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»E-Lernen« — Fakten und Fiktionen

Hans Werner Hess

0. Vorbemerkung

Manches wiederholt sich. Vor zehn Jah-
ren schrieb Wolfgang Butzkamm zum
Thema »kommunikatives Handeln« im
Fremdsprachenunterricht:

»Englisch bei der Hagedorn. Zum Ein-
schlafen war das. »>Tell me something, please
about your family ...< Als ob sie das wirklich
wissen wollte!<, sagt sich ein Fiinfzehnjahri-
ger in einem Jugendbuch von Monika Sperr.
Offensichtlich macht >die Hagedorn« einen
Versuch in Richtung mitteilungsbezogene
Kommunikation, doch spiirt der Schiiler,
dafs sie es im Grunde so nicht meint; sie will
eben doch nur Englisch iiben.« (Butzkamm
1995: 192)

»Sie will eben doch nur Deutsch iiben,
konnte ein DaF-Lerner des Jahres 2005
sagen, wenn Frau Hagedorn in Tokio
oder Hong Kong nun »neue Medien« in
den Unterricht »einbringt«. Sie kénnte
z.B. ihren Schiilern den Auftrag gegeben
haben, Informationen zu deutschen Fe-
sten und Feiertagen im Internet zu re-
cherchieren, diese in der Klasse medial
illustriert vorzutragen und mit der »Ei-
genkultur« zu vergleichen. Sie kénnte
ihre Schiiler mit deutschen Schiilern (ggf.
nach einer Online-Ubungsphase zu den
voraussichtlich notwendigen Redemit-
teln) tber diese Themen chatten und/
oder e-mailen lassen. Sie hatte damit alle
Grundfunktionen abgedeckt, die Funk
(2000: 14) den »neuen Medien« im Lern-

1

prozef zuschreibt: Training (Uben), Ko-
gnition, Information, Kommunikation und
Textverarbeitung. Sie wird der festen Mei-
nung sein, sie hatte damit ihren Lernern
Raum zu autonomem, selbstbestimmt-
kreativem Sprachhandeln gegeben, sie in
modernster Weise mit authentischem
Sprachmaterial konfrontiert und zu ech-
tem kommunikativem Handeln veran-
laBt. Sicherlich wird das doch zu einer
entscheidenden Verbesserung des Ler-
nens fiihren, oder etwa nicht? Nein, wer-
den die Schiiler woméglich signalisieren:
Sie hiitte uns die Informationen auch gleich
auf einer halben Fotokopieseite geben konnen,
und die E-Kommunikation mit fremden Leu-
ten war auch nicht gerade spannend. ... Das
Beispiel ist fiktiv, aber nicht ohne Erfah-
rungshintergrund. So wie bei Butzkamm
>authentische Kommunikation« nicht da-
durch entsteht, daf man Lerner zu AufRe-
rungen ohne eigentliche Mitteilungsab-
sicht veranlafit, so ergibt sich auch jetzt
nicht zwangsldufig eine neue Lernquali-
tat aus der blofien Multiplizierung von
Informations- und Kommunikationska-
nélen. In beiden Féllen ist die Didaktik
modern, aber die Lerner bleiben dabei
auflen vor.

Uber die Wundereffekte neuer Medien ist
schon viel behauptet worden. Tatsachlich
fihrt der Einsatz von Informationstech-
nologien (IT) nicht per se zu einer Berei-

1 Erweiterte Fassung eines Vortrags auf dem Regionalseminar des Goethe-Instituts Tokio
»Kommunikative Modelle der Deutschlehrerfortbildung in der Region Ostasien« am 3. Dezem-

ber 2004 in Hangzhou/China.
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cherung und Unterstiitzung des Sprach-
erwerbs. Unbestreitbar ist aber anderer-
seits, dafd diese Technologien inzwischen
schon ein fester Bestandteil der Lernwelt
geworden sind. Ein Widerspruch? - Ich
glaube nein. Wohl aber gibt es ein Mif3-
verhdltnis zwischen theoretischen Kon-
zeptionen zum Lernen mit IT und deren
empirisch beobachtbarer Nutzung. Ler-
ner schreiben namlich IT eine recht an-
dere Funktion zu, als dies von der DaF-
Didaktik oft angenommen wird. In die-
sem Beitrag soll von beidem die Rede
sein: mediendidaktischen Wunschvor-
stellungen und faktischer Medienver-
wendung — sowie der Frage, wie beides
moglicherweise in Einklang gebracht
werden konnte.

1. Autonom-natiirliches Lernen mit IT:
Die schone Welt der Theorie

Mit »neuen Medien« werden alle Formen
digitalisierter Lehr- und Lernmaterialien
bezeichnet — Werkzeuge, die bestimmte
Handlungen ermoglichen, ebenso wie
Medien, die lediglich vorgefertigte Infor-
mationen {iibermitteln (vgl. Mitschian
1999). Dazu gehoren elektronisch fixierte,
linear abzuarbeitende Lern- oder
Ubungssequenzen (Lernsoftware), aber
auch Multimedia, also komplexe Zusam-
menstellungen von Bild, Ton und Text
auf einem Datentrager, deren Abruf vom
Benutzer beeinflufit werden kann (Inter-
aktivitdt). Multimediale Lernprogramme
liegen heute vorwiegend auf CD-ROMs
vor, kdnnen aber — ebenso wie simplere
Ubungsprogramme — auch im WWW
verfligbar gemacht werden. Ferner wer-
den digitale Kommunikationswerkzeuge
(E-mail, Chat, Diskussionsforen etc.) zu
den neuen Medien gezihlt. Insgesamt
werden ihnen »neue Qualitdten des Leh-
rens und Lernens« im Fremdsprachenun-
terricht zugeschrieben (Tschirner 1999a:
1). Es handelt sich bei alledem um eine
duflerst heterogene Ansammlung ver-

schiedenster Ubungs- und Aufgabenfor-
men, deren einzige Gemeinsamkeit die
digitalisierte Form der Datenspeicherung
und -libermittlung (sowie ihre Etikettie-
rung als Lernmedien) darstellt. Da Digi-
talisierung so neu auch nicht mehr ist,
ziehe ich hier den neutraleren Oberbe-
griff der Informationstechnologien (IT)
bzw. - bezogen auf den gesteuerten
Spracherwerb - des E-Lernens (»E-
Learning, vgl. Rosler 2004) vor.

Die mir bekannte Literatur zum Thema
ist in ijhrem Optimismus oft anregend,
besonders wenn sie kleinschrittige Expe-
rimente im Alltag skizziert (z.B. War-
schauer 1995, Warschauer 1996, Keating/
Hargitai 1999, Felix 2001, Felix 2003). Sie
ist jedoch hdufig mit generalisierten Be-
hauptungen zum Nutzwert von IT ver-
bunden, die m. E. zweifelhaft sind — und
zwar ganz besonders in der deutschspra-
chigen Diskussion, in der neue Medien
gern mit der konstruktivistischen Lerntheo-
rie verkniipft wurden (z. B. bei Tschirner/
Funk/Koenig 2000). Parallel (aber nicht
im Gegensatz) dazu findet man in der
englischsprachigen Literatur hdufiger die
Verbindung von IT mit autonomem Lernen
(in der Definition von Holec 1980, Holec
1981). Beide Ansitze fuflen letztlich auf
derselben Annahme, dafd der extensive
IT-Gebrauch aktive, selbstmotivierte Ler-
ner erzeuge, die nattirlich lernten.

Nun hat die Fremdsprachendidaktik
schon lange vor der Verbreitung von IT
auf der Basis von Untersuchungen zum
nattirlichen Spracherwerb einen nattirli-
chen Ansatz des Lehrens/Lernens for-
muliert. Dabei wird angenommen, dafd
ein Lerner aufgenommene fremdsprach-
liche Daten selbsttatig im Gehirn verar-
beitet und in prozedurales Sprachwissen
umsetzt (Prinzip des perzeptiven Lernens/
Input). Diese Daten sollen moglichst in
einem realen, authentischen Verwen-
dungskontext auftreten (lexikalisches
Prinzip). Erganzend dazu muf3 der Lerner
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aber auch bewuflt auf die Ausdrucksseite
der Sprache (Grammatik) aufmerksam
gemacht werden (Prinzip der bewuften
Wahrnehmung). Der Lehr-/Lernprozef3
zielt darauf ab, eigene Sprechintentionen
selbstandig in sprachlichem Handeln zu
realisieren. Dazu miissen die Lerner die
Moglichkeit haben, vor allem iiber sich
selbst zu sprechen und die Intentionen
von Mitlernern zu erkunden (interaktives
Prinzip/Output). Spracherwerb findet nur
unter affektiv glinstigen Bedingungen
statt. Als motivationsférdernd gelten die
Moglichkeit, eigene kommunikative Be-
diirfnisse zu befriedigen, und die emotio-
nale Identifizierung mit Sprechern der
Zielsprache (emotionales Prinzip) (vgl.
Terell 1977, Tschirner 1999a). Diese Prin-
zipien sind heute allgemein anerkannt
und in einer Vielzahl von Unterrichtsme-
thodologien bereits umgesetzt worden.

IT werden nun aber in besonderem Mafie
die Fahigkeit zugeschrieben, natiirliches
Lernen zu férdern (vgl. z.B. Tschirner
1999). Sie ermoglichen demnach einen
reichhaltigen, authentischen und selbst-
gesteuerten Input sowie erweiterte Out-
put- bzw. Kommunikationsmoglichkei-
ten. Diese Fiille von Input und Outputan-
geboten miisse im Endeffekt dazu fiih-
ren, daf3 sich jeder Lerner bzw. jede Ler-
nergruppe die am besten geeignete Lern-
welt selbst konstruiere. Sie lasse den Ler-
ner autonom — und damit ideal-natiirlich
—werden. Solche Annahmen folgen einer
weltweit zu beobachtenden a priori Ver-
klarung von IT zu Bildungszwecken. IT
bereichern Lernen und fithren zu selbst-
bestimmtem Lernen, verlautbart z. B. die
Hong Konger Bildungsbehorde (UGC
1996: 26.11) — ein Bespiel unter vielen. IT,
so erfahren wir aus Australien (Hedberg
1996), stellen uns materialreiche »Infor-
mationslandschaften« zur Verfiigung, zu
deren Bewdiltigung wir zwangsldufig
»multisequentielle Lesefertigkeiten« ent-
wickeln (Landow 1992: 4). Am Ende

stehe auch in Deutschland der »prozefs-
gesteuerte«, »aktive« Lerner (vgl. die Bei-
trage in Issing/Klimsa 1995), dessen ur-
spriinglich »lineares« Bewufitsein in
»web-flexibles kreatives Denken« umge-
polt worden sei, so Borkowski/Larsen/
Mateik 1996 aus den USA. Fiir den Be-
reich DaF miindet dies z.B. in die oft
vorgestellten Aufgaben zur Internetre-
cherche im deutschsprachigen Netz (vgl.
z.B. Halm-Karadeniz 2001). Denkbar sei
schliefslich sogar die Schaffung einer vir-
tuellen »reichen Sprachumgebung, die
im Idealfall die Situation eines nattirli-
chen Lerners im Zielsprachenland kiinst-
lich simuliere (vgl. zu dieser Utopie z. B.
Rosler 2000: 122). Gewaltige assoziative
Spriinge dieser Art finden wir auch bei
Tschirner 1999b, dessen Aufsatz »Kom-
munikation und Spracherwerb per Com-
puternetz« plakativ mit grafisch heraus-
gehobenen, gewaltigen Gebrauchswert-
versprechen versehen ist:

»Kooperative Lernformen! — Lernerzen-
triertheit! — Authentische[r] Kommunika-
tion! — GroBere[r] Lernzugewinn! — Mehr
Lernerautonomie — Motivationssteigerung!
— Lust am Lernen! — Es wird mehr geschrie-
ben! — Mehr Identifikation!« (Tschirner
1999b: passim)

Vor allem in deutschen Beitrdgen werden
neue Medien folgerichtig gerne zur Fun-
damentalkritik an vermeintlich traditio-
nellem, d.h. gesteuertem Lernen einge-
setzt, das als Instruktionismus bezeichnet
wird. Instruktionismus meint einen weit-
gehend passiven Lerner, dem Sprachwis-
sen vom Lehrer regelrecht eingetrichtert
wird. Konstruktivistische Ansdtze dage-
gen sollen den gleichen Lerner zur kogni-
tiven Sebsttétigkeit beim selbstbestimm-
ten und damit natiirlichen Erwerb brin-
gen. Tatsdchlich kann die Spracherwerbs-
forschung mit Recht auf Studien verwei-
sen, die z.B. die Uberlegenheit motivier-
ter Lerner und mehrkanaligen, in sich
abwechslungsreichen Lernens aufzeigen



308

(vgl. Steinmetz 2004). Dieses Lernen
werde nun durch IT méglich und kénne
damit an die Stelle des bisherigen gesteu-
erten Unterrichts treten. So schrieben z. B.
Eck/Legenhausen/Wolff schon vor elf
Jahren mit programmatisch-revolutiona-
rem Impetus:

»An die Stelle des Lehrwerks tritt eine so-
ziale Interaktionsform, die sich von lehr-
werksbestimmten Sozialformen dadurch
unterscheidet, dafs sie eine etwaige Distanz
zwischen Klassenzimmer und Lebenspra-
xis aufhebt und als Folge echte Kommuni-
kation erzwingt.« (Eck/Legenhausen/
Wolff 1994: 63)

Solche kategorischen Aussagen haben
Frau Hagedorn in Tokio vermutlich zum
Einsatz neuer Medien gebracht. Ich halte
sie jedoch fiir gefdhrlich optimistisch,
wenn nicht sogar fiir grundlegend falsch.
IT werden hier mit Erwartungen tiber-
frachtet, die sich in der Praxis schwerlich
einlosen lassen. Es handelt sich, um mit
Résler (2000: 134) zu sprechen, um »naiv-
konstruktivistische Authentizitits- und Au-
tonomiekonzepte«. Tatsachlich erzeugen IT
keine neue Art des Lernens — und kénnen
dies auch gar nicht, weil Medien immer
nur ein kleiner, untergeordneter Teil ei-
nes sehr viel komplexeren Lehr-/Lernge-
ftiges sind (vgl. Hess 2004). Sie sind, wie
Mitschian zu Recht anmerkt, nichts als
»Mittel zur Realisierung von Lehr-Lern-
verfahren, deren Effizienz sich erst bei
der Einbettung in konkrete Lernsituatio-
nen abschitzen laflt« (Mitschian 1999:
101).

Zumindest vier der eingangs genannten
Funktionen von IT (Kommunikation, Ko-
gnition, Information, Training) lassen sich
auch ohne IT unschwer in einen am na-
tiirlichen Ansatz ausgerichteten Lernpro-
zef3 einarbeiten. IT bringen in diesen Di-
mensionen zundchst einmal nur eine
quantitative Erweiterung der Handlungs-
moglichkeiten fiir Lehrer und Lerner. Es
ist keineswegs ausgemacht, daf3 die Be-

troffenen dies auch als qualitativen
Sprung erfahren — und wenn ja, in wel-
chem Ausmaf sie dies tun. Trotz inzwi-
schen massiver Technologisierung von
Alltag und Bildung hat sich auch das
Klassenzimmer keineswegs als obsolet
erwiesen. Die Wahrheit ist, dafs wir we-
nig iiber den tatsdchlichen Umgang von
Lehrenden und Studierenden mit den
»neuen Medien« wissen. Kritische Stu-
dien fehlen m. W. zumindest im deutsch-
sprachigen Raum ganz. Empirische Be-
lege zur Wirksamkeit von IT sind insge-
samt spdrlich und widerspriichlich (vgl.
dazu z. B. Felix 2001: 301-302 oder Rosler
2004). Neue Medien beim Sprachenler-
nen sind deshalb bislang eine reine Glau-
bensfrage.

2. E-Lernen: Die harte Realitat

Die Erfahrungen in konkreten Lernsitua-
tionen (im Unterschied zu punktuellen
Experimenten und/oder rein theoreti-
schen Erérterungen der oben geschilder-
ten Art) sind in der Tat alles andere als
rosig. Ich mochte dies anhand eines lang-
jahrigen Versuchs schildern, bei dem E-
Lernen in ein intensives DaF-Programm
eingebettet wurde.

Bedingungsfeld/Anpassungsoffenheit

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen
sich auf das Europastudienprogramm an
der Hong Kong Baptist University (vgl.
Hess 1999), in dem u. a. intensiv Deutsch
und Franzosisch gelernt werden. Der
Charakter dieses Studienganges und
seine curriculare Struktur lassen keinen
Zweifel an seinen grundsétzlich kommu-
nikativen Zielen (alle Studierenden miis-
sen im dritten Studienjahr in einer
deutschsprachigen Umgebung leben,
studieren und arbeiten). Kommunikation
als Methode wird durch die verwendeten
Lehrmittelpakete vorbestimmt (Moment
mal!), aber auch von allen bisher beteilig-
ten Lehrkriaften wie selbstverstandlich
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innerhalb und aufierhalb des Unterrichts
als handlungsleitendes Prinzip umge-
setzt. Inhalte, Intentionen, Methoden und
Medien sind mit dem Européischen Refe-
renzrahmen abgestimmt.

Seit 1995 wurden systematische und um-
fangreiche Versuche unternommen, In-
formationstechnologien in den DaF-
Lernprozef$ zu integrieren. Dazu wurden
wiederholte empirische Begleituntersu-
chungen zur IT-Nutzung und IT-Akzep-
tanz unter den Studenten durchgefiihrt.
Die ziemlich erniichternden Ergebnisse
nach zehn Jahren Praxis sind in mehreren
Veroffentlichungen zwischen 1998 und
2004 dokumentiert worden (vgl. im Lite-
raturverzeichnis Hess; Hess/Stéhlin,
Tamme und Tamme/Rosler).

In Hong Kong steht seit zehn Jahren ein
eigenes DaF-Selbstlernzentrum zur Ver-
fugung, das im Zuge der Diskussion um
das autonome Lernen eingerichtet worden
war (vgl. Gardner/Miller 1994 zu den
dabei berticksichtigten Kriterien und
Vorerfahrungen). Es hat tiber 20 Arbeits-
platze und umfafit eine Sammlung prak-
tisch aller Lernmedien, die sich zum
Zweck des Sprachenlernens benutzen
lassen, darunter auch multimediafahige
Computer und Breitbandzugang zum In-
ternet. Die Lernbetreuung erfolgt durch
einen eigens angestellten Mitarbeiter;
weitere tutorielle Hilfe und Lernberatung
durch Kurslehrer ist fiir jeden Studieren-
den jederzeit moglich und wird auch in
Anspruch genommen. Regelméfliges
selbstandiges Lernen zusétzlich zum Un-
terricht wird erwartet. Alle Lerner erhal-
ten zu Beginn des Studiums eine Einfiih-
rung in die Materialnutzung, jedoch
keine besondere Schulung in Medien-
kompetenz. Letztere ist bei allen Lernern
schon vor Studienbeginn gegeben. Neue
Medien (PC, WWW, Handys, SMS, ICQ
etc.) sind bereits selbstverstindliche Be-
standteile ihres Alltags. E-Verwaltung
und E-Learning in mannigfaltigen For-

men (von der Einschreibung bis zu semi-
narunterstiitzenden Lernmodulen) sind
an der Universitdt bereits umfangreich
eingefiihrt.

Stufe 1: Untersuchte IT-Funktionen und Ak-
zeptanz

Im Kontext des Studienganges wurde
zundchst untersucht, ob die systemati-
sche Nutzung von vorfabrizierter
Lernsoftware fiir DaF zusétzlich zum Un-
terricht zu mefibaren Lernverbesserun-
gen fithrt (Hess/Stahlin 1997, Hess 1998).
Es handelte sich dabei um die o. a. Trai-
ningsfunktion von IT (vorrangig Gramma-
tik- und Wortschatziibungen, teilweise
Leseverstandnis/Textarbeit), also den in
der Praxis hdufigsten Gebrauchsfall, fiir
den zahlreiche Online- und Offline-Pro-
gramme zur Verfiigung stehen. Lernver-
besserungen konnten auch bei systemati-
scher Nutzung nicht festgestellt werden,
und zwar auf keiner der mefibaren Test-
ebenen (alle Fertigkeiten) und vollig un-
abhéngig von der Frage, ob es sich um
multimedial-konstruktive oder lineare
(Drill-)-Programme fiir Anfidnger wie
fortgeschrittene Lerner handelte. Diese
Untersuchungen wurden auch in spéte-
ren Jahren wiederholt. Die standige Ver-
besserung der Lernprogramme (siehe un-
ten) hatte auch dann keinen EinflufS auf
die Lernergebnisse (Hess 2005a). Uberra-
schenderweise stellte sich aber bereits
1997 heraus, dafl gerade multimediale,
konstruktives Lernen vermeintlich be-
sonders fordernde Software bzw. Lern-
aufgaben auf z. T. heftige Ablehnung un-
ter den Nutzern stiefSen.

Generell war das Lernen mit IT nicht
tiberméfig beliebt, was an der Art der
Programme liegen kann (formale, ge-
schlossene Ubungen). Befragungen und
teilnehmende Beobachtungen zeigten je-
doch, daf3 die Kritik an neuen Medien
sehr wenig mit darin eingearbeiteten
Lehr-Lernverfahren zu tun hatte. E-Ler-
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nen wird vielmehr nur dann hoch bewer-
tet, wenn es inhaltlich und vom sprachli-
chen Progressionsgrad her mit dem Un-
terricht auf dem jeweils erreichten Lern-
niveau kompatibel ist. Es wird abgelehnt,
wenn es sich um alleinstehende Software
ohne Anbindung an den normalen Lern-
stoff handelt.

E-Lernen ist also nur dann sinnvoll,
wenn es in den gesamten Lernvorgang
bzw. das Lernumfeld eingebettet werden
kann, also eine den Kernunterricht ergin-
zende Funktion erfiillt. Eine Erweiterung
dieses Lernumfeldes hingegen war nicht
gewtiinscht. Komplexe multimediale An-
wendungen auf CD-ROM kamen dar-
iiber hinaus deshalb so schlecht weg, weil
ihre Verwendung und die erforderliche
Einarbeitung zeitaufwendig sind. Sie gal-
ten in keiner Weise als effizient. Diese
ersten Untersuchungen lieferten uns ei-
nen entscheidenden Hinweis auf die Not-
wendigkeit, E-Lernen, Unterricht und
andere auflerunterrichtliche Lernaktivi-
tdten systematisch miteinander zu ver-
zahnen. Dieses eingebettete Lernen (blen-
ded learning) wurde schliefSlich durch ein
elaboriertes Verweissystem erreicht, die
sog. Lernwegweiser oder Study Paths.
Dabei werden jeder lehrbuchgestiitzten
Unterrichtsphase bestimmte Abschnitte
E-Ubungen/-Aufgaben aus Softwarepa-
keten zugeordnet. Erst dann stieg die
Akzeptanz fiir IT signifikant an, wenn
auch nicht die Lernergebnisse (Hess
2001b).

Stufe 2: IT-Funktionale Erweiterungen und

Einbettung

Das Kriterium der Effizienz hat sich seit-

dem von Lernerseite her als das wichtig-

ste herauskristallisiert. Effizienz bezieht

sich auf:

a)die Schnelligkeit, mit der Lernmaterial
jederzeit abrufbar ist, und

b)den Grad der Einbettung in das ge-
samte Lernumfeld.

Wir haben deshalb den IT-Schwerpunkt
auf das WWW verlegt und auf freiste-
hende Lernsoftware (mit Ausnahme von
CD-ROMs, die zum Moment mal!-Lehr-
mittelpaket gehoren) verzichtet. Sprach-
lerniibungen zu Moment mal! wurden
jetzt mit Hilfe gangiger Autorenwerk-
zeuge gleich fiir das WWW geschrieben.
Gleichzeitig wurden im neuen Study
Path-System weitere IT-Funktionen be-
riicksichtigt (vgl. dazu auch Chan 2002,
der detailliert ein E-DaF-Projekt in Singa-
pur beschreibt, das sich modellhaft an
dem Hong Konger Study-Path-System
orientiert).

Die neuen Study Paths (vgl. Abb. 1 und 2)
haben eine konsistente Grundstruktur,
die fiir insgesamt drei Lehrbuchbidnde
(bis zum B1- bzw. ZD-Niveau) von Lek-
tion zu Lektion variiert werden kann.
Das WWW bietet den Lernern gegen
Ende jeder Lehr/Lerneinheit Serien von
Ubungen, die den Lernstoff wiederholen,
vertiefen und erweitern.

Die Untergliederung erfolgt nach kon-
ventionellen Begriffen (Sprachfertigkeits-
ebenen), die auch Studierende verwen-
den, um ihren Lernprozef3 zu beschreiben
(siehe Abb. 3): Ubungen zum Wortschatz,
zur Grammatik, Sprachtraining (Sprechen/
Dialog), Horverstindnis, Textarbeit (Lese-
verstdndnis), gesteuerte und freie Schreib-
aufgaben sowie weiterfithrende Links im
WWW, die zu weiteren Sprachlernaufga-
ben und/oder Informationen zum Lekti-
onsthema fiihren (siehe Abb. 4). Die Auf-
gaben wurden, so weit sich dies durch
die Autorenwerkzeuge realisieren lief3,
unter Berticksichtigung der Kriterien be-
kannter Ubungstypologien (z.B. Haus-
sermann/Piepho 1996) oder kognitions-
psychologisch-methodischer Ansitze
(z.B. Gerngross/Puchta 1992) verfafst.
Die Studierenden kénnen je nach Bediirf-
nis oder Interesse in einem Teilbereich
arbeiten oder das gesamte Paket durchar-
beiten. In der Endstufe umfaft ein sol-
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3 Lernwegweiser - Microsoft Internet Explorer
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cher Wegweiser abwechslungsreiches
Material fiir mindestens 10 Selbstlern-
stunden pro Lektion (ca. 400 Stunden
insgesamt). Die Ubungen und Ubungs-
abschnitte sind teilweise miteinander
verzahnt. So konnen Wortschatz- oder
Grammatikwiederholungen z. B. auf Dia-
log oder Leseverstindnis vorbereiten
oder Textarbeit und Horen auf Gramma-
tik/Wortschatzarbeit zuriickverweisen.
Lese- oder Horverstandnisaufgaben wer-
den mit Schreibaufgaben kombiniert und
fithren dann vom perzeptiven Lernen zur
aktiven und schlie8lich freien, kreativen
Anwendung. Eine E-mail-Komponente
ist durchgéngig eingebaut. Ebenso ent-
hilt das System Hilfsmitte] zum Spra-
chenlernen (elektronische Worterbiicher,
Grammatik) und eine Entertainment-
Komponente mit Links zu Online-Radio-
stationen der ganzen deutschsprachigen
Welt.

Damit ndhert sich das System einer voll-
standigen Nutzung der fiinf Grundfunk-
tionen an: Es ist ein System meist ge-
schlossener Ubungen (Training), bei dem
jedoch auch immer wieder offene Aufga-
ben — Informationen einholen und weiter
verarbeiten (Web-Recherchen), freies
Schreiben — dazwischen geschaltet wer-
den (Information, Kognition, Textverarbei-
tung). Die Ubungskomponenten leiten in
vielen Féllen auf reale Kommunikations-
moglichkeiten tiber (E-mail). Die Lerner
bestimmen Nutzungsumfang und den
Weg durch das System selbst (Autono-
mie), konnen sich dabei aber auch von
Lehrern beraten lassen (Lernberatung).
Das System ist so konstruiert, daf$ ein
Maximum an natiirlichen Sprachverar-
beitungsformen geboten wird: Es gibt
Ubungen zur Perzeption und bewufiten
Wahrnehmung (Input) sowie fortlaufende
Anregungen zur Selbstartikulierung und
Mitteilung (Output). Die Lerner beschéfti-
gen sich mit authentischem Input-Material
in Ubungen und ggf. auch Kommunika-

tion (E-Mail-Riickmeldungen). Themen-
wahl und Gestaltung (z. B. mit Lernerfo-
tos oder Lerner-Tonaufnamen) bertick-
sichtigen das emotionale Prinzip des »na-
tlirlichen« Ansatzes).

Dem System liegt ein zirkuldres Modell
des Lernens zugrunde (vgl. Abb. 5).
Demnach soll E-Lernen am Unterricht
ankniipfen und auf ihn bezogen sein,
denn die Lernbediirfnisse von Studieren-
den werden durch diesen weitgehend
bestimmt. Das System kann sowohl zur
Vor- als auch Nachbereitung verwendet
werden; es steht auch {iiber ein gesonder-
tes thematisches bzw. grammatikbezoge-
nes Verweissystem zur periodischen Wie-
derauffrischung von Lernstoff zur Verfii-

gung.

Angeleitete Hausarbeit
Erganzende Selbstlernakivitaten (IT u.a.)

(T ua)

Freie Selbstierr

Abb. 5: Zirkulires Modell von Lernaktivititen

Eingebettetes E-Lernen dieser Form wirkt
sich auf den Unterricht insofern aus, als
z.B. bestimmte, oft als wenig produktiv
empfundene Phasen des gelenkten
Ubens und der Kognitivierung von
Grammatik, der Wortschatzarbeit und
des Drills von Lernstoff von dort partiell
aus dem Unterricht ausgelagert werden
konnen. Noch mehr als durch die Lehr-
buchkonzeption ohnehin vorgesehen,
kann die Zeit im Klassenverband damit
flir reale Kommunikation benutzt wer-
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den. Ebenso kann das System aber auch
tiber den Unterricht hinaus zu Kommu-
nikation und Informationsgewinn erst
stimulieren. Das Study Path-System hat
im tibrigen die hier beschriebene Form
nicht nur, weil sich damit ein Optimum
an wiinschenswerten didaktischen Prin-
zipien umsetzen ld6t, sondern weil un-
sere Studierenden in den erwidhnten Be-
fragungen genau diese hier gezeigten
Dienlstleistungen von IT eingefordert ha-
ben.

Stufe 3: Empirische Daten zur Akzeptanz des
erweiterten Study Path-Systems

Selbst mit diesem elaborierten System
konnten allerdings bisher keine signifi-
kanten mefibaren Lernzuwdichse festge-
stellt werden — und zwar auch dann
nicht, als in einem geplanten Versuch
Lerner mit IT-Zugang mit Lernern ohne
IT-Unterstiitzung systematisch vergli-
chen wurden (Hess 2005a). Ein Grund
dafiir konnte in einer moglicherweise ne-
gativen Einstellung der Lerner zu IT
selbst liegen. Wir haben deshalb immer
wieder auch Daten zur Akzeptanz des
Lernsystems und generell zur IT-Nut-
zung unserer Studenten erhoben, die
sehr aufschlufireich sind. Alle unsere Stu-
dierenden erhalten periodisch einen Fra-
gebogen zu diesem Thema; weitere Infor-
mationen stammen aus qualitativen Er-
hebungen (teilnehmende Beobachtung,
Fokusinterviews).

Ergebnisse dieser Erhebungen wurden
bereits in Hess 2001a und Hess 2003
diskutiert. Die vorerst letzte Befragung
im Winter 2004/05 (Hess 2005) ergab
wiederum, daf3 iber zwei Drittel unserer
GII-Studierenden (fortgeschrittene Ler-
ner im zweiten Studienjahr) die Study

Paths in der jetzigen Form grundsitzlich
fur sehr niitzlich oder oft niitzlich halten.
Im ersten Studienjahr (GI) liegt die Zu-
stimmung sogar bei 100 %. Struktur und
Layout des Systems werden hoch bewer-
tet (je 81% in beiden Gruppen). Von
Studierendenseite liegen bezeichnender-
weise keine Vorschldge zu einer notwen-
digen weiteren Verbesserung der Struk-
tur vor. Das System ist damit allgemein
akzeptiert und auch benutzerfreundlich —
ein Hauptkriterium bei der Entwicklung
von Lernsoftware.

Die Lerner unterscheiden sich jedoch be-
trachtlich in der individuellen Nutzung.
Zwar geben 62 % (GI) bzw. 44 % (GII) an,
jeweils alle Online-Ubungen zu machen.
Das Hauptinteresse liegt aber bei Ubun-
gen zum Wortschatz, die von 94 % (GI)
bzw. 88 % (GII) als sehr oder oft niitzlich
beschrieben werden. Etwas geringer,
aber immer noch betrichtlich ist die Zu-
stimmung zu strukturierten Grammatik-
iibungen (GI 81 %, GII 50 %). Dem ent-
spricht eine positive Bewertung der in
das System integrierten Online-Worter-
bticher (GI 88 %, GII 88 %) und Online-
Grammatikiibersichten (GI 82 %, GII
74 %). Relativ schlecht werden hingegen
Schreibaufgaben bewertet — also genau
jene Aufgaben, die zum konstruktiv-kom-
munikativen Typ zu zéhlen sind. 75 % der
GII-Studenten und 50 % der GI-Studen-
ten halten sie fiir nur selten niitzlich.

Wir haben die Studierenden zudem be-
fragt, welche Software oder Webseiten sie
im allgemeinen am h&ufigsten benutzen.
Uber ein Drittel machte bezeichnender-
weise keinerlei Angaben. Die anderen
nannten im wesentlichen nur zwei
WWW-Quellen: Online-Worterbiicher
und das Study Path -System selbst. Multi-

1 Das Modell des eingebetteten Lernens mit IT wurde auch auf Seminare zur informations-
orientierten Landeskunde {ibertragen. Die Zustimmung von seiten der Studierenden
(siehe nachster Abschnitt) war hier sogar noch grofSer als bei den Study Path-Systemen

(vgl. Hess 2001b).
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mediale Programme wurden von 69 %
der GI-Studenten benutzt, wobei damit
in erster Linie die lehrbuchbegleitende
CD-ROM gemeint ist. Im zweiten Studi-
enjahr sinkt die CD-ROM-Nutzung auf
bloBe 19 %. Freistehende CD-ROMs wer-
den folgerichtig von 37 % (GI) bzw. 62 %
(GII) als selten niitzlich oder ganz nutzlos
angesehen. Im Vergleich dazu liegen die
Zustimmungsraten zur Study Path-Kon-
struktion bei 94 % (GI) bzw. 76 % (GII).
Nur geringfiigig niedriger ist die Zustim-
mung bei der Frage nach dem Nutzen
des WWW im allgemeinen fiir das
Sprachlernen: 69 % (GI) bzw. 82 % (GII)
halten ihn fiir sehr grofs.

Diese Ergebnisse bestédtigen im Prinzip
die Richtigkeit des Einbettungsansatzes.
Der subjektiv empfundene Wert des E-
Lernens ergibt sich primdr aus seiner
direkten Verkniipfung mit dem Unterricht
und den schnellen Zugriffsmoglichkeiten im
WWW. Schockierend ist aber auf den
ersten Blick die relativ enge Nutzung der
Funktionsmdglichkeiten. Anstatt ndmlich
die kreativen und kommunikativen Sy-
stemelemente zu nutzen, schranken sich
die Lerner offenbar zunehmend funktio-
nell ein. E-Lernen wird weitgehend auf
formales Training begrenzt. Die Informa-
tionsgewinnung und -verarbeitung be-
steht vorwiegend aus dem Nachschlagen
im Worterbuch. Zu mehr authentischem
Schreiben animiert IT keineswegs (wie-
wohl die Studenten gerne und oft eigene
Texte verfassen — allerdings auflerhalb
des IT-Systems).

