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Wie Deutsche mit Auslandern sprechen und was
man daraus fiir den Spracherwerb und den
Sprachunterricht lernen kann!

Jorg Matthias Roche

1. Einleitung

Dartiber, wie Sprecher einer Zielsprache
mit all denen kommunizieren, die diese
Sprache nicht oder nur rudimentir be-
herrschen, wird sehr viel spekuliert. Ob-
wohl die Sprachumgebung oder Eingabe
im Spracherwerb anerkanntermaflen eine
bedeutende Rolle spielt, gibt es erstaun-
lich wenige solide Untersuchungen des
kommunikativen Verhaltens der Ziel-
sprachensprecher in diesen ungleichen
Kommunikationssituationen. Die Aufle-
rungen der Lerner sind dagegen wesent-
lich besser untersucht. So kommt es, daf§
ein in Wirklichkeit recht komplexes, rei-
ches, differenziertes und adaptives
sprachliches Verhalten der Zielsprachen-
sprecher hinter den vorwiegend indirek-
ten, sporadischen und anekdotischen Be-
obachtungen versteckt bleibt. In diesem
Beitrag mochte ich zunéchst die authenti-
sche Sprache von Deutschen in der Kom-

munikation mit Lernern der Zweit- und
Fremdsprache Deutsch prasentieren und
analysieren. Sie wird dann im Kontext
von Sprachentwicklungsprozessen mit
anderen Formen und Registern reduzier-
ter und grammatikalisierter Sprache ver-
glichen. Abschlieflend wird ein Verfahren
skizziert, das die systematische Integra-
tion reduzierter Sprachformen in den
DaZ- und DaF-Unterricht vorsieht. Dies
erfordert jedoch eine Neudefinition des
Progressionskonzeptes im Unterricht.

2. Hypothesen iiber die Kommunika-
tion mit Auslandern

Wenn man sich ansieht, welche Hypothe-
sen es zur Kommunikation mit Auslan-
dern gibt, dann fallen am deutlichsten
negative Einschédtzungen auf. Es scheint
wenig forderlich, wenn man mit Auslan-
dern nicht korrekt redet, so die landlau-
fige Vermutung. Der Begriff >Stigmatisie-

1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um den Plenarvortrag (gehalten am 9. Juni 2006) im
Themenschwerpunkt 1 »Integrationskurse DaZ« im Rahmen der 34. Jahrestagung
Deutsch als Fremdsprache des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) vom
8.-10. Juni 2006 an der Universitit Hannover zum Rahmenthema »Chance Deutsch:
Schule — Studium — Arbeitswelt«. Der Beitrag wird auch in den Sammelband zu dieser
Tagung in der Reihe Materialien Deutsch als Fremdsprache (MatDaF) aufgenommen. Der
Tagungsband erscheint voraussichtlich im Friihjahr 2007. Der Beitrag orientiert sich sehr
stark am miindlichen Stil des Plenarvortrages und wurde nur leicht modifiziert. In
einem solchen Vortrag ist es auch nur bedingt méoglich, die relevante Forschungslitera-
tur angemessen darzustellen. So enthalt dieser Beitrag naturgemaf3 einige Verkiirzun-
gen. Uber die im Literaturverzeichnis angegebenen Referenzen kann der interessierte

Leser dazu leicht Zugang finden.

Info DaF 33, 5 (2006), 395410
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rung« erscheint hdufig in solchen Kontex-
ten. Eine andere Hypothese geht davon
aus, dafd eine mogliche gegenseitige Imi-
tation von Auslindern und Sprechern
der Zielsprache den Spracherwerb ver-
hindert. Wie soll ein Lerner schlieflich
auch die Sprache lernen, wenn beide ru-
dimentéres Deutsch sprechen. Die nativi-
stische Position zu dem Thema ist noch
einfacher zusammengefafit: Der Input
spielt dort naturgemafs eine sehr geringe
Rolle. Er ist also weder fiir den Spracher-
werb noch fiir den Sprachunterricht rele-
vant. Zu guter Letzt gibt es auch eine
nicht sehr umfangreiche amerikanische
Forschung zu diesem Bereich, die davon
ausgeht, daB es keine besonderen Anpas-
sungen der Zielsprachensprecher gibt,
weil sie sie nicht beobachten konnte.
Dazu mufi man schon vorweg sagen, dafs
dieses Ergebnis moglicherweise ein Arte-
fakt der dort angewandten Untersu-
chungsmethoden ist.

Vielleicht sagen Sie jetzt: genau so ist es
eigentlich, diese Stigmatisierung, dieses
vermeintlich schlechte Deutsch, das wir
mit Ausldndern hiufig reden, das kann ja
nichts bringen. Ich moéchte Thnen dazu
gleich eine kleine Begebenheit erzdhlen,
die diese Annahme vielleicht bestétigt.
Aber die Auflosung gebe ich Thnen dann
doch nicht gleich, denn die Geschichte
nimmt noch eine tiberraschende Wen-
dung.

Es war also auf einer wichtigen groflen
internationalen Tagung, die interessanter-
weise noch auf Deutsch gehalten wurde,
und in der Mittagspause safs ein keniani-
scher Konferenzteilnehmer beim Essen
und ein deutscher Kollege setzte sich zu
ihm, klopfte ihm dabei auf die Schulter
und fragte: »>Hamm hamm gut«? und man

unterhielt sich ansonsten nicht, weil man
sich mit vollem Mund bekanntlich nicht
gut unterhalten kann. SchliefSlich prostete
der Deutsche seinem Kollegen mit den
Worten zu: »Gluck gluck gut«?

3. Struktur und Variation in der Kom-
munikation mit Auslandern

So ungefihr stellen wir uns also die Kom-
munikation mit Ausldndern vor. Aber in
Wirklichkeit ist diese Sache viel differen-
zierter, und das mochte ich Thnen nun
anhand eines Beispiels zeigen. Dabei miis-
sen Sie sich etwas an die Transkriptionsart
gewohnen. Die hat zwar phonetische
Ziige, kommt aber ohne phonetische Son-
derzeichen aus und nutzt das graphemi-
sche System des Deutschen. Diese Auf-
nahme stammt aus einem Korpus, das ich
bereits vor einiger Zeit erstellt habe, und
zwar mit Beobachtungen von authenti-
schen Gesprdchen zwischen Deutschen
und Ausldndern am Arbeitsplatz und in
Geschiften und auch in privater Kommu-
nikation. Wir haben also hier, wie Sie sich
denken konnen, einen deutschen Sprecher
D, nennen wir ihn mal Dietmar, und sei-
nen ttirkischen Kollegen T, nennen wir ihn
Tekin, die beide Mitte 20 sind, sich sehr gut
kennen und befreundet sind. Und der
Deutsche erzdhlt in dieser lingeren Se-
quenz, was er am Vorabend gemacht hat:!

d oo

gdstdrn abéant +

HOINAR it +

oo ++

SCHMITT tsamc +

braubaus obc +++

vas maxc?

d ano zaufon ++
bai SCHMITTS +
vurfit farkaufen
Pinkcn varft nc?

2l

1 Zur Erlauterung der wichtigsten Zeichen: ¢ = unbetontes e, x = ach-Laut, C = ich-Laut, 8
= sch-Laut, z = stimmhaftes s, + = Pausenldnge (je circa 1 Sekunde), alle Namen sind

gedndert.
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Nattirlich kann man sagen, daf8 hier ei-
nige Funktionsworter, Endungen und an-
dere Elemente fehlen. Es fehlt hier sicher
mehr, als da ist. Man konnte dieses Ge-
sprach beschreiben, wie ungrammatisch
es ist. Aber ich gehe davon aus, daf3 90 %
von Thnen schon verstanden haben,
worum es hier geht, trotz der rudimenta-
ren Grammatik. Das ist auch mein Vor-
schlag, da wir uns bei solchen Gespra-
chen nicht so sehr davon leiten lassen,
was unserer Meinung nach falsch ist oder
fehlt, sondern zunédchst einmal sehen,
was eigentlich da ist. So machen wir das
im tbrigen ja mittlerweile auch in der
Spracherwerbsforschung.

Die Struktur dieser Auﬁerungen, wie
zum Beispiel »Gestern Abend Heiner isch«,
148t sich als fortlaufender Fokus beschrei-
ben, d. h als eine systematische Progres-
sion von einem thematischen Element, in
diesem Fall einem Temporaladverbial,
zum Fokus. Und so geht das systematisch
weiter. Der Fokus, die zusitzliche Infor-
mation, die neue oder hervorgehobene
Information, wird im Grunde einfach ad-
diert.

Hier ist ein weiteres Beispiel aus einer
anderen Geschichte, das uns nachher
noch etwas genauer beschaftigen wird.

‘ dar ‘ — | naxtBift ‘ — |miis¢'ir' unt Rérc ‘

Thema Fokus Fokus

Sie kdnnen aus diesen wenigen Begriffen
bereits ahnen, wie sich diese Geschichte
weiterentwickelt. »Messer und Schere« ...
und dann kommen die einzelnen Ereig-
nisse. Hier liegt also die gleiche Struktur
vor: Thema — Fokus und diese Struktur
wird ergianzt durch den fortlaufenden
Fokus. In der Literatur spricht man bei
dieser Art Kommunikation von >Foreig-
ner Talk¢, >Telegrammdeutsch« oder
»Auslanderdeutsch«. Man konnte Neu-
deutsch auch >SMS-Deutsch« sagen. We-

gen der groferen Variation, die zu beob-
achten ist, und der Nidhe zu anderen
»-lekten« habe ich den Begriff >Xenolekt«
vorgeschlagen.

Sehen wir uns hier nun eine etwas kom-
plexere Erzdhlung an und betrachten et-
was genauer die Variation in dem Ge-
sprach.

d mainc audoo is kaput ++
dondrsdax unfal gemaxt +
dondrsdax hap iff cn unfal gemaxt

t woof

d tsviffd d BREITENBRUNN unt KRUMBACH +
wvilt forne druf als +
alds kaput +
vitkfitat ++
()

d iff bap + gebramst
vaar nas +
andoo vik +
graabe rundr +
furnc alds drin

t  du politsai malden /na?

d ja politsai gemalt

t  politsai komda?

d ja++
bluutproobe +
guut +
niks +

d drai flafic biir trinkc + fpaatfiifit

Sie erkennen natiirlich auch den leichten
dialektalen Einschlag. Den miissen wir
dem Sprecher natiirlich nachsehen.
Hochdeutsch heifst es also:

»Mein Auto ist kaputt.«

»Donnerstag hab ich einen Unfall ge-
macht.«

»Wo«? —

»Zwischen Breitenbrunn und Krumbach«.
»Wild vorne drauf. Alles kaputt — Werk-
statt«.

»Ich hab’ gebremst, war nafi. Auto weg.
Graben runter. Vorne alles drin.«

»Du Polizei melden«?

»Ja, Polizei gemeldet. Polizei gekommen. Ja.
Blutprobe. Gut, nix. Drei Flaschen Bier trin-
ken, Spatschicht.«

Das Interessante an diesem Gespréach ist
aufler dem Inhalt, seiner Darstellung und
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der tiberraschenden Pointe die Mischung
der verschiedenen Auflerungstypen.
Wenn man sich das Gesprach namlich
genauer ansieht, stellt man fest, dafs einige
der AuBerungen sehr rudimentér, infini-
tivartig und reduziert sind, d.h. dafl Au-
Berungen nur mit Inhaltselementen aus-
kommen. Es enthélt aber auch Aussagen,
die weniger verandert oder reduziert sind,
wie zum Beispiel »Meine Auto ist kaputt«,
»Donnerstag hab’ ich ein Unfall gemacht«.
Einige sind sogar umgangssprachlich und
enthalten eigentlich keinen Fehler. Und
das ist eine ganz typische Sache, die wir
noch ein bifichen weiter verfolgen sollten.
Wir sehen gar keine registerartige Veran-
derung im Sinne eines Ausldnderregi-
sters, sondern einen enormen Varianten-
reichtum. Interessanterweise ist dieser Va-
riantenreichtum bei allen Sprechern zu
beobachten, zumindest allen Sprechern,
die ich untersucht habe, und die kamen
aus ganz unterschiedlichen Gegenden.
Wir kénnen also davon ausgehen, daf8 die
hier beobachtete Variation kein Einzelfall
ist, sondern systematisch auftritt. Wenn
man sich jetzt den Textaufbau von solchen
Erzdhlungen ansieht, dann stellt man fest,
dafl diese meistens nach dem folgenden
Schema strukturiert sind:

RAHMUNG

FOKUS-
INFORMATION

ORIENTIERUNG [ T

Temporalel Lokale |Themat.
Situierung } Situierung | Rahmen

| 1

Es kann nattirlich sein, wie in allen ande-
ren Erzdhlungen auch, daf} die eine oder
andere Position nicht realisiert ist, aber im
Grunde finden wir dieses Strukturmuster
immer wieder: eine Orientierung, wie in
diesem Fall »Meine Auto ist kaputt«, die
den Rahmen der Erzahlung angibt, dann
die temporale und thematische Situierung

»Donnerstag hab’ ich ein Unfall gemacht«, in
der normalerweise auch die handelnden
Personen genannt werden. Im Grunde
entspricht dieses Muster dem, was man in
der Literaturwissenschaft eine >Exposi-
tion«nennt, in der die wichtigsten Parame-
ter am Anfang eingefiihrt werden.

Sehen wir uns nun noch einen weiteren
Bereich an, ndmlich den der semanti-
schen Simplifizierungen. Zu beobachten
ist in Xenolekten allgemein, dafd haufiger
eine Substitution durch Synonyme oder
vom Sprecher als Synonym erachtete Be-
griffe — ich nenne sie >Pseudosynonyme:«
—und Paraphrasen erfolgt. Also statt »Le-
ben« wird »Wohnen« gesagt, statt »ar-
gern« »aufregen«, wahrscheinlich wegen
der Ausdifferenzierung, die durch das
Préfix erfolgen kann. Statt »{iberpriifen«
wird »Kontrolle« verwendet, moglicher-
weise, weil »Kontrolle« als Internationa-
lismus vermutet oder erkannt wird. 1500
wird aufgeteilt in »1000-500«, »jedes
Mal« wird zu »immer«. Zudem gibt es
auch einige Neologismen, die spontan
geschaffen werden, wie zum Beispiel an-
statt »einen Kredit aufnehmen« »iiber
Kredit gehen« oder anstatt »Schleuder-
touren« »Schleuderzahl«, weil der Spre-
cher »Zahl« offensichtlich als pragnanter
erachtet. Zusétzlich scheinen metonymi-
sche Kiirzungen ein beliebtes Mittel zu
sein: »Mobelabteilung« erscheint als
»Mobel«, »Teppichabteilung« als »Teppi-
che«. Auf der anderen Seite werden se-
mantische Elemente analytisch pridsen-
tiert wie in »grofle Baum mit Blatter« statt
»Eiche«, »viel Reparatur« statt »repara-
turanfallig« (Quantifizierung), »meist
gingige« statt »das géngigste« (Kompa-
ration) und »Monat, Monat« statt »mo-
natlich« (Iteration). Solche analytischen
Wiederholungsformen sind iibrigens
auch ein beliebtes Mittel von Lernern im
Zweitsprachenerwerb, um wiederholte
oder anhaltende Handlungen auszu-
driicken.
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4. Sprecher- und adressatenspezifische
Variation

Kommen wir nun zu dem Thema Varia-
tion unter den Sprechern und adressaten-
spezifische Variation. Ich habe bisher ver-
sucht, das System der Xenolekte darzu-
stellen, aber man konnte sich ja im An-
schluf$ daran fragen, wie einheitlich diese
Kommunikation eigentlich ist. Reden wir
relativ pauschal mit Auslédndern, spielt der
Auslanderstatus, die Erscheinungsweise
des Adressaten eine Rolle, passen wir uns
an das Sprachniveau an und gibt es indivi-
duelle, sprechertypische Préferenzen?
Dazu mochte ich Thnen aus meinem Kor-
pus exemplarisch nur einen Sprecher vor-
fiihren und kurz erkldren, was diese Ab-
bildung darstellt (aus: Roche 1989: 148).

20

5 /)—___.
i
. —_——— .
\\/ P i
4 .- .
.-7(.~\"<~t /,
o T—— -
o T T T T T T
1to1 1to2 T12 T Pe01

ABBILDUNG 15: Adressatengerichtete Verinderungen bei D101 (pro
100 Worter)
Anteil von Aufi der Stufe d
— —  Anteile der Nicht-Realisierung von Arti-
kel, Kopula und Pronomen
— — — Anteile ‘Morphologischer Generalisierung*
Anteile ‘lexikalisch-semantischer Simplifi-
zierungen*

Auf der vertikalen Achse ist die Vorkom-
menshéaufigkeit und auf der horizontalen
Achse sind die verschiedenen Adressaten

abgetragen. ITO1 ist ein italienischer
Gastarbeiter, der wirklich sehr schlecht
Deutsch spricht, obwohl er zum Zeit-
punkt der Aufnahme 15-20 Jahre in
Deutschland gelebt hat. IT02 ist auch ein
italienischer Gastarbeiter, der aber etwas
bessere Kenntnisse hat. T12 ist ein tiirki-
scher Gastarbeiter, T11l ein tiirkischer
Krankenpfleger und PEO1 ein peruani-
scher Student mit sehr guten Deutsch-
kenntnissen. Die Sprachkenntnisse dieser
Versuchspersonen, die ich hier nur grob
beschrieben habe, habe ich natiirlich in
einem Blindversuch von einer Kontroll-
gruppe bewerten lassen. Dazu habe ich
Sprachausschnitte aus den Aufnahmen
genommen, habe sie der Kontrollgruppe
vorgestellt und habe sie in Bezug auf die
Verstiandlichkeit bewerten lassen. Daraus
ergibt sich diese Reihung, wobei die Ab-
stinde zwischen den Sprechern nicht
mafistabsgetreu sind. Aus der Bewertung
ergibt sich immerhin eine signifikante
Verbesserung nach rechts. Der Peruaner
spricht fast muttersprachlich Deutsch.
ITO1 kann tatsdchlich nur ein paar ganz
rudimentire Brocken Deutsch.

Anhand von verschiedenen Merkmalen
kann damit gemessen werden, wie sich
ein deutscher Verkédufer in einem grofien
Kaufhaus, der tédglich mit unzdhligen
Kunden zu tun hat, in einer Standardsi-
tuation verhilt. Die Standardsituation be-
stand hier aus dem Waschmaschinenver-
kauf, Garantieanfragen, Reparaturfragen
und dhnlichem. Alle meine Versuchsper-
sonen hatten dabei die Aufgabe, die glei-
chen Fragen an diese Person zu stellen.
Allerdings geschah dies mit einem Ab-
stand von mehreren Tagen oder Wochen,
so dafs der Verkdufer keinen Verdacht
schopfen konnte.

Die durchgezogene Linie bildet die Infini-
tivduflerungen ab, das sind diese ganz
rudimentiren Auﬂerungen, die wir an-
fangs gesehen haben. Es zeigt sich dabei,
daf3 der Verkdufer gegeniiber dem sehr
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schlecht Deutsch sprechenden und verste-
henden Italiener eine ganz hohe Anzahl
der rudimentiren Auﬁerungen benutzt.
Circa die Halfte aller AuBerungen des
deutschen Verkdufers sind solche Infini-
tivduBlerungen. Das féllt dann rapide ab.
Die anderen Strategien, wie die Nicht-
Realisierung von Artikel, Kopula und Pro-
nomen, verwendet er viel seltener. Mor-
phologische Generalisierungen, damit
sind vor allem Flexionsausfille und -re-
duktionen gemeint, verwendet er bei allen
Adressaten, aber relativ wenig, und lexi-
kalisch-semantische Simplifizierungen
benutzt er nur gelegentlich. Aber das Auf-
fallige hieran ist, dafs er seine Sprache sehr
stark an den jeweiligen Adressaten an-
pait. Gegentiiber dem Italiener ITO1 er-
warten wir das. Daf8 die starken Anpas-
sungen so rapide abfallen, ist aber nicht
unmittelbar verstandlich. Daf$ die starken
Verdnderungen bei den besser sprechen-
den Adressaten wieder ansteigen, scheint
auf den ersten Blick vielleicht sogar para-
dox. Diese Adressaten sprechen eigentlich
ganz gut Deutsch, also miifite man anneh-
men, dafl der Sprecher mit ihnen auch
ganz normales Deutsch spricht. Woran
liegt das? Sehen wir uns dazu noch eine
weitere Folie an. Sie illustriert, wie ver-
schiedene Sprecher sich gegeniiber den
gleichen Versuchspersonen verhalten.
Hier habe ich mittels eines Verfahrens
Typen eines Wortes und Tokens, also ihre
Haufigkeit, gemessen. Es geht um die
Inhaltsdichte des Gesprichs anhand des
Vorkommens von Wortern und ihrer Hau-
figkeit (vgl. Roche 1989: 119).

Hier sehen Sie die Werte von drei Ver-
suchspersonen: D101, einem anderen Ver-
kdufer D102, der Fernsehgerite verkauft,
und D103, der in einer Lotterieannahme-
stelle arbeitet. Und Sie sehen schon, ohne
daf$ ich auf die Einzelheiten eingehe, daf3
es grofie Unterschiede zwischen den Spre-
chern gibt. Beachten Sie bitte, die Infor-
manten reden immer mit den gleichen

Types/100 Tokens

50

45+

40+

35+

bei D 101
————— bei D 102
—— —— bei D 103

»* keine Messung

30

T T T T T T T
ito1 1to2 T13 T12 T11 Pe01 D100

ABBILDUNG 13: Type-Token-Verhiltnis in den Auskunftsdaten

Adressaten, die Thematik ist die gleiche
und dennoch haben sie andere Praferen-
zen. Bei D101 und D102 sehen wir eine
gewisse Ubereinstimmung, aber gegen-
uber dem Peruaner und einer mutter-
sprachlichen Vergleichsperson zeigen sich
doch ganz andere Strategien. Hier ist das
Verhiltnis von Wortern und Vorkommen
relativ hoch, d.h., es liegt eine sehr hohe
Inhaltsdichte vor. Fast jedes Wort kommt
maximal zweimal vor, wihrend gegen-
iiber den weiteren Adressaten das Type-
Token-Verhiltnis niedriger ist. Das bedeu-
tet, die Sprecher verwenden gegentiber
IT01 sehr viele Inhaltsworter und lassen
die Funktionselemente weg, die ja im
Deutschen hochfrequent sind. Der erneute
Anstieg bei den Adressaten rechts lafit
sich auf qualitative Unterschiede zuriick-
fiihren. Gegentiber den schlecht sprechen-
den Adressaten beschrianken sich die
Sprecher auf einfachste Erklarungen, z. B.
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zum Funktionieren der Maschine, des
Fernsehers oder des Lottosystems und zu
ein paar kurzen Informationen. Schlufs.
Die fortgeschrittenen Adressaten sind da-
gegen viel flexibler, die kénnen nachfra-
gen, die konnen Zusatzinformationen ver-
langen. Dementsprechend geben die deut-
schen Sprecher nicht nur kurze Erklarun-
gen. Sie reagieren auf die Nachfragen und
geben entsprechende Nachlieferungen,
und die sind teilweise sehr komprimiert,
aber dann auch wieder ausgedehnt. Das
erklart, warum sich das Type-Token-Ver-
héltnis auch bei besseren Adressaten er-
hoht. Das Gesprach von D101 und der
deutschen Versuchsperson, der letzte
Punkt in der Abbildung, findet ganz im
Dialekt, ganz umgangssprachlich, statt. Es
handelt sich um ein sehr facettenreiches
Gesprich, aber es verlduft in den Routinen
der Umgangssprache, und die sind hédufig
unterspezifiziert. Da heifit es anstatt
»Waschmaschine« zum Beispiel einfach
»Ding«, weil man sich auf eine gemein-
same Basis beziehen kann, also konnen die
Worter auch unterspezifiziert sein. Wir
sehen hier, daf} es sowohl eine sprecher-
spezifische Varianz fiir verschiedene Stra-
tegien gibt als auch eine gewisse adressa-
tenspezifische Anpassung. Als Sprecher
der Zielsprache scheren wir also nicht alle
auslandischen Adressaten iber einen
Kamm, wie das hdufig vermutet wird.
Xenolekte sind kein einheitliches Register.
Aber es geht noch weiter. Sehen wir uns
nun das, was wir gerade quantifiziert
betrachtet haben, noch einmal unter qua-
litativen Gesichtspunkten genau an. Die-
ses Gesprachssegment stammt aus einem
etwa 30—40miniitigen Gesprach zwischen
einem deutschen und einem tiirkischen
Kollegen. Dabei erzahlt der Deutsche von
verschiedenen Sachen, von einem Unfall,
von einer Messerattacke und dhnlichem.
Eine BeispielduSerung haben wir vorhin
schon gesehen. Sehen wir mal, wie seine
Sprache variiert:

iC habc foor ligrir tsait

iC hap bctritbsraat gechoolt +++
dir klainc tiirkiffman dabintcn
dds +

kdnst cn? +

mit ddam iff in naxtfifit arbait +
ddr naxtfifit ++

masdr unt farc

am (...) kaam hiir angctsoogen +
mit mdsdr un mit farc +

hap iC glai betriibsraat geboolt
maistdr gchoolt

»Ich habe vor langerer Zeit«, »der kleine
Tiirkischmann dahinten«, diese Aufe-
rungen entsprechen im Grunde einer um-
gangssprachlichen AuBerung mit der
Ausnahme von »Tiirkischmann« als se-
mantischer Simplifizierung. Gramma-
tisch ist diese Auﬁerung korrekt. Dann
gibt es aber auch eine Reihe ganz stark
verdanderter Auﬁerungen, also infinitiv-
artige, rudimentire Auflerungen. Es fin-
den sich aber weitere rein umgangs-
sprachliche Aufgerungen wie diese Nach-
frage »kennst ihn« und diese Auflerung
»kam hier angezogen«. Zudem gibt es
AuBerungen, die in einem Element ver-
andert sind, wie zum Beispiel »ich hab’
Betriebsrat geholt« statt »ich hab’ den... .«
oder »mit dem ich in Nachtschicht ar-
beit« anstatt »mit dem ich in der ...«. Es
fehlt hier also der Artikel. Das ist iibri-
gens typisch fiir diese Art von AuBerun-
gen, auch {iber Sprechergrenzen hinweg,
dafl immer nur ein Element von Auslas-
sungen betroffen ist. Es fehlt entweder
eine Prédposition oder ein Artikel, aber es
fehlt in diesem Auferungstypus in ganz
seltenen Fillen beides. Das Inventar der
Sprecher besteht demnach aus vier AuBe-
rungstypen:
- umgangssprachlichen Auferungen,
— semantisch vereinfachten oder ver-
langsamten AuBerungen,
— in einem Element betroffenen Aufle-
rungen oder
- infinitivartigen Auferungen.
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5. Pragmatische Variation
Der deutsche Sprecher erzdhlt von der
Messerattacke und rekurriert dabei auf
einen tiirkischen Kollegen. Den realisiert
er in seinen Erzdhlvarianten unter ande-
rem als »Tiirkischmann, »des«, »s«, »er,
»den«, »der«, mit seinem Vornamen und
auch als Ellipse (»ich kann dir zeigen«).
Diese Variantenvielfalt gilt fiir alle der
beobachteten Sprecher und betrifft nicht
nur die Lexik, sondern, wie wir schon
gesehen haben, auch die Grammatik.
Wenn man sich den Codewechsel genauer
ansieht, dann kann man feststellen, daf3 es
mindestens sechs verschiedene Verinde-
rungsniveaus gibt, die jeweils spezifische
Funktionen markieren: Ein
— Ausgangsniveau
— Erkldrungs- und Erzédhlniveau
— Komprimierungsniveau
— Zitatniveau
— Nachlieferungs- und Nebenthemen-
niveau
— Kommentarniveau
Das Ausgangsniveau bildet eine erste au-
genscheinliche Einschitzung ab. Darunter
fallen auch Kriterien wie Hautfarbe und
weitere sprachliche und auersprachliche
Merkmale der »Ausldnderhaftigkeit«, die
wir rational gar nicht immer erkldren kon-
nen. Es handelt sich um erste Einschiatzun-
gen, in welcher Art und Weise der Adres-
sat am besten angesprochen werden soll.
Ich nenne es >Ausgangsniveau, weil es
sehr instabil ist. Nach meiner Beobach-
tung versuchen die Sprecher, schnell von
diesem Niveau wegzukommen. Sie versu-
chen eigentlich nur zu reduzieren und
einfacher zu sprechen, wo es unbedingt
noétig ist. Dabei sollte man berticksichti-
gen, dafl ein reduziertes Sprechen eigent-
lich sehr viele Kapazitaten verlangt, weil
es von unserer automatisierten Ge-
sprachsroutine massiv abweicht. Als
zweites Niveau lafit sich das Erklarungs-
und Erzédhlniveau bestimmen. Es betrifft
die zentralen, inhaltlichen Elmente, also

die zentrale Bedeutungsvermittlung. Die
Erklarungs- und Erzdhlsequenzen sind in
der Regel am stdrksten verdndert oder
reduziert. Wo die inhaltliche Vermittlung,
der propositionale Gehalt, uns Sprechern
ganz besonders wichtig ist, da reduzieren
wir, da konzentrieren wir uns, da verwen-
den wir die 1—Wort-AuBerungen und die
infinitivartigen Sédtze. Das Komprimie-
rungsniveau betrifft kurzfristige Erkla-
rungen als Antwort auf Nachfragen, etwa
nach den Schleudertouren einer Wasch-
maschine. Dann wird temporar mit einzel-
nen Begriffen komprimiert und vertieft,
aber sofort wieder in ein anderes Niveau
gewechselt.

Das Zitatniveau ist ebenfalls ganz inter-
essant, weil es eine Strategie reprdsen-
tiert, die wir automatisch beherrschen,
um uns zu helfen. Es 14f3t sich beobach-
ten, dafs Sprecher, die irgendetwas erzih-
len oder erkliren, gerne auf originale
Referenzen Bezug nehmen und original
zitieren. Sie iibernehmen Zitate von Drit-
ten eins zu eins und betten diese auch in
komprimierte Kontexte ein.

Zudem gibt es so etwas wie ein Nachliefe-
rungs-/Nebenthemenniveau, das in der
Regel viel weniger reduziert oder ange-
pafit wird als die anderen AuBerungen.
Wenn ein Sachverhalt oder Begriff erklart
wurde und den Sprechern auffillt, dafl
das eine oder andere Element noch erklirt
werden muf, dann wird diese Informa-
tion im Sinne von »ich meine ...« nachge-
liefert. AuBerungen werden dann viel we-
niger reduziert als bei dem Erzdhl- und
Erklarungsniveau. SchliefSlich gibt es noch
das Kommentarniveau, das an die Code-
wechsel in Luthers Tischreden erinnert.
Sprecher nutzen es ohne erkennbaren
Zeitverlust, um Textpassagen oder Sach-
verhalte zu kommentieren, und wechseln
dabei zum Beispiel von einer stark kom-
primierten AuBerung in ihren Dialekt und
wieder zurtick, so wie Luther vom Lateini-
schen ins Deutsche wechselte, wenn er
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seine Reden kommentierte oder
schimpfte. Wenn zum Beispiel D101 das
Funktionieren einer Waschmaschine er-
Klart und illustriert und die Tiir geht in
diesem Moment gerade nicht zu oder auf,
dann fangt er an zu fluchen. Das tut er aber
nicht in den xenolektalen Auferungen,
sondern da wechselt er sofort in die Be-
grifflichkeit seines Dialektes, wie gesagt
nahtlos. Der Kunde ist in solchen Féllen
nicht der primére Adressat.

