Herkunftssprachen —
Polnisch, Russisch und Tirkisch

in der interkulturellen

und mehrsprachigen
Gesellschaft der Bundesrepublik '

Jezyki odziedziczone -
polski, rosyjski i turecki
w spoteczenstwie
miedzykulturowym
i wielojezycznym

G pueg ‘aydesdsnamz pun -pwal4 sje yasiujod

Barbara Stolarczyk
Christoph Merkelbach

(Hg.)




Herkunftssprachen — Polnisch, Russisch und Tiirkisch
in der interkulturellen und mehrsprachigen
Gesellschaft der Bundesrepublik

Jezyki odziedziczone — polski, rosyjski i turecki
w spoteczenstwie miedzykulturowym
i wielojezycznym

Barbara Stolarczyk
und Christoph Merkelbach

(Hg.)

Shaker Verlag
Diren 2020



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation
in der Deutschen Nationalbibliografie;

detaillierte bibliografische Daten sind im Internet Gber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Grafik Design und DTP: Kama Jackowska
www.jackowska-studio.com

Copyright Shaker Verlag 2020

Alle Rechte, auch das des auszugsweisen Nachdruckes, der auszugsweisen
oder vollstandigen Wiedergabe, der Speicherung in Datenverarbeitungs-
anlagen und der Ubersetzung, vorbehalten.

Printed in Germany.

ISBN 978-3-8440-7339-3
ISSN 2365-9726

Shaker Verlag GmbH, Am Langen Graben 15a, 52353 Diren
T: 0049 2421 /99011 0, F: 0049 2421 / 99011 9
www.shaker.de

Herausgegeben mit finanzieller Unterstltzung
der Deutsch-polnischen Wissenschaftsstiftung

DEUTSCH | POLSKO
POLNISCHE | NIEMIECKA
WISSENSCHAFTS | FUNDACIA
STIFTUNG | NA RZECZ NAUKI

Kooperationpartner:

.
TECHNISCHE
UNIVERSITAT viadrina

DARMSTADT worachen bavragen




Inhaltsverzeichnis / Spis tresci

11

32

49

61

73

94

105

Barbara Stolarczyk, Christoph Merkelbach — Vorwort
Barbara Stolarczyk, Christoph Merkelbach — Przedmowa

Andrea Cnyrim — Sprachmittlung nach dem GER: Wie lassen sich diese Kom-
petenzen im Fremdsprachenunterricht entwickeln?

Ewa Bagtajewska-Miglus — Impulse fur Polnisch: Kombinierte Lehrveranstal-
tungen an der Europa-Universitdt Viadrina im Rahmen der Ausbildung in
,Wissenschaftskommunikation” auf der Niveaustufe C1 des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER)

Dorota Piestrak-Demirezen — Facettenreichtum der Mehrsprachigkeit am
Beispiel der Herkunftssprachen Polnisch, Russisch und Tirkisch

Almut Kiippers — Mehrsprachigkeit in Bewegung. Dramapadagogik und
mehrsprachiges Lernen

Matgorzata Matolepsza, Grit Mehlhorn — Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen im Polnischunterricht

Ursula Stohler — Mehrsprachigkeitsdidaktik als Bereicherung: Slavische
Sprachen und gangige Schulfremdsprachen

Rotraut Fischer — Wir alle sind mehrsprachig! Ein Versuch liber Mehrspra-
chigkeit als Identitdt






Vorwort

Der vorliegende Band ist der flinfte in der Reihe ,Polnisch als Fremd- und Zweit-
sprache”. Er enthalt die Vortrdge der Konferenz ,Herkunftssprachen — Polnisch,
Russisch und Turkisch in der interkulturellen und mehrsprachigen Gesellschaft der
Bundesrepublik®, die am 14. und 15. Juni 2019 am Sprachenzentrum der Techni-
schen Universitat in Darmstadt stattfand. Dies war eine Folgekonferenz in der Kon-
ferenzreihe, zur Situation des Polnischunterrichts in Deutschland, Polen und Euro-
pa, die im Rahmen der Zusammenarbeit der Sprachenzentren der TU Darmstadt
und der Europa-Universitat in Frankfurt/O. an beiden Orten jahrlich abwechselnd
veranstaltet wird.

Mit dem Ziel, sich auf andere Sprachen und Kulturkreise zu 6ffnen, gemeinsam an
Fragestellungen zu arbeiten und sich lber die Sprachen hinweg auszutauschen,
richtete sich die Tagung diesmal an Personen aus Lehre und Forschung, die sich mit
Polnisch, Russisch oder Tirkisch als Herkunftssprachen befassen.

In jedem zehnten Haushalt in Deutschland wird neben Deutsch eine weitere Fami-
liensprache gesprochen, so wachsen hunderttausende Jugendliche mehrsprachig
auf (vgl. Statistisches Bundesamt 2019: 483ff). Dabei ist der Anteil der Menschen,
die in ihrem Alltag neben Deutsch das Turkische, Polnische oder das Russische ver-
wenden, am héchsten. Auch die Anzahl der verwendeten Sprachen und Sprachkom-
binationen wachst kontinuierlich. Trotzdem wird Mehrsprachigkeit hdufig jedoch
nicht als Chance gesehen, sondern als Hindernis auf dem Weg zur erfolgreichen
gesellschaftlichen Integration. Dabei bringt Mehrsprachigkeit im Allgemeinen viele
Vorteile mit sich und stellt schon jetzt eine groRe Ressource fir die heutige Gesell-
schaft dar.

Dies waren die zentralen Themen der Tagung, die das Polnische nicht isoliert be-
trachtete, sondern in einen breiten aktuell gesellschaftlichen Kontext setzte und
sprach- und kulturiibergreifend auf die bereits existierenden Potenziale und Kom-
petenzen aufmerksam machen wollte. Dieser Konferenzband enthalt nicht nur aus-
gewdhlte Konferenzmaterialien, sondern auch eingesandte Beitrage.

Andrea Cnyrim setzt sich in ihrem Beitrag Sprachmittlung nach dem GER: Wie las-
sen sich diese Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht entwickeln? mit dem Pha-
nomen der Sprachmittlung, die im Begleitband zum Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) ausfihrlich bearbeitet wurde, auseinander.
Aus translationswissenschaftlich informierter Sicht geht sie auf diejenigen Kompe-




tenzen ein, die hierzu im Fremdsprachenunterricht zusatzlich entwickelt werden
missten.

Ewa Bagtajewska-Miglus stellt in ihrem Beitrag Impulse fiir Polnisch: ,,Kombinierte”
Lehrveranstaltungen an der Europa-Universitdt Viadrina im Rahmen der Ausbildung
in ,Wissenschaftskommunikation” auf der Niveaustufe C1 des Gemeinsamen Euro-
pdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) ein interdisziplinares Kursangebot
zur schriftlichen und miindlichen Wissenschaftskommunikation im Fach Polnisch
dar. Dariber hinaus beschreibt sie die neue Kursstruktur fiir Polnisch als Fachspra-
che an der Viadrina-Universitat.

Dorota Piestrak-Demirezen schildert in ihrem Beitrag Facettenreichtum der Mehr-
sprachigkeit am Beispiel der Herkunftssprachen Polnisch, Russisch und Tiirkisch die
Vielschichtigkeit des aktuellen Mehrsprachigkeitsdiskurses und formuliert Vorschla-
ge zur optimalen Nutzung herkunftssprachlicher Ressourcen im Sinne der Forde-
rung der Mehrsprachigkeit.

Almut Kiippers setzt in ihrem Beitrag Mehrsprachigkeit in Bewegung - Dramapdd-
agogik und mehrsprachiges Lernen ins Verhaltnis. Ausgehend von der Klimakrise
und den aktuellen Transformationsprozessen in unseren Gesellschaften pladiert sie
fir eine grundlegende Umgestaltung der eingefahrenen schulischen Bildung und
bietet praxisnahe Anregungen fiir einen mehrsprachigen Unterricht.

Matgorzata Matolepsza und Grit Mehlhorn stellen in ihrem Beitrag Umgang mit he-
terogenen Lerngruppen im Polnischunterricht Unterrichtsprinzipien und Aufgaben-
formate zur Differenzierung fur heterogene Lerngruppen unterschiedlichen Alters
vor. Sie zeigen dabei exemplarisch auf, wie das Potenzial von Herkunftssprechern
bzgl. der gut ausgebildeten Horverstehenskompetenzen im Polnischunterricht ge-
nutzt werden kann.

Ursula Stohler beleuchtet in ihrem Beitrag Mehrsprachigkeitsdidaktik als Bereiche-
rung: Slavische Sprachen und gdngige Schulfremdsprachen ausgewahlte Konzepte
zur Mehrsprachigkeitsdidaktik und illustriert sie an praktischen Beispielen fir den
schulischen und universitdren Unterricht. Dabei geht sie auf slavische Sprachen
ein und schafft Briicken zu den Schulfremdsprachen Englisch und Franzosisch. Sie
schlagt als Konsequenz eine Aufweichung der Trennung zwischen inner- und auRer-
schulischen Sprachen vor.

AbschlieRend diskutiert Rotraut Fischer in ihrem Beitrag Wir alle sind mehrspra-
chig! Ein Versuch (iber Mehrsprachigkeit als Identitét unter Berufung auf deutsche
Dichter und Denker das Phanomen der Mehrsprachigkeit als eine personlichkeits-
stiftende Dimension.

Schulen und Hochschulen konzentrieren sich in der Regel auf die Forderung der
Landessprache und der Lingua franca Englisch (oft begleitet von einer zweiten



Fremdsprache) und libersehen dabei das Potenzial der Herkunftssprachen. Dabei
kdnnen die Herkunftssprachen eine wichtige Rolle sowohl in der Arbeitswelt als
auch in der Wissenschaft spielen. Zum Beispiel beim Aufbau und der Durchfiihrung
bilateraler Beziehungen fiir Forschungsprojekte und bei Sprach- und Landergrenzen
Ubergreifenden Transfers aktueller Forschungserkenntnisse oder Techniken. Nicht
vergessen darf man auch den immensen Einfluss auf wirtschaftliche Entwicklung in
den Grenzregionen. Somit wird die Mehrsprachigkeit zu einer wertvollen fachlichen
Ressource und Kompetenz (vgl. Hettiger 2019: 316).

Die Tagung und dieser Band sollen einen Beitrag dazu leisten, auf die Herkunfts-
sprachen in allen Bildungssektoren und Lebensbereichen aufmerksam zu machen,
indem aktuelle Ergebnisse aus Herkunftssprachenlehrlernforschung unter den As-
pekten der Interkulturalitdt, Mehrsprachigkeit, Identitdt und Heterogenitat im Dis-
kurs aufgegriffen werden. Dabei erscheinen die Fragen als maRgeblich, welche Rolle
die Herkunftssprachen in der heutigen Gesellschaft spielen und welche MaRnah-
men ergriffen werden sollten, um sie aus der AuBenseiterposition in die 6ffentliche
Diskussion zu holen und ihren Stellenwert zu erhéhen.