Dem entsprechen auch Ergebnisse der
teilnehmenden Beobachtung. Demnach sind
die Studierenden fiir den Zweck des
Sprachlernens an der Exploration multi-
medialer Welten (auf CD-ROM) ebenso
wenig interessiert wie an Internetrecher-
chen zu Themen, die durch den Unter-
richt vorgegeben sind; beides wird als
Zeitverschwendung empfunden. Bei den

Sprachiibungsaufgaben rangieren se-
mantisch orientierte Ubungen in der Be-
liebtheit vor syntaktisch-morphologisch
ausgerichteten — und zwar ausschliefllich
in Form von Vokabelwiederholungen.
Eine Einbettung nach dem lexikalischen
Prinzip des natiirlichen Ansatzes ist
kaum gefragt. Generell werden kurze
Multiple-Choice-Aufgaben oder drag/
drop-Ubungen gegeniiber Aufgaben be-
vorzugt, bei denen ganze Worter oder
Sétze eingetippt werden sollen. Geschrie-
bene Texte, die im Zusammenhang mit
den IT-Schreibaufgaben entstehen, sind
in der Regel kiirzer, auf das Notwendige
beschrankt und insgesamt entpersoénlich-
ter als Texte, die Lehrern handschriftlich
gegeben werden. Die Aufmerksamkeits-
spanne vor dem Bildschirm ist erkennbar
kurz (und zwar auch bei der — weit
verbreiteten — Partnerarbeit). Langere
Aufgabenstellungen, die Fertigkeiten
schrittweise entwickeln (und z.B. von
der Perzeption zur Produktion fiihren),
sind deshalb wider Erwarten geradezu
verpont, selbst wenn diese sorgféltig
nach Prinzipien kreativer Grammatikar-
beit (z.B. Gerngross/Puchta 1992) kon-
struiert worden waren.

Solche Reaktionen weisen unsere Stu-
denten scheinbar als hardcore-Anhédnger
einer Sprachlernpddagogik aus, die
durch IT ja gerade als iiberwunden gel-
ten sollte. Die Daten belegen aber einen
Trend, der sich schon seit Jahren ab-
zeichnet: Unsere Studierenden haben
keinen Zweifel daran, daf8 IT fir sie
niitzlich sind, und sie nutzen sie auch
téaglich. Die Technologie findet aber nur
dann wirkliche Zustimmung, wenn sie
einfach gestaltet ist und auf Zumutun-
gen im Sinne des konstruktivistischen
Ansatzes nachgerade verzichtet. Das gilt
fiir kommunikationsorientierte Aufga-
benstellungen ebenso wie fiir formori-
entiertes Uben.
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3. Mailen und Chatten: Kommunikation
mit IT

Die grofiten Hoffnungen werden bei IT
im allgemeinen auf die elektronische
Kommunikation gesetzt (vgl. z. B. Résler
2004). Kommunikative Kompetenz soll
sich auf dem Weg des Eintibens »mog-
lichst authentischen regelgerechten Han-
delns« (Kénigs 1995: 431) mit Sprechern
des Deutschen entwickeln. In deutsch-
landfernen Landern war Kontakt zu Mut-
tersprachlern frither aber kaum méglich.
Das kommunikative Handeln konnte
sich in der Regel nur zwischen den Ler-
nern und zwischen Lehrer und Lernern
abspielen. Es liegt auf der Hand, daf3 IT-
vermittelte Kommunikation hier den Be-
gegnungsradius fiir Lerner enorm aus-
weiten kann. Diese Kommunikation
kann synchron oder asynchron entwickelt
werden.

Zusitzlich zu und teilweise integriert in
das System der Study Paths wurden des-
halb im Laufe der Jahre Erfahrungen mit
Diskussionsforen, Chat und ICQ sowie E-
mail-Kommunikation gesammelt. Diskus-
sionsforen werden an der Hong Kong Bap-
tist University routinemafig fiir alle Semi-
narveranstaltungen angeboten (via
WebCT-Platform). Ein Diskussionsbeitrag
wird von anderen Forumsteilnehmern
asynchron (mit Zeitverzug) kommentiert.
Alle Beitrage bleiben auf dem Bildschirm
chronologisch aufgereiht und kénnen po-
tenziell ohne Begrenzung weitergefiihrt
werden. Universitédtsinterne Diskussions-
foren sind fiir unsere DaF-Studierenden
jedoch erkenntlich nicht von Interesse und
bleiben fiir alle Seminare in der Regel
unbenutzt. Auch an Diskussionsforen fiir
DaF-Lerner im WWW, wie etwa dem »Ka-
leidoskop« des Goethe-Institutes (bei dem
Grund- und Mittelstufenlerner tiber deut-
sche »Alltagskultur« diskutieren kénnen)
hat sich bislang noch keiner unserer Ler-
ner beteiligt, obwohl die Existenz des Sy-
stems bekannt ist und ostentativ auch ein

Interesse an Kontakten zu anderen
Deutschlernern besteht (siehe unten).
Chat Rooms sind synchrone Diskussionsfo-
ren im freien WWW mit in der Regel
fremden Partnern, die hinter Pseudony-
men versteckt sind. Zur Kommunikation
mit Deutschen oder Deutschlernern welt-
weit sind sie scheinbar sehr geeignet. Un-
sere Studierenden sind mit Chat Rooms
vertraut, und einige Lerner chatten auch
ab und zu selbst (wenn auch seltener mit
Deutschen). Die Mehrheit lehnt jedoch,
wie wir aus Befragungen wissen (Hess
2005), das Chatten als Zeitverschwendung
kategorisch ab (88 % in beiden Gruppen).
56 % unserer GI-Studierenden und 75 %
unserer GII-Lerner sind zudem nicht der
Meinung, dafl Chat Rooms fiir das Sprach-
lernen sinnvoll sein kénnten. Zur Begriin-
dung weisen sie auf die beim Chatten
iiblicherweise bruchstiickhafte, mit Tipp-
fehlern tbersate und letztlich inhaltsleere
Kommunikation hin. Es ist gerade das
»Authentische«, was sie offenbar abstofst.
Etwas anders verhilt es sich bei ICQ, bei
dem gezielt mit Personen aus dem eige-
nen Umkreis Kontakt aufgenommen
wird. Auch hier wird geschrieben und
ein Diskussionsbeitrag an den anderen
gereiht. Unsere Lerner machen von die-
ser Moglichkeit recht haufig Gebrauch,
so z.B. im (billigen) Austausch mit Kom-
militonen, die sich gerade in Europa auf-
halten, oder mit Lehrern zu jeder Tages-
und Nachtzeit, so weit diese dazu bereit
sind. Tamme (2004) hat z.B. dargelegt,
daf3 der ICQ-Kontakt mit unseren Studie-
renden sehr intensives Nachdenken tiber
die eigene Sprachproduktion auslésen
und deshalb u.U. nitzlicher als her-
kommliche Korrekturverfahren sein
kann. Abb. 6 zeigt einen Ausschnitt aus
einer Lehrer/Lerner-ICQ-Sequenz. Der
Akzeptanzunterschied zwischen ICQ
und Chat Rooms ist signifikant und spie-
gelt Erfahrungen wider, die wir auch mit
E-mail gemacht haben.
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3/25/02 7:00 PM ich mache jetzt der Arbeit von
Englisch!
Claudia 3/25/02 7:09 PM Was ist das fiir eine Arbeit?
3/25/02 7:09 PM Komposition
Claudia 3/25/02 7:11 PM 'Komposition' sagt man aber nur
fiir Musik im Deutschen.Sie meinen
'Aufsatz'! ;-)
3/25/02 7:12 PM Aufsatz=composition?
Claudia 3/25/02 7:16 PM genau!
3/25/02 7:17 PM Danke! ich habe ein Wort
gelernt!
Claudia 3/25/02 7:18 PM Das freut mich! :-)

Abb. 6: ICQ zwischen Lehrerin und Studentin (nach Tamme 2004)

Die Kommunikationsform E-mail wird
bei weitem am haufigsten genutzt, nicht
zuletzt weil ohne sie das Studium an der
Universitat kaum mehr moglich ist. Da-
bei wird von 88 % der fortgeschritteneren
Lerner auch Deutsch verwendet. Auffal-
lend ist aber, daf$ sich im Laufe des Studiums
der Adressatenkreis einengt: Gemailt wird
vorrangig innerhalb der eigenen sozialen Be-
zugsgruppe und innerhalb der Hochschule
(69 % der GII-Studenten). Tatséchlich ge-
hen immer mehr Studierende dazu {iiber,
sich ihre eigenen, privaten Kommunika-
tionsraume im WWW einzurichten, zu
denen nur Freunde Zugang haben und
innerhalb derer per Rund-E-mail, Chat
und Fotoaustausch kommuniziert wird.
69 % unserer GI-Studierenden (und sogar
94 % der GII-Studierenden) geben trotz
allem an, gerne regelmifligen E-Mail-
Kontakt mit jungen Leuten oder Studie-
renden in deutschsprachigen Landern
haben zu wollen. Fast genauso viele (GI
81 %, GII 94 %) mochten dies auch mit

anderen Deutschlernern aufierhalb
Deutschlands haben. Das Potential von
E-mail, einer asynchronen Kommunikati-
onsform, zur Forderung des Spracher-
werbs wird generell sehr hoch einge-
schétzt (GI 75 %, GII 94 %. In der Praxis
aber wird dies (aulerhalb der privaten
chat rooms) kaum umgesetzt, wie wir an
mehreren Mafinahmen bzw. Experimen-
ten sehen konnten. Es ging dabei um (a)
E-Mail mit deutschen Studenten, (b) E-mail
mit anderen Deutschlernern und (c) E-mail-
Tutorien mit deutschen Tutorinnen.

In der Mehrheit wiinschen unsere Studie-
renden nicht, daf$ ihre E-Mail-Kommuni-
kation formaler (und damit kontrollier-
ter) Bestandteil des Unterrichts wird
(und unterscheiden sich dadurch ver-
mutlich sehr von Schiilern, wie sie z.B.
Donath 1998 oder die Autoren in War-
schauer 1995 im Auge haben). Bestenfalls
sollen Lehrer entsprechende Kontakte
herstellen, sich aber dann aus dem ei-
gentlichen Austausch heraushalten. Wir



318

haben uns an diese Vorgaben gehalten
und den Studierenden tatsdchlich nur
Kontakte vermittelt (mit DaF-Studieren-
den der Universitit Gieflen). Geschrieben
wurde dann —nichts, und zwar auch dann
nicht, wenn Gieflener Studierende sich
direkt an unsere Lerner wandten. Ein
dhnliches Experiment im Jahr 2003
wurde beendet, bevor es auch nur richtig
anfing. Auf Anregung von Kollegen in
Japan trafen sich Studierende (GIII) unse-
res Programms mit Studierenden der
Keio-Universitit Tokio in Deutschland. Ge-
plant war, auf dieser Basis einen elektro-
nischen Austausch fortgeschrittener
Deutschlerner zum Zeitgeschehen in
Deutschland und den jeweiligen japani-
schen bzw. chinesischen Sichtweisen dar-
auf anzuregen. Entstanden ist daraus —
nichts.

Funktioniert hat hingegen ein dritter, pla-
nerisch sehr viel aufwendigerer Versuch,
bei dem Studierende unseres zweiten
Studienjahres (also vor dem ZD und rela-
tiv kurz vor ihrem eigenen Deutschland-
jahr) und DaF-Lehramtsstudierende der
Universitdt GiefSen unter systematischer
Betreuung auf beiden Seiten zusammen-
gebracht wurden. Die GiefSener Studie-
renden agieren dabei ein Semester lang
als »E-Tutoren«, die unsere Lerner be-
treuen, beraten, korrigieren, ermuntern —
oder auch nur als Ansprechpartner fiir
jedwede Frage zur Verfligung stehen.
Auf Gieflener Seite wird diese Tatigkeit
als Lehrpraktikum anerkannt und in ei-
nem Begleitseminar analysiert. In diesem
Rahmen entstanden zwischen einigen (je-
doch nicht allen) Lerner/Betreuer-Paaren
intensive E-mail-Beziehungen, die {iber
Zeitrdaume von sechs Monaten und mehr
aufrechterhalten wurden. Dabei entstan-
den Gespréiche {iber den sprachlichen
Lernstoff ebenso wie tiber Lernerfahrun-
gen oder die Optimierung von Lernen.
Besprochen wurden landeskundliche
Themen ebenso wie private Befindlich-

keiten oder Probleme (vgl. Tamme/R&s-
ler 1999, Tamme 2001). Die E-Tutorien
wurden bislang zweimal durchgefiihrt
und jedes Mal mit sehr ermutigenden
Eindriicken — selbst wenn auch hier ge-
sagt werden mufi, dafl sie nicht nach-
weisbar zu Verbesserungen im Sprach-
stand gefiihrt haben (vgl. Tamme/Rosler
1999).

Warum konnen wir, bei gleichbleibend
hohem prinzipiellen Interesse der Ler-
ner an E-Kommunikation, in dem einen
Fall von Erfolg sprechen, in den anderen
Fillen von ziemlichen Fehlschldgen?
Warum wird ICQ hoher als Chat Rooms
bewertet? Eine Erklarung kann in den
Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiche Kom-
munikation liegen. Im einleitenden Bei-
spiel von Wolfgang Butzkamm schei-
terte die gute padagogische Absicht an
der Kiinstlichkeit des Unterrichtsge-
sprichs, es fehlte eine genuine Mittei-
lungsabsicht. Die neuen Medien verstir-
ken diese bekannten Probleme beim kommu-
nikativen Handeln im gesteuerten Spracher-
werb, anstatt sie aufzulésen. In den ge-
schilderten Beispielen kdnnen Kommu-
nikationsbediirfnisse auf andere Weise
und ohne IT sehr viel effektiver befrie-
digt werden (im Falle der Diskussions-
foren). Bei den offentlich zuganglichen
Chat Rooms handelt es sich aus Sicht der
Studierenden um artifizielle Kommunika-
tionssituationen, bei denen von Sendern
wie Empfangern zu erwartende Infor-
mation als irrelevant betrachtet wird.
Bei den genannten E-Mail-Fehlschldgen
wie auch dem Diskussionsforum »Kalei-
doskop« wird Kommunikation gar nicht
erst initiiert, weil entweder der erwartete
Nutzen zu gering eingeschitzt wird oder
kein wirkliches Interesse an den vorgese-
henen Kommunikationspartnern be-
steht (z.B. den japanischen Studieren-
den). Der notwendige Aufwand (das
Verfassen von E-mails in der Fremd-
sprache) steht subjektiv in keinem ver-
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niinftigen Verhiltnis zum moglichen Er-
trag. Diese Einschédtzungen werden na-
tlirlich nicht nur von unseren Studieren-
den vorgenommen, sondern gelten auch
fuir die potentiellen Partner. Was geben
eigentlich unsere Lerner den japani-
schen oder deutschen Studierenden, das
diese veranlassen konnte, authentisch
und konstruktiv zu mailen?

Die E-Mail-Tutorien hingegen zeichnen
sich gerade dadurch aus, daf8 hier beide
Seiten sehr klare Informations- und Mittei-
lungsbediirfnisse hatten, die sich gegensei-
tig ergénzten. Ist dies nicht der Fall, so
entsteht auch bei neuen Medien nur ein
letztlich unbefriedigender nivellierter
McTalk (vgl. Rosler 2000: 128), dessen
emotionaler Anreiz nicht lange anhalten
kann. Es handelt sich dann nicht um
Kommunikation, sondern um das Schau-
spiel von Kommunikation.

In unserem Kontext ist es dazu nicht
gekommen, weil wir den elektronischen
Kontakt (anders als Butzkamms Frau Ha-
gedorn) gemdfs Lernerwiinschen nicht
obligatorisch gemacht haben und ihn
auch nicht tiberwachten. Wir haben dem
Lerner, mit anderen Worten, Autonomie
erhalten. Umso ironischer ist es dann, daf§
gerade das E-mail-Experiment mit dem rela-
tiv grifsten Planungs- und Steuerungsgrad
(in Gieflen und Hong Kong) das erfolgreich-
ste war! Und schliefllich hat sich ein Kom-
munikationskanal als beliebt erwiesen, in
dem die Lerner den Kreis ihrer Ge-
sprachspartner nicht vergrofiern, son-
dern der Diskurs unter miteinander
schon vertrauten Kommunikanden statt-
findet (ICQ). Dies spiegelt sich auch im
allgemeinen E-Mail-Gebrauch und in der
Verbreitung der privaten Kommunikati-
onsraume wider. Das Medium wird tiglich
benutzt, aber die Kommunikation (selbst
wenn dazu Deutsch verwendet wird)
dient der Aufrechterhaltung sozialer Bezie-
hungen innerhalb eines schon vertrauten Fel-
des anstatt dieses zu erweitern.

4. Stellenwert und Funktion von IT in
der Vorstellungswelt von Studierenden
Die Beobachtungen der letzten Jahre las-
sen sich wie folgt zusammenfassen:

— Unsere Lerner sind erfahren, souverin
und autonom im Umgang mit IT.

— Sie schreiben IT einen hohen Nutzwert
auch und gerade beim Spracherwerb
Zu.

— Sie lernen in einem durchaus kommu-
nikativ angelegten Unterrichtskon-
text.

— Sie haben eine hohe Spracherwerbsmo-
tivation.

Aber:

— Sie zeigen eine dezidierte Vorliebe fiir
antiquierte Lern- und Ubungsformen
im elektronischen Bereich.

— Sie sind kaum bereit, neue Medien um-
fangreich, multisequentiell und web-
flexibel kreativ (vgl. Borkowski/Lar-
sen/Mateik 1997) zu benutzen.

— Sie sind gegentiber den kommunikati-
ven Potentialen von IT zu einem be-
trachtlichen Grad indifferent.

— Neue Medien erzeugen -erkennbar
keine groflere Lust am Lernen und fiih-
ren auch nicht automatisch zu groBe-
rem Lernzugewinn (vgl. Tschirner
1999b).

Es lafit sich nicht feststellen, dafi die

Studierenden infolge extensiver IT-Nut-

zung die Bedeutung des Klassenzimmers

tendenziell geringer einschédtzen oder
dies auch nur wollen (vgl. Eck/Legen-

hausen/Wolff 1994).

Die konkrete Praxiserfahrung lauft also

den Behauptungen und Prognosen kon-

struktivistischer Mediendidaktik zuwi-
der. Deren Verfechter wiirden wahr-
scheinlich jetzt entgegnen, dafs wir die IT-

Nutzung im Feld so gesteuert haben

(siehe Study Paths), daf3 die Moglichkei-

ten zu konstruktiver Verwendung neuer

Medien nicht mehr so recht deutlich wer-

den (und ich habe diesen Vorwurf auch

tatsdchlich schon gehort). Wir miifiten
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unsere Lerner auch erst dazu erziehen,
wirklich autonom zu werden. Einmal ab-
gesehen von der grundsétzlichen Anpas-
sungsoffenheit unserer Studierenden fiir
IT (siehe Kapitel 2), halte ich diesen Ein-
wand fiir unsinnig und mochte ihn mit
einem Zitat von Tamme/Ro6sler kom-
mentieren:

»Zum Ernstnehmen autonomen Lernens
gehort es — von iiberzeugten Lehrenden
vielleicht nicht immer konsequent genug
beachtet —, dafi Lernstrategie-Angebote
und zu selbstbestimmtem Lernen ermuti-
gende Kontexte von den Lernenden selbst-
bestimmt zuriickgewiesen werden kon-
nen. Wenn Lernende sich dafiir entschei-
den [...], was und wie sie lernen sollen
oder gar nicht zu lernen, ist dies nicht nur
widerwillig zu respektieren, sondern
ernsthaft in die Analyse und Gestaltung
des jeweiligen Lernens einzubeziehen.«
(Tamme/Rosler 1999: 85)

Dies erklart aber noch nicht, warum un-
sere Lerner sich so kontrar zur konstruk-
tivistischen Prognose verhalten. Der
Grund dafiir scheint mir in der grund-
séatzlichen IT-Bewertung zu liegen. »IT«
sind im Sinne der sozialwissenschaftli-
chen Konstruktivismusdebatte ein »open
space concept« (Thiesse 2004), das je nach
dem Weltbild der Nutzer unterschiedlich
definiert und in unterschiedliche sozio-
kulturelle Bezugssysteme eingebaut
wird. Wenn zwei verschiedene Menschen
IT benutzen und den Wert von IT fiir sich
selbst bestimmen, so ist das Ergebnis
deshalb nicht unbedingt identisch. Tat-
séchlich haben unsere Studierenden eine
kulturspezifische Definition des funktiona-
len Stellenwerts von IT, die sich von der
der Didaktik stark unterscheidet. Die Di-
daktik nimmt a priori an, daf8 IT sy-
stemsprengende Qualitdten besitzen und
als Lehr-/Lernmedium nur dann richtig
verwendet werden, wenn sie die ge-
wohnten Parameter des Lernens grund-
satzlich dndern. Unsere Studierendenge-
neration aber sieht IT als ein Werkzeug

der »beschleunigten Gesellschaft« (Glotz
1999), dessen primére Aufgabe es ist, das
Lernen innerhalb der gegebenen Parame-
ter zu effektivieren.

Die IT-Basisfunktion im Alltag unserer
Studierenden heifst »Effizienz« im Sinne
von Eliminierung bzw. Verkiirzung von
(mehr oder weniger) routinemdfSigen All-
tagsabliufen. Beispiele sind die ubiqui-
tire Verwendung elektronischer Chip-
karten, Online-Banking und Online-Ver-
waltungsakte, der schnelle und gezielte
Zugriff auf Informationen jeder Art so-
wie die schnelle und schnorkellose Ver-
staindigung per Handy, E-mail oder
SMS. Effizienz ist primér eine Frage von
Geschwindigkeit, setzt aber voraus, daf3
die IT-Nutzer bereits im Vorfeld der IT-
Nutzung eindeutig definieren, was sie
vom Akt der Technologienutzung er-
warten. Erwarten sie keinen nennens-
werten Nutzungsgewinn, so wird IT
nicht in Anspruch genommen. IT-Nut-
zung ist damit grundsétzlich anders als
ein Gesprdch von Mensch zu Mensch,
das Betrachten eines Films oder das Le-
sen eines Buches — Vorgénge, bei denen
man sich intuitiv auf unerwartete, nicht
vorhersagbare Konsequenzen einldf3t
und diese sogar wiinscht. IT setzen
moglicherweise Zeit fiir diese Tatigkei-
ten frei, aber sie werden fiir diese kaum
benutzt.

Es wiére tiberraschend, wenn Spuren
dieser kulturspezifischen Einstellung zu
IT nicht auch im Lernbereich zu finden
wiéren. Sie liefert m.E. in der Tat ein
Deutungsmuster fiir den beobachteten
Umgang unserer Studierenden mit den
neuen Medien. Diese dienen nicht pri-
maér dazu, neue Lernerfahrungen zu ma-
chen. Thr Zweck liegt in der schnelleren
Bewidltigung routinemdf$ig anstehender
Lernaufgaben im Kontext der realen Lernsi-
tuation (Funktion Ubung/Training). Aus
diesem Grund wird die o. a. Einbettung
(»blended learning«) prinzipiell hoch
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bewertet. Der intuitiv stets prasente Ef-
fizienzgedanke fiithrt dann auch dazu,
daB kurze Aufgabenstellungen, kurze Aus-
fiihrungsprozeduren und moglichst rasche
und eindeutige Lernergebnisse gewiinscht
werden. Folglich besteht an eigenstandi-
ger multisequentieller Explorierung
elektronischer Lernwelten (etwa Inter-
netrecherchen) nur wenig Interesse
(Funktion Information). Die sofortige
Verfligbarkeit von Wissen (Informatio-
nen iiber das Zielsprachenland) ist ein
Grundkennzeichen der technologisier-
ten Kultur unserer Studenten. Es muf3
also erst dann abgerufen werden, wenn
es tatsdchlich zu definierten Zwecken
gebraucht wird. Nur dann wird es ver-
arbeitet (Funktionen Kognition, Textver-
arbeitung), wéhrend blofles »Surfenc
durch Lern- und Informationswelten
ziemlich tiberfliissig erscheint.

Elektronischer Kontakt mit Sprechern
des Deutschen unterliegt einer vergleich-
baren Logik (Funktion Kommunikation).
Er ist potenziell eine attraktive Moglich-
keit und leicht realisierbar. Praktisch aber
wird die Kommunikation nur mit Part-
nern gefiihrt, die zum eigenen sozialen
Netz gehoren. E-Kommunikation stirkt den
sozialen Zusammenhalt, innerhalb dessen
(auch) die Sprache gelernt wird. Eine Erwei-
terung des Kommunikationskreises ist
nur dann sinnvoll, wenn neue Teilneh-
mer kompatible Zielvorstellungen damit
verbinden. Kennzeichnend ist hier in al-
len Fallen, dafl Lerner ihre IT-Nutzungs-
absichten in einem Bedingungsfeld defi-
nieren, das vor und auflerhalb von IT
liegt. Die Technologien werden nur parti-
ell und nur dann aktiviert, wenn sie sich
an die lokal und individuell vorhande-
nen Bediirfnisse anschliefSen.

Anthropogene Soziokulturelle
Voraussetzungen +—> Voraussetzungen
Intentionen < > Inhalte
Methoden - ~ Medien
Anthropogene Folgen Soziokulturelle Folgen
+—>

Abb. 7: Das Strukturmodell der Berliner Didaktik (Heimann/Schulz/Otto 1970, hier zitiert nach
Hess 2004: 13)
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Hier liegt m. E. der Trugschluf3 der bishe-
rigen Didaktik. Sie geht davon aus, daf3
die Informationstechnologien den Ge-
samtkomplex der Sprachverarbeitungs-
prozesse im digitalen Medienraum voll
abbilden miissen und dafS eine dort statt-
findende Entgrenzung der Lernsituation
zwangsldufig eine befreiende, stimulie-
rende Wirkung hat. Meiner Meinung
nach ist dies didaktisch von vorneherein
unsinnig. Dabei wird ndmlich gedanklich
der Versuch unternommen, ein Gesamt-
bedingungsfeld in eines seiner unterge-
ordneten Entscheidungsfelder zu zwan-
gen, wie ein Blick auf ein gdngiges Unter-
richtsmodell unschwer zeigen kann
(Abb. 7). Es ist dann die Medienspezifik
allein, die sich auf Lehr-/Lernmethoden,
Inhalte und Intentionen modifizierend
auswirken soll, wahrend die Wirkungen
dieser Entscheidungsfelder sowie des
weiteren Bedingungsfeldes auf das Me-
dium (bzw. seine Nutzung) geleugnet
oder nur als temporére Storfaktoren auf-
gefafst werden. Sie ist auch — trotz gegen-
teiliger Behauptungen - keineswegs
lernerzentriert.

Tatsdchlich findet bei unseren Studieren-
den keine Entgrenzung durch IT statt,
sondern genau das Gegenteil. Der digi-
tale Raum wird von den Studierenden be-
grenzt und mit Eigenvorstellungen zur
Rolle von IT im Lehr-/Lernfeld kompati-
bilisiert. Erst dadurch wird er funktional
nutzbar. Im Zentrum des Lerninteresses
der Studierenden steht ohne jeden Zwei-
fel der Erwerb kommunikativer Kompe-
tenz. Kommunikation, auch das wissen
wir aus Beobachtung und taglichem Um-
gang, wird von den Studierenden aber
intuitiv als ein Prozefl zwischen zwei
(oder mehr) Personen angesehen, die sich
etwas zu sagen haben. Sie wird im Ideal-
fall direkt und face to face entwickelt, und
je mehr Hilfsmittel dazwischen gescho-
ben werden, desto artifizieller wird die
Kommunikation bewertet. Deshalb blei-

ben Klasse und auflerunterrichtliche Begeg-
nung (im Tutorium oder privat) das Zentrum
des Sprachenlernens. Keine mediale Kom-
munikation kann eine anndhernd gleiche
emotional-affektive Stirke entwickeln —
und es ist genau dieser Motivationsfak-
tor, der Spracherwerb ja vorantreibt. Die
verschiedenen IT-Komponenten werden hiu-
fig, aber nur selektiv und in den Zielsetzun-
gen eng begrenzt herangezogen. Sie haben in
der Weltsicht unserer Studenten nur eine
unterstiitzende Funktion. Ich halte das fiir
eine ntichtern-realistische, legitime und »au-
tonome« Herangehensweise, auch wenn sie
nicht dem Idealbild vieler Didaktiker ent-
spricht.

5. Konsequenzen: Kleinteilig, koopera-
tiv und bescheiden

In den vorangegangenen Abschnitten
war mehrfach von Fehlschldgen mit E-
Lernen die Rede. Sie sind dies aber nur so
lange, wie der Mafstab der bisherigen
didaktischen Theorie angelegt wird. In
Wirklichkeit ist der Umgang unserer Stu-
dierenden mit IT im Rahmen ihrer Kultur
funktional angemessen und dufSerst kon-
struktiv. Wir Lehrkréfte miifiten deshalb
als erstes einsehen, dafs E-Lernen auch in
Zukunft nur ein bescheidener Teil eines
grofleren Lernumfeldes bleibt. Wir soll-
ten der Technologie nicht aufgebldhte
péddagogische Forderungen unterlegen,
die sich in der Praxis nicht einldsen las-
sen.

Stattdessen sind kleinteilige IT-Angebote
zu entwickeln, die sich so eng wie mog-
lich an die alltdglichen Lernaufgaben an-
lehnen, auf sie vorbereiten oder auf ihnen
aufbauen. Aus diesem Grund halten wir
an dem System der Lernwegweiser
(Study Paths) und der Verzahnung von
Unterricht und E-Lernen weiterhin fest.
Fiir Lehrwerke in anderen Lindern und
mit anderen curricularen Grundlagen
miifiten dhnliche Systeme bereitstehen
(vgl. z.B. Hess 2003b zu einem Konzept
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fiir Deutsch an chinesischen technischen
Hochschulen). Man sollte sich dabei nicht
davor scheuen, auch scheinbar altmodi-
sche Ubungsformen massiv zu integrie-
ren, wenn diese einem feststellbaren Ler-
nerinteresse (wie in unserem Fall) entge-
genkommen. Eine Orientierung an den
o.a. Prinzipien natiirlichen Sprachler-
nens ist dabei keineswegs ausgeschlos-
sen, so lange nicht der Anspruch erhoben
wird, die Lerner sollten ausschliefdlich
mit oder in den IT-Systemen lernen. Die
Entwicklung solcher Systeme ist aller-
dings enorm arbeits- und zeitintensiv. Es
wire deshalb vorteilhaft, wenn Lehrer-
Autoren an verschiedenen Orten als »de-
zentrale Ko-Produzenten« (Tamme/Ros-
ler 1999: 83) miteinander kooperieren
und die Ergebnisse dann als WWW-Da-
tenbank allgemein verfiigbar gemacht
werden konnten. Die Mitarbeit kann von
der Sammlung fertiger Materialien bis
zur Autorenschaft ganzer Lernsequenzen
reichen (vgl. auch Hess 1998a).

Wie zu sehen war, fiihrt die Bereitstellung
einer solchen IT-Komponente nicht auto-
matisch zu einer erhohten Sprachkompe-
tenz. Lerner verschaffen sich Lern- und
Ubungsméglichkeiten auch ohne IT und
kommen damit zu vermutlich dhnlichen
Lernergebnissen. Es handelt sich aber bei
IT um eine modern empfundene, dem
Zeitgeist entsprechende Form, auf die
unsere Studenten bei aller Kritik nicht
mehr verzichten wollen, so weit sie sich
an ihre Effizienz-Erwartungen anpaft.
Ein Gewinn liegt langfristig auch auf
Lehrerseite — beim Aufbau einer Daten-/
Ubungsbank, die jederzeit verfiigbar
bleibt und auf die Lerner bei Bedarf ver-
wiesen werden kdnnen. Je umfangreicher
solche Sammlungen sind, desto stiarker
miissen sich Lehrer tatsdchlich zu Lern-
stil- und Lernmittelberatern ihrer Studie-
renden entwickeln. Sie miissen Hilfestel-
lungen bei der Auswahl geeigneter IT-
Komponenten leisten, auftauchende Fra-

gen bei der Arbeit mit diesen beantwor-
ten und auch Hinweise auf andere, damit
moglicherweise verzahnte Lernmdglich-
keiten und Lernkanile geben. Ihr Hand-
lungsfeld erweitert sich dadurch be-
tréchtlich; sie werden zu Choreographen
des (individuellen) Lernprozesses ihrer
Studierenden (Pusack 2000: 63) selbst
dann, wenn das Lehrbuch des Unter-
richts weiterhin das »Ankermedium«
(Funk 2000: 25) bleibt (vgl. Hess 2003c).

In solche Sprachlernsysteme kénnen und
sollten auch funktionale Aufgabenstel-
lungen zur Information und Kognition/Da-
tenverarbeitung aufgenommen werden.
Dies macht aber nur dann Sinn, wenn mit
den einzuholenden Informationen von
den Studierenden anerkannte Zwecke
auflerhalb des E-Lernens (d.h. unter-
richtsgebunden) verfolgt werden und der
(vor allem zeitliche) Aufwand in einem
verniinftigen Verhédltnis zum Ertrag
steht. Lerner z.B. nach zwei Monaten
Unterricht mit hochspezialisierten Medi-
zinnachschlagewerken im WWW zu kon-
frontieren, um sie darin den Elementar-
wortschatz zu Korperteilen herausfinden
zu lassen, erfiillt diese Bedingung nicht
(vgl. Hess 2001 zu dieser taséchlich ernst
gemeinten Lernaufgabe in der Online-
Komponente von Themen). Die Zwecke
miissen aus der jeweiligen Lehr-/Lernsi-
tuation heraus entwickelt werden. Eine
in X erfolgreiche Aufgabenstellung zur
Internetrecherche muf§ deshalb in Y nicht
zwangsldufig ebenso effektiv sein. Sie
kann auch je nach Lernniveau funktional
angemessen oder dysfunktional sein. Der
Zugang zu einer zentralen, nach Progres-
sion gegliederten Online-Datenbank be-
reits ausgearbeiteter, beispielhafter Lern-
vorschldge zu relevanten Themenkom-
plexen des Sprachlernens und der Lan-
deskunde diirfte aber fiir viele Lehrer/
Lernberater schon eine grofSe Hilfe sein.

Fiir den funktionalen Bereich der Kom-
munikation ergibt sich nach unseren Er-
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fahrungen ein Anwendungsmodell, das
diverse mogliche Kommunikationsme-
dien entlang einer Lernprogressions-
achse ordnet und Lernen als soziale, in-
teraktive Tétigkeit im Sinn des natiirli-
chen Ansatzes begreift (vgl. Abb. 8). Die
Medienkanidle kénnen anhand der Di-
chotomie asynchron/synchron und einer
Skala von Vertrauen unter den Kommuni-
kationspartnern unterschieden werden.

Asynchrone Kanéle wie E-mail oder Dis-
kussionsforen erlauben eine sorgfaltige
Planung von Aussagen und eine zeitlich

verlangsamte Dekodierung von Antwor-
ten — und sind deshalb fiir Lerner schon
auf relativ frithen Erwerbsstufen geeig-
net. Synchrone Kandle (Chat) verlangen
schnelle Reaktionen und sind deshalb
potentiell stressbeladen. Der Unterschied
in den moglichen Reaktionszeiten wirkt
sich auch auf mogliche Themenwahl aus.
Je schneller die Kommunikation, desto
enger muf sie sich an bekannte, gedank-
lich schon vorgefertigte Themen halten
oder sie wird zu Lernerfrustration fithren
(Stichwort »Zeitverschwendung«).

Kommunikationsmedien und Lernprogression

»

Anfanger

Fortgeschritteng

_ Gesteuerte —
Ubungen/ e-mail

Teilbetreute
Kommunikation /
Informationssammlung

Freie
\

asynchron

Student Lehrer

nchron
.