Kann man nun sagen, wie es ja hdufig
gemacht wird, diese Kommunikation
driicke vor allem die Abwertung der
Auslidnder, eine Stigmatisierung aus?
Fragen wir hier stellvertretend Dietmar,
von dem die vorhin besprochene Erzih-
lung stammt, wie er das sieht, trotz der
Messerattacke. Er sagt:

ich hab’ nix gegen tiirkischmann, tiirkischfrau
hab ich nimmer

nur ihr anders sprechen wie wir ne?

anders sprechen

andre sprache

ich hab nix dagegen

Es geht bei Xenolekten also mit Sicherheit
primér nicht um die Stigmatisierung
oder Abwertung der Ausldnder, sondern
es geht vor allem um die Aufrechterhal-
tung der Kommunikation. Die Art und
Weise mit Auslindern zu reden ist ein
produktives und nicht ein abwertendes
Mittel. Das bestdtigen im iibrigen auch
meine ausldndischen Informanten auf di-
rekte Befragung. Die meisten meiner In-
formanten empfinden diese Anpassun-
gen als grofle Hilfe. Einige haben dies
jedoch eingeschrankt, ndamlich diejeni-
gen, die schon besser Deutsch konnten.
Sie wollen verstandlicherweise nicht
mehr so angesprochen werden, wenn sie
schon Deutsch koénnen. Aber auch sie
haben bestitigt, dafi Komprimierungen
eine grofle Hilfe fiir sie darstellten, als sie
noch nicht so gut Deutsch sprachen, denn
so konnten sie tiberhaupt etwas verste-
hen. Das ist ein interessanter Befund, der

so gar nicht in die Landschaft vorgefer-
tigter Meinungen pafit.

6. Englische Xenolekte

Noch ein interessanter Befund: in der
englischsprachigen Literatur wird oft be-
hauptet, daf3 es solche Xenolekte gar
nicht gebe, und wenn, dann sei das eine
deutsche Eigenart. Zu dieser Annahme
habe ich vor einigen Jahren mit Unter-
stiitzung der Alexander-von-Humboldt-
Stiftung in Kanada eine kontrastive Stu-
die durchgefiihrt, was in Kanada viel
schwieriger ist als in Deutschland. Hier
ein paar Beispiele:

Explaining ‘a simpler washing machine’

well this +

here is a simpler ++

this is a very simple +

okay? ++

this very basic

is just all normal +

no delicate

no permanent press +

okay?

is just very basic +

you go from here +

and then when you go to this one here +
see

this one has a three speeds +

and a washer

its watertemperature +

but that one you can’t do much with is
ES: okay is much simpler

Salesman: yeah +++

Salesman:

In diesen wenigen Auflerungen des Ver-
kdufers (in einem groflen Warenhaus in
Toronto) finden sich einige Parallelen zu
den deutschen Gesprachen. Typisch fiir
beide ist dabei, welche Probleme sie ha-
ben, das richtige Niveau zu finden. Diese
Schwierigkeiten manifestieren sich in den
vielen Abbriichen am Anfang des Ge-
sprachs. Der Sprecher entwickelt hier hor-
bar einen Plan und wéhrend er den Plan
entwickelt, bemerkt er, daf§ sein Gegen-
tiber das vermutlich gar nicht verstehen
wird, weil er es auf Grund der Hautfarbe
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vermutet, weil die Kundin aus Ecuador
eine ungewohnliche oder spezifische Ge-
stik oder Mimik an den Tag legt oder weil
irgendwelche anderen Anzeichen vorhan-
den sind, die Nicht-Verstehen oder Verste-
hensprobleme signalisieren. Daraus resul-
tieren die vielen Anséitze, bis dann das
passende Niveau ausgetestet ist.

Ich habe in Kanada auch Zugang zu
einem bedeutenden Archiv des Ontario
Folklife Centres gehabit, fiir das Kollegin-

Mennonite

GZ:

MF:

GZ: ah

MEF: I'm kind of a ++
my mother is +

are you catholic? or?

nen und Kollegen Interviews mit Immi-
granten durchgefiihrt hatten, die in den
50er Jahren nach Kanada gekommen
sind. Aus diesem Korpus zeige ich IThnen
hier einen Ausschnitt aus einem langen
Gesprdch zwischen dem Interviewer
Marc (MF) und einem &lteren Informan-
ten aus Litauen (GZ). Der litauische In-
formant fragt nun auch den Interviewer
ein paar Sachen:

no I'm not I'm not catholic no

my family is basically ihm ++

mennonite?
you know mennonites? +
ihh

Kitchener Waterloo ++ iihm area

down i south
in the south ih ++
mennonites

they’re from + Germany and Switzerland

yes yes yes

and they wear black and +++

very old old fashioned people
they they + they ride on horses and buggies still even

you know?

1 come from that + group + of reli of religion +

yeah

but I+ I know a little bit about + catholicism and what's involved (...)

Dazu miissen Sie wissen, daff die ge-
nannten Orte >Kitchener« und >Waterloo«
Ansiedlungen stidlich von Toronto sind,
in denen viele Mennoniten leben. Der
Interviewer versucht hier mit einer met-
onymischen Ortsangabe, ein kulturelles
und religioses Konzept zu erkldren, und
all das in sehr rudimentiren AuBerun-
gen.

Also auch dieses Stereotyp, dafl Xe-
nolekte in dieser Auspragung typisch fiir
das Deutsche sind, konnen wir beiseite
legen. Xenolekte gibt es auch im Engli-
schen. Fiir das Tiirkische hatte sie be-
kanntlich Volker Hinnenkamp (vgl. Hin-

nenkamp 1982) bereits belegt. Die Akzep-
tanznormen sind aber in verschiedenen
Kulturen unterschiedlich.

Wenn man etwa einen Kanadier mit einer
solchen Aufnahme konfrontiert, was ich
bei MF gemacht habe, dann lauft er rot an
und es ist ihm sehr peinlich. Das erklért,
dafs bei amerikanischen Untersuchungen
bisher wenige verldfiliche Daten produ-
ziert wurden. Hier wurden namlich zum
Grofsteil Leute aufgenommen, die im Ge-
schiftsbereich 6ffentlich tatig sind, und da
redet man natiirlich nicht so rudimentar
wie am Arbeitsplatz, und schon gar nicht,
wenn ein Mikrofon eingeschaltet ist.
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7. Pragmatischer und syntaktischer Mo-
dus

Zum Abschlufs moéchte ich das skizzierte
System in einen sprachgenetischen Kon-
text einbetten, wie ihn Givon schon 1979
vorgestellt und spéter weiter entwickelt
hat. Sein Modell beschreibt sowohl die
phylogenetische als auch die ontogeneti-
sche Sprachentwicklung als ein Wechsel-
spiel von einem pragmatischen und einem
syntaktischen Modus. All die Elemente,
die wir in den Auflerungen der Xenolekt-
sprecher gesehen haben, eine klare syn-
taktische Struktur, langsamere Sprechge-
schwindigkeit, pragmatische Prinzipien
der Informationsverteilung, ein hohes
Verhiltnis von Verben und Nomen - also
den wichtigsten Inhaltswortern —, wenig
grammatische Morphologie und ganz be-
stimmte Intonationsmuster, sind typische
Merkmale des pragmatischen Modus. Der
syntaktische Modus dagegen beschreibt
den Zustand der Grammatikalisierung,
wie sie etwa in der deutschen Hochspra-
che ausgepragt ist. Allerdings zeigen uns

die Tendenzen der deutschen Gegen-
wartssprache genau das Wechselspiel
zwischen pragmatischem und syntakti-
schem Modus: ist der syntaktische Modus
voll entwickelt, setzen Verschleifungser-
scheinungen ein. Man sieht das im Deut-
schen unter anderem

— an der Reduktion des Kasusinventars;

— an der Tendenz zu analytischen statt
synthetischen Formen, etwa beim Kon-
junktiv mit >wiirde«, dem Préteritum-
schwund oder dem Verschwinden star-
ker Verbformen (>backte« statt >buk«);

— an der Hauptsatzstellung bei >weil;

— an der Reduktion der Flexionsmorpho-
logie in der gesprochenen Sprache;

— an der Verkiirzung der Klammerstruk-
turen zugunsten von Ausklammerun-
gen, Nachtrdgen und dhnlichem.

Das Englische ist uns hier bekanntlich

schon etwas weiter voraus.

Das, was Givon als Modi beschreibt, 14{3t

sich aus Lernersicht etwa folgenderma-

fen darstellen (Roche 2005: 101):

Prinzipien des Spracherwerbs

* Bekannte und gegebene Information steht vor neuer Information.
¢ Thematisierende Elemente stehen vor fokussierenden Elementen.
¢ BedeutungsmaBig zusammengehdrige Elemente stehen moglichst

nahe beieinander.

¢ In einer Reihung von Nomen hat das erste Element den gréBten

Einfluss.

¢ Funktionale Elemente wie kein, viel, alle werden einheitlich vor (oder
einheitlich hinter) die von ihnen bestimmten Elemente gestellt.

¢ Orientierende Elemente wie Orts- oder Zeitangaben stehen am

Anfang einer AuBerung.

* Ereignisse werden nach ihrer tatséchlichen (chronologischen)

Reihenfolge berichtet.

* Die Betonung bestimmt, ob es sich um eine Aussage, eine Frage

oder eine Anweisung handelt.

¢ Die Betonung markiert auch die fokussierten Elemente.

Die Prinzipien des Lerners zeigen dabei
eine frappierende Ubereinstimmung mit
den Vereinfachungsstrategien der Xe-
nolektsprecher. Daraus konnte man
schliefSen, daf} sich Lerner und Zielspra-
chensprecher gegenseitig so imitieren,

dafl am Ende ein gemeinsames Pidgin
herauskommt. Wir haben aber bereits in
der Variation der Xenolekte gesehen, daf3
dies nicht der Fall ist. Eingabe ist nicht
gleich Ausgabe. Vielmehr treffen die Ler-
ner bekanntlich auf der Basis ihrer Vor-
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kenntnisse und Annahmen eine be-
stimmte Auswahl (Aufnahme) und ver-
arbeiten diese nach sequenztypischen,
sprachtypischen und individuellen M6g-
lichkeiten. Daraus entsteht dann die Ler-
nerproduktion (Ausgabe).

8. Konsequenzen fiir den Sprachunter-

richt

Fassen wir also kurz den Zwischenstand

zusammen:

1. Die Eingabe bietet ein reichhaltiges In-
ventar.

2.Sie wird individuell variiert und ent-
halt viele Paraphrasen.

3. Die Variation ergibt sich oft aus explizi-
ten Aushandlungsprozessen.

4.Die Variation ist keine registerartige
pauschale (auch wenn pauschalierende
Einschidtzungen der Adressatenkom-
petenz besonders am Anfang von Kon-
takten vorkommen), sie ist pragma-
tisch bestimmt, nach der Art der Illoku-
tion.

5. Der Anpassungsaufwand fiir Sprecher
ist hoch. Sie versuchen daher so schnell
wie moglich zu ihrer »normalen« Spra-
che zurtickzukehren.

6. Xenolekte gibt es nicht nur im Deut-
schen.

Aus der Sicht des Lerners ergibt sich

daraus:

1. ein hochst vielfaltiger Input;

2. die interaktive Aushandlung versteh-
baren Inputs und die Abstimmung von
Erwerbsstand und Eingabe (allerdings
nicht im naiven Sinne von Krashens
Inputtheorie) (vgl. Krashen 1985);

3. eine Hilfsfunktion der Xenolekte statt
einer Stigmatisierungsintention.

Aus diesen Beobachtungen lassen sich

meines Erachtens daher einige brauch-

bare Folgerungen fiir die Erprobung im

Unterricht ableiten:

1.Die Art und Weise, wie die Eingabe
ausgehandelt wird. Es sollte grund-
sétzlich viel direkter an das Niveau der

Lerner angekniipft als einer vorge-
schriebenen, von der Forschung nicht
abgesicherten Progression gefolgt wer-
den. Dazu mufs man sich auch undog-
matischer Mittel bedienen, und zwar
nicht nur im lexikalischen Bereich
(etwa durch die Verwendung von In-
ternationalismen), sondern auch im
grammatischen.

2. Die Progression bei produktiven und
rezeptiven Fertigkeiten kann und sollte
konsequent anders gestaltet werden.
Nicht alles, was ein Lerner verstehen
kann, kann er auch sofort umsetzen.

3.In den Progressionen ist eine angemes-
sene Nutzung von Textsorten im Sinne
der Abstimmung auf die Verarbei-
tungsmoglichkeiten der Lerner und die
nattirlichen Anpassungsstrategien der
Zielsprachensprecher angeraten.

Welche Textsorten dafiir in Frage kom-

men, will ich an folgenden Beispielen

illustrieren.

rasen
totet

bekannte

Pl =

nach einer Idee von Edith Nelsen Horavsgegebon 2004 von dor Landesverkehrswacht Bayern e.V.
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Dieser Text der Verkehrswacht, der lange
an vielen Autobahnen zu lesen war, ent-
hilt aufSer der 2—W0rt—AuBerung des Ti-
tels nur einzelne Worter und eignet sich
damit sehr gut fiir den Aufbau eines
Wortfeldes in den ersten lexikalischen
Phasen des Spracherwerbs. Lehrwerke,

B B3

Arcwm&

stsrwl L5A

PANICL KARIN LeoMiE

SAM TrMA

In den folgenden beiden kombinierten
Textsorten finden Sie zudem weitere vol-
lig authentische AuBerungsstrukturen
(Sétze, Texte), die allerdings nach prag-
matischen Prinzipien gebildet werden,
also einfach gesagt, ohne Grammatik
auskommen und dennoch véllig korrek-
tes Deutsch darstellen.

HIERBOHLEN

BIERHOLEN

In den beiden folgenden Beispielen aus
Tangram (2001) und Schritte international
(Band 1, 2005) (siehe S. 408 oben) sehen
Sie, wie diese pragmatischen Strukturen
produktiv (und motivierend) fiir das
Sprachverstehen und die Sprachproduk-

@A% %

RaBsM’ ANNE

5 I\
g \! LI

wie hier Schritte international (2005), set-
zen diesen Ansatz bereits folgenderma-
flen um, wobei durchaus auch einzelne
Wortketten (Phrasen, »Chunks«) vor-
kommen konnen, die allerdings nicht
grammatisch analysiert werden brau-
chen.

Rétsel: Wer bin ich? Sprechen Sie mit lhrer Partnerin / lhrem Partner.

Otto ist mein Grofivater.
Wer bin ich?

Du bist Paul.

Nein. Elke ist meine Mutter.
Ach, du bist Florian.

Nein. Florian ist ...

o) e,

s-mnu ELYE

LupwiG TeoRian

tion bei Anfingern eingesetzt werden
konnen. Die Lerner konnen so viel
schneller als durch zu frithe und zu inten-
sive Grammatikalisierung kommunika-
tive Flexibilitat erlangen.

An dem nun folgenden bekannten au-
thentischen Text (siehe S. 408 unten) kann
man leicht erkennen, wie facettenreich
Wortschatz mit einfachen grammatischen
Strukturen genutzt werden und damit
sukzessive zum Aufbau einer grammati-
schen Kompetenz fiihren kann. Nach der
lexikalischen Phase geht es also um die
Nutzung einfacher grammatischer Struk-
turen wie hier der pradikativen Nutzung
der Adjektive statt der der flexionsreiche-
ren attributiven.

Regeln lassen sich im Sinne der Lerner-
prinzipien oft erstaunlich einfach darstel-
len und erkldren (hier das Serialisie-
rungsprinzip). Hieraus entsteht iibrigens
die Grundmotivation fiir didaktisierte
Grammatiken.
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9_4

Beispiel: Verwendung einfacher Strukturen
im Unterricht (aus Tangram und Schritte
International 1)

Dialog A: Tag __“‘LTag
Fahrrad? <
Wie viel? <— 2

ie viel?
. 40 Euro
Giinstig! Funktioniert das? *;

Alter? <
3 oder 4 Jahre
Wo? <
= Adresse, Name
Bis gleich < :
= Wiederhoren

Horen Sie das Telefongesprach und sprechen Sie dann mit lhrem Namen.

Firma Teletec, Iris Pfeil, guten Tag.

— Guten Tag. Mein Name ist Khosa.
Ist Frau Soll da, bitte?

Guten Tag, Herr K...

—~— Khosa.
Entschuldigung, wie ist Ihr Name?

"~ Khosa. Ich buchstabiere: K-H-O-$-A.
Ah ja, Herr Khosa. Tut mir Leid,
Frau Soll ist nichr da.

——

Ja, gut. Danke. Auf Wiederhéren.
Auf Wiederhoren, Herr Khosa.

Beispiele aus Tangram (2001) und Schritte international (Band 1, 2005)

Dein CL'iS"vs ein Jude
Dein Auto €iN Japaner

Deine Pizza itdlienisch
Deine Deuckratic qr i€ chisch
Dein Kaffee Brasilianisch

gein lglﬁt, t'\irl'.bi.sclc\
ei arabisc
De":;i Sc?lriﬁ‘“ Lateinisch |

UﬂdDeinNuLLar nur eln Roslinda?

g Bekannter authentischer Text
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klein.

sehr klein.

nicht klein.
7

Das Haus ist

Animationen, wie dieses Beispiel aus
uni-deutsch.de (www.uni-deutsch.de),
fungieren als Einstieg in die Regelerkla-
rung und die Vertiefung der grammati-
schen Kenntnisse.

Aussage W-Frage

Position 1 Position 2 jion 1 Position 2
ist das?
heiRen  Sie?

r kommen Sie?

Mein Name  ist

sprechen  Sie?

Chunks kénnen zu jeder Zeit vermittelt
und genutzt werden, ohne dafs die Gram-
matik erklart werden mufs. Lerner sind
erstaunlich aufnahmebereit fiir solche
Ketten, die dhnlich verarbeitet werden
wie einzelne Worter.

Etwas bewerten: Das ist ...

Das ist aber schén.

Das Bad ist doch nicht klein.
Mceine Wohnung ist nicht so schon.
Aber sie ist billig.

Das Haus gefillt mir.

Die Frau ist verrticke.

9. Schlufl

Es wire sinnvoll, im Sprachunterricht

das nachzuempfinden, was in nattirlicher

Kommunikation passiert. Das bedeutet

eine bessere Abstimmung von Eingabe

und Aufnahmemoglichkeit der Lerner.

Wir benétigen damit eine andere Vorstel-

lung von grammatischer Progression in

unseren Lehrwerken, auch eine andere,
als sie der Referenzrahmen vorschldgt.

Spracherwerb ist nun mal ein Prozefs, den

man nicht beliebig steuern kann. Im Mit-

telpunkt stehen immer die Begriffe, die

Inhalte. Die Grammatik kommt zu den

Inhalten, zu den Begriffen, und nicht

umgekehrt.

Sinnvolle Konsequenzen aus diesen Be-

obachtungen kénnen daher sein:

1. Eine bessere Abstimmung von Struktu-
ren der Eingabe und Aufnahme- und
Verarbeitungsmoglichkeiten der Ler-
ner.

2.Eine Anderung und Differenzierung
im Verstdndnis von Progression. Diese
miifite ausgerichtet sein am L2-Erwerb
und den Verarbeitungsmoglichkeiten
der Lerner, d.h. pragmatische Ele-
mente sind in den Vordergrund zu riik-
ken und es ist auf einem lexikalischen
Ansatz aufzubauen (vgl. hierzu die
CD-ROM grenzenlos, www.grenzenlos-
life.de).

3. Die Progression miifite nach rezeptiven
und produktiven Kriterien konsequent
unterschieden werden. Der Input sollte
demnach Varianten mit verschiedener
Komplexitdt (reiche Eingabe) enthal-
ten. Sprachmischungen kénnten dabei
durchaus auch eine Briickenrolle spie-
len. In der Produktion sollten von den
Lernern zunichst nur solche authenti-
schen Textsorten genutzt werden, die
einfache Strukturen und Formeln ent-
halten, jedoch keine grammatisch fal-
schen AuBerungen und Texte. Auf die-
ser Basis kann dann die zunehmende
Grammatikalisierung erfolgen.
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4.In didaktisierten Grammatiken miif-
ten die auf linguistischer und erwerbs-
linguistischer Forschung basierenden
Bausteine systematisch zur Verfiigung
gestellt, in Lehrwerken konsequent
umgesetzt und mit diesen empirisch
erprobt werden. Anders wird sich die
verbreitete Frustration beim Erwerb
sprachlicher Strukturen nicht nachhal-
tig beseitigen lassen.
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DaF International

Aktuelle Tendenzen weltweit und Herausforderungen fiir die

deutschsprachigen Linder

Peter Duesberg

1. Internationale Tendenzen

Der weltweite Riickgang des Deutschen
auflerhalb des deutschsprachigen Rau-
mes und die Forderung nach einem ver-
starkten Deutschunterricht fiir die Zu-
wanderer als Integrationsmafinahme
stellt den DaF-Unterricht innerhalb der
deutschsprachigen, verstdrkt jedoch in
den nicht-deutschsprachigen Landern
vor neue Herausforderungen. Der welt-
weite Riickgang des Deutschen zugun-
sten des Englischen erfordert eine Neu-
orientierung des DaF-Unterrichts an
praktischen Erfordernissen der globali-
sierten Berufswelt, damit die Sprache der
zweitgrofiten Exportnation und der dritt-
grofiten Wirtschaftsmacht zumindest als
zweite beziehungsweise dritte Fremd-
sprache mit anderen Fremdsprachen
konkurrieren kann. Die deutsche Sprache
soll an Attraktivitit gewinnen und die
Motivation, diese vergleichsweise
schwierige Sprache zu lernen, soll gestei-
gert werden.

Auf den ersten Blick dominiert heute
Englisch weltweit als erste Fremdspra-
che, auch in Liandern, in denen Deutsch
eine traditionell sehr starke Stellung
hatte. Ursache ist die von den angelsach-
sischen Landern ausgehende Globalisie-
rung, verstanden als Marktdurchdrin-
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gung zahlreicher aufstrebender Indu-
strieldnder einerseits sowie ihr technolo-
gischer Fiihrungsanspruch andererseits,
der die Kommunikation in englischer
Sprache nicht nur in den Sphiren der
Okonomie und der Technologie, sondern
in allen Lebensbereichen der modernen
Industriestaaten erfaf3t.

»Clearly, English dominates communica-
tion in our world in all fields or domains: in
economic, scientific, and diplomatic con-
tacts, in the media, the Internet, the arts,
youth culture and tourism, and of course in
foreign language teaching and learning.
This dominance seems so overwhelming at
times that all other languages appear to be
of not more than local significance. How-
ever, such a view is based on overgeneral-
ization and simplification as can be demon-
strated by various observations.« (Ammon
2003: 13)

Blickt man in die verschiedenen Lander
innerhalb und aufierhalb Europas, dann
bemerkt man weniger den qualitativen
Riickgang der deutschen Sprache als den
quantitativen, der sich in einem Riick-
gang der absoluten Lernerzahlen nieder-
schlagt.

Frankreich

Beginnen wir mit unserem Nachbarland
Frankreich, in dem heute nur noch 10 %
der Schiiler Deutsch als erste Fremdspra-
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che wihlen, denn auch dort geht man
jetzt verstdarkt zu Englisch als erster
Fremdsprache tiber. Aber nicht viel an-
ders sieht es mit der Stellung des Deut-
schen als zweiter Fremdsprache aus, die
lediglich von 20% der Schiiler gewdhlt
wird, und zwar zugunsten von Spanisch
oder Italienisch. Diese Situation wirkt
sich natiirlich ungiinstig auf die Stellen-
situation fiir das Fach Deutsch an den
Schulen und auf die Zahl der Universi-
tatsdozenten aus, denn Personalkiirzun-
gen sind die Folge. Fiir den franzdsischen
Arbeitsmarkt ist diese Entwicklung aller-
dings fatal. Die Stellenanzeigen in Frank-
reich sprechen fiir einen grofSen Bedarf an
Absolventen mit Deutschkenntnissen,
und nur das derzeit sinkende Prestige
der deutschen Sprache fiihrt zu fehlender
Motivation, die deutsche Sprache zu er-
lernen. Die Germanistik-Abteilungen der
Universititen wollen dem durch die
Schaffung innovativer und attraktiver
Studiengénge entgegenwirken, und tat-
sachlich erleben berufsbezogene Studien-
gange fiir die Bereiche Tourismus, Ver-
kehr und Handel einen Aufschwung der
deutschen Sprache. Leider ist das Ausbil-
dungs- und Berufsziel vieler dieser
neuen Studiengidnge noch unklar, wes-
halb viele Germanistik-Abteilungen mit
diesem Projekt scheitern. Hier kann nur
Abhilfe geschaffen werden, indem der
Fremdsprachenunterricht und damit die
deutsche Sprache als Zweitsprache ge-
starkt wird, nattirlich immer ergéanzend
zu landeskundlichen und 6konomischen
Studienschwerpunkten, um den Anfor-
derungen des franzoésischen Arbeits-
marktes gerecht zu werden.

Italien

Ahnlich sieht die Situation in Italien aus,
einem Land mit ebenfalls sehr engen kul-
turellen Bindungen an Deutschland. Im
schulischen Bereich rangiert Deutsch hin-

ter Englisch und Franzésisch nur auf
Platz drei. Das Erlernen der deutschen
Sprache mufs bereits in der Schule attrak-
tiver gemacht werden, denn im spéteren
Studium wird seit der Bildungsreform
auf fremd- und fachsprachliche Kompe-
tenz gesteigerter Wert gelegt und das
Studium ausschliellich der deutschen Li-
teratur ist im Germanistikstudium keine
Selbstverstandlichkeit mehr. Die Sprach-
kenntnisse sollten in das Studium einge-
bracht werden, weil italienische Studie-
rende der deutschen Sprache mit dem
ersten Hochschulabschluf$ nach drei Jah-
ren das Niveau C1 des europdischen Re-
ferenzrahmens erreichen sollten, was im-
merhin der Zentralen Mittelstufenprii-
fung Deutsch entspricht. Das fremd-
sprachliche Lernen in Italien ist in einen
interkulturellen und vor allem berufs-
praktischen Kontext integriert, und wie
in anderen Landern strebt man die Kon-
zeption eines facheriibergreifenden Un-
terrichts an. Bei der Modularisierung sol-
cher Studiengénge sollte es zu einer bes-
seren wechselseitigen Abstimmung und
Anerkennung von Studienleistungen,
-zeiten und -abschliissen kommen. Au-
Berdem sollte fiir berufsspezifisch quali-
fizierte Germanisten ein langerer Aus-
landsaufenthalt festgeschrieben werden,
weil erstens Deutschland der wichtigste
Handelspartner Italiens ist und dadurch
zweitens die Wahrnehmungsfahigkeit
fir kulturelle Unterschiede entwickelt
wird. Praktika sind eine Grundvorausset-
zung fiir eine erfolgreiche Bewerbung,
denn die Global Player legen aufgrund
ihrer internationalen Geschaftsbeziehun-
gen Wert auf Auslandserfahrungen (zu
diesen Zahlen vgl. Schneider-Mizony
2002). Die verstdrkte Berufsbezogenheit
der Germanistik in Italien verbunden mit
einer Starkung des Sprachunterrichts be-
deutet eine qualitative Aufwertung des
Faches.
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Tiirkei

Nach dem Blick auf diese beiden romani-
schen Linder mit einem traditionell be-
deutenden und umfangreichen kulturel-
len Austausch mit Deutschland nun ein
Blick auf die Tiirkei. Wie in anderen
Landern kommt es auch dort zu einem
verstarkten Riickgang des Deutschen zu-
gunsten des Englischen als meistgelernte
Fremdsprache im schulischen und aufier-
schulischen Bereich. Der Grund sind die
besseren Berufschancen mit guten Eng-
lischkenntnissen und die mangelnde be-
rufliche Verwertbarkeit der deutschen
Sprache. Aber die Steigerung der Berufs-
chancen mit Deutsch als zweiter Fremd-
sprache neben Englisch darf keinesfalls
unterschitzt werden, was sich ebenso in
einigen ostasiatischen Léndern beobach-
ten laBt. In der Tiirkei fiihrt diese Er-
kenntnis zu einer Aufwertung des Deut-
schen an den Goethe-Instituten. Wah-
rend 1999 noch 14.000 Teilnehmer am
Goethe-Institut Istanbul Deutsch lernten,
waren es im Jahr 2000 bereits 19.600 (zu
diesen Zahlen vgl. Tapan 2002). Die Teil-
nehmer sind hauptsichlich Studierende,
junge Akademiker und Berufsanfinger,
die iiber gute Englischkenntnisse verfii-
gen und dartiberhinaus Deutschkennt-
nisse fiir ihren Beruf benétigen. Diese
berufsbezogenen Deutschkenntnisse
sind erforderlich, weil die deutsche Spra-
che innerhalb der Wirtschaft der Tiirkei
eine starke Stellung genief3t, denn es be-
stehen enge Beziehungen zwischen
Deutschland und der Tiirkei in Wirt-
schaft, Handel und Tourismus.

»Allerdings verlangen die in der Tiirkei
ansassigen Betriebe der deutschsprachigen
Lander mittlerweile von ihren Bewerbern in
erster Linie Englischkenntnisse; jedoch er-
hohen Deutschkenntnisse als Zusatzqualifi-
kation die Einstellungschancen [...].
Deutsch als erste Fremdsprache ist stark
riickldufig. Jedoch hat es als zweite Fremd-
sprache gute Aussichten.« (Tapan 2002: 30)

Dieser Entwicklung mufiten sich die Uni-
versititen anpassen. In den neunziger
Jahren ist es zu einem radikalen Struktur-
wandel der Germanistik in der Tiirkei
gekommen, von der SchlieSung der Ger-
manistikabteilungen bis hin zur ihrer
Umstrukturierung zu unabhéngigen
Fachrichtungen mit berufsbezogenen
Ausbildungsschwerpunkten. Insgesamt
hat der urspriingliche Riickgang des
Deutschen als erster Fremdsprache zu
einer qualitativen Aufwertung als zwei-
ter Fremdsprache gefiihrt, ndmlich durch
eine verstdrkte Orientierung auf den Ar-
beitsmarkt.