An dieser Stelle laden wir herzlich alle Interessierten ein, Forschungsbeitrage oder
bewahrte Umsetzungen, laufende Projekte sowie neue Ideen aus der Praxis in die-
ser Reihe vorzustellen. Bitte sprechen Sie uns gerne an.

Wir bedanken uns herzlich bei der Deutsch-polnischen Wissenschaftsstiftung, aus
deren Mitteln die Konferenz und dieser Konferenzband finanziert wurden. Ein gro-
Rer Dank gilt auch dem Generalkonsulat der Republik Polen in K&In fiir seine finan-
zielle Unterstltzung bei der Ausrichtung der Tagung.

Barbara Stolarczyk und Christoph Merkelbach
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Przedmowa

Niniejszy tom jest pigtym z serii Polnisch als Fremd- und Zweitsprache. Zawiera
wyktady wygtoszone na konferencji ,Jezyki odziedziczone - polski, rosyjski i tu-
recki w miedzykulturowym i wielojezycznym spoteczenstwie Republiki Federalnej
Niemiec”, ktora odbyta sie 14 i 15 czerwca 2019 roku w Centrum Jezykdw Obcych
Uniwersytetu Technicznego w Darmstadt. Konferencja ta byta kolejng z cyklu konfe-
rencji, poswieconych sytuacji nauczania jezyka polskiego w Niemczech, Polsce i Eu-
ropie, organizowanych corocznie w ramach wspoétpracy z Centrum Jezykdéw Obcych
Uniwersytetu Europejskiego Viadrina we Frankfurcie nad Odra.

Chcac otworzyc¢ sie na inne jezyki i kultury, na wspdlng prace nad zagadnieniami
i wymiane pogladéw pomiedzy nauczycielami réznych jezykdw, tegoroczna konfe-
rencja byta skierowana do 0séb zajmujacych sie nauczaniem i badaniami naukowy-
mi w zakresie jezykdw odziedziczonych, mianowicie jezyka polskiego, rosyjskiego
lub tureckiego.

W co dziesigtym gospodarstwie domowym w Niemczech oprécz niemieckiego
mowi sie innym jezykiem rodzinnym, zatem setki tysiecy mtodych ludzi dorasta
wielojezycznie (por. Statistisches Bundesamt 2019: 483ff). Odsetek osdb uzywa-
jacych w zyciu codziennym oprécz niemieckiego jezyka tureckiego, polskiego lub
rosyjskiego obok niemieckiego jest najwyzszy. Stale rosnie rowniez liczba jezykow
i kombinacji jezykowych. Niemniej jednak wielojezyczno$é czesto nie jest postrzega-
na jako szansa, lecz jako przeszkoda na drodze do udanej integracji spotecznej, cho¢
wielojezycznos$¢ przynosi wiele korzysci i juz teraz stanowi bezmierny potencjat dla
spoteczenstwa.

Celem tegorocznych rozwazan konferencyjnych byto szerokie spojrzenie na jezyk
polski i umieszczenie go w aktualnym dyskursie spotecznym, zwracajac uwage na
istniejgce potencjaty i kompetencje w zakresie jezykow i kultur. W tym tomie za-
warte sg zatem nie tylko wybrane materiaty konferencyjne, ale réwniez nadestane
artykuty.

W swoim opracowaniu Andrea Cnyrim zajmuje sie zjawiskiem mediacji jezykowej,
szczegdtowo opisanym w najnowszej wersji Europejskiego systemu opisu ksztatce-
nia jezykowego (ESOKJ) z 2018 roku. Z perspektywy studidow translatorskich omawia
kompetencje, ktdre nalezy rozwija¢ w nauczaniu jezykdéw obcych.



Ewa Bagtajewska-Miglus przedstawia interdyscyplinarng oferte kursow w zakresie
pisemnej i ustnej komunikacji naukowej w jezyku polskim. Ponadto opisuje nowa
strukture kursu jezyka polskiego jako specjalistycznego na Uniwersytecie Viadrina.

Dorota Piestrak-Demirezen opisuje ztozono$¢ obecnego dyskursu na temat wieloje-
zycznosci i formutuje sugestie dotyczace optymalnego wykorzystania zasobow jezy-
ka odziedziczonego w celu promowania wielojezycznosci.

Almut Kippers taczy pedagogike dramatu z wielojezycznym uczeniem sie. Opiera-
jac sie na kryzysie klimatycznym i aktualnych procesach transformacji spotecznych,
apeluje o zasadniczg reorganizacje zakorzenionej edukacji szkolnej i proponuje
praktyczne rozwigzania wykorzystujgce nauczanie wielojezyczne.

Matgorzata Matolepsza i Grit Mehlhorn prezentujg zasady nauczania i formy zadan
réznicujgcych dla heterogenicznych grup uczacych sie w réznym wieku. Pokazujg
one przyktady wykorzystania potencjatu oséb dwujezycznych na lekcjach jezyka pol-
skiego w odniesieniu do ich dobrze rozwinietej umiejetnosci rozumienia ze stuchu.

Ursula Stohler naswietla wybrane pojecia z dydaktyki wielojezycznosci i podaje
praktyczne przyktady dla nauczania szkolnego i uniwersyteckiego. Zajmuje sie przy
tym jezykami stowianskimi i tworzy pomosty do jezykéw szkolnych - angielskiego
i francuskiego. Tym samym proponuje ztagodzenie podziatu na jezyki wewnetrzne
i zewnetrzne.

Na zakoniczenie Rotraut Fischer omawia zjawisko wielojezycznosci jako wymiaru
wspottworzgcego tozsamosé, powotujgc sie na niemieckich poetéw i myslicieli.

Szkoty i uniwersytety zwykle koncentrujg sie na promowaniu jezyka narodowego
i lingua franca jakim coraz czesciej jest jezyk angielski (nierzadko w potaczeniu
z drugim jezykiem obcym), pomijajgc potencjat jezykdw odziedziczonych, mimo
iz jezyki odziedziczone mogg okazac sie niezmiernie przydatne zaréwno w Swiecie
pracy, jak i w nauce. Na przyktad przy nawigzywaniu i wdrazaniu kontaktow bila-
teralnych w zakresie projektéw badawczych oraz przy przekazywaniu aktualnych
wynikow badan lub technik ponad granicami jezyka i kraju. Nie nalezy rowniez zapo-
minac¢ o ogromnym wptywie na rozwdj gospodarczy w regionach przygranicznych.
Wielojezycznos¢ staje sie zatem cennym zasobem zawodowym i kompetencjg (por.
Hettiger 2019: 316).

Celem konferencji i niniejszego tomu jest zwrdcenia uwagi na jezyki odziedziczone
we wszystkich sektorach edukacji i dziedzinach zycia, poprzez wykorzystanie aktu-
alnych wynikéw badan nad nauczaniem jezykéw odziedziczonych w dyskursie dot.
réznych aspektéw miedzykulturowosci, wielojezycznosci, tozsamosci i heteroge-
nicznosci. W tym kontekscie zasadnicze znaczenie wydajg sie mie¢ pytania o to, jaka



role jezyki odziedziczone odgrywajg w dzisiejszym spoteczenstwie i jakie srodki na-
lezy podjaé, aby wydoby¢ je z cienia jezykdw szkolnych i aby weszty one do debaty
publicznej i przez to wzmocnity swdj status.

Osoby zainteresowane serdecznie zapraszamy do przedstawienia w naszej serii ar-

tykutéw naukowych lub sprawdzonych rozwigzan praktycznych, projektéw, jak row-
niez nowych pomystow.

Dziekujemy Polsko-Niemieckiej Fundacji Nauki, z ktérej Srodkéw sfinansowana zo-
stata konferencja i ten tom. Chcielibysmy réwniez podziekowa¢ Konsulatowi Gene-
ralnemu RP w Kolonii za wsparcie finansowe przy organizacji konferencji.

Barbara Stolarczyk i Christoph Merkelbach
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Sprachmittlung nach dem GER:
Wie lassen sich diese Kompetenzen
im Fremdsprachenunterricht entwickeln?

Andrea Cnyrim

Lange geschmiht, halten das Ubersetzen und nun sogar auch das Dolmetschen unter der Bezeichnung
,Sprachmittlung’ wieder Einzug in den Fremdsprachenunterricht. Als Aktivitdt, die den Spracherwerb
nicht férdere (vgl. Klewitz 2013: 39; Kolb 2016: 71) und (in der Regel dafiir nicht ausgebildete) Lehrende
wie Lernende tberfordere (vgl. De Florio-Hansen 2015: 4 und 70; Kolb 2016: 11), war sie in Verruf gera-
ten. Zumal, wenn sie im Sprachunterricht als versteckte Form des Grammatik-Drills (vgl. Klewitz 2013:
34) oder Wortschatztrainings genutzt wurde (vgl. Rossler & Reimann 2013: 12, De Florio-Hansen 2015:
3 und 7). Doch als eine Praxis, die aus unserem beruflichen wie privaten Alltag nicht mehr wegzuden-
ken ist (vgl. u.a. Antonini, Cirillo, Rossato & Torresi 2017), hat sie Klassenzimmer und Abiturprifungen
zurtickerobert. Der 2017 erschienene Begleitband zum Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fur Sprachen (GER) stellt Skalen mit Deskriptoren fiir die Sprachmittlung vor. Dieser Beitrag liefert eine
translationswissenschaftlich informierte Sicht auf diejenigen Kompetenzen, die hierzu im Fremdspra-
chenunterricht zusatzlich entwickelt werden miissen. Gerade der herkunftssprachliche Unterricht, vor
allem an den Hochschulen, bietet besonders giinstige Voraussetzungen dafiir und kénnte deshalb eine
Vorreiterrolle Gbernehmen, um geeignete Konzepte auszuarbeiten.

Ttumaczenie pisemne, a nawet ttumaczenie ustne, cho¢ dtugi czas odrzucane, znéw trafia do naucza-
nia jezykéw obcych, mianowicie jako ,,mediacja jezykowa“. To dziatanie jezykowe, niewspierajgce nauki
jezykéw obcych (por. Klewitz 2013: 39; Kolb 2016: 71) i obcigzajace zaréwno nauczycieli (z reguty do
tego nie przygotowanych), jak i uczniéw (por. De Florio-Hansen 2015: 4 i 70; Kolb 2016: 11), popadto w
niestawe. Zwtaszcza, gdyz byto ono uzywane w nauczaniu jezykdw obcych jako ukryta forma ¢wiczen gra-
matycznych (por. Klewitz 2013: 34) lub trening stownictwa (por. Rossler & Reimann 2013: 12, De Florio-
Hansen 2015: 3 i 7). Jednak jako praktyczne dziatanie, ktére stato sie integralng czescig naszego zycia
zawodowego i prywatnego (por. m.in. Antonini, Cirillo, Rossato & Torresi 2017), wkroczyto do szkét i stato
sie jednym z zadan na egzaminie maturalnym. W tomie uzupetniajagcym do Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ), opublikowanym w 2017 r., przedstawiono skale wskaznikéw biegtosci
dot. dziatarn mediacyjnych. W tej publikacji przedstawiono z perspektywy translatorycznej kompetencje,
ktére dodatkowo nalezy rozwija¢ w nauczaniu jezykdw obcych. W szczegdlnosci nauczanie jezyka odzie
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dziczonego, zwtaszcza na uniwersytetach, oferuje w tym zakresie szczegdlnie korzystne warunki i dlatego
moze odegrac pionierska role w opracowywaniu odpowiednich koncepcji.