»

fremd

Student/Partner

Abb. 8: Kommunikationsmedien und Lernprogression

Noch wichtiger aber ist das implizite
Vertrauen, das sich die Kommunikations-
partner entgegenbringen, und der Nut-
zen, den sie aus der Kommunikation zie-
hen konnen. Im frithen Lernstadium ist
es deshalb vollig legitim, wenn sich die

Kommunikation nur unter den Lernern
selbst vor Ort abspielt — was eben bedeu-
ten kann, daff IT-Kommunikationsfor-
men zundchst einmal gar nicht oder nur
artifiziell-spielerisch genutzt werden.
Der natiirliche fremdsprachliche Kom-
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munikationspartner auf dieser Stufe aber
ist der Lehrer oder die Lehrerin. Nur sie
konnen sprachlich auf einem dem Lern-
stand angemessenen Niveau reagieren,
und sie kénnen auch im Vergleich zu
einem auflenstehenden Muttersprachler
Kommunikationsintentionen und -in-
halte der Lerner am besten dekodieren.
Eine sinnvolle Kommunikation wird des-
halb primédr an die Unterrichtsthemen
ankntipfen und deshalb relativ eng mit
sprachbezogenen Ubungssystemen ver-
bunden sein. Mit wachsender Sprach-
kompetenz der Lerner koénnen spiter
Dritte auflerhalb der sozialen Diade Leh-
rer/Lerner miteinbezogen werden, so-
fern der Kontakt mit ihnen fiir die Lerner
sinnvoll ist und von diesen selbst initiiert
und getragen wird. Ob dies dann noch an
den Unterricht angebunden wird oder
nicht, ist m.E. eine Lernerentscheidung.
Ab einem bestimmten Punkt sollten Leh-
rer hier nicht mehr eingreifen. Sie sollten
Lerner keinesfalls zum Chatten oder Mai-
len zwingen, wenn diese es gar nicht
wollen.

Als Fazit 1af3t sich festhalten, daf$ die nun
schon langjdhrige, vielgestaltige Praxis
mit E-Lernen keineswegs zu der Revolu-
tionierung (oder auch nur nachweisbaren
Verbesserung) des Lernens fiihrt, die ge-
meinhin propagiert wird. Natiirlich kann
gesteuerter Fremdspracherwerb unter
hohem Zeitdruck nicht immer den eman-
zipatorischen Idealen eines lernerbezoge-
nen E-Learning zur Férderung »koopera-
tiver Lernformen und explorativen Ler-
nens« (so die Maximalforderung von
Rosler 2004: 9) gerecht werden und wird
nie den z.B. von Eck/Legenhausen/
Wolff (1994) geforderten revolutiondren
Freirdumen entsprechen. Ware aber Ler-
nen mit digitalen Medien nur unter sol-
chen Voraussetzungen erfolgreich, so
bliebe ihr realer Beitrag zum gesteuerten
Spracherwerb stets minimal. Die Medien

miissen zwangsldufig in den uns gegebe-
nen institutionalisierten Kontexten ver-
wendet werden — und gerade hier ist ihre
Wirkung offensichtlich nicht so wie er-
hofft. Zudem ist es gerade der Lernerbe-
zug, so man ihn ernst nimmt, der diese
Wirkungsversprechen relativiert. Denn
es sind die Lerner selbst, die den IT einen
wesentlich geringeren und génzlich an-
deren Stellenwert zuweisen, als dies von
der fachdidaktischen Literatur suggeriert
wird. Der fiir uns deutlichste Kontrast
liegt dabei zwischen der theoretisch er-
hofften Entgrenzung des Sprachenler-
nerns einerseits, der von den Lernern
selbst aber andererseits deutlich bevor-
zugten Begrenzung der Mediennutzung.
Zwar wollen Lerner kommunikativ han-
deln, aber eben nicht notwendigerweise
und stets auf dem Weg iiber neue Me-
dien. Gerade wenn durch technologische
Hilfsmittel der Kommunikationsraum
potentiell unendlich wird, weisen Lerner
den IT sehr prézise, aber eingeschrénkte
Funktionen zu. Gerade wenn sie (wie
unsere Studierenden) medienversiert
sind, werden IT in jeder Spielart instink-
tiv, punktuell und niichtern nach reinen
Effizienzkriterien beurteilt. »E-Learning«
generell ist fiir Studierende deshalb ge-
nauso wenig motivierend wie traditio-
nelles »P-Learning« (Lernen mit Papier).
In beiden Féllen E und P ergibt sich der
Gebrauchswert nicht aus dem Medium
selbst, sondern aus dem Grad, in dem es
auf Lernerinteressen und Lernerbediirf-
nisse einzugehen vermag. Nimmt man
diese Interessen ernst, so folgt daraus die
Notwendigkeit zur Bereitstellung klein-
teiliger, schnell zu bewiltigender und
eingebetteter digitaler Lernkomponenten
—ohne doch von diesen sofortige Wunder
zu erwarten. Von der Illusion einer sy-
stemsprengenden, revolutiondr-befreien-
den E-Didaktik sollte man bescheidener-
weise lieber Abstand nehmen.
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DaF im Ausland

Der Deutschunterricht an portugiesischen

Universitaten

Arbeitsgruppe der Lektoren fiir Deutsch an portugiesischen

Universititen!

1. Ist das Germanistikstudium in Portu-
gal am Ende??

Die Zahl der Studierenden, die Linguas e
Literaturas Modernas (Moderne Sprachen
und Literaturen) wihlen, ist innerhalb
von einer einzigen Studentengeneration
vollig zusammengebrochen. Diese Ent-
wicklung kam zwar nicht ganz {iberra-
schend, aber mit einer Heftigkeit, mit der
selbst Pessimisten nicht gerechnet hatten.
Unter den Philologien ist die Germani-
stik besonders hart betroffen. So haben
sich an der UTAD (Universidade de Tra-
sos-Montes e Alto Douro, Vila Real) vor 6

Jahren noch 60 Neuanfianger fiir das Stu-
dium Englisch/Deutsch eingeschrieben,
im Jahr darauf noch 3, und dann wurde
der Studiengang geschlossen. Aber auch
an den groflen Traditionsuniversitaten
wie Coimbra sieht es kaum anders aus.
Selbst in dieser Hochburg der portugiesi-
schen Germanistik, Sitz des CIEG (Ger-
manistisches Forschungszentrum), des-
sen Leiterin Prof. Manuela Delille 2004
vom DAAD mit dem Jakob und Wilhelm
Grimm-Preis ausgezeichnet wurde,
scheint das Germanistikstudium am
Ende angelangt zu sein.

1 Der Grupo de Leitores de Alemdo das Universidades Portuguesas (GLAUP) besteht seit Herbst

2003 und wird vom DAAD finanziell unterstiitzt. In der Gruppe haben mitgearbeitet:
Anne Nicklich (Univ. Nova, Lissabon), Martina Merklin (Univ. Lissabon), Bernd Speidel
(Univ. Coimbra), Margit Grundwiirmer und Margit Faschinger (Univ. Aveiro), Anette
Kind und Susanne Munz (Univ. Porto), Joachim Kurth und Michael Laub (UTAD, Vila
Real), Claudia Breitbarth und Silke Rottger (UM, Braga), Frank Leppert (Universidade
Catolica, Viseu). Die Gruppe hat sich zur Aufgabe gestellt, in Zusammenarbeit mit den
Germanistischen Abteilungen dem Deutschunterricht an portugiesischen Hochschulen
neue Wege zu bahnen. In diesem Sinne kam es im Juni 2004 in Lissabon zu einem
gemeinsamen Treffen mit den Abteilungsleitern. Die Arbeitsergebnisse und Aktivitdten
der Gruppe werden laufend dokumentiert auf der Website: http://clientes.netvisao.pt/
kbernard/ag/

Der vorliegende Artikel entstand im Sommersemester 2004. Er wurde fiir diese
Veroffentlichung leicht iiberarbeitet, wobei einige, jedoch nicht alle relevanten Entwick-
lungen berticksichtigt werden konnten.

Info DaF 33, 4 (2006), 329-336
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Faculdade de Letras, Universidade de Coimbra
Ersteinschreibungen nach Studiengingen mit Deutsch

Jahr /A P/A F/A gesamt
2000/01 76 33 24 133
2001/02 53 21 10 84
2002/03 30 11 3 44
2003 /04 9 6 eingestellt 15
2004/05 8 5 13
2005/06 3 eingestellt 3

I/A = Englisch und Deutsch
P/A = Portugiesisch und Deutsch
F/A = Franzosisch und Deutsch

Diese beiden Beispiele illustrieren dra-
stisch die Situation des Germanistikstu-
diums an den portugiesischen Hochschu-
len.

Was macht die Germanistik plotzlich so
unattraktiv? Was konnen wir als Leh-
rende tun, um dem wuniversitiren
Deutschunterricht eine neue Perspektive
zu er6ffnen?

2. Die Ursachen fiir den plotzlichen Nie-
dergang

2.1 Deutsch an den Universititen

Die moglichen Facherkombinationen fiir
Studiengénge, die auf das Lehramt hin-
fiihren, sind in Portugal stark einge-
schrankt. Noch bis vor ca. 20 Jahren stu-
dierte, wer Englischlehrer/in werden
wollte, »Germanicas«, wie es die Studie-
renden nannten. Das war nichts anderes
als englische bzw. anglo-amerikanische
und deutsche Philologie. Das Studium
war zwar Voraussetzung fiir die Lehrer-
ausbildung, diese folgte jedoch im An-
schluf$ an den Studienabschlufs (licencia-
tura) und hatte keinen Einfluf$ auf Inhalt
und Aufbau des rein philologisch ausge-
richteten Studienganges. Als dann an den
Universitdten die Lehrerausbildung ein-

gefithrt wurde, wurde sie als ein Kom-
promiff zwischen dem Berufsbild des
Lehrers und dem traditionellen philolo-
gischen Facherkanon konzipiert. Neue
Facherkombinationen wurden moglich.
Verschiedene »variantes« des Studien-
gangs Linguas e Literaturas Modernas (Mo-
derne Sprachen und Literaturen) konn-
ten miteinander kombiniert werden. Die
weiterhin fortbestehende Privilegierung
der traditionellen Facherkombinationen
Englisch/Deutsch sowie auch Portugie-
sisch/Franzosisch bei der Zuteilung der
Lehrer an den Sekundarschulen lief8 je-
doch lange Zeit die von der Nachfrage
her gesehen attraktivste Kombination,
ndmlich Portugiesisch/Englisch, nicht
als klaren Sieger hervorgehen.

In Portugal, das sich bis weit ins 20.
Jahrhundert hinein kulturell immer in
erster Linie nach Frankreich hin orientiert
hatte, vollzog sich in den letzten drei
Jahrzehnten, der weltweiten Tendenz fol-
gend, eine Umorientierung zur engli-
schen Sprache und anglo-amerikani-
schen Kultur. Wahrend aber das Franzo-
sische kontinuierlich an Terrain verlor,
konnte die Germanistik jahrelang be-
quem vom Sieg des Englischen profitie-
ren, da sie zundchst untrennbar und spéa-
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ter durch die besseren Berufschancen in-
direkt an die Anglo-Amerikanistik ge-
koppelt war. Unabhingig von der tat-
sdchlichen Nachfrage an Studienabgéan-
gern mit Deutsch wurden so die Kapazi-
titen fiir die Germanistik und die
Deutschlehrerausbildung {iberall im
Lande ausgebaut; die Ficherkombination
Englisch/Deutsch war bis vor wenigen
Jahren ein begehrtes Numerus Clausus-
Fach, ja sogar Privatuniversitdten inve-
stierten in diesen Bereich. Kein Wunder
also, daf$ man sich bei einer solchen Er-
folgsgeschichte schlecht auf den Ein-
bruch der Studentenzahlen vorbereitet
hatte.

In den letzten Jahren hatten samtliche
lehrerausbildenden Studiengédnge einen
mehr oder weniger starken Riickgang zu
verzeichnen. Das hat demographische
Griinde: Riickgang der Schiilerzahlen,
weniger Klassen, weniger benétigte Leh-
rer und infolgedessen geringere Berufs-
chancen fiir Lehramtsanwirter fithren
dann, mit entsprechender Verzégerung,
zu weniger Lehramtsstudenten. Dies
scheint auf den ersten Blick die Unbe-
liebtheit des Germanistikstudiums hin-
reichend zu erklédren. Als gravierend er-
weist sich nun auch die Tatsache, dafs es
der Germanistik — wie auch anderen Phi-
lologien — nie gelungen ist, in der Offent-
lichkeit ein Bewufitsein fiir mogliche al-
ternative Berufsziele zu dem des Lehrers
an Sekundarschulen zu entwickeln.

Die kleineren Universitaten haben bereits
auf die Deutschlehrerausbildung ver-
zichten miissen. An der Universidade
Nowva von Lissabon ist die Germanistische
Abteilung in eine Abteilung der Neuen
Sprachen eingegliedert worden. Die Uni-
versitdt in Braga hat ein Deutschstudium
fiir Nullanfanger beantragt, um auf diese
Weise potentielle Bewerber nicht von
vornherein auszuschlieflen. Und an den
neueren Universitaten gibt es die tradi-
tionelle germanistische Philologie schon

nicht mehr. Seit Juni 2005 hat sich das
Ministerium auch weitgehend von der
praktischen Lehrerausbildung zuriickge-
zogen, was den Wegfall von staatlicher
Unterstiitzung bedeutet (Bezahlung der
Referendare, Vermittlung von Ausbil-
dungspldtzen etc.). Die Chancen stehen
also insgesamt schlecht fiir die Lehrer-
ausbildung.

Jetzt trifft es aber auch die Germanistik
der Traditionsuniversititen. In Coimbra,
wo das Instituto de Estudos Alemdes (Insti-
tut fiir Germanistik) im vergangenen Jahr
sein 80jahriges Bestehen feierte, ist nach
der Schliefung des Studienganges Portu-
giesisch/Deutsch im Jahr 2005/2006 das
Ende der alten Germanistik gekommen,
denn auch der letzte iibrig gebliebene
Studiengang Englisch/Deutsch stand be-
reits vor dem Aus. Es mufste schnell
gehandelt werden, zumal auch Franzo-
sisch und Spanisch stark bedroht waren,
wihrend Italienisch schon seit ldingerem
nicht mehr angeboten wurde. Um wei-
tere Schlieffungen im Bereich der Philolo-
gien zu vermeiden, wurde deshalb in
groBer Eile ein neuer Studienplan fiir
»Moderne Sprachen« ausgearbeitet, der
wahlweise verschiedene Sprachen ein-
schliest. Noch nie hatten die Studieren-
den so vielfaltige Moglichkeiten, sich ih-
ren Studiengang individuell zusammen-
zustellen. Nach einem Grundstudium
von 5 Semestern folgt ein 3semestriges
Hauptstudium, in dem die Studierenden
sich fiir einen der Schwerpunkte Litera-
tur, Kultur, Kommunikation oder Uber-
setzung entscheiden miissen. Auch Null-
anfanger, vor kurzem noch ein Tabu, sind
jetzt (auBler in der Sprache Englisch) will-
kommen. Die Lehrerausbildung wird
ausgegliedert und findet im Anschluf3
statt. Leider wurde dieser vielverspre-
chende 8semestrige Studiengang bereits
vor seinem Probelauf wieder umgebaut,
da zwischenzeitlich klar geworden ist,
dafs die staatliche Finanzierung ab dem 7.
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Semester drastisch reduziert werden
wird. Im Zuge der Umstellung der Studi-
engange in Richtung »Bologna« bleibt
der Fakultit de facto kein Spielraum. Der
Sprachen-Studiengang in Coimbra, wie
auch an anderen Universititen in Portu-
gal, wird leider dem Modell »3+2« Studi-
enjahre folgen miissen.

2.2 Deutsch an Sekundarschulen

Wenn wir den Blick auf die Sekundar-
schulen werfen, so entdecken wir auch
dort einen weit {iberproportionalen
Riickgang der Zahlen derjenigen Schiiler,
die Deutsch gewahlt haben. Dieser Riick-
gang allerdings findet seine Erklarung
nicht in der Arbeitsmarktlage, im Gegen-
teil! Deutschkenntnisse sind auf dem Ar-
beitsmarkt in Portugal mehr denn je ge-
fragt, und wer die deutsche Sprache im
Gepéck mitfithrt, dessen Berufschancen
steigen. Warum also schliefen dennoch
iiberall im Land die Deutschklassen,
warum bieten selbst Schulen, die schon
immer Deutschunterricht im Facherka-
non hatten, seit neuestem kein Deutsch
mehr an?

Caminha — Das plotzliche Sterben eines
langjihrigen Deutschklubs

»Bei uns ist was los!« Diesen Titel gaben die
Schiiler des Deutschklubs der Escola Secundiria
EB 2,3/S von Caminha noch ihrem Artikel, der
in der deutschsprachigen Studentenzeitung
»EINFALL« der germanistischen Abteilung der
Universidade do Minho im Oktober 2003 er-
schien. Sie berichteten stolz iiber die vielen
interessanten Veranstaltungen und Aktivitiiten
ihres Klubs, wie die »Deutsche Woche«, Vor-
trige, den Wettbewerb »Die Entdeckung
Deutschlands«, Karaokeveranstaltungen, eine
Talenteshow und den Besuch der Universitit
Braga. Der Klub kiimmerte sich liebevoll und
sehr engagiert um den Nachwuchs, indem er bei
den Schiilern der 5. und 6. Klassen mit Aktivi-
titen und Spielen fiir die deutsche Sprache
warb.

Damals ahnte jedoch noch keiner der deutschbe-
geisterten Schiiler, daf$ ihrem traditionsreichen
Klub nun nach rund 10jihrigem Bestehen ein
jihes Ende bevorstand.

Die Escola Secunddria de Caminha gehort zu
den Schulen, die dank eines motivierten Lehrer-
kollegiums schon lange Deutsch ab der 7. Klasse
anbieten und iiber Jahre hinweg ein deutsch-
freundliches Ambiente an der Schule und in der
Stadt Caminha schufen. Jihrlich kamen zudem
Lehramtsstudenten der Ficherkombination Por-
tugiesisch-Deutsch von der Universidade do
Minho an die Schule, um hier ihr Referendariat
zu absolvieren. Unter der engagierten Betreu-
ung von Matilde Bento lernten sie in der Praxis,
wie man Schiiler fiir die deutsche Sprache begei-
stern kann. Die Referendariatsplitze in
Caminha waren heif§ begehrt, und einen Platz
zu bekommen bedeutete fiir viele Studenten
zugleich Auszeichnung und Sieg iiber viele
Mitbewerber.

Nun aber ist eingetreten, womit niemand in
Caminha und erst recht nicht an der Universitit
Braga gerechnet hatte: das Fach Deutsch und
der Deutschklub stehen vor dem Aus.

Wie an vielen Schulen im Land macht sich auch
in Caminha ein demographischer Knick bemerk-
bar, den man an den extrem zuriickgegangenen
Schiilerzahlen ablesen kann. Gab es friiher im-
mer sechs Klassen pro Schuljahr, aus denen
dann jeweils eine grofle Deutschklasse gebildet
wurde, gibt es momentan nur je drei 7., 8. und
9. Klassen. Und die Situation wird sich auch in
absehbarer Zeit nicht verbessern, denn auch 5.
und 6. Klassen gibt es in diesem Jahr jeweils nur
drei.

Die Vorgaben iiber die Mindestschiilerzahl zur
Bildung einer Klasse verhinderten bereits seit
dem Schuljahr 2002/03 das Zustandekommen
neuer Deutschklassen. Dieses Jahr gibt es nur
noch eine einzige 12. Klasse mit gerade mal
sechs Schiilern. Referendare kann man unter
solchen Bedingungen nicht mehr betreuen. Der
Universitit mufiten die Ausbildungsplitze ab-
gesagt werden, was bei Studierenden und Do-
zenten gleichermafen Bestiirzung ausldste. Das
hatte man nicht erwartet, jedenfalls nicht von
dieser Schule in Caminha!

Doch weder die Lehrer noch die Schiiler in
Caminha dachten daran, nur wegen niedrigerer
Schiilerzahlen ganz auf das Fach Deutsch zu
verzichten, denn Tradition ist Tradition und der
Deutschklub ist geradezu beriihmt und hat sei-
nen guten Ruf zu verteidigen. Resignation war
undenkbar, man wollte kimpfen — bis im Som-
mer 2004 die Direktive von oben kam: Der
neusprachliche Zweig wurde an der Schule
abgeschafft.
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Damit ist der deutschen Sprache in Caminha
auf administrativem Wege der Laufpaf§ gegeben
worden. Katzenjammer und Katerstimmung
bleiben. Das iibliche zuversichtliche »Bis bald
und Auf Wiedersehen« der Schiiler vor den
Ferien wird wohl in Zukunft in Caminha nicht
mehr zu horen sein.

Beispiele wie in Caminha lassen sich
nicht mehr nur mit dem Riickgang der
Schiilerzahlen erklaren.

In Portugal ist das Erlernen von zwei
Fremdsprachen obligatorisch, und zwar
ab der 5. bzw. 7. Klasse. In der zehnten
Klasse kann dann zusétzlich noch eine
dritte Fremdsprache dazukommen.
Deutsch kann im Prinzip in allen Stufen
angeboten werden, formal sogar als er-
ste Fremdsprache. In der Praxis ent-
scheiden sich jedoch die allermeisten
Schiiler fiir das Englische als erste
Fremdsprache. Wenn dann die Schiiler
die zweite Fremdsprache wéhlen, haben
sie zwar theoretisch Franzosisch, Spa-
nisch und Deutsch zur Auswahl. Spa-
nisch wird jedoch bisher relativ selten
angeboten, und vom Deutschen raten
Eltern und oft auch die Schulen bei den
Einschreibungen ab, da es gemeinhin
als schwierig gilt. So entscheiden sich
die Schiiler in der Regel fiir Franzo-
sisch.

Sinkende Schiilerzahlen legen die Ein-
richtung kleinerer Klassen nahe, doch
die Logik der Biirokratie folgt nicht un-
bedingt diesem paddagogisch sinnvollen
Weg. Damit eine Klasse zustande
kommt, ist nach wie vor eine Mindest-
zahl von 15 Schiilern gesetzlich vorge-
schrieben. Da die Klassen hdufig nur
noch einziigig gefiihrt werden, wird den
Schiilern keine Wahlmoglichkeit mehr
geboten, denn ein Splitten der Klasse
wiirde bei den aktuellen Schiilerzahlen
in vielen Schulen zu einer Klassenstiarke
von weniger als 15 Schiilern fiihren. So
werden Deutschklassen gar nicht erst
eingerichtet.

Die Qual der Wahl

Im letzten Sommer hatten sich an einer Se-
kundarschule im Kreis Setiibal nach einer inten-
siven Werbekampagne 11 Siebtklissler fiir
Deutsch eingeschrieben. Sie sollten zusammen
mit 14 Franzosischschiilern eine Klasse bilden
und nur im Fremdsprachenunterricht getrennt
unterrichtet werden. Das Ministerium jedoch
verweigerte einer solchen Differenzierung seine
Zustimmung. So mufiten sich alle 25 Schiiler
fiir Franzdsisch »entscheiden!«

Das Deutsche als zweite Fremdsprache
hat also zur Zeit kaum eine Chance. Als
dritte Fremdsprache ab dem 10. Schuljahr
stand es jedoch wenigstens bis vor kur-
zem noch an privilegierter Stelle. Aber
auch der Zugang zu dieser Nische wurde
2004 verbaut. Eine in jenem Jahr in Kraft
getretene Reform des Lehrplans nimmt
drastische Einschnitte vor. Sie sieht im
Bereich der Cursos Cientifico-Humanisti-
cos, des Geisteswissenschaftlichen Zwei-
ges, der traditionell den grofiten Anteil
der Deutschlerner stellte, eine dritte
Fremdsprache nur noch fiir die Unter-
gruppe Linguas e Literaturas (Sprachen
und Literaturen) vor, die nur an sehr
wenigen Schulen angeboten wird. Frither
war dagegen eine dritte Fremdsprache
auch z. B. fiir Direito, Filosofia und Historia
(Recht, Philosophie und Geschichte) obli-
gatorisch. Und im Bereich der Cursos
Tecnoldégicos (Naturwissenschaftlicher
Zweig) muff eine dritte Fremdsprache
nur noch von denjenigen gewahlt wer-
den, die ein Studium im Bereich von
Administragio e Biblioteca (Verwaltung
und Bibliothekswesen) anstreben.

Diese Schulreform ist somit in Bezug auf
die Fremdsprachen ein Riickschritt und
wirkt sich besonders nachteilig auf das
Deutsche aus. Der relative Vorsprung,
den Portugal gegentiber seinen stideuro-
péaischen Nachbarn hatte — moglicher Er-
werb dreier Fremdsprachen —, geht jetzt
verloren. So wie vor einiger Zeit der
Notstand der Mathematik ausgerufen
wurde, sehen wir heute einen Notstand
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der Fremdsprachen in der Sekundar-
schule auf uns zukommen. Und die reich-
lich vorhandenen und gut ausgebildeten
Fremdsprachenlehrer werden nicht ein-
gestellt. Stattdessen werden sie in die
Arbeitslosigkeit entlassen.

Belastend kommt hinzu, daf$ die Koordi-
nation zwischen Schul- und Universitats-
politik erschwert ist, denn beide Bereiche
sind verschiedenen Ministerien unter-
stellt, zwischen denen es keine gemein-
same Planung zu geben scheint. Die auto-
nomen Universitdten haben das Nachse-
hen und koénnen auf die neuen, durch
Schulreformen geschaffenen Situationen
erst verspdtet reagieren. Neue Studien-
gdnge, Studienpldne, Aufnahmevoraus-
setzungen von Studienbewerbern etc.
miissen dann zuerst genehmigt werden,
wodurch wiederum Zeit verloren geht.
Es ist daher zu erwarten, daf} statt Zu-
kunftsplanung bei Reformen im Hoch-
schulbereich héaufig Schadensvermei-
dung im Vordergrund stehen wird.

3. Die Bedeutung der Fremdsprachen an
den Universititen vor dem Hintergrund
der europdischen Sprachenpolitik

Die Internationalisierung der Hochschu-
len ist durch den Bologna-ProzefS unauf-
haltsam geworden. Die Angleichung der
Studiendauer innerhalb Europas, die
Schaffung von Transparenz und Ver-
gleichbarkeit in Bezug auf Studieninhalte
und Bewertungen sowie die europaweite
gegenseitige Anerkennung von Studien-
leistungen gehoren zu den wichtigsten
Zielen, die die Universititen der EU-
Mitgliedsstaaten in die Praxis umsetzen
miissen.

Fremdsprachenkenntnisse gehéren dabei
zu den Schliisselkompetenzen der Zu-
kunft. Die Leitlinie der europdischen
Sprachenpolitik besteht in der Forde-
rung, jeder Unionsbiirger solle neben sei-
ner Muttersprache mindestens zwei Ge-
meinschaftssprachen beherrschen. Den

Universitaten kommt bei der Verwirkli-
chung dieser Aufgabe eine Schliisselrolle
zu. Sie sind verpflichtet, allen Studieren-
den ein breites Angebot an Sprachkursen
zur Verfligung zu stellen.

Europidische Kommission: Forderung des
Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt:
Aktionsplan 2004-2006. Brissel, 2003

Im Kontext der im Mérz 2000 eingeleiteten
Lissabonner Strategie zur wirtschaftlichen,
sozialen und 6kologischen Erneuerung ent-
wickelt sich die Union zu einer wissensba-
sierten Gesellschaft, so daff Wissen ein
Schliisselelement darstellt bei Erreichung
des Ziels, bis Ende des Jahrzehnts zum wett-
bewerbsfihigsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum in der Welt zu werden. Das
Erlernen anderer Sprachen trdgt zu diesem
Ziel bei. [...] Die Fahigkeit, andere Sprachen
zu verstehen und sich darin zu verstandigen,
bildet eine Grundkompetenz fiir alle euro-
péischen Biirger. [...] Das Erlernen einer
einzigen Lingua franca reicht nicht aus. Jeder
europdische Biirger sollte sich aufier in seiner
Muttersprache in mindestens zwei anderen
Sprachen gut verstindigen kénnen.

Das zentrale Ziel der Europédischen Kom-
mission ist es, dafs allen Biirgern die Vorteile
des Fremdsprachenerwerbs zugute kom-
men sollen. Fremdsprachenkenntnisse ge-
horen zu den Kernkompetenzen, die jeder
Biirger benétigt fiir Ausbildung, Beschafti-
gung, kulturellen Austausch und personli-
che Entfaltung; Sprachenlernen ist eine le-
benslange Tatigkeit. Hochschuleinrichtun-
gen spielen bei der Forderung der Mehr-
sprachigkeit in der Gesellschaft und bei
konkreten Personen eine Schliisselrolle.
Vorschldge des Inhalts, dafs jede Hoch-
schule eine kohérente Sprachenpolitik um-
setzt und ihre Rolle bei der Férderung des
Fremdsprachenerwerbs und der Sprachen-
vielfalt [...] abkldrt, sind zu begriifien. [...]
Alle Studenten sollten mindestens ein Se-
mester lang im Ausland studieren und im
Rahmen ihres Studiums eine anerkannte
sprachliche Qualifikation erwerben.

4. Was passiert an den Universititen?

Im Zuge des Bologna-Prozesses und als
Reaktion auf die Krise der Philologien
sind an den geisteswissenschaftlichen Fa-
kultdten, zusitzlich zu den klassischen
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Studiengéngen der Linguas e Literaturas
Modernas, in den letzten Jahren zahlrei-
che neue, auf andere Berufsbilder zie-
lende Studiengénge eingerichtet worden.
Sie integrieren Fremdsprachen als einen
wichtigen Bestandteil des Studienplans,
z. B. Tradugdo, Turismo, Relagdes Internacio-
nais, Estudos Europeus, Comunicagdo e Cul-
tura (Ubersetzung, Fremdenverkehr, In-
ternationale Beziehungen, Europaische
Studien, Kommunikations- und Kultur-
wissenschaften) etc. und haben fast alle
grofien Zulauf. Langerfristig konnte die
Germanistik auch innerhalb der Kompa-
ratistik, Medienwissenschaft und Kultur-
wissenschaft ihren Platz einnehmen. In
Porto ist geplant, ab dem Studienjahr
2006/07 neue facheriibergreifende Studi-
engdnge anzubieten.

Auch die interdisziplindre Zusammenar-
beit verschiedener Fachbereiche ist ein
zukunftsweisender Weg, den besonders
die relativ jungen Universitidten Aveiro
und Braga erfolgreich beschreiten (z.B.
mit Studiengédngen wie Linguas e Relagdes
Empresariais — Sprachen und Betriebs-
wirtschaft). Sprachen werden erfolgreich
in nicht-philologische und in betréchtli-
chem Umfang auch in nicht-geisteswis-
senschaftliche Studiengidnge integriert.
Die in Fakultdten getrennten Traditions-
universitdten tun sich da schwerer und
die Schranken zwischen den Fakultaten
sind noch so hoch, dafi sich teilweise
Technische und Wirtschaftswissenschaft-
liche Fakultiten eigene Lektoren leisten,
statt sich an die Geisteswissenschaftli-
chen Fakultiten zu wenden.

Generell 146t sich jedenfalls ein steigen-
der Bedarf an Fremdsprachenunterricht
an den Universitdten feststellen. Fir
Deutsch ist hier im Gegensatz zu den
Sekundarschulen — oder gerade wegen
der Vernachlédssigung des Deutschen an
den Sekundarschulen - die Nachfrage
grof3. Die Ergebnisse einer landesweiten
Umfrage bei den Studierenden zum In-

teresse an Deutsch und an anderen
Fremdsprachen bestétigen diese Tendenz
und haben die Erwartungen oftmals weit
uibertroffen. So haben in Vila Real von ca.
400 Befragten 340 Interesse an Deutsch-
unterricht bekundet!

Zukunftsweisend wird auch das Ange-
bot von Fachsprachen sein. Auf diesem
Gebiet liegen noch relativ wenige Erfah-
rungen vor. Neben Lesekursen fiir Juri-
sten (Coimbra und Braga, im laufenden
Studienjahr auch Porto) finden auf Initia-
tive der Deutsch-Lektoren nun auch
Kurse fiir Ingenieurwissenschaftler
(Porto, Braga) statt. An der Universitat
Aveiro wird Wirtschaftsdeutsch schon
seit 2001 im Studiengang »Sprachen und
Betriebswirtschaft« unterrichtet. Aller-
dings liegt das sicher ergiebige Feld
»Deutsch fiir Wirtschaftswissenschaft-
ler« ansonsten noch weitgehend brach.

Man kann also sicherlich festhalten, dafs
die Krise der Germanistik nicht gleichbe-
deutend mit der Krise des Deutschunter-
richts ist! Das Problem ist eher, daf3 es an
den Universitdten noch wenige finanziell
abgesicherte Strukturen fiir den Deutsch-
unterricht auflerhalb der Germanistik
gibt. Problematisch ist es, die Finanzie-
rung der neu entstehenden Sprachkurse
vorwiegend den Studierenden aufzubiir-
den. Das mag partiell unvermeidlich
sein, sollte aber nicht zur Regel werden.
Denn eine Aufwertung des Curriculums
durch Fremdsprachenkenntnisse ist kein
Luxus, sondern Voraussetzung des Beste-
hens auf einem sich sténdig in Wandlung
befindlichen Arbeitsmarkt und als solche
Aufgabe der Universitét als Ganzes.

Dieser Gedanke findet immer grofiere
Akzeptanz. Das Argument, eine Geistes-
wissenschaftliche Fakultit sei schliefSlich
keine Sprachenschule, ist in der Zwi-
schenzeit verstummt angesichts der drin-
genden Notwendigkeit, die Lehrkréfte
aus den Philologien zu beschiftigen, und
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des nachgewiesenermafien starken Inter-
esses der Studierenden an Sprachkursen.
An einigen Universitdten ist nun die Ein-
richtung eines Sprachenzentrums vorge-
sehen, das u.a. die Sprachkurse koordi-
nieren soll. Das erste funktionierende
Sprachenzentrum gibt es in Coimbra: Es
ist an der Faculdade de Letras aus den vier
philologischen Fachbereichen Romani-
stik, Anglo-Amerikanistik, Germanistik
sowie Alte Sprachen und Kulturen ent-
standen und hat im Wintersemester
2005/06 seine Arbeit aufgenommen. Das
Sprachenzentrum wird sicher dank sei-
ner relativen Autonomie innerhalb der
Fakultdt zu einer neuen Dynamik beitra-
gen, die auch die Fakultit selbst gegen-
tiber der Gesamtuniversitdt aufwertet.

5. Ausblick

Volle Horsile sind in der Germanistik fiir
immer vorbei. Aber weder diirfen die
Kapazititen auf den Augenblicksbedarf
zusammengestrichen, noch sollte die
Lehrerausbildung ganz eingestellt wer-
den. Sonst wird es mittel- und langfristig
zu einem Lehrermangel kommen, wie er
z.B. derzeit in Deutschland zu spiiren ist.
Ein Fehlschluf8 wire es auch, aus der
dramatischen Situation der Germanistik
und anderer Philologien zu folgern, daf3
in Zukunft Fremdsprachenunterricht an
den Universitdten weniger gefragt sei.

Sprachkurse miissen und werden in ver-
schiedenen Formen weiterhin zuneh-
men, als Allgemeinsprache und Fach-
sprache, innerhalb der Studienplédne wie
auch als zusitzliches Qualifikationsange-
bot, und das Deutsche kann unter den
Fremdsprachen eine herausragende
Rolle spielen. Denn Deutschkenntnisse
werden in steigendem MafBle wichtig:
Deutsch ist die meist gesprochene Mut-
tersprache in der EU, die Sprache von
wichtigen Handelspartnern von Portugal
und der grofiten Wirtschaftsmacht im eu-
ropdischen Raum und gewinnt schliefs-
lich durch die neuen Mitgliedsstaaten der
EU auch als »Briickensprache« an Bedeu-
tung.