Ungarn

Wiéhrend sich das Deutsche in der Tiirkei
unbestritten als zweite Fremdsprache be-
haupten kann, schauen wir nun auf ein
Land der ost- und mitteleuropdischen
Staaten, wo das Deutsche seine fiihrende
Stellung teilweise behalten konnte, denn
einige dieser Lander gehorten frither
zum deutschsprachigen Raum wie bei-
spielsweise Ungarn. Die starke Stellung
des Deutschen hat mit seiner langen Tra-
dition und wechselvollen Geschichte zu
tun. Entscheidend ist, daf8 die ungarische
Germanistik keine Auslandsgermanistik
ist wie in anderen nicht deutschsprachi-
gen Landern. Als Ungarn noch Teil der
deutschsprachigen Donaumonarchie
war, wurde sie, als Ende des 18. Jahrhun-
derts der erste Lehrstuhl fiir deutsche
Sprache und Literatur Mitteleuropas im
heutigen Budapest gegriindet wurde, na-
tlirlich als Inlandsgermanistik konzi-
piert. Ihre Starke Stellung in Ungarn ver-
dankt die Germanistik ihrer mutter-
sprachlichen Griindung, weshalb sie
auch nach der Griindung des ungari-
schen Staates immer im Spannungsfeld
von Inlands- und Auslandsgermanistik
stand — und auch heute noch oder wieder
steht — und somit als » Anrainer-Germani-
stik« bezeichnet wird. Sie weicht von der
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Germanistik anderer nicht deutschspra-
chiger Lander dadurch ab, dafl Deutsch
innerhalb der ungarischen Germanistik
in Lehrveranstaltungen, Priifungen, Leh-
rerfortbildungsmainahmen und in ger-
manistischen Fachzeitschriften durchge-
hend die Arbeitssprache ist. Dabei war
die Situation der ungarischen Germani-
stik nicht immer so giinstig. Nach dem
Zweiten Weltkrieg wurde sie trotz der
zahlreichen gut qualifizierten Fachkréfte
an den meisten ungarischen Universita-
ten gestrichen, aber nach der Revolution
von 1956 wieder als Fach eingefiihrt, al-
lerdings bei einer vergleichsweise un-
glinstigeren Personalsituation. Erst in
den siebziger und achtziger Jahren des
20. Jahrhunderts hat sich die ungarische
Germanistik wieder zu einem leistungs-
fahigen und auch international aner-
kannten Fachgebiet etablieren konnen,
doch eine deutliche quantitative Auswei-
tung setzte erst nach der Wende von 1990
ein. Sie bestand damals in der Schaffung
zahlreicher Planstellen an den Universi-
tdten, fiir die aber das qualifizierte Perso-
nal fehlte. Erst vor wenigen Jahren hat
sich diese Situation wieder umgekehrt
und eine steigende Zahl immer besser
ausgebildeter wissenschaftlicher Nach-
wuchskrifte bewirbt sich auf eine immer
geringer werdende Stellenzahl. War die
ungarische Germanistik in den siebziger
und achtziger Jahren noch eine kleine,
eher elitire Fachdisziplin, so wurde sie
nach 1990 zum Massenfach. Die giinstige
Stellung der Germanistik in Ungarn
héngt nattirlich mit der starken Position
des Deutschunterrichtes an den Schulen
zusammen, in der Primar- und Se-
kundarstufe I hat Deutsch die héchsten
Schiilerzahlen vor Englisch. An den Uni-
versitaten wurden im Studienjahr 2001/
2002 3000 Germanistikstudierende ge-
zahlt, das sind 60 % mehr als die Studie-
renden der Anglistik und 400 % mehr als
die Studierenden der Romanistik, womit

Deutsch seine Position als erste Fremd-
sprache in Ungarn eindeutig behauptet
(zu diesen Zahlen vgl. Féldes 2003).

Die Germanistik in Ungarn war stets po-
litisch geprégt. Nach ihrer Wiedereinfiih-
rung nach dem Zweiten Weltkrieg war
sie stark von der DDR-Germanistik ge-
prégt, aber auch die alten Osterreichi-
schen Einfliisse wurden wieder starker
sichtbar. Beim Umgang mit den fast aus-
schliefllich literatur- und sprachwissen-
schaftlich gepragten Gegenstandsberei-
chen des Faches muf$te man immer auf
die Strategien und Taktiken von zwei
deutschen Staatsapparaten zuriickgrei-
fen. Die Wende von 1990 befreite das
Fach nicht nur aus dieser ideologischen
Zwangsjacke, es kam in der Folge nicht
nur zur Entideologisierung und zur
Ubernahme neuer Positionen in For-
schung und Lehre, sondern auch zur
Neuorientierung des Faches in Richtung
Marktwirtschaft. Damit steht auch die
ungarische »Anrainergermanistik« ganz
im Trend der weltweiten Neuorientie-
rung des Faches, und auch dort wird ein
um Okonomie, Politik und Recht zen-
triertes pragmatisches Ausbildungsmo-
dell als Konkurrenz zum traditionellen,
philologisch orientierten Modell disku-
tiert.

»Die Germanistik gerdt zuweilen unter Le-
gitimations- und Praxisdruck. [...] Es han-
delt sich dabei oft um nicht primar akade-
misch motivierte Orientierungen. Denn der
derzeitige Arbeitsmarkt benoétigt nicht
mehr primér traditionell ausgebildete Phi-
lologen, sondern zunehmend in verschiede-
nen Bereichen sachkundige Sprach- und
Kulturvermittler (von wirtschaftlich ausge-
richteten Ubersetzern/Dolmetschern bis
hin zu sprachkompetenten Sachbearbeitern
und Sekretédrinnen).« (Foldes 2003: 20)

Auch in Ungarn kann der Arbeitsmarkt
nicht mehr jahrlich tausende in der deut-
schen Literatur- und Sprachwissenschaft
forschungsorientiert geschulte Experten
aufnehmen, es werden vielmehr Fach-
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leute fiir sprachlich und kulturell rele-
vante Berufsfelder benétigt. Und in die-
sem Zusammenhang wird eine stdrkere
Differenzierung in der universitiren
Ausbildung gefordert, vergleichbar mit
dem angelsédchsischen Bachelor-Master-
Modell, das eine Phasierung des Studi-
ums in einen fritheren berufsbezogenen
und einen spéteren wissenschaftlichen
Abschluf vorsieht. Seine Stellung als er-
ste Fremdsprache sollte Deutsch bei ei-
nem berufsbezogenen und differenzier-
ten Studium in Ungarn natiirlich keines-
falls verlieren, denn die angewandte und
praxisorientierte Sprachkompetenz ist im
kultur- und sozialwissenschaftlichen Stu-
dium der hauptséachliche Berufsbezug.

Ruflland

Im Gegensatz zu Ungarn ist in RufSland
heute Englisch die meistgelernte und -be-
herrschte und nattirlich auch gefragteste
Fremdsprache, denn bei Stellenaus-
schreibungen wird hauptsédchlich Eng-
lisch verlangt. Aber die deutsche Sprache
hat in den letzten Jahren deutlich an
Bedeutung gewonnen und sie ist in Rufs-
land die unbestrittene zweite Fremdspra-
che, nicht zuletzt weil Deutschland der
europaweit grofite Wirtschaftspartner
Rufslands ist. Aufgrund der langen Tradi-
tion des Deutschunterrichts und der ger-
manistischen Forschungen bestehen gute
Chancen fiir eine Starkung der deutschen
Sprache. In Rufiland wird Deutsch an
Schulen, Hochschulen und Universititen
sowie an privaten Instituten unterrichtet.
Wihrend die Zahl der Deutschlerner an
den allgemeinbildenden Schulen in Ruf-
land abnimmt, bleibt sie an den Goethe-
Instituten jedoch stabil. Viele Studierende
der nichtphilologischen Fakultaten — der
technisch-wirtschaftlichen Studienge-
biete — schlieflen sich auf eigene Initiative
zu privaten Deutschlerngruppen zusam-
men, um durch fundierte Deutschkennt-
nisse bessere Berufschancen zu haben,

die in deutschen Firmen und bei Joint-
Ventures eine wichtige Karrierevoraus-
setzung sind, auch wenn die Geschiéfts-
sprache Englisch ist (vgl. Troshina 2003).
Dadurch wird klar, daf8 die sinkende
Deutschlernerzahl an Rufllands Schulen
nicht bedarfsgerecht ist, denn es werden
deutschkundige Fachleute in unter-
schiedlichen Berufen gebraucht. In Ruf3-
land zeigt sich wie in anderen Lindern
auch, dafs Deutsch als zweite Fremdspra-
che neben Englisch eine gute Zukunft hat
und dafl Englisch die deutsche Sprache
keinesfalls verdrdngen oder ersetzen
kann - allerdings mufs Deutsch berufsbe-
zogen und fachspezifisch vermittelt wer-
den. Dem tragt die russische Germanistik
heute Rechnung, deren Forschungsinter-
essen sich in praktische Bereiche verla-
gern, zum Beispiel auf die Erstellung von
Fachworterbiichern fir Wirtschaft, Jura
und Landeskunde oder von Nachschla-
geworterbiichern zum Geschiftsdeutsch
sowie Lehrmaterialien zur interkulturel-
len Kommunikation, die aufgrund ihres
pragmatisch-situativen Ansatzes von Ar-
beitgebern anerkannt werden.

Schweden

Anders ist die Situation in Schweden, wo
Englisch die deutsche Sprache verdrangt
zu haben scheint. Schweden liegt damit
im Trend der skandinavischen Lander.

»Der in den letzten Jahren vielerorts zu
beobachtende Riickgang des Deutschen in
der internationalen Kommunikation und
die damit verbundene schwichere Position
von Deutsch als Fremdsprache im Bil-
dungswesen machen sich in Nordeuropa
besonders bemerkbar, obwohl geographi-
sche Nahe und traditionell enge und rege
Kultur- und Handelsbeziehungen einer sol-
chen Entwicklung eigentlich entgegenwir-
ken miifiten.« (Nyhlen 2003: 25)

Englisch ist heute in Schweden allge-
meine Kontakt- und Arbeitssprache im
Umgang mit Ausldndern, obwohl
Deutsch lange eine unangefochtene Vor-
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rangstellung als erste Fremdsprache an
den hoheren Schulen hatte, wo es 1859
eingefiihrt worden war. Das dnderte sich
nach dem Zweiten Weltkrieg, als 1946
Englisch obligatorisch an allen Schulen
als erste Fremdsprache eingefiihrt
wurde. Bis vor wenigen Jahren konnte
sich Deutsch an schwedischen Schulen
jedoch noch als zweite Fremdsprache be-
haupten, nach der Wiedervereinigung
Deutschlands wahlten sogar 50 % eines
Jahrgangs Deutsch nach Englisch. 1997
lag der Anteil der Deutschlerner mit
43,5% noch vor den Franzésisch- und
Spanischlernern, deren Anteil zusammen
32,4 % betrug. Erst 2001 wurde Deutsch
mit einem Anteil von nur noch 34,5%
von den beiden romanischen Sprachen
mit einem Anteil von 44,3 % tiberfltigelt.
Nur auf die Hauptstadt Stockholm bezo-
gen sank im Schuljahr 2000/2001 der
Anteil der Deutschlerner auf nur noch
18 % aller Schiiler und lag damit
gleichauf mit Spanisch, wahrend Franzo-
sisch von 27 % der Stockholmer Schiiler
gewdhlt wurde, der Rest wahlte andere
Facher. Liegt Spanisch im Schuljahr
2000/2001 mit Deutsch noch gemeinsam
auf dem dritten Platz hinter Englisch und
Franzosisch, so scheint 2002 Spanisch
endgiiltig die Position als zweite Fremd-
sprache in Schweden einzunehmen, die
lange Zeit Deutsch und spadter Franzo-
sisch innehatte. Als Wahlfach an den
schwedischen Gymnasien belegten 2002
11484 Schiiler Anfingerkurse fiir Spa-
nisch, 6470 Schiiler belegten Anfanger-
kurse flir Deutsch, womit sich Deutsch
als dritte Fremdsprache zu etablieren
scheint, wahrend nur 3411 Schiiler An-
fangerkurse fiir Franzosisch wéhlten (zu
diesen Zahlen vgl. Nyhlen 2003). Nattir-
lich wirkt sich die sinkende Nachfrage
nach Deutschkursen negativ auf die Be-
rufsperspektiven der Germanisten aus,
insbesondere auf die der angehenden
Deutschlehrer. Der dramatische Riick-

gang der Lehramtskandidaten mit
Deutsch als Fremdsprache sowie der Stu-
dierenden der Germanistik insgesamt hat
zur Schlieffung zahlreicher germanisti-
scher Institute in Schweden gefiihrt. Al-
lerdings werden wie in anderen Landern
zunehmend Deutschkenntnisse von der
Seite der Wirtschaft eingefordert. Zwar
hatten Absolventen der Jahre 1995 bis
2000 noch die Erfahrung gemacht, daf3
fiir hohere Positionen in der Wirtschaft
nur Englisch wichtig sei, weshalb sogar
die Wirtschaftshochschule die Stelle fiir
Deutsch gestrichen hat. Doch seitens des
Zentralverbandes der schwedischen Un-
ternehmer wird die Wichtigkeit von
Deutschkenntnissen fiir den Erfolg im
Handel mit Deutschland hervorgehoben,
denn Deutschland ist Schwedens wich-
tigster Handelspartner. Wenn auch die
»Global Player« in erster Linie Englisch
verwenden, so sind es wie in vielen Lan-
dern insbesondere die mittelstindischen
Unternehmer, die dringend Mitarbeiter
mit hinreichenden Deutschkenntnissen
zur direkten Kontaktaufnahme und Kon-
taktpflege mit deutschsprachigen Ge-
schiftspartnern brauchen. Diese Grund-
kenntnisse der deutschen Sprache sollten
vom 10. bis 12. Schuljahr an schwedi-
schen Gymnasien vermittelt werden,
doch neuerdings bieten immer mehr ger-
manistische Institute schwedischer Uni-
versitdten Anféngerkurse fiir Deutsch an,
nicht zuletzt um die Zahl der Studieren-
den zu erhdhen und dadurch Arbeits-
pléatze zu sichern. Das ist aus der Sicht
der Dozenten sicherlich notwendig, denn
an den germanistischen Instituten der
schwedischen Universitiaten wird derzeit
die Frage diskutiert, ob die wissenschaft-
lich ausgerichtete Fremdsprachenphilo-
logie zugunsten des reinen Sprachunter-
richts zurlickgedrdngt werden soll. Be-
sonders an neueren Hochschulen wird
die traditionell philologisch orientierte
Germanistik in Schweden wie in anderen
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Landern in interdisziplindre Modelle in-
tegriert, in denen Deutsch mit anderen
geistes-, gesellschafts- und wirtschafts-
wissenschaftlichen Fachern kombiniert
wird. Kritisch wird die Situation dort, wo
innerhalb der Germanistik Deutsch als
Arbeits- und sogar als Publikationsspra-
che aufgegeben wird. Das kénnte gesche-
hen, wenn man die Germanistische Lite-
raturwissenschaft im Doktorandenstu-
dium in die Allgemeine Literaturwissen-
schaft integriert und die Studierenden
anderer Philologien die deutsche Sprache
in Seminaren und Kolloquien nicht ver-
stehen wiirden oder wenn Deutsch nicht
mehr — wie im Nachbarland Danemark —
die obligatorische Publikationssprache
fuir germanistische Dissertationen ist.

Damit die deutsche Sprache in Schweden

wieder einen hoheren Stellenwert er-

reicht, miiSten drei Faktoren nachhaltig
verbessert werden:

1. Die vorherrschende negative Einstel-
lung zu Deutschland und zur deut-
schen Sprache und Kultur miifite gedn-
dert werden;

2. Die Moglichkeiten miifiten verbessert
werden, mit der deutschen Sprache in
Schweden in Kontakt zu kommen;

3.Die schulpolitischen Bestimmungen
miifften dahingehend gedndert wer-
den, die Stellung des Deutschen als
zweite Fremdsprache zu festigen.

Diese Rahmenbedingungen sind grof-

tenteils auch die Angelegenheit Deutsch-

lands und nicht nur allein der Gastlander.

Grof$britannien

Nun ein Blick nach Grofibritannien und
in die USA, in zwei Lander, in denen die
Weltsprache Englisch die Muttersprache
ist und daher nicht mehr als Fremdspra-

che gelernt zu werden braucht und von
denen bedeutende 6konomische sowie
wissenschaftlich-technologische Impulse
ausgehen.

Obwohl die Germanistik in Grof3britan-
nien einen traditionell guten Ruf genief3t
und ihre Absolventen ausgezeichnete Be-
rufschancen haben (vgl. Wegner 1999:
332)1, sind viele Institute aufgrund sin-
kender Bewerberzahlen von Schlieffung
oder massiven Sach- und Personalkiir-
zungen bedroht. Die Ursache fiir den
Riickgang der Studierenden der Germa-
nistik in Grofibritannien ist wohl im deut-
lichen Riickgang der Deutschlernerzah-
len an den Schulen zu sehen. Wahrend
1992 noch 11338 Schiiler Deutsch lernten,
waren es 2001 nur noch 8446 (zu diesen
Zahlen vgl. Durrell 2003). Damit liegt die
riickldufige Nachfrage nach Deutsch-
kenntnissen voll im Trend der allgemei-
nen Krise der Fremdsprachen in Grofbri-
tannien. Denn die Zahl der High-School-
Absolventen im Fach Franzdsisch, das an
den meisten britischen Schulen erste
Fremdsprache ist, sank zwischen 1992
und 2001 um fast 50 %, und 90% der
britischen Schiiler wéhlen nach der 11.
Klasse alle Fremdsprachen ab, denn das
Advanced Level erfordert keine weiteren
Fremdsprachenkenntnisse. In den beiden
letzten Schuljahren belegen britische
Schiiler nur drei Leistungsfacher, von de-
nen eines als mogliches Studienfach anvi-
siert wird, wobei es sich vorwiegend um
Informatik oder Betriebswirtschaftslehre
handelt. Der Abnahme der High-School-
Absolventen im Fach Deutsch und in
anderen Fremdsprachen folgt der Riick-
gang der Germanistik und anderer
fremdsprachlicher Philologien an den
britischen Universitidten, was wiederum

1 Der DaF-Unterricht in England hat seit den 1960er Jahren praktische Ziele verfolgt, zum
privaten und beruflichen Nutzen des einzelnen und zum Nutzen der britischen

Wirtschaft.
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zum Riickgang der akademischen Nach-
wuchsforderung fithrt, die sich in der
Vergabe von Doktorandenstipendien nie-
derschlagt, selbst wenn 25 % der gegen-
wartig im Hochschulsektor beschéftigten
Germanisten vor 2005 in Pension gegan-
gen sind. Neben dem mangelnden Inter-
esse an Fremdsprachen im eigenen Land
zeigen britische Studierende unterdurch-
schnittlich geringe Neigungen, ins euro-
péische Ausland zu gehen und die Spra-
che des Gastlandes zu erlernen. Um mehr
britische Studierende zum Studium auf
dem europdischen Festland zu bewegen,
miifite der Fremdsprachenunterricht an
britischen Schulen ausgebaut werden
(vgl. Teichler 2001: 70f.).

Wiéhrend man im deutschsprachigen
Raum glaubt, dafs die Briten wegen der
globalen Stellung des Englischen keine
Fremdsprachen zu erlernen brauchen,
gilt dies in Grofibritannien als grofier
Irrtum. Dort gilt der Mangel an fremd-
sprachlichen Kompetenzen als ein
schwerwiegendes bildungspolitisches
Problem und es bedarf einer nationalen
Strategie zur Férderung fremdsprachli-
cher Kompetenzen, weil Englisch alleine
in der modernen Welt nicht mehr aus-
reicht. Statistiken tiber die Beschiftigung
britischer Hochschulabsolventen machen
den Bedarf an Fremdsprachenkenntnis-
sen deutlich, denn mit Ausnahme des
Studienfaches Medizin haben britische
Studienabsolventen mit einem BA in
Deutsch die besten Berufsaussichten in
allen Fachrichtungen. Mangelnde
Fremdsprachenkenntnisse in Grofibritan-
nien vermindern nicht nur die Berufsper-
spektiven der Hochschulabsolventen, sie
fiihren sogar zu einem wirtschaftlichen
Schaden fiir das Land.

»Die Bedeutung dieser Fihigkeiten wurde
neulich von einem Vertreter des britischen
Arbeitgeberverbandes bestétigt, der auf die
wirtschaftliche Notwendigkeit von Fremd-
sprachenkenntnissen hinwies und zwar mit

der Feststellung, daf britische Firmen we-
gen mangelnder Fremdsprachenkenntnisse
rund 20 % ihrer potentiellen Exportauftrage
verlieren. Dabei kdmen Kenntnissen des
Deutschen als Sprache des wirtschaftlich
starksten und bevolkerungsreichsten Lan-
des der EU und wichtigen Handelspartners
eine grofie Bedeutung zu — trotz des angeb-
lich verbreiteten Gebrauchs der englischen
Sprache bei deutschen Firmen. Dabei muf3
betont werden, daf} es sich bei diesen briti-
schen Germanisten um Studierende han-
delt, die einen eher praxisorientierten Stu-
diengang absolviert haben.« (Durrell 2003:
22f)

In Grofibritannien finden Fremdspra-
chenphilologen nicht vorwiegend als
Lehrer oder Ubersetzer eine Beschifti-
gung, sondern 75 % arbeiten in industri-
ellen und kommerziellen Betrieben. Die
britischen Arbeitgeber wollen keine be-
schrankten Fachqualifikationen, sondern
suchen gewandte, intelligente und flexi-
ble Mitarbeiter, die iiber transferierbare
Fahigkeiten verfligen, die praktisch um-
gesetzt werden kénnen. Diesen Anforde-
rungen geniigen traditionell ausgebildete
Germanisten offenbar besser als Absol-
venten der Informatik oder Betriebswirt-
schaftslehre, denn die haben bei der Job-
suche mehr Probleme als Germanisten.
Somit sind Fremdsprachenkenntnisse in
Grofbritannien in wirtschaftlicher und
kultureller Hinsicht unerldfSlich, und zur
Forderung der deutschen Sprache miif3-
ten wiederum die deutschsprachigen
Lénder einen aktiven Beitrag leisten,
denn ohne eine gezielte deutsche Kultur-
politik bleiben die Bemithungen der Aus-
landsgermanisten vergebens.

USA

Waihrend man in Grofibritannien ein ge-
nerell geringes Interesse an Fremdspra-
chen verzeichnet, scheint in den USA
Spanisch alle anderen Fremdsprachen zu
verdringen, was aufgrund der geogra-
phischen Nédhe zum tiberwiegend spa-
nischsprachigen Mittel- und Stidamerika
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nicht verwundert, und auch die deutsche
Sprache ist von diesem Trend betroffen.
Allerdings gab es bis 1994 noch eine
stabile Nachfrage nach Deutschkenntnis-
sen in den USA und an den Schulen war
die Situation des Faches bis 1994 positiv.
Zwischen 1990 und 1994 ist die Zahl der
Deutschlerner um 10 % angestiegen, von
295.398 auf 325.964 (vgl. Lovik 2003).
Aber insgesamt entspricht dieser Wert
nur 6,1% aller Fremdsprachenlerner,
wiéhrend Spanisch mit 64,5% deutlich
den ersten Platz unter den Fremdspra-
chen einnimmt, gefolgt von Franzosisch
mit 22,3 %, womit Deutsch eindeutig die
dritte Fremdsprache in den USA ist. Zwi-
schen 1994 und 2000 ist die Zahl der
Deutschlerner sogar nochmals um 13,1 %
auf 283.301 gesunken, wahrend Franzo-
sisch nur 2,7 % seiner Lerner verloren hat.
Deutsch erleidet in den USA einen we-
sentlich deutlicheren Einbruch als Fran-
zbsisch. Im gleichen Zeitraum erlebt Spa-
nisch einen Zuwachs von 26% auf
837.833 Schiiler, das sind gut dreimal
mehr als Deutschlerner. Damit ist Spa-
nisch die absolut dominante Fremdspra-
che in den USA. Das gilt auch fiir die
Colleges und Universitidten in den USA,
wo die Zahl der Spanischstudierenden
seit 1995 um 8,3% von 606.286 auf
656.590 gestiegen ist und damit deutlich
an erster Stelle steht, wiahrend Franzo-
sisch um 3,1 % auf 199.064 und Deutsch
sogar um 7,5 % auf 89.020 zuriickgegan-
gen ist. Damit steht Deutsch auch im US-
amerikanischen Hochschulbereich an
dritter Stelle. Deutsch wird aber immer
noch an vielen Colleges angeboten: an 53
Colleges kann man einen Ph.D. in
Deutsch erwerben, an 44 weiteren den
MA und an weiteren 255 den BA. Aller-
dings sollte das Deutschstudium in den
USA verdandert werden und zwar in Rich-
tung Wirtschaftsdeutsch, wo wachsende
Lernerzahlen registriert werden.

Brasilien

Fiir den stidamerikanischen Kontinent
folgt nun ein Blick nach Brasilien, wo es
so viele Sprecher der deutschen Sprache
gibt wie in keinem anderen Land aufler-
halb Europas. Dort konnten die Ende
des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts
eingewanderten Deutschen lange Zeit
ihre Sprache weitgehend erhalten. Das
anderte sich allerdings mit der 1937 ein-
geleiteten Politik des Estado Novo,
durch die Portugiesisch zur einzigen
Unterrichtssprache gegen die Sprachen
der Minderheiten durchgesetzt wurde,
zur Verhinderung von Separationsten-
denzen in diesem klassischen Einwan-
derungsland. Als die brasilianische Re-
gierung ab 1942 die Alliierten im Zwei-
ten Weltkrieg unterstiitzte, wurde die
Verwendung des Deutschen in der Of-
fentlichkeit verboten. Weil ihre Sprecher
aber isoliert im Landesinneren Brasili-
ens leben, konnte sich die deutsche
Sprache so lange halten. In der Schule
ist heute Englisch zunehmend erste
Fremdsprache, aufgrund der schwieri-
gen Situation des brasilianischen Schul-
systems oft auch die einzige (vgl. Kauf-
mann 2003). In den deutschsprachigen
Regionen wird von der fiinften bis zur
achten Klasse Deutsch unterrichtet und
in den letzten drei Schuljahren Englisch.
Allerdings will man mit der Schaffung
der Wirtschaftszone des Mercosul (zwi-
schen Brasilien, Argentinien, Uruguay
und Paraguay) das Spanische neben
dem Englischen als zweite Fremdspra-
che etablieren, was den Rang des Deut-
schen als 2. Fremdsprache gefdhrden
wird, so wie in vielen spanischsprachi-
gen Landern Lateinamerikas Portugie-
sisch zur zweitwichtigsten Fremdspra-
che neben Englisch aufgestiegen ist. Wie
fast tiberall auf der Welt hat das Franzo-
sische in Brasilien seine fithrende Rolle
als Fremdsprache verloren und ist heute
zahlenméfig in einer vergleichbaren Po-
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sition wie die Einwanderersprachen
Deutsch und Italienisch. Wihrend das
Deutsche in den von Deutschsprachigen
besiedelten Gebieten Brasiliens noch an
zweiter Stelle steht, konkurriert es lan-
desweit mit Franzosisch und Italienisch
um den dritten Platz. Die Verdrangung
des Deutschen schldgt sich auch in der
Stellung der Germanistik an den brasi-
lianischen Universitdten nieder. Es gibt
wenige Studienbewerber fiir Germani-
stik, was einerseits mit dem niedrigen
Prestige des Lehrerberufs und seiner
schlechten Bezahlung und andererseits
mit dem weltweit schwindenden Inter-
esse an Geisteswissenschaften zusam-
menhédngt. Weil Fremdsprachen an bra-
silianischen Schulen generell nur mit ein
bis drei Wochenstunden erteilt werden,
starten die Studierenden ihr Deutschstu-
dium ohne sprachliche Vorkenntnisse
und die Absolventen der Germanistik
verlassen die Universitit mit zu gerin-
gen Deutschkenntnissen, um damit er-
folgreich zu sein. Dafiir wére ein
Deutschlandaufenthalt notwendig, der
fiir die meisten brasilianischen Studie-
renden unerschwinglich ist. Weil die
Qualitdt der Lehrer tiber die Qualitat
des fremdsprachlichen Unterrichts ent-
scheidet, der fiir den kleinen Lerner-
markt bei Sprachen wie dem Deutschen
aber entscheidend ist, miifite die deut-
sche Sprache in Brasilien durch die Ent-
scheidungstrager in Deutschland besser
gefordert werden. Beispielsweise miifite
es Stipendien fiir die besten Studieren-
den der Germanistik geben, um ihnen
bereits in der ersten Studienphase einen
Deutschlandaufenthalt zu erméglichen.
Bemerkenswert ist, daf8 die kostengiin-
stigen Deutschkurse an den brasiliani-
schen Universitidten steigende Lerner-
zahlen registrieren, wahrend sie an den
Goethe-Instituten seit zehn Jahren fallen
oder stagnieren.

Japan

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen
sich auf vier ostasiatische Liander, in de-
nen der Deutschunterricht traditionell ei-
nen hohen Stellenwert hatte. Zunéchst zu
Japan.

Aufgrund der Vorbildfunktion Deutsch-
lands fiir Japan hat dort das Deutsche
eine lange Tradition. Obwohl es noch an
83,1% der japanischen Hochschulen
Deutschkurse gibt (vgl. Takahashi 2002),
ist Deutsch zugunsten der Sprachen der
Nachbarlander, Koreanisch und Chine-
sisch, zuriickgegangen. Die sinkenden
Deutschlernerzahlen in Japan fithren zu
Stellenstreichungen oder Zusammenle-
gungen im Schul- und Hochschulbereich,
was zu einer Abnahme des Interesses an
einer akademischen Laufbahn innerhalb
der Germanistik fiihrt. Die Integration
der Abteilungen einzelner Sprachen in
facheriibergreifende Lehr- und For-
schungseinheiten findet auch in Japan
statt, an den Fremdsprachenuniversita-
ten in Tokio und Osaka ist es zu einer
Zusammenlegung der Abteilungen ein-
zelner Sprachen gekommen. Daraus folgt
die Notwendigkeit der Umorientierung
der japanischen Geisteswissenschaftler
hin auf pragmatische Bildungskonzepte.
Von den zwei Fremdsprachen, die an den
staatlichen japanischen Universitidten ge-
lernt werden miissen, ist Englisch als
erste Fremdsprache obligatorisch, wah-
rend die zweite nach freier Wahl erfolgen
kann, wobei Deutsch die beliebteste
zweite Fremdsprache ist. Im ersten Studi-
enjahr wird vornehmlich Grammatik
vermittelt, der die Landeskunde und Li-
teratur im zweiten Studienjahr folgen.
Dabei ging es in der Vergangenheit um
die Vermittlung einer Ubersetzungsfa-
higkeit mit Worterbuch und weniger um
eine Auseinandersetzung mit Inhalten.
Kommunikationsfahigkeit als Vorausset-
zung flir den Umgang mit Muttersprach-
lern wurde dabei vernachlassigt. Insbe-
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sondere fiir Japan wird die Abkehr vom
philologisch orientierten Germanistik-
studium der traditionellen Uberset-
zungsmethode hin zu einem DaF-Unter-
richt gefordert, der die Kommunikations-
fahigkeit als Nachweis der Sprachkom-
petenz und als Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts ansieht (Bayerlein 1997: 108).

»Bis vor einigen Jahren lag der Schwer-
punkt im universitiren Deutschunterricht
in Japan auf der Vermittlung von Gramma-
tik und Vokabeln. Das Leseverstiandnis
wurde als Unterrichtsziel fiir wichtig erach-
tet. Es wurde anhand von Wort-fiir-Wort-
Ubersetzungen bewertet. [...] Horverstand-
nis und Kommunikation in der Fremdspra-
che blieb der Eigeninitiative der Studenten
anheim gestellt. In den letzten Jahren ist
jedoch ein deutliches Umdenken zu ver-
zeichnen. Immer mehr Wert wird auch
beim Erwerb der deutschen Sprache als
zweite Fremdsprache an der Universitat auf
die individuelle Sprechfertigkeit gelegt.«
(Hayashi-Mé&hner 2003: 205)

Dartiber hinaus sollte sich der Unterricht
in der zum Wahlfach umgewandelten
zweiten Fremdsprache mit den sich
zwangsldufig ergebenden geringeren
Teilnehmerzahlen starker auf das eigent-
liche Fachstudium beziehen und somit
berufs- und praxisbezogener werden.
Der DaF-Unterricht konnte in Klassen
nach Fachrichtungen eingeteilt werden
und sich verstarkt auf reale Kommunika-
tionssituationen beziehen, wobei auch
die Neuen Medien in den Lern- und
LehrprozefS einbezogen werden sollten.
Bei diesen Forderungen darf der hohe
Stellenwert der deutschen Sprache fiir
viele Fachbereiche in Japan nicht unbe-
riicksichtigt bleiben. Aufgrund der Un-
entbehrlichkeit von Kenntnissen auf den
Gebieten des deutschen Rechtes und der
deutschen Medizin war Deutsch in Japan
seit Mitte des 19. Jahrhunderts Wissen-
schaftssprache, verlor diese Funktion
aber nach dem Zweiten Weltkrieg an das
Englische. Allerdings ist der Deutschun-

terricht fiir angehende japanische Juri-
sten und Mediziner heute noch obligato-
risch (vgl. Reichert 2003: 191). Denn wah-
rend im allgemeinen die japanische Uni-
versitdt keine berufsbezogene Ausbil-
dung vermittelt und das Studienfach in
der Regel kein Einstellungskriterium fiir
den Arbeitgeber darstellt, bilden die Fa-
cher Jura, Pharmazie und Medizin hierzu
eine Ausnahme (vgl. Hayashi-Mahner
2003: 215). Und fiir diese Féacher bildet
der Deutschunterricht den einsichtigsten
Bezug zum Fachstudium oder zum Be-
ruf. Normalerweise wird der Deutschun-
terricht an japanischen Hochschulen
nicht — oder noch nicht — berufsbezogen
gesehen, denn die Absolventen haben in
ihrem spidteren Beruf nicht viel mit der
deutschen Sprache zu tun, mit Aus-
nahme der genannten Facher, wo zumin-
dest in groflerem Umfang Fachliteratur in
Deutsch gelesen werden mus.

