische Entscheidungen durchgesetzt werden. Was Akteuren des Fremdsprachenunterrichts in einem bestimmten Kontext (z. B. im Fach der Fremdsprachendidaktik in Deutschland oder Frankreich) also gegebenenfalls als verbindlich erscheint, sind zunächst einmal in erster Linie Lesarten, auf die sich – beispielsweise durch die Aufnahme in Curricula – geeinigt wurde, die aber keineswegs alternativlos sind. Die Verbindlichkeit liegt nicht allein in den Rahmentexten, sondern vor allem in einer bestimmten Umgangsweise mit ihnen. 

Die bereits oben diskutierte Bedeutung von Sprachwechseln für das Konzept ‚Mediation‘ kann in diesem Zusammenhang als anschauliches Beispiel dienen: Obwohl der GER auch intralinguale Mittlung als Aspekt von Sprachmittlung mitformuliert, ist im fremdsprachendidaktischen Diskurs in Deutschland eine Lesart dominant geworden, die diesen Aspekt marginalisiert, ihn also in Theoretisierungen und Aufgabenentwicklung kaum berücksichtigt. Die Möglichkeit, die der GER an dieser Stelle eröffnet, bleibt ungenutzt: Der Strang läuft gleichsam ins Leere, obwohl ein entsprechendes Verständnis von Sprachmittlung ‚theoretisch‘ im GER durchaus angelegt ist. Im deutschen Bildungssystem hat sich eine Lesart des GER durchgesetzt, die das Konzept Sprachmittlung primär als Handeln zwischen Ausgangs- und Zielsprache interpretiert. Diese Lesart hat sich in Lehrplänen, Materialentwicklung und Prüfungsformaten ‚objektiviert‘ und erscheint in der Folge verbindlich und alternativlos.

In Frankreich hingegen wurde dem GER von 2001 deutlich skeptischer begegnet und Sprachmittlung ist in die bildungspolitisch relevanten Texte nicht eingeflossen: Sprachmittlung kam weder in den programmes noch in Sprachlehrwerken vor. Rezipiert wurde das Konzept aber auch dort. Alternative Lesarten von Mittlung wurden beispielsweise bei Aden (2012) oder Piccardo (2012) entwickelt, deren Arbeiten nun deutlich erkennbar in das VC eingeflossen sind. Die neuen Skalen und Deskriptoren aus dem VC wurden direkt nach ihrem Erscheinen in die Curricula aufgenommen (vgl. MEN 2019) und sind in Frankreich nun normativ verankert.

Es ist also im Vergleich der Bildungssysteme eine gegenläufige Bewegung im Umgang mit Sprachmittlung auszumachen: Während in Deutschland das Konzept von 2001 in einer bestimmten Lesart implementiert wurde und Frankreich deutlich zurückhaltender war, ist die neue Konzeption des VC in Frankreich sofort übernommen worden, während nun von deutscher Seite dem neuen Rahmentext eher mit Skepsis und vielen Fragezeichen begegnet wird. 

Diese Gegenüberstellung sollte jedoch nicht zu dem Schluss verleiten, dass der Sprachmittlungsdiskurs in Frankreich homogen wäre und das neue Konzept hier auf einhellige Zustimmung stieße: Skepsis sowohl dem VC als auch dem neuen Konzept von Mittlung gegenüber herrscht in Frankreich durchaus auch. Es handelt sich jedoch um einen Diskursstrang, der kaum Einfluss auf die bildungsadministrative Implementierung des Konzepts hat, bzw. hatte: So verweist beispielsweise Huver (2017, 29-30) auf Widersprüche in den Dokumenten des Europarates, die sich im VC weiter verstärkt hätten. Sie sieht den GER und das VC einerseits einer „logique [...] inclusive et non-préscriptive“ (Huver 2017, 29) verpflichtet, beobachtet jedoch gleichzeitig die technizistischen Modellierungen immer differenzierterer Skalen und Deskriptoren als gegenläufige „logique standardisante et préscriptive“ (Huver 2017, 29). Das VC weitet die Orientierung an Überprüfbarkeit aus bei gleichzeitigem Rekurs auf Spracherwerbstheorien wie Komplexitätstheorie und Sprachenökologie (vgl. North & Piccardo 2016, 17), die einer ‚Rasterlogik‘ grundlegend widersprechen müssen. Huver stellt in diesem Zusammenhang plausibel heraus, dass das VC eine empirisch fragwürdige Basis von Sprachtests darstellt. Dass diese Kritik keine realitätsferne Theoriediskussion darstellt, wird schnell deutlich, wenn man sich vor Augen führt, dass hiervon schulische Selektionsprozesse berührt sind und solche, die beispielsweise über Aufenthaltsgenehmigungen von Migrantinnen und Migranten entscheiden können (vgl. Huver 2017, 38).