Nur eine gemeinsame, aufeinander abge-
stimmte Sprachenpolitik auf schulischer
und universitdrer Ebene kann der vom
Europarat propagierten Forderung nach
Mehrsprachigkeit und Mobilitdt inner-
halb Europas gerecht werden und der
jungen Generation Schliisselqualifikatio-
nen fiir ein Bestehen auf dem Arbeits-
markt vermitteln. Portugal mandvriert
sich selbst ins Abseits, wenn es am
Fremdsprachenunterricht spart. Die Uni-
versitdten ihrerseits miissen neue Struk-
turen aufbauen, um ihre Kapazititen zu
nutzen und auszubauen, damit Fremd-
sprachenunterricht allen zuganglich ge-
macht werden kann.
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Neue Wege in der Ausbildung
japanischer Germanistikstudierender:
Eine exemplarische Fallstudie

Torsten Schlak

1. Germanistik in Deutschland und in
Japan

Die Situation der deutschen und der japa-
nischen Germanistik ist sehr unterschied-
lich. Die deutsche Germanistik konzen-
triert sich zu einem grofien Teil auf die
Lehrerausbildung fiir den muttersprach-
lichen Deutschunterricht und bedient zu-
dem einen wenig spezifischen aufler-
schulischen Arbeitsmarkt.

In der japanischen Germanistik geht es —
realistisch betrachtet — in erster Linie um
die Ausbildung von Dozenten fiir uni-
versitire DaF-Kurse. Dabei handelt es
sich fast ausschliefSlich um Grundstufen-
kurse, die auch der kulturellen Bildung
und dem interkulturellen Verstehen die-
nen sollen. Deutsch wird in Japan im
Rahmen von universitiren Fremdspra-
chenpflichtkursen gelernt, die hochstens
vier Semester dauern und nur einen ge-
ringen Stundenumfang haben, aber von
sehr vielen Studierenden landesweit be-
sucht werden. Schulische Angebote gibt
es kaum und das gleiche gilt fiir fortge-
schrittene Sprachkurse, die tiber die
Fremdsprachenpflicht hinausgehen.
Auch Germanistik wird nur selten stu-
diert.

Aus dieser Situation ergibt sich, dafy an-
gehende japanische Germanisten nach
Abschluf$ ihres Studiums in erster Linie
als DaF-Dozenten im Anfangersprach-
kursbereich tétig sind. Die fiir eine solche

Info DaF 33, 4 (2006), 337343

Tatigkeit notwendigen Qualifikationen
gehoren indes bisher nur teilweise zu den
Inhalten eines japanischen Germanistik-
studiums (vgl. Hirataka 1999). Es werden
primér literaturwissenschaftliche und
linguistische Studienschwerpunkte ange-
boten, an bestimmten Studienorten neu-
erdings bereichert um kulturwissen-
schaftlich orientierte Inhalte.

Literatur, Kultur- und Sprachwissen-
schaft sind zwar wichtige Bestandteile
einer DaF-Lehrerausbildung, reichen
aber nicht aus, um einen professionellen
Fremdsprachenunterricht zu gewdhrlei-
sten. Es fehlt den Studierenden der Ger-
manistik vor allem an padagogisch-di-
daktischen, spracherwerbsbezogenen
und sprachpolitisch-curricularen Qualifi-
kationen sowie an reflektierter Praxiser-
fahrung. Will man nicht reine Germani-
sten, sondern in erster Linie DaF-Lehrer
ausbilden, wie es auch Hirataka (1999) zu
Recht gefordert hat, dann ist eine fremd-
sprachendidaktische Professionalisie-
rung der Ausbildung zwingend erforder-
lich.

Die geschilderte Situation des Germani-
stikstudiums in Japan war fiir mich ein
wesentlicher Ausloser, ein DaF-bezoge-
nes Studienangebot an meiner japani-
schen Universitdt aufzubauen. Von April
2000 bis Oktober 2003 habe ich an der
Fakultat fiir Sprache und Kultur der Uni-
versitiat Osaka unterrichtet und mich ins-
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besondere um den Bereich Deutsch als
Fremdsprache bemiiht. Erfreulicher-
weise wurde meine Initiative von meinen
japanischen Kollegen positiv aufgenom-
men und nach Kriften unterstiitzt. Uber
meine Anstrengungen soll im folgenden
genauer berichtet werden.

2. Master- und Promotionsstudiengang
»Sprach- und Kulturwissenschaften«
Die Fakultat fiir Sprache und Kultur bie-
tet einen sprachiibergreifend-interdiszi-
plindr konzipierten Master- und Promoti-
onsstudiengang »Sprach- und Kulturwis-
senschaften« an. Ein BA-Studium exi-
stiert nicht. Die Studierenden kommen
mit Bachelorabschliissen von anderen
Universitiaten, um an der Universitat
Osaka ihre Studien auf der Master- und
Promotionsstufe fortzusetzen.

Der Studiengang wird gemeinsam von
verschiedenen fremdsprachlichen Fa-
chern (Englisch, Franzosisch, Deutsch,
Russisch, Koreanisch, Chinesisch) und
assoziierten Professoren der Féacher Japa-
nisch und Japanisch als Fremdsprache
angeboten. Die fachlichen Spezialisierun-
gen der einzelnen Lehrkréfte sind sehr
verschieden und reichen von klassisch
philologischen Arbeitsgebieten bis hin
zur Didaktik des Japanischen als Zweit-
und Fremdsprache. Unter dem Lehrper-
sonal gibt es nur einige wenige DaF-
Experten im engeren Sinne, dafiir sind
Randbereiche wie germanistische Lingui-
stik und germanistische Literaturwissen-
schaft gut vertreten.

Der Studiengang enthilt kaum curricu-
lare Vorgaben, die Studierenden miissen
eine bestimmte Zahl an Kreditpunkten
erwerben, um ihr Studium zu absolvie-
ren. Eine Master- bzw. eine Doktorarbeit
ist aulerdem zu schreiben. Die Kredit-
punkte konnen frei auf alle angebotenen
Veranstaltungen verteilt werden, die fiinf
verschiedenen Schwerpunkten (Language
and Culture in International Relations, Lan-

guage and Communication, Language and
Information Science, Applied Linguistics,
Area Studies in Language and Culture) zu-
geordnet sind. Ein festes Curriculum ist
nicht vorhanden. Studierende konnen
sich jedoch durch geschickte Schwer-
punktsetzung in verschiedenen For-
schungsbereichen spezialisieren.

Dies ist zwar keine ideale aber insgesamt
doch eine positive Ausgangssituation fiir
die Etablierung eines DaF-bezogenen
Studienangebots. Hinzu kommt, daf8 das
Interesse an DaF unter den Studierenden
groB ist und auch die spétere Berufspra-
xis der Absolventen, wie schon betont,
dem Profil von Deutsch als Fremdspra-
che entspricht.

Mein Vorhaben, einen offiziellen Studien-
gang fiir DaF zu griinden, konnte auf-
grund der lokalen Rahmenbedingungen
und meines begrenzten Einflusses als
ausldandische Lehrkraft nicht realisiert
werden. Daher entschlofi ich mich, im
kleinen Umfang ein Basisangebot fiir DaF
zu entwickeln, wie es sich vermutlich
auch an anderen japanischen Universita-
ten durchfithren lassen miifSte. Erleichtert
wurde dieses Vorhaben durch die koope-
rative, »DaF-freundliche« Einstellung
vieler Kollegen an der Universitdt Osaka
und den engen Kontakt zu den engagier-
ten Studierenden, die nicht nur an mei-
nen Seminaren teilnahmen, sondern auch
gemeinsam mit mir als Unterrichtsassi-
stentInnen in verschiedenen Deutschkur-
sen zusammenarbeiteten. Eine Verbin-
dung von Unterrichtspraxis und theoreti-
scher Reflektion bot sich somit férmlich
an.

3. Lehrangebot

Lehrende an der Fakultat fiir Sprache
und Kultur haben neben einer grofieren
Lehrverpflichtung im Sprachkursbereich
ein Seminar fiir Studierende auf Master-
und Promotionsebene zu unterrichten.
Dies galt im wesentlichen auch fiir mich.
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Es erschien mir sinnvoll, mit den weni-
gen Seminarveranstaltungen eine fremd-
sprachendidaktische Grundausbildung
sicherzustellen. Im ersten Studienjahr
habe ich dementsprechend eine Einfiih-
rung in die DaF-Didaktik/Methodik
(Themenschwerpunkte u.a. klassische
und alternative Methoden, Landeskun-
dedidaktik und Interkulturelles Lernen,
Lehrwerkanalyse und -kritik, Medienein-
satz), im zweiten Studienjahr eine Ein-
filhrung in die Zweitsprachenerwerbs-
forschung (hier u. a. individuelle Lerner-
unterschiede, Theorien und Hypothesen
des Spracherwerbs) und im abschliefSen-
den dritten Jahr Forschungsmethoden
mit qualitativer Schwerpunktsetzung un-
terrichtet. Mehrere Studierende haben
diese Seminarabfolge komplett durchlau-
fen.

Die forschungsmethodische Veranstal-
tung begriindete sich vor allem dadurch,
dafd die Teilnehmer der Seminare empiri-
sche Masterarbeiten und Dissertationen
qualitativer Ausrichtung® erstellen woll-
ten und wir diese im Rahmen der Veran-
staltungen besprechen und begleiten
konnten. Der Erwerb von forschungsme-
thodologischen Grundkompetenzen ist
zudem auch dann als besonders erstre-
benswert zu betrachten, wenn man von
dem Ideal des reflektierenden Lehrenden
(vgl. z.B. Bailey/Curtis/Nunan 2001,
Caspari/Helbig/Schmelter 2003, Ri-
chards/Lockhart 1994, Schlak 2004) aus-
geht, der sich unter Verwendung von
Elementen der Aktionsforschung kritisch
mit seiner eigenen Unterrichtspraxis aus-
einandersetzt.

Mit dem beschriebenen Veranstaltungs-
angebot sollte zumindest der lehr-/lern-
wissenschaftliche Bereich eines DaF-Stu-
diums (vgl. Gotze/Helbig/Henrici/
Krumm 2001) grob abgedeckt sein, wenn
auch gewify nicht ltickenlos. Besonders
schwer fiel z.B. der Verzicht auf eigene
Lehrveranstaltungen zur Curriculument-
wicklung, zur Leistungsmessung und
-beurteilung und zur Sprachenpolitik,
obwohl diese Themenbereiche in den an-
gebotenen Seminaren gelegentlich aufge-
griffen und andiskutiert wurden.

Um das weiterhin vorhandene Lehrange-
bot besser auf die Bediirfnisse der Studie-
renden abzustimmen, bin ich auf Kolle-
gen mit der Bitte zugegangen, DaF-rele-
vante Veranstaltungen anzubieten bzw.
dementsprechende Inhalte mit einzube-
ziehen. So hat sich ein befreundeter Kol-
lege gern dazu bereit erklért, eine Einfiih-
rung in die germanistische Linguistik zu
unterrichten®. In dieser Veranstaltung
wurden auch DaF-spezifische Aspekte,
z.B. hinsichtlich der Ausspracheschu-
lung und spezifischer Aussprachepro-
bleme japanischer Lernender, behandelt.
Andere Kollegen unterrichteten Veran-
staltungen, die, wenn auch nicht in erster
Linie so vorgedacht und ausgerichtet,
sich dennoch gut fiir DaF eigneten. Im
Bereich »Struktur und Gebrauch der
deutschen Sprache« gab es beispiels-
weise regelmafiig eine Veranstaltung zur
Morphosyntax des Deutschen. In diesen
Veranstaltungen wurde in jedem Seme-
ster jeweils eine linguistische Grammatik
(z. B. Eisenberg 1999/2000) intensiv bear-
beitet.

1 Das Interesse der DaF-Studierenden an qualitativer Forschung entstand vermutlich
einerseits in Gesprachen mit mir und zum anderen iiber den Einfluf qualitativ
arbeitender Professoren in der Japanologie und der Japanisch als Fremdsprache-

Abteilung.

2 Eine intensivere Zusammenarbeit war hier angedacht, konnte aber dann durch meinen
Wechsel an die Ruhr-Universitdt Bochum nicht wie geplant weitergefiihrt werden.
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Auch der landeskundlich-kulturwissen-
schafliche Bereich war gut abgedeckt,
z.B. mit Veranstaltungen zum deutschen
Film oder zur Kulturgeschichte. Dariiber
hinaus gab es soziologisch orientierte Se-
minare zur Migration sowie zum Kultur-
begriff und zur multikulturellen Gesell-
schaft, die u.a. von einem Kollegen aus
der deutschen Abteilung unterrichtet
wurden, der sich neben seinem priméaren
Arbeitsschwerpunkt in der Philosophie
auch fiir DaF-bezogene Fragestellungen
interessierte. Zwei weitere Kollegen, die
in ihrem Selbstverstindnis dem Fach DaF
sehr nahestanden, machten interessante
Angebote zum computergestiitzten
Fremdsprachenlernen.

Fiir die Studierenden fast genauso wich-
tig waren Lehrveranstaltungen anderer
Facher im Rahmen des sprachiibergrei-
fenden Master- und Promotionsstudien-
ganges. Auch hier kam den Studierenden
mit Schwerpunkt Deutsch das sprach-
tibergreifende und offene Konzept des
Studienganges zugute. Sowohl in der
englischen Abteilung als auch insbeson-
dere in der Japanologie und der Japa-
nisch als Fremdsprache-Abteilung waren
Seminare zu didaktisch-methodischen
Themen, zur Zweitsprachenerwerbsfor-
schung, zu curricularen und sprachpoliti-
schen Aspekten sowie forschungsmetho-
dologische Lehrveranstaltungen zu fin-
den.

Nimmt man all diese Angebote zusam-
men, so ergibt sich ein anspruchsvolles
Studium der Fremdsprachenforschung
mit Schwerpunkt DaF. Die Studierenden
hatten die Moglichkeit, an einem inter-

disziplindren und sprachiibergreifenden
Konzept von Lehrerausbildung zu parti-
zipieren, das auch Hirataka (1999) fiir
den japanischen Kontext als erstrebens-
wert beschreibt, obwohl er eher die Ko-
operation mit anderen »zweiten Fremd-
sprachen«! betont als eine Zusammenar-
beit mit den Fachern Englisch und Japa-
nisch als Fremdsprache.

4. Bibliotheksausstattung

Ein wesentliches Hindernis bei der Eta-
blierung eines DaF-Studienangebotes ist
oftmals eine nicht vorhandene oder sehr
schlechte Bibliotheksausstattung im Ge-
biet der Sprachlehrforschung bzw. des
Deutschen als Fremdsprache. Dieses Pro-
blem traf auch teilweise auf die Situation
an der Universitdt Osaka zu; es gab je-
doch schon vor Beginn meiner Tatigkeit
einen Grundbestand an einschldgiger
Fachliteratur. Im Zeitschriftenbereich
waren Deutsch als Fremdsprache und Ziel-
sprache Deutsch vorhanden, dartiber hin-
aus verstreut einzelne Monographien
und zumeist dlteres Lehrmaterial.

Mit Unterstiitzung einer befreundeten
osterreichischen Kollegin und DaF-Ex-
pertin versuchte ich nach und nach, den
Bestand an DaF-Literatur auszubauen.
Diese Kollegin unterrichtete leider nicht
voll im Graduiertenstudiengang, spielte
aber in der sprachlichen und fachlichen
Betreuung der Master- und Promotions-
studierenden eine sehr wichtige Rolle.
Uber unsere Bibliotheksmittel konnten
wir u.a. die Fernstudieneinheiten des
Goethe-Instituts, das Archiv der Zeit-
schrift Fremdsprache Deutsch, die wichtig-

1 Als »zweite Fremdsprachen« gelten in Japan alle Fremdsprachen mit Ausnahme von
Englisch. Englisch wird als erste und gewohnlich einzige Fremdsprache in der Schule
gelernt. An der Universitat kommt normalerweise eine zweite Fremdsprache hinzu, die
nur mit einem sehr geringen Stundenumfang gelernt wird. Wahrend bis vor wenigen
Jahren als zweite Fremdsprachen fast ausschliefslich Franzosisch und Deutsch zur Wahl
standen, gibt es mittlerweile wachsende Angebote fiir Chinesisch und Koreanisch und

mit Abstrichen fiir Russisch und Spanisch.
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sten DaF- und Didaktikeinfiihrungen, ak-
tuelleres Lehrmaterial sowie bestimmte
Publikationen aus unseren Spezialgebie-
ten erwerben.

Neue Fachzeitschriften-Abonnements
mufSten vom Fach insgesamt bestellt wer-
den. Die Bereitschaft, hier in den Bereich
DaF zu investieren, war insofern vorhan-
den, als zumindest Info DaF und Fremd-
sprache Deutsch auf meine Bitte hinzube-
stellt wurden. Fiir andere von mir vorge-
schlagene Titel wie z.B. Zeitschrift fiir
Fremdsprachenforschung und Fremdspra-
chen Lehren und Lernen reichten die Mittel
nicht aus.

Ein Bestandteil des Umgangs mit der
Fachliteratur war, die Studierenden fort-
laufend {iber Neuanschaffungen, wich-
tige Publikationen und Materialien vor
allem zu ihrem jeweiligen Spezialgebiet
zu informieren. Auch mein privater
Buchbestand stand den Studierenden zur
Ausleihe zur Verfligung.

Als wahrer Gliicksgriff fiir DaF-interes-
sierte Studierende und Lehrende stellten
sich andere Fachbibliotheken der Uni-
versitdt Osaka heraus. Sowohl die engli-
sche Abteilung als auch insbesondere
die Japanologie und der Bereich Japa-
nisch als Fremdsprache verfiigten neben
japanischen Publikationen iiber einen
exzellenten Bestand an englischsprachi-
gen Fachzeitschriften und Buchpublika-
tionen im Gebiet der Sprachlehrfor-
schung. Dieser Bestand war fiir Studie-
rende und Lehrende aller Fachbereiche
zuganglich und ausleihbar. Da nicht nur
die wichtigsten Biicher und Zeitschrif-
ten hier zum Teil mehrfach vorhanden
waren, konnten wir fremdsprachendi-
daktisch interessierten Lehrenden der
deutschen Abteilung in erster Linie
deutschsprachige Fachliteratur erwer-
ben. Innerhalb von dreieinhalb Jahren
ist es so gelungen, eine solide DaF-
Grundausstattung fiir die Studierenden
zusammenzustellen, die auch in Zu-

kunft ausgebaut werden soll. Hinsicht-
lich der Fachliteratur zeigte sich wie-
derum, wie wichtig eine Zusammenar-
beit mit den anderen sprachlichen Fa-
chern sein kann.

5. Beratung

Die Betreuung und Beratung der Studie-
renden war ein ganz wesentlicher Be-
standteil des Versuchs, DaF als Ausbil-
dungsbereich an der Universitdt Osaka
zu etablieren. Ich war auch auflerhalb
meiner Sprechstunden fast jederzeit fiir
die Studierenden erreichbar und an-
sprechbar, sei es iiber E-Mail, Telefon
oder in meinem universitiren Arbeits-
zimmer. Auf dieses Angebot wurde oft
zuriickgegriffen. In vielen Einzel- und
Gruppengesprachen haben sich die Stu-
dierenden tiber Studium, Forschung und
das Berufsfeld DaF beraten lassen. Dabei
bestand ein besonderer Beratungsbedarf
hinsichtlich des Erstellens von Qualifika-
tionsarbeiten sowie bei der Vorbereitung
von Studien- und Forschungsaufenthal-
ten in den deutschsprachigen Landern.
Wichtiges Thema der Gesprdache war
auch immer der gemeinsame Deutschun-
terricht.

Nattirlich ist eine solch zeitintensive Be-
treuung nur moéglich, wenn die Studie-
rendengruppe eine gewisse Grofie nicht
tiberschreitet. Dies war an der Universi-
tat Osaka gegeben, es handelte sich um
eine Gruppe von ca. fiinf Studentinnen,
die sich intensiv mit DaF beschiftigten.
Die Gesamtstudierendenzahl im Gradu-
iertenprogramm mit Schwerpunkt
Deutsch lag bei ca. zehn Studierenden.
Das sprachiibergreifende Studium insge-
samt hatte deutlich mehr Studierende,
die zumeist ihren Schwerpunkt auf Eng-
lisch oder Japanisch legten. Erfreulicher-
weise war auch in dieser Gruppe ein
grofies Interesse an didaktischen Inhalten
vorhanden.
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6. Unterrichtsassistenten

Unterrichtsassistenten werden an der
Universitat Osaka in vielen Deutschkur-
sen eingesetzt. Sie studieren zugleich im
Master- oder Promotionsprogramm
»Sprach- und Kulturwissenschaften« mit
Schwerpunkt DaF bzw. Germanistik. Ihre
Aufgabe ist es, die Dozenten in ihrer
Lehrtatigkeit auf verschiedene Art und
Weise zu unterstiitzen. Man kann von
einem Serviceangebot fiir die Lehrenden
sprechen.

Mir erschien es wichtig, die Rolle der
Lehrassistenten neu zu definieren. In
meinem Verstandnis handelte es sich bei
der Unterrichtsassistententatigkeit um
eine hervorragende Gelegenheit, in einen
gegenseitigen, fiir alle Beteiligten frucht-
baren Lernprozefs einzutreten. Die Unter-
richtsassistenten, mit denen ich gemein-
sam auf verschiedenen Niveaus Deutsch-
kurse unterrichtet habe, erhielten in den
Kursen die Moglichkeit, verschiedene
methodische Verfahren kennenzulernen
und diese gemeinsam mit dem Lehren-
den zu reflektieren, eigene Erfahrungen
in der Betreuung von Lernenden, vor
allem in Gruppenarbeitsphasen, zu ma-
chen, die deutsche Unterrichtssprache
und Terminologie zu erwerben und ei-
gene Unterrichtsideen in Absprache mit
dem Lehrenden zu erproben.

Zugleich konnte auch ich viel von den
Assistenten lernen. Thre Wahrnehmung
der Stiarken und Schwichen des Unter-
richts und die gemeinsamen Reflektio-
nen iiber den Unterricht habe ich als sehr
lehrreich empfunden. Uber die Unter-
richtsassistenten konnte ich mehr {tiber
die Perspektive der jungen Sprachkurs-
teilnehmer erfahren, denen es oft, auch
aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten,
leichter fiel, mit den fast gleichaltrigen
Unterrichtsassistenten offen iiber posi-
tive und negative Erfahrungen mit dem
Deutschunterricht zu sprechen.

In den gemeinsamen Unterricht wurden
Aspekte der Handlungsforschung mit
einbezogen, die den reflektierenden Um-
gang der Unterrichtsassistenten mit Un-
terricht férdern sollten. Dazu gehorte
z.B. das Schreiben von Lehrertagebii-
chern. Zudem haben die Assistenten den
Unterricht auch fiir eigene Forschung ge-
nutzt und beispielsweise qualitative In-
terviews mit Sprachkursteilnehmern
zum Thema Lernerautonomie gefiihrt.
Der gemeinsame Unterricht wurde so zur
Schnittstelle aller Aktivitdten und zum
integralen Bestandteil der Ausbildung.
Die im Unterricht gemachten Erfahrun-
gen wurden immer wieder in unseren
DaF-Seminaren aufgegriffen und disku-
tiert. Diese Vernetzung von Theorie und
Praxis kann als nahezu ideal bezeichnet
werden, insbesondere da es sich bei den
Studierenden und Unterrichtsassistenten
um eine identische Personengruppe han-
delte, die gemeinsam ca. drei Jahre inten-
siv zusammenarbeitete. Bedingt durch
diesen engen Kontakt zwischen Lehren-
den und DaF-Studierenden und den
DaF-Studierenden untereinander wur-
den sehr intensive Formen der Zusam-
menarbeit moglich. So kam es nicht sel-
ten vor, dafy neben der eigentlichen Un-
terrichtsassistentin freiwillig und oft
ohne Voranmeldung weitere DaF-Studie-
rende an den einzelnen Deutschkursen
teilnahmen, um bestimmte Unterrichts-
aspekte zu beobachten, voneinander zu
lernen und sich gegenseitig zu untersttit-
zen. Das Vertrauen zwischen allen Betei-
ligten war so stark, dafl dies mit einer
groBen Selbstverstandlichkeit und in ei-
ner angenehmen stref3freien Atmosphére
geschah.

7. Abschlielende Bemerkung

Auch wenn die geschilderte Situation
noch weit entfernt von einer idealen
Deutschlehrerausbildung ist, so zeigt sie
doch, daf} personliches Engagement un-
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ter glinstigen Rahmenbedingungen viel
erreichen kann. Nattirlich hdangen solche
Initiativen zu sehr an einzelnen Perso-
nen, um langfristige Wirkung zu zeigen.
Dies gilt insbesondere dann, wenn sie
von ausldndischen Dozenten angeregt
werden, die sich zumeist nur fiir einen
begrenzten Zeitraum im Land aufhalten.
Nicht nur aus diesem Grund ist es wich-
tig, grofite Bemiihungen zu unterneh-
men, die Ausbildung von Fremdspra-
chenlehrern grundsatzlich und dauerhaft
zu professionalisieren, in der japanischen
Germanistik genauso wie in vielen ande-
ren Bereichen. Die hier gemachten Aus-
fiihrungen kénnen hoffentlich auch fiir
eine langfristige Professionalisierung der
Fremdsprachenlehrerausbildung einige
Anregungen liefern.
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Und sie vergleichen doch

Eine Befragung unter japanischen Deutschlernenden zu
Englisch als erster Fremdsprache

Barbara Klema

1. Deutsch als Tertidrsprache

Wenn Studierende in Japan sich am Be-
ginn ihres Studiums fiir eine Fremdspra-
che entscheiden, die sie zwei oder drei
Semester lang lernen werden, dann brin-
gen sie schon einiges an Fremdsprachen-
kenntnissen mit. Sie alle haben ca. 6 Jahre
Fremdsprachenunterricht hinter sich, da
sie in der Schule Englisch gelernt haben.

In der Regel war Englisch fiir sie die erste
Fremdsprache (L2), mit der sie in Beriih-
rung kamen. Nun beginnt fiir sie das
Erlernen einer weiteren, zweiten Fremd-
sprache (L3 oder Tertidrsprache).

Hat man frither angenommen, daf3 der
Erwerb jeder Fremdsprache, egal die wie-
vielte es ist oder wann sie gelernt wird,
gleich verlduft, so hat sich diese Meinung
in den letzten Jahren gedndert (vgl. Huf-
eisen 2001: 650). Denn es hat sich gezeigt,
dafd nicht nur die Muttersprache (L1) mit
der neuen Zielsprache interagiert, son-
dern auch jede andere Sprache, die ge-
lernt wurde. Zunéchst wurden diese Ein-
fliisse der ersten Fremdsprache als hin-
derlich und deshalb als unbedingt zu
vermeidendes Phdnomen angesehen,
doch seit den 90er Jahren hat man begon-
nen, zwischen dem Lernen einer ersten
Fremdsprache und dem einer zweiten
(L3) oder weiteren Fremdsprachen zu

Info DaF 33, 4 (2006), 344-352

unterscheiden, und versucht, didaktisch
die Interaktionen der Sprachen unterein-
ander auszunutzen.

Die Unterschiede betreffen die gesamte
Lernsituation einer zweiten Fremdspra-
che, sie ist grundlegend anders als die der
ersten Fremdsprache. Im Gegensatz zum
Erlernen der ersten Fremdsprache, wo
die Lernenden noch unerfahren sind im
Umgang mit anderen Sprachen und dem
Lernen einer fremden Sprache, sind sie
am Beginn des L3-Lernens kompetente
und erfahrene Fremdsprachenlernende.
Sie sind meist alter, da viele L3 nach
Abschlufs des Schulbesuchs gelernt wer-
den, haben also mehr Lebenserfahrung
und Intellektualitiat. Dariiber hinaus wis-
sen sie moglicherweise schon Bescheid
iiber ihren eigenen Lerntyp, d. h. sie wis-
sen zum Beispiel, ob sie auditiv oder
visuell veranlagt sind, wie sie sich gut
Vokabel merken etc. Auch haben sie viel-
leicht subjektive Theorien zum Fremd-
sprachenlernen und gehen gezielt an das
Neue heran. Insgesamt zeichnet sich das
Lernen einer L3 durch mehr Systematizi-
tat und Bewufstheit aus. Sie sind auch mit
der Situation des Neuen vertraut, damit,
nicht alles zu verstehen und daf$ fremde
Sprachen Uberraschungen bergen. All
diese Tatsachen bedeuten, dafs Lernende
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ihre vorhandenen Kenntnisse und Erfah-
rungen auf verschiedenen Ebenen einset-
zen, die den LernprozefS der L3 erleich-
tern kénnen (vgl. dazu Hufeisen 2001:
650).

2. Japanisch — Englisch — Deutsch

Im allgemeinen ist der Einflufs der Mut-
tersprache beim Erlernen einer neuen
Sprache am grofiten. Allerdings geben
einige Untersuchungen Hinweise darauf,
dafl der Einfluff einer Sprache mit der
typologischen Ahnlichkeit zur Zielspra-
che zusammenhingt. Marx (2001) weist
in einer Untersuchung nach, daf inter-
sprachlicher Transfer hdufiger aus der L2
stattfindet, wenn Muttersprache und L3
etymologisch weiter voneinander ent-
fernt sind als L2 und L3. Daher 1465t sich
annehmen, dafl im Falle von Japanisch
und Deutsch der Einflufy der Mutterspra-
che eher gering und der Einflufs von
Englisch groBer ist, da L2 und L3 beide
indogermanischen Ursprungs sind
(Dentler 1998: 32). In diesem unserem
Fall haben die Lernenden

»kein Bezugssystem, auf das sie zurtickgrei-
fen konnen. So wie sie realisieren, daf$ ihr
L1-Wissen fiir manche Fremdsprachen
niitzlicher ist als fiir andere, realisieren sie
auch, daf8 ihr Wissen um andere Fremd-
sprachen fiir die L3 niitzlich sein kann«
(Piller 2001: 151).

Jedoch sind dies reine MutmafSungen,
Holzer-Terada (2002) zeigt beispielsweise
in ihrer Arbeit zahlreiche positive Uber-
tragungen vom Japanischen ins Deutsche
auf. Eine genauere Untersuchung, welche
Sprache den grofieren Einfluff auf den
Deutscherwerb von japanischen Lernen-
den hat, steht noch aus.

Bei den japanischen Deutschlernenden
zeigt sich der Einflufs der ersten Fremd-
sprache Englisch durch Transfer in allen
Bereichen, in der Aussprache —besonders
beim Buchstabieren, der Schreibung, in
der Lexik und der Syntax. Am augenfal-

ligsten sind natiirlich jene Ubertragun-
gen, die mifllingen und zu Fehlern im
Deutschen fiihren. Oebel (2004) versucht
in seiner Analyse von Nacherzdhlungen
japanischer Deutschlernender die Fehler
zu kategorisieren und weist Interferen-
zen aus dem Englischen nach. Doch vie-
les, was die Lernenden aufgrund von
Ubertragungen richtig machen, bleibt
uns verborgen, weil es ja nicht von der
Norm abweicht. Wir kénnen jedoch da-
von ausgehen, dafl ein grofler Teil des
Transfers positiv verlduft, d. h. zu richti-
gen Ergebnissen in der Zielsprache fiihrt.
So schlief3t Imaida (2004: 31f.) aus den
Untersuchungsergebnissen zur Kodie-
rung grammatischer Relationen, daf die
im allgemeinen richtig produzierte SVO-
Stellung bei JapanerInnen, die Deutsch
im Anfangsstadium lernen, nicht aus der
L1, in der eine Verbletztstellung vorliegt,
tibertragen wird, sondern ein positiver
Transfer aus dem Englischen, der L2,
stattfindet.

Und auch wenn man die Fehler der Stu-
dierenden genauer betrachtet, kann man
sehen, daffs die erste Fremdsprache als
Lernstrategie benutzt wird, wie im fol-
genden Beispiel, das aus den Produktio-
nen meiner Klassen entnommen wurde:

Ich finde der Koat wichtig

Das noch unbekannte Wort »Mantel«
wird aus der L2 iibertragen, da mogli-
cherweise schon die Erfahrung gemacht
worden ist, dafd bei Englisch und Deutsch
einige Ahnlichkeiten im Wortschatz be-
stehen. Jedoch ist auch erkannt worden,
daB es bei diesen Ahnlichkeiten be-
stimmte Regeln in der Schreibung zu
beachten gibt. Daher wird das <c> zu
<k> und das Wort als Nomen grofige-
schrieben. In diesem Fall schlagt die
Ubertragung fehl, doch in anderen Situa-
tionen kann die Strategie Erfolg haben.

Dieses Beispiel ermoglicht uns einen Ein-
blick in die K&pfe unserer Studierenden;
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es zeigt, daf Ubertragungen aus der 1.2
stattfinden und daraus Lernstrategien
abgeleitet werden, die zum Erwerbspro-
zef3 positiv beitragen und ihn beschleuni-
gen konnen.

Aus diesem Grund und weil die Lernsi-
tuation der L3 allgemein unter anderen
Voraussetzungen stattfindet als der L2-
Erwerb, ist es nach Hufeisen »aus lern-
theoretischer, kognitionspsychologischer
und konstruktivistischer Sicht« sinnvoll,
»deutlich zwischen dem Lernen einer L2
und dem Lernen einer L3 oder L3+n zu
unterscheiden« (Hufeisen 2001: 648). Da-
mit ist auch gemeint, fiir den L3-Unter-
richt didaktische und methodische Kon-
sequenzen zu ziehen und entsprechend
auf die Lernsituation einzugehen.

3. Englisch im Deutschunterricht -
»Nein, danke!«

Den Forderungen der neueren Erkennt-
nisse der Fremdsprachenerwerbsfor-
schung, auf die spezielle Situation des
L3-Lernens einzugehen, wird in Japan
kaum Rechnung getragen. Beispiels-
weise fehlen entsprechende Lehrmate-
rialien. In den in Japan jedes Jahr zahl-
reich erscheinenden Lehrbitichern findet
man kaum einmal einen Hinweis auf die
englische Sprache. Es liegt also ganz im
Ermessen der Lehrperson, auf die erste
Fremdsprache Bezug zu nehmen, was
laut einer Umfrage von Gellert zur Nut-
zung von Englischkenntnissen im
Deutschunterricht unter Lehrenden in
Japan und Korea eher selten geschieht.
Aus der Befragung geht hervor, dafs ein
Vergleich zwischen Deutsch und Eng-
lisch »kaum systematisch geschieht (1),
sondern nur kurz (11) oder zur Fehler-
korrektur (12) oder nur in Klassen mit
Studierenden des Faches Anglistik (16)

oder nur auferhalb des Unterrichts (8)«!
(Gellert 2003: 239).

Die Begriindungen, warum im Unter-
richt so gehandelt wird, weisen zwei Hal-
tungen aus. Zum einen herrscht allge-
mein unter den Lehrpersonen eine sub-
jektiv ablehnende Einstellung gegeniiber
Englisch im Deutschunterricht:

»Wie der erhobene Zeigefinder eines Ober-
lehrers wirkt das >Wehe!« (12), falls Studen-
tInnen in Deutschpriifungen auf Englisch
zuriickgreifen. Und fast emport {iber die
Frage nach negativem Transfer klingt das
>Ja! (nattirlich!)««. (Gellert 2003: 240)

Dafs auf Englisch von seiten der Lehren-
den so reagiert wird, ist zum Teil durch-
aus nachvollziehbar. Immer mehr ge-
winnt die englische Sprache in Japan an
Bedeutung und dridngt andere Fremd-
sprachen zurtick (vgl. Ammon/Michels
1994). Seit 1991 an den Hochschulen der
verpflichtende Unterricht einer zweiten
Fremdsprache in den ersten beiden Stu-
dienjahren abgeschafft wurde, geht die
Zahl der Deutschstudierenden immer
weiter zuriick (Slivensky/Boeckmann
2000: 24), Stunden werden gestrichen,
Fremdspracheninstitute aufgelost und
zahlreiche Arbeitsplédtze sind gefahrdet.
Wirkt es da nicht wie eine Provokation
fir uns Deutschlehrende, wenn unsere
Studierenden statt eines deutschen Wor-
tes ein englisches verwenden? Quasi tag-
lich machen sie uns darauf aufmerksam,
dafl Deutsch als Unterrichtsfach eine im-
mer geringere Rolle spielt. Unter diesen
Umstdnden nimmt es nicht mehr wun-
der, dafs Englisch als Bedrohung wahrge-
nommen wird.