»Umfragen, die in den letzten zehn Jahren
an japanischen Universitdten durchgefiihrt
wurden, zeigen, daff die allermeisten Stu-
denten/Studentinnen keine innere Motiva-
tion zum Deutschlernen haben. [...] In Ja-
pan ist es wichtig, an welcher Universitét
man studiert. Das Studienfach spielt oft
eine untergeordnete Rolle. [...] Deutsch-
kenntnisse sind im Gegensatz zu guten
Englisch- oder Chinesischkenntnissen bei
der Stellensuche in Japan kein Pluspunkt.
Die meisten Absolventen arbeiten spéter in
einem Bereich, der nichts mit Deutsch bzw.
Deutschland zu tun hat, da die eigentliche
berufliche Ausbildung erst an der Arbeits-
stelle selbst anfangt.« (Lobe 2003: 223)

Siid-Korea

Ahnlich wie in Japan ist die Situation im
benachbarten Siid-Korea. Auch hier ist
seit Anfang der neunziger Jahre ein Riick-
gang der deutschen Sprache zu verzeich-
nen. Seit der Bildungsreform von 1995
besteht in Siid-Korea vollige Wahlfreiheit
der Studienfacher und diese hat die Stel-
lung der deutschen zugunsten der japani-
schen und chinesischen Sprache ge-
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schwécht und nicht zuletzt zu einer
Schrumpfung der Geisteswissenschaften
insgesamt und insbesondere der Germa-
nistik gefiihrt (vgl. Chong 2002). Eine Lo-
sung der Krise der Germanistik in Siid-
Korea ist wie in Japan die Zusammenle-
gung ihrer Teilbereiche in andere Facher-
verbindungen zu den sog. »German Stu-
dies« oder die Vereinigung der europdi-
schen Sprachen zu den »International Stu-
dies« oder »Area Studies« wie an der
Hanyang Universitat. Dort gibt es Kurse
zu speziellen Bereichen des deutschen All-
tagslebens und der deutscher Alltagskul-
tur und es muf3 neben Englisch eine wei-
tere europdische Fremdsprache belegt
werden, wobei Deutsch neben Franzo-
sisch am héufigsten belegt wird. In solche
tibergreifenden Studienmodelle 148t sich
die Germanistik als Nebenfach am ehe-
sten integrieren, sind es doch gerade die
Nebenfachstudierenden der Germanistik,
die in Stid-Korea zu den besten und moti-
viertesten zahlen, denn sie benétigen die
deutsche Sprache oft fiir ihre eigentlichen
Studienfiacher wie Kunst, Musik, Jura, Po-
litik oder Geschichte und verfolgen mit
dem Erlernen der deutschen Sprache kon-
krete Ziele (vgl. Mersmann 2003). Die
Germanistik in Siid-Korea soll »von einer
Nationalphilologie zur sprachbezogenen
Kulturwissenschaft iibergehen« (Chong
2002: 45). Durch die weitgehende Betrach-
tung der Germanistik als Nationalphilolo-
gie mit der deutschen Literatur als ihrem
Hauptgegenstand und einem vernachlés-
sigten Fremdsprachenunterricht, der wie
in Japan lediglich auf die Ubersetzung
literarischer Texte abzielte, hat sich die
koreanische Germanistik mehr oder weni-
ger selbst in ihre gegenwartige Krise ge-
fiihrt. Viele Studierende sehen in diesem
traditionell philologischen Studium keine
Perspektive mehr, zumal sich die Aussich-
ten auf eine akademische Karriere in Stid-
Korea massiv verschlechtert haben. Hatte
man in Korea die Germanistik aus

Deutschland als Auslandsgermanistik
tibernommen und sah man es als ihre
Aufgabe an, deutsches Bildungsgut zu
vermitteln und schéngeistige Literatur zu
tibersetzen, so braucht man heute eine
spezifisch auf die koreanischen Bedingun-
gen abgestimmte Germanistik, die den
sprachlich-kommunikativen Aspekt ver-
starkt hervorhebt.

»Ein facherpluralistisches Deutsch-Studien-
modell kénnte in Korea in seinen Grundzii-
gen wie folgt aussehen: Vordringlich ist
erstens eine stirkere Férderung der Sprach-
ausbildung; durch eine Zusammenarbeit
zwischen den koreanischen und den deut-
schen Sprachvermittlern und einen gemein-
sam erarbeiteten Lehrplan wire der Sprach-
unterricht nicht nur (kon-)zentrierter und
integrativer, sondern es konnte auch ver-
starkt der Bereich der interkulturellen Kom-
munikation miteinbezogen werden. [...]
Drittens gilt es die Fachrichtungen verstarkt
auszudifferenzieren, um ein breites, arbeits-
marktorientiertes Studienangebot aufzu-
bauen, das den aktuellen Bed{iirfnissen und
Interessen entspricht.« (Mersmann 2003:
267)

Taiwan

Im Gegensatz zu Japan und Stid-Korea ist
die Germanistik und der Deutschunter-
richt in Taiwan erheblich starker kommu-
nikativ orientiert und somit berufsbezoge-
ner. Zwar steht dort neben Englisch als
erster Fremdsprache das Japanische an
zweiter Stelle, was mit den Handelsbezie-
hungen der beiden Linder zu tun hat.
Mittlerweile wird Deutsch als Wahlfach
an neun Oberschulen Taiwans unterrich-
tet, in den Jahrgangsstufen 10 und 11 mit
zwei bis drei Wochenstunden. An fiinf
taiwanesischen Universitdten gibt es ei-
genstandige Abteilungen fiir Deutsch und
an zwanzig weiteren Universititen ist es
Nebenfach. Bemerkenswertist die Ausdif-
ferenzierung des Faches an den verschie-
denen Universititen. Die Universitat
Kaohsiung im Stiden des Landes hat sich
auf Fachdeutsch und auf die Bereiche
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Technik, Wirtschaft und Politik Deutsch-
lands spezialisiert (Loh 2003: 253).

»Die vier Universititen im Raum Taipeh
konnen pro Jahr 60-80 Studienpldtze fiir
Deutsch vergeben [...] und haben verschie-
dene Schwerpunktsetzungen: Die Fu Jen Ca-
tholic University hat eine spezielle Orientie-
rung auf das Ubersetzen und Dolmetschen
und verfiigt auch {iber ein diesbeziigliches
Graduierteninstitut, die Tanking University
betont in ihrem Studiengang Sprache und
Kultur /European Studies, die Chinese Cul-
ture University setzt neuerdings vermehrt
auf ein Angebot im Bereich der Fachdidaktik
DaF fiir kiinftige Deutschlehrer, und die
Suzhou University bietet ab dem dritten Jahr
drei Strange zur Spezialisierung an: Litera-
tur und Linguistik, Geistes- und Sozialwis-
senschaften sowie Deutsch fiir Wirtschaft
und Industrie.« (Loh 2003: 254)

Zur Foérderung der kommunikativen
Kompetenz ist fiir das dritte Studienjahr
an den Universitdten im Raum Taipeh ein
fakultativer Auslandsaufenthalt fiir die
Deutschstudierenden vorgesehen. Viele
Studierende der Fakultidten fiir Interna-
tionalen Handel, Betriebswirtschafts-
lehre, Wirtschaftswissenschaften, Elek-
trotechnik, Informatik und Maschinen-
bau besuchen Deutschkurse, denn knapp
ein Drittel aller befragten taiwanesischen
Studierenden halten Deutsch fiir ihr Stu-
dienfach fiir relevant oder planen eine
Fortsetzung ihres Studiums in Deutsch-
land. An den Abteilungen fiir Deutsch als
Hauptfach werden Kurse fiir Wirtschafts-
deutsch und Handelskorrespondenz an-
geboten, da viele Deutsch-Absolventen
spater in den Bereichen Wirtschaft und
Handel arbeiten werden, zumal Taiwans
Bedeutung als Investor in Deutschland
zunimmt und Taiwan Deutschlands
viertgrofiter Handelspartner in Asien ist.
Ihre fremd- und fachsprachliche Kompe-
tenz bewegt sich auf dem Niveau der
Mittel- bis Oberstufe und ist zusammen
mit ihren ausgezeichneten Englisch- und
Wirtschaftskenntnissen fiir die Personal-
auswahl entscheidend.

Volksrepublik China

Ahnlich berufsorientiert wie in Taiwan ist
die Germanistik in der Volksrepublik
China, wo die praktische Ausrichtung
des Sprachunterrichts eine lange Tradi-
tion hat und als DaF-Unterricht auf das
Jahr 1871 zuriickgeht. In der Endzeit der
letzten Kaiserzeit war China bedroht, in
westliche EinfluBsphdren und Kolonien
aufgeteilt zu werden, und reformorien-
tierte, aber konfuzianisch geprédgte Be-
amte forderten westliche Lehren fiir die
Praxis und chinesische Lehren fiir den
Geist (vgl. Herning/Jianhua 2003). Diese
Zweiteilung sollte zu einer Selbststir-
kung der chinesischen Gesellschaft fiih-
ren, allerdings mit den westlichen Tech-
nologien, wobei die Sprache die Funktion
des Ubertragungsmediums der Inhalte
bekam. Dieser durch die deutsche Spra-
che vermittelte Technologietransfer
fiihrte 1871 zur Integration des Deut-
schen in den Féacherkanon der Pekinger
Fremdsprachenhochschule und man ver-
kniipfte es eng mit anwendungsorientier-
ten Fachern wie Mathematik, Naturwis-
senschaften, Jura und Okonomie. Spéter
griindete man technische Hochschulen
mit der Unterrichtssprache Deutsch, 1907
die Tongji Universitat und 1909 die Hoch-
schule fiir Spezialwissenschaften in
Qingdao. Der deutsche Bildungsexport
war absolut zweckorientiert und sollte
der deutschen Industrie neue Absatz-
markte sichern.

»Deutsch als Fremdsprache hatte eine Zu-
bringerfunktion zur Vermittlung technisch-
naturwissenschaftlicher oder medizini-
scher Sachkenntnisse im Zuge von Markter-
schlieSfungsaktivititen Deutschlands in
China.« (Herning/Jianhua 2003: 36)

Diese reine Praxisorientierung des DaF-
Unterrichts mit wenig Bezug zu Deutsch-
land und zu seiner Kultur hat sich bis
heute in China erhalten, auch wenn es in
der Zwischenzeit Phasen verstiarkter in-
haltlicher Auseinandersetzungen mit
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Deutschland oder Europa gegeben hat
wie etwa nach dem Ende des Kaiser-
reichs 1912 oder mit der Institutionalisie-
rung der Germanistik in China 1920. Die
Betonung des Individuums in dieser Zeit
ging einher mit der Verbreitung westli-
cher Philosophie und Erziehungswissen-
schaften und markierte den Beginn von
Chinas Weg in die moderne, westlich
orientierte Gesellschaft. In den dreiffiger
Jahren wurde die Germanistik unter-
driickt, aber nach der Griindung der
Volksrepublik China 1949 wurde sie wie-
der an vier Universitdten etabliert — wie-
der mit verstarktem Anwendungsbezug,
diesmal in Richtung Ubersetzung, um die
sozialistische deutschsprachige Literatur
zugénglich zu machen. Nach 1949 wurde
die Sprachausbildung wieder neben oder
sogar iiber die reine germanistische Phi-
lologie gestellt. In den flinfziger Jahren
setzte eine Intensivierung des Fremd-
sprachenunterrichtes an den Fremdspra-
chenhochschulen ein, die eine bis heute
andauernde Aufwertung der Sprachver-
mittlung einleitete.

»Die letzte hier unterschiedene Phase ab
Mitte der 90er Jahre des letzten Jahrhun-
derts ist wesentlich eine Phase des Lehrfa-
ches Deutsch als Fremdsprache, weniger
der Germanistik im eng definierten Sinne
als Philologie der deutschen Sprache und
Literatur. Wahrend sich die Zahl der Ger-
manistikabteilungen im Laufe der 90er
Jahre zwar auf 25 landesweit erhchte und
weiterhin neue Abteilungen gegriindet
werden, verdankt sich diese Entwicklung
weniger einem gestiegenen Interesse an
deutschsprachiger Kultur oder gar Litera-
tur als einem praktisch motivierten Inter-
esse, mehr qualifizierte Deutschsprecher
herauszubilden. Germanistikabteilungen
haben in China — im Unterschied zu ande-
ren ostasiatischen Landern wie Korea oder
Japan — spétestens seit 1949 ihr Hauptau-
genmerk auf Vermittlung der deutschen
Sprache gelegt und die Befdhigung der Stu-
dierenden, gut in der Fremdsprache zu
kommunizieren.« (Herning/Jianhua 2003:
45)

Der kommunikative Aspekt als Inhalt
und Ziel des Deutschunterrichts in China
war vor hundert Jahren technologisch-
wissenschaftlich motiviert und ist es wie-
der seit dem Kulturabkommen zwischen
der Bundesrepublik Deutschland und
China 1979. Selbst wenn der Hochschul-
betrieb und somit auch die Germanistik
wiahrend der chinesischen Kulturrevolu-
tion 1966 bis 1976 zum Erliegen gekom-
men ist, so sind die Wirtschaftsbeziehun-
gen zwischen der Bundesrepublik
Deutschland und China in dieser Zeit
nicht abgerissen. In den achtziger Jahren
wurde das Fach Germanistik in China
wieder etabliert, und wieder wurde es
zum Instrument des Austausches, jetzt
aber mit der Bundesrepublik und nicht
mit der DDR.

Mehr als zwei Drittel aller chinesischen
Wissenschaftler, die sich seit 1978 im
westlichen Ausland zur Aus- und Wei-
terbildung aufgehalten haben, gehorten
den Ingenieur- und Naturwissenschaf-
ten an. Der Technologietransfer von
Deutschland nach China bildet heute
den Makrorahmen fiir den DaF-Unter-
richt an chinesischen Hochschulen, der
dadurch zu einem Baustein im Techno-
logietransfer geworden ist und eng mit
dem Bildungs- und Arbeitsmarkt korre-
spondiert. Die massive chinesische
Nachfrage nach deutscher Technologie
und deutschem Know-How soll nach
Meinung der Bundesregierung einerseit
die Attraktivitat Deutschlands als Aus-
bildungsort fiir Fach- und Fiithrungs-
krafte aus Asien erhéhen und anderer-
seits zur vermehrten Stipendienvergabe
im Rahmen von Hochschulpartnerschaf-
ten fithren. Wissenschaftliche und unter-
nehmerische Initiativen in der Ferti-
gungs-, Energie- und Umwelttechnik so-
wie in den Bereichen Maschinenbau,
Chemie und Elektronik sollen unter-
stiitzt werden, weil China nicht nur Ab-
nehmer, sondern auch Anbieter hoch-
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wertiger Produkte auf dem Weltmarkt
sein will. Deutschland liefert das Exper-
tenwissen dazu und die deutsche Spra-
che ist das Kommunikationsmedium in
der deutsch-chinesischen Kooperation,
wiahrend die Sprachvermittlung ein Teil
der Aufgaben der Hochschulen ist (vgl.
Steinmetz 2000: 61-77).

Die Forderung der deutschen Sprache in
China durch die enge Verzahnung der
Wirtschaftsbeziehungen beider Lander
zeigt sich durch die Bereitstellung von
Fordermitteln fiir ein Deutschzentrum
an einer chinesischen Universitat durch
die Volkswagen AG, den grofiten Inve-
stor in China. Wiahrend es weltweit zu
einer quantitativen Abnahme der
Deutschlerner kommt, gilt das nicht fiir
China. Die gestiegene Zahl der Intensiv-
kurse fiir Deutsch und die Zunahme des
Nebenfachbereichs »Deutsch als An-
wendungsfach« zeigt das wachsende In-
teresse an der deutschen Sprache. Die
Differenzierung des Germanistikstudi-
ums in einen Haupt- und Nebenfachbe-
reich ist in einem Rahmenplan fiir die
Germanistik-Studiengénge verankert
worden, der zwischen 1985 und 1987
erarbeitet wurde. Fiir das Hauptfach
sieht er im Grundstudium die vier Fer-
tigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben vor, die durch die Landes-
kunde ergdnzt werden sollen. Im Ne-
benfach soll der DaF-Unterricht des
Grundstudiums die Befahigung zur
sprachlichen Alltagskommunikation so-
wie das Erschlieffen von Informationen
aus deutschsprachiger Fachliteratur
zum Ziel haben.

»Auszugehen ist aber von mehr als 100
Hochschulen und Universitiaten, die
Deutsch als Anwendungsfach lehren, und
die Zahl der Intensivkursanbieter diirfte
nicht viel kleiner sein. Die grof3e Nachfrage
motiviert sich vor allem aus dem starken
Interesse an einem Studium in Deutschland

— mit Akzent auf Wirtschaftswissenschaf-
ten, Jura und technischen Fachern. Auch

die >Hauptfach«-Germanistik hat sich seit
Mitte der 90er Jahre zunehmend zu einem
fremdsprachlichen Grundlagenfach fiir ein
(>Aufbau<)-Studium in einer anderen Fach-
richtung wie Wirtschaft oder Jura an einer
deutschen Hochschule verdndert. [...] Die
Zielgruppe dieses beeindruckenden Wachs-
tums sind die Lerner des Deutschen als
Anwendungsfach, die sich sprachlich auf
ein Fachstudium in der Bundesrepublik
vorbereiten oder einfach Deutsch als Zu-
satzqualifikation fiir einen deutschland-
freundlichen Arbeits- und Konsummarkt
entdeckt haben. Derzeit (Stand 2003) geht
man offiziell von tiber 10.000 chinesischen
Studierenden in Deutschland aus, wobei
sich die Attraktivitdt des Studienstandortes
Deutschland fiir Chinesen mit der einfa-
chen Formel >relativ gutes Angebot zum
kleinen Preis (ohne Studiengebiihren)« be-
schreiben ldfit.« (Herninh/Jianghua 2003:
45f.)

Hier wird die Verzahnung zwischen der
Funktion der deutschen Sprache im
Technologietransfer mit dem Bildungs-
und Arbeitsmarkt deutlich. Die auf-
stiegsorientierte Studentengeneration in
China hat den Nutzen realer Qualifika-
tionen fiir den Arbeitsmarkt erkannt.
Deshalb gibt es an den Technischen
Hochschulen fiir die deutsche Sprache
keine Alternative zur Technologie- und
Fachorientierung, verbunden mit einem
kommunikationsbezogenen DaF-Unter-
richt. Der chinesische Arbeitsmarkt gibt
den Rahmen fiir den DaF-Unterricht
vor, denn die Berufsorientierung ist eine
wichtige Motivation, die deutsche Spra-
che zu erlernen, insbesondere dann,
wenn Studienplitze nicht mehr staatlich
zugewiesen werden. Im Gegensatz zu
Japan ist in China heute das wihrend
des Studiums erworbene Wissen rele-
vant fiir den spéteren Beruf und nicht
mehr das Ansehen der Studienuniversi-
tat, zu der man ausschliefslich durch die
Aufnahmepriifung zugelassen wurde.
Im Zuge der freien Facherwahl droht
der Germanistik traditionell philologi-
scher Ausrichtung das Ende, denn die
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Perspektiven fiir chinesische Deutsch-
lerner auf dem Arbeitsmarkt konzen-
trieren sich auf die Bereiche Industrie,
Auflenhandel, Wirtschaft, Auflienbezie-
hungen von Behérden und Tourismus.
Der chinesische Arbeitsmarkt erfordert
Leute mit Berufserfahrung, technischem
Wissen und Deutschkenntnissen. Der
Mangel an Personal mit diesen Qualifi-
kationen gilt in China als Strukturpro-
blem (vgl. Steinmetz 2000: 91-103).

Zweifellos ist die starke Stellung der
deutschen Sprache in China 6kono-
misch motiviert. Zur Aufrechterhaltung
dieser Position werden vielféltige Mafs-
nahmen eingeleitet wie beispielsweise
die Aufnahme des Faches Deutsch als
Abiturfach, die Erhhung der Zahl der
Fremdsprachenmittelschulen, an denen
Deutsch unterrichtet wird, sowie die mit
aufwindigen Sonderterminen einge-
flihrte TestDaF Priifung. Aufgrund der
wachsenden Deutschlernerzahlen
braucht China dringend die Institutio-
nalisierung des Faches Deutsch als
Fremdsprache und es wurde bereits ein
Magisterstudiengang fiir Methodik und
Didaktik im Bereich DaF eingerichtet.
Die Integration praxisbezogener und
wirtschaftlicher Komponenten in das
Studienfach der Germanistik wird in
China immer wichtiger. Deshalb ten-
diert die Germanistenausbildung in
China heute zur Doppelqualifikation.
Die Deutschabteilung der Universitat
Nanjing integriert seit Ende der neunzi-
ger Jahre Angebote der Rechtswissen-
schaft in jhr Programm und die Pekin-
ger Fremdsprachenuniversitét bietet die
Spezialisierung im germanistischen
Hauptstudium in eine von drei Richtun-
gen an. Dort gibt es die traditionelle
Germanistik, den Bereich Auswartige
Angelegenheiten sowie den Bereich
Wirtschaft (vg. Herning/Jianghua 2003:
46-50).

2. Herausforderungen fiir die deutsch-
sprachigen Linder

Der gegenwaértige weltweite Trend deut-
scher Sprachstudien darf nicht generell
als grundlegend riickldufig verstanden
werden. In vielen Landern hat Deutsch
als zweite Fremdsprache hinter Englisch
hervorragende Chancen, wenn sich der
DaF-Unterricht qualitativ verbessert. Er-
stens wird immer wieder die stdrkere
Praxisorientierung des DaF-Studiums ge-
fordert, die stdrkere Anbindung von
Deutsch als zweiter (oder dritter) Fremd-
sprache an das eigentliche Fachstudium,
was dann zum verstdrkten Berufsbezug
der im Studium erworbenen Deutsch-
kenntnisse fiihrt. Zweitens mufd sowohl
die in ein Fachstudium als auch in inte-
grierte Studiengidnge eingebundene Ger-
manistik den kommunikativen Ansatz
und damit den Vermittlungsprozefs der
deutschen Sprache stiarken. Germanisti-
sche Studiengdnge haben dann keine
Chance, wenn sie als »German Studies,
»European Studies«, »Area Studies« oder
»Regional Studies« nicht mehr auf der
deutschen Sprache basieren. Dadurch
wiirde die Qualifikation nicht nur der
DaF-Lehrer, sondern auch der Literatur-
und Sprachwissenschaftler im In- und
Ausland erheblich entwertet (vgl. Am-
mon 2002: 9). Die beiden genannten Her-
ausforderungen einer Neuorientierung
der deutschen Sprache im Ausland, der
Praxisbezug und die kommunikative
Kompetenz bedingen sich gegenseitig.
Sie hédngen im Zeitalter globalisierter
Maérkte eng von den 6konomisch-techno-
logischen Potentialen einer Sprache ab.
War es frither der kulturelle Aspekt, der
die Menschen weltweit motivierte, die
deutsche Sprache als Bildungssprache
und mit ihr das Bildungsgut der deut-
schen Dichter und Denker zu erlernen, so
trifft das heute kaum noch zu, was mit
der allgemeinen Krise der Geisteswissen-
schaften durch die vollstindige Domi-
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nanz der Okonomie in allen Lebensberei-
chen zusammenhangt. Weltweit wird der
Arbeitsmarkt fiir reine Geisteswissen-
schaftler enger und weltweit schwinden
die Chancen fiir akademische Karrieren
im Hochschulbereich. Zunidchst orien-
tierten sich die Lander bei der Einfiih-
rung von Deutsch als Fremdsprache an
ihren Hochschulen und Schulen an den
Bildungsidealen des deutschen Idealis-
mus, an den Schriften deutscher Dichter
und Philosophen sowie teilweise am
deutschen humanistischen Bildungssy-
stem. Um der bildungssprachlichen
Funktion des Deutschen gerecht zu wer-
den, bedurfte es weder eines Praxisbezu-
ges des Germanistikstudiums noch be-
stand die Notwendigkeit eines kommu-
nikativ ausgerichteten Sprachunterrich-
tes. Der Inhalt der als Bildungsgut be-
trachteten deutschsprachigen literari-
schen und philosophischen Texte konnte
problemlos mittels der Wort-fiir-Wort-
Ubersetzungsmethode erschlossen wer-
den.

Auflerdem orientierten sich viele Lander
am wissenschaftlichen und technischen
Fortschritt Deutschlands, weshalb
Deutsch bis vor dem Ersten Weltkrieg
neben seiner Funktion als Bildungsspra-
che zusammen mit Franzosisch die welt-
weit fiihrende Wissenschaftssprache war.
Diese Funktion hat Deutsch zugunsten
des Englischen eingebiifit (vgl. Ammon
2002: 12£.), heute hat die deutsche Spra-
che ihre Funktion als Wissenschaftsspra-
che nur noch in einigen geisteswissen-
schaftlichen Disziplinen wie Jura, Philo-
sophie oder Musik erhalten. Der Verlust
des Deutschen als Wissenschaftssprache
ist auf die fithrende Rolle der englisch-
sprachigen Lander in der technologi-
schen Innovation nach dem Ersten und
verstirkt nach dem Zweiten Weltkrieg
zuriickzufiihren. Dies gilt besonders fiir
die USA, die heute nicht nur fithrend in
der internationalen Okonomie sind, im

Aktiengeschédft und Finanzdienstlei-
stungsgewerbe, sondern auch in der ge-
samten »New Economyy, in der IT- und
Internetbranche. In diesen Bereichen do-
miniert die englische Sprache, die heute
auf Kosten von Deutsch und Franzosisch
zur weltweit fithrenden Wissenschafts-
sprache aufgestiegen ist (vgl. Ammon
2003: 23). Insbesondere die Funktion der
deutschen Sprache als Wissenschafts-
sprache fiihrte zur weltweiten Beschafti-
gung mit ihr, um Fachliteratur erschlie-
Ben zu konnen und naturwissenschaftli-
che und technologische Erkenntnisse fiir
den wirtschaftlichen Aufbau und die
wissenschaftliche Entwicklung eines
Landes dienstbar zu machen. Das Stu-
dium der deutschen Sprache zum Zweck
der Aneignung deutschsprachiger Fach-
und Forschungsliteratur schlofs zwar den
Aspekt des Praxis- und Berufsbezuges
des Germanistikstudiums ein, konnte
aber ebenso wie beim bildungssprachli-
chen Bezug durch die reine Uberset-
zungsmethode erfolgen und schlof kei-
nesfalls den kommunikativen Aspekt der
aktiven Sprachvermittlung ein.

Um die Funktion des Deutschen als Wis-
senschaftssprache wieder aufzuwerten,
muf sie heute als Fachsprache neu defi-
niert werden und verstarkt in die aktive
Sprachvermittlung einbezogen werden.
Denn was fiir eine Gesamtsprache gilt,
gilt gleichermafen fiir eine Fachsprache,
weil diese allen Definitionen nach Teil
einer Gesamtsprache ist und nicht als
eigenes Sprachsystem betrachtet werden
darf (vgl. Koreik/Wahner 2000: 177). Eine
Aufwertung des Deutschen unter dem
Aspekt kommunikativer Sprachvermitt-
lung bedeutet eine Aufwertung der deut-
schen Fachsprachen und damit der wis-
senschaftssprachlichen Funktion des
Deutschen. Eine zunehmende Integra-
tion fachsprachlicher Kurse in das
Sprachangebot deutscher Hochschulen
ist aber nur dann sinnvoll, wenn es sich
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weniger als studienvorbereitend denn als
studienbegleitend versteht. Wahrend der
studienvorbereitende Teil des Sprach-
kursangebotes sich vornehmlich auf den
Erwerb der nétigen allg?meinen Sprach-
kompetenz fiir das Studium in Deutsch-
land bezieht, sollte der studienbeglei-
tende Teil des fachsprachlichen Kursan-
gebotes verstarkt auf das jeweilige Fach-
studium der Studierenden ausgerichtet
sein (vgl. Koreik 2004: 103). Solche Kurse
sollten »eine sprachliche Betreuung der
Studierenden der jeweiligen Fachgebiete
gewdhrleisten und auch hinsichtlich der
jeweiligen Fachinhalte auf ein hohes Ni-
veau flihren« (Koreik /Wahner 2000: 172).

Die Risiken fachsprachlicher Kurse auf
hohem Niveau ergeben sich sowohl aus
den unterschiedlichen Fachbereichen, die
in einem solchen Kurs vertreten sind, als
auch aus der Verschiedenheit von Lerntra-
ditionen, Sprachstand und Einzelinteres-
sen, mit denen ein solcher Kurs besucht
wird. Zur Gewihrleistung des Studiener-
folges der ausldandischen Studierenden in
ihren Fachern bedarf es einer gezielteren
Differenzierung und Verzahnung aufein-
ander aufbauender Kurse (vgl. Koreik/
Wahner 2000: 173). Dazu miisste es zu
einer Ausweitung des Angebotes fach-
sprachlicher Kurse iiber den Bereich
Deutsch als Wirtschaftssprache hinaus zu
Deutsch fiir Naturwissenschaftler, Techni-
ker und Juristen kommen (vgl. Koreik/
Wahner 2000: 174). Aufierdem sollten sich
fachsprachliche Kurse am jeweiligen Fach
selbst, an seiner Struktur und Geschichte
orientieren und damit an den fachlichen
Voraussetzungen, Bediirfnissen und In-
teressen der ausldndischen Studierenden
(vgl. Koreik/Wahner 2000: 176).

