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Nachruf
Meryem Dagmar Celikkol  10.07.1969-18.11.2021

Foto: Wallocha

Nach ihrem Abitur in Hamburg bestand die zweisprachige Meryem Celikkol das
Universititseingangsexamen in der Tiirkei und kam 1991 als Studentin in unser
DFG-Projekt tiber das Erzihlen in zwei Sprachen an der Universitdit Hamburg.
Meryem hatte schon damals ein exzellentes Gehor fiir gesprochene Sprache -
nicht von ungefahr behandelte dann ihre Magisterarbeit 1998 tiirkeitiirkische
Dialekte, die sie selbst in verschiedenen Regionen der Tiirkei aufgenommen
hatte.

ADb 2010 engagierte sich Meryem Celikkol sozial- und regionalpolitisch fiir
Migration und Integration bei Biindnis 9o/die Griinen, wechselte aber 2019 mit
fiinf anderen Abgeordneten aus Protest zur SPD, da die damalige Vorsitzende
von Biindnis 9o/die Griinen zwei ihrer Parteifreunde falschlicherweise des Isla-
mismus bezichtigt hatte. 2021 bewarb sich Meryem Celikkol fiir ein Bundestags-
mandat mit den Themen Sozial6kologie, Antidiskriminierung, Bildung, soziale
Gerechtigkeit und Wissenschaft.

2014 war Meryem wieder in die Wissenschaft eingestiegen: Angelika Redder
und ich konnten sie fiir ein Projekt iiber ,,mehrsprachiges Handeln im Mathe-
matikunterricht® (MuM-Multi I) gewinnen, das einen fachlichen Lernzuwachs
bei den Schiiler*innen der ersten, zweiten und sogar dritten Zuwanderergenera-
tion durch die Integration von Migrantensprachen in den schulischen Regelun-
terricht nachweisen konnte. Meryem ist Mitautorin des Forschungsbandes und
arbeitete auch in dem Anschlussprojekt ,,Mehrsprachiges Mathematiklernen®
(Mum-Multi IT) mit. Das Forschungsteam widmete ihr den Band mit den Wor-
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ten: ,In Erinnerung an unsere Projekt-Kollegin und Freundin Meryem Celikkol,
die im November 2021 v6llig unerwartet gestorben ist.”

Thre Dissertation iiber ,Interjektionen in mehrsprachigen Konstellationen',
betreut von mir, stand kurz vor dem Abschluss: Meryem hatte ein bislang unent-
decktes Phinomen mehrsprachigen Horerhandelns phonetisch, phonologisch,
funktionalpragmatisch und computergestiitzt mit PRAAT untersucht. - Die
Veréftentlichung unseres gemeinsamen Artikels tiber ,,Multilanguaging im Ma-
thematikunterricht® (in diesem Band) durfte sie nicht mehr erleben.

Die Idee der Mehrsprachigkeit als Bindeglied der gesellschaftlichen und
menschlichen Vielfalt unseres Landes hat Meryem in vielen Lebensbereichen
vorangetrieben: politisch, wissenschaftlich, personlich, gesellschaftlich, linder-
iibergreifend - und nicht zuletzt familidr. Eine Sprachforscherin, eine kluge Ge-
sprachspartnerin, eine unersetzbare Ratgeberin, eine hoch engagierte Politikerin
fiir Menschen mit Migrationsgeschichte, eine national und international arbei-
tende Frau, eine unermiidlich sorgende Tochter ihres Vaters, eine grof3artig tiir-
kisch-deutsch-englisch mehrsprachige Kollegin, eine hochgeschitzte Freundin,
voller Pline fiir die eigenen Arbeiten und fiir die mehrsprachig-sozialokologi-
sche Zukunft jhres Hamburger Stadtteils und mit hohem politischen Einsatz fiir
die Gesellschaften unserer beider Lander, haben wir mit einem Schlage verloren.

Vielleicht konnen uns die Worte des grofien Dichters und Philosophen Mevlana,
auch Dschalal ad-Din ar-Rumi, nicht trésten, aber nachdenklich stimmen:

Goniiller birdir, diinyalar ayr: olsa.
Die Seelen sind eins, auch wenn die Welten getrennt sind.

Jochen Rehbein



Multilingualism in Academic and
Educational Constellations

Introduction
Stefan Sudhoff & Jan D. ten Thije

The composition of this book’ on multilingualism in academia and education
illustrates its content and purpose. This book contains chapters in two languages:
eight chapters are written in English and five are in German. By choosing to pub-
lish in both English and German, we want not only to show that multilingualism
is the subject of the presented research, but also to illustrate that multilingualism
itself contributes to the discussion about this scientific subject. The contribu-
tions underpin the fact that multilingualism is a stimulus for the acquisition of
more linguistic knowledge by individual or groups of language users as well as an
engine of scientific knowledge expansion as such. Most contributions take Func-
tional Pragmatics (Ehlich, 2007; Ehlich & Rehbein, 1986; Redder, 2008) as their
theoretical framework. The contributions illustrate that comparing communica-
tive practices between various languages creates new knowledge regarding the
acquisition and processing of linguistic representations of reality. Consequently,
these analyses could influence language policies that strive for more equality and
justice in education, academia, and society in general. The fact that this book
appears in open access means that there are no barriers to a worldwide digital
readership and, moreover, contributions are accessible to search and processing
software. The appearance in print allows for a traditional reading as well. The ac-
cessibility and processing of knowledge by leafing through a printed book works
differently than by scrolling through a digital document. This edition facilitates
both ways of reading. The bilingual abstracts and the bilingual subject register
facilitate both multimodal and multilingual readership.

1 Most of the contributions have been presented in an earlier version at the 12th Inter-
national Conference on Functional Pragmatics at Utrecht University, July 14-15, 2016.
We thank Emmeline Besamusca, Tessa van Charldorp, and Mariélle Hilkens for co-or-
ganizing this conference and for starting up this book with the editors. We thank the
student assistants Hilco Elshout and Myrthe Dijkstra for their support in editing this
book, Madison Steele for comments on this introduction, and the publisher Waxmann
for their support in publishing this book. Finally, we thank Utrecht University, in par-
ticular the Utrecht University Library and the Institute of Languages Sciences, as well as
the Miinstersche Stiftung fiir Interkulturelle Kommunikation and Jochen Rehbein for
their generous contributions to enable the open access publication of this book.
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The book is made up of four parts and illustrates the aim of researching
multilingualism in a multilingual way. Part 1 concerns educational policies and
communicative practices facilitating multilingual understanding in academic
settings. Part 2 presents concepts for analyzing multilingual understanding in
educational discourses. Part 3 focuses on academic writing for multilingual pur-
poses, and Part 4 addresses procedural analyses for multilingual understanding.
In other words, the book begins with the analysis of overarching socio-polit-
ical developments and, through the introduction of new theoretical linguistic
concepts and the educational practices of academic writing, concludes with the
microanalysis of linguistic procedures. In the following, we will briefly introduce
the articles and reflect on their interdependence.

Part 1: Educational policies and communicative practices
facilitating multilingual understanding in academic settings

In the first paper, ADELHEID Hu provides an overview of the discussion on in-
ternationalization and multilingualism. She criticizes the neo-liberal approach
to internationalization that mainly represents economic interests. In contrast to
this English-centric approach to internationalization, she quotes Konrad Ehlich
in his approach to multilingual internationalization. Ehlich claims that “multi-
lingualism is not the folklore of scientific practice but a crucial part of the cog-
nitive process itself. The experience of otherness of foreign language thinking
is an important, even fundamental hermeneutic experience. It deserves explicit
attention in teaching as well as research” (Ehlich, 2000: 49, translation by Hu).
Hu illustrates this multilingual approach through an analysis of how master’s
students at Luxembourg University take lecture notes in their first language,
which helps them to process a lecture in their second language. This example
shows how students use their entire linguistic repertoire to understand and com-
prehend the quintessence of a lecture. Hu concludes with a plea to pay more
attention to the development of various multilingual didactics for teachers and
(international) students that use and deepen the hermeneutic experience of cop-
ing with otherness.

Subsequently, ANGELIKA REDDER presents the results of three projects on
multilingualism in German, Italian, and multilingual academia: euroWiss (Hel-
ler et al.,, 2013), Offensive Sprachwissenschaft, and MuM-Multi (Redder et al.,
2018). She discusses various forms of multilingual didactics, such as multilin-
gual working groups and a first-year science communication course in which
students learn to explore, problematize, process, understand, and use multilin-
gualism. She also discusses the requisite design and implementation of a multi-
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lingual center for scientific comparison of academic languages. As an example,
Redder compares German discursive and Italian textual academic traditions of
knowledge processing, where the Italian tradition puts more emphasis on per-
suasion-oriented argumentation and the German tradition focuses more on
self-discovery-oriented argumentation and criticism. She underscores Hu’s cri-
tique of internationalization, which initially reflected a multilingual perspective
between national languages of European countries, but soon narrowed to the use
of English as a lingua franca. In this context, it is important to recognize which
types of multilingualism are relevant for (international) students and teachers,
such as migrant languages, regional variants, bilingual standards, code-switch-
ing, receptive multilingualism, or English as a lingua franca.

AnMAD KarrasH KHosH and CIGDEM SAGIN-SIMSEK analyze the effects of
the language policy on international students at Middle East Technical Univer-
sity in Turkey, which offers academic programs with English as the language
of instruction. Their study investigates whether international students’ language
backgrounds have an effect on their choice of language strategies in institutional
communication situations such as in the post office, the Registrar’s/Internation-
al Cooperation Office, the pharmacy, and an instructor’s office. The data were
collected from international students who speak Indo-European languages and
from those who speak Turkic languages. The analysis differentiates between var-
ious modes of inclusive multilingualism (Backus et al., 2013), such as English as
a lingua franca, receptive multilingualism, code-switching, or combinations of
these modes. The researchers make a distinction between students who speak
Indo-European languages as L1 and students who speak Turkic languages as Li.
For the international students who speak Indo-European languages, English
as a lingua franca appears to be used most in their multilingual conversations
with Turkish employees. In contrast, the Turkic-speaking group applies differ-
ent modes of inclusive multilingualism, such as receptive multilingualism and
code-switching. The study concludes that the concept of inclusive multilingual-
ism creates a practical and theoretical framework that overcomes the shortcom-
ings of the English-centric approach to internationalization (see also the contri-
butions of Hu and Redder in this volume).

STEFAN SUDHOFF and JaN D. TEN THIE also focus on the language choice
of students in academic education, but in a different manner and context. They
describe an innovation project at Utrecht University in the Netherlands that
introduces the concept of lingua receptiva as a form of inclusive multilingual-
ism in the academic education of the Department of Languages, Literature and
Communication. Lingua receptiva (ten Thije, 2019) is a form of multilingualism
in which two interactors speak a different language and understand each other
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based on their receptive proficiency in the other’s language. In the pilot, this
multilingual mode is used as a strategy to open up courses to students who have
elaborated scientific knowledge about the course content, but only receptively
master the language of instruction of the course. Consequently, the commu-
nication in these courses is multilingual: The teacher and the majority of the
students speak the language of instruction, whereas a minority of students use
a different language for their spoken and written contributions. This project is a
good example of the multilingual expansion of the international classroom, and
it also contributes to solving the general problem that fewer and fewer students
at European universities choose language and culture studies (e.g., Dutch, Ger-
man, Italian, French, and Spanish). Courses of these programs were traditionally
only accessible to students of the program in question. Now, they are open to
students of other programs and are a concrete result of an interdisciplinary and
multilingual development for language studies that could attract more students.

The final contribution of Part 1 focuses on another important aspect of mul-
tilingualism in educational constellations, namely the schooling of newcomers.
ELKE G. MONTANARI and ROMAN ABEL compare the two well-known strategies
for learning the national language (e.g., German in Lower Saxony). In the first
strategy, language education is organized in separate classes, and in the second
strategy, language training is combined with the teaching of content. The authors
chose monolingual schools to conduct their research. The countries of origin
of the newcomers as well as their first languages are very diverse, the languages
include Arabic, Italian, Kurdish, Pashto, and Urdu. The youngest students in the
study are 10 years old, and the oldest are 17. Their common characteristic is that
they belong to the group of students with limited or interrupted formal educa-
tion (abbreviated as SLIFE). With regard to the multilingual didactics, the study
identifies a continuum of forms combining parallel schooling options focusing
on German as a second language with integrative elements. The methods used to
assess the progress of the acquisition of German are a vocabulary test and a writ-
ing task. The outcome of the study is that there are no clear differences between
the two approaches, but a need is identified among teachers for an individual ap-
proach to deal with the large differences between various newcomers. Moreover,
it appears that there is still a great discrepancy between academic discussions
about novelties of multilingualism such as lingua receptiva and intercultural
competences on the one hand, and the educational practices of monolingual
schools on the other.

The first five contributions provide insight into the relevance of the three
central language functions that are distinguished within Functional Pragmatics
(Ehlich & Rehbein, 1986) for research on language in general and multilingual-
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ism in particular. With respect to language, and certainly with respect to mul-
tilingualism, it is important to see a connection between the knowledge-pro-
cessing function, the interactive function, and the identity-forming function of
language. Although the contributions focus on specific language functions, they
always argue for the coherence between these functions. The chapters in Part 2
present and reflect upon central theoretical concepts that elaborate on multilin-
gual education.

Part 2: Concepts for analyzing multilingual understanding in
educational discourses

In the contribution of WILHELM GRIESSHABER, we find a deepening of the con-
cept that is briefly mentioned in the previous chapter, namely students with limi-
ted or interrupted formal education (SLIFE). This term refers to the way in which
preschool and extracurricular knowledge play a crucial role in the success of
the multilingual acquisition in schools. The term SLIFE indicates that children
have received too little education to successfully learn a second language. This
paper addresses the theoretical concepts that have been proposed to describe
the influence of the children’s social and cultural background on their successful
participation in monolingual and multilingual education. Griefhaber begins by
discussing Cummins’ (1979) well-known terms Basic Interpersonal Communi-
cative Skills (BICS) and Cognitive Academic Language Proficiency (CALP). With
this distinction of cognitive skills, Cummins tried to explain the limited school
success of working-class children at the time. The question is to what extent
these concepts are also suitable for understanding successful multilingual partic-
ipation. To this end, the author introduces the concept of language of education
(Bildungssprache), which goes back to the theory of Habermas (1977). Contrary
to Cummins’ differentiation of cognitive skills, the term language of education
focuses on properties of a national language (e.g., German) that are non-trans-
ferable surface properties. The point is that children often already acquire the
interconnectedness of interactional structures, linguistic actions and the linguis-
tic complexity of utterances before and outside school. This mastery influences
the way in which they can or cannot learn languages at school. For children with
a migration background who are confronted with multilingualism at school,
it is very important that they master these aspects of linguistic and discourse
structures outside school in order to successfully participate in an educational
discourse at school. The third concept GriefShaber discusses in this context is
literacy. For multilingual children, family literacy in the language of the family
is of great importance. If they have successfully acquired this form of literacy,
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they can also apply these skills when learning a new language at school. This
theoretical argument around the concepts of BICS, CALP, language of education
and literacy draws attention to the cognitive skills that underpin and facilitate
multilingual development at school or in academia. The argument is substantiat-
ed with examples from media and educational discourse.

The contribution of SAFIYE GENG and JocHEN REHBEIN introduces the no-
tion of nexus as a concept to investigate learning processes involving two lan-
guages in detail. Nexus refers to the process of multilingual action that estab-
lishes an interrelation between languages and/or varieties in various dimensions
of verbal communication. The authors use discourse from a literature class in
a German-as-a-foreign-language program at a Turkish university with 25 sec-
ond-year students. The general hypothesis behind the analyses is that nexus im-
proves the students’ understanding of L2 German through their L1 Turkish and
that nexus can contribute to the conceptual development of German and even
of Turkish itself. The research question asks how learning is pre-structured via
multilingual teaching and in accordance with multilingual reception. Nexus may
concern all kinds of linguistic structures that may function as a bridge between
two languages. The teacher starts this process by anticipating specific compre-
hension difficulties on the part of the students and posing a “comprehension
requirement”. If the students’ learning process does not start automatically and
they must actively organize this process, then nexus can be helpful. By relating
two specific structures of the two languages to each other, the comprehension
process is enhanced in both directions. In a series of examples, the authors show
how “resistance” to understanding arises and how the teacher and the students,
using both languages, bridge this resistance and thus create understanding based
on multilingual action. The analyses are convincing because they show that mul-
tilingual action is not a one-way street from L1 to L2, but rather it involves the
interweaving of L1 and L2 to create substantive understanding. The examples
illustrate that nexus concerns a broad spectrum of linguistic phenomena.

In the final contribution of Part 2, JocHEN REHBEIN and MERYEM CELIKKOL
reflect upon the well-known concept of translanguaging in the field of multilin-
gual education research (Garcia & Wei, 2014; Wei, 2018) and propose an alter-
native concept multilanguaging. Both concepts make use of the productivity of
languaging: the idea that language users can creatively deal with multilingualism
and develop new linguistic forms which can violate regular monolingual lan-
guage norms, but because of this very fact achieve multilingual understanding.
According to the authors, the difference between trans- and multilanguaging
is that universal translatability between languages is presupposed by translan-
guaging, whereas with multilanguaging it is assumed that a conscious co-action
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of speaker and hearer is needed to achieve mutual understanding. The authors’
analyses exemplify how the interaction between teacher and students in bilin-
gual German-Turkish mathematics education realizes such multilingual co-ac-
tions. The paper investigates a whole range of linguistic, pragmatic and mental
structures of the variants of multilingualism used. The relevant variants include -
with different emphasis — Turkish, German, code-switching, German-Turkish,
and Turkish-German, as well as their relationships to each other. The authors
introduce another concept that is innovative for the analysis of multilingualism,
namely thinking language (Denksprache). This concept is particularly relevant to
mathematics education because it shows how verbalizing thinking can be dis-
tinguished from verbalizing thought processes. This is a useful distinction for
understanding, solving, and reflecting on mathematical problems in two lan-
guages. Using the concept of thinking language helps to reconstruct this solution
process in multilingual educational discourse. The developed conceptual appa-
ratus is then used to compare two different multilingual teaching strategies of
mathematics teachers. The first teacher uses multilanguaging to create nexus so
that students understand and solve mathematics problems in and through both
languages by exploiting a thinking language. The second teacher only uses mul-
tilanguaging to show the parallel structures between L1 and L2 and thus helps the
students find a solution in their L2 (German).

The contributions in Part 2 illustrate the claim from the beginning of this
introduction that research into multilingualism is an engine for scientific knowl-
edge expansion. Theoretical concepts such as thinking language, nexus, and
multilanguaging could only be developed by analyzing multilingualism. The
functional-pragmatic perspective makes it possible to consider multilingualism
not only as contact, but also as interaction between languages that results in
structures that transcend monolingual features.

Part 3: Academic writing for multilingual purposes

Part 3 consists of papers demonstrating that academic writing plays an important
role in knowledge acquisition and processing across languages. In his contribu-
tion, WINFRIED THIELMANN shows how academic writing in a second language
requires students to understand how new scientific knowledge can be marked
against established scientific knowledge. To this end, various typical academic
linguistic structures (e.g., the use of also in German or perspectivizing expres-
sions such as according to) are examined. Thielmann shows that these structures
are crucial for understanding scientific language, as they subtly make statements
about the coherence or relevance of scientific knowledge presented in articles. In
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many cases, however, they are not explicitly addressed for students with a mul-
tilingual background, and they do not occur in widely used writing courses for
German as a foreign or second language. The distinction between everyday scien-
tific language and disciplinary scientific language (Ehlich, 1995) is the basis of this
discussion. Building on international comparative projects (cf. the contribution
of Redder), Thielman introduces the theoretical concept of epistemicity that un-
derlies this subtle but crucial skill in dealing with multilingualism in academia.
This concept makes it possible to reflect on the relationship between science as
a universal process of knowledge acquisition on the one hand and as a culturally
determined implementation of this process on the other.

The article by STEPHAN ScHLICKAU and NicorLa HopPpE takes a different
approach to multilingual academic writing. This study is not about (interna-
tional) students who learn to write academically in multilingual constellations,
but about an international academic project team discussing the preparation of
the annual report for the subsidy provider. It is a multilingual and multicultural
team that uses English as a lingua franca for communication. The authors show
that the discussion about the content and formulations of the final report does
not follow the everyday or academic rules of argumentation. Rather, there is a
focus on a common consensus that appears to be based on hidden cross-cultural
agreement. This agreement is stronger than the various interpretations that the
use of English as a lingua franca entails. The authors mention discursive inter-
culture (Koole & ten Thije, 2001) as a theoretical concept that can explain the
emergence of a team-oriented consensus based on sustainable cooperation in
an intercultural context. Within an intercultural team, the members develop
their own cultural and linguistic conventions that become self-evident in the
team. The team has knowledge of the institutional goals and interests it wants
to achieve with the project report for the subsidy provider. Agreement on this
common interest makes it possible to effortlessly bridge everyday and academic
language differences in academic formulations and arguments.

The final article in Part 3 approaches academic writing from yet another per-
spective. The article by ANTONIE HORNUNG compares the didactics of academic
writing with that of translation studies and claims that in academic programs,
students are too quickly confronted with both forms of writing. This leads to
many students being forced to produce word-for-word translations, which fall
short of adequately conveying linguistic and cultural characteristics. After all,
an important objective of translation is to achieve functional equivalence of the
texts in source and target language. In order to transfer the content to another
language, it is sometimes necessary to choose completely different formulations,
syntactic and textual constructions, idiomatic expressions or speech actions. Lit-
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eral translation also means that language acquisition itself in the target language
lags behind. According to the author, learning to translate is only possible once
students have acquired level C1 in the target language. This argument is substan-
tiated with an analysis of the Modenese Tesine corpus that documents scientific
writing skills of foreign languages students in German (and Italian) and that was
built in collaboration between the Universita degli Studi di Modena e Reggio
Emilia and the University of Aarhus.

The contributions in Part 3 illustrate how academic writing is crucial to
academic institutions in different ways. It concerns the formulation of knowl-
edge development and knowledge itself, the accountability of scientific research
towards local and international principals and subsidy providers, and the dis-
semination of scientific knowledge in various languages around the world. The
analyses show that multilingualism not only stimulates knowledge development
but can also lead to pitfalls. The papers demonstrate the importance to assess
both in balance.

Part 4: Procedural analyses for multilingual understanding

The first three parts of this book focus on the coherence of the three language
functions (knowledge transfer, interaction, and identity construction), the intro-
duction of and reflection on multilingual theoretical concepts (e.g., educational
language, nexus, and multilanguaging), and the discussion of the possibilities and
limitations of multilingual discourse genres such as academic writing. In Part 4,
the focus is on the microlevel of multilingualism. Within Functional Pragmat-
ics, linguistic procedures are the communicative minimum units of analysis for
discourse analysis. Bithrig and ten Thije (2023) give an overview of the communi-
cative maximum units (CMA) and communicative minimum units (CMI) used by
different approaches to discourse pragmatic description (such as Conversational
Analysis, Linguistic Anthropology, Critical Discourse Analysis, and Functional
Pragmatics). The linguistic procedure is placed next to the utterance, the sen-
tence, and the turn. What is special about the linguistic-mental procedure is that
it makes it possible to analyze language in use. Functional Pragmatics (Ehlich &
Rehbein, 1977; Ehlich, 2007) distinguishes between five different types of proce-
dures, namely appellative procedures, expeditive procedures, deictic procedures,
expressive procedures, and operative procedures.? The two contributions in the

2 Biihrig and ten Thije (2023: 55) summarize the procedures as follows: “Ehlich (1991)
distinguishes five different types of procedures: by means of the ‘appellative procedure’
or ‘symbolic procedure’ the speaker causes the updating of knowledge particles in the
listener. By means of the ‘deictic procedure’ the speaker causes listeners to orientate
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last part of the book analyze how multilingualism can be reconstructed as differ-
ent combinations of the aforementioned linguistic procedures.

ANNETTE HERKENRATHS contribution analyzes academic writing in Kur-
manji Kurdish. This variety of Kurdish, which is mainly used in Turkey and
Northern Syria, is an example of recent scientific internationalization as it is
used for academic writing in this region and elsewhere in the world. However,
this variety has not previously been the subject of comparative academic writing
research. The author’s analysis is in line with Thielmann’s contribution on multi-
lingual academic writing and the specific importance of epistemicity, addressing
the distinction between universal and culturally specific interpretations. Her-
kenrath analyzes causal connectivity in academic writing and the way in which
writers can purposefully connect individual thoughts within an argumentation,
i.e., how the writer formulates new and potentially controversial knowledge and
relates it to knowledge that has already been accepted. More precisely, the con-
tribution attempts to reconstruct within a functional-pragmatic framework how
linguistic procedures work together to enable categorial gradation and multi-el-
ement combinability and allow a flexible handling of clausal-nominal transition
in academic writing. The author concludes that Functional Pragmatics has the
theoretical potential to reconstruct the discussed multilingual processes in an
insightful way.

The last contribution in this book also discusses Kurmanji Kurdish, but in
a different multilingual constellation, in a different discourse genre, and in a
different interactive phenomenon. ORHAN VAROL analyzes the multilingual ac-
ademic discourse with Kurmanji Kurdish-Turkish bilingual academic staff and
students in the universities of Eastern Anatolia/Turkiye. His research focuses on
discourse markers in college discussions and media events. Discourse markers
have the function of clarifying the hearer’ interpretation of what the speaker is
saying during another person’s turn. These are typical oral interaction structures
that are also important in academic debates, including within universities where
the Turkish and Kurmanji Kurdish language come into contact with each other.
Not all individual speakers master both languages at the same level, but stu-
dents and teachers do use both languages interchangeably. In general, discourse
markers are highly transferable elements from L2 to L1, and they often lead to

themselves towards extralinguistic facts. By means of the ‘expeditive procedure, such
as interjections, the speaker intervenes directly in the listener’s activities. By means
of the ‘expressive procedure’ the speaker communicates an affective state in order
to create a comparable state in the listener. By means of the ‘operative procedure’
the speaker works on the knowledge shared with the listener, which is necessary for
communication.”
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code-switching from L1 to L2. The author shows that such code-switching not
only marks a certain cultural identity, but also that the markers realize a function
they have in L1, but which is not always adequate in the L2 used at that time.
Varol’s contribution shows the potential of multilingualism for academic con-
stellations and at the same time which pitfalls are present. The phenomena ex-
hibited by Kurmanji Kurdish-Turkish bilinguals could also occur in other multi-
lingual academic constellations elsewhere in the world. In conclusion, we see in
detail how knowledge transfer, interaction, and identity construction are closely
related and how these functions can lead to multilingual (mis)understanding.

This volume addresses a wide variety of multilingual constellations in various
countries (including Germany, Italy, the Netherlands, Austria, Turkey, Luxem-
bourg, and many others). Both English and German are used as scientific lan-
guages in the contributions. In addition, attention is paid to many different oral
and written discourse genres in academia (including recitations, explanations,
lectures, assignments, translations, workshops, proficiency tests, small talk, ad-
ministrative conversations, and media appearances). An important constant is
that many contributions have chosen the functional-pragmatic approach as their
theoretical framework. As a result, a common approach is recognizable in their
text and discourse analyses in which the basic functions of language (knowledge
transfer, interaction, and identity construction) are constantly linked. Moreover,
the contributions show a hermeneutical argumentation in which macro-struc-
tures (institutional purposes and policies) are linked to meso-structures (text
and discourse genres) and micro-structures (speech actions and linguistic-men-
tal procedures). The articles of this volume demonstrate that a further substanti-
ation of the research into multilingualism in academia and education is a prom-
ising venture.

With this book, we honor the memory of our colleague Meryem Celikkol,
who passed away unexpectedly in November 2021. In all her scientific and po-
litical work, including in Hamburg, she put forward the idea of multilingualism
as a link to social and individual diversity in many countries. Celikkol’s activities
in the field of multilingualism cover various areas of life: political, scientific, per-
sonal, social, and transnational. The obituary illustrates how she is a representa-
tive of the core values to which this book seeks to contribute.



20 Stefan Sudhoff & Jan D. ten Thije

References

Backus, A., D. Gorter, K. Knapp, R. Schjerve-Rindler, J. Swanenberg, J. D. ten Thije,
and E. Vetter. 2013. “Inclusive Multilingualism: Concept, Modes and Implications”
European Journal for Applied Linguistics 1 (2): 179-215. https://doi.org/10.1515/eu-
jal-2013-0010

Biihrig, K., and J. D. ten Thije. 2023. “Discourse-Pragmatic Description.” In The Riches of
Intercultural Communication. Volume 1: Interactive, Contrastive, and Cultural Repre-
sentational Approaches, edited by R. Supheert, G. Cascio, and J.D. ten Thije, 27-68.
Leiden: Brill. https://doi.org/10.1163/9789004522848_003

Cummins, J. 1979. “Linguistic interdependence and the educational development of
bilingual children” Review of Educational Research 49: 222-251. https://doi.org/10.
3102/00346543049002222

Ehlich, K. 1995. “Die Lehre der deutschen Wissenschaftssprache: sprachliche Struk-
turen, didaktische Desiderate” In Linguistik der Wissenschaftssprache, edited by
H.L. Kretzenbacher, and H. Weinrich, 325-352. Berlin/New York: De Gruyter.

Ehlich, K. 2000. Deutsch als Wissenschaftssprache fiir das 21. Jahrhundert. Retrieved
from: http://www.gfl-journal.de/1-2000/ehlich.html (Access: June 7, 2023).

Ehlich, K. 2007. “Funktional-pragmatische Kommunikationsanalyse: Ziele und Ver-
fahren” In Sprache und sprachliches Handeln 1. Pragmatik und Sprachtheorie,
edited by K. Ehlich, 9-28. Berlin/New York: De Gruyter. https://doi.org/10.1515/
9783110922721.1.9

Ehlich, K., and J. Rehbein. 1977. “Wissen, kommunikatives Handeln und die Schule” In
Sprachverhalten im Unterricht, edited by H. C. Goeppert, 36-114. Miinchen: Fink.

Ehlich, K., and J. Rehbein. 1986. Muster und Institution. Untersuchungen zur schuli-
schen Kommunikation. Tibingen: Narr.

Garcia, O., and L. Wei. 2014. Translanguaging: Language, Bilingualism and Education.
New York: Palgrave. https://doi.org/10.1057/9781137385765_4

Habermas, J. 1977. “Umgangssprache, Wissenschaftssprache, Bildungssprache.” Jahr-
buch der Max-Planck-Gesellschaft zur Forderung der Wissenschaften, 36-51.

Heller, D., A. Hornung, A. Redder, and W. Thielmann. 2013. “The euroWiss-Project.
Linguistic Profiling of European Academic Education (Germany/Italy).” European
Journal for Applied Linguistics 1 (2): 317-320. https://doi.org/10.1515/eujal-2013-0018

Koole, T., and J. D. ten Thije. 2001. “The reconstruction of intercultural discourse.
Methodological considerations.” Journal of Pragmatics 33: 571-587. https://doi.
0rg/10.1016/S0378-2166(00)00035-7

Redder, A. 2008. “Functional Pragmatics” In Handbook of Interpersonal Communica-
tion, edited by G. Antos, and E. Ventola, 133-178. Berlin: Mouton de Gruyter.

Redder, A., M. Celikkol, J. Wagner, and J. Rehbein. 2018. Mehrsprachiges Handeln im
Mathematikunterricht. Miinster: Waxmann.

ten Thije, J.D. 2019. “Receptive multilingualism?” In Twelve Lectures on Multilingua-
lism, edited by D. Singleton, and L. Aronin, 327-362. Bristol: Multilingual Matters.
https://doi.org/10.21832/9781788922074-014

Wei, L. 2018. “Translanguaging as a Practical Theory of Language” Applied Linguistics
39 (1): 9-30. https://doi.org/10.1093/applin/amxo3g


https://doi.org/10.1515/eujal-2013-0010
https://doi.org/10.3102/00346543049002222
https://doi.org/10.1515/9783110922721.1.9
https://doi.org/10.1016/S0378-2166(00)00035-7

Part 1
Educational policies and communicative
practices facilitating multilingual
understanding in academic settings






Internationalization in Higher Education

Universities as Intercultural and Multilingual Discourse Spaces
Adelheid Hu

Abstract: In this chapter, I first discuss the discourse about internationalization in the
university context, which is currently dominated by economic arguments and ref-
erences to global competition, and which has rarely been related to issues of multi-
lingualism. If language is acknowledged as a factor at all, it is in the context of intro-
ducing English-language programs, and this although research on multilingualism
in Higher Education has developed significantly within the last decades.

In this contribution I use the example of a Master’s program at the international
and multilingual University of Luxembourg to show that the wide-spread discourse
about internationalization is hardly able to account for the cultural-linguistic com-
plexity of teaching, learning, and encounters at international universities. On the
basis of seminar notes I will then provide a closer look on students’ processes of
comprehension and linguistic mediation. I finally advocate a stronger connection
between questions of internationalization and aspects of multilingual communica-
tion and linguistic diversity in university contexts.

Zusammenfassung: In diesem Beitrag gehe ich zunichst auf den Internationalisierungs-
diskurs im universitiren Kontext ein, der derzeit stark von 6konomischen Argu-
menten und Rekurs auf globalen Wettbewerb geprigt ist. Auffillig ist, dass bislang
die Frage der Mehrsprachigkeit kaum mit dem Thema Internationalisierung in
Verbindung gebracht wurde. Wenn der Faktor Sprache iiberhaupt ins Spiel kommt,
geht es vor allem um die Einfithrung englischsprachiger Programme, obwohl sich
durchaus seit einigen Jahren Forschungen zur Mehrsprachigkeit im universitiren
Kontext etabliert haben.

Am Beispiel eines Masterstudiengangs an der internationalen und mehrsprachi-
gen Universitit Luxemburg zeige ich auf, dass der gingige Internationalisierungs-
diskurs wenig angemessen ist, die kulturell-sprachliche Komplexitit von Lehr-,
Lern- und Begegnungskontexten in internationalen Universititen zu erfassen. An-
hand von studentischen Seminarmitschriften analysiere ich, wie Verstehens-, Lern-
und Mediationsprozesse in mehrsprachigen Lernsettings in der Wahrnehmung der
Studierenden erlebt werden. Ein Fazit des Beitrags besteht in einem Pladoyer fiir
eine stirkere Verzahnung von Internationalisierungsfragen mit Aspekten der mehr-
sprachigen und interkulturellen Kommunikation im universitdren Kontext.

Keywords: internationalization in higher education, multilingualism, studying multilin-
gually, multilingual seminar notes, Luxembourg
Internationalisierung an Universititen, Mehrsprachigkeit, Mehrsprachig studieren,
Mehrsprachige Seminarmitschriften, Luxemburg
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1. Introduction

Especially for research in cultural domains, self-reflexivity is one of the central
requirements (Grossberg, 1999: 80). Researchers must ask themselves how far
their drawing on an established language can only reproduce - and thus affirm
rather than renew - the current status quo and established views. In particu-
lar, those linguistic conventions which seem to have become naturalized and
unconscious - “ideologies” in the sense of Fairclough (1989: 2) - must be ana-
lyzed with special rigor. This clearly applies in the context of “higher education
development” and “internationalization of higher education”, a discourse which
is currently dominated by economic arguments and references to global compe-
tition. Contrary to theorizing in the school context — where it has been possible
to establish and maintain a view on teaching and learning processes based on
educational and identity theory next to an also increasingly influential func-
tional-pragmatic and economic discourse (Hallet, 2002; Hu, 2014, 2018; Norton,
2013) - the aspects of interculturality and identity formation have remained lim-
ited to buzz words like intercultural competence or global citizenship in the uni-
versity context. It is striking that only few publications on internationalization
engage with situations of contact, communication, teaching and learning or on
processes of identity formation. Moreover, the question of multilingualism has
rarely been related to issues of internationalization. Research on multilingualism
in HE is largely ignored in the internationalization debate whereas it has devel-
oped significantly within the last decades. If language is acknowledged as a factor
at all, it is as a rule in the context of introducing English-language programs.

The main questions I will therefore address in this chapter are: What does
internationalization mean for the university context and what can a cultural
perspective, educational theory and research on students’ reflexive skills teach
us? How are multilingualism and the topic of internationalization connected?
I will address these questions by drawing on a specific case, a Master program
in the University of Luxembourg, to show that the wide-spread discourse about
internationalization is hardly able to account for the cultural-linguistic complex-
ity of teaching, learning and encounters at universities. On the basis of seminar
notes and students’ essays I will provide a closer look at students’ processes of
comprehension and linguistic mediation. I argue that the dismissal of linguistic
questions or the exclusive focus on English as lingua franca of the international
scientific community is inadequate for describing communicative practices at
university, and I will advocate a stronger connection between questions of inter-
nationalization and multilingualism in university contexts.
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2.  Discourse of internationalization in the context of higher
education

In the course of globalization and the global economization of education, uni-
versities are understood more and more in economic and competitive terms.
Performance and effectiveness, human resources, employability, output,
third-party funding and “quality” are increasingly at the center of and consti-
tute the terminology with which teaching and learning processes are described
(Masschelein & Simons, 2006; Rizvi & Lingard, 2009). Knowledge and insight
are defined through quantifiable, modular “competences” and measured through
assessments and evaluations in order to facilitate global comparisons - including
languages, which now seem to be globally assessed using the Common Euro-
pean Framework of Reference (on the global, relatively one-sided reception of
the CEFR - the aspect of multilingualism tends to be ignored in favor of the
competence scales — see Byram & Parmenter, 2012). University rankings and
performance indicators reinforce this development. A crucial factor beside the
above is mobility in its many forms: the mobility of students and academic
staff, for instance through Erasmus programs, or program mobility, e.g. in the
form of MOOCs (“Mass Open Online Courses”) or by creating virtual univer-
sities and international branch campuses that allow students to enroll e. g. at an
US-American university in their own country, such as Cornell University in Qa-
tar (Marginson, 2014; for a critical analysis of mobility and its effects, see Dervin
& Byram, 2008; Dervin, 2011).

The degree to which a university is international and which strategies of
internationalization are pursued is often defined by lists of numbers and facts,
such as the percentage of foreign students and teachers, the number of mobility
programs, the number of transnational degrees (joint degrees), the number of
international research agreements and the extent of English-language teaching.
The influence that these numbers and facts actually have on teaching, learning
and communication processes, as a rule, remains in the dark (Byram, 2012). At
the same time, such views notably manifest a categorization which - at least from
the perspective of cultural theory - strongly simplifies and essentializes the ac-
tors involved, e.g. as “international vs. home students’, “citizens and foreigners”,
“native speakers” and “non-native speakers” or “European and non-European
students” (Welikala, 2011).

This is compounded by the fact that definitions of internationalization fre-
quently lack terminological exactness. Knight (2008: 22£.), for instance, defines
internationalization as “the process of integrating an international, intercultural
or global dimension into the purposes, functions or delivery of higher education”
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This leaves unclear how the highly complex concepts international, intercultural
and global relate to each other and, above all, how they are to be understood
here. In this context, de Wit (2011: 244) deplores a vague amalgamation of, on
the one hand, reasons for promoting internationalization and, on the other hand,
definitions of internationalization itself:

“When talking about internationalisation, it is important to make the distinction be-
tween why we are internationalizing higher education, and what we mean by interna-
tionalisation. Many documents, policy papers and books refer to internationalization,
but do not define why. And in much of the literature, meanings and rationales are mud-
dled in the sense that a rationale for internationalization is often presented as a definition
of internationalization”

Apart from this economically informed and relatively bold discourse about inter-
nationalization, recent years have seen an increasing field of counter-discourses
suggesting alternative conceptualizations of internationalization. A fundamental
critique of such economically and instrumentally informed internationalization
in the field of education (Block & Cameron, 2002; Liessmann, 2006; Masschelein
& Simons, 2006; Rizvi & Lingard, 2009) seeks to expose it as a “neo-liberal imag-
inary” running counter the core idea of education and reproducing power rela-
tions in the field of education. Others (Welikala, 2011; Tanaka, 2002) advocate
a self-reflexive approach which - starting with the actors themselves — should
focus on the experience of internationality and integrate cultural and identity-re-
lated aspects more strongly. Overall, the discourse about internationalization is
surprisingly devoid of concepts rooted in cultural or education theory - given
that migration, globalization, multiculturalism, interculturality and identity are
key issues in both cultural studies and educational sciences. If cultural aspects
are addressed at all, essentializing and reifying notions of culture and cultural
belonging seem to prevail or the focus lies on “intercultural competence and
higher education” as a measurable outcome of internationalization and mobility
(Deardorft, 2006; Stier, 2006; Bergan & van ’t Land, 2010; Weidemann, Straub &
Nothnagel, 2010).

3.  Internationalization and multilingualism

It is particularly noticeable that in the current discourse, aspects of internation-
ality and multilingualism are only related to each other superficially, for instance
in terms of the existence or absence of English-language programs. As a rule,
diversity of existing languages and linguistic identities and their role in com-
munication, learning and educational processes are not addressed. As far as
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universities and scientific or academic languages are concerned, linguistically
internationalization means, above all, Englishization. In the course of the Bo-
logna reform, the globalization of scientific communication and the increasing
significance of mobility in the course of studies, many universities all over the
world are establishing English-language programs or switching completely to
the English language for reasons of international competition (Wachter & Mai-
worm, 2008). This is happening for economic reasons among others: The goal is
to attract as many (paying) students from other countries as possible (see Ertl &
Dupuy, 2014). In research, too, English is becoming more and more the scientific
lingua franca. International university rankings and performance indicators re-
inforce this impression. 90% of all publications in the “hard sciences” are in En-
glish and the ratio is also high in economics (80%). In the Humanities, the Social
Sciences, and Law, significantly more is still being published in the respective na-
tional languages, but here, too, the pressure to be visible on an international scale
and switch to English as language of publication is increasing (Gazzola, 2012).

The multitude of languages spoken at many universities and their role for
processes of communication, learning and teaching does obviously not play a
significant role in this perspective, although in particular with respect to the
question of multilingualism in the context of higher education, academic interest
has intensified over recent years (for a variety of contributions see, e.g., Block
& Cameron, 2002; Preisler, Klitgard & Fabricius, 2011). Especially regarding the
role of the English language as global lingua franca of science, but also regarding
the preservation of smaller national languages as scientific languages, a lively
discourse has developed (see, e.g., Ammon & McConnel, 2002; Brumfit, 2004;
Coleman, 2006; Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2013). Beyond this, the specifics of
universities with explicitly multilingual language policies are gaining more atten-
tion (Chambers, 2004; Franceschini & Veronesi, 2011; Hu, 2012; van der Walt,
2013).

A crucial question, for instance, is how knowledge is constructed in multilin-
gual contexts. 200 years ago, Wilhelm von Humboldt already attested:

“Intellectual activity and language are therefore one and inseparable; one cannot even
regard the former as the creator, the latter as the created” (von Humboldt, 1836: 152;
translation AH)

In recent years, the old Humboldtian view on the relationship between knowl-
edge and language has received renewed attention with respect to the globaliza-

1 ,Die intellectuelle Thatigkeit und die Sprache sind daher Eins und unzertrennlich
von einander; man kann nicht einmal schlechthin die erstere als das Erzeugende, die
andre als das Erzeugte ansehen. (von Humboldt, 1836: 152).
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tion of science. Ehlich, for instance, emphasizes that language is not simply an
accumulation of word tags that were attached to language-independent elements
of knowledge. Rather, the organization, storage, and transfer of knowledge it-
self already happens in linguistic form, so that language takes on a distinct,
insight-related and insight-constituting function. If and when we engage with
scientific content in different languages, this leads to a productive uncertain-
ty as well as, at the same time, a safeguard against ethnocentrism. As Ehlich
(2000: 49) puts it, “multilingualism is not the folklore of scientific practice but a
crucial part of the cognitive process itself. The experience of otherness of foreign
language thinking is an important, even fundamental hermeneutic experience.
It deserves explicit attention in teaching as well as research™ (translation AH).

Language awareness in dealing with subject-related content, which includes
multilingual resources, promotes a multi-perspectival approach to concepts and
phenomena; conceptual understanding, argues Liidi (2014) among others, is
both deepened and fine-tuned by multilingual approaches; implicit and hidden
meanings are uncovered, interpretations that seem self-evident and natural are
called into question, and the relationship between linguistic form and concep-
tual content becomes clear. Thus - to give but one example - central concepts of
the Humanities like education, culture or civilization have different connotations
in German, French or English, since they developed in different historical-cul-
tural and conceptual contexts (Elias, 1978; Cassin, 2004). Precisely in these
interconnections between multilingualism and the constitution of knowledge
lies an enormous potential, not only to facilitate a differentiated understanding
of scientific questions but also what are today key competences and attitudes:
the ability to communicate and act across borders, respect and tolerance, the
relativizing and decentering of the self. Incidentally, recent years have seen the
establishment of active empirical research in the field of multilingualism and
universities, which investigates multilingual practices in detail (e.g., Berthoud,
Gradoux & Steffen, 2011; Liidi, 2014; Miiller & Pantet, 2008; Stoike-Sy, 2017;
Uwera, 2016). This research would be able to contribute substantially to a deeper
understanding of internationalization by investigating processes of communica-
tion, interaction and knowledge construction in multilingual and multicultural
university settings.

2 “Multilingualitit ist keine wissenschaftsbetriebliche Folklore, sondern ein wesentli-
cher Teil des Erkenntnisprozesses selbst. [...] Die Erfahrung der Fremdheit fremden
Sprachdenkens ist eine wichtige hermeneutische Grunderfahrung. Sie verdient ex-
plizite Beachtung in der Lehre wie in der Forschung” (Ehlich, 2000: 49).
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4. A case study: the University of Luxembourg

The relevance of this particular case lies in the fact that the University of Luxem-
bourg (UL) is especially proud of its international outlook, its multilingualism,
and its research orientation.’ Founded in 2003 as the only public University in
the Grand Duchy of Luxembourg, it counts on a global level among the young
universities. In the Times Higher Education Ranking of 2016, the UL was ranked
second for its “international outlook™, and in 2017 it was ranked 11™ for its re-
search output among all universities younger than 50 years. As to multilingual-
ism, the UL is an especially interesting case, on the one hand because of the
multitude of languages spoken by the student body and staff (more than 50% of
the students come from 115 different countries), on the other hand because of
the official trilingual language policy — English, French and German being the
official languages of the institution. All the BA programs and approximately half
of the Master programs are bi- or trilingual, and the Language Center of the Uni-
versity focusses not only on general language courses but especially on academic
language skills in the 3 languages of the University. Mobility plays an important
part, it is even obligatory in the BA programs. There are numerous agreements
and a high degree of cooperation between the University of Luxembourg and
universities in other countries. The university is a member of the University of
the Greater Region, a regional network of five universities in the border region
between Luxembourg, Germany, France and Belgium. Many PhD theses are su-
pervised transnationally (“Cotutelles”).

3 See the University Website: “Founded in 2003, the University of Luxembourg is the
only public university of the Grand Duchy of Luxembourg. Multilingual, internation-
al and research-oriented, it is also a modern institution with a personal atmosphere”
https://wwwen.uni.lu/universite/presentation

4 Times Higher Education uses the following indicators for International Outlook: In-
ternational-to-domestic-student ratio, international-to-domestic-staff ratio and inter-
national collaboration (proportion of a university’s total research journal publications
that have at least one international co-author and reward higher volumes). (https://
timeeshighereducation.com/world-university-rankings/methodology-world-univer-
sityrankings-2018)
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4.1  The Master’s program “Learning and Communication in
Multilingual and Multicultural Contexts”

For this case study, I would like to focus more closely on the Master in “Learn-
ing and Communication in Multilingual and Multicultural Contexts”s In this
particular Master’s program, 90% of the students come from a variety of Eu-
ropean and non-European countries, approx. 10% of the students come from
Luxembourg. The lecturers in the program also come from various different
countries and academic cultures. The program is designed to be tri-lingual
(English, French, German), English constituting the most important lingua
franca between students and lecturers. The subject matter of the program con-
cerns multilingualism and multiculturalism in various social fields: education,
the workplace and media. Aspects of internationality are thus present not only
through the people involved but also through the curriculum itself.

So far, a first and superficial description — but in how far are the categories
of description (home countries, nationalities) adequate? The temptation to think
mainly in terms of origins or to categorize both students and teaching staff only
by national background is significant, but in how far does this not reproduce
an economic-administrative-functional discourse that disregards the actual
communication processes, the role of the languages for teaching and learning
processes, and the complex identities of those involved? For example, how does
a Luxembourgian student, who would fall into the category of “home student’, fit
into these schematic classifications if she studied African Studies in Germany for
several years and spent an extensive period of time in African countries, is now
living in Germany and studying in Luxembourg? It is worthwhile to draw on
concepts of interculturality for the context of higher education which explicitly
question and criticize all simplifying, polarizing models of thinking. Some posi-
tions in intercultural philosophy, for instance, emphasize the interconnectedness
of self and other and radically reject any form of cultural purity:

“The key notion of interconnectedness denies the extreme contrast of complete overlap
or fusion on the one hand and of complete disparity on the other. If we apply this notion
to the contrast between Self and Other, interconnectedness tells us that, for one, Self
and Other are more or less intertwined, just like a net can compact or loosen, and that,
for another, that the boundaries between Self and Other are never clear-cut and more
closely resemble accentuation, weighting and statistical clustering than neat separation.

5 http://wwwde.uni.lu/studies/flshase/master_in_learning_and_communication_in_
multilingual_and_multicultural_contexts_academique
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Interconnectedness denies any form of purity of race, culture, idea or reason that is not
amalgamated with anything Other”® (Waldenfels, 1997: 67; translation AH)

How does this cultural interconnectedness manifest in communication at uni-
versity? The students come from various specific learning and teaching tradi-
tions, for instance from China, Cameroon, Russia or Iran, but also from Ger-
many, France and of course Luxembourg. What is more, they often did their
Bachelor’s degree in another country, meaning neither their country of origin
nor Luxembourg, so that they have multi-layered experiences with academic
cultures. The teaching staff also brings various beliefs regarding the didactics
of higher education, performance standards, communication, hierarchies etc.
Processes of negotiation, mediation and interpretation are commonplace; it is
not rare for conversations to be brought to a meta-level in order to solve difficult
situations of communication and achieve mutual understanding. Cultural styles
are also especially evident in the domain of written communication: forms of
address and conduct in e-mails (for instance between students and professors)
vary greatly, but the structures of academic papers or the manner of argumenta-
tion can also differ from case to case. The question of norms and standards for
the assessment of students’ performance is ubiquitous and a crucial challenge.
This is compounded by the fact that texts from different academic cultures are
being read, so that cultural issues of course also arise regarding content (Siep-
mann, 2006; Uwera, 2016). The question in how far the dominance of the English
language in science and academia, in particular in the Humanities and Social
Sciences, is influencing the diversity of academic cultures, traditions of thought
and research, is currently the subject of much controversy (see, e.g., Ehlich,
2000; Fabricius, Mortensen & Haberland, 2017).

6 “Die zentrale Denkfigur der Verschrinkung widersetzt sich dem extremen Gegen-
satz von vollstindiger Deckung oder volliger Fusion einerseits und vollstindiger
Disparatheit andererseits. Wenn wir diese Denkfigur auf den Gegensatz von Eige-
nem und Fremdem anwenden, so besagt Verschrinkung zum einen, dass Eigenes
und Fremdes mehr oder weniger ineinander verwickelt sind, so wie ein Netz sich
verdichten oder lockern kann, und es besagt zum anderen, dass zwischen Eigenem
und Fremdem immer nur unscharfe Grenzen bestehen, die mehr mit Akzentuierung,
Gewichtung und statistischer Haufung zu tun haben, als mit sauberlicher Trennung.
Die Verschrankung widersetzt sich jeder Form von Reinheit einer Rasse, einer Kul-
tur, einer Idee oder die einer Vernunft, die mit nichts Fremdartigem gemischt ist”
(Waldenfels, 1997: 67)
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4.2  Seminar notes - a look at multilingual processes of comprehension
and understanding

In the following, I want to provide a closer look and ask how students’ pro-
cesses of comprehension develop in a multilingual seminar setting. In order to
approach this question, seminar notes taken by students as well as respective
commentaries were systematically collected in one of the courses during three
semesters. A further source is the students’ essays, in which they are asked to
describe and comment on teaching/learning situations in which multilingualism
played a special role for them.

I want to present two cases from this data set which consists of 50 examples
of multilingual seminar notes, students’ own comments on their note-taking as
well as 50 essays about multilingual teaching/learning situations. While a minor-
ity of students deliberately tries to only use English in their note-taking, the large
majority uses the language(s) of instruction (sometimes plus English), but also
interestingly other languages, mainly their first language(s). The first example (see
Figure 1) illustrates this clearly.

The seminar notes in this specific case are taken by a female student from the
Netherlands who completed her Bachelor in an English-speaking country and is
now enrolled in the Master’s program in question in Luxembourg. Her notes were
taken in a predominantly German-language seminar in which, however, English is
also spoken. As commented by herself (notably in German), her notes are tri-lin-
gual: German, English and Dutch. Especially interesting is the student’s observa-
tion that she often thinks in Dutch when German is being spoken in the seminar:

“I notice that I often think in Dutch when I hear something in German but am not
participating myself. When English is being spoken, my thoughts are immediately in
English only” (translation AH)

“Ich bemerke, dass ich oft auf Niederlindisch denke, wenn ich etwas auf Deutsch hore,
aber nicht selbst teilnehme. Wenn man Englisch redet, sind meine Gedanken sofort nur
auf Englisch”

She explains this in terms of her level of linguistic competence being much better
in English than in German. In general - and this is an observation made by many
multilingual students - she falls back on Dutch (in thinking as well as in writ-
ing), however, when she wants to summarize what she has heard or understood:

“I sort of process the information in Dutch, in order to be sure that I grasp what was
said” (translation AH)

“Ich verarbeite die Informationen sozusagen auf Niederldndisch, um zu versichern, dass
ich begreife, was man gesagt hat”
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Fig.1:  Seminar notes with commentary
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Notes figure 1:

Meine Mitschriften habe ich wihrend eine Sitzung des Kurses Interkulturelle Kom-
munikation in beruflichen Kontexten geschrieben. Dieser Kurs ist auf Deutsch und
Englisch, und Frau H. spricht auch tatsdchlich meistens Deutsch mit nur ein wenig
Englisch, um dann und wann etwas fiir die Leute zu erkldren, deren Deutschen
Nivo nicht so gut ist (davon gibt es ungefihr 3 in diesen Kurs.) Zuerst gibt es meine
Name und die Name des Kurses. Namen iibersetzt mann oft nicht; dass ist irgend-
wie zu essentiel zu das Konzept (...) Dann gibt es einge Sitze auf Niederldindisch,
iibersetzt: “Respekt in Russland heifst: nicht den Lehrer korrigieren. Respekt in
Deutschland heifst: den Lehrer sehen wie Jemand, der auch Recht und Wahrheit
sucht” Denen waren meine Folgerungen von ein Klassediskussion auf Deutsch. Ich
bemerke, dass ich oft auf Niederlindisch denke wenn ich etwas auf Deutsch hore
(aber nicht selbst teilnehme); aber wenn mann Englisch redet sind meine Gedan-
ken sofort nur auf Englisch (weil mein Englischen Nivo viel besser ist wie meinem
Deutschen Nivo). Die Niederldndische Gedanken sind oft zusammenfassend. Ich
verarbeite die Informationen sozusagen auf Niederlindisch um zu versicheren das
ich begreife was mann gesagt hat. In der Sterne gibt es die drei Sprachen alle durch-
einander. Es gibt mehrere Paare von Konzepte, der verschiedene Kulture anders
bewerten, z. B. in eine Kultur (so wie die Russische) kann Hierarchie wichtiger sein
als die Teilnahme von allen (so wie in Deutschland). Frau H. sprach so schnell dass
ich kein Zeit hatte um alles mental zu iibersetzen. Deswegen bin ich nach Deutsch
umgeschaltet. Ich schrieb einfach auf was sie sagte, ohne es auf Niederldndisch wei-
ter zu interpretieren, aber ich verstand nicht alles. (original, uncorrected text)’

7 I took my notes during one session of the course Intercultural Communication in
Professional Contexts. This course is in German and English, and Mrs. H. really does
speak in German most of the time with only a little English, in order to explain some-
thing to people now and then whose German comptence is not as good (there are
about 3 of them in this course.) Then there are some sentences in Dutch, translat-
ed: “Respect in Russia means: Not to correct the teacher. Respect in German means:
to see the teacher as someone who also looks for justice and truth” Then were my
conclusions from a classroom discussion in German. I notice that I often think in
Dutch when I hear something in German but am not participating myself. But when
English is being spoken, my thoughts are immediately in English only (because my
level of competence in English is much better than my German competence). The
Dutch thoughts are often summarizing. I sort of process the information in Dutch, in
order to be sure that I grasp what was said. In the stars there are the three languages
all mixed up. There are several pairs of concepts which different cultures evaluate
differently, e. g. in one culture (like the Russian one) hierarchy can be more important
than participation by everyone (like in Germany). Mrs. H. spoke so quickly that I had
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A further interesting aspect is the pace at which the languages are being spoken
in the seminar. When the lecturer speaks fast, this apparently leads to the stu-
dents no longer “mentally translating” (and ensuring the process of comprehen-
sion bilingually), but instead switching directly to the language being used by
the teacher (according to the students’ own perception, to the detriment of the
process of comprehension):

“Mrs. H. spoke so quickly that I had no time to translate everything mentally. That is why
I switched to German. I just wrote down everything she was saying, without interpreting
it further in Dutch, but I did not understand everything?” (translation AH)

“Frau H. sprach so schnell, dass ich keine Zeit hatte, um alles mental zu tibersetzen. De-
swegen bin ich nach Deutsch umgeschaltet. Ich schrieb einfach auf, was sie sagte, ohne
es auf Niederldndisch weiter zu interpretieren, aber ich verstand nicht alles.”

This example shows that students use their entire linguistic repertoire for such
processes of comprehension, so that the object of comprehension (e.g., a certain
situation) is processed in a linguistic hybrid. Only drawing on multiple languag-
es seems to allow an in-depth understanding and processing of what was heard
(in contrast to simply hearing it without drawing on other languages). This raises
questions as to the significance of this observation for university didactics: How
can lecturers at an international and multilingual university facilitate learning
and comprehension processes that exploit the multilingual potential of students?
How can the dynamic interactions between linguistic and cultural resources be
recognized and used for understanding and learning (Canagarajah, 2013)?

The second example (see Figure 2) also concerns the issue of comprehen-
sion, albeit in relation to communication and mediation. Since the students as
a rule have to prove the required competence in two of the three languages of
instruction of the Master’s program at the beginning of their studies, but can
learn the third in the course of their studies, it happens frequently that not all
students understand equally well what is being said in a seminar. Mediation,
translation, support and explanations between peers are thus an important part
of the learning activities. Describing such a situation shows clearly how these
forms of mediation and support also productively use the potential of multilin-
gualism for the purpose of comprehension and focused listening. As in the first
example, meaning making and passing on that meaning - “Sinn produzieren
und weitergeben” [producing meaning and passing it on], as the student calls
it - takes place in three languages.

no time to translate everything mentally. That is why I switched to German. I just
wrote down everything she was saying, without interpreting it further in Dutch, but I
did not understand everything. (translation AH)
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... Circa zehn Minuten nach Beginn des Vortrags kam eine andere Kollegin, die
etwas spdt dran war, leise zur Tiir hinein und setzte sich auf den freien Platz
neben mich. Diese Kollegin hatte erst zu Beginn des Semesters angefangen Fran-
zosisch zu lernen und verstand dementsprechend wenig von dem Vortrag. Nach
circa fiinf Minuten, nachdem ich meine Zweifel tiberwunden hatte, fragte ich
sie, ob sie Hilfe brauche und ob ich fiir sie iibersetzen solle. Sie nahm dankbar
an. Das brachte mich in eine interessante Situation. Obwohl ich selbst als Fran-
zosischlernerin noch viele Probleme hatte dem Vortrag zu folgen, hatte ich nun
die Verantwortung fiir jemanden, der noch weniger als ich selbst verstand, zu
iibersetzen. Ich horte immer ein paar Minuten zu und fasste den Inhalt dann
fiir meine Kollegin auf Englisch zusammen. Ein oder zwei Mal passierte es auch,
dass mir ein englisches Wort nicht einfiel. Da meine Kollegin aber auch ziemlich
gut Deutsch kann, waren die ,,uniibersetzten” deutschen Worter fiir sie trotzdem
verstindlich. Das Zusammenfassen des franzisisch Vorgetragenen auf Englisch
half mir selbst aufmerksamer und fokussierter zuzuhoren und gleichzeitig auf
Deutsch und Englisch mitzudenken. Ich hatte das Gefiihl, dass in diesem Vor-
trag alle drei Sprachen aktiv am Sinn produzieren und weitergeben beteiligt
waren.®

Fig.2: Commentary on a seminar

5. Conclusion

With reference to the University of Luxembourg, this paper took a critical look at
the current discourse about internationalization in the context of higher educa-

8 Approximately ten minutes after the lecture began, another colleague, who was a lit-
tle late, came quietly through the door and sat on an empty seat next to me. This
colleague had only begun to learn French at the beginning of the semester and thus
understood relatively little of the lecture. After about five minutes, after I had over-
come my doubts, I asked her whether she needed help and whether I should translate
for her. She gladly accepted. That brought me into an interesting situation. Although
even as a French teacher I still had many problems in following the lecture, I was now
had the responsibility to translate for someone who understood even less than I did. I
always listened for a few minutes and then summarized the content for my colleague
in English. Once or twice it happened that I couldn’t think of an English word. But
since my colleague also speaks German rather well, the “untranslated” German words
were still comprehensible to her. The summarizing of the French lecture in English
helped me to listen more attentively and more focused, and at the same time to think
along in German and English. I had the feeling that in this lecture all three languages
were actively involved in producing meaning and passing it on. (translation AH)
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tion. In order to gain a better understanding of what internationalization means
for the university context, however, it seems promising to scrutinize processes of
communication and contact in multilingual and culturally diverse contexts. The
currently prevailing neoliberal discourse fall short of depth and differentiation;
it should be complemented by perspectives informed by cultural and education
theory as well as socio-/applied linguistics in order to reveal the challenges as
well as the potential of international universities for all actors involved. We
should especially strive to connect the discourse of internationalization in the
university context more closely to research into the multilingual construction of
knowledge and to multilingual practices of teaching and learning. Doing so, the
linguistic questions must not remain confined to the introduction of English-
language programs but should take seriously the multilingual character of com-
munication at international universities in order to uncover deeper dimensions
of internationalization and transnational educational spaces.

I argue for a perspective on the university as a hybrid cultural space of en-
counters and discourse that allows students and teaching staff to construct cul-
tural meanings in dialogic interactive processes and thus allows new orientations
and transformations of cultural and linguistic identity. In order to adequately
comprehend the consequences and implications of internationalization, it will be
necessary to take a closer look at multilingual and inter-/transcultural processes
of communication, as well as learning and teaching in terms of micro-analyses.
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Diskursive Wissensprozessierung im Studium -
mehrsprachig
Angelika Redder

Zusammenfassung: Der handlungstheoretische, wissensanalytisch basierte Beitrag hat
eine dreifache Zielsetzung: (a) einen Systematisierungsversuch (I-XIII) bisheriger
Fragestellungen und Analysen in der miindlichen Wissenschaftssprachkomparatis-
tik, v.a. im deutsch-italienischen VW-Projekt euroWiss, im Lehrprojekt Offensive
Sprachwissenschaft des Landes Hamburg und im BMBEF-Projekt MuM-Multi; (b) die
Ausfithrung von Konsequenzen fiir eine offensive mehrsprachige Universitatspraxis
und -politik sowie (c) die Formulierung von weiteren Forschungserfordernissen.
Als wissenschaftspolitisches Fazit aus den einzelnen Forschungsergebnissen wer-
den zehn Vorschlige (i.-x.) fiir eine mehrsprachige Universitit unter gesellschaftlich
weitgehend monolingualen Kontextbedingungen formuliert.

Abstract: The purpose of this functional-pragmatic article is threefold: (a) a systematic
report (I-XIII) on the design and key findings in the field of comparative academ-
ic discourse analysis, especially in particular research projects called euroWiss,
Offensive Sprachwissenschaft and MuM-Multi; (b) the discussion of consequences
concerning a concept of multilingual university in Europe; (c) the identification of
demands for further research. As a political result of each of the analytical outcomes
ten proposals (i.-x.) will be outlined in order to establish a guideline for a realistic
practice of multilingual academia under more or less monolingual societal condi-
tions so far.

Keywords: Ressource Mehrsprachigkeit, Wissenschaftskommunikation, Komparatistik,
mehrsprachige Universitét, Lehrprogramm
multilingualism as a resource, academic discourse, crosslinguistic and comparative
analysis, multilingual university, academic program

1.  Bildungs-Konstellation

Das akademische Studium in Europa wird - eingespannt in finanzielle Schraub-
zwingen staatlicher Riickziige - seit gut zwanzig Jahren permanenten Verdn-
derungen unterworfen. Die sogenannte Bologna-Reform behauptete als tiber-
greifendes Ziel der modularisierten BA-MA-Struktur die Verrechenbarkeit der
akademischen Bildungsprozesse und somit die verldssliche Grundierung inter-
nationaler, zumindest europdischer Bildungsmigration. Die Fadenscheinigkeit
dieser Argumentation ist bekannt, die 6konomischen Interessen an derlei aka-
demischen Umbauten sind benannt, das Scheitern der Unternehmung ist erwie-
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sen (z.B. Knobloch, 2010; Lenzen, 2014; Nida-Riimelin & Zierer, 2015). Die von
der OECD, d.h. einer Wirtschaftsorganisation, forcierte nachhaltige Anderung
der Bildungslandschaften (nicht zuletzt durch large-scale-Leistungsmessungen
im schulischen Bereich) rief schliefllich im Mai 2014 einen weltweit unterzeich-
neten Offenen Brief' an Andreas Schleicher (OECD) auf den Plan: Konstatiert
wird u.a. ein tendenzieller Verlust von vielfiltigen Denk- und Wissensformen
mit dem Effekt einer intellektuellen ,,Unbildung“ (Liessmann, 2014). Und die
vielbeschworene Internationalisierung der Universitdten reduziert sich zumeist
auf eine Assimilierung an US-amerikanische Vorbilder sowie, unberiihrt von
anderslautender EU-Sprachenpolitik?, auf sprachliche Imprehension bis hin zur
akademischen Monolingualisierung (z.B. Ehlich, 2012; Haberland, 2013; Tra-
bant, 2014); ELF (English as a lingua franca) oder EMI (English as a medium
of instruction) bezeichnen die Parolen.’ Diese deprimierende bildungs- und
hochschulpolitische Konstellation steht im Widerspruch zum enormen Poten-
tial kognitiver Vielfalt, das durch rege Bildungsmigration, aber auch durch die
wachsende Diversitat innerhalb der européischen Gesellschaften selbst episte-
misch nutzbar gemacht werden konnte. Mehrsprachigkeit stellt dafiir eine der
wesentlichen Ressourcen dar. Daran ist sprachanalytisch und sprachpolitisch
anzukntipfen.*

Im Folgenden soll ein sehr bescheidener Versuch in dieser Richtung unter-
nommen werden. Dazu dient zuvérderst® eine konturierte Bestandsaufnahme
von Ergebnissen und weiterfithrenden Fragen aus eigenen Projekten (euroWiss®,

1 Verantwortlich zeichnen Heinz-Dieter Meyer (State University of New York) und
Katie Zahedi (Linden Avenue Middle School, New York). Konsequenzen fiir schuli-
sche Bildungsforschung skizzieren Redder, Naumann & Tracy (2015, 7£.).

2 Cf. die Bestitigung der ,,1+2“-Politik in der EU-Ratsresolution zur Mehrsprachigkeit
2008.

3 Zum Stand 2014 von entsprechenden Programmen in der EU siche Wéchter & Mai-
worm (2015).

4 Gelungene Projekte wie z.B. die der zwei- bis dreisprachigen Universitit Bozen/
Bolzano im diglossischen Sidtirol (Veronesi et al., 2013) oder im dreisprachigen Lu-
xemburg (Hu, 2016) machen Mut, bilden aber bislang besondere Fille.

5 Der breitere linguistische Forschungsstand ist in die Projektanalysen selbstverstind-
lich eingegangen; er kann und soll hier nur pointiert angefithrt und ggf. in Relation
gesetzt werden.

6 Deutsch-italienisches Verbundprojekt ,,Linguistische Profilierung einer europdischen
Wissenschaftsbildung®, Leitung: Angelika Redder (Hamburg) zusammen mit Win-
fried Thielmann (Chemnitz), Dorothee Heller (Bergamo), Antonie Hornung (Mode-
na); gefordert von der VolkswagenStiftung 2011-2014.
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MuM-Multi, Offensive Sprachwissenschaft®). Die Auswertung dieser auf den ers-
ten Blick heterogen anmutenden empirischen Untersuchungen erfolgt so, dass
Konsequenzen fiir eine offensiv mehrsprachige Universitatspraxis und Universi-
tatspolitik erkennbar werden. Dabei konzentriere ich mich auf die wissenspro-
zessierenden Handlungsbereiche Lehre und Forschung, also auf Handlungsréu-
me, in denen die ,,erkenntnisstiftende (gnoseologische)“ Funktion von Sprache®
dominiert. Der teleologisch, zweifellos aber auch kommunitér fiir Mehrspra-
chigkeit einschlagige Verwaltungsbereich erfordert eine eigene Behandlung.*

Sprachliches Handeln im akademischen Studium dient wesentlich der Par-
tizipation und tendenziellen Weiterarbeit am Forschungswissen der akademi-
schen Disziplinen. Qualitativ gesprochen geht es also um eine Vermittlung und
Entfaltungsbefihigung von wissenschaftlichem Wissen vermittels sprachlicher
Interaktion - in allen Disziplinen.

Das Ziel eines wirklich mehrsprachigen Handelns im wissenschaftlichen
Studium bedeutet vor diesem Hintergrund: Studierende und Lehrende nutzen
ihr mehr-sprachliches Handlungspotential in diversen Sprachen (d.h. Erst-,
Zweit- und Fremdsprachen) und interagieren konstellations- und zweckgemaf3
im ,bilingual mode® im Sinne von Grosjean (2008), auch unter Einbeziehung
rezeptiver Mehrsprachigkeit (Rehbein, ten Thije & Verschik, 2012). Idealerweise
entfaltet sich nicht nur eine sprachen-sensitive, sondern eine sprachen-integrale
akademische Wissensprozessierung, und zwar diskursiv.

7 Interdisziplindres Verbundprojekt ,,Sprachforderung im Mathematikunterricht unter
Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit®, Leitung: Susanne Prediger (Mathematikdi-
daktik, TU Dortmund) zusammen mit Angelika Redder sowie Jochen Rehbein (Lin-
guistik, Hamburg); geférdert vom BMBF 2014-2017 + 2017-2020.

8 Interdisziplindres Lehrprojekt zur Linguistischen Empirie der Mehrsprachigkeit, Lei-
tung: Angelika Redder (Allgemeine Sprachwissenschaft) und Kristin Bithrig (DaF/
DaZ) in Kooperation mit Roland Kief3ling (Afrikanistik), Marion Krause (Slavistik),
Beata Wagner-Nagy (Finnougristik), UHH; gefordert durch die Behorde fiir Wissen-
schaft und Forschung (BWF), Hamburg, 2015-2018.

9 Ehlich (2007a, Kap. B7) differenziert fiir das Medium Sprache analytisch die pra-
xisstiftende (teleologische), gemeinschaftsstiftende (kommunitire) und erkennt-
nisstiftende (gnoseologische) Funktion.

10 Dazu gehoren u.a. Internetauftritt, Akad. Auslandsamt/Biiro fiir Internationales, Stu-
dienbiiro, Rechenzentrum, Priifungsédmter, aber auch Fachstudienberatungen, Selbst-
verwaltungsgremien etc. Die Leistung des gate-openings durch Mehrsprachigkeit
bildet oft nur einen reprisentativen Vordergrund, dem sich kein Interaktionsraum
anschlief3t (vgl. Moyer, 2011 fiir den klinischen Bereich); das bereits vorhandene Po-
tential durch mehrsprachige MitarbeiterInnen ist noch kaum entfaltet.
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Sprachenkonstellationen und Handlungsbefihigungen sind dazu eigens zu
beriicksichtigen. Insbesondere werden relevant: (1) sprachliches Handlungswis-
sen mit Blick auf Wissensprozessierung, (2) inhomogene Wissensstrukturen und
deren Verbalisierung sowie (3) Interaktions- und Handlungsraume. Sie kontu-
rieren deshalb als Dimensionen die folgende Bestandsaufnahme abschnittweise.
Dabei wird von institutionellen und hochschuldidaktischen Befunden zu mak-
ro- und mesoanalytischen sowie einigen mikroanalytischen Analyseergebnissen
vorgegangen. Eckpunkte funktional-pragmatischer Diskussion sind dabei: (a)
die Konzipierung einer mehrsprachigen europiischen Wissenschaftsbildung,
wie sie aus euroWiss heraus in einem Memorandum (Redder, 2015) formuliert
wurde; (b) die helixartige Entwicklung gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit in
den diversen Institutionen, wie Rehbein (2013) sie programmatisch entfaltet,
(c) der besondere Sprachkontakt-Typ einer beiderseitig initiierten ,,Intektion®
zwecks entwickelter Mehrsprachigkeit, wie Ehlich (2007b, Kap. C1) ihn als Zu-
kunftsperspektive darlegt.

2. Sprachliches Handlungswissen

Ein sprachliches Handlungswissen, iiber das sprachliche Aktanten aufgrund
allgemeiner sprachlicher Sozialisation oder gezielter Aneignung verfiigen, ist
der von Ehlich und Rehbein (1977) anhand schulischer Kommunikation er-
mittelte ,Wissensstrukturtyp ,Musterwissen™. Dies Wissen hat zweckbedingte
Strukturen sprachlichen Handelns (als historisch-gesellschaftlich ausgearbei-
tete Handlungswege in repetitiven Konstellationen zur Befriedigung wieder-
kehrender Bediirfnisse) zum Gegenstand. Im Falle mittlerer Komplexitat sind
dies Sprechhandlungen, und die gewusste Struktur ist, analytisch gesprochen,
die von Handlungsmustern. Im Falle hoher Komplexitit sind dies Diskursarten
und Diskurstypen bzw. Textarten und Texttypen. Bezogen auf Prozeduren als
den elementaren sprachlichen Handlungsstrukturen schlief3t das Musterwissen
im Besonderen, so mdchte ich argumentieren, alle fiinf funktional-pragmatisch
differenzierten Prozedurentypen" gegenstindlich ein und weist somit eine
Schnittstelle zum (kultur-)semiotischen Konzept von lexikalischem oder Be-
deutungswissen' sowie zu morpho-syntaktischem oder grammatischem Wissen

11 Dies sind bekanntlich die zu sprachlichen Feldern organisierten expeditive, deikti-
sche, nennende/symbolische, operative und malende Prozedur und die unterschied-
lichen sprachlichen Formen, die ihrer Realisierung als Mittel dienen (Ehlich, 2007a,
Kap. Al; Redder, 2005).

12 Vgl. z.B. Felder (1995); Ziem (2008).



Diskursive Wissensprozessierung im Studium - mehrsprachig 45

auf.® Aktantenseitiges Wissen tiber sprachliches Handeln grofSerer Komplexitit
gerdt im Zuge strukturalistischer Sprachwissenschaft erst mit der komparativen
Textlinguistik in den Blick (vgl. Adamzik, 2016). Funktional-pragmatisch er-
folgt die sprachpsychologische Rekonstruktion verstarkt mit der Wissenschafts-
sprachkomparatistik im Anschluss an Ehlich (1995) - dies allerdings zunachst
konzentriert auf schriftliche Kommunikation.* Eine auf die Miindlichkeit aka-
demischer Wissensprozessierung konzentrierte Forschung ist recht jung und
bislang kaum auf mehrsprachige Praxis (jenseits von ELF; vgl. Haberland &
Preisler 2015) gerichtet. Vielmehr ist man weitgehend auf komparative Fallstu-
dien konzentriert (z. B. Hohenstein, 2006a; Lalayan, 2013; Carobbio, 2015). Hier
fiigt sich euroWiss mit dem deutsch-italienischen Vergleich von authentischer
Lehr-Lern-Kommunikation in drei Fakultéten ein.’s

Auf der Basis detaillierter Diskursanalysen quer durch die Fakultiten und
tiber den Verlauf der Studienetappen hinweg konnten anhand dieses breiten
empirischen Materials* fiir die akademische Wissensvermittlung in forschender
Lehre und lehrender Forschung folgende bedenkenswerte Befunde institutio-
neller und hochschuldidaktischer Art rekonstruiert werden (cf. Redder, Heller &
Thielmann, 2014 in einleitender Zusammenfassung und in empirischen Einzel-
studien; engl. Uberblick: Thielmann, Redder & Heller, 2015):

13 Letzterem wird traditionell viel Aufmerksamkeit geschenkt, bezogen auf Wissenspro-
zessierung meist im Modus einer akademisch erweiterten Fachsprachenforschung.

14 Z.B. Thielmann (2009); Szurawitzki (2011); Tzilinis (2011); Heller (2012); da Silva
(2014); Emam (2016); Nardi (2017).

15 Das euroWiss-Korpus gilt Disziplinen der geisteswissenschaftlichen, wirtschafts- und
sozialwissenschaftlichen und naturwissenschaftlich-technischen (MINT-)Fakultit
(z.B. Literaturwissenschaft, Philosophie, Betriebswirtschaft, Soziologie, Physik, Ma-
thematik, Maschinenbau) an norditalienischen und nord- wie ostdeutschen Univer-
sititen mittlerer Grofle. In Deutschland wurden 212 Sitzungen aus 48 Lehrveranstal-
tungen (300 h) videographiert, in Italien 32 Sitzungen aus 14 Lehrveranstaltungen
(50 h); von diesen insgesamt ca. 350 Stunden authentischer akademischer Lehre wur-
den ca. 45 h HIAT-transkribiert (inkl. Interlineariibersetzungen). Zudem umfasst das
Korpus Begleitmaterial (OH-Folien, Tafelanschriebe, Handouts etc.), 58 studentische
Mitschriften/Notizen (in D) und 124 Tesine (in I) sowie 1747 Fragebogen und 11 x
30-60-miniitige Interviews von Erasmus-StudentInnen.

16 Quantitativ war und ist keine Représentativitit angestrebt. Immerhin sind aber Lehr-
veranstaltungen an vier verschiedenen norditalienischen Universititen sowie west-
und ostdeutsche akademische Konstellationen authentisch erfasst. Als weiteres Kor-
rektiv dienen zudem die Erasmus-Befragungen in euroWiss — abgesehen von eigener
Erfahrung an diversen Orten unserer professionellen Tétigkeit.
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In beiden Universitatskulturen, d.h. in Deutschland und in Italien, ist eine
eristische Konzeption von Wissenschaft selbstverstindlich. Diese wissen-
schaftsgeschichtlich identifizierbare Kritik am scholastischen Verstindnis
eines autoritativ limitierten wissenschaftlichen Streitens zugunsten eines
freien, aufgeklarten Ringens um Erkenntnis (sei es im hermeneutischen, sei
es im positivistischen Theorieverstindnis)*” macht also seit der Aufklarung
bestindig die Gemeinsamkeit eines Européischen Konzepts von Wissen-
schaft aus.®

Die Formate der Wissensprozessierung differieren zwischen Deutschland
und Italien betréachtlich:

In Italien wird keine Differenzierung zwischen universitdren Veranstal-
tungstypen gemacht, sondern ex cathedra gelehrt. Demgemaf3 dominiert,
und zwar bis zur Promotion, eine textuelle Wissensvermittlung. Dabei wird
das zu vermittelnde wissenschaftliche Wissen in einer tradierbaren propo-
sitionalen Struktur (insofern textuell) an die Studierenden weitergegeben,
und zwar miindlich.>* Dies geschieht mit Blick das Wechselverhéltnis von
Proposition und Illokution durchaus interpretativ und bezogen auf den Au-
Berungsakt rhetorisch gestaltet sowie auf curricular verallgemeinerte Horer
zugeschnitten. Die Studierenden sind insofern rezeptiv komplex herausge-
fordert, produktiv aber weitgehend auf Kommentierendes oder Organisato-
risches beschrénkt.

Cf. Ehlich (1995, Abschnitt 5).

Inwieweit die Legitimierungsverfahren fiir Wissen sich neuerdings von der Erkennt-
nis wirklicher Sachverhalte hin zu Mitgliedschaftsausweisen oder ¢konomischen
Utilitarismen verlagern und also ideologisch vereinnahmen lassen, ist eine andere,
wichtige Frage, die eigener Analyse bedarf.

Dieser Befund kann auf die gesamte Romania ausgedehnt werden, wie man uns
mehrfach wissen lief. Auch griechische Universititen weisen eine Parallele zur ita-
lienischen Struktur auf. Zugleich diirften die empirischen Befunde aus Deutschland
fiir den deutschsprachigen Raum extrapolierbar sein; Luxemburg konnte allerdings
traditionell zwischen beiden Formaten changieren.

Diskursive und textuelle Eristik quer zur Dichotomie von Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit diskutiert Redder (2019) systematisch und an empirischen Beispielen. Heller,
Hornung und Carobbio (2015) legen das komplizierte Verhaltnis von Miindlichkeit
und Schriftlichkeit in der italienischen Hochschuldidaktik ausfiihrlich dar. Davon
deutlich zu differenzieren ist die pure Oralisierung als Vortrag verbindlicher literaler
Texte, wie sie in eher autoritativ orientierten Wissenschaftskulturen die akademische
Ausbildung als Auswendiglernen (Repetieren) kanonischen Lehrwissens prégen.
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2. In Deutschland differieren Vorlesung, Seminar und Ubung oder Kolloquium.
Textuelle Wissensvermittlung ist v.a. (und dies nicht einmal durchgehend)
auf Vorlesungen konzentriert und sonst nur gezielt inseriert. In Seminaren
dominiert von Beginn an (und durchaus im direkten Anschluss an schuli-
sche Verfahren) eine diskursive Wissensvermittlung. Dabei wird das zu ver-
mittelnde wissenschaftliche Wissen im Diskurs interaktiv erarbeitet. Von
den Studierenden werden also rezeptive und produktive Fahigkeiten in allen
drei Dimensionen einer Sprechhandlung (Auflerungsakt, propositionalem
und illokutivem Akt) in Anspruch genommen und unter Begleitung der leh-
renden Sachautoritdt qualitativ entfaltet.

Welche Konsequenzen konnen diese Befunde fiir eine mehrsprachige Universitiit
in Europa nahelegen?

Das eristische Konzept von Wissenschaft (ad I.) darf als eine Errungenschaft
erkenntnistheoretischer Art gewertet werden. Als solche verdient sie eine kri-
tische Vermittlung an die nédchsten Generationen, vor allem an akademisch
Gebildete. Gegenwirtige Institutionen der Wissenschaft und Universitit sind
selbstverstandlich auf ein eristisches, streitbares wissenschaftliches Geschaft
ausgerichtet — jedenfalls in Europa und an europdische Wissenschaftstraditio-
nen anschlieflenden Wissenschaftskulturen. Insofern gehort die eristische Qua-
litat wissenschaftlicher Wissensgewinnung (unter Einschluss des Konzepts der
Vorlaufigkeit wissenschaftlichen Wissens) zum institutionellen Handlungswissen
der universitdren Agenten und Klienten, also der Lehrenden und der Studie-
renden. Dieses Handlungswissen bildet ein Element der Identitit von Wissen-
schaft und Universitdt in der Nachgeschichte europdischer Aufklirung. Aus
der interkulturellen Forschung ist gleichwohl bekannt, dass scholastische und
aufgekldrte Konzepte von Wissenschaft kulturrdumlich nebeneinander bestehen
und insofern konkurrieren - etwa im arabischen Raum (z. B. fiir Agypten knapp:
Shoaib, 2008; Emam, 2016; geschichtlich: Al-Khalili, 2010). Des Weiteren wer-
den andersartige Wissenschaftskonzepte des chinesischen Raums zunehmend
thematisch (z. B. Kurtz, 2011; Jullien, 2012). Mithin ist epistemologische Diversitiit
hochschuldidaktisch von Belang.

Im Zuge integralen forschenden Lernens und lernenden Forschens, wie es
seit den v. Humboldt’schen Reformen fiir deutsche Universitdaten (noch!) cha-
rakteristisch ist, sollte eine Erkenntnismethodik wie die Eristik den Studieren-
den bewusst gemacht, erkldrt und in ihrer sprachlichen Konsequenz von Dis-
kurstypen bis zu begrifflichem Wissen (s.u. IIL.-V. und Abschn. 3) offengelegt
werden. Dies gilt fiir alle Beteiligten seit langem, aber umso dringlicher im
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Kontakt bzw. in Kooperation mit Aktanten aus anderen Wissenschaftskulturen.
Ziel wire, neben einer Exploration von institutionellem Handlungswissen erster
Stufe ein kritisches institutionelles Handlungswissen zweiter Stufe bei allen Ak-
teuren zu verankern. Der Zugewinn in einer mehrsprachigen Universitét besteht
in einer komparativen Reflexion, ja in einer Art ,Metatheorie“ der sprachlich
handelnden Aktanten, und zwar der Studierenden wie der Lehrenden. Denn
Erfahrungen und Erwartungen an Wissenschaftskonzepte fithren akademische
MigrantInnen gleichsam stillschweigend mit in ihrem Gepéck; dies gilt auch
fiir Erwartungen an Formate der Wissensprozessierung, besonders an Formen
des akademischen Lehrens und Lernens, aber auch an studienrelevanter wis-
senschaftliche Literatur. Im Sinne von Rehbein (2006) wire also eine Arbeit am
»kulturellen Apparat® zu leisten. Daraus ist die institutionelle Konsequenz einer
Propadeutik zu ziehen.

Vorschlag (i.):

Eine mehrsprachige Universitdt benétigt einen einfiihrenden, kritischen Diskurs
iiber Wissenschaftskonzepte im Zuge einer Propddeutik zu Wissenschaftstheorie
und Erkenntnistheorie.

Interaktive, im Diskurs sich vollziehende Wissensaneignung, wie sie im deutsch-
sprachigen Raum als diskursive Wissensprozessierung (II.2) wesentlich ist,
erfordert komplexe sprachliche sowie an Sprache gebundene mentale Hand-
lungsbefdhigungen. Im Einzelnen geht es dabei um eine interaktive Arbeit an
Wissensaufbau, Wissensausbau und Wissensumbau oder gar Wissensrevision.
Eine solche diskursive Wissensprozessierung ist in der Sache und kategorial
nicht zu verwechseln mit dem Konzept einer Konstituierung von Wissen im Dis-
kurs im Sinne der von Foucault inspirierten Discours-Linguistik.” Eine diskur-
sive Befdhigung erkenntnisorientierter Art und bezogen auf wissenschaftliches
Wissen als eine besondere Wissensqualitit kann weder kulturell noch sprachlich
als Selbstverstandlichkeit gelten. Die kooperative und kollektive Struktur der

21 Wie an anderer Stelle detailliert ausgefiihrt (Redder, 2016, Abschnitt 1), verbindet
diese Art der Linguistik eine individualpragmatisch basierte Semiotik mit einer
hochabstrakten Diskussion um kollektives Wissen und dessen Durchsetzungs- bzw.
Teilhabestruktur. Daher betrifft das discours-analytische Interesse an Wissensprozes-
sierung im Bildungsbereich primir den ideologischen Wirklichkeitsausschnitt, wie
er in der Funktionalen Pragmatik (FP) nicht zuletzt als ,,Institutionswissen zweiter
Stufe“ (Ehlich & Rehbein, 1977: 41) rekonstruiert wird, und nicht so sehr die konkret
empirische Handlungspraxis, um die es hier geht.



Diskursive Wissensprozessierung im Studium - mehrsprachig 49

diskursiven Wissenserarbeitung unter Betreuung der lehrenden Sachautoritat
erfordert eine eigene Reflexion dessen, was akademischer Lehr-Lern-Diskurs
bedeutet (auch im Unterschied zum familidiren oder schulischen Lehr-Lern-
Diskurs; vgl. Redder, 2014a).

Die erforderliche Thematisierung beginnt schon bei der handlungsprakti-
schen Erschlieffung und aktiven Nutzung des Turn-takings.?* Sie fithrt weiter
zur Anerkennung der KommilitonInnen als Sprechern, deren Auferungen man
als Horer nicht nur als Aulerungsakt wahrnimmt (perzipiert), sondern auch
propositional und illokutiv rezipiert und insofern als Diskursbeitrag sequentiell
ernst nimmt.? Mit einer solch aktiven Partizipation der Studierenden an diskur-
siver Wissensprozessierung geht eine Umfokussierung der Aufmerksamkeit ein-
her. Sie fiihrt weg von einer Konzentration auf die Lehrenden als zentralen Inter-
aktionspartnern in Lehrveranstaltungen und stattdessen hin zur Gemeinschaft
der Aktanten im akademischen Lehr-Lern-Diskurs. Dariiber hinaus sind, wie es
in unseren Erasmus-Befragungen auch artikuliert wird, kritische Umwertungen
vom Typus ,,das ist doch reines Palaver ohne Lerneffekt® in eine Anerkennung
und Mitverantwortung von kollektiver Wissensprozessierung zu bewerkstelligen
(vgl. allgemeiner Moll & Thielmann, 2017). Dazu gehort auch die Berticksichti-
gung von gemeinsamer Diskursgeschichte und Mitverantwortung fiir diskursiv
synchronisiertes Wissen — ungeachtet der schliefdlichen Verantwortung durch
die Fachautoritit. Die Agent-Klienten-Konstellation der Institution Universitat
verschiebt sich im Zuge forschenden Lernens hin zum lernenden Forschen per-
spektivisch und miindet auf der Basis gemeinsamen Forschungswissens tenden-
ziell in einer Agent-Agenten-Kommunikation in der Institution Wissenschaft
(vgl. Redder, 2002). Daraus resultiert folgendes arbeitsmethodische Pladoyer.*

Vorschlag (ii.):

Im Rahmen einer mehrsprachigen Universitit wird fiir ein diskursives Probehan-
deln hinsichtlich wissenschaftlichen Wissens in propddeutischer Wissenschafts-
kommunikation einerseits und fiir die Forcierung studentischer Gruppendiskussion
wihrend des Studiums andererseits (etwa in Tutorien oder semesteriibergreifen-
den Arbeitsgruppen) plddiert.

22 Man weif8 um die kulturspezifischen Probleme, ,,den Mund aufzumachen® und ande-
rerseits nicht an jeglicher Diskursposition beliebig zu assoziieren (,,seinen Senf dazu
zu geben®), sondern stringent bei der Sache zu bleiben.

23 Das gilt propositional wie illokutiv und schlief3t ein kritisches Ankniipfen ein.

24 Das kdme auch Erasmus-Studierenden sehr zu gute.
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Eine mehrsprachige Universitét bietet zugleich Raum dafiir, die Differenz von
Formaten der Wissensprozessierung reflektiert zu nutzen und gegebenenfalls
interkulturell zu einer neuen Qualitdt hin zu fithren - ganz wie Koole und ten
Thije (1994: 68f.) eine ,,discursive interculture® (diskursive Interkultur) anvisie-
ren. Die dezidierte Auslotung der Wissenschafts- und Wissenschaftssprachkul-
turen Europas konnte zum hochschuldidaktischen Entwurf diverser Mischun-
gen von textueller und diskursiver Wissensvermittlung in unterschiedlichen
Veranstaltungstypen und Studienetappen fithren. Dies gilt fakultétsiibergreifend
fiir Lernende und auch Lehrende, da jegliche wissenschaftliche Disziplin einer
sprachlichen Vermittlung bedarf. So wiirde an geeigneten Stellen der Hochschul-
kommunikation sukzessive ein an die faktische Diversitit adaptiertes Vermitt-
lungskonzept bottom-up entfaltet. Dazu bedarf es bestimmter Voraussetzungen
im Gesamtangebot einer mehrsprachigen Universitat.

Vorschlag (iii.):

Eine mehrsprachige Universitat muss ein studium fundamentale zur Differenz
von Formaten der Wissensvermittlung anbieten.

Zu solchen Formaten gehoéren etwa die kollektive interaktive Erarbeitung im
Unterschied zu lehrbuchartiger Weitergabe von Wissen in Seminaren oder die
diskursive versus rein auf verstindige Rezeption angelegte Vorlesung. Zudem
betrife dies eine Einsicht in die funktionale Differenzierung von Vorlesung,
Seminar, Ubung und Tutorium oder Kolloquium als Spektrum an Veranstal-
tungstypen, was keineswegs europaweit selbstverstiandlich ist und nicht einfach
im standardisierten und repetitionsorientierten Konzept ,,Kurs“ aufgeht.

Vorschlag (iv.):

Ein solches studium fundamentale ist, wie im euro Wiss-Memorandum formu-
liert, institutionell angemessen in einem linguistisch verantworteten Zentrum
fiir Wissenschaftssprachkomparatistik zu verorten, welches zudem gezielt For-
schung betreibt und, vernetzt damit, studienbegleitende Projektlehre betreut.

Ein derartiges Zentrum bedarf fundierter sprachwissenschaftlicher — und nicht
nur sprachdidaktischer bzw. sprachlehrforschender — Expertise, da allgemein-
linguistische und sprachtheoretische Gegenstandsaspekte analytisch wie ange-
wandt zur Geltung kommen. In diesem Kontext konnte, sprechhandlungsanaly-
tisch weiter gedacht, zunéchst komparativ am Musterwissen gearbeitet werden,
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ehe es direkt auf mehrsprachiges Handeln abstellt. Was ist in dieser Hinsicht
bekannt?

Die fiir diverse Lehr-Lern-Diskurse wesentlichen Diskurs- und Texttypen
bzw. Diskurs- und Textarten der Wissensvermittlung bilden das Argumentieren
und das Kritisieren; charakteristische Sprechhandlungen der (institutionellen)
Wissensprozessierung sind: Aufgabenstellen-Aufgabenlosen, Lehrer- bzw. Do-
zentenfrage oder Studentisches Fragen sowie Erkldren, Erldutern, Begriinden;
schlief3lich sind als zweckmif3ig erwiesen: Prozeduren der Wissens- und Verste-
hensbearbeitung wie Deixeis und (para-)operative Konnektiva sowie wissensme-
thodisch relevante Symbolfeldausdriicke. Die fallanalytischen Forschungen in
euroWiss haben dazu im komparativen Vergleich makro-analytisch (z.B. Heller
& Carobbio, 2014; Breitsprecher, Redder & Zech, 2014; Redder, Breitsprecher &
Wagner, 2014) und mesoanalytisch (z.B. Carobbio & Zech, 2013; Breitsprecher,
Di Maio, Krause, Redder & Thielmann, 2015) Folgendes ergeben:

III.  Im italienischen Korpus dominiert bei den (eher rezeptiv vermittelten)
Diskurstypen das ,,persuasive®, an Wissensdivergenzen ansetzende Argu-
mentieren, wihrend im deutschen Korpus produktiv auch das ,.explorati-
ve Argumentieren“*® erprobt wird, welches an Wissensdifferenzen ansetzt
und im Sinne erkenntnisstiftender Sprachfunktion eine neue Einsicht
bezweckt.

IV.  Eine Diskursart wie das Kritisieren*” wird in Deutschland rezeptiv, aber
vor allem auch produktiv abverlangt (ggf. im Sinne einer kanonischen
Kritik) sowie diskursiv ausprobiert. In italienischer Hochschulkommu-
nikation gerit sie vor der Graduierung primar rezeptiv ins Musterwissen
der Studierenden.

V. In der italienischen Lehre ,ex cathedra® wird - der rekonstruierten
textuellen Wissensprozessierung gemafl — kaum Studentisches Fragen
realisiert.?® Demgegeniiber sind in den sehr differenten deutschen Veran-
staltungen neben Riickfragen und Verstehensfragen insbesondere auch
weiterfithrende Nachfragen und kritische Fragen im Diskurs prigend.

25 Soweit sie funktional-pragmatisch untersucht wurden, sind sie zuletzt in Redder
(2016) in knappem Uberblick wissensanalytisch dargelegt.

26 Zur Differenzierung cf. Ehlich (2014).

27 Systematisch cf. Redder (2014b).

28 Zur Systematik innerhalb der illokutiven Klasse von Fragen cf. Redder & Thielmann
(2015). Rein organisatorische Fragen oder Verstindnisfragen in der Fremdsprachen-
lehre sind dabei nicht im Blick.
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Die Diversitdt der Verbreitung und des Ausmafies an handlungspraktischer Ver-
trautheit mit derartigen, mehr oder minder komplexen sprachlichen Handlungs-
formen bildet somit eine kommunikative Herausforderung fiir sich. Dariiber hi-
naus haben diese empirisch-analytischen Befunde zur angewandt-linguistischen
Konsequenz, dass eine Universitit in Europa, welche die mehrsprachigen Hand-
lungsrepertoires ihrer Akteure ernst nimmt, die Divergenz des Musterwissens
(vgl. Hohenstein, 2006b) als ein wesentliches Element ihrer Handlungskonstel-
lation in Lehre und Forschung beriicksichtigen muss. Das bereits als (iii.) vorge-
schlagene studium fundamentale bedarf — exemplarisch aus Sicht sprachpolitisch
anzustrebender mehrsprachiger Universitaten in Deutschland formuliert - einer
sprachwissenschaftlich geschulten Vermittlung (s. 0. iv.) folgender Gegenstande
als ,Hochschul-Linguistik live“* :

o das Musterwissen fiir die wissensprozessual als grundlegend erkannten dis-
kursiven, textuellen und illokutiven Strukturen im Deutschen;

o das Ausmafd der Ausgebildetheit, also die Existenz von entsprechenden
Handlungszwecken und Strukturmustern in einschldgigen anderen Spra-
chen;

« die Komparation der inneren Struktur vergleichbarer wissensprozessieren-
der Handlungen fiir einschldgige andere Sprachen;

o die Komparation der Konstellationen und Handlungsraume fiir solche
Handlungen in den einschldgigen Sprachen.

Daraus folgen eine inhaltliche Ausgestaltung des studium fundamentale und eine
Sicherung von Nachhaltigkeit.

Vorschlag (v.):

Ein fir alle verbindliches studium fundamentale muss eine Einfiihrung in die
Komparatistik miindlichen wissenschaftssprachlichen Handelns enthalten.

Eine derartige Einfithrung beinhaltet eine vergleichende Diskussion eben sol-
cher different strukturierten oder divergent praktizierten Sprechhandlungen,
Diskurs- und Textarten zu Zwecken der akademischen Wissensprozessierung.
Hierzu kann an Forschungen zur interkulturellen Kommunikation angekniipft
werden (vgl. Redder & Rehbein, 1987; Moll & Thielmann, 2017); es sollte jedoch

29 So in Anlehnung an die linguistischen Schliisselqualifikationen im Programm ,,Ef-
fektiv studieren®, das in den neunziger Jahren innerhalb von DaF der LMU entwickelt
und an der UHH bis 2013 allgemeiner betrieben wurde (vgl. Redder, 2002).



Diskursive Wissensprozessierung im Studium - mehrsprachig 53

ein breiter und bestindig adaptierter Sprach- und Kulturvergleich gemiafl der
migrierenden akademischen Akteure bedacht werden.

Vorschlag (vi.):

Studienbegleitend sollte dies (wahlfrei) in komparativen Vertiefungsangeboten zur
miindlichen Wissenschaftskommunikation (neben schriftlicher Wissenschaftskom-
munikation, wie sie derzeit in Sprachenzentren dominiert) fortgefiihrt werden.

3.  Wissensarten und Versprachlichung

Zuletzt wurde eine studienbegleitende Mafinahme (vi.) vorgeschlagen. Darti-
ber hinaus erscheint allerdings eine studienintegrierte Unterstiitzung angezeigt.
Denn die diskursive Wissensprozessierung verlangt als besondere Qualifikation
die Verbalisierung von Wissen im propositionalen Gehalt nebst Durchformu-
lierung bis in den Auflerungsakt hinein. Eine Maxime der Art ,mit eigenen
Worten wissenschaftliches Wissen kommunizieren, herleiten und verkniipfen!“
ist das Fundament einer solchen diskursiven Vermittlungspraxis. Damit sind
mikrostrukturelle Aspekte der Wissensprozessierung tangiert, die durch ein
Wechselverhiltnis von sprachlicher Handlungs- und Wissensanalyse zu erfas-
sen sind. Hierzu konnen, tiber Komparationen hinaus, Forschungsergebnisse zu
mehrsprachigem Handeln in schulischem Kontext Anregungen bieten.

Aus den Interventionsstudien®* in MuM-Multi mit mathematikschwachen,
deutsch-tiirkischen SchiilerInnen der dritten Generation konnten wirklich
mehrsprachige Lernprozesse diskursanalytisch rekonstruiert werden. Dabei
wurden lehrer- und schiilerseitige Strategien, Unterrichtsstile und Unterstiit-
zungsverfahren untersucht. Schiilerseitig sind insbesondere Losungssuche und
kollektive Bewertung von Losungsversuchen bei Aufgabe-Losungs-Prozessen
unter Ruckgrift auf alltagssprachlich, hier: tiirkisch, niedergelegtes Erfahrungs-

30 Die Intervention in MuM-Multi schlief3t (neben einer einsprachig geforderten Kon-
trollgruppe ebenfalls matheschwacher SchiilerInnen) fiinf Sitzungen mit zunehmen-
der Elizitierung des Tiirkischen zum Thema ,,Briiche” ein sowie eine sechste, freie
Sitzung schiilerseitiger Gruppenarbeit; insgesamt werden 11 zweisprachige Gruppen
von durchschnittlich 4 tiirkischen Bildungsinlandern durch eigens geschulte Lehren-
de gefordert. Keiner hatte je Unterrichtserfahrung auf Tiirkisch gemacht. Das Video-
Korpus umfasst insgesamt ca. 87 h, wovon im TP Hamburg ca. ein Viertel sorgfiltig
(mit Interlinearversion) HIAT-transkribiert ist. Des weiteren liegen Pri- und Post-
Tests (Mathematik + Sprache) sowie Selbstauskiinfte zur biographischen Sprachsitu-
ation vor.
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wissen aufschlussreich, lehrerseitig sind dies Aufgabenkldrungen unter Beriick-
sichtigung unterschiedlicher Wissensvoraussetzungen (Wagner, Kuzu, Redder
& Prediger, 2018; Schiiler-Meyer et al., in press; Redder, 2017; Redder, Celikkol,
Wagner & Rehbein, 2019). Folgende Ergebnisse sind hier von Interesse:

VI.  Der (ungewohnte) Riickgriff auf eine Erst- oder Familiensprache
beim fachlichen Lernen kann auch noch in vergleichsweise spéten Bil-
dungsetappen verstehensférdernd gelingen. Zwar ist keine sog. bildungs-
sprachliche Befihigung notwendige Voraussetzung, aber gute sprachli-
che Qualifikationen bzw. alltagssprachlich erfahrene Wissenszugriffe
befordern die kognitive Wirksamkeit.

VII.  Ein mehrsprachiges Handeln mit wirklicher Vernetzung der Sprachen bis
hin zur ,,Sprachensynthese bedarf spezifischer Handlungskonstellatio-
nen.’!