Englisch wird aber auch aus anderen
Griinden ganz bewufit aus dem Unter-
richt ausgeschlossen. Weit verbreitet ist
die Meinung, die Studierenden hitten
zu geringe Englischkenntnisse, um sie

1 Die Zahl in Klammern gibt die Nummer des Fragebogens an, auf welchem die

entsprechende Aussage zu finden ist.
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fiir das Deutschlernen nutzbar zu ma-
chen. Englisch stelle aufgrund der man-
gelnden Kenntnisse eher eine Barriere
dar (Gellert 2003: 249; Gunske von Kolln
2003: 165) und positiver Transfer sei
eher auszuschliefsen, die erste Fremd-
sprache wird nur als Fehlerquelle gese-
hen (Gellert 2003: 248). Auch werden
immer wieder die schlechten Erfahrun-
gen der Studierenden mit dem Englisch-
unterricht in der Schule als Argument
angefiihrt (vgl. Saito/Eisenstein Ebs-
worth 2004: 111f.) Vergleiche zwischen
Englisch und Deutsch wiirden negative
Reaktionen hervorrufen und sich moti-
vationshemmend auswirken (Gellert
2003: 238). Eine Lehrperson in Gellerts
Befragung meint aus Sicht der Studie-
renden dahinter eine Logik zu erken-
nen:

»Wenn ich es in sieben Jahren nicht gelernt
habe, einigermafien Englisch zu sprechen,
dann werde ich auch in zwei Jahren nicht
Deutsch lernen.« (Gellert 2003: 247)

In vielen Fillen mag es wohl zutreffen,
dafd die Englischkenntnisse der Studie-
renden gering sind und sie aus verschie-
denen Griinden Englisch als Motivati-
onsbremse wahrnehmen. Doch all diesen
Argumenten gibt es eines entgegenzuhal-
ten:

»Interessanterweise aber zeigen sich Ein-
fliisse der Lernererfahrung und der vorheri-
gen Sprachenkenntnisse auch bei Lernen-
den, die sie vehement ablehnen oder fiir
nicht (mehr) existent halten.« (Hufeisen
1999: 5)

Und nicht zuletzt bestétigen die zahlrei-
chen Transferphdnomene unserer Ler-
nenden diese Aussage, sie deuten darauf
hin, daf8 Vergleiche zwischen den beiden
Sprachen stattfinden und zuvor erworbe-
nes Wissen tibertragen wird. Das macht
es notwendig, sich mit der ersten Fremd-
sprache auseinanderzusetzen. Englisch
aus Riicksicht zu ignorieren, verbaut uns
Lehrenden und den Lernenden in Japan
eine grofie Chance, ndmlich den Lernpro-
zef3 zu erleichtern.

Die Argumente, die gegen Englisch im
Deutschunterricht aufgefiihrt wurden,
stammen ausschliefSlich von Lehrenden.
Doch scheint es mir in diesem Zusam-
menhang nicht unwesentlich zu sein, die
Wahrnehmung der Studierenden zu Rate
zu ziehen.

4. Und was meinen die Studierenden?

4.1 Die Befragung

Die Befragung wurde im Herbst 2004 in
insgesamt sechs Deutsch-Pflichtklassen'
am Institut fiir Kultur und Sprachstudien
der Hokkaido-Universitdt durchgefiihrt.
Die Studierenden dieser Klassen lernten
zu diesem Zeitpunkt im zweiten Seme-
ster Deutsch, wobei Klassen an diesem
Institut zwei- oder dreimal pro Woche fiir
jeweils 90 Minuten Unterricht bei japani-
schen Lehrkréften und zum Teil auch bei
MuttersprachlerInnen haben. Die Erhe-
bung fand in Form eines Fragebogens auf
Japanisch statt, der Fragetyp war aus-
schlieSlich Multiple Choice.

1 Drei der Klassen hatten ausschliellich Unterricht von japanischen Lehrkriften, die
anderen drei sowohl von japanischen als auch von deutschen Lehrkriften. Die Klassen
wurden deshalb so gewahlt, da einige MuttersprachlerInnen moglicherweise Englisch
als Unterrichtssprache verwenden. Dieser Umstand wiirde sich vielleicht auf die
Bewertung und die Nutzung der ersten Fremdsprache auswirken. Die Ergebnisse
zeigen allerdings keine gravierenden Unterschiede. Meist decken sich die Antworten
der Studierenden beider Klassentypen, es lassen sich also keine aussagekraftigen
Beobachtungen daraus ableiten. In den Fillen, wo es kleine Unterschiede gibt, wird bei
der Diskussion der Ergebnisse mit einer Fufinote darauf hingewiesen.
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Insgesamt konnten 159 Bogen ausge-
wertet werden. Davon war fiir 154 Stu-
dierende Englisch die erste Fremdspra-
che an der Universitit und Deutsch die
zweite.! Fiir 4 war es umgekehrt und
ein/e Studentln hatte Franzosisch als
erste Fremdsprache.

4.2 Ergebnisse

Im folgenden werden die Ergebnisse der
einzelnen Fragen présentiert. Die Zahlen
stellen die Anzahl der Nennungen dar.
Fragen des Typs wie Frage 1 waren auf
einer 4stufigen Skala zu bewerten.

1. Wie schitzen sie die Ahnlichkeit von

Englisch und Deutsch ein?

niedrig: 4| 48 | 77

| hoch: 31 |

1a.In welchen Bereichen? gibt es fiir Sie
die groften Ahnlichkeiten?

Wortschatz 64
Grammatik 34
Aussprache 6
Rechtschreibung 55

2. Werden/Wurden in Threm Deutsch-
unterricht von dem/der Lehrkraft
Vergleiche zu Englisch angestellt?

|nie:7] 62 \ 76 |oft:14|

2a.In welchen Bereichen finden die Ver-
gleiche statt? (mehrere Antworten

moglich)

Wortschatz 71
Grammatik 87
Aussprache 24
Rechtschreibung 29

2b.Finden Sie diese Vergleiche hilfreich?
[nein: 11] 18 | 71 | ja:59 |

3. Stellen Sie selber im Unterricht oder
beim Lernen Vergleiche zwischen
Englisch und Deutsch her?

|nie: 31\ 66 | 43

\ oft: 19 |

3a.In welchen Bereichen stellen Sie Ver-
gleiche an? (mehrere Antworten mog-
lich)

Wortschatz 67
Grammatik 62
Aussprache 20
Rechtschreibung 52

4. Sind die Englischkenntnisse beim
Deutsch lernen stérend? (Machen sie
durch den Sprachvergleich vermehrt
Fehler?)

|nein: 61\ 61 | 31

‘ja:6|

4a. In welchen Bereichen glauben Sie, daf3
Sie Fehler machen, weil Sie Thre Eng-
lischkenntnisse beeinflussen? (meh-
rere Antworten moglich)

Wortschatz 17
Grammatik 39
Aussprache 83
Rechtschreibung 70

5. Welches Worterbuch verwenden Sie?
(mehrere Antworten méoglich)

Deutsch - Japanisch 119
Japanisch — Deutsch 20
Deutsch — Englisch 0
Englisch — Deutsch 0
elektronisches Worterbuch? 39
Ich verwende kein Worterbuch 3

1 An der Hokkaido Universitdt miissen die Studierenden zwei Fremdsprachen lernen. Sie
konnen dabei zwischen Englisch, Chinesisch, Deutsch, Franzosisch und Russisch

wihlen.

2 Diese vier Bereiche inkludieren auch alle anderen Bereiche der Sprach- bzw. Fehlerana-
lyse, jedoch erschien es mir sinnvoll, diese Vereinfachung vorzunehmen, da ich sie fiir

die Studierenden fiir verstindlich hielt.

3 Diese Kategorie wird deshalb extra angefiihrt, weil die meisten dieser Worterbiicher zu
jeder deutschen Ubersetzung in der ersten Zeile die englische Entsprechung angeben
und nach meinen Beobachtungen sich die Studierenden oft daran orientieren und sich
erst dann den japanischen Ubersetzungen widmen.
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6. In welchen Bereichen sind fiir Sie die
Ahnlichkeiten zwischen Englisch und
Deutsch am geringsten?

Wortschatz 13
Grammatik 54
Aussprache 78
Rechtschreibung 14

7. In welcher Sprache machen sie Noti-
zen im Unterricht?

Nur Deutsch 1
Deutsch — Japanisch 110
Deutsch — Englisch 1
Deutsch — Englisch und

Japanisch gemischt 47

8. Wie lernen Sie Vokabeln?
Nur mit japanischer Ubersetzung 133
Nur mit englischer Ubersetzung 5
mit japanischer und englischer
Ubersetzung gemischt 25
9. Glauben Sie, dafs das Deutschlernen
fiir Sie schwerer wire, wenn sie nicht
Englisch gelernt hitten?

Inein: 11] 18 \ 71

| ja:59 |

4.3 Was bedeuten diese Ergebnisse?

Ahnlichkeiten — Unterschiede

Die Ahnlichkeit von Englisch und
Deutsch wird von den Studierenden
recht hoch eingeschatzt (Frage 1), was
Schréders Behauptung »manche Anfan-
ger glauben, es [Deutsch] sei so eine Art
»kompliziertes Englisch«, stiitzt. Doch
der Abfall bei hoch zeigt, daf$ trotz der
Wahrnehmung grofier Ahnlichkeit deut-
lich zwischen den beiden Sprachen un-
terschieden wird. Die grofiten Ahnlich-
keiten (Frage la und 6) werden in den
Bereichen Wortschatz und Schreibung
gesehen, weniger hoch der Bereich
Grammatik. Wobei bei der Aussprache so
gut wie keine Gemeinsamkeiten gesehen
bzw. gehort werden. Die Verteilung ent-
spricht genau der in Frage 2a, d.h. wo
Ahnlichkeiten wahrgenommen werden,
wird auch verglichen.

Vergleiche zwischen Deutsch und Englisch
Die Studierenden geben hdufig an, nie
Vergleiche zu machen (Frage 3). Allge-
mein schétzen sie die Zahl der Vergleiche
der Lehrpersonen héher ein als ihre eige-
nen (Frage 2). Die Zahlen der Nennungen
sind eigentlich gegenldufig, d. h. die Ver-
gleiche der Lehrpersonen gehen mehr in
Richtung oft (90:69) und die Vergleiche
der Studierenden tendieren mit 97 (62)
Nennungen mehr gegen nie.

Was die Bereiche betrifft, wo Vergleiche
gemacht werden (Frage 2a), so entspre-
chen diese Ergebnisse auch den Angaben
der Lehrenden aus Japan und Korea in
Gellerts Untersuchung (2003: 246 f.), wo-
nach die Lehrenden Englisch als Ver-
gleich heranziehen, aber wahrscheinlich
nicht systematisch. Besonders viele Ver-
gleiche finden in den Bereichen Wort-
schatz und Grammatik statt, seltener sind
Phonetik und Schreibung ein Thema (bei
Gellert fehlt der Bereich Schreibung). Was
die Vergleiche von seiten der Studieren-
den betrifft (Frage 3a), so ist auffallend,
dafl sie auch dort vergleichen, wo die
Lehrpersonen es tun. Moglicherweise
fungiert hier der Unterricht als Vorbild
fiir die eigenen Lernstrategien. Aller-
dings stoflen wir auf eine interessante
Beobachtung: Der Bereich Schreibung
bildet eine Ausnahme, die Lernenden
stellen hier fast doppelt so viele Verglei-
che an wie die Lehrenden (52 : 29). Dem-
zufolgen machen sich die Studierenden
unabhingig vom Unterricht Gedanken
tiber die beiden Sprachen, was deutlich
zeigt, dafl es eine Eigenstandigkeit im
Bilden von Hypothesen und Denken
tiber Sprachgrenzen hinweg gibt, obwohl
nach Aussagen mancher Lehrender die
Englischkenntnisse dafiir nicht ausrei-
chend seien.

Ganz allgemein zeigt uns Frage 2b, daf3
die Vergleiche der Lehrpersonen zwi-
schen den beiden Sprachen sehr positiv
bewertet werden. 84 % der Befragten fin-
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den sie hilfreich. Interessanterweise ma-
chen sie trotzdem beim selbstandigen Ar-
beiten weniger Gegeniiberstellungen als
die Lehrenden im Unterricht.

Englisch als Storfaktor?

In Frage 4 geben die meisten der Studie-
renden (fast 77 %) an, durch ihre Eng-
lischkenntnisse nicht mehr Fehler zu ma-
chen, mit anderen Worten: Englisch wird
beim Deutschlernen nicht als stérend
empfunden. Dieses Ergebnis deckt sich
mit dem einer dhnlichen Umfrage von
Lutjeharms (1999) unter niederldndi-
schen Deutschlernenden. Entgegen der
positiven Beantwortung des ersten Teils
der Frage sind die Nennungen in Frage
4a sehr zahlreich (209). In den Bereichen
Aussprache und Schreibung glauben die
Studierenden, vermehrt Fehler zu ma-
chen!, genau in jenen Bereichen, wo auch
wenig Vergleiche stattfinden (vgl. Fragen
2a+3a). Nichtsdestotrotz scheinen sich
die Beziige zu Englisch positiv auszuwir-
ken.

Lerngewohnheiten

Bei den Lerngewohnheiten (Notizen, Vo-
kabeln lernen, Benutzung von Worterbii-
chern?) ist der Einfluf von Englisch ge-
ring (Fragen 5, 7 und 8). Ungefdhr ein
Drittel der Studierenden macht Notizen
auch auf Englisch, bzw. alle drei Spra-
chen werden verwendet.> Dabei nehme

ich an, daf$ es bei den Notizen auf Eng-
lisch hauptsédchlich um Worttibersetzun-
gen geht. Jedoch nur die Hélfte dieser
Studierenden lernt auch die Vokabeln
gemischt mit japanischer und englischer
Ubersetzung.

Deutsch ohne Englisch?

Die letzte Frage zeigt uns, dafs ein Grofs-
teil der Studierenden es durchaus als
Hilfe empfindet, Englisch gelernt zu ha-
ben. Ohne die erste Fremdsprache wére
fiir tiber die Hilfte der Studierenden das
Deutschlernen schwerer.*

5. SchluSbemerkung

Die Ergebnisse der Befragung zeigen eine
deutliche Tendenz, ndmlich dafd ein be-
achtlicher Teil der Studierenden ihre Eng-
lischkenntnisse nutzen und die Mehrheit
von ihnen sie zumindest nicht als storend
empfindet. Viele von ihnen stehen einer
Auseinandersetzung mit der ersten
Fremdsprache positiv gegeniiber. Zu
viele, um diese Stimme der Studierenden
im Unterricht zu ignorieren. Die Ergeb-
nisse deuten fiir uns Lehrende darauf
hin, da8 wir den Vergleich mit Englisch
fordern sollten. Denn selbst wenn die
Studierenden nicht darin getibt sind
(Schroder 1997: 169), so vergleichen sie
trotzdem und auch véllig selbstandig.
Unsere Aufgabe ist es nun, ihnen syste-
matisch Wege zu zeigen, wie sie ihr Wis-

1 In den Klassen, die auch von MuttersprachlerInnen Unterricht haben, ist die Unsicher-
heit im Bereich Aussprache weit geringer, allerdings fiihlen sie sich in der Schreibung
nicht so sicher.

2 Die Studierenden der rein von japanischen Lehrkraften unterrichteten Klassen benutzen
weniger elektronische und Japanisch-Deutsch Worterbticher. Das mag daran liegen, daf8
Unterricht von MuttersprachlerInnen vermehrt Ubersetzungen in beide Richtungen
fordert, z. B. wegen verschiedener Unterrichtsmethoden, aber auch, um mit der Lehrper-
son kommunizieren zu kénnen.

3 Wiederum ist hier der Anteil der Studierenden mit muttersprachlichem Unterricht
hoher, was vielleicht daran liegt, dafl Englisch manchmal als Unterrichtssprache dient.

4 Die Studierenden mit Unterricht von MuttersprachlerInnen zeigen bei dieser Frage ein
bifichen mehr Selbstbewufitsein, d. h. mehr von ihnen sagen, Deutsch wire fiir sie ohne
Englischkenntnisse nicht schwerer.
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sen gut einsetzen konnen. Hinweise auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Sprachen werden positiv aufgenom-
men und die Lernenden erhalten so Zu-
gang zu neuen Lernstrategien, mehr Au-
tonomie beim Lernen und mdglicher-
weise auch eine selbstbewufstere Einstel-
lung zum Sprachenlernen.

»Die BewufStmachung von bereits vorhan-
denem Wissen, von Lern- und Kognitivie-
rungsprozessen kann Angste abbauen (z. B.
durch Ankniipfen an bereits Bekanntes,
durch Vermittlung von Lernhilfen bei Lern-
schwierigkeiten usw.), einen erfolgreichen
Fremdsprachenunterricht ermoglichen und
entscheidend zur Autonomie der Lernen-
den beitragen.« (Rieger 1999: 12)

Wie das im Unterricht umgesetzt wer-
den kann, dazu gibt es einerseits schon
einiges an Literatur, bzw. gilt es anderer-
seits fiir den Deutschunterricht in Japan
noch viel auszuprobieren und an Lehr-
materialien zu entwickeln.

Beziiglich der negativen Erfahrungen der
Lernenden mit dem Englischunterricht
meint Hufeisen, man solle zundchst den
Sprachvergleich in den Hintergrund riik-
ken und die individuellen Lernerfahrun-
gen im Unterricht thematisieren (Huf-
eisen 2004: 20). Doch wie sich in der
Untersuchung zeigt, ist die Einstellung
der Lernenden bei weitem nicht so nega-
tiv, wie nach den oben genannten Aussa-
gen zu erwarten wiére.

Dagegen sprechen auch meine Erfahrun-
gen mit Englisch im Deutschunterricht,
welche durchaus positiv sind. Ich kann
beobachten, daf einige der Studierenden
die gezeigten Strategien aufgreifen und
selber neue Wege suchen. Es fordert auch
die Kommunikation zwischen mir und
meinen Studierenden, die Lernenden
verlieren die Scheu davor, etwas Falsches
zu produzieren, sie nutzen ihre L2-
Kenntnisse, um tiber das Deutsche zu
reflektieren, und erleben dabei, daf3 sie
ihre Sprachkenntnisse praktisch einset-

zen konnen. Besonders im Bereich Gram-
matik oder der Verwendung von Idio-
men werden Abgrenzungen zum Engli-
schen positiv aufgenommen und durch-
aus verstanden, haben sie doch in der
Schule meist viel mit der englischen
Grammatik gearbeitet. Ihre Englisch-
kenntnisse sind also oft grofier als sie
selber angeben. Von dhnlichen Erfahrun-
gen mit Englisch im Unterricht berichten
einige Lehrpersonen in Gellerts Untersu-
chung (2003: 247 £.). Auch sie erleben den
Sprachvergleich positiv und sind der
Meinung, dagB er sich in jedem Fall lohnt.

Die Befragung zeigt uns natiirlich nur
einen kleinen Teil dessen, was den
Deutschunterricht in Japan pragt, und
gibt uns keine konkreten Werkzeuge fiir
den Unterricht in die Hand. Sie macht
uns lediglich auf einen Aspekt im Verhal-
ten der Lernenden und die Meinung der
Studierenden zu dem Thema aufmerk-
sam. Aber lange genug haben wir Leh-
renden uns allein tiber das Sprachlernen
Gedanken gemacht, es ist Zeit, die Stim-
men der Lernenden ernstzunehmen und
zu beachten, daf$ sie bereits »alte Hasen
in Sachen Fremdsprachenlernen« (Huf-
eisen 2004: 19) sind. Und so sollte das
EinflieSen anderer Fremdsprachenkennt-
nisse in den Unterricht aufgegriffen wer-
den, denn nicht zuletzt ist es besser,
»wenn Lernende kreativ unter Zuhilfe-
nahme ihrer anderen Sprachen etwas im
Deutschen >erfinden¢, als dafi sie gar
nichts sagen« (Hufeisen 2004: 19).
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Ubertragung von Ubungstypologien fiir
Wirtschaftsdeutsch ausgerichtet auf Berufsprofile
chinesischer Germanistikstudenten

Jorg Schrider

1. Situation germanistischer Abteilun-
gen in China

In den vergangenen Jahren wurde deut-
lich, daf sich die Deutschabteilungen an
chinesischen Hochschulen und Univer-
sititen u.a. aufgrund der Verdnderun-
gen, die in China seit etwa Mitte der
70er Jahre begannen, in einer kritischen
Situation befinden. Sie stehen unter dem
enormen Druck, ihre Existenzberechti-
gung zu rechtfertigen. Es wird erwartet,
dafl sie ihre Unterrichtskonzepte und
Lehrpléne offenlegen, um dadurch auf-
zuzeigen und zu verdeutlichen, inwie-
weit sie noch eine zukunftstrdchtige
Ausbildung erméglichen. Denn die Off-
nung des Landes in wirtschaftlicher,
aber auch gesellschaftlicher und politi-
scher Hinsicht hat zahlreiche Schwi-
chen in der Fremdsprachenausbildung
sichtbar gemacht, die zuvor lange Zeit
ignoriert wurden. Unter den sich rasch
verdndernden gesellschaftspolitischen
Rahmenbedingungen ist dies nun aber
nicht langer moglich.

Die wirtschaftspolitischen Veranderun-
gen in der VR China haben auch zu
einem viel stiarker ausdifferenzierten Be-
rufsalltag der Absolventlnnen in China
geftihrt. Auf diesen neuen, wesentlich
komplexeren Berufsalltag mufs anders
vorbereitet werden, auch im Bereich der
universitdren Ausbildung. Besonders
durch die Unternehmen werden offen-

Info DaF 33, 4 (2006), 353-365

sichtliche Defizite in der Ausbildung
aufgezeigt und beméngelt. Dies ist auch
auf die zu geringe Qualitdt der Ausbil-
dung an den Universitdten zurtickzu-
fiihren. Es ergeben sich daraus andere
Lernerbediirfnisse, denen mit modifi-
zierten Lehrinhalten zu begegnen ist.
Dies macht dariiber hinaus neue
Schwerpunktsetzungen bei der Erstel-
lung von Curricula und Lehrwerken er-
forderlich und bedeutet fiir die konkrete
Unterrichtspraxis, dafi Lehrwerke kon-
zipiert werden miissen, die diesen An-
forderungen entsprechen. Hierzu miis-
sen u. a. bereits verfiigbare Lehrmateria-
lien adressatenspezifisch {iberarbeitet
werden, mit Blick auf das neue berufli-
che interkulturell gepriagte Umfeld und
unter Beachtung der spezifischen Rah-
menbedingungen.

Dies hat bereits zu Verdanderungen der
Ausbildungssituation an den Université-
ten gefiihrt. Denn in der Vergangenheit,
und dies zeigt sich bis heute an den
Schwerpunktsetzungen in den bestehen-
den Lehrplinen und Curricula der
Deutschabteilungen in China, konnte
man davon ausgehen, daf8 die tiberwie-
gende Zahl der Absolventlnnen einer
Deutschabteilung spéter selbst als Lehr-
kréafte an Schulen oder Universititen ar-
beiten wiirden. Folgerichtig wurden des-
halb die Schwerpunkte der Ausbildung
auf Spracherwerb, Literatur- und Lingui-
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stikunterricht gelegt. Nur ein kleiner Teil
der Studierenden wanderte damals in
den aufSeruniversitiren Bereich ab, wo
sie mit Aufgaben wie Dolmetschen oder
Ubersetzen betraut wurden. Eine spétere
Vollzeitarbeit in einem deutschen Unter-
nehmen, deutsch-chinesischen Joint-Ven-
ture oder sonstigen (Wirtschafts-)Unter-
nehmen war zu Zeiten der Erstellung
dieser Lehrpldne weder vorgesehen noch
denkbar. Heute werden Arbeitsstellen in
der freien Wirtschaft jedoch immer be-
liebter und die daraus resultierenden ver-
dnderten Anspriiche an die Lernenden
miissen bei der Ausbildung berticksich-
tigt werden.

Die Situation ausldndischer Unterneh-
men in China hat sich in den letzten
Jahren ebenfalls stark verdndert und da-
mit gleichzeitig eine Veranderung der
Arbeitsaussichten und -bedingungen mit
sich gebracht. So sind auslandische Un-
ternehmen freier geworden, sie haben
bestimmte Erwartungshaltungen, sind in
der Frage der Einstellung von Mitarbei-
tern unabhédngiger geworden und diktie-
ren dadurch in viel stirkerem Mafe das
Anforderungsprofil der zukiinftigen Mit-
arbeiter. Dafs dies auch die Absolventen
chinesischer Deutschabteilungen betrifft,
zeigt eine Untersuchung von Zhao, deren
Umfrage unter potenziellen Arbeitge-
bern fiir Germanistikabsolventen in
China bestatigt:

»Besonders stark verdndert hat sich das
Berufsbild fiir chinesische GermanistInnen
[...]. Nicht mehr nur als DolmetscherInnen
und UbersetzerInnen oder Hochschullehre-
rInnen sind sie téitig, sondern die meisten
ergreifen Berufe in Unternehmen mit deut-
scher Kapitalbeteiligung als SekretdrInnen,
SachbearbeiterInnen, Chefassistentlnnen
usw. Sie sind nun mit neuen Berufsaufga-
ben in der Wirtschaft konfrontiert, die den
Rahmen der traditionellen Germanistikaus-
bildung mit ihrem Schwerpunkt auf Litera-
tur, Linguistik und Landeskunde spren-
gen.« (Zhao 1999: 582)

Auch eine kleinere, unveroffentlichte Un-
tersuchung von Professor Xiao Jinlong
(Universitdat Wuhan) Ende der 90er Jahre
kommt zu dhnlichen Ergebnissen. Die
Einsatzbereiche fiir Studierende der
deutschen Sprache sind zum einen der
Sekretariats- bzw. Biirobereich, dariiber
hinaus Dolmetschen und Ubersetzen
(undifferenziert) und im weitesten Sinne
die Betreuung von deutschen Mitarbei-
tern eines Unternehmens, die fiir kurz-
oder langfristige Arbeitsaufenthalte nach
China entsandt werden. Dies deckt sich
mit den Ergebnissen von Zhao. Dariiber
hinaus wurde bei Xiaos Umfrage noch
deutlich, daf8 die Studierenden nach ei-
ner gewissen Einarbeitungszeit bis maxi-
mal ins mittlere Management aufsteigen
konnen.

Die in der Vergangenheit praktizierte
staatliche Verteilung von Arbeit ist also
inzwischen obsolet geworden und die
Studierenden der germanistischen Ab-
teilungen und in erster Linie die
Deutschabteilungen selbst miissen sich
nahezu ausnahmslos den verdnderten
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Bedingungen anpassen. Mit Blick auf
den 4jahrigen Bachelor-Studiengang be-
deutet dies eine Hinwendung zu einer
berufsorientierten Ausbildung fiir einen
externen (Arbeits-)Markt, der sich aus
Unternehmen mit auslédndischer Kapi-
talbeteiligung, aber auch chinesischen
Firmen zusammensetzt. Hier werden
(sprachliche) Anforderungen gestellt,
die nicht mit den bisherigen Vorstellun-
gen und damit Ausbildungszielen chi-
nesischer Deutschabteilungen {iberein-
stimmen. Fremdsprachenkenntnisse
konnen nicht ldnger reiner Selbstzweck
sein, sondern miissen zu sprachlichem
Handeln befdhigen.

Inzwischen haben sowohl Lehrkrifte als
auch Studierende die Probleme erkannt,
diskutieren sie auch, aber eine endgiil-
tige, zufriedenstellende Losung konnte
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noch nicht gefunden werden. Zur Zeit
heifst das Allheilmittel, mit dem man das
Problem an den meisten chinesischen
Universititen und Hochschulen lésen
mochte, noch >Wirtschaftsdeutsch< (im
Chinesischen: Jingji Deyu). Was jedoch
genau darunter zu verstehen ist und wie
bzw. mit welchen Schwerpunkten das
Fach unterrichtet werden soll, dariiber
herrscht noch keine Einigkeit.
Einige Universititen préferieren einen
Wirtschaftsdeutschunterricht mit einem
hohen Anteil an fachsprachlicher Lexik
aus der Betriebs- und Volkswirtschafts-
lehre, andere versuchen eher praxisbezo-
gen zu arbeiten, wieder andere versu-
chen eine Synthese aus dem oben Ge-
nannten zu erreichen.

Aufgrund eines fehlenden Konsenses be-

ziiglich der Inhalte und Schwerpunkte

des Faches Wirtschaftsdeutsch konnte
auch noch kein Kanon méglicher Lehr-
werke festgelegt werden, zumal von chi-
nesischen Lehrkriften betont wird, daf3
keines der in Deutschland publizierten

Lehrwerke wirklich in den chinesischen

Kontext passe. Demzufolge findet eine

Vielzahl unterschiedlichster Lehrwerke

mit unterschiedlichen Schwerpunktset-

zungen Verwendung, die jedoch aus-
nahmslos nur als Notldsungen bezeich-
net werden konnen.

Nimmt man die bei Zhao (1999) doku-

mentierten Aussagen von Unternehme-

rInnen aber ernst, dann ergeben sich auf-
grund der aufgelisteten Defizite zwangs-
laufig Forderungen, die in ein neues Kon-
zept >Wirtschaftsdeutsch« einflieSen

missen. Zhao (1999: 587-595) hilt u.a.

folgende Defizite fest, die von Unterneh-

merseite beztiglich der Deutsch spre-
chenden chinesischen MitarbeiterInnen
erkannt und beméngelt wurden:

— Probleme bei der miindlichen Kommu-
nikation (besonders beim Telefonie-
ren). Das wesentliche Defizit wird
nicht in der Fehlerhaftigkeit des Spre-

chens gesehen, sondern vielmehr in
der nicht vorhandenen Fahigkeit, si-
tuationsaddquat zu interagieren (vgl
Zhao 1999: 595);

— Nicht vorhandene Kenntnisse des Be-
triebsablaufes (in einer Firma) und feh-
lendes wirtschaftswissenschaftliches
Basiswissen (Zhao 1999: 594);

— Defizite in interkulturellem Manage-
ment und interkultureller wirtschaftli-
cher Landeskunde (Zhao 1999: 595);

— Unzureichende landeskundliche
Kenntnisse in Bezug auf Deutschland
und China (Zhao 1999: 595; vgl. auch
Rheinbothe 1986: 246-253);

— In vielen Fallen fehlende Handlungsfa-
higkeit und selbstindige Arbeitsfahig-
keit bei den neuen chinesischen Mitar-
beitern (Zhao 1999: 595).

Dies bedeutet, daf3 fiir einen Unterricht

Wirtschaftsdeutsch in China ein ziel-

gruppenaddquates Konzept entwickelt

werden muf3, das auf das stark veran-
derte Arbeits- und Berufsfeld vorbereitet
und diese Forderungen erfiillt. D. h. zen-
trale Lehr- und Lernziele miissen sein:

Forderung und Verbesserung der miind-

lichen Kommunikationsfahigkeit, Stér-

kung des interkulturellen Handlungs-
aspektes im Unterricht sowie Forderung
und Verbesserung der fachsprachlichen

Handlungsfahigkeit in spezifischen wirt-

schaftlichen Feldern, Situationen und

Kontexten.

Die Basis fiir einen erfolgversprechenden

Unterricht wire, ein diesen Bediirfnissen

entsprechendes Unterrichtsmaterial zu

erstellen.

2. Lehrwerksituation in China

2.1 Chinesische Lehrwerke

Im folgenden soll anhand einiger weni-
ger Beispiele kurz skizziert werden, wo
die Schwierigkeiten und Defizite im
Lehrwerkbereich liegen.
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Auf dem chinesischen Markt finden sich
nur zwei Lehrwerke, die in einem Unter-
richt Wirtschaftsdeutsch eingesetzt wer-
den konnen:
— »Praktisches Wirtschaftsdeutsch« (Shi-
yong Jingji Deyu) (1998) und
— »Die soziale Marktwirtschaft in
Deutschland« (Deguo Shehui Shichang
Jingji Jichu Zhishi) (2000).
Was »Praktisches Wirtschaftsdeutsch«
betrifft, so ist es aus verschiedenen Ge-
sichtspunkten fiir einen Unterricht
Wirtschaftsdeutsch nicht geeignet, wo-
bei das zentrale Defizit darin besteht,
dafl keinerlei sprachliche Handlungs-
kompetenz vermittelt wird — ein Ge-
sichtspunkt, der aber von ManagerIn-
nen betroffener Unternehmen als zen-
tral herausgehoben wird. Den Schwer-
punkt dieses Lehrwerks bildet der Er-
werb von volkswirtschaftlichem und
betriebswirtschaftlichem (Realien-)Wis-
sen. Aufgrund der von Unternehmer-
seite formulierten Defizite kann man
davon ausgehen, daf$ die intensive Be-
schiftigung mit volkswirtschaftlichen
Themen (Kapitel 1-9) weit iiber das
Mafi an Grundwissen hinausgeht, das
von Unternehmern als wichtig angese-
hen wird. Fast alle bei Zhao (1999: 594-
595) zitierten Unternehmerlnnen wiin-
schen sich lediglich (Basis-)Kenntnisse
in Betriebswirtschaftslehre. Volkswirt-
schaftliche Kenntnisse werden nur von
wenigen Unternehmern am unteren
Ende der Interessenskala genannt,
meist mit Blick auf kontrastive chine-
sisch-deutsche Verhiltnisse. Demzu-
folge kann man davon ausgehen, daf3
das Erreichen der beiden erstgenannten
Lernziele »Vermittlung von grundle-
gendem wirtschaftswissenschaftlichem
Wissen« sowie »Darstellung/Vermitt-
lung von GesetzméaBigkeiten und Re-
geln des Wirtschaftsgeschehens« mit
Hilfe dieses Lehrwerks zwar moglich
ist, aber die Behandlung von volkswirt-

schaftlichem Wissen fiir die Zielgruppe
zu umfangreich und speziell ist. Auf-
grund des gewdahlten methodisch-di-
daktischen Vorgehens und der gegebe-
nen Ubungstypologien kann auch nicht
davon ausgegangen werden, daf3 ein
handlungsbezogenes sprachliches Um-
setzen des Gelernten erreicht werden
kann. Die Ubungsformen zeichnen sich
nicht durch Gruppendynamik oder
Handlungsorientiertheit aus; Partner-
und Gruppenarbeit fehlen, dariiber hin-
aus auch die Einbettung der umfangrei-
chen Wortschatzarbeit in kommunika-
tive Kontexte und sprachliche Hand-
lungsmuster.

Dieser fehlende Handlungsbezug muf
als problematisch angesehen werden,
wird doch von Unternehmerseite explizit
auf dieses Defizit hingewiesen:

»Wenn hier die chinesischen Mitarbeiter
deutsche Firmen, deutsche Techniker, die
bei den deutschen Firmen hier ja arbeiten,
kontaktieren, da gibt es manchmal schon

Verstandigungsschwierigkeiten.« (Zhao
1999: 587)

Und

»Ihnen [den chinesischen Mitarbeitern; J. S.]
fehlt die Interaktionsfahigkeit im Gespréach.
Es ist die Sache der praktischen Ubungen.«
(Zhao 1999: 587)

Als eines der wesentlichen Ergebnisse
ihrer Befragung konnte Zhao (1999: 595)
namlich festhalten, dafy die Fahigkeit zur
miindlichen Kommunikation mit 32,56 %
von den Unternehmern als wichtigste
Fahigkeit noch vor wirtschaftlichen Fach-
kenntnissen mit 30,23 % angesehen wird.
Die gleichen Probleme gelten fiir das
Lehrwerk »Die soziale Marktwirtschaft
in Deutschland« (2000), das in noch
starkerem Mafse rein deskriptiv arbeitet
— ein hervorragendes Lehrbuch, um
sich tiber die soziale Marktwirtschaft in
Deutschland zu informieren und ver-
tieftes Wissen dazu zu erwerben (was
auch das erklédrte Ziel der Autorlnnen
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ist; vgl. Vorwort). Dartiber hinaus eig-
net es sich in exzellenter Weise zum
Selbststudium. Es erfiillt aber nicht die
Kriterien, die wir aufgrund der Unter-
suchungen von Zhao an ein Lehrwerk
flir einen handlungsorientierten Unter-
richt Wirtschaftsdeutsch anlegen mdis-
sen.