Kritische Stimmen bemängeln darüber hinaus den Entstehungsprozess des Dokuments, welcher als wenig demokratisch wahrgenommen wird (vgl. Huver 2018, o. S.). Schließlich existiert schon seit einigen Jahren ein Strang der Kritik, der die sprachenpolitische Orientierung des Europarats an Mehrsprachigkeit grundsätzlich als „Ideologie“ zu entlarven versucht (vgl. Maurer 2011). Die entsprechende Veröffentlichung von Maurer wurde selbst zum Gegenstand eines Schlagabtauschs unter Kollegen (vgl. Forlot 2012; Maurer 2012) und kulminiert jüngst in Arbeiten, die deutlich an die Grenzen der Polemik reichen. Den Forderungen des Bandes „CECR: par ici la sortie!“ (Maurer & Puren 2019) sei hier ausdrücklich nicht gefolgt. Dennoch erscheint abschließend die Forderung angebracht, dass die inneren Widersprüche vermeintlich bindender, aber keineswegs alternativloser bildungspolitischer Texte selbst noch viel stärker in den Fokus distanznehmender fachdidaktischer Forschung rücken sollten, als dies bislang häufig der Fall ist.
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1  Das Zitat ist kein Auszug aus systematisch erhobenen Daten einer empirischen Studie. Vielmehr handelt es sich um eine zusammenfassende Formulierung der Autorin zum Eindruck, den sie im Gespräch über Sprachmittlung mit Kolleginnen und Kollegen sowie Lehrkräften in Deutschland und Frankreich gewonnen hat. 

2  Siehe beispielsweise die Nummern 93/2008 (Englisch) und 208/2010 (Französisch) von Der fremdsprachliche Unterricht, Nummer 155/2017 von Hispanorama, Nummer 1/2014 von französisch heute, zu spezifischen Ausprägungen von Sprachmittlung die Nummern 56/2017 von Der fremdsprachliche Unterricht Spanisch zu schriftlicher Sprachmittlung sowie die Ausgabe 161/2019 (Englisch) zu „Cultural mediation“.

3  Auch diese Aussage basiert auf Gesprächen und Erfahrungsaustausch mit Lehrkräften in Deutschland und Frankreich, beispielsweise im Rahmen von Fortbildungen, die im Frühjahr und Herbst 2019 stattgefunden haben.

4  Siehe Fußnote 1.


Digitale Zugänge zu Boccaccio (und seiner Handschrift) für die Hochschuldidaktik anhand von Filocolo IV,19 und Decameron II,4

Moritz Rauchhaus (Berlin)

 

 

1. Einleitung1

Einführungsveranstaltungen in die italienische Literaturwissenschaft sind in den einzelnen Sitzungen stets ausschnitthaft, um einen möglichst breiten Überblick der verschiedenen Arbeitsfelder des Faches vermitteln zu können. Die meisten sind chronologisch aufgebaut und beginnen mit den sogenannten tre corone fiorentine, also Dante, Boccaccio und Petrarca. Um das Exemplarische in den umfangreichen Œuvres dieser drei Schriftsteller herauszustellen, werden in der Regel die von ihnen benutzen kleinen Formen canto, novella und canzone einzeln betrachtet, aber somit auch aus ihren Zusammenhängen genommen. So problematisch das für ein angemessenes Verständnis der jeweiligen Anlage des Werkes ist, aus dem genommen wird, so nötig ist es in Anbetracht der Kürze der verfügbaren Zeit.
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