VIII. Mehrsprachiges Handeln wird schiilerseitig vor allem in Phasen der
Applikation und Konsolidierung fachlichen Wissens produktiv genutzt,
weniger in Phasen der Gewinnung neuen Wissens.

IX.  Die Nutzung der sprachlichen Ressourcen ist in erheblichem Mafle an
die individuell verfiigbaren ,wissensmethodischen Zugange® und ,Wis-
sensmodi“ gebunden.’* Es kann keineswegs von einer Isomorphie oder
korrespondierenden Zuginglichkeit der Wissensstrukturen bzw. des
Gewussten in den verschiedenen Sprachen ausgegangen werden, weder
komparativ noch im Sinne sprachinterner Homogenitit.

Lassen sich angesichts des Umstandes, dass schulischer Férderunterricht und
akademische Lehre deutlich differente Konstellationen der Wissensprozessie-
rung darstellen, dennoch daraus Konsequenzen fiir eine mehrsprachige Uni-
versitdt ziehen? Gemeinsam ist in ganz Europa unbestritten der bildungsinsti-
tutionelle Zweck einer Tradierung von historisch-gesellschaftlichem Wissen an

31 Zur Sprachensynthese im Kontext von Denk- und Arbeitssprache cf. Rehbein (2011);
Rehbein & Celikkol (= Abschnitt 2 in Redder et al., 2019) rekonstruieren mehrspra-
chige Unterrichtsstile der Lehrenden, differenzieren deren Forderlichkeit und stellen
eine Typologie auf.

32 Im Sinne von Redder (2013: 124 f.) bilden auch Ausdrucksmittel der vorwissenschaft-
lichen oder alltdglichen Wissenschaftssprache einen Teil des sog. bildungssprachli-
chen Wortschatzes und sind genauerhin wissensmethodisch zu rekonstruieren; zu
den einschlidgigen Wissensmodi in Abgrenzung zu Wissensqualititen (wie assoziati-
ves, vorbegriffliches, begriffliches Wissen) zahlen besonders Wahrnehmungswissen,
fachliches Methodenwissen oder Fachwissen (als spezifisches Lernwissen) und All-
tagswissen (Redder, 2002).
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néchste Generationen. Schulisch geht es dabei um die verbindlich gesicherte
Partizipation daran, und zwar in curricularer Selektion. Universitar geht es,
basiert auf freier Wahl der Fachdisziplin bzw. des Studienfachs, dariiber hin-
aus — eben in der Interrelation von (in der BRD grundgesetzlich freier) Lehre
und Forschung - um die darauf basierte Weiterentwicklung im Rahmen wissen-
schaftlicher Eristik. Eine markante Differenz besteht demgemafl darin, welche
Art von Wissen prozessiert wird, welche Wissens- und Handlungsprozesse dazu
gehoren und welche kognitiven und sprachlichen Voraussetzungen die Aktanten
mitbringen.

Pointiert gesagt: Bei akademischer Wissensprozessierung steht eine be-
stimmte Wissensqualitdt im Fokus, ndmlich begriffliches, wissenschaftliches
Wissen. Zweckmaflige sprachliche und mentale Handlungen der Erkenntnis-
gewinnung und Erkenntniskritik sind systematisch involviert. Demgemafd wird
eine bestimmte Qualifizierung der akademisch Lehrenden und Lernenden vo-
rausgesetzt.® In der Regel ist dies fiir Studierende ein héherer Schulabschluss,
nominell das Abitur. Handlungspraktisch wird mithin selbstverstdndlich eine an
begriffliches, zumindest vorbegriffliches Denken gebundene sprachliche Hand-
lungsqualifikation in den einschldgigen Sprachen unterstellt. Dazu miissen nicht
nur die entsprechenden Sprachen als solche funktional ausgebaut, sondern zu-
dem individuell differenzierte Handlungsspektren, vor allem in wissensmetho-
discher Hinsicht, zuganglich sein. V1. ist dementsprechend prézisierbar.

Bezogen auf VII., die férderlichen Konstellationen, sind zwischen Lehrenden
und Lernenden an der Universitit, bevor gesellschaftliche Mehrsprachigkeit be-
reits entwickelt ist, kaum je bilinguale Grundkonfigurationen gemeinsamer Art**
zu erwarten, wie sie in der Intervention herrschten.® Das ist hier fiir die nahe
Zukunft auch noch nicht allgemein angestrebt.’® Vielmehr bedeutet die Aus-

33 Derzeit briichig werdende Konditionen wie die venia legendi, d.h. das Recht, Vor-
lesungen zu halten (traditionell durch Habilitation oder Vorlage eines ,,zweiten Bu-
ches“ erworben), sind genau vor diesem Hintergrund zu bewerten, soll es doch in
Vorlesungen eine hochgradige Vernetzung des Wissens erfolgen, vielfiltige erkennt-
nismethodische Darlegung geschehen und souverdaner Umgang mit Forschungswis-
sen nebst Beteiligung an forschender Erweiterung des Gewussten vorgelebt werden.

34 Die Fremdsprachenphilologien bieten freilich eine besondere Konstellation, die es
zu nutzen gilt. Hier geht es zunachst um disziplinen- und fakultatsiibergreifende Be-
trachtungen.

35 Im Fortsetzungsprojekt MuM-Multi 11 konnte der Frage nach Implementierungs-
moglichkeiten unter schulischen Normalbedingungen und zudem mit Riicksicht auf
Neu-Zugewanderte nachgegangen werden.

36 Besondere, diglossische oder gesellschaftlich bilinguale Situationen bieten selbstver-
standlich besondere Moglichkeiten, wie etwa die ,,Europa-Universitit Viadrina“ in
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schopfung mehrsprachiger Ressourcen in akademischer Lehre und Forschung
als Handlungsmaxime primér eine Unterstiitzung begleitender, selbsttatiger An-
eignung wissenschaftlichen Wissens durch die mehrsprachigen Studierenden.
Die Ergebnisse VIII. und IX. lassen sich in bestimmter Weise auf akademi-
sche Wissensprozessierung iibertragen. Zum einen kommen auch im universiti-
ren Lehr-Lern-Diskurs Aufgaben-Losungs-Strukturen vor, freilich bezogen auf
komplexere Wissensthemen und eben gebunden an wissenschaftliches Wissen.
Zum anderen werden, besonders im lernenden/lehrenden Forschen, offene wis-
senschaftliche Probleme behandelt und gegebenenfalls kooperativ einer Losung
zugefiihrt; insofern ist das genuine Problemldsen eine Handlungsoption. Schon
allein fiir diese beiden Handlungs- und Wissenskonstellationen kann es, wie
sich aus den empirischen Analysen sprachpsychologisch extrapolieren ldsst, von
groflem Vorteil sein, wenn im Zuge von Problemklarung und Lésungssuche alle
kognitiven, sprachlich zu vermittelnden Ressourcen aktiviert, verkniipft und in-
tegriert werden. Mehrsprachiges Denken, Planen und diskursives Verbalisieren
bilden demgemaf3 die zentralen konzeptionellen Ansatzpunkte fiir das beglei-
tende Handeln der Lernenden. Insofern weist das mehrsprachige Handeln fiir
die akademische Wissensvermittlung mit den ihr eigenen Sprechhandlungsen-
sembles (s.0. Abschn. 2) eine supportive, unterstiitzende Qualitdt auf. Die ge-
meinsam verbindliche Losung sollte plenar sodann problemlos in der oder den
Wissenschaftssprache(n) des gesellschaftlichen Verkehrs im jeweiligen Land -
an Universitaten in Deutschland also priméar auf Deutsch — kommuniziert wer-
den kénnen. In vergleichbaren Landern wie Frankreich wire das Franzsisch,
in Grof3britannien Englisch, in Italien Italienisch etc.” Hochinteressant — und
deshalb wird auch im Plural von wissenschaftlichen Sprachen eines Landes ge-
sprochen - sind mehrsprachige Landeskonstellationen und entsprechende lan-
desspezifische Mehrsprachigkeitskonzepte an den Universititen wie beispiels-
weise in Siidtirol, Luxemburg, Katalonien oder der Schweiz. Solche diglossisch
eingebetteten Strukturen kénnten und sollten Vorreiter auch fiir monoglossische

Frankfurt/Oder sie mit Polnisch-Deutsch entfaltet, die schweizerische Universitit
Neuenburg/Université de Neuchéitel mit Franzosisch-Deutsch, die deutsch-itali-
enisch-ladinisch dreisprachige Freie Universitit Bozen/Bolzano im italienischen
Siidtirol oder die junge Luxemburger Universitat mit ihrem (bislang) dreisprachigen,
deutsch-franzosisch-englischen Konzept.

37 Das Rechtsurteil des obersten Verwaltungsgerichts in Italien garantiert (29.01.2018)
die Bereitstellung der Moglichkeit eines Studiums auf Italienisch in Italien und erteilt
damit einer Umstellung auf Englisch allein, wie es das Politecnico di Milano versucht
hatte, (in nicht englischsprachigen Landern) eine deutliche Absage. Um einzelne oder
besondere englischsprachige Lehrangebote geht es hier aber auch gar nicht.
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Lander werden. Freilich besteht auch dort die aktuelle Herausforderung darin,
die migrationsbedingten Mehrsprachigkeiten in neuer Weise mit zu reflektie-
ren und nicht einem eng ausgelegten, faktisch 6konomisch und hegemonial ge-
pragten Internationalisierungskonzept zu opfern. Komparative Reflexionen der
Wissenschaftskommunikation in den verschiedenen Landessprachen kénnten
dort angesichts der bisherigen Mehrsprachigkeitserfahrung ungleich kompak-
ter gestaltet und sogleich fiir weitere Sprachen geoffnet werden. Man darf auf
sprachpolitische Konzepte, die aus diesen mehrsprachigen Universitaten heraus
entfaltet werden, besonders gespannt sein und auf wechselseitige Anregung fiir
und durch bislang monolinguale Universititen mit gleichwohl hohem Mehr-
sprachigkeitsanteil der Akteure hoffen.

Die handlungspraktische Konsequenz fiir monoglossische Lander ldsst sich
in grofiraumigen funktionalen Kategorien formulieren.

Vorschlag (vii.):

In einer mehrsprachigen Universitit sollte es eine konstellativ inserierte, indivi-
duelle Erprobung von Mehrsprachigkeit in erkenntnisstiftender (gnoseologischer)
Funktionalitit geben, die gesellschaftlich an eine Verallgemeinerung und verbind-
liche Tradierung in der/den plenaren Wissenschaftssprache(n) im Sinne praxisstif-
tender (teleologischer) Funktion riickgebunden ist.

Eine solche praxisstiftende Riickbindung erfolgt zuvorderst durch die Umset-
zung des akademisch Gelernten an diversen Arbeitspldtzen, sei es als Arzt im
Umgang mit Patienten und Pflegepersonal, sei es als Jurist im Kontakt mit Kli-
enten oder Polizeibeamten, sei es als Ingenieur im Agieren mit Kunden oder Zu-
lieferern etc. Eine Zwischeninstanz stellt die mediale Weitergabe akademischer
Erkenntnisse an interessierte Mitglieder einer Gesellschaft in deren Sprache dar.
Zur Kommunikation in der oder den landesspezifischen Einzelsprachen kommt
dann bekanntlich die Adaptierung an entsprechende ,Register®, soziolinguis-
tisch gesprochen.

4. Handlungsriume der mehrsprachigen
Wissensprozessierung

Insbesondere die unterstiitzende, supportive Qualitit der konstellativen Inserie-
rung mehrsprachigen Handelns (Vorschlag (vii.)) ist ndher auszufithren. Zum
einen betriftt dies den Charakter der Supportivitat, zum anderen die Struktur
der dazu erforderlichen Handlungsrdume.
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Die akademische Wissensvermittlung verlduft, um eine frithe Terminolo-
gie der Unterrichtskommunikationsanalyse zu tibernehmen, keineswegs einzig
oder dominant im ,Hauptdiskurs“ zwischen Lehrenden als den Agenten und
Studierenden als den Klienten; vielmehr sind eine ganze Reihe von ,Begleit-
diskursen® parallel sowie damit vernetzt zu beriicksichtigen, welche instituti-
onell als Klienten-Klienten-Kommunikation zu charakterisieren sind. Zu den
miindlichen Formaten gehdren begleitende, gruppeninterne Verstindigungen
zu einer Vorlesung oder einem Seminarvortrag bzw. einer delegierten Aufga-
ben-/Problemstellung, also verschiedene, als Paralleldiskurs zum Hauptdiskurs
inserierte Formate. Dazu gehoren aber beispielsweise auch das direkt in den
Hauptdiskurs integrierte studentische Referat (vgl. Guckelsberger, 2005) sowie,
eigens als vernetzte Begleitung angelegt, die vor- und nachbereitende Diskussion
von Referategruppen oder thematisch organisierte Arbeitsgruppendiskussionen
(z.B. als erginzende Ubungen oder sachliche Fortfithrungen, Priifungsvorberei-
tungen oder interessierte Forschungsvorbereitungen), des weiteren kolloquiale
Foren (ggf. medial gestiitzt, insofern dann para-diskursiv schriftlich) und insti-
tutionelle Tutorien. All diese diskursiven Formate nehmen die Autonomie eines
akademischen Studiums ernst und nehmen die Kapazitit der Studierenden zur
selbsttitigen Aneignung wissenschaftlichen Wissens in erginzendem Mafle in
Anspruch - mit dem Konzept der diskursiven Wissensvermittlung als {iberge-
ordneter Maxime.

Hinsichtlich der Handlungsraume bediirfen diese diskursiven Formate ei-
nes bedingten Freiraums von institutionellen Regelungen. Bedingt ist der Frei-
raum, indem all diese Formate auf die verbindliche Aneignung wissenschaftli-
chen Wissen im Zuge diskursiver Wissensprozessierung bezogen bleiben. Thr
Handlungszweck ist eben in dieser Weise unterstiitzend, supportiv. Die Freiheit
sollte u.a. darin bestehen, innerhalb der einzelnen Interaktionsrdume die Spra-
chenwahl offen zu lassen. Mehr noch: Mit Blick auf den sprachpsychologisch
rekonstruierten Reichtum konnte eine dezidierte Aktivierung der verschiede-
nen, fiir Wissensaneignung geeigneten und individuell beherrschten Sprachen
angeregt werden. Die Konfiguration zu Sprachengruppen mit einer gemeinsa-
men Sprache oder mit iiberschneidenden mehrsprachigen Kompetenzen kénnte
den Studierenden selbst {iberlassen werden. Damit geht zugleich die Akzeptanz
von rezeptiver Mehrsprachigkeit einher, welche insbesondere auch komparative
Perspektivierungen im Sinne von ten Thije (2006) begiinstigen kann. Integrier-
te ad-hoc-Ubersetzungen bzw. Verdolmetschungen® und Mehrsprachigkeit im
Sinne des ,,translanguaging® (Garcia & Li Wei, 2014) wiéren inkludierbar.

38 Systematisch dazu cf. Bithrig & Rehbein (2000); zur Interkulturalitidt und Supportivi-
tat derartiger Verfahren cf. Durlanik (2001). Hohenstein (2015) pladiert im Rahmen
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Im interdisziplindren Lehrprojekt ,Offensive Sprachwissenschaft®, das eine
Angewandte Linguistik der Mehrsprachigkeit zum Thema und zugleich partiell
zur Praxis hat, konnten diesbeziiglich folgende Beobachtungen gemacht werden.

X. Studierende arbeiten gern und effizient in kleinen Sprachengruppen
zusammen. Oft gruppieren sich auch Sprecher einer Sprachfamilie oder
gleichsam eines Sprachenbundes.

XI.  Als besonders iiberraschend, zugleich aber wirksam erweist sich die
Motivierung (wenn nicht gar Verpflichtung), thematisch einschlagige
Forschungsliteratur in den jeweiligen Erst- oder Herkunftssprachen zu
eruieren, zu erarbeiten (nebst Exzerpt), im Austausch zu besprechen und
sodann fiir eine Referierung im Plenum vorzubereiten.

XII. Mehrsprachige mediale Foren und die Umsetzung eigener, durchaus
zahlreich vorliegender Dolmetsch- oder Ubersetzungserfahrung bediir-
fen besonderer Betreuung und konnen offenbar nicht ohne Miithe oder
Widerstandsiiberwindung auf die eigene akademische Wissensvermitt-
lung iibertragen werden. Derartige Phdnomene werden gleichwohl gern
zum Analysegegenstand gemacht.

XII. Die komplexe Transformation von Mindlichkeit in Schriftlichkeit, wie
sie das wissenschaftliche Protokoll** verlangt, sind hinsichtlich mehrspra-
chiger Wissensprozessierung oder erwarteter Formate der Wissenstra-
dierung ebenso wenig im reflexiven Bewusstsein wie die hohen, integra-
len Anforderungen an Notizen bzw. Mitschriften* oder Referierungen+.
Nicht selten erweist sich empirisch die eigene Praxis als kontrafaktisch
zur Selbsteinschitzung in Antworten auf Befragungen; das gilt auch fiir
die Exzerpierung*.

Beobachtungen X. und XI. bieten direkte Konsequenzen fiir eine mehrsprachige
universitire Praxis. Mit X. sind die eingangs benannten Begleitdiskurse nutzbar
gemacht. Die Auslotung des breiten internationalen Forschungsstandes gemaf3
XI. kntipft zugleich an die Argumentation von Fabricius, Mortensen und Haber-
land (2017) an, die sehr treffend ,,Paradoxien” der derzeitigen ,Internationali-
sierung® darlegen. Denn es bleibt daran zu erinnern, dass vor einer Konjunktur

einer Wissenschaftssprachkomparatistik fiir vermehrtes Ubersetzen, was sich eben-
falls in die akademische Lehre integrieren lief3e.

39 Cf. Moll (2001) mit Konsequenzen fiir den DaF-Kontext.

40 Cf. Breitsprecher (2010) und, multimodal, Krause (2019).

41 Cf. Stezano Cotelo (2008) zur Verarbeitung wissenschaftlichen Wissens in DaF-
Hausarbeiten.

42 Cf. Emam (2016) im deutsch-dgyptischen Vergleich.
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der ,Internationalisierung® die akademische Praxis durchaus mehrsprachig war,
rezipierte man doch selbstverstandlich Forschungsbeitrage in mehreren ande-
ren Sprachen und publizierte nicht selten auch darin. Im européischen Kontext
denke man an Franzdsisch, Russisch, Deutsch, Englisch, meist auch Italienisch
und Spanisch sowie, von Deutschland aus, zumindest noch Niederldndisch oder
Dinisch. Seit der US-orientierten akademischen Internationalisierung sind so-
wohl die forscherseitige Publikation, Rezeption und Zitierung®, als auch, in der
Lehre, die Anforderung an Seminarlektiiren sprachlich deutlich eingeschrankt
worden und zunehmend auf das Englische reduziert. Diese monolinguale
Selbstbeschriankung stellt, so gesehen, einen Riickschritt dar und erscheint génz-
lich unangemessen, solange man die Vielfalt wissenschaftlichen Denkens und
Kommunizierens erhalten mochte. Die Aktivierung mehrsprachiger Studieren-
der als Mittler in fremd- bzw. anderssprachige Forschung hinein bietet sich als
probates und praktisches Gegenmittel an — solange in diesen Sprachen publiziert
und bibliothekarische Vernetzung betrieben wird. Beide Aspekte lassen sich also
in folgenden Vorschldgen umsetzen.

Vorschlag (viii.):

Im Kontext der Lehre - in Einheit mit der Forschung - sollten forderliche insti-
tutionelle Handlungsbedingungen fiir eine mehrsprachige Gestaltung supportiv
strukturierter Interaktionsrdume hergestellt werden, um die sprachlich-mentalen
Ressourcen der Studierenden optimal zu nutzen und zugleich damit zur inter-
aktiven Weiterentwicklung der diversen europaischen Wissenschaftssprachen
beizutragen.

Vorschlag (ix.):

Fir die Praxis in der plenaren wissenschaftlichen Wissensvermittlung wird die
Option der Wissenschaftssprache(n) des jeweiligen Landes priorisiert — nunmehr
allerdings, als Innovation, in Handlungskategorien von Mehrsprachigkeit. Dem-
gemifd werden die Handlungskonstellationen gestaltet und beispielsweise mit
rezeptiver Mehrsprachigkeit als Transitphase gerechnet.

Auch Vorschlag (ix.) stellt, indem er die lokale, an die Verkehrssprache riickge-
koppelte Wissenschaftssprache - in Deutschland bislang das Deutsche - favori-
siert, im européischen Rahmen eine Forderung der diversen Wissenschaftsspra-
chen dar. Der innovative Modus einer grundsitzlich mehrsprachigen Denk- und

43 Die hegemoniale Struktur von Impact-Faktoren ist bekannt.
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Handlungsweise (unter Einschluss der supportiven Freirdume gemafd (viii.))
stellt gleichwohl keine Riickkehr zu tumber Monolingualitit dar, sondern eine
qualitative Adaptierung an die heutigen demokratischen Vermittlungsbedingun-
gen* — hierin dem Impetus der seinerzeitigen Ablosung des Lateinischen und
Entfaltung der Volkssprachen zu Wissenschaftssprachen vergleichbar.

Dariiber hinaus kénnte in Disziplinen, die das Englische als medium of in-
struction wihlen mochten und insofern dem EMI-Konzept folgen (vgl. Laurid-
sen & Kastberg Lillemose, 2015), durch den Verbund beider Vorschldge zugleich
die lokale Wissenschaftssprache interaktiv lebendig und forschungsadaptiert ge-
halten werden. In Fremdsprachenphilologien sind wiederum besondere Hand-
lungskonstellationen zu beriicksichtigen® — aber eben auch der Umstand, dass
in ihnen Inlands- und Auslands-Perspektiven gespiegelt sind. Positive Erfah-
rungen, wie sie in der ,Offensive Sprachwissenschaft® etwa Ruth Pappenhagen
mit einem parallel in Tschechien und Deutschland angebotenen Germanistik-
Seminar (zum Thema Mehrsprachigkeit) und (schon linger DaF-bewihrten)
Videokonferenzen sowie einem partiellen Face-to-Face-Treffen machte, lassen
sich weiter auswerten; interessanterweise weckte dies beiderseits komplementér
das Interesse am Tschechischen und der entsprechenden Forschung,

Die Beobachtungen XII. und XIII. fordern zu Riickkopplungen an die stu-
dienbegleitenden, komparativ-linguistischen Mafinahmen im Zentrum fiir
Wissenschaftssprachkomparatistik heraus (s.o. (vi.)) und bediirfen erst noch
eingehender diskursanalytischer Forschung, ehe sie in die beiden genannten
Vorschldge integrierbar sein werden. Allerdings lasst sich flankierend bereits
eine studienbegleitende Konsequenz formulieren.

Vorschlag (x.):

Das pure Sprachenangebot im Sinne von Sprachkursen in den universitiren Spra-
chenzentren ist (wie auch an Schulen) flankierend den Gegebenheiten anzupas-
sen, meist also um einzelne Sprachen zu erweitern, so dass, im Sinne eingangs
genannter Intektion, wechselseitige Sprachaneignung beférdert wird.

44 Das jingste italienische Gerichtsurteil gegen eine rein englischsprachige Lehre an ei-
ner Mailander Universitdt ist so zu interpretieren. Sieche ADAWIS-Pressemitteilung,
Berlin, 07.02.2018.

45 Wiinschenswert sind dort bi- oder trilinguale Praktiken; faktisch ist jedoch eine wis-
senschaftssprachkomparatistische Forderung durchaus angebracht, wie z.B. Knapp
(2014) fur die Anglistik/Englischdidaktik anmerkt.
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5.  Sprachpolitische Herausforderungen und
Forschungsdesiderate

Es sind oben - fiir das Exempel Deutschland als bislang monoglossisch aufge-
stelltem Bildungsraum - insgesamt zehn Vorschlage fiir eine mehrsprachige Uni-
versitdt im Gesamtspektrum ihrer Disziplinen und bezogen auf das (miindliche)
forschende Lehren/Lernen und lehrende/lernende Forschen formuliert worden.
Diese Vorschldge diirften auch an der Schnittstelle zur Wissenschaft, d.h. fiir
»reine“ Forschung, ihre Bedeutung haben. So weist Liidi (2015) fallanalytisch
nach, dass ein diskursiver, kritischer Forschungsaustausch zwischen interna-
tional beteiligten universitidren Projekten umso besser funktioniert, je breiter
er mehrsprachiges Handeln zulédsst. Vergleichbares hort man aus - durchaus
exzellenten - internationalen Forschungslabors. Vieles deutet darauf hin, dass
bei forschendem ,, Brainstormen® mehrsprachiges Handeln ein deutliches Surplus
darstellt. Zugleich spricht das fiir die konzipierte supportive Funktionalitit von
Mehrsprachigkeit - denn die weitere Diskussion eines bestimmten Losungsvor-
schlags oder gar dessen Verallgemeinerung erfolgen sodann, wie es heif3t, wieder
in einer gemeinsamen Sprache. Das geht zugleich konform mit neurolinguisti-
schen Befunden (cf. Videsott et al., 2012), dass Mehrsprachigkeit eine flexible
und multiple Vernetzung begiinstigt, was Problemlésungsmoglichkeiten erwei-
tert — und dies umso mehr, je frither Mehrsprachigkeit erworben (Wattendorf et
al., 2014) oder, allgemeiner, ,,multicompetence® angeeignet wird (Franceschini,
2016). Insofern schlief3t sich auch der Kreis hin zur sprachpolitischen Frage von
Kongresssprachen etc.: Nach der teleologischen Funktionsseite hin sind im glo-
balen Rahmen wissenschaftlichen Austauschs einige wenige — allerdings durch-
aus mehrere (Oesterreicher, 2012) - gemeinsame Sprachen probat; nach der gno-
seologischen Funktionsseite und damit auch der praktizierten Eristik hin, sind
Diversitat und Mehrsprachigkeit vorzuziehen.

Es ist deutlich, dass damit ein Pladoyer fiir die Beforderung gesellschaftlicher
Mehrsprachigkeit sprachpolitisch auf der Agenda steht. Und in Bildungsinstituti-
onen bis hin zur Universitit besteht darin geradezu ein intellektueller Imperativ
im Dienste gesellschaftlicher Wissensentwicklung. Mit Rehbein (2013: 60), der
»science®, nicht eigens Universitdt, thematisiert,* lasst sich sagen: ,,Especially
in this domain, the character of language as knowledge ressources comes into

46 Fir die Schule vertritt er ein dreisprachiges Programm mehrsprachigen Unterrichts
(Rehbein, 2012), indem Migrantensprachen bzw. community languages involviert
werden. Es ist selbstverstdndlich, dass schulische Mehrsprachigkeitsentwicklungen
wiederum die Bedingungen in Universititen préigen; allerdings kommen hier weitaus
mehr Effekte von Bildungsmobilitat hinzu.
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play and calls for multilingual practices of knowledge exchange.“ Hinsichtlich
des Konzeptes einer mehrsprachigen Universitit, wie es hier vorschlagsweise
und fiir die nahe Zukunft skizziert ist, sei betont: Es geht um eine konstellativ
wohl differenzierte, supportiv angelegte Mehrsprachigkeit, die in eine plenare Spra-
chigkeit eingebettet ist. Diese plenare Sprachigkeit ist aufgrund der sprachlich
unkalkulierbaren Heterogenitét der Aktanten, besonders der Studierenden, vor-
zugsweise an die lokale(n) Wissenschaftssprache(n) gebunden - und bietet, im
transnationalen, z.B. europédischen Rahmen gedacht, somit eine Beforderung der
Diversitdt der Wissenschaftssprachen durch deren vielstimmig grundierte Weiter-
entwicklung.

Wie hat man sich das vorzustellen, was ist bei der in Abschnitt 2 genannten
Hochschul-Linguistik live — fir das Exempel mehrsprachiger Universititen in
Deutschland - unter ,einschldgigen (anderen) Sprachen® zu verstehen und inso-
fern in das weiter vorgeschlagene mehrsprachige Handeln zu integrieren? Dazu
sind qualitativ Sprachenkonstellationen und quantitativ Kontaktkonstellationen
zu bedenken.

In aller Kiirze: Auf gesellschaftlicher Ebene ist qualitativ relevant, ob die
Sprachen als institutionell vermittelte ,,Fremdsprachen® zentral im Sprachunter-
richt funktional sind und auflerhalb dessen eher vereinzelt, kontingent hand-
lungspraktisch appliziert werden oder ob sie, etwa als ,,(Im)Migrantensprachen®
oder sonstige Erst- und Zweitsprachen, in einer Reihe von Doméanen (wie etwa
Familie, mehrsprachiger Schule, Medien) praktiziert werden oder gar ,, Amts-
sprachen” darstellen (vgl. Rehbein, 2010: 88 fiir die mehrsprachige Stadt). Fiir die
akademische Wissensprozessierung ist insbesondere von Relevanz, inwieweit
diese Sprachen historisch-gesellschaftlich als Bildungs- bzw. Wissenschaftsspra-
chen entfaltet sind. Demgemaf3 bleiben eine Reihe von Varietiten, ,,Regional-
sprachen” oder ,,Minorititensprachen (vgl. Rehbein, 2006: 48 im Kontext des
Helix-Modells) aufer Betracht.

Mit dem Forschungsnetzwerk CALPIU, das seit gut zehn Jahren von der
dénischen Situation aus den weiteren Kontext von Internationalisierung tiber
ELF hinaus thematisiert (Haberland, 2013) und kritisch beforscht (z.B. Preis-
ler, Klitgard & Fabricius, 2011; Haberland, Lensmann & Preisler, 2013), ist im
europdischen Rahmen ein Anfang gemacht. Dringende diskursanalytische
Forschungsdesiderate sind insbesondere wirklich mehrsprachige Wissenspro-
zessierungen studentischer Gruppen bis in die Differenzierung von Denk- und
Arbeitssprachen im Sinne von Rehbein (2011) hinein. Miindliche diskursive und
textuelle eristische Praktiken sind des Weiteren auch mehrsprachig zu verfolgen
und die wechselseitige Beziehung von miindlicher und schriftlicher Kommuni-
kation einzubeziehen. In einem zweiten Schritt wiren dann universitires Re-
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den und universitaren Schreiben unter den Bedingungen der Mehrsprachigkeit
(iber ELF bzw. EMI hinaus) zusammenzufithren. Fluchtpunkt sollte und konnte
vorerst, um eine vielzitierte Terminologie von Koch und Oesterreicher (1985)
aufzugreifen, eine ,konzeptionelle® Mehrsprachigkeit akademischer Wissens-
prozessierung sein — mit supportiven Interaktionsrdumen fiir mehrsprachiges
Handeln im Kleinen und Diversitit von gemeinsamen Wissenschaftssprachen in
den grofien Handlungsraumen. Unter den Bedingungen gelungener Intektion,
also entwickelter gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit, kann auch in der Univer-
sitdt selbstverstindlich durchgingig mehrsprachig gehandelt werden. Zumin-
dest fiir Deutschland diirfte dies aber eine weitere Zukunft bilden, wihrend sich
das Vorgeschlagene in naher Zukunft realisieren liefle.
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Language Choice Strategies of International Students
in a Multilingual University in Turkey
Ahmad Kaffash Khosh & Cigdem Sagin Simgsek

Abstract: Internationalization processes taking place in English speaking countries have
been examined from various perspectives. However, internationalization processes
taking place in non-English speaking countries, where the higher education insti-
tutions offer programs delivered in English as the language of instruction, have not
been well investigated yet. This study intends, firstly to shed light on the language
choice strategies of international students in different settings at a university with
English as the language of instruction in Turkey as a non-English speaking country.
Secondly, it intends to investigate whether the language backgrounds of the inter-
national students had an effect on their choice of language strategies. To examine
the language choice strategies of the international students, the data were collected
from five Indo-European and four Turkic language speaking international students.
The tasks utilized for data collection required the participants to be involved in
speech actions and solve a predetermined information-gap problem in a post of-
fice, Registrar’s/International Cooperation Office, pharmacy and in an instructor’s
office. The analysis of the data revealed that English, as the lingua franca, was not
the only choice for the newcomer international students. They also opted for other
strategies including the use of Turkish as the native language of the country. Also,
they employed receptive multilingual communication and code-switching practices
between the languages which are the modes of communication underlying Inclusive
Multilingualism (Backus et al., 2013).

Zusammenfassung: Internationalisierungsprozesse in englischsprachigen Lindern wur-
den bereits aus vielen verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet. Allerdings wur-
den Internationalisierungsprozesse in nicht englischsprachigen Landern, in denen
Hochschuleinrichtungen ihre Studienginge mit Englisch als Unterrichtssprache
anbieten, bisher noch nicht ausreichend untersucht. Dieser Beitrag beabsichtigt zu-
néchst die Sprachwahlstrategien von internationalen Studierenden in verschiedenen
Bereichen an einer Universitdt mit Englisch als Unterrichtssprache in der Tiirkei als
nicht englischsprachiges Land zu erkldren. Anschlieflend soll untersucht werden,
ob die Sprachhintergriinde der internationalen Studierenden sich auf ihre Sprach-
wahlstrategien auswirken. Um die Sprachwahlstrategien der internationalen Stu-
dierenden zu priifen, wurden Daten von fiinf indogermanischsprachigen und vier
tirkischsprachigen internationalen Studierenden gesammelt. In den zur Datenerhe-
bung eingesetzten Aufgaben sollten sich die Teilnehmer miindlich zu bestimmten
Situationen duflern und einen vorgegebenen Liickentext ausfiillen. Hierbei wurden
Informationen zu Situationen in einer Poststelle, im Studierendensekretariat, in ei-
ner Apotheke und im Biiro von Lehrbeauftragten erfragt. Die Auswertung der Daten
ergab, dass der Gebrauch von Englisch als Lingua Franca, nicht die einzige Wahl fiir
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die internationalen Studierenden war. Sie entschieden sich auch fiir andere Strate-
gien, darunter auch fiir die Verwendung des Tiirkischen als offizielle Sprache des
Landes. Es wurde beobachtet, dass sie rezeptive, mehrsprachige Kommunikations-
und Code-Switching-Strategien zwischen den Sprachen anwenden. Diese Formen
der Kommunikation sind auf das Konzept der ,Inklusiven Mehrsprachigkeit® zu-
riickzufithren.

Keywords: internationalization, language choice strategies, lingua franca, receptive mul-
tilingualism, code-switching
Internationalisierung, Sprachwahlstrategien, Lingua Franca, rezeptive Mehrspra-
chigkeit, Code-Switching

1. Introduction®

Recently, there has been a growing interest in research areas investigating the im-
pact of internationalization in higher education on political, economic, education-
al and cultural grounds. Internationalization has been defined as the process of
integrating an international or intercultural dimension into teaching, research and
service functions of educational institutions (Knight, 1994). The issue of interna-
tionalization is quite multifaceted, comprising topics from various disciplines and
research domains including, but not limited to, topics such as language policies,
educational management, mobility of students and academic staff, institutional
strategies, knowledge transfer and the supports given to international students and
their integration to their host institutions (Kehm & Teichler, 2007).

One of the topics concerning internationalization in higher education is
related to the multilingual communication skills of international students be-
cause through communication with members of a host society international
students develop insights into their new environment and then acclimatize to
it. Previous studies on internationalization have reflected the dominance of
English speaking countries and their attractiveness to the international students
(OECD, 2004; Hatakenaka, 2004). However, internationalization taking place
in non-English speaking countries, where the institutions offer programs that
are delivered in English as the language of instruction, has not been well in-
vestigated yet (Hughes, 2008). In fact, in these fields there are still unanswered
questions: primarily, there is the question whether the international students will
enjoy the enhanced communicative skills and comprehensibility in multilingual

1 The data contained in this article was extracted from the PhD thesis by the author,
Ahmad Kaffash Khosh, for English Language Teaching Program at Middle East Tech-
nical University, Ankara, Turkey. The thesis was supervised by the second author,
Cigdem Sagin Simsek.
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discourse in academic and non-academic interactions if they select English as
the medium of instruction and whether there will be choices other than lingua
franca English to communicate. When international students come to study in
a non-English speaking country, they commonly have English and at least one
another language, their native language, in their linguistic repertoire. Since their
interactants also share a similar language background, in their communication
practices, the interactants make up a multilingual community of practice. Fur-
thermore, in such contexts, international students are also in contact with native
speakers of a language other than English as they immerse themselves in the
national culture and language of the country of stay. Therefore, through time,
the international students naturally come to add the national language of the
host country to their linguistic repertoire and use it in their interactions with the
native speakers of the language whether receptively or productively.

Even though English is revealed as the language primarily chosen as the
language of interaction in various higher education settings such as in Sweden
(Soderlundh, 2013), Finland (Saarinen, 2012), Japan (Tsuneyoshi, 2005; Ikeda &
Bysouth, 2013), Denmark (Hazel & Mortensen, 2013), China (Wang, 2016) and
Hungary (Kalocsai, 2014), the studies also highlight the role of the native and
other non-English languages in multilingual educational settings and discuss the
factors that determine language choices of international students. For instance,
Hazel and Mortensen (2013) examined language choices of students enrolled in
an international study programme at a Danish university and presented language
choice not merely as the matter of practical consideration, but as a discursive
resource that could be utilized to create social meaning. Based on the data col-
lected in an informal environment, in “the kitchen”, where there was no official
language policy stipulating language choice of the students, the authors reported
that the students using both Danish as the local and English as the non-local
languages oriented themselves to the linguistic diversity and dynamic conditions
of “the kitchen” and displayed flexibility in their language choices.

In another study, Ikeda and Bysouth (2013) investigated language choices of
international students in a Japanese context where internationalization in the
higher education was promoted and nurtured by the Japanese government.
The data consisted of observations and audio-recordings of Japanese language
classrooms during which the international students were involved in Japanese
language learning tasks. Furthermore, informal interviews were conducted with
the students. The analysis of the data suggested three patterns of language choice.
The default choice was English as a lingua franca in the interactions with other
international students, and in the interactions with the local Japanese students.
The second choice was the use of Japanese as a lingua franca as a means to con-
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struct a community of practice among the international students. Thirdly, in cas-
es where the participants shared another language, Mandarin Chinese (Putong-
hua) was chosen as another lingua franca.

Similar results concerning the choice of English as a lingua franca were
also reported by Moore, Nussbaum and Borras (2013). The authors, drawing
on conversational data from situations of language contact in two distinct set-
tings — service encounters and classroom interactions — at two major Catalan
universities, concluded that while English was defined a priori as the medium
of communication, its use was locally defined by the participants’ assessments of
their own competencies.

In another context, in Hungary, Kalocsai (2014) studied about the use of Eng-
lish as a lingua franca with a group of exchange university students. The data
were collected utilizing a number of tools such as observation and fieldwork,
audiotaping of data, prompt-emails by the researcher for students’ journals, on-
line materials (mailing lists and online posts), ethnographic, retrospective and
interactional interviews, as well as casual conversations among the participants.
The researcher indicated that the participants’ linguistic practices were gradually
built as they shared resources within the community. They mainly used English
as a lingua franca as their shared negotiable resource and also Hungarian as the
language of their habitat as well as code-switching.

All in all, the process of internationalization seems to entail a certain de-
gree of linguistic hybridity and diversity (Preisler, Klitgard & Fabricius, 2011)
and therefore is, in one way or another, linked to multilingual communication
(House & Rehbein, 2004). This study providing data from a non-English-speak-
ing country, Turkey, aims to shed light on the language choice strategies of the
two groups of international students in divergent linguistic constellations on an
international university campus in Turkey.

2. The study

This study aims, firstly to examine the language choice strategies of international
students in different settings at an international university in Turkey. Secondly,
it intends to investigate whether the international students with Turkic linguistic
background differ from students with Indo-European linguistic background in
their language choice strategies.
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2.1  The context: Middle East Technical University as a multilingual
university in Turkey

Middle East Technical University (METU) in Ankara, Turkey is a multilingual
university. Of the around 27.000 students registered, 1.800 are international stu-
dents from around 94 countries. Besides, METU, with 168 Erasmus agreements
and 182 bilateral exchange and cooperation agreements with universities in third
countries (i.e., in Central Asia, Middle East, North America, Australia, Far East
and Pacific Region), annually hosts around 300 international exchange students.
Considering the language background of the international students, Turkic lan-
guage speakers constitute the largest number of the international students, fol-
lowed by those with an Indo-European language background.

There are several services available on the campus fulfilling nearly all needs
of students. Apart from the departments and academic offices, there are 18
dormitories, three guest houses, a library, six banks, a book store, a health and
psychological counselling centre, museums, several restaurants, many places for
sports activities, and a shopping centre where one can find a drugstore, a pho-
tography shop, a stationery store, billiard rooms, boutiques, a tailor, a cobbler, a
hairdresser’s and a barber shop. Consequently, a large number of students spend
considerable amount of their time on the campus.

Two languages play key roles at METU: Turkish and English. Turkish is the
national language of the Turkish Republic and there is a natural tendency for the
use of Turkish among all individuals, students and academics being no exception
on the campus. Academics and the staff in the International Student Office and
International Cooperation Office (ICO) all have high command of English. Ad-
ministrative personnel, on the other hand, have strong inclination toward using
Turkish. For employees in other offices and places on the campus like the post
office, pharmacies, banks, restaurants and the like, fluency in English is not a
requirement but only a personal preference. Newcomer international students
with little or no command of Turkish are English speakers on the campus by
default. Using English with other students and academics is not problematic for
the international students and even to some extent natural. However, with the
administrative staff and employees in other offices and places, mutual under-
standing may not be achieved using English only.

2.2 Participants

Each international student studying at METU is an inevitable multilingual.
His/her previously known language(s), i.e. the mother tongue(s) and any oth-
er second language(s) s/he has acquired before, are joined with English as the



76 Ahmad Kaffash Khosh & Cigdem Sagin Simsek

obligatory language of instruction, and then with Turkish, a language to which
they are constantly exposed to, in varying degrees. These languages provide all
international students with multilingual repertoires.

To come to an understanding of multilingual communication on METU
campus, where Turkish and English serve as the major languages of communi-
cation, two groups of students with Turkic and Indo-European language back-
grounds took part in the study. The first group comprised five students whose
first languages were Indo-European. These students who had English, German,
Dutch, French and Polish Lis had been accepted to METU as exchange students
through the Erasmus and other Student Exchange programs. The second group
comprised four students whose Lis were Turkic languages, namely Azeri, Kyrgyz
and Kazakh. The participants were chosen among the newcomer international
students. Caution was taken to include the participants who did not have an
active command of Turkish, eliminating potential participants from Turkic Re-
publics who had graduated from Turkish schools and Turkish language learning
institutions in those countries. This was done during the initial meeting with
the participants and through checking their proficiency in Turkish during the
meeting and asking for self-evaluation for their Turkish. Naturally, soon after
the international students arrived in Turkey, they were exposed to the omnipres-
ent Turkish and inescapably started internalizing bits and pieces of Turkish in
chunks and after a longer period developed at least a passive knowledge of the
language. This was more prevalent with students who came from Turkic lan-
guage background. Therefore, the newcomers were chosen in order to minimize,
if not eliminate, the effects of newly-learned Turkish on their linguistic perfor-
mance in communication. Demographic information about the participants of
the study is presented in Table 1.

Tab. 1: Demographic background of the participants

No. Gender L1 Other known languages Mother language(s) Father language(s)

1 F Farsi, Azeri English, French Azeri Azeri

2 F English French English English

3 F Kazakh Russian, English Kazakh, Russian, Kazakh, Russian,

French German

4 F French English, Spanish, French French
Nepal

5 F Polish English, German, Polish, German, Polish, German,
Italian, Russian Russian Russian

6 M Dutch English, French, Dutch, Spanish, Dutch, Spanish,

German English English
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No. Gender Li Other known languages Mother language(s) Father language(s)
7 M Azeri Farsi, English, Azeri, Farsi, Azeri, Farsi,
German English English, German
8 F German English, French German German, French
9 F Kyrgyz Russian, Kazakh, Russian, Kyrgyz Russian, Kyrgyz

English, German

2.3  Thedata

The present study adopted a qualitative research design and used multiple sourc-
es of evidence in order to provide sufficient data for an in-depth analysis of the
instances of multilingual communication in which the international students
were involved. At the preliminary stage of the data collection the participants
were given a language background questionnaire which included questions
about the languages known by the participants, the languages that their moth-
ers and fathers knew, their ages and contexts of acquiring those languages, their
self-evaluation of proficiency levels in those languages, language(s) they used in
various contexts, and finally the participants’ prior contact with Turkish.

To study the participants’ language choice strategies in different communica-
tive environments on METU campus, their speech actions needed to be spotted
in action. In other words, linguistic performance of the international students
while they were engaged in real-life communication needed to be recorded and
analysed. Yet, sampling the same naturally occurring data for all the participants
was practically impossible. So, five communication tasks that required the par-
ticipants to be involved in speech actions on the campus were designed. Partic-
ipants were asked to refer to five different places on the campus and try to solve
a predetermined information-gap problem given by the researcher. In selecting
the speech actions, two requirements needed to be fulfilled. First, there needed
to be sufficient verbal sample from each participant for their language choice
strategies to be realized in the data. Second, as there could be infinite number of
constellations for each international speaker, the speech action selection needed
to be based on some rationale. As for the first aspect, five speech actions were
estimated to provide adequate verbal sample from each participant for the data
to be rich enough to examine the language choice strategies of the participants.
To come up with a decision for selecting the five speech actions, four criteria
were considered; first and foremost, probability of attendance was considered.
Speech actions with a higher probability of being attended by the international
students served best for the purpose of authenticity. Moreover, topic knowledge,
expected language of the addressees and formality issues were also taken into
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consideration in the selection. In the end, the participants were asked to solve a
predetermined information-gap problem, presented in English, in institutions
such as the post office, Registrar’s/International Cooperation Office, pharmacy,
an instructor’s office and in a non-institutional talk.

To define the information-gap problems for each speech action, the ad-
dressees of international students, the post office clerk, two clerks at the Regis-
trar’s Office, the pharmacists and two instructors were interviewed. During the
semi-structured interviews, the following questions were asked: 1) What topics
are mostly discussed with international students? 2) For what kinds of servic-
es do international students come to you? And, 3) what kind of problems and
issues do international students bring to you? Responses of the addressees to
these questions revealed the most probable topics of communication and the
most interaction provoking information-gap problems in those contexts. These
problems were defined to reflect the real-world problems that might have been
faced by the international students on METU campus. The tasks that required
the participants to be involved in authentic speech actions in five different con-
stellations are presented below.

Task 1. Post office

There is only one post office on the campus and two clerks with L1 Turkish work
there. While one of the clerks had no knowledge of English, the other reported
to have limited knowledge of English. According to the questions identified by
the clerks at the post office, the task designed for the speech action in the post
office was stated as:

You need money. Your parents want to send some money to you. Go to the
post office and ask for help. How can your parents send the money? Where
should they send the money from? How can you receive the money? How fast
is the money transferred? How much is the transfer fee? What documents are
needed to get the money?

Task 2. Registrar’s and International Cooperation Office

So as to develop the task, four clerks working in the Registrar’s Office and three
clerks working in International Cooperation Office (ICO) were interviewed. Ac-
cording to the problems defined by the clerks at the two offices, the problems for
the speech action in the Registrar’s Office and ICO were respectively stated as:
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You are going to graduate in a while and you need to return to your home
country soon after. What process is it needed to be taken for graduation? How
soon can you have your diploma? How can you get a temporary graduation
document to inform your country’s embassy?

You have entered Turkey with your student visa. You need to obtain a res-
idence permit. How and where can you get it? What is the process? What
documents are needed? How long does it take to get the permit?

Task 3. Pharmacy

There are two pharmacies on the campus and both were referred to for the inter-
view. According to the issues presented by the pharmacists who were both native
speakers of Turkish and stated to have intermediate level knowledge of English,
the problem for the speech action in the pharmacy was stated as:

This morning as you got up you felt that your throat was?? sore and you had??
a headache. This is because after the gym you walked home last evening. What
medicine is needed? In what intervals do you have to take them? For how
many days? Do they have any side effects? What if after the medicine is fin-
ished you do not feel better?

Task 4. Instructor’s office

Three instructors in two different departments were interviewed. These instruc-
tors who were also academic advisors were chosen because they had experience
advising international students, and were thus more familiar with their issues
and problems. According to the problems defined by the instructors at the two
departments, the problems for the speech action in the instructor’s office was as:

You have taken the courses for the current semester. You are not sure wheth-
er it is sufficient or not. Consult your instructor. Tell him/her course(s) you
have taken and the name of the lecturer for each and ask about whether the
course(s) taken are sufficient. Ask whether some courses need to be added or
removed to have an optimum manageable number of courses.



80 Ahmad Kaffash Khosh & Cigdem Sagin Simsek

Task 5. Non-institutional talk

Three international students were interviewed for the non-institutional talk task
and they were asked to identify the topics they usually discuss with their native
Turkish and other international friends in their informal conversations among
each other. According to the topics introduced for non-institutional talk, the
problems for speech action in this constellation were stated as:

Go to your friend. After the initial greetings, bring up the topic of selecting
courses. Mention the course(s) you have taken. Focus on one course and talk
about the class days and hours, the lecturer, the classmates, the atmosphere
and the course requirements. Then elicit the same sort of information from
your friend about his/her course(s).

The procedure for the data collection consisted of four steps. First, the volun-
teered international student participants filled out the language background
questionnaire. Then, the participants, with a prior appointment attended the
contexts and completed their speech action tasks while audio recording their
communication. Due to ethical considerations prior to any recording, the ad-
dressees were informed about the recording and the consent forms were signed.
Upon the completion of the speech actions, both the international student
participants and the addressee(s) were post interviewed. The issues addressed
during the post interview included the general evaluation of both interactants
about the quality of the interaction, the language(s) used by the participants
and their reason(s) for choosing those languages, the problems that occurred
in the course of communication and the strategies that were used to overcome
the problems. At the final stage, after the oral data were transcribed for linguistic
analysis, the participants and the researcher went through the transcribed data
for a stimulated recall. The participants were presented with the audio recorded
and transcribed forms of their interactions and asked about the reasons behind
their choice of language modes to ensure the reliability of the interpretation con-
cerning the reasons for the participants’ language choices.

2.4  Data analysis

The data analysis included 170-minute long speech actions of the participants
that were audio recorded and transcribed using the computer program EXMAR-
aLDA (Schmidt & Worner, 2005).

The main aim of the study concerned the language choice strategies used by
the international students on METU campus. The results of the analysis revealed



Language Choice Strategies of International Students 81

the following language choice strategies utilized by the participants: use of En-
glish as a lingua franca, use of Turkish, receptive multilingual communication,
code-switching and use of multiple strategies. The following section provides
analysis of the data and presents excerpts exemplifying these language choice
strategies.

Use of English as a lingua franca (ELF)

The data analysis revealed that the language choice of the international students
was primarily English. In other words, the use of English as a lingua franca (Seidl-
hofer, 2007) appeared as a common means of communication for the students
with different native languages. The participants’ use of ELF was particularly
noticeable at Registrar’s/ICO office and in interaction with their instructors. Ex-
cepts 1, 2 and 3 are illustrative.

Excerpt 1. The Dutch participant in interaction with his instructor

0.

1 2 3
D[v_Eng] Aaam I'm taking five courses. And | was wondering if it’s like enough for I'm
A[V_Eng] Hm!
[21.
4 5
D[v_Eng] my 3rd year and they’re like good enough for the 3rd year student The courses
A[V_Eng] Hm!
3l
6 7
D [v_Eng] are sufficient?
Fadime Well eee ((1.5s)) most of our students / like it depends on your

The Dutch participant reported to know three foreign languages learnt at school,
English, French and German, respectively. He did not have any visits to Turkey
before. The participant was asked to talk to his instructor to make sure whether
the courses he had taken were sufficient in number or not and whether some
courses needed to be added or removed to have an optimum manageable num-
ber of courses. The Dutch participant’s instructor was a native speaker of Turkish
with three foreign languages in his repertoire: English, German and French. All
through the discourse, English was the only language used both by the partici-
pant and the instructor. Presumably because both parties were fluent in English,
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the discourse did not reveal any instances of misunderstanding. In the data, there
was no variety for the language choice strategy opted by the Dutch participant.
In all the five constellations, ELF was the only language choice strategy used both
by the participant and his addressees, though his addressees had different levels
of proficiency in English.

ELF was also chosen by the Polish participant (P) who could speak English
as her L2 and had a short prior visit to Turkey as a tourist a year before. The
speech action the Polish participant was involved in the pharmacy required her
to ask the pharmacist (A) for the medicine needed, intervals to take the medi-
cine, the length in days to take them, and whether they had any side effects. Her
addressee in the pharmacy was a female Turkish pharmacist with an intermedi-
ate command of English. As a newcomer to Turkey, the Polish participant had
only English as the vehicle to fulfill her communicative needs. As a result, in the
pharmacy, as in all other constellations, the language choice strategy was ELF.

Excerpt 2. The Polish participant in the pharmacy
1.

1 2 3

P [v_Eng] In which intervals should I take this? Eee you know which periods of time

A[V_Eng] Ha!
[2].

4

P [v_Eng] during the day should I take it?

A[V_Eng] Ee during the da ee two or e three times enough. Ha!
[31.

5

D [v_Eng] Alright aam aa what if will not ee help. What should | do? Ee after one week if | will have

4]
6

P [v_Eng] headache? After this time?

A[V_Eng] Ha! Yes when ee if stille e when your / you have aaa
[3].

7 8
P [v_Eng] Hm!
A[v_Eng] headache after one. One week? One week. Ee | suggest you can go to a doctor.

Auv] Smiling
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[6].
9 10 11
P[v_Eng] Alright. Eeem
A [v_Tur] Yani!
Alt] | mean it!

As presented in Excerpt 2, the Polish participant used only English in expressing
her questions. However, as she wanted to ensure mutual understanding, she ad-
justed her speech to accommodate her addressee. During the stimulated recalls,
the Polish participant indicated that based on her evaluation of the pharmacists’
proficiency level in English, she predicted potential comprehension problems
that might have occurred during their interaction. Accordingly, in order to
achieve mutual understanding, she rephrased her utterances. For instance, right
after she asked “In which intervals should I take this?” (s1), assuming that both
the structure of the utterance and the choice of the lexical items might have cre-
ated difficulty in understanding on the part of the pharmacist, she rephrased
her utterance as “Eee, you know which periods of time during the day should I
take it?” (s3). A similar accommodation strategy was also utilized in score area
5, where she clarified her initial question “Eee, after one week if I will have still
headache?” by adding a further question “After this time?” to make her initial
question more comprehensible. The Polish participant was also constantly in-
volved in evaluation of the pharmacist’s understanding and signaled her confir-
mation by using an interjection (s7).

In the same pharmacy context, the German participant (G) displayed her
preference to use ELF as well. The German participant had English as his L2 and
had no prior visit to Turkey. In the pharmacy, the pharmacist and her assistant
(A) who were both native speakers of Turkish with intermediate command of
English helped the German participant.

Excerpt 3. The German participant in the pharmacy
(.

1 2
G|[v_Eng] And | was still sweaty. And I need/ ...
A[v_Eng] Yani bu kadar iyi degil. Anlayamiyorum yani.
Atr] I mean itisn’t good that much. | can’t understand it.
[2].
3 4 5 6 7
G [v_Eng] My head hurts. Yeah! And | need something to
A[v_Eng] Ee bas agrisi. Aha!

Altr] . Headache.
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[3].
8
G[v_Eng] make it better like medication.
A [v_Eng] Medicatio.../ ee agri kesici ve grip ilaci yanhs
anlamadiysam
A [tr] If | haven't got it wrong, he needs painkillers
[4].
9 10
G [v_Eng] OK! Amm
A [v_Eng] medger istiyo galiba. Di mi? Ah yani ee ona Glilseren Hanim aah daha
A [tr] | guess. Am | right? Mrs. Gulseren would help better | mean...

As presented in Excerpt 3, the German participant used only English which is
supported with some communication strategies used to overcome comprehen-
sion problems on the side of her addressees. First, as the German participant
started explaining her problem to the assistant, she expressed her non-under-
standing by stating (s2) “Anlayamiyorum” (I cannot understand). This led the
German participant to accommodate her speech and use communication strat-
egies to compensate for her addressee’s poor command of English. After the as-
sistant’s expression of her non-understanding, the German participant repeated
herself with a shorter utterance. Also, as the assistant tried to check her under-
standing in Turkish, the German participant confirmed the assistant’s correct
understanding saying “Yeah” (s5). In the rest of the interaction the participant
tried to express herself with simple utterances and use of possible common lexi-
cal items as “medication” (s7). For the German participant, as for the English and
Dutch participants, English played the major key role for communication in all
five constellations. However, the data also showed that the participant put effort
to evaluate the assistant’s utterances produced in Turkish and even confirmed
her addressee’s understanding. In her stimulated recall she provided the follow-
ing explanation:

1 did not understand what she said in words, but I still knew what she meant because of
her gestures. For example, when she said: “ee bag agris1” (ee headache) [s4] she was hold-
ing her head indicating that she means headache. So with the context and everything I
knew what she meant, but if you just give me the plain words and I cannot see her saying
it, I don’t know what she said.

This quotation demonstrated that non-linguistic elements such as use of gestures
and mimics facilitate understanding in cases when a chosen communication
mode does not suffice understanding. In this case, though the use of ELF did not
result in understanding, the gesture indicating ‘headache’ helped the assistant
infer the problem that was tried to be described.
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Use of Turkish

The data analysis revealed that the international students utilized Turkish in
their communications even when English could have been utilized. Though lan-
guage choice is naturally influenced and determined by linguistic competence,
our findings demonstrated that Turkish was chosen for other socio-pragmatic
reasons such as to construct a community of practice, show social courtesy and
respect to the native speakers of the country.

One of the Indo-European participants, the French student who used ELF
as a language choice strategy in all the speech actions, used a Turkish greeting
(in s1) “Merhaba” (hello) to start her conversations where the native Turkish ad-
dressees mainly spoke Turkish. In her stimulated recall, she explained her use of
greetings in Turkish, as presented in Excerpt 4, as follows.

if T used “merhaba” at first, I used it each time I met a Turkish person, it was a way to
say, I honor your country, I honor you. If I had been able to, I would have pursued in
Turkish the interview.

Excerpt 4. The French participant in the pharmacy
M.

1
F [v_Eng] Merhaba! Eee | come because | have a sére throat so | do not know what can I try |

F [tr] Hello!

The Polish participant, who also used Turkish and started her conversations
saying “merhaba” (hello), in her stimulated recall, stated that “I said ‘merhaba’
because I didn’t really know what to say more in Turkish. The aim was to be
friendly to local people. It sometimes makes them smile when I say first ‘merba-
ha’ at the beginning of my talk with them”

The US participant (US) also used Turkish for a similar function. Although
she was a beginner level learner of Turkish and had limited vocabulary, she tried
to use Turkish both productively and receptively in the post office and the phar-
macy contexts where their interlocutors spoke Turkish. Starting the conversa-
tion in Turkish as a matter of courtesy and code-switching between Turkish and
English were evident in the two contexts. In the post office, the participant used
Turkish at the end of their conversation and said (s1) “tesekkiir ederim” (thank
you) and (s3) “kolay gelsin” (may it be easy) to close up the conversation. In the
stimulated recall, she stated that not using the language of the country in public
places would be rude, and that in those two public places she would have contin-
ued her talk in Turkish if she could.
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Excerpt 5. The US participant in the post office
(.

1 2
US [v_Tur] Tesekkiir ederim.
US [tr] Thank you.
A[nv] Getting the coins and giving back the change. Tamam! Ben tesekkdir ederim
A [tr] OK! | thank you.
2.
3 4
US [v_Tur] Kolay gelsin.
UsS [tr] May it be easy.
Alv_Tur] lyi gtinler efendim.
A [tr] Have a nice day madam.

Receptive multilingual communication

Another language choice strategy utilized by the participants was the use of Re-
ceptive Multilingualism (RM) described as “the language constellation in which
interlocutors use their respective mother tongues while speaking to each other”
(Zeevaert & ten Thije, 2007: 1). RM can be realized in two forms: (a) interlocu-
tors use their native languages, which is coined with the term “inherent RM” and
(b) interlocutors use a language they are comfortable with but other than their
native language or lingua franca, which is coined with the term “acquired RM”
(Verschik, 2012). At this point one might ask when a speaker would choose to
use inherent receptive multilingual mode and when acquired receptive multilin-
gualism or a lingua franca. A lingua franca is adopted once a speaker assumes
that successful communication can best be achieved when s/he uses another
language which is probably known by the listener rather than his native lan-
guage (as in the case of Excerpt 3). Acquired receptive multilingualism, on the
other hand, is chosen when speakers do not share a common language but at
least has some sketchy knowledge of the language used by the other interlocutor.
Mutual intelligibility in this mode is partially dependent on the genetic proxim-
ity of the languages, i.e. languages coming from the same family have a higher
chance of being mutually understood. However, this factor is not the only one
determining successful RM communication since “people sharing common cul-
tural traditions, common professional knowledge or general common interests
are consequently more successful than people without a common background”
(Zeevaert & ten Thije, 2007: 10). In this study, thanks to the genetic relatedness
of the Turkic languages and the common cultural background, the Turkic par-
ticipants resorted to RM communication as a fruitful language choice strategy.
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Excerpts 6 and 7 present the Azeri 1 participant (Az) while using Azeri to
ask about how he could transfer money to Azerbaijan and the charge to trans-
fer money. The participant’s intention to send money and his questions were
perceived correctly by the clerk who was a native speaker of Turkish with a
beginner-level command of English in the post office. The Turkish addressee’s
response in Turkish confirmed his comprehension and indicated his intention to
use RM as a mode of communication. The interaction from the beginning to the
end was realized in this mode.

Excerpt 6. The Azeri 1 participant in the post office
(1.

1 2 3
Az [v_Az] Merhaba. Eee mon eeaa Azarbaycana para
Az [tr] Hello. | will send Money to Azerbaijan.
A[v_Tur] Hosgeldiniz. Merhaba! Hos geldin abi.
Altr] Welcome. Hello! Welcome!
[2].
4 5
Az [v_Az] gdnderacayim. Istirdim gérem nasil olar /nasil mena génderabilillar
Az [tr] | want to find out how they can send money to me.
A[v_Tur] Tamam! G6nderelim.
A tr] OK! Let's send.
8.

Az [v_Az] Man nasil onlara géndarabillom?
Az [tr] How can | send them money?

Excerpt 7. The Azeri 1 participant in the post office
[1].

1 2
Az [v_Az] Transfer Ucratlari ne qadar olur?
Az [tr] How much is transfer charge?
A [Tur] Western Union islem yapan her yerden alabilirsin.
Atr] From all the places that do the Wester Union operation.
[2].
3 4
Az [v_Az] Evet. Evet.
Az [tr] Yes. Yes.
A [Tur] Transfer dolar olursa bunun alacak parasi 35 dolar civarinda bir para eder.

Altr] If transfer will be in dollars, what they get is 35 dollars.
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[3].
5 6 7 8
Az [v_Az] Noa qadar zeman istor? Aninda.
Az [tr] How much time is needed? Instantly
Alv_Tur] Aninda. Aninda
Atr] Instantly. Instantly.

Excerpt 8 exemplifies the use of RM between the Azeri 2 participant (Az) and
Turkish native speakers in the Registrar’s office. The speech action required the
participants to ask questions about the processes that should be taken for grad-
uation, how soon they could get their diploma, and how they could get a tempo-
rary graduation diploma to inform their country’s embassy. The Azeri 2 partic-
ipant used his native language to ask for information. The response of the clerk
which was provided immediately after the question indicated that he perceived
the question asked in Azeri with no difficulty. The clerk’s explanation formulated
in Turkish was also successfully comprehended as the Azeri participant did not
ask any further questions to clarify his understanding.

Excerpt 8. The Azeri 2 participant in the Registrar’s office
(1.

1 2
Az [v_Az] Ama ee mezun
Az [tr] But after the
A [Tur] .. ortalamasi iki olacak. Ikinin altinda 6grenci mezun olmaz.
Atr] GPA needs to be 2. The students with GPA under 2 cannot graduate.
[2].
Az [v_Az] olandan sora na / ne qadar zaman g¢akar ta diploma hazir olsun.
Az [tr] graduation how much time is needed for the diploma to be prepared?
[3].
3 4
Az [v_AZ] Hm!
Az [tr]
A [Tur] Diploma zaten térende orijinal diplomay: veriyoruz. Yani size orijinal diplomaniz
elinize veriliyo.
Atr] In fact we give the original diploma in the ceremony. It means your original diploma.

Code-switching

Language users in their efforts to convey their intended meanings, make selec-
tions among the various languages available to them in their repertoire based on
the contextual preferences. Code-switching was another strategy utilized by the
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participants in cases when they realized that they could not go further with the
language they had chosen.

The Kyrgyz participants (K) insistence on using Turkish, in most of the
speech actions, resulted in code-switching between Turkish and English occa-
sionally. For instance, in Excerpt 9, in the pharmacy, the participant intended
to ask about the side effects of the medicine suggested for her and started her
utterance in Turkish (s1-3) “bunun aamm ne kotii ... (how bad..). However,
within the same utterance she switched to English (s3) and after uttering “side
effects” in English switched back to Turkish and continued with it in the rest of
her conversation.

Excerpt 9. The Kyrgyz participant in pharmacy
11.

1 1 2

K [v_mixed] OK. Aaa bunun ((3s)) bunun aamm

K [tr] Thank you.

A [v_mixed] In the morning and night. Evet.

Altr] Yes.
[2].

3 4 5

K [v_mixed] ((5s)) ne kétii side effects? Ihtiyag yok.

K [tr] Which bad side effects? No need.

A [v_Tur] Bir sey ihtiyag yok yani.

Altr] No need.
[3].

6
A[v_Tur] Bunlari igin iyi olursunuz. Ama doktora gidin.
Altr] Take these and you feel fine. But see a doctor.

As presented in Excerpt 10, the Azeri 2 (Az) participant preferred to use Azeri,
Turkish and English as the languages she could express herself well in. How-
ever, due to the requirements of her addressees (A), she used Turkish with
code-switches into English. For instance, in the pharmacy, Turkish was the
language used throughout the communication. Yet, the participant resorted to
some code-switches to English to compensate for her vocabulary insufficiency in
Turkish. The participant started her utterance (s3) in Turkish “Eee bugiin sabah
evet gitmistim”, however, could not find the word she intended to utter in Turk-
ish, and switched to English and inserted “gym” (s4) (This morning, yes, I had
gone to the gym) in her Turkish utterance. In the Registrar’s office and with her
instructor, on the other hand, she preferred to use English only.
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Excerpt 10. The Azeri 2 participant in pharmacy
(.

1 2 3
Az [v_Az] Eemm sabah ee gitmistim ee Ee bugiin sabah evet gitmigtim.
Az [tr] | went to eem in the morning. Yes this morning | went to
Av_Tur] Bugtin sabah mi?
A tr] Is it this morning?
[2].
4 5 6
Az [v_Az] Eee gym. To ee
Az [tr] Eem gym.
Av_Tur] Hm!

Altr]

Use of multiple strategies

The data analysis also revealed that the international students, possessing mul-
tilingual communication skills evaluated the linguistic and sociolinguistic var-
iables of the speech actions and preferred to use one or more languages in each
specific constellation (whether productively, receptively, or both). The choice
of English as a lingua franca, the use of Turkish as the native language of the
host country in varying forms, the use of their native language in receptive mul-
tilingual communication and code-switching between the languages were the
language choice strategies utilized by the international students. Nevertheless,
sometimes, a momentary change in the constellation, even in the same interac-
tion, led to a change in the language(s) being used and the international students
switched among the language choice strategies.

Excerpt 11. The Kazakh participant in the Registrar’s office
(1.

1 2
K[v_Eng] ...diploma and | can go home. Right?
A [v_Eng] ((1s)) Diplomasini aldiktan sonra « « » gétiirecedim mi diyor?.
Altr] Is she asking about taking the diploma upon graduation?
[2].
3 4 5
K [v_Tur] Kazakistan’a g/gid/gidecegim. Yeah.
K [tr] | will go to Kazakstan.
Av_Tur] Kazakistan’a géttireceksin.

Atr] You will bring it to Kazakstan.
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Bl
6 7
K [v_Tur] Hm!
K [tr]
A[Tur] Tamam. Eee aslini veriyoruz zaten sana diplomanin.
Atr] OK. We give you the original diploma, in fact.
[4].
8 9
K [v_Tur] Yavag yavas.
K [tr] Slowly.
A[Tur] Ee asli gibi bir sekilde onaylanmasini mi istiyorsun?
Altr] Do you want to be approved like the original one?
[5].
10
Alv_Tur] Diploma... hm hm ee diplomayi biz haziliyoruz kayit sildirme islemi yaptiktan sonra vercez.
Atr] Diploma... we prepare diploma and after you finish your disenroliment procedures we give.
[6].
11 12 13
K [v_Tur] Hm! Hm! Ee ne zaman?
K [tr] Hm! When?
Alv_Tur] Ee sonrasini anlamadim, bir daha anlat.
Altr] You will bring it to Kazakstan.
[7].
14
A[v_Tur] Hm! Ne zaman? Ee mezuniyet islemlerin ne zaman gergeklegirse artik.
Atr] Hm! When? Whenever your disenrollment procedures are finalized.
[8].
15 16 17
K [v_mixed] Even after first semester birinci semester. Aaa bir... ((1s))
K [tr]
Av_Tur] Hri!
Altr] Hm!

To exemplify, as presented in Excerpt 11, the Kazakh participant opted for mul-
tiple language choice strategies in the Registrar’s office. The interaction was ini-
tiated by the Kazakh participant (K) asking, in English, whether she could leave
Turkey and go back to her country Kazakhstan after receiving her diploma. The
clerk in the Registrar’s office (A), by restating the question in Turkish, asked
for confirmation of her understanding (s2) “Diplomasini aldiktan sonra gotiire-
cegim mi diyor?” (Is she asking about taking the diploma upon graduation?).
The Kazakh participant, realizing that her question in English was not under-
stood, switched to Turkish and stated that she would go to Kazakhstan in Turk-
ish. Her utterance was interrupted by the clerk’s restatement of her understand-
ing. Though the Kazakh participant was unsure about her Turkish, which was
revealed by her hesitation to start with the verb “g/gid/gidecegim” (will go) (s3),
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she perceived the clerk’s interpretation and confirmed it using an interjection in
English (s5) “Yeah” (Yes). Then she continued her interpretation of the Kazakh
participant’s utterance in Turkish and once again asked for confirmation (s8).
However, this time the Kazakh participant experienced difficulties in perceiv-
ing the clerK’s utterance in Turkish and asked the clerk to restate her utterance
slowly in Turkish (s9) “Yavas yavas” (slowly). Following her request, the clerk
reformulated her utterance with pauses. When the Kazakh participant signaled
her understanding using another interjection “H” (s11), the clerk stated that
she could not understand the rest and asked for another restatement (s12) saying
“Ee sonrasini anlamadim, bir daha anlat” (I could not understand the rest, re-
peat again). The Kazakh participant understood the request which was signaled
by the interjection “Hm” and followingly asked her next question “ne zaman?”
(when) in Turkish (s13). The clerK’s response once again started with a restate-
ment of the question in Turkish and then follwed by her response. The Kazakh
participant wanted to ask a further question and in English she stated “even after
first semester”. Presumably because she wanted to emphasize the focus of the
question, she used code-switching and switching to Turkish, she inserted “bir-
inci” into her utterance (s15). Then she switched back to English and concluded
her utterance. The clerk understood what was asked and signalled her under-
standing by using the same confirmation interjection “Hr” (s16). According to
the stimulated recall conducted with The Kazakh participant, her intention was
to use English during the conversation. However, when she realized that they
would not be able to manage the discourse in English, she started using Turkish
when necessary. This excerpt, therefore, exemplifies the use of English as a lingua
franca as the first intention of the Kazakh participant, then the use of Turkish
by both interlocutors and the use of code-witching on the side of the Kazakh
participant to emphasize the focused element in her utterance.

The second aim of the study was to find out whether the participants with
Turkic and Indo-European linguistic backgrounds differed in their language
choice strategies on METU campus. To answer this question, the language choice
strategies (English as a lingua franca (ELF), Code-switching (CSW), Receptive
Multilingualism (RM) and use of Turkish (TR)) adopted by the participants in
each communicative constellation were identified. The results showed that the
two groups did have diverse language choice preferences as presented in Table 2.
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Tab.2: Language choice strategies of the Indo-European and Turkic participants

Participants Postoffice =~ Pharmacy  Registrar’s/ Instructor  Non-institutional talk

ICO office
(0N ELE CSW ELE CSW, ELF ELF ELF
RM, TR
Dutch ELF ELF ELF ELF ELF
Polish ELE RM ELF ELF ELF ELF
German ELF ELF ELF ELF ELF
French ELF ELE TR ELF ELF ELF
Kazakh ELE CSW, ELE CSW, ELE CSW, ELF ELE RM, TR
RM, TR RM, TR RM, TR
Azeri 1 CSW, RM, ELE CSW, CSW, RM, ELF ELF
TR RM, TR TR
Kyrgyz TR CSW, TR ELE, CSW, ELE, CSW TR
RM
Azeri 2 ELE CSW, CSW CSW, RM ELE TR ELE TR

RM

The Indo-European participants favored to use English as a lingua franca (ELF)
in almost all of their speech actions. Only in two cases did they use code-switch-
ing (CSW) and uttered “Merhaba” (hello) in Turkish in order to greet their
addressees. However, the picture was unquestionably different for the Turkic
participants. As is clear from Table 2, the Turkic participants made use of all
four language choice strategies, sometimes even in one speech action. The par-
ticipants often used Turkish (TR), the native language of their addressees in
several constellations. Receptive multilingualism (RM), the interlocutors’ use
of their native languages to produce and perceive in the others language, and
code-switching were the respective most frequently used strategies. Though they
also used English as a lingua franca, their frequency of usage of the strategy was
not as extensive as their Indo European peers.

3. Discussion

This study aimed to examine the language choice strategies of the internation-
al students attending a Turkish university, where the medium of instruction is
English language. Though the university embraces international students from
several countries, two groups of students, those coming from European coun-
tries and those coming from Turkic republics stand out in this analysis. Thus,
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the study, with a particular focus on the language backgrounds of the two groups
also aimed to investigate whether different language choice strategies were em-
ployed by these two groups.

Our findings indicated that the international students regularly utilized ELF
in the interactions with their addressees in almost all speech actions on the cam-
pus. The analysis of the data revealed that ELF was used as the default language
of communication in almost all speech actions regardless of the backgrounds
of the participants. The tendency to use English was not far from expectations
for the Indo-European group as they had no contact with Turkish, and English
would be their inevitable means of communication in an English-medium uni-
versity. However, that the Turkic participants also opted for ELF and initiated
their communication in English indicated that English has become “the default
option” (Hilmbaur, 2011: 43) of communication when interlocutors were not
acquainted with each other. This result is consistent with the other studies that
highlight the role of internationalization as a determining factor fostering the
choice of English as a lingua franca (Hughes, 2008; S6derlundh, 2013; Hazel &
Mortensen, 2013).

Even though the process of internationalization may suggest English as the
lingua franca, the international students who took part in the study demon-
strated instances of hybrid use of multiple languages. Turkish, as the national
language of Turkey and the native language of all the addressees of all the par-
ticipants, was routinely utilized by the international students in varying forms
in different communicative constellations. The findings illustrated that the use
of Turkish as a language served for not only achieving mutual intelligibility but
was also used to construct a community of practice and demonstrated social
courtesy and respect to the native speakers of Turkish.

The effect of language background of the participants on the language choice
is another conclusion of the research. The Turkic group of participants had Ka-
zakh, Kyrgyz and Azeri as their Lis which are all members of Turkic family of
languages. While Kazakh and Kyrgyz languages belong to the Kipchak branch,
Azeri and Turkish are members of the Oghuz branch of Turkic family of languag-
es, which entails genetic relatedness among the language families. In the study,
the genetic relatedness manifested itself in two ways. First, all participants of the
Turkic group used Turkish far more than the participants of the Indo-European
group. The Turkic participants benefited from the linguistic proximity between
their languages and Turkish in both language production and language percep-
tion. They used their knowledge of Turkish to greet, to code-switch, to under-
stand their Turkish interactants receptively and to manage their communication
solely in Turkish. The genetic relatedness of the Turkic languages also resulted in
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receptive multilingual communication as another language choice strategy. Pre-
vious research on receptive multilingual communication among Turkic languag-
es, for instance Turkish-Azeri (Sagin-Simsek & Konig, 2012; Akkus, 2013; Sagin
Simgek & Antonova Unlii, 2017), Turkish-Turkmen (Sagin-Simsek, 2014), Aze-
ri-Turkmen and Azeri-Kyrgyz receptive multilingual communications (Kaffash
Khosh, 2012) confirm the findings of the present study in that genetic relatedness
among the Turkic languages and social and political relations among the Turkic
republics played a facilitative role leading to mutual intelligibility.

This study provided a piece of evidence about internationalization taking
place at a university with English as the medium of instruction in Turkey as a
non-English speaking country. It confirmed the results of Nevile and Wagner
(2008), Soderlundh (2013), and Preisler et al. (2011), suggesting that language
choices of multilingual individuals entail linguistic diversity and therefore can-
not be predicted. Our study revealed that the multilingual international students,
based on their evaluation of linguistic, sociolinguistic and interpersonal evalu-
ations, preferred one or more languages in each constellation (whether produc-
tively, receptively, or both). Even though they chose ELF, the use of Turkish as the
native language of the country in varying forms, the use of native language in re-
ceptive multilingual communication and code-switching between the languages,
moment by moment change in the constellation, even in the same interaction,
led to a change in the language(s) and the strategy being used.

Allin all, the findings of this study also support the underlying notion of In-
clusive Multilingualism (Backus et al., 2013). Inclusive multilingualism suggests
focusing on both communicative and linguistic competences so as to determin-
ing the factors that influence successful mutual understanding under various
linguistic, cultural and social conditions. As presented in the excerpts, the par-
ticipants in the study utilized different language adoption strategies based on
their interpretation of characteristics of the communicative contexts and linguis-
tic competencies of the interlocutors. Successful understanding was occasionally
achieved by just one of the possible language choice strategies or sometimes by a
combination of them. Thus, the use of inclusive multilingualism appeared as the
natural outcome of the multilingual communication process.
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Lingua Receptiva in Higher Education
Stefan Sudhoff & Jan D. ten Thije

Abstract: This paper presents an exploration of lingua receptiva as a multilingual mode
of communication in academic courses, based on both theoretical foundations and
practical experiences from a pilot project at Utrecht University. Lingua receptiva
refers to a form of multilingualism where two interactors use different languages yet
understand each other through their receptive proficiency in the other’s language.
Against the backdrop of evolving language policies in Dutch universities and the
challenges associated with the widespread adoption of English as a lingua franca,
the pilot project aimed to develop alternatives for bachelor’s programs in the hu-
manities, with a specific focus on language and culture studies (e.g., Dutch, Ger-
man, Italian, French, and Spanish). Drawing upon the experiences of multilingual
universities across Europe, the success factors, possible applications, and inherent
challenges of implementing lingua receptiva as a form of inclusive multilingualism
were explored, resulting in a model that can be applied at other universities in the
Netherlands and other (European) countries.

Zusammenfassung: Dieser Artikel prasentiert die theoretischen Grundlagen fiir den Ein-
satz von Lingua receptiva als multilinguale Kommunikationsform in universitiren
Lehrveranstaltungen sowie praktische Erfahrungen aus einem Pilotprojekt an der
Universitét Utrecht. Lingua receptiva ist eine Form der mehrsprachigen Kommuni-
kation, bei der zwei Interagierende unterschiedliche Sprachen verwenden, einander
jedoch aufgrund ihrer rezeptiven Sprachféhigkeit in der Sprache der anderen Person
verstehen. Vor dem Hintergrund der sich wandelnden Sprachpolitik niederlandi-
scher Universititen und der Herausforderungen im Zusammenhang mit der zuneh-
menden Verwendung von Englisch als Lingua franca hatte das Pilotprojekt zum Ziel,
Alternativen fiir Bachelor-Studiengénge in den Geisteswissenschaften, insbesondere
fiir die Sprach- und Kulturstudiengénge (z. B. Niederldndisch, Deutsch, Italienisch,
Franzosisch und Spanisch) zu entwickeln. Unter Berticksichtigung der Erfahrungen
mehrsprachiger Universititen in Europa wurden Erfolgsfaktoren, mogliche Anwen-
dungen und potentielle Probleme der Implementierung von Lingua receptiva als
Form der inklusiven Mehrsprachigkeit untersucht. Das entwickelte Modell kann an
anderen Universitdten in den Niederlanden und anderen (europdischen) Liandern
angewendet werden.

Keywords: lingua receptiva, receptive multilingualism, academic education, inclusive
multilingualism, language policy
Lingua receptiva, rezeptive Mehrsprachigkeit, universitire Lehre, inklusive Mehr-
sprachigkeit, Sprachpolitik
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1. Introduction

“Lingua receptiva is a form of multilingual communication in which each speak-
er uses a different language, but each speaker has sufficient listening skills in
the other speaker’s language for them to be able to understand each other. They
do not have to be able to speak the other person’s language™ This definition of
lingua receptiva (in Dutch luistertaal) is used on the website of the Department
of Languages, Literature and Communication of Utrecht University to inform
students about the selection of over 60 courses in which they can participate if
they have sufficient receptive skills in the language of instruction. These are all
courses which are regularly offered by the department yet make use of a multi-
lingual mode of communication. The result is an increase in the course offerings
for (international) students from other degree programs who do not necessarily
have sufficient productive skills in the relevant languages. Teachers and most
students use the general language of instruction (i.e., Dutch, German, French,
Spanish, or Italian), but select students are allowed to use another language (e.g.,
English or Dutch) in discussions and written assignments.

For example, in a video on the aforementioned website, an international
student from an Italian university talks about her participation in an advanced
course in German linguistics. She has advanced receptive German skills and is
able to understand the theoretical literature and classroom discussions, but she
is allowed to use English in order to ask questions and participate in the discus-
sions. However, if she speaks English in class, both the teacher and the other stu-
dents respond to her in German. She presumes that she, the teacher, and other
students can handle this multilingual constellation. In fact, they all appreciate
this experience of an international classroom.

In this article, we present the theoretical background of and practical expe-
riences with a pilot project on multilingual education at Utrecht University. This
pilot aimed to develop alternatives for bachelor’s programs in the humanities
in the Netherlands and other European countries that often have to cope with
declining student interest. Instead of switching to a language policy of English
only, this pilot aimed to use multilingualism as an impetus for knowledge de-
velopment.

This paper® starts by offering background information about Dutch univer-
sities’ language policies in the context of internationalization, the problems with
relying on English as a lingua franca (ELF) in higher education, and the potential
of lingua receptiva (Section 2). In Section 3, we provide a brief overview of multi-

1  https://students.uu.nl/en/hum/lingua-receptiva (access: May 25, 2023)
2 We thank Madison Steele for her valuable comments on this paper.
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lingualism in Europe, summarizing experiences of multilingual universities and
European language policies. Following a description of the success factors for
using lingua receptiva in Section 4, Section 5 discusses the project at Utrecht
University. The final section summarizes our experiences with lingua receptiva
in higher education.

2. Internationalization of Dutch universities, the
consequences of Englishization, and the potential of
lingua receptiva

The European Union introduced the ERASMUS student mobility program in
1987. In addition to this educational bachelor-master innovation, large-scale re-
search programs on multilingualism were set up by the EU and the European
Science Foundation (ESF).? After the introduction of the Bologna (bachelor-mas-
ter) reform in 2000, the share of international students at Dutch universities
increased from 5% to 12% in 2017 (van der Wende, 2020). According to recent fig-
ures from 2021/2022, the share of international first-year students at Dutch uni-
versities was nearly 40% (Centraal Bureau voor de Statistiek, 2022). For Dutch
universities, economic motives played an important role in this development.
The funding of universities in the Netherlands largely depends on the number
of students enrolled and degrees obtained. Universities benefit financially from
international students, especially those from outside the EU, as they pay much
higher tuition fees than students from within the EU. That is why - in addition
to the importance of the international classroom - Dutch universities have de-
voted special attention to international recruitment. As a result, the number of
international students has increased considerably, and many degree programs
have undergone major curricular changes. However, not all Dutch universities
have followed the same approach. Some universities have completely switched to
teaching in English. At other universities, the language policy differs per study
program. Some programs also offer parallel tracks in Dutch and English.

For language studies, another important development is visible (KNAW, 2017,
2018). In recent decades, interest in what is referred to in the Netherlands as
small modern foreign languages has declined sharply.* This concerns the bach-
elor’s programs in Scandinavian languages, French, German, Italian, and Span-
ish. Interest in the bachelor’s program Dutch Studies has also declined (KNAW,

3 See for instance Berthoud & Gajo (2020).
4 The adjective small does not refer to the number of (native) speakers here, but to the
extent these languages are taught and learned/studied in the Netherlands.
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2018). The concept that can be summarized as one country, one nation, one cul-
ture, one language (Anderson, 1983; Vogl, 2012) and that is seen as typical for the
language and culture programs but does not correspond to their broad focus and
interdisciplinary nature anymore, appeals to fewer and fewer students. Students
are more likely to opt for a bachelor’s program in which the study of language(s)
and culture(s) is more explicitly combined with (digital) media, gender, diversity
or postcolonial, multilingual or pluricultural topics, although most of all these
aspects are part of the curricula of modern language and culture programs.
However, the image building and branding of these programs does not attract a
substantial part of today’s youth (KNAW, 2018; ten Thije, 2022).

Another barrier for students is the apparent status of secondary school teach-
ing as the central vocational perspective of language studies. This preconception
keeps away prospective students who are interested in language and culture, but
who do not necessarily aspire to a career in teaching and are more interested in
communication professions in other societal sectors. It is therefore important
for the small language programs to reflect upon their educational structures and
open up their range of courses to students outside their own programs.

Both internationalization and the changing status of the language and cul-
ture programs affect the specific educational constellations at Dutch universities.
In order to discuss the practical consequences of these developments and the
possibilities for (receptive) multilingual education next to English education, it
is necessary to make a distinction between different groups of students that can
follow joint education in a course. Since group work and group assignments are
recurring learning methods in many programs at universities in the Netherlands,
common prior knowledge is a relevant factor for successful academic education.
From a curricular perspective, four different categories of students in all degree
programs can be distinguished.

The first group consists of local Dutch-speaking students who follow a course
as part of their major. They are the first target group for the teacher when design-
ing the course. The second group consists of local Dutch-speaking students who
take a course as an elective or as part of a minor within their bachelor’s program.
Nowadays, in addition to internationalization, study programs increasingly em-
phasize the interdisciplinarity of their programs and students are encouraged
to take courses from other programs. This second group of students forms a
substantial part of the participants of a course. By clearly stating entry require-
ments, programs try to ensure that these elective students have sufficient prior

5 At the same time, there is a growing shortage of language teachers in secondary edu-
cation.
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knowledge to successfully follow a course. Part of these entry requirements are
the language proficiency requirements concerning the language of instruction.

The third category concerns international exchange students who stay at a
Dutch university for half a year or more, making use of exchange contracts be-
tween universities. Students who follow exchange programs under ERASMUS
contracts do not have to pay extra tuition fees. Upon their admission, they re-
ceive an exchange contract which specifies which courses they will follow. It is
then checked whether they meet the entry requirements of these courses. In
addition, it is checked whether the courses are also honored within their degree
program at their home university.

The fourth group consists of international students who register for a full
degree program at a Dutch university. These are the so-called international de-
gree students. During the selection, it is checked whether their previous edu-
cation meets the entry requirements of the chosen program. Apart from study
results and motivation, language skills in Dutch, English, or another language of
instruction of the program can play a decisive role in the selection procedure.
These degree students pay higher tuition fees than local students if they come
from outside the European Union.

If we look at the consequences of the Englishization of academia as a result
of the increase of international students, we see the following developments. On
the one hand, English as medium of instruction has increased the accessibility of
many courses for international students. For local Dutch-speaking students, on
the other hand, the accessibility has diminished because an extra entry require-
ment has been added: they have to master academic English on a high (C1) level
in reception as well as production.

Moreover, we may assume that for many international students, English is
not their native language. English is used as a lingua franca in academic edu-
cation, and it is known from the literature (Backus et al., 2013; Seidlhofer, 2011)
that ELF encompasses many different varieties of global English. The mutual
intelligibility of these varieties is not guaranteed. The use of ELF can therefore
limit the mutual understanding in an international classroom where English is
the medium of instruction. Research by Sweeney and Hua (2010) has also shown
that the use of ELF can cause problems for native speakers of English who are not
accustomed to communicating with non-natives. In the United Kingdom, for
instance, there are special courses for native speakers of English to communicate
successfully in ELF contexts (Pavone, 2015).

Finally, it appears that the English language skills of lecturers teaching in
international classrooms are not always at the desired level. Students often com-
plain about the poor language skills of their teachers. Therefore, many Dutch
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universities began offering language training for teachers to get their academic
English to a higher level, so that they can also properly assess the participation
and assignments of all students in their courses with English as the medium of
instruction. However, the new language proficiency requirements for teachers
sometimes lead to resistance because teachers do not see why their education
should be offered in English in the first place. Therefore, a discrepancy occurs
between the general language policy of the universities and faculties on the one
hand and the individual attitudes of lecturers on the other hand.

How could the use of lingua receptiva (Rehbein et al., 2012) contribute to the
solution of the problems outlined before? When we consider the accessibility of
courses in the language and culture programs with their high entry requirements
regarding the language skills of the participants, the use of lingua receptiva could
increase the possibility for Dutch speaking elective/minor students and inter-
national exchange students to participate in advanced courses that match their
interests. This applies in particular to those courses where the level of their pro-
ductive proficiency in the language of instruction has previously prevented them
from participating.

A second advantage of lingua receptiva could be to reduce the problem of
poorly-spoken English as a lingua franca by international (degree and exchange)
students and locals. The starting point of lingua receptiva is that people use
the language they master productively at a high level. For instance, locals can
speak Dutch to internationals who have already acquired receptive knowledge of
Dutch. Internationals, on the other hand, can use other languages (e.g., French,
German, Italian, or Spanish) in which they are proficient and which are under-
stood by the local students. This presupposes that the regulations of lingua re-
ceptiva must be clearly explained in the entry requirements of courses. Lingua
receptiva will not solve all the linguistic issues resulting from English as a medi-
um of instruction, but it could increase the multilingual repertoire of students
and teachers.

A third aspect of lingua receptiva to consider is that this communicative
mode presupposes mutual understanding based on high receptive language
skills. Ideally, this feature makes it possible for interlocutors to discuss complex
topics that are difficult to discuss using ELE In this way, the use of lingua re-
ceptiva could demonstrate how multilingualism can facilitate the transfer and
reflection of scientific knowledge in an international classroom. Allowing lin-
guistic diversity in the classroom could contribute to an acceptance of cultural
diversity and intercultural perspectives. By enhancing the variety of multilingual
interaction situations, lingua receptiva could also support the development of
students’ collaboration skills. After all, knowledge exchange and reflection do
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not only take place in classroom discussions but also in interactions in small
groups or tandem conversations.

Another consideration for using lingua receptiva in the classroom is the ef-
fect it has on productive language skills. Although lingua receptiva in this case
primarily focuses on receptive skills in the language of instruction of a course,
it can also indirectly contribute to the development of productive skills in this
language for international (degree and exchange) students and elective students.
For Dutch-speaking local students, on the other hand, listening to other lan-
guages contributes to the development of their receptive skills in these languages
and to their ability to communicate in multilingual situations.

Finally, in the language training of local and international teachers, spe-
cial attention could be paid to receptive skills in Dutch or other languages that
could improve the teachers’ possibilities to interact with colleagues and students
who speak different languages. Within Dutch higher education, the target lan-
guage for teacher training is typically English for Dutch-speaking teachers and
Dutch for international/non-Dutch-speaking teachers. It could also be valuable
for teachers to improve their receptive skills in the languages of large groups
of international students, such as German at universities in the border region
between the Netherlands and Germany. In this way, the use of lingua recepti-
va in the international and multilingual classrooms could be promoted (cf. the
Dutch - German Neighboring School Project, Jentges et al., 2021).

Keeping the potential benefits of lingua receptiva for various groups of local
and international students in mind, the following section turns to the multilin-
gual practices that can be observed at multilingual universities around Europe.
These examples prompt further discussion about the possibilities and limitations
of the multilingual classroom.

3.  Multilingualism in Europe
3.1  Multilingual universities

There are a few universities in Europe that, because of their locations in mul-
tilingual regions, have already gained experience with multilingual education
for some time (Berthoud & Gajo, 2020). These universities served as inspiration
for the Utrecht pilot (van den Berg et al,, 2016). For example, multilingualism
plays an important role for the University of Luxembourg, where, in addition to
French, German, and English, the recently established national standard Luxem-
bourgish is also used in academics.® At the Free University of Bozen-Bolzano in

6 See also Hu (this volume).
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northern Italy, German also has an official regional status alongside Italian and
is used in higher education. A similar situation exists on the other side of the
Swiss-Italian border, in Lugano, where the only Italian-speaking university of
Switzerland, the Universita della Svizzera italiana (USI) is located. For students
at US], Italian as well as German and English play a role in higher education.
A final example is the University of the Basque Country, where, in addition to
Spanish and English, Basque has also held official status since 1978 (Cenoz &
Gorter, 2019). For all of these universities, multilingualism plays a crucial role in
education, leading to unexpected opportunities but also pitfalls.

Based on interviews with key figures at the universities in Luxembourg,
Bolzano and Lugano, Verbiest (2015) lists a number of important findings re-
garding the structure and organization of academic multilingual education. For
example, the teaching materials are often presented bilingually. If a lecture is
given in the regional language, the accompanying slides are in English. Multiple
languages are allowed next to each other in the interaction during the classes
or in written assignments. If there is a deviation from the official language of
instruction in a course, it is up to the teacher to assess whether he or she has suf-
ficient command of the language to assess the assignments. Moreover, teachers
indicate that they prefer the use of lingua receptiva by a student in case his or her
command of English as a lingua franca is insufficient. The students are informed
in advance which languages may be used in assignments and exams.

It appears that the curriculum development of this multilingual education is
still in its early stages. It is important to clearly indicate to students how different
courses build on each other and what consequences this has for multilingual
participation of students with different linguistic backgrounds. This applies in
particular to the combination of language proficiency courses in the relevant
languages and courses on linguistics, literature and history, communication and
media. Teachers observe that the multilingual approach leads to more reflection
from students on linguistic and cultural diversity and ethnocentric attitudes.
This is evident, for example, in the multilingual cooperation between senior and
junior students. In addition, in case of group assignments, teachers promote cul-
tural and linguistic diversity and avoid creating monolingual groups.

As previously indicated, an important characteristic of these multilingual
universities is that they are situated in multilingual regions. Therefore, the stu-
dents are often already familiar with multilingualism from their everyday com-
munication outside university and appreciate the fact that they can now compare
their everyday experiences and reflect on them within an academic framework.
This also applies to students who participate in courses that do not directly focus
on a language and culture or language skills. They are stimulated to develop a
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multilingual and multicultural perspective as part of the academic curriculum.
For example, in intercultural constellations, humor and irony often prove to be
unexpected but also result in instructive discussions within multilingual educa-
tion. Verbiest (2015) reports that special training courses for teachers have been
developed in the universities addressing how to deal with multilingualism in
different types of courses.

3.2  Language policies on multilingualism

The development of multilingual practices in three multilingual universities re-
flect the policy developed by the European Commission in recent decades to give
multilingualism a structural place in education. It is important to note that since
its establishment in 1958, the European Commission has employed an additive
concept of multilingualism for parliamentary communication. This means that
all national standard languages within the European Union have an equal status.
All voters within the 27 member countries of the EU must be able to partici-
pate in European democratic bodies in their own national language, resulting in
extensive translation and interpreting facilities for “European communication”
(European Commission, 2008, 2012). This additive concept of multilingualism
affirms the national aspect of the concept one country, one nation, one culture, one
language (Anderson, 1983; Vogl, 2012), which is now proving to be inadequate for
everyday communication in many countries. To overcome the deficiencies of
additive multilingualism, an inclusive concept of multilingualism is also being
developed in Europe (Backus et al., 2013). This inclusive concept addresses how
different languages are used alongside and in combination with each other in a
given situation. Tools such as code-switching, a lingua franca, lingua receptiva,
and interpretation and translation can all facilitate multilingual communication.

In this context, it is important to briefly discuss the Common European
Framework of Reference (CEFR). This framework is of great importance in
international (higher) education. The six levels of the CEFR (from A1 to C2)
are used at all universities in Europe to standardize the assessment of language
proficiency of students. The CEFR therefore forms the basis of an international
university. It is important that the CEFR uses the term plurilingualism’ in its
introduction to indicate the interdependence of different languages in everyday
multilingual communication. Explicit attention to plurilingualism is also in the
description of the different levels of communicative competences. Take for in-
stance the description of plurilingual competence at C2 level: “Can interact in

7 In the CEFR, plurilingualism is defined as “the dynamic and developing linguistic
repertoire of an individual user/learner”. (Council of Europe, 2020: 32)
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a multilingual context on abstract and specialized topics by alternating flexibly
between languages in their plurilingual repertoire and if necessary explaining
the different contributions made” (Council of Europe, 2020: 128). In this de-
scription, dealing with multilingualism is thus seen as a crucial part of linguistic
competence. Strictly speaking, however, the description of multilingual compe-
tence conflicts with the general set-up of the CEFR, which is based on national
languages and on the development of six communicative competences (reading,
writing, speaking, listening, interaction, and mediation) per language.® Other
instruments and frameworks that have been developed with European subsidies,
such as FREPA (Candelier et al., 2013) and MAGICC (Risanen et al., n.d.), are
more explicit in stimulating multilingualism.

4.  Success factors for using lingua receptiva

Before presenting the pilot on lingua receptiva at Utrecht University, one last
argumentation underlying the pilot will be discussed. This concerns the success
factors for lingua receptiva in various constellations that have been discerned in
the literature. These factors must also be considered in the use of lingua receptiva
in educational constellations.

Literature on receptive multilingualism has paid much attention to the influ-
ence of the typological distance between the languages used for lingua receptiva
(Gooskens & van Heuven, 2017). If the chosen languages have a close genetic
relationship, a better mutual intelligibility is expected. Relevant examples are
the use of lingua receptiva between Dutch and German speakers (i.e., within
the West Germanic languages, Hufeisen & Marx, 2014) or French and Spanish
speakers (i.e., within the Romance languages, Meissner, 2008). If the chosen lan-
guages are not (closely) related, then mutual understanding is not impossible,
but it is necessary for the speakers to acquire the other language to a certain
extent to be able to understand it (e.g., in the case of lingua receptiva between
speakers of French and Dutch).

To conceptualize the influence of similarity/genetic relation and mutual in-
telligibility, Verschik (2012) makes a distinction between inherent and acquired
receptive multilingualism. In the degree programs to be discussed in Section 5.3,
Dutch and English are often used in lingua receptiva communication. On the
one hand, these languages are closely related, as they are both West Germanic
languages. Therefore, inherent receptive multilingualism should play a role in
this language combination. On the other hand, some extent of controlled ac-

8 The CEFR global scale descriptors are available in 22 national languages in Europe.
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quisition of the other language can be assumed in most situations, especially
in the case of English. In the EuroCom project (Hufeisen & Marx, 2014), filters
are presented that indicate the similarities of linguistic phenomena between two
languages that speakers can use to understand closely related languages. Exam-
ples of the linguistic structures that facilitate mutual intelligibility include sound
correspondences, cognates, and corresponding prefixes and suffixes.

Additional success factors that are investigated in the field of receptive mul-
tilingualism are exposure and attitude (ten Thije, 2019). Exposure concerns the
way in which people deal with multilingualism in their daily lives and the fact
that they often unconsciously have already become acquainted with lingua re-
ceptiva. For example, students in Luxembourg, Northern Italy, or the Basque
Country have often experienced lingua receptiva in their multilingual families or
local communities. Language attitude is an important factor in communication
in general but also in multilingual constellations (Braunmiiller, 2013). The status
of both languages involved in lingua receptiva communication will influence the
willingness to understand each other. Migrant or regional languages often have
a lower status than national languages, but also the difference in status between
national languages can be an important factor. The status of English as a global
language is higher than that of Dutch as a national language. This difference
may influence the attitude towards lingua receptiva differently for local and in-
ternational students in the Netherlands. Native speakers of Dutch, for example,
often immediately switch to English when an international does not speak Dutch
fluently, even if the international encourages locals to remain speaking in Dutch.

Finally, common ground and conversation theme shape the preconditions for
mutual understanding. In the case of academic discourse, shared prior knowl-
edge creates a positive precondition for using lingua receptiva. Students have
already acquired knowledge (e.g., about academic terminology) in a specific
scientific domain and are eager to develop new insights by discussing in lingua
receptiva. The comparison of the terminology in the two languages involved in
lingua receptiva communication can be a motor for knowledge development and
awareness (Blees & ten Thije, 2016; Vetter, 2012).

These success factors for lingua receptiva create a theoretical framework for
the introduction and discussion of the pilot initiated at Utrecht University.

5.  Lingua receptiva at Utrecht University

This section provides an overview of the starting points, aims, and results of
the project Luistertaal in het universitair bacheloronderwijs (‘Lingua receptiva in
academic teaching at the BA level’), which was carried out between 2014 and
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2018 and implemented the use of lingua receptiva in bachelor’s courses within
the Faculty of Humanities of Utrecht University.®

5.1 Context and starting points

In spite of Utrecht University’s international ambitions, the Dutch language still
plays an important role in academic teaching, particularly at the bachelor’s level.
Dutch is the official language of instruction for 50 bachelor’s programs, where-
as English is used in 12 programs. The language and culture programs in the
modern foreign languages (English, French, German, Italian, and Spanish) are
unique in that the majority of the courses are taught in the target language. At
the master’s level, 109 programs are taught in English, 46 are taught in Dutch,
and 13 are multilingual or offer different language specific tracks.*

The number of international students at Utrecht University has increased
significantly in the last decade.” Compared to other Dutch universities, how-
ever, the percentage of international students at Utrecht University is relatively
low: about 13% in 2021 (Utrecht University, 2021). Independent of their individ-
ual foreign language skills, international students mainly participate in courses
taught in English. To increase the number of international students, more En-
glish-speaking programs and English-speaking tracks within existing programs
have been established in the last years. This amounts to an increased use of ELF
in academic teaching.

In the Department of Languages, Literature, and Communication (LLC), a
known issue is the low number of participants in the courses taught in French,
German, Italian, and Spanish. On the one hand, the corresponding bachelor’s
programs (French/German/Italian/Spanish Language and Culture) have com-
parably few students. On the other hand, the courses only exceptionally attract

9 The project was funded by Utrecht University as part of the EMP program (Edu-
catieve middelen pool), set up to stimulate innovation and quality improvement in
academic teaching. It was initially funded for the academic year 2014/15 and has been
renewed three times for another academic year. We thank Ineke van den Berg, Fleur
Verbiest, Stefanie Klok, Karen Schoutsen, and Hanneke Roodbeen for their assistance
and support. We also thank Hugo Quené and Dorien Nieuwenhuijsen for advice and
support in their function of Director of Education and Marion Vink in her position of
Education Coordinator. Without institutional support, this pilot could not have been
executed and implemented.