1. Einleitung

Den AnstoR zu diesen Uberlegungen gaben die 19! neuen Skalen mit Deskriptoren
far die Sprachmittlung im Begleitband zum GER?. Dass diese Kompetenz groRe Auf-
merksamkeit auf sich zieht, tragt der stetig wachsenden Bedeutung von Mehrspra-
chigkeit Rechnung und damit der Notwendigkeit alltdglicher Sprachmittlungshand-
lungen in beruflichen, gesellschaftlichen wie privaten Kontexten. Genauso rapide
ist die Zahl derjenigen Texte angestiegen, die wir tagtaglich konsumieren und die
auf Ubertragungsvorgiangen beruhen: von der Agenturmeldung in den Morgen-
nachrichten, GUber Webseiten, auf denen wir recherchieren, Werbung, Produktbe-
schreibungen oder Benutzermenus fir Elektrogerdte und Software, Beipackzettel
flir Medikamente oder Kosmetika, Inhaltstoffangaben auf Lebensmitteln bis hin zur
Synchronfassung der Vorabendserie. Aus der Sicht der Translationswissenschaft
mag es bedauerlich erscheinen, dass all diese Texte nicht ausnahmslos von akade-
misch qualifizierten Ubersetzungsprofis erstellt wurden. Doch auch in Fachkreisen
wird die starke Zunahme der sogenannten nicht-professionellen Sprachmittlung
(non-professional interpreting and translation) anerkannt und inzwischen zuneh-
mend in den Blick genommen3.

In der Fremdsprachendidaktik jedoch fehlt es noch immer an spezifischen Curricu-
la und Vermittlungskonzepten ebenso wie einer verbindlichen Begriffsklarung und
der erforderlichen Theorie- und Modellbildung, auf die sich diese stiitzen kdnnten.
Dieser Beitrag nahert sich aus translationswissenschaftlich informierter Perspektive
einigen Antworten auf einige in diesem Zusammenhang wichtigen Fragen unter be-
sonderer Berlicksichtigung des herkunftssprachlichen Unterrichts an Hochschulen:

1 Mit dem Companion Volume selbst (s. Council of Europe 2018, 50) wird hier von 19 Skalen ausgegan-
gen, nicht von 22 Skalen (wie etwa bei Reimann 2019, 168) oder konsequenterweise auch 24 (wenn man
sich entscheidet, alle weiter unterteilten Subskalen als eigenstandig zu zahlen).

2 Bis zur Drucklegung war der Begleitband lediglich in der englischen Fassung online verfiigbar als ,,COM-
MON EUROPEAN FRAMEWORK OF REFERENCE FOR LANGUAGES: LEARNING, TEACHING, ASSESSMENT.
COMPANION VOLUME WITH NEW DESCRIPTORS” (www.coe.int/lang-cefr 19.1.2020)

3 Spatestens mit Titeln wie , Interpreting as Interaction” von Wadensjo (1998) wird deutlich, dass die
Dolmetschwissenschaft sich nicht mehr nur monologischen und 6ffentlichen Dolmetschsituationen
wie dem Simultandolmetschen auf Konferenzen widmet (mit dem Dolmetscher als ,Sprachrohr’), son-
dern dass die gesamte Bandbreite des Gesprachs-, Verhandlungs- und Gerichtsdolmetschens bis hin
zum Community Interpreting im Gesundheits- und Gemeinwesen ebenso in ihren Gegenstandsbereich
fallt -und dies auch nicht mehr vorwiegend unter psycholinguistischen oder kognitionspsychologischen
Aspekten, sondern vermehrt auch beziglich ethischen und soziologischen Fragen sowie solchen wie
nach der Rolle und Loyalitat von professionellen wie auch nicht-professionellen Dolmetscher*innen.
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1. Wie ist Sprachmittlung als komplexe Kompetenz zu definieren und abzugren-
zen?

2. Aus welchen Teilkompetenzen setzt sie sich zusammen?

3. Wie kénnen diese Teilkompetenzen sinnvollerweise vermittelt werden?

2. Sprachmittlung als komplexe Kompetenz. Definition und Abgrenzung

Im neuen Begleitband zum GER wird ein sehr breites Verstdandnis des Vermittelns
zwischen verschiedenen Perspektiven fir die Beschreibung der Kompetenz Sprach-
mittlung zugrunde gelegt. Dabei geht es neben anderem (wie etwa der Textzusam-
menfassung, dem Erstellen von Notizen oder der Beschreibung von Grafiken - und
zwar auch unabhangig vom Sprachwechsel) um Wissensvermittlung und Kommu-
nikationssteuerung. Das fiihrt zu einer entsprechend weiten Definition: ,In medi-
ation, the user/ learner acts as a social agent who creates bridges to construct or
convey meaning sometimes within the same language, sometimes from one lan-
guage to another (cross-linguistic mediation)“ (103), die viel zu unspezifisch ist, um
Sprachmittlung von anderen Fahigkeiten abzugrenzen, die ebenfalls im Fremdspra-
chenunterricht vermittelt werden. Daher sollen zum Zweck der nun folgenden Be-
trachtungen solche Aktivitdaten nicht im Vordergrund stehen. Stattdessen soll es nur
um diejenigen Skalen gehen, die Deskriptoren fiir translatorische Handlungen im
engeren Sinne anbieten®, ndmlich ,Einen geschriebenen Text libersetzen miindlich
/ schriftlich” (,Translating a written text in speech / in writing”, 114) sowie ,Als
Mittler in informellen Situationen handeln” (,Acting as an intermediary in informal
situations”, 124).

Schon in der Fassung von 2001 betont der GER, dass zu beriicksichtigen sei, ,,in
welchen sprachmittelnden Aktivitdten die Lernenden aktiv werden missen” (91)
und beschrankt die Sprachmittlung darauf, ,wie man mit begrenzten Mitteln Infor-
mation verarbeiten und eine dquivalente Bedeutung herstellen kann” (90, eigene
Hervorhebung). Der Begleitband beschrédnkt seine Skalen auf den Gebrauch in
informalen Situationen , mit Freunden oder Kollegen” im , 6ffentlichen, privaten,
beruflichen oder Bildungs-Bereich”®, und schickt voraus: ,(...) the illustrative de-

4 Auch wenn es ansonsten gute Griinde gibt, sich fiir die Modellierung translatorischer Kompetenz auf
einen breiten Translationsbegriff zu stitzen (vgl. Cnyrim, Hagemann & Neu 2013: 10f.), legt die hier ge-
wahlte Perspektive die Eingrenzung auf das, was auch ,translation proper’ genannt wird, gerade deshalb
nahe, weil es in diesem Zusammenhang um die Prazisierung des Begriffes zu einem bestimmten Zweck
geht. Sie ist erforderlich, wenn in der Folge Unterrichtskonzepte und Curricula abgeleitet und vor allem
operationalisierbare und messbare Bewertungskriterien bestimmt werden sollen.

5 Wobei angemerkt sei, dass informale Situationen unter Kollegen nichtsdestotrotz beruflich sind. Die
Art der Beziehung zu den Adressat*innen andert weder die Schwierigkeit der Texte und der translato-
rischen Aufgabe noch mindert sie die Anforderungen an die Sprachmittler*innen. Gerade aus der Per-
spektive der Herkunftssprecher*innen sowie von Migrationsgesellschaften stellt sich zudem die Frage,
warum Familienangehorige und institutionelle Kontexte (etwa Behorden, das Gesundheitswesen etc.)
hier unerwdhnt bleiben (vgl. auch Antonini et al. 2017).
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scriptors offered in this section are not intended to describe the competences of
professional interpreters and translators” (107), betont: ,(...) this CEFR descriptor
scale is not intended to relate to the activities of professional translators or to their
training. Indeed, translating competencies are not addressed in the scale ...“ (113)
bzw. schlussfolgert: ,The scale is therefore not concerned with the activities of pro-
fessional interpreters” (124). Allein: Worin genau dieser Unterschied besteht, wird
nirgends ausgefiihrt. Und das kann vermutlich auch nur dann geleistet werden,
wenn man sich eingehender mit den genannten translatorischen Tatigkeiten und
ihren Voraussetzungen befasst.

Verschiedene Vertreter*innen der Fremdsprachendidaktik haben das getan und
kommen recht Gbereinstimmend zu dem Ergebnis: ,,... dass es sich beim Sprach-
mitteln im Fremdsprachenunterricht um (funktionales) Ubersetzen (bzw. Dolmet-
schen) handelt und dass samtliche Abgrenzungsversuche zum ‘professionellen’
Ubersetzen, die auf andere Unterscheidungsmerkmale als die Professionalitat bzw.
die Qualitat des Zieltextes abzielen, nicht schliissig sind” (Siepmann 2013: 189, vgl.
u. a. auch Kolb 2016: 15f.). Dieser Einschatzung kann aus translationswissenschaftli-
cher Sicht nur zugestimmt werden. Entsprechend sorgfaltig sollten daher die Grund-
lagen erarbeitet werden, wenn Aufgaben zum Dolmetschen und Ubersetzen in den
Fremdsprachenunterricht integriert werden. Es wird — an anderer Stelle - noch ge-
nauer zu Uberprifen sein, inwiefern die im Begleitband beschriebenen Kompeten-
zen Uberhaupt tatsachlich im studien- bzw. berufsbegleitenden Fremdsprachenun-
terricht auf den dort vorgesehenen Stufen erreicht werden kdnnen und inwieweit
diese Kompetenzstufen in diesem Rahmen eigentlich sinnvoll erscheinen.® Hier
wird also durchaus fiir eine Abgrenzung professioneller translatorischer Kompe-
tenz von Ubersetzer*innen und Dolmetscher*innen gegeniiber derjenigen Kompe-
tenz pladiert, die Absolvent*innen anderer Fachrichtungen (z. B. Ingenieur*innen,
Informatiker*innen, Betriebswirt*innen, Jurist*innen, Mediziner*innen etc.) in ih-
rer alltdglichen beruflichen Praxis zunehmend bendétigen. Dieser Vorschlag geht auf
eine ldee zuriick, die die Translationswissenschaftlerin Christiane Nord schon im