Zusammenfassend 1483t sich daher fest-
halten, daf} fachsprachliches Handeln als
einer der zentralen Punkte fiir den Wirt-
schaftsdeutschunterricht mit Hilfe dieser
beiden Lehrwerke nur schwer vermittelt
werden kann. Ein sehr grofler Teil des
vermittelten volkswirtschaftlichen Fach-
wissens ist fiir die Studierenden im prak-
tischen Arbeitsumfeld nicht verwertbar.
Ein handlungsorientiertes Anwenden
des betriebswirtschaftlich orientierten
Wissens ist nicht vorgesehen, und von
den geforderten Schliisselqualifikatio-
nen, wie betriebswirtschaftlichem Basis-
wissen, Sprachkompetenz, Methoden-
kompetenz und soziale Kompetenz, wer-
den lediglich die beiden erstgenannten in
Teilen gefibt.

2.2 Deutsche Lehrwerke

Da von chinesischer Seite somit keine
Hilfestellung zu bekommen ist, greifen
die meisten Deutschabteilungen auf in
Deutschland konzipierte Lehrwerke zu-
rick, wie Unternehmen Deutsch (2000),
Wirtschaftskommunikation Deutsch (2000),
Marktchance Wirtschaftsdeutsch (1997)
u.a., weil man sich von dem handlungs-
orientierten, kommunikativen Ansatz
dieser Lehrwerke bessere Ergebnisse ver-
spricht.

Daf8 aber auch diesen Lehrwerken bei
einem Wirtschaftsdeutschunterricht in
China nur mit Vorbehalten zu begegnen
ist, ergibt sich aus der simplen Tatsache,
dafl sie eben in Deutschland fiir einen
deutschen bzw. bestenfalls europédischen
Markt konzipiert wurden. Chinesische
Studierende in ihrer spezifischen Situa-

tion kommen als Zielgruppe nicht vor. So

zeigen sich bei der Verwendung in einem

chinesischen Kontext vor allem zwei Pro-
bleme:

— fehlendes Hintergrundwissen chinesi-
scher Studierender, was die Losung
von Aufgaben erschwert bzw. unmog-
lich macht;

— ungeeignete Themenauswahl, die eine
Nutzbarmachung des Gelernten fiir ei-
nen beruflichen Kontext in China aus-
schlief3t.

Wie wichtig aber eine méglichst exakte

Kenntnis und Beschreibung der Ziel-

gruppe sowie deren spezifischer Um-

welt- und Lebensbedingungen fiir die

Erstellung eines Lehrwerkes ist, zeigt in

diesem Zusammenhang eine vermeint-

lich einfache Ubungsanweisung auf

Seite 33 des Lehrwerks Unternehmen

Deutsch (2000). Es geht um das Bespre-

chen eines Anrufbeantworters und die

entsprechende Ubungsanweisung lau-
tet: »Formulieren Sie eine beliebige

Nachricht auf einen Anrufbeantworter.«

In der konkreten Unterrichtspraxis zeigt

sich jedoch haufig, dafl diese Aufgabe

fiir chinesische Studierende eine grofle

Herausforderung darstellt und oftmals

selbst fortgeschrittene Lerner tiberfor-

dert. Der Grund ist dabei jedoch nicht in
mangelnden Sprachkenntnissen zu su-
chen, sondern in der simplen Tatsache,
daf$ in China Anrufbeantworter nur we-
nig verbreitet sind und daher nicht da-
von ausgegangen werden kann, daf3

Studierende jemals eine Nachricht dar-

auf hinterlassen haben. Aus diesem

Grund erweist sich diese Form der Ar-

beitsanweisung als zu unprézise und

stellt keine sinnvolle Aufforderung an
die chinesischen Studierenden dar. Um
den Lernerfolg zu sichern, muff hier
eine entsprechende Vorentlastung vor-
angestellt werden, z. B. in Form entspre-
chender Redemittel, die fiir das Bespre-
chen eines Anrufbeantworters verwen-
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det werden konnen, oder durch die An-
gabe exakter Informationen bzw. Nach-
richten, die die Studierenden auf dem
Anrufbeantworter hinterlassen sollen.
Diese Vorentlastung sollte durch das
Lehrwerk sichergestellt werden, denn
aufgrund des geringen Bekanntheitsgra-
des von Anrufbeantwortern in China
sind auch die Lehrkrifte nicht unbe-
dingt mit dem notwendigen Vokabular
vertraut und bendtigen daher eine Hil-
festellung.

Dieses Beispiel unterstiitzt noch einmal
die Forderung, dafl Lehrwerke ziel-
gruppenspezifisch konzipiert sein miis-
sen, und es relativiert die Aussage der
Autorin, dafd das Lehrwerk gleicherma-
Ben im Inland wie im Ausland einge-
setzt werden konne (vgl. Unternehmen
Deutsch 2000, riickseitiges Deckblatt).
Dies muf3 differenzierter betrachtet
werden, um der Zielgruppenspezifik
gerecht zu werden. So sind auch meh-
rere Themen des Lehrwerks nur be-
dingt fiir einen Unterricht in China ge-
eignet, weil sie von einem deutschen
bzw. deutschsprachigen, im weitesten
Sinne noch europédisch-amerikanischen
Arbeitsumfeld ausgehen, nicht aber von
einem moglichen Arbeitsumfeld einer
chinesischen Zielgruppe. Die Arbeits-
stellen chinesischer Studierender wer-
den sich nicht in Deutschland befinden,
sondern in einer deutschen bzw.
deutsch-chinesischen Firma in China.
Der Arbeitsalltag hier kann nicht mit
einem deutschen gleichgesetzt werden.
Daher sind Themen wie »Unterwegs in
Deutschland« (Unternehmen Deutsch,
2000, Kapitel 7: 90-101), »Ich mochte in
Deutschland arbeiten« (Unternehmen

Deutsch, 2000, Kapitel 10: 132-147) und
»Auf der Messe« (Unternehmen Deutsch,
2000, Kapitel 8: 102-115) nicht oder nur
nach vorheriger Adaption in China ein-
setzbar. Ein ausschliefllicher Einsatz als
kurstragendes Lehrwerk ist deshalb
schwierig.

3. Unterrichtsbeispiel >Lufthansa-Pro-
grammcs«

Im folgenden soll nun anhand eines aus-
gewdhlten Beispiels aus dem Lehrwerk
Unternehmen Deutsch gezeigt werden, in-
wieweit Lektionen oder auch Teile aus
Lektionen verschiedener bereits existie-
render Lehrwerke verdndert bzw. erwei-
tert werden miissen, um fiir den Unte-
richt Wirtschaftsdeutsch in China einen
sinnvollen, fiir den spateren berufsorien-
tierten Kontext nutzbar zu machenden
Unterricht zu gewéahrleisten.

Ziel ist es dabei, ein bereits existierendes
Beispiel aus einem Lehrbuch fiir den chi-
nesischen Kontext zu adaptieren, es aus-
zuweiten und dadurch realitdtsndher zu
gestalten.! Bei diesem Unterrichtsbei-
spiel ist in hohem Mafle eigenstdndiges
Arbeiten der Studierenden erforderlich
und es dient damit zugleich dem Ein-
iiben autonomer Lern- und Lernerstrate-
gien. Die Lehrenden miissen innerhalb
der einzelnen Unterrichtseinheiten vor
allem moderierende Funktionen {iber-
nehmen und sich bewuf3t aus dem Unter-
richtsgeschehen zuriickziehen, um eige-
nen Programmentwdiirfen von seiten der
Studierenden Raum zu geben.

Der vorgegebene Ubungsaufbau in Un-
ternehmen Deutsch (2000: 17) sieht wie
folgt aus:

1 Die Grundlage fiir diese Unterrichtssequenz ist das Kapitel »Das Programm ist wie
folgt ...« in Unternehmen Deutsch (2000: 16-17). Das Beispiel wurde an den Universitdten
Wuhan und Hangzhou bereits erfolgreich mit Studierenden des 7. Semesters erprobt

und soll daher als Modell dienen.
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C. Lesen Sie das Seminar-Programm. Beantworten Sie die Fragen.
(Worter, die Sie nicht verstehen, finden Sie im Glossar.)

Die japanische Produktion 1 Woriiber ist das Seminar?
Programm 2 Wann fangt das Seminar an?
5 ?
9.30 Anmeldung und Kaffee Wann hort es auf? . 5
9.45 Begriifung (Dr. Jens Kovac, Handelskam- 3 Wie viele Referenten gibt es?
’ & B )g ’ ’ 4 Wann ist das Referat tiber Systemintegration?
mer bonn) . 5 Wie lange dauert der Videofilm?
10.00 Lean Production, Konzepte und Losungen 6 Wann findet die G diskussi >
(Dipl.-Ing. Udo Kramer, Nashiba Corp.) ann findet die Gruppendiskussion statt’
11.00 Kaffee ’ 7 Wortiber ist das Referat von Udo Kramer?
. - - - 5
11.15 Systemintegration — Traum oder Alptraum? 8 Wortiber spricht Dr. Reinhold Gurgl? 5
(Prof. Inge Strohmeyer, Technische Hoch- 9 Von welcher Organisation ist Dr. Gurgl?
- 18 yer 10 Wer spricht um 16.30 Uhr?

12.30
13.30
14.00

15.00
15.15

16.30

17.15

schule Darmstadt)

Mittagessen

Videofilm: Toyota in Europa

Zertifizierte Qualitdtssicherung nach ISO
9000 (Dr. Reinhold Gurgl, Deutsches Insti-
tut fiir Normung, Berlin)

Tee

Qualitatskreise in der Produktion — Grup-
pendiskussion (moderiert von Dr. Helga
Walter, Henssler GmbH, Augsburg)

Die Robotik der kommenden Jahre (Dr.
Joachim Stern, Humboldt Universidt, Ber-
lin)

Abschluf3

D |1

PARTNER A: Sie organisieren das Seminar. Erkldren Sie einem/einer Teilnehmer/in das
Programm mit Hilfe dieser Ausdriicke.

Das Seminar ist iiber ... / Das Seminar hat den Titel ...
Das Seminar fangt um ... an. / Die Anmeldung istum ...
Denn folgt die Begriifung durch ...

Danach gibt es ein Referat tiber ... von ...

Um ... Uhr spricht ... zum Thema ...

Um ... Uhr gibt es Mittagessen/eine Kaffeepause.

PARTNER B: SchliefSen Sie Thr Lehrbuch. Horen Sie Threm Partner zu.
Wenn Sie etwas nicht verstehen, fragen Sie z. B.:

Entschuldigung, woriiber ist das Referat?
Was sagten Sie, wer spricht um 15.15 Uhr?

PARTNER A: Sie haben folgendes Problem: Ein Referent, Udo Kramer, fallt aus.

Ein anderer Sprecher, Dr. Rudolf Baum von der Handelskammer Hamburg, ist bereit, tiber das
Thema »Die Null-Fehler-Produktion« zu sprechen. (Dauer 60 Minuten)

Er kann aber erst nach 13.30 Uhr kommen.

Organisieren Sie das Programm neu und erkléren Sie es einem Teilnehmer.

PARTNER B: Horen Sie Ihrem Partner zu, stellen Sie eventuell Fragen und notieren Sie das
neue Programm.

Ein potenzieller Grofflkunde mochte Thre Firma besuchen, bevor er bei Ihnen bestellt. Er
mochte den Geschéftsfiihrer kennenlernen, die Produktionsanlage besichtigen und sich iiber
die Qualititssysteme informieren. Er méchte auch einen IThrer etablierten Kunden besuchen.
Auferdem spielt er gern Golf!

Stellen Sie ein Programm fiir seinen Besuch zusammen und erkldren es ihm.




360

Problematik der Beispielaufgabe im chinesi-
schen Kontext

Diese Form der Aufgabenstellung pafit
vom Grundgedanken in das berufliche
Umfeld in China, ist aber vom Umfang
her zu stark begrenzt und wird damit den
Anforderungen, die spater im Berufsall-
tag an die Studierenden gestellt werden,
nicht gerecht. Auch ein Einbinden in ei-
nen grofleren und damit wirklichkeitsna-
hen Gesamtzusammenhang findet noch
nicht statt.

Die Aufgabenstellung wurde daher fol-
gendermafien erweitert:

Zunichst indem der zu bearbeitende
und zeitlich zu bewdéltigende Zeitraum
des Gesamtprogramms auf 2 bzw. 3
Tage ausgedehnt wurde. Auflerdem
wurden aus dem Ausland (Deutsch-
land) anreisende Besucher gewéhlt. Die

Komplexitdt der Aufgabe wurde weiter-
hin erhoht dadurch, daf8 die 4 beteilig-
ten deutschen Delegationsteilnehmer
nicht alle die gleichen Interessen verfol-
gen und somit in Teilen spezielle zeitli-
che Planungen fiir sie durchgefiihrt wer-
den miissen, die aber zu bestimmten
Zeiten wieder zusammengefiihrt wer-
den miissen.

In Anbetracht dieser Ausweitung der
Aufgabenstellung wurde auch der fiir die
Bearbeitung der Aufgabe vorgesehene
Zeitrahmen stark ausgeweitet. Je nach
dem, ob alle im Folgenden vorgeschlage-
nen Einzelteile bearbeitet werden sollen,
sind 4-6 Unterrichtseinheiten a 90 Minu-
ten zu veranschlagen, um gute Ergeb-
nisse zu erzielen.

Die neue Aufgabenstellung sah nun wie
folgt aus’:

Lufthansa-Programm
Ausgangssituation:

Die deutsche Lufthansa AG mochte in Wuhan Landerechte erwerben fiir einen internationalen
Direktflug Wuhan — Frankfurt am Main/Frankfurt am Main - Wuhan und kommt aus diesem Grund
mit einer 4-kopfigen Delegation nach Wuhan. Die Delegation wurde offiziell von der chinesischen Seite
eingeladen und die chinesische Seite hat Sie mit der Ausarbeitung des Programms beauftragt, in
dessen Verlauf Sie auch einige Dolmetschaufgaben iibernehmen miissen.

Die deutsche Delegation besteht aus 4 Mitgliedern:

1. Herr Weber (Chef der Lufthansa AG)

2. Frau Klimaschewski (Leiterin der Flughafen AG (Fraport), Frankfurt/M.)
3. Herr Fischer (Fluglotse)

4. Frau Gafron (Leiterin der Delegation; Vizedirektorin der Lufthansa AG)

Ankunft der Delegationsmitglieder:
Montag 12:50 Uhr mit CZ 3118 aus Peking; die Géaste sind zuvor mit der Morgenmaschine (LH 198) der
Lufthansa (Ankunft 7:30 Uhr in Peking) gelandet.

Abflug der Delegationsmitglieder:
Mittwoch 15:35 Uhr mit CA 1334 nach Peking

In das Gesamtprogramm zu integrierende Bestandteile:

Der Biirgermeister der Stadt Wuhan mochte zusammen mit Vertretern der Stadtregierung (insgesamt
3 Personen) die Géste personlich begriiflen und zum Essen einladen.

Die Lufthansa mochte die Landerechte erwerben fiir einen Flug pro Woche von Frankfurt/M. nach
Wuhan und zurtick.

Die Gaste waren noch niemals in Wuhan und die chinesische Seite mochte ihnen daher auch ein wenig
die Stadt zeigen.

Geplant sind Gesprache mit Vertretern der Flughafenleitung und der Flugsicherheitsabteilung.

1 In dem Unterrichtsbeispiel wird die Stadt Wuhan als Ausgangspunkt genommen. Die
Situation laft sich aber problemlos auf jede andere Stadt {ibertragen.
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Allgemeine Vortiberlegungen, die nun in
diesem Zusammenhang stattfinden miis-
sen, sind u. a.:

— Wie plane ich einen sinnvollen zeitlichen
Ablauf?

— Wo und wie werden die Giste unterge-
bracht?

— Wie und wo werden die Giiste verpflegt?

— In welcher Reihenfolge finden die Gespri-
che statt?

— Welche Gespriiche konnten zusditzlich noch
wichtig sein?

— Welche zusitzlichen Wiinsche kénnte die
Wuhaner Seite haben?

— Welche Sehenswiirdigkeiten kommen als
Besichtigungsziele in Frage?

— Welche Pumnkte fehlen noch bei den o. g.
Hinweisen?

— Welche unerwarteten
konnten auftreten?

— Wie konnte man sich bereits im Vorfeld
dagegen absichern? (An dieser Stelle
wire folgende Hausaufgabe denkbar:
Nutzen Sie das Internet und suchen Sie die
Service-Telefonnummer des Pekinger Flug-
hafens, die iiber die eingehenden Flugzeuge
und eventuelle Verspitungen informiert.
Besorgen Sie sich bitte (eventuell auch iiber
das Internet) einen Flugplan von China
Southern Airlines (CZ), der die moglichen
(Alternativ-)Fliige und Flugzeiten fiir die-
sen Tag enthilt.)

All diese Voriiberlegungen stellen in ih-

rer Gesamtheit eine hochkomplexe Auf-

gabe dar, zumal man in vielen Féllen
davon ausgehen muf}, daf8 es hier bereits
grofse Informations- und Wissensdefizite
gibt. Das Wissen tiber die Stadt, in der
diese Aufgabe geplant wird, die Ver-
kehrswege, die Lage von verschiedenen
Hotels, die Qualitit und Ausstattung
derselben, die Lage des Flughafens, even-
tuell verschiedener Flughéfen fiir In-
lands- und Auslandsfliige, Fahrtzeiten,
die man bei der Planung einkalkulieren
muf etc. sind vielen Studierenden nicht
oder nur unzureichend bekannt und

Schwierigkeiten

miissen daher recherchiert und diskutiert
werden.

Die Diskussion solcher Fragen, wie: >In
welchem Hotel sollen die Géste unterge-

bracht werden?« und >Warum eignet sich

dieses oder jenes Hotel besser fiir eine

bestimmte Gruppe?« ist aus verschiede-

nen Griinden wichtig und mufl einen

breiten Raum einnehmen.

Man kann ndmlich nicht per se voraus-

setzen,

— daf$ die Studierenden Hotels, insbeson-
dere internationale Hotels, tiberhaupt
kennen;

— daf3 sie wissen, wo diese Hotels in einer
Stadt liegen (eine Frage, die wichtig ist,
um u.a. Fahrtzeiten kalkulieren zu
kénnen);

— dafd sie wissen, welche Qualitit diese
Hotels haben;

— dafl sie den chinesischen und den
ausldndischen, im allgemeinen engli-
schen Namen kennen (dies ist nicht
unbedeutend, weil die Namen, be-
sonders bei internationalen Ketten,
nicht immer auf direkten Ubersetzun-
gen beruhen und dadurch sehr
schnell MifSverstindnisse auftreten
konnen).

Obwohl dieses Wissen zu Beginn eines

Unterrichts Wirtschaftsdeutsch selbstver-

standlich nicht erwartet werden kann

(das Wissen um Hotels, deren Qualitit

und Bewertung gehort nicht unbedingt

zum Standardwissen eines Einwohners
einer bestimmten Stadt, da man diese

Einrichtungen selten nutzt), muf3 dieses

Wissen im Verlauf des Unterrichts aber

vermittelt werden, weil es fiir das spatere

Berufsleben von Bedeutung werden

wird. Fiir die deutschen bzw. auslandi-

schen Mitarbeiter, auf die die Zielgruppe

im spdteren Berufsleben treffen wird,

stellt dieses Wissen namlich eine sich aus

ihrer Tatigkeit als Auslandsmitarbeiter
ergebende Selbstverstiandlichkeit dar,
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und es sollte daher kein zu grofies Wis-
sensungleichgewicht bestehen.

Bei der Frage nach den zu besuchenden
Sehenswiirdigkeiten, ist es wichtig, daf3
die Studierenden in der Lage sind, einen
fremden, >auslindischen< Betrachter-
standpunkt einzunehmen, denn nicht
jede Sehenswiirdigkeit, die in chinesi-
schen Augen interessant ist, z. B. auch ein
hochmodernes Einkaufszentrum o. 4., ist
fiir einen Besucher aus Deutschland von
gleichem touristischen Wert.

Die Studierenden sollen nun in Grup-
pen- oder Partnerarbeit zu Hause
selbststandig Programmverldufe erstel-
len, die in der folgenden Unterrichts-
einheit prdsentiert werden, im Plenum
besprochen, diskutiert und auf ihre
Brauchbarkeit hin {iberpriift werden
sollen. Als Hilfsmittel ist unbedingt das
Internet zu nutzen, um Informationen
zu Hotels, Flugpldnen, Stadtpldnen,
touristischen Sehenswiirdigkeiten etc.
zu beschaffen, die als Grundlage fiir die
zu erstellenden Programmverldufe die-
nen. Je nach Kenntnisstand der Studie-
renden beziiglich neuer Medien und

Recherchemoglichkeiten muf3 eventuell
eine vorbereitete Linkliste zur Hand ge-
geben werden.

In der darauf folgenden Auswertungs-
und Besprechungsphase sollen die Lehr-
krafte moglichst nur moderierende Auf-
gaben iibernehmen und mit gezielten
Einwdiirfen und Fragestellungen die Stu-
dierenden eventuelle Schwachpunkte in
den Programmverldufen selbst erkennen
und korrigieren lassen.

Je nach Sprachstand und Niveau der
Klasse kann es aber notwendig sein,
daf} von seiten der Lehrkraft ein mogli-
cher, bereits vorbereiteter Programm-
verlauf prasentiert wird, der dann wie-
derum gemeinsam diskutiert, auf
Schwachstellen {tiberpriift und gegebe-
nenfalls abgedndert wird. Dies ist vor
allem dann zu empfehlen, wenn sich
keiner der von den Lernenden vorge-
stellten Entwiirfe zu einer Uberarbei-
tung im zeitlichen Rahmen der Unter-
richtseinheit eignet.

Ein >moglicher Programmverlauf«
konnte wie folgt aussehen:!

1 Bei der Diskussion dieses Programmuverlaufes wurde von studentischer Seite bemén-
gelt, dal den Gasten aus dem Ausland keine Zeit zum Ausruhen gegeben wiirde.
Hier muf$ jedoch von einem prinzipiell unterschiedlichen Zeitverstandnis von deut-
schen und chinesischen DelegationsteilnehmerIlnnen ausgegangen werden. Im Unter-
schied zu chinesischen Delegationen, die nach Deutschland kommen, diese Zeit
gleichzeitig als kleine Urlaubsreise nutzen mochten und daher gerne relativ grofie
Freirdaume haben, wurde in Gesprachen mit deutschen Unternehmern héufig auf die
unproduktiven, langen Leerlaufzeiten bei Delegationsbesuchen verwiesen, die in
China {iblich seien. Hochrangige und hochbezahlte FirmenvertreterInnen aus
Deutschland miissen im allgemeinen mdglichst schnell zur Sache kommen, ihre
Vertrage unter Dach und Fach bringen und dann unverziiglich wieder abreisen. Da
es sich bei der deutschen >Zielgruppe« zudem um Vertreter der Deutschen Lufthansa
handelt, ist es fiir die Studierenden auch notwendig, einen Perspektivwechsel
durchzufiihren und nicht ihre persénlichen Reiseerfahrungen zur Grundlage ihrer
Programmausarbeitung zu machen. LH-VertreterInnen, wie sie im Unterrichtsbei-
spiel vorkommen, werden am Abend in Frankfurt das Flugzeug, und zwar die 1.
Klasse, besteigen, danach auf dem 9- bis 10-stiindigen Flug geniigend Zeit zum
Schlafen haben und so am nédchsten Morgen bei der Ankunft in Peking vor einem
ganz normalen Arbeitstag stehen.
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Moglicher Programmverlauf

1. Tag:
— Ankunft in der Stadt ca. 14:00 Uhr
— leichtes Essen im Hotel

15:00 Uhr - 18:00 Uhr

2. Tag:
8:00 Uhr — 9:00 Uhr  Friihstiick
9:00 Uhr Fahrt zum Flughafen

9:30 Uhr — 12:00 Uhr

sation etc.
12:00 Uhr Fahrt in die Stadt
12:30 Uhr — 14:00 Uhr Essen im Hotel

16:15 Uhr

Frage?)

ab ca. 19:30 Uhr evtl. Abendprogramm

3. Tag:
7:30 Uhr - 8:30 Uhr
8:30 Uhr — 10:00 Uhr

Friihstiick
Abschlufigesprache

Wuhaner Seite stellt ihre Sichtweise bei der Zusammenarbeit vor
19:00 Uhr - 22:00 Uhr Essen (im Hotel, denn die Delegationsteilnehmer sind spater miide und
mochten zu Bett gehen) mit Blirgermeister und Vertretern der Stadt

Besichtigung des Flughafens
Besichtigung der technischen Anlagen
Gespriache mit Vertretern des Flughafens tiber Flugsicherheit, Flughafenorgani-

14:00 Uhr - 16:00 Uhr erste Gespréche iiber Landerechte
Abfahrt zum Gelben Kranichturm (Huang He Lou)
18:00 Uhr - 18:30 Uhr Beginn des Abendessens (dt. Seite ldadt ein — welches Restaurant kommt in

(evtl. Besuch der Mao-Villa/Museum /Moshan-Park)

direkt im Anschluf  Mittagessen

an die Besichtigung

13:45 Uhr Abfahrt aus Wuchang

14:30 Uhr spatestens! Ankunft am Flughafen

Lernziele teressen (z.B.: unterschiedliche kultu-

— Umsetzen und Bewaltigen einer kom-
plexen, am praktischen Berufsleben
orientierten Situation, in der sowohl
allgemeinsprachliches als auch fach-
sprachliches Wissen gefordert ist;

— Interkulturelle Problemsituationen be-
reits im Vorfeld reflektieren und mogli-
che Losungsstrategien entwickeln
(z.B.: Zeitempfinden, Anspriiche der
Zielpersonen).

— Erarbeiten von landeskundlichem Wis-
sen sowohl tiber das Heimatland als
auch das Zielland (vgl. dazu Lehker
1995: 442, wo auf ein oftmals geringes
Wissen chinesischer Studierender tiber
die Situation im eigenen Land hinge-
wiesen wird);

— Zeitlich sinnvolles Planen unter Be-
riicksichtigung interkulturell und si-
tuationsbedingt unterschiedlicher In-

relle Zeitkonzepte; Piinktlichkeit etc.)

Kommentierung der Ubungsaufgabe

Diese Aufgabenstellung geht weit iiber
das hinaus, was in der zugrunde liegen-
den Aufgabe aus Unternehmen Deutsch
(2000) gefordert ist. Da die Zielgruppe
jedoch {iber ein wesentlich hoéheres
sprachliches Niveau verfiigt als die dort
angesprochenen Zielgruppen, stellt die
Aufgabe zwar hohe Anspriiche an die
sprachliche Leistungsfdhigkeit, aber sie
stellt keine Uberforderung dar. Zudem
entspricht eine solche Aufgabenstellung
den spéteren realen Arbeitsbedingungen,
allerdings in diesem Falle mit Hilfestel-
lungen in Form von sehr prézisen Pla-
nungsvorgaben versehen. Das wesentli-
che Ziel ist, die Komplexitdt der Aufgabe
— unter Bertiicksichtigung eines realisti-
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schen Szenarios — zu erhShen und sie
damit in ihrer Komplexitdt begreifbarer
und wirklichkeitsndher zu gestalten.

Die Losung dieser Aufgabe ist nur unter
Einbeziehung autonomer Lernstrategien
moglich. Die Studierenden miissen selb-
standig Informationen sammeln, auswer-
ten, in einen Kontext einordnen und dabei
ihre Eigenstandigkeit und Entscheidungs-
fahigkeit unter Beweis stellen. Die not-
wendigen Informationen lassen sich bei-
spielsweise {iber das Internet auf den ent-
sprechenden Websites von Hotels, Touri-
steninformationen, Stidten und Rathdu-
sern, nationalen und internationalen Flug-
linien usw. finden. Je nach Sprach- und
Kenntnisstand miissen dabei die Lehr-

kréfte unterstiitzend eingreifen und even-
tuell Informationen vorsortieren, z.B. in
Form von kommentierten Link-Listen
bzw. Bekanntgabe von Namen und Adres-
sen entsprechender Informationsstellen.
Um die Aufgabenstellung noch realisti-
scher zu gestalten, kann ein solches Szena-
rio zusétzlich in einen noch grofieren Zu-
sammenhang eingebunden werden, z.B.
in Form von Kontaktaufnahme mit der
deutschen Delegationsgruppe, um etwas
nachzufragen, bereits festgelegte Pro-
grammpunkte mitzuteilen bzw. abzustim-
men, Wiinsche und Anregungen zu erfra-
genu.a.

Somit kann die Aufgabe fiir die Studieren-
den folgendermafien erweitert werden:

Ubungsaufgabe zum Thema: LH-Programm

Sie haben Ihr LH-Programm nun festgelegt und mochten es Ihrer Kollegin/Ihrem Kollegen in
Deutschland iibermitteln.

Rufen Sie sie/ihn bitte an und geben Sie ihm/ihr die Zeiten und die einzelnen Programmpunkte durch. Teilen Sie
auch bitte schon die Namen der chinesischen Teilnehmer/Personen mit (Buchstabieren Sie diese bitte mit Hilfe
des internationalen bzw. deutschen Buchstabieralphabetes!), damit die deutsche Seite diese Namen schon kennt.

® Herr Zhang Jianguo (Biirgermeister von Wuhan)

¢ Herr Zhu Xiaodong (Flughafendirektor)

¢ Herr He Gongjun (Flughafen-Manager)

® Herr Xie Jinwen (personlicher Sekretér des Biirgermeisters)
¢ Frau Wang Jing (Leiterin des Auslandsamtes der Stadt Wuhan)

¢ Frau Yu Dan (Leiterin der Flughafensicherheitsabteilung)

Geben Sie bitte auch eine Telefonnummer an, unter der man Sie zuriickrufen kann, falls es noch Riickfragen geben
sollte. Verabschieden Sie sich nett, freundlich und hoflich!

Bei dieser Aufgabe miteinander zu verbin-

dende Fertigkeiten:

— Telefonieren, wobei verschiedene Teil-
fertigkeiten wie: sich am Telefon vor-
stellen, ein Anliegen vorbringen, hof-
lich nachfragen, sich am Telefon ver-
binden lassen usw. beriicksichtigt wer-
den sollten;

— Buchstabieren unter Verwendung des
internationalen Buchstabieralphabetes;

— Hofliches Nachfragen unter Verwen-
dung und Beachtung unterschiedlicher
sprachlicher Register.

Um die Aufgabe zu erweitern und weiter-

hin den Realitdtsbezug zu gewéhrleisten,

wire es an dieser Stelle moglich, eine
Konfrontation mit der deutschen Seite be-
ziiglich des ausgewahlten Hotels zu simu-
lieren. Die deutschen Delegationsmitglie-
der haben sich namlich ebenfalls bereits
intensiv mit den Vorbereitungen beschéf-
tigt und mochten gerne in einem anderen
Hotel wohnen, das ihnen wegen seines
besonders guten Services empfohlen
wurde, das aber verkehrstechnisch sehr
ungiinstig liegt, wodurch es mit grofSer
Wahrscheinlichkeit Transport- und damit
Zeitprobleme geben wird.

Fir die Unterrichtssituation empfiehlt
sich hier die Aufteilung in mehrere Ar-
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beitsgruppen, von denen jeweils zwei
(eine »>deutsche« und eine >chinesischex)
zusammenarbeiten, jede Gruppe aber
unterschiedliche Arbeitsblatter mit den
oben dargestellten Arbeitsaufgaben er-
hélt. Eine einvernehmliche Losung soll
entweder durch simulierte Telefonge-
spriache oder auch den Austausch von
schriftlichen Papieren (Fax, Brief oder E-
mail) erzielt werden. Die chinesische

Seite sollte dabei — unter Wahrung von
Hoflichkeitsgeboten — ihre Interessen
durchsetzen, da die Umarbeitung des
Programms mit einem zu grofien Zeitauf-
wand verbunden wiére.

Die nachfolgende Aufgabenstellung
kann ebenfalls als eine nochmalige Er-
weiterung der Ursprungsaufgabe in ei-
nem noch groferen Kontext durchge-
fiihrt werden:

Stichpunkte, damit Sie nichts vergessen.

Ubungsaufgabe zum Thema: LH-Programm — Hotelreservierung

Nachdem Sie sich nun fiir ein Hotel entschieden haben, wollen Sie eine Reservierung vornehmen.
Rufen Sie dazu das entsprechende Hotel (Dongfang-Hotel, Shangri La-Hotel, Asia-Hotel o.d.) an.

Uberlegen Sie zuerst, was Sie mit den entsprechenden Leuten dort besprechen miissen, und machen Sie sich bitte

Lassen Sie sich am Telefon informieren iiber Preise, Angebote etc.
Bitten Sie darum, daf$ man Ihnen alle miindlich besprochenen Dinge noch einmal schriftlich zuschickt (als
Angebote), damit Sie sich noch einmal in Ruhe damit beschiftigen konnen.

4. Schlufbemerkung

Wie bereits angedeutet, geht diese Aufga-
benstellung weit tiber die urspriingliche
Fassung im Lehrwerk hinaus. Eine solche
Vorgehensweise scheint jedoch geboten,
da sich der spétere berufliche Alltag der
Studierenden ebenfalls als hochkomple-
xes System herausstellen wird. Ein sinn-
voller Unterricht Wirtschaftsdeutsch
sollte sie aber auf die dortigen Anforde-
rungen — soweit wie moglich — vorberei-
ten. Denn eigenverantwortliches Handeln
wurde ja von der Unternehmerseite als
besondere Qualifikation herausgehoben.

Lehrkrafte in China stehen bislang noch
vor dem Problem, dafd vieles (Themen,
Ubungstypologien, Arbeitsanweisungen
etc.), was in Lehrwerken Deutsch als
Fremdsprache fiir den Unterricht Wirt-
schaftsdeutsch angeboten wird, nicht
Eins-zu-Eins auf den chinesischen Kon-
text tibertragbar ist. Um einen sinnvollen
und gewinnbringenden Unterricht zu ge-
waihrleisten, ist daher eine Adaption auf
den spiteren beruflichen Kontext unter
Berticksichtigung der Zielgruppe unbe-
dingt erforderlich.
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Welche Unterschiede gibt es zwischen deutschen
und chinesischen Aufsatzsorten aus Sicht der
westlichen Textlinguistik?

Marianne Lehker und Yi WANG

1. Einleitung

In jeder Kultur werden tagtdglich miind-
liche wie schriftliche Texte verfafit, ge-
sprochen, gehort und gelesen: Alltagser-
zdhlungen, Geschichten, Berichte {iber
Ereignisse, um nur einige zu nennen.
Jedes Kind wéchst mit solchen Texten auf
und bildet mit der Zeit ein unbewufstes
Wissen tiiber Art, Aufbau und Stil dieser
Texte aus. Die kognitive Linguistik
spricht hier vom sog. Textmusterwissen,
das ein Teil des Sprachwissens darstellt. In
der Schule wird dieses Textmusterwissen
weiter entwickelt und zum Teil bewufst
gemacht. Chinesische Kinder und Ju-
gendliche lesen zum Beispiel alle jixuwen,
yilunwen, shuomingwen sowie sanwen und
lernen, diese vier Hauptaufsatzsorten ne-
ben yingyongwen zu schreiben (auf san-
wen und yingyongwen kann hier aus
Platzgriinden nicht eingegangen werden;
vgl. hierzu Lehker 1997). Aufsatzsorten,
die deutsche Kinder und Jugendliche in
der Schule schreiben, sind zum Beispiel
Erzihlungen, Berichte, Beschreibungen so-
wie Erdrterungen, vor ungefiahr zwanzig
Jahren auch noch Schilderungen. Doch
sind diese deutschen Aufsatzsorten iden-
tisch mit den chinesischen?