»Die studienbegleitenden, an Fertigkeiten
und vor allem an Fachsprachen orientierten
Kurse bediirfen einer feinen Ausdifferen-
zierung, um den heterogenen Zielgruppen
gerecht zu werden. Diese Kurse sind umso
effektiver, wenn sie in enger Zusammenar-

beit mit den Fachbereichen durchgefiihrt
werden und sie u. U. sogar curricularer Be-
standteil einzelner Studiengédnge sind. In-
ternationalisierung kann hier ndmlich be-
deuten, dass ausliandische Studierende zu
DaF-Kursen verpflichtet werden [...] und
deutsche Studierende zu entsprechenden
Fachsprachenkursen in einer Fremdspra-
che.« (Koreik 2004: 109)

Der wissenschaftssprachliche Verlust des
Deutschen fiihrt zur massiven Zurtick-
drangung der deutschen Sprache als Pu-
blikationssprache. Kleinere europdische
Sprachgemeinschaften, die frither auf
Deutsch oder Franzosisch publiziert ha-
ben, publizieren jetzt auf Englisch, und
fithrende europédische Wissenschaftsjour-
nale bevorzugen heute Englisch als Pu-
blikationssprache. (vgl. Ammon 2003:
25). Wenn das Englische den wissen-
schaftlichen Austausch prégt, dann ist es
nicht verwunderlich, daf8 Forschungser-
gebnisse nicht-englischsprachiger Lan-
der erst in die Landessprache for-
schungsfithrender Lander (England/
USA) iibersetzt und dort anerkannt wer-
den miissen, um tiberhaupt wahrgenom-
men zu werden (vgl. Teichler 2001: 70).
Die Zuriickdrangung des Deutschen als
Bildungs- und Wissenschaftssprache er-
fordert die Neuorientierung der deut-
schen Sprachlehre auf Deutsch als »Wirt-
schaftssprache« oder als Sprache eines
starken Wirtschaftsstandortes. Wahrend
die Funktion einer Sprache als Wissen-
schaftssprache an der Zahl der in ihr
international verfafiten Publikationen ge-
messen werden kann, wird die Wirt-
schaftskraft einer Nation und somit auch
der Sprechergemeinschaft einer Sprache
am Bruttosozialprodukt gemessen. Die
Sprachen starker Volkswirtschaften brei-
ten sich schneller aus als die Sprachen
schwicherer Volkswirtschaften, weil ihre
Beherrschung in der durch die Okonomie
dominierten Globalisierung Vorteile
bringen kann. Eine wirtschaftlich starke
Sprache hat eine hohe Attraktivitdt, er-
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lernt zu werden, denn in ihr steckt ein
hohes Geschiftspotential und ihre Kennt-
nis erdffnet attraktive Méarkte (vgl. Am-
mon 2003: 17 £.).

Auch wenn die deutsche Sprache — ge-
messen an der Zahl ihrer Muttersprachler
— nur auf Platz zwolf der weltweit 6000
Sprachen rangiert — es gibt 120 Millionen
deutsche Muttersprachler im Vergleich
zu 470 Millionen englischen und 380 Mil-
lionen spanischen Muttersprachlern (zu
diesen Zahlen vgl. Ammon 2002: 11) —,
hat sie als »Wirtschaftssprache« einen
erheblich hoheren Stellenwert. Weil die
Attraktivitdt einer Fremdsprache nicht
von der Zahl ihrer Muttersprachler ab-
héngt, sondern von der Wirtschaftskraft
ihrer Sprechergemeinschaften, rangiert
Deutsch als Sprache einer leistungsfahi-
gen Volkswirtschaft immerhin an dritter
Stelle hinter den Sprachen der USA und
Japans. Das Japanische macht dem Deut-
schen wie dem Franzosischen auf der
Basis der japanischen Wirtschaftskraft
seinen Rang als zweite Fremdsprache in
vielen Landern Ost- und Stidostasiens
sowie des pazifischen Raums streitig.
Innerhalb der Europdischen Union ist
Deutsch mit 90 Millionen Muttersprach-
lern allerdings die meistgesprochene
Sprache und in fiinf Mitgliedsstaaten
wird Deutsch neben anderen Sprachen
als Amtssprache verwendet. Wenn eine
Sprache in mehreren Landern offiziellen
Status hat, dann steigt ihre Bedeutung in
der internationalen Kommunikation und
damit wachsen ihre Chancen, als Fremd-
sprache gelernt zu werden. Oft bekom-
men Sprachen 6konomisch bedeutender
Volkswirtschaften einen privilegierten
Status in internationalen Organisationen.
Innerhalb Europas hat die deutsche Spra-
che eine diskrepante Position, zahlenma-
Big und wirtschaftlich ist sie am starksten
und sie ist in mehr Landern Amtssprache
als andere Sprachen. In den Institutionen
der EU ist sie jedoch weniger Arbeits-

sprache als Englisch oder Franzgsisch,
obwohl innerhalb der EU mehr Personen
auf Deutsch als auf Franzosisch kommu-
nizieren kénnen und Deutsch in Osteu-
ropa einen hoheren Stellenwert hat als
Franzosisch (vgl. Ammon 2003: 26-28).
Das hingt zweifellos mit dem historisch
bedingt schlechteren Ansehen der deut-
schen Sprache zusammen, aber auch mit
ihrer unzureichenden Vertretung durch
deutsche Muttersprachler, die von aus-
landischen Vertretern der deutschen
Sprache immer wieder angemahnt wird.
Insgesamt braucht die deutsche Sprache
international eine stirkere Vertretung,
denn ihre Stellung innerhalb Europas ist
ausschlaggebend fiir die Auslandsger-
manistik (vgl. Ammon 2002: 17). Der For-
derung der deutschen Sprache kommt
eine Schliisselfunktion im Rahmen der
auswartigen Kulturpolitik zu. Durch ak-
tive Sprachpolitik muff dem Riickgang
des Interesses an der deutschen Sprache
entgegengewirkt werden. Der Umgang
mit Auslandern im Inland mufl zur Sym-
pathie fiir Deutschland beitragen und die
Vertreter deutscher Unternehmen im
Ausland miissen sich der Tatsache be-
wufst sein, daf3 sie nicht nur ihre Pro-
dukte, sondern auch ihr Land vertreten
und somit zum Deutschlandbild beitra-
gen (Steinmetz 2000: 72). Ebenso miissen
deutsche Sprachvermittler im Ausland
eine positive Grundeinstellung zu
Deutschland und den deutschsprachigen
Liandern vermitteln, es darf kein zu
selbstkritisches Deutschlandbild im Aus-
land vermittelt werden (Foldes 1998:
591.), was dem Ansehen Deutschlands
als internationalem Wirtschafts- und
Technologiestandort schaden kénnte.
Falschlicherweise wird als Argument fiir
erfolgreiche Sprachpolitik nur die abso-
lute Zahl der Deutschlerner an den Aus-
landsschulen als Maf3stab herangezogen,
jedoch nicht die an den Hochschulen und
in betrieblichen Sprachprogrammen.
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Zweifellos liegen die deutschen Aus-
landsschulen im Interesse des Exportlan-
des Deutschland, denn als Begegnungs-
statte zwischen Deutschen und Auslédn-
dern schaffen sie die infrastrukturellen
Mafinahmen, die deutschen Experten
und Fithrungskréften einen lédngerfristi-
gen Auslandsaufenthalt erméglichen.
Die Zahl der Absolventen mit dem deut-
schen Sprachdiplom hat sich an den
deutschen Schulen im Ausland in den
letzten zehn Jahren auf insgesamt {iber
13.000 mehr als verdoppelt (vgl. Koreik/
Roggausch 2004: 137). Hier liegt ein Po-
tential, verstarkt auf die Moglichkeiten
des Studiums in Deutschland hinzuwei-
sen, denn die Voraussetzungen fiir ein
erfolgreiches Studium sind angesichts
der sprachlichen Grundlagen gegeben.
Héufig bieten die deutschen Auslands-
schulen eine bessere Basis fiir ein Stu-
dium in Deutschland als manche ausldn-
dischen Germanistikstudiengénge. Oft
verfligen ihre Absolventen bei Auf-
nahme des Studiums nicht {iber hinrei-
chende Deutschkenntnisse und miissen
diese erst wiahrend des Studiums erwer-
ben. Nicht selten wird das Abschluflex-
amen ganz oder teilweise in der Mutter-
sprache abgelegt, was erhebliche Nach-
teile fiir diejenigen bedeutet, die eine
Fortsetzung ihres Studiums in Deutsch-
land planen (vgl. Koreik/Roggausch
2004: 137).

Aber ebenso mufS der Auf- und Ausbau
von deutschen Abteilungen an auslandi-
schen Universitdten ein vorrangiges Ziel
auswaértiger Sprach- und Kulturpolitik
sein, denn dadurch kann die Eigenver-
sorgung dieser Lander mit qualifizierten
Deutschlehrern sichergestellt werden
(vgl. Steinmetz 2000: 73-75).

Auflerdem sollten die DAAD-Lektoren
dort tiber die Studien- und Forschungs-
moglichkeiten in Deutschland sowie
tiber die Sprachlehrangebote und studi-
envorbereitenden Kurse an deutschen

Hochschulen informieren (vgl. Koreik/
Roggausch 2004: 138). Aber gerade der
studienvorbereitende Teil der Sprach-
kurse etwa im Bereich der Grund- und
frithen Mittelstufe sollte im Gegensatz
zum studienbegleitenden Teil der fach-
sprachlichen Kurse nicht in Deutschland
seinen Unterrichtsschwerpunkt haben,
sondern an den jeweiligen Auslandsuni-
versititen verbleiben. Auf die Problema-
tik Studierender in Deutschland ohne
hinreichende Deutschkenntnisse wurde
bereits hingewiesen. Neben dem Zeitver-
lust, den der Erwerb der zum Studium
erforderlichen Deutschkenntnisse bedeu-
tet (vgl. Koreik/Roggausch 2004: 136),
wird auch der Ernst der Studienabsichten
in Deutschland bei hinreichenden im
Ausland erworbenen Deutschkenntnis-
sen weniger in Zweifel gezogen (vgl.
Koreik 2004: 104).

Wihrend der studienbegleitende Fach-
sprachenunterricht die Stellung der DaF-
Fachbereiche und damit der Germanistik
durch die Verzahnung mit anderen Fach-
bereichen an den deutschen Hochschulen
starkt, konnen die studienvorbereitenden
Deutschkurse den DaF-Unterricht und
damit die Germanistikabteilungen im
Ausland stirken, was unbedingt im deut-
schen Interesse ist. Um effektive studien-
vorbereitende Deutschkurse an auslandi-
schen Universititen zu gewdihrleisten,
bedarf es einer Kooperation mit den in-
landischen DaF-Abteilungen, beispiels-
weise verstanden als einer Verzahnung
von fachbezogenen Ausbildungsab-
schnitten zwischen der deutschen und
der ausldndischen Hochschule. Somit
konnen Deutschkenntnisse im Ausland
bereits wahrend der ersten Fachsemester
erworben werden, auch mit der Unter-
stiitzung eines deutschen Kooperations-
partners.

»Bei einer derartigen Kooperation besteht

die erhohte Chance, sowohl fachlich ausge-
zeichnete wie auch sprachlich ausreichend
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kompetente ausldndische Studierende fiir
das Aufbaustudium in Deutschland zu ge-
winnen. [...] Zukiinftige ausldndische Stu-
dierende an deutschen Hochschulen sollten
ein moglichst hohes Niveau in der deut-
schen Sprache bereits im Heimatland auf-
bauen [...]. Reine Sprachanfinger sollten
nach Méglichkeit nur in begriindeten Aus-
nahmeféillen gezielt nach Deutschland ge-
holt werden. Das Risiko, dass hier Men-
schen angeworben werden, die das Aus-
mafl des notwendigen Spracherwerbs in
einer begrenzten Zeit unterschitzt haben
und aus verschiedensten Griinden daran
scheitern, ist fiir beide Seiten zu grof.«
(Koreik/Roggausch 2004: 140)

Die deutschen Hochschulen sind in der
Pflicht, wo die Voraussetzungen grundle-
gender Deutschkenntnisse nicht gegeben
sind, etwa wenn Postgraduierte fiir eng-
lischsprachige Studiengédnge nach
Deutschland einreisen (Koreik/Rog-
gausch 2004: 140). Das gilt auch fiir Stu-
dierende, die im Rahmen des Erasmus-
bzw. Sokrates-Programmes nach
Deutschland kommen und von der DSH-
Priifung freigestellt sind, aber noch nicht
iiber die fiir ein Studium in Deutschland
ausreichenden Sprachkenntnisse verfii-
gen (Koreik/Wahner 2000: 172).

Um die deutsche Sprache international
aufzuwerten, mufd sie durch die Wirt-
schaftskraft ihrer Sprechergemeinschaf-
ten legitimiert und als »Wirtschaftsspra-
che« neu definiert werden. Als dritt-
grofite Wirtschaftsmacht hinter den USA
und Japan definiert sich Deutschland als
zweitgrofite Exportnation hinter Japan,
was ein Indiz fiir seine Wirtschaftskraft
ist. Als exportorientierte Volkswirtschaft
verkauft Deutschland neben hochwerti-
gen Produkten auch sein Know-How an
Drittlander, weniger aus den Bereichen
der Mikroelektronik und Informations-
technologie, sondern vielmehr aus den
klassischen Bereichen der »Old Econ-
omy« wie Automobil- und Maschinen-
bau, Anlagen- und Umwelttechnologie,
Schienen- und Medizintechnik sowie der

chemischen und pharmazeutischen In-
dustrie. Aber Export auf technologisch
hohem Niveau ist weitaus mehr als nur
reiner Warenexport, es ist Export von
Know-How, der tiber den Einsatz und die
Funktion der Technologien entscheidet
und der unbedingt den kommunikativen
Austausch zwischen den Anbieter- und
Abnehmerldndern erfordert. Die Abneh-
mer deutscher Technologie miissen mit
deutschen Experten kommunizieren und
das kann auf Dauer nicht ausschliefSlich
in englischer Sprache geschehen. Know-
How-Export ist nur auf der Basis gegen-
seitigen Vertrauens moglich, aber dieses
Vertrauen kann nur durch gegenseitige
Kommunikation in der Sprache des Her-
kunftslandes der Technologie erreicht
werden. Zur Vertrauensbildung mufl
eine Kommunikation tiber die fachliche
und vertragliche Ebene hinaus in der
Sprache des Exportlandes und des Im-
portlandes stattfinden. Der Kunde ver-
langt das Wissen tiber die Technologie
aus erster Hand und wird Instruktionen
direkt von der Sprache des Herkunftslan-
des in seine Muttersprache tibersetzen
wollen, er wird sich durch die Medien
oder vielleicht sogar durch einen Messe-
besuch im Exportland genauer tiiber
Technologien und Produktionsverfahren
informieren wollen, um den Technologie-
transfer optimal zu nutzen. Denn Tech-
nologietransfer ist weitaus mehr als der
An- und Verkauf von Industrieproduk-
ten und Konsumartikeln, er beinhaltet
vielmehr ebenso,

»daf3 das zur Herstellung hochwertiger Pro-
dukte erforderliche Wissen, die entspre-
chenden Produktionsanlagen, Fertigungs-
strafen, Maschinenparks, Verfahren und
Methoden transferiert werden und [...]
zum Einsatz kommen, damit in den dorti-
gen Fabriken und Werkstédtten entspre-
chende Produkte und Teilprodukte herge-
stellt und auf den Weltmarkt gebracht wer-
den konnen. Dabei kommt den Methoden
der Qualitdtskontrolle und der Material-
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priifung, der Lizenzvergabe und der An-
bindung an das internationale Patentwesen
eine entscheidende Funktion zu.« (Stein-
metz 2000: 65f.)

Den Fremdsprachenkenntnissen und ins-
besondere ausreichenden Deutschkennt-
nissen in den Abnehmerlandern kommt
in der Aus- und Weiterbildung der am
Technologietransfer beteiligten Men-
schen eine Schliisselfunktion zu.
Deutschland muf3 an der Erschlieffung
neuer Exportmarkte interessiert sein,
wenn es seine wirtschaftliche Stellung
international behalten will, und in einem
Importland fiir hochwertige Technolo-
gien steigt die Motivation, die Sprache
des Anbieterlandes zu erlernen. Mit den
Technologien mufs die deutsche Sprache
zu den neuen Standorten und Mirkten
gebracht werden, um einen effizienten
Technologieeinsatz vermitteln zu koén-
nen.

Natiirlich kann das Deutsche das Engli-
sche als erste Fremdsprache nicht ver-
drédngen, die von allen, die von der Glo-
balisierung profitieren wollen, beherrscht
werden sollte und auch ldngst zur Ar-
beits- und Geschiftssprache global ope-
rierender Unternehmen geworden ist,
auch wenn sie in einem deutschsprachi-
gen Land angesiedelt sind. Beispiels-
weise wurde bei Daimler-Chrysler am
Tag der Fusion Englisch zur offiziellen
Sprache, obwohl die deutsche Seite mehr
Gewicht hatte. Aber gerade viele kleinere
Unternehmen verlangen neben Englisch
von ihren Mitarbeitern die Kenntnis wei-
terer Sprachen. Der Hauptgrund ist ein
Grundsatz des Marketing, den Kunden
in seiner Sprache anzusprechen (vgl. Am-
mon 2003: 18-20). Ein Land mit einem
hohen Exportanteil ist ein ebenso bedeu-
tender Importeur von Waren und Tech-
nologien, und die Anbieter von Hoch-
technologie und Know-How vornehm-
lich aus den Bereichen der New-Econ-
omy sollten tiber kommunikationsfahige

Deutschkenntnisse verfiigen, um die
deutschsprachigen Kunden in ihrer Spra-
che ansprechen zu kénnen. Das ist fiir die
den 6konomischen Austausch férdernde
Vertrauensbildung notwendig. In diesem
Zusammenhang 1afst sich das oben ange-
sprochene Problem Englands besser ver-
stehen, wo man glaubt, Englisch sei allei-
nige Wirtschaftssprache, wodurch es sein
wirtschaftliches Handelspotential nicht
vollstandig ausschopfen kann. Die Ver-
wendung der Sprache des Kunden ist
bestes Marketing fiir den Produktver-
kauf. Deshalb haben neben Englisch auch
andere Fremdsprachen wie Franzosisch,
Spanisch, Russisch oder Arabisch sowie
Chinesisch und Japanisch ein grofieres
wirtschaftliches Gewicht.

Der ckonomische Globalisierungsprozef3
ist untrennbar mit der Entwicklung der
Neuen Medien verbunden, sie sind eine
von mehreren Bedingungen fiir die glo-
bale Expansion von Mérkten. Trotz der
schon erwdhnten Dominanz der engli-
schen Sprache in den modernen Kommu-
nikationstechnologien und Informations-
systemen ist es dem Englischen nicht
gelungen, die deutsche Sprache aus den
Neuen Medien fernzuhalten oder zu ver-
dringen, auch wenn diese auf diesem
Technologiesektor erhebliche Terminolo-
giedefizite aufweist. 1995 lag Deutsch an
zweiter Stelle hinter Englisch der auf den
Web-Seiten benutzten Sprachen und bis
zum Jahr 2000 hat die Zahl deutschspra-
chiger Web-Seiten erheblich zugenom-
men (zu diesen Zahlen vgl. Ammon
2000). Die deutsche Sprache ist im Inter-
net dhnlich stark vertreten wie Franzo-
sisch und Japanisch, und es gibt Progno-
sen, die Zahl der englischsprachigen
Web-Seiten kénnte bis auf 40 % absinken.
Zweifellos hangt die starke Stellung der
deutschen Sprache im Internet mit der
starken wirtschaftlichen Position ihrer
Sprecher zusammen. Wie nahezu alle Le-
bensbereiche sind auch die Neuen Me-
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dien weitgehend wirtschaftlichen Zielen
untergeordnet, und das Internet ist neben
einem Prasentationsforum fiir Ideen und
Unternehmungen auch ein Verkaufsfo-
rum fiir Produkte und Dienstleistungen.
Auch im Internet ist Kundenorientierung
und die adressatenspezifische Verwen-
dung einer Sprache oberstes Gebot.

»Die Rolle der deutschen Sprache im euro-
paweiten Internet-Geschaft bildet eine
wichtige Komponente seiner internationa-
len Stellung, die im Hinblick auf ihre Forde-
rung sorgtiltige Beobachtung verdient.
Hinweise auf Sprachproportionen im Inter-
net in der Wirtschaft liefern die Web-Sites
der Firmen. Kleinere Firmen bevorzugen
oft die eigene Landessprache, aufler bei
internationaler Ausrichtung.« (Ammon
2000: 257)

Die Mehrsprachigkeit im Internet ver-
deutlicht einerseits die im wirtschaftli-
chen Austausch wesentliche Bedeutung
der Sprache des unmittelbaren Kommu-
nikationspartners und die damit zusam-
menhingende Notwendigkeit der Kom-
munikation in mehreren Fremdsprachen
als Grundqualifikation fiir die moderne
Arbeitswelt. Andererseits kénnen die
Neuen Technologien zum Erlernen einer
Sprache anregen und, wenn auch nicht
die Sprachlernprozesse ersetzen, so doch
zu einer Verbesserung derselben beitra-
gen, beispielsweise durch E-Mail-Part-
nerschaften im DaF-Unterricht (Diir-
scheid 2001: 44 f£.).

»Die Welt kann und wird sich nicht auf eine
internationale Kommunikationssprache be-
schrinken lassen, eine Rolle, die heute viel-
fach dem Englischen als lingua franca zuge-
wiesen wird. Sprache und Kultur des je-
weils direkten Kommunikationspartners
sind von mindestens ebenso grofler Bedeu-
tung.« (Ritter /Riischoff 2000: 158)

Die Wirtschaftskraft einer Sprachgemein-
schaft ist nicht nur wichtig, weil sie neue
Markte eroffnet, sie ist auch wichtig, weil
von ihr erstens das wissenschaftliche Po-
tential einer Sprache — nicht ihre Funk-

tion als Wissenschaftssprache — und
zweitens die Qualitat des Bildungswe-
sens und der Studiermdglichkeiten in ih-
ren Landern abhédngen. Die Starkung der
internationalen Stellung der deutschen
Sprache durch die ausschlieflliche Steige-
rung der wirtschaftlichen Effizienz ihrer
Lander reicht nicht aus, auch als Wissen-
schafts- und Bildungsstandort miissen
die deutschsprachigen Liandern an Be-
deutung gewinnen. Um den Technologie-
transfer fiir alle beteiligten Akteure opti-
mal zu nutzen, miissen die deutschspra-
chigen Lander offen fiir ausldndische
Studierende sein und ein differenziertes
Sprachangebot nicht nur an den auslan-
dischen Deutschabteilungen, sondern
auch an den inldndischen Universitdten
anbieten. Im Bildungs- und Hochschul-
system der deutschsprachigen Lander so-
wie in ihren Forschungseinrichtungen
auf staatlicher wie privater Ebene wird
der Technologietransfer als Know-How-
Transfer verstanden und vollzogen. Ei-
nerseits brauchen wir ausldndische Stu-
dierende, die auf unsere qualitativ hoch-
wertigen Produkte und Technologien in
den genannten Sektoren aufmerksam
werden, diese Produkte und Verfahren
hier studieren und in ihre Lander impor-
tieren und implementieren. Selbst wenn
unsere Produkte dort aufgrund von Ko-
stenvorteilen nachgebaut werden, hat
Deutschland die Lizenzvorteile. Ande-
rerseits miissen wir auf hochqualifizierte
Studierende aufmerksam werden, aus
deren Landern wir primar Hochtechno-
logie im IT-Bereich und dariiber hinaus
fiir unseren Wirtschaftsprozeff notwen-
dige Rohstoffe importieren und die wir
vor allem vom Produktionsstandort
Deutschland tiberzeugen miissen, weni-
ger bezogen auf niedrige Kosten als viel-
mehr in Bezug auf das Know-How des
Humankapitals. Aufgrund der demogra-
fischen Entwicklung benétigt Deutsch-
land mittel- bis langfristig hochqualifi-
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zierte Arbeitskréfte zur dauerhaften Be-
schiftigung im IT-Bereich, in den Inge-
nieurberufen, im medizinischen Bereich
und vor allem im Handwerk. In diesem
Fall miissen die Migranten jedoch {iber
gute bis hervorragende Deutschkennt-
nisse verftigen. Und selbst die Arbeit in
der kundennahen Dienstleistung erfor-
dert heute kommunikationssichernde
Sprachkenntnisse, im Gegensatz zu den
Zeiten, in denen Migranten vornehmlich
in der reinen Produktion beschéftigt wa-
ren. Diese Aspekte des modernen Tech-
nologietransfers erfordern die Stirkung
des DaF-Unterrichts im In- und Ausland.
Studierende und Migranten sollten die
deutsche Sprache bereits vor ihrer Ein-
reise nach Deutschland in ihren Heimat-
landern erlernen. Studierende nehmen
ohnehin sehr hiufig ein Auslandsstu-
dium in den Landern auf, deren Sprache
sie bereits an der Schule in ihrem Heimat-
land gelernt haben (vgl. Teichler 2001:
66). Obwohl Englisch fast weltweit erste
Fremdsprache geworden ist,

»[...] bestdtigen vorliegende international
vergleichende Statistiken nicht die These,
dafs sich die international mobil Studieren-
den immer stdrker den angelsdchsischen
Liandern zuwenden. Der Anteil an allen
international mobilen Studierenden, die
Deutschland zum Zielland wéhlten, stieg
von etwa sechs Prozent um 1970 auf fast
zehn Prozent Mitte der neunziger Jahre. Die
Quote der auslandischen Studierenden un-
ter allen Studierenden ist in Deutschland
dhnlich hoch wie in Frankreich, Grof$britan-
nien und Australien, aber deutlich hoher als
in den USA und Japan.« (Teichler 2001: 74)

Ein wesentlicher Grund fiir die Wahl des
Studiums in Deutschland ist sicherlich
die im Gegensatz zu den angelséchsi-
schen Landern bis jetzt geltende Gebiih-
renfreiheit des Studiums, aber ebenso ist
die Qualitit von Forschung und Lehre
und das international hohe Ansehen
deutscher Studienabschliisse ein Motiva-
tionsgrund fiir ein Studium in Deutsch-

land. Dennoch miissen wir weiterhin um
ausldandische Studierende werben, ge-
rade in Zeiten aufkommender Studienge-
biihren. Die weltweite Stairkung des DaF-
Unterrichts konnte ein Beitrag dazu sein,
verbunden mit einer engeren Verzah-
nung des DaF-Unterrichts im Ausland
mit dem in Deutschland. Generell sollte
ein DaF-Studium im Ausland mit einem
Studiensemester oder Praktikum in ei-
nem deutschsprachigen Land verbunden
sein, wie es an einigen ausldndischen
Universitiaten bereits der Fall ist. Die
weltweite Ausrichtung des DaF-Unter-
richts am Européischen Referenzrahmen,
die von den Goethe-Instituten durchge-
fiihrten international standardisierten
und anerkannten Sprachpriifungen tra-
gen zur Schaffung international verbind-
licher Rahmenrichtlinien fiir den DaF-
Unterricht im Ausland bei. Auch im In-
land sollte sich der DaF-Unterricht ver-
starkt am Fachstudium und an den beruf-
lichen Perspektiven der Studierenden
orientieren und wie die tibrigen Facher
auch in die neuen Bachelor- und Master-
studiengdnge integriert werden. Wie im
Ausland die Germanistik hédufig in den
Studiengang »European Studies« inte-
griert wird, so gibt es an der Universitat
Osnabriick seit dem Wintersemester
1999/2000 einen Studiengang »Europai-
sche Studien, der eine geistes- und sozi-
alwissenschaftliche Ausrichtung hat und
auf Berufe vorbereitet, die sich aus dem
6konomischen und politischen Integrati-
onsprozefl und dem kulturellen Aus-
tauschprozef$ in der Europaischen Union
ergeben (vgl. Nakamura 2001: 412). In
solchen internationalen Studiengidngen
sollte dem Erwerb der deutschen Sprache
eine besondere Bedeutung zukommen,
sie sollte fiir die auslandischen Studieren-
den, die diese Studiengdnge innerhalb
Deutschlands belegen, zur obligatori-
schen zweiten Fremdsprache neben Eng-
lisch werden.
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Die Ausbildung kommunikativer Fahig-
keiten zu fordern ist eine vorrangige
Aufgabe des DaF-Unterrichts im Aus-
land, die erst in jiingster Zeit verstarkt
wahrgenommen wird. Noch immer gel-
ten die im Ausland tatigen Lektoren als
zu sehr in der traditionell philologisch
orientierten Germanistik ausgebildet
und zu wenig als Sprachlehrer qualifi-
ziert.

»Die nie gepriifte Hypothese, daf eine an
klassischer Germanistik orientierte
Deutschausbildung automatisch zu der
Qualifikationsstruktur fiihrt, die im tatsach-
lichen Technologietransfer gebraucht wird,
erweist sich als eine Vermutung, die der
Realitdt nicht entspricht und wirkt kontra-
produktiv. [...] Es bleibt festzuhalten, dafl
eine Konzeption von Deutsch als aus-
schliefflich in literarisch kulturellen Ver-
wendungszusammenhingen funktionie-
rende Sprache nicht geeignet ist, die realen
Kommunikationsprozesse zu beschreiben
und die Lerner zur Kommunikation mit
deutschen Partnern zu befdhigen.« Stein-
metz 2000: 791.)
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DaF im Ausland

Das Fach Deutsch an Universititen im »Neuen
Stuidafrika« — Eine »Laborsituation« fiir Europa?

Ingrid Laurien

Die Transformation Siidafrikas vom
Apartheidsstaat in eine demokratische
multikulturelle Gesellschaft und regio-
nale Fithrungsmacht auf dem afrikani-
schen Kontinent hat weitreichende Fol-
gen fiir den Umgang mit Sprachen in
diesem Land, so auch fiir die Bedeutung
der deutschen Sprache als Unterrichts-
fach. Seit 1994 ist die Zahl der Studieren-
den, die an Schulen und Universititen
Deutsch lernen, erheblich geschrumpft.
Weitreichende Schul- und Universitatsre-
formen haben unter anderem zum Ziel,
die Apartheidsstruktur im Bildungsbe-
reich und damit auch die Privilegierung
europdischer Sprachen und Kulturen ge-
geniiber den afrikanischen Sprachen und
Kulturen, die von der grofSen Mehrheit
der Siidafrikaner vertreten werden, zu
beseitigen und durch eine multilinguale
und transkulturelle Struktur zu ersetzen.
Nach einer instabilen Phase hat sich das
Fach Deutsch an Schulen und Universita-
ten inzwischen konsolidiert — allerdings
unter verdnderten Voraussetzungen (An-
nas 2004). An iiber 100 Schulen gibt es
iiber 13 000 Deutschlernende, wieder mit
leicht steigender Tendenz, und nach wie
vor ist das Fach an 15 stidafrikanischen
Universitdten vertreten, wenn auch die
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Zahl der festangestellten Dozenten etwa
auf die Hiélfte reduziert wurde (DAAD
1994 und 2002). Kaum eine dieser
Deutschabteilungen ist allerdings inzwi-
schen noch eigenstindig; die meisten
sind eingebunden in groéBere Einheiten
fiir »Modern Languages« oder »Euro-
pean Studies«. An einigen Universitdten
gibt es selbst das nicht mehr, sondern
Deutsch bildet zusammen mit anderen
Sprachen eine »School«, einen Fachbe-
reich, der verwandte Ficher wie Uberset-
zungswissenschaften, allgemeine Lingui-
stik, Literatur- und Medienwissenschaf-
ten und dazu verschiedene Sprachen mit-
einander kombiniert. Im Studium kann
dann nicht mehr eine einzelne Sprache
studiert, sondern nur noch ein Schwer-
punkt in dieser Sprache gesetzt werden.
Dieses Aufgehen der eigenstindigen
Sprachabteilungen in {ibergreifenden
Einheiten mag zwar auch durch Spar-
zwénge begriindet sein, vor allem ist es
aber institutioneller Ausdruck einer be-
wufiten Sprach- und Kulturpolitik, die
die Rolle aller Sprachen in der Gesell-
schaft des »neuen Stidafrika« grundsétz-
lich neu definiert. Fiir das Fach Deutsch
bedeutet die enge institutionelle und in-
haltliche Verbindung mit verwandten Fa-
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chern an den Universititen einerseits ei-
nen Bedeutungsschwund, auf der ande-
ren Seite aber auch eine Chance, sich als
universitdres Fach neu zu legitimieren.
Die stidafrikanische Verfassung von 1996
macht mit der viel beschworenen kultu-
rellen und sprachlichen Diversitit des
Landes ernst. Siidafrikaner sprechen
viele Sprachen und kommen aus vielen
unterschiedlichen kulturellen Beziigen.
Die eine siidafrikanische Kultur wird es
auch in Zukunft nicht geben, und sie
wird auch nicht angestrebt. Stidafrikaner,
die wéhrend der Apartheidszeit in von-
einander abgeschotteten sozialen und
»rassischen« Gruppen leben mufiten,
sind dabei zu lernen, sich in einer Viel-
sprachigkeit und Multikulturalitdt kom-
petent zu bewegen, die weder eurozen-
trisch noch afrikazentrisch sein wird.
Vielsprachigkeit — und damit Mehrspra-
chigkeit der Biirger — ist der Normalzu-
stand in allen afrikanischen Liandern und
wird es zunehmend in den vielen Lan-
dern der Welt. Anders als viele andere
afrikanische Staaten, die die jeweilige Ko-
lonialsprache als Amtssprache iibernah-
men, hat man in Stidafrika andere Konse-
quenzen aus der Mehrsprachigkeit des
Landes gezogen (Niedrig 2000: 2), Konse-
quenzen, die auch fiir andere Teile der
Welt, vor allem Europa, wegweisend sein
konnten. So gesehen, konnte man Stidaf-
rika durchaus als ein Experimentierfeld
fiir zukiinftige Sprachenpolitik weltweit
verstehen. Siidafrikanische Linguisten je-
denfalls sehen das durchaus so (Webb
2002: 8).