6 Beispielsweise erscheint es mehr als fraglich, ob Sprachkursteilnehmer*innen aller Fachrichtungen auf
C2 tatsachlich befahigt werden kénnen, ,abstrakte Texte eines breiten Themenspektrums flissig und
unter Beibehaltung von Nuancen aus der A-Sprache in die B-Sprache” miindlich zu Gibertragen (114), ob
sie ein breites thematisches Spektrum abstrakter Texte ,auferhalb ihres eigenen Fachgebietes” in die
B-Sprache schriftlich libersetzen kénnen (114, selbst wenn der Begleitband die sachliche Uberpriifung
durch einen Fachexperten vorsieht) und ob sie ,,ein thematisch — auch fachlich - breites Spektrum abs-
trakter Texte klar, fliissig und strukturiert sowie unter Beibehaltung von Stil, Register und auch feineren
Nuancen” in die B-Sprache dolmetschen konnen (124). An den Anforderungen, vor die diese Aufgabe
sie stellt, andert auch die Vorgabe nicht viel, dass sie Freunde und Kollegen als Adressat*innen haben.
Einwdnde dagegen durften aus translationswissenschaftlicher und —didaktischer Perspektive reichlich
bestehen: Nicht umsonst werden professionelle Ubersetzer*innen und Dolmetscher*innen neben den
Sprachen, der Translationswissenschaft und ihren Methoden zusétzlich in mindestens einem Fachgebiet
sehr grindlich ausgebildet (das oft als Erganzungsfach oder Sachfach bezeichnet wird), und nicht um-
sonst arbeiten sie in der Regel Uberwiegend aus ihren Arbeitssprachen in die A-Sprache, um nur zwei
wichtige Problemkreise zu benennen.
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Jahr 1997 vorstellte (Nord 1997). Sie sah schon damals die Notwendigkeit, neben
Ubersetzungsexperten mit Fachkompetenzen (also in Translationsstudiengiangen
qualifizierte Ubersetzungsprofis) auch Fachexperten mit Ubersetzungskompetenz
auszubilden. Anliegen dieses Beitrags ist es, hierfiir neue und brauchbare Grund-
lagen anzubieten.

Deshalb soll hier unter Sprachmittlung das schriftliche oder miindliche Ubertragen
von (gesprochenen und geschriebenen) Ausgangstexten verstanden werden, das
einen Sprachwechsel einschlieft. Es ist nicht von einem prinzipiellen Unterschied
in den Anforderungen oder kognitiven Prozessen zum Ubersetzen und Dolmet-
schen auszugehen, eventuell aber durchaus von deutlich divergierender Qualitat
und auch Anforderungen an Zieltexte, Komplexitdt der Auftrage und Projekte sowie
Professionalitdt und Routine in der Ausfiihrung (beispielsweise beim Einsatz von
Ubersetzungs-Tools oder Dolmetschmethoden). Punktuell kdnnen hochspezialisier-
te Expert*innen anderer Fachgebiete professionellen Translator*innen sogar Gber-
legen sein, dann namlich beispielsweise, wenn sie aufgrund ihrer fachlichen Spezia-
lisierung und ihrer Herkunftssprache sowohl das erforderliche Fachwissen wie auch
die sprachliche Vertrautheit mit Konventionen der Zielsituation und —texte ebenso
mitbringen, wie Erfahrungen mit der alltdglichen niedrigschwelligen Sprachmitt-
lung.

Sehr weitgehendes Einvernehmen besteht darin, die Sprachmittlung als komplexe
Kompetenz zu beschreiben (vgl. etwa Kolb 2016, Reimann 2016, De Florio-Hansen
2015, Siepmann 2013 etc.): Um diese lehren und im Sinne von Lernerfolgskontrolle
auch beurteilen zu kdnnen, bedarf es allerdings einer sehr genauen Vorstellung da-
von, welche Teilkompetenzen involviert sind und wie diese bewertet werden kon-
nen.

3. Teilkompetenzen der Sprachmittlung

Bisherige Versuche der Fremdsprachendidaktik, Sprachmittlung als komplexe, aus
verschiedenen Teilkompetenzen bestehende, anspruchsvolle kommunikative Auf-
gabe zu fassen, waren zwar bei der Aufnahme der Aktivitat in Lehrplane und Abi-
turpriifungen sehr hilfreich. Es bestehen aber weiterhin Unscharfen und Unsicher-
heiten dabei, wie sich die Sprachmittlungskompetenz von der Sprachkompetenz
unterscheidet und welche Bewertungskriterien zu beriicksichtigen sind, wenn man
vermeiden mochte, dass letztlich doch die Beurteilung rein sprachlicher Voraus-
setzungen einflieBt. Das mag auch an den Modellen translatorischer Kompetenz
liegen, die bislang zu diesem Zweck herangezogen wurden. Selbst anerkannte, ver-
breitete translationswissenschaftliche Konzepte stofRen hier namlich an ihre Gren-
zen: Viele begnugen sich entweder damit, einzelne Fertigkeiten aufzulisten, konnen
deren Zusammenwirken fir die gelingende Translation dann jedoch nicht erklaren
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— oder sie delegieren diese Aufgabe an eine nicht ndher beschriebene strategische
Kompetenz, eine Art Black Box, die verschiedene erforderliche Prozesse steuert,
ganz zu schweigen davon, dass sie oft unzureichend zwischen sprachlicher und
translatorischer Kompetenz unterscheiden bzw. trennen’. Damit liefern sie wenig
Anhaltspunkte dafiir, was genau beim Ubersetzen oder Dolmetschen zu tun ist und
in welcher Qualitdt (abgesehen vielleicht von dem jeweils erforderlichen Niveau
der Sprachkenntnisse). Daher kénnen sie auch keine geeignete Grundlage fir di-
daktische Konzepte zur Entwicklung dieser Kompetenz im Fremdsprachenunter-
richt bilden. Fir fremdsprachendidaktische Zwecke geeigneter als die bisher Gber-
wiegend bericksichtigten Ansatze erscheint Riskus (1998) bislang wenig beachteter
Vorschlag, der fiinf Teilkompetenzen unterscheidet.

Riskus Modell ist allerdings bei weitem zu umfassend und zu komplex, um hier
vollstandig vorgestellt zu werden. Deshalb kdnnen ihre Teilkompetenzen zunachst
nur stark reduziert skizziert, dann jeweils anhand alltagsweltlicher Vorstellungen
von Translation auf dem Niveau von Allgemeinbildung (= ,naive Alltagskompetenz”
nach Cnyrim et al. 2013) ausgefiihrt und anschlieRend einer ersten grundlegenden
funktionalen Kompetenz gegeniibergestellt werden, die rudimentdre und punktu-
elle translatorische Grundkenntnisse und Fahigkeiten nutzt. Diese beiden Beschrei-
bungen entsprechen den beiden ersten von insgesamt flinf Niveaustufen eines Ent-
wicklungsmodells fir die Ausbildung von Translator*innen (vgl Cnyrim et al. 2013).
Neben diesen beiden ersten Kompetenzstadien umfasst das Modell auRerdem das
Bachelor- und Masterniveau im Ubersetzungs- bzw. Dolmetschstudium sowie eine
dariber hinaus gehende professionelle Expertenkompetenz im Beruf. Die einge-
hendere Beschreibung der ersten beiden Stufen in diesem Entwicklungsmodell
erscheint sinnvoll, wenn es darum geht, den herkunftssprachlichen Unterricht an
Hochschulen um die Vermittlung einer grundlegenden Sprachmittlungskompetenz
zu erweitern. Dieses Entwicklungsmodell translatorischer Kompetenz ist nicht nur
geeignet, die grundlegende funktionale Kompetenz insgesamt klar von derjenigen
abzugrenzen, die fiir professionelles Ubersetzen und Dolmetschen erforderlich ist,
es taugt auch als Basis fur die Entwicklung von Curricula fiir den Sprachunterricht,
ebenso wie zur Ableitung von operationalisierbaren Bewertungskriterien.

Die entscheidenden translatorischen Teilkompetenzen nach Risku sind die funf
Dimensionen Leitbilder, Makrostrategiebildung, Informationsintegration, Mafs-
nahmenplanung und Selbstorganisation. Sie sind zur Erfiillung der Aufgaben von
Translator*innen bei der Herstellung interkultureller Kommunikation (fir Dritte)
erforderlich, da diese nach Risku (1998: 91) auch beratende, begutachtende und
interpretierende Aufgaben libernehmen miissen.

7 Fur eine ausfuhrliche Diskussion s. Cnyrim et al. 2013.
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3.1. Leitbilder

Leitbilder beinhalten generelle Vorstellungen vom Zweck des Ubersetzens insge-
samt und davon, was wir tun, wenn wir Ubersetzen und dolmetschen (ebd. 138-
145). Sie versuchen, den Sinn des Ubersetzens zu erfassen und in einen gréReren
Zusammenhang einzuordnen. Dabei weisen sie eine groRe Bandbreite an Mog-
lichkeiten auf, die die folgenden Beispiele verdeutlichen: - Familienangehdérigen,
Freund*innen oder Kolleg*innen helfen, - die eigenen Sprachkenntnisse bewusst
einsetzen bzw. nicht einrosten lassen, - zu internationaler Verstandigung beitragen
oder auch - den Erfolg der eigenen Firma oder der eigenen Karriere vorantreiben bis
hin zu komplexen Theoriegebiuden wie etwa dem Ubersetzen als verantwortungs-
vollem Dienst an der Menschheit oder als gesellschaftlichem Machtinstrument bzw.
einem Beitrag zum Ausgleich von Machtasymmetrien etc. (vgl. 140). Leitbilder sind
den Ubersetzenden oft als Bilder oder Metaphern verfiigbar, die diese (Alltags-)
Theorien, auf die sie sich bei ihrem translatorischen Handeln stiitzen, anschaulich
machen. Meist strukturieren und organisieren Leitbilder dieses Handeln selbst
dann, wenn sich Ubersetzende dessen nicht bewusst sind. Das bedeutet, dass wir
alle bei Sprachmittlungsprozessen zumindest implizite Leitbilder befolgen.

Laien stellen sich Translation beispielsweise oft als eine Art Signaltransport vor, bei
dem versucht werde, dem Ausgangstext Inhalte zu entnehmen und sie in der Ziel-
sprache neu zu verpacken. Mit zunehmender Erfahrung entwickeln sich mehrere
Leitbilder sowie die Fahigkeit, diese je nach Kontext reflektiert auf neue Situationen
und komplexere Probleme sinnvoll anzuwenden (vgl. 140).