10 Numbers refer to the academic year 2022/23.

11 Recent numbers can be found at https://www.universiteitenvannederland.nl/f_c_in-
ternationale_studenten.html (access: May 25, 2023).
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students of other programs, although all bachelor’s programs include the possi-
bility to choose electives offered by other programs, either as individual courses
or as part of a minor (cf. Section 2 above). The reason for this behavior lies at
least partly in the high requirements with respect to the language skills of the
participants. In particular, the demands on the productive skills - speaking and
(academic) writing — often cannot be met by students majoring in other subjects.

For the same reason, international students are often excluded from partici-
pation in courses offered by the language and culture programs as well as courses
with Dutch as language of instruction. Examples include the bachelor’s programs
Dutch Language and Culture, Communication and Information Science, Liberal
Arts and Sciences, Language and Culture Studies, Literary Studies, and General
Linguistics.

Given the low number of participants in some programs, it is desirable to en-
hance the accessibility of the LLC courses for students of other programs within
or outside the department, as well as for international students. The broad range
of courses offered by the language and culture programs is highly relevant for
students of, e.g., General Linguistics, Literary Studies, Media and Communica-
tion Science, (Art) History, and Philosophy. By making these courses accessible
to new target groups, their continuation in the future can be secured and the
position of the respective programs can be strengthened. At the same time, the
quality of academic education must be guaranteed. The development of the ma-
jor students’ language skills, for instance, must not be negatively affected by the
accommodation of other groups of students. Therefore, the use of ELF instead
of the target languages of the programs, the use of Dutch in the courses of the
modern foreign language and culture programs, or a reduction of the necessary
language proficiency level are not desirable options.

Our project attempted to tackle the limited accessibility of the LLC courses
by introducing lingua receptiva as a regular communication mode in the bach-
elor’s programs. In this way, existing barriers for international and Dutch stu-
dents to choose electives offered by the language and culture programs could be
lowered, while at the same time maintaining the high language proficiency of
the students majoring in these programs. As the next section shows, the use of
lingua receptiva provides an efficient way of dealing with heterogeneous groups
of students and makes multilingualism more visible in academic education, thus
creating a valuable alternative to ELE The following subsections outline the gen-
eral principles for the use of lingua receptiva in university courses that have been
developed in our project, as well as the practical problems that had to solved.
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5.2  General concept of the project

The goal of our project was to create the possibility for students to participate in
academic courses despite insufficient competence in the language of instruction
with respect to the productive skills (speaking and writing). By combining their
receptive skills (listening and reading) in the language of instruction - which
are usually much further developed than their productive skills — with the use of
another language for their own contributions, students are able to actively take
part in courses they would normally be excluded from based on the language
proficiency requirements. More specifically, this means that the course instruc-
tor and the regular students consistently use the language of instruction of the
course, while the lingua receptiva students use a different language for their oral
presentations, discussions during the course meetings, and written assignments
and exams. The language they use is either their native language or another lan-
guage in which they are highly proficient.

The advantages of this approach are evident: lingua receptiva students can
be admitted to courses they choose based on their preferences, interests and
pre-knowledge with respect to the content of the courses. As they are not re-
quired to productively use the (insufficiently mastered) language of instruction
for their contributions, their language skills do not hinder their active participa-
tion. The use of lingua receptiva can reduce or overcome speaking inhibitions
and enable students to express multifaceted thoughts more freely. For the regular
students who productively use the language of instruction, the use of a (poten-
tially also insufficiently mastered) lingua franca is not necessary. In case of the
courses with Dutch as language of instruction, the (majority of the) students can
use their native language, which has the advantages discussed above. In the case
of the language and culture programs in the modern foreign languages, students
use the target language of the respective program, ensuring that they reach a
high level of proficiency.

The successful use of lingua receptiva in academic education has several pre-
requisites. The following principles were adopted in our project:

1. The proportion of students using lingua receptiva in a course must not ex-
ceed a certain level to secure the prevailing status of the language of instruc-
tion in the course communication. The number of lingua receptiva students
was tentatively limited to approximately 10% of the participants in a course,
which corresponds to two or three lingua receptiva students in a regular
course with 25 participants. Empirical research is needed to determine the
influence of lingua receptiva use on the course communication depending
on the proportion of lingua receptiva students.
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2.

12

13

14

The courses that offer a lingua receptiva option must be carefully selected.
Lingua receptiva cannot be used in courses where the active use of the lan-
guage of instruction is essential for the course objectives. For this reason,
language proficiency courses as well as other courses involving components
relying on or developing the participants’ productive skills were excluded,
such as translation courses or courses on foreign language didactics where
students develop course materials in the target language. In the courses that
are suitable for lingua receptiva use, the course topic is in principle inde-
pendent of the language of instruction.**

Within the courses offering a lingua receptiva option, the language(s) that
may be productively used by the lingua receptiva students must be carefully
determined based on the language skills of both the course instructor and
the regular students. In the Dutch setting, knowledge of English and, to a
lesser extent, of German and French, can be presupposed in many cases.
English is therefore a natural candidate in courses with Dutch as language
of instruction,” and German and French are also valid options, especially
in courses taught in Dutch or Romance languages, respectively. Dutch can
be used by lingua receptiva students in most courses of the modern foreign
language and culture programs, i.e., the courses taught in French, German,
Italian, and Spanish, and in courses with English as language of instruction.*
More generally, a language qualifies to be used by lingua receptiva students
in a given course if the instructor and the regular students have a sufficient
receptive command of this language, either because it is their native language
or because they have acquired the language to some extent (acquired recep-
tive multilingualism; cf. Section 4). The use of lingua receptiva based on the
similarity between genetically closely related languages (inherent receptive
multilingualism) is only of secondary importance in our project setting, as

While content and language learning are usually intertwined in the courses of the
language and culture programs, there is a gradual shift from more language-oriented
courses in the first year to more content oriented courses in the second and third year.
For this reason, the advanced courses, which are usually part of specialization mod-
ules defined in terms of their content, are more likely to be selected as lingua receptiva
courses.

Note that the use of English in this setting must not be confused with ELF, as the
regular students do not switch to English but keep speaking Dutch during the course
meetings.

The use of Dutch in courses taught in English only concerns courses of the bachelor’s
programs Literary Studies and General Linguistics. Courses of the program English
Language and Culture have not been included in the project.
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the relevant languages are not normally mutually comprehensible without
some form of prior foreign language acquisition (with the possible exception
of the Romance languages among themselves).

4. It must be ensured that the receptive skills of the lingua receptiva students in
the language of instruction of the courses they want to attend are sufficient to
understand both the course reading materials (academic texts and primary
literature) and the oral course communication (lectures by the instructor,
presentations by fellow students, and course discussions). As the lingua re-
ceptiva students are supposed to participate at an equal academic level, it is
important that their receptive skills in the language of instruction are com-
parable to those of the regular participants.’s This must be guaranteed before
the students are admitted to the courses. In our project, we used a combina-
tion of self-assessment and examination by the course instructor.

5. The use of lingua receptiva in university courses must be officially acknowl-
edged and clearly regulated. The applying conditions must be transparent to
both the lingua receptiva students and the regular participants in the courses.

5.3 Implementation and evaluation

In the first year of the project (2014/15), an inventory of experiences with and
the need for multilingual education at the department was made. Data on the
students’ course choices (especially of advanced courses) within and outside LLC
were requested from the student administration. These data show that students
mainly choose courses offered by their own program, confirming the assump-
tion that student mobility between programs is very limited. This project and the
possibilities of lingua receptiva were discussed with various groups of students
and teachers during regular information and staff meetings. Most students and
teachers showed an open-minded attitude towards the use of lingua receptiva
in an academic setting but were unsure about the specific circumstances and
possibilities.

To gain first experiences with lingua receptiva in university courses, two pi-
lots were conducted within the department LLC, one within the program Com-
munication and Information Science (course: Interculturele dialoog/Intercultur-
al dialogue; teacher: Jan D. ten Thije; language of instruction: Dutch) and one

15 A required absolute proficiency level for the use of lingua receptiva in academic ed-
ucation cannot be determined, however, as the (required) proficiency of the regular
students varies depending on the individual bachelor’s programs and the status of the
individual courses within the programs, especially in the foreign language and culture
programs.
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within the program German Language and Culture (course: Sprache, Bedeutung
und Kommunikation/Language, meaning, and communication; teacher: Stefan
Sudhoft; language of instruction: German). In each of the two courses, one stu-
dent participated using lingua receptiva. Both were international exchange stu-
dents, one from the United Kingdom and the other from Iran. The teachers of the
courses described their approaches, in particular their methods of supervision
and intervention, in the form of a logbook. A class visit to one of the sessions
of both pilots was made by an educational expert of the university’s Teaching
and Learning Center (Centrum voor onderwijs en leren, COLUU) to observe
the interaction during the classes. To evaluate the pilots, a questionnaire on the
use of lingua receptiva was developed and distributed among the students. In
addition, a set of three specific questions about the advantages and disadvantages
of the use of lingua receptiva was added to the regular course evaluation carried
out at the end of each course. For both pilots, students were positive about the
added value of lingua receptiva and did not indicate any problems. Crucially, this
is not only the case for the international students who participated using lingua
receptiva, but also for the regular students of the courses, who acknowledged the
better accessibility of the course for students from outside their own program as
well as the benefits of an international classroom.

To gain more insight into the role that lingua receptiva can play in supporting
multilingual education, three case studies were conducted at multilingual Euro-
pean universities, resulting in the report of Verbiest (2015) discussed in Section
3.1 above. The language policies and daily practices of multilingual education
were investigated through a study of policy documents, course materials, web-
sites, and expert interviews with teachers specializing in multilingualism. Finally,
the first concept of a teacher training program for teachers at Utrecht University
who want to make use of lingua receptiva in their courses was developed.

In the second project year (2015/16), the two pilots at the bachelor’s level
were complemented by a third pilot in a cross-language course of the education
master’s program. This pilot was particularly interesting because a new aspect of
using lingua receptiva in teaching emerged. Students working in language-spe-
cific subgroups (Dutch, French, German, and Spanish) prepared tasks and gave
presentations in their target language in front of the entire multilingual group.
Part of the audience could thus participate only through lingua receptiva. The
presenting students reported afterwards that this procedure had been very in-
structive, as they became aware of the differences in language skills in the group
and adjusted their presentation accordingly. This was an additional opportunity
for the students to prepare themselves within the academic setting for dealing
with linguistic and cultural diversity in secondary education. The same was true
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for the students in the audience who were able to understand more from the
presentation than expected and had also been able to put themselves in the role
of their own future students. The students’ reflections contribute to the develop-
ment of their educational competencies. Again, evaluation took place through
lesson visits and online course evaluations.

The next project objective involved expanding the number of courses with
lingua receptiva as an option in the department LLC and the recruitment of
participants. For this purpose, a more intensive cooperation with the education
coordinators and student advisors proved to be very important. It was agreed
that during information sessions organized by the student advisors, students
would be systematically made aware of the possibility of participating in courses
through lingua receptiva. Contacts with the International Office of Utrecht Uni-
versity were strengthened so that their staff could point exchange students to the
option of taking lingua receptiva courses.

To simplify the admission procedure, a concept was made for the (self-)se-
lection of students to participate in courses using lingua receptiva. Short videos
were made that allowed students to self-assess their receptive skills in Dutch,
French, German, Italian, and Spanish. In cooperation with the university’s on-
line education innovation and support team Educate-it, interactive parts of five
courses of the department (approximately 10 minutes per course) were record-
ed.”® Using the online tool Xerte, these fragments were combined with several
multiple-choice questions testing the understanding of the teacher’s explanations
as well as the students” contributions. Based on the results, an indication is given
of whether someone qualifies for participation in a course with the relevant lan-
guage of instruction.

In close consultation with the department’s teachers, a total of 65 courses
were selected as lingua receptiva courses for the academic year 2016/17. These
were mainly advanced courses in the second or third year of the programs Com-
munication and Information Science (6 courses), German Language and Culture
(8 courses), French Language and Culture (6 courses), Italian Language and Cul-
ture (5 courses), Dutch Language and Culture (5 courses), Spanish Language and
Culture (5 courses), General Linguistics (14 courses) and courses of the depart-
ment not belonging to any specific program (16 courses). The selection criteria
have been discussed in Section 5.2 above. In close cooperation with the LLC
education director and the education coordinators, a standard description of
the procedure for enrollment and participation was formulated in five languages
(Dutch, French, German, Italian, and Spanish) and included in the 65 course de-

16 We thank Hans Schuurman and Michiel Fleerkate for their support and the involved
teachers and students for their permission to make recordings in the five courses.
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scriptions.” A permanent website as part of the LLC student website was created
with information about lingua receptive and the course offerings, both in Dutch
(for local students) and in English (for internationals). The tests for self-selection
were also published on this website.”

To prepare the teachers of the department for using lingua receptiva in their
courses, the teacher training was finalized, and 6 LLC teachers were trained in a
workshop in spring 2016. In addition, an extensive teacher’s guide was developed
as an introduction to lingua receptiva and a reference manual.”

During this second project year, we observed increasing support for the use
of lingua receptiva both within the department and the faculty in general.*® In
March 2016, the project was presented at a workshop of the Dutch Language
Union (Nederlandse Taalunie), introducing it to researchers and teachers from
other Dutch universities.

In the third year of the project (2016/17), we focused on a further expansion
of the number of lingua receptiva courses, the recruitment of more participants,
and the evaluation of both the information activities and the lingua receptiva
courses themselves. In the 65 courses open for lingua receptiva students in this
academic year, a total of 13 students made use of the opportunity, 10 of which
were international students. They took part in courses with Dutch (9), German

17 For instance, the Dutch description reads as follows: “In deze cursus is Luistertaal
mogelijk. Deze cursus wordt aangeboden in het Nederlands. De cursus staat ook open
voor studenten die deze taal vooral receptief beheersen (als luistertaal). Deze studen-
ten kunnen desgewenst in het Engels of Duits deelnemen, en ook toetsonderdelen
in die talen afleggen. Als je van luistertaal gebruik wilt maken, neem dan direct na
inschrijving contact op met de docent. Let op: als je van luistertaal gebruik maakt, dan
wordt deze cursus opgenomen in de profileringsruimte van je opleiding. De cursus
kan dan niet gelden als taalspecifieke cursus binnen het major of minor onderdeel
van je opleiding”” (‘Participation using lingua receptiva is possible in this course. This
course is offered in Dutch. The course is also open to students who master this lan-
guage primarily receptively. These students can participate in English or German, if
desired, and also take tests in those languages. If you wish to participate using lingua
receptiva, please contact the instructor immediately after registration. Note that if you
participate using lingua receptiva, this course will count as an elective within your
program. The course cannot count as a language-specific course within the major or
minor of your degree program’)

18 https://students.uu.nl/en/hum/lingua-receptiva (access: May 25, 2023)

19 All materials (in Dutch) can be obtained from the authors.

20 This has also been helped by the fact that Jan D. ten Thije was appointed Teaching
Fellow for Internationalization as of September 1, 2015.



118 Stefan Sudhoff & Jan D. ten Thije

(3), and French (1) as language of instruction. The pilot in the education master’s
program was repeated as well.

All course evaluations show that the regular students do not perceive the
presence of the lingua receptiva student(s) as hindering the achievement of the
course goals. In general, they welcome the opportunity to give interested stu-
dents lacking the necessary productive language skills the chance to participate
via the lingua receptiva option. The lingua receptiva students themselves also
consider lingua receptiva a valuable addition. However, they sometimes find it
difficult to keep up with the course discussions. A reason for this could be that
the (self-)assessment procedure was not consistently followed in all cases. De-
spite the requirement that prospective lingua receptiva students first test their
receptive language skills via the self-assessment on the website and then make
an appointment with the teacher who carries out an additional check via an in-
troductory interview, part of the students simply signed up for the courses, ex-
pecting to hear more about what it means to be a lingua receptiva student during
the first meeting.

To gain more insights into the reasons for the relatively low number of par-
ticipants and the attractiveness of the lingua receptiva option in general, a survey
was conducted among undergraduate students of the department LLC (enrolled
in one of the seven language and culture programs, Communication and In-
formation Science, Literary Studies, or General Linguistics) as well as among
students of the broad bachelor’s programs Liberal Arts and Sciences (LAS) and
Language and Culture Studies (LCS). The survey was completed by 335 students,
of which 38% (LLC)/29% (LAS/LCS) were familiar with the possibility of taking
courses using lingua receptiva. Familiarity with the lingua receptiva option was
much higher among second- and third-year students (about 60%) than among
first-year students, which is probably an effect of the information provided by
study advisors at the end of the first and second study year. After a brief explana-
tion of the principles of lingua receptiva and the possibilities within the courses
of the department, 55% (LLC)/60% (LAS/LCS) of the respondents indicated that
they found the lingua receptiva offerings interesting, their main reasons being
that they could improve their language skills in the target language, enrich their
study program and gain experience in an international classroom. Respondents
not interested in the lingua receptiva offerings mentioned that they did not have
space in their programs for lingua receptiva courses, that they did not see the
benefits of option, or that they did not have sufficient receptive language skills in
the relevant languages to participate in one of the courses.

Although taking courses through lingua receptiva is an interesting option
for a large part of the students, the project had not been successful in creating
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sufficient awareness of the possibility among students. This is a surprising result,
as we had carried out various promotional activities, such as informing students
about lingua receptiva through newsletters and online publications,” spreading
promotional posters and printed information materials, and informing students
personally on multiple occasions. We concluded that for increasing the number
of participants, it is important to link the information activities regarding lingua
receptiva to the planning of the academic year, to integrate the option in the
regular process of course enrollment and to lower the administrative threshold
for participation.

A sustainable implementation of lingua receptiva in higher education be-
yond the duration of the project also requires that all administrative processes
are taken over by the educational support staff. In the final year of the project
(2017/18), we took the important step to integrate the lingua receptiva option
in the university’s online course catalogue, resulting in a better findability of
the courses for interested students as well as study advisors and administrators.
All responsibilities for the continuation were handed over to the education and
program coordinators, the educational support team, and the teachers of the in-
dividual courses. On the one hand, this decentralization of the project has prob-
ably led to a decrease of visibility and awareness. On the other hand, it is clear
that the use of lingua receptiva as a mode of multilingual communication has
reached a certain normality within the department, not only in courses of the
bachelor’s and master’s programs, but also in the communication between staft
members. We consider this an important result of the project.

5.4  Follow-up initiatives

After the official end of the project, a number of follow-up initiatives on lin-
gua receptiva in (higher) education were developed by the project members
and other researchers and teachers at Utrecht University. Another EMP project,
initiated by Rick de Graaff, identified opportunities and needs for using lingua

21 On DUB, the independent news site of Utrecht University, articles about lingua recep-
tiva were published in June 2016 (https://dub.uu.nl/nl/nieuws/experiment-meertalig-
heid-bachelorcursussen, access: May 25, 2023) and January 2017 (https://dub.uu.nl/
nl/achtergrond/college-luistertaal-any-questions-dank-je-wel, access: May 25, 2023).
The project was also covered in other media, such as Transfer, an independent journal
for international cooperation in higher education and research (cf. Eimers, 2016),
Neerlandia, a Dutch-Flemish magazine for language, culture and society (cf. van den
Berg et al., 2016), and the newsletter of the Dutch Language Union (Nederlandse
Taalunie).
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receptiva in international and multilingual student groups of education master’s
programs. Further research must show how successful use of lingua receptiva in
teacher training can contribute to a larger and more diverse and inclusive intake
of students, which is of great importance for language and culture studies.

In cooperation with the Dutch Language Union (Nederlandse Taalunie), an
inventory of the use of lingua receptiva in different sectors in the Netherlands
and Flanders, among which the educational sector, was made by Jan D. ten Thije,
Emmy Gulikers, and Karen Schoutsen (ten Thije et al., 2020).

The university-wide project Multilingualism and Participation (2019-2022),
led by Jan D. ten Thije, explored the possibilities of using lingua receptiva, among
other modes of multilingual communication, in representative bodies within the
university in order to secure active participation of students and staff members
with different linguistic backgrounds (Groothoft et al., 2022). One important
result of this project was the development of a receptive Dutch course for inter-
nationals as the basis for their participation in meetings using lingua receptiva.
Another was the permanent appointment of a coordinator for multilingualism
and participation, ensuring the coordinated implementation of the new bilingual
language policy that was developed by a commission chaired by Peter Schrijver
(Utrecht University, 2022). This policy regulates bilingualism with regard to the
language of instruction for degree programs and tracks, as well as the application
of (receptive) multilingualism in representative bodies.>

In 2023, the NWO-funded research project Getting to the CoRe: A Commu-
nicative Receptive Approach to Language Learning and Mutual Understanding
in Multilingual Academic Contexts (led by Rick de Graaft and Jan D. ten Thije)
started, exploring the following main research question: To what extent can a
receptive approach in Dutch L2 learning improve the language acquisition pro-
cess and outcome for the purpose of communicative effectiveness in receptive
multilingual settings? The project elaborates this main question in the period
2023-2027 in three subprojects that analyze (1) the effectiveness of receptive
multilingualism in multilingual meetings, (2) the cognitive processes under-
lying speech perception in Dutch L2 and language switching in English when

22 Information regarding the project Multilingualism and Participation can be found on
the following website: https://www.uu.nl/en/organisation/governance-and-organisa-
tion/employee-and-student-representation/multilingualism-in-employee-and-stu-
dent-representation (access: May 25, 2023). Next to the course Receptive Dutch as ad-
ministrative language (B1-C1), the project developed a Toolkit Multilingual Meetings
including seven animated knowledge clips and a Workshop for Multilingual Meetings.
The quintessence of these training materials is that attempts to improve multilingual
communication should address both sides: internationals and locals.
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Dutch L2 has been taught and learned receptively, and (3) the characteristics of
an effective teaching approach aimed at the development of receptive language
proficiency in multilingual meetings in academic settings. The integration of dis-
course analyses, psycholinguistics, and language teaching analyses is a relevant
scientific follow-up of our project that started as a simple innovation project
regarding lingua receptiva.

6. Conclusion

This chapter discussed our pilot project on multilingual education at Utrecht
University against the background of European developments of language pol-
icies with regard to multilingualism in higher education. The experiences with
the pilot within the department LLC are a reflection of the discussed societal
developments when it comes to how to deal with the Englishization of higher
education. This chapter concludes with a summary of the main advantages and
objectives of the introduction of lingua receptiva in academic constellations for
individual local and international students:

» Lingua receptiva can act as a first introduction for students to follow educa-
tion in another language. This creates a stepping stone for students who want
to prepare for a study abroad. Taking courses of other programs and in other
languages enriches the level of the students’ own study program. Students
have more options and can profile themselves better. Through courses that
facilitate lingua receptiva, students can prepare for a specific master’s pro-
gram. The communicative and intercultural competences acquired through
the use of lingua receptiva can be applied in various multilingual and inter-
cultural programs.

« Although improving language skills is not the primary objective of a lingua
receptiva course, the regular use of receptive language skills can lead to im-
proved productive skills in the language in question. Further research should
document this language development in detail.

« Regular students in a particular course also benefit from the participation of
lingua receptiva students. They become acquainted with other perspectives
on “their” subjects and gain experiences in an international classroom.

In conclusion, the model of lingua receptiva courses has great potential for fur-
ther implementation in other universities, cf. also Hu (this volume) and Redder
(this volume).
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Schooling for Newcomers in Germany
Elke G. Montanari & Roman Abel

Abstract: Since 2015, numerous pupils who are of school age and still have little mastery
of the German language have immigrated to Germany. They are taught in language
learning classes and/or in regular classes with autochthonous peers. This research
chapter discusses the following question: What type of schooling promotes the in-
tegration of newcomers and enables students to participate and to learn? Which
schooling model enables newcomers to acquire German most effectively? We used
a cross-sectional design with a survey of 28 students aged 10 to 16 years, and we
talked to 30 teachers and head teachers in seven best-practice schools at various lo-
cations in Lower Saxony, Germany. The students were examined with regard to their
language acquisition following the completion of a writing task and a standardised
picture-naming test. The results show no difference in the language level achieved by
students in separate versus inclusive schooling. However, there are major differences
in the way teachers perceive the effectiveness of their teaching: Teachers consider
their lessons effective if newcomers primarily attended language learning classes.
The findings emphasise the need for an intensive initial language acquisition phase
that is linked to flexible integration measures and local options and resources. These
results indicate that a good education policy is one that offers flexible opportunities
for implementation and that gives schools room to manoeuvre.'

Zusammenfassung: Nach Deutschland sind, besonders seit 2015, zahlreiche Kinder und
Jugendliche eingewandert. Viele von ihnen sind im schulpflichtigen Alter und be-
herrschen die deutsche Sprache noch wenig. Die Modelle, nach denen sie beschult
werden, unterscheiden sich vor allem darin, ob zunichst eine intensive Sprach-
lernphase in besonderen Sprachlernklassen erfolgt oder ob die neuen Mitschiiler
und -schiilerinnen von Anfang an mit allen anderen Schiilerinnen und Schiilern
gemeinsam lernen und durch wenige spezifische Sprachlernangebote im Umfang
von einigen Unterrichtsstunden pro Woche dabei unterstiitzt werden. Die in die-
sem Kapitel vorgestellte Studie versucht Antworten auf die Frage zu finden, welche
Vorteile die jeweiligen Beschulungsformen bieten. Wie lernen Schiilerinnen und
Schiiler schneller die deutsche Sprache? Welches Unterrichtssetting erlaubt groiere
Moglichkeiten der Partizipation? Dafiir wurden im cross-sectional design 28 Schii-
lerinnen und Schiiler im Alter von 10-16 Jahren, 30 Lehrkrifte und Schulleitungen
von sieben Best-Practice-Schulen an unterschiedlichen Standorten in Niedersach-
sen, Deutschland, befragt. Weiterhin wurden die Schiilerinnen und Schiiler im Hin-
blick auf jhren Spracherwerb mit einer Schreibaufgabe und einem standardisier-
ten Bildbenennungstest untersucht. Die Ergebnisse im Sprachstand unterscheiden

1 The study was funded by the Lower Saxony Ministry of Education and Cultural Af-
fairs, Hannover, 2016/2017.
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sich nicht signifikant nach Beschulungsform, sondern vor allem nach individuellen
Faktoren. Dagegen zeigen die Interviews mit den Lehrkriften erhebliche Varianz
in der Wahrnehmung der unterrichtlichen Wirksamkeit: Der Fachunterricht wird
erst dann als sinnvoll beurteilt, wenn die Lernenden vorher eine Sprachlernphase
absolviert hatten. Die Resultate unterstreichen die Notwendigkeit einer intensiven
Sprachlerneingangsphase, die mit flexiblen Integrationsangeboten verkniipft ist. Die
Ergebnisse sprechen dafiir, dass eine gute Bildungspolitik den Schulen Freirdaume
ermoglicht, um die spezifischen Ausgangslagen der Lehrkrifte und der Lernenden
vor Ort zu beriicksichtigen.

Keywords: newcomers, schooling, academic language
Seiteneinsteiger*innen, Schiiler und Schiilerinnen, Schule, Bildungssprache

1. Language acquisition and school education for
newcomers

Children who migrate into another country have a right to education, as de-
scribed by the Children’s Rights Convention of the UN (UNCRC, 1989). How-
ever, this is no easy task: providing education to children and young people of
compulsory school age who migrate to the local education system with no or
little command of the school language is an essential challenge for schools, ed-
ucational institutions, language centres and teaching staff (Albrecht, Miiller &
Wenzel, 2015; Hos, Murray-Johnson & Correia, 2019). Students with limited or
interrupted school attendance are categorised as SLIFE, Students with Limited
or Interrupted Formal Education, a group with specific needs (De Capua & Mar-
shall, 2011). Accordingly, they have little experience in dealing with institutional-
ised education, which may lead to irregular attendance in the new school system.
Instead, they have individual, intensive, and autonomous learning experiences.
One of the key requirements for education in a new society is to enable stu-
dents to acquire the schooling language, in our case, German. At the same time,
students need to continue their education and to learn content; schooling can-
not wait three or four years until the students have learned enough German (or
the relevant schooling language) to follow regular classes. Further, the students
and the teachers need to build new social relationships (Flint, Dollar & Stew-
art, 2019). In this situation, schools have developed several approaches to com-
bine language learning and content teaching. On the one hand, school policies
propose an intensive learning phase in separate, preparatory language learning
classes (parallel schooling), as for instance in Hamburg, Bavaria, or Berlin. These
parallel models allow for periods of learning in separate learning environments
of different durations that lead either abruptly or gradually to exclusive school-
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ing in regular classes. Once a student has sufficiently progressed in the language
learning class, a shadowing phase often takes place in which the student attends
regular classes for one or more subjects. Depending upon individual needs, the
shadowing phase lasts approximately one to four months. Together with the
student, the teachers who teach language learning classes and those who teach
regular classes decide when the student should transfer fully to the regular class.

On the other hand, the submersive model offers education in regular classes
for all students with the aim of immediate integration into the peer group and
without providing for specific language development (Ahrenholz, Fuchs & Birn-
baum, 2016). This is the case, for example, when only a few new migrant students
start school or if all language learning classes are already filled to capacity. With
regard to terminology, it is debatable whether the use of the expression ‘submer-
sive’ is favourable or whether the term ‘evaluative’ is preferable.

A deeper examination of the field shows a continuum with more lan-
guage-pedagogic models between these two poles (Massumi et al., 2015; Will et
al., 2022). The integrative model combines language learning classes with teach-
ing in regular classes. Newcomers are assigned to a regular class with 25-30 peers
and receive language support with other language learners in a learning group
comprising 6-12 students (e.g., six hours a week). In partially integrative mo-
dels, students progress gradually from a high proportion of learning in language
learning classes to learning in regular classes. They may select their transition to
regular classes based on school subjects, such as starting with physical education,
math, or foreign languages. Each of these main categories can be combined with
additional support.

The shaping of this continuum between integrative and submersive school-
ing is highly flexible and gradual. The criteria include the following:

o thelocal resources in the faculties at school,

o the characteristics of the student group to be educated (including age, age
structure, and prior knowledge),

o the individual learning processes of students,

« thelocal teaching culture and strengths of teachers,

« the organisational frame of the decree for education and participation.

The advantages and opportunities offered by each type of schooling must be
considered for the specific orientation of the learners. One of the advantages
of joining a regular class at an early stage is that students have intensive oppor-
tunities for early contact with the German language and may receive support
from their German-speaking peers (Albrecht et al.,, 2015). Students are inte-
grated quickly and effectively, whereas in separate settings in everyday school
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life, such as preparatory separate language learning classes, students are quickly
‘forgotten’ and are not included in school activities (Karakayali et al., 2017). Jung-
kamp and John-Ohnesorg (2016) criticise separate schooling as representing
exclusion, which in their view is incompatible with the concept of an inclusive
school. Based on the current sparse research, they claim that exclusive language
development in preparatory classes cannot be regarded as actually offering refu-
gee students the best education and development opportunities (ibid.). The lack
of curricula for language learning classes has been criticised (Karakayali et al.,
2017). Language teaching in parallel schooling is characterised by a reliable, reg-
ular structure with specifically qualified or trained teachers for second language
acquisition, small learning groups (up to 16 pupils vs. up to 30 in a regular class)
and, consequently, a high degree of individuality in teaching/learning processes.
These classes are free of a curriculum, and this gives the teachers a high degree of
freedom with regard to learning objectives and forms of teaching.

The aim of this cross-sectional pilot study is to examine schooling practices
in order to gain insight into the effectiveness of teaching and learning with re-
spect to specific forms of migrant schooling, particularly with regard to the dif-
ference between learning in language learning classes and immediate learning in
regular classes. To what extent do the institutions and forms of schooling enable
students to participate in class? Which currently practised schooling models are
appropriate, and what are their strengths? In particular, we discuss the language
acquisition of German and the effectiveness of teaching by comparing mainly
parallel and mainly integrative schooling. Our main question is which schooling
model is most effective for the acquisition of German and for the effective teach-
ing of content.

2. Method

In the first years of schooling, newcomers and local school beginners are often
educated together, albeit under substantially different conditions. This situation
is facilitated by the fact that the primary level offers the possibility of spending
several school years in the same school system and repeating grades if necessary.

In the later years of schooling, the diversity of students’ school experiences is
much wider than in the primary school. Some pupils have had a rich education,
others are illiterate, and some children even did not attend a school. Consequent-
ly, teaching and learning situations at the lower secondary level face particular
challenges. The lower secondary level is an interesting area of research because
educational challenges exist and, at the same time, teachers and students still
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have some years of schooling available to meet these challenges. For this reason,
this study examines teachers and students at the secondary level in grades 5 to 8.

For this cross-sectional pilot study, we conducted structured interviews with
teachers and head teachers. We also chose to conduct group discussions because
we found it highly conducive to encourage the discussants to compare and reflect
upon their positions. The interviews and group discussions were led by trained
research assistants who were students at the University of Hildesheim Founda-
tion. The interviews were conducted in person at schools or on the phone, and
were audio recorded, transcribed and evaluated by means of the qualitative con-
tent analysis. Participatory observation in classes with written documentation
was conducted by several research assistants who visited each school for one
complete day.

We asked students about their biography, learning needs, interests and class
participation in a standardised interview. In addition, their vocabulary was re-
corded using a standardised picture-naming test (WWT 6-10) (Gliick, 2011). A
writing task — “Bed of Tulips” (Gantefort & Roth, 2008) — a narration based
on pictures, was performed. The Bed of Tulips is a writing impulse assignment
designed to determine an individual’s language level in the area of textual and
narrative competence. It was developed for students in grades 4 to 6 within the
“Promotion of Children and Adolescents with Migration Background” (F6rMig)
programme. The test takes approximately half an hour. It is used as a diagnostic
tool for teachers and enables them to assess the language level of children with
a migration background, segmented into sub-skills (Gantefort & Roth, 2008).
The task consists of a series of five pictures, based on which students are asked
to write a narrative text. The first two pictures show a father who wants to take
a photo of his two children sitting on a bench in the park. Only a question mark
is visible in the (otherwise) blank picture number 3. The subsequent drawings
show the father lying in a bed of tulips and being photographed by the children.
Test results are analysed using a simple analysis grid, which is based on the more
complex measures of profile analysis (GriefShaber, 2005), TTR (Type-Token Ra-
tio) and MTLD (Measure of Textual Lexical Diversity) (Treffers-Daller & Ko-
rybski, 2015).

The picture-naming and word comprehension test WWT 6-10 (Gliick, 2011)
assesses the receptive and productive vocabulary using 95 items (26 nouns, 23
hypernyms that are also nouns, 23 verbs, and 23 adjectives). For the receptive
part of the test, the items that were not named in the productive part are tested
again. Similar to the Peabody Picture Vocabulary Test PPVT (Dunn & Dunn,
2007), four photos are shown, from which the correct photo must be selected
(e.g., “Point to ‘blade’™). The stopping criterion is met if the child is unable to
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name five pictures in succession. In our case, only the German-language version
of WWT 6-10 was used.

This study was financed by the Ministry of Culture of Lower Saxony, Ger-
many. In this context, the focus of interest was on classical monolingual schools.
Consequently, we will examine multilingual schools in another study.

2.1  Sample

Teaching and learning situations in class can be investigated at the level of indi-
vidual students and teachers (Ditton, 2000). To this end, we looked for schools
that were willing to be surveyed from the student perspective as well as the
teacher perspective. The study focuses on identifying expedient forms of school-
ing under good conditions. For this reason, the sample was selected on the basis
of whether the schools were experienced and highly motivated in schooling new
migrant students in a best-practice approach. The surveyed teachers who were
employed in language learning classes had many years of professional experience
and additional qualifications in German as a second language and/or training in
special needs education. When the respondent had no additional qualification
or training in special needs education, self-development by means of job shad-
owing and contact with colleagues was sought, as described in the research lit-
erature (Frenzel, Niederhaus, Peschel & Riither, 2016). We conducted interviews
and group discussions with N=30 teachers.

The majority of German schools have parallel or integrated schooling of
newcomers. Consequently, we chose these types of schooling for our study.
In parallel schooling in this sample, students are taught in language learn-
ing classes for a length of time between 6 and 18 months. The class size is be-
tween 12 and 16 students. In the integrative sample, learners of all ages were
assigned to a regular class from the beginning in addition to receiving lan-
guage learning support, including feedback, self-study materials, and lessons.
We were able to talk to 19 educators at the four schools with mainly parallel
schooling. We held conversations with 11 members of the teaching staff at the
two schools where students were taught in regular classes with six additional
hours of support per week.

All of the schools we surveyed offered a combination of language learning in
a separate learning group and learning together with all other students. Unlike
the exemplary manifestation of organisational forms for schooling lateral en-
trants in five pillars (Massumi et al., 2015), the present study identifies a contin-
uum that combines parallel schooling options focusing on German as a second
language with integrative elements. Some schools rely on a class concept that
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is supplemented by integrative offers during break times and in the afternoon;
other schools that have higher proportions of schooling provide 4-6 hours per
week before schooling starts. One school from the cohort focuses on a concept
oriented toward regular classes with a small number of language acquisition les-
sons (eight) before new migrant students are schooled.

Tab. 1:  Number of teachers, including head teachers and coordinators, and students
surveyed depending on the schooling form and school type

Integrated Secondary Grammar
school school school
(Gesamtschule) (Realschule) (Gymnasium)

Parallel schooling 12 teachers 7 teachers
13 students 4 students
Integrative schooling 4 teachers 7 teachers
7 students 4 students
Total 12 teachers 11 teachers 7 teachers
13 students 11 students 4 students
> 30 teachers

28 students

The N=28 students were very heterogeneous. They differed with regard to their
previous subject-specific knowledge, language mastery, their cultural and life-
world imprinting, their age, and educational experiences. Some children had at-
tended school continuously with an interruption as a consequence of their flight,
whereas others had no schooling experience at all. The youngest students were
ten years old, and the oldest were 17. A diverse range of countries of origin and
first languages were represented, including Arabic, Italian, Kurdish, Pashto, and
Urdu. All the children had been in school in Germany for between 1 month and
22 months.

3.  Results
3.1  Word naming and recognition test

For the expressive test (i.e., the naming task), the mean correct score of only
9.7 items (SD=11.4) out of 95 items showed that many students found the pic-
ture-naming test very difficult; the mean of six-year-old bilingual children born
in Germany for the naming task in German is 30 in the first grade (Montanari,
Abel, Grafler & Tschudinovski, 2018). These results show how difficult language
acquisition is and how large the gap is to autochthonous peers. The expressive
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test was terminated by 14 students (i.e., half of the sample). The performance on
the naming task thus poorly differentiated between students. Consequently, we
did not compare the expressive values between the groups.

The comprehension test of WWT yielded a mean correct score of 48.3 items
(SD=13.3) from a total of 95 items for receptive vocabulary across all students.
Students attending a regular class in integrative schooling achieved a mean
score of M=52.64 (SD=17.83), which was not significantly different from that
of students schooled in the parallel model in language learning classes, M =45.6
(SD=8.83), t(26) =-1.40, p=.175. The results of the receptive test showed that the
students had acquired basic word comprehension. As a comparison, bilingual
children who grew up in Germany and were schooled in Germany for a similar
length of time (up to 18 months) exhibited an average raw value of 84 items for
the WWT 6-10 test in the schooling language (German) in the second grade. The
average results for the newcomer children and young people (M= 48.3; SD=13.3;
see above) was therefore more than two standard deviations below the average
result of the bilingual, autochthonous students with a similar length of schooling
in Germany. In the first grade, the mean value for bilingual children who grew
up in Germany was approximately 76 (Gliick, 2011; Montanari, Abel, Grafler &
Tschudinovski, 2015, 2018). Hence, the results of the new migrant students, even
when compared with the test results of bilingual children from the first grade,
were in the bottommost 2% of the range.

3.2 Writing task

The writing task “Bed of Tulips” yielded an average profile level (GriefShaber,
2005) of M=1.20 (§SD=0.71) over all texts in a range between o and 6. Pupils
were able to fulfil the requirements of the writing task. Students in integrative
schooling showed a mean of 1.0 (SD=0.53).> The outcomes were very low -
at the beginner’s level of language learning (Grief8haber, 2009), and were not
significantly different from that of pupils in language learning classes, M=1.29
(SD=0.77), H(23) =.97, p=.343.

The average text length for all students was 55.10 words (SD=20.60), and
63.18 words (SD=22.35) in the case of integrative schooling. The parallel model
scored not significantly different, M = 49.88 (SD=18.21, #(26) =-1.73, p=.096).

With respect to the lexical diversity, the average MTLD value was 48.2
(§D=18.87) for all students. The lexical diversity did not differ between the
groups. On average for pupils in integrative schooling, the scores were 49.90

2 The profile levels are categorical measures; in other words, the value provides infor-
mation on how students are distributed across the profile levels.
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(SD=23.87), compared to pupils in language learning classes with M=47.21
(8D=16.40), t(17)=-.29, p=.774. The findings were similar for the Type-To-
ken-Ratio, which yielded an average of 0.65 for all students (SD=0.10) and an
average of 0.66 (SD=o0.11) in the case of integrative schooling. Pupils in lan-
guage learning classes showed an equal performance with M=0.65 (SD=0.10),
t(17)=-.27, p=.790.

Comparing the test results for pupils in parallel versus integrative settings, we
did not find any statistically relevant differences in the outcomes of the naming
task and the writing task. This might be partly due to a small number of partici-
pants. However, the results indicate that pupils learned at a similar pace in both
settings. On the basis of the present assessment of language acquisition within
the first 18 months of schooling, the form of schooling (parallel or integrative)
has thus no significant effect on students” success in acquiring the German lan-
guage.

Language performance on the vocabulary test and the writing task was high-
ly correlated (see Table 2), meaning that the different measures for determin-
ing language proficiency in German support each other. The factors of age and
length of schooling did not have a significant effect. However, the sample was
very small and probably lacked the necessary variability.

Tab.2: Correlations of the factors of age, length of schooling and results of language

surveys
23 3 4 5 6 7 8

1 Age .183 -.266 -.207 .092 .098 -.018 -.119
2 Contact duration .044 .079 .148 125 111 151

3 Expressive vocabulary 740 707%%  590%* 340 .203

4 Receptive vocabulary 377 608 175 .063

5 Bed of tulips 282 223 .105

6 Text length -.015 -.499*
7 MTLD .833*%%

8 TTR

3.3 Interviews

The students gave only very general information about their biographies and the
potential factors for learning. We attribute this to their limited vocabulary and
to the political framework of the asylum procedure, which was still pending for
many of the students and may have affected the free narrative of their biography.
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Factors

The teachers confirmed that children with interrupted education were common
and that these children had to learn much more than only the language:

Well, some of my students, they are thirteen years old and have - so they came here
aged thirteen and had, if you add up the partial stages of their school career, they’ve had
two-and-a-half years socialisation at school. Children that were unable to read and write
in their native language, in such cases it's not a matter of learning vocabulary lists ...
Arabic-German, and then everything works out all right. Definitely not.?

In the interviews, the teachers identified factors that they believed were respon-
sible for the fast or slow learning rate of individual students. Successful students
were described as taking initiative and being ambitious with regard to their pro-
active access to learning material and in discourse, such as asking questions and
actively participating in the classroom discourse.

In maths, when there are topics that are based less on complex language, such as when
algorithms are concerned, solving quadratic equations and things like that, she masters
them. With things like that, she’s better than students in regular classes, in some cases,
because she’s ambitious.*

Due to their high degree of autonomy, SLIFE children and young people may
manage to acquire literacy and school knowledge autodidactically. Such students
are also fast learners in Germany.

He is highly motivated and will probably get his ... advanced secondary school qualifi-
cation here. He didn’t go to school in Ghana. The mother couldn’t afford the school fees.
Everything that he learned he taught himself by doing homework for students who went
to school.?

3 Also ich hab zum Teil Schiiler, die sind dreizehn Jahre alt und haben - also die sind mit
dreizehn Jahren hierher gekommen und hatten, wenn man die partiellen Etappen der
Schullaufbahn zusammenzihlt, kommen die auf zweieinhalb Jahre Schulsozialisation.
Auch Kinder, die in ihrer Herkunftssprache nicht alphabetisiert waren, also da geht
es nicht darum, dass man Wortschatzlisten ... Arabisch-Deutsch reingeben kann und
dann funktioniert das Ganze. Eben nicht.

4 Daist das in Mathe, wenn das Themen sind, die wenig auf komplexer Sprache basieren,
also wenn es um Algorithmen geht beim Liosen von quadratischen Gleichungen oder
so was, das beherrscht sie. Also da ist sie dann teilweise auch besser als Regelklassen-
Schiiler. Weil sie diesen Ehrgeiz dahinter hat.

5 Der ist hoch motiviert und wird hier wahrscheinlich seinen ... erweiterten Sekundar-
abschluss bekommen. In Ghana ging er nicht zur Schule. Die Mutter konnte sich ja das
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Their chances of success are considered to be good, especially if they are still
quite young and have a longer time at school ahead of them.

Students who come here at a young age, grade five, they still have grade five, six, seven,
eight, nine. They have five whole years before they take their first exams, and they can
take their time to learn German.*

Participation and integration

One important objective cited by teachers in both teaching models was social
integration. Teachers in the integrative setting underlined this advantage in their
model, particularly from a social and intercultural viewpoint.

The advantage of our model is that the prospects of integration, the social and cultural,
as well as the prospects of language integration, are greater when students also sit in
normal, regular classes.”

However, even in the case of immediate, integrative schooling with local peers,
integration was generally considered difficult to achieve:

Such a normal, regular class, the group dynamics really kick off in the seventh, eighth
grade, and then it’s not a matter of course that someone now arriving from Iraq is, how
should I put it, well regarded and now, first of all, great, wonderful, we'll support him.
That does happen, but it’s usually the girls who would take on something like that. But
when there are already some children in the class that also have a migration background,
then there’s a limit.?

Schulgeld nicht leisten. Alles, was er gelernt hat, hat er sich beigebracht, indem er fiir
Schiiler, die in der Schule waren, die Hausaufgaben gemacht hat.

6 Die Schiiler, die aber noch jung sind, hierher kommen, Klasse fiinf sind, die haben noch
Klasse fiinf, sechs, sieben, acht, neun. Die haben fiinf komplette Jahre, bevor sie die erste
Priifung hier machen, wo sie hier in Ruhe Deutsch lernen kénnen.

7 Unser Modell hat schon den Vorteil, dass die Integrationschancen, sozialen und kultu-
rellen, aber auch sprachlichen Integrationschancen grifSer sind, wenn die Schiiler auch
in der normalen Regelklasse sitzen.

8  Aber so eine normale Regelklasse, da geht ja die Gruppendynamik in der siebten, achten
Klasse auch richtig los, und das ist ja nicht selbstverstindlich, dass jemand, der jetzt
aus dem Irak kommt, da, wie soll ich das sagen, angesehen ist und jetzt erstmal toll
wunderbar, wir unterstiitzen ihn. Das gibt es auch, das sind dann in der Regel eher so
die Midchen, die sowas iibernehmen wiirden, aber wenn dann halt in der Klasse schon
relativ viele Kinder sind, die auch Migrationshintergrund haben, dann gibt es erstmal
Abgrenzung.
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Participation in the classroom discourse in regular classes in the integrative mod-
el is naturally difficult but possible for new migrant students and is characterised
by the students’ linguistic diversity and individual communication behaviour.

It always gets difficult when the topics, in biology for example, when technical terms or
specialised texts are concerned. When the texts are easy, he is able to understand them
well. But because we have lots of topics in biology that children can generally deal with in
some way, such as a dog or a human skeleton, with lots of pictures, I believe that it does
help. And I've noticed that he also has problems when the texts get more complicated, of
course. But it generally works.’

An explicitly open teaching culture can also encourage participation in integra-
tive schooling, giving teachers intensive guidance opportunities.

Question: How often do the students initiate communication with you in class?

Teacher: Often enough. Well I can’t really ... all the time, really. Well, at the start there’s
always a period of time when they also ask questions, where a lot of people come and
say, look here, I have a question, or we did this or that, I initiate such a discussion. So, I
think they feel very ... they know that they can ask questions and address their concerns,
which they do, depending on their temperament.'

Teachers in parallel models often report lively participation in language learning classes.
Question: How often do the students contribute to initiating communication in class?

Teacher: Well, I would say that they are relatively undiscerning and try to participate as
well. But I can’t say how often. It’s all very fast sometimes, and sometimes you can hardly

9 Eswird immer dann schwierig, wenn die Themen, also zum Beispiel in Biologie, wenn es
um Fachbegriffe geht oder um Fachtexte. Also wenn die Texte einfach sind, dann kann er
das gut verstehen. Aber dadurch, dass wir in Biologie ja auch viele Themen haben, mit
denen Kinder grundsitzlich irgendwie was anfangen konnen, also der Hund oder das
Skelett des Menschen, viele Bilder dabei, glaube ich, hilft das schon. Und ich habe schon
festgestellt, also wenn dann die Texte komplizierter werden, kriegt er auch Probleme,
natiirlich. Aber grundsdtzlich klappt das schon.

10 Frage: Und wie oft initiieren die Schiiler dann eine Kommunikation im Unterricht mit

Thnen?
Lehrperson: Oft genug. Also kann ich jetzt gar nicht ... Also dauernd. Also, es ist am
Anfang immer so ein Zeitraum, wo sie auch Fragen stellen, wo auch viele kommen und
sagen, so hier, ich habe noch eine Frage oder wir haben das und das gemacht, ich initiie-
re das ja auch so ein Gesprich. Also sie fiihlen sich da glaube ich schon sehr ... sie wissen,
dass sie ihre Fragen stellen kénnen und dass sie ihre Belange einbringen kénnen, und das
tun sie auch je nach Temperament.
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slow them down, and sometimes, when there is little progress, I have to give them a little
push. But that happens spontaneously."

One explanation of the overall participation in classroom discourse activities
could be that the classroom discourse is at a lower linguistic level in language
support classes and that teachers and participants speak more slowly and simply
there, giving learners greater access to understanding and possibilities of linking
it to their own (as yet limited) language proficiency.

The most frequently mentioned specific objective of the interviewed teachers
in parallel and in integrated teaching was to guide students to school-leaving
qualifications.

For me, it is important that I somehow try to get the best possible qualification for every
child. With some children, the intermediate secondary school leaving comes later in
their life. But for many children, it means a great deal if they get their lower secondary
school-leaving certificate."

In this respect, the prospect of success is considered possible yet difficult, though
not achievable in all subjects:

They are now in grade nine, and next year is the final paper, erm, ten. German gets diffi-
cult, you know. I don’t think they have any chance of getting a foot in the door, of getting
a good grade. Erm, English, yes, in some cases because beforehand, what they learnt
before and on their path of life they’ve learnt a lot about English. So, we have a bit of
practical experience with the language. That is, I reckon that they’ll pass in English, and
then I think the only opportunity for them to get a qualification is maths. In my lessons,
I try to work towards that and to tell them. Maths is also about reading and understand-
ing. Arithmetic is no problem at all, you know, but finding out from the text what I'm
supposed to do, you know, stating signal words ((incomprehensible)) and saying here,
you know, when you look, you know, you have to add them."?

11 Frage: Und wie oft initiieren die Schiilerinnen und Schiiler eine Kommunikation im
Unterricht mit?
Lehrperson: Also da wiirde ich sagen, da sind die relativ unbedarft und versuchen auch
sich einzubringen. Also wie oft kann ich nicht sagen. Das geht manchmal sehr schnell
und manchmal kann man sie kaum bremsen, und manchmal, wenn es dann nicht gut
weitergeht, dann muss ich wieder einen Schubs geben. Aber das kommt dann spontan.

12 Fiir mich ist es wichtig, dass ich irgendwie versuche, fiir jedes Kind den bestmaoglichen
Abschluss am Ende rauszuholen. Das kann bei einigen Kindern wirklich der Realschul-
abschluss oder spdter auch tiber den Zweiten Bildungsweg irgendwie entschleunigt wer-
den. Aber bei vielen Kindern ist es tatsdchlich dann schon viel wert, wenn die spdter mal
ihren Hauptschulabschluss schaffen.

13 Wir haben sie jetzt in Klasse neun und ndchstes Jahr ist die Abschlussarbeit, ehm, zehn.
Deutsch wird schwierig, ne, also da sehe ich iiberhaupt keine Chance, dass sie irgendwie
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For these teachers, preparation for final exams, starting in good time, was men-
tioned as a necessity:

In fact, we should start now to specifically train them to be able to then somehow cope
with certain tasks."

In contrast to the overlap of interview statements, there was a major difference in
the evaluation of learning effectivity of the respective schooling model. Teachers
in parallel schooling were convinced of the success of their concept.

When I worked as a German teacher at school (X), erm, students kept coming to us.
Back then, it was mainly students from Russia .... And some of them couldn’t speak any
German at all. They were simply placed in classes, where they just sat there. You know,
and that was it. We made an effort, giving extra lessons and support classes in the after-
noons and correcting their homework and so on. And I always said, that’s not right. You
have to do it differently. You have to do it somehow, yes, in an extra class, and that’s the
case now. Well, I consider it better now.'®

The teachers reflected upon the requirements necessary for a language prepara-
tion phase of parallel schooling:

When students come from countries that also have other writing systems, then they
first have to learn to write ... other characters ... They can’t catch up with this in regular

einen Fuf$ da rein kriegen, dass eh ne verniinftige Note wird. Ehm, Englisch bei dem
ein oder anderen ja, weil schon von vornherein, da was mitgebracht wurde und sie auf
ihrem Lebensweg ja schon ganz viel auch iiber Englisch gelernt. Also wir haben schon so
ein bisschen praktische Erfahrung mit der Sprache. Das ist, glaube ich schon, dass sie in
Englisch der Abschluss schon, und dann denke ich ne, die einzige Chance, da irgendwie
so ein Abschluss zu kriegen, ist Mathe. Denn da versuche ich in meinen Stunden drauf
hinzuarbeiten und zu sagen. Da geht es ja auch um lesen und verstehen. Das Rechnen ist
iiberhaupt kein Problem, ne, aber aus dem Text herauszufinden, was soll ich iiberhaupt
machen, ne, da so ((unverstindlich)) Signalworter rauszusagen und zu sagen hier, ne,
wenn du guckst, musst du, ne, addieren.

14 Eigentlich miisste man ja jetzt schon anfangen, gezielt darauf hin zu trainieren, dass sie
mit bestimmten Aufgabenstellungen dann irgendwie klar kommen.

15 Wiihrend meiner Tatigkeit als Deutschlehrer am Schule (X), dhm, hatten wir immer
wieder Schiiler, die zu uns kamen. Damals waren das vor allem Schiiler aus Russland.
... Und die konnten teilweise auch iiberhaupt kein Deutsch. Wurden die einfach in die
Klassen reingesetzt und safSen dort. Ne und das war’s auch. Wir ham uns bemiiht und
am Nachmittag mit Extraunterricht und Forderunterricht und Hausaufgaben korrigiert
und so. Und ich hab immer gesagt, so geht das nicht. Man muss das anders machen.
Man muss das irgendwie, ja in einer Extraklasse machen, und das ist jetzt halt der Fall.
Also ich finde das jetzt besser.



Schooling for Newcomers in Germany 139

classes or all of the grammar and vocabulary. I think that the basics of the language also
have to be developed. This can only be achieved in support classes.'s

A teacher of a regular class in an integrative schooling model reflected critically
upon the lesson effectivity if there is no sufficient language preparation:

You can hardly call it teaching; well, in my class, as class teacher I have them, five chil-
dren, exactly. But they are taught by a separate teacher who ... deals with their German
skills."”

She substantiated why she did not meet her own professional standards: school-
ing occurs to be restricted to self-study, followed sometimes by teacher feedback.
However, this reduced didactical approach is not possible in the case of more
than two students with a need for language support:

Well, my goal is to convey subject matter to the students that come in my class. I can’t
do that with these students. (...) First of all, I had two students, I handed out material to
them and occasionally corrected it; looked to see where they could make improvements,
and so on (...) but unfortunately, with five students, 'm no longer able to do that now be-
cause they are really at different academic levels, erm, I can’t differentiate sufficiently ....
And so I've truly reached my limit. And so it often means in reality that my students sit
through my classes. And I find that really terrible.'s

Teachers, particularly those in regular classes, referred to the time factor and the
limited schooling opportunities that are required for effective schooling:

16 Wenn die Schiiler aus anderen auch Schriftsprachriumen kommen, dann miissen sie
auch erstmal schreiben lernen ... andere Schriftzeichen ... Das kénnen sie ja nicht im
Regelunterricht ja gar nicht einholen, und auch die gesamte Grammatik und den Wort-
schatz. Ich denke auch, dass diese sprachlichen Grundlagen zu erarbeiten sind. Das
kann man im Forderunterricht eigentlich nur leisten.

17 Unterrichten ist da zu viel gesagt, also ich hab in meiner Klasse, als Klassenlehrerin
hab ich die, fiinf Kinder sind’s, genau, unterrichtet werden sie aber von einer separaten
Lehrerin, die sich da, dhm, um die Deutschkenntnisse kiimmert.

18 Also mein Anspruch ist es, dass ich den Schiilern, die in meine Klasse kommen, Lernstoff
vermittle. Das kann ich bei diesen Schiilern nicht. (...) Ich hatte zundchst zwei Schiiler,
denen habe ich Material an die Hand gegeben und gelegentlich korrigiert; geguckt, wo
konnen sie denn noch Verbesserungen vornehmen und so weiter (...) das ist mir bei den
fiinf Schiilern jetzt leider eben nicht mehr maoglich, weil die auch wirklich unterschied-
liche Lernstinde haben, dhm, ich das so weit nicht ausdifferenziert bekomme. ... Und
da bin ich tatsdichlich an meine Grenzen gestofien. Und daher ist das tatsdchlich oft ein
Absitzen des Unterrichts durch meine Schiiler. Und das finde ich ganz furchtbar.
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I must say, I was in a regular class for four years. My time at school is over, and I only
speak broken German. I didn’t manage it."”

The knowledge gained by students is mainly considered simplified and less elab-
orated:

Teacher: The knowledge gained is, it has something to do with biology. There’s some kind
of context, considerably simplified. (...)

Question: Would you say that an eighth-grade learning objective has been met?

Teacher: No. No. Not at all.*

An intensive phase before starting school was considered necessary by many
teachers in the integrative model to enable learning success:

If they haven’t learnt it in the first year, acknowledging language or written language as
an established part of their general education, then they will have great difficulties cop-
ing here too. And then there’s the question of what prospects they have, if any.”!

In a nutshell, our results show many parallel statements regarding learning and
integration objectives. We found the major difference in the judgement of lesson
effectivity: It was experienced as unsatisfactory when students receive integrative
schooling having not been adequately prepared for participation in class.

4, Discussion

Reflecting on the methodologies, it must be noted that the sample composition
was appropriate for a pilot study investigating the impact of schooling mod-
els. The choice of tools for assessing the language level, which - to be on the
safe side — combined a well differentiating (at the lower level) picture-naming
test with a writing task, was surprisingly well suited. All students were able to

19 Dann muss ich sagen, ich war 4 Jahre in der Regelklasse, meine Schulzeit ist vorbei, und
ich spreche nur gebrochen Deutsch, hab’s nicht geschafft.

20 Lehrperson: Der Lernzuwachs ist, das hat was mit Biologie zu tun. Da gibt es so'n Sinn-
zusammenhang, sehr stark vereinfacht. (...)

Frage: Wiirden Sie sagen, damit ist ein Lernziel der 8. Klasse erreicht?
Lehrperson: Nein. Nein. In keinster Weise.

21 Wenn sie es halt im ersten Jahr nicht gelernt haben, Sprache oder auch Schriftsprache als
Bildungsgut zu fiir sich so ja anerkannt zu haben, dann werden sie halt grofSe Schwierig-
keiten haben, auch hier klar zu kommen. Und dann ist halt die Frage, welche Perspekti-
ve haben sie dann tiberhaupt.
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tackle the writing task - it was for them motivating and comprehensible. The
writing task provided diverse responses for the analysis. The profile analysis of
Grieflhaber (2005) yielded inter-individual variance in syntax acquisition. Sev-
eral measures of lexical diversity correlated with the vocabulary level (see Table
2). The interviews conducted with students were less informative because the
students were unable to reflect in a differentiated manner or to state their learn-
ing needs. It is unclear whether this was due to their low level of language ability,
their lack of self-reflection on the learning process, or a combination of both.
With regard to the data survey from teachers, the interviews and, in particular,
the group discussions indicated differentiated approaches that yielded interest-
ing results. Some critical aspects of our analysis are as follows. It was not possible
to ascertain the considerably wider supralingual total vocabulary in this study.
It is obvious that the vocabulary available to new migrant students in German
in general and subject related is a long way - several school years — from that of
their peers schooled in Germany. At the same time, it must be noted that new
migrant students use their prior knowledge, their education, their experience at
school, their mastery of other languages and more, to be able to compensate for
many factors and to make major efforts in order to participate in the classroom
discourse. In criticism of the methodology, it must be noted that the assessment
of the profile level at a very unstable level of literacy, as with the text responses
to the writing task, is a highly interpretative process that imposes greater uncer-
tainties than in previous examinations.

A constancy in the statements made by all teachers regards a highly individ-
ualised handling of students in a class, individually adjusted performance re-
quirements and tasks, and transition management. This finding is in accordance
with the literature calling for individually adjusted pedagogical and didactical
decisions (Henrichs, 2016). This request is supported by a high degree of het-
erogeneity across new migrant students, especially with regard to their literacy
(Feldmeier, 2016).

The forms of schooling (mainly parallel versus integrative) did not have a sig-
nificant effect on students’ language performance in the vocabulary test or in the
writing tasks. This can be explained by the fact that the daily time on task (input)
was constant across the schooling models. The teachers’ motivation and qualifi-
cations, as factors of teaching quality, were likewise constant. This finding is in
line with the results of a large-scale evaluation study on language development
in early education with 544 children that revealed no effects of different methods
of language education after two years. Thus, children benefited not only from
language education but also from the sheer contact with the German language
(Roos, Polotzek & Scholer, 2010). With respect to the satisfaction of all teachers
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and the perception of lesson effectiveness, however, it is essential that the neces-
sary language requirements are met for integration in regular classes.

Participation in the classroom discourse often occurs more easily and inter-
actively in the language learning group than in schooling with autochthonous
peers. This is attributed to the greater ability of the classroom discourse to tie in
with the learners’ linguistic skills. In the case of open moderation of the class-
room discourse, however, it is also possible for new migrant students to interact
intensively and participate in schooling together with peers who have grown up
in Germany.

There was consensus among the teachers surveyed that all pupils’ participa-
tion in class is closely related to language proficiency both oral and written. The
teachers also agreed that basic acquisition of the German language cannot be
achieved in regular classes. Language learning classes and groups were perceived
as positive and important for an initial phase by all of the teachers surveyed. It
was also undisputed by all teachers that participation in the regular class contin-
ues to be the common objective. On the other hand, it must be asked whether
these statements reflect pedagogical necessities or cultural and monolingual
habits. We measured a very low lexical proficiency that is below that of a child in
grade one. It is obvious that this is a problem for teachers and students. However,
it is unclear whether teachers are truly aware of the possibilities for integrating
multilingual resources in their teaching (Montanari & Panagiotopoulou, 2019).

All of the schools we surveyed make efforts to provide for intensive and con-
ceptually reflected language acquisition and teaching. Qualified teachers, appro-
priate teaching/learning material, appropriate facilities, smaller learning groups
and a high degree of internal differentiation are necessary to ensure an effective
language introduction stage. In our study, we found committed arguments for
an intensive language entry phase. The previously intended duration, which is
usually a maximum of one year, was shown to be considered appropriate in our
survey. In our opinion, the main factors for achieving this are the local condi-
tions at school, the resources, the experience and knowledge of the teaching staff,
and the specific composition of the teaching/learning group.

The learning objectives of the language introduction stage are still broad-
based and could, in our opinion, be concentrated more specifically toward the
requirements specific to school levels (e.g., proactive participation in class, in-
volvement of multilingualism), literacy and acquisition of the German language,
focusing on the academic language both orally and in writing. At the didactic
level, internal differentiation and innovative didactic approaches can be included
to a greater extent. Relevant approaches regarding education in diverse socie-
ties such as the receptive multilingualism (Rehbein, ten Thije & Verschik, 2012),
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translanguaging (Garcia & Wei, 2014; Wei & Garcia, 2022), and the concept of
multicompetence (Franceschini, 2011; Cook, 2016) are a current subject of aca-
demic debate.”
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Part 2
Concepts for analyzing multilingual
understanding in educational discourses






Bildungssprache - ein Wolpertinger?
Wilhelm GriefShaber

Zusammenfassung: Der Begriff ,Bildungssprache® hat sich in den vergangenen Jahren in
der deutschen bildungspolitischen Diskussion etabliert, obwohl oder vielleicht weil
es sich um einen recht vagen Begriff zur Erkldarung des unterschiedlichen Schuler-
folgs von Kindern handelt. Bei der Analyse der Sachverhalte haben sich verschie-
dene Zuginge entwickelt. Ein Strang geht auf die von Cummins (1979) eingefiihrte
Unterscheidung zwischen den ,Basic Interpersonal Communicative Skills® (BICS)
und der ,Cognitive Academic Language Proficiency® (CALP) zuriick. Bildungspo-
litische Konzepte greifen diese Unterscheidung auf und wenden sich der Sprache
der schulischen Wissensvermittlung als ,Bildungssprache’ zu. Der Begrift geht auf
sozial-philosophische Uberlegungen von Habermas (1977) zuriick, die exempla-
risch an einem journalistischen Text iiberpriift werden. Anschlieffend wird die Ver-
wendung des Begriffs in bildungswissenschaftlichen Arbeiten vorgestellt. An einem
Ausschnitt aus einem schulischen Diskurs wird das Ineinandergreifen interaktiona-
ler Strukturen, sprachlicher Handlungen und der sprachlichen Komplexitit der Au-
flerungen herausgearbeitet. Auf dieser Grundlage wird die vorschulische, vornehm-
lich familidr vermittelte Literalisierung der SchiilerInnen als Basis der schulischen,
schriftsprachbasierten Wissensvermittlung thematisiert. Insgesamt zeigt die Vagheit
des Begriffs ,Bildungssprache‘ Ahnlichkeiten mit dem Wolpertinger, einem aus ver-
schiedenen Tierarten zusammengesetzten Fabeltier, das gutglaubigen Interessierten
fiir gutes Geld verkauft wurde.

Abstract: The term ‘language of education’ (Bildungssprache) has established itself in the
German discourse on educational policies over the last years — and that even though
(or perhaps because) it is a fairly vague term to explain the varying success school-
children achieve in their education. Various approaches have developed to analyse
the scenarios. One such approach goes back to the differentiation, introduced by
Cummins (1979), between ‘Basic Interpersonal Communicative Skills’ (BICS) and
‘Cognitive Academic Language Proficiency’ (CALP). Concepts of educational poli-
cies utilise this differentiation, referring to the language used to impart knowledge in
schools as the ‘language of education’ The term originates from socio-philosophical
deliberations by Habermas (1977), which are applied to a journalistic text as an ex-
ample. Subsequently the way in which the term is employed in studies from the ed-
ucational sciences is shown. The analysis of a section of classroom discourse serves
to display the interconnectedness of interactional structures, linguistic actions and
the linguistic complexity of utterances. On this basis, the pre-school acquisition of
literacy by the schoolchildren, which mainly occurs in the family setting, is studied
as it forms the basis for knowledge acquisition in school, which is essentially based
on written language. On the whole, the vagueness of the term ‘language of education’
shows similarities to the Wolpertinger, a German fabled animal with a body made
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up out of different animal parts, which gullible persons were conned into buying for
a tidy sum.

Keywords: Alltagssprache, Begriffsbildung, Bildungssprache, Handlungsmuster, Litera-
lisierung, Schriftsprache, Unterrichtsdiskurs, Wissensbearbeitung, Wissensvermitt-
lung, Zweitsprache
everyday language, terminology formation, language of education, ‘cognitive aca-
demic language proficiency’, pattern of behavior/behavioral pattern, acquisition of
literacy, written language, classroom discourse, processing of knowledge, imparting
of knowledge, L2

1. Hintergrund

,Bildungssprache‘ hat sich im deutschen Kontext nicht zuletzt aufgrund der
schwachen Leistungen von SchiilerInnen mit Migrationsgeschichte in den PISA-
Studien (zu PISA 2000 s. Baumert et al,, 2001: 3751f.) zu einem zentralen Begriff
entwickelt, in dem verschiedene Erklarungsstringe zusammenlaufen. Als au-
Berschulische Grofien gelten neben einer schlechteren soziodkonomischen Lage
der Familien, einem geringeren Besuch von Kindertageseinrichtungen sowie der
Mehrsprachigkeit der SchiilerInnen auch die Bildungsferne. Schulintern zielt
der Begriff auf die Sprache der Schule und der schulischen Wissensvermittlung
selbst, insbesondere auf die Herauslosung der Sprache aus dem interaktionalen
Handlungskontext. Die institutionelle Sprache der Lehr- und Lernmittel und
der Lehrkrafte wird mit der kontexteingebundenen miindlichen Alltagssprache
kontrastiert. Reich (2008) spricht von bewussten Lernprozessen, der Schriftform
und dem Verstehen und Formulieren von Bildungstexten (zu den verschiedenen
Zugingen vgl. Schleppegrell, 2004; Morek & Heller, 2012; Hovelbrinks, 2014;
Rank & Wildemann, 2015; Schuth et al., 2015).

Der Beitrag behandelt den Begriff ,Bildungssprache’ in folgenden Zusam-
menhéngen. Den Ausgangspunkt bildet die von Cummins (1979, 1980) einge-
fithrte Unterscheidung zwischen den kontexteingebundenen interpersonellen
Skills und den kognitiv-akademischen Sprachfihigkeiten, die eine zentrale Rolle
in den Erkldrungen zu den spezifischen Problemen mehrsprachiger SchiilerIn-
nen spielte und zur Pragung des Begriffs ,Bildungssprache‘ beitrug. Anschlie-
Bend wird das von Habermas (1977) eingefiihrte Konzept der ,Bildungssprache’
vorgestellt, das bei der Begriffsbildung namensgebend war. Das von Habermas
auf die Sprache in Massenmedien bezogene Konzept wird an einem Leitartikel
aus der FAZ vorgestellt und im Hinblick auf die schulische Wissensvermittlung
betrachtet. Darauf folgt ein Blick auf vornehmlich bildungswissenschaftliche
Konzepte von ,Bildungssprache und bildungssprachliche Mittel. An einem Un-
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terrichtsbeispiel werden wesentliche Aspekte der Wissensbearbeitung im Un-
terrichtsdiskurs vorgestellt und auf das Konzept der ,Bildungssprache® bezogen.
Abschlielend richtet sich der Blick auf die vorschulische Vermittlung textueller
Literalitit in der Familienkommunikation.

2. Sprachstatus und Schulerfolg: BICS & CALP

Die Forschung zur Rolle des Sprachstatus fiir den Schulerfolg von mehrspra-
chigen SchiilerInnen wurde wesentlich von Cummins geprégt. Bei der Auswer-
tung von zahlreichen empirischen Studien identifiziert er zwei unterschiedliche
sprachliche Ebenen als zentrale Einflussgroflen (s. Tabelle 1). Die BICS werden
weitgehend als vom IQ unabhéngig betrachtet und realisieren sich in alltdglichen
interpersonellen Kontexten. Die kognitiv-akademischen Fahigkeiten (CALP)
sind fiir die Manipulation der (BICS-)Oberflichenelemente oder zur Reflexion
iber sie erforderlich. Im Unterschied zu den zwischen Li-Sprechern weitgehend
gleichverteilten miindlichen BICS, unterscheiden sich die CALP-Fahigkeiten.

Tab. 1:  Sprachebenen nach Cummins (1980)

BICS Basic Interpersonal Communicative Skills:
language dependent surface features in everyday interpersonal communicative
contexts:
pronunciation, vocabulary, patterns, grammar, ...
not transferable from L1 into L2

CALP Cognitive Academic Language Proficiency:
mental processes, decontextualized verbal-academic tasks:
reading and understanding texts, ...
once developed usable in L1 & L2

Ausreichend entwickelte BICS bilden die Grundlage fiir den Erwerb der CALP-
Fahigkeiten, die den Schulerfolg maf3geblich beeinflussen. Aus der Untersuchung
von bilingualen Schulprogrammen leitet Cummins (1979: 25) folgende Thesen ab:
(a) Bei den meisten Mittelschichtkindern vermittelt die Familie kognitiv-akade-
mische Fdhigkeiten und (b) die Fahigkeit, Texten Bedeutungen zu entnehmen,
kann leicht von einer Sprache in eine andere iibertragen werden. Dies wird mit
der Eisbergmetapher veranschaulicht. Die einzelsprachspezifische Oberfliche mit
Aussprache, Lexikon und Grammatik ist nicht auf eine andere Sprache transferier-
bar, wihrend die kognitiven Prozesse unter der Oberfliche von der einen auf eine
andere Sprache transferierbar sind, wenn sie einmal erworben wurden. Die von
Cummins eingefiithrten Unterscheidungen haben die Forschungen zur Sprache
der schulischen Wissensvermittlung wesentlich beeinflusst und zum Konzept der
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,Bildungssprache’ beigetragen. Im Unterschied zu Cummins Differenzierung von
kognitiven Fahigkeiten fokussiert der Begriff ,Bildungssprache’ in der padagogi-
schen Diskussion Eigenschaften der deutschen Sprache, d.h. vornehmlich nicht
ibertragbare BICS-Oberflicheneigenschaften (s.u. Abschnitt 4).

3.  Bildungssprache nach Habermas

Im Folgenden wird der Begriff ,Bildungssprache’ zunéchst im sozial-philosophi-
schen Kontext nach Habermas (1977) betrachtet. Die Habermas'sche Bestimmung
von Bildungssprache wird sodann an einem Beispiel aus der FAZ linguistisch
genauer betrachtet. Habermas geht es um die Verstandigungsmoglichkeiten der
Gesellschaftsmitglieder, die sich der Bildungssprache als Medium der Versténdi-
gung bedienen. Er kontrastiert sie mit anderen Varietiten (s. Abb. 1).

Habermas nimmt eine mehrdimensionale Untergliederung vor. Auf der globa-
len Ebene kontrastiert er die disziplinierte Schriftsprache mit der (undisziplinier-
ten) miindlichen Umgangssprache. Die in drei Schichten unterteilte Schriftspra-
che gliedert sich in das mit Schulbildung zugangliche Orientierungswissen und
in die nicht allen offenstehenden Fachsprachen. Im Zwischenbereich befindet sich
die eigentliche Bildungssprache, die Sprache der Massenmedien in Presse, Funk
und Fernsehen. Fiir die Bildungssprache ist ein differenzierterer, auch Fachliches
einbeziehender Wortschatz charakteristisch. Aufgabe der Schule ist die Vermitt-
lung der Zugangsmechanismen zu dem schriftsprachlich disziplinierten und sich
von der miindlichen Umgangssprache unterscheidenden Wissen. Der Begriff ,Bil-
dungssprache’ wirkt als Scharnier zwischen Schule und gesellschaftlicher Partizi-
pation, insofern die Schulbildung eine Voraussetzung fiir die aktive Teilhabe an
der Kommunikation darstellt. Der Begriff schldgt eine formale Briicke zwischen
schulischen Bildungsprozessen und gesellschaftlicher Verstandigung. Aus dieser
Briickenfunktion bezieht er eine hohe Attraktivitit, da er schulische Wissensver-
mittlung mit auferschulischen Handlungsmoglichkeiten verkniipft.

An einem Leitartikel der FAZ wird exemplarisch ein typisches Beispiel der
,Bildungssprache‘ im Sinne von Habermas betrachtet. Der Leitartikel dient der
Meinungsbildung, indem unterschiedliche Sachverhalte zu einem Thema dar-
gestellt und erldutert werden. Der untersuchte Artikel von Benckiser (,,Grenzen
der Zweisprachigkeit, FAZ 30.04.79, 1) behandelt gesellschaftliche Aspekte der
Zweisprachigkeit. Er ist mit insgesamt 30 Nebensitzen, von denen fiinf in eine
Matrixkonstruktion eingeschoben sind, syntaktisch sehr komplex, und er ent-
hélt neun fiir fachsprachliche Texte charakteristische Partizipialattribute, agens-
abgewandte Konstruktionen, Passive und Konjunktive. Die Rezeption des Textes
erfordert recht hohe sprachliche Kenntnisse. Aus dem Artikel werden die ersten
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Fachsprache

Bildungssprache: Massenmedien: Presse, Funk, TV

Schriftsprache

Orientierungswissen — Schulbildung

Umgangssprache — miindlich, undiszipliniert

ADD. 1:  Bildungssprache nach Habermas (1977: 39) (Darstellung W. GriefShaber)

zwei Sétze des zweiten Abschnitts genauer analysiert. Der erste besteht aus einem
komplexen Satzgefiige mit sieben, teilweise ineinander verschachtelten Ebenen.

»Es {Zweisprachigkeit} bedeutet nicht allein, dafl Straflenschilder, amtliche Verlautba-
rungen und alles, was sich an die Offentlichkeit wendet, in beiden Sprachen erscheint,
sondern in letzter Konsequenz miifte sich ergeben, daf} solche plakatierte Doppelspra-
chigkeit, was das praktische Leben betrifft, eigentlich und widersinnigerweise tiberfliis-
sig geworden ist: Verstanden und gesprochen wird die eine und die andere Sprache. Die
doppelsprachigen Schilder wiren dann nur eine Demonstration, die freilich ihr politi-
sches Gewicht hat.“ (Benckiser, 1979)

Der Text dient primér nicht der Vermittlung von Fakten, sondern der Meinungs-
bildung. Der Autor nennt bestimmte Sachverhalte und liefert den LeserInnen
themenbezogene Fakten. Von zentraler Bedeutung ist dabei die Einordnung
der Fakten in einen Zusammenhang und deren Bewertung. Es handelt sich um
eine journalistische Erorterung (vgl. Rehbein, 1983). Damit unterscheidet sich
der Leitartikel fundamental von einem wissensvermittelnden Lehrbuchtext im
Schulunterricht. Tabelle 2 zeigt einige Beispiele fiir sprachliche Vagheit, gehobe-
ne Sprache, Wertungen und Begriffsnetze.

Tab. 2: Leitartikel, Merkmale und Beispiele (Benckiser, 1979)

Merkmal: Beispiel:
Vage: ... oft zu nichts anderem als einem mehrsprachigen Analphabetismus fiihrt
Gehoben: den Menschen (ist) jeweils nur eine Sprache geschenkt ...
ist weit davon entfernt, eine ,,sinecure’, einen erreichten und stabilisierten Zu-
stand darzustellen;
Wertend: in alten, miide gewordenen und iiberfeinerten Kulturen

von dahinvegetierenden Sprachen

Begriffsnetz: Bilinguismus, Doppel-, Mehr- & Zweisprachigkeit, Volks- & Vollsprache, Spra-
chenstreit
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Die Ausfithrungen sind oft durch eine Vagheit gekennzeichnet. So bleibt un-
klar, was oft bedeutet und auf welche Grundgesamtheit es sich bezieht. Eine
solche Vagheit zieht sich durch den gesamten Text. Der Stil hebt sich deutlich
von miindlicher Umgangssprache ab: Eine Sprache ist geschenkt, von wem? Die
Bedeutung von sinecure ist wohl nur sehr wenigen bekannt. Der Text ist durch
zahlreiche bewertende Ausdriicke geprégt, die meistens nicht explizit, sondern
implizit in Attribute eingebettet sind.

Die lexikalische Ebene ist durch ausdifferenzierte, eng gekniipfte Begriffsnet-
ze gekennzeichnet und in dieser Hinsicht durchaus mit Lehrwerken zu verglei-
chen. Das in mehreren Komposita verwendete Wort Sprache dient als semanti-
sches Bindeglied zwischen den Aussagen mit jeweils neuen Bedeutungsnuancen.
In Tabelle 3 werden das Wort Sprache und Komposita mit Sprache nach ihrer
relativen Haufigkeit im Vergleich zur Allgemeinsprache und nach ihrem Vor-
kommen im Text betrachtet.

Tab. 3:  Sprache nach Wortbildung, Frequenz und Vorkommen

Anz. Wort Frequenz Wahrig Abschnitte
15 Sprache 279 P'e 1-2-3---5
2 Sprach-problem 2718 1-———— 4
1 Sprach-medien 2725 -2
1 Sprach-gruppe 2/17 ———-3
1 Sprachen-streit 2h17 oo 4
1 Sprach-insel 2719 X 0 —————- 4
1 Sprach-raum 2/ 14 D 5
1 Sprach-gebiet 2718 X ——————- 5
1 Sprachen-situation 2M21 e 5
1 Sprach-verwirrung 2M8 e 5
2 Doppel-sprachigkeit 2724 1-2
1 Mutter-sprache 2A13 X ———-3
1 Unterrichts-sprache 2/h17 ———-3
1 Volks-sprachen 2A21 X - 5
1 Voll-sprachen 2/23 X - 5
1 Welt-sprachen 2A19 e 5

Legende: Anz.: Anzahl des Vorkommens im Text; Frequenz: Haufigkeit in Relation
zum haufigsten Wort im Wortschatz-Portal (Universitat Leipzig 1998-2017): je hoher
der Exponent desto seltener ist das Wort; Wahrig: Wort ist im Wahrig 1991 enthalten;
Abschnitte: Abschnitte, in denen das Wort vorkommt
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Nach der relativen Hiufigkeit der Lexeme in Relation zu dem haufigsten Le-
xem im Vergleichskorpus (der) ist lediglich das Grundwort Sprache sehr haufig,
Muttersprache und Sprachraum haben eine mittlere Haufigkeit, Sprachmedien,
Sprachensituation, Doppelsprachigkeit, Volkssprachen und Vollsprachen sind sehr
selten, die tibrigen sind selten. Die niedrige Gebrauchsfrequenz zeigt sich auch
in der Aufnahme in den Wahrig 1991. Mit abnehmender Frequenz sinkt auch
die Reprisentanz im Worterbuch, so dass die Mehrzahl der Lexeme nicht zum
allgemeinen Wortschatz zahlt. Wahrend das hochfrequente Grundwort Sprache
in fast allen Abschnitten vorkommt, sind nur Sprachproblem und Doppelspra-
chigkeit in mehr als einem Abschnitt vertreten. Die Verteilung zeigt eine Hau-
fung von Verwendungsgebiet einer Sprache (z.B. Sprachgebiet) und der Art der
Sprachen (z. B. Volkssprachen) im Schlusskapitel. Eventuell unbekannte Kompo-
sita sind mit Kenntnissen der Wortbildungsverfahren aus ihren Komponenten
erschlieffbar. Entsprechende Erschlieflungstechniken zdhlen wahrscheinlich zu
den schulisch vermittelten Kompetenzen.

Die Sprache in Massenmedien, auf die sich Habermas mit dem Begriff ,Bil-
dungssprache’ bezieht, unterscheidet sich in wesentlichen Aspekten von der
Sprache im Unterrichtsdiskurs bei der Wissensvermittlung. Im Unterschied zur
Schule, die neues Wissen vermittelt, wird in dem FAZ-Artikel Wissen zum The-
ma Sprache und Gesellschaft vorausgesetzt. Das beim Leser vorhandene Wissen
wird mit Schliisselbegriffen getriggert und aktiviert, wodurch ein eigenstandi-
ger, aktiver Mitvollzug der Argumentation veranlasst wird, was mit einer primér
deskriptiven Darstellung nicht zu erreichen wire. Der Text ist nur in einigen
Bereichen um Prazision bemiiht, z. B. bei der Ausdifferenzierung der Sprache.
Die Verbindung der propositionalen Gehalte ist der Eigenaktivitdt der Leser
tiberantwortet. So fehlt z. B. am Ende des ersten Beispielsatzes an einer zentralen
Stelle die kausale Konjunktion denn, die bei der Rezeption aus dem Doppelpunkt
und der dann folgenden zentralen Aussage von der eigentlich tiberfliissig plaka-
tierten Doppelsprachigkeit zu erginzen ist. Dieses Vorgehen entspricht demnach
nicht dem dem Unterrichtsdiskurs zugeschriebenen Bemithen um Préazision.
Auch die schulischen Verfahren der Schiileraktivierung sind anders. Im Unter-
richtsdiskurs dienen Fragen der Lehrperson, auf die sie die Antworten schon
kennt, der aktiven Suche nach neuem Wissen (s.u. Abschnitt s).

Insgesamt ist die Sprache des Leitartikels durch drei Verfahren bestimmt:

+ Steuerung der Sachverhaltsrezeption im Vorstellungsraum des Lesers
« Steuerung der Verarbeitung durch Mitkonstruktion des Argumentierens
+ Bewertungen
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4.  Bildungssprachliche Mittel

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion wird der Begriff ,Bildungssprache’
primér nicht auf kognitive Prozesse im Sinne von Cummins, sondern auf die
bei der Wissensvermittlung verwendeten sprachlichen Mittel bezogen. Dabei
steht die miindliche Sprache des Unterrichtsdiskurses im Zentrum, die Merk-
male konzeptioneller Schriftlichkeit auch im Miindlichen trdgt (Gogolin et al.,
2007: 581.). Einige empirische Projekte untersuchen dabei die Grundschule, das
heif3t die Einstiegsphase in den Erwerb bildungssprachlicher Mittel. So identi-
fizieren Gogolin u.a. in miindlichen Sprechproben zu Bildimpulsen der vierten
Jahrgangsklasse statistisch faktorenanalytisch vier Sprachmodi: (a) Umgangs-
sprachlich vs. (b) akademisch sowie (c) elaboriert und (d) Konstruktionen mit
lassen. Die letzten drei sind in diesem Konzept bildungssprachlich. Die eng mit
potentiellem Bildungserfolg verbundene syntaktisch komplexe ,schriftférmige’
Sprache wird als ,Bildungssprache’ bezeichnet. Funktional wird sie im Zusam-
menhang mit der genauen sprachlichen Verarbeitung von Wissen in der Schule
bestimmt. Die ,Bildungssprache’ wird mit folgenden Merkmalen als Sprache der
schulischen Wissensvermittlung naher bestimmt (Schuth et al., 2015: 94£.):

Zweck: dient ,,der prizisen Beschreibung und Vermittlung abstrakter und
komplexer Inhalte®

allgemein: auf allen Ebenen komplexer und abstrakter

lexikalisch-semantisch: z.B. abstrahierende Ausdriicke, Partikelverben, Komposita und ein
insgesamt spezifischeres Vokabular

morpho-syntaktisch: u.a. langere und komplexere Sitze,
unpersonliche Konstruktionen (z.B. Passiv) und
umfangreiche Attribute (z. B. erweiterte Partizipien)

diskurs-pragmatisch: u.a. tendenziell weniger stark eingebettet in gegenstandliche und so-
ziale Kontexte. ...
der schriftlichen Sprache konzeptuell niher ...
in bestimmten Texttypen (z.B. Bericht, Argumentation) gehauft ...
Entstehung stilistischer Ausdruckskonventionen (z. B. Sachlichkeit,
Vermeidung von Redundanz; ...)

Als zentraler Ausgangspunkt wird das Bemithen um eine prazise Beschreibung
und Vermittlung abstrakter und komplexer Inhalte gesehen. Von diesem tiber-
geordneten Zweck sind die bildungssprachlichen Merkmale auf lexikalischer,
morpho-syntaktischer und diskurs-pragmatischer Ebene bestimmt. Etliche der
genannten Merkmale treffen auch auf Fachsprachen zu, so dass eine Abgrenzung
wiinschenswert wire. In korpusbasierten Arbeiten werden dann Mittel identifi-
ziert, die nicht der alltdglichen Umgangssprache zuzurechnen sind und die als
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typisch fiir wissensvermittelnde Diskurse betrachtet werden. So gelangen z.B.
Kohne et al. (2015: 77) zu folgender strukturierter Liste bildungssprachlicher
Ausdriicke:

1 Instruktionsvokabular: verbale oder nominale Bezeichnungen fiir Handlungen:
anlegen, erliutern, erkliren, iibersichtlich/Ubersicht geben

2 Worter mit abstrakterer neben konkreter/en Bedeutung/en:
abgeben, angeben, durchgehen, liegen, scheinen, abgeschlossen

3 Prifixverben mit untrennbarem Prifix bei alltaglich gebrauchtem Verb, z.B.:
~setzen, ~stellen, ~legen

4 Partizipien / Adjektive / Adverbien, die komplexe Verhiltnissetzungen oder Modifizie-
rungen erfordern:
bestimmt, folgend, beziehungsweise, quasi, einigermafen

5 Partikelverben mit trennbarem Prifix:
aufezihlen, ...
6 Derivierte Nomina:

Anweisung, Bereich, Ubergang

Hovelbrinks (2014) Analysen des Sachkundeunterrichts der ersten Klasse be-
stitigt einige Unterschiede in der Verwendungshaufigkeit sprachlicher Mittel
zwischen ein- und mehrsprachigen SchiilerInnen. So verwenden mehrsprachige
SchiilerInnen u.a. signifikant seltener Partikel- und Préfixverben, Komposita,
Appositionen und Prapositionen. Umgekehrt verwenden sie tendenziell hiufi-
ger metasprachliche Kommentare. Interessanter sind Hovelbrinks Ergebnisse
zur sprachlichen Realisierung von Handlungsmustern im Unterrichtsdiskurs.
Von elf insgesamt untersuchten Handlungsmustern, von Hévelbrinks als Dis-
kursfunktionen bezeichnet, zeigen sich in den vier am haufigsten realisierten
Mustern Unterschiede in der Verwendung sprachlicher Mittel. Berichten wird
von der Lehrperson initiiert, Erkldren realisieren mehrsprachige SchiilerInnen
ausschliefSlich nach Aufforderung durch die Lehrperson, einsprachige auch
unaufgefordert. Einsprachige SchiilerInnen zeigen in drei der vier Muster eine
hohere lexikalische Variabilitat. Nur sie verwenden beim Explorieren Komposi-
ta. Die Verwendung von Partikelverben ist nach Sprachgruppe und Muster un-
terschiedlich. Sie werden beim Beschreiben von mehrsprachigen SchiilerInnen
héufiger verwendet, beim Erkldren von einsprachigen. Syntaktisch komplexere
Hypotaxen werden beim Erkldren und Explorieren von mehrsprachigen Schii-
lerInnen hiufiger verwendet, wahrend Parataxen beim Explorieren haufiger von
einsprachigen benutzt werden. Tendenziell zeigt sich bei Einsprachigen eine
groflere lexikalische Variabilitét.
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Hovelbrinks Untersuchung von Handlungsmustern zeigt markante Unter-
schiede zwischen den Sprachgruppen, so dass globalen Untersuchungen der
Verwendung nur eine geringe Aussagekraft zukommt. Die Verwendung bil-
dungssprachlicher Mittel im Unterrichtsdiskurs sollte deshalb nach Handlungs-
mustern aufgeschliisselt werden, da so die unterschiedlichen Zwecke der Muster,
ihre interaktionale Realisierung und die mentalen Tatigkeiten der SchiilerInnen
in die Analyse einbezogen werden kénnen. Die Ausblendung dieser Aspekte
lasst gerade mogliche Grofien unbeachtet, die den Zugang zur sprachlichen Be-
arbeitung des Wissens in der Schule wesentlich beeinflussen. Zu klaren ist der
spezifische Beitrag der sprachlichen Mittel in den jeweiligen Handlungsmustern.

5.  Unterrichtsbeispiel ,Letzte Zahl

Das Zusammenspiel der verschiedenen Gréfien im Unterrichtsdiskurs wird im
Folgenden an einem Ausschnitt aus einem Unterricht einer 1. Klasse einer Schule
untersucht, die mit zwei weiteren Grundschulen an dem Férderprojekt ,Deutsch
& PC* teilnahm. In einer Langsschnittstudie wurden zur Beurteilung der sprach-
lichen Entwicklung der SchiilerInnen schriftliche und miindliche Daten bis zum
Ende der 4. Klasse erhoben. Die Férderung bestand darin, dass je Klasse bis zu
sechs besonders forderbediirftige SchiilerInnen in Deutsch und Mathematik pa-
rallel zur Stammbklasse separat in kleinen Fordergruppen unterrichtet wurden.
Die Schulen wiesen einen hohen Anteil mehrsprachiger SchiilerInnen auf. So
haben von den 22 SchiilerInnen der betrachteten Klasse nur zwei Deutsch als Fa-
miliensprache, sechs Tiirkisch, fiinf Serbokroatisch und die iibrigen verschiede-
ne andere Sprachen. Bei dem im Folgenden behandelten Unterrichtsausschnitt
»Letzte Zahl“ handelt es sich um die erste Stunde nach dem Friihstiick mit allen
SchiilerInnen. Im Anschluss an den Ausschnitt formieren die SchiilerInnen ei-
nen Sitzkreis und sprechen iiber ihre mitgebrachten Lieblingsspielzeuge.

Bei der Betrachtung werden folgende Ebenen unterschieden: die interakti-
onale Unterrichtsbeteiligung, die sprachlichen Handlungen der SchiilerInnen
und die syntaktische Komplexitit der Aulerungen der Lehrerin und der Schii-
lerInnen. In dem Beispiel bezieht sich die Lehrerin im Plenum auf ein Gespréch
wihrend der vorangegangenen Pause: ,,Oh, die Kinder hier haben ein Problem,
die haben mir « eine unglaublich schwere Frage gestellt. Die haben gefragt, ob es
die letzte Zahl gibt. (...) Was denkt ihr denn?“ Bei der Frage der Lehrerin handelt
es sich einerseits um eine typische Lehrerfrage, auf die die Lehrperson schon

1 Die Aufnahme erfolgte am 27. Mai 2005 im Frankfurter Gallusviertel im Forderpro-
jekt ,Deutsch & PC*
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die Antwort kennt (Ehlich, 1981/2007), andererseits auch um eine echte Frage,
da sich die Lehrerin nach dem Wissensstand der SchiilerInnen erkundigt. Die
sprachlichen Handlungen der SchiilerInnen decken ein weites Spektrum ab (s.
Tabelle 4): Berichte iiber das vorangegangene Pausengespriach und andere in-
dividuelle Erlebnisse, Vermutungen iiber den Sachverhalt, Aussagen zu ihrem
Konnen, Bewertungen der Schwierigkeit von Handlungen und Begriindungen
von Aussagen.

Tab.4: Sprechhandlungen und Beispiele im Unterrichtsdiskurs

Sprechhandlung  Beispiel S MSE STX AD
Berichten Ehm die haben so geredet. A 6 +
Redewiedergeben ... die sagt, . die die ist die letzte Zahl.“ B 10 + 9
Objektexistenz Das gibt's gar nicht. -
Wissen Doch, ich weifs es. -
Aufzdhlen Eins, zwei, ... -
Bewerten Das ist nicht schwer « da. B 10 +
Begriinden Die let/ letzte Zahl « « (eh brauch man fiir, C 3 +

wenn man e alle zahlen zihlen will, dann mu/

da brauch man « 20 Jahre.
Behaupten Ich zdihl bis tausend. D 6 +
Widersprechen Du kannst nicht bis (). E 3 - 1
Bekriftigen Ich kann wohl bis () tausend( ) zihlen. F 14 + 6
Qualifizieren Ich kann schon schnell zdhlen. G 8 +
Ubertrumpfen Ich kann noch schneller zdhlen. D 6 +

Legende: S: namentlich identifizierte SchiilerInnen; MSE: Anzahl der minimalen
satzwertigen Einheiten in der gesamten Sequenz; STX: Syntax der SchiilerInnen in der
Sequenz: +: komplex, +: einfach, —: syntaktisch bruchstiickhaft; AD: Zahl der Adressie-
rungen durch die Lehrerin, Durchschnitt fiir alle SchiilerInnen 1,2 turns, fiir die acht
aktiven 3,2 turns

Von 22 anwesenden SchiilerInnen beteiligen sich acht identifizierbar und vier
weitere, im Einzelnen nicht identifizierbare. Auch die Lehrerin wendet sich sehr
unterschiedlich an die SchiilerInnen (Spalte AD in Tabelle 4). Zwei werden mit
neun bzw. sechs Adressierungen héiufig angesprochen, die iibrigen sechs hochs-
tens drei Mal. Die Zuwendung der Lehrerin zu einzelnen SchiilerInnen liegt
damit deutlich niedriger als in kleinen Férdergruppen, in denen eine SchiilerIn
durchschnittlich ca. 8 Zuwendungen erhilt. In der Fordergruppe kann sich die
Lehrperson die Zeit nehmen, um sich mit einer SchiilerIn tiber mehrere turns
hinweg iiber eine Sache auszutauschen. In der gesamten Klasse wendet sich die
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Lehrperson dagegen im Prinzip immer an die ganze Klasse, auch wenn sie sich
an eine/n SchiilerIn wendet. Dadurch erhalten einzelne SchiilerInnen in der
Klasse nur sehr wenig und kaum individuelles Feedback auf ihre/seine Aufe-
rungen. Der Fokus liegt auf der inhaltlichen Seite. Das fiihrt auch zu einem recht
hohen Anteil bruchstiickhafter Aufierungen. Im Vergleich zu diesem Unterricht
kommt der formalen Seite der Sprache im Fremdsprachunterricht eine viel ho-
here Bedeutung zu (vgl. Rehbein, 1984; Lyster & Ranta, 1997).

In der Sequenz ,Letzte Zahl‘ gibt es nur zwei Beispiele fiir indirekte Korrek-
turen einer Schiilerduflerung durch die Lehrerin. Beide richten sich an E den
Schiiler mit den meisten und syntaktisch komplexesten Auflerungen in dem
Ausschnitt. In beiden Fillen verwendet die Lehrerin im Anschluss an die Schii-
lerduflerung eine aus ihrer Sicht passendere Formulierung. In (B 1) ersetzt sie die
verbalen Beschreibungen es gibt und geht weiter durch das Adjektiv unendlich
und anschliefSend ohne Ende. Beide Versionen werden von F wiederholt, ein Zei-
chen fiir eine bewusste Wahrnehmung der Verdnderungen. Im zweiten Beispiel
bietet sie fiir: (Das) hab ich von meiner Mutter. (129) folgende Formulierung an:
Das hat deine Mama dir erzdhlt? (132). Offensichtlich scheint der Lehrerin die
Formulierung etwas von jemandem haben zu unspezifisch und bietet dafiir mit
erzihlen ein Verb des Sagens an. Dieses Angebot wird von F nicht aktiv aufge-
griffen, obwohl die Frage zu einer Reaktion des Schiilers fithren sollte.

Nr Sigle  Auflerung

53 F Es gibt gar keine letzte Zahl.

55 F Es geht immer weiter.

59 LI Also, » du (mein) « « unendlich.
60 F Es gibt unendlich.

61 LI Ohne Ende.

63 F Ohne Ende.

64 H Ohne Ende.

(B 1) Letzte Zahl; unendlich — ohne Ende; ausgelassene Nummern: AuBerungen anderer
Sprecher; LI: Lehrerin, F, H: SchiilerInnen

Die indirekten Verbesserungen der Lehrerin zielen nicht direkt auf bildungs-
sprachliche Elemente. Im ersten Fall werden fiir eine verbale Umschreibung ein
Adjektiv und eine nominale Auflerung angeboten. Im zweiten Fall wird die mit
haben von unspezifisch ausgedriickte Informationsiibermittlung durch alltags-
sprachliches, aber explizites erzdhlen ersetzt.

Der Schiiler, dem die Lehrerin passendere Auflerungen anbietet, befindet sich
wegen erhohten Forderbedarfs in der Fordergruppe. Er verfiigt jedoch schon
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iiber bessere Deutschkenntnisse und liegt im abschlieSenden C-Test am Ende
der vierten Klasse mit 50 Punkten iiber dem Mittelwert von 45 Punkten. Am
Ende der ersten Klasse bescheinigt ihm die Klassenlehrerin in einer schriftlichen
Beurteilung, dass er schnell dazugelernt habe und sicherer im Sprachgebrauch
geworden sei. Die Kleingruppenforderung habe ihm trotz seiner zuriickhalten-
den Art die Beteiligung am Unterricht ermdglicht, so dass sich seine Sprach-
kompetenz gesteigert habe. Die iibrigen, sprachlich schwécheren SchiilerInnen
erhalten von der Lehrerin im Klassenverband nicht die gleiche Unterstiitzung.

Die Lehrerin hat mit 40% den weitaus grofSten Sprechanteil. Thre Auflerungen
enthalten mit Nebensitzen (17%) und Inversionen (18%) komplexe Muster, aber
auch sehr viele bruchstiickhafte Auflerungen (40%, z.B. in (B 1) Nummer 61).
Dagegen ist die syntaktische Komplexitat der Schiilerduflerungen deutlich nied-
riger. Nur zwei der 13 identifizierbaren SchiilerInnen produzieren mindestens
drei Separationen, bei denen der finite und infinite Verbteil getrennt sind, aber
finf Schiilerlnnen produzieren nur bruchstiickhafte Auferungen. Insgesamt
sind 37% der Schiileraulerungen bruchstiickhatft, 35% einfache Auferungen, 17%
Separationen und nur 11% sind komplexere Inversionen oder Nebensitze.

Nach der syntaktischen Komplexitit lassen sich die SchiilerInnen in vier
Gruppen einteilen. Die fortgeschrittenste Gruppe besteht aus zwei SchiilerIn-
nen, die Separationen produzieren. In der mittleren Gruppe mit einfachen
Satzmustern produziert eine bessere Teilgruppe mit vier SchiilerInnen auch
einzelne Inversionen und Nebensitze, wahrend eine schwiéchere Teilgruppe mit
drei SchiilerInnen héchstens vereinzelt Separationen produziert. In der Schluss-
gruppe mit fiinf SchiilerInnen realisieren drei ausschliefllich bruchstiickhafte
Auflerungen. Diese Reihenfolge dndert sich im Verlauf der vier Schuljahre bis
zum Ende der vierten Klasse nur wenig. Die SchiilerInnen der ersten beiden
Gruppen liegen nach dem abschlieffenden C-Test in der vierten Klasse knapp
unter oder iiber dem Mittelwert. Dagegen ist nur ein Schiiler der Schlussgruppe
am Ende der vierten Klasse im Mittelfeld, wahrend die {ibrigen vier ihre relative
Position in der Schlussgruppe beibehalten haben. Diese SchiilerInnen haben im
Unterricht nur wenige, syntaktisch einfache Auferungen produziert, die Lehre-
rin wendet sich in der untersuchten Stunde vorwiegend mit Ermahnungen an
sie, nur einer wird aufgerufen, der bruchstiickhaft mit einem Wort antwortet.

Nach dem bildungssprachlichen Wortschatz in Kohne u.a. (2015) enthilt
der betrachtete Unterrichtsausschnitt keine bildungssprachlichen Mittel. Die
Lehrerin verwendet acht Partikelverben und zwei Prifixverben. Fiinf der Par-
tikelverben beziehen sich auf das Unterrichtsmanagement und drei auf mentale
Tatigkeiten mit Zahlen. Von den zwei Prifixverben betriftt erzdhlen alltags-
sprachliches Handeln und iiberlegen mentale Tétigkeiten. Bis auf reinschreien
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und durchzihlen sind alle Partikel- und Prafixverben auch im Grundwortschatz
fiir die Grundschule nach Sennlaub (2001). Sie betreffen keine Verben mit spezi-
fischer, vom Alltag abweichender Bedeutung.