In Siidafrika werden insgesamt etwa 25
Sprachen in nennenswertem Umfang ge-
sprochen (Beukes 2004). Die Mutterspra-
chen der grofle Mehrheit der ca 46 Millio-
nen Einwohner sind afrikanischen Ur-
sprungs. Die beiden grofiten dieser Spra-
chen, linguistisch nah verwandyt, sind die
Bantu-Sprachen isiZulu (23,8 % der Be-
volkerung) und isiXhosa (17,6 % der Be-

volkerung). Englisch ist die Mutterspra-
che von etwa 8 % der Bevolkerung, Afri-
kaans von 13% (da die Mehrheit der
afrikaanssprachigen Gruppe zu der
Gruppe der sog. »Coloureds« gehort,
mufl Afrikaans eigentlich auch zu den
nicht-europédischen Sprachen gezahlt
werden (Kriger 1996). Einige andere eu-
ropédische Sprachen, so neben Portugie-
sisch Griechisch und Italienisch, aber
auch Deutsch, werden von Minderheiten
gesprochen, die statistisch gesehen unter
1 % bleiben. Groflere Minderheiten haben
indische Sprachen wie Hindi, Urdu, Gu-
jarati und Tamil als Muttersprache.
Durch die verstarkte Einwanderung aus
anderen Liandern des Kontinents ist auch
die franzosischsprachige Minderheit ge-
wachsen (Beukes 2004: 4).

Eine eindeutige Mehrheitssprache ist also
nicht identifizierbar, aber die verschiede-
nen Sprachen stehen auch nicht gleich-
wertig nebeneinander. Rein statistisch
koénnte man zwar isiZulu oder isiXhosa
Mehrheitsfahigkeit zusprechen, denn
diese Sprachen werden auch von vielen
schwarzen Stidafrikanern, die nicht Zulu
oder Xhosa sind, als Zweit- oder Dritt-
sprachen beherrscht und dienen in den
Townships der urbanen Zentren als lin-
gua franca, aber Industrie und Wirt-
schaft, Bildung und Politik, ja fast die
gesamte Offentliche Sphédre werden zu-
nehmend von Englisch und teilweise
noch immer von Afrikaans dominiert,
das allerdings zunehmend unter Druck
gerat.

Nicht nur fiir weiterfithrende Karrieren,
sondern um iiberhaupt Zugang zum Ar-
beitsmarkt zu bekommen, ist die Beherr-
schung der englischen Sprache unver-
zichtbar (Louw 2004). Die Tatsache, daf3
schwarze Stidafrikaner in der Regel in
groflerem Mafle mehrsprachig sind als
weifle Stidafrikaner und oft drei oder vier
Sprachen statt nur zwei fliefend beherr-
schen, niitzt ihnen bisher wenig. Wenn



440

eine dieser Sprachen nicht Englisch ist,
bleiben sie aus zentralen Bereichen der
Gesellschaft ausgeschlossen. Entspre-
chend grof3 ist das berechtigte Interesse
vieler schwarzer Stidafrikaner, ihre Kin-
der moglichst frith an Englisch als Unter-
richtssprache heranzufiihren. Afrikani-
sche Sprachen werden dagegen von vie-
len als riickstdndig und als Zeichen feh-
lender Bildung gesehen. Versuche, dieses
negative Image afrikanischer Sprachen
zu d@ndern, sind nur sehr begrenzt erfolg-
reich (Beukes 2004: 18). Auf der anderen
Seite findet man immer wieder Situatio-
nen, in denen schwarze Siidafrikaner
darauf bestehen, ihre eigene Sprache 6f-
fentlich sprechen zu koénnen, die lange
genug als minderwertig ausgegrenzt
worden war.

In den Kompromifiverhandlungen der
Transformationszeit zeigte sich, daff nach
der jahrhundertelangen Unterdriickung
afrikanischer Sprachen durch die Apart-
heid die Einfiihrung einer Sprache der
weiflen Bevolkerung als alleiniger Lan-
dessprache politisch nicht durchsetzbar
war. So ist es schon aus Griinden des
politischen Kompromisses nicht moglich,
von der Mehrheit der Siidafrikaner zu
verlangen, einsprachig Englisch zu wer-
den, auch wenn Englisch als nationale
und globale lingua franca immer unent-
behrlicher wird.

Konsequenterweise verzichtet die Verfas-
sung von 1996 darauf, eine einzige iiber-
greifende Nationalsprache fiir das Land
zu definieren, sondern erkennt gleich elf
Nationalsprachen als gleichberechtigt an
(Chapter 1, §6):

— Sepedi,

— Sesotho,

— Setswana,

— siSwati,

— Tshivenda,

— Xitsonga,

— Afrikaans,

- English,

— isiNdebele,

— isiXhosa,

— isiZulu.

Diese Sprachen bilden zusammen die
Muttersprachen von 99 % der Bevolke-
rung. Zusatzlich werden in der Verfas-
sung eine Anzahl weiterer Sprachen ge-
nannt, die zwar nicht im engeren Sinne
zu den Nationalsprachen gezahlt wer-
den, aber die allein auf Grund der Tatsa-
che, daf3 sie von Siidafrikanern gespro-
chen werden, als schiitzens- und forde-
rungswiirdig angesehen werden:

»German, Greek, Gujarati, Hindi, Portu-
guese, Tamil, Telegu and Urdu« sowie als in
religiosen Kontexten benutzte Sprachen
»Arabic, Hebrew, Sanskrit« (Chapter 1, §6).

Die genannten Sprachen, darunter
Deutsch, sind nur beispielhaft aufgefiihrt
und stehen fiir ein offenes Kontinuum, in
dem nach der Verfassung prinzipiell jede
Sprache, die in Siidafrika gesprochen
wird, den Status einer schiitzenswerten
stidafrikanischen Sprache geniefien
kann.

Es gibt also per definitionem in Stidafrika
keine einheimischen Sprachen und keine
Fremdsprachen, sondern nur mehr oder
weniger haufig gesprochene Sprachen.
Mit dieser Forderung nach weitreichen-
dem Sprachenpluralismus gesteht die
Verfassung jeder Bevolkerungsgruppe
ohne Riicksicht auf ihren Status das
Recht auf ihre eigene Sprache als ein
Menschenrecht zu. Gleichzeitig ver-
pflichtet sie sich zur aktiven Forderung
derjenigen Sprachen, die in der Apart-
heidszeit marginalisiert und ausgegrenzt
worden waren, um deren Status zu heben
und deren Gebrauch zu unterstiitzen.
Zur Operationalisierung dieser Verfas-
sungsforderungen und zur Durchset-
zung einer aktiven Sprachenpolitik dient
eine eigene Institution, das Pan South
African Language Board (PANSALB). Die
von diesem Gremium erarbeitete »South
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African Languages Bill« ist allerdings im-
mer noch nicht rechtskréftig.

Dabei ist niemand so unrealistisch, den
Gebrauch von elf Sprachen nebeneinan-
der zu erwarten. Der jeweilige Sprachge-
brauch soll unter den Siidafrikanern je
nach geographischer und institutioneller
Situation ausgehandelt werden, so daf3
nie mehr als zwei oder drei Sprachen zur
gleichen Zeit benutzt werden miissen
(McLean 1994: 32-33). Mehrsprachig sind
die Stidafrikaner ja bereits ohnehin —
weifle Stidafrikaner beherrschen oft ne-
ben einer immer noch lebendig gehalte-
nen Muttersprache wie etwa Deutsch
oder Italienisch in der Regel Afrikaans
und Englisch, schwarze Stidafrikaner ne-
ben ihrer Muttersprache —je nach Region
— eine der groflen afrikanischen Sprachen
wie Zulu oder Xhosa.

Das neue Curriculum fiir Schulen in Stid-
afrika (Curriculum 2005) fordert eben-
falls das »advancement of multilingua-
lism as a major resource«, indem es zu-
nédchst die »home languages, cultures
and literaries« der Schiiler und erst dann
»other languages and cultures in our
multi-cultural country and international
contexts« betont. Dies bedeutet auf der
einen Seite muttersprachlicher Unterricht
in der Primarstufe, auf der anderen Seite
die Befdhigung der Schiiler, »informed
choices« bei der Entscheidung, weitere
Sprachen zu erlernen, zu treffen (Niedrig
2000: 53-246). Wenn das in Zukunft be-
deuten wird, dafl immer mehr schwarze
Stidafrikaner zu ihrer bereits bestehen-
den Mehrsprachigkeit eine weitere Kom-
ponente, namlich die Beherrschung der
»language of power«, Englisch, hinzufii-
gen, kann dies durchaus als ein Aspekt
der Verwirklichung der Verfassungsfor-
derungen gesehen werden. Praktisch al-
lerdings scheint die Idee der Funktionali-
sierung der Sprachen je nach Lebensbe-
reichen und Regionen aus politischen
und auch emotionalen Griinden nur

schwer durchsetzbar, solange eine mas-
sive Ungleichheit der Sprachen in der
gesellschaftlichen Bewertung bestehen
bleibt. So ist es bisher trotz guten Willens
bei einer nur schleppenden Umsetzung
der Forderung nach Vielsprachgkeit und
einer im Grunde widerspriichlichen Poli-
tik geblieben (Beukes 2004: 18).

Wihrend das Recht auf die eigene Spra-
che in einem multikulturellen Kontext als
Menschenrecht von der Verfassung ge-
fordert wird, wird eine bewufite Nen-
nung unterschiedlicher kultureller Grup-
pen als Basis konstitutioneller Rechte
trotz heftiger Auseinandersetzungen der
unterschiedlichen Interessengruppen in
der Verfassung von 1996 vermieden
(Sachs 1998: 13). Nicht das Festschreiben
kultureller Unterschiede — das war die
Politik der Apartheid gewesen —, sondern
die Forderung nach gegenseitigem Re-
spekt (Thorpe 2000) und gegenseitiger
Tolerierung gehoren zu den obersten Ver-
fassungswerten.

Damit wird ein dynamischer Begriff von
nationaler Kultur formuliert, der nicht
die Interaktion fest umschriebener kultu-
reller Gruppen fordert — also etwa der
»Zulus«, der » Afrikaaner«, der »Deutsch-
staimmigen«, der »Inder« etc., sondern
der die Fahigkeit, sich in hochst unter-
schiedlichen ethnischen, sozialen, geo-
graphischen, nationalen usw. kulturellen
Wertsystemen zu bewegen und mitein-
ander zu kommunizieren, zum hdchsten
Verfassungswert deklariert.

»...values cannot simply be asserted. They
must be placed on the table, debated, nego-
tiated, synthesized, modified and earned.
And this process, this dialogue, is in itself a
value — a South African value — to be cher-
ished« (Asmal 2002: 4).

Mit anderen Worten, Erziehung zu natio-
nalen, kohdsiven Werten im neuen Siidaf-
rika kann nur Erziehung zu transkultu-
reller Kompetenz sein.
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Wohl nur wenige Verfassungen weltweit
erheben wie die siidafrikanische Trans-
kulturalitdt in dieser radikalen Weise
zum obersten Verfassungswert und las-
sen damit das herkémmliche Prinzip ei-
ner einheitlichen nationalen Identitit
hinter sich. Die grofle Herausforderung,
aus dieser transkulturellen Diversitit
eine kohédrente Staatsgesellschaft zu for-
men, wird die stidafrikanische Gesell-
schaft in den néchsten Jahrzehnten pré-
gen.

Fiir die deutsche Sprache folgt aus dem
Dargestellten, daf8 Deutsch in Stidafrika
keine Fremdsprache sein kann, denn die-
ser Begriff existiert tiberhaupt nicht.
Schon zu Zeiten der Apartheid galt
Deutsch als privilegierte Minderheiten-
sprache auch als eine stidafrikanische
Sprache (de Kadt 1998). Vor allem an den
afrikaanssprachigen Schulen und Uni-
versititen war die deutsche Sprache vor
1994 wegen der Nahe zu Afrikaans ver-
breitet. Die Gruppe der deutschstimmi-
gen und auch heute noch zumindest teil-
weise deutschsprachigen Stidafrikaner
ist, absolut gesehen, zwar nur eine kleine
Minderheit, aber zumindest in den indu-
striellen Zentren eine sehr sichtbare
Gruppe. Mit wachsender Integration in
das neue Siidafrika sinkt allerdings das
Interesse dieser Minderheit an Traditi-
onspflege (»Deutschtum«), es sei denn,
man sieht sie als Folklore. Deutsch hat
heute teil an dem dynamischen transkul-
turellen Kommunikationsprozefs, der die
Basis der siidafrikanischen Gesellschaft
ausmacht.

Diesem Anspruch mufs der Stellenwert
des Faches Deutsch an Universitdten ge-
recht werden. An den groeren Universi-
tdten, die Internationalitdt beanspruchen,
wird man sich auch weiterhin bemiihen,
Sprachen als akademische Studienfacher
anzubieten, aber deren Situation bleibt
immer prekdr. Die Entscheidung {iber
eine Forderung oder Nicht-Férderung

der Sprachenabteilungen bleibt den Uni-
versititen im Rahmen eines restriktiven
Finanzrahmens weitgehend selbst {iber-
lassen, und nach einem Prinzip, das al-
lein von einer dkonomisch tragfihigen
Studenten-Dozenten-Ratio ausgeht,
miifiten die Sprachabteilungen an den
meisten Universititen eigentlich ge-
schlossen werden. Das gilt {ibrigens, trotz
Forderung, auch fiir die Abteilungen, an
denen afrikanische Sprachen gelehrt wer-
den. Abteilungen fiir Ubersetzungswis—
senschaften erfreuen sich dagegen regen
Zulaufs, wéihrend die europédischen Spra-
chen an vielen Universititen bisher eher
passiv geduldet als aktiv geférdert wer-
den. Die Universitdten sind angehalten,
eine jeweils eigene Sprachenpolitik aus-
zuarbeiten, die langfristig zu einer Mehr-
sprachigkeit auch im akademischen Be-
reich im Sinne der Verfassung fiihren
sollen, also der Einfithrung von minde-
stens einer zweiten Sprache neben Eng-
lisch (oder Afrikaans) in der akademi-
scher Lehre.

Dies spielt den Sprachenabteilungen den
Ball zu. Sie miissen sich unter den Bedin-
gungen des neuen Stidafrika neu legiti-
mieren, wollen sie langfristig als integra-
ler und notwendiger Bestandteil akade-
mischer Bildung in Siidafrika akzeptiert
werden. Auch das Fach Deutsch kann
nur liberleben, wenn es eine Perspektive
bietet, zumindest aber einen Aspekt der
Orientierung in der multikulturellen di-
versifizierten stidafrikanischen Gesell-
schaft.

Dabei ist Deutsch an stidafrikanischen
Universitdten schon heute alles andere
als ein »veraltetes Fach«. Unter anderem
im Organ des stidafrikanischen Germani-
stenverbandes (SAGV), Acta Germanica,
aber auch in anderen einschlégigen Fach-
zeitschriften wird seit langem in zahlrei-
chen Beitrdgen eine lebendige und
manchmal auch polemische Diskussion
um die Zukunft des Faches gefiihrt. Be-
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reits seit den achtziger Jahren hat das
Selbstverstiandnis des akademischen Fa-
ches Deutsch in Siidafrika einen radika-
len Wandlungsprozef} von der Orientie-
rung an der deutschen Inlandsgermani-
stik und der Ausrichtung auf Angehorige
der deutschsprachigen Minderheit in
Stidafrika zum Fach Deutsch als Fremd-
sprache durchlaufen (Kussler/Skorge/
Chubb/Du Toit/Rode 1984-1986). Heute
verstehen sich die meisten Deutschabtei-
lungen in Stidafrika langst als DaF-Abtei-
lungen oder als auslandsgermanistische
»German Studies«, die ihre Zielgruppen
zunehmend in der Mehrheit der »nicht-
weiflen« Studierenden sehen (Noyes
1998: 578).

Einige Abteilungen beschranken sich in-
zwischen zwar mehr oder weniger dar-
auf, als Dienstleistungsabteilungen zum
Spracherwerb zu fungieren, aber andere
halten den Anspruch aufrecht, ein kultur-
wissenschaftliches oder philologisches
Fach im Rahmen eines Bachelor- oder
Masterstudiengangs zu bleiben. Die Be-
rufsziele der Studierenden sind vager ge-
worden — es werden z.Zt. kaum noch
Lehrer fiir Deutschunterricht an siidafri-
kanischen Schulen ausgebildet. Gleich-
zeitig zwingen die finanziellen Kiirzun-
gen zur Konzentration von Inhalten und
Methoden. Dazu kommen die notwen-
dige Neubewertung der afrikanischen
Sprachen und Literaturen und die insti-
tutionellen Umstrukturierungen, die
tibergreifende Sprach-, Literatur- und
Kommunikationsabteilungen vorsehen,
die nicht mehr nach individuellen Spra-
chen sortiert sind.

John Noyes, damals Dozent fiir Deutsch
an der Universitdt Kapstadt, hat bereits
1998 den Schluf8 gezogen:

»... wenn wir es mit unserer neuen stidafri-
kanischen Nationalidentitidt ernst meinen,
konnen wir es uns auch auf institutioneller
Ebene nicht mehr leisten, an der Vorstel-
lung einer vagen homogenen afrikanischen

Kultur auf der einen, einer Reihe peinlich
und anachronistisch differenzierter euro-
paischer Kulturen auf der anderen Seite
festzuhalten. Wenn es den stidafrikanischen
Universititen gelingen soll, den in Verdnde-
rung begriffenen Erwartungen in Bezug auf
Nationalidentitdt und -kultur gerecht zu
werden, werden die Institute fiir afrikani-
sche und europdische Literaturen sowie fiir
Anglistik und Afrikaans eng zusammenar-
beiten miissen. Und wenn diese Zusam-
menarbeit gelingt, werden die institutionel-
len Grenzen nicht so bleiben konnen, wie
sie gegenwartig sind.« (Noyes 1998: 577)

Was Noyes damals antizipierte, ist heute
eingetreten. Die Fachgrenzen sind gefal-
len, und es wird immer sichtbarer, daf3
die traditionellen Strukturen der einzel-
nen Fremdsprachendisziplinen nicht
mehr zu halten sind. Man muf$ also mit-
einander ins Gespriach kommen, und
mehr als das: dort, wo unterschiedliche
Sprachen bereits zu einem gemeinsamen
Department oder einer »School« zusam-
mengefafst wurden, miissen gemeinsame
Lehrveranstaltungen (Module) angebo-
ten werden, die ernst machen mit der
Vermittlung transkultureller Kompetenz
als Lernziel eines Sprach- und Kulturstu-
diums.

An vielen Deutschabteilungen siidafrika-
nischer Universitdten ist heute die reine
Sprachvermittlung auf das erste, teil-
weise noch das zweite Studienjahr kon-
zentriert, dann wird tibergegangen zum
Kernstudium, das stark literaturwissen-
schaftlich/landeskundlich orientiert ist.
Eher als die moglichst perfekte Beherr-
schung der Sprache (das sei Aufgabe der
Sprachschulen oder etwa des Goethe-
Instituts) wird auf kulturwissenschaftli-
che Gesichtspunkte Wert gelegt. Dabei
spielt die komplizierte Ausgangslage
eine Rolle, nach der eine Ausgangskultur
und eine Zielkultur nicht eindeutig von-
einander abgrenzbar sind, denn neben
den immer stdrker zahlenméfiig domi-
nierenden stidafrikanischen Studieren-
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den ohne deutschsprachigen Hinter-
grund sitzen auch immer noch mutter-
sprachliche Studierende in den Lehrver-
anstaltungen, die ihre kulturellen Orien-
tierungen aber immer stdrker eher mit
den nicht-deutschsprachigen stidafrika-
nischen Kommilitonen als mit Deutsch-
sprachigen aus Europa teilen. Multikul-
turalitit ist ganz handgreiflich die
Grundlage der stidafrikanischen Gesell-
schaft geworden. Beispielsweise wurden
in einem beliebig herausgegriffenen An-
fangerkurs in Deutsch an der University
of the Witwatersrand 2004 (bei 16 Studie-
renden) folgende Herkunftssprachen bei
den teilnehmenden Studierenden (alle
Stidafrikaner!) ermittelt: Chinesisch, Por-
tugiesisch, Xhosa, Zulu, Sotho, Hindi,
Englisch, Gujarati, Afrikaans, Deutsch,
Farsi.

Die Umsetzung der Reformforderung,
gemeinsame Module der unterschiedli-
chen Disziplinen einer Fakultdt oder
»School« anzubieten, verldauft von Uni-
versitdt zu Universitdt sehr unterschied-
lich. Einige Deutschabteilungen sind be-
reits in gemeinsamen Modulen mit ande-
ren Fachern verkniipft, so etwa an der
University of Kwa Zulu-Natal, wo Stu-
dierende des Faches Deutsch wie auch
Studierende anderer Sprachen an »inter-
disziplindren Fachkursen« teilnehmen.
In solchen Kursen sollen die Studieren-
den hermeneutische und kulturwissen-
schaftliche Fertigkeiten erwerben, deren
Beherrschung sie nicht nur auf dem siid-
afrikanischen Arbeitsmarkt konkurrenz-
fahiger machen, sondern sie auch in die
Lage versetzen soll, mit Stidafrikanern
anderer kultureller und sprachlicher Her-
kunft in einen Dialog zu treten und die
noch immer spiirbaren Mauern der
Apartheid zu tiberwinden. An der Uni-
versity of Witwatersrand wird ein kom-
paratistisches »Postgraduate Programme
in European Culture and Literature« an-
geboten, an dem sich Dozenten aller eu-

ropdischen Sprachen beteiligen. Die
Deutschabteilung der University of Stel-
lenbosch bietet ein »M. Phil. Programme
in Hypermedia for Language Learning«
an, in dem Voraussetzungen fiir einen
computergestiitzten Kommunikations-
prozef3 erarbeitet werden. Durch eine sol-
che und é&hnliche Einbindungen in ge-
meinsame Module wird die Teilhabe des
Faches Deutsch am intra-stidafrikani-
schen transkulturellen Kommunikations-
prozef$ nicht nur unterstrichen, sondern
praktiziert.

Es lohnt sich, die Entwicklung der
Deutschabteilungen in Stidafrika weiter-
hin zu beobachten. Sprachenpluralismus
und transkulturelle Kommunikation
werden in kaum einem anderen Land so
konsequent von der Verfassung gefor-
dert. M. E. wird man sich in Bezug auf
Sprachunterricht auch im vereinten Eu-
ropa schon in naher Zukunft kaum dhnli-
chen Fragen entziehen koénnen. Je weiter
der Weg der europdischen Einigung vor-
anschreitet, umso stirker wird man sich
auch in Europa ganz konkret mit der
Koexistenz unterschiedlicher Sprachen
und Kulturen in einem gemeinsamen
Kommunikationskontext auseinander-
setzen und die Sprachlehrkonzepte die-
ser verdnderten Situation anpassen miis-
sen.

»Die zukiinftige Orientierung der fremd-
sprachigen Facher muss im Sinne des Euro-
parates und der europédischen Union die
Foérderung der Mehrsprachigkeit als zentra-
les Ziel anstreben, Mehrsprachigkeit ver-
standen als Plurilingualitdt der individuel-
len européischen Biirger und als Multilin-
gualitdt der europdischen Bevolkerungen.
Auch das Fach Deutsch als Fremdsprache
muss seine Fachgrenzen auflésen und sich
als Teil eines Mehrsprachigkeitskonzepts
begreifen. Die Zeit der Isolierung der ein-
zelnen Sprachficher ist abgelaufen.«
(Raasch 2003: 39)

Sprachenpolitik in Stidafrika steht im
Einklang mit dem, was Linguisten und
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Sprachpolitiker auch anderswo, etwa in
Europa, fordern. Auch das Fach Deutsch
als Fremdsprache in Deutschland kénnte
von Erfahrungen in Siidafrika profitie-
ren, und Stidafrika erwiese sich einmal
mebhr als ein Experimentierfeld fiir Trans-
kulturalitat (Drechsel 2000).
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Schreibforderung im japanischen DaF-Unterricht:
Ergebnisse einer quantitativen Umfrage

Axel Harting

1. Einleitung

Im Rahmen didaktischer Schwerpunkt-
verlagerungen innerhalb des kommuni-
kativen Reformansatzes ist auch im
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht die
Forderung der Fertigkeit Schreiben in den
Hintergrund getreten. Dabei wurde héu-
fig verkannt, da8 Schreiben nicht nur do-
kumentative, sondern auch ganz elemen-
tare kommunikative Funktionen erfillt
(vgl. Krumm 1993). Schreiben unterstiitzt
den Fremdsprachenerwerb auf vielschich-
tige Weise. Es dient als Hilfe bei der Fixie-
rung und Strukturierung geistiger Hand-
lungen und kann zur Problemlésung und
zum Erkenntnisgewinn beitragen. Aufer-
dem kann ein angemessenes Training die-
ser Fertigkeit auch dazu beitragen, die
anderen Fertigkeiten (Sprechen, Lesen,
Hoéren) zu optimieren und die Lernenden
zu einer umfassenden kommunikativen
Handlungskompetenz in der Zielsprache
zu befahigen (vgl. Kast 1999).

Auch im japanischen DaF-Unterricht
wird Schreiben hdufig zugunsten der
Forderung miindlicher Fertigkeiten ver-
nachldssigt. Dies hat mich zur Durchfiih-
rung einer quantitativen Umfrage veran-
lafst, die das Ziel verfolgt, den gegenwiér-
tigen Stand der Schreibforderung ge-
nauer zu beschreiben und einen Ansatz-
punkt fir didaktische Innovationen zu
bilden. Empirische Untersuchungen zum
Deutschunterricht bzw. zur Germanistik
an japanischen Hochschulen liegen unter
anderem von Yamaji (1994), Stucken-

Info DaF 33, 5 (2006), 446462

schmidt (1988) und Nakajima (1994) vor;

zum konkreten Stand der Schreibforde-

rung sind meines Wissens noch keine
quantitativen Untersuchungen durchge-
fiihrt worden. Bei der im vorliegenden

Beitrag beschriebenen Befragung japani-

scher Hochschullehrender lagen fol-

gende Fragestellungen zu Grunde:

— In welchem Umfang wird Schreiben im
Deutschunterricht an japanischen
Hochschulen vermittelt?

— Welche Stellung nimmt Schreiben ge-
geniiber den anderen Fertigkeiten ein?

— Welche Schwierigkeiten beim Erwerb/
bei der Vermittlung der Fertigkeit
Schreiben nehmen die Lehrenden
wahr?

— Wozu wird Schreiben im Unterricht
eingesetzt? (Schreiben als Ziel- oder als
Mittlerfertigkeit; kommunikative vs.
dokumentative Funktion des Schrei-
bens)

— Werden deutsche Schreibkonventionen
und Textsorten vermittelt? Wird ein
Transfer von Schreibkonventionen aus
der L1 Japanisch/aus der L2 Englisch
beobachtet?

2. Konzipierung und Durchfiihrung der
Umfrage

Die Befragung wurde anonym in Form
eines Online-Fragebogens im Juli 2005
durchgefiihrt. Die Bekanntmachung der
Umfrage wurde von der japanischen Au-
Benstelle des Deutschen Akademischen
Austauschdienstes, der Japanischen Gesell-
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schaft fiir Germanistik sowie von verschie-
denen Verlagen unterstiitzt, die Lehrbii-
cher fiir Deutsch als Fremdsprache in
Japan in ihrem Sortiment haben. Insge-
samt beteiligten sich 54 Deutschlehrende
in ganz Japan an der Befragung.

Der Fragebogen' enthielt 28, groRtenteils
geschlossene Fragen, die eine Quantifi-
zierung der Ergebnisse erméglichen soll-
ten. Fiinf Fragen bezogen sich auf Per-
sonlichkeitsvariablen der Befragten
(Muttersprache, absolvierter Studien-
gang, Forschungsschwerpunkte sowie
die gegenwartige Position und die Be-
schéftigungsdauer an einer japanischen
Hochschule). Zwei weitere Fragen sollten
Auskiinfte tiber die Schwerpunktsetzung
des erteilten Deutschunterrichtes einho-
len und bestimmen, in welchem Rahmen
die Kurse stattfinden (Deutsch als Wahl-/
Pflichtfremdsprache oder als Hauptfach).
Anhand von zwei weiteren Fragen sollte
nachgezeichnet werden, welche Stellung
die Fertigkeit Schreiben im Vergleich zu
anderen Fertigkeiten (Horen, Lesen,
Sprechen) hat und welche Schwerpunkte
im Bereich der Lernziele gesetzt werden.
Weiterhin sollte erdrtert werden, wie die
Lehrenden ihre eigene Schreibvermitt-
lung und die dafiir gegebenen Rahmen-
bedingungen einschitzen und welche
Schwierigkeiten sie bei ihren Studieren-
den wahrnehmen. Dartiber hinaus sollte
genauer bestimmt werden, zu welchem
Zweck bzw. in welcher Form Schreiben
im Unterricht eingesetzt wird und wel-
che methodischen Herangehensweisen
dazu verwendet werden. Schliefllich
sollte anhand des Fragebogens auch er-
mittelt werden, welche deutschen
Schreibkonventionen und Textsorten die
Lehrenden vermitteln und ob sie einen
Transfer aus japanischen bzw. englischen
Schreibkonventionen beobachten. Die

letzte Frage hatte einen qualitativen Cha-
rakter und war Anregungen und Kom-
mentaren zur Umfrage selbst und zum
Thema Schreibférderung im japanischen
DaF-Unterricht vorbehalten.