Ein lohnendes Ziel fiir den Aufbau translatorischen Grundwissens und Know-hows
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts an Hochschulen ist deshalb die Ver-
mittlung grundlegender Kenntnisse zu Bedeutungsaufbau und —aushandlung, ihrer
Dynamik sowie zu Translationsprozessen und eine Sensibilisierung fiir das seman-
tische Potenzial von AuRerungen. Erst mit der Erkenntnis, dass Wérter nicht per se
Bedeutung enthalten, sondern Sprachgemeinschaften und —benutzer diese festle-
gen, aushandeln und in der Sprachnutzung bestatigen, kénnen laienhafte Leitbilder
vom Ubersetzen und Dolmetschen aufgegeben und durch vielseitigere Vorstellun-
gen ersetzt werden, die dann auch flexiblere Problemldsungen fiir das translatori-
sche Handeln ermdglichen. Hierzu wére es sinnvoll, im herkunftssprachlichen Un-
terricht grundlegende Kenntnisse von verschiedenen Beschreibungsmaglichkeiten
fiir Ubersetzungsvorgénge aus der Translationstheorie zu diskutieren und deutlich
zu machen, welche Entscheidungsspielrdume ein verandertes Leitbild er6ffnet und
auch abverlangt, wie es aber auch zu 6konomischeren, adressaten- und situations-
angemesseneren Losungen fuhrt.®

8 Risku betont zu Recht die Bedeutung, die der Umgang mit Wissen in der Form deklarativer und pro-
zeduraler Reflexion hat. Statt Regeln zu pauken, gilt es also das eigene Wissen zu vernetzen, damit es
zur Lésung konkreter Problemsituationen brauchbar ist. Externalisierung und Evaluation der eigenen
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3.2. Makrostrategiebildung

Mithilfe von Makrostrategien bestimmen Ubersetzende die Ziele und den Zweck
ihres translatorischen Handelns auf der Ebene einer konkreten Ubersetzung oder
Verdolmetschung mehr oder weniger differenziert (vgl. ebd.145) und passen ihre
Strategie im Verlauf des Ubersetzungsprozesses idealerweise dynamisch an. Sie ler-
nen, ihre Ubersetzungsstrategie zu verbalisieren und Ziele zu priorisieren.

Wiéhrend anfangs noch Versuche dominieren, einzelne (Oberflachen-)Elemente
von Sprache und Bedeutung aus dem Ausgangstext in der Zielsprache wiederzu-
geben, fiihrt eine gréRere Fahigkeit, die Ubersetzungs- bzw. Dolmetschsituation zu
verbalisieren, zu reflektieren und sich ihr auch anzupassen, zunehmend zu flexiblen
Strategien und konstruktivem translatorischem Handeln, das Kontext und Auftrag
der Ubersetzung beriicksichtigt.

Auch in den Situationen, in denen Fachleute anderer Disziplinen in ihrem berufli-
chen Alltag Gbersetzen und dolmetschen, spielt der Auftrag haufig eine sehr ent-
scheidende Rolle fuir die Entwicklung einer effektiven Makrostrategie. So wird der
Zieltext bei der Ubersetzung einer Bedienungsanleitung erheblich anders aussehen,
je nachdem, ob die wesentlichen Vorteile bei der Handhabung eines neuen Gerats
fir Kolleg*innen zusammengefasst werden, oder ob eine Produktdokumentation
in einer anderen Sprache fiir den Export des Gerats erstellt werden soll. Die Be-
achtung des Auftrags und das Bewusstsein, dass verschiedene Auftrage fiir densel-
ben Ausgangstext zu sehr unterschiedlichen Zieltexten fiihren werden, helfen den
Ubersetzenden dabei, konomische und effiziente Makrostrategien zu entwickeln
und bei der Zieltextproduktion umzusetzen. Experten verwenden mehr Zeit und
Sorgfalt auf die Interpretation des Auftrags als Laien und sehen sie als ersten und
sehr wichtigen Schritt im Ubersetzungsprozess. Haufig stiitzen sie ihre Makrostra-
tegie auf eine ausfiihrliche Ausgangstextanalyse. Im Gegensatz dazu gehen Laien
weniger bewusst mit ihrem (oft impliziten) Leitbild um und erarbeiten keine explizi-
te Makrostrategie, sondern folgen momentanen impliziten Zielen, die sie aus ihrer
weniger griindlichen Interpretation des Ausgangstextes — oft auch nur unbewusst
— ableiten. Die gewdhlte Makrostrategie ist eine der wichtigsten Evaluationsgrund-
lagen fiir die Giite von Ubersetzungsleistungen (148). Deshalb sollte die Beurteilung
im Lehrkontext idealerweise eine explizite Diskussion der Makrostrategie enthalten,
um so Beurteilungskriterien nachvollziehbar zu machen. Laieniibersetzer neigen zu
komplexitatsreduzierenden Strategien, die beispielsweise als Wiedergabe eines von
der Situation vermeintlich unabhangigen Ausgangstextinhalts beschrieben werden,
was zu Zieltexten fiihrt, die unter Umstanden deutlich weniger adressatengerecht
ausfallen und deshalb weniger brauchbar sind. Erfahrenen Ubersetzer*innen und

Handlung durch verbalisierte Metakognition (mit Hilfe der Sprache deklaratives Wissen zu bilden und die
eigenen Handlungen auch verbal zu reflektieren) sieht sie dazu als entscheidendes Entwicklungsprinzip
(109-111).
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Dolmetscher*innen gelingt die Bewaltigung konkurrierender Ziele, weil sie vorrangi-
ge Probleme erkennen und die Verantwortung dafiir ilbernehmen, bestimmte Ziele
zu priorisieren, eventuell nach zusatzlicher eigener Recherche oder unter Hinzuzie-
hung weiterer Spezialist*innen, so wie es der Begleitband auch vorschlagt: ,,Can
translate into (Language B) technical material outside his/her field of specialisation
written in (Language A), provided subject matter accuracy is checked by a specialist
in the field concerned.” (CEFR Companion Volume, 114). Gut einschatzen zu kén-
nen, wie viel zusitzliche Expertise fiir eine konkrete Ubertragung eingeholt werden
muss, ist sehr wichtig, weil hier erfahrungsgemaR ein hoher Arbeitsaufwand ent-
stehen kann. Diese Kompetenz fallt in den Bereich der Informationsintegration.

3.3. Informationsintegration

Informationsintegration gleicht sowohl die Kommunikations- als auch die Auftrags-
situation in der Ausgangs- und in der Zielkultur ab, um herauszufinden, wie die Ziel-
situation mit Hilfe des Translats gestaltet werden soll (157). Diese Kompetenz steu-
ert den Rickgriff auf Vorwissen, auf vom Auftraggeber geliefertes Material sowie
zusatzliche eigene Recherchen und beinhaltet ebenso das Ausgangstextverstandnis
wie die Zieltextrevision, die einen bedeutenden Anteil dieser Subkompetenz aus-
macht (152-206). Glnstig wirkt sich eine gute Einschatzung des eigenen vorhande-
nen Wissens (und seiner Liicken) sowie des Ausgangsmaterials aus, weil sie gezielte
(und damit zeitsparende) Informationssuchprozesse ermaoglicht.

Auch hier konzentrieren sich Laien stark auf Oberflaichenmerkmale von Sprache
und dies vor allem im Ausgangstext (d. h. sie erkennen hauptsachlich unbekannte
Wérter als ein Ubersetzungsproblem) sowie die sogenannten Intentionen des Au-
tors und gleichen bei der Revision Ausgangs- mit Zieltextelementen ab.

Die Qualitat von Ubersetzungen hdngt in hohem MaRe von der Recherche ab. Des-
halb ist sie oft mit erheblichem Aufwand verbunden. Eine zielgerichtete, 6kono-
mische Recherche ist ein entscheidender Faktor fiir eine effiziente Ubersetzung.
Aus diesem Grund sollte den Recherchetechniken Zeit und Aufmerksamkeit bei
der Entwicklung der Kompetenz Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht ge-
widmet werden. An dieser Stelle ist offensichtlich, wie sich die von professionellen
Ubersetzer*innen und Dolmetscher*innen zu fordernde Kompetenz von derjeni-
gen unterscheiden sollte, die wir von anderen Fachexperten mit Ubersetzungs-
kompetenz erwarten dirfen: Professionelle Translator*innen muissen sich — auf
der Grundlage sicherer Sprachbeherrschung und tiefer Kulturkenntnisse sowie
gefestigter Ubersetzungs- und Dolmetschmethoden - in eine gewisse Bandbreite
verschiedener Spezialgebiete einarbeiten kénnen. Von Fachexpert*innen mit ei-
ner grundlegenden Ubersetzungskompetenz hingegen kann dies nicht erwartet
werden. Wesentlich sinnvoller erscheint es, sie durch translatorisches Grundla-
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genwissen und diesbezigliche Fahigkeiten in die Lage zu versetzen, in alltdglichen
beruflichen Situationen aus ihrem Spezialgebiet sprachlich und kulturell zu mitteln,
sofern der Auftrag nicht aus rechtlichen, sachlichen oder ethischen Griinden die
Hinzuziehung eines professionellen Translators erfordert. Die tiefe Spezialisierung
von Fachexpert*innen erlaubt es ihnen andererseits, mit minimalen Recherchen
auszukommen, die jedoch im Fremdsprachenunterricht beispielhaft eingelibt wer-
den sollten. Unentbehrlich ist fiir beide Gruppen die Fahigkeit, die Grenzen der Re-
cherche selbst zu bestimmen (171).

Mit wachsender Erfahrung und gréRerem Weltwissen neigen Ubersetzende weni-
ger dazu, einen moglichst groBen Wortschatz aufbauen zu wollen. Sie erkennen,
dass eine intentionale Informationssuche die wesentlich 6konomischere Strategie
ist. AuBerdem erweitern sie ihr Wissen nicht mehr nur durch Nachschlagen im Wor-
terbuch, sondern sehr zielgerichtet anhand von digitalen und analogen Hilfsmitteln
und Enzyklopadien, Fachliteratur, Terminologie und Datenbanken oder anhand so-
genannter Paralleltexte® sowie von anderen authentischen Texten aus der Zielsitu-
ation (167). Eine starker zweckorientierte als kumulative Informationsintegration
zeigt sich auch darin, dass bei der Analyse translatorischer Probleme und des Aus-
gangstextes auch dessen Situation und Kontext berticksichtigt werden. Unterstellte
Autorenintentionen und ,inhdrente‘ Bedeutungen von Texten werden zunehmend
hinterfragt. Bei der Zieltextrevision wird neben sprachlicher Korrektheit auch die
funktionale Angemessenheit in der Zielsituation beriicksichtigt.'

3.4. MaBBnahmenplanung und Entscheidung

Die Fahigkeit zur Planung und Entscheidung translatorischen Handelns beinhaltet
auch die Organisation und Durchfiihrung des Ubertragungsprozesses, also Vorge-
hens- und Produktionsweisen, die in einem konkreten Translationsfall gewahlt wer-
den, inklusive bestimmter Mikrostrategien des Produzierens selbst, also die aufga-
benbezogene Vorgehensweise sowie die Durch- und Umsetzungskompetenz (206).
Natirlich greift es viel zu kurz, sich Ubersetzen und Dolmetschen so vorzustellen,

9 Unter Paralleltexten versteht man zielsprachliche Texte zu einem moglichst dhnlichen Sachthema.
Gerade auf den Fachgebieten unserer Sprachkursteilnehmer*innen an Hochschulen entwickelt sich die
Fachsprache so rasant, dass Spezialbegriffe noch nicht einmal mehr in guten Fachwérterbiichern zu fin-
den sind. Umso verlockender ist der Ruckgriff auf Texte zum Spezialgebiet im Internet, jedoch missen
die Sprachkursteilnehmer*innen lernen, sprachlich zuverldssige Quellen dort von eher zweifelhaften zu
unterscheiden (die englische Version einer Homepage aus einem nicht-englischsprachigen Land sollte
man beispielsweise nicht automatisch als vertrauenswiirdige Quelle einstufen, auch wenn es sich even-
tuell um ein angesehenes Unternehmen o. &. handelt).