Insgesamt handelt es sich um eine Sequenz, in der die SchiilerInnen ihr Wis-
sen um die letzte Zahl bearbeiten, Auskunft tiber die Quelle ihres Wissens geben,
den Besitz bestimmter Fertigkeiten behaupten oder bestreiten, und eine Be-
griindung ihrer Meinung versuchen. Bei dem Begriindungsversuch zeigen sich
jedoch auch Grenzen ihrer Zweitsprachkenntnisse. Die Lehrerin greift den Be-
griindungsversuch nicht auf, sondern reagiert nur mit fragendem Ja? und stellt
spater eine Hausaufgabe. Das differenzierte Vorgehen berticksichtigt die unter-
schiedlichen sprachlichen Handlungen, die von den jeweiligen SprecherInnen
vollzogen werden und kann so auch einige Aspekte der mentalen Tétigkeiten
erschlieflen. Dagegen greift das Konzept, Schwierigkeiten beim Wissenserwerb
primér an ausgewahlten sprachlichen Mitteln festzumachen, ohne die mentalen
Tatigkeiten und den Unterrichtsdiskurs mit den sprachlichen Handlungsmus-
tern systematisch einzubeziehen, zu kurz.

6.  Textuelle Literalisierung

Das oben vorgestellte Beispiel zeigt, dass sich die mehrsprachigen SchiilerInnen
schon beim Eintritt in die Grundschule nach ihren Zweitsprachkenntnissen
unterscheiden. Einige kénnen ihre anfinglich sehr geringen Kenntnisse aus-
bauen, wahrend andere auch mit zunichst etwas besseren Anfangskenntnis-
sen auf langere Sicht kaum Fortschritte machen und ihre relative Position in
der Klasse nicht wesentlich verbessern konnen. Das lasst darauf schlielen, dass
die mit dem Begriff ,Bildungssprache’ adressierten Kenntnisse sich nicht erst
in der Schule entwickeln, sondern schon vorschulisch im familidren Kontext.
Die entsprechenden Fihigkeiten sind mit Sprachkenntnissen, insbesondere aber
mit Erfahrungen mit Texten verbunden. Im Ausschnitt ,Letzte Zahl‘ (Tabelle 4)
zeigen sich schon frithe Unterschiede zwischen den SchiilerInnen, deren Ent-
wicklung schon in der Familie vor ihrer Einschulung stattgefunden haben miis-
sen. Die sich anschlieflenden Schulkarrieren in der Grundschule sind dagegen
mit schulischen Einfliissen verbunden. Wihrend F sich schnell entwickelt hat
und am Ende Deutschkenntnisse oberhalb des Mittelfelds erreicht, verbleiben
die SchiilerInnen D (L1 Persisch), E (L1 Russisch) und I (L1 Italienisch) auch
am Ende der Grundschulzeit im unteren Bereich. Die schwachen SchiilerInnen
beteiligen sich nur mit einfachen oder sogar nur bruchstiickhaften Auflerungen
am Unterrichtsdiskurs, wohingegen F sehr viel mehr Beitrage mit komplexeren
Mustern leistet. Auch C (L1 Tiirkisch) startet wie F als Forderschiiler und erreicht
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das Mittelfeld. Er versucht eine syntaktisch komplexe Begriindung, beteiligt sich
aber sonst nicht am Diskurs.

Es sind also zwei Gruppen mit anfinglich geringen Deutschkenntnissen
zu unterscheiden. Die erste Gruppe mit F und C verfiigt bei der Einschulung
offenbar schon tiber literale Erfahrungen in der Li. Dagegen fehlen der zwei-
ten Gruppe mit D, E und I nicht nur Deutschkenntnisse, sondern auch literale
Erfahrungen, die sie im Laufe der Grundschulzeit nur unzureichend erwerben
konnen. Diese literalen Erfahrungen sind wohl der von Cummins mit CALP
bezeichnete Bereich.

Diesen Bereich nennt Rehbein (2016) Literalisierung I. Er entwickelt sich in
vielfiltigen textbezogenen Kommunikationen, die von Kinderliedern und Kin-
derreimen iiber das Betrachten von Bilderbiichern und das Vorlesen aus Bilder-
biichern und Erzahlungen reicht. In diesen Handlungen erwerben die Kinder
textuelle Fahigkeiten, die Entwicklung von Handlungsverlaufen und die Aufein-
anderbeziehung von Einzelbildern, dargestellten Personen und Handlungen (s.
Kalkavan-Aydin, 2016). Wieler (1997) zeigt am Vorlesen aus einem Bilderbuch
mit Vierjahrigen schichtspezifische Unterschiede bei der Behandlung von unkla-
ren Bildelementen. Sie kontrastiert Erwachsene der Mittelschicht mit Erwachse-
nen aus unteren Schichten. Erwachsene der Mittelschicht greifen Beitrage der
Kinder auf und gehen auf sie ein. Bei der Identifizierung eines Objekts lenken sie
die Aufmerksambkeit des Kindes und geben ihm Hilfe. Erwachsene der unteren
Schicht ignorieren die Beitrdge der Kinder und konzentrieren sich stattdessen
auf die Reproduktion des Textes. Die Mittelschichtkinder durchlaufen die Li-
teralisierung I und erwerben die entsprechenden Fihigkeiten und entwickeln
auch schon grundlegende argumentative Fahigkeiten, wihrend die Kinder der
unteren Schicht auf den unmittelbaren Wahrnehmungsraum fokussiert bleiben.

Fiir mehrsprachige Kinder ist deshalb die familidre Literalisierung I in der
Familiensprache zentral. Wenn sie diese erfolgreich durchlaufen haben, kénnen
sie die erworbenen Fihigkeiten auch in der neu hinzukommenden Zweitsprache
anwenden. Sie erwerben im Vergleich zu monolingualen Kindern wohl nicht die
gleiche Differenziertheit des zweitsprachlichen Wortschatzes, aber sie kénnen
Kenntnisse im oberen Mittelfeld erreichen.

Die unterschiedliche familidre Literalisierung kann auch erkliren, dass eini-
ge einsprachige Kinder im Bereich der Literalitat schwach abschneiden. Sie ha-
ben, wie Wieler gezeigt hat, im Vorschulbereich nur unzureichende Fihigkeiten
im Umgang mit kontextfreier Sprache erworben. Es fehlen ihnen wie den wenig
erfolgreichen mehrsprachigen SchiilerInnen rezipientenseitige Kompetenzen im
Umgang mit Texten in der zerdehnten Sprechsituation (dazu Ehlich, 1984/2007).
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Nicht die Sprachmittel als solche erweisen sich als Problem, sondern die un-
zureichende Literalisierung I, die die Grundlage fiir den Umgang mit komplexer,
situationsentbundener Sprache bildet. Auf entsprechend entwickelten Grundla-
gen konnen auch die Verfahren der ,alltdglichen Wissenschaftssprache® (Ehlich,
1995) erworben werden, die bei der Prozessierung des Wissens im wissenschaft-
lichen Diskurs verwendet werden. Entsprechende Mittel finden sich in den Lis-
ten/Beschreibungen der ,Bildungssprache, z. B. Kohne et al. (2015) oder Schuth
et al. (2015). Die Mittel selbst gewinnen ihre Funktionalitit jedoch erst durch die
Einbettung in den Diskurs. Redder (2014) verwendet deshalb ,Bildungssprache
nur als Beschreibungskategorie im Unterschied zu einer wissenschaftlichen Ka-
tegorie mit Erklarungskraft.

7. Resiimee und Ausblick

,Bildungssprache‘ ist aus linguistisch-pragmatischer Sicht ein Begriffsimport.
Aus sozial-philosophischen Uberlegungen zu gesellschaftlichen Verstindi-
gungsmoglichkeiten fand er Eingang in bildungswissenschaftliche Arbeiten zur
Beschreibung komplexer sprachlicher Mittel in der schulischen Wissensvermitt-
lung. Die von Cummins getroffene Unterscheidung von einzelsprachspezifischen
miindlichen BICS- und transferierbaren schriftsprachlichen CALP-Kompeten-
zen wird dabei aufgegeben. Die bildungswissenschaftliche ,Bildungssprach'-
Konzeption fokussiert sprachspezifische Mittel des Deutschen, 16st sie aus dem
Diskurs heraus und fithrt so letztlich zur Verdinglichung sprachlicher Mittel.
Das Beispiel des Unterrichtsdiskurses zeigt stattdessen, dass die diskursiv reali-
sierte Wissensvermittlung auf vorschulisch erworbenen literalen Kompetenzen
aufbaut. Interaktionale Bedingungen und mentale Tétigkeiten von Lernenden
und Unterrichtenden sind in ihren gegenseitigen Verschrankungen analytisch
einzubeziehen. Die auf den ersten Blick widerspriichlichen Verwendungsweisen
sog. bildungssprachlicher Mittel (Hovelbrinks, 2014) sind nach Handlungsmus-
tern aufzuldsen.

Auf der interaktionalen Ebene fillt die unterschiedliche Unterstiitzung der
Lehrerin auf. In weiteren Untersuchungen wire zu kldren, worauf sich die Ein-
schitzungen der Lehrerin beziehen, so dass tatsdchlich die besonders forderbe-
diirftigen SchiilerInnen unterstiitzt werden. In Langsschnittstudien sollte unter-
sucht werden, ob sich die im ersten Schuljahr gezeigten Unterstiitzungsmuster
im Laufe der Zeit dndern oder konstant bleiben.
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Nexus

Zu einigen mehrsprachigen Verfahren im akademischen
Literaturunterricht

Safiye Geng & Jochen Rehbein

Zusammenfassung: Unter dem Ziel, empirische Begriindungen fiir einen Multilingual
Academic Discourse im universitiren Fremdsprachenunterricht zu liefern, fanden
wir verschiedene Verfahren, mit denen die beteiligten Sprachen im Diskurs mitein-
ander verkniipft werden und die wir unter dem Terminus ‘Nexus  zusammenfassten;
sie werden hier erstmalig vorgestellt. Ein ‘Nexus’ ist ein Verfahren mehrsprachigen
Handelns, das eine Interrelation zwischen Sprachen und/oder Varietéten in diversen
Dimensionen verbaler Kommunikation herstellt und auf diese Weise ein sprachli-
ches Handeln genuiner Qualitat konstituiert.

Wir verfolgen die generelle Hypothese, dass mittels Nexus das Verstehen des
Deutschen als L2 bei den Studierenden durch Riickgriff auf ihre L1 Tiirkisch verbes-
sert wird und zum konzeptuellen Ausbau des Deutschen und sogar des Tiirkischen
selbst beitragen kann.

Die Daten sind Sprachaufzeichnungen und stammen aus dem Literaturun-
terricht des Deutschen als Fremdsprache an einer tiirkischen Hochschule mit 25
Studenten des 2. Studienjahrs. Handlungstypen des untersuchten Multilingual Aca-
demic Discourse sind dabei die Diskursarten diktierender Vortrag und eingestreute
Erlduterungen. Die Auswahl einer singuldren Veranstaltung fiir die Analyse erfolgte
aus 8 Veranstaltungen.

Mittels einer funktionalpragmatisch orientierten Feinanalyse (close reading)
von Transkript-Ausziigen konnten wir eine Reihe von Nexus-Verfahren prazisie-
ren, die sich unterschiedlichen Dimensionen mehrsprachigen Handelns zuordnen
lassen: ein gemischtsprachiges Symbolfeld (Wortschatz, Lexikon), sprachiibergrei-
fende phorische Prozeduren (Operationsfeld), sprachiibergreifende finite Konstruk-
tionen, sprachiibergreifende deiktische Prozeduren (Zeigfeld), sprachiibergreifende,
diskriminierende Synonymie (Symbolfeld), korrespondierende Handlungsstruktu-
ren, repertoirebezogene mentale Handlungen, sprachiibergreifende koordinative
Konnektivitit, rhetorische Figuren (z. B. Figur der Synekdoche), ein mehrsprachiges
Malfeld und sprachvergleichende Semantik.

Die (noch experimentellen) Ergebnisse ermutigen dazu, das Dogma eines ziel-
sprachigen Unterrichts zu hinterfragen und Teile der gegenwirtigen Praxis des DaF-
Fremdsprachenunterrichts in Richtung auf Mehrsprachigkeit so umzugestalten, dass
die L1-Kenntnisse der Lernenden produktiv fiir den L2-Erwerb genutzt werden.

Abstract: While preparing the transcripts of this contribution for analysis, we identified
diverse techniques in the material by which teachers link the languages involved
in their multilingual teaching. For this linking phenomenon, we coined the term
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‘nexus. Principally speaking, a ‘nexus’ establishes an interrelation between languages
and/or varieties in diverse dimensions of verbal communication and, thus, consti-
tutes linguistic action of genuine quality.

The data is taken from recordings of bilingual German-Turkish Teaching Liter-
ature of the 2nd academic year, at the Department of German Language and Liter-
ature at a University in Turkey. The classes are composed of around 25 students, the
data basis consists of eight lessons out of which nine extracts have been selected for
a closer transcript analysis in the present study.

The hypothesis is that, by means of a nexus, the students’ comprehension of the
academic L2 German can be enhanced by being retraced to corresponding linguistic
elements of their L1 Turkish. By means of a complex multilingual comprehension
process, the students’ academic knowledge and academic language proficiency can
be upgraded to a higher level of professionalism in two languages.

In sum, a variety of techniques of ‘nexus’ have been filtered out by qualitative
analysis of the transcripts as there are: nexus within a linguistically fused symbol
field (lexicon, vocabulary), cross-linguistic phoric procedures (operative field),
cross-linguistic finite constructions (operative field), nexus of mental actions within
the multilingual repertoire of the participants, cross-linguistic deictic procedures
(deictic field), cross-linguistically corresponding structures of actions, cross-lin-
guistic coordinators (operative field), cross-linguistically discriminating synonymy
(symbol field), nexus in the dimension of rhetorics (synecdoche), nexus by means
of a multilingual expressive field, and nexus by means of cross-linguistic semantics.

Keywords: Bilingualer Fremdsprachenunterricht, Sprachkontakt, mehrsprachiger Wis-
senschaftsdiskurs, Tiirkisch-Deutsch, Verstehen durch Mehrsprachigkeit, reziproker
Riickpralleffekt, sprachiibergreifender Nexus
bilingual foreign language teaching, language contact, multilingual Academic
Discourse, Turkish-German, multilingual comprehension, reciprocal rebound,
cross-linguistic nexus

1.  Problemstellung und Hypothesen
1.1  Problemstellung

Im Folgenden® geht es um ein Experiment mit der Verwendung von zwei Spra-
chen im akademischen germanistischen Literaturunterricht im Ausland und
zugleich um einige wenig bekannte Phanomene des Sprachkontakts. Die grund-
legende Hypothese ist, dass zwei Sprachen diskursiv und formal so miteinander
verkniipft werden, dass ein sprachiibergreifender zusammenhdngender kognitiv-

1 Beiden anonymen GutachterInnen bedanken wir uns sehr fiir wichtige und kritische
Hinweise.
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mentaler Prozess initiiert wird. Ein derartiges Verkniipfungsverfahren der Spra-
chen nennen wir ‘Nexus’?

Genauer stellt ein ‘Nexus’ eine Interrelation zwischen Sprachen und/oder
Varietiten in diversen Dimensionen verbaler Kommunikation her: prosodisch,
phonologisch, morphologisch, syntaktisch, semantisch, sowie mit propositiona-
len und illokutiven Akten und bei sprachlichen Prozeduren, Handlungen und
Wissensstrukturtypen. So kann etwa eine transsprachliche Verbindung zwi-
schen fachsprachlichen Termini hergestellt, oder, bei Kongruenz (agreement),
Subjekt und Finitum iiber einen Sprachenwechsel hinweg verbunden werden;
bei Handlungsstrukturen etwa kénnen Teile von Handlungsmustern bzw. kom-
munikativer Apparate aus verschiedenen Sprachen stammen.?

Nehmen wir ein Beispiel aus einem mehrsprachigen Mathematik-Unterricht Tiir-
kisch-Deutsch einer 7. Klasse in einer deutschen Grofistadt (der Ausschnitt stammt
aus (B3) ZF4-1-YS-150507_V1-1, Redder, Celikkol, Wagner & Rehbein , 2018: 75).

(B0)

((Zur Ilustration des Bruchs 4/5 (beste dort/vier Fiinftel) sollen die Schiilerin-
nen und Schiiler aus 6 vor ihnen auf dem Tisch liegenden Streifen (¢ubuk) den
zu dem Nenner von 4/5 passenden Streifen auswihlen, hier den ser-Streifen:))

2 Der Begriff ‘nexus’ wurde zuerst in der Allgemeinen Sprachwissenschaft von Foley &
Van Valin fiir die sprachtyp-vergleichende Definition der ,nature of the syntactic lin-
kage between two clauses® verwendet (Foley & Van Valin, 1984: 238); die Autoren un-
terschieden neben koordinierenden und subordinierenden auch ko-subordinierende
Typen von ‘nexus’ und stellten eine Hierarchie der Verkniipfungen (linkages) nach
»dependent” und ,independent® auf (so auch Van Valin & LaPolla, 1997: 454); sie
argumentierten, ,that illocutionary force is the outermost peripheral operator, and
the fact that the conjuncts may have different illocutionary forces indicates they
are independent at the outermost level of the clause, hence are complete clauses in
themselves” (Foley & Van Valin, 1984: 239). Wir erweitern im Folgenden den lin-
guistischen Begriff ‘nexus’ auf multilinguale, nicht allein monolinguale, Verkniipfun-
gen in verschiedenen sprachlichen, nicht allein syntaktischen, Doménen. - In einem
ganzlich anderen Sinn wird in der Kritischen Diskursanalyse unter ‘nexus analysis’
die Internet-basierte Verkniipfung von ,,people, discourses, places, and mediational
means involved in the social actions“ zwecks Erzielen von Synergie-Effekten verstan-
den (Scollon & Scollon, 2004: iv). Zwar liefert die ‘nexus analysis’ ethnographische
Zuschreibungen von globaler Kooperation, betrachtet aber nicht — wie hier im Fol-
genden - das Zusammenwirken unterschiedlicher Sprachen und/oder Varietiten.

3 Nach der funktionalpragmatischen Theorie vollzieht sich der Nexus im Bereich des
‘sprachlichen Wissens, eines Teils des IT-Bereichs (s. Rehbein, 2017).
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59]

/110/

FLYS [v] Pardon! Once bi/ surda ee beste dortte hangi cubugu
FLYS [tl‘] Verzeihung! Zuerst mal/ hier &h, an welchen Streifen denken wir bei vier Fiinftel?
IFLYS [llV] Der Lehrer FLYS zeigt auf die bereits gezogene griine Anteilkarte.
60]

/113/
FLYS [v] distiniiyoruz? ((2,0s)) Bes/ yani
IFLYS [tr] Fiinf/ also, wir

111/
Sevda [v] Onu.
Sevda [tr] Den da.
Sevda[nv] leise. Klopft mit Zeigefinger auf den Ser Streifen.
/112/
Kader [v] Den!
Kader[nv] zeigt mit der Hand auf den Ser Streifen.
61]
114/
IFLYS [v o S < R, .
M a1tidan ficlincii/ besinci gubugu diisiinliyoz. * * Peki

JFLYS [tr] denken von sechs an den dritten/ den fiinften Streifen. oo Gut.

Auf die Frage des Lehrers, realisiert mit dem tiirkischen Fragewort ,hangi*
(welch): ,,surda ee beste dortte, hangi cubugu diistintiyoruz?“ (hier dh bei vier
Fiinfteln, an welchen Streifen denken wir?) (s110) antwortet die Schiilerin Sev-
da auf Tiirkisch mit der akkusativischen Deixis ,,Onu“ (Den da) (s111); nahezu
gleichzeitig antwortet die Schiilerin, Kader, auf Deutsch, ebenfalls mit akkusa-
tivischer Deixis: ,,Den!“ Diese Antwort ,,Den!“ ist zweifach interessant: Zum
einen iiberbriickt das sprachliche Handlungsmuster Frage-Antwort (Ehlich &
Rehbein, 1986) zwei Sprachen, indem die mit dem tiirkischen Fragewort ,hangi“
(welch) bei Kader ausgelste Wissenssuche zu einer Antwort auf Deutsch fithrt.
Zum anderen sagt die Schiilerin Kader nicht an den’ und legt damit nicht die
Valenz des deutschen Verbs ‘denken an’ fiir ihre Antwort zugrunde, sondern sie
setzt die transitive Valenz des tiirkischen Verbs ‘diisinmek’ (denken an) — genauer
des tiirkischen Verbstamms, der das Symbolfeld (Biihler, 1934) enthélt - aus der
Frage des Lehrers im Deutschen fort und antwortet dann sachlich korrekt auf
Deutsch. Mit der Antwort ,,Den! stellt Kader also, veranlasst von der tiirkisch-
sprachigen Frageillokution ,hangi“ (welch) sowie von der Symbolfeld-Struktur
des tiirkischen Verbs ‘diisiinmek’ (denken an) mit seiner transitiven Valenz, eine
sprachiibergreifende Verkniipfung her, einen Nexus, zur deutschen Deixis im Ak-
kusativ: Die Verbalisierung des Gedankens in der Antwort wird somit durch
einen Nexus sprachiibergreifend geplant und realisiert.
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Wie aus dem Beispiel deutlich wird, ist mit einem Nexus ein Codeswitching*
gegeben. Offenbar erfolgt — wie oben - die Nexus-Verkniipfung an Stellen, an
denen die Sprachen in einer sprachlichen Dimension systematisch ,,sensibel”
zueinander sind — wobei Sensibilitat als sprachiibergreifende Korrespondenz ver-
standen werden kann.

Der Begriff der sprachlichen Korrespondenz’ wurde von Alpher und Nash 1999
als ‘correspondence mimicry’ definiert und von Evans 2018 zur Beschreibung all-
gemeiner Kontakt-Phinomene zwischen den australischen Sprachen und anderen
herangezogen (Evans, 2018: 21). Pointiert kann man im obigen Beispiel etwa von
einem - oberflachlich gegen die Normativitit des Deutschen verstoflenden — kor-
respondierenden Handeln der Schiilerin Kader mit jhrer Orientierung am tiirki-
schen Verb sprechen. Nach dem Konzept der ‘Korrespondenz, von dem wir im
Weiteren stellenweise auch Gebrauch machen, bleibt die Differenz zwischen den
Sprachen zugleich wahrnehmbar und den Kommunikationspartnern zugénglich.

Unsere Theorie des “Nexus” scheint eine Ahnlichkeit mit der des “Translangua-
ging” zu haben (z.B. Garcia & Wei, 2014; Wei, 2013, 2017), wenn etwa Wei schreibt:
“.. Translanguaging offers a practical theory of language that sees the latter as a
multilingual, multisemiotic, multisensory, and multimodal resource that human
beings use for thinking and for communicating thought” (Wei, 2017: 18). Allerdings
diirfte die Konzeption von ‘language’ und ‘multilingualism’ beim “Translanguaging’
mit linguistischen Grundannahmen des ‘Nexus’ kaum kompatibel sein, wenn es
etwa heifit: “From a translanguaging perspective, asking simply which language is
being used becomes an uninteresting and insignificant question.” (ibid.). Im Kon-
trast zu einer derartigen ,,Sprachenvermischung® setzt die Idee einer Verbindung
der Sprachen mittels Nexus deren Unterscheidbarkeit voraus. Eine derartige Unter-
scheidbarkeit jedoch unterstellt keineswegs eine strikte Separation von Sprachen im
Sinne unterschiedlicher Systeme, wie etwa Cummins 2021 kritisch gegeniiber einer
vereinheitlichenden ,,Unitary Translanguaging Theory (UTT)“ des Translangua-
ging geltend macht (vgl. Cummins, 2021). Vielmehr verstehen wir ,Nexus’ als einen
handlungstheoretisch kreativen Prozess der beteiligten Sprachen, die jeweils ihre
spezifische Funktionalitdt zam Zwecke des Aufbaus und der Erweiterung diversi-
fizierter mental-kognitiver Strukturen der Kommunikationsteilnehmer aktivieren,
indem sie zu diesem Zweck ihre spezifischen sprachlichen Formen miteinander ver-
zahnen, und eben dies mittels verschiedener Nexus-Verfahren tun.

Im Folgenden beschrinken wir uns auf Phdnomene in (akademischen)
Lehr-Lern-Konstellationen. Bezogen auf bilinguales Lehren und Lernen besagt

4 Zum ‘Codeswitching’ in den verschiedenen pragmatischen Dimensionen auf der
Grundlage (mental-kognitiver) mehrsprachiger Planung, s. Ozdil (2010); s. Geng
(2011) mit sprach6konomischem Ansatz.
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das Konzept des ‘Nexus, dass die tiblicherweise durch didaktische Normativitat
separierten Sprachen gleichzeitig aktivierts und verkniipft werden, so dass auch
deren je unterschiedliche kognitiv-mentale Reprasentanzen aktiviert und ver-
kniipft werden - bis hin zu einer transsprachlichen Vernetzung. So wird durch
Aktivierung und Verkniipfung eine mental-kognitiv bedingte Spannung zwi-
schen den Sprachen und Varietdten freigesetzt (die sich in neuen sprachlichen
Strukturen niederschlagen kann). Insgesamt wird durch Nexus also die normati-
ve Grenze zwischen den Sprachen, ihre Kompartmentalisierung, permeabel und
zugleich bewahrt.

Beim ‘Nexus’ ist des Weiteren die Sprachenkonstellation relevant, derge-
maf} die Sprachen in einem unterschiedlichen sozialen Verhéltnis zueinander
stehen (s. Rehbein, 2000); aus diesem Grund ist ‘Nexus’ auch ein soziolingu-
istisches Konzept. So ist in der Sprachenkonstellation des obigen Beispiels die
Lingua Franca Deutsch die stirkere Sprache, die Immigrantensprache Tiirkisch
die schwichere (vgl. Rehbein & Celikkol, in diesem Band). In Sprachenkons-
tellationen rezeptiver Mehrsprachigkeit (symmetrisch produktive vs. rezeptive
sprachliche Ungleichheit der Interaktanten) kann die Nexus-Verbindung der
Sprachen zu einer Steigerung des mehrsprachigen Verstehens fithren (ten Thije
& Zeevaert, 2007; Rehbein, ten Thije & Verschik, 2012; Massakowa, 2014). Die
Sprachenkonstellation kann jedoch bei den Interaktanten derselben Handlungs-
konstellation unterschiedlich sein: So ist bei den Studierenden im vorliegenden
Corpus in einer gewissen Variabilitét Tiirkisch (L1) die starkere, Deutsch (L2) als
Fremd- und Lernersprache die schwéchere Sprache (s. die historische Erldute-
rung in Abschnitt 1.1 unten), die Sprachenkonstellation bei den Lehrenden mit
ihren gleichen Kompetenzen in beiden Sprachen jedoch symmetrisch.

Kommen wir zu einem wichtigen Effekt des Nexus, der Reziproker Riickprall’
(reciprocal rebound) (RR) genannt werden kann. Die — mittels Nexus erzeugte -
Aktivierung und Verkniipfung erméglicht einen wechselseitigen Sprach- und
Wissensausbau bei den Interaktanten. So kann in der vorliegenden Lehr-Lern-
Situation der Nexus idealerweise eine dynamische Verbindung der Sprachen
in beide Richtungen bewirken. Das heif3t, dass durch den Nexus zwischen L1
und L2 der Studierenden (: HorerInnen) der Sprach- und Wissensausbau ihrer
akademischen Fihigkeiten nicht nur in der Fremdsprache erfolgt, sondern in
Riickwirkung aus der Fremdsprache auch in ihrer L1- was invers wiederum zur
Festigung des akademischen Wissens in der L2 fithren kann. Aufgrund dieses

5 Die Aktivierung durch ‘Nexus’ unter Nutzung korrespondierender Strukturen er-
zeugt einen bei weitem engeren Sprachkontakt als die Aktivierung verschiedener Spra-
chen im psychischen Hintergrund bei individuellen bilingualen SprecherInnen nach
der Theorie von Grosjean (2001, 2008, 2010).
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‘Riickprall-Effekts® kann der ‘Nexus™ also auch einen reziproken Lernprozess
akademischen Wissens in beiden Sprachen hervorbringen.

Um die vorliegende Sprachenkonstellation zu konkretisieren, wird im Fol-
genden der historische Kontext des fremdsprachigen Literaturunterrichts in der
Germanistik der Tiirkei sowie der ausschlieflliche Gebrauch der L2 als Unter-
richtssprache (direkte Methode) angesprochen; einige kurze Bemerkungen zur
Wissenschaftssprache folgen. Sodann befassen wir uns mit den Diskursarten
in der untersuchten germanistischen Lehre. In den Abschnitten 5 bis 12, den
Kernpunkten der Arbeit, werden aus den transkribierten Ausziigen des akade-
mischen Diskurses verschiedene Verfahren des ‘Nexus’ herausprépariert und
abschlieflend anhand einer Tabelle zusammengefasst (Tabelle 1, Abschnitt 13).

1.2 Hypothesen

1. ‘Nexus umfasst Verfahren multilingualen Handelns, die allgemein Interre-
lationen zwischen Sprachen und/oder Varietiten in verschiedenen sprachli-
chen Dimensionen, insbesondere sprachlichen Feldern, herstellen.

2. Nexus tritt bei ungleichgewichtiger sprachlicher Rezeption auf, etwa im
Fremdsprachenunterricht des Deutschen in nicht deutscher Umgebung: Das
zu Verstehende ist auf Deutsch (L2), der Prozess des Verstehens wird oft erst
durch Riickgriff auf die Erstsprache (L1), hier Tiirkisch, erméglicht.”

3. Voraussetzung des Nexus ist die Mehrsprachigkeit der Lehrperson, die im bi-
lingualen Vortrag ein funktionales Ineinander der Sprachen praktizieren kann.

4. Bestimmte Diskursarten des Multilingual Academic Discourse erlauben be-
vorzugt Nexus-Verfahren.

5. In wissenschaftlicher und fachlicher Hinsicht tragen die multilingualen Ver-
fahren des Nexus zum konzeptuellen Ausbau des Deutschen und des Tiirki-
schen selbst bei.

2.  Die mehrsprachige akademische Handlungskonstellation
2.1 Zum Profil der Germanistik-Studierenden in der Tiirkei heute

In der tiirkischen Sprachenpolitik dominiert heute die Stellung des Englischen.
Franzosisch wurde als zweite Fremdsprache bis in die 1970er Jahre priferiert

6 Beispiele reziproker Riickprall-Effekte werden in den Abschnitten 5, 8, 9 und 10 un-
ten gegeben.

7 Die Aktivierung der L2-Fahigkeiten beim Erzdhlen durch einen Riickgrift auf das
Verstehen in L1 wurde in Rehbein (1987, 2016, 2021) belegt.
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(Tapan, 1998: 118). Auf Grund der Arbeitsmigration nach Deutschland und zu-
nehmender 6konomischer Bindungen der Tiirkei zu Deutschland hat Deutsch
als zweite Fremdsprache an tiirkischen Schulen heute kaum Konkurrenz (vgl.
Polat, 1998: 135).

Die Migration préigt auch das Profil der Studierenden an den Deutschabtei-
lungen. Die Remigranten bzw. Remigrantenkinder aus Deutschland, Osterreich
und der Schweiz machen einen grofien Teil der Studierenden aus. Vor allem in
den 1990er Jahren bildeten sie bis zu 90% der DaF- und Germanistik-Studenten
(Tapan, 1998: 122). Obwohl heute diese Zahl merkbar zuriickgegangen ist, geht
die Remigration dieser Jugendlichen weiter. Die Jugendlichen sind entweder
in Deutschland geboren oder sie sind im Kindesalter mit ihren Eltern nach
Deutschland ausgewandert. Sie konnen alltdgliche Kommunikationssituationen
in der deutschen Sprache erfolgreich meistern. Die deutsche Sprache ist fiir sie
keine zu erlernende Fremdsprache und auch die deutsche Kultur ist fiir sie keine
fremde (vgl. Polat & Tapan, 1996: 95-96). Diese positiv zu bewertenden sprach-
lichen und kulturellen Eigenschaften dieser Gruppe sind eine Bereicherung und
verleihen der Situation des Faches Deutsch in der Tiirkei eine Sonderstellung
(ebd.: 96; Tapan, 1998: 123). Dass in den DaF- und Germanistik-Abteilungen der
Universitaten sich Studierende befinden, die sowohl mit der tiirkischen als auch
mit der deutschen Kultur vertraut sind, stellt einen giinstigen Ausgangspunkt
dar, um Lehrende auszubilden, die iiber eine Doppelkompetenz in der eigenen
und in der zu vermittelnden Kultur verfiigen (Polat, 1998: 138). Die Vermittlung
einer Friedenskultur und des interkulturellen Lernens setzt diese Doppelkom-
petenz voraus. Dass dabei die Lehrenden selbst mehrsprachig und fiir Werte
und Normen der Anderen sensibel sein miissen, wird auch von Goétze hervor-
gehoben (Gotze, 1992: 9). Als potenzielle Lehrende an den Schulen und auch
an den Universititen werden sie oft auch als ,,Friedensagenten angesehen (vgl.
dazu Kula, 1992; Polat, 1996, 2001; Tapan, 1997; Cakir & Hatipoglu, 2002). Nicht
das Auseinander, sondern das Miteinander soll durch eine Friedenslehre bzw.
-didaktik (Tr. baris egitimi) gelehrt werden (Kula, 1992: 157). Wesentlich dabei
ist das interkulturelle Lernen, das durch die Dozenten als Wegbereiter fiir eine
Friedenskultur vermittelt werden soll.

An den tiirkischen Universitaten ist allgemein die Zahl der Studienplitze,
gemessen an der Nachfrage, begrenzt. Der Zugang ist erst nach einer zentralen
Aufnahmepriifung moglich. Die Punktebarrieren der DaF- und Germanistik-
Abteilungen sind, verglichen mit vielen Studienrichtungen, nicht sehr hoch
angelegt. Das fiihrt dazu, dass sich Studenten, die anfinglich ganz andere Ziel-
vorstellungen hatten, in diese Facher einschreiben. Eine Vorbereitungsklasse (2
Semester DaF) ist an vielen Germanistikabteilungen obligatorisch, aufSer man
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besteht die Befdhigungspriifung am Anfang des Studiums mit dem Nachweis von
Deutschkenntnissen auf mindestens B2-Niveau. Somit schlief3t sich der Kreis fiir
das Profil der Studierenden in den Deutschfachern: Von denjenigen, die bewusst
und motiviert ihren Studienplatz gewdhlt haben, seien es nun Remigranten oder
Studierende mit mittelméafligen bis sehr guten Deutschkenntnissen oder solche,
die eine Vorbereitungsklasse besuchen miissen, bis hin zu denjenigen, die ein
anderes Fach vorgezogen hitten, wozu ihnen aber die Punktebarriere im Wege
stand. Dieses weitgespannte Profil ist von den Curricula der deutschen Abteilun-
gen und damit im Lehrprozess zu berticksichtigen.

2.2 Fremdsprachenunterricht mit Blick auf L1-L2

In den vergangenen Jahrzehnten wurde in vielen Liandern, so auch in Deutsch-
land und in der Tiirkei, im Fremdsprachen-Unterricht gemeinhin die Zielspra-
che (= L2) der Lernenden als Unterrichtsmedium der Ausgangssprache (= L1)
vorgezogen - in der Theorie. An gymnasialen Oberstufen sowie in den universi-
taren Franzosisch-, Englisch-, Russisch- und Tiirkisch-Kursen wird dabei haufig
die >direkte Methode< zugrunde gelegt. Das kanadische Immersions-Modell
etwa entwickelte sogar mit dem institutionellen Verbot der Erstsprache ein Mo-
dell fiir bilinguale Erziehung (z.B. Swain & Lapkin, 1982). Auch im Unterricht
des Deutschen als Wissenschaftssprache war und ist die Konzeption eines ziel-
sprachlichen Unterrichtsmediums leitend. Zumeist wird (letztlich basierend auf
der Tradition des interlanguage- Ansatzes von Selinker, 1972; s.u.a. Rehbein &
Grieflhaber, 1996) die Rolle der L1 eher als ein storender Transfer und somit als
spracherwerbsbehindernd angesehen. Diese Philosophie lauft dem offenen oder
heimlichen Curriculum einer Nationalisierung des Fremdsprachenunterrichts
keineswegs zuwider.

In den 1980er Jahren erlangte allerdings das Konzept der ,,Semantisierung“
eine gewisse Popularitit (s. insbesondere Arbeiten von Butzkamm, 1989, 1998,
2011). In den Entwiirfen der Bilingualen Erziehung von Immigrantensprachen
(s. BAGIV, 1985; Rehbein, 1985; Skutnabb-Kangas, 1984; Garcia et al., 2006; auch
Cummins, 1980; Cummins & Corson, 1997) gab es massive Gegenstromungen
zum monolingual-zielsprachlich (L2) orientierten Unterricht. Erst in der Theorie
der kommunikativen Mehrsprachigkeit wird aber der aktive Beitrag der L1 fiir
den Erwerb einer Kompetenz im mehrsprachigen sprachlichen Handeln gewiir-
digt (vgl. House & Rehbein, 2004; Rehbein & Meng, 2007; Winters-Ohle et al.,
2012; Rehbein, 2013 u.a.). Dies ist jedoch nicht bei allen Ansétzen der Bilingua-
litat so (vgl. etwa Baker, 2004, die die didaktische Trennung der Sprachen und
den Erwerb sprachlicher Normativitit priorisiert.) - Zudem gibt es bereits seit
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Jahrzehnten evaluierte zweisprachige, deutsch-tiirkische Lehrwerke, wie etwa
Grie8haber et al. (1992) oder Deutsch 2000, mit denen sich ein zweisprachiger
Unterricht des Deutschen als Fremdsprache zumindest in den ersten Studien-
jahren effektiv gestalten ldsst. - Hinzuweisen ist zudem auf die regen Debatten
iiber die mehrsprachige ,,Higher Education’, in der die nordischen Lénder ihre
eigenen Sprachen neben dem Englischen wissenschaftlich entfalten (s. Haber-
land & Mortensen, 2012).

Entgegen aller theoriegestiitzten monolingualen Zielsprachlichkeit machte
der Anfanger-Unterricht gleichwohl von der L1 der Lernenden Gebrauch. So
war und ist in verschiedenen européischen und nicht européischen Landern un-
abhéngig von der Ideologie einer direkten Methode der Gebrauch der L1 der Stu-
dierenden durch die Lehrenden oft Usus, nicht zuletzt auch mangels bilingualer
Fahigkeiten der Lehrenden. Ein bilingualer Unterricht - so die These - funkti-
oniert aber nur bei ausgewogener (balanced) Zweisprachigkeit der Lehrenden,
die die L1 der Lernenden ,,dosiert” einsetzen kénnen (wie auch in den folgenden
Fillen von Nexus).

Ein weiterer Grund fiir die Befangenheit (bias) in der Zielsprache war die
methodische Konzentration auf das aktive Produzieren in der Fremdsprache,
auf die Qualitdten des Sprechens, statt auf Prozesse des Verstehens. Die positi-
ve Riickwirkung des Verstehens in der L1 fiir die Steigerung der Produktionsfi-
higkeit in der L2 wurde aber schon frither nachgewiesen (Rehbein, 1987) und
auf die kreative Nutzung eines mehrsprachigen Repertoires beim Zuhoren und
Erzihlen im Kindesalter erweitert (s. Rehbein, 2016). Analysen des Verstehens
in der mehrsprachigen Kommunikation (s. ten Thije, 2002, 2003; Rehbein, ten
Thije & Verschik, 2012; Rehbein & Kameyama, 2003; Dahaene-Lambertz et al.,
2002; Braus, 2004) zeigen, wie die Zugrifte der Lerner auf die verschiedenen Re-
pertoires genauer erfolgen® und auf welche Weise die sprachliche Kreativitit zur
kognitiven Leistung, insbesondere zur fachspezifischen Leistung, beitragt (vgl.
Rehbein & Celikkol (in diesem Band) anhand des Mathematik-Unterrichts).

2.3 Wissenschaftssprache

Nach Thielmann muss das Neue, noch Ungesagte ,,in der Sprache des Bekann-
ten gesagt werden, um wissenschaftliches Wissen zu werden® (Thielmann,
2009: 269). Er sieht die Wissenschaftssprachen als auf Gemeinsprachen auf-
ruhende Varietiten, die als Resultate des Ausbaus dieser Gemeinsprachen fiir
wissenschaftliche Zwecke zu sehen sind (ebd.: 305). Die Wissenschaft ist somit
ein sprachabhingiges Unternehmen, das von den Méglichkeiten der jeweiligen

8 Hier sind die Arbeiten von Matras (2007, 2009) zum Sprachkontakt weiterfithrend.
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Einzelsprachen Gebrauch macht (Thielmann, 2012). Einige der wissenschaftsty-
pischen Zwecke, die sie dabei verfolgt, sind die Benennung des wissenschaftli-
chen Erkenntnisgegenstands; die sprachliche Fassung des neuen Wissens; die Ent-
wicklung diskursiver und textueller Formen zur Kommunikation dieses neuen
Wissens (Thielmann, 2014a: 4). Ubertragen auf die vorliegende Konstellation, ist
die ,,Sprache des Neuen“ die L2 Deutsch-als-Fremdsprache und die ,,Sprache des
Bekannten“ die L1 Tiirkisch.

Wir konnen hier aber nicht die neuere Diskussion zur Wissenschaftssprache
einbeziehen, sondern beschrinken uns auf eine bestimmte Form der literatur-
wissenschaftlichen Lehre (in der Tiirkei), fiir die gleichwohl Aspekte geisteswis-
senschaftlicher Wissenschaftssprache gelten. Dafiir soll die Rolle der Wissen-
schaftssprache in konkreten Transkriptionen untersucht werden - ein seltenes
Unterfangen.®

Unter den wenigen Untersuchungen zur literaturwissenschaftlichen Wissen-
schaftssprache des Tiirkischen sind die Arbeiten von Senoz-Ayata zu nennen:
Sie untersucht anhand von literaturwissenschaftlichen Artikeln deutscher und
tiirkischer Germanisten die Frage, inwieweit die Gestaltung der Texte von der
jeweiligen Sprach- und Wissenschaftskultur gepragt ist (Senoz-Ayata, 2015).

3. Diskursarten in der wissenschaftlichen Lehre

Im Allgemeinen organisieren Text- und Diskursarten Themen, sprachliche
Formen, Illokutionen, sprachliche Prozeduren, allgemein grammatische und
nonverbale Mittel bis hin zu mentalen Prozessen wie Planen, und richten die
sprachlichen Entscheidungen der Aktanten nach dem jeweiligen gesellschaft-
lichen Zweck dieser iibergreifenden Formen sprachlichen Handelns aus; Text-
und Diskursarten weisen dabei ein komplexes, aber systematisches Verhéltnis zu
der jeweiligen Handlungskonstellation auf, in der die Aktanten stehen; so auch
hier (s. Biihrig, 2005; Bithrig & ten Thije, 2006). Die Spezifika der universitiren
Text- und Diskursarten sind facherspezifisch, hier der Germanistik an der tiir-
kischen Universitat. — Im vorliegenden Fall haben wir es hauptsichlich mit vier
Diskursarten zu tun:

9 Allerdings gibt es — im Forschungsverbund euroWiss entstandene — zahlreiche, auf
konkreten, HIAT-basierten Transkriptionen von Vorlesungen und Seminaren beru-
hende Studien tiber Deutsch und Italienisch als Wissenschaftssprache an italienischen
und deutschen Universitdten, z.B. in Redder, Heller & Thielmann (2014), Hornung,
Carobbio & Sorrentino (2014) usw.: http://www1.slm.uni-hamburg.de/de/forschen/
projekte/euroWiss; s. dort auch Informationen zu umfangreichen Transkript-Corpo-
ra des Academic Discourse.
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« Diktierendes Vortragen (ohne schriftliche Vorlage),
o Erldutern und Erkléren,

o (Selbst) Kommentieren,

 impliziter Fremdsprachenunterricht.

Im diktierenden Vortragen werden sprachliche Handlungen (zumeist des Asser-
tierens) mit folgenden Charakteristika verkettet:

« prononcierte, suprasegmentierende (liaison-freie), silbenbetonende Aus-
sprache zum Mitnotieren durch die Horenden (geht iiber ins Mitschreiben),
langsameres Tempo, insgesamt perzeptionsorientiert;

» formale wissenschaftliche Sprache: Wahrend der Formulierung des Vortrags
wird die Rezeption der Studierenden in der Monitor-Tétigkeit der Horer-
Steuerung durch die Dozentin antizipiert und bei der Verbalisierung des
Vortragens kontrolliert: Dafiir sind die fiir die Horer eingebauten Pausen
sowie die Interjektionen wie etwa eee bzw. dh gedacht;

« diktierendes Vortragen ist kein oraler Diskurs, sondern ein literaler Diskurs;
d.h., es wird eine schriftsprachlich-literale Version oral, also face to face, dik-
tiert;

o verbale Planung: es werden Schliisselbegriffe in den Vordergrund gestellt,
uiber den diktierenden Diskurs auf Deutsch hin geplant und angesteuert und
sodann zum Ausdruck gebracht; Planung und Verbalisierung erfolgt in Ein-
heiten, die oft in eigenen Einschiiben, oder Parenthesen, erldutert werden.
Die Schliisselbegriffe liegen als Begriffs-Konstellation im Wissen der Dozie-
renden vor (handlungstheoretisch handelt es sich dabei um ein ,Schema, eine
Vorstufe der Planbildung (s. Rehbein, 1977)).

« im Rahmen des diktierenden Vortragens gibt es bisweilen Frage-Antwort-
Sequenzen, in denen die Rezeption des Vortrags seitens der Studierenden
uberprift wird.

Das Erliutern bzw. Erkldren' dient der Bearbeitung des Verstehens der Studie-
renden durch die Dozentin, ist deutlich vom diktierenden Vortragen abgesetzt
und wirkt als parenthetischer Einschluss; es ist nicht zum Notieren gedacht,

10 Vgl. die grundlegende Arbeit zum ‘Erklaren’ unter Bedingungen der Mehrspra-
chigkeit von Hohenstein 2006. Hohenstein entwickelt anhand von transkribierten
japanischen und deutschen wissenschaftlichen Vortragen Strukturen, sog. Muster,
der Handlungserklarung und der Worterklarung (s. u.a. Hohenstein, 2006: 120, 127,
184 und 260); vgl. auch die Studie zur Interkulturalitit des Erkldrens von Hohenstein
(2009). Fir weitere Arbeiten zum Erkléren, s. Spreckels (2009) und Vogt (2009). Her-
vorzuheben ist die materialreiche Untersuchung von Nardi (2017) zum Erklédren in
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sondern zum (ex post) Verstehen des Notierten. Wahrend die Studierenden mit
dem zuhorenden Notieren des Diktats beschaftigt sind, wird haufig durch das
Erldutern bzw. Erkliren der diktierte Lehrstoft an ihr Wissen angepasst; diese
Anpassung erfolgt wesentlich in L1 und ist ein entscheidender Schritt in der Wis-
sensintegration des Diktierten.

Selbstkommentierungen sind Ausdriicke und sprachliche Formeln, etwa ,wie
gesagt®, die eher zur Organisation des Diskurses oder auch zu Reparaturen fiih-
ren denn zur inhaltlichen Erlduterung beitragen. Sie kénnen in beiden Sprachen
vorkommen.

Durchgehend wird in den literaturwissenschaftlichen Diskurs ein impliziter
Fremdsprachenunterricht als ,,sekundérer, oder auch hybrider, Diskurs eingelas-
sen, in dem komplexe Elemente der Wissenschaftssprache geiibt und gefestigt
werden. So wahlt etwa die Dozentin nach eigener Aussage eine Klammerkons-
truktion (,,strebte .... an“ s. Beispiel (B1)), um die Trennbarkeit von Verben zu
illustrieren, ohne dass der Faden der inhaltlichen Darstellung des literaturwis-
senschaftlichen Sachverhalts abreifit. D.h. im zweisprachigen Vortrag wird bei-
her laufend auch immer Deutsch-als-Fremdsprachenunterricht erteilt, jedoch
nicht durch explizites metasprachliches Bewusstmachen, sondern implizit, d. h.
funktional verflochten mit der Sachebene und nicht formbezogen.

Alles in allem ist der diktierende Vortrag die Hauptform der Wissensver-
mittlung: Er bezieht sich auf Texte im weitesten Sinn (historische, literarische,
landeskundliche, grammatische Lehrbiicher usw.) — zumeist fiir den Unterricht
zubereitete Texte sowie ein bestimmter Textkanon. Das Besondere am diktie-
renden Vortrag ist, dass er ein literaler, oder auch textualisierender, Diskurs ist,
d.h,, eine in der Koprésenz der beteiligten AktantInnen erzeugte Grofform des
Sprechens mit einer Verkettung sprachlicher Handlungen, die wiederum von
den hérenden Studierenden rezipiert, in Notate umgesetzt und verschriftlicht
werden soll.

4.  Daten und konkrete Handlungskonstellation

Fir die folgenden Analysen wurde aus einem Corpus von acht Veranstaltun-
gen zweisprachiger universitirer Lehre ein kleiner Ausschnitt (ca. 20 Minuten)
aus einer Seminarveranstaltung aus dem zweiten Studienjahr der Germanistik
ausgewahlt, der mit dem Programm Exmaralda nach dem Verfahren HIAT
transkribiert und nach Auerungen segmentiert wurde. Konkret behandelt die

studentischen deutschen Texten in Italien, in denen auch die Sprachenfrage thema-
tisiert wird.
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Veranstaltung die literarische Periode der ‘Empfindsamkeit, die der Aufklirung
folgt, mit Ausblicken auf den ‘Sturm und Drang’ Die ausgewahlte Seminarsit-
zung umfasst die folgenden Daten:

Transkription: Pietismus - Empfindsamkeit

Aufnahmeort: Akdeniz Universitit, Geisteswissenschaftliche Fakultit, Abteilung fiir
Deutsche Sprache und Literatur

Fach: Deutsche Literaturgeschichte III, (2 Lehrstunden; 1 Lehrstunde =50
Min)

Thema: Ubergang von der Aufklirung zur Sturm und Drang-Dichtung

Aufnahmedatum: 24.05.2016

Aufnahmedauer: 00:20:06

Semester: Sommersemester 2015-16

Jahrgang: Studierende im 4. Semester (2. Jahrgang)

Zahl der Studierenden: 25

Dozentin: SG (deutsch/tiirkisch bilingual sowie weitere Fremdsprachenkenntnisse)

Parallel zum Vortrag wird eine PP-Prisentation projiziert. Sie enthilt kurze
stichpunktartige Satze zu den Themen, Fachtermini, Zeittafeln und -angaben zu
den Epochen; Ausschnitte aus den Werken, die im Unterricht thematisiert wer-
den, Bilder, Horbeispiele und Videoausschnitte. Die Videoausschnitte wurden
aus Dokumentarfilmen, Literaturverfilmungen, Theaterauffithrungen usw. der
jeweiligen Werke von der Dozentin selbst zusammengeschnitten.

Oft verlangen die Studierenden, dass die Dozentin das Gesagte wiederholt, bzw.
sie machen auditive Aufnahmen der Vortrage und auch Fotos der Folien. Die PP-
Prasentationen kénnen sie auch vom Web-Portal der Universitét herunterladen. In
den Transkripten des Vortrags finden sich aber - diskursartbedingt — nur wenige
explizite Riickmeldungen der Studierenden; Aussagen iiber deren Verstehenspro-
zesse beruhen also auf interpretativen Schliissen aus dem Vortrag der Dozentin.

In dem Seminar sind Studierende mit mittelmafligen bis guten Deutsch-
kenntnissen (zu 25% Remigranten aus Deutschland). Die Ubrigen haben in ei-
ner Vorbereitungsklasse (2 Semester — DaF) das Sprachniveau B2 erreicht. Im
Allgemeinen haben sie Defizite im Wortschatz und kénnen beim Horverstehen
gesprochener Sprache die Wortgrenzen nur schwer unterscheiden.

Methodologisch lassen sich groflere Abschnitte, in denen jeweils fachliche
Konzepte dargestellt und erlautert werden, zu Sektionen zusammenfassen. Ent-
sprechend liegen den folgenden Beispielen oft Sektionen zugrunde; sie werden
mit (B x) durchnummeriert. Die Konventionen der Transkriptionen befinden sich
am Ende dieser Arbeit.
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5.  Reziproker Riickprall-Effekt bei wissenschaftlichen
Begriffen
Beispiel (B1) illustriert anhand der zentralen wissenschaftlichen Begriffe ,, Inten-

sivierung® vs. ,yogunlagsma® (wt.Verdichtung) den ‘reziproken Riickprall-Effekt
mittels Nexus.

(B1)
(11]
13/
LEH [V]  pictismus entstanden. ((3,6s)) Wie gesagt, die Pietisten streben eine
CO Einige Studenten schreiben mit.
12]

LEH[V]  Erneuerung, die Pietisten « * streben « « eine Erneuerung ((3,5s)) und

cCO
13]

LEH [v] Intensivierung, ((1,0s)) eine Erneuerung und Intensivierung des

co
14]

14/
LEH [v] religidsen Lebens an. < Also eine Erneuerung des religiésen Lebens,

(o{0)
15]

LEH [V] ¢jne Intensivierung, yogunlasma, des religiésen Lebens wird

LEH [de] Intensivierung
16]

s/
LEH[V]  angestrebt. « + Sie wollen / sie verlangen ein tétiges, « « tatiges / also *

LEH [de]

Charakterisieren wir die Diskursart diktierendes Vortragen im obigen Auszug als
Basis fiir die folgende Argumentation. In Auflerung (s13) spannt sich eine Klam-
merkonstruktion von ,streben® (in finiter V2-Position) bis zum abgetrennten
Verb-Prifix ,,an“ (in infiniter Endposition)”, die sukzessive vorgetragen wird.

11 S. Weinrich (2003), Abschnitte 2.1 und 2.2 zu Klammerkonstruktionen; Rehbein
(1995) zu ihrer Wiedergabe in der tiirkischen Wortstellung; sowie Rehbein (2014) zu
Form und Funktion des Finitums komparativ im Deutschen, Tiirkischen und Japani-
schen. Zu sprachlichen Prozeduren (deiktischen, expeditiven, expressiven, symboli-
schen und operativen Prozeduren) im Tiirkischen, s. Rehbein (im Druck).
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Die Verbalisierung der Konstruktion vollzieht sich in Form eines fiir die Dis-
kursart charakteristischen portionierenden Diktierens (Biihrig & Rehbein, 2000;
Durlanik, 2001) bis zum infiniten Klammer-Abschluss. In langsamem Tempo
werden dabei Teilduflerungen fragmentweise vorformuliert und der jeweils
letzte Teil des Fragments wiederholt, um das Verstehen und Mit-Notieren der
gesamten Konstruktion fiir die Zuhorenden zu erméglichen. Dabei werden
zwischen die diktierten Fragmente Pausen, in der Transkription durch Punk-
tierung () gekennzeichnet, eingelassen, mit dem prosodischen Effekt einer
synkopischen Verzogerung von 1 bzw. 3,5 Sekunden. Auf diese Weise wird fiir
die studentische Rezeption wissenschaftssprachliche Textualitdit diskursiv orga-
nisiert.? Die deutschsprachigen Diskurs-Passagen wechseln sich dabei mit den
tiirkischsprachigen ab.

Durch Wiederholung, Umformulierung und Weiterfithrung wird im obigen
Auszug der verbalisierten Syntax die rhetorische Figur einer duflerungsiiber-
greifenden Klimax aufgepragt, die sich via ,,Erneuerung und Intensivierung des
religiosen Lebens® (s13) steigert zu der reformulierenden Erlduterung®: “Also
eine Erneuerung des religiosen Lebens, eine Intensivierung, yogunlagsma, des
religiosen Lebens wird angestrebt® (s14). Zentrum der Klimax ist der Begrift
»Intensivierung“ und seine tiirkische Reproduktion ,yogunlasma”. Beide Be-
griffe gehdren dem Symbolfeld der Sprache zu.** Die Hérer bekommen mit der
Reproduktion von “Intensivierung” ins Tiirkische eine Worterkldrung, die den
nominalisierten Aufbau des deutschen Begriffs nahezu eins-zu-eins ins Tiirki-
sche transponiert.”

Von “Intensivierung” nimmt die Dozentin an, dass dieser Begriff im (wis-
senschaftssprachlichen) Wissen der Studierenden in der L2 Deutsch nicht exis-

12 ,Wie gesagt®ist z. B. ein vorgeschaltetes Sprechhandlungsaugment und rein diskursiv;
es zahlt, wie auch weitere Elemente der Miindlichkeit, nicht als Diktat zum Mitschrei-
ben.

13 Die ‘reformulierende Erlduterung’ ist z.B. kenntlich an der Partikel ,,also® Zu ver-
schiedenen Formen ‘Reformulierender Handlungen’ vgl. Biihrig (1996).

14 Das ‘(Be)Nennen' wurde von Biihler (1909) als die zentrale Funktion des Symbolfelds
bestimmt. Funktionalpragmatisch spricht man beim ‘(Be)Nennen’ von ‘Symbolfeld-
Prozedur’ An den Beispielen in diesem Artikel wird deutlich werden, dass wesentli-
che Teile des Benennens sprachspezifisch sind, aufgrund ihres Wissensbezugs aber
geeignete Briicken darstellen, um beim Spracherwerb von der einen zur anderen
Sprache zu kommen und dabei die sprachspezifische Variation zu erkennen.

15 ‘yogunlagma’ (wt. Verdichtung) ist ein zusammengesetzter Ausdruck, funktionalprag-
matisch gesprochen eine Prozedurenkombination, bestehend aus: yogun: konden-
siert, dicht, -lag-": werden, ‘-ma’: Verbalnominalisierung-Suffix; die Zusammensetzung
im wortlichen Sinn (wt.) auf Deutsch: Dicht-Werden.



Nexus 183

tiert.® Erst mit “yogunlagma” stellt sie durch Riickgriff auf die L1 der Studie-
renden ein Verstehen des deutschen Begriffs ,,Intensivierung” her. Dabei wird
in die unpersonliche deutsche Konstruktion “eine Intensivierung, yogunlasma,
des religiosen Lebens wird angestrebt” (s14) der tiirkische Begriff per Apposition
integriert — ein Nexus durch Syntax und Prosodie; denn durch prosodische Se-
parierung erhalt die Translation ,yogunlagsma” (wt. Verdichtung) zusitzlich die
Ilokution einer Erlduterung (innerhalb der reformulierenden Erlduterung von
(s14)). So trigt das deutsche Konzept “Intensivierung des religiésen Lebens” mit-
tels seiner integrierten Reproduktion ins Tiirkische zum sprachlichen Aufbau
des akademischen Tiirkisch, also der L1, bei, was wiederum zu einem besseren
Verstindnis von “Intensivierung” fithrt: Auf diese Weise ergibt sich ein ‘rezipro-
ker Riickprall-Effekt zum Aufbau der Wissenschaftssprache in beiden Sprachen.

6.  Sprachiibergreifendes Zusammenfassen;
sprachiibergreifende Kongruenz

In den folgenden Ausschnitten geht es um die Erklarung eines Schliisselbegriffs
der Pietisten: ‘tatiges Christentum’”

(B2)

((Der Auszug kniipft unmittelbar an den vorhergehenden Auszug (B1) an; ent-
sprechend beziehen sich die phorischen Ausdriicke ,,Sie“ (3. Person Plural) am
Beginn von (s15) und (s16) auf ,,die Pietisten (B1) (s13).))

16]

M5/
LEH[V]  angestrebt. « + Sie wollen / sie verlangen ein tatiges, « « tatiges / also

LEH [de]
17]

LEH[V]  gine Religion, die man auch in Ausilbung / 4&h + im alltiglichen Leben
18]

el
LEH [V] gient, ja? Sie wollen ein tatiges ¢ * « und « * ein von den Quellen

16 Laut Aussage in einem spiteren Interview.
17 Nach Auffassung der Dozentin war ,titiges Christentum® fiir die Studierenden
schwer zu begreifen.
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19]

LEH [v] ausgehendes, also von der Bibel ausgehendes ¢ 83h Christentum
20]

LEH[V] " ((1,0s)) das heiBt, zuriick zu den Quellen, also zuriick zur Bibel, * »
21]

LEH [V] aper « ein Christentum, das man auch im alltaglichen Leben sieht.

22]

n71 18/
LEH [V] .. Giinlik hayatta da kendini gostersin. Sadece kafalarda, iste ben
LEH [de] « « [Es] soll sich auch im alltéglichen Leben zeigen. Nicht nur in den Kdpfen, wie etwa: ich bin fromm,
IcCO Eine Studentin niest.
23]

1191
LEH [Vl dindarim, séyleyim degil,» giinliik hayata da « » &h gegsin.  Und dafiir
ILEH [de] /ch bin dies fich bin das], sondern auch ins tégliche Leben &h soll [es] (ibergehen.

In dem obigen Transkript-Ausschnitt wird, so die These, das Muster einer ‘re-
formulierenden Handlung, namlich das Muster des ‘Zusammenfassens, sprach-
iibergreifend umgesetzt (vgl. Bithrig, 1996: 193-235, 287). Nach Biihrig besteht
das Muster Zusammenfassen aus vier Diskursphasen, ndmlich aus den vorausge-
henden Bezugsduflerungen, in denen das Wissen ungegliedert und fragmentiert
im Diskurs verteilt wird (1), und aus dem eigentlichen Zusammenfassen, in dem
das Wissen reorganisiert (2), unter einem einheitlichen Thema versprachlicht
(»gebtindelt) (3) und der Versprachlichung ein begrifflicher Status (4) verliehen
wird (s. ebd.: 287). Konkret heif3t dies, dass in den deutschsprachigen Aulerun-
gen (s15)—(s16) das Wissen iiber ,titiges Christentum® sukzessive auf Deutsch
prasentiert wird (Phase (1)), dass am Ende von (s16) die Reorganisierung des
Wissens durch sprachliches Herausfiltern der relevanten Bestimmung (Phase (2)
und (3)) erfolgt, dass sich jedoch erst in den tiirkischsprachigen Auflerungen
(s17) und (s18) die Verbegrifflichung des Wissens, charakteristisch fiir das Zu-
sammenfassen, also (Phase (4)), vollzieht.

Die Bezugsduflerungen (si5) und (s16) (Phase 1 des Zusammenfassens)
zeigen einen oralen akademischen Diskurs auf Deutsch, in dem wiahrend des
Sprechens der mentale Prozess horerbezogener Handlungsplanung stattfindet.
So wird (s15) nach repetitivem ,tatiges“ [offenbar ein Attribut zum geplanten,
aber nicht verbalisierten Symbolfeldausdruck >Christentum<] eine reparative
modale Konstruktion (,,Sie wollen repariert zu ,,sie verlangen®) unterbrochen
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und mit ,,also” eine parenthetische Erlduterung® des (geplanten) Nomens “ta-
tiges” >Christentum< zu ,eine Religion® eingefiigt (ebenfalls reparativ): ,,also o
eine Religion, die man auch in Ausiibung / d4ah im alltiglichen Leben sieht, ja?“
Sodann wird in (s16) mit ,,Sie wollen ein tatiges” die modale attributive Klam-
mer aus (s15) wieder aufgenommen, und zwar um das partizipiale Attribut ,.ein
von den Quellen ausgehendes, also von der Bibel ausgehendes® erweitert — und
erst dann wird das Ziel der gesamten Konstruktion, das Akkusativ-Komplement
»Christentum®, verbalisiert. Damit aber nicht genug. Mittels des Konnektors
»das heifit“ folgt nach kurzer Uberlegungspause erneut eine parenthetische
Erlauterung des von den Pietisten gewiinschten ,tatigen Christentums®: ,das
heif$t, zuriick zu den Quellen, also zuriick zur Bibel“ Diese Bestimmung wird
zuriickgesetzt durch die konfrontative Bestimmung: ,,aber ein Christentum, das
man auch im alltdglichen Leben sieht®. Diese mit ,aber® angeschlossene nomi-
nale Apposition ,,aber ein Christentum® wird auf diese Weise stellungsmafiig als
das relevante Rhema der gesamten Konstruktion hervorgehoben; dabei wird der
Akkusativ von ,,aber ein Christentum® regiert von ,,Sie wollen” am Beginn von
(s15) sowie (s16) und gegeniiber ,ein von den Quellen, also ein von der Bibel
ausgehendes Christentum® mittels der relativischen Bestimmung ,,das man auch
im alltdglichen Leben sieht® prazisiert. Nach Biihrig schliefit das Muster des
Zusammenfassens zumeist mit einer syntaktisch kompletten Konstruktion ab;
daher erscheint das (nicht finite) Fragment ,,aber ein Christentum, das man auch
im alltdglichen Leben sieht.“ als unvollstindig und hat somit keinen Status eines
von der Sprechsituation ablosbaren Wissens im Sinne der Phase (4) des Musters.

Phase (4) wird erst im Turkischen erreicht: Die entscheidende Umschaltstel-
le vom Deutschen zum Tiirkischen liegt in dem Relativsatz in (s16): “aber ein
Christentum, das man auch im alltdglichen Leben sieht”, der nach einer Pause als
syntaktisch kompletter Satz ins Tiirkische iibertragen wird: ,, «  Giinliik hayatta
da kendini gostersin® ([Es] soll sich auch im tdglichen Leben zeigen) (s17); speziel-

18 Die meisten Parenthesen auf Deutsch sind Kommentare der Dozentin und nicht
zum Mit-Notieren gedacht; insofern signalisieren sie Oralitit und einen diskursiven,
nicht textualisierenden Diskurs (s. Fn. 21). Parenthesen wie auch Reparaturen, Re-
petitionen, Wiederaufnahmen, Erweiterungen usw. ermoglichen den zuhérenden
Studierenden einen Mitvollzug des Denkens beim miindlichen Vortrag der Dozentin,
also eine Partizipation am Unterricht qua Oralitit. - Die Konstruktionen in (s15)
und (s16) sind Fille einer komplexen Syntax gesprochener Sprache, wie sie in Reh-
bein 1992 untersucht werden, nicht zuletzt als Prozessierung von Thema und Rhema
mittels verschiedener sprachlicher Prozeduren. - Die eckigen Klammern in den deut-
schen Interlinear-Ubersetzungen indizieren die im Tiirkischen nicht vorhandenen
phorischen Elemente des Paradigmas ‘er, sie, es’ des Deutschen.
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ler “Trigger’ der Umschaltung (nach Clyne, 1967) ist ,,im alltdglichen Leben®, das
in wortlicher Reproduktion im Tiirkischen mit ,,giinliik hayatta® (im alltdglichen
Leben) aufgenommen wird. Auflerung (s18) ist als Bekriftigung von (s17) zu ver-
stehen: ,Sadece kafalarda, iste ben dindarim, s6yleyim degil, « giinliik hayata da
« « dh gecsin” (Nicht nur in den Kopfen, wie etwa: ich bin fromm, ich bin so und
so, sondern auch ins tégliche Leben dh soll [es] tibergehen).

Erst mit diesen beiden tiirkischsprachigen Auflerungen (s17) und (s18) wird
die Verbegrifflichung des Wissens (Phase (4)) realisiert, denn nun wird das
»titige Christentum® als eine Maxime der Pietisten formuliert, sichtbar an der
kompletten Satz-Konstruktion und dem zweimaligen finiten Optativ ,,gostersin®
(soll sich zeigen) und ,,gegsin (soll iibergehen in). Erst mit diesem als Maxime
formulierten Wissensstrukturtyp diirfte also ,titiges Christentum® in seinem
Praxisbezug den HérerInnen deutlich werden; erst in den tiirkischen Aufle-
rungen (s17) und (s18) vollzieht sich also eine ,,Enthebung des Wissens aus der
Sprechsituation®, was nach Biihrig der letzte Schritt des Zusammenfassens ist
(Bithrig, 1996: 233; zur ,,Maxime® als Wissensstrukturtyp, vgl. Ehlich & Rehbein,
1977: 58-66). Auf diese Weise wird von der Dozentin fiir den schwierigen Aus-
druck ,tatiges Christentum® ein Konzeptualisierungsangebot in L1 bereitgestellt.

Schauen wir genauer auf die sprachlichen Prozeduren, durch die die tiirkisch-
sprachigen Wissenselemente des Zusammenfassens an die deutschsprachigen
Bezugsauflerungen angekoppelt werden. Das (im Tiirkischen) verdeckte Subjekt
der 3. Person von ,,gostersin® ([er/sie/es] soll sich zeigen) (s17) und von ,,ge¢sin®
(soll tibergehen in) (s18) korrespondiert dem zuvor genannten deutschsprachigen
»ein Christentum® [Partiturfliche PF 22] von (s16) im Akkusativ. Diese sprach-
tibergreifende Korrespondenz-Beziehung vom Symbolfeldausdruck ,,Christen-
tum® auf Deutsch zu den Finita im Optativ auf Tiirkisch wird mittels mentalem
Diskurswissen, nicht mittels sprachlicher anaphorischer Prozedur, prozessiert.
Einen solchen Bezug kann man ‘Schleusen’ (sluicing) nennen; das Schleusen
ermoglicht einen sprachiibergreifenden Zusammenhang ohne eine (im Tiirki-
schen nicht existente) ,,Pronominalisierung®

19 Genauer besteht das ‘Schleusen’ hier darin, dass das deutschsprachige ,.ein Christen-
tum® iiber den Sprachwechsel hinweg im gemeinsamen Diskurswissen im Tiirkischen
mental prasent gehalten wird, ohne dass eine explizite sprachliche Wiederaufnahme
mittels einer (im Tiirkischen nicht existenten pronominal) anaphorischen Prozedur
erfolgte (vgl. im Detail Rehbein, 2002); man konnte eher im Sinne Oswald Ducrots
von einem mitverstandenen (~ implizierten) Subjekt sprechen.— Zum sprachlichen
Mechanismus des ‘Schleusens’ (‘sluicing’) bei einer anaphorischen Prozedur, vgl.
Rehbein (2017) mit Bezug auf Ross (1969) und andere.
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Des weiteren steckt in den genannten tiirkischen Optativ-Morphemen ein
Bezug auf das deutsche Modalverb “sie wollen” mit dem pronominalen plurali-
schen Subjekt der 3. Person, die phorisch ,,die Pietisten aus (B1) am Beginn von
(s15) und (s16) weiterfiihren. Die optativen Finita ,,gostersin“ ([er/sie/es] soll sich
zeigen) (s17) und ,gecsin® (soll tibergehen in) (s18) modalisieren ein Aufforden;
und der zuvor auf Deutsch mit pluralischem Subjekt ,,sie wollen® ausgedriickte
Waunsch der Pietisten, namlich ,titiges Christentum’, wird nunmehr im Tiirki-
schen als unpersonliches und verdecktes Subjekt mitverstanden. Auf diese Weise
erhalt der propositionale Gehalt der tiirkischsprachigen Zusammenfassung (s17)
eine gegeniiber den beschreibend-assertiven deutschsprachigen Wissensfrag-
menten in (s15) und (s16) die verdnderte Perspektive einer Maxime (der Pie-
tisten). So vollzieht sich ein komplexer Nexus von dem deutschen pluralischen
Subjekt ,,die Pietisten“ zur tiirkischsprachigen Modalisierung ihres Wunsches
(tk. Optativ-Morpheme) und von dem deutschen Akkusativ-Komplement (,.ein
Christentum, das“) zum verdeckten Subjekt der tiirkischen Optativ-Morpheme
in der 3. Person Singular. Diese spracheniibergreifenden (doppelten) Bezie-
hungen nun realisieren den sprachiibergreifenden Nexus des Zusammenfas-
sens mittels der sprachlich-mentalen Prozedur des Schleusens (‘sluicing’), des
Subjektwechsels sowie der verdnderten Modalisierung und prozessieren so das
Maximen-Wissen des Zusammenfassens.

Die komplexe Auflerung (s18) enthilt zudem einen Nexus der verdeckten
Aktanten: Die Aufzihlung ,Sadece kafalarda, iste ben dindarim, s6yleyim”
(Nicht nur in den Kopfen, wie etwa: ich bin fromm, ich bin dies) wird negiert mit
unpersonlichem ,,degil“ (wortlich: ist nicht, hier eher: trifft nicht zu) und dadurch
gesteigert. Propositional wird die Aufzdhlung in der Form eines persdnlichen
Selbst-Zitats in der ich-Form durchgefiihrt - ein eher umgangssprachlicher Stil.
Erganzt wird sie um eine unpersonliche ,,degil* (trifft nicht zu)-Konstruktion,
nach der meist alltagssprachlich eine positive Wende erwartet wird, die hier
auch mit ,,giinliik hayata da ... eee ge¢sin.“ (auch ins tdgliche Leben soll es ih
iibergehen) (s18) erfolgt.

Diese umgangssprachliche Handhabung in L1 er6ffnet den Zugang zum All-
tagswissen der Studierenden, die nach Auffassung der Dozentin den Umgang
mit religiosen Inhalten aus ihrem Alltag kennen. Somit wird in (s18) das Verste-
hen der deutschen Formulierung ,tatiges* (Christentum) auf Tiirkisch auf ein
alltagssprachlich vermitteltes kulturelles Wissen zurtickgefithrt: Verstehen fach-
sprachlicher L2 also durch die Verwendung von Alltagsrhetorik in L1.

Die beiden tiirkischsprachigen Handlungen in (s17) und (s18) mit der Illo-
kution des Zusammenfassens bedienen sich also auf doppelte Weise des Nexus
mittels eines schleusenden Riickbezugs aus dem Tiirkischen an ein komplex ver-
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balisiertes Diskurswissen auf Deutsch, das durch Riickfithrung auf das Alltags-
wissen auf Tiirkisch zu einem begrifflichen Fachwissen tiber die L2 wird. Damit
wird in (s17) und (s18) die Phase (4) des Zusammenfassens auf Tiirkisch umge-
setzt, die - um mit Bithrig zu sprechen - als ,eine Biindelung von relevant be-
wertetem Wissen in eine Auflerung ... eine Ubertragung auf andere Sprechsitu-
ationen bzw. spétere Phasen einer Sprechsituation [erlaubt]“ (Biihrig, 1996: 233).
So wird vermdge des Handlungsmusters einer reformulierenden Handlung das
Wissen aus seiner partikularen Distribution im deutschsprachigen Bezugsdiskurs
durch das Zusammenfassen auf Tiirkisch fiir die Studierenden zu begrifflichem
Wissen, so dass ,tatiges Christentum® als Fachbegriff erworben und in anderen
Diskursen und sprachlichen Praktiken anwendbar werden kann.

(B3)

[80]

164/
LEH [V] entwickelt, « » « ahlake und ein Gefiihl fiir Asthetik.  « Asthetik her

LEH [de] « « « Moral -« Asthetik istimmer auf

81]

165/
LEH [V]  zaman sanatla alakalidir. ((2,0s)) Estetik ve ahlaki degerlerini

LEH [de] Kunst bezogen. ((2s)) Damit der Mensch seine &sthetischen und moralischen Werte

In der gemischtsprachigen AuSerung (s64) ist der deutschsprachige Symbolfeld-
Ausdruck ,, Asthetik“ Subjekt des tiirkischsprachigen Pridikats ,,alakalidir (ist
bezogen auf) und iiber den syntaktischen Mechanismus der Kongruenz durch
das tiirkischsprachige Finitum in der Konstellation verankert.> Der Nexus ge-
schieht also dadurch, dass durch den nominalen Trigger ,, Asthetik das deutsche
Fachwort mit einer tiirkischen Pradikation versehen und so als mehrsprachig
basiertes, literaturwissenschaftliches Wissen transportiert wird.

(B4)
66]

1531 /541
LEH [V ommen. Empfindsamkeit neden 6nemli? Sturm und Drang, yani

LEH [de] Warum ist die Empfindsamkeit wichtig?

20 Zur Verankerung des Finitums in der Konstellation s. Rehbein (2012a, 2014).
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67]

155/
LEH [v] Aufklarung'dan sonra Sturm und Drang gengligi geliyo. ((1,0s)) Die / « ¢

LEH [de] nach der Aufidrung kommt némlich die Sturm und Drang-Jugend.

In (s53) ist ,,Empfindsamkeit® und in (s54) die Mischkonstruktion ,,Sturm und
Drang gengligi” (die Sturm und Drang-Jugend) jeweils im Pradikat als Subjekt
verankert.

Der Nexus in (B3) und (B4) bezieht durch die operative Prozedur der Kon-
gruenz das deutschsprachige Subjekt auf das tiirkische Finitum. Die Anhebung
ins Fachwissen erfolgt nun so, dass das zielsprachlich-deutsch formulierte no-
minale Subjekt mit der tiirkischen finiten Verbalstruktur kongruiert und zusam-
men mit dem Pridikat als fachliches Wissen zweisprachig verankert wird.

7. Kultureller Apparat; Diskursdeixis

Im folgenden Fall geht es um ,, Abendlesung® und ,Versammlungen zu Hause*
als kulturelle Phanomene.

(B5)

23]

19/
LEH [V] gindarim, séyleyim degil,» giinlik hayata da * « &h gecsin. + Und dafiir

LEH [de] ict bin dies fich bin das), auch ins tigliche Leben &h soll [es] iibergehen.

24]

LEH [V] \varen die Abendlesungen oder die Versammlungen zu Hause sehr

25]

120/ 1211
LEH [V] ichtig. Ben bunu biraz mevlitiere benzetmistim, hatirlarsaniz. Also  «

LEH [de] Ich hatte das mit den Meviits verglichen, wenn ihr euch erinnert.

26]

LEH[v]  sp personliche « « 8hm ¢ « « Erfahrungen, &ah « « religiése Erfahrungen
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27]

LEH [V] girekt ausleben und &h zusammen die Bibel lesen, diskutieren zu

28]

1221
LEH [v] Hause, fihlen, ja? Man wollte den Christentum/ «ah das Christentum

Die Begriffe ,,Abendlesung® in Verbindung mit ,Versammlungen zu Hause®
(s19) werden nach einem tiirkischsprachigen Einschub (s20) mit koordinierten
Infinitiv-Konstruktionen in (s21) weitergefiihrt. Die Infinitive in den Partitur-
flichen [PF27] und [PF28] konnektieren die lange deutsche Auflerung (s21) mit
dem Finitum der deutschen Auflerung (s19) (,waren ... sehr wichtig®), sprich
mit der Illokution, und zwar retrograd iiber die tiirkischsprachige Parenthese
hinweg. Bei diesen nicht finiten Sententoiden® in (s21) handelt es sich um eine
»partikulare Handlungsforms im Sinne Redders (2003), die aber hier nicht
partizipial voraus gerichtet, sondern auf das Finitum riickwidrts gerichtet ist. Die
Konstruktion des partikularen sprachlichen Handelns ist im vorliegenden Fall
also kein Nexus, da sie nicht zwei Sprachen verkniipft.

Nun zu dem Einschub: “Ben bunu biraz mevlitlere benzetmistim,
hatirlarsaniz” (Ich hatte das mit den Mevlits verglichen, wenn ihr euch erinnert)
(s20). Hier werden die deutschsprachigen Begriffe ,, Abendlesung® in Verbin-
dung mit ,Versammlungen zu Hause“ aus (s19) durch ,,bunu® (das; Akk.) mit
tirkischer Deixis, und zwar einer Diskurs-Deixis, fokussiert: Dies diirfte ein Fall
von Nexus sein. — Auch ist an (s20) die Oralitat des Diskurses hervorzuheben,
die durch die Personaldeixis der ersten Person (ben [...] benzetmistim) (ich [...]
hatte verglichen) (s20) sowie die Konditionalkonstruktion ,hatirlarsaniz (wenn
ihr euch erinnert) gegeben ist; diese Konstruktion nimmt die postpridikative

21 (s21) diirfte ein wissenschaftssprachlicher Vortrag sein, der mit Pausen einen ligison-
freien Diktierstil realisiert und so das Mit-Notieren ermoglicht (s. zu der Diskursart
oben, Abschnitt 2).

22 Der Terminus ‘Sententoid’ wurde von Rehbein (1999) zur syntaktischen Charakteri-
sierung infiniter tiirkischer Konverbien verwendet.

23 Redder (2003) nennt diese Verfahren im Deutschen mit Bezug auf die Konverb-Ana-
lyse des Tiirkischen von Rehbein (1999) ,,partikulares sprachliches Handeln® Infinites
partikulares sprachliches Handeln wird duflerungsiibergreifend konnektiert und ge-
schieht riickgreifend (in ana-Richtung) oder vorgreifend (in kata-Richtung) mit dem
betreffenden Finitum.
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devrik ciimle-Position** ein, verleiht der auffordernden Illokution eine hofliche
Farbung und soll bei den Studierenden Erinnerungsprozesse in L1 auslosen, was
die Dozentin als umstandslos ansieht. Warum?

Dies hat mit dem Inhalt des zu Erinnernden zu tun, namlich den ,,mevlitler”,
die als traditionelle Lesungen von Gedichten zu Ehren Mohammeds vor den ver-
sammelten Gldubigen den meisten Studierenden bekannt sind. Die deutschen
Begriffe ,,Abendlesung® und ,Versammlung“ werden also zusammen mit jhrer
deutschsprachigen partikularen Handlungsform auf kulturell-religiéses Wissen
im tiirkischsprachigen Handlungsraum der Zuhérenden bezogen. Die Reaktua-
lisierung dieses Wissens erfolgt durch die hofliche Erinnerung (,,hatirlarsaniz®)
(wenn ihr euch erinnert) (s20). Da hier mittels Codeswitching eine ungewd6hnli-
che Verbindung zwischen deutschen und tiirkischen Symbolfeld-Begriffen her-
gestellt und von den Studierenden sprachiibergreifend abgefordert wird, kann
man von dem Einsatz des ‘Kulturellen Apparats™® fiir das Verstehen sprechen,
der das mehrsprachige Repertoire der Studierenden fachspezifisch in beiden
Sprachen erweitert. Der Nexus in diesem Transkriptauszug wird mittels der
tirkischen Diskurs-Anadeixis ,bunu® (das) plus hoflicher Aufforderung zum
Erinnern (hatirlarsaniz (wenn ihr euch erinnert)) (s20) bewirkt.

24 Zur diskursanalytischen Rolle dieser postfiniten Position im Tiirkischen, s. Erdal
(1999).

25 Steuerwald sagt zu der hier relevanten Bedeutung: ,,mevlut, -dii [...] 4. Gedicht auf
die Geburt Mohammeds (das am Geburtstag des Propheten od. a. bei anderen wichti-
gen Anléssen [...] in der Moschee verlesen wird.“ (Steuerwald, 1972: 634); zu ergin-
zen ist, dass die ‘mevlit’ auch im Haus stattfinden.

26 Zum ‘Kulturellen Apparat’ s. Redder & Rehbein (1987), Rehbein (2006, 2007, 2008),
Biihrig (2009) u. a. Die entscheidende Operation des Kulturellen Apparats hier ist die
Verdnderung einer ,Praktik’ in dem Sinn, dass christliche und muslimische Prakti-
ken, die gewohnheitsmifig in den jeweiligen Vorstellungen der jeweiligen Religion
separiert sind, durch sprachliches Handeln aufeinander bezogen werden.
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8.  Partikulares sprachliches Handeln; Koordination;
Uberkreuz-Nexus

(B6)

46]

137/
LEH [v] ((2 6, 5) )In der Empfindsamkeit wird das eigene Gefiihl,

LEH [de]

47]

LEH[V]  \was man selbst empfindet, nicht, was die Gesellschaft von einem will,

48]

1381
LEH[V]  sondern was man selbst enpfin / empfindet, « eernst genommen. Uund

49]

LEH [V] . 35 « . « deshalb protestiert man gegen die Unterdriickung der

50]

LEH[V]  Etikette, - gegen die Unterdriickung der Gesellschaft, was die Gefiihle

51]

139/
LEH [v] angeht, « ja? Kendi hislerinizi, duygularinizi ifade etmekte kurallar,

LEH [de] Wenn Regeln, die Umwelt, Gh die Gesellschaft eure eigenen Gefiihle, eure Emotionen

52]

LEH [v] gevre, &h toplum baski yaptigi zaman, « « « 3h buna karsi gikma var.

LEH [de] beim Ausdriicken unterdriicken,  « « &h dagegen [dann] gibt es Protestieren.

53]

140/
LEH[v] .. Etikette bedeutet einmal, ((1,7s)) 8h wo der Preis auf den Waren

54]

141/
LEH [V] steht « oder &h Bemerkungen Uber die Ware. Mesela Etikette, buraya

LEH [de] Zum Beispiel Etikette, ein Stlick
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55]

LEH [v] yapistirilan, iste bunun fiyatini gésteren ya da herhangi bir seyi

LEH [de] Papier, das hier angeklebt wird und davon den Preis angibt oder auf irgendetwas hinweist,

56]

142/
LEH [v] gOsteren kagida, Etikette denir. Ama diger taraftan toplumda Etikette

LEH [de] nennt man Etikette. Aber wenn man andererseits in der Gesellschaft von

57]

143/
LEH [v] dendigi zaman, toplumda gegerli kurallar, ((1,1s)) denir. «+ Protokol

LEH [de] Etixette spricht, meint man die Regein, die in der Gesellschaft gelten. Protokoll fist] ein

58]

144/ 145/
LEH[V]  diger adi. - Etikette. + » + Also man war gegen die Unterdriickung der

LEH [de] anderer Name, - Etikette.

59]

146/
LEH [v] eigenen Geflhle durch die Etikette oder durch die Gesellschaft. ((8,2s))

Die von der Dozentin LEH geplante Formulierung erscheint erst am Ende des
Ausschnitts in dem mit ,,also” eingeleiteten deutschsprachigen Zusammenfassen
(vgl. Bithrig, 1996): “Also man war gegen die Unterdriickung der eigenen Gefiih-
le durch die Etikette oder durch die Gesellschaft.” (s45)

Zuvor wird die Formulierung ,,gegen die Unterdriickung der Gesellschaft®
beim diktierenden Vortragen, von (s38) ausgehend, verbalisiert. Jedoch erscheint
der Dozentin die Verbalisierung fiir die Rezeption offenbar als unzureichend -
sichtbar an dem nachgeschalteten Sprechhandlungsaugment ,,ja?“ in (s38), mit
dem sie bei den Studierenden eine Aberration” in der Rezeption antizipiert. In
(s39) wird die ,,Unterdriickung der Gesellschaft, was die Gefiihle angeht“ (s38)
auf Tirkisch erlautert. Topikalisiert, personifiziert und konkretisiert werden
die Gefiihle mit ,,Kendi hislerinizi, duygularinizi ifade etmekte kurallar, cevre,

27 Zur sprecherseitig antizipierten horerseitigen Aberration’ bei Sprechhandlungsaug-
menten im Apparat der Sprecher-Horer-Steuerung vgl. Rehbein (1979); bei Mehr-
sprachigkeit findet dabei hiufig ein Codeswitching statt. Die Elemente dieses Appa-
rats haben miindlichen Charakter und sind nicht zum Mit-Notieren gedacht (s. Fn.
29).
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ee toplum baski yaptig1 zaman“ (Wenn Regeln, die Umwelt, dh die Gesellschaft
eure eigenen Gefiihle, eure Emotionen beim Ausdriicken unterdriicken) (s39) und
auf die Rezeption unmittelbar zugeschnitten. Das vorhergehende Fragment auf
Deutsch: ,,die Unterdriickung der Gesellschaft (s38) wird mit (s39) auf Tiirkisch
reformuliert. Auf diese Weise kniipft die Dozentin an das partikuldre Erfahrungs-
wissen®® der Studierenden an: dieses wird nicht zuletzt durch die Akkusative
(“hislerinizi” (eure Gefiihle), “duygularinizi” (eure Emotionen)) und insbeson-
dere die personaldeiktischen Nominalsuffixe der 2. Plural, die Definitheit und
Horergerichtetheit signalisieren, angesprochen. — Insgesamt illustriert dieser
Auszug eine Sach- und Fachorientierung des Deutschen, also eine Priferenz
fiir das Propositionale mit (oft unpersonlichen) Konstruktionen (der 3. Person),
wihrend im Tirkischen die Studierenden z. B. mit der (hoflichen) Personaldeixis
(der 2. Plural) unmittelbar, d.h. persénlich, adressiert werden; der sprachtiber-
greifende Nexus verkniipft diese beiden unterschiedlichen Orientierungen.

In ,,ah buna karst ¢ikma var® (dagegen gibt es Protestieren) (s39) ist das Ver-
balsubstantiv ,,¢tkma” (wt. Sich-Erheben) eine Erlduterung und ein partikulares
sprachliches Handeln®, das die komplexe Auflerung (s39) syntaktisch abschlief3t -
Konnektivitat mittels partikularem sprachlichen Handeln also, um den Studieren-
den die unpersonliche Formulierung ,,cikma var“ (Protestieren es gibt) verstand-
lich zu machen. Zwischen dem Deutschen in (s38) und dem Tiirkischen in (s39)
wird somit ein Nexus auf der Basis partikularen sprachlichen Handelns hergestellt.

Die Bedeutung des deutschen Begriffs ‘Etikette’ (s40) (nach Aussage der Do-
zentin im Post-Interview von den Studierenden leicht misszuverstehen) wird im
Folgenden in seiner Doppelbedeutung zweisprachig erlautert. Dabei ist interes-
sant, dass die Verkniipfung der Sprachen durch den transsprachlichen zweiteili-
gen Konnektor ,,einmal® in ,,Etikette bedeutet einmal ...“ (s40) und ,,Ama diger
taraftan” (Aber [...] andererseits) in “ o ¢ Ama diger taraftan [...] etiket dendigi
zaman [...]” (Aber wenn man andererseits von Etikette spricht) (s42) geschieht —
auch dies ein Nexus, und zwar im Bereich der paarigen Koordination (hier: “bir
taraftan — diger taraftan” (einerseits — andererseits)).

Durch den nachdriicklichen Hinweis, dass tk. ‘etiket’ der gemeinsame Aus-
druck fiir dt. ‘das Etikett’ und dt. ‘die Etikette ist, soll durch eine Art “Uberkreuz”-
Nexus die Differenzierung des Deutschen in das zweisprachige Fachwissen der
Studierenden aufgenommen werden (reziproker Riickprall-Effekt).

28 Zu diesem ‘Wissensstrukturtyp; s. Ehlich & Rehbein (1977).

29 Genauer wird durch den finiten illokutiven Indikator “var” (gibt es) in (s39) das (illo-
kutionsfreie) partikulare Handeln zu einer Sprechhandlung aufgestockt. Zu ‘partiku-
larem sprachlichen Handeln’ allgemein und im Deutschen, vgl. Redder (2003) sowie
auch oben, Fn. 23.
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9.  Sententielle Wissensstrukturtypen

Betrachten wir im folgenden Transkript-Ausschnitt einen Nexus in der Dimen-
sion des Wissens.

(B7)

73]

162/
LEH[V] pakin.  ((5,8s)) Shaftesbury sagt, ((3,2s)) Gefiihl und Empfindung

LEH [de] nrachschauen.

74]

LEH[V]  ging Grundlagen, ¢ Gefiihl und Empfindung sind Grundlagen ((1,1s)) fir

[75]

LEH [V]  gie moralische ((1,7s)) und &sthetische, ((6,0s)) Gefiihle und

76]

LEH[V]  Empfindung sind die Grundlagen fir die moralische « « und asthetische

77]

LEH [V]  Erziehung des Menschen, ((1,6s)) moralische und asthetische

78]

63/
LEH [V]  Erziehung des Menschen. Das heift, Gefiihle und Empfendu /

79]

LEH [v] Empfindungen sind wichtig, damit der Mensch ¢ ein Gefihl fir Moral

80]

164/
LEH [V] entwickelt, « » » ahlaks und ein Gefiihl fiir Asthetik. « + Asthetik her

LEH [de] ««« Moral -« Asthetik ist immer auf

81]

165/
LEH [V]  zaman sanatla alakalidir. ((2,0s)) Estetik ve ahlaki degerlerini

LEH [de] Kunst bezogen. ((2s)) Damit der Mensch seine &sthetischen und moralischen Werte




196 Safiye Geng & Jochen Rehbein

81]

165/
LEH [V] zaman sanatla alakalidir. ((2,0s)) Estetik ve ahlaki degerlerini

LEH [de] Kunst bezogen. ((2s)) Damit der Mensch seine dsthetischen und moralischen Werte

82]

LEH [v] gelistirebilmesi igin insan, yani iyi, guiizel insan olabilmesi igin,

LEH [de] entwickeln kann, also um ein guter Mensch zu werden, [sind] Empfindung und Gefiihl wichtig, sagt er.

83]

166/
LEH [V] Empfindung und Gefiihl dnemlidir, diyor. ((2,5s)) Onemliden gok,

LEH [de] ((2,5 s)) Besser gesagt, [sind] Grundlagen,

84]

168/
LEH [v] Grundlagen, yani ¢ * temeldir, * ja? ((5,6s)) Auch englische Pfarrer, wie

LEH [de] ass0 - « Grundlage, ja?
167/

STU [v] Temel, Basis.

STU [de] Grundlage.

In Auflerung (s62) des obigen Auszugs erstreckt sich der Vortrags-Teil durchge-
hend auf Deutsch als ein portionierendes Diktieren mit komplexer Syntax. Im
Anschluss daran spannt sich der gemischt deutsch-tiirkische Erkldrungsteil von
(s63) bis (s64), eingeleitet mit einer reformulierenden Handlung: ,,Das heif3t, Ge-
fithle und Empfendu/Empfindungen sind wichtig, damit der Mensch » ein Ge-
fithl fiir Moral entwickelt, « « « ahlak, ¢ und ein Gefiihl fiir Asthetik.“ In diesem
Diskursabschnitt wird auf einen neuen Schliisselbegriff hingesteuert, namlich
auf ,,Moral®, der als korrespondierender Begrift zum tiirkischen ,,ahlak® (Moral)
dient.* ,,ahlak® (Moral) in Partiturfliche [PF80] dient dabei als Trigger® fiir den
kompletten Umstieg ins Tiirkische in Auflerung (s65), wo der Begriff der ,,As-

30 Das Tiirkische versteht den Ausdruck ,moral® im Sinn von dt. seelische Verfassung,
nicht im Sinn von dt. ,Moral® insofern sind die Ausdriicke in den beiden Sprachen
falsche Freunde.

31 Gemaif3 Clynes Konzept des trigger (1967) wird der Sprachwechsel (Clyne: ,transfe-
rence”) ins Tiirkische innerhalb der deutschen Auferung durch ,,Moral“ ausgeldst
und mittels ,,ahlak” (Moral) angekiindigt; der Sprachwechsel selbst, in dem dann
der Nexus vollzogen wird, kniipft an ,ein Gefiihl fir Asthetik® an und startet mittels
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thetik®, Gibersetzt als ,,Estetik®, zuvor in (s64) erlautert und dann als sententieller
Wissensstrukturtyp® auf Tiirkisch formuliert wird: ,,Estetik ve ahlaki degerlerini
gelisterebilmesi i¢in insan, yani iyi, glizel insan olabilmesi i¢cin, Empfindung und
Gefiihl 6nemlidir (Damit der Mensch seine dsthetischen und moralischen Werte
entwickeln kann, also um ein guter Mensch zu werden, ist Empfindung und Gefiihl
wichtig) (s65). Shaftesbury wird dabei das Wissen mit dem tiirkischen Quotativ-
Element ,,diyor” (sagt er) in den Mund gelegt.

Der solcherart in (s65) auf Tiirkisch vermittelte sententielle Wissensstruktur-
typ bezieht die Begriffe ‘Moral’ und ‘Asthetik’ auf ein generelles Wissen, das mit
dem tiirkischen Suffix ,,-dir® (in ,,6nemlidir (ist wichtig) (s65)) als Wertaussage
unterstrichen wird. Die tiirkischen Begriffe ‘Ahlak’ und ‘Estetik; tiber die die
Studierenden in ihrer L1 verfiigen, werden dabei mit den deutschen Begriffen
‘Moral’ und ‘Asthetik’ so verkoppelt, dass ein Nexus mit reziprokem Riickprall-
Effekt entsteht und ein mental vertieftes, zweisprachiges Fachrepertoire von den
Studierenden angelegt werden kann.

Die anschlieflende zusammenfassende Erlduterung wird wiederum in zwei
Sprachen gegeben: “Onemliden ¢ok, Grundlagen yani, « temeldir, o ja?” (Mehr
als wichtig, Grundlagen also, Grundlage [sind sie], ja?) (s66), wobei der allgemei-
ne Wissenschaftsbegriff ,Grundlagen® (Plural) mit ,temel® (Grundlage) (Singu-
lar als nomen numerale) verkniipft wird: Auch hier vollzieht sich mittels einer
bilingualen Konzeptualisierung ein akademischer Wissensaufbau in beiden
Sprachen. Insgesamt trdgt der Nexus also zur Anhebung des fachlichen Wissens
mittels Spiegelung in beiden Sprachen bei.

10. Gemischtsprachige Bedeutungsschattierungen;
explicatio ex negativo; Lehnworte; Malfelder

Am folgenden Ausschnitt betrachten wir die diskursive Entfaltung bilingualer
Netzwerke, die einen Rahmen fiir Nexus-Beziehungen herstellen.

Wiederaufnahme mit ,, Asthetik her zaman ...« (s64). ,,Ahlak“ (Moral) kann man mit
Clyne als einen ‘trigger’ fiir den (anschlieflenden) Nexus auffassen.

32 Ein Beispiel eines sententiellen Wissensstrukturtyps (s. Ehlich & Rehbein, 1977) in
einer Vorlesung iiber Maschinenbau gibt Thielmann (2014: 63); dort wird dieser
Strukturtyp in den ingenieurwissenschaftlichen Diskurs interessanterweise narrativ
eingefiihrt.
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(B8)

102]

185/
LEH[V]  eigentlich ein Werk der Sturm und Drénger, +ja? ((1,3s)) Geng¢ Goethe'
LEH [de] ((1,3s)) Das Werk des jungen

103]

186/
LEH [V] nin eseri » « Werk der Sturm und Drénger. ((1,9s)) Und in dieser
LEH [de] Goethe - « [ist ein] Werk der Stiirmer und Drénger.

104]

LEH[V] " Dichtung, in diesem Werk werden « « edle « Empfindungen betont, edle

105]

1871 189/
LEH [V] . Empfindungen. Was heiRt edel? Asil, degerli, yiice, * * edel,

LEH [de] Adelig, wertvoll, erhaben, «  edel, auf Adel
188/

STU [v] Asil.
STU [de] Adeljg.
[106]

00/ 191/ 192/ 193/
LEH[V]  Adel'le alakali. Edel. Yiice * duygular. Was kann das sein? ((1,8s)) Her
LEH [de] bezogen. Erhabene + Gefiihle. ((1,8s)) Vor

107]

195/ 196/
LEH [v] seyden once... Ask. Liebe ist da zu wenig irgendwie.
LEH [de] allem... Liebe.

194/
STU [v] ((1,1s)) Liebe.

108]

197/ 198/ 199/ 1102/
LEH[V]  ((1acht)). ((1,4s)) Liebe... ((1,5s)) Was noch? « Nein, *
/100/ 1101/
STU[v] Lust? « -+« Lust?

109]

1103/ 1104/ 1106/
LEH [V] eqle! ((lacht)). Das sind eher die Triebe, wiird ich sagen.

1105/
STU[V] Trauer?
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110]
1108/ 1109/ /110/
LEH [V]  Trayer. Freundschaft. Okudun mu? ((1,3s))
LEH [de] Hast du [es] gelesen?
107/
STU[v] Verzweiflung.

111]

11/ 12/
LEH [V]  verzweiflung. ((2,8s)) Freude. Also nicht nur die Liebe, iberhaupt die

112]

113/
LEH[V]  Gefiihle. « + + Und diese erleidet sozusagen der Werther « « + §3h und

In dem Transkript-Auszug werden um den literaturwissenschaftlichen Fachaus-
druck ,edle Empfindungen® (s86) herum zwecks Begriffsbestimmung Worter in
zwei Sprachen gruppiert und dabei verschiedene Arten von Nexus realisiert, die
sich wie folgt nach Diskursabschnitten gliedern lassen:

1. Vor dem Hintergrund von Goethes ,Leiden des jungen Werther®, einem
Werk des ,,Sturm und Drang®, bewirkt die Lehrerfrage "Was heifdt edel?*
(s87)% eine Reihe weiterer Ausdriicke: Die Dozentin LEH expandiert die
Antwort eines Studierenden ,,Asil“ (adelig) (s88) zu einem gemischt tiir-
kisch-sprachigen Biindel** von Bedeutungsschattierungen: ,, Asil, degerli, yiice,
o « edel, Adel'le alakali. Edel. Yiice « duygular” (Adelig, wertvoll, erhaben, o o
edel, auf Adel bezogen. Edel. Erhabene « Gefiihle) (s89)-(s91). Damit vollzieht
die Dozentin eine serialisierende Worterklirung®, die mit ,ytice duygular”
(erhabene Gefiihle) abgeschlossen wird. Diese Art der Worterklarung von
»edle Empfindungen” etabliert bzw. aktualisiert ein Netzwerk von Bedeu-

33 ,edel” steht wohl pars pro toto fiir den gesamten Ausdruck ,edle Empfindungen®; s.
auch die Bemerkungen zu ‘Synekdoche in L1} Abschnitt 12 unten.

34 ‘Bindel’ von Begriffen sind ‘Haufungen’ von Ausdriicken, die sich durch Nuancen
(Bedeutungsschattierungen) unterscheiden, sich oft inkrementell steigern und zu-
meist keinen Oberbegriff haben. Mehrsprachige ‘Biindel;, wie sie im zweisprachigen
Unterricht vorkommen, bestehen keineswegs nur aus drei Elementen, wie die von der
Konversationsanalyse betrachteten, einsprachigen Listen.

35 Zu Worterklarungen im Tiirkischen und Kontakt-Tiirkischen, s. Rehbein (1982); zu
multilingualen Erklarungen allgemein, s. Fn. 16 oben. - Zum Frage- Antwort-Muster
vgl. Ehlich & Rehbein (1986), zur Aktivierung mentaler Prozesse durch die Illokution
der Frage, s.u.a. Rehbein (1999). Pragmatisch relevant ist, dass durch Fragen sprach-
lich basierte mentale Verarbeitungen bei den HorerInnen aufgerufen werden.
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tungsschattierungen in zwei Sprachen und stellt so im Diskurs zwischen
»edle Empfindungen® in (s86) und ,ylice duygular” (erhabene Gefiihle) in
(s91) einen ersten intersprachlichen Nexus her.

2. Die AuSerungen (s91) - (s 97) zeigen, wie durch einen mehrsprachigen Dis-
kurs ein Nexus zwischen bedeutungsahnlichen Symbolfeldausdriicken aus
zwei Sprachen hergestellt wird. Die Dozentin LEH rethematisiert die Auf-
gabe auf Tiirkisch mit ,yiice duygular® (erhabene Gefiihle) (s91), gibt dann
die Aufgabe auf Deutsch mit ,Was kann das sein?“ (s92) und fiigt mit ,,her
seyden once ..” (Vor allem) (s93) einen (unvollstindigen) Wink auf Tiirkisch
hinzu. In der Aufgabe ist das Epitheton ,ylice“ (erhaben) das fokale Spezifi-
kum fiir das Nicht-Gewusste in der Lehrerfrage.

Mit der Antwort ,,Liebe® (s94) der Studentin STU und der Verbesserung durch
die Dozentin zu ,,Ask.“ ((tiefe) Liebe) (s95) ereignet sich der zentrale Turnwech-
sel, der illokutiv zu den ‘Reparativen Handlungsmustern zu zahlen ist, denn
LEHs Auflerung (s95) ist ein sprachiibergreifendes Zurechtriicken der studenti-
schen Antwort ,,Liebe” (s94).