Wichtig wird diese Frage dann, wenn
Chinesen Deutsch lernen und deutsche
Texte verfassen sollen bzw. Deutsche Chi-
nesisch lernen und chinesische Texte
schreiben sollen. Die Beherrschung der

Info DaF 33, 4 (2006), 366-372

Fremdsprache in Lexik und Grammatik
reicht nicht aus, um einen angemessenen
Text verfassen zu kénnen. Auch Fremd-
sprachenlehrer in China kennen dieses
Problem: Ein Text ist zwar in deutscher
Sprache verfafit, klingt aber doch sehr
chinesisch, weil er in Stil und Aufbau
dem chinesischen Textmuster folgt. Der
deutsche Rezipient ist verwirrt, der Text
erreicht nicht sein kommunikatives Ziel.
Der Schreiber wiederum kann dies nicht
verstehen, hat er doch seinen Text kunst-
voll nach den ihm bisher bekannten
Schreibregeln verfafit. Die contrastive rhe-
toric, eine Wissenschaft, die sich seit Mitte
der 60er Jahre mit den Unterschieden im
gedanklich-logischen Aufbau von Texten
in verschiedenen Kulturen befafdt, ver-
mutet, dafd hier wahrscheinlich ein teil-
weiser Transfer des Textmusters der Mut-
tersprache auf den zielsprachigen Text
stattgefunden hat. So entsteht eine Art
»Mischtext«. Ziel des Fremdsprachenun-
terrichts sollte es aber sein, dafi der
Schreiber tiber ein bewufites Wissen von
kulturbedingten Textmusterunterschie-
den verfiigt, um dann situations- und
adressatengerecht Texte verfassen zu
konnen, die in Aufbau und Stil dem
Textmuster der Zielkultur entsprechen,
bzw. daf$ er bewuf3t dariiber entscheiden
kann, wann er das eigenkulturelle Text-
muster verwenden mochte. Um hierzu in
der Lage zu sein, ist es notwendig zu



367

wissen, wie sich deutsche und chinesi-
sche Textsorten unterscheiden. Ein Weg,
dies herauszufinden, ist zu untersuchen,
welche Aufsatzsorten chinesische und
deutsche Schiiler erlernen und wie diese
verschiedenen Aufsatzsorten charakteri-
siert sind.

Mit Hilfe namhafter chinesischer Germa-
nistikprofessoren der Nanjing Universi-
tiat und Lehrkréften der Mittelschule der
Nanjing Universitit wurde 1993/1994
Material fiir eine solche Untersuchung
gesammelt und 1997 bzw. 2001 in
Deutschland publiziert. Ende 2003 fiithrte
das Goethe Institut in Beijing eine Lehrer-
fortbildung fiir chinesische und deutsche
Deutschlehrer durch, bei der diese Ergeb-
nisse ausfiihrlich im Hinblick auf ihre
Umsetzung im Unterricht diskutiert wur-
den.

Einige Ergebnisse der Studie lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

Chinesische und deutsche Aufsatzsorten
sind nicht deckungsgleich. Zum einen
unterscheidet sich die Klassifizierung. So
stehen dem chinesischen jixuwen auf
deutscher Seite der Bericht und die Erziih-
lung, zwei sehr unterschiedliche Textsor-
ten, gegentiiber, wéhrend eine deutsche
Erzihlung ein jixuwen oder ein xiaoshuo
sein kdnnte. Zum zweiten unterscheiden
sich die vergleichbaren Aufsatzsorten.
Ein shuomingwen entspricht zwar einer
Beschreibung, ein yilunwen einer Erorte-
rung und ein sanwen einer Schilderung,
doch unterscheiden sich die jeweiligen
Aufsatzsorten gravierend.

2. Darstellungsart (biaoda fangshi) ver-
sus Textfunktion

Der Hauptunterschied besteht darin, daf3
chinesische Aufsatzsorten nach der do-
minanten Darstellungsart (biaoda fangshi)
Klassifiziert sind. In jixuwen iiberwiegt
jixu, in yilunwen yilun und in shuoming-
wen shuoming, wahrend in sanwen alle
drei Darstellungsarten vorkommen koén-

nen. Dagegen werden deutsche Aufsatz-
sorten nach der dominanten Textfunktion
klassifiziert. Damit ist nach de Beau-
grande/Dressler (1981) der Beitrag des
Gesamttextes zum Funktionieren des Sy-
stems der Kommunikation zu verstehen.
Die Funktion von Berichten und Beschrei-
bungen ist es, die Leser zu informieren, die
von Erzihlungen, die Rezipienten zu un-
terhalten, und die von Erorterungen zu
iiberzeugen. Schilderungen haben eine rein
dsthetische Textfunktion.

Textlinguistisch betrachtet stellen Darstel-

lungsart und Textfunktion zwei vollig ver-

schiedene Kategorien dar. Aus Sicht der
westlichen Textlinguistik ist die Darstel-
lungsart die Art und Weise, wie ein

Thema im Text entfaltet wird. Jixu ist

demnach eine erziahlende Themenentfal-

tung, das heifit, hier wird ein abgeschlos-
senes, singuldres Ereignis wiedergege-
ben. Es lassen sich die von Labov/Wa-

letzky (1973, englisches Original 1967)

aufgestellten fiinf narrativen Grundele-

mente feststellen:

— die Komplikation, d.h. die Darstellung
eines ungewohnlichen Ereignisses,

— die positive oder negative Auflosung
(Resolution),

— die Evaluation, das ist die Bewertung
oder emotionale Stellungnahme des
Erzdhlers zu den Ereignissen,

— die Orientierung, womit die Angabe zu
Ort, Zeit, handelnden Personen usw.
gemeint ist,

— und unter Umstdnden die Koda, also
der Schluf3.

Diese erzdhlende Themenentfaltung fin-

det sich auch in der deutschen Erzihlung.

Diesbeziiglich sind jixuwen und Erzih-

lung also gleich, wobei es in der deut-

schen Erzihlung allerdings unwichtig ist,
ob das erzéhlte Ereignis wahr oder erfun-
den ist, wahrend im jixuwen nur wahre

Ereignisse vorkommen sollen, im Gegen-

satz zum xiaoshuo, in dem Erfundenes

erzdhlt wird.
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Die deutsche Textlinguistik zahlt den Be-
richt von seiner Themenentfaltung her
zwar auch wie die Erzidhlung zu den
narrativen Themenentfaltungsmustern,
d.h. auch hier wird ein Ereignis darge-
stellt. Um die Differenzen zwischen bei-
den Aufsatzsorten beschreiben zu koén-
nen, unterscheiden Heinemann/Viehwe-
ger (1991) aber zwischen zwei The-
menentfaltungskategorien: NARR I (refe-
rieren/berichten) meint eine ergebnisori-
entierte Ereignisdarstellung, wahrend
NARR II (erzdhlen) eine ereignisorien-
tierte meint. Im NARR I-Konzept fehlt
auch die Ewvaluation nach Labov/Wa-
letzky, d.h. es gibt keine subjektiven Be-
wertungselemente, keine implizite oder
explizite Moral, die aus dem Ereignis
gezogen wird. Der Hauptunterschied
zwischen Erzihlung und Bericht liegt aber
in der Textfunktion. Wahrend die Erzih-
lung den Leser unterhalten will, will der
Bericht allein informieren. Hieraus leiten
sich auch die bekannten Stilunterschiede
ab. Die Erzihlung ist spannend, enthalt
ausdrucksstarke Adjektive, wortliche
Rede; der Bericht aber ist kurz und ganz
sachlich formuliert und enthilt keine
wortliche Rede.

Yilun meint aus Sicht der westlichen Text-
linguistik eine argumentative The-
menentfaltung, die nach Toulmin (1975,
englisches Original 1958) so beschrieben
werden kann: Eine These oder Behaup-
tung wird durch Begriindungen bewie-
sen. Behauptung und Begriindungen be-
ziehen sich auf - kulturbedingte -
Schlufiregeln, auf die in Texten oft nur
implizit Bezug genommen wird. Dane-
ben fiihrt das Toulminsche Modell noch
Daten zur Stiitzung der Schlufiregel, Ein-
schrankungsoperatoren und Ausnahme-
bedingungen auf (vgl. Toulmin 1975).
Auch in Erorterungen ist diese Art der
Themenentfaltung zu finden. Allerdings
wird die Identifikation eines Textes hier
nicht primdr nach der argumentativen

Themenentfaltung vorgenommen, son-
dern es ist das Vorhandensein der argu-
mentativen Textfunktion entscheidend.
Liao (1988) bestdtigt diese Ansicht. Er
meint, die Identifizierung eines argu-
mentativen Textes mittels der Textfunk-
tion in der westlichen Linguistik sei fiir
chinesische argumentative Texte nicht
zweckmdflig. Angebrachter sei es, von
der »Textstruktur«, wir sprechen hier von
der Themenentfaltung, auszugehen.

In yilunwen kann auch jixu vorkommen,
das heifit, jixu dient yilun. Hier wird dann
mittels einer eingebetteten Erzdhlung ar-
gumentiert. Dies war in der antiken west-
lichen Rhetorik zwar auch {iblich, ist in
heutigen Erdrterungen jedoch selten. Er-
zdhlende Sequenzen werden nicht als be-
weiskréftige Begriindungen einer These
angesehen, ebenso wenig wie Autoritéts-
zitate oder Sprichwdorter.

Shuoming meint aus Sicht der westlichen
Textlinguistik das Vorhandensein einer
deskriptiven Themenentfaltung. Die
kann je nach Gegenstand der Beschrei-
bung sehr unterschiedlich realisiert wer-
den. So kann ein regelhafter, wiederhol-
barer Vorgang in seinem zeitlichen Nach-
einander beschrieben werden oder es
konnen zum Beispiel bei der Beschrei-
bung von Lebewesen oder Gegenstanden
Teil-Ganzes oder Enthaltensein-Relatio-
nen die Themenentfaltung bestimmen.
Bei (populdr)wissenschaftlichen Texten
kann aber auch ein Sachverhalt erklart
werden, indem auf andere Sachverhalte —
das sind singuldre Aussagen, Anfangs-
oder Rahmenbedingungen wie allge-
meine Gesetzmaéfigkeiten — Bezug ge-
nommen wird. In shuomingwen ist shuo-
ming dominant, kann aber durch jixu,
also erzéhlende Teile, oder yilun (argu-
mentieren) unterstiitzt werden. Aus Sicht
der westlichen Textlinguistik ist dagegen
die dominante Textfunktion informieren
dafiir verantwortlich, einen Text als Be-
schreibung zu klassifizieren, wobei zum
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Beispiel Brinker (1992) in diesem Fall
zwischen sachbetontem und meinungs-
betontem Informieren unterscheidet. Fiir
den deutschen Aufsatzunterricht ist je-
doch wesentlich, daf} der Rezipient durch
den Text sachlich informiert werden soll,
somit Stil und Wortwahl sachlich sind.
Erzdhlende Teile oder eine moralische
Wertung kommen nicht vor; argumenta-
tive Teile lediglich in wissenschaftlichen
Abhandlungen.

3. Textfunktion und Textsorte

In deutschen Texten ist es also die Text-
funktion, die die Zugehorigkeit zu einer
Aufsatz- oder Textsorte bestimmt, in
den chinesischen die Themenentfaltung.
Die westliche Textlinguistik, zum Bei-
spiel Brinker (1992) oder de Beau-
grande/ Dressler (1981) beschreiben je-
doch fiir deutsche Aufsatz- und Textsor-
ten ein Korrespondieren von The-
menentfaltung und Textfunktion. So hat
ein Text mit einer erzdhlenden The-
menentfaltung auch eine unterhaltende
Textfunktion, eine Beschreibung eine de-
skriptive Themenentfaltung und eine in-
formierende Textfunktion. Trifft dies auf
chinesische Texte nicht zu? Die Analy-
sen chinesischer Modelltexte und
Schreibanleitungen aller zwolf Bande
des Lehrbuchsets yuwen haben gezeigt,
daf in jixuwen der Rezipient nicht vor-
rangig unterhalten werden soll, sondern
von etwas liberzeugt bzw. sogar sein
zukiinftiges Handeln beeinflufst werden
soll (appellieren). Eine Geschichte wird
hier vor allem erzdhlt, um dem Leser
eine bestimmte Moral zu vermitteln.
Oftmals wird in jixuwen dieser morali-
sche Appell am Textende explizit ausge-
driickt. Ahnliches hat Indrasuta (1988)
flir thailandische Erzdhlungen im Ver-
gleich zu amerikanischen festgestellt. Im
Deutschen ist ein solches belehrendes
Erzédhlen nur in der Gattung der Fabel
tiblich. In der Terminologie der westli-

chen Textlinguistik wiirde man sagen,
die Fabel oder ein jixuwen sind gekenn-
zeichnet durch eine implizite Argumenta-
tion durch die Themenentfaltung Narration
II, wahrend die deutsche Erzdhlung cha-
rakterisiert ist durch eine explizite Unter-
haltung durch die Themenentfaltung Narra-
tion II, der deutsche Bericht durch eine
explizite Information durch die Themenent-
faltung Narration I.

Wesentlich ist nun, dafd nicht nur in yilun-
wen und jixuwen eine argumentative
Textfunktion dominiert, sondern auch in
shuomingwen vorhanden sein kann. Dem
Leser eine bestimmte Moral zu vermit-
teln wiirde nicht dazu fiihren, einen Text
nicht mehr als shuomingwen anzusehen.
Im Falle einer deutsche Beschreibung oder
eines Berichts wiirde allerdings ein Bruch
in der Textsortenkonvention vorliegen.
Auf Grund der Textanalysen kann gesagt
werden, da eine argumentative Text-
funktion in allen chinesischen Aufsatz-
sorten vorliegen kann. Damit ist die Text-
funktion fiir chinesische Texte kein Text-
sortenkriterium im Unterschied zu deut-
schen Texten. Dies sollte chinesischen
Deutschlernern, die erfolgreich deutsche
Texte verfassen mochten, bewufit ge-
macht werden. Sie sollten lernen, die
jeweilige Funktion von deutschsprachi-
gen Texten zu berticksichtigen und dar-
aus dann textsortenspezifische The-
menentfaltungsstrukturen und Stilunter-
schiede abzuleiten.

4. Werden die Gefiihle angesprochen?

Zu den Stilunterschieden gehort es auch,
inwiefern ein Text sachlich verfafit wird
oder ob er den Leser emotional anspre-
chen mochte. Allein in Erzihlungen und
Schilderungen erwartet ein deutscher Re-
zipient eine emotionale Ansprache durch
entsprechende Adjektive oder die thema-
tische Gestaltung. Dagegen erfolgt in al-
len chinesischen Aufsatzsorten eine af-
fektive Ansprache der Rezipienten: In
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yilunwen durch shuging, in jixuwen und
sanwen durch gandong und in shuoming-
wen durch miaoxie.

5. Schicht um Schicht vertiefend argu-
mentieren (cengceng shenru)

Liest ein Deutscher einen chinesischen
Text, kommt er ihm oftmals verworren
vor. Dem Leser fehlt der rote Faden. Liest
ein Chinese einen deutschen Text, kommt
er ihm oftmals flach vor, dem Leser fehlt
die Tiefe des Textes. Solche Urteile sind
nicht nur auf Deutsche und Chinesen
beschrankt. Ahnliches hat Clyne (1987,
1991) festgestellt, als er englisch- und
deutschsprachige fachwissenschaftliche
Texte verglich. Allerdings sind es hier die
deutschen Texte, die Amerikanern, Briten
oder Australiern als unzusammenh&n-
gend, weitschweifig, schwerfallig und
nicht-linear erscheinen, wihrend die
deutschen Wissenschaftler bei ihren an-
gelsdchsischen Kollegen die Tiefe ver-
mifiten. Wie Texte geschrieben und rezi-
piert werden, ist also kulturell bedingt.
Ein wesentliches Element der Textunter-
schiede ist dabei der gedanklich-logische
Aufbau, also die Themenentfaltung. Als
erster hat auf dieses Phénomen 1966 der
Amerikaner Robert Kaplan hingewiesen.
Diese erste Publikation wurde zwar viel-
fach kritisiert und von Kaplan selbst spa-
ter revidiert (Kaplan 1987, Grabe /Kaplan
1989), was bleibt ist aber die Beobach-
tung, dafl es kulturbedingte Themenent-
faltungsmuster gibt. So beschreibt unter
anderem Liu (1989), daf8 chinesische ar-
gumentative Texte dem alten, schon in
der Songzeit aufgestellten Grundsatz gi —
cheng — zhuan — he (jie) (anfangen — fort-
fiihren — umwechseln — zusammenlegen
— beenden) folgen. Andere Autoren wei-
sen dieses Themenentfaltungsmuster
auch fiir japanische oder koreanische
Texte nach. Hauptelement ist nach Liu
dabei das zhuan, das er nicht als fest
definierten Teil innerhalb einer bestimm-

ten Textabfolge sieht, sondern als Funk-
tion von Textteilen innerhalb der The-
menentfaltung des Gesamttextes.

Die Frage der hier beschriebenen Unter-
suchung von Aufsatzsorten war nun, ob
dieses Themenentfaltungsschema auch
den analysierten Modelltexten und Auf-
sdtzen zugrunde liegt. In den chinesi-
schen Lehrbiichern yuwen wird zwar an
keiner Stelle von gi — cheng — zhuan — he
(jie) gesprochen, ein guter Text sei aber
einer, bei dem Schicht um Schicht vertie-
fend arqumentiert wird (cengceng shenru).
Die Textanalysen haben gezeigt, dafd da-
bei einzelne Teilthemen nicht sukzessive
abgehandelt werden, sondern im Text
immer wieder aufgenommen werden,
dabei allerdings jeweils unter einem
leicht variierten Gesichtspunkt. Da-
durch wird aus chinesischer Sicht eine
inhaltliche Aussage vertieft, d.h. deren
Konnotation wird Schritt fiir Schritt er-
weitert. Metakommunikativ wird aber
nicht markiert, daf$ eine inhaltliche Aus-
sage bereits zuvor im Text unter leicht
verdnderter Perspektive behandelt
wurde. Westlichen Rezipienten er-
scheint ein solcher Text nicht-linear,
vielleicht spiralférmig. Verglichen mit
solchermafien strukturierten chinesi-
schen Texten sind deutsche Texte eher
als linear zu bezeichnen, hier werden
abgeschlossene Teilthemen, die sich in-
haltlich stiarker unterscheiden als chine-
sische, sukzessive behandelt. Wird auf
ein Thema zuriickgekommen, sollte dies
metakommunikativ markiert werden.

6. Folgerungen fiir den fremdsprachi-
gen Schreibunterricht fiir chinesische
Lerner

Wie gezeigt wurde, unterscheiden sich
chinesische und deutsche Texte in vielfal-
tiger Weise voneinander: Die Textsorten-
abgrenzung ist eine andere, die Textsor-
ten unterscheiden sich partiell, die Text-
sortenklassifizierung erfolgt in deut-
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schen Texten nach der dominanten Text-
funktion, in chinesischen nach der domi-
nanten Themenentfaltungsstruktur, alle
chinesischen Texte sollen bzw. kénnen
eine argumentative Textfunktion haben,
die emotionale Ansprache der Rezipien-
ten ist verschieden, es liegt eine andere
Akzeptanz von Begriindungen in Argu-
mentationen vor und der gedanklich-lo-
gische Aufbau von Texten unterscheidet
sich.

Wie konnen solche Unterschiede im
Fremdsprachenunterricht vermittelt und
bei der Textproduktion beriicksichtigt
werden? Ein moglicher Ansatz ist ein
bewufltes kontrastives Vorgehen. Von
Teilnehmern der Lehrerfortbildung am
Goethe Institut Beijing wurden z.B. Un-
terrichtsansdtze ausgearbeitet, in denen
exemplarische deutsche Aufsdtze, die in
Lehker (1997) abgedruckt sind, daraufhin
untersucht werden, inwiefern sie einer
bestimmten chinesischen Textsorte ent-
sprechen. Eine solche Analyse gewéhrlei-
stet eine Reflexion des eigenkulturellen
Textmusterwissens und die Erarbeitung
der zielkulturellen Konventionen. Hier-
auf aufbauend kénnen dann unterschied-
liche Schreibiibungen folgen, um Texte
bewufst adressaten-, situations- und
textsortengerecht zu gestalten.
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Metaphorische Konzepte im Vergleich:
Ein Beitrag zur interkulturellen Landeskunde

Zwei Beispiele aus der universitiren Fremdsprachenpraxis

im brasilianischen Kontext

Ulrike Schroder

1. Einleitung

Metaphorisches Sprechen durchzieht na-
hezu alle Doménen des kommunikativen
Miteinanders, und man darf sagen, daf3
sich dieses Phdnomen noch stérker als in
anderen Sprachen im Deutschen nieder-
schlédgt. Eine der groiten Schwierigkeiten
beim Erlernen der deutschen Sprache be-
reitet den Lernern die Wahrnehmung
und Durchschaubarkeit solch metaphori-
scher Ausdrucksweisen, gerade dann,
wenn sie sich aus der Welt der Lehrwerke
in die reale Welt des deutschen Alltags
begeben. Dafs dennoch in Lehrwerken fiir
die Grundstufe authentisches Sprachma-
terial, das die Komplexitit metaphori-
scher Konzepte widerspiegelt, weitge-
hend ausgeklammert wird, ist fiir dieses
Lernniveau durchaus plausibel. Fiir uni-
versitdre Lerner ab Mittelstufenniveau je-
doch scheint dieser Grundsatz nicht
mehr haltbar, da der Verzicht auf die
Behandlung von Metaphern notwendi-
gerweise zu einer Kiinstlichkeit der aus-
gewdhlten Textkorpora fithren muf3. So
fordert Penning beispielsweise einen
weitgehenden Verzicht auf Zeitungs-
texte, da sie wegen ihrer Metaphern und
Idiome zu Leseschwierigkeiten fiihren
(vgl. Penning 1995: 634); Metaphern je-
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doch beschranken sich eben nicht nur auf
Zeitungstexte.

Dennoch sollte eine Thematisierung me-
taphorischer Konzepte im Fremdspra-
chenunterricht nicht primér darauf ab-
zielen, eine moglichst hohe Anzahl meta-
phorischer Konzepte zu vermitteln, son-
dern in einem strukturell-kognitiven
Sinne fiir die Wahrnehmung der Interde-
pendenzen zwischen Kultur, Kognition
und Kommunikation, auf die metaphori-
sche Konzepte verweisen, sensibilisieren.
So weist Rost-Roth in ihrer Bestandsauf-
nahme der bisherigen Integration inter-
kultureller Themen in den Landeskunde-
unterricht ganz richtig darauf hin, daf$
inzwischen zwar viele interkulturelle In-
halte Eingang in die einschldgigen Lehr-
werke und Unterrichtspraktiken gefun-
den hitten, die wechselseitige Durch-
dringung von Sprache und Kultur jedoch
nur selten operationalisiert werde (vgl.
Rost-Roth 1996: 4). Wie sich ausgehend
von Metaphernanalysen eine Herein-
nahme dieses Zusammenhangs in den
interkulturellen Landeskundeunterricht
realisieren 14f3t, soll anhand zweier Bei-
spiele aus der Praxis des interkulturellen
Deutschunterrichts an einer brasiliani-
schen Universitit erlautert werden.
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Das Textkorpus der hier vorgestellten
Beispiele brasilianischen und deutschen
Sprechens stammt zum einen aus Rede-
beispielen der Interviews und Zitate aus
den Fragebdgen der im Jahre 2000/2001
durchgefiihrten Studie Brasilianische und
deutsche Wirklichkeiten — eine vergleichende
Fallstudie zu kommunikativ erzeugten Sinn-
welten (Schroder 2003). Die Untersu-
chungseinheiten dieser Studie stellten die
Gruppe deutscher Studenten, die Gruppe
brasilianischer Studenten, die Gruppe
brasilianischer Nicht-Studenten und die
Gruppe deutscher Nicht-Studenten dar.
Bedingung fiir die Gruppe der Nicht-
Studenten war, dafs sie weder studieren
oder studiert haben noch iiber Abitur
oder Fachabitur verfiigen. Die Befragten
waren zwischen 20 und 30 Jahre alt. Im
Zentrum der Untersuchung stand die
wissenschaftliche Rekonstruktion der
Sinnwelten dieser vier Gruppen auf der
Grundlage ihrer alltagsweltlichen Erfah-
rung. Dabei sollte das mit Hilfe von Fra-
gebdgen und Tiefeninterviews ermittelte
Konzept zunidchst sinnhaft nachvollzo-
gen werden, um anschliefend im Ver-
gleich mit den anderen Gruppen - zu-
néchst intrakulturell, dann interkulturell
— ein typisches Konzept systematisieren
zu konnen. Im Vordergrund standen Fra-
gen nach den Konzepten zu Familie,
Freundschaft, Liebe, Beruf, Arbeit, Freizeit,
Vergangenheit, Zukunft, Raum, sich selbst
und den anderen. Insgesamt wurden in
beiden Landern je 400 Fragebogen ver-
teilt und je 20 Interviews durchgefiihrt
(vgl. hierzu Schroder 2003: 63 ff.).

Dartiber hinaus sind die Zitate Interview-
ausschnitten der 1998 realisierten Studie
Liebe als sprachliches Konstrukt. Eine kultur-
vergleichende Studie zwischen deutschen und
brasilianischen Studenten entnommen. Die
Untersuchungseinheiten stellten die
Gruppe deutscher und brasilianischer
Studierender dar. Es wurden insgesamt
in jedem Land 120 Fragebdgen zum

Thema Liebesbeziehungen verteilt und dar-
tiber hinaus in beiden Kulturen mit je
funf Studierenden ein Tiefeninterview
gefiihrt (vgl. Schroder 2004).

2. Interkulturelle Kommunikation im
Lichte metaphorischer Sprechweisen
Der heute in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften allgemein verbreitete Kultur-
begriff richtet sich nicht mehr auf ein-
zelne von ihrer Aktualisierung losgeloste
Dominen einer Kultur, sondern betont
den gesamten Kommunikations- und
Handlungszusammenhang, in dem sich
Verhaltens-, Denk-, Empfindungs-,
Wahrnehmungs- und Lebensweisen kon-
stituieren, aus denen die einzelnen Sym-
bolwelten hervorgehen, die ihrerseits die
Hintergrundfolie fiir jeden darstellen,
der neu in diese Gemeinschaft hineinge-
boren wird. Ausgehend von kommuni-
kativen Handlungen entfaltet sich Kultur
demnach in einem dynamischen und dia-
lektischen Prozef3 von Weltexternalisie-
rung, -internalisierung und -modifizie-
rung.

Dieser sehr weit gefaite Kulturbegriff
1463t bereits erahnen, in welch vielfalti-
gem Ausmafie es bei interkulturellen Be-
gegnungen zu Nichtverstehen und Mifs-
verstindnissen kommen kann, sobald die
Interagierenden damit beginnen, auf-
grund ihrer unterschiedlichen kulturel-
len Gepragtheit auch eine unterschiedli-
che Auslegung bestimmter Gesten und
Sprechweisen des Gegentibers vorzuneh-
men. Bereits die Wahrnehmung verlauft
in kultureigenen Kanilen, die sich im
historischen Prozef3 einer Kommunikati-
onsgemeinschaft als Teil des gesellschaft-
lichen Wissensvorrats sedimentiert ha-
ben (vgl. Schiitz 1970: 66 ff.).

Der Terminus Kommunikationsgemein-
schaft wird hier im Anschluf an die ethno-
graphy of communication, die ihrerseits auf
den Ausdruck speech community Leonard
Bloomfields (1933) zuriickgreift, be-
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stimmt als eine Gemeinschaft (in Abhan-
gigkeit des jeweiligen Forschungsinteres-
ses z.B. eine Nation, ein Kegelclub oder
die Hip Hop community), die sich durch
gemeinsamen Sprachgebrauch, gemein-
same Interpretationsweisen und geteilte
Kommunikationsstile auszeichnet (vgl.
Saville-Troike 2003: 15).

Nun ist selbst innerhalb einer solchen
Kommunikationsgemeinschaft das Gelin-
gen der Kommunikation niemals gesi-
chert, da sich die jeweiligen Wissensvor-
rite der Teilhabenden nicht vollstindig
decken. Darauf hat Gerold Ungeheuer
(1987) mit seinem Begriffspaar der inneren
und dufSeren Handlung hingewiesen: Men-
schen machen innere und &duflere Erfah-
rungen, wobei letztere auch anderen zu-
géanglich sind, die erstgenannten jedoch —
Wahrnehmungen, Gefiihle, Wissen etc. —
sind lediglich subjektiv erfahrbar. Fiir den
Kommunikationsprozef} bedeutet das die
Notwendigkeit einer Umwandlung inne-
rer in duflere Handlungen, die jedoch
zwangslaufig elliptisch sein muf3, wobei
es Aufgabe des Horers ist, das Verstan-
dene mit seiner eigenen »individuellen
Welttheorie« (vgl. Ungeheuer 1987: 308)
hypothetisch in Einklang zu bringen. Da-
mit suspendiert Ungeheuer das klassische
Modell der Informationsiibertragung, bei
dem der Horer als passiver Empfanger
von Nachrichten dargestellt wird, und
weist ihm eine aktive Rolle im Kommuni-
kationsgeschehen zu:

»Das Verstehen einer sprachlichen Aufe-
rung bedarf aber in jedem Falle einer eige-
nen, geistigen Aktivitdt des Horers; indem
er an Wissens- und Erfahrungsstiicke seines
bisherigen Lebensbereiches erinnert wird,
konstruiert er selbst in seinen Gedanken
und Vorstellungen das, was man den Inhalt,
den Sinn, vielleicht die Nachricht der vom
Sprecher produzierten Auflerung nennen

kann. Er ist also nie nur Empfinger, der
etwas zugeschoben bekommt und dann be-
sitzt, was er erhalten hat; das Verstindnis
der Rede des anderen ist Ergebnis seiner
eigenen Arbeit, das er, angeleitet durch die
Formulierung des Sprechers, erreicht.« (Un-
geheuer 2004: 16)

Wird also schon in der eigenen Kommuni-
kationsgemeinschaft durch solche indivi-
duellen Wissensasymmetrien die prinzi-
pielle Unzuverléssigkeit des Verstehens-
prozesses erfahrbar, erhoht sich diese Un-
gewiflheit noch um ein Vielfaches, sobald
eine kommunikative Handlung in den
Sprach- und Handlungszusammenhang
einer fremden Kultur eintritt!. Die in der
eigenen Kultur noch stillschweigend an-
genommene, wenn auch nie gesicherte
Reziprozitit der Perspektiven, die den
Hintergrund fiir eine gemeinsame Konsti-
tution von Sinn bildet, ist hier nicht lIdnger
gegeben. Sobald das kulturfremde Verhal-
ten mit der eigenen Welttheorie nicht in
Einklang gebracht werden kann, da es den
eigenen Denk-, Sprech- und Handlungs-
weisen kaum noch entspricht, begegnen
die Kommunikationspartner einander mit
Unverstiandnis, Distanz und nicht selten
mit Zweifeln bis hin zu Selbstzweifeln
hinsichtlich der fremden bzw. eigenen
kommunikativen Kompetenz. Viele klas-
sische Situationen, in denen die interkul-
turelle Begegnung zum Problem wird,
sind bereits in neueren Lehrwerken aufge-
fangen und thematisiert worden. Dazu
gehort neben der Behandlung deutscher
Hoflichkeitsformen, Alltagsroutinen und
Handlungsrollen auch die Auseinander-
setzung mit kulturspezifischen kommuni-
kativen Gattungen und Gesprachsabldu-
fen. Ein wichtiges Moment, das viele inter-
kulturelle Begegnungen schwierig wer-
den 1463, ist allerdings noch nicht grundle-
gend expliziert worden: das metaphori-

1 Der Unterschied zwischen intra- und interkultureller Kommunikation ist demnach

primér ein gradueller.
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sche Sprechen, das in nahezu jeglicher
umfassenderen Kommunikationssitua-
tion zu finden ist und trotz kulturiibergrei-
fender Gemeinsamkeiten zu einem
ebenso grofien Teil den oben genannten
Bedingungen des kulturellen Standorts
unterliegt. Die Erfahrung, selbst nach
mehreren Jahren Deutschlandaufenthalt
immer noch gravierende Probleme beim
Lesen eines siebzehnzeiligen SPIEGEL-
Leserbriefs zu haben, in dem von »politi-
schem Schlagabtausch«, »braunem
Sumpf«, »erschlichenem Visum« und
»ausgepackten grauen Zellen« die Rede
ist (DER SPIEGEL 16/2005: 14); der ratlose
Blick eines Brasilianers, wenn ihm ein
Deutscher freudestrahlend berichtet,
»meu relacionamento funciona muito
bem« (»meine Beziehung funktioniert
sehr gut«) oder das unangenehme Gefiihl
einer deutschen Touristin in Rio de Ja-
neiro, brasilianische Minner seien auf-
dringlich und tibertreten ihr Privatterrito-
rium, indem sie sie stets aufs neue umwer-
ben, obwohl sie ihnen bereits mehrmals zu
verstehen gegeben hat, daf8 sie an einer
intimeren Beziehung mit ihnen nicht in-
teressiert sei — all diese Erfahrungen sind
letztlich auf die Unkenntnis divergieren-
der Metaphorisierungspraktiken zuriick-
zufiihren.

Indem Metaphern auf fundamentale
Wahrnehmungsweisen und Raumorien-
tierungen zuriickgreifen, représentieren
sie nicht nur ein allgegenwiértiges
Sprachphénomen, sondern bilden meta-
phorische Konzepte im allumfassenden
Sinne, worauf die kognitive Metaphern-
theorie in Uberwindung einer »impres-
sionistischen Metaphernbetrachtung«
(Jakel 2003: 21) ausdriicklich hingewie-
sen hat (vgl. Lakoff/Johnson 1980). Meta-

phern haben in dieser Perspektive primar
einen wirklichkeitskonstruierenden Cha-
rakter, denn ein Grofiteil unserer Alltags-
erfahrung wird tiberhaupt erst kohérent,
indem wir Korrespondenzen zwischen
einem begrifflich bereits erschlossenen
Erfahrungsbereich und einem noch un-
verstandenen herstellen, wodurch es zu
einer Verbindung zwischen zwei ver-
schiedenen konzeptuellen Domé&nen
kommt, von denen die eine als Zielbe-
reich und die andere als Ursprungsbe-
reich der metaphorischen Ubertragung
fungiert:1

»The essence of metaphor is understanding and
experiencing one kind of thing in terms of
another. It is not that arguments are a sub-
species of war. Arguments and wars are
different kinds of things — verbal discourse
and armed conflict — and the actions per-
formed are different kinds of actions. But
ARGUMENT is partially structured, under-
stood, performed, and talked about in terms
of war. The concept is metaphorically struc-
tured, the activity is metaphorically struc-
tured, and, consequently, the language is
metaphorically structured.« (Lakoff/John-
son 1980: 5, Hervorhebung im Original)

Vor diesem Hintergrund erstaunt es
nicht, daf$ in Brasilien, einer Kultur, die
abgesehen vom Krieg gegen Paraguay
(1864-1870) keine grofieren kriegerischen
Auseinandersetzungen mit anderen Na-
tionen zu verzeichnen hat, die Metapher
ARGUMENT 15 WAR schwicher ausgeprégt
ist als dies etwa in der deutschen und
englischen Sprache der Fall ist, was sich
u. a. in der politischen oder wissenschaft-
lichen Streitkultur widerspiegelt, die in
Brasilien harmonischer verlduft. Bevor
die Kontrahenten ihre gegenldufige Mei-
nung kundtun, driicken sie Lob oder
Zustimmung aus; die Einschrankung

1 Der Linguist Olaf Jakel nimmt eine duferst hilfreiche Systematisierung der zuweilen
recht untibersichtlichen Ausfithrungen von Lakoff und Johnson vor, indem er die
Kernaussagen der kognitiven Metapherntheorie in insgesamt neun Hauptthesen zu-
sammenfafst. Seine zweite These ist die »Doméanen-These« (2003: 40).
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wird erst zogerlich in einem zweiten An-
lauf vorgenommen. So ist es selbst im
brasilianischen Hip Hop schwierig, et-
was von der nordamerikanischen und
deutschen battle-Mentalitidt zu finden, bei
der es darum geht, den anderen Rapper
bzw. die andere Gruppe verbal zu ver-
nichten.