10 Hier ist zu beachten, dass die Expertenkompetenz in der Revision nicht mit der Ubersetzungskompe-
tenz allgemein korrelieren muss. Hinzu kommt, dass die Fahigkeit, Texte zu evaluieren, sich nicht ,neben-
bei” entwickelt. Nicht nur aus diesen beiden Griinden empfiehlt es sich, Textrevision als professionelle
Qualitatssicherung mit ihren ganz eigenen kognitiven Anforderungen auch gesondert zu unterrichten
202-203).
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als wiirde es geniigen, sich einen hinreichenden Vorrat an explizitem Wissen (wie
etwa sogenannte dquivalente Worter oder Phrasen oder textsortenspezifische
Standardentsprechungen) anzueignen, das dann fiir jede Ubertragung nur ange-
wendet werden musse.

Laien verlassen sich noch sehr weitgehend auf automatisierte (routineartige) Mi-
krostrategien, die oft auf dekontextualisierte Daumenregeln zuriickgreifen. Eine
typische Laienstrategie wiirde beispielsweise in dem Versuch bestehen, nach Mog-
lichkeit jedes einzelne Wort zu Ubersetzen (211). Auch in dieser Subkompetenz
zeichnet sich Laienhandeln durch Statik, Fremdbestimmtheit (Reaktivitat), Regelo-
rientiertheit, Fixierung auf Einzelteile und Oberflachenstrukturen aus. MaRnahmen
werden ad hoc und eher zufallig denn Uberlegt und systematisch ergriffen (212).
Entwickelt sich eine translatorische Grundkompetenz, dann leiten translationso-
rientierte Ausgangstextanalyse und die Funktion des Zieltextes in der Zielsituati-
on die Organisation und Ausfiihrung. Dazu gehort selbstverstandlich, sich mit der
Textverwendung in der Zielsituation zu beschéftigen (208), aber auch, einschatzen
zu kénnen, welche Vorgehensweise fiir eine gegebene Kommunikationssituation
adaquat ist, und aus verschiedenen moglichen Verhaltensweisen eine angemesse-
ne auszuwahlen. Kompetente Planungsstrategien zeichnen sich durch ein héheres
MaR an Abstraktion, Mehrdimensionalitdt und damit Komplexitat aus (214). Hier
kann in der Vermittlung stark Gber die Auswahl der Texte (und ihre Lange) oder Situ-
ationen differenziert werden (z.B. liegt bei Alltagsgesprachen der Schwerpunkt der
Planung hiufig auf der jeweils folgenden AuRerung, weshalb sie sich fiir Ubungs-
zwecke auf einer niedrigen Entwicklungsstufe der Sprachmittlungskompetenz gut
eignen). Zunehmende Ubersetzungskompetenz erfordert, die MaRnahmenplanung
immer mehr an Struktur und Funktion des Gesamttextes auszurichten, statt sich an
rein sprachlichen Einheiten wie etwa Satzgrenzen zu orientieren. So sollte sich die
Planung von einer linearen und auf den Ausgangstext fixierten Sammlung brauch-
barer Einzelelemente (z. B. Vokabular) entfernen und sich hin entwickeln zu einer
Interaktion von Detail und Ganzem, geleitet von einer libergeordneten kommuni-
kativen Makrostrategie. Dies betrifft sowohl das Vorgehen bei der Erfassung des
Ausgangstextes wie auch bei der Produktion des Zieltextes. Damit entfernen sich
die Ubersetzenden gleichzeitig von einem reduktiven Leitbild, das Ubersetzen als
handwerklichen, ausgangstextorientierten Wiederaufbau eines Textes im Baukas-
tensystem, unabhéangig von einer Auftragserfassung, nur mit einer anderen Kodie-
rung versteht (217). Nur so kann die Notwendigkeit, ggf. zu erklaren (z.B. zielkul-
turelle Besonderheiten oder Realien), zu umschreiben, an Bekanntes anzubinden
oder nach zielsprachlichen Normen zu modifizieren etc. beriicksichtigt werden,
die oft fir das Schaffen von Verstdndnis gerade besonders wichtig ist. Erfolgreiche
Ubersetzer*innen verwenden mehr Zeit auf die Planungsphase und treffen insge-
samt mehr Entscheidungen, allerdings zunachst vorsichtig und allgemein, dann erst
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spezifischer. Sie orientieren sich daran, einen fiir die Zielkultur und —situation sinn-
vollen Text zu gestalten.

3.5. Selbstorganisation

Selbstorganisation schlieft Selbstmanagement ein (im Sinne einer bewussten Mo-
dellierung und Verbesserung eigener Ubertragungsvorginge) sowie die Vorstellun-
gen von der Rolle und Verantwortung, die mit dem Ubersetzen gesellschaftlich wie
beruflich einhergehen (228-229), aber auch Kooperationsfahigkeit.

Laien haben wenig Bewusstsein von der Macht, die Translator*innen in den je-
weiligen Situationen ausiiben kdnnen. Sie neigen stark dazu, die Verantwortung
ausschliefRlich den Parteien zuzuschreiben. In einer grundlegenden Selbstorganisa-
tionskompetenz setzt die Erkenntnis fiir die Verantwortung in Sprachmittlungssitu-
ationen ein sowie fiir die eigenen handlungsleitenden Prinzipien beim Ubersetzen
und Dolmetschen und die Fahigkeit, diese zu bewerten (einsetzendes Rollenbe-
wusstsein). ,Das MaR an Kompetenz”, so Risku ,korreliert mit der Bereitschaft, Ver-
antwortung fir die Losung von Problemen zu Gbernehmen” (231).1!

Zur lllustration soll das Beispiel einer Sprachmittlerin im Krankenhaus herangezo-
gen werden, die verschiedene Entscheidungen zu treffen hat. Nehmen wir an, sie
wurde damit beauftragt, ein Anamnesegesprach zu dolmetschen und kennt den
Patienten bereits aus einer friiheren Begegnung. Gleichzeitig wei sie um den Zeit-
druck des Krankenhauspersonals. Sieht diese Dolmetscherin ihre Verantwortung
darin, durch die Ausgestaltung der Sprachmittlung zum Heilungsprozess des Pa-
tienten beizutragen, dann kann sie beispielsweise besonders darauf achten, jede
einzelne Frage des medizinischen Personals auch dann zu dolmetschen, wenn sie
die Antwort schon kennt — und nicht der Versuchung zu erliegen, die Fragen tber
den Kopf des Patienten hinweg schnell zu beantworten. In diesem Beispiel ware
ihr Verhalten in der Uberzeugung begriindet, dass der Patient so mehr Vertrauen
entwickelt und sich nicht aus der Kommunikation ausgeschlossen fiihlt, was leicht
passieren kdnnte, wenn er beobachtet, dass die Dolmetscherin sich mit dem Klinik-
personal iber ihn unterhalt, aber nicht versteht worliber. Gleichzeitig entscheidet
sie sich damit gegen die Interessen des Krankenhauses, das vordergriindig an einer
moglichst schnellen Abwicklung interessiert ist und es méglicherweise zu schatzen
wusste, wenn sie durch direkte Antworten ohne Riickfrage an den Patienten die
Dauer des Gesprachs abkiirzen wiirde.

Kompetentes Dolmetschen (und im Ubrigen auch Ubersetzen) setzt eine Abwégung
der Loyalitatsbeziehungen zu Auftraggebern, Klienten oder Kunden (die nicht im-

11 Anders sahe die Konstellation beispielsweise bei einem Verdacht auf Schlaganfall aus, eine Situation,
in der jede Minute zahlt und sich die Dolmetscherin mit demselben Handlungsziel anders entscheiden
und alle Fragen schnellstmoglich beantworten musste.
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mer Ubereinstimmen missen), Ausgangs- und Zieltext sowie Ausgangs- und Ziel-
situation und —kultur, Handlungsziel (hier die Genesung des Patienten) oder Kom-
munikationsziel (hier die Fragen beantworten) sowie den eigenen Interessen der
Dolmetschenden voraus, die fiir jede Situation eigens priorisiert werden mussen.
Je nach dem Verstandnis von der eigenen Verantwortung in der jeweiligen Situati-
on kann das zu unterschiedlichen Entscheidungen flihren, die unter anderem vom
Rollenverstéandnis der Sprachmittler*innen anhangen (z.B. Sprachrohr einer Partei
vs. aktive Unterstiitzung der Genesung'?). Kompetentes Ubersetzen oder Dolmet-
schen bedeutet in vielen Féllen auch eine vorherige detaillierte Auftragsklarung,
gegebenenfalls auch Rickfragen dazu beim Auftraggeber oder im Extremfall sogar
die Ablehnung eines Auftrags. Davon berichtete eine indische Ubersetzerin, die von
einer Marathi-Sprecherin mit sehr geringer Allgemeinbildung und noch geringerem
Wissen (ber Deutschland gebeten wurde, einen auf Deutsch verfassten Ehe- und
Erbvertrag zu Gibertragen. Anstatt das zu tun, riet die Ubersetzerin der Klientin da-
von ab, diesen Vertrag zu unterschreiben und erlduterte ihr, warum der Vertrag fur
sie sehr nachteilhaft und in ihren Augen nicht zu akzeptieren sei. Statt beispielswei-
se lediglich die Hohe der zugesicherten monatlichen Unterhaltszahlungen im Falle
einer Scheidung in Rupien umzurechnen (was der Klientin als stattliche Summe er-
scheinen musste), informierte sie sie Uber die Lebenshaltungskosten in Deutsch-
land (wodurch klar wurde, dass sie davon ihre Grundbedurfnisse in Deutschland
nicht einmal ansatzweise wiirde decken kénnen). Auch in diesem Fall hat die Uber-
setzerin aufgrund eines ausgepragten Bewusstseins fiir die eigene Verantwortung
und Loyalitat entschieden.

Fiir diese Problematik sind Herkunftssprecher*innen besonders sensibel, weil sie
in der Regel Erfahrungen mit dem niedrigschwelligen Dolmetschen in informalen
Situationen mitbringen und eventuell selbst schon Versuche der Beteiligten erlebt
haben, die dolmetschende Person fiir eine der Parteien zu vereinnahmen. Im Rah-
men ihrer Ausstattung mit einer translatorischen Grundkompetenz muss deshalb
unbedingt auch die Frage ihren Platz finden, welche {ibersetzerischen Rollen tber-
nommen werden kdnnen und welche nicht, ob aus Loyalitdtsgriinden oder zum
Beispiel auch weil die eigenen Fahigkeiten dafir nicht ausreichen. Kriterien fir die-
se Entscheidung zu entwickeln und damit auch begriinden zu kdnnen, schlieft den
Kreis zum Leitbild.