Was geschieht semantisch-propositional in diesem Turnwechsel (s94, s95)?
Das Zurechtriicken durch LEH mit ,,Ask.“ ((tiefe) Liebe) (s95) orientiert sich of-
fenbar zuriick an dem Epitheton ,.yiice® (erhaben). Aber: ,Liebe ist da zu wenig
irgendwie.“ (s96) — Im vorliegenden Diskurs bedeutet tk. ‘ask’ ((tiefe) Liebe) eine
Art ganzheitlich durchdringende Hingabe¥, also grofie, tiefe Liebe, wihrend dt.
‘Liebe’ wohl als ein mehr alltdgliches Gefiihl anzusehen ist (das eher dem tiirki-
schen ‘sevgi’ entspricht). In dt. ‘Liebe’ fehlt also das literarische Minimal-Element
des ,,yiice (duygu)” (edlen (Gefiihls)). — Erst im Muster des Zurechtriickens (s94,
s95) wird - so die Uberlegung — das alltigliche Gefiihl ‘Liebe’ mit dem in ‘ask’
((tiefe) Liebe) steckenden Element ‘yiice’ (erhaben) aufgeladen, so dass der Sym-
bolfeldausdruck ‘Liebe’ als tk. ‘ask’ gelesen und zu einem literarischen Konzept
angehoben wird. Umgekehrt wird dabei auch der tiirkische Symbolfeldausdruck
‘ask’ ((tiefe) Liebe) zu einem Interpretament der “edlen Gefiihle” des (deutschen)
Sturm und Drang aufgestockt — zumindest fiir L1-Sprecher ein Ergebnis des
oben (Abschnitt 1) formulierten Riickprall-Effekts.

36 Vgl. Rehbein 1984, wo bei ‘Reparativen Handlungsmustern’ im Fremdsprachenunter-
richt je nach Schiiler-Reaktion zwischen ‘Korrigieren’ und ‘Reparieren’ unterschieden
werden. Das hier erstmalig genannte “Zurechtriicken’ ist als ein Submuster reparativer
Handlungsmuster einzuordnen.

37 Ahnlich Steuerwald (1972: 64); tk. ‘agk’ ((tiefe) Liebe) hat traditionelle Wurzeln in der
mystischen Literatur (z. B. eines Mevlana).
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Dieses um ‘agk’ aufgeladene deutsche Konzept wird denn auch von LEH in
ihren Auflerungen (s98, s99): “Liebe ... ((1,5)) Was noch?” so verwendet, dass
»Liebe* nunmehr als ein um das Minimal-Element “yiice” (erhaben) aufgewer-
tetes, deutsches literarisches Konzept des Sturm und Drang erscheint.

Der Nexus besteht hier darin, dass beide Symbolfeldausdriicke im Diskurs
zu einem mehrsprachigen literaturwissenschaftlichen Konzept verkniipft werden,
das in sich eine multilinguale Spiegelung enthilt. Verallgemeinernd ldsst sich
dieser sprachiibergreifende Prozess als Nexus durch diskriminierende Synony-
mik* erfassen, die eine begriffliche Schdrfung des literarischen Konzepts in der
mental-kognitiven Dimension durch seine zweisprachige Genese bewirkt. Der im
Lehr-Lern-Diskurs praktizierte Nexus ldsst die beiden Synonyme, die ungleich-
gewichtig sind, mittels mehrsprachiger Spiegelung in eine produktive Spannung
zueinander treten.

3. Die weitere Lehrer-Nachfrage ,Was noch?“ (s99) beziiglich ,edle Empfin-
dungen® fithrt zu Handlungsfolgen (hauptsachlich) mit deutschen Begriffen:
»Irauer” (s105), ,Verzweiflung® (s107), ,Freundschaft (s108), ,Freude®
(s111). Diese Begriffe sind charakteristischerweise bewertet und offenbar
Schliisselbegriffe des ,,Sturm und Drang® Sie bilden wiederum ein Biindel
von Symbolfeldausdriicken, das durch Nexus mit ,yiice duygular” (erhabene
Gefiihle) verbunden wird.

Die erwahnten Begriffe und Begriffsschattierungen des unter der Zweckbestim-
mung ,edle Empfindungen® aufgebauten zweisprachigen Netzwerks gehéren
dem Symbolfeld® der Sprache zu; aber nicht ihm allein. Denn zusitzlich zu dem
Symbolfeld, etwa von ,,Ask® ((tiefe) Liebe) (s95), wird das Malfeld* der Sprache
aktiviert, das die Verbindung von sprachlichem Ausdruck mit der Emotionalitit
herstellt. Demnach wiirde durch die Anfangsaktivierung auf Tiirkisch, etwa von

38 Vgl. Hausmann (1990) zu dem Begrift der - allerdings monolingual-sprachinternen
- »Discriminating Synonymy”. Rehbock sagt mit Blick auf einsprachige deutsche Syn-
onyme: ,,... «distinktive» Synonymik ..., der es darum geht, das iudicium, die Urteils-
kraft, zu schirfen fiir die Wahl des treffenden und wirkungsvollen Wortes.” (Rehbock,
2009: 382). Hier geht es jedoch um mittels Nexus multilingual erweiterte Synonyme.

39 Zum ‘Symbolfeld’ und dessen zentraler sprachlichen Prozedur des Benennens, s. die
Erlduterung in Fn. 25 oben sowie ausfithrlich Thielmann (2009). - An einigen Bei-
spielen in diesem Artikel wird deutlich, dass wesentliche Elemente des Benennens
sprachspezifisch sind, aufgrund ihres Wissensbezugs aber geeignete Briicken darstel-
len, also ein Nexus-Potential aufweisen, um etwa beim Spracherwerb von der einen
zur anderen Sprache zu kommen.

40 Biihler (1934), Ehlich (1991), Rehbein (2012b), Biihrig & Rehbein (2017).
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(“Ask” ((tiefe) Liebe)), ein begriffliches Netzwerk durch die Verbindung mit dem
Malfeld mental ,inszeniert, um so die Voraussetzungen fiir eine literaturwis-
senschaftliche Aufladung von ,.edle Gefiihle“ (s112) im Deutschen zu erreichen.
Diese Aufladung wird in dem Resiimee der Dozentin mit der Diskurs-Deixis
»Und diese“ in (s113) fokussiert und mit ,,sehr grofle Empfindungen® fachspra-
chenspezifisch benannt. Auf diese Weise wird ‘Empfindung’ als literaturwis-
senschaftlicher Fachbegriff in einer Kombination von Symbolfeld und Malfeld
erarbeitet, so dass das mehrsprachige Netzwerk auch emotionale Komponenten
involviert.

4. In,Adel'le alakali“ (auf Adel bezogen) (s89) wird das etymologisch verwandte
Lehnwort ,,Adel” iiber die tiirkische Postposition ,,ile alakali” (bezogen auf)
in das serialisierte Biindel integriert und so dieses um eine Nuance erweitert.
Eine solche grammatikalische Integration des deutschen Substantivs “Adel”
in die tiirkische Postposition ,,Adel'le alakali (auf Adel bezogen) stellt selbst
eine besondere Form des Nexus dar. Wir nennen diese Form des Nexus ‘Syn-
these’ auf der Ebene von Teilkonstruktionen.*

Fassen wir zusammen: Im Rahmen eines diskursiv etablierten®, nach Biindeln
organisierten zweisprachigen Netzwerks konnen unter dem fokalen Begriff der
»edlen Empfindungen / yiice duygular, ausgel6st durch Lehrerfragen, vier Ne-
xusbeziehungen ausgemacht werden: (1) von dem deutschen Ausdruck “edel”
zu einem serialisierten, tiirkisch-deutsch gemischtsprachigen Biindel von Be-
griffen; (2) in der Dimension der Negation des Ausgangs-Begriffs “Ask” ((tiefe)
Liebe) als marginalisierten Gegenbegriff zu “yiice duygular® (erhabene Gefiihle)
(explicatio ex negativo); (3) ein Nexus, ausgehend von dem fokalen Begrift “ylice
duygular® (erhabene Gefiihle), zu einem deutschsprachigen Biindel bewerteter

41 Was hier ‘Synthese’ genannt wird, ist aus Untersuchungen, die allerdings nicht das
Konzept des ‘Nexus' thematisieren, als ‘morphologische Integration, oder auch ‘me-
chanism of borrowing, etc. bekannt (s. Matras, 2007). In den meisten Studien wird
aber die formale Separiertheit der einzelsprachlichen Elemente und ihre formale
Integration herausgearbeitet, nicht jedoch die funktional-kreative Verinderung, die
bei der Integration in die (Ziel-)Sprache geschieht, wie in den Arbeiten von Backus
(1996), vor allem von Jorgensen, z.B. (2008), sowie von Rehbein, Herkenrath & Kara-
kog (2009), Rehbein & Celikkol (2018). Der Begriff ‘Synthese’ verweist speziell darauf,
dass beide Sprachen zu einer mehrsprachigen Funktionseinheit zusammentreten.

42 ,diskursiv etabliert” heift, dass im Diskurs der jeweilige begriffliche Ausgangspunkt
in einer der Sprachen gelegt und dann mittels Nexus mit der anderen Sprache ver-
bunden wird: Dies erzeugt eine sprachliche ,Gerichtetheit” des Nexus innerhalb des
diskursiv etablierten Netzwerks.



Nexus 203

“edler Gefiihle”, der unter dem Konzept ,edle Empfindungen” ein zweisprachiges
Netzwerk diskursiv etabliert und dadurch eine literaturwissenschaftliche Kon-
zeptualisierung in zwei Sprachen herstellt; und 4) die Synthese von deutschem
entlehntem Symbolfeld und tiirkischer Morphosyntax auf der Ebene von Teil-
konstruktionen (hier der Integration in die Postposition).

11.

Ein
typ

Reproduzierendes Handeln

Verfahren der Verkniipfung von zwei Sprachen ist das Ubersetzen, ein Sub-
des Reproduzierenden Handelns.* Dazu geben wir einen Transkript-Auszug:

(B9)

29]

LEH [V] sozusagen ya da die Religion « « « 3h verinnerlichen. ((1,4s)) Ahm
LEH [de] beziehungsweise

123/

30]

co

LEH [V] parallel dazu entstand dann auch 3h Empfindsamkeit.

124/

Ein Student hustet.

B1]

LEH [v] Empfindsamkeit als Wort &h kommt von Empfinden. Empfinden,

125/

LEH [de]
(1] Husten. Husten.
43 In Biihrig & Rehbein (2000) werden unter dem Konzept des ‘Reproduzierenden

Handelns' Ubersetzen, Konsekutiv- und Simultandolmetschen zusammenfassend be-
handelt. Danach werden in den unterschiedlichen Formen des Sprachen-Transfers
wesentliche Teile des Rhemas aus der Ausgangssprache in die Zielsprache transferiert
und das sprachspezifische passende Thema gesucht, so dass das sprachliche Handeln
in der Zielsprache strukturell einen re-produktiven und keinen neu produzierenden
Charakter hat.
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32]

LEH [v] hissetmek, Empfindsamkeit, hassas olmak, ¢ * bazi konulara agik

LEH [de] rinien empfindsam sein, - « fiir bestimmte Dinge offen

33

1261
LEH[V]  oimak, hassas olmak. ((6,0s)) Unter dem Einfluss vom Pietismus ist die

LEH [de] sein, empfindsam sein.

Der obige Diskursabschnitt der Auflerungen (s23-s25) setzt illokutiv ein Erldu-
tern um. Interessant ist dabei die Abfolge der propositionalen Gehalte: Das (zu
erlduternde) Konzept der ‘Empfindsamkeit’ wird zunédchst aus dem umgangs-
sprachlichen Verbalnomen ‘Empfinden” hergeleitet (s24). Diese Herleitung ist
etymologisch gemifl der Maxime ‘y kommt von x° Dann folgt ein gemischt-
sprachiges Biindel von Symbolfeldausdriicken, die von beiden Sprachen aus
das literaturwissenschaftliche Konzept der ‘Empfindsamkeit’ thematisieren:
»~Empfinden, hissetmek, Empfindsamkeit, hassas olmak, « « bazi konulara a¢ik
olmak, hassas olmak” (Empfinden, fiihlen, Empfindsamkeit, empfindsam sein, « o
fiir bestimmte Dinge offen sein, empfindsam sein) (s25). Dabei wird durch den
ubersetzenden Riickgang auf die L1 nicht nur eine Semantisierung des deutschen
Begriffs erreicht und so der korrespondierende Begriff im Tiirkischen aufgebaut.
Vielmehr wird durch die wechselseitige Spiegelung der Symbolfelder in zwei Spra-
chen das Wissen {iber das literaturwissenschaftliche Konzept ‘Empfindsamkeit’
alltagssprachlich kontextualisiert und auf diese Weise fachlich angehoben.*

44 In dem einsprachigen Worterbuch des Groflen Duden finden wir folgende Eintrige
unter ,Emp|fin|den, das: a) (gehoben) in bestimmter Weise in jmdm. hervorgerufenes
Gefiihl [...]; b) feines, sensibles Gefiihl, Gespiir, das jmdn. befihigt, etw. (Unausge-
sprochenes) wahrzunehmen, richtig einzuschitzen [...]; emp|find|sam (Ad].): a) von
feinem, zarten Empfinden, zartfiihlend, einfiihlsam [...]; b) von feinem, zarten Emp-
finden, zartfiihlend, einfiihlsam [...]; Emp|find|sam|keit, die: 1. feines, zartes Emp-
finden, Feinfiihligkeit. 2. von England ausgehende europdische Geistesstromung des 18.
Jahrhunderts, die durch eine gefiihlsbestimmte, sentimentale Weltsicht gekennzeichnet
ist; Empl|fin|dung, die: a) Wahrnehmung durch die Sinnesorgane, sinnliche Wahrneh-
mung; korperliches Gefiihl [...]; b) Gemiitsbewegung, seelische Regung; Gefiihl [...]].
(Duden, 1993: 901-902). - Vural Ulkiis literaturwissenschaftliches Worterbuch gibt
an: empfindsam: Duygulu, hassas, gabuk duygulanan (dt. gefiihlvoll, empfindlich, jmd.
der schnell emotional wird); Empfindsamkeit, die 1. Duygululuk, duyarlik, hassasiy-
et (dt. Emotionalitit, Empfindlichkeit, Sensibilitit). 2. Asir1 duyarlik (dt. iibermdfige
Sensibilitit). 3. Edebiyat: On sekizinci yiizyilda ince duygulara, hassasliga asir1 6nem
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Das Ubersetzen erzeugt also eine Aktualisierung der Symbolfelder, d.h. der
mit den sprachlichen Ausdriicken verbundenen nennenden Prozeduren, in bei-
den Sprachen und bewirkt so eine ,Tiefendimension“ der Konzeptualisierung,
was Gedéchtnis, Intension und Extension der Begrifflichkeit umfasst. Diese Tie-
fendimension wiederum ist eine Leistung des Nexus, der innerhalb des mehr-
sprachigen Symbolfeldbiindels eine wechselseitige Spiegelung der Begriffsschat-
tierungen bewirkt und so das fachliche Wissen in beiden Sprachen aufbaut.

12. Synekdoche

Das folgende Beispiel illustriert, wie eine rhetorische Figur durch Verfahren des
Nexus fiir die Konkretisierung literarischer Begriffe eingesetzt wird.

(B 10)

43]

133/
LEH [V]  Charaktere hat er auch zur Sprache gebracht. Und hier waren auch

44]

134/
LEH [V] Briefromane sehr wichtig. Briefroman, das sind Romane in Form von

45]

135/ 136/
LEH [V] Briefen. ((1,3s)) Ja? Briefroman, mektup gibi, tarihleri olan, bélimleri

LEH [de] Romane, die wie Briefe, ein Datum haben,

46]

1371
LEH[V]  olan romanlar. ((26,5s)) In der Empfindsamkeit wird das eigene Gefihl,

ILEH [de] Abschnitte haven.

veren akim, santimantalizm (dt. Literatur: Eine Stromung im 18. Jahrhundert, in der
feine Empfindungen und Sensibilitit eine extrem grofie Rolle spielten, Empfindsambkeit).
Empfindung, die: 1. Duygu, his (dt. Gefiihl, Empfindung). Duyma, hissetme, duyum-
sama (dt. das Fiihlen, Empfinden, Wahrnehmen) (Ulki, 1993: 271). - In beiden Wor-
terbiichern wird die literarische Stromung des 18. Jahrhunderts, die ‘Empfindsam-
keit, mit alltagssprachlichen Begriffen im Kontext verwandter Ausdriicke erldutert.
Im zweisprachigen Worterbuch von Vural Ulkii allerdings wird ein differenzierteres
begriftliches Netzwerk aufgebaut, in dem und mittels dessen das literaturhistorische
Fachkonzept wiederum in beiden Sprachen etabliert wird.
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Wir stellen (s34) und (s36) gegeneinander. In beiden Auflerungen wird der
deutsche Fachterminus ,Briefroman” als freies Thema artikellos vorgeschaltet
und einmal auf Deutsch, einmal auf Tiirkisch erkldrt. Das deutschsprachige Ex-
planandum ,,Briefroman” ist zwar in beiden sprachlichen Versionen dasselbe,
das Explanans jedoch ein wenig unterschiedlich. Denn das Tiirkische ist mit
»mektup gibi, tarihleri olan, béliimleri olan romanlar” (Romane, die wie Briefe
ein Datum haben, Abschnitte haben) (s36) konkreter, indem die Vorstellungen
der einzelnen Teile eines ,,Briefromans” gegeben werden, wahrend das Deutsche
mit der semasiologischen Zerlegung in (fachliche) Teilausdriicke des komplexen
Wortes als ,Roman in Briefen” keine tiber ,,Briefroman” hinausreichende Vor-
stellung liefert und somit abstrakt bleibt.

Man nennt das im Tiirkischen verwendete alltagsrhetorische Verfahren eine
Synekdoche®, das hier dazu dient, den Studierenden in ihrer L1 eine konkrete,
schirfere Vorstellung des komplexen deutschen Fachausdrucks zu verschaffen
und ihnen so erméglicht, die nennende Prozedur in der Fremdsprache iiber die
Figur der Synekdoche auf Tiirkisch in ihr fachliches Wissen zu integrieren. Die
Synekdochen machen dabei vom alltagssprachlichen Wissen in L1 Gebrauch.

Der Nexus besteht nun darin, dass der deutsche komplexe literarische Gat-
tungsbegriff ‘Briefroman’ auf Deutsch in seine fachlichen Teilausdriicke zerlegt
wird und dann mittels synekdochischer Verfahren auf Tiirkisch vorstellungsma-
Big konkretisiert wird, so dass durch die Verbindung von abstrakten Begriffen
(auf Deutsch) und konkreten Vorstellungen (auf Tiirkisch) das fachliche Wissen
tiber das Gattungskonzept ‘Briefroman’ erweitert wird.

13. Nexus: Ausbau multilingualer Rezeptivitit in
akademischen Diskursen

Oben (Abschnitt 1) hatten wir in den Hypothesen 1) bis 5) die Erwartung for-
muliert, dass mittels mehrsprachiger Lehre ein (fach-)wissenschaftliches Wissen
in L2 (Deutsch) und in L1 (Tirkisch) aufgebaut wird. Diese Erwartung konnten
wir mit der Methode exemplarischer Feinanalysen von Transkript- Ausziigen des
Multilingual Academic Discourse qualitativ bestitigen. Als Schliissel diente uns

45 ,,Synekdoche, f. [gr. = Mitverstehen], Mittel der uneigentl. Ausdrucksweise [...] Erset-
zung des eigentl. Begriffs durch einen zum Bedeutungsfeld gehorenden engeren oder
weiteren Begriff, z. B. steht der Teil fiir das Ganze (pars pro toto: Dach fiir Haus) oder
seltener das Ganze fiir den Teil (totum pro parte: ein Haus fiihren), die Art fiir die
Gattung (Brot fir Nahrung) und umgekehrt, der Rohstoff fiir das daraus verfertigte
Produkt (Eisen fiir Schwert), der Singular fiir den Plural (der Deutsche fiir das deut-
sche Volk, die Jugend fiir die jungen Leute) ...“ (Schweilke & Schweilke, 1984, 409).
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der Begriff des Nexus*, der eine Interrelation zwischen den beteiligten Sprachen
und ihren komplexen Formen und Funktionen herstellt. Dabei geht es darum,
das mit den zwei Sprachen verfiigbare Wissen in einen Zusammenhang zu brin-
gen, um die mehrsprachigen Repertoires von Lehrenden und Studierenden als
Ressource? fiir einen reziproken Wissens-Aufbau und reziproken (Fach-) Wissens-
Ausbau zu nutzen. Das Fachgebiet war hier deutsche Literaturgeschichte.

Um die Leistung der Nexus-Verfahren transparent zu machen, ist ein Blick in
die Mikrostruktur des Verstehens* zu werfen. Allgemein besteht das Verstehen
aus verschiedenen Komponenten, die beim Rezipieren sprachlichen Handelns
von den HorerInnen durchlaufen werden: Die Vor-Stufen der Konstellationsein-
schitzung und Horererwartung, sodann Perzeption und Identifikation der mor-
phologischen, syntaktischen, phonologischen und prosodischen Elemente des
Auﬁerungsakts, des propositionalen und des illokutiven Akts, sodann Rekon-
struktion und Ubernahme des Sprecherplans und als letzte Stufe die ‘Bildung
des Horerplans'# Die Bildung des Horerplans ist jener Schritt des Verstehens, in
dem die Elemente des sprachlichen Handelns der Dozentin von den Studieren-
den als Rezipienten rekonstruiert, interpretiert und angeeignet werden. Dazu
tragen die Verfahren des Nexus bei.

Der sprachiibergreifende Nexus ist eine wichtige Moglichkeit fiir die Studie-
renden, im Lehr-Lern-Diskurs einen “Zipfel der Bekanntheit, oder nach Thiel-
mann (2014a), ,eine Sprache des Bekannten®, etwas Vertrautes, zu bekommen.
Wenn etwa ein Fachbegriff im Vortrag der Dozentin auf Deutsch verwendet
wird, integrieren die Studierenden zwar den Ausdruck in ihr Kurzzeitgedacht-
nis, iibernehmen ihn aber keineswegs schon als Fachbegriff in ihr Wissen. Wenn
jedoch mittels Nexus der deutsche wissenschaftliche Fachausdruck mit der ver-
trauten umgangssprachlichen Verwendung auf Tiirkisch in komplexer Weise
verbunden wird, verstehen die Studierenden den deutschen Ausdruck - so die

46 Wir betrachten hier vor allem den Anwendungsbereich des ‘multilingualen Nexus’ im
mental-sprachlichen Bereich, in dem sich auch Lern- und Erwerbsprozesse vollzie-
hen.

47 Zum Konzept von ‘Repertoire’ und ‘Ressource; s. die Arbeiten in Rosenberg & Schro-
der (2016).

48 Zum ‘Verstehen’ verweisen wir die LeserInnen auf folgende Arbeiten: Zur Stufung
des Verstehens einer Sprechhandlung, vgl. Ehlich & Rehbein (1986), ten Thije (2002),
Rehbein & Kameyama (2003), Kameyama (2004), Rehbein, ten Thije & Verschik
(2012); zur Verstehenskontrolle durch antizipierendes Monitoren, vgl. Rehbein &
Romaniuk (2014), Rehbein & Massakowa (2013); zur Theorie des Verstehens in mul-
tilingualen Diskursen, vgl. Rehbein & Celikkol (2018).

49 Die ‘Bildung des Horerplans’ als letzte Stufe des ‘Verstehens’ wurde in Rehbein (1987)
anhand mehrsprachiger Studien entwickelt.
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antizipatorische Annahme in der mehrsprachigen Lehre. Bei diesem Verstehen
geschieht zweierlei: Zum einen ein fachspezifischer Ausbau ihrer tirkischen
Umgangssprache (L1) in der jeweiligen sprachlichen Dimension, zum anderen
ein Lernprozess im wissenschaftlichen Fachgebiet der L2. Im multilingual an-
gelegten Verstehensprozess vollzieht sich somit eine doppelte Erweiterung des
(partiellen) multilingualen Repertoires der Studierenden und bewirkt Rezipro-
zitdt und Ausbau des Wissens in Richtung auf das Fachgebiet in L2 und L1.5°
Die Bearbeitung der Horerplanbildung, die Essenz multilingualer Rezeptivitat,
erscheint somit als eine entscheidende Triebfeder fiir die Dozentin, das multilin-
guale Potenzial der Studierenden zu aktivieren, um sie zum aktiven ErschliefSens'
des literaturwissenschaftlichen Wissens in L2 zu bringen.

Die Frage ist nun, wie das Lernen {iber den Weg der multilingualen Lehre
und entsprechend der multilingualen Rezeption vorstrukturiert wird. Grundle-
gender Ausgangspunkt ist die Antizipation der Dozentin eines Nicht-Verstehens
seitens der Studierenden, die als ‘Verstehensvorgabe™ in ihr sprachliches Handeln
eingeht. Ist die Verstehensvorgabe nicht routinisiert und nicht ohne Umweg zu
16sen, dann wirkt sie als ,Widerstand®, der einen aktiven Verstehensprozess von
den Studierenden erfordert.”* An dieser Stelle haben die Verfahren des Nexus
ihre Funktion: Sie geben namlich antizipatorisch eine Verstehungsvorgabe, die
eine ,,Briicke® fiir die Bewaltigung der Verstehensschwierigkeiten (bis hin zum
Nicht-Verstehen) und fiir das In-Gang-Setzen eines aktiven Rezipierens abgibt.

Restimieren wir nun die im Vorhergehenden erarbeiteten Nexus-Verkniip-
fungen mit Blick auf eine mogliche Klassifizierung:

50 Ein ‘Fachgebiet’ lasst sich funktionalpragmatisch unter (grof}) ‘P’ und seiner Reflexi-
on in IT erfassen. — Fachsprache und Fachgebiet werden unter der Spezifizierung des
Alltagswissens im Symbolfeld in Rehbein (1998) mit Blick auf das Symbolfeld der
einzelnen Fachbegriffe diskutiert.

51 ‘Erschlieffen’ wird hier als Dachbegriff fiir horerseitige sprachlich-mentale bzw.
kognitive Be- und Verarbeitungsprozesse wissenschaftlicher Konzepte angesehen.
‘Erschlieflen’ vollzieht sich im vorliegenden Fall aus dem zweisprachigen Lehr-Lern-
Diskurs heraus nach L1 und von L1 zuriick nach L2, und ist somit ein rezeptiver,
spiralmdfig verlaufender Handlungsprozess.

52 Die Begriffe “Verstehensvorgabe’ und ‘Widerstand’ sind aus der Analyse der ,,kogni-
tiv-operativen Begriindung® in Ehlich & Rehbein (1986: 121-124) genommen.

53 Allgemein ist zu unterstreichen, dass Prozesse, Tatigkeiten und Vorgdnge beim Wis-
senserwerb/Lernen durch die Sprache/n der Lehrkraft, also L1, L2 oder CS strukturiert
werden, die damit auch als Sprachen des Verstehens fiir die Studierenden fungieren. In
Rehbein, ten Thije & Verschik (2012) werden die ‘Sprachen des Verstehens’ unter dem
Konzept der ‘lingua receptiva’ zusammengefasst.
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10

die beiden Sprachen werden durch ‘unmittelbare Reproduktion der Valenz-
Struktur von L1 in L2’ miteinander verkniipft; dabei dient der Studentin das
‘Frage-Antwort-Muster’ als Briicke, die tiirkische L1-Frage zur Planung ihrer
Antwort in L2 Deutsch zu nutzen (Operationsfeld, transsprachliches Hand-
lungsmuster);

die beiden Sprachen werden durch ‘Nexus mit reziprokem Riickprall-Effekt’
verbunden, so dass bei der Horerplanbildung aus der L2 Deutsch auf tiirki-
sches Alltagswissen zuriickgegriffen und dieses zum fachlichen Wissen auf
Tiirkisch ausgebaut wird, woraus wiederum das fachliche Wissen in L2 aktiv
erschlossen wird (Symbolfeld, Lexikon, Wortschatz);

durch das sprachiibergreifende Handlungsmuster einer reformulierenden
Handlung wird das Wissen aus seiner partikuldren Distribution im deutsch-
sprachigen Bezugsdiskurs durch das Zusammenfassen auf Tiirkisch zu einem
begrifflichem Wissen (hier ,titiges Christentum®), das dann als Fachbegrift in
anderen Diskursen verwendet werden kann;

durch einen ‘Nexus wird ein deutsches Fachwort ‘in eine tiirkische Konst-
ruktion integriert, so dass der deutsche Fachbegriff zweisprachig verankert
und zum fachlichen Wissen in zwei Sprachen ausgebaut wird (Operations-
feld);

ein ‘Nexus durch sprachiibergreifende Subjekt-Pradikat-Konstruktion® fithrt
zum Erwerb wissenschaftlichen Wissens aufgrund zweisprachiger Veranke-
rung (sprachiibergreifende grammatische Konstruktion) (Operationsfeld);
ein ‘Nexus durch Erinnern’ auf Tirkisch setzt den Kulturellen Apparat bei
der Horerplanbildung auf Tiirkisch in Gang und fithrt zur Aktivierung ent-
sprechender deutschsprachiger Konzepte (mentale Handlung);

ein ‘Nexus durch sprachiibergreifendes Fokussieren’ nutzt diskursdeiktische
Prozeduren auf Tiirkisch, um ein Verstehen der wissenschaftssprachlichen
Rolle deutschsprachiger Objekte zu bewirken (Zeigfeld);

ein ‘Riickprall-Effekt durch partikulares sprachliches Handeln’ auf Tiirkisch
aktiviert die Erweiterung partikuldren Erfahrungswissens vom Tiirkischen
ins Deutsche (Handlungsstruktur);

ein ‘Nexus durch zweiteilige Koordination’ bewirkt ein Verstehen aufgrund
sprachiibergreifender Konnektivitit (koordinative Konnektivitit);

ein ‘Uberkreuz-Nexus (Spiegelung)’ erméglicht ein Verstehen durch Aus-
bau eines alltdglichen sententiellen Wissensstrukturtyps im Tiirkischen zum
Fachwissen in beiden Sprachen (Symbolfeld);

. ein ‘Nexus durch gemischtsprachige Biindel von Bedeutungsschattierungen’

erzeugt ein rezeptives Netzwerk in beiden Sprachen als Basis fiir literaturwis-
senschaftliche Fachbegriffe (Symbolfeld);
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11. ein ‘Nexus durch sprachiibergreifende diskriminierende Synonymie’ ladt
das alltagssprachliche Symbolfeld von L2 mit einem literarischen Minimal-
Element seines Pendants in L1 auf und bewirkt so eine begriffliche Schirfung
des literarischen Konzepts in der kognitiv-mentalen Dimension in beiden
Sprachen (Symbolfeld, Rhetorik);

12. ein ‘Nexus verkniipft deutsche Bedeutungen mit einem fokalen tiirkischen
Symbolfeld;, so dass deutsche bewertete Symbolfeldausdriicke iiber die tiir-
kische Alltagssprache zu literaturwissenschaftlichen Fachbegriffen werden
(Symbolfeld);

13. ein ‘Nexus verkniipft Malfelder in zwei Sprachen’ und ermdglicht Verstehen
emotionaler Komponenten wissenschaftlicher Konzepte (Malfeld);

14. ein ‘Nexus durch synthesehafte Einlagerung fachlicher Lehnworte in Teil-
konstruktionen’ ermoglicht die Erweiterung von Bedeutungsbiindeln um
eine zweisprachige Nuance (sprachiibergreifende grammatische Konstruk-
tion) (Operationsfeld);

15. ein ‘Nexus durch wechselseitige mehrsprachige Spiegelung beim Ubersetzen’
ermoglicht das weitere Erschlieflen sprachlichen Wissens und einen Ausbau
zweisprachiger Konzeptualisierung in diversen semantischen “Tiefendimen-
sionen’ (Semantik);

16. ein ‘Nexus durch Synekdoche auf Tiirkisch’ bewirkt eine Anhebung der Vor-
stellung nennender Prozeduren des Deutschen via Riickgriff auf tiirkisch-
sprachiges Alltagswissen und konkretisiert die wissenschaftliche Konzeptua-
lisierung in L2 (Rhetorik).

Die 16 verschiedenen Nexus-Verfahren, die wir in unseren ausgewahlten Tran-
skriptausschnitten fanden, lassen sich acht unterschiedlichen Dimensionen
mehrsprachigen Handelns zuordnen: dem Symbolfeld, den phorischen Proze-
duren (Operationsfeld), sprachiibergreifenden grammatischen Konstruktionen,
den mentalen Handlungen, den deiktischen Prozeduren (Zeigfeld), den Hand-
lungsstrukturen (insbesondere sprachlichen Handlungsmustern), der koordi-
nativen Konnektivitat, der Rhetorik, dem Malfeld und auch der Semantik. Sie
ermoglichen auf unterschiedliche Weise die Rezeption und den aus ihr resultie-
renden Wissensaufbau in zwei Sprachen.

Tabelle I liefert einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Studie: Die sprach-
lich-diskursiven Strukturen in den Transkripten, die in den Spalten I-III einge-
tragen sind, produzierten im zweisprachigen Vortrag der Dozentin Verkniipfun-
gen zwischen den Sprachen. Die herausanalysierten Verfahren des Nexus sind in
Spalte IV aufgefiihrt. Die antizipierten Prozesse des Nexus, die das Verstehen des
zweisprachigen akademischen Diskurses erméglichen und dadurch eine Anhe-
bung des fachlich-wissenschaftlichen Wissens bewirken, stehen in Spalte V.



Nexus

211

ruktion

Tab.I:  Nexus als mehrsprachige Verfahren zur Vermittlung von sprachlich-diskursi-
ven Strukturen und diesbeziiglichen Bereichen antizipierter Rezeption
I I III v v
sprachliches Ele-  Beispiel Sprachlich-dis- ~ Verfahren des (Antizipierte) Prozesse
ment im Tran-  und kursive Struktur ~ Nexus zur Anhebung des fach-
skript Aufe- lich-wissenschaftlichen
rungsnr. Wissens durch Verste-
hensvorgabe
wonu“ (das), (Bo) Ubernahme von Nexus durch Aktivierung des mehr-
»den® ValenzL1in L2  Reproduktion  sprachigen Repertoires
anhand Akk- der L1-Valenz in und Planung in L1 der
Kasus von deik- L2 (Symbolfeld, (korrekten) Antwort
tischer Prozedur Operationsfeld, inL2
in zwei Spra- transsprachli-
chen ches Frage-Ant-
wort-Muster)
»Intensivierung® (B1): Benennen (Sym- Nexus mit rezi-  Verstehen durch Riick-
~ yyogunlagma“ si4 bolfeldprozedur) prokem Riick-  griff auf tiirkisches All-
in zwei Sprachen prall-Effekt im  tagswissen, Aufbau des
innerhalb des Symbolfeld fachlichen Wissens auf
portionierenden Tiirkisch, zuriick zum
Diktierens Dt. und fachl. Wissen in
zwei Sprachen
»[Die Pietisten]  (B2), (B3), morpho-syntak- Nexus durch Verstehen durch Riick-
wollen ein ta- (B4):s16, tische Prozesse: transsprachlich  griff auf kulturelles All-
tiges Christen-  s17,s18 Transsprachli-  realisiertes Zu-  tagswissen auf Tiirkisch
tum, das®; che verdeckte sammenfassen  und Anhebung der in
»kendini gos- Aktanten; Pers-  (reformulieren-  deutscher L2 gegebenen
tersin“ (soll sich pektivenwechsel de Handlung) Wissenspartikel zum
zeigen); durch Modali- akademischen Fachbe-
»geesin® (soll sierung im Tiir- griff, der aus der spezi-
tibergehen) kischen (Schleu- fischen Lehr-Lern-Kon-
sen) stellation ablosbar ist
»Asthetik® (B3) Spracheniiber- ~ Nexus: dt. Fach- Durch Verstehen der
greifende Sub-  wort wird in tk. Pradikation wird dt.
jekt-Pradikat- tiirkische Kon-  Fachbegriff zweispra-
Konstruktion struktion inte-  chig verankert und zum
(Kongruenz) griert fachlichen Wissen an-
gehoben
,Empfindsam-  (Bg) Verankerung dt. Nexus durch Erwerb wissenschaft-
keit“ Begriffein der  sprachiibergrei- lichen Wissens durch
tk. Pradikation  fende Subjekt- ~ zweisprachige Veran-
(Kongruenz) Pradikat-Konst-  kerung
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I II III v \Y%

5 »Abendlesung, (Bs):s21  dt. Erkldren mit Nexus durch Er- Kultureller Apparat: Re-

»Versammlung“ partikularer innern auf Tir-  ligios-kulturelles Wissen
Handlungsform  kisch auf Tirkisch und Ak-
und tk. Paren- tivierung des Verste-
these hens deutschsprachiger

Konzepte
6 ,bunu“(dies) (Bs) tk. Diskursdeixis Nexus durch Verstehen der wissen-
(»bunu® (dies))  sprachiibergrei- schaftssprachlichen
auf deutschspra- fendes Fokus- Rolle deutschsprachiger
chige Objekte sieren Objekte

7 »gegendie Un-  (B6):s38  Partikula- Nexus durch Aktivierung partiku-
terdriickung der res sprachli- Riickprall-Ef- ldren Erfahrungswis-
Gesellschaft* ches Handeln fekt partikula- ~ sens vom Tiirkischen ins

auf Tirkisch ren sprachlichen Deutsche
(mit Bezug auf ~ Handelns

vorhergehen-

den Diskurs auf

Deutsch)

8 ,einmal,Ama (B6):s40, Zweiteilige Ko- Nexus durch Verstehen durch sprach-
diger taraftan®  sq2 ordination: 1. zweiteilige, iibergreifende Konnek-
(aber anderer- Teil: Deutsch, 2. sprachiibergrei-  tivitat
seits) Teil: Tirkisch fende Koordi-

nation

9 ,Etiquette®, (B6):s40, Symbolfeldim  Uberkreuz-Ne-  Verstehen durch Anhe-
»Moral, S41, 842 Deutschenund  xus bung eines sententiel-
»ahlak“ (B7):s61— Tirkischen dhn- (‘Spiegelung’) im len Wissensstrukturtyps

$64 lich Symbolfeld zum Fachwissen in bei-
den Sprachen

10 ,edle Empfin- (B8):s87, Lehrerfrage; Nexus durch ge- Rezeptives mehrsprachi-
dungen®/ ,yiice 588, 592 serialisierende ~ mischtsprachige ges Netzwerk in beiden
duygular (erha- Worterkldrung, Biindel von Be-  Sprachen als Basis fiir li-
bene Gefiihle); ausgehend von  deutungsschat-  teraturwissenschaftliche
»Liebe“ vs. ,,agk” dt. ,edel” tierungen Fachbegriffe
(tiefe Liebe)

11 (B8):s94, Reparatives Nexus durch Begriffliche Schérfung

595, $96, Muster; alltags- ~ sprachiiber- des literarischen Kon-

597,898 sprachliches greifende dis- zepts in der kognitiv-
Symbolfeld von  kriminieren- mentalen Dimensi-
L2 wird mitli- ~ de Synonymie  on des zweisprachigen
terarischem Mi-  (Symbolfeld, Netzwerks
nimal-Element  Rhetorik)

des L1-Pendants
aufgeladen
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I II III v A\

12 (B8):s99, Lehrerfrage; Nexus verkniipft Verstehen: dt. bewertete
$105, Biindel von be-  deutsche Bedeu- Begriffe werden via tk.
s107,s111 werteten deut-  tungen mit fo-  Alltagssprache zu lite-

schen Symbol-  kalem tk. Sym-  raturwissenschaftlichen

feldausdriicken  bolfeld ,yiice Fachbegriffen im zwei-
duygular” (erha- sprachigen Netzwerk
bene Gefiihle)

13 ,agk” (Liebe) (B8):s95  emotionales Nexus verkniipft Verstehen emotionaler

etc. Symbolfeld; Pro- Malfelder in Komponenten wissen-
sodie zwei Sprachen  schaftlicher Begriffe

14 ,Adelle alakal” (B8):s89  morphosyntak- Nexus durch Erweiterung von Bedeu-

(auf Adel bezo- tische Integrati- ~ synthesehaf- tungsbiindeln um eine
gen) on in Postpo- te Einlagerung  zweisprachige Nuance
sition fachlicher Lehn-
worte in Teil-
konstruktionen
15 ,Empfindsam-  (Bg):s25  Semantisierung Nexus durch ErschlieSen: sprachli-
keit® durch Reprodu- wechselseitige ~ ches Wissen (etymo-
zierendes Han-  mehrsprachige  logisch) und semanti-
deln Spiegelung sche ,,Tiefendimension“
der Konzeptualisierung
(Gedichtnis, Intension,
Extension)
16 ,,Briefroman® (B10): s34, Explanandum Nexus durch Vorstellung der nennen-
$36 Dt., Explanans  Synekdoche auf den Prozedur des Deut-
Dt. vs Tk. Tiirkisch schen wird via Riickgriff
auf alltagssprachliches
Wissen im Tirkischen
wissenschaftlich kon-
kretisiert
14. Perspektiven: reziproker Wissensausbau durch

Mehrsprachigkeit

Zunichst ist einzuschrinken, dass die Ergebnisse dieser Arbeit auf qualitativen
Fallforschungen beruhen, jedoch das Ziel haben, einige klare Strukturen zu
gewinnen, die sich spéter in hinreichenden Datenmengen auch quantifizieren
lassen. Dafiir sind vor allem verschiedene Lehrpersonen mit verschiedenen
fachlichen Schwerpunkten und zudem mit unterschiedlichen Sprachenkombi-
nationen in das Corpus aufzunehmen, ihre zweisprachigen Lehr-Lern-Diskurse
aufzuzeichnen, zu transkribieren und quantitativ auszuwerten. Das Corpus
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kann vielversprechend auf andere Linder ausgedehnt werden. Dabei sind wahr-
scheinlich zahlreiche weitere Verkniipfungen der Sprachen mittels Nexus zu
entdecken.

Theoretisch betrachtet, erfolgt der Erwerbs- und Lernprozess fachlich-
wissenschaftlichen Wissens durch Verfahren des Nexus nicht als Transfer (oder
auch Beeinflussung)’* von Phrasenstrukturen bzw. Wortschatz aus der L1 nach
L2, wie ihn die klassische Zweitspracherwerbstheorie seit Selinkers Zeiten for-
muliert hat (vgl. die Uberblicke in Knapp-Potthoff & Knapp, 1982 und Grief3-
haber, 2010). Auch neuere Transfer-Theorien (z.B. aus Ritchie & Bhatia, 1996;
Doughty & Long, 2005) kénnen nicht herangezogen werden, um die in unseren
Daten sich abzeichnenden Erwerbs- und Lernprozesse zu erkldren. Vielmehr
handelt es sich um die Synergie von zwei oder auch mehr Sprachen im akademi-
schen Diskurs, die die Potenziale der Mehrsprachigkeit von Lehrenden und Stu-
dierenden fiir den Erwerb wissenschaftlichen Wissens nutzbar machen. Dabei
ist, ausgehend von vielfiltigen Prozessen der Rezeption, die Mehrsprachigkeit
eine essentielle Basis, um nicht nur die Wissenschaftssprache, sondern auch die
mit dem zweisprachigen Lehr-Lern-Diskurs verbundenen akademischen Er-
kenntnisprozesse zu vermitteln und auszubauen.

In der Konsequenz sind unter der Annahme, dass sich weitere Nexus-Prak-
tiken nachweisen lassen, Teile der gegenwirtigen Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts im Ausland so umzugestalten, dass Li-Kenntnisse der LernerInnen
produktiv fiir den L2-Erwerb genutzt werden. Aber nicht nur im Fremdspra-
chenunterricht. Auch beim Zweitsprachenunterricht, etwa des Deutschen fiir
Migranten der ersten Generation und/oder fiir Fliichtlinge aus vielen Landern ist
die Einbeziehung ihrer zahlreichen Erstsprachen nicht nur effektiver, sondern
wiirde auch deren L1 kreativ an die Ausdrucksformen der neuen Gesellschaft
anpassen, deren Sprache, Kultur und Wissen multilingual diversifizieren und auf
diese Weise reziprok zur L2 ausbauen.

Transkriptions-Konventionen, Abkiirzungen

W5 iibliche orthographische Zeichen (Auflerungsendzeichen)

) unverstindliche Auflerungen bzw. Teile von Auflerungen in einfachen runden
Klammern in der Transkriptionsspur (kennzeichnen die Erstreckung im Dis-
kurs relativ zu den anderen Spuren)

(XXXXX) vermutete Auferungen bzw. Teile von Auferungen in einfachen runden Klam-
mern

54 S. GriefShaber (1986).
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VS.

215

Beschreibungen von Handlungen, Ereignissen usw. in Original-Transkriptions-
spur ([v]) in Doppelklammern

emphatischer Akzent

Reparatur-Zeichen

Abbruch-Zeichen (Aulerungsendzeichen)

Pausen-Zeichen (sehr kurz, kurz, halbe Sekunde)

Pause ab 1 Sekunde ((Sekunden als Zahlen in Doppel-Klammern))
Liaison (schnell gesprochene Verbindung zwischen Auflerungen)
halbhoher Punkt fiir (nichtphrasale) Ausdriicke, z. B. Interjektionen

hm, 4 (steigend), hm, a (fallend), hnt (steigend-fallend), hm'(fallend-steigend),
hni{gleichbleibend)

in der Transkription nach Sprecher-Sigel indiziert verbale Transkriptionsspur

in der Transkription nach Sprecher-Sigel indiziert Kommentar-Spur (firr An-
notationen)

aktantenlose Ereignisse (z. B. Gerdusche)
Partiturfliche

Zahlen in eckigen Klammern nummerieren die Partiturflichen im Original-
Transkript

Partiturflichen-Nummer im Text als Verweise auf Transkript-Stellen

Zahlen oberhalb Original-Transkriptionsspur ([v]) nummerieren Segmente
(AuBerungen)

Segment-Nummer im Text als Verweise auf Auflerungen in Transkripten

doppelte, hochgestellte Anfiihrungszeichen in Original-Transkriptionsspur:
Wortliche Zitate aus dem Bilderbuch

doppelte, tief- und hochgestellte Anfithrungszeichen: Zitate aus dem Transkript

einfache hochgestellte Anfithrungszeichen: Einfithrung eines Ausdrucks als
Terminus (‘Text’) sowie Kennzeichnung der Redewiedergabe innerhalb des
(vorgelesenen) Textes

Rekonstruktionen, z. B. von Wissensstrukturen, in spitzen Klammern
Fufinote

Dozentin

Studierende/r, Studentin, Student

deutschsprachig

tirkischsprachig

versus
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Multilanguaging im Mathematikunterricht
Mehrsprachige Unterrichtsstile und denksprachliche Eftekte
Jochen Rehbein & Meryem Celikkol

Zusammenfassung: Hypothese der Arbeit ist, dass die Verwendung von Familienspra-
chen (= L1) im Fachunterricht bei Schiilerinnen und Schiilern (SuS) mit Migrations-
geschichte mental-kognitive Fahigkeiten freisetzt und so ihre Entwicklung fordert.
Diese These wird handlungstheoretisch (Pragmatik der Mehrsprachigkeit), sozio-
linguistisch (Sprachenkonstellation im Unterrichtsdiskurs) und psycholinguistisch
(Spracherwerb, neuronale Netze, Rezeptivitit) begriindet und das Konzept der
‘Denksprache’ erlautert. Anhand der Daten aus einer Interventionsstudie wird der
Mathematikunterricht auf Tiirkisch in der 7. Klasse im Kontext der monolingualen
Schule mit der Unterrichtssprache Deutsch (= L2) bei zwei Gruppen von 12-14-jéh-
rigen SuS$ untersucht, die in den 6 vorangehenden Schuljahren keinen Unterricht in
tiirkischer Sprache erhalten hatten. Faktisch gestaltete sich der Unterrichtsdiskurs
als ein Multilanguaging, in dem die Sprachen und Varietaten von Tiirkisch, Deutsch,
Tiirkendeutsch, Deutschlandtiirkisch, Deutsch als Zweitsprache, Codeswitching
und Regionalismen in einem multirelationalen Verhiltnis zueinander gebraucht
werden, um den SuS$ einen mehrsprachigen Handlungsraum zu ermdglichen. In ei-
nem fallanalytischen Vorgehen werden anhand von Transkriptionsausziigen zwei
mehrsprachige Unterrichtsstile diskutiert: Multilinguales Languaging als Nexus,
der bei den SuS denksprachliche Verfahren hervorrufen kann, und Multilinguales
Languaging als Nachbilden von L2 mittels L1, mit dem denksprachliche Verfahren
nur eingeschrinkt elizitiert werden. Mogliche Konsequenzen fiir den Einsatz von
Immigrantensprachen in der gegenwartigen monolingualen Schule in Deutschland
werden skizziert.

Abstract: The hypothesis of the paper is that the employment of home languages (L1)
in professional instruction enhances the mental-cognitive abilities of students with
migrant history. Reasons for this hypothesis are grounded in discourse analytic ac-
tion theory (pragmatics of multilingualism), sociolinguistics (constellation of lan-
guages of 2" and 3™ generations of immigrants) and psycholinguistics (language
acquisition, neural circuits, receptivity). The concept of ‘Denksprache’ (language
of thinking) will be elucidated. The data of the study stems from the interventions
of two Turkish-German bilingual teachers giving lessons in 7" grade Maths classes
of bilingual German-Turkish students, aged 12 to 14, none of whom had received
mother-tongue education before in a German school. By means of the fostering mul-
tilingual teaching styles, the students’ L1 Turkish is liberated of any service function
for a L2 German (monolingually oriented) understanding process; rather, by means
of fostering styles a multilingual discursive space of action is opened up in which
the students have full access to their multilingual repertoires, enabling them to de-
velop and extend their cognitive creativity in solving the mathematical problems
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and tasks. The classroom interaction is practised as a multilanguaging of German,
Turkish, code-switching, Contact Turkish, Turkish German and other varieties. The
transcripts reflect the verbalization of this “language of thinking” in L1 as opposed
to L2. In the classroom discourse, the variable structural relations between L1 and
L2 make for the diversity of the styles. Fostering styles as Multilingual Languaging by
(reciprocal) nexus show a drift towards multilinguality, whereas non-fostering styles
as Multilingual Languaging by replication of L2 into L1 show a drift towards L2 Ger-
man and yield no additional linguistic and/or cognitive support for mathematical
reasoning.

Keywords: Multilanguaging, Translanguaging, Denksprache, Mehrsprachigkeit, Unter-
richtsdiskurs, mentale/kognitive Verstehensprozesse, mehrsprachige Unterrichts-
stile, Codeswitching, Nexus, Nachbilden
Multilanguaging, translanguaging, language of thinking, multilingualism, class-
room discourse, understanding, multilingual teaching styles, code-switching, nexus,
replication

1.  Bildungsgerechtigkeit und Mehrsprachigkeit

Nach einer neueren UNICEF-Studie iiber Bildungsgerechtigkeit in 41 Lindern
der Europdischen Union sind insbesondere Kinder der ersten und zweiten Ge-
neration von Zugewanderten auf allen Stufen des Bildungsprozesses benachtei-
ligt: ,In Deutschland erreichen 42 Prozent der zugewanderten 15-Jahrigen aus
der ersten Generation, ein Viertel der zugewanderten Kinder aus der zweiten
Generation und 12 Prozent der Kinder ohne Migrationshintergrund nicht Stufe
2 der Lesekompetenz. Kinder der ersten und zweiten Generation von migrierten
Menschen haben in Deutschland damit deutlich schlechtere Bildungschancen.®
(UNICEE, 2018). Warum? Nicht zuletzt diirfte die Ignorierung der mehrsprachi-
gen Fihigkeiten der Kinder, die ein grofles Potenzial fiir eine Verbesserung des
Bildungsprozesses darstellen, zu einer solchen ,Bildungsungerechtigkeit® ge-
fithrt haben - allerdings als impliziter, auch im UNICEF Report unbemerkter
Faktor.

Dieser Behauptung geht nun die folgende Fall-Studie’ nach, in der zwar nicht
Lesekompetenz, sondern basale Formen des Rechnens (Bruchrechnen) behan-

1 Die vorliegende Studie wurde in dem BMBF-Projekt ,,Sprachférderung im Mathe-
matikunterricht unter Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit (MuM-Multi)“ (Pre-
diger, Redder & Rehbein, 2013) verfasst, das in den Jahren 2014-2017 vom BMBF als
Drittmittelprojekt im Schwerpunkt ,,Mehrsprachigkeit und Bildung® geférdert wur-
de. Projektleitung: Susanne Prediger (TU Dortmund), Angelika Redder (Universitt
Hamburg), Jochen Rehbein (Universitit Hamburg). - Wir danken Rita Franceschini,
George Liidi, Ludger Hoffmann, Erkan Ozdil, Yazgiil Simsek und Jonas Wagner fiir
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delt werden. Dabei wird argumentiert, dass Mehrsprachigkeit fiir die Entwick-
lung des fachbezogenen mathematischen Denkens von Schiilerinnen und Schii-
lern® mit Migrationsgeschichte hochst relevant ist. Ausgangspunkt ist allgemein
die sprachliche Konstitution der Bildungsinstitutionen. Ehlich und Rehbein
stellten bereits 1986 fest, dass die Schule eine ,versprachlichte Institution® sei,
d.h., dass wesentliche Lehr-Lern-Prozesse und damit Wissensauf- und -ausbau
durch Sprache vermittelt werden.?

In den folgenden Abschnitten wird handlungstheoretisch (1.1), soziolinguis-
tisch (1.2) und sprachpsychologisch (1.3) begriindet, weshalb Mehrsprachigkeit
das Denken von Kindern und Jugendlichen fordern kann. Die Daten stammen
aus einem tiirkisch-sprachigen Mathematikunterricht fiir 12-14-jéhrige Schiile-
rinnen und Schiiler der 7. Klassenstufe deutscher Schulen, die zuvor keinen Un-
terricht in ihrer Familiensprache Tiirkisch (L1) erhalten hatten.* Im Anschluss
analysieren wir anhand von Transkriptionen unterschiedliche Unterrichtsstile,
mit denen die Lehrpersonen in mehrsprachiger Interaktion das Denken der Ler-
nenden steuern.

kritische Bemerkungen zu fritheren Fassungen der Arbeit. Bei den anonymen Gut-
achterInnen und bei Arne Krause bedanken wir uns fiir die Kommentierungen der
2017 eingereichten Version. Fiir Fehler sind wir selbst verantwortlich.

2 Schiilerinnen und Schiiler werden im Folgenden mit ‘SuS’, die/der Lehrer/in biswei-
len mit ‘T abgekiirzt.

3 ,Der Zusammenhang zwischen Wissen und Sprache ist ohnehin eng. Mit der Tren-
nung der Praxis vom Wissen {iber die Praxis nimmt das Wissen, je mehr es sich von
der Praxis unmittelbar 16st, immer mehr die Form nur noch versprachlichten Wissens
an. ... Die durchgehende Versprachlichung wirkt auf die innere Organisation der Ins-
titution zuriick, ebenso aber auch auf die Struktur des schulisch vermittelten Wissens:
Die Form, die das Wissen in der Schule annimmt, bestimmt die Inhalte, aus denen
das Wissen besteht. ... Die Schule selbst ist also als eine weitgehend versprachlichte
Institution zu bezeichnen.“ (Ehlich & Rehbein, 1986: 170) Gegeniiber 1986 hat sich
herausgestellt, dass in einem mehrsprachigen Schulunterricht nicht nur das sprach-
liche, sondern sogar das fachlich-sachliche Wissen durch seine einzelsprachlichen
Erscheinungsformen strukturiert ist — zumindest in einer Reihe von Doménen (s.
Rehbein & Celikkol, 2018).

4 Zum Zeitpunkt der unterrichtlichen Interventionen besuchten Schiilerinnen und
Schiiler im Alter zwischen 12 und 14 Jahren die 7. Klasse der Sekundarstufe I (secon-
dary education first stage/secondstep of basic education). Gemeinsamkeit und Unter-
schiede in den Sprachlernbiographien der beteiligten SuS, s. Appendix IT unten.



228 Jochen Rehbein & Meryem Celikkol

1.1  Translanguaging - Multilanguaging - Denken

Im Folgenden wird ‘Sprache’ als sprachliches Handeln gerade in seiner funktiona-
len — und d.h. eben auch mentalen — Dimension an die Formqualitdt und damit
auch an die formale Diversitit der jeweils beteiligten Sprachen gebunden. Nach
diesem pragmatischen Konzept werden nicht nur sprachliche Formen, sondern
auch die von den mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern genutzten men-
talen Prozesse untersucht.s Beteiligte Sprachen sind dabei — mit unterschiedli-
cher Gewichtung - Tiirkisch, Deutsch, Codeswitching, Deutschland-Tiirkisch,
Tiirkendeutsch und deren Varietiten sowie ihr Verhaltnis zueinander (s. Ozdil,
2010; Simsek, 2011, 2012; Simsek & Schroeder, 2011; Rehbein, Herkenrath & Ka-
rakog, 2009; Schroeder, 2016 u.a.); sie konstituieren die Immigrantensprache
Tiirkisch in Nordwesteuropa.®

Unter ,.Verhiltnis der Sprachen zueinander® wird nicht ein blof3 additives
Verhiltnis der Sprachen zueinander verstanden, die entsprechend einfach ge-
zdhlt werden (mit L1, L2, Lx; s. kritisch Rehbein & Grie8haber, 1995; Jorgen-
sen, 2004), und auch nicht die traditionelle Trennung der Sprachen und ihre
komparatistisch-kontrastive Gegeniiberstellung; vielmehr die gezielte und
sprachiibergreifende Ko-Aktion der Sprachen, wie sie sich in den vorliegenden
unterrichtlichen Interventionen vollzog. Eine solche Ko-Aktion wurde darin als
ein neues didaktisches Mittel eingesetzt, um die Gedankentitigkeit der Kinder
anzuregen und weiterzubringen.

Aktuell wird in dieser Hinsicht das Translanguaging (Garcia & Wei, 2014 et
pass.) diskutiert, das nach Hypothese die Sprachen’ und die damit verbunde-
nen kognitiven Systeme durch Grenziiberschreitung erweitert (so Wei, 2018: 19).
Beim Translanguaging sind die beteiligten Sprachen gewissermafien ineinander
iiberfithrbar, da ihre Ubersetzbarkeit angenommen wird: Was in Sprache A ge-
sagt werden kann, konnte auch in Sprache B gesagt werden bzw. umgekehrt.
Demnach diirfte dem Translanguaging die Auffassung zugrunde liegen, dass der

5 Man spricht auch von ,sprachlichen Ressourcen® (s. Rosenberg & Schroeder, 2016).
Zur Soziolinguistik immigrantensprachlicher Ressourcen, s. Clyne, Hunt & Isaakidis
(2004), Clyne, Isaakidis, Liem & Hunt (2004), Eckert (2000).

6 Pointiert konnte man verallgemeinern: Immigrantensprachen sind (zumeist) multi-
linguale Sprachen.

7 Vgl. zum Begriff der ‘border’ von Sprachen, s. Muysken (2000); ‘Grenzen’ werden
vom ‘Systeny’ der Sprachen her, also normativ, definiert. — Sprachpsychologisch und
sprachsoziologisch diirfte beim Multilanguaging die (normative/kompetenzbedingte)
Grenzziehung zwischen den Sprachen im Sinne einer ,,osmotischen Relation gelo-
ckert, aber nicht ganzlich aufgehoben sein, wie dies Matras (2007) anhand von Fallen
Mehrsprachiger herausgearbeitet hat (s. unten Abschnitt 1.3).
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Inhalt des zu Verbalisierenden, das Propositionale (und wohl auch das Illokuti-
ve), gewissermaflen sprachneutral sei. Das ist nun aber in den nordwesteuropéi-
schen Konstellationen mit mehrheitlichen Zweitsprachen vs. Immigrantenspra-
chen, in denen die Sprachen diverse Funktionen, Lernprozesse, Schwéche- und
Dominanzgrade, gesellschaftliche Doménen usw. umfassen, nicht notwendig
der Fall (z.B. Dabelsteen & Jorgensen, 2004). Wir teilen also die positive Ein-
schitzung des Translanguaging durchaus, sind aber der Auffassung, dass die
sprachliche Handlungsfahigkeit der Kinder und Jugendlichen deutlicher als im
Translanguaging als Potenzial sprachlicher Vielfalt zu konzipieren ist, das durch
Ko-Aktion der Sprachen erst zur Entfaltung zu bringen ist.?

Die Idee der Produktivitat des languaging’ im ,Translanguaging’ wurde we-
sentlich von Norman Jergensen in die Diskussion eingebracht (Jorgensen, 2004,
2008; mit danisch-tiirkischen Daten, s. Jorgensen & Holmen, 2000).? Entspre-
chend verwenden Sprecher die ihnen zur Verfiigung stehenden sprachlichen
Mittel, um in der Kommunikation ein Ziel zu erreichen.* ‘Sprachliche Mittel
versteht Jorgensen als Tinguistic features’ wie ,words with meanings, morpholo-
gy, syntactic restrictions and ... values ascribed to them by speakers.“ (Jorgensen
2008:167). So konnen Mehrsprachige ihre Aulerungen mit linguistic features aus
verschiedenen Sprachen ausstatten, womit sie zwar gegen monolinguale Nor-
men verstoflen, aber dennoch oder gerade deshalb kreative Sprachschépfungen,
eben ein Tanguaging’, produzieren. Etwa konnen tiirkisch-danische Mehrspra-
chige einer Auflerung tiirkische und dinische Merkmale zuschreiben, wie ,,limi-
nizi lane edeyim mi? (may I borrow your gluestick?)“ (Jorgensen 2008: 170) — ein

8 Um Missverstindnisse zu vermeiden, sei hier darauf hingewiesen, dass wir Additi-
vitdt als ein separates Nebeneinander der Sprachen verstehen, die wir einer Inter-
relation der Sprachen zueinander als Bedingung von mehrsprachigem Handeln
gegeniiberstellen. Man konnte Garcias und Weis Konzept aus dem Jahr 2014 des
Translanguaging eher als ein ,Abwechseln® der Sprachen interpretieren, wie es beim
alternierenden Codeswitching (im Sinne von Muysken, 2000) vorliegt. Klarerweise
wird jenes Konzept von Additivitit, das Garcia und Wei ebenfalls kritisieren und dem
Translanguaging explizit gegeniiberstellen, auch von uns nicht vertreten, selbst wenn
wir den Ausdruck ‘Multilingualism/Mehrsprachigkeit’ vorziehen. Gleichwohl wird
im Translanguaging-Konzept eher der semiotisch-formale und weniger der funktio-
nale Aspekt der Sprachen bedacht (s. Celikkol & Rehbein, 2016).

9 Wei (2018: 8) fithrt Swain 2006 an: ,[...] languaging, whereby ‘language serves as a
verhicle through which thinking is articulated and transformed into an artificial form’
(Swain, 2006: 97).“ Jorgensens Arbeiten beziehen sich auf einen anderen Traditions-
strang, sind aber frither und linguistisch préziser als Swains Definition.

10 ,This is languaging: deliberately using the linguistic means a tour disposal to achieve
our goals.“ (Jergensen, 2004: 21)
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Beispiel fiir kreatives Janguaging’. Das Tiirkische hat im Kontakt mit anderen
europdischen Sprachen im alltdglichen sprachlichen Handeln eine Reihe syste-
matischer Variationen hervorgebracht, die als kreative Schépfungen im Sinne
eines languaging anzusehen sind (Jergensen, 2004, 2008, 2008a; Rehbein & Ka-
rakog, 2004)."

Mit Blick auf die Funktionalitit mehrsprachiger Prozesse und Formen erwei-
tern wir nun Jergensens Ansatz zu dem Konzept des ‘Multilanguaging’ um

1. pragmatische Handlungsstrukturen (von Diskurs- und Textarten, Handlun-
gen, Akten, Prozeduren und weitere dynamische Handlungselemente);

2. mentale Dimensionen: So werden die mehrsprachigen Repertoires, die
Sprechern und Hoérern als Ressourcen dienen, wesentlich mental, d.h. als
Wissensstrukturen, verstanden; dies gilt auch wesentlich fiir die Prozesse des
Verstehens;

3. die Auffassung, dass Einzelsprachen eine universale Komponente haben, die
sich fiir languaging eignet, und eine sprachspezifische Komponente, die spezi-
fische mentale Strukturen und Funktionen transportiert;

4. eine breite Auffassung von Mehrsprachigkeit, die, soweit es die Sprecher
anbelangt, auf dem einen Pol Mischsprachen im Sinne von ‘polylingualism’
hat und auf dem anderen Pol die Kollektion separater, eher normativ ange-
messener sprachlicher Regularititen; in jedem Fall sind bei Mehrsprachigen
stets mehrere Sprachen in der Kommunikation aktiv'; der zentrale Punkt der
Mehrsprachigkeit ist, dass die Sprachen - sei es individuell und oder gesell-
schaftlich — in ein Verhiltnis zueinander treten;

5. die Rolle der an der Kommunikation beteiligten Sprachen je nach Sprachen-
konstellation (Rehbein, 2000), etwa als Verkehrssprache, als Immigranten-
sprache oder auch in Situationen der Lingua Receptiva (Rehbein, ten Thije &
Verschik, 2012).

Nach den Kriterien 1-5 wird in mehrsprachiger Kommunikation (s. House & Reh-
bein, 2004) eine Dynamik sprachenspezifischer, spracheniibergreifender und

11 Jorgensen pragt den Begriff des polylingual languaging’, in dem die verschiedenen
features aus verschiedenen Sprachen gemischt werden, und stellt ihm den Begriff
»multilingualism® gegeniiber, bei dem die Sprachen separat gehalten wiirden. Demge-
geniiber fassen wir unter ‘Mehrsprachigkeit/Multilingualism’ beide Extreme zusam-
men, wobei wir nicht nur die formalen - wie die feature-Theorie -, sondern auch die
funktionalen Dimensionen der Sprachen - wie die Pragmatik der Mehrsprachigkeit —
mit einbeziehen.

12 Im Sinne eines ,,multilingual mode’, einer begrifflichen Prigung nach Grosjean (s.
Abschnitt 1.3 unten).
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sprachenverandernder Prozesse in Gang gesetzt, die zu einer Multirelationalitiit
der beteiligten Sprachen und ihrer Varietditen zueinander fiihrt: Diese komplexe
Gesamtdynamik kennzeichnen wir mit dem Terminus ‘Multilanguaging’.

Die Dynamik des Multilanguaging umfasst nun auch vielfiltige mental-
kognitive Beziehungen zwischen den diversen Ausdrucksformen und ihren
Funktionen. Einige dieser Ausdrucksformen sammeln wir unter dem Terminus
‘Denksprache’. Als ‘Denksprache’ werden - mit Blick auf den Mathematikun-
terricht - Verbalisierungen des Denkens sowie Denkprozesse im Verbalisieren ge-
nauer bestimmt. Dabei wird ‘Denken’ in drei Doméanen untergliedert: in gelernte
und/oder erworbene Denkstrukturen, in operationelle Denkverfahren sowie in
Denkformen mit mentalen Konstruktionen sowie mentalen Raumen und deren
Ausdrucksformen. Alle drei Doménen sind in durch Interaktion ausgeldstes
multilinguales Verstehen eingebunden (vgl. detaillierter Rehbein & Celikkol,
2018, Abschnitt 2.1.4).

Denksprachliche Ausdrucksformen der Schiilerinnen und Schiiler erfolgen
héufig nach einer tiirkischsprachigen Frage des Lehrers als Codeswitching (auf
Deutsch bzw. gemischtsprachig mit duflerungsinternem Codeswitching), wie
etwa die Erlauterung des Denkverfahrens der Konklusion von Sevda in Beispiel
(B2) unten: ,,Vier mal fiinf rechnen ettim. (Vier mal fiinf habe ich gerechnet.)
(s294), ein duflerungsinternes Codeswitching, das selbst wieder mit dem Fini-
tum des Funktionsverbs ,ettim“ (machte ich) die tiirkischsprachige Frage von L
fortsetzt.

Exkurs zum Codeswitching

Mit Blick auf den Unterrichtsdiskurs sei eine Bemerkung zur pragmatischen
Qualitdt des Sprachwechsels nachgetragen. Wie zahlreiche — kaum annihernd
zu nennende — Untersuchungen zum Codeswitching gezeigt haben (so Clyne,
1967; Poplack, 1980; Auer, 1984, 1998; Pfaff, 1991, 1998; Myers-Scotton, 1993;
Backus, 1996; Afshar, 1998, 2007; Jorgensen & Holmen, 2000; Muysken, 2000;
Gumiisoglu, 2010; Cindark, 2013 und viele andere*), findet der Wechsel von ei-
ner Sprache zur anderen oft an morpho-syntaktischen Schnittstellen statt, der

13 Die Unterscheidung von ‘Denksprache’ vs. ‘Arbeitssprache’ wurde in Griehaber,
Ozel & Rehbein (1996) eingefiithrt und in Rehbein (2014) vor allem hinsichtlich der
‘Arbeitssprache’ weiter prazisiert.

14 Zum Codeswitching in diglossischen und vergleichbaren Situationen sind auch die
Arbeiten von Lidi (2006), Lidi & Py (2009), Liidi et al. (2016) zu nennen. Wir ha-
ben es bei einer immigrantensprachlichen Sprachenkonstellation allerdings nicht mit
einer diglossischen Situation zu tun, wie etwa in der Schweiz oder in Belgien, wo
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es ermoglicht, dass beide Sprachen an sprachsystematisch ,,passenden® Struk-
turelementen konnektiert werden — was eine Kompetenz der Sprecher in den
beteiligten Sprachen voraussetzt. Die meisten Untersuchungen beschrinken
sich aber auf nur diese morpho-syntaktische Strukturebene der Sprachen, ohne
den Wechsel in den funktionalen Dimensionen der Sprachen zu thematisieren.
Schon John Gumperz erkldrt Codeswitching als Wechsel sprachlicher Dis-
kursstrategien (Gumperz, 1982); Afshar zeigt die Rolle des Codeswitching im
deutsch-persischen Spracherwerb in der Familie (Afshar, 2007); hervorzuheben
ist hier die handlungstheoretisch orientierte Arbeit von Ozdil (2010), der weitere
Schnittstellen beim tiirkisch-deutschen Codeswitching im verbalen Planungs-
wechsel und an Positionen sprachlicher Handlungsmuster gefunden hat. Diese
Arbeiten betonen die Verbindung zwischen den Sprachen mittels Codeswitching.
Festzuhalten ist dementsprechend, dass durch Codeswitching eine neue sprach-
liche Varietit eigener Qualitdt entstehen kann. Die sprachliche Prozedur, die
diese Verkettung vollzieht, ist unter funktional-pragmatischem Gesichtspunkt
als komplexe operative Prozedur zu klassifizieren, die Sprachen an ,,passenden
Stellen miteinander verbindet. Mehrsprachige manifestieren so eine zusdtzliche
funktionale Kompetenz in verschiedenen sprachlichen Dimensionen, an denen
die Horerenden partizipieren. Dariiber hinaus bewirkt - so auch in den Sprach-
wechseln in unseren Daten — das Codeswitching bei den Horerenden, hier bei
Schiilerinnen und Schiilern, eine gewisse Heiterkeit, eine Emotion der Freude,
eine Entspannung und eine Aufmerksamkeit zugleich, kurz, eine Atmosphire
erhohter Kommunikationsbereitschaft: Dies ist die zusatzliche Funktion von
sprachlichen Prozeduren des ‘Malfelds’> Diese diirften sich auf Interaktions-
und Arbeitsklima im mehrsprachigen Klassenzimmer positiv auswirken.*

Man kann nun sagen, dass die Lehrkrifte durch Multilanguaging einen
mehrsprachigen Wissensraum eréffnen, in dem die SchiilerInnen ihr kognitiv-

sich an den Réndern zweisprachige Gruppen mit einer jeweils gleichen oder auch
komplementiren Bewertung der Sprachen gegeniiberstehen.

15 Sprachliche Prozeduren des Malfelds verleihen der sprachlichen Handlung eine At-
mosphidre (Ehlich, 2007; Rehbein & Kameyama, 2004); sie bedienen sich haufig into-
natorischer und prosodischer Verfahren, um auf bestimmten Wortern, Ausdriicken
sowie ganzen Auf8erungen und sprachlichen Formeln ein Malfeld zu implementieren
(s. Rehbein, 2012b). Das Malfeld transportiert wesentliche Charakteristika des ‘Ho-
mileischen Diskurses. Auf die inszenatorische Rolle des Malfelds wurde erstmals in
Bithrig & Rehbein 2017 hingewiesen. — Neuere Arbeiten zur Superdiversity scheinen
die Tendenzen des Codeswitching zum Sprachen-Spielen zum theoretischen Spring-
punkt zu machen (s. die Arbeiten in Arnaut, Blommaert, Rampton & Spotti, 2016).

16 Praziser gesprochen enthilt das Codeswitching also eine Prozeduren-Kombination
aus operativen und expressiven Prozeduren.
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mentales Potenzial entfalten konnen.” Ein solcher mehrsprachiger Wissens-
raum ist Teil eines mehrsprachigen Handlungsraums, der durch mehrsprachige
Kommunikation hervorgebracht wird. Im mehrsprachigen Handlungsraum des
Fachunterrichts werden durch Multilanguaging denksprachliche Prozesse frei-
gesetzt, vor allem operationelle Denkverfahren aus dem Bereich des alltdglichen
Argumentierens (Alltagssyllogistik'®).

1.2 Die Sprachenkonstellation

Allgemeine Parameter von Sprachenkonstellationen® sind die Sprachfihigkeiten
der beteiligten Aktanten, die beteiligten Sprachen und das Verhdltnis der Spra-
chen zueinander in Kommunikation, Diskurs und Text. Bei der vorliegenden
Sprachenkonstellation sind wiederum mehrere Parameter zu unterscheiden:

1. die allgemeine Sprachenkonstellation von Immigrantensprachen der unter-
schiedlichen Generationen, hier der 2. und 3. Generation, in Familie und
Freundeskreis;

2. die spezifische Sprachenkonstellation des Tiirkischen als Hauptunterrichts-
sprache im Fach Mathematik der 7. Jahrgangsstufe (Sek. I) in deutschspra-
chigen Schulen;

3. Strukturen von Diskurs vs. Text im Mathematik-Unterricht.>®

Allgemeine Sprachenkonstellation: Die Lehrkrifte sind im vorliegenden Unter-
richtsversuch zweisprachig, zumeist mit Tiirkisch L1 und Deutsch L2 und in bei-
den Sprachen mit dem schulischen Register, dem Fachvokabular usw. vertraut.

17 Wei spricht von ,Translanguaging Space®: ,, A Translanguaging Space acts as a
Thirdspace which does not merely encompass a mixture or hybridity of first and se-
cond languages; instead it invigorates languaging with new possibilities from ‘a site of
creativity and power’ [...].“ (Wei, 2018: 16).

18 Unter ,,Alltagssyllogistik werden allgemeine Strukturen des Schlussfolgerns mit sei-
nen diversen Verfahren wie Exposition, Prdmisse, These, Stiitzgrund, Argument ex
negativo, Konklusion und vielen anderen werden seit Aristoteles (,,Praktischer Syllo-
gismus“) in Logik und Rhetorik behandelt und dort mit Spezialbegriffen besetzt (vgl.
den Uberblick Hiigli, 2007). Das heif3t aber nicht, dass diese Verfahren ausschlieflich
von Logik und Rhetorik behandelt werden diirfen. Vielmehr handelt es sich - so
zumindest hier behauptet — um allgemeine Formen der Gedankenentwicklung, des
Denkens, von denen die Mathematik, aber auch andere Schulficher, Gebrauch ma-
chen (s. detaillierter Rehbein & Celikkol, 2018: 39-44 mit Anwendung 123-140).

19 Vgl. zu dem Konzept der ‘Sprachenkonstellation’ Rehbein (2000).

20 Dieser Punkt kann hier nicht besprochen werden.
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Schiilerinnen und Schiiler geh6ren zumeist der 3. Generation an, und nach den
Ergebnissen im C-Test ist davon auszugehen, dass sie Tiirkisch-Deutsch mehr-
sprachig sind. Nach den in Videsott et al. (2012) behandelten Studien wirkt sich
sequenzieller oder auch simultaner Spracherwerb im Elternhaus positiv auf die
Aufmerksambkeit im mehrsprachigen Unterricht aus.

Im alltdglichen Umgang, insbesondere in den Institutionen, so in der Schule,
tiberwiegt das Deutsche als ,Verkehrssprache (Rehbein, 2014). Von den mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiiler untereinander werden Diskurse im Mo-
dus der Mehrsprachigkeit gefiihrt (Codeswitching bzw. auch mit Erwachsenen
lingere Gesprache auf Tiirkisch). Es ist anzunehmen, dass auch die 3. Genera-
tion zumindest Fahigkeiten des Verstehens als eines horerseitigen Vollzugs im
Tiirkischen und damit Erfahrungen auch im deutsch-tiirkischen Codeswitching
hat.» Insgesamt stellt die Familiensprache eine meist ignorierte sprachliche so-
wie auch mental-kognitive Ressource fiir die Unterrichtskommunikation dar
(Brizié, 2009; Rehbein, 2016).

Spezifische Sprachenkonstellation: Die Lehrkrifte waren instruiert worden,
zumindest in den Fordersitzungen die Deutschzentrierung zuriickzustellen, in-
dem Tiirkisch als Unterrichtssprache forciert und so die mangelnde schulische
Kommunikation in der Familiensprache L1 kompensiert werden sollte; ab der
(im Folgenden untersuchten) vierten Fordersitzung war Tiirkisch durchgingig
zu verwenden und auf eventuell deutschsprachige Beitrage der Schiilerinnen
und Schiiler ebenfalls auf Tiirkisch zu reagieren. Durch einen solchen diskursi-
ven Input sollten die Mechanismen des Verstehens in der L1 angeregt werden.>

Aus der Forcierung des Tiirkischen als Unterrichtssprache ergibt sich ein
weiterer (sprachpiadagogischer) Aspekt der spezifischen Sprachenkonstellation:
Schulische Kommunikation ist — im Unterschied zur auflerschulischen - ler-
nende Kommunikation.® Durch den allmahlichen Erwerb auch schulischer
Register des Tiirkischen - nicht zuletzt aufgrund systematischer Verwendungen

21 Vgl die Arbeiten zur generationsiibergreifenden rezeptiven Mehrsprachigkeit, Fish-
man (1991), speziell zur Konstellation tiirkischer Familien in Deutschland s. Herken-
rath (2012) mit transkribierten Ausschnitten.

22 Zum ‘Verstehen, s. nichsten Abschnitt unten. Wir werden anhand der Transkript-
Ausschnitte (B1) und (B2) sehen, wie der Lehrer durch unterrichtliche Aktivierung der
schwicheren Sprache die kognitiven Fahigkeiten der Schiiler anregt. — Zu den ,,Stufen
des Verstehens bei Multilingualitit, vgl. Rehbein & Celikkol (2018, Abschnitt 2.1.3).

23 Dies ist eine Entwicklungskomponente von L1, die in der auflerschulischen mehr-
sprachigen Kommunikation nicht unbedingt gegeben ist (z.B. nicht in der Wirt-
schaftskommunikation), denn der Unterrichtsdiskurs ist Lehr-Lern-Diskurs in fach-
licher und in sprachlicher Hinsicht zugleich.
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des Codeswitching - sollte die eventuelle ,,Fossilisierung“* der tiirkischen All-
tagssprache aufgebrochen und Tiirkisch als Lerninstrument vorfachlicher und
schulischer Sprache auf- und ausgebaut werden.

1.3  Sprachpsychologische Argumente

Betrachten wir drei Argumente fiir die Forderung mental-kognitiver Entwick-
lung aufgrund multilingualen Spracherwerbs der 2., 3. und weiterer Generationen
von Zuwanderern.®

Das Verhdltnis von schwicherer vs. stirkerer Sprache spielt bei Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationsgeschichte eine grofie Rolle: In der Sprache
des Elternhauses erwerben sie eine gewisse Kompetenz in L1, ohne dass der
Spracherwerb rein simultan bzw. rein sequenziert genannt werden konnte. Zwar
ist der Input der Kinder nicht kontrollierbar und nicht gleich auf die einzelnen
Sprachen verteilt, und es ist nach bisherigen Untersuchungen auch nicht klar,
welche Dominen der Sprachen im Elternhaus bzw. in der Altersgruppe ausge-
bildet werden. Gleichwohl wird in den Variationen der Schulsprache und der
vorfachlichen Sprache die L2, also das Deutsche, (meist zunehmend) dominant.
In der Spracherwerbstheorie wird zwar konstatiert, dass die Entwicklung der
schwicheren Sprache nicht allein, aber auch vom Input abhéngig sei; allerdings
wird auch der schwécheren Sprache eine Entwicklungsperspektive eingerdumt
(s. Meisel, 2007; Kupisch, 2003; Bernardini, 2004; Silva-Corvalan & Treffers-
Daller, 2015 usw.). Es wird dariiber hinaus als Forschungsdesiderat formuliert,
dass die Entwicklung von Mehrsprachigkeit im Sinne eines ‘multilingual mode™
NICHT einem Zweitspracherwerb gleichzusetzen ist. Plausiblerweise spielt der
Apparat des (sprachlichen) Verstehens, der frithkindlich angelegt wird und des-
halb nach Prinzipien der Differenzierung und nicht des Neuerwerbs arbeitet,
eine entscheidende Rolle in der Aktivierung eines mehrsprachigen Repertoires
im Schulalter (Rehbein, 2016). Denn es ist die Mehrsprachigkeit in der kindli-
chen Kommunikation, die die Unbalanciertheit der beiden Sprachen in man-
chen Doménen zu egalisieren vermag (vgl. Blom et al., 2014).

24 Fossilisierung ist das ,,Einfrieren’, die nicht (mehr) kreative Weiterentwicklung, einer
bestimmten Erwerbsstufe im Fremdsprachenerwerb. Auch bei mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern und Jugendlichen kann es durch mangelnde Sprachpraxis zur
Fossilisierung kommen, s. Camprez-Krompak (2010); s. auch Oksaar (2003).

25 Zur Gegeniiberstellung von monolingualer vs. multilingualer Sprachentwicklung,
vgl. Rehbein & Meng (2007).

26 ‘Multilingual mode’ wird hier in Anlehnung an Grosjean (2001, 2008, 2010) gepragt, um
die sprachliche Diversifikation bei Sprechern von Immigrantensprachen auszudriicken.
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Eine solche Egalisierung der Sprachenbalance ist jedoch nicht unkompliziert.
Vielmehr gibt es Ubergangs- und Zwischenstadien, die ein ,,Sprachen-Mixing*
als tibliche Form der Kommunikation zeigen (Gawlitzek-Maiwald, 2004). Die-
se lasst sich sprachwissenschaftlich nach Bildungsregeln des Multilanguaging
interpretieren;” dann ist Multilanguaging ein Mechanismus, der aus dem Un-
gleichgewicht der Sprachen im Unterricht eine Lehr- und Lernoption macht.

Ein weiteres Argument fiir mehrsprachige Erziehung in Kindergarten und
Schule sind die Ergebnisse neurophysiologischer Forschungen. So zeigt eine Stu-
die aus der Schweiz (Wattendorf et al., 2014), dass Personen, die in frither Kind-
heit zwei und mehr Sprachen gleichzeitig erworben haben (,,early multilinguals®
(EM)), diese Sprachen in einem zusammenhdngenden Netzwerk ausgebildet ha-
ben. Demgegeniiber aktivieren Personen, die erst im spéteren Alter eine zweite
Sprache erwerben (,,late multilinguals“ (LM)), jeweils separate sprachliche Areale,
die fiir sich genommen kleiner als das zusammenhéngende Netzwerk bei frithkind-
lichen Mehrsprachigen sind. Ein wichtiges Ergebnis der Wattendorf-et-al.-Studie
ist nun, dass frithkindliche Mehrsprachige weitere Sprachen (L3 und weitere),
die sie spdter lernen, in das frithkindlich ausgebildete mehrsprachige Netz in-
tegrieren und so relativ rasch auch in ihren spater und spét gelernten Sprachen
eine Li-dhnliche Kompetenz erwerben (kénnen). So wird die Sprachfihigkeit
durch die frithkindliche Synthese mehrerer Sprachen zu einem mehrsprachigen
Entwicklungspotenzial hin erweitert. Es ist naheliegend, dass ein durch frith-
kindliche Mehrsprachigkeit ausgebildetes sprachliches Netzwerk im Laufe der
weiteren Entwicklung multifunktional auch fiir andere kognitive Operationen
genutzt werden kann, z. B. fiir mathematisches Denken.

Aus neurophysiologischer Perspektive fiihrt also der frithkindliche Erwerb
mehrerer Sprachen zu einer dem monolingualen Spracherwerb vorzuziehenden
Lernqualifikation (vgl. Friederici, 1994; Paradis, 2004; Nitsch, 2007; Grosjean,
2010; Franceschini, 2016).?* Franceschini hat jiingst einen Uberblick iiber die Ar-
beiten zu dem ,,kognitiven Mehrwert“ von Mehrsprachigkeit gegeben (Frances-
chini, 2017). Insbesondere scheinen nach Herdina und Jessner folgende kognitive
Fahigkeiten durch Mehrsprachigkeit verbesserbar zu sein: ,,reconstruction of a
perceptual situation, verbal and non-verbal intelligence, verbal originality, verbal
divergence, semantic relations, Piagetian concept formation, creative thinking,

27 Matras konstatiert: ,,In contact situations in which the recipient language is the ‘wea-
ker’ language - a minority, typically oral language, restricted to familiar domains —
the grammatical markers and the procedure of non-positive adjective derivation are
particularly prone to borrowing.“ (Matras, 2009: 190).

28 Ein in Nature erschienener Artikel zur Entwicklung speziell semantischer Systeme im
Gebhirn stiitzt die neurophysiologische Argumentation oben (Huth et al., 2016).



Multilanguaging im Mathematikunterricht 237

non-verbal perceptual tasks, verbal transformation and symbol substitution, and
various metalinguistic types of performance.“ (Herdina & Jessner, 2002: 15, nach
Franceschini, 2017: 473). Generell seien auch alle exekutiven Funktionen ein-
schliefllich der metalinguistischen Kontrollfunktionen (handlungstheoretisch:
‘Monitoren’) in Text und Diskurs verbessert (s. Bialystok, 2009; Bialystok et al.,
2005; Calvo & Bialystok, 2013).

Das sprachlich bedingte Verstehen hat bei der Ausbildung von Mehrspra-
chigkeit eine Schliisselrolle: Aus den psycholinguistischen Forschungsresultaten
ergibt sich, dass beim Losen mathematischer Aufgaben mental-kognitive Fihig-
keiten mittels Mehrsprachigkeit aktiviert werden konnen (s. auch die Arbeiten
in Prediger & Ozdil, 2011). Dabei sind drei Punkte zu bedenken: 1) Die zitierte
sprachpsychologische Forschung hat bislang nicht die rezeptiven mehrsprachi-
gen Fihigkeiten untersucht, sondern vor allem produktive; diese scheinen aber
besonders im Fachunterricht wichtig zu werden, gesetzt den Fall, der Unterricht
erfolgt vorwiegend in der Li. 2) Die wenigsten psycholinguistischen Untersu-
chungen iiberschreiten methodologisch die Ebene fiktiver Satz-Beispiele auf
existente Diskurse hin und verbinden in der Auswertung die kognitiven Fi-
higkeiten nur mit einem vergleichsweise kleinen Biindel morpho-syntaktischer
Merkmale. 3) Man weify kaum etwas dariiber, was geschieht, wenn der unter-
richtliche Diskurs tatsdchlich mehrsprachig verlduft;® diese Liicke versuchen
jetzt die Arbeiten in Redder et al. (2018) ansatzweise zu fiillen.

Die Prozesse des Verstehens, die sowohl sprachabhéngig als auch mental
sind, haben von Anbeginn des Spracherwerbs an die Vorreiterrolle bei der Bil-
dung sprachlich basierter kognitiv-neuronaler Netzwerke (s. Wattendorf et al.,
2014; Franceschini & Miecznikowski, 2004; Rehbein, 1987b; Rehbein, ten Thije &
Verschik, 2012). Wir kénnen somit davon ausgehen, dass sich insbesondere bei
frithkindlicher mehrsprachiger Entwicklung eine Spezifizierung der mentalen
Bereiche bis hin zum Denken vollzieht (s. auch Videsott et al., 2012; Wattendorf
et al., 2014)*. Diese — durchaus sprachbasierte — Spezifizierung wird hauptsach-
lich rezeptiv entwickelt und differenziert. Wenn dieses rezeptiv aufgebaute und
differenzierte Potenzial also unterrichtlich in der Familiensprache L1 Tiirkisch
angesprochen wird, ist mit einem Zugrift der Kinder auf ihr mehrsprachiges Re-
pertoire zu rechnen, wodurch wiederum ihre mentalen Fihigkeiten weiter ent-
wickelt werden. Kinder mit immigrantensprachlichem Spracherwerb, mit einer
Lingua Receptiva (s. Rehbein, ten Thije & Verschik, 2012 zu diesem Terminus;

29 Vgl. Redder, Celikkol, Wagner & Rehbein (2018).
30 Auch die wegweisenden Analysen Wygotskis zur Entwicklung des Denkens bei Kin-
dern und Jugendlichen, z. B. Wygotski (1987).
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ten Thije & Zeevaert, 2007), sind dementsprechend fiir eine Kommunikation
mit rezeptiver Mehrsprachigkeit pradisponiert.

So ist es auch das Verstehen mathematischer und anderer fachlicher Zu-
sammenhinge in der einen Sprache, das deren Verstehen in der anderen Spra-
che erméglicht und umgekehrt. Zudem fordert der Sach- und Fachbezug des
Unterrichts zugleich den Spracherwerb in beiden Sprachen. Gemaf! Hypothese
bedeutet also Multilanguaging im Mathematikunterricht auch multilingualen
Spracherwerb und mentalen Wissensauf- und -ausbau.”?

Diese Argumente fiir eine Protektion des Denkens durch Multilanguaging
sollen nun anhand einiger Transkriptionsausziige diskursanalytisch konkreti-
siert werden. Dabei zeigt sich, dass die Verwendung von zwei Sprachen durch
die Lehrkrifte keineswegs notwendig die vorhandenen mental-kognitiven Fa-
higkeiten abruft. Erfolg und Misserfolg hiangen vielmehr an sprachlichen Modi-
fikationen des Multilanguaging, die wir unter dem Terminus ‘Stil" kurz anspre-
chen wollen.

2. Stil und Variation

In den Transkriptionen begegnet uns der (schulische) Unterrichtsdiskurs in den
‘Variationen™ der “Vorfachlichen Sprache, der ‘Schulsprache’ und der ‘Alltags-
sprache’ Diese Variationen lassen sich je nach ,Orientierung” in die Komponen-
ten Wissen, Sprache und Sachverhalt aufgliedern (s. Tabelle 1).>¢

31 Wir beziehen uns mit dieser Behauptung auf die ethnographisch-experimentelle
Studie von Rehbein (1987b), nach der das Verstehen in der L1 Tiirkisch die sprach-
liche Produktion in der L2 Deutsch essentiell verbesserte. Die zugrunde liegenden
Mechanismen sind jedoch noch nicht restlos geklart; vgl. jetzt Griehaber (2016). -
Der interne Mechanismus des multilingualen Verstehens, insbesondere die Stufen des
Verstehens im Diskurs, werden detailliert in Rehbein & Celikkol (2018) dargestellt.

32 Elbers et al. (2008) stellen fest, dass nur im individuellen Dialog mit SchiilerInnen mit
Migrationsgeschichte ein ,,checking understanding® seitens der Lehrkraft stattfindet,
nicht beim frontalunterrichtlichen Aufrufen und Abfragen von Losungen. Allerdings
spielt die Mehrsprachigkeit der SchiilerInnen bei Elbers et al. keine Rolle, da Unter-
richt und Verstehenskontrolle allein auf Niederldndisch erfolgen.

33 Statt ‘Variation’ wird in der angelsichsischen Soziolinguistik von ‘Register’ gespro-
chen. Zwar wire ‘Register’ fiir die Sprache in der Institution als ganzer durchaus
angemessen, entbehrt aber zum einen der Wissens- und oft auch der Sachverhalts-
parameter, zum anderen der Differenzierung nach vorfachlicher, schulischer und
alltagssprachlicher Variation.

34 In funktional-pragmatischer Terminologie wiirde man von IT (Wissen und andere
mentale Bereiche), p (sprachlicher propositionaler Bereich, inklusive Handlungs-
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In der Vorfachlichen Sprache geht es um mathematik-didaktisches Wissen,
das sich auf das Bruchrechnen und dabei wesentlich auf Ausdriicke in zwei Spra-
chen, wie ,kesir“ (Bruch), ,pay” (Zahler), ,payda“ (Nenner), ,diisen pay” (An-
teil) und ,,kisim” (Teil), bezieht. Der spezifische Sachverhalt wird représentiert
durch die verschiedenen Materialien (,,cubuk tablosu” - Streifentafel, ,,cekirdek”
- Kern) und deren Visualisierung. Da es sich aber nicht um streng wissenschaft-
lich definierte, sondern um didaktisch eingefiihrte Begriffe handelt, sprechen
wir von ‘vorfachlicheny Wissen.

Die Schulsprache® hat fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler drei funk-
tionale Aspekte: sie ist eine eingeschliffene und vertraute, um nicht zu sagen,
routinisierte Sprache, die in der siebten Klassenstufe bereits durch Gewohnheit
und Langeweile geprégt ist; sie fungiert aber auch als Mittel, in der neues Stan-
dardwissen kommuniziert wird; und sie ist die Sprache, die durch eine klassen-
maflige Differenzierung zwischen Elternhaus, Altersgruppe, Medien und anderen
Elementen curricular vorsortiert ist (so die Arbeiten der Bernstein-Schule sowie
z.B. von Heath, 1983). Die Schulsprache ist im sprachlichen Bereich durch Meta-
phern und abstrakte Ausdriicke, unpersonliche Formulierungen, und Argumen-
tieren etc. gekennzeichnet, im Wissen durch allgemeines schulisches Wissen, ma-
thematisches Textwissen (Aufgabentexte) sowie operative Zusammenhénge usw.
Die Schiilerinnen und Schiiler sind in den Variationen der Schulsprache und der
vorfachlichen Sprache der Institution der deutschsprachigen Schule kaum in den
Sprachen ihres Multilanguaging vertraut, haben in den Variationen (i) und (ii)
also zundchst kein Multilanguaging hinsichtlich ihres L1 Tiirkisch bzw. Deutsch-
landtiirkisch bzw. Tiirkendeutsch bzw. Codeswitching ausgebildet. Daher besteht
bei den tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern die Tendenz, in der ver-
trauten Schulsprache L2 zu verbalisieren, selbst wenn sie den Unterrichtsdiskurs in
den Variationen (i) und (ii) auf Tiirkisch verstanden haben.* Bei Verwendung des

bereich), P (Wirklichkeit, inklusive historische Anderungen und unterschiedlicher
gesellschaftlicher Strukturen) sprechen. — Mit den begrifflichen Unterscheidungen in
dieser Arbeit orientieren wir uns an der (firr die Fachsprachen-Diskussion entwickel-
ten) Tabelle in Rehbein (1998).

35 Die von Ehlich (1999) eingefiihrte Unterscheidung ,Alltagssprache’ - ,alltigliche
Wissenschaftssprache’ — Wissenschaftssprache’ umfasst ebenfalls drei Parameter zur
Unterscheidung der sprachlichen Variationen in Ausbildungsinstitutionen, betrifft
aber eher die Institution Universitt, fiir die die Variationen in der Schule allerdings
Vorlaufer sind; vgl. auch Uesseler, Runge & Redder (2013) und die wissensmethodi-
sche Operationalisierung von Redder (2013: 124f.).

36 Hinsichtlich der mathematischen Unterrichtssprache macht Cobb die interessan-
te Unterscheidung zwischen ,calculational discourse” und ,conceptual discourse”



240 Jochen Rehbein & Meryem Celikkol

Tiirkischen durch die Lehrkrifte entwickeln jedoch die Schiilerinnen und Schiiler
auch Fdhigkeiten in den Variationen (i) und (ii) ihrer La.

Unter Alltagssprache fillt das Alltagswissen, das sich nach Wissensstrukturty-
pen und Wissensformen gliedert; im sprachlichen Bereich sind es alltagssprachli-
cher Wortschatz, Wendungen und insgesamt alltdgliches, sprachliches Handeln,
zumeist mehrsprachig; im Sachverhaltsbereich die alltagliche Wirklichkeit und
ihre Erfahrungen.

Tab. 1:  Variationen des Unterrichtsdiskurses in Bezug auf Wissen, Sprache und Sach-
verhalt
Variationen des Wissen Sprache Sachverhalt
Unterrichtsdiskurses
(i)  Vorfachliche Sprache ~Mathematikdidakti- Fachsprachliche Mathematische Ma-
sches Wissen Ausdriicke terialien und deren
Visualisierung

(ii)  Schulsprache Allgemeines schuli- ~ Metaphorisierende ~ Verbalisiertes Wis-
sches Wissen, Texte  und abstrakte Aus-  sen

driicke, unperson-
liche Formulierun-
gen etc.

(iii)  Alltagssprache Alltagliche Wissens-  Alltagssprachlicher — Alltdgliche Wirklich-
strukturtypen und Wortschatz, Wen- keit und ihre Erfah-
andere alltigliche dungen, alltigliches, rungen
Wissensformen sprachliches Han-

deln
(iv) Umgang mit dem Vorfachliches Wis- ~ Non-verbale Kom-  Unterschiedliche
Material sen wird im Material munikation, grafi- Sachbereiche
symbolisiert sche Darstellung des

Sachverhalts

Das Konzept des ‘mehrsprachigen Stils’ ist so zu verstehen, dass im und durch
den Unterrichtsdiskurs zwischen den verschiedenen Sprachen ein Verhiltnis,
eine Interrelation, hergestellt wird. Auf diese Interrelation der Sprachen bezie-
hen wir uns auch mit dem bereits erwahnten Terminus des ‘Multilanguaging’ im
Sinne eines Ineinander von Sprachen und mentalen Prozessen im Unterricht.
Kriterial ist dabei, welche Variation im mehrsprachigen Stil gewichtet wird, eher
die L1 oder eher die L2 der Schiilerinnen und Schiiler. Auf jeden Fall ist Mul-
tilanguaging selbst ein eigenstindiger Modus sprachlichen Handelns, der sich
im jeweiligen Stil der Mehrsprachigkeit der Lehrkrifte niederschligt und der im

(Cobb, 2008: 276 f1.). Allerdings thematisiert Cobb nicht die Rolle der Mehrsprachig-
keit. In unserem Verstandnis wére nur der ,,conceptual discourse“ denksprachlich.
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Folgenden durch eine Mikroanalyse von Transkriptionen bei zwei unterschiedli-
chen Typen unterrichtlicher Mehrsprachigkeit betrachtet werden soll.”

3.  Hypothesen

I. Je stiarker die schwichere Sprache im Unterricht in allen sprachlichen Va-
riationen verwendet wird, um so effektiver wird fiir die Schiilerinnen und
Schiiler der Akzess auf ihre mental-kognitiven Ressourcen.

II. Die Aktivierung der Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler im
‘multilingual mode” gelingt den Lehrkriften umso mehr, je eher der Un-
terrichtsstil die vertrauten, sprich die ausgefahrenen Bahnen der mono-
lingualen Schulsprache verldsst und von den Schiilerinnen und Schiilern
sprachlich-mentale Lernprozesse in ihrer L1 Familiensprache und damit die
Entwicklung des Verstehens einer mehrsprachigen Schul- und vorfachlichen
Sprache erfordert.

III. Je starker die Aktivierung der Mehrsprachigkeit im Sinne eines Multilangua-
ging geschieht, umso mehr werden die kognitiven Fahigkeiten in Form einer
»Denksprache® bei den Schiilerinnen und Schiilern aktiviert.

IV. Die Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler wird rezeptiv im Unter-
richtsdiskurs initiiert.?®

4.  Der Kontext der Transkriptausschnitte

Die folgenden Ausziige sind der Phase 1 der 4. Fordersitzung (Aufgabenstellung
mit Einfiihrung und Handhabung des Materials) mit ausgewahlten Schiilergrup-
pen von 3-5 Schiilerinnen und Schiilern entnommen. Die Schiilergruppen I und
D werden in den Transkriptionsnamen jeweils an zweiter Stelle angegeben. Die
kurzen Sprachbiographien der zwei Forderlehrkrifte mit den Akronymen FLYS
und FLEK sowie der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler mit Pseudonymen
sind im Appendix II aufgefiihrt (s. Sprachbiografische Daten der Forderlehre-
rInnen sowie kurze Sprachbiographien der SuS). Anhand der Transkriptausziige
der zwei unterschiedlich vorgehenden Lehrkrifte wird zu illustrieren versucht,

37 Vgl. den Bezug des Konzepts des ,,Stils“ zu den Strukturen von Interaktion und Kon-
stellation einerseits, von sprachlichen Formen andererseits in Rehbein (1983), Ho-
henstein & Rehbein (2009) sowie die Sammelbidnde von Kern & Selting (2011) und
Selting & Sandig (1997), Briinner (1997).

38 Genauer gesagt, wird die Lingua Receptiva (LaRa), also die rezeptive Sprache des Ho-
rers, bei den SuS mit Migrationsgeschichte aktiviert (s. detailliert Rehbein, ten Thije
& Verschik, 2012).
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wie sich das im Unterrichtsdiskurs praktizierte Multilanguaging auf die Denk-
sprachlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt.

5.  Multilanguaging als Nexus

Dem Lehrer FLYS gelingt die kontinuierliche Leitung der Schiiler durch den ma-
thematischen Wissensraum mittels Multilanguaging. Fir den mehrsprachigen
Stil dieses Lehrers ist weitgehend ein ‘Nexus’ entscheidend.

Geng und Rehbein (in diesem Band) haben allgemein das Konzept der Spra-
chenverbindung im ‘Nexus’ eingefiihrt. Nach ihnen ist ein ‘Nexus’ eine formal-
funktionale Verbindung, eine Interrelation, von Sprachen im Diskurs, oder all-
gemeiner Varietéten, in diversen sprachlichen Dimensionen. Der Vorgang, dass
durch den Nexus im Diskurs im multilingualen Repertoire der Schiilerinnen
und Schiiler neue Interrelationen zwischen den Sprachen hergestellt werden,
wirkt aktivierend auf die mentalen Prozesse der Interaktanten und fordert das
multilinguale Verstehen. Im vorliegenden mehrsprachigen Unterrichtsstil des
Forderlehrers FLYS werden Nexus-Interrelationen zwischen den Varietiten (L1
Tirkisch, L2 Deutsch, Kontakttiirkisch, Tiirkendeutsch, Deutsch als Zweitspra-
che, u. U. weitere L1- bzw. L2-Mundarten) z. T. reziprok realisiert.