Im folgenden sollen zwei Praxisbeispiele
aus dem Deutschunterricht an einer bra-
silianischen Universitdt vorgestellt wer-
den, die veranschaulichen, wie eine Be-
handlung divergierender metaphori-
scher Konzepte in die interkulturelle
Landeskunde integriert werden kann.

3. Interkulturelle Landeskunde als Me-
taphernvergleich: zwei Praxisbeispiele

3.1 Raummetaphorik im Alltagsdeutsch
Diese Ubung wurde mit fortgeschritte-
nen Lernern durchgefiihrt, die bereits
zwei bis drei Jahre an einer brasiliani-
schen Universitdt Deutsch studieren. Sie
1a63t sich separat oder in Ergédnzung und
Vertiefung grammatischer Phdnomene
wie Kompositabildung bzw. trennbare
Verben durchfiihren, indem deren Be-
handlung unter Hinweis auf ihre kultur-
geschichtliche Einbettung erfolgen kann.
In diesem Fall liefle sich ein Teil der
Grammatik als Landeskundeunterricht
realisieren. Denn die Entwicklung von
Komposita mit rdumlicher Dynamik in
der deutschen Sprache kann vor dem
Hintergrund zunehmender Ausdifferen-
zierung und Rationalisierung einzelner
gesellschaftlicher Funktionssysteme wie
Arbeit, Politik, Wirtschaft, Wissenschaft,
Recht etc. sowie im Zusammenhang mit
Literalisierung, Protestantismus und Indivi-
dualisierung nachgezeichnet werden. So
kommt es in Deutschland im Zuge der in
der frithneuhochdeutschen Periode
(1350-1650) aufkommenden soziokultu-
rellen Neuerungen — Stadtentwicklung,
Buchdruck, Reformation, Universitats-

grindungen, Humanismus, Renaissance
und beginnende Maschinisierung — zu
verschiedenen sprachlichen Differenzie-
rungen: Haupt- und Nebensatz werden
zunehmend durch Mittel der Satzver-
kniipfung und feste Verbstellungsregeln
formal genau unterschieden; die episte-
mischen Modalworter und assertiven
Sprechakte erweitern die Syntax und for-
dern eine wachsende Distanz zum Aus-
sageinhalt, so daf} die eigenen Aussagen
nachhaltiger reflektiert werden und die
Mbglichkeit entsteht, sich verbal zu sei-
nen eigenen Inhalten zu verhalten (Agel
1999: 181 ff.); als ein Spezifikum der deut-
schen Sprache etabliert sich das Satzrah-
menprinzip (Polenz 1991: 202). Schlief3-
lich 148t sich eine auffillige Zunahme an
Komposita innerhalb der deutschen
Sprache im Zusammenhang mit der Lite-
ralisierung verzeichnen. Der durch-
schnittliche Anteil der Substantivkompo-
sita am Gesamt des Substantivwortschat-
zes eines Textes steigt von 6,8% in der
zweiten Halfte des 12. Jahrhunderts auf
18,4% in der zweiten Hilfte des 17. Jahr-
hunderts an (Solms 1999: 234). Gleichzei-
tig kommt es im Bereich der Verben zu
einer Zunahme der Prafixoidbildungen
mit rdumlicher Dynamik wie hin-, her-,
nach-, entgegen- etc., wodurch Raumbil-
der wie das der Gegentiberstellung oder
das der oben/unten-Richtung entstehen:
hin-, hinweg-, her-, herzu-, nach-, entgegen-,
ab-, los-, aus-, heraus-, ein-, hinein-, durch-,
auf-, hinauf-, aufwirts-, hinan-, empor- (Po-
lenz 1991: 312). All diese architektoni-
schen Neuerungen fiihren dazu, dafl die
Vorstellungswelt dreidimensionaler
wird, was gleichzeitig den metaphori-
schen Grundstock fiir die Ausdifferenzie-
rung weiterer Konzepte, die ihrerseits in
der Technisierung und Rationalisierung
der Lebenswelt wurzeln, bereitstellt.

Diese mit der Verschriftlichung expandie-
renden sprachlichen Ausdifferenzierun-
gen bringen im Zusammenspiel mit ande-
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ren epochalen Entwicklungen wie dem
Protestantismus und der zunehmenden
Individualisierung auch eine spezielle
Raummetaphorik hervor, die versucht,
das Innenleben des Menschen faflbar zu
machen. Das Schreiben selbst wird im
Vergleich zur miindlichen Kommunika-
tion zu einem solipsistischen Vorgang, mit
dem sich der semantische Apparat der
Innerlichkeit erweitert, der bis auf das 13.
Jahrhundert zuriickverfolgt werden kann,
in dem die Sprache der Mystik erbliiht.
Meister Eckhart und Mechthild von Mag-
deburg beginnen damit, religiése Erleb-
nisse in der Sprache abzubilden und er-
schaffen dafiir Metaphern wie Einflufs,
Eindruck, Einkehr, Einbildung oder Einwir-
kung. Diese Tendenz wird im Pietismus,
spédter im Sturm und Drang und schlief3-
lich in der Romantik fortgesetzt, mit der
die wachsende Interiorisierung ihren Ho-
hepunkt erreicht (vgl. u. a. Stedje 1994: 104
und Polenz 1991: 12 f.).

Dafi die Dreidimensionalitit im Deut-
schen stéarker als in anderen westindoger-
manischen Sprachen ausgepragt ist, zei-
gen insbesondere vergleichende Unter-
suchungen im Bereich der Wissenschafts-
sprachen, die von einer Linearitit und
induktiven Vorgehensweise anglo-ameri-
kanischer Texte im Gegensatz zu einer
starker raumlichen und deduktiven Vor-
gehensweise deutscher Wissenschafts-
texte sprechen (vgl. hierzu u.a. Galtung
1985: 179; Clyne 1991: 376 ff. und Schro-
der 1995: 156 ff.).

Hinter diesen Neuerungen verbirgt sich
oft der Wunsch, mit Sprache zu ontologi-
sieren, wie es auch in dem rationalisti-
schen Schirfe-, Deutlichkeits- und Zer-
legbarkeitsideal der deutschen Aufkla-
rung zum Ausdruck kommt, das ein
moglichst ungebrochenes Entspre-
chungsverhéltnis zwischen Sachen/
Sachverhalten, Gedanken und Sprachzei-
chen anstrebt. Synonymie und Polysemie
werden von den Aufkldrern demgegen-
tiber abgewertet (Agel 1999: 215). Bis
heute bringt diese einmal eingeschlagene
Entwicklung der deutschen Sprache in
autoreferentieller Eigendynamik immer
mehr raummetaphorische Ad-hoc-Kom-
posita auch in der Alltagssprache hervor,
wie aus den nachfolgenden Beispielen
ersichtlich wird.

Dieser kulturgeschichtliche Riickblick
diente im Unterricht einer Uberleitung
von der reinen Grammatik zur Metapher
als Sprach- und Kulturphédnomen, kann
aber auch an die nachfolgende Ubung
angeschlossen werden. Mit dem Hinweis
darauf, daf} es sich bei den nachfolgen-
den Textschnipseln um Interviewaus-
schnitte auf Fragen nach Familie, Bezie-
hung, Freundschaft und Arbeit handelt,
bildeten die Teilnehmer nun Kleingrup-
pen von 3-4 Personen und sollten dar-
tber diskutieren, was die kursiv ge-
schriebenen Ausdriicke bedeuten koénn-
ten, von denen die meisten trennbare
Verben mit pripositionalem Préfix dar-
stellen.

Wir reden iiber das Studium, und das
wird dann immer wieder hin- und herge-
wilzt

Es ist manchmal ganz schén schwierig,
das so fiir sich abzustecken, wo die Grenzen
sind bei einem Streit

Ich habe mir den Job interessanter vorge-
stellt

Ich mochte schon was verdienen, aber
ohne Menschen Vertrage unterzujubeln

Eine ernste Beziehung, das heifst, daf man
versucht, das Gefiihl aufrechtzuerhalten
auch tiber’ne ldngere Zeit, tiber Jahre hin-
weg vielleicht auch

Wir miissen schon Vorteile davon haben;
sonst wiird sich das nicht lohnen, wenn
ich aus meinem Beruf rausgeh
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Den Stoff, den die in der Schule durchge-
nommen hatten, der war doch schon ganz
schon schwer

Mit féllt jetzt keine Situation ein, wo ich
was gemacht habe, was herausragt aus
allem

Auf so ein Angebot wiird ich nicht drauf]
eingehn

Damals fand ich Kinder ganz abstofiend

Im Sport hétt ich dann vielleicht auch was
anders gemacht, dann hétt ich mich viel-
leicht auch eher durchgesetzt

Also man kann nicht davon ausgehen, dafl
man jetzt auch in diesem Beruf arbeitet,
aber es sieht in Zukunft wieder etwas
besser aus

Daf8 man sich nichts vormacht irgendwie,
das ist wichtig in einer Beziehung

Ich mag das nicht, wenn man mir ir-
gend’nen Humbug aufschwatzt

Wenn man mich hintergeht, werd ich wii-
tend

Peinlich? Wenn man irgendwie auffallt
und das nicht will

Ich will einen Beruf, der mich ausfiillt

Schlechte Noten kriegen, das zieht einen
runter

Viele haben kein Interesse an einer vielsei-
tigen Ausbildung, sie hinterfragen zu we-

nig

Haus und Kinder, das sind so Sachen, die
irgendwann noch mal anstehn

Angst? Vielleicht, wenn ich'nen neuen Job
antrete und die Leute nicht kenne

Das bewunder ich irgendwie, das hétt ich
denen nie zugetraut. Daf3 die’s mal so weit
bringen

Das ist ja so, dafs viele Studenten immer
gut drauf sind und das halt nicht ganz so
eng sehn, so stur nach vorne

Ich mach mir grofle Gedanken, ob ich das
wirklich schaffen konnte, ob ich das durch-
ziehn kann mit dem Studium

Im Anschlufs an die gruppeninternen Be-
deutungsbestimmungen wurden die Er-
gebnisse im Plenum besprochen. Dabei
wurde diskutiert, inwieweit das jeweilige
Raumbild Aufschluf iiber die Wortbedeu-
tung geben kann. Schliefilich versuchten
die Lerner, die Ausdriicke ins Portugiesi-
sche zu tibersetzen bzw. dquivalente Aus-
drucksméglichkeiten zu finden. Wahrend
der Diskussion wurde auch der Ansatz
der kognitiven Metapherntheorie erldu-
tert, wobei besonders auf den Unterschied
zwischen Metaphern, die der Orientie-
rung, der Strukturierung und der Ontolo-
gisierung dienen, hingewiesen wurde
(vgl. Lakoff/Johnson 1980: 14ff.). Nach-
dem bei dem ersten Teil der Ubung Orien-
tierungsmetaphern im Vordergrund stan-

den, sollte nun gezeigt werden, wie ver-
schiedene Metaphern der Orientierung
und Ontologisierung zusammen eine
strukturelle Metapher bilden kénnen, die
sich auf einen thematischen Ausgangsbe-
reich bezieht. Dafiir wurden weitere Inter-
viewausschnitte verteilt. Diesmal ging es
nicht nur darum, die Bedeutung der kur-
siv geschriebenen Worter zu erschlielen;
daran ankntipfend sollten die Textschnip-
sel einem der folgenden Oberthemen zu-
geordnet werden:

— Arbeit/Handwerk;

— Technische Gerite;

— Elektrizitit;

— Fahrzeuge;

— Mechanik;

— Computer.
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Ich kann im Moment gar nichts mehr
speichern

Kinder neigen ja irgendwie dazu, sich
gegenseitig fertig zu machen

Gemeinsames Leid schweifit eben zusam-
men

Mein Freund is'n richtiger Kollege

Ich strebe schon eine Art Lebenswerk an

Die haben da schon ein ganz schones
Tempo drauf, da kommt man nicht so
schnell mit

Nach so 'nem Wochenende muf$ ich erst
mal wieder runterfahren

Wenn Dinge auf mich zukommen, die
nicht in meinen Aufgabenbereich fallen, bin
ich verunsichert

Mir unterlaufen da schon mal ein paar
Fehler

Der ist nun wirklich keine Leuchte

Der eine Typ hatte wirklich 'ne Schraube
locker

Wie soll man da den richtigen Hebel zu
dem Problem ansetzen?

Was du wirklich brauchst, ist ein guter
Seelenklempner

Wenn alles kaputt ist, will man die Bezie-
hung auch nicht mehr

Ich will demnéchst 'ne neue Arbeit anpei-
len

Da dacht ich dann, bei dem sind wohl die
Sicherungen durchgebrannt

Es gibt im Leben nun mal Situationen, die
gemeistert werden miissen

Noch mal Schule? Der Zug ist ja wohl
abgefahren

Der hat viel zu hochgeschraubte Anspriiche

Schule ist ja sozusagen vorprogrammiert

Der is'n richtiger Senkrechtstarter

Der tickt doch nicht mehr richtig

Auf Feten will ich dann so richtig aufdre-
hen

Jobtechnisch denke ich, sollte ich das wohl
schaffen

Eine Beziehung kann schon mal in die
Briiche gehen

In einer funktionierenden Partnerschaft
sollte man den anderen auch zufrieden
stellen konnen

Ich steh in letzter Zeit so richtig unter
Strom

Die ganze Bandbreite an Miill war dabei

Als ich das erfahren hab, war ich auf 180

Wir haben halt nicht die gleiche Wellen-
linge

Beruflich muB ich mal richtig durchstarten

Der Film ist total abgefahren

Beim Studium sollte ich auf jeden Fall
noch etwas mehr Gas geben

Ich muf$ wohl lernen, mich in der Firma
etwas mehr auszubremsen

Unsere Beziehung ist schon ganz schon
eingefahren

Dann gingen bei mir auf einmal die Lichter
aus
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An die Sammlung der Ergebnisse im Ple-
num schlof§ nun der interkulturelle Ver-
gleich an, indem die Teilnehmer versuch-
ten, Aquivalente des brasilianischen Por-
tugiesisch ausfindig zu machen bzw. zu
tiberlegen, wie die entsprechenden Aus-
sagen ins Portugiesische tibersetzt wer-
den konnten. In der Abschlufidiskussion
riickten schliefllich von neuem unter-
schiedliche kulturgeschichtliche Beziige
ins Blickfeld, so etwa die stirkere Tren-
nung zwischen o6ffentlicher und privater
Sphire in Deutschland, die stark ausge-
pragte Rationalisierung der deutschen
Lebenswelten, die sich in einer parallel
verlaufenden Ausdifferenzierung ent-
sprechender semantischer Apparate nie-
derschlagt, wobei die rationalisierten Er-
fahrungsbereiche auf die privaten zu-
riickstrahlen, wihrend in Brasilien viele
Bereiche des offentlichen Lebens starker
von den Ausdrucksweisen des Privaten
durchzogen sind.

3.2 Die divergierende Metaphorisie-
rung von Liebe

Nach Neuner (1994: 14 ff.) lassen sich 17
grundlegende Daseinserfahrungen aus-
machen, deren Thematisierung fiir eine
interkulturelle Landeskunde wertvoll ist.
Zu den meisten dieser Daseinserfahrun-
gen — Religion, Familie, Liebe, Arbeit oder
Politik etwa — 1463t sich vermittels einer
Metaphernanalyse ein Zugang finden, in-
dem danach gefragt wird, wie diese Kon-
zepte in der Ausgangs- und Zielkultur
metaphorisiert werden. Darum soll an
dieser Stelle eine Vorgehensweise zur Re-
konstruktion von Diversitit' in der Da-
seinserfahrung Liebe durch eine Analyse
brasilianischer und deutscher Metaphern
vorgestellt werden. Im Sinne einer kon-

frontativen Semantik zielte die zweite
Ubung damit auf eine Sensibilisierung fiir
verschiedene metaphorische Redestile ab,
mit denen die Teilnehmer einer Kultur
ihre Vorstellungen von dem ebenso ab-
strakten wie grundlegenden Thema Liebe
ausdriicken. Im Gegensatz zum ersten
Beispiel fand die kulturelle Einbettung
erst im Nachhinein statt, so daf3 es sich um
ein induktives Vorgehen handelte, wo-
durch eine unvermittelte Hinfiihrung
zum Thema gegeben war. Mit einem As-
soziogramm zum Thema Liebe wurde zu-
néachst das Vorwissen der Lerner aktiviert
und Neugier erzeugt. In einem zweiten
Schritt sollten die Teilnehmer Vermutun-
gen iiber mogliche Unterschiede im Hin-
blick auf die Konzeptualisierung von
Liebe in den beiden Kulturen duflern. Da-
nach wurde eine kurze Einfiihrung in die
Metapherntheorie gegeben, wobei das fol-
gende Beispiel als Illustration diente:

LIEBE IST EINE REISE

Sieh nur, wie weit es mit uns gekommen ist.
Wir kénnen nicht mehr zuriick.

Wir miissen wohl getrennte Wege gehen.

Wo sind wir nur angekommen?

Diese Beziehung ist eine Einbahnstrafe.
Unsere Beziehung ist aufs falsche Gleis gera-
ten.

Unsere Beziehung geht den Bach runter. >

Anschlielend wurde gefragt, ob sich ver-
gleichbare Ausdriicke auch in der portu-
giesischen Sprache finden lassen und
welche Metaphern dariiber hinaus ver-
wandt werden, um tiber die Liebe oder
eine Liebesbeziehung zu sprechen. Erst
jetzt wurden die nachfolgenden Inter-
viewausschnitte als Textschnipsel verteilt
und die Teilnehmer wurden darauf hin-
gewiesen, dafl es sich hierbei um Ant-
worten aus Interviews mit deutschen
und brasilianischen Studenten zum

1 D. h. es gibt auch viele Ubereinstimmungen, worauf ausdriicklich hingewiesen werden

sollte.

2 Frei tibersetzt nach Lakoff/Johnson 1980.
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Thema Liebe handelt. Die Textschnipsel stdndnis in bereits geordneter Form pra-
werden im folgenden zum besseren Ver-  sentiert:

Ob man eine Familie griindet, mufl man im Zeitalter der Scheidungen und Unter-
haltszahlungen genau abwagen.

‘ne Beziehung mufl mitbringen, daf8 sie weiblich ist und 'ne sexuelle Komponente
bietet.

Man muf$ schon irgendwie was d’raus schopfen kénnen. So interessante Gespréche
auch...

Also bevor man verheiratet is’, bevor man 'ne feste Arbeit hat, kann man die Zeit
bestimmt noch ganz gut ausnutzen,...

Wenn man einem nicht vertrauen kann, dann bringt auch die ganze Beziehung nix.

Ja, Vertrauen ist wichtig, daff man sich gut versteht, bestimmte Sachen austauschen
kann, Gedanken, Gefiihle und so.

Ja, ich mein’, das Zusammenleben muf$ funktionieren.

Da muf alles zusammenpassen. Das ist recht schwierig, finde ich, daf3 alles so
zusammenpaft, daf man da auch jeden zufrieden stellt und sich selber auch
zufrieden stellt.

Wenn ich mich zum Beispiel an eine Beziehung klammer” und die geht auf einmal in
die Briiche, dann bin ich traurig,.

Also fiir mich ist eine Beziehung und tiberhaupt eine eigene Familie zu griinden sehr
wichtig, weil ich ja so aufgewachsen bin, ich kenn’ das nicht anders, in ‘ner intakten
Familie, wo alles funktioniert und klappt, ich kenn’ das nicht anders, und das ist fiir
mich auch schén und wichtig und etwas, woraus man auch immer wieder Kraft
schopfen kann.

Was in der Partnerschaft zihlt, ist Zusammenarbeit.

Eu acho que a parte que eu mais gosto € a parte da conquista. Aquela inseguranga,
vocé d4 uma olhada... (Ich denke, der Part, den ich am meisten mag, ist die
Eroberung. Diese Unsicherheit, man wirft dem anderen einen Blick zu...)

Mas quando eu me sinto menor numa relagao, eu fago jogo, sim. Um jogo de sedugao
e de desinteresse. A tnica tatica que eu vejo que eu assumo em defesa das minhas
emocgdes é que me torno uma pessoa desinteressada com tendéncias de: Ha um
milhdo parceiros. Mas eu controlo isso, porque eu sei que eu gosto de fazer este jogo.
(Aber wenn ich mich in einer Beziehung unterminiert fithle, dann mach ich Spielchen,
genau. Ein Spiel der Verfithrung und des Desinteresses. Die einzige Taktik, die ich
sehe, die ich anwende, damit meine Gefiihle nicht verletzt werden, ist die, dafS ich
mich in eine uninteressierte Person verwandle mit der Tendenz: Es gibt eine Million
Partner. Aber ich konrollier das, denn ich weif3, daf8 ich es liebe, dieses Spiel zu
spielen.)
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Eu acho que na América Latina os relacionamentos sdo mais sensuais, sdo mais
daquele lado da conquista pela sensualidade por uma pessoa, que mostra os atrativos
fisicos. (Ich denke, daf8 die Beziehungen in Lateinamerika sinnlicher sind, sie sind
eher von der Art Eroberung durch Sinnlichkeit einer Person, die ihre physische
Attraktivitdt zur Schau stellt.)

Para conseguir uma mulher, o que é importante é invadir pelo olhar, sua maneira de
falar, sua atonalidade de voz, sua posigao corporal. (Was wichtig ist, um eine Frau zu
kriegen, ist, durch den Blick einzudringen, deine Art zu sprechen, der Ton deiner
Stimme, deine Korperposition.)

Outro dia eu tava descendo na rua, um homem falou assim: Ah, sua gostosa, quero te
comer. (Einen andren Tag bin ich die Strafse runtergelaufen, und ein Typ sagte mir:
Ah, du Leckere, ich will dich essen.)

Tocar é muito importante, a danga, estar dancando com alguém e aquela sensualidade
comega a florescer; para mim, isso é importante, a compatibilidade sexual aumenta,
aquela coisa que vai progredindo com fome. (Sich zu beriihren ist sehr wichtig, das
Tanzen, wenn du mit jemandem tanzt und diese Sinnlichkeit beginnt zu erbliihen; fiir
mich ist das wichtig, die sexuelle Kompatibilitit steigt, diese Sache, die mit dem
Hunger immer starker wird.)

Uma ligacao amorosa ndo é s6 essa coisa de comer carne, o amor é também isso, mas
nao € sé isso. [...] Tem a paixao que é o desejo da carne. (Eine Liebesbeziehung, das
ist nicht nur dieses Fleisch essen, die Liebe ist das auch, aber nicht nur. [...] Es gibt die

Leidenschaft, die der Fleischeslust entspricht.)

Die Lerner sollten nun wiederum in
Kleingruppen versuchen, in den ver-
schiedenen Aussagen die metaphori-
schen Ausdriicke zu unterstreichen und
die Schnipsel anschlieflend in verschie-
dene Metapherngruppen einzuordnen,
denen je ein Titel mit der Struktur Liese
1sT... gegeben werden kann. Die Ergeb-
nisse wurden hinterher im Plenum zu-
sammengetragen. Dabei fiel auf, dafl es
den Teilnehmern leichter fiel, fiir die bra-
silianischen Aussagen die Konzepte
LieBe 15T ESSEN bzw. LIEBE IST EROBERUNG
oder dhnliche Titel zu finden, wihrend es
fir sie schwerer war, ausgehend von den
deutschen Aussagen die metaphorischen
Konzepte LIEBE IST EIN GUTES GESCHAFT
bzw. LIEBE 1sT EIN GERAT zu abstrahieren.
Abgesehen davon, dafi es sich bei den
deutschen Aussagen nicht um ihre eigene
Sprache handelte, ist sicherlich auch rele-

vant, dafl die beiden deutschen Meta-
phernkonzepte nicht wie die brasiliani-
schen auf unmittelbare und sehr kon-
krete Ausgangsdoménen zuriickgreifen,
sondern auf Metaphern zweiten Grades,
die vielfach schon im Ursprungsbereich
eine strukturelle Metapher bilden. Das
bedeutet, daf$ z.B. Bildfelder, mit deren
Hilfe ein abstrakter Bereich wie Wirtschaft
handhabbar gemacht wird, von diesem
aus wiederum auf weitere abstrakte Be-
reiche wie Liebe iibertragen werden. Da-
bei bildet nun jedoch das in der Wirt-
schaftsdoméne geronnene Bildfeld den
neuen Ursprungsbereich. Erst jetzt
wurde gemeinsam mit den Teilnehmern
diskutiert, wie es neben vielen gemeinsa-
men metaphorischen Konzeptualisierun-
gen von Liebe auch zu solchen Unter-
schieden zwischen den Kulturen kom-
men kann und in welchen kulturellen
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Bereichen tiber die Alltagssprache hinaus
sich dhnliche Ausdrucksweisen finden
lassen. So durchzieht beispielsweise das
Bild der korperlichen Liebe als Akt der
Nahrungsaufnahme viele Bereiche der
brasilianischen Kultur (Literatur, Musik
etc.) und wurzelt nicht zuletzt in der
Zusammenfiihrung der biblischen Vor-
stellung von der stindhaften Fleischeslust
mit dem brasilianischen Paradiesmythos,
der seinerseits das Bild von der sinnli-
chen Mulattin hervorbring’c.1 Wahrend in
Deutschland das romantische Liebes-
ideal dominiert, das Sexualitat mit
Freundschaft verbindet und der Liebe
damit Dauer in Aussicht stellt, findet sich
in Brasilien eine stdrkere Prdsenz des
passionierten Liebesideals, das die au-
genblickliche Leidenschaft in den Vor-
dergrund stellt (Schroder 2004). Der So-
ziologe Niklas Luhmann versteht diese
geforderte Passion als durch Passivitét
und Zwang getarnte Handlungsfreiheit,
indem die Wehrlosigkeit hinsichtlich des
eigenen Getroffenseins und die Verhal-
tensplanung hinsichtlich der Eroberung
des anderen einen Steigerungszusam-
menhang bilden, der mit den Paradoxa
»erobernde Selbstunterwerfung, ge-
wiinschtes Leiden, sehende Blindheit, be-
vorzugte Krankheit, bevorzugtes Ge-
fangnis, stiffles Martyrium« (Luhmann
1996: 83) beschrieben werden kann. Mit
diesen Scheingegensdtzen korreliert auf
der Handlungsebene das Ritual der Er-
oberung und Unterwerfung, das auf
sprachlicher Ebene in den Eroberungs-

metaphern der brasilianischen Interview-
ausschnitte zum Ausdruck kommt. Hier
wird deutlich, was Lakoff/Johnson in
ihrer programmatischen Einleitung an-
kiindigen: Die metaphorischen Konzepte
strukturieren nicht nur das Sprechen; sie
dirigieren auch das Denken und die
Handlungsweisen, entlang derer wir uns
durch den Alltag bewegen. Indem bei der
Kontaktherstellung in Brasilien im Ge-
gensatz zu Deutschland das »Wie« als
sexuelle Komponente einen hoheren Stel-
lenwert als das »Was« als intellektuelle
einnimmt (Schroder 2004: 92), kann diese
Vorgehensweise von deutschen Frauen
durchaus als aufdringlich empfunden
werden, als nicht zuldssige »Invasion« in
das private Territorium, wahrend doch
eine brasilianische Frau den Annihe-
rungsversuch gerade deshalb briisk zu-
riickweisen kann, weil sie das Erobe-
rungsspiel verlangern will. Im Vergleich
dazu bedienen sich die deutschen Studie-
renden in ihren Auferungen vorrangig
wirtschaftlicher, mechanischer oder tech-
nologischer Termini, um ihre Vorstellun-
gen iiber Liebe zu artikulieren. Haufig
fungiert gerade das Wirtschaftsvokabu-
lar als Stiitze zur Strukturierung der Welt
zwischenmenschlicher Beziehungen.
Zentral in diesem Konzept ist die assump-
tion of maximalization: So wie die Logik
des technologisierten Produktionspro-
zesses zu einer grofitmoglichen Steige-
rung der Ergebnisse — grofer, besser, bil-
liger, effektiver, stirker, schneller — ten-
diert, so wird dieses Axiom auch auf

1 Der Musiker und Literat Chico Buarque hat 1972 ein Stiick mit dem Titel Nao existe pecado
ao Sul do Equador verfafit, in dem er mit diesem Satz den Padre Manuel da Nobrega
zitiert, einen der ersten Jesuiten, der nach Brasilien kam und glaubte, das verlorene
Paradies gefunden zu haben. So wird die brasilianische Identitét lange Zeit mafigeblich
durch den Paradiesmythos bestimmt, der nach der Ankunft der Jesuiten und Franziska-
ner ins Leben gerufen wird. Ihnen erscheint das entdeckte Land als Kopie des Gartens
Eden, was den Grundstein fiir die Gleichsetzung des Landes mit einem tropikalen
Eldorado bildet, eine Idee, die durch die nativistische Bewegung der Kolonialzeit an
Essenz gewinnt und schliefslich in der romantischen Epoche des Kaiserreichs ihren
Hohepunkt findet (vgl. u. a. Leite 1969: 170 f. und Holanda 2000: X f.).
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andere Sektoren des sozialen Lebens
tibertragen (Berger/Berger /Kellner 1974:
40). Wir haben es im Falle der deutschen
Kultur mit einer weitaus starker funktio-
nal differenzierten Gesellschaft zu tun, in
der die »tinkering attitude« der rationa-
len Lebenswelten wie Arbeit, Wirtschaft
und Wissenschaft in einem Verfahren des
»psychological engineering« (a.a.O.:
34ff) auf das Privatleben tibertragen
werden, so daf$ sich in den deutschen
AuBerungen gegeniiber den brasiliani-
schen eine spezifisch technologische
Handhabung sozialer Beziehungen ver-
zeichnen 14fst, die sich auch in der Wort-
wahl der deutschen Studenten nieder-
schldagt. Wichtig war, die Lerner darauf
aufmerksam zu machen, daf8 es sich bei
den gesammelten Zitaten um eine Aus-
wahl handelt, die nicht zu stereotypen
Dichotomisierungen fiihren sollte, son-
dern lediglich eine Tendenz illustriert,
die sich nicht auf das Vorhandensein bzw.
Nichtvorhandensein bestimmter Meta-
phern bezieht, sondern vielmehr den ho-
hen und idiomatisierten Gebrauch be-
stimmter metaphorischer Ausdriicke in
der einen oder anderen Kultur zugrunde
legt.

4. Lernziele und Ausblick

Daf3 eine Sprache nicht nur Mittel der
Verstandigung, sondern zugleich auch
Kulturausdruck ist, wird von den mei-
sten Lernern héufig iibersehen. Metapho-
rische Konzeptvergleiche von Ausgangs-
und Zielkultur eignen sich darum in her-
vorragender Weise fiir einen landes-
kundlichen Unterricht, der auf eine Er-
kenntniserweiterung des Lerners nicht
nur im Hinblick auf ein Verstehen und
Vertrautwerden mit den Vorstellungen
der fremden Kultur und der darin impli-
zierten BewuBltwerdung eigenkultureller
Pragungen abzielt, sondern auch in Be-
zug auf eine Sensibilisierung fiir diver-
gierende Sprechstile und die impliziten

Verflechtungen zwischen Sprache, Ko-
gnition und Kultur im allgemeinen. In
diesem Sinne dienen Metaphernverglei-
che gewissermaflen dem Training einer
Metaperspektive: Es geht in einem ersten
Schritt darum, eigenkulturelle Konzepte
zu bemerken, zu erforschen und durch
Distanzierung ein Identitatsbewufitsein
zu erlangen (Neuner 1994: 29 ff.), das in
einem zweiten Schritt seinerseits die Vor-
aussetzung fiir das Gewahrwerden kul-
tureller Relativitdt darstellt und die
Grundlage fiir das Verstehen der frem-
den Kultur aus der Sicht ihrer Angehori-
gen schafft (Schinschke 1995: 36 ff.). Erst
in diesem Distanzierungsprozefl mittels
einer Analyse des jeweiligen Gesamtzu-
sammenhangs von Sprache und Kultur
werden die Voraussetzungen fiir das Ge-
lingen interkulturellen Handelns ge-
schaffen:

»Interkulturelles Lernen findet statt, wenn
eine Person bestrebt ist, im Umgang mit
Menschen einer anderen Kultur deren spe-
zifisches Orientierungssystem der Wahr-
nehmung, des Denkens, Wertens und Han-
delns zu verstehen, in das eigenkulturelle
Orientierungssystem zu integrieren und
auf ihr Denken und Handeln im fremdkul-
turellen Handlungsfeld anzuwenden. In-
terkulturelles Lernen bedingt neben dem
Verstehen fremdkultureller Orientierungs-
systeme eine Reflexion des eigenkulturel-
len Orientierungssystems. Interkulturelles
Lernen ist dann erfolgreich, wenn eine
handlungswirksame Synthese zwischen
kulturdivergenten Orientierungssystemen
(Kulturstandards) erreicht ist, die erfolg-
reiches Handeln in der eigenen und in der
fremden Kultur erlaubt.« (Thomas 2003:
438)

Der aufierordentliche Gewinn der vorge-
stellten Integration metaphorischer Kon-
zepte in den Deutschunterricht liegt ne-
ben dem hohen Interesse seitens der Ler-
ner an »hautnahen« Lebensfragen wie
Liebe insbesondere im Riickgriff auf au-
thentisches Sprechmaterial aus beiden
Kulturen, anhand dessen die Verkniip-
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fung von Sprechstil und Lebenskonzep-
ten, aus der kultureigene Wirklichkeiten
hervorgehen, nicht nur vermittelt, son-
dern auch eigenstdndig erarbeitet wer-
den kann. Dabei wird in der Regel induk-
tiv von konkreten Situationen, in denen
sich konkrete Menschen &uflern, ausge-
gangen und versucht, die sich hier mani-
festierenden Bedeutungsmuster in um-
fassende kulturgeschichtliche Zusam-
menhédnge einzubetten, wobei u.a. auch
grammatische Eigenschaften des Deut-
schen, wie das erste Beispiel gezeigt hat,
integriert werden konnen, so daf8 die
Lerner dazu veranlafit werden, die ei-
gene wie die fremde Sprache und Kultur
in einen umfassenderen Zusammenhang
einzustellen und zu begreifen. Entschei-
dend dabei ist, daf3 es sich bei dieser Art
interkultureller Landeskunde um exem-
plarisches Lernen handelt, das nicht auf
die Totalitdt seines Gegenstandes abhebt.
Wie Zeuner (1997) dargelegt hat, favori-
siert die exemplarische Auswahl von In-
halten weniger eine Vermittlung der In-
halte selbst, sondern vielmehr eine Ent-
faltung der Fahigkeit im Selbsterkunden
der fremden Wirklichkeit und ihrer Inter-
pretation vor dem Spiegel der eigenen
kulturellen Identitiat. Sensibilisiert fiir
eine solch distanziertere Wahrneh-
mungsperspektive, die die gegebenen
Sprachphédnomene nicht nur erlernen,
sondern auch hinterfragen will, werden
die Lerner in die Lage versetzt, fremde
Bedeutungen mit Hilfe eines methodi-
schen Instrumentariums und eines kul-
turgeschichtlichen Hintergrundwissens
erschliefen zu konnen, so daf$ in diesem
Prozef »die Reflexion der Wirkung frem-
der Bedeutungen auf die eigene Hand-
lungsorientierung und die Reflexion der
moglichen Wirkung des eigenen als frem-
dem Verhalten auf das/die Gegeniiber«
(Miller-Jacquier 1994) zu integralen Be-
standteilen interkulturellen Lernens ge-
rinnen.
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