Diese fiinf Dimensionen betrachtet Risku nicht als voneinander getrennt, sondern
als eng miteinander verflochten und in wesentlich h6herem Male verwoben, als
es die Subkompetenzen von sogenannten Listenmodellen sind. Das darauf fuBende
Entwicklungsmodell versteht sich als die Beschreibung idealtypischer Niveaustufen.
Diese missen nicht notwendigerweise zeitlich genau mit dem tatsachlichen Ablauf

12 vgl. die umfangreiche Diskussion zur sogenannten Agency beim Dolmetschen stellvertretend und
beispielhaft: Prunc (2016) oder Allaoui (2005).
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der Lernprozesse Einzelner ibereinstimmen. Vielmehr war das Ziel, gesicherte und
differenzierte Kriterien bereitzustellen, die es erlauben, die Auspragung dieser Kom-
petenzen im Laufe ihres Erwerbs von einem Laienstadium bis hin zu dem von Exper-
ten so zu charakterisieren, dass sie spater auch operationalisiert werden konnen,
sei es zur Bestimmung und Messung der translatorischen Kompetenz, die Einzel-
ne erreicht haben, zur Festlegung und Uberpriifung von Lernzielen in bestimmten
Kursangeboten bzw. Studiengangen oder zur Entwicklung geeigneter Lernformate
und (Weiter-)Bildungsangebote. Die tatsdchliche translatorische Kompetenz einer
einzelnen Person zu einem gegebenen Zeitpunkt fir einen bestimmten Sprach- und
Kulturraum hangt jeweils von einer Reihe von duRReren Bestimmungsfaktoren ab,
also beispielsweise von Personlichkeitsfaktoren wie dem Alter, der persénlichen
Reife, der Lebenserfahrung inklusive den Aufenthalten oder der Intensitdt des Kon-
takts zum entsprechenden Kulturraum, aber auch der Vorbildung und der Lern-
biographie. Individuen kénnen auch gleichzeitig Kompetenzen auf verschiedenen
Stufen ausbilden: in Abhangigkeit von Sprache (bspw. unterschiedliche Kompetenz-
stufen fir verschiedene Sprachen), Kontext, Thema oder Fachgebiet und konkreter
Fragestellung bzw. fachlichem Bezug.

Auch hier bringen herkunftssprachliche Expert*innen anderer Fachrichtungen ein
groBes Potenzial mit, und zwar aufgrund ihrer Spezialisierungsgebiete einerseits, in
denen sie schon aus beruflichen Grinden ihre Kenntnisse stets aktualisieren, und
in ihrem intensiven Bezug zu Herkunftssprache und —kultur andererseits, den sie
oft auch aus familidren Griinden pflegen und vertiefen. Mit dieser Gruppe an den
spezifisch translatorischen Fahigkeiten zu arbeiten, die fiir die Sprachmittlung erfor-
derlich sind, ist gerade deshalb besonders vielversprechend, weil nicht gleichzeitig
Fachwissen aufgebaut und Sprachkenntnisse erst erarbeitet werden mussen, son-
dern in beiden Bereichen bereits auf Kenntnisse und Erfahrungen zuriickgegriffen
werden kann, meist sogar zusdtzlich auf praktische Erfahrungen mit der Sprach-
mittlung.

4. Wie lassen sich diese Teilkompetenzen im Sprachunterricht entwickeln?

Ein Curriculum fiir diese spezielle Gruppe miisste also den Ubergang von Stufe 1,
dem Laienlibersetzen, zur Stufe 2, einer grundlegenden funktionalen Sprachmitt-
lungskompetenz, sicherstellen. Um dieses Ziel moglichst klar zu konturieren, folgt
hier eine zusammenfassende Beschreibung der beiden Entwicklungsniveaus im
Ganzen.
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4.1. Laienlibersetzen

Auf dieser Stufe wird die Fahigkeit beschrieben, in einfachen und alltdglichen Si-
tuationen laienhaft zu Gbersetzen (z. B. alltdgliche private Korrespondenz). Dies
geschieht oft unreflektiert auf der Grundlage der Vorstellung eines sprach- und
bedeutungsbezogenen , Elementetransports” als implizitem Leitbild. Der Uberset-
zungsvorgang bleibt auf dieser Stufe auf oberflachenstrukturelle (beispielsweise
grammatische oder lexikalische) Ausgangstextelemente konzentriert, die direkt
mit interlingualen Assoziationen verknupft und auf der Grundlage deklarativer Re-
geln verarbeitet werden. Ebenso beschrankt sich die Textrevision auf einen reinen
Abgleich zwischen Ausgangstext- und Zieltextelementen. Ubersetzer auf dieser
Stufe greifen fur diesen ,Elementetransport” vorwiegend auf automatisierte Stra-
tegien und Faustregeln zuriick. Die eigene Entscheidungsmacht beim Ubersetzen
wird nicht erkannt, die Ubersetzungen weisen keine oder kaum Kreativitit auf.
Ubersetzer*innen auf dieser Kompetenzstufe erkennen ihre Verantwortung fiir die
Herstellung von Verstandigung nicht, weil sie ihre Tatigkeit als eine Art Inhaltsan-
gabe mit Sprachwechsel verstehen; fiir die Kommunikation und deren Steuerung
werden andere verantwortlich gemacht.

Das Verstindnis translatorischer Situationen und Kontexte ist bei Ubersetzer*innen
auf dieser Stufe auf naive (Alltags-)Theorien beschrankt. Sie verfiigen tber ein sch-
males, oberflachliches Wissen in diesem Bereich, das liber Alltagswissen im Sinne
von einfachem Faktenwissen (ber Translation nicht hinausgeht. lhre Fahigkeit zu
translationsrelevanten Schlussfolgerungen ist gering und bleibt in den Grenzen der
Allgemeinbildung. Einige translatorische / translationswissenschaftliche Fachaus-
driicke sind eventuell vorhanden, aber nicht handlungsleitend, ihr Bedeutungsum-
fang bleibt umgangssprachlich. Ebenso sind translationswissenschaftliche Definitio-
nen und / oder Konzepte nur in Ansatzen verfiigbar (vgl. Cnyrim et al. 2013: 30).

Bei den Besucher*innen herkunftssprachlicher Lehrveranstaltungen an Hochschu-
len dirfte ein eher Giberdurchschnittliches MaR an Allgemeinbildung vorausgesetzt
werden kénnen, das das Fachwissen in ihrer Disziplin erganzt. Sie befinden sich in
einer flr Lernprozesse privilegierten Lebensphase. AuRerdem ist die Moglichkeit,
an Sprachmittlungserfahrungen und —routinen anzukniipfen und auf sie fiir ein sol-
ches Angebot aufzubauen, von immensem Wert (vgl. De Florio-Hansen 2013: 65).
Insgesamt bietet diese Zielgruppe ausgezeichnete Voraussetzungen, um als spatere
Fachexpert*innen mit Ubersetzungskompetenz auch in ihrem beruflichen Umfeld
sprachmittelnd tatig zu werden. Zu diesem Zweck sollte eine grundlegende funk-
tionale Sprachmittlungskompetenz angestrebt werden, die wie folgt beschrieben
werden kdnnte.
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4.2. Grundlegende funktionale Sprachmittlungskompetenz

In ersten Situationen und Aktivitdten des interkulturellen Perspektivenwechsels
werden translatorisches Konnen und Wissen passend eingesetzt. Reflexe und Au-
tomatisierungen werden zunehmend durch konstruktives Agieren ersetzt. Die zu-
grundeliegenden impliziten Vorstellungen von translatorischem Handeln werden
bewusst gemacht und hinterfragt, die interkulturelle Kommunikationssituation und
der Kontext, Ziel und Zweck translatorischen Handelns verbalisiert, analysiert, re-
flektiert und ggf. im Verlauf des translatorischen Handelns auch angepasst. Die Tex-
tanalyse orientiert sich zwar dabei noch teilweise an Oberflachenstrukturen, und
Ubersetzungsprobleme werden auch noch hiufig anhand sprachlicher Einheiten
im Ausgangstext bearbeitet, der Text kann jedoch schon als Kommunikationsmittel
auch in verschiedenen Textfunktionen eingeordnet werden. ,Sprachmittlungsex-
pertise” dulert sich noch in Form kontextbezogenen libersetzerischen Kénnens und
Wissens (Uberwiegend deklaratives Wissen Uber translatorische Arbeitsprozesse).
Erste Schritte zur intentionalen (statt kumulativen) Informationssuche werden er-
lernt, ebenso wird die Revision nicht nur unter dem Aspekt sprachlicher Korrektheit
vollzogen, sondern auch als Uberpriifung des Zieltextes auf seine Funktion in der
Zielkultur. Elementare translatorische Kenntnisse befahigen zu fachlich-instrumen-
tellem oder kreativem translatorischem Handeln in wenig komplexen Situationen
(die zum Beispiel durch eine Kombination aus vielen Vorgaben und wenig Eigen-
verantwortung oder aus viel Eigenverantwortung und einer groBen Bandbreite an
Losungsmoglichkeiten charakterisiert sind).

Erste translationswissenschaftliche Konzepte kdnnen angewandt werden, um Erkla-
rungen zu geben bzw. translatorische Entscheidungen zu begriinden. Translatori-
sches Grundwissen bereitet auf die Fahigkeit zur Bewertung von Zusammenhdngen
auf der Basis von Sachkenntnis und einfachen Vorgaben vor. Einfache translatori-
sche Fachbegriffe und Zusammenhange kénnen erklart werden (ohne jedoch tGber
einen Uberblick zu verfiigen) (vgl. Cnyrim et al. 2013: 30).

Ein Angebot, das auf die spezifische Entwicklung der skizzierten Sprachmittlungs-
kompetenz flir Expert*innen anderer Fachrichtungen im herkunftssprachlichen Un-
terricht an Hochschulen abzielt, sollte deshalb folgende Inhalte abdecken:

o Leitbilder vom Ubersetzen und Dolmetschen (im Sinne Riskus'®) sollten bewusst
gemacht und hinterfragt bzw. erweitert werden (dies kann sehr gut z.B. durch
Visualisierungen [Bilder, Schemata] oder szenisch [Pantomime], im Gesprach
oder als Aufsatz angeleitet werden (vgl. Risku 1998: 143).