5.1  Aufgaben-Stellen - Aufgaben-Losen
(B 1) ZF4-1-YS-160402_V1-1 ©redder ¢ rehbein

Der Forderlehrer FLYS beginnt die Fordersitzung, indem er beim Vorlesen der
Aufgaben auf Tiirkisch die einzelnen Losungsschritte (Ziehen einer griinen An-
teilkarte (diisen pay kart:) und einer gelben Mengenkarte (miktar karti), Legen
der gezogenen Karten auf die (deutsche) Aufgabentafel) von den Schiilerinnen
und Schiilern einiiben ldsst. Dabei fordert er zunéchst - entgegen der im Un-
terrichtsdesign vorgegebenen Reihenfolge - die Schiilerin Kader auf, eine der
Fragen auf einer Fragekarte vorzulesen, was bei den Schiilerinnen und Schiilern
zu einem irritierten Schweigen von 19,2 Sekunden fithrt. FLYS korrigiert dann
aber sein Vorgehen mit ,,Pardon!“ (Verzeihung!) (s107), wobei er die Fragekarte
beiseitelegt und erst einmal nach der Rolle der bereits gezogenen griinen Anteil-
karte fragt.
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58]
FLYS [v]

71067
Evet, hangi gubugu distntyorsun? ((19,2s))
FLYS [tr] Ja. an welchen Streifen denkst du?

FLYS [nv] Schaut auf Fragekarte von Kader.

[nn] Schiilerin Kader und die anderen SS schauen ratlos.
59]

FLYS [v]

/107/ /108/
Pardon! Once bi/ surda ee beste dértte hangi cubugu

FLYS [tr] Verzeihung!  Zuerst mal hier &h bei vier Fiinfteln an welchen Streifen denken wir?
FLYS [nv] Legt die Fragekarte zurick und zeigt auf die bereits gezogene griine Anteilkarte.

[60]
/111/
FLYSIV]  qistiniyoruz? ((2,0s)) Bes/ yani
FLYS [tr] Fiinf/ also, wir
/109/
Sevda [v] Onu.
Sevda [tr] Den da.
Sevda [nv] leise. Klopft mit Zeigefinger auf den Ser Streifen.
/110/
Kader [v] Den!
Kader [nv] zeigt mit der Hand drauf;
[61]
/112/ /113/
FLYSIVI  51tidan uclinci/ besinci gubugu dustinlyoz. « « Peki. * « « "Eee
FLYS [tr] denken von sechs an den dritten/ den funften Streifen. - Gut. ««« Aah, bei
FLYS [nv] liest noch einmal
[62]
/114/
FLYSIVI hangi cubukta diisen payi belirleyebiliriz?" ((2,8s)) Anteil.

FLYS [tr] welchem Streifen knnen wir den Anteil bestimmen?
FLYS [nv] Aufgabe 2 vor, allerdings leicht veréndert.

[nn] keine Reaktion der SuS. lautes Hust.
63

[ ] /115/ /116/ 117/

FLYS [v] (1,4s)) Az 6nce gésterdiniz. ((1,3s)) Evet. ((1,2s))

FLYS [tr] Eben habt ihr es gezeigt. Ja.

Oguz [nv] zeigt auf den Ser Streifen.

Mit der Frage in (s108) repariert der Forderlehrer FLYS zum einen sein unkor-
rektes Vorgehen im Diskurs, das in der 19,2-sekiindigen Ratlosigkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler resultierte (s106): der ganze vorhergehende Diskursabschnitt
zahlt somit als Reparandum, die Frage in (s108) als Reparans.® Dann fokussiert
FLYS mit der Ortsdeixis ,,surda” (hier) (s108) die gezogene Anteil- und Mengen-
karte: Dabei wird mit ,beste dortte (bei vier Fiinfteln) (s108) ein thematischer

39 Zu reparativen Handlungsmustern im Fremdsprachenunterricht, s. Rehbein (1984).
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Neuanfang gesetzt und zugleich die (tiirkischsprachige) Aufgabenstellung in
Erinnerung gerufen. Damit erzeugt er einen komplexen Effekt: Er vernetzt die
reparierende Handlung (s108) mit dem voraus gehenden Diskurs sowie mit dem
Aufgabentext, verschiebt die mentale Orientierung, den pivot,* der Schiilerinnen
und Schiiler in deren L1 und baut so die L1 als Schulsprache aus.*

Mit ,,hangi ¢ubugu distintiyoruz?“ (an welchen Streifen denken wir?) (s108)
realisiert der Lehrer eine hofliche inkludierende pluralische Sprecherdeixis,
durch die er ein kollektives Nachdenken aktiviert — mit Erfolg, denn Sevda
antwortet in (s109) korrekt mit der akkusativischen Deixis ,,Onu.“ (Den.“), die
die Schiilerin Kader sofort mit deutscher akkusativischer Deixis nachvollzieht:
»Den!“ (s110). Dies ,Den!“ von Kader ist nicht allein wegen des Sprachenwech-
sels ins Deutsche interessant, sondern weil sie NICHT ‘an den’ sagt — womit
sie die Valenz des deutschen Verbs ‘denken an’ umsetzen wiirde -, sondern die
transitive Valenz des tiirkischen Verbs ,diisinmek® (denken an) mit der akku-
sativischen Deixis ,,Den” im Deutschen fortfithrt und damit sachlich korrekt
antwortet. Dadurch entsteht keine grammatische Zasur zwischen Tiirkisch und
Deutsch, sondern eine konnektive Verbindung, ein Nexus. Aufgrund des Ne-
xus kénnen die Symbolfeld-Strukturen (zu denen auch Valenzen rechnen) des
Tiirkischen die schiilerseitigen Ressourcen im Deutschen aktivieren und damit
zur interaktionalen und sprachiibergreifenden Verbalisierung eines sachlich
richtigen Gedankens beitragen. So l6sen Sevda und Kader die Aufgabe durch
interaktionales Multilanguaging.

Der Forderlehrer ist jedoch mit dem bloflen ostentativen Zeigen auf den
richtigen Streifen nicht zufrieden, sondern fordert eine explizite Formulierung:
»Eee hangi cubukta diigen pay1 belirleyebiliriz?“ (Adh, bei welchem Streifen kon-
nen wir den Anteil bestimmen?) (s113). Die — diskursiv lange — 2,8-sekiindige
Pause in (s114) veranlasst ihn aber, ,, Anteil auf Deutsch zu bringen. Das kasus-
freie deutsche Substantiv ,, Anteil iibersetzt dabei nicht den tiirkischen Fachaus-
druck ‘diisen pay’ (Anteil) aus (s113), sondern hat die Funktion, die Schiilerinnen

40 ‘Pivot ist die sprachliche Verankerung des Verstehens im mehrsprachigen Diskurs
(s. Rehbein & Celikkol, 2018: 38). ‘Pivotisierung’ ist eine (durch den L1-dominierten
mehrsprachigen Stil der Lehrkrafte veranlasste) sprachlich-mentale Verlagerung des
sprachlichen Schwerpunkts des Diskurses aus den Gewohnheiten des monolingualen
L2-Diskurses (auf Deutsch) heraus in das multilinguale Repertoire, so dass es die
SuS auf der Basis des Verstehens fiir ihr sprachliches Handelns im schul- und (vor-)
fachsprachlichem Bereich nutzen kénnen. Der Begriff stammt von Matras (2009).

41 Vgl. Tab. I zur Variante ‘Schulsprache’; zur “Vernetzung’ als einem linguistischen und
zugleich mathematik-didaktischen Konzept, vgl. Wagner, Kuzu, Redder & Prediger
(2018).



Multilanguaging im Mathematikunterricht 245

und Schiiler mittels des deutschen Schliisselwortes (key word) ,,Anteil“ an den
materiellen ,gubuk”/,,Streifen zu erinnern, mittels dessen der jeweilige Anteil
bestimmt wird, konkret also an den ser-Streifen (besli ¢cubuk). Das im deutsch-
sprachigen ,, Anteil“ steckende keying realisiert dabei die Illokution eines Winks,
damit die Schiilerinnen und Schiiler eigenstiandig die Antwort aus der vorherge-
henden Frage auf Tiirkisch (,,hangi cubukta?® (auf welchem Streifen?)) ableiten.
Das ‘Ableiten’ (zuvor ausgedriickt durch ,,belirleyebiliriz (konnen wir bestim-
men) (s113)) ist ein Denkverfahren. Der Ausdruck , Anteil” (s114) ist somit hier
keine schlichte Entlehnung (borrowing) aus dem vorfachlichen Vokabular, son-
dern der Versuch, mittels eines illokutiven Schaltelements im Aufgabenstellen-/
Aufgabenl6sen-Muster Wissen iiber das Bestimmen von ,,Anteil“ im Sinne des
zuvor gegebenen Denkverfahrens des Ableitens zu elizitieren — der aber erfolglos
bleibt, so dass FLYS auf Tiirkisch mit ,,Az once gosterdiniz.“ (Eben habt ihr es
gezeigt.) (s115) einen zweiten Erinnerungsversuch nachschiebt. Diese tiirkisch-
sprachige Strategie fiithrt sogar bei Oguz, der bislang nur mit deutschsprachigen
Arbeitsblittern gearbeitet hatte, in (s116) zum nonverbalen Erfolg.

Die Analyse des Auszugs ergibt: Dadurch, dass durch die Multirelationalitat
eines Reparaturverfahrens die Orientierung des Diskurses ins Tiirkische ver-
schoben wird, kommen die Schiilerinnen und Schiiler in einen ,,multilingual
mode”. Des Weiteren bricht der Forderlehrer die kollektive Aufgaben-Losung
nicht beim ersten Misserfolg ab, sondern fithrt das Muster fort, indem er das
Deutsche, die schulsprachlich stirkere Sprache, durch ein folgendes Codeswit-
ching ins Tiirkische ergédnzt und so mittels der schulsprachlich schwéicheren
Sprache kognitive Prozesse elizitiert. Vom Férderlehrer werden also entspre-
chende Ableitungsverfahren im Aufgaben-Stellen-/Aufgaben-Ldsen-Muster (s.
Ehlich & Rehbein, 1986; Wagner & Redder, 2018) mittels multilingualer Res-
sourcen-Nutzung, etwa mit deutschem Akkusativ bei transitiver Valenz des tiir-
kischen Verbs (,,Den!“ (s110), Winken (,,Anteil; s114) auf Deutsch und mittels
tirkischsprachigem Appell ans Erinnern (s115) initiiert.

5.2  Steuerung denksprachlichen Handelns

Im folgenden Transkriptauszug begegnen wir bei der Schiilerin Sevda einem
brillianten Fall von interaktional entwickelter Denksprache im Tiirkisch basier-
ten multilingualen Unterrichtsdiskurs.
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(B2) ZF4-1-YS-160402_V1-1 ©redder & rehbein

Kader, Oguz und Sevda sollen nach dem ,,protokol“ mit einer Anteilkarte (diisen
pay karti) die Aufgabe ,,4/5 von 25 (25'in 4/51) mittels eines ser-Streifens (besli
¢ubuk) losen. Zu diesem Zweck werden auf alle 5 Felder des Streifens je 5 Ker-
ne (¢ekirdek) gelegt; die Gesamtzahl der Felder eines Streifens entspricht dem
Nenner (hier 5), die konkrete Zahl der Felder entspricht dem Zahler (hier: 4)
des Bruches (Anteils). Arithmetisch ergibt sich das Ergebnis, ndmlich der ge-
suchte Teil (aranan kistm) von ,vier Funfteln von fiinfundzwanzig” (yirmi besin
beste dordii), durch die Multiplikation von je 5 Kernen auf einem Feld mit der
konkreten Zahl der Felder (also 4). Das richtige Ergebnis ist 20 (yirmi), welches
Sevda in (s275) liefert; darauthin bittet FLYS Sevda (s277), ihren Losungsweg zu
erldutern.

[132]
1265/
FLYS [v] yok. « « « Simdi aranan kisim yani bizim aslinda sorunun
FLYS [tr] +++  Nun, der gesuchte Teil, also, ist eigentlich auf unsere Aufgabe
FLYS [nv] fragt nach 2. Spalte unter "Lésung der Aufg.” zeigt auf die Anteil- und Mengenkarten.
[133]
1266/ 1267/

FLYS [v] or 0 Risi o L -«

cevabl, degil mi? Bizim aradigimiz kisim. Yani bizim aradigimiz
FLYS [tr] die Antwort, nicht wahr? Der Teil, den wir suchen. Also, der Teil, den wir suchen,
FLYS [nv] zeigt mit der Hand die Streifentabelle
[134]

1268/ 1269/
A E] kisim, « « kisim nerde? Ne kadar? Onu ariyoz su an biz.
FLYS [tr] « « wo ist der Teil? Wie viel? Das suchen wir im Momemt.
FLYS [nv] raufund runter.
1270/
Sevda [v] Hrf
Sevda [tr] Hm hier.
Sevda [IlV] zeigt auf
[135]
1271/ 1272/

FLYS [v] Burasi diyorsun. Yani ne kadar toplam
FLYS [tr] Hier, sagst du. Also, wie viel ist insgesamt unser
sevda [Vl 1 ,rqq.
Sevda [nv] das 4. Feld von unten auf dem Ser Streifen.
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[136]
1274/ 1276/
FLYSIVI  pizim - aradigimiz kisim? Efendim?
FLYS [tr] gesuchter Teil? Wie bitte?
1273/ /275/
sevda [v] Ee dbrt. Em + + yirmi?
Sevda [tI‘] Ah, vier. Ahm, « « zwanzig?
Sevda [nv] unsicher.
[nn] keine
137]
1277/
FLYSIVI ((2,1s)) Yirmi. Neye gére yirmi dedin simdik?
FLYS [tr] Zwanzig. Wie kommst du darauf, jetzt 20 zu sagen?
1278/
Sevda [v] ««+Eesuan/
Sevda [tr] + « + Ah, zur Zeit/ weil in jedem
Sevda [nv] zeigt iber die Felder auf
[nn] Reaktionen.
138]
1279/ /281/
FLYS [V] Evet. Evet.
FLYS [tr] Ja. Ja.
280/ 283/
Sevda [v] . - , .. ..
clnkl her Kastchen'de bes tane var. Ee dort tane. Bes/ dortte
Sevda [tr] Kastchen finf Stick sind. Ah vier Stiick. Finf/ Fiinf Viertel
Sevda [nv] Streifen und dann auf ein Feld.
/282/
Oguz [v] Bes.
0guz [tr] Finf.
0guz [nv] leise.
[139]
1284/ /285/ /286/
FLYS [V] Yirmi. « « « Nasil saydin? Gdster bi Ustlinde!
FLYS [tr] Zwanzig. +++ Wie hast du gezahlt? Zeig mal drauf!
1287/
sevda [Vl o5 e yirmi. .o
Sevda [tr] &hzwanzig. «« (Ichy/
Sevda [nv] zeigt auf
[140]
/288/ 1289/
FLYS [V] Evet. » « Nereye
FLYS [tr] Ja. + « Bis wohin?
/290/
sevda [Vl Ben)/ mesela burda hep bes tane var... + « Oraya k/
Sevda [tr] zum Beispiel gibt es hier immer fiinf Stiick... « « Bis d/ dahin...
Sevda [nv] die einzelnen Felder auf dem 5er Streifen.
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[141]

1292/

FLYS V] adar? + e+« Evet.
FLYS [tr] “eeda

1291/ 1293/

Sevda [Vl \a4ar... Ee burda da hep dért tane Kastchen var. « « » Ee’

Sevda [tr] Ah, auch hier sind immer vier Kastchen. ees AR
Sevda [nv] zeigt auf die einzelnen 4 Kastchen.
[142]
1296/
FLYS [V] Evet.
FLYS [tr] Ja.
1294/ 1297/
Sevda vl ., . vier mal fiinf rechnen ettim. O da yirmi ergeben ediyor.
Sevda [tr] « « Vier mal fiinf habe ich gerechnet. Und das ergibt zwanzig.
295/
OBz V] Fiinf mal (funf).
[143]
72987 72997 73007
FLYS [v] Yirmi : ..
irmi ediyor. ((1,7s)) Tamam. O zaman dyleyse onu da not
FLYS [tr] Zwanzig ergibt es. OK. Wenn es so ist, dann notiert euch das auch.

In dem Transkriptauszug wird die Schiilerin Sevda vom Forderlehrer FLYS
durch Fragen, Aufforderungen, Bewertungen und Bestitigungen auf Tiirkisch so
gesteuert, dass sie eine geradezu argumentative Erlauterung fiir ihren Losungs-
weg wie folgt entwickelt.

Zunichst liefert Sevda fiir die Aufgabenstellung des Lehrers (s265-s269) das
Ergebnis nonverbal, indem sie auf das vierte Feld des ser-Streifens zeigt, das ja
zusammen mit den drei vorhergehenden Feldern 20 (Kerne) ergibt. In (s273)
verbalisiert sie dann diesen Sachverhalt mit ,,Ee dort (Ah vier) und liefert auf
Nachfrage des Lehrers das Ergebnis mit deutscher Frageintonation ,,Em e e yir-
mi?“ (Ahm « « zwanzig). Darauthin bittet FLYS die Schiilerin, ihren Losungsweg
zu erldutern: ,Neye gore yirmi dedin simdik?“ (Wie kommst du darauf, jetzt
zwanzig zu sagen?) (s277). Die nun folgende Erlduterungssequenz der Schiilerin,
die voller denksprachlicher Elemente steckt, soll jetzt rekonstruiert werden.

In (s278) setzt Sevda mit dem Konnektor ,,¢linkii“ (weil) zu einer Erkldrung
dariiber an, wie sie auf ,,yirmi“ (zwanzig) in (s275) gekommen ist: ,Ee su an/ ¢iin-
kit her Kastchende bes tane var.“ (Ah zur Zeit/ weil in jedem Kiistchen fiinf Stiick
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sind.) (s278).# Dieser Ansatz zu einer Erkldrung ist ein erster denksprachlicher
Losungsschritt, da er eine mit ,,¢iinkii“ (weil)* erdffnete Folgerung enthalt.

Eine diskursanalytische Analyse der Segmentierung der Auflerungen (s278-
$280) offenbart nun, dass Sevdas Auflerung ,Ee dort tane“ (Ah vier Stiick)*
(s280) KEINE Reparatur der Auflerung (s278) ist, sondern eine unabhingige —
wenngleich nicht finite — Verbalisierung, welche die Zeigegeste des Madchens
auf das vierte Feld des ser-Streifens in (s278) begleitet. Darum enthilt s280 einen
zweiten denksprachlichen Losungsschritt im Sinne eines neuen Gedankens, der
das Ableiten des Ergebnisses aus der Menge der Kerne pro Feld mit Bezug auf die
konkrete Menge der Felder (oder Késtchen) vorbereitet.

In einem dritten denksprachlichen Schritt gibt Sevda - ermutigt durch
zwei positive Evaluationen des Forderlehrers (,,Evet” (Ja.) (s279); ,Evet. (Ja.)
(s281) - eine (sprachlich verkiirzte) Rechenoperation in ,,Beg/ dortte bes ee yir-
mi” (Fiinf / fiinf Viertel dh (ist) zwanzig.) (s283)% mit der Planungsinterjektion
»ee“ (dh) und einer kopulafreien Resultatsangabe. Das Ergebnis ,,yirmi“ (zwan-
zig), das die Schiilerin im multimodalen Zusammenspiel von Zeigen-auf-das-
Kistchen-vier und einer denksprachlichen Schlussprozedur in (s283) gewinnt,
ist zwar richtig, jedoch ist die Formulierung der Rechenoperation (,,dortte beg”
(fiinf Viertel), s283) auf Tiirkisch unzutreffend. So beginnt sie zunachst korrekt
mit ,,Bes” (Fiinf) - und wire sie fortgefahren mit ‘Beste dort’ (vier Fiinftel), wire
die Formulierung auf Tiirkisch richtig gewesen. Jedoch falsifiziert sie sich mit
der Reparatur zu ,,dortte bes” (fiinf Viertel).

Welcher denksprachliche Prozess liegt dieser ,,unzutreffenden® Formulie-
rung von (s283) zugrunde? Unterstiitzt von der Zeigegeste auf Kéastchen vier bei

42 ,Kastchen“ist der deutsche alltagssprachliche Ausdruck des vorfachlichen Ausdrucks
»Feld“ (alan), der als Lehnwort mittels Lokativ-Suffix (Kistchende) ins Tiirkische in-
tegriert wird. — Wir verweisen hier auf die vielfiltig beschriebene morphologische
Integration von entlehntem Sprachmaterial unter dem Terminus ‘borrowing’; s. die
Beispiele aus dem mehrsprachigen Unterricht in Rehbein (2011).

43 Zu Konstruktionen mit dem Konnektor ,¢iinkii” und seinem Korrelat ,weil” im
Deutschlandtiirkischen, vgl. die Studie von Schroeder (2016).

44 Genauer bezieht sich ,tane“ in ,,dort tane“ (vier Stiick) (s280) auf die Zahl der ,,Kast-
chen® (alan) des 5er-Streifens, die bei dem Bruch ,vier Fiinftel“ infrage kommen,
NICHT auf die auf jedem Késtchen des 5er-Streifens platzierten Kerne (gekirdek).
Merke, dass die Schiilerin die Ordinalzahl zur Bestimmung (des Platzes) des vierten
Kistchens benutzt (,,dort tane“) — was die Operation des ‘Abzahlens” impliziert — und
nicht Kardinalzahl (etwa ‘dordiincit’) — was die Operation eines punktuellen Lokali-
sierens impliziert.

45 Die vollstandige Rechenoperation wire: ,,yirmi besin dortte besi® (fiinf Viertel von
funfundzwanzig).
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der Auflerung ,,Ee dort tane (Ah vier Stiick; s280) scheint es so, als ob sich in
der anschlieSenden Auflerung auf Tiirkisch ,,dortte bes* (fiinf Viertel) (s283) die
deutschsprachige Reihenfolge (Syntax) der Bruchoperation, also erst den Zihler,
dann den Nenner anzugeben, durchgesetzt hitte und damit auch die deutsch-
sprachige Konzeptualisierung des Bruches. Andererseits ist die morphologische
Realisierung erst mit dem Lokativ-Kasus (des Nenners), gefolgt von dem No-
minativ-Kasus (des Zihlers), also “dért-te bes” (VIER-LOC FUNF-NOM), dem
Tiirkischen geschuldet.*+ Es kommt also zu einem Uberkreuz-Nexus von tiir-
kischsprachiger Kasus-Morphologie mit deutschsprachiger Syntax und deutsch-
sprachigem propositionalen Gehalt. Man kann diesen Prozess als denksprachli-
che Synthese’ bezeichnen, die trotz oder moglicherweise wegen des Sprachenmix
zum richtigen Ergebnis fiihrt.

FLYS bestitigt in (s284) zwar das Resultat mit ,Yirmi.“ (Zwanzig.), ist aber
nicht zufrieden, sondern versucht mit der Frage ,Nasil saydin?” (Wie hast du
gezdhlt?) (s285) und der Aufforderung ,Goster bi tstiinde!” (Zeig mal drauf!)
(5286), Sevda auf die richtige Herleitung des (gesuchten) Teils zu stofien. Denn
das Abzahlen (saymak) der Kerne auf den infrage stehenden Feldern, oder auch
Kastchen, ergibt die Gesamtzahl der Kerne und damit den gesuchten Teil (aranan
kisim), also die Losung.*® Frage (s285) und Aufforderung (s286) von FLYS enthal-
ten also zugleich Winke, mittels derer er bei Sevda eine denksprachliche Schluss-
prozedur anregen will, dergestalt, dass sie vier Kastchen auf dem ser-Streifen
(beste dort) abzdhlt, mit den darauf befindlichen fiinf (Kernen) multipliziert und
dadurch eine Einsicht in die Herleitung eines (ganzzahligen) Teils (kisim) aus
den unterschiedlichen Funktionen der Zahlen eines Bruches, ndmlich Zahler
und/oder Nenner zu sein, gewinnt.

Sevda antwortet nun - flinfter Losungsschritt und FLYS’ Instruktion von
‘saymak’ (Zihlen) in s285 folgend - : ,,(Ben)/ mesela burda hep bes tane var ...«

46 Ein genauerer grammatischer Vergleich der sogenannten ‘Triplizitdt’ der tiirkisch-
sprachigen vs. der deutschsprachigen Bruchoperation wird in Rehbein & Celikkol
(2018: 961.) gegeben.

47 Die Kasus-Morphologie ist Sache des operativen Feldes (der operativen Prozeduren).

48 Die Anzahl aller Felder eines Streifens ergibt den Nenner, nach dem die Streifen aus-
gewidhlt werden (hier: 5er-Streifen mit 5 Késtchen). Es wird aber nicht der Nenner
gesucht; vielmehr ist der ,,(gesuchte) Teil ((aranan) kisim)“ die Anzahl der Kerne, die
durch den Anteil an der Gesamtmenge zu ermitteln ist (hier: 4 (Késtchen auf dem
5er-Streifen) mal 5 (Kerne auf je einem Késtchen) ergeben 20 (die gesuchte Zahl der
Kerne von insgesamt 25 Kernen).
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(Ich)/ zum Beispiel gibt es hier immer fiinf Stiick ...) (s287).# Dies ist eine Erldu-
terung. Darin ist das Zusammenspiel von verbaler und nonverbaler Kommuni-
kation entscheidend. Die Deixis ,,burda® (hier) in (s287) verweist auf die ,,hep
bes tane” (immer fiinf Kerne) der einzelnen Felder des Streifens; dabei zdhit sie
vom Anfang des Streifens an (und zeigt dabei auf die einzelnen Felder des ser-
Streifens).” Damit hat Sevda den weiteren Losungsschritt multimodal vollzogen.

FLYS folgt Sevdas nonverbaler Bewegung und fragt in (s289) weiter ,,Nereye
kadar?“ (Bis wohin?). Sevda duflert in (s290) simultan mit FLYS ,Oraya (ka-
dar)...“ (Bis dahin ...) und fiithrt in (s291) ihre Erlduterung mit ,,Ee burda da hep
dort tane Kistchen var.“ (Ah, auch hier sind immer vier Kistchen.) fort, die sie
gestisch untermauert, indem sie auf die einzelnen Felder des Streifens zeigt: Ein
weiterer denksprachlicher Schritt. Sevda resiimiert ihre Rechenoperation mit
wVier mal fiinf rechnen ettim.” (s294)* — wiederum ein Nexus - und mit ,,O da
yirmi ergeben ediyor.“ (Und das ergibt zwanzig.) (s297), was beides tiirkische Au-
Berungen (ebenso s278 und s291) sind, da sie in tiirkische finite Konstruktionen
eingebunden sind. Damit hat Sevda denksprachlich im Modus Multilanguaging
die geforderten mathematischen Operationen durchgefiihrt.>

Insgesamt entwickelt die Schiilerin die Erlduterung ihres Losungswegs mit-
tels einer sequentiellen Verkettung denksprachlicher AufSerungen mit vorfachli-
chen und schulsprachlichen Indikatoren auf Tiirkisch und eingestreuten Ele-
menten auf Deutsch aufgrund der tiirkischsprachigen Steuerung des Lehrers.

Zusammenfassend lasst sich {iber das Multilanguaging dieses mehrsprachi-
gen Unterrichtsstils sagen,

49 ,tane“ (Stiick) bezieht sich in Aulerung s287 auf die 5 Kerne (gekirdek) jeweils auf
einem Kastchen/Feld: “hep bes tane var* (es gibt immer fiinf Stiick).

50 Der Bezug auf ein bestimmtes Kastchen kann durch eine punktuelle Zeigegeste oder
durch eine Abzdhlgeste gemacht werden; die Abzidhlgeste wird zumeist ausgelost
durch das Symbolfeld des Verbs ‘saymak’ (zahlen), das in diesem Fall die Orientie-
rung des Kindes auf dem Streifen leitet, hier bewirkt durch Auflerungen von FLYS
»Nasil saydin?” (Wie hast du gezdhlt?) (s285), ,,Goster bi tistiinde!” (Zeig mal drauf!)
(5286).

51 Der algebraische Weg iiber das Protokoll, auf dem in diesem Transkriptauszug gear-
beitet wird, erh6ht offenbar — im Gegensatz zur geometrischen Operation am Strei-
fen — das Verstehen der mathematisch beim Bruch anzuwendenden Operation des
Malnehmens (s. Prediger & Wessel, 2012; Prediger, Krageloh & Wessel, 2013).

52 Obwohl Sevda das zweitschlechteste Ergebnis im tiirkischsprachigen C-Test hatte,
kann sie unter Anleitung des tiirkischsprachigen Lehrers FLYS ihre mathematischen
Fahigkeiten offenbar erfolgreich aktivieren.
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« dass deutsche fachsprachliche Ausdriicke als illokutive Schaltelemente vom
Lehrer benutzt werden, um mehrsprachige Ergebnisse zu elizitieren;

+ dass bei den Schiilerinnen und Schiilern Aufgaben-Losungen mittels mehr-
sprachigem ‘Uberkreuz-Nexus’ denksprachliche Prozesse (denksprachliche
Synthese) initiiert werden;

o dass der Lehrer FLYS die sequentielle Verkettung des Erlduterns der Schiilerin
Sevda bis hin zur funktionalen Rekonstruktion des Losungsweges in den be-
teiligten Sprachen auf Tiirkisch steuert;

o dass L durch die Multirelationalitit der Reformulierung die mentalen Ori-
entierungen der Schulsprache im Tiirkischen vernetzt (z.B. B1, PF 59-61);

« dass bei der Schiilerin das Phédnomen eines Splitting der Denksprache auf
Deutsch und auf Tiirkisch entsteht, verteilt auf den propositionalen Gehalt
und den Auferungsakt;

o dass bei der Schiilerin finite ,light verb“-Konstruktionen, basiert auf dem
tirkischen ‘etmek’ (machen), als Orientierungen (pivots) dienen, die vorfach-
lich auf Deutsch gegebene Rechenformel ‘vier mal fiinf rechnen’ (s294) und
den schulsprachlichen Ausdruck ‘ergeben’ (s297) in den mehrsprachigen
Diskurs zu integrieren;

« dass die Realisierung der Valenz des tiirkischen Verbs im Deutschen eine
Orientierung (pivot) darstellt, das Deutsche mit dem Tiirkischen zu konnek-
tieren.

Mittels der Préferenz des Tiirkischen in dem mehrsprachigen Stil gelingt es dem
Lehrer, die multilingualen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler abzurufen,
diese fiir denksprachliche Verfahren mittels transsprachlichem Nexus zu ver-
kniipfen und damit die L1 der Schiilerinnen und Schiiler als Lehr- und Lernins-
trument schul- und vorfachsprachlich auf- und auszubauen.

6.  Multilanguaging als Nachbilden

Bei einem anderen Typ von Multilanguaging, reprasentiert durch den zweispra-
chigen Lehrer FLEK, ist die Unterrichtssprache eine Kombination von deutsch-
tiirkischer Mehrsprachigkeit und deutschbasierter mathematischer Fachsprache
(nicht nur einzelner Ausdriicke, sondern auch der Formulierungen der mathe-
matischen Operationen). Auch die tiirkische Schulsprache, speziell die mathe-
matische, scheint bei FLEK haufig an der deutschen Fachsprache der Mathema-
tik orientiert zu sein. Wir fassen darum die mehrsprachigen Stilmerkmale dieses
Forderlehrers als ein ‘Nachbilden’ der L2 Deutsch in der L1 Tiirkisch zusammen.
Demgegeniiber wird von dem Lehrer FLYS die Unterrichtssprache stirker an
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die Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler adaptiert und damit auch
auflerschulisch und familiensprachig angelegte mehrsprachige Ressourcen zum
Ausbau vorfachlichen Handelns und zu weiteren sprachlichen Handlungen des
Unterrichts herangezogen.

(B 3) ZF4-D-EK-140407_V'1 ©redder & rehbein

Der Lehrer FLEK befindet sich in der Phase des iibenden Aufgabenstellens und
Eintragens der Losungen in das jeweilige Arbeitsblatt, die er in (s314) einleitet.
Die Schiilerinnen [lknur, Edibe und Akasya und die Schiiler Halim und Hakan
werden von FLEK schrittweise durch die Aufgabe gefiihrt. Im folgenden Tran-
skriptauszug geht es um das probeweise Eintragen der Losungsschritte in ein so-
genanntes ,,Protokoll“ (protokol/tutanak). Das Protokoll liegt den Schiilerinnen
und Schiilern wahlweise auf Deutsch und auf Tiirkisch vor und ist entsprechend
den mathematischen, fiir die Briiche relevanten Schritten in einzelne Spalten
einer Tabelle gegliedert, die jeweils mit der Uberschrift versehen sind und in die
die Schiilerinnen und Schiiler ihre Lésungen selbst eintragen sollen.

[25]
7817
FLEK V] Bu oyun igin size
FLEK [tr] Fur dieses Spiel werde ich
/80/
ilknur [V] ) ( )
flknur [nv] leise zu Akdasya.
[26]
783/
FLEK [v] . . . .
bi « protokol da vericem, tutanak da vericem. Wir werden
FLEK [tr] euch « auch ein Protokoll geben, Notizen werde ich euch auch geben.
182/
Hakan [v] Was ( )?
[27]
/84/ /86/
LI jetzt versuchen... Ik basta sOyle bir tablo var. (Size) bak
FLEK [tr] Zu Beginn gibt es so eine Tabelle. (Fir euch), guck, lege ich es
FLEK [nv] legt Aufgabentafel mit
ilknur [nv] beginnt laut zu lachen. lacht.
Akasya [nv] beginnt laut zu lachen. lacht.
28]
7871
FLEKIV]  masanin ortasina koyuyorum, tamam mi? « « Hier haben wir
FLEK [tr] in die Mitte des Tisches, OK?
FLEK [nv] gelbem und griinen Feld auf den Tisch. Zzeigt die griinen Karten.
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[29]
FLEK [v]

790/

Anteilskarten diisen pay, burda bir k/ kart ¢ekiyorsunuz. Bak

FLEK [tr] Anteil, hier zieht ihr eine K/ Karte. Sieht, ich
/88/ /89/

eiae (Hallo). (
[30]
FLEK [v]

192/
ben size gdsterim « « tamam mi? ilk 6nce bir tane yesil kart

FLEK [tr] zeige es euch « - OK? Als erstes ziehe ich eine griine Karte.
FLEK [IIV] Zieht eine griine Karte.
Edibe [v] )

191/

)Akasya [v] ( )
Akasya [nv] lacht.

[31]

FLEK [v]

193/ 195/
cekiyorum. Alo hepiniz bir dinler misiniz? Hangi

FLEK [tr] Hallo, hért ihr mal alle zu? Welchen Anteil
FLEK [nv] zeigt die
Hknur [IIV] beginnt laut zu

194/
lAkasya [v] Dinliyoruz.

Akasya [tr] Wir horen zu.
32

197/
disen payi gektik? Sekizde iki.
FLEK [tr] haben wir gezogen? Zwei Achtel.
FLEK [nv] gezogene Karte.

flknur [v]

FLEK [v]

198/
Sekizde iki.

flknur [tr] Zwei Achtel.

ilknur [nv] ‘achen. lacht. macht sich lustig.
196/

Edibe [v] ikide/ sekize iki.
Edibe [tI‘] In zwei/ zwei zu acht.
Edibe [nv] meldet sich.

Akasya [nv] lacht.
[33]

FLEK [v]

199/ /101/

+ + OK, sekizde iki, tamam mi? Sekizde ikiyi ¢ektikten

FLEK [tr] « « OK, zwei Achtel, OK? Nachdem wir zwei Achtel gezogen haben

FLEK [nv] legt die griine Karte auf das griine Feld
/100/

Edibe [v] Hihri

Edibe [nv] zustimmend.
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[34]
/104/
FLEKIVI sonra buranin iistiine koycaz. « « Simdi bu  sekizde iki uygun
FLEK [tr] werden wir es hierauf legen. «+Nun suchen wir fir zwei Achtel
FLEK [nv] der Aufgabentafel. Zzeigt auf das griine Feld. zeigt auf die Streifen.
/102/
Lot (Sekize) zwei.
{Iknur [tr] Zwei (zu acht).
Edibe [nv] réuspert sich.
7103/
Halim [v] Ja.

In der reformulierenden Handlung des Forderlehrers FLEK in (s81) werden
»protokol“ und ,tutanak® (Protokoll, Mitschrift) aus dem Aufgabentext zitiert,
wo es heifdt ,,Bunun icin protokol / tutanak verilecek size.“ (Dafiir wird euch ein
Protokoll / eine Mitschrift gegeben.).® Obgleich ,,protokol® und ,tutanak® in der
Schulsprache als gleichwertige vorfachliche Symbolfeldausdriicke gelten, wird
im Aufgabentext, im Lehrerzitat und im weiteren Unterrichtsdiskurs ,,protokol”
praferiert. Dies wohl deswegen, weil das tiirkische ,,protokol® ein etymologisches
Kognat des deutschen ,,Protokoll“ ist und so die Projektion der deutschen Schul-
sprache in die Unterrichtssprache auf Tiirkisch ermoglicht. Der Code-Switch
zum Deutschen in (s87) mit ,,Hier haben wir Anteilskarten“ verwendet ein vor-
fachliches Kompositum, dessen erste Komponente (,, Anteil-“) im Riick-Switch
mit ,,diisen pay” tibersetzt, und dessen zweite Komponente (,,-karte) in der Auf-
forderung paraphrasiert wird: ,burda bir k/ kart cekiyorsunuzs*“ (hier zieht ihr
eine Karte) — so wird die tiirkische Unterrichtssprache zu einer Nachbildung der
deutschen Unterrichtssprache.

Zur Rolle der deiktischen Prozeduren: In (s83) macht FLEK eine abgebro-
chene Ankiindigung auf Deutsch in der 1. Pers. Pl. und geht in (s84) ins Tiir-
kische tiber, wobei er das Material auch in (s86) in ich-Form und -yor-Prdsens
performativ beschreibt ,,... masanin ortasina koyuyorum. (... lege ich es in
die Mitte des Tisches). — Relevant ist der doppelte Wechsel der Personaldeixis
vom Tiirkischen zum Deutschen in den Segmenten (s81) bis (s90). Im Deut-
schen wird dabei die inkludierende pluralische Personaldeixis ,wir“ gewihlt,
wodurch die Rolle der gemeinsamen Aufgabenlésung betont wird, wihrend im
Tiirkischen die Personaldeixis in der 1. Pers. Sg. mit der Sprecher-Fokussierung
dem Unterrichtsdiskurs (hier der Materialprasentation) eine autorititssetzende

53 Die reformulierende Handlung des tiirkischen Aufgabentextes wird in Celikkol &
Rehbein (2016) eingehender als ‘Strategie’ behandelt.

54 Der Lehrer FLYS hingegen nutzt in dhnlichen Situationen den Hortativ (etwa
»koyalim“ (lasst uns legen)).
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Aura® verleiht. - Auch in ,,Bak ben size gosterim, « « tamam m1?“ (Guck, ich zeige
es euch, « « OK?) (s90) verwendet FLEK die Personaldeixis ,,ben“ (ich), die im
Tiirkischen nicht handlungsrelevant ist, sondern eher einen ‘Germanismus’ dar-
stellt.’® In Fortsetzung dieser Personaldeixis beschreibt er performativ in (s92)
die Handlung, die er selbst vorfithrt. Damit wird die Prasentation des Materials
im sprachlichen Handeln des Lehrers wiederum autorititssetzend verankert. Of-
fenbar nicht ganz unabhingig davon ldsst auch die inhaltliche Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiiler nach, denn er muss sie in (s93) ermahnen.’”

In der code-switchenden Auﬁerung »Hier haben wir Anteilskarten, diisen
pay, burda bir k/kart cekiyorsunuz® (hier haben wir Anteilskarten, Anteil, hier
zieht ihr eine K/karte) (s87) repetiert FLEK einen deutschen mathematischen
vorfachlichen Ausdruck (Anteilskarten) auf Tiirkisch (diisen pay), um die deut-
sche Fachsprache auf Tiirkisch zu lehren. Pointiert gesagt: Die Schiilerinnen und
Schiiler bleiben, auch wenn sie Tiirkisch horen, in der vertrauten Schul- und
vorfachlichen Sprache des Deutschen, ohne ihre sprachliche Orientierung, ihren
Pivot, ins Tiirkische zu bewegen und dadurch das Multilanguaging fiir die Akti-
vierung denksprachlicher Prozesse zu nutzen.

Prosodisch triagt FLEK den Aufgabenteil von (s87) bis (s92) relativ schnell
vor, indem er vieles selbst vorfiihrt, z. B. eine Anteilkarte zieht, wobei er eng nach
der Vorgabe des Aufgabendesigns verfahrt. Im Vergleich dazu lasst FLYS bei der
ersten Aufgabenstellung die Schiilerinnen und Schiiler die Karten ziehen. Hin-
ter diesem unterschiedlichen Vorgehen beim Vorfiithren des Aufgabenmaterials
verbirgt sich die unterschiedliche Handhabung der Wissensdifferenz zwischen
Lehrer und Schiilerinnen und Schiilern: Wahrend FLEK durch die Selbst-Pra-
sentation des Materials die Wissensdifferenz erhoht, versucht FLYS diese durch
Involvierung der Schiilerinnen und Schiiler zu verringern. Entsprechend ist der
Sprachgebrauch bei FLEK vorfachlich und schulsprachlich orientiert, bei FLYS

55 Der Eindruck einer ‘autorititssetzenden Aura’ diirfte einer zusatzlichen expressiven
Prozedur des Malfelds geschuldet sein.

56 Tiirkisch wird vielfach als PRO-drop-Sprache’ bezeichnet, Deutsch dagegen als PRO-
Sprache (s. Rehbein, 2002).

57 Wahrend des Unterrichts sind die SuS relativ unaufmerksam, was bedeutet, dass sie
ihr Potenzial an denksprachlichen Titigkeiten nicht voll entfalten. Gemaf Hypothese
2 und 3 (s. oben Abschnitt 3) mag dies wiederum von der verdeckten Tendenz dieses
Unterrichts auf Monolingualismus abhéngen. Man kann héufig auch einen ermiiden-
den Ablauf aufgrund von Repetitionen im Diskurs beobachten: FLEK fragt, S antwor-
tet fehlerhaft, FLEK korrigiert, S (hier [lknur) wiederholt korrigierte Lehrerversion,
FLEK bestitigt und wiederholt die richtige Version. Die Antworten der Sus sind da-
bei kurze ein-bis-zwei-Wort-Auflerungen, die zudem durch die Fragen vorformuliert
werden.
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eher an alltagssprachlicher Variation. Hinsichtlich der Wissensdifferenz zeigt
sich bei beiden Lehrern also eine unterschiedliche Handhabung des Multilan-
guaging.®®

In (s95) stellt FLEK eine Frage nach der von ihm gezogenen Anteilkarte (2/8,
sekizde iki (zwei Achtel)) auf Tiirkisch. Edibe antwortet in (s96) ,,Ikide/ sekize
iki.“ (In zwei/ zwei zu acht.), wobei sie gemafl deutscher Wortstellung mit dem
Zihler ansetzt (propositionaler Gehalt) und diesem den Lokativ (-de) anfiigt
(der im Tiirkischen an den Nenner kommt); dann ihre Auflerung aber repariert,
indem sie zwar stellungsmiflig nach tiirkischem Briichekonzept verfihrt, aber
einen unzutreffenden Kasus, den Dativ (-e), suffigiert. In diesem Fall fiihrt die
Synthese von deutschem propositionalen Gehalt und tiirkischer Kasusmorpho-
logie nicht zur zutreffenden denksprachlichen Formulierung.® Obwohl der Leh-
rer Edibes Antwort morphologisch verbessernd rephrasiert (,,Sekizde iki“ (Zwei
Achtel, s97)) und Edibe dem zustimmt (s100), wiederholt Ilknur mischsprachig:
»(Sekize) zweil.“ ((Zu Acht) zwei.) (s102).%°

Das Multilanguaging dieses mehrsprachigen Unterrichtsstils ist damit zu-
sammenzufassen,

o dass der Forderlehrer FLEK die in dem Material steckenden Operationen zu-
meist selbst vorfiithrt, kooperativ auf Deutsch, autorititssetzend auf Tiirkisch;
dabei formuliert er die arbeitssprachlichen Handlungen hauptsichlich auf
Tiirkisch, die denksprachlichen Inhalte der Handlungen und Kommentare
auf Deutsch bzw. tibersetzt sie — pointiert gesagt — aus dem Deutschen ins
Tiirkische;

o dass FLEK zusitzlich Fragen i. S. von kleinen Teilaufgaben auf Tiirkisch stellt;
demgegeniiber der Lehrer FLYS eher auf die Selbsttatigkeit der Schiilerinnen

58 Die Wissenskomponente ist Teil der Sprachenkonstellation und der Differenz (Varie-
taten) mit Bezug auf Austauschprozesse.

59 Vgl. den Unterschied zu der von FLYS gesteuerten denksprachlichen Sequenz der
Schiilerin Sevda im Transkript (B2) oben.

60 Man konnte meinen, dass ilknurs Auﬁerung eine Abduktion ist, zumal sie ja schon
in (s98) zusammen mit der korrigierten Auflerung ,Sekizde iki“ (Zwei Achtel) sich
lustig macht, also in einen Paralleldiskurs abzudriften scheint. Es spricht aber einiges
dafiir, die ,,Deutschlastigkeit” der Nutzung des (zweisprachig vorliegenden) Materials
fiir Edibes und Tlknurs Kasus-Fehler (-e (Dativ) statt -de (Lokativ)) verantwortlich zu
machen, da es in dem Protokoll in der Spalte, die im Transkript behandelt wird, in der
Uberschrift auf Deutsch heifit: ,,Der Anteil zu einem Feld“. So konnten die Schiilerin-
nen die deutsche Formulierung “zu einem Feld” als Vorlage fiir den Dativ-Kasus des
Nenners, also fiir “Sekize iki” (zu Acht zwei)), genommen haben.
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und Schiiler setzt, indem er reformuliert und die Schiilerinnen und Schiiler
die einzelnen Aufgabenschritte selbst machen lasst.

» Auch auf Tiirkisch bleiben Schulsprache und vorfachliche Begriffe bei dem
Lehrer FLEK haufig dem Deutschen als Muster verpflichtet: Fiir dieses Ver-
haltnis der Sprachen zueinander wurde der Terminus ‘Nachbilden’ geprigt,
mit charakteristische Formen von Calques®* vom Deutschen ins Tiirkische.

« Alles in allem scheint der Unterrichtsstil des Nachbildens vorfachliche Be-
griffe und schulsprachliche Formulierungen, d.h. denksprachliche Prozesse
der Schiilerinnen und Schiiler, mittels multilanguaging nur an wenigen Stel-
len zu aktivieren.

Insgesamt ist fiir diesen Forderlehrer FLEK das Deutsche unterrichtlich die
pragende Sprache, insofern er seine tiirkischsprachigen Ausfithrungen durchs
Deutsche allererst authentifiziert. Auch lasst sich behaupten, dass in vielen tiir-
kischen Formulierungen, insbesondere in den vorfachlichen und den schul-
sprachlichen, die Orientierung, der pivot, der Sprachen (Matras, 2009, 2011)
in der L2 Deutsch liegt. So vollzieht sich der schulsprachliche mehrsprachige
Diskurs bei dem Lehrer FLEK mittels Repetition, Reformulieren, Vorfithren und
Einschleifen, bei dem Lehrer FLYS dagegen mittels kontinuierlicher, konnektie-
render Kommunikation mit Riickbindung an die schwéchere Sprache Tiirkisch;
auf diese Weise gelingt ihm eine enge Verbindung der beteiligten Sprachen, die
wir oben "Nexus’ nannten. Bei dem Lehrer FLEK orientieren sich also die Schii-
lerinnen und Schiiler entsprechend Hypothese I an einem verdeckten Monolin-
gualismus, aktivieren gemif8 Hypothese II weniger kognitiv-mentale Prozesse
und organisieren gemifl Hypothese IV in geringerem Maf3 auf rezeptiver Mehr-
sprachigkeit beruhende Verstehensprozesse.

7.  Synopse der mehrsprachigen Unterrichtsstile

Anhand von Transkriptanalysen wurde deutlich, dass aus der Kombination der
Variationen (,,Register®) in ihrem Bezug auf Wissen, Sprache und Sachverhalte
Typen mehrsprachiger Unterrichtsstile entstehen. In diesen Variationen setzen
Lehrende und Schiilerinnen und Schiiler L1 und L2 unterschiedlich miteinander
in ein Verhaltnis. Dabei bewirken sie auch in unterschiedlicher Weise eine Akti-
vierung ihrer mehrsprachigen Ressourcen und ihres kognitiven Potenzials. Ein

61 Der Begriff ‘Calque’ wurde urspriinglich von Haugen (1950) geprégt; Matras (2009)
benutzt fiir diesen Begriff den Ausdruck ‘replica, den er als einen der grundlegenden
Konzepte des Sprachkontakts behandelt. Zu Diskursbeispielen und weiteren Analy-
sen von ‘Calques’ vgl. jetzt Rehbein & Celikkol (2018, Abschnitt 2.4.10).
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entscheidendes Verfahren, das den Unterschied der Unterrichtsstile kennzeich-
net, ist die jeweilige Verlagerung der sprachlichen Orientierung (pivot) sowie die
diversifizierten Verhaltnisse der Sprachen zueinander, die mittels linguistischer
diskursanalytischer Analyse aufgedeckt werden. Wir charakterisierten auf der
Basis von Transkriptanalysen zwei Stile wie folgt:

1. Der mehrsprachige Unterrichtsstil der multilingualen Ressourcen-Nutzung
(Nexus): Dem Lehrer FLYS gelingt eine entwickelnde, kontinuierliche Leitung
der Schiiler durch den mathematischen Wissensraum mittels eines multilan-
guagings. Fiir den Stil dieses Lehrers ist die Konnektivitit des Unterrichts-
diskurses und das Bewerten mittels tiirkischer Alltagssprache entscheidend
(wahrend fiir den Lehrer FLEK die mathematische Formulierung der Sach-
verhalte in zwei Sprachen im Vordergrund steht). So entsteht bei FLYS eine
an das alltagssprachliche Schiilerwissen sich adaptierende Mehrsprachigkeit,
die die Schiilerinnen und Schiiler zu einer Nutzung ihrer mehrsprachigen
Ressourcen bringt.

2. Der mehrsprachige Unterrichtsstil einer L1-L2-Korrespondenz, oder auch der
Li1-Replikation von L2, den wir als ein Nachbilden erfassten: Insbesondere
zeigte sich, dass die Unterrichtssprache eine Kombination von deutsch-
tiirkischer Mehrsprachigkeit + mathematischer Fachsprache ist (nicht nur
einzelner Ausdriicke, sondern auch von Formulierungen der mathemati-
schen Operationen). Seine tiirkische Schulsprache korrespondiert vielfach
eher mit der deutschen Unterrichtssprache, héufig stellt die tiirkische vor-
fachliche Sprache sogar einen Calque der deutschen dar. Insgesamt scheint
das Vorgehen des Lehrers FLEK dadurch charakterisiert, dass das Muster des
Aufgabenstellens / Aufgabenlosens auf Tiirkisch sprachlich handelnd nach
dem Vorbild des deutschsprachigen Mathematikunterrichts erfolgt.

Bei der Sprachférderung im Mathematikunterricht, verstanden als Einsatz von
L1 Tiirkisch, lassen sich nun zwei Basis-Typen ableiten:

Im Unterrichtsstil der multilingualen Ressourcen-Nutzung (Gruppe A) adap-
tiert der Lehrer seinen L1-Gebrauch an das sprachliche Alltagsregister der Schii-
lerinnen und Schiiler und involviert sie so in eigenstindige denksprachliche
Prozesse, dass er bei ihnen tiber das blofle sprachliche Wissen von L1 hinaus bei-
de Sprachen, L1 UND Lz, als kognitive Ressourcen fiir denksprachliche Prozesse
der Schiilerinnen und Schiiler aktivieren kann.

In dem Unterrichtsstil der Li-L2-Korrespondenz, also des Nachbildens
(Gruppe B), fungiert der Einsatz von L1 eher als eine fiir den primér in L2, also
auf Deutsch, durchgefiihrten Unterricht als zusitzliche Hilfe bzw. als Support. In
der Sprachlehrforschung nennt man einen derartigen Support ,,Semantisierung®
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In Unterrichtsstilen der Gruppe B nutzen also die Lehrenden nicht das volle
Potenzial der schiilerseitigen Mehrsprachigkeit; dies ist im Wesentlichen auch
die Rolle des Sprachenwechsels beim ,,Translanguaging® (s. Garcia & Wei, 2014),
sofern er dort stattfindet. Demgegentiber setzt der Lehrende im Unterrichtsstil
der Gruppe A das durch mehrere Sprachen aktivierte kognitive Potenzial der
schiilerseitigen Mehrsprachigkeit mathematisch-denksprachlich ein. In die-
sem Fall der Gruppe A wird die Sprache Tiirkisch von der Service-Funktion
fiir die Zielsprache Deutsch entbunden und kann qua Sprache im Kontakt mit
dem Deutschen zu einer kreativen Mehrsprachigkeit und damit zur Verstirkung
des ,,kognitiven Mehrwerts“ beitragen. Damit hitte die L1 Tiirkisch auch schul-
sprachlich eine Entwicklungsperspektive, die ihr bis zur 7. Klasse in den Schulen
in Deutschland (noch) nicht gewéahrt wird, die aber mit einem Vorgehen der
Gruppe A gewissermaflen nachgeholt werden konnte. Pointiert gesagt, haben
Unterrichtsstile der Gruppe A eine Drift auf Mehrsprachigkeit im Sinne eines
Multilanguaging, das das kognitive Potenzial bei den Schiilerinnen und Schii-
lern aktiviert; die Unterrichtsstile der Gruppe B haben dagegen eine Drift auf die
Zielsprache Deutsch.

Allerdings wird erst eine quantitative Evaluation der Unterrichtsstile im
transkribierten Corpus eine Aussage dariiber ermdglichen, welcher der Unter-
richtsstile die kognitiv-mathematischen Prozesse effektiver fordern kann (vgl.
dazu die Arbeiten in Redder, Celikkol, Wagner & Rehbein, 2018). Fiir diese Ef-
fektivitatsbestimmung ist qualitativ darauf zu achten, in welcher Sprache (T, D
bzw. D-T) im Unterrichtsdiskurs die sequentiell jeweils vorhergehende Hand-
lung eine denksprachliche Handlung der Schiilerinnen und Schiiler auslost und
in welcher Sprache die Lehrkrifte die Schiilerantworten bewerten.

Sollten sich die Hypothesen der Studie erharten lassen, diirften sich hinsicht-
lich der Inklusion zahlreicher Migranten-Sprachen qua Fremdsprachen in den
schulischen institutionellen Unterrichtsprozess in Deutschland erhebliche cur-
riculare Konsequenzen nahelegen — zumindest solcher Sprachen, die in der 2.,
3. und in weiteren Generationen neben Deutsch als L1 gesprochen werden (vgl.
dazu Hua et al., 2007; Rehbein, 1987a, 20124, 2016, 2017, 2021).

Appendix I: Transkriptions-Konventionen, Abkiirzungen

L2 iibliche orthographische Zeichen (Auerungsendzeichen)

O unverstindliche Auerungen bzw. Teile von AufSerungen in einfachen runden
Klammern in der Transkriptionsspur (kennzeichnen die Erstreckung im Dis-
kurs relativ zu den anderen Spuren)
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(xxxxX) vermutete Auferungen bzw. Teile von Auflerungen in einfachen runden Klam-
mern
((schmatzt)) Beschreibungen von Handlungen, Ereignissen usw. in Original-Transkriptions-

spur ([v]) in Doppelklammern
unterstrichen emphatischer Akzent
/ Reparatur-Zeichen

Abbruch-Zeichen (Auflerungsendzeichen)

o 00 000 Pausen-Zeichen (sehr kurz, kurz, halbe Sekunde)

((1s)) Pause ab 1 Sekunde ((Sekunden als Zahlen in Doppel-Klammern))

- Liaison (schnell gesprochene Verbindung zwischen Auflerungen)

hm’ halbhoher Punkt fiir (nichtphrasale) Ausdriicke, z. B. Interjektionen

Téne hm, 4 (steigend), hm, 4 (fallend), hnf (steigend-fallend), hm'(fallend-steigend),
hni(gleichbleibend)

[v] in der Transkription nach Sprecher-Sigel indiziert verbale Transkriptionsspur

[k] in der Transkription nach Sprecher-Sigel indiziert Kommentar-Spur (fiirr An-
notationen)

[nn] aktantenlose Ereignisse (z. B. Gerdusche)

PF Partiturfliche

[86] Zahlen in eckigen Klammern nummerieren die Partiturflichen im Original-
Transkript

PF86 Partiturflichen-Nummer im Text als Verweise auf Transkript-Stellen

/312/ Zahlen oberhalb Original-Transkriptionsspur ([v]) nummerieren Segmente
(AuBBerungen)

(s312) Segment-Nummer im Text als Verweise auf Auflerungen in Transkripten

«»

doppelte, hochgestellte Anfithrungszeichen in Original-Transkriptionsspur:
Wortliche Zitate

» doppelte, tief- und hochgestellte Anfiihrungszeichen: Zitate aus dem Tran-
skript

einfache hochgestellte Anfiihrungszeichen: Einfithrung eines Ausdrucks als
Terminus (“Text’) sowie Kennzeichnung der Redewiedergabe innerhalb eines
(vorgelesenen) Textes

>XXX< Rekonstruktionen, z. B. von Wissensstrukturen, in spitzen Klammern
Fn. Fufinote

LEH Dozentin

STU Studierende/r

dt., Dt. deutschsprachig

tk., Tk. tirkischsprachig

Vvs. versus
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Appendix II: Sprachbiografische Daten von ForderlehrerInnen
und SchiilerInnen (SuS)

Kurze Sprachbiographien der ForderlehrerInnen®

LehrerIn FLYS: Alter: 25; mehrsprachig aufgewachsen in Deutschland, intensive
Tiirkisch-Nutzung im familidren, sozialen Umfeld und an der Universitat; Aus-
bildung: Lehramt an Gymnasien in den Fachern Mathematik und Padagogik;
keine unterrichtspraktischen Erfahrungen mit Tiirkisch als Unterrichtssprache;
aus Zeitgriinden lediglich Teilnahme an der FL-Schulung am 20.03.2015 und am
07.05.2017 zum bilingualen Unterricht (TU DO).

LehrerIn FLEK: Alter: 28; mehrsprachig aufgewachsen in Deutschland; intensive
Tiirkisch-Nutzung im sozialen, familidren Umfeld und an der Universitat; Aus-
bildung: Lehramt an Grundschulen, in den Fachern Mathematik, Germanistik
(M. A.) bei der Projekt-Leiterin an der TU DO; unterrichtspraktische Erfahrun-
gen mit Tiirkisch: Férdersitzungen in Masterarbeits-Phase; Vorbereitung auf
den tiirkisch-deutschen Forderunterricht durch intensiven Austausch im For-
derteam an der TU DO; Teilnahme an der FL-Schulung am 20.03.2015 (TU DO)
und am 07.05.2017 zum bilingualen Unterricht.

Kurze Sprachbiographien der SchiilerInnen, die in den Transkripten vorkommen

Akasya, 13 J.: 31 von 60 Punkten im C-Test Tiirkisch, spricht Tirkisch “schon
immer”, hat 2-3 Wochen in der Tiirkei gelebt, ist aber dort nicht zur Schule
gegangen, redet mit Verwandten in der Tiirkei am Telefon auf Tiirkisch, hat
zuhause und in der Schule Tiirkisch gelernt, liest tiirkische Zeitschriften und/
oder Biicher, ihr wurden auf Tiirkisch Geschichten erzahlt, sie sieht tiirkisches
Fernsehen, nutzt das Internet nicht auf Tiirkisch, hat Apps auf Deutsch, sie zéhlt
auf Deutsch.

Edibe, 14 J.: 8 von 60 Punkten im C-Test Tiirkisch, spricht Tiirkisch seit dem
ersten Lebensjahr, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet mit Verwandten in der
Tiirkei am Telefon auf Tiirkisch, hat zuhause Tiirkisch gelernt, hat zuerst Lesen
und Schreiben auf Tiirkisch gelernt, liest keine tiirkischen Zeitschriften und/
oder Biicher, ihr wurden auf Tiirkisch Geschichten erzahlt, sie sieht taglich tiir-
kisches Fernsehen, nutzt kein Internet auf Tiirkisch, hat Apps auf Deutsch, sie

62 Zur datenschutzrechtlich begriindeten Anonymisierung wurden die ForderlehrerIn-
nen mit FL+ Akronym benannt, die Su$ erhielten alle Pseudonyme.
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iibersetzt “auf Schulversammlungen”, sie zahlt nicht auf Deutsch, selten auf Tiir-
kisch, manchmal auf Englisch, unter Freunden auf Kurdisch.

Hakan, 13 ].: 44 von 60 Punkten im C-Test Tiirkisch, spricht Tiirkisch “schon
immer”, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet mit Verwandten in der Tiirkei am
Telefon auf Tiirkisch, hat zuhause und in der Schule Tiirkisch gelernt, hat Lesen
und Schreiben auf Deutsch gelernt, liest keine Biicher und/oder Zeitschriften
auf Tirkisch, ihm wurden auf Tiirkisch Geschichten erzahlt, er sieht 3x pro
Woche tiirkisches Fernsehen, nutzt das Internet nicht auf Tirkisch, hat Apps
auf Deutsch, er iibersetzt, er zahlt auf Tiirkisch und auf Deutsch und hat selten
Tiirkisch in der Schule.

Halim, 13 J.: 31 von 60 Punkten im C-Test Tiirkisch, spricht Tiirkisch “schon im-
mer’, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet am Telefon Deutsch und Tiirkisch, hat
zuhause Tiirkisch gelernt, hat Lesen und Schreiben auf Deutsch und auf Tiirkisch
gelernt, liest tlirkische Zeitschriften und/oder Biicher, ihm wurden Geschichten
erzihlt, er sieht tiirkisches Fernsehen, nutzt jedoch kein tiirkisches Internet, hat
Apps, iibersetzt und hat selten Tiirkisch in der Schule.

[lknur, 12 J.: 26 von 60 Punkten im C-Test Tiirkisch, spricht Tiirkisch “schon
immer”, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet mit Verwandten in der Tiirkei am
Telefon auf Tiirkisch, hat zuhause Tiirkisch gelernt, hat zuerst Lesen und Schrei-
ben auf Tiirkisch gelernt, liest keine Biicher und/oder Zeitschriften auf Tiirkisch,
ihr wurden Geschichten auf Tiirkisch erzdhlt, sie sieht tiirkisches Fernsehen und
benutzt tlirkisches Internet, ihre Apps hat sie auf Deutsch, sie iibersetzt oft, sie
hat selten Tiirkisch in der Schule.

Kader, 13 ].: 44 von 60 Punkten im C-Test Tuirkisch, spricht Tiirkisch “schon im-
mer”, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet mit Verwandten in der Tiirkei am Te-
lefon auf Tiirkisch, hat zuhause und in der Schule Tiirkisch gelernt, hat Deutsch,
aber nicht Tiirkisch Lesen und Schreiben gelernt, liest darum keine tiirkischen
Biicher und/oder Zeitschriften, hat Geschichten nur auf Deutsch gehort, sieht
taglich tirkisches Fernsehen, nutzt kein Internet auf Tiirkisch, hat Apps auf
Deutsch, sie tibersetzt, “wenn Papa kein Deutsch versteht’, sie zdhlt auf Deutsch
und hat kein Tirkisch in der Schule.

Oguz, 14 J.: 38 von 60 Punkten im C-Test Tirkisch, spricht Tirkisch “schon
immer”, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet mit Verwandten in der Tiirkei am
Telefon Tiirkisch, hat zuhause Tiirkisch gelernt, hat sowohl Deutsch als Tiirkisch
Schreiben und Lesen gelernt, liest aber keine tiirkischen Zeitschriften und/
oder Biicher, ihm wurden auf Tiirkisch und auf Deutsch Geschichten erzdhlt, er
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sieht 3-4 mal in der Woche tiirkisches Fernsehen, benutzt auch das Internet auf
Tiirkisch 2 mal im Monat fiir Fufiball, hat Apps auf Deutsch, er tibersetzt beim
Ausfillen von Formularen und im Gesprich, er zihlt auf Deutsch gar nicht, auf
Tiirkisch selten, auch auf Englisch, hat selten Tiirkisch in der Schule.

Sevda, 12 J.: 25 von 60 Punkten im C-Test Tiirkisch, spricht Tirkisch “schon
immer”, hat nicht in der Tiirkei gelebt, redet mit Verwandten in der Tiirkei am
Telefon Tiirkisch, hat Tiirkisch zuhause gelernt, Lesen und Schreiben aber nur
auf Deutsch, liest daher nichts auf Tiirkisch, ihr wurden Geschichten erzihlt,
sie sieht Fernsehen auf Tirkisch einmal die Woche, benutzt kein Internet auf
Tiirkisch, hat Apps auf Deutsch, sie iibersetzt nicht und z&hlt auf Deutsch; zum
Tiirkischen in der Schule machte sie keine Angaben.
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Part 3
Academic writing for multilingual purposes






Rezeptionsanforderungen miindlicher
wissensvermittelnder Hochschulkommunikation
Winfried Thielmann

Zusammenfassung: Betrachtet man die gegenwirtige DSH-Priifungswirklichkeit, wo
im Bereich ,Wissenschaftssprachliche Strukturen® vor allem Aktiv-Passiv-Trans-
formation, Partizipialattribut, indirekte Rede etc. im Zentrum stehen, so ldsst sich
sagen, dass institutionell von den Erkenntnissen zu den Konstitutiva der Varietit
Wissenschaftssprache, also etwa zu alltiglicher Wissenschaftssprache und eristischen
Strukturen (Ehlich), noch wenig angekommen ist. Uber diese Strukturen hinaus,
wie sie fir miindliche und schriftliche Wissenschaftskommunikation gleicherma-
len einschldgig sind, sind in der wissensvermittelnden Hochschulkommunikation
spezifische Funktionalisierungen sprachlicher Mittel anzutreffen, die besonders an
Studierende, die sich das Deutsche als fremde Wissenschaftssprache angeeignet ha-
ben oder noch aneignen, erhebliche Rezeptionsanforderungen stellen diirften: Wie
in diesem Beitrag anhand von Vorlesungsdiskursen, die im Rahmen des euroWiss-
Projekts erhoben wurden, gezeigt wird, betrifft dies unter anderem sprachliche
Mittel wie Deixeis zur Refokussierung immer komplexerer Wissensbestinde, den
Ausdruck also, der unterschiedliche Weisen sprachlicher Bezugnahme auf Wissen
miteinander verkniipft, sowie den als para-malend einzustufenden Gebrauch von
Symbolfeldausdriicken zur Charakterisierung des spezifischen Punktes, den das
neue Wissen, die neue Erkenntnis macht.

Abstract: The chapter demonstrates that academic language testing in Germany still fo-
cuses on linguistic structures that are by no means just academic, such as active-pas-
sive-transformation or attributive participles. At the same time, genuine structures
of academic language such as ordinary academic language (for example: it is now
widely held) or eristic structures (for example: mathematicians usually consider) have
not yet made it into the curricula of preparatory courses. Furthermore, it is shown
that spoken academic language in university lectures provides further challenges to
foreign students, as it makes complex use of deictic devices or employs inconspicu-
ous words such as also to connect different phrasings of the same content.

Keywords: Didaktik der Wissenschaftssprache, Vermittlung der deutschen Wissen-
schaftssprache, gesprochene Wissenschaftssprache, Deixis in der gesprochenen Wis-
senschaftssprache, Reformulierung in der gesprochenen Wissenschaftssprache, Ver-
mittlung des Punktes von neuem Wissen in der gesprochenen Wissenschaftssprache
didactics of academic language, academic language teaching, spoken academic lan-
guage, deictics in spoken academic language, rephrasing in spoken academic lan-
guage, communicating the point of new knowledge in spoken academic language
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1.  Vorbemerkungen

Die Entstehung des Faches Deutsch als Fremdsprache ist ganz wesentlich an die
sprachliche Seite von Wissenschaft gekniipft — war es doch ein wesentlicher Zweck
des Ende der 1960er Jahre begriindeten Faches Deutsch als Fremdsprache am Her-
der-Institut in Leipzig, die sprachliche Qualifizierung ausldndischer Studierender
wissenschaftlich wie handlungspraktisch zu befordern. In diesem Zusammenhang
ist auch die DDR-Tradition der Fachsprachenforschung zu sehen - u.a. verbunden
mit Namen wie Lothar Hoffmann, Siegfried Weber, aber auch Dagmar Blei oder
Axel Satzger, deren Schriften einst in der Bibliothek des knapp zehn Jahre spéter
gegriindeten Miinchner Instituts in von fleiffiger Rezeption zeugender Abgegrif-
fenheit versammelt gewesen sind. Uber die rein fachliche Seite von Wissenschaft
hinaus wurde am Miinchner Institut schon frith von dem damaligen Griindungs-
professor Harald Weinrich Wissenschaftssprache als ein eigener Forschungs- wie
Vermittlungsgegenstand bestimmt. Mit zwei zentralen Aufsitzen (1993, 1995) hat
Konrad Ehlich, in Weiterfihrung dieser Tradition, auf zwei ebenso unscheinbare
wie wichtige Mittelbereiche der Varietit Wissenschaftssprache aufmerksam ge-
macht, mit denen zwei Zwecke bearbeitet werden, ohne die Wissenschaft als Wis-
senschaft nicht moglich ist: der Zweck der Verhandlung des wissenschaftlichen
Geschifts selbst (alltagliche Wissenschaftssprache) und der Zweck der intersub-
jektiven Bearbeitung der Strittigkeit und Vorlaufigkeit wissenschaftlichen Wissens
(eristische Strukturen). Als weitere Zweckbereiche lieflen sich anfithren die Be-
nennung des wissenschaftlichen Erkenntnisgegenstandes (Thielmann, 2009), die
sprachliche Fassung des diesem Gegenstand zugesprochenen neuen Wissens so-
wie die - iiber alltdgliche Wissenschaftssprache hinausgehenden - Benennungen
fiir die institutionelle Seite des wissenschaftlichen Geschafts.’

All diesen Zweck- und Mittelbereichen ist gemeinsam, dass sie fiir Wissen-
schaftssprache ebenso konstitutiv wie unauffillig sind. Das von Ehlich (1995)
diskutierte Syntagma eine Erkenntnis setzt sich unter Wissenschaftlern durch
versammelt nur Mittel der gehobenen Gemeinsprache. Aber die Verwendung
von sich durchsetzen mit nicht menschlichem Agens ist ebenso wenig gemein-
sprachlich wie die Préaposition unter, deren kategoriale Leistung im Sinne von
GriefShaber (1999) in der Identifizierung einer Gruppe von Aktanten als wissen-

1 Dass solche Benennungen ein zentraler wissenschaftlicher Zweckbereich sind, konnte
man beispielsweise dem Herrenhausen Symposium ,,Global Humanities“ (Hannover,
16.-17.06.2014) entnehmen: Im Gegensatz zu den Geisteswissenschaften, die im deut-
schen Sprachraum immer noch vergleichsweise einen ganz guten Status haben, leiden
die Arts in den anglophonen oder auf dem Weg dazu befindlichen Wissenschafts-
raumen darunter, dass auch zunehmend Wissenschaftsadministratoren glauben, man
male da Bilder.
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schaftlicher Community besteht. Bisher sind diese Mittel- und Zweckbereiche vor
allem an wissenschaftlichen Texten, vornehmlich an wissenschaftlichen Artikeln
untersucht worden, wobei die Erkenntnisse auch zum Teil schon didaktisch
umgesetzt worden sind, etwa von Ehlich und Graefen (2001) zum Einiiben von
Wissenschaftskommunikation oder von Redder (2002a,b) im Zusammenhang
von ,effektiv studieren’ sowie in Arbeiten zu studentischen Text- und Présenta-
tionsformen, z. B. Moll (2001) zum Protokoll, Guckelsberger (2005) zum Referat
oder Stezano Cotelo (2008) zur Seminararbeit.

Das unter der Schirmherrschaft von Angelika Redder durchgefiihrte
VolkswagenStiftungs-Projekt euro Wiss, in dem deutsche und italienische Hoch-
schulkommunikation zur linguistischen Profilierung einer europaischen Wis-
senschaftsbildung vergleichend untersucht wurde, stellt in gréflerem Umfang
auch Daten bereit, auf deren Basis nun auch Erkenntnisse tiber die faktischen
sprachlichen Anforderungen miindlicher wissensvermittelnder Hochschulkom-
munikation erzielt werden konnen, die bei einer Didaktik des Deutschen als
fremder Wissenschaftssprache zu beriicksichtigen sind. Anhand von Daten aus
einer Physik-Vorlesung, die auch in dem ,,Eristik-Band“ von Redder, Heller und
Thielmann (2014) eingesehen werden konnen, werde ich zu zeigen versuchen,
dass hier noch einmal systematisch etwas anders gelagerte Mittel- und Zweck-
bereiche in den Blick zu nehmen sind. Ich beginne mit einem kurzen Einblick
in das aktuelle Anforderungsbild der Deutschen Sprachpriifung fiir den Hoch-
schulzugang (DSH) im Priifungsteil ;Wissenschaftssprachliche Strukturen® und
konfrontiere diesen Ausschnitt aktueller Priifungswirklichkeit mit den Daten.

2. Zur aktuellen DSH-Priifungswirklichkeit

Unter den von Universititen anzuerkennenden Sprachnachweisen, also etwa
Goethe-Zertifikate, TestDaF und neuerdings auch die von den Volkshochschulen
letztverantwortete und durch die Instanzen geklagte TELC-Priifung, hat die DSH
insofern eine Sonderstellung, als sie die einzige Priifung ist, die explizit wissen-
schaftssprachliche Strukturen zum Gegenstand hat. Das folgende Beispiel ist, wie
ich aus langjahrigem Umgang mit diesen Priifungen weif3, durchaus repréasenta-
tiv. Zu einem Lesetext, in dem es sinnigerweise um das Wiederaufkommen der
Schallplatte geht, soll die Kenntnis als ,typisch wissenschaftssprachlich’ angesehener
Strukturen nachgewiesen werden (Tab. 1):

Man erkennt unschwer so ziemlich die gesamten Grundnahrungsmittel des ho-
heren Grammatiktraktierbereichs:
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o+ Transformation einer Prapositionalphrase in einen Nebensatz;

o Transformation einer Wortbildung in einen Nebensatz;

o  Aktiv-Passiv-Transformation in beide Richtungen;

o Transformation eines Relativsatzes in ein erweitertes Partizipial- Attribut und
umgekehrt;

o Transformation eines finalen Infinitivsatzes in eine Pripositionalphrase;

« Transformation direkter in indirekte Rede und umgekehrt.

Tab. 1:  Priifungsteil ,Wissenschaftssprachliche Strukturen® in einer DSH-Priifung
Matrikelnummer: Name:

Fiillen Sie die Liicken aus, ohne die Textinformation zu verandern. (je 10 Punkte)

Viele Kiinstler veréffentlichen ihre Alben nicht nur auf CD, sondern auch auf Vinyl.

Viele Kuinstler veréffentlichen ihre Alben ... ... auf CD ...... ... auf Vinyl.
Trotz der grofRen Vielfalt der digitalen Medien setzen viele Menschen zu Hause auf einen
Genuss von ikalischen Inhalten.

... die digitalen Medien ..... .., setzen viele Menschen zu Hause

auf einen b Genuss von

Inhalten.
Vergleichbar ist das ikalische i halten mit einem guten Wein, den man nicht

schnell konsumieren méchte.

Das musikalische Rezeptionsverhalten ...... mit einem guten Wein

...., den man nicht schnell konsumieren mdchte.
Der Bundesverband Musikindustrie berichtet, dass 2013 in Deutschland 1,4 Millionen Platten

verkauft wurden.

Der Bundesverband Musikindustrie berichtet, dass

Obwohl jede Woche neue Schallplatten in die Geschéfte kommen, werden die Maschinen, die sie
i schon seit nicht mehr erzeugt.

Obwohl jede Woche neue Schallplatten in die Geschafte kommen, werden

Maschinen schon seit Jahrzehnten nicht mehr erzeugt.

Nur noch wenige Firmen produzieren weltweit das fiir die
Rohmaterial Vinyl.

Nur noch wenige Firmen produzieren weltweit das Rohmaterial Vinyl,....

Um die Produktion anzuheizen, lassen die Hersteller ihre Gerdte auf Hochtouren laufen.

Produktion lassen die Hersteller ihre Geréte auf

Hochtouren laufen.
Der Grofvater von Holger griindete den Betrieb 1949.

Der Betrieb
Holger Neumann erkldrt: , Alle vier Wochen ist das Silo aufzufiillen. Dann transportiert man das
Granulat Giber verschiedene Forderanlagen zu den Pressen und hier wird die klebrige Masse
unter hohem Dampfdruck zu Schallplatten gepresst.”

Holger Neumann erklirt, alle vier Wochen ...

Holger Neumann erzihlt, es konne natirlich niemand sagen, wie lange der Boom mit der
Schallplatte anhalte. Aber er sei guter Dinge, dass das Geschéft mit der Schallplatte noch eine
Weile laufe.

Holger Neumann erzahlt:
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Es handelt sich hier ausnahmslos um wichtige Strukturen der deutschen Spra-
che - so hat GriefShaber (2013) gerade das erweiterte Partizipialattribut als
hochste Stufe des Syntaxerwerbs ausgemacht. Aber: Von den spezifisch wissen-
schaftssprachlichen Strukturen, die seit bald dreif$ig Jahren bekannt sind, also
den Mitteln der alltdglichen Wissenschaftssprache und der Eristik (siehe auch
Thielmann, 2015a), ist hier nichts angekommen. Da DSH-Vorbereitungskurse
genau die obigen Strukturen fokussieren und die propadeutischen Angebote
zur Wissenschaftssprache und zum wissenschaftlichen Arbeiten gerne durch
diejenigen vorgehalten werden, denen im diffusen Soft-Skills-Bereich qualifika-
tionsunabhangig eine Universalkompetenz auf dem ungliicklich benannten Ge-
biet der Hochschuldidaktik? unterstellt wird, ldsst sich, nachdem die Schwierig-
keiten von mutter- wie nichtmuttersprachlichen Studierenden in diesem Bereich
fortdauern, Folgendes vermuten: Die Muttersprachler, die die obigen Strukturen
schon haben, wie auch die Nichtmuttersprachler, die mit ihnen traktiert werden,
erhalten durch solche Angebote eine ausgezeichnete Anleitung zu derjenigen
allein auf das Propositionale ausgerichteten Art der Sinnentnahme, die ihnen
zuverlidssig den Blick auf dasjenige verstellt, worum es auch an einer Bologna-
Universitat gehen sollte: die Wissenschaft. Hier passt es auch ins Bild, dass Ba-
renfanger et al. (2015) zum einen einen Mangel an empirischen Untersuchungen
zu den tatsdchlichen sprachlichen Anforderungen an Studienanfinger beklagen,
zugleich aber durch Methoden wie Leitfadeninterviews, Shadowing und Sprach-
logbiicher diesen Bedarf sozusagen praxeogrammatisch auf eine Weise dingfest
zu machen versuchen, die auf eine feinziselierte Textsortendidaktik hinausliuft,
in der weder die Wissenschaft noch ihre Sprachlichkeit vorkommen.

Ich mochte daher im Folgenden, und zwar besonders unter dem Aspekt einer
Didaktik des Deutschen als fremder Wissenschaftssprache, einige Strukturen in
den Blick nehmen, wie sie in faktischer wissensvermittelnder Hochschulkom-
munikation vorkommen.

3. Sprachliche Strukturen in einer Physikvorlesung

Der Ausschnitt, den ich hier betrachte (Krause & Thielmann, 2014: 92f.), besteht
insgesamt in einer vertiefenden Rekapitulation von Wissen, das bereits Gegen-
stand der vorausgegangenen Vorlesung gewesen ist. Der Dozent stellt den soge-

2 Eine institutionell verfasste wirkliche Hochschuldidaktik hatte die Hoheit iiber die
Gegenstande, ihre wissenschaftliche Bestimmung und ihre Sequenzierung im Hin-
blick auf Lehrziele und wire somit in der Bundesrepublik Deutschland aufgrund
von Artikel 5 (3) des Grundgesetzes, der die Freiheit von Forschung und Lehre fest-
schreibt, verfassungswidrig.



280 Winfried Thielmann

nannten Spin-Hall-Effekt und den inversen Spin-Hall-Effekt dar, erldutert zwei
Verfahren der Erzeugung von Spinstrémen und bewertet mehrfach den episte-
mischen Status dieses noch neuen, recht fragmentarischen und ungesicherten
Wissens. Ich reanalysiere hier unter anderen Vorzeichen im Folgenden einen
Diskursabschnitt, zu dem Arne Krause in unserer gemeinsamen Publikation im
Eristik-Band des euroWiss-Projektes bereits viel Wichtiges und Zielfithrendes
gesagt hat (Thielmann & Krause, 2014).

Ich beginne mit dem Anfang der Ausfithrungen des Dozenten zum Spin-
Hall-Effekt und zum inversen Spin-Hall-Effekt (Tab. 2):

Tab.2:  Ausschnitt aus einer Physikvorlesung mit komplexen anadeiktischen Verwei-
sen

/5/
D VI« Anh wir hatten letztens den Spin-Hall-Effekt und den inversen Spin-Hall-Effekt « dargestellt.

ID [nv]

76/
D [v] __lch hab och ((3,1s)) fur den inversen Sp/ Spin-Hall-Effekt die/ die Erstveroffentlichung.

/77 8/

D [v] __Das ist doch ne ziemlich aktuelle Geschichte. « « Fiir den Spin-Hall-Effekt, das war der Kato,

ID [nv] schaut auf seine Notizen

ID [K] Verweis auf: Y. K. Kato et.al.: Observation of the Spin
19/

D [v] * Science zwotausendvier. Und der inverse ist * Saitoh

D [nv]

ID [K] Hall Effect in Semiconductors. In: Science. 306, Nr. 5703, 2004, S. 1910-1913

DIVl ((4,6s)) und andere: ((1,4s)) Applied Physics letters ((6,4s)) achtundachtzig,
ID [nv] schreibt 1) an die Tafel

710/
DIVl zwotausendsechs ((1s)) einhundertzweiundachtzig ((1,2s)) funf null neun. Also da hab ich
D [nv]

D [v] jetzt grad nochmal gefragt, bei Herrn/ « « bei nem Kommilitonen von euch, das hat hier noch

ID [nv] schaut auf seine

11/ 12/
D [v] gefehlt. « « Ah ich mécht nochma nen Uberblick geben, zu diesen Sachen. « « Das ist alles
ID [nv] Notizen

/13/

DIVl noch keen Lehrbuchwissen, mécht ich dazusetzen. Drum sind das also/ « + sind noch die Be
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schnell
/14/

D [V griffe zum Teil noch unscharf. _Man benutzt die halt, aber weiR noch gar nicht so richtig,

115/ 116/
DVl was dahinter steckt. ((1s)) Also mach mer n Uberblick. « * Also ((1,5)) wir haben
D [nv] schaut auf seine Notizen schreibt 2a) an die Tafel

Betrachtet man diesen Ausschnitt, so scheint das Wissenschaftliche an ihm
nahezu vollstindig durch die Kategorien der Fachsprachenforschung erfasst
werden zu kénnen: Wir haben zwei fachwissenschaftliche Termini: Spin-Hall-
Effekt und inverser Spin-Hall-Effekt. Den Ausdruck Erstveriffentlichung sowie
die Weisen der zitierenden Bezugnahme kénnte man auch der alltdglichen Wis-
senschaftssprache zuordnen, ebenso die wissenschaftstypische Gesamtillokution
darstellen oder den - von Christian Wolft in die deutsche Wissenschaftssprache
eingefithrten — Ausdruck Begriff. Betrachtet man den Abschnitt aber unter dem
Gesichtspunkt, dass es dem Dozenten nicht nur darum geht, Wissen zu vermit-
teln, sondern auch, in die Wissenschaft einzufiihren, erscheinen dieser Diskurs
und die in ihm eingesetzten sprachlichen Mittel in einem ganz anderen Licht.

Es fallt zum Beispiel auf, dass der Abschnitt in /10/ ein kleines Referat eines
vorangegangen Diskurses beinhaltet: Also da hab ich jetzt grad nochmal gefragt
bei Herrn/--bei nem Kommilitonen von euch, das hat hier noch gefehlt. Da dies in
dieser Vorlesung nicht das einzige solche Referat ist, kann man davon ausgehen,
dass durch dieses Verfahren in die Gemeinschaftlichkeit der Wissensentwick-
lung eingefiihrt werden soll, wie sie in den Naturwissenschaften auch in den
Praktika — bezogen auf den tatsachlichen Forschungsprozess — probehandelnd
simuliert wird.

Besondere Anforderungen an die Rezeption stellen aber, wie ich im Folgen-
den zu zeigen versuche, die anadeiktischen Verweisungen in Verbindung mit
fortschreitenden Kategorisierungen des epistemischen Status des hier verhan-
delten wissenschaftlichen Wissens.

3.1  Deixis - Refokussierungen im Wissensraum

Abbildung 1 veranschaulicht die komplexe Verweisstruktur des Diskursab-
schnitts.

Mit den Termini Spin-Hall-Effekt und inverser Spin-Hall-Effekt sind, wissen-
schaftstheoretisch gesprochen, durch bestimmte Apparaturen unter bestimm-
ten Bedingungen reproduzierbar herstellbare Phdnomene benannt (Thielmann,
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Ah wir hatten letztens den Spin-Hall-Effekt und den inversen Spin-Hall-Effekt dargestellt.

Ich hab och fir den inversen Sp/ Spin-Hall-Effekt die Erstveréffentlichung.

Das ist doch ne ziemlich aktuelle Geschichte.'

Ah ich méchte nochma nen Uberblick gehfn/zyfCIEIRE ISRy .

BEE ist alles noch keen Lehrbuchwissen,inéchte ich

@zusetzen. '

Eum sind das also/--sind noch die Begriffe zum Teil

noch unscharf.

Man benutzt die ha er wei noch gar nicht so

richtig, was dahinter steckt.

Abb. 1: Verweisstrukturen

1999). Auf die Vermittlungssituation bezogen handelt es sich aber um Benen-
nungen von Begriffen, die bei den Studierenden erst noch ,ankommen’ miissen.
Erstaunlicherweise - und vollig anders, als es der landlaufigen Vorstellung von
diesem zunehmend als ,Unterricht® bezeichneten Geschehen entspricht -, lei-
tet der Dozent die noch folgende Darstellung zunichst mit einer ausfiihrlichen
Charakterisierung des epistemischen Status des zu vermittelnden Wissens ein.
Dies verlangt den Horern nicht-triviale Rezeptionsleistungen ab.

Mit Ich hab och fiir den inversen Sp/ Spin-Hall-Effekt die Erstveriffentlichung
wird das wissenschaftliche Wissen, um das es hier geht, explizit unter dem As-
pekt seiner Genese (und implizit auch unter dem forschungsrelevanten Gesichts-
punkt der Prioritit) angesprochen. Bei der Anadeixis in das ist doch ne ziemlich
aktuelle Geschichte handelt es sich im Sinne von Redder (2016) um eine Deixis
im Wissensraum; fiir die Studierenden gilt es, das unter Umstédnden noch diffuse
begriffliche Wissen zu inverser Spin-Hall-Effekt unter dem Aspekt der wissen-
schaftlichen Wissensproduktion selbst zu fokussieren. Die Kategorisierung ne
ziemlich neue Geschichte, die hier mit alltagssprachlichen Mitteln vorgenommen
wird, ist eine wissenschaftliche Einschitzung der Neuheit — und damit eben auch
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relativen Ungesichertheit — wissenschaftlichen Wissens. Das doch diirfte auf den
dozentenseitig angenommenen Prasuppositionsbestinden der Horer operieren
(vgl. Graefen, 2000), wonach das in Vorlesungen vermittelte Wissen als ,alt* und
im schulmifligen Sinne gesichert angenommen wird. Mit Ah ich mdchte noch-
ma nen Uberblick geben zu diesen Sachen wird die noch folgende Darstellung
angekiindigt; mit diesen Sachen wird dabei das soeben terminologisch benann-
te und zugleich auf seine wissenschaftliche Genese hin angesprochene Wissen
anadeiktisch refokussiert. In Das ist alles noch keen Lehrbuchwissen, mdchte ich
dazusetzen wird der epistemische Status des verhandelten Wissens weiter pro-
blematisiert und von dem abgegrenzt, was den Studierenden als Wissensform
(Lehrbuchwissen) vertraut ist. Beide anadeiktischen Prozeduren refokussieren
den gesamten mit der Klammer identifizierten Gehalt. Das zusammengesetzte
Verweiswort drum ist, wie es nach Rehbein (1995) bei diesen Ausdriicken oft der
Fall ist, besonders rekonstruktionsbediirftig. Es refokussiert zum einen den mit
der Klammer identifizierten Gehalt, aber zusammen mit der zusatzlichen Kate-
gorisierung keen Lehrbuchwissen, und weist das zu Refokussierende als Grund
fiir die folgende Einschatzung aus: sind noch die Begriffe zum Teil noch unscharf.

Man kann davon ausgehen, dass der Ausdruck Begriff hier in einem quasi-
alltagssprachlichen, die Termini wie die durch sie benannten Wissenskomple-
xe umfassenden Sinne verwendet wird. Die Verwendung des Definitartikels in
die Begriffe lasst darauf schliefSen, dass hier nun das Wissensthema Spin-Hall-
Effekt und inverser Spin-Hall-Effekt einschlieflich der wissenschaftsepistemo-
logischen, tiber die immer komplexeren anadeiktischen Refokussierungen im
Wissensraum vermittelten Qualifizierungen biindig benannt wird. Die beiden
anadeiktischen Verweisungen in man benutzt die halt, aber weif$ noch gar nicht
so richtig, was dahinter steckt refokussieren — vermittelt iber den Symbolfeldaus-
druck Begriffe - den Gesamtgehalt der in diesem Diskursabschnitt entwickelten
Problematisierungen. Die Modalpartikel halt weist hierbei den durch den pro-
positionalen Akt dieser Auferung identifizierten Sachverhalt als der Einfluss-
nahme des Sprechers, bzw. der durch den genererischen Subjektausdruck man
gekennzeichneten Community entzogen aus (Thielmann, 2015b). Hier wird das
zuvor Entwickelte noch einmal durch eine wissenschaftmethodologische Sen-
tenz gebiindelt.

Dem Dozenten gelingt es hier, mit — gemessen am Gegenstand einfachstem -
symbolischem Inventar, sehr kleinschrittig die Studierenden nicht nur an die
Vorlaufigkeit und Ungesichertheit aktuellen wissenschaftlichen Wissens, son-
dern zugleich auch an die daraus resultierende wissenschaftmethodologische
Konsequenz heuristischer, und mithin vorbegrifflicher Sprechweisen heranzu-
fithren. Hierbei werden anadeiktisch immer komplexere Wissensbestinde re-
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fokussiert, schlieflich tiber den Ausdruck Begriffe symbolisch abgebunden, der
selbst noch zweimal refokussiert wird, letzteres in einer Sentenz, die das gesamte
hier Entwickelte in seiner Konsequenz auf den Punkt bringt.

Die hierbei den Horern abverlangten Rezeptionsleistungen sind betracht-
lich: Wer die anadeiktischen Refokussierungen nicht nachvollziehen kann, weif3
nicht, worum es geht: ndmlich gerade nicht um Wissen, sondern um die Wis-
senschaft selbst.

Bei der Kleinschrittigkeit der Wissensentwicklung wird ein weiteres Ver-
fahren relevant, das auch in anderen Physik- sowie Maschinenbauvorlesungen
beobachtet wurde.

3.2 also

In jhrer Arbeit zu den reformulierenden Handlungen diskutiert Biihrig
(1996: 2421f.) eine besondere Verwendung des Ausdrucks also im Zusammen-
hang des Zusammenfassens. Das Besondere dieser Verwendung besteht nach
Biihrig darin, dass der symbolische Anteil des zusammengesetzten Verweisworts
das in Vorgangerauflerungen Gesagte inhaltlich biindelt, wiahrend der deiktische
Anteil so wie ein Scharnier dieses Gebiindelte anadeiktisch refokussiert und zu
einem Kommenden katadeiktisch ins Verhéltnis setzt. Wir betrachten hierzu
folgenden Abschnitt (Tab. 3):

Tab. 3:  Ausschnitt aus einer Physikvorlesung mit unterschiedlichen Weisen sprachli-
cher Bezugnahme auf dieselben Wissensbestinde

128/

D [v] Da werden zwei Mdglichkeiten diskutiert. ((1s)) Wie kommt man zu
ID [nv] Notizen schreibt 3) an die Tafel

129/
DIVl ginem Spinstrom? ((12,2s)) ((2.6s)) Das eine is, * dass man
D [nv] schaut auf seine Notizen schreibt 4a) an die Tafel

DIVl ((1s)) experimentell die Voraussetzung schafft, dass Elektronen, « « die iber ne Grenzflache

D [v] hinweg ¢ in n Gebiet ein wandern, « das nennt man Injektion, * « also meinetwegen durch

ID [nv] gestikuliert

DIV enne ((1,1s)) dunne, isolierende Schicht hindurch « (tunneln), « « dass die * * enne *
ID [nv]
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leise
130/ 31/

D [v] bevorzugte Spinrichtung haben. « « Das ist einfach (zu erklaren). « « Also ¢ Injektion ¢
ID [nv] schaut auf seine Notizen

/32/
D[Vl von Elektronen ((6,4s)) mit « « vorherrschender Spinrichtung. ((3,1s)) Also bei
ID [nv] schreibt 4b) an die Tafel

733/
D[Vl denen die beiden Spinrichtungen nicht « « fuffzig Prozent fuffzig Prozent verteilt sind. ((2,1s))
ID [nv] schaut auf

D [v] ((4,4s)) Und zwar wird das hineininjeziert in ein leitfahiges Material
ID [nv] seine Notizen schreibt 4c) an die Tafel

134/
D[Vl .. und die Elektronen dann flieRen kénnen. « Und da sie ja * spinmaRig * « nicht « gleichverteilt

leise
35/

D [v] sind, wird gleichzeitig n Spinstrom ¢ « transportiert. « « Also Injektion von Elektronen mit

736/
DIVl vorherrschender Spinrichtung - in ein leitfahiges Material. ((4,3s)) ((3,7s)) Und da
ID [nv] schreibt 4d) an die Tafel schaut auf seine Notizen

Auch hier nehme ich eine Bereinigung vor, um das, worum es mir hier geht,
deutlich zu machen (Abb. 2).

Man sieht hier deutlich, wie die begriftliche Benennung der experimentellen
Praxis, um die es hier geht — Injektion von Elektronen mit vorherrschender Spin-
richtung in ein leitfihiges Material - kleinschrittig aus mehreren Erlduterungs-
schritten erwéchst. Durch die Frage Wie kommt man zu einem Spinstrom sollen
bei den Studierende mentale Suchprozesse dergestalt initiiert werden, dass sie
die folgende Erklarung aufnehmen kénnen (Abb. 3).

Hierbei wird der propositionale Gehalt Elektronen wandern iiber ne Grenz-
fliche hinweg in n Gebiet ein mit das anadeiktisch refokussiert und mit Injektion
fachlich benannt. Dieser Wissenskomplex einschliefllich der fachlichen Benen-
nung wird durch also zum einen retrospektiv gebiindelt. Die durch meinetwegen
als solche qualifizierte Exemplifizierung durch eine diinne, isolierende Schicht
hindurchtunneln wird durch also katadeiktisch angekiindigt. Im Rahmen wis-
senschaftlicher Wissensvermittlung erweist sich der Ausdruck mithin als Ge-
lenk, durch das unterschiedliche Weisen sprachlicher Bezugnahme auf Wissen
verkniipft werden.
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Wie kommt man zu einem Spinstrom?

Das eine is, dass man experimentell die Voraussetzung

schafft, dass Elektronen, die Gber ne Grenzflache

hinweg in n Gebiet einwandern, das nennt man

Injektion, also meinetwegen durch eine diinne, isolierende Schicht
hindurchtunneln, dass die enne bevorzugte Spinrichtung haben.

Das ist einfach zu erklaren.
Also Injektion von Elektronen mit vorherrschender
Spinrichtung.

Also bei denen die beiden Spinrichtungen
nicht fuffzig Prozent fuffzig Prozent verteilt sind.

Und zwar wird das hineininjeziert in ein
leitfahiges Material und die Elektronen
dann flieBen kénnen.

Und da sie ja spinmaRig nicht gleichverteilt sind,
wird gleichzeitig n Spinstrom transportiert.

Also Injektion von Elektronen mit vorherrschender
Spinrichtung in ein leitfidhiges Material.

Abb. 2:  Bereinigte Fassung des Transkriptausschnitts

Das eine is, dass man experimentell die Voraussetzung

schafft, dass Elektronen, die Gber ne Grenzflache

hinweg in n Gebiet einwandern,

das nennt man Injektion,
also meinetwegen durch eine diinne, isolierende
Schicht hindurchtunneln,

dass die enne bevorzugte Spinrichtung haben.

Abb. 3:  Exemplifizierung vermittelt iiber also

Auch bei den nichsten also-Verwendungen sieht man deutlich, dass der Aus-
druck solche unterschiedlichen Weisen sprachlicher Bezugnahme auf Wissen
indiziert (Abb. 4):
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Das ist einfach zu erkldren.

Also Injektion von Elektronen mit vorherrschender
Spinrichtung.

Also bei denen die beiden Spinrichtungen
nicht fuffzig Prozent fuffzig Prozent verteilt sind.

Und zwar wird das hineininjeziert in ein
leitfahiges Material und die Elektronen
dann flieBen kdnnen.

Und da sie ja spinmaRig nicht gleichverteilt sind,
wird gleichzeitig n Spinstrom transportiert.

Also Injektion von Elektronen mit vorherrschender
Spinrichtung in ein leitfidhiges Material.

Abb. 4: also als Scharnier zwischen Erkliaren und Erlautern

Das durch also eingeleitete Injektion von Elektronen vorherrschender Spinrichtung
ist eine terminologische Benennung des zuvor erklirend-exemplifizierend ent-
falteten Wissens. Dieser terminologischen Benennung schlieft sich unmittelbar
eine ebenfalls mit also eingeleitete Erlduterung von Elektronen vorherrschender
Spinrichtung an. Auch die folgende mit und zwar eingeleitete Erklarung wird in
einem weiteren Schritt vermittels also wieder terminologisch abgebunden.

Es handelt sich hier um eine fiir den kleinschrittigen Nachvollzug zubereitete
Wissensentwicklung, bei der ein Wissensthema sukzessive erklarend-exemplifi-
zierend entwickelt und parallel dazu in zunehmender Komplexitat immer wie-
der biindig terminologisch benannt wird.

Auch hier sind die beim hoérerseitigen Mitvollzug erforderlichen Deutungs-
leistungen komplex: Insbesondere ist zu erkennen, dass die mit also angeschlosse-
nen Formulierungen alternative wissenschaftstypische Versprachlichungsweisen
zu einem - jeweils auszumachenden - Vorhergehenden sind. Charakteristisch
ist hierbei, dass also als Scharnier zwischen terminologischen Benennungen und
Erlauterungen bzw. Erkldrungen fungiert.

Abbildung 5 veranschaulicht noch einmal, worin die méglichen Rezeptions-
schwierigkeiten bestehen kénnen. Der Horer muss erkennen, dass ihm, tiber
also in Beziehung gesetzt, zwei unterschiedliche Weisen sprachlicher Bezugnah-
me auf ein Wissensthema angeboten werden:
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Thema des Wissens

Wie kommt man zu einem Spinstrom?

dass man experimentell die Voraussetzung

schafft, dass Elektronen, die iiber ne Injektion von Elektronen
Grenzflache hinweg in n Gebiet einwandern, ALSO mit vorherrschender
das nennt man Injektion, also meinetwegen Spinrichtung

durch enne diinne, isolierende Schicht
hindurchtunneln, dass die enne
bevorzugte Spinrichtung haben.

Das ist einfach zu erklaren.

ERKLARUNG/EXEMPLIFIZIERUNG TERMINOLOGISCHE
BENENNUNG

Abb. 5:  Unterschiedliche sprachliche Bezugnahmen auf ein Wissensthema

Es soll hier natiirlich nicht um Prioritéit beziiglich der Entdeckung eines ,wis-
senschaftlichen also“ gehen. Vom Prinzip her macht der Ausdruck hier dasselbe
wie in den Verwendungen, die Biihrig (1996) detailliert herausgearbeitet hat. Die
Besonderheit besteht in seiner spezifischen Nutzung vor dem Hintergrund, dass
es hier um die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens wie auch um Wissen-
schaft selbst geht. Ein Horer, der das nicht begreift, konnte, weil er zum Beispiel
das Wissensthema nicht mehr prasent hat, die terminologische Benennung des
erklarend-exemplifizierend entwickelten Verfahrens als ein neues Wissensthema
auffassen und damit den ganzen Punkt der vom Dozenten angestrebten Wis-
sensvermittlung verfehlen.

Um den Punkt geht es auch in dem letzten Phédnomen, das ich hier bespre-
chen mdchte, namlich die sprachliche Ankiindigung des Punktes, den neues
wissenschaftliches Wissen macht.