13 Wie auch in anderen Abschnitten dieses Beitrags wurde Hanna Riskus Modell translatorischer Kom-
petenz als wesentliche Grundlage fiir diese Empfehlungen verwendet. Gleichzeitig flossen auch die etwa
zeitgleich — wenn auch deutlich knapper - formulierten Vorschldge Christiane Nords ein, die sich 1997
fragte, ob es eine Art Uibersetzerische Grundkompetenz nicht nur im Hinblick auf die Produktion, son-
dern auch auf die Rezeption von Ubersetzungen gebe.
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e Einige wenige Grundbegriffe der Translationstheorie sowie sorgfdltig aus-
gewihlte Ubersetzungsmodelle gehdren zur Grundausstattung zukiinftiger
Sprachmittler*innen.* Hier ist darauf zu achten, dass diese zum einen nur in-
soweit vermittelt werden, als sie flr Expert*innen anderer Fachrichtungen auf
dieser Stufe iberhaupt notwendig sind, um beispielsweise Erklarungen zu ge-
ben, Kriterien fiir translatorische Entscheidungen abzuleiten und diese even-
tuell begriinden zu kdnnen. Auch sollten sie in einer Weise vermittelt werden,
die fir Laien verstandlich und verarbeitbar ist. Gleichzeitig ist genau dieses de-
klarative Grundwissen Uber translatorische Arbeitsprozesse notwendig, um sie
effizient gestalten zu kdnnen und unter anderem auch um entscheiden zu kon-
nen, wann aus fachlichen, ethischen oder rechtlichen Griinden professionelle
Ubersetzer*innen oder Dolmetscher*innen hinzugezogen werden sollten. Die
Auseinandersetzung mit einem Minimum an translationswissenschaftlichem
Grundwissen ist notwendig, um Textfunktionen und Textsortenkonventionen
einschatzen und beachten zu kénnen (vgl. neben Risku auch Nord 1997: 121
und De Florio-Hansen 2013: 65), um Ausgangstextverstandnis, Zieltextproduk-
tion und Revision von der Ebene sprachlicher Oberflachenstrukturen 16sen zu
kdnnen, zu einer intentionalen Informationssuche liberzugehen und um re-
flexhaft-automatisiertes translatorisches Handeln durch zunehmend kreatives
und konstruktives Agieren ersetzen zu kdnnen, das vom Funktionieren des Ziel-
textes in der Zielsituation und —kultur geleitet ist (vgl. auch Nord 1997: 121).
Teilnehmer*innen an einem solchen Angebot sollten unbedingt darin geschult
werden, die Analyse auch impliziter Sprachmittlungsauftrage als systematischen
Arbeitsschritt zu planen und mehr Zeit auf eine zielgerichtete Ausgangstextana-
lyse zu verwenden. Zu Unterrichtszwecken kann es sehr sinnvoll sein, den Trans-
lationsprozess in diese Arbeitsschritte zu zerlegen und sie einzeln zu bearbeiten.
Dazu gehoren auch spezifische Recherchemethoden und —tools fiir das jeweilige
Fachgebiet bzw. die Zielsituation. Gerade die Revisionskompetenz sollte dabei
eigens bedacht und gesondert thematisiert werden.

e Teilnehmer*innen an einem solchen Angebot sollten schlieflich auch dazu be-
fahigt werden, die eigene Rolle im Sprachmittlungsprozess zu erkennen und zu
reflektieren und dariber hinaus die eigene Verantwortung mit Blick nicht nur
auf die Bedarfstrager (wie Auftraggeber, Klienten, Kunden etc.), sondern auch
auf Ausgangs- und Zieltext, -situation und —kultur, Kommunikations- und Hand-
lungsziel sowie die legitimen eigenen Interessen in der jeweiligen Situation zu
bewerten.

14 Auch Nord fordert die Kenntnis der wichtigsten tbersetzungstheoretischen Modelle mit dem Ar-
gument, dass diese die Flexibilitat der Ubersetzungsstrategien im Hinblick auf den Ubersetzungszweck
erhohe (Nord 1997: 120).
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Dabei ist es nicht entscheidend, dass Fachexpert*innen mit Ubersetzungskom-
petenz mit einer umfassenden, Vollstindigkeit anstrebenden Ubersicht Gber
mogliche Ubersetzungsprobleme ausgestattet werden. Vielmehr sollten sie
exemplarisch auf ihre systematische Identifikation und Behandlung vorbereitet
werden (vgl. Nord 1997: 121). Eine so gefasste Grundkompetenz fiir die Sprach-
mittlung sollte also die Fahigkeit schulen, in wenig komplexen Konstellationen
Ubersetzungsprobleme zu erkennen, und Ansitze bieten, um konsistente, loya-
le und funktionsgerechte Strategien zu ihrer Losung zu entwickeln (ebd.).

Um diese Inhalte in konkrete didaktische Konzepte umzusetzen, kdnnen folgende
erste Empfehlungen als Grundlage dienen:

28

Aufgabenstellungen zur Sprachmittlungskompetenz sollten moglichst authenti-
sche Situationen nutzen. Sie sind fir diese Entwicklungsstufe dann besonders
geeignet, wenn sie der realen Lebenswelt der Kursteilnehmer*innen entspre-
chen (vgl. Kolb 2016: 236, Klewitz 2015: 37, 47, 59; De Florio Hansen 2013: 64).
Beispielsweise kdnnen sie aus dem Projektunterricht oder aus Austauschsitu-
ationen (vgl. Klewitz 2015: 42), dem Praktikum oder Ferienjobs stammen. Die
Aufgabenstellungen sollten tberschaubar sein und keinen erhéhten Komple-
xitatsgrad aufweisen, damit sie in diesem Rahmen gewinnbringend eingesetzt
werden kdnnen.

Es empfiehlt sich, fir die Aufgabenstellungen auf reale (authentische) Ge-
brauchstexte zuriickzugreifen (vgl. Kolb 2016: 40, 236; Klewitz 2015: 37, 47, 59;
De Florio Hansen 2013: 64), die inzwischen sehr weitgehend verflgbar oder
einfach recherchierbar sind.

Wichtig ist auch, auf méglichst realititsnahe Ubersetzungsauftrage zu achten,
d. h. durch prazise und stimmige Aufgabenstellungen beziiglich der auszufiih-
renden Sprechhandlungen und des konkreten Rahmens der Zielsituation zu
iberzeugen und damit eine Auseinandersetzung mit dem Ubersetzungsauftrag
moglich zu machen. Denkbar sind in diesem Zusammenhang Ubungen, die un-
terschiedliche Ubersetzungsauftriage fiir denselben Ausgangstext formulieren,
sowie solche zur Verbalisierung und Analyse impliziter Auftrage. Die Tatsache,
dass jede Ubertragung einen zumindest impliziten Auftrag (notfalls unreflektiert
und uniberprift) ausfihrt, wird in der Fremdsprachendidaktik oft noch zu we-
nig beriicksichtigt. Relativ ausfiihrlich behandelt Kolb (2016: 106, 110-112) die-
se Frage in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht.

Idealerweise schopfen Aufgabenstellungen das Potenzial der Handlungsorien-
tierung aus, indem sie den Kursteilnehmer*innen reale Erfahrungen mit den
Aktivitdten ermoglichen (vgl. Klewitz 2015: 41, 47; Kolb 2016: 104). Die Ge-
legenheit, heute in der Unterrichtssituation live auf Online-kommunikation
zuriickzugreifen (indem man beispielsweise mit einer anderen Gruppe oder



Person im zielsprachigen Ausland per E-Mail, Chat, Blog, Voice-Message, Tele-
fon- oder Videokonferenz in Kontakt tritt), eréffnet dafiir ein groRes Spektrum
an Optionen.

e Sorgfalt und Geschick bei der Auswahl der Texte und (auch fachlichen) Textsor-
ten erlauben es, ihren Schwierigkeitsgrad und die Progression im Lernprozess
fein auf die Zielgruppe, ihre Vorkenntnisse und —erfahrungen, vor allem aber
ihre Fachgebiete abzustimmen (flr eine ausfuhrlichere Diskussion zur Progres-
sion vgl.: Kolb 2016: 182-194).

e Selbst in den Ubersetzungsstudiengingen wird die Revisionskompetenz (Evalu-
ieren und Lektorieren des Zieltextes) allzu oft unterschatzt oder vernachlassigt.
Sie gehort als fester Bestandteil in jedes Angebot zur Entwicklung translatori-
scher Kompetenz und damit auch zu den Grundlagen fiir die Sprachmittlung.
Deshalb sollte ein solches Angebot besondere Aufgaben zur Verbesserung der
Revisionskompetenz explizit einschliefen (vgl. Kolb 2016:160, Risku 1998: 152-
206, Schopp 2007).

5. Fazit

In der interdisziplindgren und transnational globalisierten Welt, in der
Sprachkursteilnehmer*innen arbeiten werden, sind die hier bisher nur grob skiz-
zierten Fahigkeiten von ,Fachexperten mit Ubersetzungskompetenz’ von unschitz-
barem Vorteil. Mehrsprachigkeit in ihren verschiedensten Erscheinungsformen wird
aller Voraussicht nach weiter zunehmen. Damit kdnnen auf diese Weise qualifizier-
te Absolvent*innen in vielfacher Weise von einem solchen Angebot profitieren und
es zum eigenen wie zum Wohl ihres Arbeitsgebers nutzen und gleichzeitig zu einer
pluralen Welt der Gleichwertigkeit beitragen.

Nur die Minderheit der Unterrichtenden von Fremdsprachen hat allerdings eine
solide translationswissenschaftliche, geschweige denn translationsdidaktische Aus-
bildung. Das macht es umso verstandlicher, dass bemangelt wird, es lagen bisher
zu wenige Konzept- und Methodenvorschlage dafur vor, Kursteilnehmer*innen un-
terschiedlicher Niveaustufen und Fachrichtungen auf sprachmittelnde Aufgaben in
Alltag und Beruf vorzubereiten.

Lehrende der Herkunftssprachen finden dafiir bessere Voraussetzungen vor, weil sie
und ihre Kursteilnehmer*innen sprachmittelnde Praxen kennen und manchmal sogar
auf eine zweisprachige Kompetenz auf dem studierten Fachgebiet zurilickgreifen kon-
nen. Deshalb sind sie in einer privilegierten Ausgangsposition, um Konzepte fiir den
Fremdsprachenunterricht zu erarbeiten und mitzugestalten. Aus diesem Grund wird
dafiir pladiert, dass der Herkunftssprachenunterricht eine Vorreiterrolle tiberneh-
men sollte, indem er die dringend notwendigen konkreten Konzepte ausarbeitet.

29



Ob dartiber hinaus eine translatorische Grundbildung als ,basic skill’ fiir alle Men-
schen zu fordern ist, bleibt zu diskutieren. Christiane Nord begriindete dies schon
1997 damit, dass unser Alltags- und Berufsleben in einem so hohen MaRe auf Uber-
tragungen vertraut (Nord 1997: 122), und nannte es ,eine grundlegende Kultur-
technik” Sicher ist, dass der Begleitband zum GER mit seinen 19 neuen Skalen und
Deskriptoren die Debatte, wie eine solche grundlegende Sprachmittlungskompe-
tenz in Alltag und Beruf aussehen kénnte, in ganz Europa erneut in Gang gebracht
hat. Angebote, die dies umsetzen mochten, kdnnen sich auf die Vorschlage in die-
sem Beitrag stiitzen, die translationswissenschaftlich solide fundiert und im Ein-
klang mit fihrenden fremdsprachendidaktischen Positionen sind.
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