3.3  Schonheit und Charme von Spinwellen

In dem Moment, in dem in wissensvermittelnder Hochschulkommunikation
den Studierenden gerade nicht einfach propositional verfasste Wissensbestinde
verabreicht werden, sondern die Dozenten sich darum bemiihen, auch ihre Ein-
schatzungen dieses Wissens vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Wis-
sensentwicklung zu kommunizieren, treten sprachliche Verfahren in den Blick,
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die so etwas leisten. Man ist nun vielleicht nicht mehr iiberrascht, dass solche
Zwecke gerade nicht mit den eingangs angesprochenen Grundnahrungsmitteln
des hoheren Grammatiktraktierbereichs, sondern mit gemein-, ja alltagssprach-
lichen Mitteln bearbeitet werden kénnen. Wenn von neuem wissenschaftlichen
Wissen die Rede ist, reicht es nicht einfach aus, dieses zu dem bestehenden
Wissen ins Verhiltnis zu setzen. Es ist mindestens ebenso wichtig, den Punkt
zu kommunizieren, den dieses neue Wissen macht. In der hier besprochenen
Physikvorlesung geschieht dies folgendermaflen (Tab. 4):

Tab. 4:  Ausschnitt aus einer Physikvorlesung, in dem der Punkt noch neuen wissen-
schaftlichen Wissens kommuniziert wird

147/
D VI ((6,8s)) auch méglich ((4,4s)) durch Spinwellen. ((6,6s)) Und die Spinwellen, die ham den
D [nv]

148/
D[Vl Charme, dass die och « « natiirlich sich in Isolatoren ausbreiten kénnen. « « Also dort hat man
D [nv]

DIVl wirklich ne Entkoppelung, « da wird Spin transportiert, * « ohne dass * die spinbehafteten

schnell
149/

D [v] Ladungstrager, am Ende die Elektronen, dabei im Spiele sind. ((1,1s)) Also Spin

D [nv] zeigt auf die Tafel
750/
DIVl transport von Spindrehimpuls ermoglicht « « durch Spinwellen. ((1,5s)) Auch
ID [nv] schaut an die Tafel und auf seine Notizen schiebt die Tafel nach oben schrei
schnell
D [v] ((1,7s)) durch Isolatoren oder in Isolatoren entlang, wie man/ wie man das

ID [nv] bt 6¢) an die Tafel

/51/ /52/
DIVl nennen will. ((3,8s)) Auch durch Isolatoren. ((4s))
ID [nv] schreibt 6d) an die Tafel schaut auf seine Notizen und schiebt die
D [v] Und das Schoéne is eben, + » Spinwellen/ das Quant der Spinwelle is ja das Mag-

ID [nv] Tafel nach oben

/53/
D [v] non, hab ich vorhin schon erzahlt. « « Und diese Magnonen, « wenn die sich auf nem
ID [nv] gestikuliert
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154/
DIVl Festkorper bewegen, die ham viel, viel groRere, freie Wege als die Elektronen. ((1s)) Also die
D [nv]

Der Punkt, um den es hier geht, also der Punkt des neuen, noch ungesicherten
Wissens, ist, dass der Spintransport durch Spinwellen erheblich schneller erfolgt
als derjenige durch Ladungstriger. Dem Dozenten kommt es aber nicht darauf
an, dass die Studierenden diesen Sachverhalt sozusagen lediglich propositional
verbuchen, sondern dass sie dies als Besonderheit begreifen. Die alltagssprach-
lichen Bewertungspridikate ham den Charme und das Schone is eben haben die
Funktion, die Rezeption der Studierenden dahingehend zu steuern. Das Schone
und Charme sind hier zugleich auch Bewertungen im Hinblick auf den mogli-
chen Nutzen dieser Entdeckung, ihre Anwendungsmaoglichkeiten (Tab. 5):

Tab.5: Anwendungsmdoglichkeiten neuen wissenschaftlichen Wissens

D vl ((3s)) Und dann « « kénn mer den Schluss ziehen, « dass also diese
D [nv] an die Tafel schaut auf seine Notizen

leise
159/

DIVl Art Spintransport mit viel weniger Verlusten moglich ist. ((4,7s)) ((2,7s))
D [nv] schaut auf seine Notizen schreibt 7d) an die
160/
D [v] Kaum Energieverluste. ((5,4s)) ((1,7s)) Und das sind so die Dinge, die man heutzutage
D [nv] Zafel
D IVI nennt, « « wenn man sich mit den ((1,4s)) ((1,1s)) Spintransport-Geschichten
D [nv] zeichnet 8a) an die Tafel zeichnet 8b) an die Tafel
761/ 162/
D[Vl befasst. Mer braucht das. __Es ware vielleicht mal wichtig flr enne « « kiinftige ((1,1s)) Mo/
D [nv] gestikuliert

D vl Maoglichkeit der Informationsverarbeitung, Elektronik darf mer ja ni mehr sagen, ((1,1s)) die
D [nv]

DIV mit ein wenig Energieverlusten ¢ dh « einhergeht und viel weniger als bei den Elektronen.
[nn] ((Rauspern))
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Bei den hier besprochenen Bewertungspradikaten Charme und das Schone han-
delt es sich zwar um Symbolfeldausdriicke; ihre spezifische Verwendungsweise
ist aber, im Rahmen der in der Funktionalen Pragmatik entwickelten prozedu-
ralen Charakteristik (exempl. Ehlich, 2007), als para-malend aufzufassen, indem
der Sprecher beim Horer eine spezifische Gestimmtheit erreichen mdchte. Denn
auch Physiker lieben ihre Gegenstinde und mochten, dass sich dieser Bezug
auch bei ihren Hérern einstellt.

4, Fazit

Solange Universitdt noch Universitit ist und nicht Schule, ist ihr Zentrum das
sprachliche Geschehen zwischen Dozenten und Studierenden, dessen Zweck
nicht nur die Wissens-, sondern auch die Wissenschaftsvermittlung ist. Dem
Punkt dieses sprachlichen Geschehens kann man sich nicht annéhern, indem
man wie in Barenfinger et al. (2015) Studierende Sprachlogbiicher fithren lasst
oder Leitfadeninterviews durchfiihrt. Man kann ihn nur erfassen, wenn man
dieses sprachliche Geschehen unter dem Gesichtspunkt der Vermittlung wissen-
schaftlichen Wissens, seiner Epistemizitit sowie der Wissenschaft selbst in den
Blick nimmt. Dies kann nur dadurch sinnvoll erfolgen, dass man anhand dieses
empirischen Materials die von den Aktanten verfolgten Zwecke rekonstruiert
und die dabei funktionalen sprachlichen Mittel in den Blick nimmt, um diese
Gegenstidnde in die propddeutische wie studienbegleitenden Didaktik des Deut-
schen als fremder Wissenschaftssprache aufzunehmen.

Im Einzelnen sind hier folgende Zweck- und Mittelbereiche angesprochen
worden:

a) Bezugnahme auf einen sich im Diskurs entfaltenden Redegegenstand

Hier waren, wie wir gesehen haben, anadeiktische Verweisungen hochfunk-
tional. Die Diskursanalyse machte deutlich, dass die Horer hierbei erhebliche
Rekonstruktionsleistungen erbringen miissen, indem es sich bei den Neufokus-
sierungen im Wissensraum hier immer auch um Umfokussierungen beziiglich
des epistemischen Status des sich entwickelnden Redegegenstandes handelte.

b) Einschdtzung der Epistemizitit neuen, noch ungesicherten Wissens

Wie im Rahmen der Analyse herausgearbeitet, erfolgt die Kommunikation
von Einschitzungen des epistemischen Status neuen Wissens durch alltags-
sprachliche (neue Geschichte) und institutionsbezogene (keen Lehrbuchwissen)
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Pradikate sowie alltaglich-wissenschaftssprachliche Qualifizierungen (Erstverdf-
fentlichung). Gerade ,auf Fachsprache getrimmten’ ausldndischen Studierenden
kénnten solche auf den wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt selbst bezoge-
nen Einschidtzungen aufgrund ihrer Unscheinbarkeit entgehen, obwohl hier-
durch der zentrale Punkt des Diskursabschnittes transportiert wird.

¢) Ins-Verhiltnis-Setzen unterschiedlicher Weisen der sprachlichen Bezugnahme
auf ein Wissensthema

Wie die Analyse gezeigt hat, kommt hierbei dem Ausdruck also eine zentrale
Bedeutung zu. Das Rekonstruktionsproblem fiir die Horer besteht bei solchen
Verwendungen darin, zu erkennen, dass hier ein mental prisent zu haltendes
Wissensthema auf verschiedene Weisen, namlich erkldrend/exemplifizierend
und fachlich benennend, angesprochen und nicht etwa ein neues Wissensthema
eingefiithrt wird.

d) Kommunikation des Punktes neuen wissenschaftlichen Wissens

Wie wir gesehen haben, kann dies durch alltagssprachliche Bewertungspradi-
kate wie ham den Charme oder das Schone is geschehen, die am Falle physi-
kalischer Entdeckungen immer auch auf deren neue Anwendungsbereiche zu
beziehen sind. Diese schlichten sprachlichen Mittel sind im hier diskutierten Fall
para-malend verwendet, was, vor dem Hintergrund, dass es hier um Physik geht,
sicher ein kontraintuitiver Befund sein diirfte.

Diese Zweckbereiche zu erkennen und die Mittel, mit denen sie bearbeitet
werden, daraufthin funktional zu prozessieren, ist fiir Nichtmuttersprachler
ein duflerst schwieriges Unterfangen, da die Zwecke fiir sie, wenn nicht vollig
opak, doch hiufig neu sind und sie die zur Bearbeitung dieser Zwecke einge-
setzten sprachlichen Mittel nicht verarbeiten kénnen (Ehlich, 1995). Aber auch
muttersprachliche Studierende haben hier zunehmend Probleme, weswegen es
vielleicht sinnvoll sein konnte, wissenschaftspropadeutische Veranstaltungen
Menschen zu iibertragen, die sich auf die Wissenschaft wie auch ihre Sprach-
lichkeit verstehen.
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Reasoning in Research Project Management
Observations on Intercultural Project Communication
Stephan Schlickau & Nicola Hoppe

Abstract: Despite an increasing number of university policies to integrate multilingual-
ism into academic settings (see, e.g., Hu, this volume), multilingual settings are
the exception rather than the rule in intercultural project communication. Often,
the language - both academic and ‘organizational’ — agreed upon by participants is
English. Although monolingual on the surface, English as a Lingua Franca (ELF)
meetings are inherently intercultural in the sense that the participants often do not
possess the same background knowledge regarding linguistic patterns and non-ac-
ademic concepts but can resort to a large body of shared knowledge concerning
the realm of academia and the purposes underlying different academic settings. The
goal of this paper is to reveal how the overall purpose of these specific settings affects
the communicative structure of reasoning in intercultural project communication.
Based on a number of examples taken from a corpus of academic intercultural pro-
ject meetings, we focus arguments that initially appear to be lacking both logical
structure and persuasive potential but still achieve the communicative purpose of
persuasive reasoning. This suggests the assumption that the way researchers con-
struct an argument is functionally structured around the overall purpose of a dis-
course/text and that its communicative success may rely considerably on shared
knowledge elements.

Zusammenfassung: Obwohl der Wert wissenschaftlicher Mehrsprachigkeit grundsitzlich
anerkannt und an einer zunehmenden Anzahl von Universitaten institutionell ge-
fordert wird (vgl. z.B. Hu, in diesem Band), bleibt Mehrsprachigkeit doch in inter-
kultureller Kommunikation im Umfeld von Forschungsprojekten eine eher seltene
Ausnahme. In aller Regel und weithin undiskutiert wird das Englische zur Sprache
sowohl des wissenschaftlichen Austausches als auch der Organisation. Unter der
dann scheinbaren Monolingualitit der sprachlichen Oberfliche ist die internationa-
le Wissenschaftskommunikation bei Nutzung des Englischen als lingua franca (ELF)
gleichwohl geprigt durch Interkulturalitit, insbesondere durch mehr oder weniger
differierende Wissensbestidnde. Hierbei sind es gerade die sprachlichen Strukturen,
aber auch die Konzepte jenseits der Fachlichkeit, beziiglich derer mit grofieren Dif-
ferenzen zu rechnen ist, wihrend sich mit zunehmender Nahe zu Universitit und
Wissenschaftlichkeit die Wissensbestinde einander annahern, etwa hinsichtlich der
Bekanntheit der Zwecke, die verschiedene Konstellationen erfiillen.

Das Ziel dieses Beitrags ist es nachzuzeichnen, wie die iibergeordneten Zwecke
spezifischer Konstellationen, tiber die ein hinreichendes geteiltes Wissen besteht,
die kommunikative Struktur des Argumentierens beeinflussen. Auf der Grundlage
eines deutsch-siidafrikanischen Korpus’ fokussieren wir solche Varianten des Argu-
mentierens, denen auf den ersten Blick sowohl die iibliche logische Struktur als auch
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persuasives Potential zu fehlen scheinen, die aber gleichwohl den kommunikativen
Zweck des schliefilich sogar persuasiven Argumentierens erfiillen. Diese Rekons-
truktion legt es nahe, dass die Forscherinnen und Forscher ihre Beitrige auf den
ibergeordneten Zweck eines Diskurses oder Textes beziehen, in dessen Zusammen-
hang ein Beitrag moglicherweise erst deutlich erkennbar zu einem Argument wird.
Hierbei stiitzen sich die Beteiligten in erheblichem Maf3 auf (interkulturell) geteilte
Wissensbestinde.

Keywords: Argument, (Communicative) Purpose(s), Discursive Interculture, English
as a Lingua Franca (ELF), Interculturality, (Intercultural) Project Communication,
Reasoning, Research Project Management, Shared Knowledge
Argumentieren, (kommunikative) Zwecke, Englisch als lingua franca (ELF), In-
terkulturalitdt, wissenschaftsbezogene Projektkommunikation, wissenschaftsbe-
zogenes Projektmanagement, geteilte Wissensbestidnde

1.  Objective

This paper originated from observations of communication in an intercultur-
al research project’, especially during the annual meetings that — among other
things — serve to prepare the (written) annual reports. These observations led
to the impression that the overall tenor of the communication was a reasoning
one although it seemed to lack some typical aspects of reasoning. Based on this
impression, which suggested that a significant amount of what is going on may
well be on the border of what is conceived of as reasoning, we want to contribute
to a discussion of how some linguistic forms of reasoning point to a very specific
form of processing knowledge in intercultural project meetings.

In order to do that, it seems appropriate to analyze ‘less typical’ material. This
is why we use data that is complex — with respect to various dimensions:

1. The language of communication is English as a Lingua Franca (ELF). So at
first glance - and quite common for intercultural scholarly contexts — the
communication can be described as one that is not characterized as a mul-
tilingual one. However, different knowledge backgrounds and patterns of
linguistic action transferred from other languages and cultures may still in-
tervene.

2. In characterizing the communication as an intercultural one, we still have
to keep in mind that interculturality is not something static, but through an

1 This paper is an extended version of a contribution that was published under the title
Argumentieren im Wissenschaftsumfeld (Schlickau, 2017). While this version focuses
English as the language of reasoning and addresses methodological questions in more
detail, the original version takes a more comparative view with regard to the languag-
es English and German.
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enduring practice, a discursive interculture (Koole & ten Thije, 2001) may
emerge. Although our corpus consists of material from six days of project
meetings over three years, it does not allow for a systematic reconstruction
of the emergence of the discursive interculture, as most of the principal in-
vestigators have a much longer history of co-operating in various projects.
Notwithstanding, it does become obvious from our material that people
know each other, their institutional functions, their expertise and their core
interests quite well, which can be reconstructed on the basis of their contri-
butions.

3. All annual meetings serve the purpose of writing a project report. As we will
show, this aspect influences communication substantially, as the addressee of
these reports may be reconstructed as the ‘covered’ addressee of many con-
tributions made (multiple addressing). Also we will show that/how cultur-
ally different degrees of knowledge about this (covered) addressee influence
communication substantially.

As a basic method for our analysis, we have chosen Functional Pragmatics (FP).
Within Functional Pragmatics, the category of the purpose is a central one, and
the central purpose of a project report is to show to what extend the funding
in a project has been well invested. Thus, we may assume that the underlying
structure of a project report is a reasoning one. With the help of Functional
Pragmatics, we try to reconstruct to what extend we can reveal structures of
reasoning during the project meetings that prepare the annual report. We un-
derstand our contribution as an invitation to do similar work on material from
other (intercultural) project meetings to see if there is a tendency that similar
types of linguistic actions emerge from the nature of international/intercultural
project meetings — and whether there are sufficient reasons to call them instanc-
es of reasoning.

Unlike Conversational Analysis that focuses quite closely on how individual
participants give meaning to what is said, Functional Pragmatics is interested
in reconstructing patterns of societal (linguistic) action, thus allowing for at
least a plausibility of a wider validity of its analytic results, which is ultimately a
pre-condition to approach the concept of (inter)culturality. On the other hand,
Functional Pragmatics is not a quantitative approach, as quantitative approaches
to the analysis of communication tend to disregard a number of (hidden) but
constituent qualitative factors.> That is why we will analyze four empirical ex-
amples from our corpus and try to reconstruct their respective general structure

2 In fact and with good reasons, Ehlich (1993) critically discusses the adequacy of a
dichotomy of qualitative and quantitative approaches.
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against the background of the purposes of a project meeting. We do so with the
underlying question whether and/or to what extend it is adequate to call them
instances of specific types of reasoning, types that owe their existence to the spe-
cific constellation in international project meetings. In order to do so, we start
with a discussion of more classical approaches to reasoning and some ‘typical’
examples. On this basis, we come to our less typical examples that we want to
make subject of the discussion and that may be instances of project intercultures.

2. Arguments, reason and argumentative reasoning - An
approach to reasoning in everyday language and different
academic disciplines

Online sources such as dictionary.com list the following contexts of use for the
term ‘argument’: An oral disagreement or verbal opposition, a discussion involving
differing points of view, a process of reasoning or a statement against a point. These
definitions are, however, not clearly distinguishable: The terms ‘oral disagree-
ment’ and ‘discussion’ are often used to describe communicative conflicts in in-
terpersonal relationships, but these also involve a process of reasoning. Crafting
a statement ‘against a point’ further requires a careful analysis of a differing point
of view, especially in academic writing, where an argument is seen as a ‘claim’
or ‘thesis statement, i.e. the main idea or point of view of an author, that has to
be supported by evidence in order to convince or persuade a reader (cf. Writing
Center, University of North Carolina®). What distinguishes an ‘argument’ from
‘reasoning’ becomes clearer if the corresponding verbs ‘to argue’ and ‘to reason’
are taken into account: The verb ‘to argue™ refers to the act of presenting ‘reasons’
in favor or against a position; the verb ‘to reason” is used to refer to the think-
ing (and writing) process itself as well as the intended communicative effects
of one’s writing: To reason means to think or argue in a logical manner, to form
conclusions and judgments, to convince or to persuade. This overlapping use
of ‘arguing’ and ‘reasoning, both in everyday language and the context of edu-
cation, results in academic guidebooks with titles such as The Shape of Reason.
Argumentative Writing in College (Gage, 2005) that pave the way for terminolog-
ical ambiguity.

Research traditions such as logic, rhetoric and increasingly also linguistics
have attempted to systematize the structure of arguments in order to provide

3 See http://writingcenter.unc.edu/handouts/argument/.
4  See http://www.dictionary.com/browse/argue?s=ts.
5 See http://www.dictionary.com/browse/reason?s=t.
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the terminological clarification that is often absent in educational discourse and
everyday speech. Etymologically, the Latin ‘argumentum’ denoted the exempli-
fication of a proposition and later the evidence used to substantiate that propo-
sition (Pfister, 2013: 20). As such, an argument is more than merely an assertion
but rather the central constituent for creating intersubjective comprehensibility
in academic discourse.

In rhetoric, the purpose of an argument is closely linked to the specific au-
dience that the argument is trying to persuade. In logic, as in academic writ-
ing, arguments serve to substantiate a claim. Arguments consist of one or more
premises — i. e. statements or assumptions that something is true, which are used
to justify the claim (“Klaus told us that Tony was pregnant”) — and a declara-
tive sentence, i.e. a conclusion (“Therefore, Tony has to be a woman’, Wilholt
2007/2014: 1). The validity of an argument as a whole can be determined as fol-
lows: An argument can be named valid if it is, in fact, rational to accept the
conclusion as true if the premises are true (Beckermann, 2011: 21, the authors’
rough translation).

From a linguistic-pragmatic point of view, it is only rational to accept the
conclusion as true if one infers the knowledge that only female organisms can
conceive. This example reveals the difference in linguistic action inside and out-
side the realm of logic: Whereas logic attempts, if to a limited extent, to verbalize
all underlying presuppositions, linguistic action in many other contexts merely
implicitly presupposes stocks of knowledge or even attitudes. If a speaker pre-
supposes correctly, he may very well enjoy communicative success, even if what
they said is, strictly speaking, not logical or rational. Based on these assumptions
we propose that there are considerable, domain-specific differences concerning
what can be presupposed in different areas of ‘research communication. The
central communicative purpose of academic texts is, as argued above, to present
arguments in a logical manner and to form conclusions to persuade a reader. As
the subsequent considerations of reasoning will show, the linguistic devices em-
ployed by researchers in broader research contexts, such as intercultural research
project management, differ from those employed both in scholarly debates and
in written academic texts.

2.1  Academic reasoning

The doctoral dissertation authored by Caroline Trautmann focuses the capability
‘to reason’ with regard to academic language and academic language acquisi-
tion in university students from a functional-pragmatic perspective. Trautmann
(2004: 491t.) conceives of an argument as the attempt of a speaker to induce ap-
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proval of an attitude or an action in a hearer. Arguments hence have their place
particularly in research discourse and in teaching, whereas the former devel-
ops new knowledge structures on the societal level and the latter develops new
knowledge structures on the individual level. She does not, however, consider an
academic argument a stand-alone discourse or text type.

Similarly, Carmen Spiegel (1999) considers a second type of argument that
does not play out against a controversial background per se but appears in the
shape of speech actions explaining facts that are ‘neither controversial nor of
problematic legitimacy but require a causal elaboration’ (Spiegel, 1999: 17, the
authors’ rough translation).

Konrad Ehlich (2014: 49ft.) further distinguishes between persuasive rea-
soning and explorative reasoning. Whereas persuasive reasoning in the sense of
carrying conviction is rather hearer-oriented, explorative reasoning is geared to
the collective expansion of knowledge, i. e. the development of new insights. He
subsumes both varieties under research communication.

2.2 Reasoning in research project management

This contribution deals with a linguistic structure that resembles Ehlich’s explor-
ative reasoning. The corpus of this study, however, cannot be considered research
communication without reservations. It rather consists of recordings of oral com-
munication during a so-called ‘status workshop’ for an international third-party
funded project. As such, the empirical background constitutes a relatively new
type of meeting that becomes increasingly important in research environments.
The growing promotion of research associations with international participation
calls for meetings of such nature, in which most participants communicate in ELE
An announcement of such an event describes its purpose as follows:

MIND Project Annual Meeting 2016

The first MIND Annual Meeting will be held on 2-4th May 2016 at the University
of Granada, Spain.

This workshop aims at providing a forum for discussion of scientific and technical
MIND project results, preparing for periodical reporting and planning on future
project program. The project workshops contribute to integration within the project
and communication with a broader interested community.®

6 See http://www.igdtp.eu/index.php/european-projects/233-mind/news/145-mind-
project-annual-meeting-2016.
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The invitation suggests that the meeting will presumably be held in English and
hence be monolingual but that the different addressees included in a ‘broader
interested community’ probably have different native languages (and thus a dif-
ferent knowledge background), which makes it intercultural. However, it also
becomes evident that the discussion of project results essentially prepares the
writing of a project report that, in turn, is addressed to the institution funding
the research. Not only the explicit statement but also the familiarity with the
proceedings during international projects leads us to conclude that this kind
of procedural knowledge can be presupposed on the part of the participants,
which, in turn, mitigates the intercultural characters of these meetings. As our
own corpus shows, certain speech actions that are performed in such meetings
are structured around the overall purpose of the encounter or ‘forum for dis-
cussion’. The ‘discussions’ do not aim for arguments in the sense of academic
disputes but rather for the preparation of a report that emphasizes the success
of the research group. Consequently, the addressee funding institution is ‘notice-
able’ in a number of speech actions. This is applicable to the domain of reasoning
as well, which is not verbalized following the rules of logical arguments but can
be subsumed under Ehlich’s broader conceptualization of explorative reasoning
based on shared knowledge patterns. This shall subsequently be illustrated using
a couple of examples from the corpus.”

Fig. 1
(1

0[00:00.0] 1[00:02.2] 2[00:05.5]

PIK_ vl * ++ ((unintell.)) * + Then, thank you « and | think then we can « * * gooo into the work packagés, can't |
2]

3100:09.3]4 [00:10.2] 5[00:15.5]

VI we? Ehm ¢ actually « « » what | thoughtis e« eh ¢+« I... I must say | « « didn't really prepare
H [v] Hr.
(3]

6[00:22.6] 7[00:27.4]

P'K vl myself » very / uh / detailed « « * / uh / uh / reports or slides or anything but * + what | would be very J
(4]

8[00:34.4]

|Rx Ivl grateful for « « would be a brief update on the achievements of last year, so how far have it gone ¢ ».

7  'The following transcripts are based on the HIAT transcript system, see Ehlich and
Rehbein (1976).
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ehhm « « + have there been any modifications of the work plan especially if things drop out or if

(6]

-something completely new comes into play «+ «. Eeh « « « ideas and planning contentswise for the i
(71

ear two thousand and thirtéen « ¢ and things like « « eh publications produced, publications

(8]

-upoumng We got quite a fewww ¢ eh notes on publications already which NAME has put together. ¢ -I
91

- But there might still be one or two which we are not aware of, especially things which have been

(10]

ubmitted and maybe ((0,5s breathes in)) in the meantime accepted, so ¢+ Isaw e«

((discussing in the

Excuse me? e« | saw

ackground)) Ah, the LANGUAGE was acce pted.

that yours at the LANGUAGE

nference in CITY was accepted.
But JOURNAL was with... eh declined.

Aah, you already got eh result

(13]

om that. Hmhm.

e got that two days ago and...  ((1,5s)) | remember we we entered... we entered it as a project

(14]

Yeah. Yeah.
note, saying this is ongoing work and  the main reasons the reviewer refused it was that the

(15]

ystem is not fully functional. And eh ready tooo be accessed ¢ worldwide via

Hmhmhmhn.

((1.1s)
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(16]

Ach. So much about reviewers. Ja.

((laughing))
internet  and with all the streams and everything. Yes.  Sooo
((laughing))

e're a bit disappointed but we already have made plans and we will meet next week to ehm such/

Ja,eee Okayeee Okay. * * Sounds good. * * * Right, so

ubmit the article somewhere else. Bit of change then.

hat's basically what | thought about eehh eehh eehh topics « + eh for each of the work packagés ¢ +.

| put up those « « for which | remembered that they have been active in two thousand and twelve ¢ «.

—
[38)
—_

—

If you have worked on other work packages ¢ which haven't been mentioned on the list, please

(22]

-—

interrupt and and eh « tell us + + eehh because | might just have overlooked eh something. So | think

In this invitation sequence, the project coordinator RK performs the following
communicative action in order to initiate a discussion of project results:

“I'must say I .. didn't really prepare myself . very / uh / detailed (...) but . . what I would
be very grateful for . . would be a brief update on the achievements of last year (...)”
(2-4).

Initially, this introduction does not appear to contain an argument as such since
the speech action that is performed cannot be classified as an assertion but rath-
er as an (indirect) demand. Secondly, and probably even more importantly, the
proposition that is uttered to support the argument seems unsuitable for sub-
stantial and logical reasons.

If we comply with the terminology of premise(s) and conclusion for the mo-
ment, it is not truly rational to assume the conclusion of the argument above to
be true if the premise is accepted. By means of ‘but’ the speaker relates to both
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parts of the utterance in an adversative or concessive way, yet the relation does
not appear immediately plausible. One might ask why the insufficient prepara-
tion on behalf of the speaker leads to the (justified) expectation that the results
of the preparation of others may be requested. Formally, this resembles the struc-
ture of an argument but the propositional content does not meet the criteria of
science and logic. In academic writing classes, the argument would hence be
criticized (see Graefen, 2017).

The speech action performed during this meeting, however, may not be clas-
sified as research communication in a strict sense but it is still performed in an
environment related to research and it is performed by researchers. Since the
speakers participating in the meeting are by no means beginners in their re-
spective positions, we propose that even an utterance that formally resembles an
argument but is substantially devoid of logic can still be considered an argument
from a functional perspective if it serves the collective expansion of knowledge
in a very specific manner.

The introduction of the topic does not only establish the purpose of the
meeting but also the demand of the speaker’s preparation and reactivates both
knowledge elements in the hearer’s recollection. Simultaneously, the speaker
admits to his own wrongdoing in a regretful manner. The regret is primarily
expressed through the modal construction “I must say”, the use of which is not
distinctively epistemic or deontic, so that the deontic potential of the utterance
remains present. As such, it constitutes a violation of a known and acknowledged
demand, which forces the speaker to say something or, more precisely, to admit
to said violation. US-American English grammar books list “must” as a modal
verb indicating a strong necessity to perform a certain task or take a stand on
a certain position, as another source mentions: “When you think other people
might be offended by your opinion, but you have to say it because you feel quite
strongly about it”® Our example does not necessarily deal with an opinion or an
attitude as such but rather with an obligation that has not been met, yet in both
cases “must” processes communicative problems on the part of the hearer which
are anticipated by the speaker. It follows that, seemingly, it is the project coordi-
nator and head of the meeting of all team members who sets a bad example and
establishes a situation that is characterized by insufficient preparation.

Still, the utterance itself remains unspecific as to whose expectations the
speaker is referring to since these expectations do not necessarily have to be
those of the present hearers. Regarding the chief purpose of the meeting, anoth-

8 See http://www.phrasemix.com/phrases/i-must-say-sentence. This source on Lingua
Franca English considers both English and German uses of the modal ‘must’ (cf.
Schlickau, 2017).
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er possible interpretation is that the speaker is alluding to the expectations of
the institution funding the project. These expectations are well known among
the team members, which is to say that the obligation to meet them is beyond
dispute. Notwithstanding, by means of admitting to his own failure to meet the
obligations, the speaker establishes a group that is poorly prepared, so that be-
longing to that group is no longer face-threatening. The originally asymmetric
situation of demanding the results of preparation from other team members is
thus de-hierarchized. In respect of the purpose of the meeting, the utterance is
highly functional, as it constitutes an invitation to bring forth everything that
comes to mind, even if it has not yet been thoroughly thought through.

Besides, the introduction creates another advantage for the speaker: By
admitting to his own insufficient preparation, he also conveys the impression
that the team cannot rely exclusively on him, which ultimately delegates the re-
sponsibility to the remaining participants of the meeting. This particular com-
municative purpose is also supported by a subsequent utterance of the project
coordinator: “I might just have overlooked something” (22), he says during the
course of the meeting after another participant inquired the publication date of a
specific publication (“I saw that yours at the [language] conference in [City] was
accepted’, 11/12), which further points to a preparation that is very well sufficient
for the purpose of the meeting.

One presumptive advantage for the writing of a project report and deter-
mining future courses of action in international project groups, in which the
promoting institution is not equally known by all group members, is precisely
the opportunity to share information that might not be of vital interest to the
funding institution. As such, the invitation to talk off the top of one’s head allows
for references within the scope of future planning (“planning on future project
program’, see above) and the encouragement of professional networking within
the project group.

Altogether, this seemingly inconspicuous utterance presents us with complex
potentials for communicative effects that are highly functional with regard to the
institutional purpose. The argument that initially appeared to be unsuccessful
unburdens the situation, encourages not-so-elaborate contributions and places
the responsibility on all participants. Considering these communicative effects
and their respective functions, we can conclude that we are looking at explora-
tive argumentation that serves the purpose of collective knowledge expansion,
which, in its written manifestation in form of a project report, is ultimately ad-
dressed to the institution promoting the project.

A second example from the annual report preparation phase shall provide fur-
ther insight into research project management communication. Following the
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inquiry about the publication cited above (11-12), the participant BH comments
on the rejection of another publication and, apparently in accordance with the
expectations among researchers, feels that his comment deserves an explanation:

“I remember we entered . . . we entered it as a project note, saying this is ongoing work.
And the main reason the reviewer refused it was that the system is not fully functional
(...)and/uh/ready to be accessed . via internet and with all the streams and everything”
(13-16)

The structure of this utterance - although having been framed as an ‘argument’
on the reviewers’ part — does not obviously qualify as an argument in the present
discussion either, particularly because argumentative connectors are entirely ab-
sent in this case. The reconstruction of the persuasive potential is left completely
to the hearer, who, as the speaker is very well aware, possesses the pre-knowledge
necessary for the reconstruction. The uncommented juxtaposition of “project
note” and “ongoing work” followed by the quasi-cited remark that “the system
is not fully functional (...) with all the streams” suggest divergent preferenc-
es, namely up-to-dateness of academic research and technical implementation,
which are, apparently, contrasted neutrally in this case.

Only the “main” in “the main reason”, which attaches importance to this
particular reason of all possible reasons for rejection, might be considered an
interpretation of the reviewer’s comment on behalf of the speaker. From that we
can conclude that, on the surface, the remark merely states diverging positions.
The project coordinator’s immediate reaction of “So much about reviewers” (16)
albeit demonstrates quite well — as presumably intended — which one of these po-
sitions the hearers feel closer to since it contains an, if again implicit, evaluation
of the two competing positions. Thus, effect-wise, the explanation qualifies as an
argumentation: ‘The paper was rejected because the reviewer’s understanding of
academic research is different, i. e. less academic’

With this implicit evaluation, the speaker takes the part of one of his own
and protects it against representatives of another group, reviewers, whose insti-
tutional purpose is, ironically, quality assurance. Following that line of thought,
the remark constitutes an emancipation from external judgment since what the
speaker implies is that his own group is competent enough to judge the quality of
the submitted paper. The possibility that there is an acceptable reason for rejec-
tion is not even subtly hinted at, which allows the interpretation that the affected
team member himself vouches for the quality of his research. That the issue of
an academic paper is problematic, if not impossible, with regard to diverging
interpretations of research, and that its rejection is hence by no means an indica-
tor of poor academic quality is hence what ultimately constitutes the successful
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argument. In addition to that, the utterance “so much about reviewers” may be
identified as a multiple addressing act®, inasmuch as it reassures the remaining
participants that in case of failure, they also will enjoy the unquestioned trust of
the project coordinator and the entire group. As a consequence, this presents an
empowerment of not only the rejected participant but also the entire in-group,
whose success is the main focus of the annual report.

After the communicative accomplishment of an unconditional declaration
of trust regarding previous events, the next utterance links the present and the
future as follows: “So: we're a bit disappointed but we already have made plans
and we will meet next week to / uh / such / submit the article somewhere else”

The researcher, who has been redeemed and maybe even empowered by the
coordinator, continues by expressing emotional concern (“disappointed”), which
emphasizes the affective momentum of the situation and eventuates in a swift,
future-oriented self-repair attempt (“submit the article somewhere else”). This
utterance is indicative of a personal disposition to render success visible and
verifiable. It is also worth noting that this discourse sequence will probably not
make it into the annual report. Rather, its purpose appears to be to convince the
group that he is a reliable and valuable member complying with project require-
ments, which is more a case of an ‘inward’ argumentation.

The uniqueness of the second example can consequently be summarized as
follows: At a point in discourse that prompts the expectation of further expla-
nations even those utterances that do not exhibit any argumentative connectors
on the linguistic surface achieve the purpose of a persuasive argument. This is
rendered possible by the fact that the speaker knows how, based on the shared
communicative pre-history and the well-known purpose of the annual meeting,
he is able to provoke the hearers to reconstruct the, at most, implicit argument
themselves. Only thereafter, information affirming the hearer’s construction are
added in this case.

The third example taken from the same phase of the discussion further focus-
es results, yet this time the focal point is established by the group themselves
and not by the funding institution. Overall, the project is devoted to developing
language-specific tools, without detailed specifications as to the extent and the
order in which the languages in question are to be taken into consideration. The

9 A multiple addressing act refers to utterances which link two or more illocutionary
acts in one speech action. This is, in turn, dependent on the knowledge and action
presuppositions for different addressees that the speaker has to distinguish systemat-
ically (see Hoffmann, 1984; Schlickau, 1998).
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following transcript illustrates how the participants discuss these apparently
vague instructions and their future course of action with regard to the vagueness:

Fig. 2
(75]
d just wanted to find out eh for which languages are the dictionary (targeted) « « « for eh COUNTRY C?
(76]
((1,1s)) Ehh the languages ¢ * (tackled / targeted) for?
Eh currently, we're focusing on eh ENGLISH
[77]
ah_oh

S A SPECIALISED LANGUAGE eehh that's the... the language, that all students are «

(78]
hmhm « «

ompelled to (come) to grade twelve and eehh after that maybe we can go to eh INDO-

(79]
African languages

UROPEAN LANGUAGE J and also the « * eehhmm s... also (those) African languages like

(80]
Eh because LANGUAGE | is in the
NGUAGE F, LANGUAGE G, LANGUAGE H (all those) * *

(81]

inority. | think, there are many times that they (serve us) LANGUAGE M to teach. But we have

Hm.
(82]
Just a link with that/ the... eh « discussion *
nothing ¢ * * nothing. Ja.
(Ja the resources are rich.)

83]

d this document, will not be language specific will be that we will use or | wou/ refer to specific
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(84]
166[09:274]  167[09:27.9]

K[Vl ictionaries and languages the the theory will be a general theory that could be applied

N. [Vl Hmhmhmhm.
85]

i 168 [09:30.1] 169[09:32.1117009:34.5] 17109:36.9]

RK [v] to « hopefully most languages.

N.Iv] ((Murmuring in the background)) ((2,4s))

The transcribed example is also taken from a communicative setting in which, as
in example 2, some type of reasoning is to be expected. Yet again, the arguments
are only partly following the rules of logic.

The initial question already hints at the fact that the respective languages
might be disputable. This is further confirmed by the reaction of the respondent
who does not only give a reply but also justifies the language choice (English) in a
very specific manner, because English is relevant for all students. This leads to the
assumption that the communicative history between the two interlocutors plays
a major role in the choice of linguistic devices employed in this case. Within the
context of this rational consideration, speaker BH additionally takes account of
the (for the moment presupposed) position of KK by distancing themselves from
the choice of English in a way: The students were ‘compelled’ to choose English,
which supports the assumption that KK’s choice was not an entirely free choice,
which, consequently, rejects part of the responsibility.

Still, KK emphasizes his own linguistic preferences firstly with an interjection
in score area 80 and subsequently by means of an explanation for [LANGUAGE
4]. Following the rules of persuasive reasoning, KK supports his preference with
evidence in the form of a shortage of teaching materials (‘but we have noth-
ing [to teach]’ in score areas 81/82). The arguments in favor of [LANGUAGE
4] on the one hand and English (‘compelled to’) on the other are juxtaposed in
such a way that both are valid. To settle this conflict, the project coordinator RK
strives for an apparent reconciliation of interests by bringing in the cross-lin-
guistic character of the emerging theoretical document, which is precisely not
administrable for teaching purposes and cannot compensate for the shortage of
teaching materials. Notwithstanding, RK’s concluding remark that the ‘general
theory could be applied to . hopefully most languages’ closes the discussion of
this agendum. What is most remarkable concerning this sequence is that, at first
glance, this constitutes a comparably typical case of an ‘argument’ inasmuch as
differing points of view are indeed (superficially) taken into account. A closer
look reveals that this is de facto not the case, since even cross-linguistic, theoret-
ical considerations do not provide immediate remedy for the deficient teaching
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situation. Regardless of a missing expansion of relevant knowledge that would be
necessary to determine future courses of action, the argument still functions as
a conclusion to the topic.

The question of why this type of - superficially — incomplete argument ap-
parently enjoys so much communicative success remains. Before we answer that
question, we want to discuss a fourth example that is slightly different inasmuch
as it dates back to a so-called kick-off meeting that took place before the meeting
analyzed above and thus allows for a contrast regarding the underlying purpose
of the respective encounters.

We have demonstrated above how the funding institution is the ‘covered’ ad-
dressee of many of the utterances and thus significantly influences the scope of
linguistic action of the participants. In our next example, this addressee is not
yet present since there was no project report following the meeting, which allows
for an interesting comparison with regard to the question how arguments are
structured, what purpose they serve and why this specific type of argument is so
successful in intercultural project meetings.

Kick-off meetings serve the purpose of teambuilding through introducing
the members of the team and the commitment to jointly shared project goals and
other project planning activities based on the members’ introduction as well as
their shared research interests, a similar range of experience or a shared theoret-
ical/methodological background. One of the questions discussed in this kick-off
meeting is if the development of language-specific tools shall be guided by a
user-driven approach or a technology-driven approach. We do not want to go
into too much detail as to what exactly that means for the future course of action
of the research group, yet an early decision concerning whether a user-driven
or technology-driven approach shall be a adopted is vital for the success of the
entire research project. The overall importance of this decision gives us reason
to expect a fair amount of reasoning on behalf of the participants. The specific
constellation of the meeting (no ‘hidden’ addressee) further forecasts a type of
reasoning that is more directed toward the communicative goals of the research
group itself.

Surprisingly - or not so surprisingly from an FP vantage point - this is not
entirely the case. While it is true that the transcript contains more and longer
passages of controversial reasoning (see particularly [67] — [80] or [90ff.]), the
structure of the arguments resembles those of the arguments discussed above:
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Fig. 3

[Hmhm™]*

[high pitch
use. So, it's not « « « ah redoing wheels that have been existing for the last five or ten
[59]
-years. We have to figure out whether we nee/ need an (x-)sited wheel or a * a (bowl...) wheel. Or
[60]

Da’ Ja’]
[short
what will do the trick in terms of where technology is going.

Ja Ahm |+« «ahundred per cent agree

with the [User + « orientation point]. Ja, ja, [but we have to talk about

[slowly [softer
That was just an example. ((laughs))

[62]
- that]. | 1 also agree with the principle. Because if we « « « we we want to start as informed as we
[63]

can . _And, | mean, we all have been doing lexicography for quite a while, so, ¢ » « there's no need

to have this kind of tabula rasa situation where we « « [gradually], after a ha/ over a lit/ one and a

[smiling voice
Ja.
[65]
-half years, have discoverede that certain principles should be guiding us. _I mean, we don't want
[66]
-to to lose time as far as that goes. But, « « ehh ((1s)) then ehh it would be nice, so the the... the
[67]
-user orientation, | fully agrée. The second thing as far as technology goes, « « | basically fully
[68]
agree, but | would say - ((1,5s)) one can have now rather a technology driven view, saying: "Ach,
[69]

-there are a number of devices. Why don't we try some of these 6ut?". And another thing would be
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[70]

to again « have « principle one dominating principle two, so to say and say: "Okay, we have users

Ja.

—_
~
—_
—

who have, according to our perception, a number of needs™. From the technological inventoryy,

what are possible « « items which we feel could best do the job?". And if there are a few technolog-

—
3 3
©» =

ical items which are much discussed, but we don't see how they fit in, we wouldn't try them. And |

think that would be my formulation ((unintelligible)).

(---) But yés « = and maybé + * « we could over the next ((1s)) feww months just, you know start to

—_ —_ —_
~ ~ ~
“
—_ i) finar)

collect bits and pieces eh eh along these lines eh ¢ « by way of okay, what what do we want to negotiate

—_
~
~

—

and discuss about, and which items are more or less ¢+ + « ehhh common ground and not really to be

(78]

rediscussed. And | think + + likely at the end of today's discussion about the more « « practically

[79]

oriented items, a few things will anyway have eme ‘rged already which are more or less « ¢ ¢

[80]

consensual. _| don't know, but that's what | hope for.
Maybe | can add

(81]

-_

(82]

when | heard the two points my first thought was that it's exactly the problem with computational

Ja.
linguistics very often that either your technology driven or user (...) is (not) really more or less the

[83]

opposite direction. So, for myself, | would also rather say that if we agree on upon being user driven or

[84]

-while they look after our user, the technology is more or less the tool to get that. And choosing or




Reasoning in Research Project Management 313

[85]
-developing, | mean sometimes we have to develop our own if there is nothing there. But if there
[86]

Yeah.
is something that exists.. | just refer to your article in the e-lex book (...). You actually said that it is the

[87]

Ja.

same thing. There is this technology and if you need it, just use it or develop it any further. But, for my

[88]

-own purpose, | would also say | rather would look for the user first and then look for the technology

[89]

-second. 'Cause if it will be technology driven, you present something and then it might not be good for

Yeah!
A (...) thing is of course, | never have discussed this previously, but do users neces-

[91]
-sarily know what is possible and what can be used for them? | mean I'm looking at the things (...).
[92]

Hm.
Three years ago, nobody would have thought that [this] is a useful thing and when they first started with

((... some more discussion about smartphones and their various types of usage — up to those that were unpredict-
able before ...))

[131]

« + + No, but, | think, as an / as an approach [this looks ehh « * reasonably eh consensual].
[slowly]

This sequence starts after speaker S2 has emphasized the need for selecting a
number of non-negotiable theoretical principles that should guide all partici-
pants of the research project and ensure its success in the long term. His sug-
gestions as to what these principles could be are positively confirmed by project
coordinator Hi1 through the frequent usage of responses guiding the hearer (jd,
hmhm) in a high-pitched voice with rising intonation. In [60], after S2 finished
his turn, Hi replies that he “a hundred percent” agrees with one of these princi-
ples, namely the user-orientation point or the user-driven approach. With that,
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one of the central issues of the kick-oft meeting has been addressed and a pattern
of reasoning emerges.

The purpose of the utterance “I a hundred percent agree” is obvious: Agree-
ment with previously made points signals the willingness to take the other par-
ticipant’s opinion into consideration, which contributes to a positive perception
of the discussion as a whole (see also Schlickau, 2010: 106). To that, S2 responds
with “that was just an example” in [61], with which he seemingly undermines
his own decision-making power for the benefit of the project coordinator Hi
and thus, also, the positive climate of the discussion. H1 then replies with “Ja,
ja but we have to talk about that”. Again, H1 signals that he took notice of S2’s
point in the beginning of the utterance before, initiated with a negating ‘but; he
determines one of the objectives of the meeting in his capacity of project coordi-
nator. The modal ‘have to’ is particularly interesting since it prompts the question
who deemed this particular topic so important for the discussion. Regarding the
overall purpose of a kick-oftf meeting to ensure successful teambuilding, it can be
assumed that the funding institution is marginally present as an addressee in this
utterance as well, as it will directly profit from a well-functioning team later on.

Hi continues to explain why he agrees with the user-orientation principle in
[62] - [66]. This sequence fulfills a very important communicative purpose. First
of all, H1 emphasizes that the project will be a group effort by the repeated use
of the deictic ‘we’ Secondly, and more importantly, he reinforces this by alluding
to every team member’s competence in their field (‘And, I mean, we've all been
doing [linguistic subject] for a quite a while, so’) and in this way, much like in
the second argument discussed above, declares each opinion valuable in advance
and thus empowers the team to ensure positive collaboration in the future. He
further establishes a positive attitude toward the entire project by pointing out
that, based on their competence, they will be able to make an early yet informed
decision regarding the theoretical principles (‘there’s no need to have this kind of
... situation where we ... after one and a half years have discovered that certain
principles should be guiding us’) and hence will be able to achieve early success
or, at least, progress. As such, the sequence contains a lot of persuasive potential,
even though there is, again, no visible argumentative structure recognizable on
the linguistic surface.

Only after laying a positive foundation for the imminent discussion, Hi
implicitly formulates his objection toward the second principle that has been
mentioned by S2 earlier (“The second thing ... I basically fully agree’). Albeit
superficially looking like approval, the use of the operative procedure ‘basically’
indicates that his approval depends on a few modifications or restrictions of the
position stated earlier. In ([68] - [75]), H1 initiates a more ‘typical’ argument
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in order to make his opinion and its justification accessible for the other par-
ticipants. This argument consists primarily in the recital of the two opposing
positions, the user-driven and the technology-driven approach. Similar to the
second example discussed above, H1 does not, however, advocate either argu-
ment but leaves the reconstruction of his evaluation and hence the decision
which position would be more suitable for the project to the other participants.
For that, he distances himself from the less favored position using ‘one’ instead
of a deictic ‘we’ and a very casual style of asking ‘Ach ... why don’t we try some of
these out?” ([68] — [69]), which makes the approach seem less professional and in
less need of thorough processes of planning. For the favored position, he not only
resorts to a greater number of symbolic procedures from the field of technology
but also uses an infinitive structure in [70] (‘another thing would be to again have
principle one dominating principle two’), which contains directive potential and
can thus be interpreted as an attempt to synchronize the hearers’ mental sphere
with that of the speaker.

Subsequent to the juxtaposition of the two positions, the project coordinator
encourages the other team members to find a consensus at the end of the meet-
ing by using the words ‘And I think likely at the end of today’s discussion ... a
few things will anyway have emerged already which are more or less consensual’
([78] - [80]). Again, H1 does not explicitly announce that an agreement upon an
approach, preferentially a user-driven approach, is the goal of the discussion but
leaves the reconstruction of the directive potential of the utterance to the other
participants, which he accentuates by means of adding ‘T don’t know but that’s
what I hope for’ and an affirmative, reinforcing ‘yes’ (80), which clearly belongs
to the incitement field (“Lenkfeld”, see Ehlich, 1986). The discussion then pro-
ceeds with another argument in favor of a rather user-driven approach ([80] -
[90]) as well as a mitigated and, again, very implicit critique of the pitfalls of such
an approach ([90] — [96]), which show that the communicative purpose of the
project coordinator has been largely achieved.

After a sequence of joking about the unpredictability of technology — which
in itself presumably strengthens the in-group experience, as it is accompanied by
shared laughter and consists of shorter, more interactive turns — the digression
is ended by H1 who, again in his capacity of project coordinator, re-focuses the
attention of the participants back to the discussion of the approach using a ‘no
but’ in [131] (‘No but, I think, as an approach this looks ... reasonably consensu-
al’) and thus re-emphasizes the importance of arriving at an agreement for the
success of any intercultural project.

This sequence shows that project meetings tend to aim at a consensus, some-
times even a pseudo-consensus, regardless of whether a project report needs to
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be written or not. From an intercultural perspective, this is particularly interest-
ing since the participants apparently do not share the same detailed knowledge
about the funding institution and its demands, as we have briefly hinted at above.
Only the project coordinator appears to know the issues that ‘have to be talked’
about during that meeting. One might even be tempted to speculate whether
or not a user-driven approach was open to debate in the first place. Notwith-
standing, the participants have enough shared knowledge about the realm of
academia and the nature of project meetings at their disposal to accept that a
jointly produced positive result outweighs single, contrary results by far.

3.  Discussion of findings

The foregoing observations lead us to the assumption that ‘reasoning’ as a com-
municative action is decidedly hard to characterize in the domain of intercultur-
al research project management. The structure of the utterances in the sections
11-13 in the last example resembles that of an argument inasmuch as differing
interests are considered, yet the actual content of the utterance is not particularly
convincing and still it closes the topic, as a ‘good’ argument aimed at the recon-
ciliation of interests is supposed to do. Since we can hardly assume that the inter-
locutors remained unaware of the missing ‘penetrating power’ of the argument,
the following question arises: How can it be that an argument that would not
have achieved the desired communicative result of concluding the discussion -
neither in academic discourse nor in everyday interaction - is still ‘successful’ in
an annual meeting in the domain of research project management?

As demonstrated above, the research project management communication
analyzed in this paper is hardly guided by logical standards from an academic
understanding. Based upon the criteria of ‘good’ academic writing in the English
language, the reasoning processes in the examples are nowhere near convincing,
not immediately transparent and academic language-wise simply insufficient. It
is even doubtful if these arguments would achieve communicative success in a
conversation outside of the academic realm. A closer look, however, revealed
that the arguments in this particular context are oriented towards the purpose of
the meeting in a highly rational manner: The slightly paradoxical invitation in
the first example appears to be explorative reasoning aimed at the best possible
inclusion of all participants and thus at the collective expansion of knowledge
in discourse, which strengthens the in-group. The second example achieves the
goal of persuasion in view of the purpose of the meeting and the knowledge that
the interlocutors share about each other, thus further stabilizing the in-group ex-
perience as well as mentally empowering the participants. The second example is
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further characterized by the aforementioned factual connection that makes the
emergence of an argument anticipatable. In view of this horizon of expectations,
the goal of a positive project report, presupposed hearer attitudes as well as their
knowledge about the speaker even a juxtaposition of positions almost without
any commentary can have a persuasive effect.

It seems that the ‘discussion of (...) project results’ predominantly serves as
a ‘preparation for periodical reporting’ As such, annual meetings are less a site
of academic dispute per se but rather constitute a discursive setting dedicated to
the preparation of the text species report. The examples discussed above clearly
suggest that the discourse participants continuously keep the funding institution
in mind as an addressee of the results of the discussion. With regard to a lack of
time, the interlocutors consequently focus on results that are relevant for the re-
port. And the discussion of conflicting opinions is considerably less suitable for
emphasizing the success of the entire project than the presentation of positive re-
sults and future courses of action. Even during those meetings that are not (yet)
structured around the overall purpose of periodical reporting, we can observe
the occurrence of the same argumentative structures, most notably the absence
of argumentative connectors as well as the heavy reliance on a shared commu-
nicative background and shared knowledge patterns for persuasive reasoning.

We hence argue that the obvious communicative success of this and the re-
maining examples can be accounted for by the superordinate communicative
purpose of positive self-presentation, which is known and pursued by all partici-
pants of the meeting during all stages of the project. It also stands to reason that,
through their shared communicative history, the participants have agreed upon
or developed communicative strategies that process those exact purposes, which
further suggests the assumption that the ability to resort to shared knowledge
patterns concerning the realm of academia and the purposes underlying dif-
ferent academic settings needs to be taken into consideration when addressing
multilingualism and interculturality in different academic settings.

Such an observation might further invite a careful reconsideration of what
constitutes intercultural communication within the tenets of Functional Prag-
matics and how we can possibly reconstruct if, when and how intercultural com-
munication takes place on the basis of authentic empirical data. For this theo-
retical key question, we propose to invoke the distinction between intercultural
communication in a ‘broader’ sense — members of different societies speaking
different languages — and a ‘narrower’ sense — members of different actant groups
within the same society — developed by Redder and Rehbein (1987) and apply
the systematic distinction to the material at hand. The participants come from
politically remarkably different societies and, as mentioned above, command
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different native languages. Accordingly, the situation could be characterized as
intercultural in the broader sense: Participants communicating in ELF constant-
ly need to reflect on their own communicative apparatuses and the suitability of
the linguistic forms they have chosen for the realization of their communicative
purposes in order to ensure that communication will be ‘successful’ The exam-
ples discussed above, however, suggest that the speakers’ attempts at reasoning
proceed rather smoothly, without any communicative hindrances to speak of. As
we have argued earlier, the communicative success of the arguments in question
is due to the shared communicative history of the participants and the shared
knowledge of the workings of academia. This, in turn, poses the question wheth-
er or not it would be helpful to include a third type of intercultural communica-
tion, which is characterized by members of different societies speaking different
languages but belong to similar actant groups within their respective societies
and thus have a similar stock of knowledge (particularly pattern knowledge and
institutional knowledge) at their disposal. Ultimately, we might even ask to what
extent such encounters are still deserving of the label ‘intercultural’ and whether
communicative problems originate from differing action and knowledge presup-
positions within different actant groups rather than from differing action and
knowledge presuppositions as well as different language proficiencies in different
societies. As we have already emphasized in the beginning, we understand our
contribution as an invitation to do similar work on material from other (inter-
cultural) project meetings in order to (re)assess the importance of shared knowl-
edge patterns for the construction of arguments, their communicative success
in multicultural academic settings as well as the significance of these linguistic
constructions for a theoretical reflection on intercultural communication from
a FP point of view.
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Translation

Does it Enhance or Block Writing in German as
a Foreign Language?

Antonie Hornung

Abstract: Translating and writing in a foreign language are two different linguistic ac-
tions. While translating requires the transposition of the verbalised thoughts of oth-
ers into a new language and textuality, the author of a foreign-language text verbal-
ises his or her ideas.

Students in bachelor courses for mediation and translation with low language
skills in the language of study often show great difficulty with both forms of writing.
Beyond any capacity for functional equivalence (Biihrig et al., 2009), they translate
literally, and the texts they write in the foreign language are native-language imagined
and pre-formulated products with the words of the target language, but not texts that
would meet culture-specific expectations at the macro, meso and micro levels.

Against a didactic approach that sees foreign-language writing as a by-product
of translation didactics, the article argues for the primacy of a target culture-oriented
writing didactics up to at least level C1 (Hornung, 2015b) before any introduction
to translation practice. Through retranslations of text excerpts from the German-lan-
guage Modenese Tesine corpus back into Italian, the article demonstrates how strongly
literal and unconscious translation can impair foreign-language text production.

Zusammenfassung: Ubersetzen und Schreiben in einer Fremdsprache sind zwei unter-
schiedliche sprachliche Handlungen. Wihrend beim Ubersetzen die versprachlich-
ten Gedanken Anderer in eine neue Sprache und Textualitdt transferiert werden
miissen, versprachlicht die Verfasserin oder der Verfasser eines fremdsprachlichen
Texts die eigenen Gedanken.

Studierende in Bachelorstudiengingen fiir Mediation und Ubersetzung mit
niedrigen Sprachkompetenzen in der Studiensprache zeigen oft grofle Mithe mit
beiden Formen des Schreibens. Jenseits der Fahigkeit zu funktionaler Aquivalenz
(Buhrig et al., 2009) tbersetzen sie wortlich und die von ihnen selbst verfassten
Texte in der Fremdsprache sind muttersprachlich gedachte und vorformulierte Pro-
dukte mit den Wortern der Zielsprache, aber eben keine Texte, die den kulturspezifi-
schen Erwartungen beziiglich der Makro-, Meso- und Mikroebene zielsprachlicher
Textualitit entsprechen wiirden.

Gegen eine Didaktik, die fremdsprachliche Schriftlichkeit als Nebenprodukt
einer Ubersetzungsdidaktik versteht, pladiert der Beitrag fiir den Primat einer ziel-
kulturorientierten Schreibdidaktik bis mindestens Niveau C1 (Hornung, 2015b) vor
jeglicher Einfithrung in die Ubersetzungspraxis. Mittels Riickiibersetzungen von
Textausziigen aus dem deutschsprachigen Modeneser Tesine-Korpus ins Italieni-
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sche wird aufgezeigt, wie stark wortliches und unbewusstes Ubersetzen die fremd-
sprachliche Textproduktion beeintréichtigen kénnen.

Keywords: writing in GFL, unwanted translation, linguistic authenticity
unbewusstes Ubersetzen beim Schreiben in DaF, sprachliche und textuelle Authentizitit

1.  Complex links

In Europe, especially Italy, there is a high demand for foreign language study
courses that also provide translation training. For European languages other
than English, many of these courses are intended to get absolute beginners with-
in three years to a B2 level, claiming that B2 competencies guarantee satisfactory
translation skills. Combining language teaching and translation practice often
results in a habitus of literal translation. One of the consequences of such behav-
iour is that students in their foreign language production often fail because of se-
mantic, idiomatic and textual errors while they believe to have done an excellent
job. So, this paper hypothesises that first, students need a profound education
in writing in a foreign language before they can start with translation practices.

2. Striking problems

The problems we face in the teaching of Foreign Language (FL) writing are relat-
ed to the fact that there is competition in multilingual brains (Hernandez et al.,
2005). This mental competition also influences the translation processes into the
mother tongue or the foreign language. The latter has an interface with writing in
a foreign language, i. e., many problems can arise when linguistic actions overlap
and have different objectives, such as writing and translation.

The primary purpose of translation is to convey texts to readers who do not
understand the language in which the books appear (Albrecht, 2005; cf. func-
tional equivalence in Bithrig et al., 2009; ten Thije, 2020a,b). Advanced writ-
ing, particularly academic writing, on the other hand, serves the production
of new knowledge, the processing of existing knowledge and its dissemination
in the scientific community to make it available for further processing (Ehlich
& Steets, 2003). Writing (pre)scientific papers during academic study courses
introduces students to the writing conventions of their discipline and prepares
them for later participation in scientific discussions themselves. Students should
learn to produce texts that meet the requirements of the respective knowledge
community regarding text form, text structure, argumentation tradition and
formulation patterns, whether their written production occurs in their mother
tongue or a foreign language (Redder, 2002). However, since there is no bal-
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ance between language competencies in an individual brain, it is not unusual
that mother tongue skills shape FL production (MacDonald, 2013), especially
on different texts’ meso and macro levels. Consequently, on the recipient’s side,
FL students’ writing often seems unnatural and slightly confusing. That means
that, for instance, native speakers of German might not understand the meaning
of a text written in German by an Italian-speaking student, even if the writer is
correctly using German words and word forms. FL teachers, especially teachers
of German as a Foreign Language, are more likely to notice grammar errors such
as declension, conjugation, subject-verb agreement, word order. When native
speakers do not understand the texts of foreign speakers, however, this is usually
not only caused by grammatical mistakes but by the fact that German and Ital-
ian express the same thought in different ways, with different vocabulary, with
differing collocations and idiomatic expressions and with different syntactic and
textual structures. (On the interrelationship between language and thought,
see among many others W. v. Humboldt, 1836; A. W. Schlegel, 1846; Vygotsky,
1934/2012; Whorf, 1956; Deutscher, 2010.)

Thus, learners on their different levels of language acquisition who have not
yet encountered enough FL input to be enabled to use proper utterances cope
with references to their native tongue or to other languages they already know.
Consequently this means they decrease the translation of the smallest linguistic
element they can imagine, i.e., the word-by-word translation. Nevertheless, to
avoid the creation of parasitisms (Hernandez et al., 2005), students with rela-
tively poor language skills need trans-lingual practices like code-mixing and
code-switching (Hornung, 2014).

First, to clarify what word-by-word-translation-habitus means, there are
some examples produced by Italian students of German as a Foreign Language.
Secondly, the argumentation refers to a theoretical framework which can explain
the error problems and serve as a base for new teaching projects. Finally, these
theoretical considerations will be related to some of the results of empirical stud-
ies of student papers collected in the Modenese Tesine corpus.

2.1 The Modenese Tesine corpus

The Modenese Tesine corpus concerning the scientific writing skills of FL students
in German has been evolved since the spring of 2017 in cooperation with colleagues
from the University of Aarhus (AaMoRe corpus). It comprises four subcorpora:

1) Written works by first-year students (plus correspondence in connection
with the production of tesine);
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2) Written works by third-year students (plus correspondence in connection
with the production of tesine);

3) Written works by students in the second year of a Master’s programme (fifth
year of study) (plus correspondence in connection with the production of
tesine).

4) Final theses of the Bachelor’s programme “Lingue e culture europee” and the
Master’s programmes “LICOM” and “LCC” (plus correspondence in connec-
tion with the production of final theses, in Italy, called “tesi”).

Subcorpus 1) is the result of an intervention study on (pre)scientific writing in
German as a Foreign Language carried out as part of the international euroWiss
project at the University of Modena-Reggio Emilia. The German students of the
first year of the LCE (European Languages and Cultures) course had the oppor-
tunity to take their written exam as a “Tesina”. “Tesina” is the diminutive form
of “Test’, the Italian term for the final thesis at the end of an academic degree.

About half of the first-year students used the possibility of writing a “Tesina’”.
The subcorpus of the intervention study from 2012/13 comprises 19 tesine with
a total length of 29’485 words, i.e., with an average range of 1’550 words/tesina.
However, the length of the individual tesine varies between 508 and 2’686 words,
depending on the different language skills of the students.

Subcorpus 2) contains the papers of LCE students in their third year of study
in 2015/16, 2016/17, 2017/18, comprising 117 tesine with an average word count of
2’500 words.

Subcorpus 3) instead contains the papers of students in their second year in
the Master’s programme LICOM/ LACOM (Languages for communication in
international enterprises and organizations) in 2013/14, 2014/15, 2016/17, 2017/18
with a total of 76 tesine and an average word count of 6’000 words.

Subcorpus 4) contains 100 academic theses from the Bachelor’s and Master’s
programmes from 2003 to 2017.

The examples used in the following analyses originate from letters belonging
to subcorpus 1) and 2) and from one Master thesis (subcorpus 4).

2.2 Native’s vs. learner’s version

The following examples highlight typological differences between the Italian and
the German languages, which usually provide difficulties to Italian learners of
German, leading them to literal translation. Tables 1-3 compare different ver-
sions of the text excerpts. They illustrate the hypothesis that the habit of students
to think and formulate in their native language and then translate into the for-
eign language is reflected in the norm violations and formulations that might
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irritate native German speakers. Therefore, the author of this article has made
some corrections and other changes, represented in columns 2, 3 and 4.

Two different types of variables concerning the choice of the student’s writ-
ings are reported in Tables 1 to 3 below: text species and learners’ study phase.
Tables 1, 2.1 and 2.2 include complete emails, whereas Table 3.1 and 3.2 contain
text snippets chosen from a final thesis. The email reported in Table 1 is a fresh-
man’s product. Two years later, the same student wrote the emails presented in
Tables 2.1 and 2.2 when preparing her Bachelor’s thesis. The excerpts shown in
Tables 3.1 and 3.2 are the product of a master candidate whose correspondence at
this level turned back to Italian (see Table 3.3).

The recourse to Italian means that the student on level C1 of the Europe-
an Framework of Reference for Languages foregoes the occasion of training
her writing skills in correspondence with the professor. Students usually justify
this behaviour by saying they want to be sure about the content and understand
everything well.

The following tables show quotations from students” texts and their triple
editing by the author of this paper (column 1, left side). The first step of editing
is correcting grammatical errors (column 2). In the second step, the reconstruc-
tion of possible literal translations highlights why the corresponding passage in
German seems wrong, although it is grammatically correct (column 3). The third
step consists of the author’s German native speaker reformulating the intended
meaning (column 4, right side). This new formulation is an attempt to overcome
the presumed formal equivalence of the original student version, conceived in
Italian and reproduced with German words, and to establish functional equiv-
alence.

Numbers in square brackets in front of a word or an utterance indicate the
linguistic features listed below that may create irritation and uncertainty in the
reader’s mind because of a wanted or unwanted literal translation.
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2.2.1 Where literal translation highlights typological differences between the
language pair German - Italian

The examples presented in Tables 1 to 3 refer to some characteristics of the writ-
ing behaviour of Italian German students, which can be proven in the entire
Corpus and is probably typical for German learners of the Italian mother tongue.
The following list of linguistic irregularities gives an overview of formulation
issues for Italian GFL writers and, without wishing to make any claim to statistic
relevance, Table 4 provides an overview of the distribution of these irregularities
in the examples quoted above.

Linguistic irregularities:

A) Micro-level, i.e., aberrations referring to vocabulary and syntax

[1] Improper choice of words because of co-occurrences or “elective word
affinities”;

[2] Erroneous collocation or missed idiomatic expression;

[3] Incorrect nominal or adpositional phrase;

[4] Improper use of particles;

[5] Syntax pattern, that is, subject-verb agreement, sentence word order,
compound sentence or complex sentence.

B) Meso-level, anomalies regarding the train of thought within chapters, i.e.
divergences referring to coherence and cohesion
[6] Discursive strategies, advance organisers;
[7] Tense conventions;
[8] Impersonal form;
[9] Sentence linking words and phrases;
[10] Redundancy respectively, repetitiveness.

C) Macro level, i. e. variations referring to textual conventions;
[11] Expressions of courtesy;
[12] Text pattern knowledge related to text species; speech action and reg-
ister.
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Tab.4: Distribution of linguistic features concerning texts and text snippets

] [2] [3]1 [4l [s1 [6] [71 [8] [o] [x0] [11] [12]

Student’s letter
in German 3 1 2 2 3 2
(first year student)

Student’s letter
in German 1 1 1 1 1 3
(third year student)

Student’s letter
in German 1 1 2 1 1 2 1
(third year student)

Student’s academic

paper 1 6 1 2 2 1 2 1 1 5
(fifth year student)
Student’s academic
paper 2 4 2 3 1 3 1 3
(fifth year student)

One can see in Table 4 that mistakes already appearing in the simple mails of
beginners can be found as well in more advanced students and their academic
writing, as one would no longer expect at this level. This continuity with specific
errors beyond the beginner’s level probably indicates that the hidden habit of
translation, once it has started, can perhaps never be wholly overcome.

When looking at the various examples demonstrated in the Tables above, sig-
nificant differences in the writers’ language proficiency appear. Regardless of the
length of their studies, some students make the same beginner’s mistakes even
after years. Another group of learners, on the other hand, makes rapid progress
towards target culture-oriented text production. There are two fundamentally
different groups of learners: Those who translate when writing and those who do
not do so from the outset. The latter students seem to be immersion learners who
jump into the foreign language and acquire its phraseology, idiomaticity, syntax
and textual models in continuous interaction with authentic texts and discourses
with natives (see Hornung, 2014b, 2017).

In contrast, the first cling to the structures and the vocabulary of their first
language and fear making mistakes. One can assume that those students who
have become accustomed to translating in their minds at an early age will con-
tinue to do so later and rarely get rid of it (see Tables 1 and 2.1, 2.2 and Tables 3.1,
3.2 and 3.3). Further research on this hypothesis will examine the different papers
of those students, of whom the Corpus contains three separate articles (academic



334 Antonie Hornung

writing of the first and third years, as well as the “Tesi di Laurea”) (see the first
case study in Hornung, 2017).

Short emails (see examples in Tables 1, 2.1, 2.2), consisting of simple sentenc-
es, one added at another, apparently do not create significant difficulties with co-
herence and cohesion. However, they uncover themselves through words: First-
year students (see Table 1) who are uncertain and therefore often resistant to
educational advice, help themselves with dictionaries. Unfortunately, they tend
to choose the wrong word as they lack input and need to know the context-re-
lated right choice. However, such an approach prevents them from acquiring
collocations, idioms, common utterances and further authentic formulations.
Since they translate not only the single words of the symbol field but also those
of the operative field, it often ends in a vicious circle. They believe they are right
and do not want to change anything. However, their product looks strange to the
native reader.

The same word-by-word translation habitus refers to the syntax. As shown
in Table 4, feature [5], all students struggle with German syntax patterns. The
finite part of the verb in the second position in the main clause, as well as its final
place in a subordinate clause, are characteristics of German syntax structure. To
acquire both structures, FL students need a considerable amount of time and
input (Diehl et al., 2000: 364).

Even advanced learners decrease under conditions of language production
to their native sentence structures in simple and complex clauses (see Tables 2.1,
2.2, 3.1, 3.2) (see also Bock, 1986; Arffman, 2012). Improper syntactic structures
do not necessarily create difficulties in understanding but irritation in recipients.
In written production, however, advanced learners should be able to avoid them.

The key to understanding is the precise use of the right word in its particu-
lar sequence of words and the respect for culturally approved text patterns. As
shown by the examples in Tables 1 and 2.1 (digits [11]), improper polite expres-
sions can create disadvantages for the writers, especially in formal contexts. Their
FL teacher will understand their problems and help them to overcome them, but
not any addressee in the real world.

The lack of coherence and cohesion, as well as the incapacity to meet text
pattern expectations, are another issue that could provide deleterious effects on
natural communication. The comparison of the master student’s (see Tables 3.1
and 3.2) own writing, and the native’s rewriting shows the gap between the orig-
inal writing and (unwanted) translation. The authentic German version suggest-
ed by the author of this paper is just one possible rewriting that can be revised
as always, writing requests rewriting (see Augst, 1988; Hornung, 2018). This re-
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worked version, however, shows some significant differences between German
and Italian academic writing.

222 Syntactic expansions

At the micro level (see digits [1] - [5] in Tables 3.1, 3.2), the master-student, even
if advanced, still shows remarkable difficulties that partly derive from declen-
sion incompetency (see Table 4, digits [3]). The German leftward and rightward
expansion in noun and prepositional phrases frequently triggers particular diffi-
culties in Italian learners of German with English as a first FL. As well as German
Italian academic papers contain numerous nominal and adpositional phrases,
but they use them differently. Rightward expansions with prepositions and rel-
ative clauses are standard in the Italian language, whereas leftward expansions
are relatively rare. The German language offers many different possibilities to
expand a noun phrase to both sides, especially to the left. Italian students do
know the leftward expansion with adjectives from their English studies, but they
are not used to the fact that all declinable words to the left of a noun have to be
adapted in case, number and gender. Furthermore, they need to gain experience
with the very particular feature of the German language that allows transforming
a part of a sentence or even a subordinate clause into a leftward expansion, as
shown in Table 5.

223 Impersonal constructions

Further, typical translation traps for Italian students of German have to do with
other typological differences between the two languages, namely the use of imper-
sonal constructions and passive voice. The Italian language offering the passive
“si”-construction provides an excellent possibility to form assertions without an
explicit Agent (Giacalone Ramat & Sanso, 2011). German, on the contrary, offers
constructions with “es” as in “Es gibt” (see digits [8] in Tables 3.2, 5; for such con-
structions, see Ehlich, 2012), passive voice and constructions with the pronoun
“man” (English one) for impersonal utterances (Siewierska, 2011; Redder et al.,
2012; Hornung, 2015a). Italians use the passive less often than German-speaking
text producers; a correspondent for “man” does not exist. However, students are
inclined to translate Italian impersonal constructions with the German pronoun
“man” and often fail (see digits [8] in Tables 3.1; 3.2).

To express themselves generally, Italian students often also use the personal
pronoun of the first-person plural, “we” (see the German “wir” in Table 3.1, digit
[8]). Being incorporated into the finite verb of the Italian pro-drop-language, the
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pronoun of the pluralis modestiae is less potent than the single German “wir”.
“Wir”, however, is seen as slightly controversial in German academic writing due
to its being an allusion to the majestic plural. Even if still practised in mathe-
matical and scientific literature as pluralis modestiae, it is not beyond dispute. By
social and human sciences, its use in scientific texts was rejected during the 68
movements and is considered obsolete.

“Wir” is a word of personal deixis, i. e., it changes its meaning depending on
the reference. The tiny word can mean one single person or a group of individ-
uals; it can be an in-group-out-group-signal or include the readers. For this rea-
son, “wir” is not precise, and university guides to academic writing warn against
its use, conceding its use only when its meaning includes the reader. However,
Italian students, educated in the classical rhetoric tradition (Heller et al., 2015),
try to obey the order of variatio delectat and use “wir” and “man” as well as the
passive voice in the same chapter, creating perspective confusions (see digits [8]
in Tables 3.1, 3.2).

2.24 The train of thought

At the meso level (see digits [6] — [10] in Tables 2.1, 2.2, 3.1, 3.2), i. e., how knowl-
edge is processed within a section of a paper (see Portmann, 2011), the cultur-
ally influenced modes of reasoning reflect themselves in an exemplary manner.
Italian students tend to use advance organizers in their German papers, listing
much general information, especially in the first part at the beginning of the
sections. That often leads to a further reintroduction of the argument with other
words and ends in dissipation and redundancy (see digits [6] and [10] in Tables
2.1, 2.2, 3.1, 3.2). In German, however, things need to be made clear. As accuracy,
clarity, conciseness, and coherence are essential characteristics of scientific writ-
ing, German writers prefer to speak directly and often jump in medias res (see
differences between student’s paper and native version in Table 3.1, 3.2). Probably,
therefore, advance organizers are less frequent in German papers than, for in-
stance, in English ones (Clyne, 1987, 1993; Clyne & Kreutz, 1987).

Awkward paraphrasing may come from vocabulary gaps, or it is due to the
uncertainty about what can be said and how it can be said, or it may result from
one of the significant typological differences between German and Italian. Being
natives with a pro-drop language, Italian writers often use synonyms to avoid
repetition. This reformulation of the same concept with other words creates
a sort of a backstitch text (compare the various contributions on the topic of
theme-rheme in Italian in Stammerjohann, 1986). If consequently translated into
German, the latter natives often perceive those repetitions as redundancy. Ger-
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man writers, on the contrary, employ personal pronouns as a means of cohesion
and to escape word repetitions. That, again, is a challenging task for foreign lan-
guage students as it contradicts their perception of the accentuation of a personal
pronoun through its explicit use.

The typological difference between German and Italian outlined here leads
to considerable differences in the linking of sentences. However, it also has an
impact on the development of the idea, i.e., at which point the argumentation
process begins and where it ends.

Further pragmatic differences affecting the train of thought express them-
selves using deictic patterns. For example, Heller’s studies of sociological papers
have shown that Italian authors tend to be more inclined to anadeictic links,
whereas German authors prefer catadeictic links (Heller, 2009). Other recent
comparative studies on English and German academic writing underline signifi-
cant differences in the use of causal clauses (Thielmann, 2009), another essential
tool for controlling the flow of Italian students with English as their first for-
eign language may introduce advance organizers and other discourse strategies
practised in English academic writing into their German papers. Mainly because
there is no tradition of academic writing education at Italian High Schools or
Universities (see among many others Eco, 1977, 12th edition 2001; Sorrentino,
2012; Hornung et al., 2014; Hornung, 2015b). Therefore, the influence of English
structures and textual elements on their German papers beyond the matrix of
the Italian mother tongue cannot be excluded. This multiple overlapping of lan-
guage and thinking in the brain also leads to a multiplication of literal translation
habitus and increases the risk that their papers will not be understood.

2.2.5 Tense conventions

As can be seen in Tables 2.2 and 3.1 (digits [7]), the use of the correct time form
when writing (pre-)scientific papers in a foreign language is not easy either. Time
forms, especially time relations, are an essential coherence agent in texts. They
are reader-friendly and serve the understanding of complex interrelationships
and lines of argumentation. Numerous writing instructions circulating online
underline the significance of the correct usage of tense.

The language pair German and Italian can serve as an example for different
uses of the future, the present, and the past. For the notion of futurity, German
allows present forms and future forms, preferring the first forms to the latter (Di
Meola, 2013). In Italian ordinary and scientific language, however, future forms
are widespread. The differing use in both languages may also have to do with
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the difference in verbal forms and their consequences for constructing sentences
(sentence brackets in German in the case of using auxiliary verbs).

Italian students need help understanding the notion of futurity in German
present tense forms. The native proofreader, for instance, in her reworked ver-
sion uses the modal verb “sollen” (see Table 3.1, 4th column, digit [7]) to optimize
the student’s advance organiser. The student, on the other hand, in her original
writing, uses the same modal verb construction with the same intention but fails
twice (see Table 3.2, digits [8]).

The use of past tenses gives rise to different developments of thoughts, too.
Italian expert writers use forms of the past more often than German writers,
mainly when they refer to the investigations and results of other researchers.
For their perception, this research has occurred in the past, so they think they
should refer to and process the indicated knowledge in the form of past tense.
German writers, however, presume that they report and discuss the knowledge
of others at the moment of writing. For this reason, they use the present tenses
for knowledge processing. Even if there are no examples in the text snippets cited
above, this topic is fascinating and essential from a transcultural perspective. It
will be investigated in greater depth with further studies of the tesine belonging
to the Modenese corpus.

3.  Can translation play an essential role in the teaching of
writing?

3.1 Conscious and subconscious translation processes in (written)
language production

One can assume that deliberate verbal translation mainly occurs on the micro
level of text production. That means that students when lacking certain individ-
ual words or specific linguistic patterns of the foreign language, look them up in
their paper or electronic dictionaries. This conscious, literal translation mostly
concerns nouns, verbs, and adjectives. Particles of all kinds, on the other hand,
are often translated unconsciously. The deconstruction of unknown collocations
is one of the negative consequences of such a linguistic action.

According to the terminology of Functional Pragmatics, nouns, verbs, and
adjectives belong to the symbol field, whereas most of the particles are part of the
operative field. Words of this latter field, such as articles, adverbs, prepositions,
and conjunctions, serve as a means of the processing of knowledge (Wissensver-
arbeitung) and in working the knowledge (Wissensbearbeitung). Therefore, they
play a significant role on the meso and macro level of text production, mainly
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as some belong to a particular sequence of words that guides reasoning in a cul-
turally characterised way (see Thielmann, 2009). Only as a whole and in their
precise meaning and corresponding to their textual function can one transfer
them into another language.

In her recent study, Nardi refers to the problems that Italian students encoun-
ter with the structure of thought and the thematic development of their work in
German (Nardi, 2017: 212). These difficulties are likely a consequence of uncon-
scious translation at the meso and macro level of texts. They often are bound
to the lack of multilingual text competence. Alternatively, the students must be
made aware of the differences in text models and text types arising from the re-
spective cultural writing traditions, which correlate with typological differences
between the different languages. Since thinking cannot take place independently
of the language(s) in one’s brain, when writing in a foreign language, patterns of
thought in one’s mother tongue and possibly other languages get into conflict
with the lexical and grammatical requirements of the target language.

This confusion is rooted in a mix of problems, which the notion of language
competition can synthesise, a concept that has been developed by the Elizabeth
Bates School on language acquisition research (see MacWhinney & Bates, 1994;
Tomasello & Schlobin, 2004; Hernandez et al., 2005).

The Competition Model account of age-related changes in bilingual acquisition regards
the constructs of competition, resonance, parasitism, and entrenchment. Competition
arises when two words compete for the same referent. [...] When these two parallel
forms compete, the one that receives additional input from the activation of relevant
supporting context will win.

The problem with relying simply on the context to resolve the competition between words
in the two languages is that contexts are not fully reliable. (Hernandez et al., 2005: 221)

Foreign language students do not usually live in an environment where every-
body speaks their study language. Therefore, they are rarely immersed in the
language to be learned. If lessons are taught in the target language, oral input
is provided in the classroom and perhaps through the media. In numerous
didactic contexts, however, despite all immersion and CLIL projects, the stu-
dents’ native language is still spoken. The authentic input with which students
can confront themselves is, therefore, predominantly written. “Learning to read
means connecting the visual cortex with the speech centers,” writes Dehaene
(2007/2010: 386, Fig. 2.2). For foreign-language students, this means that they
have to network the new foreign-language input with the existing foreign-lan-
guage knowledge and thus expand and stabilize its resonance. However, it also
means that their available foreign-language knowledge is often insufficient to
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understand the new expert knowledge, for which they presumably have a more
extensive linguistic resonance space in their mother tongue. In the process of
reading and understanding, therefore, conscious or unconscious translation
processes are likely to interfere with the construction of a foreign-language res-
onance space, whereas this process occurs more or less “automatically” in mul-
tilingual children. As students often confirm during consultation hours, only a
few of them succeed in acquiring specialist knowledge from foreign-language
texts without translating back into their mother tongue again and again. Those
who manage to do so prove greater confidence in language production in the for-
eign language (see Hornung, 2017). In meetings and their emails, they speak and
write spontaneously in German and do not fall back into the use of their mother
tongue, being afraid of not knowing how to communicate. They also dare to ask
questions and negotiate to understand.

As far as the acquisition of English is concerned, the dominance of English in
secondary literature may be an advantage for the production of English papers,
but the predominance of Input in English has become a disadvantage for scien-
tific writing in other languages (see Tables 2.1, 2.2).

3.2 No translation without excellent writing skills

Looking back at the examples of unsuccessful literal translations listed above,
it becomes apparent that consistent translation hinders rather than promotes
writing processes. It paves the way to formal equivalence that “concentrates on
formal linguistic structures” (ten Thije, 2020a: 8), creating a lack of understand-
ing with far-reaching consequences. Writing as well as translating must target
functional equivalence to guarantee mutual comprehension between different
cultures. To be “capable of using functional equivalencies to express culturally
sensitive ideas or realise speech actions in another language” (ibid.) requires a
long learning process, the primacy of which should always be an immersion into
the texts and discourses of the target culture but not translation.

Consistent literal translation prevents the formation of a neuronal resonance
space for a foreign language. To build such a resonance space, however, substan-
tial inputs are required. Therefore, students should read plenty of authentic texts
of various kinds, i. e., journalistic writings, descriptive texts and, finally, specialist
texts. They should get used to reading German secondary literature regularly.
Such a habit is one of the prerequisites for successful writing and translation
later on.

Providing plenty of corpora, the Internet now offers students enormous
opportunities to find context-related formulations and to develop their target
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language skills using text examples. However, academic writing didactics must
also begin in small and straightforward reception-production exercises, so that
students can slowly find their way into the culturally designed modes of thinking
and writing the target texts. Exercises in excerpts, reading diaries and creative
writing exercises such as rewriting small parts of fiction and non-fiction (see
Hornung, 2014), are essential steps to profound text competence in the foreign
language. An analysis of the typological and cultural differences of target lan-
guage texts can significantly contribute to recognizing text patterns and become
essential support for students in writing. Such exercises can also be beneficial
in translation practices, as they enable students to recognise essential semantic,
syntactic and structural features of foreign language texts that they later should
apply in their own written work.

Writing in studies is always a trial treatment. It remains pre-scientific but
aims to enable students to write a scientific thesis at the end of their studies.
However, if this trial treatment does not occur, it is no wonder that neither trans-
lations nor final papers do not meet public and academic quality requirements.’
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A Procedural Look at Causal Connectivity in
Academic Kurmanji

Combining ber

Annette Herkenrath

Abstract: This paper explores applications of a Functional-Pragmatically inspired ‘pro-
cedural analysis’ to a concordanced corpus of Kurmanji-Kurdish academic writing.
The main focus is on the symbol field expression ber front etc. and its combinations
with other elements: the abstract adposition ji from’ and the semantically neutral
complementizer ku. In Kurmanji, causality can be shown to be a spatially derived
concept. Expressions containing ber can express a range of spatial, instrumental and
causal relations, transiting part-of-speech boundaries between nominal, adposition-
al, and conjunctional, and transparently linking these morphosyntactic levels. With
respect to comparative academic writing research, the findings bear on semantic
conceptions of causality, issues of gradient grammar, and procedural analysis.

Zusammenfassung: Dieses Papier erkundet Anwendungen einer funktional-pragmatisch
inspirierten ‘Pozedurenanalyse’ auf ein konkordanzmiflig erschlossenes Korpus
kurmanji-kurdischer Wissenschaftstexte. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf dem
Symbolfeldausdruck ber “Vorderseite etc’ und seinen Kombinationen mit anderen
Elementen: der abstrakten Adposition ji ‘von’ und dem semantisch neutralen Kom-
plementierer ku. Fiir das Kurmanji ldsst sich zeigen, dass Kausalitdt ein aus raumli-
chen Vorstellungen abgeleitetes Konzept ist. Ausdriicke, die ber enthalten, kénnen
eine Bandbreite von rdumlichen, instrumentellen und kausalen Relationen ausdrii-
cken, wobei Wortartengrenzen zwischen nominal, adpositional und konjunktional
tiberschritten werden und die syntaktischen Ebenen aufeinander beziehbar bleiben.
Im Hinblick auf vergleichende Untersuchungen zur Wissenschaftssprache sind die
Ergebnisse relevant fiir semantische Konzeptionen von Kausalitdt, Fragen gradien-
ter Grammatik und prozedurale Analyse.

Keywords: academic writing, adpositions, causal connectivity, Functional Pragmatics,
Kurmanji Kurdish, multilingualism, subordination
Wissenschaftstexte, Adpositionen, kausale Konnektivitit, Funktionale Pragmatik,
Kurmanji-Kurdisch, Mehrsprachigkeit, Subordination

1. Introduction

Academic writing, as a result of its specific purposes and historically formed
patterns, can be expected to be complex in different ways than other genres,
including non-academic written, but also oral academic language. Kurmanji (or
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Northern Kurdish) is a young academic language; it can be expected to combine
linguistic elements available in its longer-established genres to form patterns of
academic writing that roughly correspond to those found in other modern aca-
demic languages.

This paper* studies micro-level form-function relationships in noun-phrase-
(NP-) and clause-level connectivity in a corpus of written academic Kurmanji. It
thereby hopes to address issues of academic internationalization: while Kurman-
ji has lately been dynamically emerging as a transnational academic language, it
has not yet come to the attentional focus of cross-linguistic academic language
studies (e.g., Thielmann, 2009; Heller, 2012; Redder, 2016).

Kurmanji flexibly combines nouns, adpositions, case, ezafe,* deixis, and the
semantically neutral complementizer ku into internally complex, multi-word,
junctors (Kurdo, 1991 [1984 [1973]]: 272-279 for a categorization of forms). This
combinability, it will be argued, allows for flexible categorial transitions be-
tween clausal and nominal style, as often required in academic writing. Drawing
on a Functional-Pragmatic research paradigm, the present study attempts to
cross-linguistically apply the method of ‘procedural analysis’ (Ehlich, 1982, 1996
[1986]; Grieflhaber, 1999; Redder, 1990, 2005, 2007; Rehbein, 1995, 1999a, 2007)
to identify some knowledge-processing workings of specific word-level and be-
low-word-level units in academic writing.

1 Work on this paper can be seen as part of a larger project that has grown out of par-
ticipation in a discussion group initiated by Mathilde Hennig at Justus Liebig Univer-
sity Giessen, dealing with issues of grammatical complexity in academic language.
The corpus design received valuable hints from discussants at the Sixth International
Conference on Iranian Linguistics, Tbilisi, June 23-26, 2015, notably Carina Jahani,
Stephen Levinson, and Ergin Opengin; the current design is still somewhat of a com-
promise. Corpus-linguistic methods together with some emerging analytical ideas
received further discussion at the Third International Conference on Kurdish Lin-
guistics, Universiteit van Amsterdam, August 25-26, 2016. Presentation at the 12*
International Conference on Functional Pragmatics [FP], Universiteit Utrecht, July
14-15, 2016, provided further stimulation towards approaching these data in light of
Functional-Pragmatic research questions. I wish to thank the organisers of the con-
ference for encouraging me to participate, as well as discussants, notably Orhan Varol,
Jochen Rehbein and Safiye Geng, for encouraging and critical remarks.

2 The ‘ezafe’ marks the junction of an attribute to its head noun, on the head noun,
more or less fulfilling phoric functions. Since its relevance for the present discussion
consists mainly in it absence (within a functional area in which it is otherwise com-
mon), it cannot be given full consideration here. See Samvelian (2008), Haig (2011),
Herkenrath (2016) for more detailed discussions of its role in Kurmanji.
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The empirical focus of the present study is on causal connectivity as achieved
by means of multi-procedural units based on the symbol field expression ber ‘front.
Causal connectivity is functional in academic writing in purposefully connecting
individual thoughts within an argumentation, more specifically: in processing new
and potentially controversial knowledge in the perspective of knowledge that has
already been accepted. Thielmanns (2009) comparison of German and English
academic writing confronts sentence-level with text- and word-level phenomena.
Causality, in his model, is mostly a sentence-level phenomenon, put differently:
a phenomenon at the level of the individual linguistic action. Effects of causali-
ty are linguistically achieved by means of causal conjunctions, whose micro-level
pragmatic workings can be functional-etymologically reconstructed and thereby
cross-linguistically contrasted. Related purposes can, however, also be identified at
the text and word level: as textual organisation and as lexically achieved knowledge
activation. The clausal level bridges the three levels, processing aspects of the larger
(sometimes anticipated) knowledge constellation by expanding the functions of
originally lexical (and other) elements. Individual conjunctions may be used for a
variety of purposes, not all of them related to causality and argumentation.

Depending on morphosyntactic context and in combination with additional el-
ements, the Kurmanji expression ber ‘front’ can be employed for connective means
at the discourse, clausal and nominal levels, transcending part-of-speech bounda-
ries. The text passage presented as example (1)° features four different constructions
based on ber, involving, in descending order of morphosyntactic complexity:

o ji ber ku ‘because, a multi-word clause-connecting expression with a causal
meaning that combines ber ‘front’ with the abstract adposition ji ‘from’ and
the semantically neutral complementizer ku (translatable as ‘that’ in many
other contexts, when occurring on its own): ji ber ku para fakterén der-zimani
(extralinguistic) pir bilind dinirxinin ‘because they evaluate the share of extra-
linguistic factors as very high’;

o ji ber ‘because of’, a two-word causal adposition that combines ber ‘front’
with the abstract adposition ji ‘from’: her ji ber vé hindé ‘entirely because of
this aspect’;

3 All examples are presented with a morpheme-by-morpheme annotation according
to the Leipzig Glossing Rules (Max Planck Institute for Evolutionary Anthropology,
Department of Linguistics 2015). This means that they come in double lines: the itali-
cized line contains the original data (albeit with indication of morpheme boundaries),
whereas the second line contains the annotation/glossing. Each example is followed
by an idiomatic translation into English. Unless otherwise indicated, all translations
are my own.
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o berfireh, a word-internal compound, combining ber ‘front’ with fireh ‘wide’ to
obtain a meaning translatable as ‘broad’: tehlila tipolojiyeke berfireh ‘a broad
typological analysis’;

o bare ber, adpositionally used, translatable as ‘upon’: ber xwe ‘upon ourselves.

(1)  Sayani amaje-pé-dan-é ye ku

worth-EZF  attention-PRP.OBL-GIVE.VN-OBL.F be.PRS.3SG COMP
hindek lékoliner (Thomason ti Kauffman 1988)  di-hén-e

some researcher ASP-come.PRS.3PL-DIR
rexnekirin (bo nm.  ji teref Sankoff 2004, 640—-641; Aikhenvald
criticise-VvN  (e.g. from side
2002, 3)  ji.ber.ku par-a fakter-én der-zimani

because  share-EZF.F  factor-EZF.PL extralinguistic
(extralinguistic)  pir bilind  di-nirxin-in; di

very high ASpP-evaluate.PRS-PL  CRP

dem-eké de ku lékoliner-én wek Silva

time-INDEF.EZEM ~ CRP  COMP researcher-EZF.PL such.as
Corvalan (1994), Myers-Scotton (2002)  hwd., wisa  di-fikir-in

etc. such  ASP-think.PRS-PL
ku sert i qaide-yén zimani yén avani
comMp  condition and  rule-EZF.PL linguistic ~ EZF.PL  structural
i navxweyi  diyarker in bo guhorin-a
and  internal determining  be.PRS.PL  for change.VN-EZF.F
zimani di rews-eke kontakt-a ziman-an
linguistic CRP  situation-INDEF.EZF.F contact-EZF.F language-OBL.PL
de. Di xebat-a me de pés-ferz ew
CRP  CRP  WOrk-EZF.F IPL.OBL  CRP  pre-assumption  DELRCT
e ku fakter-én zimani i der-zimani
be.PRS.3SG COMP factor-EZF.PL linguistic and  extra-linguistic
kariger i piskdar in di werar
influential and  shareholder  be.PRS.PL  CRP  development
i pékhatin-a rews-a ziman-eki
and  genesis-EZF.F  situation-EZF.F  language-INDEF.EZF.M
kémineyt de. Her Ji.ber vé hindé,
minoritised ~ CRP  entirely ~ because.of DELOBL.F  side-OBL.F
em tehlil-a tipoloji-yeke berfireh a
IPL.RCT  analysis-EZF.F  typology-INDEF.EZF.F  broad EZF.F
fakter-an di-din ber xwe  daku
factor-OBL.PL  ASP-give.PRS.PL  upon RFL  in.order.that
bi-gihin-e teswir-eke gisti lé bi
SBJ-reach.PRS.PL-DIR  description-INDEF.EZF.F  general but with
detay a rews-a heyt ya kurdi-yé
detail  EZF.F situation-EZF.F  existing  EZF.F Kurdish-OBL.F

li Tirkiye-yé.
PRP Turkey-OBL.F
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‘It is noteworthy that some researchers (Thomason and Kauffman 1988) are
criticized (e.g. by Sankoff 2004, 640-641; Aikhenvald 2002, 3) because they
evaluate the share of extralinguistic factors as very high; whereas researchers
such as Silva Corvalan (1994), Myers-Scotton (2002) etc. think in such a way
that structural and internal linguistic conditions and rules determine linguistic
change in a situation of language contact. In our study, the preassumption is
that linguistic and extra-linguistic factors are influential and have a share in the
development and the genesis of the situation of a minoritized language.
Entirely because of this aspect, we take upon ourselves a broad typological
analysis of the factors in order to arrive at a general but detailed description
of the existing situation of Kurdish in Turkey.” (KA 019 kmr t 026)

The central issue of the present study is a theoretical one: it addresses the ques-
tion of how phenomena of categorial gradation (Bolinger, 2004 [1961]; Ross,
1972, 2004 [1973]; Corver & van Riemsdijk, 2001; Aarts et al.,, 2004) and of
multi-element combinability (Rehbein, 1995; Fabricius-Hansen, 2007; Hennig,
2015; for Kurmanji: Kurdo, 1991 [1984 [1973]]: 272-279) such as seen in example
(1) — which together allow a flexible handling of clausal-nominal transition in
academic writing in Kurmanji - might be theoretically recast in terms of a Func-
tional-Pragmatic procedural analysis, a concept that was developed on the em-
pirical basis of other languages, mainly German. The methodological approach
is a data-driven one, based on a concordance of ber and ber-based expressions
gathered from a collection of academic writings published in Kurmanji Kurdish
(Herkenrath, in preparation).

Section 2 presents some theoretical issues discussed in Functional Pragmat-
ics, comparative academic language research and junctor research. Section 3
presents the data. Section 4 attempts to synchronically reconstruct the symbol
field qualities of ber. Section 5 takes a look at the individual components of the
procedural combination ji ber. Section 6 looks at symbolic transitions in the use
of the complex adposition ji ber, considering spatial, instrumental and causal
employments. Section 7 looks at the transition between nominal and clausal
connectivity.

2.  Analytical goals of a procedural reconstruction

For the purposes of the present undertaking, causal connectivity will be regard-
ed as a linguistic phenomenon of academic argumentation insofar as it marks
units of propositional content in terms of their logical status in relation to other
content units. Rather than looking at the larger patterns of argumentation, the
present approach takes a mostly sentence-internal, occasionally word-internal
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perspective, attempting to theorize some morphosyntactic phenomena in Func-
tional-Pragmatic procedural terms.

The general goal of a ‘procedural analysis’ can be nutshelled in terms of a
microfunctional reconstruction, asking questions such as: What does a specific
grammatical unit communicatively contribute to the actional purposes linguis-
tically realized through a larger linguistic unit, i.e., a construction, an utterance,
or an actional pattern in authentic language use (Ehlich, 1982, 1996 [1986];
Grief8haber, 1999; Redder, 1990, 2005, 2007; Rehbein, 1995, 1999a, 2007; Herken-
rath, 2011: 343-356 for a cross-theoretical synthesis)? How can this contribution
be reconstructed from those of its more basic, possibly historically retraceable,
components (Ehlich, 1994)? In what field-specific ways is the form-function re-
lationship expressed?

Redder (2005) presents an interesting discussion, recasting specifically issues
of part-of-speech gradation in terms of Functional-Pragmatic procedurality, i.e.,
in terms of field transposition. While her argumentation is based on German
data, her claim is to provide a theoretical model with advantages for crosslinguis-
tic analysis. Starting from the observation that actual language use often defies
a criterially consistent part-of-speech categorization, she proposes to categorize
individual expressions in terms of their field-procedural qualities. The latter are
analytically derivable from the actional qualities they reveal in authentic use.
Thus, a lexical expression, e. g., a noun, by way of its naming and thereby knowl-
edge-activating function, is a symbol field expression. Wherever its empirical dis-
tribution reveals an adpositional employment, the same symbol field expression
additionally acquires a ‘para-operative’ quality. Adpositions, in turn, similarly to
modal auxiliaries, can transit between being more on the lexical or more on the
abstract/operational side (Redder, 2005: 62; see also Rehbein, 2016: 61). Depend-
ing on how actual usage develops and standardizes over time, the said expression
may retain both qualities, or its symbolic employments may fall into disuse such
that it ends up non-transparently operative. Redder (2005: 54) speaks of ‘stand-
ardized combinations’ or the ‘standardized operative processing” of a combina-
tion. She formulates a Functional-Pragmatic research-programmatic point that
also plays a role in the present undertaking, namely the task of reconstructing
and systematizing the “emergence of linguistic structure or means of expression
[...] in their points of qualitative change” (‘qualitative Umschlagpunkte, Redder
2005: 63). These issues, with an eye on the present investigation, invite operation-
alization in terms of a concordancing qualitative approach.+

4 Following Redder’s (2005: 55) distinction between historical, current and potential
transpositions (‘transpositio in historia/ in actu/ in potentia’), the presently investi-
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Subjunctors, for serving to process and connect verbalized knowledge (at
clausal syntactic levels), can cross-linguistically be expected to show character-
istics of ‘operative procedures’ (Ehlich, 1991: 139 f., 1997, 1999; Rehbein, 2016: 56);
so can adpositions, operating at nominal levels and modelled in terms of so-
called ‘relational procedures’ (Griehaber, 1999). Both subjunctors and adpo-
sitions have often been shown to be procedurally complex. This may basically
concern two phenomena: (i) transformationality, (ii) multiprocedurality.

At the first level, expressions can be functional derivations in having un-
dergone a ‘field transposition’ (Redder, 2005; Rehbein, Herkenrath & Karakog,
2009: 175-178; Rehbein, 2016: 62). A field transposition amounts to a qualita-
tive change, in that, e.g., a given symbolic expression, originally employed by a
speaker/writer in order to activate a semantic concept (an element of knowledge)
in the mind of the hearer/reader, has come to be used to instruct a hearer/reader
how to process some given linguistic material. A case in point are subjunctors
and coordinators in German, which have been shown to have undergone field
transpositions from the deictic field and whose functionings can still be recon-
structed as based on deictic procedures (Redder, 1990; Rehbein, 1995).

At the second level, procedures may combine to form ‘multiprocedural’
units; these in turn can have a ‘combinational’ character, e. g., as inflected nouns
or verbs, or an ‘integrative’ one, e.g., as more closely knit larger units, such as
German NPs/DPs (Ehlich, 1999: 65-66). Among the subjunctors described in
Fabricius-Hansen (2007: 764-766) some are, as multi-word units, syntactically
complex; others, word-internal compounds, are morphologically complex. Reh-
bein’s (1995) compound deictics (zusammengesetzte Verweisworter’) are both
morphologically and functionally complex. Redder’s (1990) deictic expressions,
while being functionally complex, are morphologically simple. Ehlich (1992)
discusses workings of deixis specific to academic writing. Redder’s (2007) over-
view of coordinating conjunctions in German is a detailed reconstruction of
how knowledge verbalizations in discourse are mentally and interactionally pro-
cessed; central issues in this connection are the identification and revision of ex-
pectations, the focusing and defocusing of attention, reflection, the continuation
of thinking processes, the anticipation and negotiation of (non-)understanding,
as well as interactionally established categorizations. Matras (1996: 65-68, 74-76)
discusses diachronic issues of ‘procedural fusion, in which case a given expres-
sion (e.g., a wh element) comes to assume additional syntactic functions (i.e.,
procedures), e.g., in coming to be used as a subjunctor.

gated phenomena, synchronically observable, would have to be viewed as currently
occurring ones (‘transpositiones in actw’).
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Since the most complex grammatical unit from which the - diachronic -
reconstruction will proceed towards smaller units, namely Kurmanji ji ber ku
‘because’, makes no use of any deictic procedures, the present analysis can an-
alytically focus on the tradition of ‘symbol field’ and ‘operation field” research.
Relevant issues of ‘symbol field” research centrally include (i) the communicative
function of verbalized semantic content and (ii) questions of an in-between sta-
tus in expressions on their way into the operative field (field transposition); this
phenomenon should in principle be expectable at all morphosyntactic levels.

3.  Empirical approach

The KANT corpus (Herkenrath, in preparation), is a collection of academic writ-
ings published in Kurmanji Kurdish, thematically pertaining to the humanities
and social sciences: linguistics, literary criticism, social, historical and cultural
studies, and psychology. Spanning at present some 3,900 printed pages,’ this cor-
pus contains a variety of text types, including for the most part academic writing
in a narrower sense, but also some texts in which academic authors address a
wider public, as well as a few samples published as transcriptions from oral aca-
demic speech (i.e., interviews).

I consider these data multilingual data in that Kurmanji writers are without
exception multilingual speakers/writers: while Kurmanji is (one of) their first
language(s), the language of their academic socialization will systematically have
been one or several others, e.g., Turkish, Arabic, Russian, Armenian, Georgian,
English, French, Swedish, Dutch, or German. It can thus safely be assumed that,
in the present situation, there is no such thing as monolingual Kurmanji academ-
ic writing; the everyday and particularly academic multilingualism of authors is
a factor always to be reckoned with. Mirroring this situation, the corpus contains
different types of multilingually produced academic Kurmanji: monolingual
Kurmanyji original texts written by multilingual authors (kmr_m), translations
from other languages into Kurmanji (kmr_t), as well as parallel publications
(kmr_p).° In view of their crucial role in the production of the Kurmanji forms,

5 The KANT corpus is a no-budget project and as such still awaits digitization, which is
why there presently is no word count.

6 Among the translated texts in the present subcorpus, KA_002, KA_003 and KA_019
were originally written in French, KA_004, KA_022, KA_025 and KA_058 in Turkish,
and KA_012 in English.
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translators [tr.] are listed as second authors in the references (under ‘Primary
sources’).” Table 1 presents a quantitative overview of the subcorpus used:

Tab. 1: Data overview

Code Short reference Short title Pages®
KA_oo1_kmr_m Akin 2013a Pésgotin 5
KA_oo2_kmr_t Akin and Karademir 2013 Alfabeya kurdi 11
KA_oo2_fra o Akin 2006 Lalphabet kurde -9
KA_oo3_kmr_t Akin 2013b Rézimana 15
KA_oo4_kmr_t Akin and Dilsoz 2013 Niviskariya 14
KA_oo9_kmr_m Akin 2013¢ Lékolineke 13
KA_o12_kmr_t Akin and Opengin 2007 Férkariya kurdi 12
KA_o13_kmr_m Akin 2013d Cend pirsgirekén 8
KA_o19_kmr_t Opengin 2011 Rewsa kurdi 34
KA_o022_kmr_t Derince and Mehmet 2012 Perwerdehiya 25
KA_o022_tur_o Derince 2012 Dinamik egitim -
KA_o25_kmr_t Cogkun et al. 2010 Kula ziman 17
KA_o25_tur_o Coskun et al. 2010 Dil yaras1 -
KA_026_kmr_m Opengin 2007 Parastin @ guherina 14
KA_o58_kmr_t Caglayan and Guldivé 2014 Heman mal 11
total 179

Methodologically, the investigation combines close-up qualitative analysis with
a larger view, in a concordancing approach that allows for data-driven, con-
text-based categorization (reconstructing the ‘field character of linguistic forms)

7 A comparison between the Kurmanji and the other-language versions is not the is-
sue of the present study, which first has to undertake some more basic groundwork.
The study is ‘comparative’ only in that it attempts to place an analysis of academic
Kurmanji data within a theoretical framework that has hitherto investigated other
languages. Other-language parallel/original versions will only occasionally be consid-
ered.

8 The table gives the number of concordanced pages. With the exceptions of four longer
texts: KA_019_kmr_t (170 pages), KA_022_kmr_t (50 pages), KA_025_kmr_t (116
pages) and KA_058_kmr_t (155 pages), of which only parts were entered into the
concordance, this number corresponds to the overall pages.

9 The table lists three original, non-Kurdish, texts, one in French (KA_002_fra_o) and
two in Turkish (KA_022_tur_o and KA_025_tur_o). These texts are not part of the
tagged corpus, but were locally drawn upon for comparative interest.
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Rehbein, 1994: 59) while at the same time keeping in perspective the quantitative
relevance of individual phenomena. For practical reasons — ber occurs at a high
density in the texts, averaging some 4.7 tokens per printed page — the present
undertaking draws on a relatively small subcorpus: 179 pages, exclusively taken
from (socio)linguistic texts, see Table 1. The texts were manually tagged in a line-
ar reading process, and findings of bare ber, multiword expressions based on ber
as well as word-internal formations were entered into a concordance, aiming at
a documentation of what Redder (2008: 134) refers to as ‘repetitive purposes in
repetitive constellations’; for reasons of qualitative saturation, this process was
stopped at 831 entries.

In a preliminary overall categorization, findings can be divided into (i)
word-internal combinations, (ii) morphologically marked words of the type
beré or beri, (iii) bare occurrences of ber, and (iv) occurrences within complex
adpositional constructions; see Table 2. As can be seen, (i) word-internal combi-
nations of ber are highly frequent, making up almost half (48%) of the findings.
They will be briefly considered in Section 4 below. (ii) Morphologically marked
words of the type beré or beri, a tenth of the findings, form a small and inter-
nally diverse section within the data. They are temporal in meaning, transcend
part-of-speech boundaries and also form expressions that are used for clausal
connectivity as in (2):

) Zarok-én li navend-én bajaran, beri.ku dest  bi
child-EzZF.PL  PRP centre-EZF.PL city-OBL.PL before hand PRP
dibistan-é bi-kin, li.gor? sal-én beré
school-OBL.F  SJB-do.PRS.PL  in comparison.with ~ year-EZF.pPL  earlier
bétir bi tirki di-zan-in.

better PRP  Turkish  ASP-know.PRS-PL
‘Children in the city centers, before they start school, know Turkish better in
comparison with earlier years.” (KA 025 kmr t 085)

These expressions remain outside the focus of the present discussion. (iii) Em-
ployments of ber as an isolated word are rare (some 4% of the overall 381 find-
ings). Among these, all nominal forms occur in standardized expressions, e.g.,
beré xwe dan ‘go to, move towards, direct oneself towards, as in (3):

3) ..yén  ku beré xwe  di-din-e mesele-yén
EZF.PL ~ COMP  front-EZF.M  RFL  ASP-give.PRS.PL-DIR issue-EZF.PL
parastin 7] zelin-a ziman-an...

preservation  and  shift-EZF.F  language-OBL.PL
‘... those who concern themselves with (lit.: give their front to, turn towards)
issues of language preservation and shift...”, KA 019 kmr t 024).
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Adpositional employments are either spatial or metaphorical in meaning, as in

(4):

4 ... ku beri destpékirin-a her qurs-eké
COMP before  begin.VN-EZF.F each  course-EZF.INDEF.OBL.F
liste-ya sagirdan bi-gihin-in ber dest-é
list-EZF.F  student-OBL.PL SBJ-send.PRS-PL  to hand-EzF.M
Wezaret-a Perwerde-ya Netewi...
ministry-EZF.F education-EZF.F  national

‘... that before the beginning of each course they send a list of the students to the
(lit.: to the hands of the) National Ministry of Education...” (KA 012 kmr t 108).

(iv) Employments with a — potentially — causal meaning (boldfaced in Table
2 below) make up a subsection of the complex adpositional constructions. By
‘complex’ adpositions are meant constructions in which ber is combined with
so-called abstract adpositions (pre- and postpositions such as bi, di, ji ... de, re,
ve). As can be seen, the corpus contains more than half a dozen different combi-
nations, together constituting 38% of the findings; among these, ji ber is by far the
most frequent one (253 tokens, 30% of the overall findings), it is the only one with
causal meanings, and it is the only one that also transits into areas of clausal con-
nectivity, overwhelmingly (albeit not necessarily) in combining with the neutral
complementizer ku, forming the multi-word causal subjunctor ji ber ku ‘because’
(88 findings or 10% of all findings, a third of all tokens of ji ber).

Tab.2: Categories, frequencies (absolute/ %)

Examples

word-internal combinations (399/ 48%) 1,8,9,11
beré/ beri ‘before, earlier’ (88/ 11%)
beré [adj.] (15/ 2%) 2
beré [adv.] (25/ 3%)
beré ku [sub.] (1/ 0.1%)
adp beré (adp) [adv.] (3/ 0.3%)
beri [adv.] (4/ 0.4%)
beri [adp.] (18/ 2%)
beri ku [sub.] (4/ 0.4%) 2,9
beri-ezf [adp.] (14/ 1.6%)
beri-ezf [sub.] (1/ 0.1%)
beri-ezf ku [sub.] (3/ 0.3%)
bare ber (31/ 4%)
ber [noun.] (9/ 1%) 35
ber [adp.] (21/ 3%) 1, 4, 6,7, 10
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Examples

complex adpositions (314/ 38%)
ber bi [adp.] (11/ 1%) 5
ber bi ... ve [adp.] (2/ 0.2%)
bi ber (1/ 0.1%)
di ber ... de (2/ 0.2%)
di ber ... re (2/ 0.2%)

ji ber (253/ 30%)
[adpositional uses] (163/ 20%) 1,10, 11, 12,13, 15
[with ku-clause, postposed] (60/ 7%) 1
[with ku-clause, preposed] (28/ 3%) 14
[subjunctor-like uses] (2/ 0.2%) 16,17

li ber (43/ 5%) 11, 12

831 (100%)

4.  Retrieving the symbolic content of ber across part-of-
speech boundaries

The central issue of the concept of ‘symbol field expression’ in Functional Prag-
matics (originally developed by Biihler, 1999 [1934]; Rehbein, 1998; Redder, 2005;
Sagin-Simgsek, Rehbein & Babur, 2008: 115-116) is that by verbalizing some given
lexical content, the speaker activates an element of knowledge in the mind of the
hearer, which can then be further worked on. After a brief look at the literature,
this section attempts to retrieve the symbolic content of ber specific to its em-
ployment in the data.

Farqinf’s (2005 [2004]: 119f.) Kurdish-Turkish dictionary lists eight basic
meanings of ber, half of the entries referring to masculine and half to feminine
nouns. On the masculine side, meanings cover a semantic field ranging from
‘product;, ‘breast], ‘offspring’ via front’ (of a building or of the body), ‘direction,
‘side, face’ to ‘stone’ (in contexts relating to millstones or pavement stones) as
well as ‘width’ or ‘length’ On the feminine side, the listing comprises action
nouns such as ‘chasing ‘setting free, ‘shooting, these meanings usually coming
about in combination with the verb dan ‘give’ (in particular ber dan ‘chase, set
free etc’); ‘ammunition’; ‘clan;, ‘side) ‘camp’ (in family as well as political constel-
lations); as well as ‘blade], ‘spread;, ‘fate’ or ‘kilim® Next to a wealth of lexically

10 Being synchronic in outline, this study cannot attempt an etymological reconstruc-
tion, which would require detailed historical reconstruction within Iranian linguis-
tics. This having been said, the contemporary Persian cognate J? bar has similar
meanings, several among them referring to body parts or the body as a whole, the
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fixed expressions formed on the basis of ber and of word-formational entries
ranging from beraber ‘together’ to berzilrikirin ‘beg, entreat, implore’ (Farqini,
2005 [2004]: 120-145), adpositional employments, both as bare ber and in ber-
based complex expressions, are frequent and diverse, without there being any
explicit categorial mention of this categorial change.” Multi-word combinations
include expressions with the above-mentioned adposition ji ‘from’ (forming ji
ber vé yeké ‘bu ylizden, i.e., ‘for this reason’), but also other abstract adpositions,
forming li ber ‘in, near, at’ (Ii ber rojé mesekine ‘don’t stay in the sun’), ber bi ‘to,
towards’ (ber bi évaré ‘close to/ towards the evening’), ber li ‘to, towards, in the
direction of” (ber li bayé biin ‘be open to the wind’), as well a number of ezafe
constructions. Bedirxan and Lescot (2009 [1971]: 242—245) mention ber in their
chapter on adpositions, pointing to the observation that a number of adposi-
tions have a nominal or adjectival origin and discussing flexibility and variation
in meaning for the ‘adpositional ensembles’ (‘edat takimlarr’) in which ber also
occurs.” Blau and Barak (1999: 83) speak of ‘locutions prépositives, mentioning
ji ber as ‘parce que, i.e., ‘because’ and ji ber vé yeké ‘Cest la raison pour laquelle]
i.e., ‘this is the reason why’»

remainder referring to spatial orientation; as in Kurmanyji, there is a prepositional use
(Junker & Alavi, 1965: 19).

11 Categorial transitions of this kind between nouns and adpositions might be consid-
ered as a crosslinguistically shared phenomenon of Kurmanji and Turkish, the other
language of the dictionary, which may be the reason behind this lack of an explicit
mention.

12 On ve art edatlar arasindaki olast birlesmelerin anlaminin oynak ve degisken oldugu
ve bircok «edat takimiminy ¢ift anlam tasidig, bu boliimiin okumasiyla anlasilacaktir.
Bunu, hem lehgelerin, agizlarin ¢oklugu, hem de dildeki esneklik bakimindan, istenilen
ifade icin normal bir sonug saymak gerekir. Ayrica, benzer nedenlerle, edat olarak ve-
rilen bazi sozciiklerin sifat ve belirte¢ arasinda sayilabilecegi de goriilecektir (Ornegin
beri, raser, rex, gibi); yari edadimsi kullanimlar: gene de bugiinkii Kiirtcenin durumunu
yansitmaktadir (Bedirxan & Lescot, 2009 [1971]: 243). “‘When reading this chapter, it
will be understood that the meaning of the possible combinations between pre- and
postpositions have play and variability in them and that a number of ‘adpositional
ensembles’ carry a double meaning. This, one has to consider a normal outcome for
the intended expression, both from the perspective of the multiplicity of dialects and
regional accents and from that of the flexibility of the language. Besides, for similar
reasons, one will also be able to see that some words that are presented as adpositions
can be counted as something between an adjective and an adverb (e.g., beri, raser,
rex); their semi-adpositional uses in turn mirror the situation of today’s Kurdish.

13 With an eye on the presently investigated corpus and its syntactic contexts of use, I
would suggest to translate ji ber as ‘because of” and ji ber vé yeké as ‘for this reason.
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In the corpus presently under investigation, the nominal use of bare ber is
attested in an handful of standardized expressions, where it seems to refer to the
front of the body, mostly in metaphorical extension, often resulting in meanings
such as ‘direction’ or ‘attention, and otherwise in adpositions, covering a simi-
lar meaning. Example (5) contains a bare nominal use: the mentioned political
events ‘gave the front (i.e., ber) of thousands of Kurds towards Western European
countries, i. e., they ‘made them turn there’ In this instance, it is the front of the
body (ber) that is made to move in the direction at hand. In the remainder of the
passage, there also occurs an adpositional employment, namely in the complex
adposition ber bi. Regardless of any part-of-speech boundaries, the symbolic
content of ber in both employments seems to be one of a frontward direction.

5) Lé biiyer-én siyasi reng-é kogberi-ya
but event-EZF.PL  political  colour-EZF.M migration-EZF.F
Kurd-an guhart. Rejim-a Islami li
Kurd-0oBL.PL change.PST.3SG ~ regime-EZF.F Islamic ~ PRP
Irané (1979), darbe-ya esker? li Tirkiyé
Iran-OBL.F COUp-EZF.F military  PRP  Turkey.OBL.F
(1980) operasyon i komkiiji-ya Enfalé

and  operation and  massacre-EZF.F Infal-OBL.F

li Iragqé (1988)  ber-é bi hezaran
PRP  Iraq-OBL.F front-EZF.F PRP thousand-OBL.PL
Kurd-én penaber  da ber.bi welat-én
Kurd-EzF.pL  refugee  give.PST.3SG towards  country-EZF.PL
Ewropa-ya Rojava i Amerika-ya  Bakur.
Europe-EZF.F West and

‘But political events changed the nature of the migration of the Kurds. The
Islamic regime in Iran (1979), the military coup in Turkey (1980) and the Infal
operation and massacre in Iraq (1988) made thousands of fleeing Kurds turn
[lit.: gave the fromts of thousands of fleeing Kurds] towards Western
European countries and North America.” (KA 009 kmr t 148)

Examples (6) and (7) show simple adpositional uses of ber. In (6), a topic is con-
sidered or given a look; the topic literally ‘comes in front of (ber) the eye’ In (7),
a teaching concept meets with its limitations; it ‘falls against (ber) limitations.



A Procedural Look at Causal Connectivity in Academic Kurmanji 363

(6)  Bi.pirani wext-a ku li.ser ziman i
mostly time-EZF.F  COMP  about  language and
perwerdehi-ya zarok-én kurd nigas bé
education-EzF.F  child-EzF.pL  Kurdish  discussion = come.SBJ.PRS.3SG
kirin, gerek heri  pir mijar-a kog-é
do.vN  necessary SUP  much  topic-EZF.F migration-OBL.F
bé ber cav.
come.SBJ.PRS.3SGS in.front.of eye

‘Mostly, when the language and education of Kurdish children is discussed, it
is necessary that the topic of migration be given the closest look [lit: come in
front of the eyes].” (KA 022 kmr t 020)

(7)  Naverok-a pedagojik a ders-an Ji disa
content-EZF.F  pedagogical  EZF.F class-OBL.PL  also  again
di-keve ber sinor-kirin-an. Ya rast,
ASP-FALL.PRS.3SG  against limit-do.VN-OBL.PL EZF.F true
paragraf 1 a made  2°¢ destnisan
paragraph 1 EZF.F article 2-OBL.F  pointing.out
di-ke ku qurs na-be ku
ASP-do.PRS.3SG  COMP  course NEG-be.PRS.3SG ~ COMP
li.diji prensib-én bingehin  én Destiiré,
against principle-EZF.PL  basic EZF.PL  constitution-OBL.F
li.diji tevahi-ya nedabesbar  a Dewlet u
against unity-EZF.F undividable  EZF.F state and
netewé bin.
nation-OBL.F BE.SBI.PL

‘The pedagogical content of the classes, however, meets with some limitations
[lit: falls in front of limitations]. Indeed, paragraph 1 of article 2 points out that a
course may not take place that is against the basic principles of the Constitution,
against the undividable unity of the State and nation.” (KA_012_kmr t 109)

Kurdo (1991 [1984 [1973]]: 28) lists ber in a section on productive word-forming
prefixes (‘péspirtik’). Bedirxan and Lescot (2009 [1971]: 269271, 358) likewise
suggest a double categorization: as prefixes (‘6nek’) or adpositions (‘edat’). Blau
and Barak (1999: 86) mention ber as a verbal prefix or rather ‘preverb’ (‘préver-
be’) which “donne un sense général d’'abandonner, laisser’, i. e., which ‘conveys a
general sense of abandoning, leaving’ and as an element of nominal word-for-
mation meaning ‘devant; i.e., ‘before, in front of” (Blau & Barak, 1999: 116). Ta-
ble 3 lists a potential of morphological combinations with absolute frequencies
and reconstructional information on the meaning of other components where
available. The prefixal character of ber is clearly borne out by about half of the
word-internal combinations of ber. The other half suggests that a suffixal use
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might also be possible, as well as, resulting from processes of multiple derivation,

medial appearances.™

Tab. 3:

beramber ‘in relation to” (3)

beramberi ‘corresponding item’ (4)

beramberkirin ‘make correspond’ (2)

berawirdi ‘comparison’ (2)

berbelav ‘widespread’ < belav ‘spread,
distributed” (11)

berbelavbiin ‘become widespread’

bi berbelavi ‘widely’

berbend ‘obstacle’ < bend ‘web, wall,
wing, string, band’ (2)

berbigav ‘visible < ¢av ‘eye’ (14)

bercestekirin ‘embody, visualise’ < cest
‘body’ (2)

berdan ‘let go, give up’ < dan ‘give’ (4)

berdel ‘price’

berdesti ‘manual’< dest ‘hand’

berdewam ‘continuation, continuing’ <
dewam ‘continuation’ (3)

berdewam kirin ‘continue’ (4)

berdewami ‘continuity’

bi berdewami ‘continuously’ (6)

bi awayeki berdewami ‘continuously’

bere bere/ berebere [adv.] ‘gradually’ (2)

beredayt ‘superfluous’

berékani ‘competition” (2)

berendam ‘candidate’ < endam ‘member’

berevaji ‘contrary, opposite’ < vaji
‘contrary, opposite” (7)

berevaji ‘on the contrary’ (5)

berevaji vé (yeké) ‘contrary to this’ (12)

berevaji wé ‘contrary to that’

berevajikirin ‘reverse’

berevajiya... ‘in contrast to’ (2)

berfireh ‘broad, detailed, comprehensive’
<fireh ‘wide’ (31)

berfirehbiin ‘become widespread’

berfirehkirin ‘spread’

bi berfirehi ‘broadly, widely, in detail,
comprehensively’ (4)

bergeh ‘sight, front, perspective’

bergind ‘response, equivalent’

berhem ‘product, fruit, publ. work’ (22)

berhénan ‘?” < hénan ‘bringing’

berhev ‘assembled, together’ < hev ‘each
other’ (2)

berhev kirin/ berhevkirin ‘collect,
compile’ (15)

berilégirtin ‘prevent(ion)’ < /é to=3sG,
girtin ‘take away, close’

berjewendr ‘profit’ (2)

berketi ‘valuable, important, high-level’<
berketin ‘be valuable’ < ketin ‘fall’

Word-internal combinations involving ber (399 tokens)

bername ‘programme’ < name ‘letter’
an

bernamzet ‘precandidate’ < namzet
‘candidate’

berpirsiyar ‘responsible’ < pirsin ‘ask’
3)

bersiv ‘answer’ (14)

bertek ‘reaction’ < tek ‘action, movement’

berteki ‘reactional’ (3)

berteng kirin ‘limit’< berteng ‘narrow’ <
teng ‘line, level, section’

berterefkirin ‘put aside’< berteref ‘aside’
<teref ‘side’ (4)

berxwedan ‘rebellion, insurrection’ < xwe
‘self’, dan ‘give’ (2)

béseritber ‘unorderly’ < bé ‘without’, ser
‘head’

dan ber ‘compare’ < dan ‘give’ (4)

dev ji... berdan/ devjéberdan ‘give up’ <
dev ‘mouth’, ji ‘from’, dan ‘give’ (15)

dijber ‘contrary, opponent’ < dij ‘opposite
place’ (4)

duberi ‘bidirectional” < du ‘two’ (2)

hilberandin ‘produce’ < hil ‘wish’, hilber
‘product’ (2)

hilberin ‘be produced’ (4)

kogber ‘migrant’ < ko¢ ‘migration’ (11)

kogbert ‘migration’ (19)

li hember “against, opposite, as opposed
to, in contrast with, in the face of,
towards’ (8)

li hemberé/i ‘by contrast’ (13)

li hemberi vé ‘by comparison’ (2)

navbera... ‘between’ (5) < navber
‘distance, break, interruption’ < nav
‘between, inside, distance’

bé navber ‘uninterruptedly’

di navbera... de ‘between’ (60)

pénaber ‘refugee’ < penah ‘flight’

pésber ‘opposite side, front” < pés
‘forward, front, first’

pésber ‘opposite side, front’

(li) pésberi ‘against’ (2)

qorziber ‘comerstone’ < gorzi ‘corner’

raberkirin ‘compare’ < raber ‘opposite’ <
ra ‘way’

razber ‘abstract’ (2)

réber ‘manual’ < ré ‘way’

réberi ‘leadership’ (2)

réveber ‘administrator, governor’ (3)

réveberi ‘government, administration” (6)

veberhénan ‘investment’ < hénan ‘bring’

14 By word of caution: this is a synchronic study without any diachronic claims. Table
3 contains material collected for theoretical exploration and has been verified by the
sole means of a dictionary (Farqini, 2005 [2004]). Should the need arise, historical

reconstruction and verification would be necessary at all levels.
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On the whole, what this compilation suggests is a broadly forward-directional
spatial meaning that metaphorically extends into abstract meanings in academic
writing and presumably elsewhere, see as illustrations examples (8) and (9):

(®) Cummins  dem-a ku bi mariz-bina siddet-a
time-EZF.F COMP  PRP  exposed-be.VN-EZF.F violence-EZF.F

fiziki i sembolik,  pistguhkirin-é  rave dike,
physical and  symbolic neglect-OBL.F  explanation ~ ASP-do.PRS.3SG
bal-é di-be ser tégeh-én kémayeti-yén
attention-OBL.F ASP-bring.PRS.3SGS on concept-EZF.PL minority-EZF.PL
sandilxwazi 1 kémayeti-yén nejidili [goniillii ve
voluntary and  minority-EZF.PL  involuntary  voluntary  and
goniilsiiz azinhk] 4 etnisite-ya berteki.
involuntary ~ minority and  ethnicity-EZF.F reactional.

‘When Cummings explains neglect in terms of being exposed to physical and
symbolic power, he brings the attention to the concepts of voluntary minority and
involuntary minority and of reactional ethnicity.” (KA 025 kmr t 093)

9 Di xebat-a xwe  ya giranbiha  ya bi
CRP  wWork-EZF.F REFL  EZF.F valuable EZF.F with
nav-é ‘Reversing Language Shift’  (Berevajikirin-a
name-EZF.M reverse.VN-EZF.F
Guherin-a Zimén, Ji niha  pé ve BGZ)
shift. VN-EZF.F  language.OBL ~ CRP  now  to=3SG CRP
de, Joshua A. Fishman (1991)  bingeh-én teorik i
CRP foundation-EzF.PL  theoretical —and
azmini  datine Jji.bo  xebat-én liser  ZX'  Beri
criterial  lay.PRS.3sG  for work-EZF.PL  about  EL before
ku tékevin nav-a kitekit-én
comp  fall.into.SJB.PRS.PL  intermediate.space-EZF.F detail-EZF.PL
formiilasyon-én wi vén teorik me
formulation-EZF.PL DELOBL.M  EZF.PL  theoretical 1PL.OBL
divé [...]

must.PRS.3SG

‘In his valuable work with the title ‘Reversing Language Shift’ (from now on
RLS), Joshua A. Fishman (1991) lays the theoretical and criterial foundations
for works on EL [endangered languages]. Before delving into the details of his
theoretical formulations, we have to [...].” (KA_026_kmr m_059)

5. Decomposing ji ber

A so-called ‘abstract adposition’ (Haig, 2008: 207, 2017) or ‘simple adposition,
ji retains some of its symbolic content, meaning ‘from, in many of its employ-
ments. In Blau and Barak’s (1999: 61) words, “Ji exprime I'idée déloignement,

ablation, de partition: «de»” ‘Ji expresses the idea of distancing, ablation, part-
ing: [French] de’. Bedirxan and Lescot (2009 [1971]: 242) speak of an “uzaklagma,
kesip atma, gitme fikri’, an ‘idea of distancing, cutting and throwing away, going

15 ZX: zimanén di xetereyé de ‘endangered languages’ (KA_026_kmr_m_054).
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away. Combined with abstract postpositions, ji can form circumpositions with
different, even opposing, meanings, e. g., marking addressees (by means of ji ...
re) in ditransitive constructions. To the extent that it retains its spatial meaning,
it deserves consideration as part of the symbol field (Redder, 2008: 139).*¢

To decompose ji ber, example (10) contains a use of causal ji ber in close
neighborhood of some isolated uses of ji and ber, respectively: ji ber van tistan
‘because of these things’ achieves textual connectivity, deictically refocusing the
contents of a longer passage (van tistan ‘these things’) to what is going to be
verbalized next (Rehbein, 1999b: 189). The abstract preposition ji occurs twice
in isolation, first in a verb-complement construction standardized in terms of
argument structure, second in a semantically more transparent use. In the first
instance, the verb serm kirin ‘feel ashamed’ is constructed with an adpositional
phrase headed by ji in what might cross-linguistically be called an ablative mean-
ing.” In the second instance, ji shows a partitive use: mamosteyén ji her du koman
‘teachers from both groups’*® Adpositional ber also occurs twice, in parallel con-
struction: [teachers and parents] dikevine ber tesira siddeta biyaniker ‘fall/come
under/ are subject to the influence of alienating violence’ and, sometimes, also
ber tesira siddeta zextker ‘under the influence of oppressive violence’

(10)  Gotin-a dawin,  zordari-ya ku zarok-én
say.VN-EZF.F last intimidation-EZF.F  COMP  child-EZF.PL
kurd bi ziman-eki ku ni-zan-in
Kurdish ~ PrRP language-INDEF.EZF.M ~ COMP  NEG-know.PRS-PL
perwerde  di-bin, nasname-yén wan di
educated ASP-become.PRS.PL  identity-EZF.PL DELOBL.PL  CRP
sistem-a perwerde-yé de, di pratik-én
system-EZF.F education-OBL.F CRP  CRP  practice-EZF.PL
pol-é de yanji  di kitéb-én ders-é de
class-OBL.F CRP  or CRP  book-EZF.PL  class-OBL.F CRP

16 Bedirxan and Lescot’s (2009 [1971]: 245) example Ji ber wi rabti ‘Onun karsisindan
kactr, i.e., ‘He fled from him’ suggests that this might be expectable.

17 This construction is similar to the Turkish version, which also uses an ablative with
the corresponding verb: kendi anadil-leri-nden ve kiiltiir-leri-nden utan-ma-lar: ‘own
mother tongue-Poss.3PL-ABL and culture-poss.3PL-ABL feel.ashamed-vN-Poss.3PL;
‘that they feel ashamed of their mother tongue and their culture’ (KA_025_tur_o_081f).

18 There is an ablative again in the Turkish version: her iki grup-tan gretmen-ler ‘all two
group-abl teacher-pl’ (KA_025_tur_o_081f).

19 The Turkish version uses a dative for the corresponding purpose, the noun ‘violence’
being suspended in the first half of the parallel construction: yabancilastirici, kimi
durum-lar-da da bastiric siddet-e maruz kal-dig-1 ‘alienating, some situation-PL-LOC
also oppressive violence-DAT subject remain-PAR-POss.3’ (KA_025_tur_o_081f).
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werin reskirin i Jji.ber van
come.SBJ.PRS.PL  cross.out.VN and  because of DELOBL.PL

tist-an ew Ji ziman-é xwe  yé zikmaki
thing-OBL.PL DEI PRP  language-EZF.M  REFL EZF.M  maternal
i cand-a xwe  serm bi-kin, ev Ji

and  culture-EZF.F REFL shame  SBJ-do.PRS.PL  DEI also
di-keve kategori-ya siddet-a biyaniker.  Disa
ASP-fall.PRS.3SG ~ category-EZF.F  violence-EZF.F  alienating  again
bi heman  sikli, mamoste-yén  ji her  du

PRP same form-oBL  teacher-EzF.PL  from all two
kom-an i dé i bav-én zarok-an,
group-OBL.PL  and  mother and  father-EzF.PL child-OBL.PL
di hin rews-an de, di-kevin-e ber
CRP some situation-OBL.PL  CRP  ASP-fall.PRS.PL-DIR PRP
tesir-a siddet-a biyaniker,  di hin
influence-EZF.F violence-EZF.F  alienating CRP  some

rews-an de Ji ber tesir-a siddet-a
situation-OBL.PL  CRP also  PRP influence-EZF.F violence-EZF.F
zextker.

oppressive

‘Lastly, the intimidation [consisting in the fact] that Kurdish children are
educated in a language that they do not know, that their identities are
wiped/crossed out in the educational system, in classroom practices or in
textbooks and that because of these things they feel ashamed of their mother
tongue and their culture, this also falls under the category of alienating
violence. Again, in the same way, teachers from both groups and parents of
the children, in some situations, come [lit.: fall] under the influence of
alienating violence, in some situations also under the influence of oppressive
violence.” (KA 025 kmr t 083)

6.  Semantic transitions: Mostly causal ji ber

With an eye on Redder’s (2005: 63) formulated task of identifying ‘points of qual-
itative change’ (‘qualitative Umschlagpunkte’), this section attempts to identify
an area in which a qualitative, symbolic, transition between causality and other
meanings can be identified. Within the wider range of empirical employments
of ber (Table 2), it can safely be assumed that such a point will have to be looked
for within the range of uses of ji ber. Notwithstanding diverse expansions into
metaphorical meanings, ber on its own expresses spatial, beri and beré express
temporal relations; ji ber ku is always causal. Ji ber, as will be seen, is ‘mostly
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causal’® This section therefore attempts to reconstruct what ji ber can mean oth-
er than ‘because of”.

Among all 253 findings of ji ber, 88 combine with ku, forming a standardized
multi-word subjunctor: ji ber ku ‘because’. An additional 41 occur in standard-
ized adverbial causal expressions, listed in Table 4:

Tab. 4: Standardized causal expressions based on ji ber

Ji ber sedemén cihé ‘for a variety of Jji ber vé ‘for this reason, because of this’
reasons’ Jji ber vé ji ‘and for this reason, and
ji ber eyné sedemé ‘for the same reason’ because of this’ (13)
Jji ber gelek sedeman ‘for many reasons’  ji ber vé sedema nas ‘for this known
ji ber hemii van sebeban ‘for all these reason’
reasons’ Jji ber vé sedemé ‘for this reason’ (2)
Jji ber vé hindé ji ‘and because of this Jji ber vé sedemé ji ‘and for this reason’
(aspect)’ (2) 3)
Ji ber sedemén... ‘for reasons of...’ Ji ber vé yeké ‘because of this, for this
ji ber sedemén cihé ‘for a variety of reason’ (6)
reasons, for different reasons’ Ji ber vé yeké ji ‘and because of this, for
Jji ber van sedeman ‘for these reasons’ (3) this reason’ (2)
ji ber van sedeman ji ‘and for these
reasons’

This section looks at the symbolic content of the remaining 122 productive adpo-
sitional uses. In the initial approach, 114 among these findings were tagged as be-
ing straightforwardly causal and translatable as ‘because of” (see Section 7); eight
findings (7%) were found to be so different in meaning as not to be translatable in
the same way and were preliminarily tagged as ‘because of, according to’ (2), ‘by’
(3), ‘fromy’ (2), and ‘on the basis of’, respectively. These are meanings somewhat
close to causal, but not entirely identical; some carry wider meanings of source,
instrument, direction etc. These findings require a closer qualitative look.

6.1 A causal-instrumental transition

Example (11) below contains five uses of ji ber,” bordering a transition line be-
tween causal and other readings. The use of ji ber in nexwesi yan ji bir¢ibiinén
ku ji ber mudaxeleyén leskeri yan ji sivil pék tén ‘illness or hunger that come

20 Kurdo (1991 [1984 [1973]]: 281) mentions ji ber, ji ber(wé) and ji ber ku in his section
on causal connectors (‘pevgirékén sebebi @t bermaya sebeb¢’).

21 The passage additionally contains an instance of the complex adposition i ber ‘against’
(Ii ber yekserbiina wé ‘against its becoming direct’) — and, incidentally, a similarly con-
structed instance of li ser ‘on’ (based on ser ‘head, bandorén bixisar én li ser mirovan
‘damaging influences on people’) — as well as the morphologically derived symbol
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about because of military or civilian intervention’ has an unequivocally causal
meaning. Military intervention occurs, and as a result, illness and hunger en-
sue. In the Turkish original (KA_o25_tur_o_o81), the wording is sivil veya as-
keri miidahalelerden kaynaklanan aglik veya hastaliklar ‘civilian or military in-
tervention-PL-ABL source-DER.V-PAS-PAR hunger or illness-pL’ In other words,
the relation is crosslinguistically expressed as one of origin: military and civilian
intervention in this wording are the source/cause of the described situations.

The instance rewsén bi xisar i kujende yén ji ber sazi, cemaet an ji mirovan
pék tén ‘damaging and fatal situations that happen because of institutions, popu-
lations or humans’ presents more of a challenge. It would be difficult to maintain
that people as such are the cause of the damage described; rather, specific acts
that they commit could be causes. In this sense, ji ber might be translated as
‘through’ to render such an instrumental meaning. The original Turkish wording
(KA _o25_tur_o_o81) does suggest causality: kurum-lar, niifus grup-lar-1 veya in-
san-lar yiiz-iin-den dolayli ol-arak meydan-a gel-en zararli veya oliimciil durum-
lar “institution, population group-pPL-P0sS.35G or human-pPL face-P0SS.35G-ABL
indirect be-cv place-DAT come-PAR damaging or fatal situation-pL’ The mean-
ing of Turkish yiiz can be given as face, surface, reason’; yiiziinden is standardly
employed to convey the meaning ‘because of’. The Turkish version contains an
adverbial qualification: dolayl: olarak ‘indirectly, which makes a semantic differ-
ence. This finding remains somewhat of a case in between.

The terminologically standardized expression siddeta ji ber thmalé “violence
by omission’ can be argued to express something clearly beyond causality, name-
ly instrumentality. Omission, in the described cases, is not an act that causes
violence, but constitutes an act of violence in its own right. In the Turkish orig-
inal (KA_o25_tur_o_o81), the wording is ihmal yol-u-yla siddet ‘omission way-
P0SS.35G-INS violence, i.e., ‘violence by way of omission.

(11)  Siddet-a ne-yekser  ji, bi saya
violence-EZF.F  in-direct also, PRP favor.EZF.F
mudaxele-yén mirovi  ré li.ber yekser-biin-a
intervention-EZF.PL  human way  against direct-be.VN-EZF.F
wé hati-be girtin Ji, té
DELOBL.F  come.PAR-be.SBI.PRS.3SG  close.vB also  come.PRS.3SG
wate-ya rews-én bi xisar [ kujende
meaning-EZF.F  situation-EZF.PL  with damage and  fatal
yén Ji.ber  sazi, cemaet anji  mirov-an
EZF.PL  PRP institution ~ population  or person-OBL.PL
pék.tén. Li.gort Salmi,  du cure-yén

happen.PRS.PL  according.to Salmi  two  kind-EzF.PL

field expression berbendkirin ‘impede, prevent’ (ku bandorén bixisar [...] béne ber-
bendkirin ‘that damaging influences [...] be prevented’).



370 Annette Herkenrath

siddet-a ne-yekser  hene. Yek  jé siddet-a
violence-EZF.F  in-direct existPL ~ one  thereof  violence-EZF.F
Ji.ber thmal-é (violence by omission), ev dem-a

PRP omisssion-OBL.F DEI  time-EZF.F
ku mirov  di rews-eke xeternak de

COMP  person CRP  situation-INDEF.EZF.F dangerous  CRP

bin yanji  derfet hebin ku
be.SBJ.PRS.PL or possibility  exist.SBJ.PRS.PL  COMP
bandor-én bixisar én li.ser mirov-an li
influence-EZF.PL  damaging  EZF.PL  on person-OBL.PL  PRP
ri-yé tekniki béne berbendkirin an.ji
face-EZF.F  technical SBJ.come.PRS.PL-DIR  impede.VN or
béne kontrolkirin,  1é ev imkan
SBJ.come.PRS.PL-DIR  control.VN but DELRCT  possibility

neyén bikaranin, ev siddet-a Jji.ber
NEG.come.PRS.PL use.VN DELRCT  violence-EZF.F  PRP
thmal-é ye. Parve-ne-kirin-a ¢avkani-yan,
omisssion-OBL.F  be.PRS.3SG sharing-NEG-do.VN-EZF.F [re]source-OBL.PL
nexwesi  yanji  bir¢i-bin-én ku Ji.ber

illness or hungry-be.VN-EZF.PL COMP  PRP

mudaxele-yén leskeri yangji  sivil pék.tén,
intervention-EZF.PL  military  or civilian ~ happen.PRS.PL
numiine  ne Ji siddet-a Jji.ber thmal-é.
example be.PRS.PL  PRP  violence-EZF.F  PRP omisssion-OBL.F

‘Indirect violence, by contrast, even if its becoming direct is prevented thanks
to human intervention, refers to damaging and fatal situations that happen
because of institutions, populations or humans. According to Salmi, there are
two kinds of indirect violence. One of these, violence by omission, [at] this
moment when people are in a dangerous situation or there are possibilities that
damaging influences on people can be technically impeded or controlled, but
these possibilities are not made use of, this is violence by omission. The non-
sharing of resources, illness or hunger that come about because of military or
civilian intervention are examples of violence by omission.” (KA 025 kmr t
082)

6.2  Spatial ji ber

In (12), ji ber has no causal meaning at all: ji ber ¢cavan bireve means ‘that [it]
escapes your notice, that it disappears from view, lit.: that [it] flees from in front
of your eyes. This is an ablative meaning, attributable to the symbolic charac-
teristics of ji. Ber likewise retains its symbolic meaning ‘front, in front of’; ji can
be read as operating on ber such that the two procedures are separate. The con-
trast with the neighboring li ber, likewise spatial, but in this case with a locative
meaning (li ber ¢cavan tune ‘nonexistent in front of the eyes, invisible’), also shows
to what extent the two procedures can work separately. The spatial meaning is
metaphorically extended and is made use of in the verbal processing of mental,
more specifically: perceptual-attentional, processes.
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(12)  Teheyiil-a griib-én hemcins ji.bo  xwendekar-an,
imagination-EZF.F  group-EZF.PL homogeneous  for pupil-OBL.PL
rews-ek neyini ye. Lé ya jé
state-INDEF negative  be.PRS.3SG but EZF.F from=DEILOBL.F
xerab-tir, di-be ku Jji.ber ¢cav-an
bad-cmp ASP-become.PRS.3SG  COMP  from.in.front.of  eye-OBL.PL
bi-reve ku ev grib-én hemcins Ji
sBJ-flee.PRS.3SG  COMP  DEI group-EZF.PL homogeneous  PRP
zarok-én mensiib-é civat-én serwer
child-EzF.PL  member-EZF.M community-EZF.PL  dominant
pék.tén. Di vé rews-é de disa
CONSist.PRS.PL  CRP  DEI situation-OBL.F DEI again
xwendekar-én  ji civak-én binpé.biine,  ew é
pupil-EZF.PL from community-EZF.PL  oppresed DEI FUT
li.ber cav-an tune bén qebulkirin.
in.front.of eye-OBL.PL nonexistent SBJ.come.PRS.PL accept.VN

‘To imagine pupils as homogeneous groups is a negative state. But what is even
worse is that the fact disappears from view [from in front of your eyes] that these
homogeneous groups consist of children belonging to the dominant communities. In
this situation, the pupils from the oppressed communities will again be invisibilized
[lit.: accepted as nonexistent in front of the eyes].” (KA 022 kmr t 026)

Example (13) shows a more abstract spatial meaning: The Kurdish alphabet of the
Socialist Party of Kurdistan was elaborated on the basis of - ji ber, in the French
original (KA_oo2_fra_o_331): a partir de - the already existing one, developed
by the Hawar group. The symbol field quality of ji ber in this instance could be
one in which some physically or mentally imagined basis is taken as a point of
departure. The passage is about mental processes, in particular: the construction
of a linguistic notational system (an alphabet) and its relation to another such

system.

(13) Lé berevaji-ya pirani-ya tevger-én kurdi,
but contrary-EZF.F majority-EZF.F  movement-EZF.PL  Kurdish
ku serxwebiin-a Kurdistan-é di-xwaz-in,
coMP  independence-EzF.F  Kurdistan-OBL.F  ASP-claim.PRS-PL
PSKé dem-eke diréj, li Tirkiye-yeke
PSK-EZF.M  time-INDEF.EZF.F long PRP  Turkey-INDEF.EZF.F
demokrati-bityi proje-ya siyaset-eke federall,
democracy-become.PAR  project-EZF.F politics-INDEF.F  federal

prensib-é
principle-EZF.M

li.ser bingeh-a
on basis-EZF.F

Kurd
Kurd

cihé-ne-biin-a
separate-NEG-be.VN-EZF.F



372 Annette Herkenrath

i Tirkan parast. Ve proje-yé di
and  Turk-oBL.PL  defend.PST.3SG DELOBL.F  project-OBL.F  CRP
versiyon-a bi guherankari-yeke sivik  di
version-EZF.F  with  modification-INDEF.EZF.F light crp
alfabe-yé cih girt, ku ew  ji
alphabet-OBL.F place take.PST.3SG  COMP  DEI also

Ji.ber alfabe-ya kom-a Hawaré
on.the.basis.of alphabet-EZF.F  group-EZF.F = Hawar-OBL.F

hate pésxistin i di wesan-én
come.PAR-be.PRS.3SG  elaborate. VN and  CRP  publication-EZF.PL
PSKé de hate belavkirin.  Bi
PSK-OBL.F CRP  come.PAR-be.PRS.38G  diffuse.vN  with
rézlégirtin-a taybetmendi-yén dengnasi-yé yén
respect.VN-EZF.F  specificity-EZE.PL  phonology-EZF.M  EZF.PL
ziman-é kurdi u bi tetbigkirin-a wan
language-EzZF.M  Kurdish and  with  apply.VN-EZF.F DELOBL.PL
a bi wasite-ya alfabe-ya Hawar-é,

EZF.F PRP  usage-EZF.F  alphabet- EZF.F Hawar-OBL.F
wesan-én néziki PSKé du deng-én
publication-EZF.PL  close-EZF PSK-OBL.F two  sound-EZF.PL
ziman-é kurdi bi tip-én ku di
language-EzF.M  Kurdish ~ with  letter-EZF.PL  COMP  CRP
alfabe-ya latini  ya tirki de bikar
alphabet-EzF.F  Latin EZF.F Turkish ~ CcrRP  PRP-work
di-hat-in sembolize.kirin.

ASP-come-PST-PL symbolise.PST-PL

‘However, contrary to most Kurdish movements, who claim the independence of
Kurdistan, the PSK [Partiya Sosyalist a Kurdistan, Socialist Party of Kurdistan]
for a long time defended the project of a federal politics in a democratized
Turkey, [based] on the principle of non-separation of Kurds and Turks. This project
took shape in the slightly modified version of the alphabet that in turn was elaborated
on the basis of the alphabet of the Hawar group and was diffused in the publications of
the PSK. While respecting the phonological specificities of Kurdish and by applying
them through the use of the Hawar alphabet, the publications close to the PSK
symbolized two sounds of Kurdish by means of letters that were in use in the
Turkish Latin alphabet.” (KA 002 kmr t 035)

7.  Operating on nouns, verbal nouns, clauses: A division of
labor between ji ber and ji ber ku?

The subordinating employment of expressions based on ber is part of standard-
ized grammar and mentioned in Bedirxan and Lescot (2009 [1971]: 269—271,
358). In particular, ji ber can combine with the neutral complementizer ku to
form the subordinating conjunction (stibordinasyon baglaci) ji ber ku ‘because;,
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ji ber + verbal ji ber + non-
noun (19) —\ _____— introduced finite
clause (2)

ji ber + deixis
(23)

jiber + ku,
preposed
clause (32)

ji ber + noun
(121)

jiber + ku,
postposed
clause (56)

Tab.5: Combinations of ji ber (total: 253)

as is the case in 88 among the 253 findings of ji ber. Overall and in order of
frequency, ji ber combines with (i) nouns, (ii) ku-clauses postposed to the main
clause, (iii) ku -clauses preposed to the main clause, (iv) verbal noun construc-
tions, (v) deictic elements, and (vi) non-introduced finite clauses; see Table 5 for
absolute and relative frequencies.

The present study is interested in transitions, specifically between nominal
and clausal style. In what follows, I therefore look at two areas of transition that
the data contain: (i) causal connectivity operating on verbal predicates, (ii) part-
of-speech transitions in the linguistic expression ji ber.

7.1  Causal connectivity operating on verbal predicates

Abstract nominalization is a frequent phenomenon both in academic style in
general and in Kurmanji in particular. Where employed, it creates effects of
concision and impersonality, more or less crosslinguistic hallmarks of academ-
ic style. In Kurmanji, this can directly be achieved by means of verbal nouns,
maintaining a highly verbal character. Example (13) above contains verbal noun
constructions in high density:

o tevgerén kurdi, ku ser-xwe-biin-a Kurdistané dixwazin ‘Kurdish movements,
who claim the independence of Kurdistan, ‘on-REFL-BE.VN-EZEF, i.e., ‘the
being-to-oneself of [...]" vs. English ‘independence,
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o prensibé cihé-ne-biin-a Kurd & Tirkan ‘the principle of non-separation of
Kurds and Turks, i.e., ‘separate-NEG-BE.VN-EZEF, , i.e., ‘the not-being-sep-
arate of [...]” vs. English ‘non-separation,

o biréz-lé-girtin-a taybetmendiyén dengnasiyé yén zimané kurdi ‘respecting the
phonological specificities of Kurdish, ‘respect-to=3SG-HOLD.VN-EZF.F, i.e.,
‘[with] the respect-to-it-holding of [...]}

o Dbitetbiq-kirin-a wan a bi wasiteya alfabeya Hawaré by applying them through
the use of the Hawar alphabet, ‘the application-do.vN-EZE.F, i. e., ‘the applica-
tion-doing of [...]

Ji ber combines with ordinary nouns, verbal nouns such as seen in example (13),
and (overwhelmingly ku-introduced) clauses. Ji-ber-vN-constructions will be
looked at as a phenomenon in the transit zone between nominal and clausal con-
nectivity. In other words, there are two main roads towards causal connectivity
that verbal predicates can take: (i) the verb can be realized as a finite verb and the
construction can be introduced by the complex subjunctor ji ber ku ‘because; (ii)
the verb can be nominalized and further operated on by means of complex adpo-
sitional ji ber ‘because of’. Examples (14) and (15), in close textual and semantic
proximity, illustrate the transition between these two types:

(14)  Weku em dé bi berfirehi  behs [é

as IpL  FUT  PRP  bredth talk  PRP=3SG.OBL
bi-kin di besé té de,
SBJ-do.PRS.PL  CRP  chapter-EZEM  ASP.come.PRS.3SG CRP
kurdi bi reng-eki get’t  vederkiri ye
Kurdish ~ PRP  colour-INDEF.EZF.M  rigid exclude.PAR  be.PRS.3SG
Ji pirani-ya qad-én gisti, bi taybeti
from majority-EZF.F  domain-EZF.PL  public PRP  particularity
Ji dibistan-é. Ji.ber.ku lékolin-én pédivi

form school-OBL.F since study-EZF.PL  necessary

nine, mirov ni-kare bi duristi
be.nonexistent human.being NEG-can.PRS.3SG PRP  correctness
bi-gihiye zanyari-ya xweza-ya rews-a
SBJ-attain.PRS.3SG ~ knowledge-EZF.F nature-EZF.F  situation-EZF.F
duzimaniti-ya sagirt-én kurd; lé.belé, diyar
bilingualism-EzF.F  pupil-EzZF.PL  Kurdish  but obvious

e ku duzimaniti-yeke kémker li
be-PRS.3SG COMP  bilingualism-INDEF.EZF.F subtractive PRP
kar el...]

work be-PRS.3SG

‘As we will discuss in detail in the coming chapter, Kurdish has been rigidly
excluded from most public domains, particularly from school. Since the
necessary studies do not exist, one cannot correctly attain any knowledge as to
the nature of the bilingualism of Kurdish pupils; however, it is obvious that some
kind of subtractive bilingualism is at work [...].” (KA_019 _kmr t 036)
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(15)

7.2

Bi vi rengi, mirov di-kare

PRP DEL.OBL.M colour-OBL.M human.being ASP-can.PRS.3SG
diyar bi-ke ku cemaet-a zimani ya
elucidate.SBJ.PRS.3SG ~ COMP  community-EZF.F  linguistic EZF.F
kurdi-yé xwedan-é qerekter-é duzimaniti-ya
Kurdish-OBL.F  possessor-EZF.M  character-EZF.M  bilingualism-EZF.F
civaki ve, bi kurdi U bi tirki.

societal  be.PRS.3SG PRP  Kurdish and prp  Turkish

Ji.ber ne-bii-na lékolin-an li.ser

because.of NEG-be.VN-EZF.F  study-OBL.PL PRP

duzimaniti-ya kurdi-tirki, imkan-a dest-nisan-kirin-a
bilingualism-EzF.F  Kurdish-Turkish possibility-EzZF.F  hand-sign-do-EZF.F
rehend-én vé duzimaniti-yé nine;
dimension-EZF.PL  DELOBL.F  bilingualism-OBL.F be.nonexistent.PRS.3SG
lé.belé, hindek  ji rehend U dinamik-én

however some PRP  dimension and  dynamic-EZF.PL

vé duzimaniti-yé dé bén-e

DELOBL.F  bilingualism-OBL.F FUT  SBJ.come.PRS.PL-DIR

teswirkirin di bes-é tehlil-a dane-yan de.

describe.vN  CRP  chapter-EZF.M  analysis-EZF.F  data-OBL.PL  CRP
‘In this way, one can elucidate that the linguistic community of Kurdish is
characterized by societal bilingualism, with Kurdish and with Turkish. Because
of the non-existence [lit.: the not-being] of any studies on Kurdish-Turkish
bilingualism, there is no possibility to show the dimensions of this bilingualism;
however, some of the dimensions and dynamics of this bilingualism will be
described in the data-analytical chapter.” (KA 019 kmr t 037)

How to transit the adposition/subjunctor boundary

It is not unusual for complex subordinating expressions in Kurmanji to be used
without ku, a phenomenon that might ultimately point in the direction of a pro-
cedural change. Such can be observed in connection with ezafe-marked tempo-
ral nouns (Herkenrath, 2019), but cannot be considered an established fact with
ezafe-less ji ber. However, the corpus does contain two instances where ku-less
ji ber is used in a syntactic environment that seems to qualify it as a clausal sub-
junctor. Since these uses are extremely marginal in the data (making up less than
one percent of all findings of ji ber) and since they were produced by different au-
thors/translators, they will both be presented, as examples (16) and (17). Whether
or not they might eventually be analyzed as ‘transpositiones in potentia’ (Redder,
2005: 55), would have to be further observed, on the basis of larger corpora.
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(16)

(17)
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Digel ku serjiméri-yeke fermi ya Kurd-én
with COMP  census-INDEF.EZF.F official EZF.F  Kurd-EZF.PL
diyaspora-yé tune ye (ji.ber Kurd wek
diaspora-OBL.F nonexistent  be.PRS.3SG because  Kurd as
welati-yeki fermi nayén gebiilkirin),
citizen-INDEF.EZF.M  official NEG.come.PRS.PL accept.VN

té texminkirin ku li dora
ASP.come.PRS.3SG  estimate.yN  COMP  PRP  area-EZF.F

milyon-eki Kurd li Ewropa-ya Rojava
million-INDEF.EZF.M  Kurd PRP Europe-EZF.F West

di-jin.

ASP-live.PRS.PL

‘Although an official census of diaspora Kurds does not exist (because Kurds
are not accepted as an official citizen), it is estimated that around a million
Kurds live in Western Europe.” (KA 009 kmr t 149)

Di encam-a van hevditin-an de, me

CRP result-EZF.F  DELOBL.PL  interview-OBL.PL CRP 1PL.OBL
selmand ku xwendekar-én  kurd, [ji.ber kurdi
prove.pST.3SG  COMP  pupil-EZF.PL Kurdish  because  Kurdish
di perwerdehi-yé de nayé bikaranin]  ligel
CRP  education-OBL.F ~CRP  NEG.come.PRS.3SG  use.VN with
mamosteyan kése-ya hev-ténegihistin-i-yé

teacher-OBL.PL problem-EZF.F  REC-NEG.understand-NOM-OBL.F

di-jin i hest-a wé yek-é
ASP-experience.PRS.PL and  feeling-EZF.F DELOBL.F  one-OBL-F
di-kin ku Ji pas ve dest bi Jiyan-é

ASP-d0.PRS-PL  COMP  CRP back CrRP  hand PRP  life-OBL.F
di-kin.

ASP-d0.PRS-PL

‘As a result of our interviews, we proved that Kurdish pupils, since Kurdish is
not used in education, experience a problem of mutual non-understanding with
their teachers and that they have the feeling that they enter life through the
back door [from behind].” (KA 022 _kmr_t 014)?

22 The Turkish original version of the subordinated construction (in square brackets) is:
Kiirtge-nin egitim-de kullan-1l-ma-ma-sin-dan dolay: ‘Kurdish-GeN education-Loc
use-PAS-NEG-VN-P0SS.35G-ABL because.of” (KA_022_tur_o_014). For typological
reasons, Turkish uses a verb-nominal construction (in -mA) with an adposition (the
postposition dolay1); disregarding syntactic head direction and some other details,
this is comparable to what Kurmanji does in example (17).
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8. Summary and outlook

This study has been interested in procedural combinations and synchronic
qualitative transitions in text passages characterized by causal connectivity as re-
trieved from a corpus of academic Kurmanji. Phenomena of gradience between
clausal and nominal style as well as semantic shifts, which both are function-
al in academic writing, were tentatively recast in Functional-Pragmatic terms.
The investigation was formally operationalized in focusing on the symbol field
expression ber ‘front’ and its morphological and syntactic employments, cross-
ing several syntactic and semantic boundaries. Results suggest that ber largely
retains its spatial meaning, metaphorically extending into temporal uses in the
expressions beré and beri ‘earlier, before, but achieving effects of causality in
combination with the abstract preposition ji from’ On the other hand, albeit
marginally, uses of ji ber can be shown to express subtle shades of meaning be-
tween causality, spatiality and instrumentality (which latter two are closer to the
symbol field characteristics of the larger spectrum of uses). While the qualitative
symbolic change of ji ber towards expressing causal meanings seems to be largely
complete, a minority of occurrences still show those other meanings.

Transitions into clause-subordinating functions systematically occur where ji
ber is combined with a third element, the semantically neutral complementizer
ku, or where ji ber is brought to operate on verbal predicates that have been nom-
inalized. However, in some rare cases, ji ber is directly employed to subordinate
finite clauses — a qualitative change ‘in potentia’ to be further observed.

In tentative answer to the initially asked question, regarding the theoreti-
cal potential of Functional-Pragmatically conceived ‘field transpositions’ for
systematizing the investigated phenomena, it can be said that the data do offer
phenomena that lend themselves to a theoretical recasting. It has been the merit
of the theory to visibilize them.

By way of recontextualisation within comparative academic writing research,
it can be tentatively proposed that the semantic range of constructions based
on ber does vaguely fit in with the philosophical concepts that form the basis of
- Greek, Latin, Italian etc. - academic language Ausbau recapitulated in Thiel-
mann (2009: 191-199): a basic material (like the silver of a bowl), a structuring
form or composing part of something, or the agent of a change, in later periods
also the underlying principle of a physical, quasi-bodily, phenomenon. A solidly
based discussion of these issues would require a diachronic reconstruction, to be
based on existing work in Iranian linguistics. However, remembering an anony-
mous Kurdish informant to whom I mentioned my ongoing work on ber spon-
taneously tapping his flat hand on his upper chest with a slight forward-upward
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movement (Herkenrath, 2017), I would like to argue that even synchronically,
the spatial, and even bodily, component is foremost.

The present paper cannot go very far towards discussing general matters of
part-of-speech gradience. Yet, the opposition between ‘adpositions’ on the one
hand and ‘(sub)junctors’ on the other has revealed itself as cumbersome in light
of the data and even more so in light of the cross-linguistic data: Kurmanji in
comparison specifically with Turkish, a very distant relative, but close commu-
nication partner. This issue will require more systematic thought and analysis,
also in a more serious look at the parallel text data that the corpus abundantly
contains. The said categorial opposition might indeed profit from a less pre-con-
ceived and more functionally interested look: what do these linguistic elements
do in the contexts in which they occur, what units of verbalization do they con-
nect, how do they combine?

Annotational abbreviations

1 first person EZF  ezafe PRP  preposition
2 second person F feminine PRS  present tense
3 third person rFuT  future PST  past tense
ABL ablative GEN  genitive QUA  quantifier
ADP adposition IND  indicative RCT  direct case
AN action noun INDEF  indefinite REC  reciprocal
ASP aspect INS instrumental RFL  reflexive

ATT attribute Loc locative SBJ subjunctive
CAUS  causative M masculine SG singular

CMP comparative NEG  negation SPC specificity
coMP complementizer NoM  nominalization SUB subjunctor
cop copula OoBL  oblique case sup  superlative
CRP circumposition PAR  participle N temporal noun
cv converb PAS  passive VN verbal noun
DAT dative PHO  phoric expression VvOC  vocative

DEI deixis PL plural wH  wh-word
DET determiner POP  postposition

DIR directive POSS  possessive
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Discourse Marker Use and Language Competency of
Kurdish-Turkish Multilinguals in Campus Settings
Orhan Varol

Abstract: This study focuses on the relationship between bi-/multilingualism and dis-
course markers. Observations and preliminary investigations carried out in multi-
lingual environments indicate that there is a connection between discourse markers
and language competencies. This study aims to identify the interaction of these phe-
nomena with Kurmanji Kurdish-Turkish bilingual academic staff and students in the
universities of Eastern Anatolia/Turkiye. The data was collected from various sourc-
es. The first source was a TV program broadcasted by TRT Kurdi of academic staff
specializing in Kurmanji. In this data, the triggering effect of Turkish (L2) discourse
markers was determined. The other data was obtained from university students -
who were in need of academic register in Kurmanji -, to understand the relationship
between discourse markers and bilingualism levels. The discourses were analyzed by
functional and pragmatic parameters. According to this data, when bilinguals’ Kur-
manji competencies are good, they tend to use the Turkish discourse marker yani
“s0” more frequently, and the bilinguals insufficient in Kurmanji often use the Turk-
ish discourse marker ya “I mean, well”. It is understood - and it should be investigat-
ed within other multilingual settings — that long term and intense language contact
causes these frequently used multifunctional markers to be placed in the recipient
language with their structural domain and functional and pragmatic features.

Zusammenfassung: Die Studie beschiftigt sich mit der Beziehung zwischen Zwei-/Mehr-
sprachigkeit und Diskurspartikeln. Beobachtungen und erste Forschungen in mehr-
sprachigen Umgebungen deuten darauf hin, dass es eine Verbindung zwischen Dis-
kurspartikeln und Sprachkenntnissen gibt. Es wurde der Versuch unternommen zu
verstehen, wie dieses Phdnomen auf Kurmandschi Kurdisch-Tiirkisches zweisprachi-
ges akademisches Personal und Studenten an den Universititen in Ostanatolien/Tiirkei
einwirkt. Die Daten wurden aus verschiedenen Quellen gesammelt. Eine der Quellen
war eine von TRT Kurdi ausgestrahlte Fernsehsendung mit akademischen Mitwirken-
den, die auf Kurmandschi spezialisiert waren. Mit diesen Daten wurde der Ausloser des
tiirkischen (L2) Diskurspartikels bestimmt. Die anderen Daten wurden mit Univer-
sitdtsstudenten erhoben - die wissenschaftliche Begriffe auf Kurmandschi kannten -,
um die Beziehung zwischen Diskurspartikeln und Zweisprachigkeit besser verstehen
zu konnen. Die Diskurse wurden anhand funktionaler und pragmatischer Parameter
analysiert. Die Daten zeigen, dass zweisprachige Probanden, wenn ihre Kurmandschi-
Kenntnisse gut sind, den Tiirkischen Diskurspartikel yani (“das heif3t”) 6fter benutzen.
Zweisprachige, die der Kurmandschischen Sprache nicht sehr méchtig sind, benutzen
dahingegen ofter den Tiirkischen Diskurspartikel ya (“ich meine, naja”). Es wurde her-
ausgefunden - und sollte in anderem mehrsprachigen Umfeld ebenso untersucht wer-
den -, dass langfristige und intensive Sprachkontakte diese oftmals benutzten multi-
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funktionellen Partikel in die Empfingersprache aufnehmen - mit all ihrer strukturellen
Wirkung sowie ihren funktionellen und pragmatischen Eigenschaften.

Keywords: Discourse markers, Bilingualism levels, Spoken Kurmanji, Turkish discourse
markers, Turkish-Kurdish language contact, Discourse markers in contact
Diskurspartikel, Ebenen der Zweisprachigkeit, Miindliches Kurmandschi, Tiirkische
Diskurspartikel, Tiirkisch-Kurdischer Sprachkontakt, Diskurspartikel im Kontakt

1. Introduction

Studies and observations in multilingual settings reveal that discourse markers
are highly transferable elements from donor/second language (L2) to recipient/
first language (L1), and these markers have the effect of codeswitching from L1 to
L2 more frequently. They are multifunctional elements that convey these func-
tions to the recipient language. The data analyzed in this study asserts that, apart
from their functions, discourse markers have specific discourse environments
integrated with the bi-/multilingualism levels of the speakers who have different
comprehensions towards particular discourse markers. While some frequent-
ly used discourse markers represent higher competency in bilingualism (bal-
anced bilingualism), others reflect lower proficiency in bilingualism (recessive
or receptive bilingualism). According to the data of Kurmanji Kurdish-Turkish
speaking bilinguals in campus settings, it is asserted that discourse markers bor-
rowed from Turkish represent language competency: while yani “so, so to say,
etc” represents effective language proficiency in L1, ya “I mean, well, indeed!
etc”” represents poor language competency in L1. Yani also contains explanations
for bilingual listeners who have lower competency, while ya helps to cope with
the low competency of the speakers. In other words, these and some other dis-
course markers with similar functions are clues, representing speaker-oriented
language competencies and bilingualism levels in multilingual settings.

The aim of this study is to focus on the relationship between the choice of DMs
by bilinguals and the relation of these DMs with bilingualism levels of the speakers.
In the light of this aim, special attention has been paid to the Turkish DMs used by
Kurmanji Kurdish-Turkish speaking bilinguals in the university campus. The two
markers, yani and ya, that are the focus of this study are both of Arabic origin and
are borrowed elements used in the form and function appropriate to Turkish. This
study claims that DMs are not only particles that have some functions as they do
in the donor language but also give information on the language competencies of
bilinguals who borrow and use these markers in communication.
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2. Kurmanji Kurdish and Turkish interaction

Socio-cultural interaction and education are the main components in Turkiye
used to determine the competency of Kurds in their mother language Kurmanji
(L1) and their official language Turkish (L2). The interaction of Turks and Kurds
as two communities in contact goes back hundreds of years (Bulut, 2006) and
became more significant when Turks and Kurds started sharing the Islamic faith
as the same religion. The impact of education on multilingualism gained more
importance in the last century, and education in Turkish turned out to be very
crucial for the achievement of a better social and economic state of living for
Kurdish people. In addition to these components, the political conditions of the
country and migration from rural areas to the cities for economic and security
reasons are essential incentive factors for multilingualism and determining the
level of bilingualism as well. The basic distinction between bilingualism is made
either according to the acquisition time of languages, such as early and late bilin-
gualism, or depending on language competencies, such as receptive or recessive
bilingualism. The explanations on the levels of bilingualism (Wei, 2007: 6, 7)
have been applied to the basic view of Kurdish-Turkish bilinguals’ language com-
petencies (Varol, 2014: 124). According to this study, different levels of bilingual-
ism among the Kurds are related fundamentally to the place they live and their
education. Figure 1 could be regarded as a general report of Kurdish-Turkish
bilingualism in the past few decades.

KR
Dominant
Bilinguals

more common
in rural areas

o

R KRt. | KURDISH BKIR-TRd education in TR
eceptive BILINGUALS | poaance
Bilinguals Bilinguals

KR

migration

more common
in urban areas

Recessive
Bilinguals

Fig.1:  Kurdish-Turkish bilingualism circle
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This schema was obtained by observing the language acquisition field and ana-
lyzing the language competencies of bilinguals. According to this, as a general
view, Kurds maintain Kurmanji as a lingua franca in their daily interactions in
rural areas. Especially the elderly people in these areas have only basic knowledge
of Turkish; therefore, they communicate “traditionally”, meaning they speak to
each other in Kurmanji, as do people who wish to communicate with them. This
form of appearance is referred to as dominant bilingualism in Kurmanyji since the
speakers have better knowledge in one of their languages and use it significantly
more than the respective other language. In this type of bilingualism, Kurmanji
is considered the dominant language, and Turkish is the other language with
fewer domains of use. But the picture of predominant Kurmanji usage changes
for the younger generation when they start school and study their courses in
Turkish. The parents of children are also affected by this process to a certain
extent. Balanced bilingualism is a contentious language competency level since
one of the languages has more domains of use than the other. Competency in
speaking both languages overlap at a certain period for younger people, and it
is followed by the balanced bilingualism period. By the time the level of edu-
cation increases, the competency in Turkish increases as well. The last century
witnessed a considerable mobility of communities from rural areas to the cities.
In the cities of Western Anatolia, advanced Turkish knowledge is a necessity for
adapting adequately to social and economic life. After a certain period of time,
the migrants face difficulties in understanding as well as expressing themselves
in Kurmanji due to the lack of use of Kurmanji, which represents recessive bi-
lingualism. Dorleijn (2006: 77) states that the Kurds who migrated from rural
areas to the big cities in the west of Turkiye after the 1950s lost their L1 (Kurman-
ji) as a result of Turkish monolingualism. The other and most common aspect
of bilingualism within the young Kurdish generation is receptive bilingualism.
Receptive bilingualism (or multilingualism) refers to the communicative mode
by which interlocutors use different languages and still understand each oth-
er based on the passive language competencies of each interlocutor (ten Thi-
je, 2018). This type of language use is common among the young generation of
Kurds in the city centers of Turkiye. Receptive bilinguals suffer from the same
lack of language use* as recessive bilinguals. They understand the spoken form of
Kurmanji but do not necessarily speak it since the lingua franca of the society is
Turkish. This type of bilingualism comes to the surface when the young Kurdish
generation replies to the elderly people’s Kurmanji questions in Turkish. Due to

1 Some steps toward democratization declared by the politicians in the last decade also
gave some rights to the languages other than Turkish in Turkey. Education in Kur-
manyji is now possible, but to a restricted extent.
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the speakers’ varying levels of bilingualism, their language preferences in social
settings alter. These distinctive changes are also decisive for the choices of DM,
which have varying functions in discourse.

3. Some remarks on discourse markers

Discourse is explained as a unit of writing or speech, and DMs are sequentially
dependent elements that demarcate these language units (Crystal, 2008: 148). In
the perspective of syntax, DMs are explained as dispensable elements function-
ing as markers facilitating listeners’ interpretation of the utterance based on con-
textual clues. They bring about inferential processes of language comprehension
and serve as a linguistic device to guide the hearer to what the speaker intends to
communicate (Schiffrin, 1987; Aijmer, 2002). The DMs do not belong to a single
grammatical class since they can include items such as adverbs, lexical phrases,
conjunctions, and interjections. Their multifunctional view gives reasons for
different labelling and linguistic categorization: The terms used are pragmatic
markers, discourse particles, pragmatic particles, pragmatic expressions, con-
nectives, and the like (Maschler, 2000: 437). DMs do not have a clear-cut phrase
structure, do not mostly belong to the symbolic field (Biihler, 1934), and they are
difficult to assign to a specific word class because of the various pragmatic values
they can be associated with. Speakers of a language are not troubled by this mul-
tifunctionality and mostly use DMs appropriately in different contexts (s. Schif-
frin, 1987: 49; Aijmer, 2002: 2, 3; Fraser, 1999: 938). Rehbein (1995) explains these
DMs as belonging to the class of connectors of a language and roughly to be
categorized as belonging to the operative field as they operate metalinguistically
in language and its use in discourse. In language contact areas, these markers
have priorities to be transferred or borrowed by other languages, and in addition
to their multifunctional nature, DMs have the function of codeswitching.

3.1 Studies on discourse markers in multilingual settings

Maschler (2000), states that studies on DMs in bilingual conversation are of
prime importance to the study of language contact and change. Most of the
other studies related to bilingualism and DMs are also highly interested in
the process and functions of these markers in the new language environment.
Comparative studies on bilingual DMs show evidence of the dominance of
prestigious languages in the discursive domain of other languages, even if the
recipient language is L1. According to Goss and Salmons (2000), English DMs
enter speech of German as emblematic codeswitches, later obtain the status of
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established borrowings, and finally become a part of the native system. In the
mixed Shaba Swahili/French language, reasons to use French DMs instead of
their Shaba Swahili counterparts are explained as special functions of French
DMs. They are preferred due to a special kind of contextualization cue that cre-
ates and strengthens cohesion and coherence. The explanation of researchers for
these occurrences is that, since the morpho-syntax of Shaba Swahili/French is
predominantly Shaba Swahili in nature, French DMs contrast with this nature
and are thus more salient than Shaba Swahili markers (Rooij, 2000: 447). A com-
parative study on Spanish DM entonces and its English equivalent so in different
proficiency levels and dialect varieties reveals a clear indication that as Spanish
proficiency decreases, so does the use of entonces as it is replaced by so in the US
(Torres & Potowsky, 2008). So and entonces were used equally for moving the
discourse forward. The researchers predict that, with subsequent generations,
the frequency of so may increase and the frequency of entonces may decrease for
all functions. The most relevant research result is (House, 2013), which can be
associated with the current study. According to House, students who use English
as a lingua franca at an international university also demonstrate their language
competencies by using English DMs. The students who frequently use DMs such
as yes/yeah, okay, and so, increase their language skills and make their speech
smoother. One can infer that speaking a language more fluently is an indicator
of competency in that language.

3.2 Discourse markers as “common contact elements”

One of the distinctive features of DMs is that they are internalized into other
languages by the speakers of these languages. In this part, I want to stress the ex-
pansion of DMs in the Eastern Anatolian language contact area and the adapta-
tion of these DMs by different language users in the context of Kurdish-Turkish
bilingualism. The languages spoken in Eastern Anatolia are in contact with each
other for many centuries, as of economic, political, social and socio-linguistic
requirements of life. In Kurdish-Turkish bilingualism, Turkish by far has the
strongest impact on Kurmanji Kurdish, and Kurdish has borrowed many lexical
elements from Turkish. Matras (2000) explains that transferability of DMs is
rather subjected to transfer than other word classes. Therefore, this causes one to
speculate that the largest group of borrowings in Anatolian Kurdish are DMs and
different types of conjunctions. Additionally, some researchers (Maschler, 1994;
Matras, 2000) state that in a variety of bilingual situations, bilinguals switch lan-
guages when verbalizing DMs. It suggests that these elements of language are
perceived as a distinct and unified category. This distinction is related to the lex-
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ical categories of DMs and the unification of Arabic, Persian and Turkish origin
DMs within bilingual Kurmanji which leads them to be named common contact
elements. Haig (2007: 176), explains the following Turkish elements (some of Ar-
abic and Persian origin) are used in spoken Anatolian Kurdish: ama “but’, fakat
“but; more strongly contrastive”, artik “still, yet, already”, yani “so, I mean, you
know”, ¢iinkii “because’, demek “that means’, sirf “only”, yalniz “just, only”. These
DMs are mostly Kurdified by implying phonemic changes to them. However,
Kurdish retains a distinct set of words which are not of Turkish origin and are
used by most speakers: /¢ “but’, édi “now, henceforward”, bes “but, well, enough’,
loma “because; borrowed from Arabic”. Haig states that these DMs are not re-
placed by Turkish elements, but Turkish elements are used alongside them, the
latter exclusively varying in frequency and distribution from speaker to speaker
and to the discourse environment. In Table 1 and Table 2 Varol (2014) reveals
spoken data with quantitative analysis of common DMs, alongside other contact
elements used both in Turkish and Kurmanji.

Tab. 1: Discourse markers in adult utterances

ORIGIN OF CONTACT ELEMENTS AND Total Total
THEIR PERCENTAGES
Arabic % Persian % Turkish % WL % %
Discourse markers 86 59.3 27 18.6 32 22.1 - 0 145 5.7

All contact elements 1178  46.5 346 13.6 806 31.8 201 8 2531 2531

Tab. 2: Discourse markers in child utterances

ORIGIN OF CONTACT ELEMENTS AND Total Total
THEIR PERCENTAGES
Arabic % Persian % Turkish % WL. % %
Discourse markers 6 42.8 2 14.2 6 42.8 - [¢) 14 3.2

All contact elements 114  26.1 46 10.5 257 58.9 19 4.3 436 436

The importance of Table 1 and Table 2 regarding the present study is the re-
lationship they comprise between DMs and their different source language of
origin within the discourse of Kurmanji and Turkish speaking adults and chil-
dren. Although, bilinguals have other contact elements from Western languages
(WL: English, French, Italian etc.) borrowed and used in the Kurmanji utteranc-
es, according to Table 1 and Table 2 neither in adult nor in children utterances

2 Table 1 and 2 do not only encompass the frequency of DMs but of all contact elements
(see Varol, 2014: 151, 152 in detail).
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DM:s belonging to Western Languages are not used. This leads to the claim that
transferred DMs are essentially a matter of sharing the same language contact
area. Duration and density of contact may also result in the borrowing of DM
elements from WLs in the future. In adult utterances, the dominance of Arabic
originated DMs can be seen clearly, but it should be noted that these DMs share
the same form, meaning and functions with Turkish in bilingual Kurmanji dis-
course. Persian has many lexical and functional resemblances with Kurdish, and
generally Persian originated DMs in Kurdish have Turkish characteristics. The
main reason for these appearances is the long durational and intensive contact of
the two communities in the same linguistic area. The number and percentage of
DMs in all contact elements are lower in children’s speech than in adults’ speech.
Thus, it can be inferred that DMs have a wider range in adults’ linguistic reper-
toire than in children. Table 1 and 2 are not aimed only to present quantitative
analysis of DMs but all contact elements in the cited work (Varol, 2014: 151, 152).

3.3 Triggering effect of L2 discourse markers

The level of Turkish-Kurdish bilingualism is determined by the linguistic input
and speaking environment. DMs to be used in discourse are shaped according-
ly. But the interesting contact-linguistic phenomenon requiring explanation is
that Kurmanji speakers codeswitch to Turkish regardless of their bilingualism
levels. they are bound to use Turkish (Turkified) DMs; even if they are literate in
Kurmanji and are expected to speak Kurmanji only, they still use Turkish DMs
as they are used in Turkish. The following utterances were quoted from a conver-
sation program of TRT Kurdi® which was broadcasted in July 2017. The speakers
were lecturers of one of the Kurdish Language and Literature Department in a
town in Eastern Anatolia. The program airtime was one hour. Apart from yani
“s0, so to say” which was frequently used by the lecturers throughout the pro-
gram, no other Turkish DM appeared until one of the students was involved in
the conversation:

(ET)

Student: Kurdi axaftina min ew gas bas, axaftina min ya standarti ya Kurdi ew gas bag nin bu.
...Pisté mesele dersé me edebiyaté u ziman ez bétir pés ketim.
“My Kurdish, speaking of standard Kurdish, was not so good.
...After for example our literature and language course 1 followed better”.
In the following, the anchorperson is asking a teacher (Kr.mamoste) about education
conditions in the departments of Kurdology in Turkiye, and the teacher answers:

3 TRT: Tiirkiye Radyo Televizyon, state-run television channel(s).
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(E2)

Teacher: Bésa me Zimané Edebiyata Kurdi, di fakulte ye me da puané here zéde bés wek bég
bésa me ye. Di zaningehé de bés mesela Merdiné ji wisaye, Bingolé ji wisaye.
“Our department, Kurdish Language Department, in our faculty is a department that raises
its grades for our acceptance. At the universities, the department for example in Mardin
and Bingol is also the same”.

Although the teacher did not use Turkish DM mesela “for example” until the
time the student spoke, he adds this DM to his following discourse vocabulary.
This occurrence is a representation of different constellations that determine the
use of DMs of L2 (Turkish). This linguistic tendency is explained by researchers
as links between different languages in multilingual communication. Which can
be classified into categories that go beyond a single utterance, such as the linguis-
tic constellations involved, the types of text and discourse, the media employed,
the sorts of social institutions, and the relative status of participants (House &
Rehbein, 2004: 2). In example 1 (E1), the student, as a listener determines the
teacher’s choice of DM in example 2 (E2). The teacher and his choice of language
is affected by the previous speaker’s (student) Kurmanji competency. This situ-
ation is a cue of the role of Turkish DMs in Kurdish utterances as a result of the
interlocutor factor. Mesela is an Arabic originated DM, and there is no more
appropriate DM in spoken Kurdish than mesela (Kurdified form mesele or misal)
itself. I label these kinds of elements common contact elements (explained above),
that are integrated into the languages partaking the same linguistic contact area*.
In this sense, yani is a borrowed DM, while mesela emerges as a new settler. In
addition to the frequency of use, it can be claimed that mesela has an incentive
function® affecting the teacher’s decision to cognitively use it. The process could
also be interpreted as the saliency that mesela represents, just like the French
DMs in Shaba Swabhili (see 3.1).

4. Speakers, data, and analysis

Brinton (1996) gives a long list of features of English DMs which are catego-
rized according to phonological, lexical, syntactic, semantic, functional, socio-
linguistic, and stylistic features. In the final part of Brinton’s study, DMs are ex-
plained as gender specific and more typical of women’s speech (see also Jucker
& Ziv, 1998: 3)°. In this study Kurdish-Turkish bi-/multilingualism is evaluated

4 In Matras 2009, this linguistic area is referred to as the East Anatolian Sprachbund.

5 Inthe sense of an ‘expeditive procedure’ in functional pragmatic terms.

6 One of the supportive reasons to use female-speaker data for our analysis is Brin-
ton’s investigation. Another reason is that the male bilingual college students’ Turkish



394 Orhan Varol

according to the data from female college students in the context of transferred
DMs from Turkish to the Kurmanji Kurdish. Additionally, the data from (Varol,
2014) is evaluated for a quantitative analysis (see 3.2). This data includes DMs
of 25 Kurdish-Turkish speakers. A conversation program of TRT Kurdi was
also evaluated for the triggering aspect of DMs (see 3.3). The bilingual college
girls, all came to the University of Van/Turkiye from rural areas. They interacted
with the people of diverse types of bilingualism throughout their lives beside
communicating with speakers of standard and regional Turkish. The data of the
study has been collected from 6 female college students on the Campus of Van
YuzuncuYil University in Eastern Anatolia/Turkiye. Names and homelands of the
subjects are: Bahar (BHR) and Tiilay (TLY) from Patnos/Agr1, Zeynep (ZYN)
from Bagkale/Van, Fatma (FTM) from Hakkari, Ayse (AYS) from Cerciis/Bat-
man, Dijle (DJL) from Varto/Mus and Kader (KDR) Bitlis/Giiroymak. All these
settlements are in East and SouthEastern Anatolia. Their age ranges from 20
to 23 and are all Kurdish-Turkish early bilinguals of the sequential type. They
acquired Turkish between the ages of 5 and 7, by the time primary school started.
All of them are orally fluent in Kurmanji and Turkish but not literate in Kurman-
ji. The girls managed to study at the university after a tense and difficult period of
preparation beginning from high school with the university entrance exam. They
have been exposed to Turkish during their entire educational life. Turkish is the
predominant language in the majority of the settings outside of their homes. For
these reasons they could be called recessive bilinguals (see Figure 1). Speaking
Kurmanji is mostly restricted to the home and is used mostly with parents, partly
with siblings and friends with frequent code switching’.

With the consent of the subjects, the collection of the data took place in the
student dorm. The recording lasted 66 minutes®. Due to the restriction of space
only excerpts of the transcripts can be quoted, examined and discussed here. A
female contact person Enisa another student from the same university - in the
role of a researcher — gave directives to ensure that the students were familiar

mostly involves regional dialect features, whereas the female students’ Turkish is clos-
er to standard.

7 Nevertheless, the girls cannot throughout be categorized as receptive bilinguals as they
are able to speak Kurdish; more precisely, it will turn out that they speak a ‘bilingual
Kurdish’ that is enriched by Turkish elements so that their bilingualism also cannot
be totally classified as ‘receptive bilingualismy’ See ten Thije (2018) for more detailed
information about receptive multilingualism.

8 Additionally, in this study, one hour of the recording of academic discourse was
obtained from the TRT Kurdi program, and also data (more than ten hours) from
(Varol, 2014) used to support the study.
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with the recording situation of a common conversation, but herself could not
actively take part in the conversation and did not inform the students about the
special aim of the data collection for linguistic, bilingual purposes. The subjects’
task was to converse in Kurmanji only. Despite this command, they used Turk-
ish DMs frequently within the restricted time. As the leading researcher, Enisa
asked the students to talk about department issues, their studies, and academic
topics in general. Unsurprisingly the students were not able to use Kurmanji just
for these purposes due to the lack of academic register in Kurmanji. Therefore,
Enisa had to allow them to talk about (linguistically) familiar topics as weddings,
Kurdish language, food traditions and the like. Transcriptions were carried out
with the HIAT transcription format under the multilingual data program EX-
MARALDA. The DMs are marked in bold; transcript conventions will be ex-
plained at the end of the paper.

4.1 Domains and frequency of borrowed discourse markers

Kurdish DMs in the current data have not been used alongside Turkish counter-
parts by the speakers (college students). These markers look more like a transi-
tion process than interchangeability. More than 200 DMs® are used by speakers
in total all with different frequencies. Very few Kurdish DMs (only 7) are used
but not repeatedly, (except for walle “spiritual honestly” originated from Ara-
bic, which is also found in Turkish valla/hi) in initial and final positions of the
utterances. Kurdish DMs used in the data are: hema “so that”; loma “because
of that”; rast “really”, vaha “like that”; I “s0”, lo! “vocative, interjection”; Walle
“honestly, God is witness”, time deixis naha “now’and ija “then”. The usage of
Kurdish DMs is very low in frequency compared to the Turkish DMs used by the
same speakers. DMs originated from Turkish or with regard to form and func-
tion, Turkish DMs were dominant in the discourse of college girls throughout
the experiment. More than twenty DMs are used with different frequencies. As a
preliminary remark, one can say that, syntactically, DMs do not occupy a phrase
structure position (no NP, VP, PP etc.); rather, DMs take certain phrases into
their scope. In the concrete transcribed utterances, the parts of speech that are
taken into the scope by the individual DMs are analytically determined, as those
parts of speech which are in the scope of a marker are modified by it. Also, the
role of word order of the language is to be regarded. In multilingual discourse,
different word order positions of markers are also important, because it can be
a measure to check different functions of a DM. For example, a DM that cannot
take up a certain position in a language of origin might do that when transferred

9 The numbers shown in subcripts above the DMs refer to the frequency of DMs in use.
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to another language where it can represent different functions on a pragmatic
level (Rehbein, 1995). The ways of representing canonical forms of DMs are not
yet clear, we may be able to explain it as follows, the relationship DMs impose
between some aspects of the discourse segment (S) they are a part of, say S2, and
some aspect of a prior discourse segment, say S1, together forming a set as <S1
+ DM +82 >. They function like a two-place relation, one argument lying in the
segment they introduce the other lying in the prior discourse. DMs seem to be
elements which are responsible for conveying intended meaning from speaker
to hearer connected to the discourse constellation. In Table 3 below, I distinguish
DMs in the data regarding their position in Kurdish utterances. The aim in pre-
senting this table is to compare the domain of the use of DMs in the discourse
of bilingual speakers and to see if there is an explicit domain for these markers
differently than of the language of origin.

Tab. 3: Localisation and frequency of Turkish DMs in and on the borders of the Kurdish
utterances (U)

Initial or stand-alone (Type 1) Middle (Type 2) Final (Type 3)

Ama, + KrU (but) KrU. + ama + KrU KrU. +ama,_;

Ancax (but, hardly) KrU.+ancax + KrU (not usual also in Tr.)
Ashinda_ + KrU (in fact, in- --- KrU.+ashnda,

deed)

Yani, +KrU (so, I mean) --- KrU.+yani,

Hani_ +KrU (well) --- KrU. + hani
1§te13+KrU. (as you see) KrU.+iste +KrU. KrU.+iste,
Mesela_+KrU (for example) KrU.+mesela +KrU. ---

Zaten +KrU(anyway,already) - KrU.+zaten,
Tamamm! (all right!) KrU.+tamam +KrU. KrU.+tamam,
Tamam2+KrU

Ya: (well, I mean, ha!) KrU. + ya, + KrU. KrU. +ya

Ya, + KrU Ya+ KrU.+ ya,
Ha:(in spoken language, well, KrU. + ha,

indeed)

There are some Turkish DMs in the data that are used less than the DMs illus-
trated above. They could be in the interjection function with lengthening vowels
ha: “anderstanding”, oha: “surprise” and a: “shocking” Rehbein, Herkenrath and
Karakog (2009: 7), calls these interjections incitative (expeditive) procedures of
incitement field. They directly go towards the different mental dimensions of the
listener without building on propositional structures.
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Other DMs are: ger¢i “though’, gercek!, hakikaten, gercekten “really!, certain-
1y”, herhalde “I should say so”, bak (with Kurdified or regional bax form “look”),
sadece “only”, sirf “only, lonely”, hadi (with Kurdified or regional hadé form “come
on”), bari “at least”, ¢iinkii (Persian origin “because”), diisiinsene “imagine’, sey-
dir “well’, giiya, sanki “as if”, oysa “whereas’, peki “allright”. Turkish time deixis
ondan sonra “afterwards” and sonra* “after” are also used in the data together
with their semantic Kurdish equivalences pagé and pisté. But Turkish time deixis
invade more discursive domains than their Kurdish counterparts.

4.2  Discourse markers yani and ya

The data taken from the female college students are not adequate for understand-
ing the codeswitching process since the speakers were directed to speak only in
Kurmanji. Yet they were still inclined to continue with Turkish utterances after
they used Turkish DMs as a general tendency. Especially two of these markers yani
and ya have distinctive features in connection with bilingualism levels and DMs.

4.2.1 The discourse marker yani

Yani “so, you know, so to speak etc” is an Arabic originated DM and a very
common expression in Turkish-Kurdish conversation. Particularly in Turkish
yani is often used by a speaker who is trying to express himself or herself “more
articulately” (Goksel & Kerslake, 2005: 451). As an explanatory “conjunction’,
yani is - according to Ozbek (2000) - the most frequently occurring marker
in Turkish®. Ozbek, classifies its functions mainly as a “marker of expansion”
Monolingual Turkish speakers use it to expand what they said, to support their
point of view or to explain what they said clearer. Yani introduces a phrase, a
clause, a sentence, in sum, an utterance in which the speaker reformulates his or
her message (Goksel & Kerslake, 2005: 451). Yani, as a “highlighter” or a “focus
marker” marks the speaker’s intention to emphasise her/his point; therefore, yani
has a “point raising” function in Turkish (Ozbek, 2000: 395). The analysis of the
interactional behavior of the marker so in the data of ELF (English as Lingua
Franca) (House, 2013: 62) states that so “yani” is acquired and used mainly as a
useful speaker-supportive element. So functions primarily as a deictic element
that speakers use to support them in the planning of upcoming moves and as

10 In our data, yani is the second most commonly used DM after the adversative con-
junction ama. Discourse environment and bilingualism level of the speaker, which
are the subject of the current study, are decisive factors for the frequency of use of
DMs by bilinguals.
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a means of “looking backwards” and summing up previous discourse stretches.
All these functions are also captured and realized in bilingual Kurdish utter-
ances. Yani has several functions in Turkish and in bilingual Kurds’ discourse.
Kurdish intellectuals on TV programs use yani very frequently as an operative,
explanatory element. In addition to the functions of yani in Turkish, in Kurmanji
Kurdish-Turkish speaking bilinguals’ discourse, this marker involves cues for an
explanatory function of different constellations related to bilingualism levels.

E3]

125/

BHR [v] Valle got: 'em giza wan deran nixwazin.
BHR [d] She told by gosh: 'we don't want the girls of these places’
126/
KDR [v] Ya me dibejin: 'hiin serefe xwa', yani

IKDR [d] Our people says you and your honour means, as much as your

21/

KDR [v] serefiniz kadar. ((laughs))
KKDR [d] honour

128/ 129/
ZYN [v] Sadece keleskofé déte xwastin. Hani, keleskofé herkesé
YN [d] Only kalashnikov has been wanted You know, not everybody has a

The conversation that girls have between segments /25/ and /29/ (E3) is about a
part of traditional wedding preparation in different Kurdish regions of Eastern
Anatolia. S. /26/ starts with Kurmanji and the second segment of the utterance
following yani “so to say” is built by Turkish “serefiniz kadar”. Yani, is like an im-
plication of the intersection from Li to L2. KDR explains the first segment of the
utterance in the second segment by code switching to Turkish. Other girls are all
Kurmanji-Turkish bilinguals with varied competency levels, depending on whom
she addresses. The frequency of the use of these kinds of expressions seems to be
a representation of balanced bilingualism to a certain extent. In this context, the
bilinguals who use yani could either choose to continue the second segment of the
utterance after yani with a Turkish explanation like in /26/ or use Kurmanji for
creating a clearer discourse or making it more accurate for the listeners, depending
on the bilingualism levels of the listeners. In the following examples (E4), the other
participants are decisively receptive and recessive bilinguals.

(E4]

164/ 165/
AYS [v] Yani ji lo ma bigeke qabaye ha. ((---10sec---)) Aliye ¢iyaye bi de dengé wan zef

IAYS [d] So, because of hat it's a litle bit rude I mean And also people's voices are on the side of
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In utterance /64/ of (E4), yani is used in an utterance initial position. Interest-
ingly, yani as it is employed here seems to be appropriate to direct the listener
to the speaker’s planning activity, to gain the listener’s mental cooperation using
yani “s0”. In this respect, one can say that yani takes on an additional metalin-
guistic functional component in Kurdish bilingual talk in so far as the listener
is, by means of yani, instructed to draw inferences on what the speaker is going
to verbalize without the speaker’s making explicit every aspect of his or her ver-
balization plan. The user of yani, then achieves this with a somewhat conflicting
device. That is to say, a speaker’s employment of yani de-potentializes before-
hand (in utterance-initial position) or ex post (in utterance-final position) the
illocutionary force of her or his speech action. And at the same time, it gives the
propositional content of the speech action an approximative orientation. Thus,
the mental cooperation of the bilingual listener can be activated by means of yani
“s0”. In /64/, yani is used together with the Kurdish DM ji loma “because” which
is a composed connective (combined of separate words: ji (preposition “for”) +
loma (deixis “therefore”)) and operates as a DM in Kurmanji. Ji loma “because”
has a similar meaning as yani but its function is not only to give a translation but
to strengthen the meaning of the utterance as a whole, thus realizing a balanced
bilingual strategy.

422 The discourse marker ya

In informal communication, ya “well, I mean, indeed!” is increasingly frequent.
The non-harmonic Turkish clitic ya frequently exerts stress on the syllable before
it, even if it is otherwise unstressable. The interjection ya, which is the contracted
form of yahu “look here!;” which has an extended vowel, should not be confused
with the clitic ya, which has a short vowel (Goksel & Kerslake, 2005: 105). Ki
and ya are complementary adversative connectives in Turkish that also serve
a repudiative function. Both challenge the previous statement or question, or
the presupposition of the previous speaker, whereas ki occurs in negative state-
ments and in questions, ya as a disclaimer occurs in affirmative statements only.
In Turkish, both ki and ya occur after the predicate and usually at the end of
an utterance placing stress on the preceding syllable, even in those cases where
this position is not normally a stressable syllable of a word (Goksel & Kerslake,
2005: 449). In bilingual Kurmanji, there is a variety of possible utterance posi-
tions of ya as follows:

1. Yai [stand-alone position; rare]
2. Ya6 + KrU [utterance-initial position; sometimes]
3. KrU. + ya26 [utterance final position; majority]
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4. KrU. + ya3 + KrU [middle position; rare]
5. Ya+ KrU.+ ya1 [utterance-initial as well as utterance final position; rare]

The density of this marker leads one to think that, in terms of the bilingualism
level of the speaker, if their proficiency in Kurmanji increases, the use of the
ya particle decreases and vice versa. Ya “I mean’, especially in utterance initial
positions, stand for searching for a symbolic field expression (Biihler, 1934), e. g.,
Kurdish-Turkish bilingual children verbalize words that are related to ya instead
of using deictics or saying ez nizamm “I don’t know”. An experiment with 4™
grade Kurdish-Turkish bilingual children of the AMuSE Project revealed why
they were using extra pauses and deictic elements. In retelling a cartoon, they
could not verbalize some of the animal names (see Rehbein & Varol, 2015). The
children respond with phrases like hatirlayamadim ya “I couldn’t remember, I
think”, bilemedim ya “I couldn’t know, I think”, anlamadim ya “I couldn’t un-
derstand, I think”. Turkish ya, used in a multilingual Kurdish-Turkish setting
by children in a situation of changing language proficiency, seems to take on
this function additionally when the children speak Kurdish (like the lengthened
é: (err)). By the way, yani also takes — beyond the functions in monolingual
Turkish - extra pragmatic procedural qualities in multilingual Kurdish settings
depending on the level of bilingualism of the speaker. However, in order to gain
specific insight into the evolving nature of these two indicators in bilingual and
monolingual conversation, a thorough comparison study should be conducted.
The following excerpts illustrate some of the employment of the DM ya in the
campus talk of bilingual female Kurdish students. As ya used in utterance final
position is mainly used similarly to Turkish”, special inspection in the tran-
scripts will be dedicated to the occurrences of ya in utterance final position since
it’s repeated frequently (26 times) by the students. In utterance initial position,
this marker has the function of “well” as in English and follows an explanation.

[E3]

19/
BHR 11 Ama bé
IBHR [d] But not with
/18/
TLY [v] Yaa, Malxirap zéreké mezine orteéda onun... ((laughs))
TLY [d] Well, Malxirap is a big gold and in the middle of it
ni

DJL [v] heye.Mesela bazen.
IDJL [d] For example, sometime

11 See descriptions of Goksel & Kerslake and Ozbek as quoted above.
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In some contexts of discourse, bilinguals could be seen as having a good level of
bilingualism with the use of certain DMs. But in other contexts, they may fail to
reach the intended communication. Yaa “well” in /18/ uttered by Tiilay (TLY) is
realized with a hyper-lengthened vowel and takes a pre-utterance position, i.e.,
it is not clitizable (as in Turkish, see Goksel & Kerslake, 2005). As it works as a
tag here, it is an augmentation to the whole speech action™ and seems to have
specific functions separated by a prosodic caesura from the phrasal-syntactic
frame of the utterance. As can be seen below, its function can be summed up as
‘deliberation’ In detail, yaa “well” in /18/ seems to be an indicator of searching
for something, related to the question Malxirap “wedding gold”. Additionally,
yaa “well” in utterance initial position also announces verbalisation difficulties as
Tiilay cannot complete her utterances /18/ in Kurdish. In her planning, Tiilay is
anticipating her language proficiency difficulties to complete her utterance®. She
breaks off with codeswitching to the mixed word form orteéda onun “in the mid-
dle of it” (laughing) orteéda “in the middle of”, which is interesting as it is a Turk-
ish-Kurdish synthesis composed of orta “Ir. middle” + -éé- “Kr. hyper-length-
ened Ezafe” + da “a merger of Kr. postposition da+Tr.locative-da”. According to
the level of recessive bilingualism, yaa “well” as used in this example metalin-
guistically differs from the monolingual Turkish usage. In functional pragmatic
terms, the DM ya used in bilingual speech in this example, seems to integrate or
fuse (Matras, 2000) two procedures: The first belongs to the expeditive field and
is used in a pre-utterance tag position to form the hearer’s expectation on what
will be said, in short, on the propositional content of the speech action; with this
procedure, ya “well” can count as part of the communicative apparatus of the
speaker’s control over the hearer (see Rehbein & Romaniuk, 2014). Considering
this, it comes close to the usage of ya in Turkish. Secondly, ya in bilingual talk ex-
ercises a metalinguistic function by announcing the verbalization difficulties of
the speaker and thus turning the speaker’s attention to the verbalization process
itself. By this component, ya “well” realize a metalinguistic operative procedure
orientating the listener to a linguistic reasoning and to a higher consciousness
of the linguistic formalities of the ongoing speech action, including the adequate
usage of language in the respective social constellation of action.

12 See Rehbein & Romaniuk (2014) for an explanation of the terms and their analysis in
cross-linguistic receptive multilingual communication.

13 Mergers as orteéda “in the middle” are generalized in Geng & Rehbein (this volume)
as “nexus”
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[E6]
120/ /22a/

BHR [v] sey degil ya! Careké da gu bum xelaté de ya. Yaa,behsa zéra kirin,

BHR [d] out the thing indeed! Once I went to gifting indeed! You know, they talked about the golds
21/

KDR [v] Cavayani?

KDR [d] So, how
about?

In the excerpt (E6), Bahar’s Yaa “you know” with its hyper-lengthened vowel and
its pre-utterance tag-position, shows similar forms and functions as the “yaa” in
the previous excerpt (Es). The use of ya in Careké da ¢u bum xelaté de ya “Once
I went to gifting, indeed” (s20), has a different function than its Turkish counter-
part would have. In Turkish, ya cannot be added after a locative postposition as
in this example, as in a constructed case ... gitmistim (digtin) hediyelesmesinde,
ya “I went to the (wedding) gifting, I mean”. Instead, in Turkish, ya has to be
added after a dative case suffix, e.g., ...(duigin) hediyelesmesi-ne ya “... to the
(wedding) gifting, I mean”. Postposition in Kurdish de has also another reading
like “.. into the (wedding) gifting’ but this form is also not usual in Turkish. So
ya “indeed” in s20, functions as creatively extending its domain of use. Bahar’s
Yaa in s22a is connected to Kader’s (KDR) question in s21: Cava yani? “So, how
is it?”, and demonstrates Bahar’s difficulties in completing her planned utteranc-
es while verbalizing, this time not the first but the connected second utterance
because she hesitates with eee + pauses starting 22b. Moreover, Bahar signals
consciousness of her difficulties in switching not only the topic (of s22a to s22b)
but also the subject agent of the construction: eees o zehf zér xwastiye “errrh he
wanted too much gold” which contains a covered ergative construction to be
handled with.

[E7]

157/ /58/
AYS [v] Yaa, ehli aliyé ¢i bejim aliy€ ¢iyayé ye, yae « » Mesela,
AYS [d] Well, people of that part, how I should say, are mountaineers, I mean For example, our

In the excerpt (E7), Ayse (AYS) uses yaa “well” in s57 in a pre-utterance tag po-
sition, announcing difficulties with making a statement in Kurdish, which she
explicitly expresses by ¢i bejim “what should I say”. As s57 carries a counter argu-
ment against s54, this usage here shows another function of yaa “well” in initial
position, e.g., defending people, lowering one’s position to have time to find a
better thought, and the like. So, this yaa “well” signals an inner conflict of the
speaker to find a good formulation for an answer in case the speaker had verbally
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been treated impolitely before by another speaker (as by Bahar in s54). The DM
ya “I mean” in s57 in the post-utterance tag position has a specific form here. It is
not clitized, separated by a prosodic caesura from the preceding phrasal-syntac-
tic frame of the utterance, carrying a rising accent, it performs the illocution of
confirmation, taken as a stance. But the confirmation appears to be downscaled
by the DM ya “I mean” at the same time. This downscaling function seems to be
a component added due to its use in bilingual Kurdish talk. One can say that for
bilinguals, it can be reasonable to uncover their coverage of their verbal insuf-
ficiency in Kurdish by using DMs in Turkish. This is an option of the operative
additional procedural component of the DM yd “I mean” in a post-utterance tag
position, as mentioned above in the commenting excerpt (E6). If, after the use of
a DM of Turkish origin in the utterance’s final tag position, a switch into Turkish
discourse occurs, a pivot function between the two languages takes place.

5. Conclusion

The languages in contact represent a complex process combined with many con-
stellations, including the bilingualism levels of the speakers as it is illustrated
in Figure 1. Internal and external factors of contact involve a specific relation
between borrowed linguistic elements and the bilingualism level of individual
speakers. In this perspective, Kurmanji Kurdish-Turkish bilingualism is dealt
with as a subject with a special interest in the discourse at the university campus,
and some general and specific explanations are obtained. Firstly, DMs emerge
as intensively borrowed linguistic elements with the functions they bear in the
language of origin. Current data is a proof for this claim since the bilinguals used
L2 (Turkish) DMs in their Kurmanji discourse quite frequently with the same
functions. Additionally, DMs are triggering contact elements of donor language,
operating discourse as it is exemplified by mesela “for example”. Kurdish-Turkish
speaking college students are aware of their inadequacy in Kurmanji (L1). So,
they develop a cognitive strategy for a specialized concentration on L2 DMs. This
fact indicates that bilingualism level and use of certain DMs have a coordinated
relationship. Bilinguals who apply the Turkish DM ya “I mean” at the end of an
utterance (which has been examined in this study) could be evaluated as hav-
ing weak knowledge (receptive or recessive bilingualism) in L1. These speakers
want to convey some implications to the listeners about intended expressions
that couldn’t be produced due to the inadequacy of their language. It is claimed
that the frequency of that kind of discourse also reveals the level of bilingualism
of the speaker. On the other hand, the DM yani “so”, borrowed from Turkish,
has correlations with its meanings, functions, and bilingualism levels of its us-
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ers. In many cases, the uses of yani point toward better bilingualism (balanced
bilingualism). To sum up, DMs have a role in shaping dialogue for speakers and
listeners. Some of the markers give clues about the level of bilingualism of the
speakers and listeners since the communication is built with implications and in-
ferences from both sides. Therefore, it can be claimed that DMs are key elements,
and they have key roles in the process of multilingual communication and for
understanding language competencies.

Transcription conventions, abbreviations

0 incomprehensible parts of utterances with guessed extension (single parentheses)
/ repair
break-off of an utterance

e, e, eee pause symbols (very short, short, half a second)

((18)) 1 second pause

hm” raised dot (interjections)

tones hm, 4 (rising), hm, a (falling), hnf'(rising, falling), hm’(falling, rising), hni(progres-
sive)

SC score area (Partiturfliche)

[x] bracketed numbers on the left-hand side above the score area count score areas of the
transcript

/571 numbers above transcription tiers count segments

s57 utterance or segment 57 as quoted in the text

DM discourse marker

(Ex) example x

Kr Kurmanji Kurdish

Tr Turkish
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