Die einzelnen Fragen waren jeweils mit
vorgegebenen Antwortkategorien verse-
hen. Wenn es darum ging, Auskiinfte
iiber die Haufigkeit, Wichtigkeit oder
den Grad der Zustimmung bzw. Ableh-
nung der Befragten einzuholen, enthiel-
ten die Antworten eine fiinfteilige Ant-
wortskala, deren Eckpunkte >1¢ und >5¢
jeweils eine Extremposition, wie: >nie<
und >regelmiflig< oder >unwichtigc und
»sehr wichtig« etc., kennzeichneten. Eine
ungerade Zahl von Werten wurde ge-
wihlt, um den Befragten die Moglichkeit
zu geben, eine mittlere Position zu bezie-
hen. Der Wert >3« erhélt bei der Darstel-
lung der Ergebnisse eine besondere Be-
deutung als Grenzwert; dariiber liegende
Werte deuten eine positive bzw. starke
Tendenz an und die darunter liegenden
Werte eine negative bzw. schwache Ten-
denz. Bei zwei Fragen wurden die Leh-
renden gebeten, anhand prozentualer
Angaben einzuschéitzen, welche Gewich-
tung sie den einzelnen Fertigkeiten bei-
messen und zu welchem Anteil sie die
Studierenden im bzw. auflerhalb des Un-
terrichts schreiben lassen.

3. Ergebnisse der Umfrage

Die bei der Ergebnisdarstellung angege-
benen Zahlen sind jeweils die Mittel-
werte aller ausgewerteten 54 Fragebogen.
Da sich interessante Differenzen beim
Vergleich deutscher und japanischer
Lehrkrifte ergaben, sind in den einzelnen
Tabellen neben dem Gesamtergebnis (G)
jeweils die Durchschnittswerte fiir japa-
nische (J) und deutsche (D) Lehrende
separat aufgefiihrt. Bei der Interpretation

1 Vgl http:/ /home hiroshima-u.acjp/harting/webform /umfrage.aktuell.html
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der Daten habe ich mich auf meine eigene
Lehrerfahrung in Japan sowie auf Er-
kenntnisse gestiitzt, die sich im Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen er-
geben haben. Ferner ist bei der Beurtei-
lung der Ergebnisse zu berticksichtigen,
dafl — anders als in der Stichprobe — der
prozentuale Anteil japanischer Deutsch-
lehrender den der deutschen bei weitem
iiberwiegt. Dariiber hinaus kann davon
ausgegangen werden, daf3 die Stichprobe
einen Ausschnitt didaktisch interessier-
ter Lehrender darstellt. Demzufolge mag
die Realitdt der Schreibférderung im ja-
panischen DaF-Unterricht nicht ganz so
positiv aussehen, wie sie sich bei den
vorliegenden Ergebnissen zum Teil pra-
sentiert.

3.1 Charakterisierung der Stichprobe

An der Umfrage beteiligten sich 32 deut-
sche und 22 japanische Lehrkréfte. Die
tatsdchliche Anzahl der Deutschlehren-
den in Japan 146t sich nur schwer schét-
zen; eine grobe Orientierung bietet aller-
dings die Anzahl der Mitglieder der Japa-
nischen Gesellschaft fiir Germanistik, die
zur Zeit der Datenerhebung 2369 Mitglie-
der betrug. Die im Rahmen der vorlie-
genden Studie befragten Japaner haben
ihre Ausbildung jeweils im Bereich Ger-
manistik. Unter den Deutschen gaben 12
Japanologie, 8 Deutsch als Fremdspra-
che, 7 Germanistik und jeweils 2 Angli-
stik, Musik, Linguistik, Padagogik als
Studienfacher an. 20 der deutschen Lehr-
kréafte befinden sich auf zeitlich befriste-
ten Lektoren- oder Lehrbeauftragtenstel-
len, 12 sind feste Mitarbeiter. Unter den
32 deutschen Lehrkriften sind 12 bereits
mehr als 10 Jahre an einer japanischen
Hochschule tdtig, 14 zwischen 3 und 10
Jahren und die iibrigen 6 weniger als 3

Jahre. Unter den befragten Japanern sind
17 feste Mitarbeiter (alle bereits mehr als
10 Jahre im Hochschulbetrieb tatig) und 5
Lehrbeauftragte (darunter 4 zwischen 3
und 10 Jahren und einer weniger als 3
Jahre).

Die Forschungsschwerpunkte der japani-
schen Kolleginnen und Kollegen liegen
im Bereich Linguistik (11), Germanistik
(10), Literatur und Didaktik (jeweils 9),
Kulturwissenschaften und Zweitspra-
chenerwerb (jeweils 7), Geschichte (3),
Soziologie und Philosophie (jeweils 1).
Die Forschungsinteressen der befragten
deutschen Lehrenden sind zu gleichen
Teilen im Bereich Japanologie und Didak-
tik (jeweils 11), gefolgt von Literatur (8),
Kulturwissenschaften (8), Zweitspra-
chenerwerb (7), Germanistik (5), Soziolo-
gie und Geschichte (jeweils 3), Linguistik
(2) und Philosophie (1).

Der im Rahmen dieser Umfrage ermit-
telte wider Erwarten hohe Anteil an For-
schungsinteressen im Bereich Didaktik
und Zweitsprachenerwerb 1afit sich an-
hand des didaktischen Themas der Um-
frage erkldren, was vorwiegend didak-
tisch interessierte Lehrende zur Teil-
nahme bewogen haben mag. Tatsdchlich
aber scheint sich ein weitaus groferer
Anteil der in Japan titigen Deutschleh-
renden als Germanisten oder Literatur-
wissenschaftler zu verstehen, was u.a.
durch die Ergebnisse einer breiter ange-
legten quantitativen Umfrage aus dem
Jahre 1994 belegt wird, in der 51,9 %
Literaturwissenschaft, 25,1 % Linguistik,
11,9 % Philosophie und nur 7,3 % Didak-
tik als Fachgebiet angaben (vgl. Yamaji
1994: 229). Was die deutschsprachigen
Hochschullehrenden in Japan betrifft, so
zeigt eine statistische Auﬂistung1 von
deren Fachgebieten 113 Eintrédge fiir Ger-

1 Vgl. das Verzeichnis deutschsprachiger Hochschullehrer/innen an japanischen Univer-
sitdten (Stand: April 2005), DAAD/ Aufienstelle Tokyo.
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manistik, 33 fiir Japanologie und 14 fiir
Deutsch als Fremdsprache.

Der grofite Anteil der Befragten (50) un-
terrichtet Deutsch im Rahmen anderer
Studiengénge als Wahl- bzw. als Pflicht-
fremdsprache (32 darunter lehren nur im
Wahl-/Pflichtfachbereich): Weniger als
die Hélfte der Befragten (22) unterrichtet
Deutsch im Rahmen eines germanisti-
schen Studienganges (4 darunter nur in
der Germanistik). Angesichts des hohen
Anteils der Lehre im Wahl-/Pflichtfach-
bereich unterrichten sowohl die befrag-
ten Deutschen (25) als auch die befragten
Japaner (13) vorwiegend allgemein-
sprachliche Kurse ohne besonderen
Schwerpunkt, was in der Tatsache be-
griindet ist, dafl die meisten Studieren-
den erst an der Universitit mit dem
Deutschunterricht beginnen. Kurse mit
Fertigkeitsschwerpunkten liegen bei
deutschen Lehrkriften vorwiegend im
Bereich Sprechen (19) und Schreiben (10)
und bei japanischen Lehrkraften im Be-
reich Grammatik (7), Sprechen (5), Lesen
und Schreiben (jeweils 4).

3.2 Stellenwert des Schreibens

Zur Ermittlung des Stellenwerts der
Schreibférderung im Vergleich zu ande-
ren Fertigkeiten wurden zundchst die
Lehrziele der Lehrenden genauer be-
stimmt, deren Ergebnisse in den Tabellen
la und 1b in Form einer Rangliste festge-
halten sind. Hier bot sich eine Differen-
zierung1 nach Anfingern und Fortge-
schrittenen an, da zu erwarten ist, daf3
sich mit fortschreitendem Sprachniveau
der Lernenden die Schwerpunktsetzung
der Lernziele dndert.

Bei Betrachtung der Ergebnisse ist zu-
néchst augenscheinlich, dafs sowohl fiir

Tabelle 1a: Lehrziele: Anfiinger

Literatur

D T G
Horverstehen 42 3,9 41
Miindliche Aus- 472 3,7 41
drucksfahigkeit
Aussprache 4,0 4,1 4,0
Lesefertigkeit 4,0 4,0 40
Beherrschung der 3,5 4,0 3,7
Grammatik
Schriftliche Aus- 3,5 3,6 3,5
drucksfahigkeit
Landeskundliches 34 34 | 34
Wissen
Textsorten- 2,4 2,6 2,5
kompetenz
Kenntnis deutscher 2,2 2,0 2,1
Literatur
Tabelle 1b: Lehrziele: Fortgeschrittene

D J
Miindliche Aus- 45 44 44
drucksfahigkeit
Lesefertigkeit 42 4,6 43
Schriftliche Aus- 472 4,5 43
drucksfahigkeit
Horverstehen 4,2 45 43
Beherrschung der 4,0 44 42
Grammatik
Landeskundliches 4,0 4,0 40
Wissen
Aussprache 3,9 4,0 3,9
Textsorten- 3,3 3,7 34
kompetenz
Kenntnis deutscher 2,7 2,7 2,7

1 Unter Anfangern wurden im Rahmen der Umfrage Studierende im ersten und zweiten
Studienjahr verstanden; unter Fortgeschrittenen Studierende ab dem dritten Studien-

jahr.
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Anfanger als auch fiir Fortgeschrittene
die miindliche Ausdrucksfdhigkeit bzw.
deren rezeptives Pendant, das Horverste-
hen, an erster Stelle stehen. Im Anfanger-
niveau werden sogar die ersten drei Posi-
tionen von miindlichen Fertigkeiten be-
legt; schriftliche Ausdrucksfihigkeit
steht dagegen erst an sechster Stelle. Die
Tendenz, miindliche Fertigkeiten schrift-
lichen vorzuziehen, kam auch explizit in
den Kommentaren zum Ausdruck:

»Ich halte miindliche Kommunikation, zu
der eine gute Aussprache gehort, fiir wich-
tiger als korrekte Grammatik, stilsicheres
Schreiben und Literaturkenntnisse.«

Zweifellos bietet eine Betonung miindli-
cher Fertigkeiten den Vorteil, die Lernen-
den schnell zum Sprechen zu befahigen.
Yamaki (2003b) weist jedoch darauf hin,
dafi gerade japanische Lerner das Bediirf-
nis nach einer starken syntaktischen Ori-
entierungsstiitze haben, um die Rahmen-
struktur der deutschen Sprache erfassen
zu konnen. Aus diesem Grund scheinen
auch fiir japanische Lehrende Gramma-
tik, schriftliche Ausdrucksfdhigkeit und
Textsortenkompetenz wichtiger zu sein
als fiir deutsche. Die deutschen Lehren-
den rdumen dagegen insgesamt der
miindlichen Ausdrucksfihigkeit, und im
Anfingerniveau auch dem Horverste-
hen, einen hoheren Stellenwert ein. Ein
deutscher Befragter duflerte beziiglich
der Vernachladssigung des Schreibens im
Anfangerbereich jedoch Bedenken:

»Ich glaube, dafl Schreiben insgesamt zu
kurz kommt, vor allem im Rahmen der
Grundausbildung. Als Muttersprachler soll
ich fir das Sprechen sorgen, habe also nur
wenig Zeit. [...] Dabei ist das Schreiben eine
intensive Auseinandersetzung mit der
Sprache, wo alle bisher gelernten Aspekte
gefordert werden und somit diese auch
gefestigt werden konnen.«

Im Fortgeschrittenenunterricht erhalten
schriftliche Ausdrucksfahigkeit sowie
auch Lese- und Textsortenkompetenz al-

lerdings einen hoheren Stellenwert. Die
Tendenz, Schreiben erst im Fortgeschrit-
tenenunterricht mehr zu betonen, kommt
auch in der Gewichtung der vier Fertig-
keiten zum Ausdruck. Die Tabellen 2a
und 2b zeigen den prozentualen Anteil
an der Unterrichtszeit, den die Lehren-
den den einzelnen Fertigkeiten widmen.

Tabelle 2a: Verteilung der Fertigkeiten: An-
finger

D J G
Sprechen 332% | 24,3% | 29,7%
Lesen 225% | 288% | 25,0%
Horen 253% | 21,7% | 23,8%
Schreiben 19,0% | 252% | 21,5%

Tabelle 2b: Verteilung der Fertigkeiten: Fort-
geschrittene

D ] G
Sprechen 320% | 21,1% | 274%
Lesen 21,1 % 31,1 % 25,3 %
Horen 237% | 239% | 23,8%
Schreiben 232% | 239% | 23,5%

Betrachtet man die Stichprobe insgesamt,
so andert sich die Rangfolge der Fertig-
keiten im Anfanger- und Fortgeschritte-
nenbereich nicht: an erster Stelle steht
jeweils Sprechen, gefolgt von Lesen und
Horen. Schreiben steht jeweils an letzter
Stelle. Ein Befragter schrieb in seinem
Kommentar:

»Schreiben kommt in meinem Unterricht
minimal am Rande vor und ist in keiner
Weise priifungsrelevant.«

Dies ist mit Sicherheit keine Extremposi-
tion. Ein anderer Befragter sah sogar eine
deutliche Opposition zwischen den Fer-
tigkeiten Schreiben und Sprechen:

»Schreiben verhindert Sprechen, besonders
im Anfangerunterricht.«
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Sicherlich fallt mit wachsendem Sprach-
niveau der Lernenden die Auseinander-
setzung mit der Schriftsprache leichter.
Es sei jedoch an dieser Stelle darauf hin-
gewiesen, daf8 viele Probleme, die sich im
Fortgeschrittenenbereich bei der Behand-
lung von Schreibaktivititen einstellen,
darin begriindet sind, dafs dem Schreiben
im Anfangerniveau nicht geniigend Auf-
merksamkeit geschenkt wurde. Gerade
weil Schreiben eine so komplexe und
hohe kognitive Anspriiche stellende Fer-
tigkeit ist, plddieren Schreibdidaktiker
fir einen schrittartigen Aufbau der
Schreibkompetenz vom Anfdangerniveau
an (vgl. Kast 1999). Untersuchungen ha-
ben auflerdem ergeben, daf3 eine Forde-
rung der Schreibfihigkeit die Ausbil-
dung der anderen Fertigkeiten unter-
stiitzt. Das Schriftbild hilft bei der Deko-
dierung von Gehortem und fordert die
miindliche Sprachproduktion (vgl. Miil-
ler 1997: 39-43) Auch die Lesefdhigkeit
wird trainiert, da das Lesen beim Schrei-
ben als Kontrollinstanz dient. Viele Men-
schen konnen sich das Erlernte leichter
einprédgen, wenn sie die Moglichkeit ha-
ben, neue Informationen schriftlich zu
fixieren (vgl. Miiller 1989: 35 und Kriick
1982: 391).

Betrachtet man die Werte deutscher und
japanischer Lehrender, so wird ersicht-
lich, daf8 bei japanischen Lehrenden Le-
sen (und nicht Sprechen) an erster Stelle
steht; deutsche Lehrende raumen demge-
geniiber dem Horen einen héheren Stel-
lenwert ein. Dies mag in der Tatsache
begriindet sein, dafs fiir viele deutsche
Lehrende der Lehrgegenstand auch
gleichzeitig das Lehrmedium ist und die
miindliche Kommunikation in der Ziel-
sprache somit ein grofieres Gewicht er-
hélt, wahrend fiir japanische Lehrende
die rezeptive Auseinandersetzung mit
der geschriebenen Sprache, die fiir sie
leichter zu unterrichten und zu beurtei-
len ist, in den Vordergrund tritt. Eine

weitere Abweichung besteht darin, daf3
im Fortgeschrittenenniveau die produk-
tive Beschéftigung mit der Schriftsprache
bei den japanischen Lehrenden an Bedeu-
tung verliert, wahrend sie bei den deut-
schen steigt.

3.3 Ziele der Schreibaktivititen

Zwar wird Schreiben im Vergleich zu
anderen Fertigkeiten weniger betont, al-
lerdings la6t sich anhand der Prozentzah-
len in den Tabellen 2a und 2b auch able-
sen, dafl im Anfangerunterricht immer-
hin 21,5% und im Fortgeschrittenenun-
terricht 23,5% der Unterrichtszeit
Schreibaktivititen gewidmet werden. Im
folgenden sollen diese Schreibaktivitdten
genauer betrachtet werden. Dabei gilt es
vor allem zu ermitteln, ob das Schreiben
als Fertigkeit selbst trainiert wird, zum
Beispiel durch die Anfertigung oder
Uberarbeitung von Texten, oder ob es die
Funktion einer Mittlerfertigkeit erfiillt,
d.h. zur Férderung anderer Teilfertigkei-
ten dient, wie beispielsweise zur Ein-
tibung grammatischer Strukturen etc. Ta-
belle 3 listet die in der Umfrage vorgege-
benen Schreibaktivititen in der durch die
Befragten genannten Reihenfolge auf.
An den ersten drei Stellen stehen Aktivi-
tdten, in denen Schreiben vorwiegend als
Mittlerfertigkeit eingesetzt wird. Die dar-
auf folgenden zwei Positionen sind dem
Schreiben als Zielfertigkeit gewidmet, je-
doch liegen die Werte hier bereits unter
dem Durchschnittswert 3. Vergleicht man
die Werte der deutschen und der japani-
schen Lehrenden in den oberen Positio-
nen, so wird ersichtlich, dafs Japaner
mehr Wert auf das Einiiben und Uber-
priifen grammatischer und lexikalischer
Strukturen legen als auf das Schreiben
und Uberarbeiten von Texten. Dies deckt
sich mit der Beobachtung von Yamaki
(2003a), daf3 Schreiben im japanischen
DaF-Unterricht zumeist unterrichtsprak-
tischen Bediirfnissen dient, d.h. bei
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Tabelle 3: Ziele der Schreibaktivititen

D J G
Einiiben/ Uberprﬁfen grammatischer Strukturen 3,5 4,2 3,8
Einiiben/Uberpriifen von Wortschatz und Ausdriicken 34 3,7 3,5

Fixieren von Gehortem oder Gelesenem

3,0 3,1 3,0

Schreiben von Textsorten (wie Briefe, Aufsitze etc.) 3,4 2,3 2,9

Kreatives Schreiben, Schreibspiele

3,3 2,2 2,9

Textiiberarbeitung (Korrektur, Umschreiben, Ergdnzen) 2,6 2,8 2,7
Einiiben/ Uberpriifen von Rechtschreibkenntnissen 2,6 2,5 2,6
Kommunikation (interaktive Schreibaufgaben) 2,6 2,2 2,4
Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden 2,7 1,9 2,3

Ubersetzen aus der Fremdsprache

21 | 22 | 22

Ubersetzen in die Fremdsprache

1,6 2,5 19

Anfertigen von Lernertagebiichern/Unterrichtsprotokollen 2,0 15 1,8

Hausaufgaben, Tests und Ubungen ein-
gesetzt wird und insbesondere der Ver-
mittlung und Abfrage grammatischer
Strukturen oder lexikalischen Wissens
dient. Insbesondere im Grundstufenbe-
reich beschriankt sich der Deutschunter-
richt meistens auf formulierendes Schrei-
ben, wobei neben mechanischen Uberset-
zungen kleinerer Texte den Lernenden
bestimmte Formulierungsmuster vermit-
telt werden, die sie in einem engen Rah-
men exemplarisch anwenden und mit
Hilfe vorgegebener Sprachmittel umfor-
men. Nur selten erhalten die Lernenden
die Aufgabe, einen ganzen Text frei zu
schreiben (vgl. Harting /Yamaki 2005).
Die deutschen Lehrenden legen dagegen
mehr Wert auf die Vermittlung von Text-
sorten und den kreativen Umgang mit
Schreibkenntnissen, was sich auch in den
Kommentaren zeigte:

»Meine Studenten schreiben im Fach Saku-
bun! iiber ein Jahr hinweg eine Story, fithren

ein Tagebuch, schreiben Gedichte oder was
auch immer. Am Ende machen wir daraus
ein Booklet.«

Weiterhin wurde in den Kommentaren
auch das Bestreben geduflert, die Studie-
renden ihre Kreativitit entfalten zu las-
sen, was mit einer erhdhten Lernmotiva-
tion in Verbindung gesetzt wird:

»Entgegen allgemeiner Vorurteile habe ich
jedoch festgestellt, daf3 die Studenten sehr
kreativ sind im Erfinden von Geschichten
und wirklich Spaf# daran haben. Sie schei-
nen jedoch in der Schule keinerlei Aufsatz-
unterricht genossen zu haben, weshalb ich
viel zu Textstruktur, Themensammlung
und Aufbau eines Aufsatzes mache, da sie
keinerlei Vorkenntnisse haben.«

Auch der Faktor >Spaff am Schreiben:«
wird von deutschen Lehrenden als wich-
tig erachtet:

»Was sollen meine Studierenden Textsorten
biiffeln, wenn sie lustige Geschichten schrei-
ben wollen? Macht 1000 Mal mehr Spaf.

Und Spafd am Schreiben ist das Beste, was
man sich im Fach Sakubun wiinschen kann. «

1 Sakubun ist eine im japanischen Bildungssystem haufig verfafite Textsorte, die eine
dhnliche Funktion erfiillt wie ein Aufsatz, jedoch andere Charakteristika aufweist (vgl.

Marui/Reinelt 1985).
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In den Kommentaren der deutschen Leh-
renden kam auch eine Offenheit gegen-
iiber alternativen Lehr- und Lernformen
zum Ausdruck, wie der folgende Beitrag
zeigt:

»Ich mache keinen Unterricht im herkomm-
lichen Sinne, sondern lasse die Studieren-
den einfach schreiben, in der Stunde und/
oder zu Hause, wie sie wollen. Sie schicken
mir jede Woche die Fortsetzung per E-Mail,
ich korrigiere sie und bespreche/kommen-
tiere die Texte in der Stunde mit jedem
Student einzeln.«

Auch aus meiner Erfahrung sind indivi-
duelle Textriickmeldungen viel fruchtba-
rer als korrigiert zuriickgegebene Texte
oder Fehlerbesprechungen im Plenum,
insbesondere im Hinblick auf die Steige-
rung der Schreibkompetenz.

Was die Textiiberarbeitung betrifft, so lie-
gen die ermittelten Werte knapp unter
dem Durchschnitt. Vermutlich sind Uber-
arbeitungsaufgaben bei den Lernenden
relativ unbeliebt, da sie sich dabei erneut
mit einem als fertig betrachteten Text
beschiftigen miissen. Allerdings kann
durch alternative methodische Herange-
hensweisen die Motivation der Studie-
renden gesteigert werden. Beispielsweise
kann das Suchen nach Fehlern in Form
eines Wettbewerbs gestaltet werden oder,
wie eine Befragte schrieb, es konnen
»Fehlerteufel-Arbeitsblatter« angefertigt
werden. Textkorrekturen sollten aufder-
dem in Partner- oder Gruppenarbeit
durchgefithrt werden. Dies baut die
Angst vor Fehlern ab und gibt den Stu-
dierenden mehr Selbstsicherheit in ihrer
Sprachkompetenz. In diesem Zusam-
menhang mochte ich auch auf die ermit-
telten Daten beziiglich der eingesetzten
Sozialformen bei der Schreibausbildung
verweisen. Die meisten Lehrenden lassen
ihre Studierenden in Einzelarbeit (3,8)
schreiben, aber auch Partnerarbeit (3,0)
scheint relativ hdufig zum Einsatz zu
kommen. Weniger gebrauchlich sind da-

gegen Schreibtibungen in Gruppen- und
Plenumsarbeit (2,5 und 2,3).

Auch Schreibaktivititen, bei denen die
kommunikative Funktion des Schreibens
im Mittelpunkt steht, werden nur relativ
wenig durchgefiihrt. Dabei erhoht ge-
rade die Einlosung authentischer kom-
munikativer Bedtirfnisse die Lernmoti-
vation der Studierenden. Als Kommuni-
kationsmedium bzw. als Textsorte
kommt hier die E-Mail in Frage. Aller-
dings hat sich im Rahmen der Umfrage
ergeben, daff die Lehrenden nur wenig
schriftlich in der Zielsprache mit ihren
Studierenden kommunizieren: japani-
sche Lehrende (1,3); deutsche Lehrende
(2,9). Auch die Verwendung von E-Mails
zur Anfertigung von Schreibaufgaben er-
gab nur unterdurchschnittliche Werte: ja-
panische Lehrende (1,6); deutsche Leh-
rende (2,3). Dabei waren sich sowohl
deutsche als auch japanische Lehrende
einig, dal die Behandlung von E-Malils
im Fremdsprachenunterricht begriifiens-
wert ist (Deutsche 3,3; Japaner 3,2), was
sich auch bei der Behandlung verschiede-
ner Textsorten in Abschnitt 3.4 zeigen
wird.

Wenig durchgefiihrt werden auch Uber-
setzungsiibungen, gleichgtiltig ob in die
oder aus der Fremdsprache. Die Werte der
japanischen Lehrenden liegen hier etwas
hoher, was sich dadurch erkldren 14fdt,
daf sich Ubersetzungen im Gegensatz zu
selbst erstellen Texten hinsichtlich ihrer
Korrektheit leichter beurteilen lassen. Ei-
ner der Befragten schrieb:

»Japanische Ubersetzung[en] koénnen wir
alle als Japaner/Japanerin korrigieren.«

Dagegen scheint die Korrektur von frei
geschriebenen Texten problematischer zu
sein; mehrere der japanischen Befragten
wiesen explizit auf den »Mangel an eige-
nen Schreibfertigkeiten« hin. Ein Befrag-
ter gestand:
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»Ich finde Schreiben auf Deutsch auch in-
teressant fiir japanische Studenten. Aber ich
kann leider nicht korrekt die Aufsitze der
Studenten korrigieren.«

Unter den deutschen Lehrenden scheint
demgegentiiber eine Schwierigkeit bei der
Aufdeckung von Fehlerursachen zu be-
stehen:

»Da ich am Anfang kein Japanisch konnte,
war es oft schwer die Fehler der Studenten
nachzuvollziehen.«

An letzter Stelle im Bereich der Schreib-
aktivitdten steht das Anfertigen von
Lernertagebiichern und Unterrichtspro-
tokollen. Zugegeben setzt die Anferti-
gung eines Unterrichtsprotokolls ein re-
lativ hohes Sprachniveau voraus. Lerner-
tagebiicher dagegen bieten bereits ab
dem Anfangerniveau einen guten metho-

Tabelle 4: Behandelte Textsorten

dischen Zugang, den Lernerfolg zu do-
kumentieren, das Erlernte zu vertiefen
und bewuf$t wahrzunehmen. Das Lehr-
werk Schritte enthilt wertvolle Ubungen,
wie bereits ab der ersten Deutschstunde
ein Lernertagebuch angefertigt werden
kann.

3.4 Textsorten

Ein weiterer Teil der Umfrage war der
Vermittlung von Textsorten und Schreib-
konventionen gewidmet. Tabelle 4 gibt
Auskunft dariiber, zu welchem Anteil
verschiedene Textsorten insgesamt von
den Befragten behandelt werden und
wieviel Prozent der deutschen und der
japanischen Lehrkréfte die jeweils einzel-
nen Textsorten produktiv (P) oder nur re-
zeptiv (R) unterrichten.

D J G

R P R P/R
personlicher Brief 72% 34% | 41% 50 % 76 %
Lebenslauf 72% 31% | 59% 41% 76 %
E-Mail 66 % 31% | 45% 45 % 74 %
Aufsatz (Erlebnisberichte) 63 % 25% | 27% 59 % 74 %
Postkarte 63 % 22% | 36% 50 % 70 %
Zusammenfassungen 63 % 38% | 27% 23 % 70 %
Werbeanzeigen 47 % 25% | 23% 45% 61%
Gluckwunschkarten 50 % 25% | 32% 27 % 56 %
Bildbeschreibungen 31% 16% | 14% 50 % 54 %
Tagebuch 44 % 22% | 27% 27 % 52 %
Kurzmitteilungen 31% 41% | 14% 45% 52%
Einladungen 31% 16% | 50% 14 % 50 %
offizielle Briefe 38% 19% | 18% 41% 50 %
Kochrezept 31% 41% | 14% 36 % 50 %
Nacherzédhlungen 44 % 25% 9% 36 % 50 %
argumentative Texte 34 % 34% | 14% 32% 48 %
Gedichte 28 % 41% | 9% 36 % 48 %
halboffizielle Briefe 22 % 28% | 18% 36 % 43 %
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Zunichst ist aufféllig, daf deutsche Leh-
rende dazu tendieren, die einzelnen
Textsorten produktiv zu behandeln, d.h.
die Studierenden ein Produkt der jeweili-
gen Textsorte schreiben zu lassen. Aus-
nahmen bilden Gedichte, halboffizielle
Briefe, Kochrezepte und Kurzmitteilun-
gen. Der iiberwiegende Teil der japani-
schen Lehrenden neigt demgegeniiber
dazu, rezeptiv vorzugehen, d.h. die ent-
sprechende Textsorte nur lesen zu lassen.
Ausnahmen sind Bildbeschreibungen,
Einladungen, Gliickwunschkarten, Zu-
sammenfassungen und Lebensldufe. Die
Tendenz japanischer Lehrender, einen be-
sonderen Schwerpunkt auf rezeptive Fer-
tigkeiten zu legen, hat sich auch in Ab-
schnitt 3.2 im Bereich der Lernziele und
der Gewichtung der einzelnen Fertigkei-
ten gezeigt.

Was die Rangfolge betrifft, so sind Text-
sorten, die einen personlichen Bezug ha-
ben, wie Brief, Lebenslauf, E-Mail und
Postkarte, sehr beliebt und werden von
etwa drei Viertel der Befragten gelehrt,
wihrend sachlich orientierte Textsorten,
wie Kochrezepte, Nacherzdhlungen oder
argumentative Texte, nur von knapp der
Hilfte der Befragten behandelt werden.
Im mittleren Bereich finden wir die Text-
sorten Werbeanzeigen, Gliickwunschkar-
ten, Bildbeschreibungen, die auch héufig
in Lehrwerken behandelt werden. Glei-
ches gilt fiir die weiter unten befindlichen
Kurzmitteilungen und Einladungen. Ta-
gebuch und offizielle Briefe liegen eben-
falls im mittleren Bereich, diirften aber
wohl eher dem Unterricht mit weiter
fortgeschrittenen Studierenden vorbehal-
ten sein. Weiter unten auf der Beliebt-
heitsskala befinden sich Gedichte, Nach-
erzahlungen und argumentative Auf-
sédtze und halboffizielle Briefe, was wohl
darin begriindet ist, dafl diese ein relativ
hohes sprachliches Niveau voraussetzen.
Insgesamt betrachtet wird im japani-
schen DaF-Unterricht ein relativ breites

Spektrum deutscher Textsorten behan-
delt. Alle von mir in der Umfrage ge-
nannten Textsorten wurden mit einer re-
lativ hohen Frequenz (43 %-76%) ge-
nannt. Dariiber hinaus gaben viele der
Befragten an, daf} sie weitere Textsorten
unterrichten: Vier von ihnen nannten die
Selbstvorstellung, was wohl nicht nur die
am héaufigsten, sondern auch die in der
Regel zuerst geschriebene Textsorte im
japanischen DaF-Unterricht ist. Jeweils
zwei weitere Befragte erwdhnten Zei-
tungsartikel und Mairchen. Jeweils ein-
mal genannt wurden: zweisprachige
Texte, Liedtexte, Dialogtexte im Lehr-
buch, Referate, Comics, Mangas, kreative
Texte, Collagen, Anime, Stories, Interpre-
tationen von Graphiken, Tabellen und
Abbildungen sowie Wochenend- und Fe-
rienpléne.

Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch die Frage, fiir wie wichtig es die
Lehrenden halten, dafs japanische Studie-
rende gemafs deutschen Schreibkonven-
tionen schreiben konnen. Japaner und
Deutsche waren sich mit einem Durch-
schnittswert von 3,6 einig, daff Kennt-
nisse deutscher Schreibkonventionen
wiinschenswert sind. Auf die Frage, ob
sie ihre Studierenden auch gezielt auf
deutsche Schreibkonventionen aufmerk-
sam machen, lagen die Werte bei den
deutschen Lehrenden bei 3,4 und bei ja-
panischen Lehrenden bei 3,2. Eine effek-
tive Vermittlung deutscher Schreibkon-
ventionen setzt meiner Erfahrung nach
eine Bewufitmachung von Unterschieden
zwischen Mutter- und Zielsprache vor-
aus. Hierfiir ist entweder Textsortenkom-
petenz in beiden Sprachen seitens der
Lehrkraft oder entsprechend ausgestatte-
tes Lehrmaterial erforderlich. Letzteres
liegt meines Wissens fiir den japanischen
Lehrkontext noch nicht vor. Erfahrungs-
berichte tiber eine kontrastive Behand-
lung von Textsorten im japanischen DaF-
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Unterricht finden sich in Harting
(2005a+b).

Sowohl bei der Schwerpunktsetzung der
Fertigkeiten in Abschnitt 3.2 als auch bei
der Textsortenvermittlung in diesem Ab-
schnitt hat sich gezeigt, dal japanische
Lehrende ihre Studierenden weniger
schreiben lassen als deutsche Lehrende.
Diese Tendenz kam auch bei der Frage
nach der Lange studentischer Texte zum
Ausdruck. Uberdurchschnittliche Werte
wurden hier lediglich bei Texten unter 50
Wortern (Deutsche 3,2; Japaner 3,1) ange-
geben. Langere Texte lassen die befragten
Lehrenden nur selten schreiben: 50 bis
100 Worter (Deutsche 2,8; Japaner 2,3),
100 bis 250 Worter (Deutsche 2,2; Japaner
1,8), 250 bis 500 Worter (Deutsche 1,6;
Japaner 1,2) und tiber 500 Worter (Deut-
sche 1,3; Japaner 1,1). Die Tendenz, vor-
wiegend kurze Texte schreiben zu lassen,
mag darin begriindet sein, dafl die mei-
sten der befragten Lehrenden Deutsch im
Anfangerniveau unterrichten. Abschluf-
arbeiten in deutscher Sprache, lingere
Aufsdtze, Nacherzdhlungen oder Ge-
schichten, die in den Kommentaren ge-
nannt wurden, scheinen eher eine Aus-
nahme zu sein.

3.5 Starken und Schwichen in studenti-
schen Texten

Die Zufriedenheit der befragten Lehren-
den mit den studentischen Textproduk-
ten liegt insgesamt nur bei 2,8 (Deutsche
2,9; Japaner 2,5). Tabelle 5 gibt detaillier-
ten Aufschlufl dariiber, was die Lehren-
den im einzelnen an den Lernertexten
beméngeln; hohe Werte driicken dabei
jeweils Zufriedenheit und niedrige Werte
Maingel aus.

Abgesehen vom Grad der Zufriedenheit
mit den studentischen Texten werden je-
weils die gleichen Punkte als mehr oder
weniger problematisch bezeichnet. Die
Lehrenden loben insgesamt die Origina-
litat der studentischen Texte. Auch Recht-

Tabelle 5: Bewertung studentischer Texte

D ] G
Originalitat 3,3 3,1 3,2
Rechtschreibung 3,2 3,1 3,2
grammatische 3,1 3,2 3,1

Korrektheit

Logik/Nachvollzieh- | 3,0 2,4 2,8
barkeit

thematische Entfal- 2,8 2,5 2,7
tung/Roter Faden

Leserbezug/Leser- 2,7 2,4 2,6
ansprache

Textualitat/Satzver- 2,6 2,6 2,6
kniipfungen

Wortwahl/Idiomatik | 2,6 2,5 2,6

Satzkomplexitat 2,4 2,5 2,5

Stil 24 | 23 | 24

schreibung und Grammatik werden ins-
gesamt recht hoch bewertet, was wohl
mit dem auf formalsprachliche Korrekt-
heit ausgerichteten Lernverhalten der
Studierenden in Zusammenhang steht.
Unterdurchschnittliche Bewertungen er-
hielten dagegen die Punkte Textualitdt/
Satzverkniipfungen und Satzkomplexi-
tat, die zweifellos eine hohe schrift-
sprachliche Kompetenz bzw. (text)gram-
matisches Wissen voraussetzen. Eben-
falls niedrige Bewertungen erhielten die
Punkte Leserbezug/Leseransprache,
Wortwahl/Idiomatik und Stil, die sich
auf sprachliche Feinheiten beziehen, die
haufig erst im Fortgeschrittenenniveau
thematisierungsbedtirftig erscheinen.

In diesem Zusammenhang sind auch die
beobachteten Transferfehler aus der Mut-
tersprache Japanisch und aus der in der
Regel zuerst erlernten Fremdsprache
Englisch interessant. Die Tabellen 6a und
6b zeigen die von den Lehrenden beob-
achteten Transferfehler nach drei Katego-
rien: Wortwahl, Grammatik und Stil.
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Tabelle 6a: Transferfehler aus dem Japanischen

D J G
Wortwahl/Idiomatik | 3,8 | 4,1 3,9
Stil 36 | 37| 36
Grammatik 31| 39 3,2

Tabelle 6b: Transferfehler aus dem Englischen

D | J G
Grammatik 37 |39 38
Wortwahl/Idiomatik | 3,6 | 3,7 3,6
Stil 28 | 29 2,8

Insgesamt werden mehr Transferfehler
aus dem Japanischen beobachtet als aus
dem Englischen, insbesondere im Bereich
des Stils. Lediglich im Bereich Grammatik
scheint das Englische einen grofseren Ein-
flufl zu haben, was an der syntaktischen
Ahnlichkeit zwischen dem Deutschen
und dem Englischen liegen diirfte. Japani-
sche Lehrende nehmen insgesamt mehr

Transferfehler wahr als ihre deutschen
Kollegen, sowohl aus dem Japanischen als
auch aus dem Englischen. Dartiber hinaus
scheinen japanische Lehrende mit den
Texten ihrer Studierenden auch weniger
zufrieden zu sein, was sich indirekt damit
erklaren 1df3t, daf3 sie eine stdrkere Beto-
nung auf Schreibaktivitdten legen, bei de-
nen Schreiben nur als Mittlerfertigkeit ein-
gesetzt wird (vgl. 3.3): Auch bei der Text-
sortenvermittlung tendieren sie dazu, die
Studierenden nicht schreiben, sondern
nur lesen zu lassen (vgl. 3.4).

3.6 Schwierigkeiten bei der Schreibfor-
derung

Im Rahmen der Umfrage wurde auch
detaillierter ergriindet, welche Faktoren
sich hemmend auf die Schreibférderung
im japanischen DaF-Unterricht auswir-
ken. Tabelle 7 listet die in der Umfrage
vorgegebenen Faktoren in der Rangfolge
auf, wie sie von den Befragten als hem-
mend empfunden wurden.

Tabelle 7: Hemmende Faktoren bei der Schreibforderung

D ] G
zeitlicher Aufwand fiir Schreiben im Unterricht 2,9 3,7 3,3
curriculare Einschrankungen 2,7 3,9 3,2
Klassengrofien 2,9 3,6 3,2
zeitlicher Aufwand fiir die Korrektur von Lernertexten 2,7 3,5 3,0

Mangel an geeigneten Schreiblehrmethoden

2,6 35 2,9

Mangel an geeigneten Schreiblehrmaterialien 2,6 3,4 29
Mangel an Relevanz fiir das spatere (Berufs-)leben 23 3,4 2,7
geringe Motivation der Studierenden 2,2 3,3 2,7
fehlende Schreibanlédsse 1,7 3,1 2,3

Bei allen Faktoren liegen die Werte der
japanischen Lehrenden tiber dem Durch-
schnittswert 3, die der deutschen befin-
den sich alle darunter. Hieraus 14f3t sich
die Hypothese ableiten, daf3 japanische

Kollegen den Schreibunterricht insge-
samt als schwieriger bzw. miihsamer
empfinden als ihre deutschen Kollegen.
Diese Hypothese wird indirekt auch da-
durch gestiitzt, dafs japanische Lehrende
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auf die Frage nach der Zufriedenheit mit
dem eigenen Schreibunterricht durch-
schnittlich 2,6 als Wert angaben, wahrend
der Wert der deutschen Kollegen bei 3,1
lag.

Betrachtet man die Rangfolge der einzel-
nen Faktoren, so steht an erster Stelle der
zeitliche Aufwand fiir die Behandlung
des Schreibens im Unterricht. Im Lehr-
kontext Japan besteht die Problematik
darin, daf} die nach sprachlicher Korrekt-
heit strebenden Studierenden in der Tat
sehr viel Zeit bendtigen, um nur einige
Sétze zu Papier zu bringen. Bevor ge-
schrieben wird, werden héufig erst Wor-
terbiicher, Grammatiken und andere
Lehrmaterialien konsultiert oder Kom-
militonen befragt. Die spezifischen Stra-
tegien japanischer Deutschlerner beim
Schreiben in der Fremdsprache Deutsch
und deren Einsatz von Hilfsmitteln wer-
den gegenwirtig an der Keio Universitét
untersucht (vgl. Ohta 2005). Insofern
scheint es angebracht, einen Teil der
Schreibaktivititen aufserhalb des Unter-
richts stattfinden zu lassen. Die Frage, zu
welchem Anteil die Studierenden inner-
halb bzw. aufierhalb des Unterrichts
schreiben, ergab folgende Resultate: Die
deutschen Lehrenden lassen insgesamt
mehr auflerhalb des Unterrichts schrei-
ben, sowohl Anfanger (60,7 %) als auch
Fortgeschrittene (63,5 %); japanische Leh-
rende lagern weniger als die Halfte der
Schreibaktivititen aus dem Unterricht
aus, bei Anfangern 42,6 % und bei Fortge-
schrittenen 48,0 %.

An zweiter Stelle der sich als hemmend
auswirkenden Faktoren stehen curricu-
lare Einschrankungen. Im Rahmen dieser
Umfrage konnte nicht konkreter ermittelt
werden, was die Befragten genau darun-
ter verstehen. Es ist aber davon auszuge-
hen, dafd sowohl die zeitliche Beschran-
kung des Deutschunterrichts als auch
priifungsbedingte Vorgaben dabei eine
einschréankende Rolle spielen. Der DaF-

Unterricht an japanischen Hochschulen
ist haufig durch das Nichtvorhandensein
eines Curriculums gekennzeichnet, was
dazu fiihrt, dafs sich die Lehrenden ohne
iibergeordnete Zielvorgaben nur an ihren
Lehrwerken orientieren.

»Als >de-facto«-Curriculum regieren Lehr-
biicher insbesondere dann den Unterricht,
wenn sich die Lehrkraft aufgrund mangeln-
der Ausbildung und/oder Erfahrung nicht
die Freiheit nehmen kann, dieses Lehrbuch-
Curriculum kritisch zu reflektieren, um
eine Adaption an die jeweiligen Lehr- und
Lernbedingungen, insbesondere an die je-
weilige Lernergruppe, vornehmen zu kon-
nen.« (Slivensky/Boeckmann 2000: 27)

Als drittwichtigster Faktor wurden Klas-
sengrofien genannt. An japanischen
Hochschulen sind Klassengrofsen von 50
Studierenden keine Seltenheit, worunter
die auch im Schreibunterricht so wichtige
individuelle Betreuung durch die Lehr-
kraft leidet. Dariiber hinaus tragen die
Klassengrolen auch zu einem erhhten
zeitlichen Aufwand fiir die Korrektur
von Lernertexten bei, der an vierter Stelle
steht. An fiinfter und sechster Stelle steht
der Mangel an geeigneten Schreiblehr-
methoden und -materialien. Wie auch bei
den anderen Punkten wird dieser Faktor
weniger von deutschen Lehrenden als
Problem gesehen als von japanischen.
Wie sich bei einer anderen Frage im Rah-
men der Umfrage herausstellte, fertigen
deutsche Lehrende (3,4) im Vergleich zu
japanischen Lehrenden (2,9) haufiger ei-
gene Schreiblehrmaterialien an, was sie
auch in den Kommentaren zum Aus-
druck brachten:

»Manchmal bereite ich Fehlerteufel-Ar-
beitsblatter vor, manchmal lasse ich in

Teams eine Bildgeschichte (z.B. Vater und
Sohn) (nach)erzihlen.«

Ein anderer Lehrender berichtete:

»Ich habe gute Erfahrungen mit Mangas
und Anime sowie Musik im Hinblick auf
kreatives Schreiben. Gerade in Japan ist dies
sehr gut im Unterricht geeignet.«
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Der zwar an letzter Stelle genannte, aber
von japanischen Kollegen immer noch als
tiberdurchschnittlich hemmend empfun-
dene Faktor >fehlende Schreibanlidsse«
deutet auf die hédufig nicht vorhandene
didaktische Ausbildung japanischer
Deutschlehrender hin, die im Rahmen
des japanischen Germanistikstudiums
keine Rolle spielt. Moglicherweise neigen
japanische Lehrende deshalb auch dazu,
sich methodisch sehr stark am Lehrwerk
zu orientieren. Leider wird in den mei-
sten japanischen DaF-Lehrwerken das
Schreiben als Zielfertigkeit didaktisch
nicht angeleitet; hdufig belassen es die
Lehrbiicher bei der Prédsentation eines
Mustertextes und gehen dann direkt zu
einer Aufgabenstellung wie >Nun schrei-
ben Sie einen Briefl< tiber. Damit sind Ler-
nende in der Regel iiberfordert und die
Lehrenden vor die Aufgabe gestellt, diese
didaktische Liicke zu schliefSen. Aus die-
sem Grund sehen sowohl deutsche (3,5)
als auch japanische Kollegen (3,6) einen
Bedarf an spezifischen Lehrmaterialien
fur den japanischen Lernkontext, wie
sich bei einer anderen Frage im Rahmen
der Untersuchung zeigte.

Ein Bedarf an geeigneten Materialien und
Methoden kam in den Kommentaren
auch von deutschen Lehrenden zum
Ausdruck:

»Ich interessiere mich sehr fiir das Schrei-
ben im Unterricht. Ich bin an jeglichen
Materialien, Lehrbiichern und besonders an
einem gezielt fiir das Unterrichten von
Schreibfertigkeiten ausgerichteten Work-
shop/Seminar interessiert.«

Ein weiterer Befragter schrieb:

»Falls es ein Schreiblehrbuch, das Muster
oder Bausteine zu verschiedenen deutschen
Textsorten fiir japanische Studierende an-
bietet, geben wiirde, wiirde ich es sicher im
Unterricht verwenden.«

Nach Auffassung eines anderen Befrag-
ten

»mangelt es an guten Unterrichtsmateria-
lien zum argumentativen Schreiben«.

Schreiblehrwerke, die den spezifischen
japanischen Lehr-/Lernkontext in Be-
tracht ziehen und zielgruppenadédquate
methodische Anleitungen geben, wie
Schreiben im Unterricht vermittelt wer-
den kann, stellen demzufolge ein Deside-
rat dar. Einen ersten Beitrag, diesen Be-
darf zu decken, stellt eine vom DAAD
herausgegebene Materialsammlung zum
Schreiben fiir den Deutschunterricht an
japanischen Hochschulen dar (vgl. Bal-
mus/Harting/Weber/Yamaki 2004).

Als weniger gravierend empfunden wer-
den der Mangel an Relevanz von
Deutschkenntnissen fiir das spétere (Be-
rufs-)Leben sowie die haufig mangelnde
Motivation der Studierenden. Wahrend
wir als Deutschlehrende auf das erstere
wohl kaum einen Einflufs haben diirften,
so liegt letzteres doch mafigeblich mit in
unseren eigenen Handen. Auch in den
Kommentaren wurde das Lernverhalten
japanischer Studierender bemingelt, das
mit einer Schreibausbildung, die ein ge-
wisses Maf3 an selbstdndigem und kreati-
vem Umgang mit dem erlernten Stoff
erfordere, nicht vertrdglich sei. Als be-
sonders hinderlich wurde konkret ge-
nannt, daf8 die Studierenden nicht regel-
mafig, sondern eher auf Priifungen hin
auswendig zu lernen pflegen. Hier ist
zweifellos ein sensibles methodisches
Vorgehen seitens der Lehrkraft gefragt.
(Zum Lernverhalten japanischer Studie-
render vgl. Tomoda 2000 und zu kultur-
gepragten Lehr- und Lernformen in Ja-
pan siehe Boeckmann 2003.)

4. Zusammenfassung und Ausblick

Die im Rahmen der hier geschilderten
Umfrage erhobenen Daten geben Ein-
blicke in die Voraussetzungen und
Schwierigkeiten der Schreibférderung im
japanischen DaF-Unterricht. Allerdings
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erlauben die Daten nur ansatzweise, an-
hand der Kommentare Hintergriinde
aufzudecken oder Zusammenhinge zu
erkldren. Dazu war das Erkenntnisinter-
esse der Untersuchung zu breit angelegt,
was u. a. auch zur Folge hatte, daf es fiir
einige der Befragten nicht leicht war, all-
gemeingiiltige Aussagen zu treffen, da
sie sehr unterschiedliche Zielgruppen
mit verschiedenen Schwerpunkten un-
terrichten. Fiir andere wiederum waren
einige der Fragen nicht zu beantworten,
da sie fiir ihre Lernergruppen nicht zu-
treffend waren.

Dennoch konnten auf Basis der Untersu-
chung einige iibergreifende Aussagen
tiber die Schreibférderung im japani-
schen DaF-Unterricht getroffen werden.
Zunichst hat sich bestétigt, dal Schrei-
ben in der Tat diejenige der vier Fertigkei-
ten ist, der sowohl im Anfanger- als auch
im Fortgeschrittenenunterricht am we-
nigsten Beachtung geschenkt wird. Eine
weitere Beobachtung ist, daf8 Schreiben
vornehmlich zur Einiibung bzw. zur
Uberpriifung grammatischer Strukturen
und lexikalischen Wissens eingesetzt
wird. Schreibaktivititen, in denen das
Schreiben selbst im Mittelpunkt steht,
wie beispielsweise bei der Einlosung
kommunikativer Bediirfnisse oder der
Anfertigung von Lernertagebiichern, fin-
den dagegen weniger Beachtung. Im Be-
reich der Texterstellung hat sich gezeigt,
dafs die befragten Lehrenden ein breit
gefdchertes Spektrum deutscher Textsor-
ten vermitteln, wenngleich auch japani-
sche Kolleginnen und Kollegen eher
dazu tendieren, diese Textsorten nur re-
zeptiv zu behandeln. Was die Qualitét
der Lernertexte betrifft, so wurden deren
Originalitét, deren grammatische und or-

thographische Korrektheit als Stdrken
hervorgehoben, wahrend Schwiachen
eher im stilistischen Bereich, in der Wort-
wahl und Idiomatik liegen. Unter den
Faktoren, die sich hemmend auf die
Schreibférderung auswirken, wurden
vorwiegend der zeitliche Aufwand fiir
die Behandlung des Schreibens im Unter-
richt sowie fiir die Korrektur von Lerner-
texten und die damit in Zusammenhang
stehenden Klassengrofien genannt. Dar-
tiber hinaus wurde auch ein Mangel an
auf den japanischen Kontext zugeschnit-
tenen Lehrmaterialien und -methoden
beklagt.

Trotz der vielen im Rahmen der Umfrage
erdrterten Méangel und Bedarfsanmel-
dungen besteht Grund zum Optimismus.
An einigen Hochschulstandorten sind
engagierte Lehrkrifte damit beschaftigt,
entweder durch Forschung im Bereich
des Schreiberwerbs bzw. der Schreibdi-
daktik (Boeckmann/Slivensky 2000;
Boeckmann 2003, Ohta 2005; Harting/
Yamaki 2005) oder durch praktisch orien-
tierte Initiativen Beitrdge zur Schreibfor-
derung im japanischen DaF-Unterricht
zu leisten. Insbesondere zu nennen sind
hier das Zeitungsprojekt der Hokkaido-
Universitat (vgl. Kithnt 2003) und ein
Aufsatzwettbewerb!, der 2005 im Rah-
men des Deutschland-in-Japan Jahres
veranstaltet wurde.

Die Belebung der Schreibforschung in
den 90er Jahren, insbesondere die Erfor-
schung von Schreibprozessen (Krings
1992; Borner/Vogel 1992) und der kultu-
rellen Gepragtheit von Textsorten (Efser
1997; Hufeisen 2002, Kaiser 2002) haben
viele neue Erkenntnisse iiber die Kom-
plexitdt der fremdsprachlichen Textpro-
duktion geliefert. Dartiber hinaus haben

1 Der Aufsatzwettbewerb wurde in Zusammenarbeit des DAAD, des Goethe-Instituts
und der Japanischen Gesellschaft fiir Germanistik veranstaltet, vgl. auch http://
www.deutsch-in-japan.de/schreibwettbewerb/.
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Schreibdidaktiker neue Methoden erar-
beitet und Materialien entwickelt, um die
Lernenden beim Erwerb dieser als nur
»mithsam« zu erlernenden Fertigkeit zu
unterstiitzen (Portmann 1991; Kast 1999;
Schreiter 2002). Nun sind wir Praktiker
gefordert, diese Erkenntnisse in kultur-
spezifische didaktische Konzepte umzu-
setzen.
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Sprachliche Wissensbestinde und Erfahrungen
im Fremdsprachenunterricht nutzen

Ein Plidoyer fiir die didaktisch-methodische Implementie-
rung des Englischen beim Lehren und Lernen des Deutschen
als zweiter bzw. weiterer Fremdsprache in Taiwan

Tristan Lay

1. Einleitende Bemerkungen

Die Annahme des vorliegenden Aufsat-
zes ist, daf die Aneignung einer zweiten
und jeder weiteren Fremdsprache nicht
ausschliefslich auf der Basis der Erstspra-
che erfolgt. Sie schlieBt sich damit der
Interlanguage-Hypothese an (u.a. Selinker
1972; 1992) und steht in der Tradition von
Ternes (1976), Mohle (1989) und Hufeisen
(1991), die davon ausgehen, daf8 Ele-
mente und Strukturen einer bereits er-
lernten Fremdsprache auf die Lernerspra-
che (Kielhofer 1975) bzw. Interimsprache
(Raabe 1974) der zu lernenden Zielfremd-
sprache wirken.

»Mit Lernersprache ist der jeweilige indivi-
duelle fremdsprachliche Zustand gemeint,
den ein Fremdsprachenlerner zu einem be-
stimmten Zeitpunkt auf dem Weg der Los-
l6sung von der Ausgangssprache in Rich-
tung auf die Zielsprache hat. Der Zustand
der Lernersprache zwischen diesen beiden
Polen hat auch zur Bezeichnung Interim-
sprache gefiihrt. Die Lernersprache ist folg-
lich durch Phinomene sowohl in der Aus-
gangs- als auch der Zielsprache gekenn-
zeichnet, erhélt aber dadurch ihren eigenen
Charakter und ihr eigenes Regelsystem. Die
Lernersprache kann auch durch den simul-
tanen Erwerb mehrerer Fremdsprachen be-
einflufit werden. Indem der Lerner zu Be-

Info DaF 33,5 (2006), 463-479

ginn des Zweitsprachenerwerbs, vor allem
aufgrund seines muttersprachlichen, so-
dann zunehmend aufgrund seines fremd-
sprachlichen Wissens, stindig Hypothesen
zu den einzelnen Phanomenen der Fremd-
sprache bildet und priift, erweisen sich Ler-
nersprachen als dynamische Systeme, die
sich aufgrund des fortschreitenden Lern-
prozefs schnell verandern konnen.« (Diiwell
2003: 349, Kursiv im Original)

Das sich im Aufbau befindende, instabile
und sich verdndernde lernersprachliche
System eines Fremdsprachenlernenden
wurde u.a. von Corder (1967; 1978) als
»transitional competence« bzw. »language-
learner language« und von Nemser (1971)
als »approximative system« bezeichnet.
(Fiir eine ausfiihrlichere Auflistung der
Ansitze siehe Hufeisen 1991: 28-30.) Im
deutschsprachigen Raum findet sich
auch der Terminus Intersprache (Hellinger
1975), der synonym zu Lerner- bzw. Inte-
rimsprache zu verstehen ist.

Fiir den Fremdsprachenunterricht be-
deutet dies, dafd das Lernen verschiede-
ner Sprachen aufeinander bezogen wer-
den sollte. Das Aufgreifen und die syste-
matische Ankniipfung an bereits vorhan-
dene Wissens- und Erfahrungsbestinde,
Sprachlernerfahrungen und -lernpro-



464

zesse sowie der Transfer von Elementen,
Einheiten und Strukturen aus vorgéngig
erworbenen und erlernten Sprachen ste-
hen im Zentrum der folgenden didakti-
schen Uberlegungen.

1.1 Begriffsklirung

1.1.1 Deutsch als zweite und weitere Fremd-
sprache

Deutsch wird im vorliegenden Kontext
als zweite bzw. weitere Fremdsprache be-
zeichnet, da im deutschsprachigen Raum
der Terminus Tertidrsprache (vgl. Hufei-
sen (1991), Hufeisen/Lindemann (1998),
Dentler/Hufeisen/Lindemann (2000),
Hufeisen/Neuner 2001; 2003a) originar
fir die dritten Schulfremdsprachen, also
z.B. fiir Italienisch/Spanisch/Russisch
nach Englisch und Franzosisch/Latein
belegt ist (vgl. Bahr/Bausch/Helbig/
Kleppin/Koénigs/Tonshoff 1996; Bausch
2003). Deutsch als zweite Fremdsprache
als Tertidrsprache zu bezeichnen wére da-
her im strengen Sinne unangemessen.
Um die Begrifflichkeit trennscharf zu hal-
ten, verwende ich im vorliegenden Arti-
kel die Akronyme L1; und L1, fir die
Erst- und Zweitsprache (L1; stiinde fiir
die kindliche Dreisprachigkeit), wahrend
in der zeitlichen Abfolge des Spracher-
werbs L2, L2,, 125, L2, (n>2) die erste,
zweite, dritte und nachfolgende Fremd-
sprache bezeichnet. Dadurch wird eine
nachvollziehbare und sachlich stets kor-
rekte Nomenklatur gewdahrleistet.

1.1.2 Lernen und Erwerben

In der Zweitsprachenerwerbsforschung
wird zwischen den Aneignungsformen
Lernen und Erwerben unterschieden. Die
Differenzierung geht auf die einflufirei-
che, empirisch aber kaum {tiberpriifbare
Monitor-Hypothese von Stephen
Krashen (1981) zuriick, der Lernen als
einen gesteuerten Prozefs definiert hat,
welcher durch gezielte Steuerung von

auflen bedingt ist. Lernen ist nach Kra-
shens Auffassung in formellen Situatio-
nen, wie z.B. in der Institution Schule,
vorzufinden, wihrend Erwerben einen
auferunterrichtlichen und ungesteuerten
Prozef3 bezeichnet, wobei der Vorgang
der Sprachaneignung »natiirlich« wirkt.
Der Aneignungstyp Lernen weist im Hin-
blick auf exogene sowie endogene Er-
werbs- und Lernbedingungen besondere
Charakteristika auf (strukturierter Input
durch Lehrwerke, Unterricht und Leh-
rende; Lern- und Kommunikationssitua-
tion; Qualitdt und Quantitdt des Inputs
etc.), die den des Erwerbens nicht aus-
zeichnen. Da ich mich im vorliegenden
Beitrag explizit auf das schulische/uni-
versitdre Fremdsprachenlernen konzen-
triere, werde ich das natiirliche Erwerben
von Sprachen nicht weiter beriicksichti-
gen. Mir ist bewufit, daff der Aneig-
nungsmodus Lernen immer auch Erwer-
ben impliziert, d.h. daf8 Lernen nie ohne
Erwerb stattfindet und daf3 Lernen eine
spezifische Form des Erwerbs darstellt.

1.1.3 Interaktion und Transfer

Wihrend frithere wissenschaftliche Un-
tersuchungen in der Spracherwerbsfor-
schung von der Pramisse ausgingen, daf3
lediglich die Erstsprache (L1) Einfluf$ auf
die Fahigkeiten und Fertigkeiten in der
ersten und zweiten gelernten Fremdspra-
che austibt, wurde durch das in jlingerer
Zeit verstdrkte Interesse am multiplen
Sprachenlernen aus heutiger Sicht deut-
lich, daf3 viele Konstruktionen z.B. auf
lexikalischer, semantischer, syntaktischer
und phonologischer Ebene in der L2,-
Interimsprache explizit aus der ersten
Fremdsprache (L2;) interlingual transfe-
riert werden. Unter Transfer wird dabei
der Abruf und Einsatz vorheriger
Sprachkenntnisse, Sprachwissen (dekla-
ratives und prozedurales Wissen) sowie
Sprachlernerfahrungen in einer kogniti-
ven Auseinandersetzung mit Aspekten
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einer weiteren zu erlernenden Sprache

verstanden (fiir eine Typologie von

Transfererscheinungen siehe Edmondson

2001: 143-149).

Dies kann insbesondere zu Beginn des

Lernens einer zweiten Fremdsprache be-

obachtet werden. Es finden sich indes

keinesfalls ausschliefSlich zwischen-
sprachliche Transfereinfliisse von der L1
und L2; auf die L2,, sondern auch inter-
agierend riickwirkende Einfliisse (back-
lash interference) von der L2, auf die L1
und L2, sind moglich, und dies ob wir es
wollen oder nicht. Welche Faktoren iiben
nun Einfluf$ darauf, ob, wann und wie

Transfer zwischen bestimmten Sprachen

erfolgt? Die wichtigsten sind die folgen-

den (nach Edmondson 2001: 151):

— Beherrschungsgrad in den involvierten
Sprachen;

- etymologische und  typologische
Sprachverwandtschaft aus personen-
spezifischer subjektiver Sicht;

— soziologischer Status der involvierten
Sprachen zueinander;

— Situations- und Aneignungsbedingun-
gen (fremdsprachlicher versus zweit-
sprachlicher und gesteuerter vs. unge-
steuerter Erwerbskontext);

— Art der kommunikativen bzw. lernbe-
zogenen Aufgabe, die in der Fremd-
sprache erledigt werden muf3;

— Verfuigbarkeit von explizitem Wissen
tiber die involvierten Sprachen;

— Alter beim Fremdsprachenerwerb.

Innerhalb dieses Faktorenkomplexes

kann davon ausgegangen werden, dafs

interlingualer Transfer nicht auf systema-
tischer Grundlage der L1, L2; oder L2,
erfolgt, sondern auf der Basis der jeweili-
gen instabilen, dynamischen lerner-
sprachlichen Systeme, die Fremdspra-
chenlernende vornehmlich unter Einfluf3
ihrer unterschiedlichen Sprachen ausbil-
den. Das vorhandene Sprachenrepertoire
ist daher fiir jede weitere zu lernende
Sprache von theoretischer Relevanz. Fiir

eine allgemeine Darstellung und Be-
schreibung der Hypothesen, Theorien
und Modelle im Bereich des multiplen
Sprachenlernens verweise ich auf die ent-
sprechende Primarliteratur: 1. DMM [Dy-
namic Model of Multilingualism] (Jessner
1997; 1999; Herdina & Jessner 2002); 2.
Rollen-Funktions-Modell (Williams &
Hammarberg 1998; Hammarberg 2001);
3. Faktorenmodell (Hufeisen 2000); 4. Eco-
logical Model of Multilinguality (Aronin &
O Laoire 2001); 5. FLAM [Foreign Lan-
guage Acquisition Model] (Groseva 2000).
Introspektive Studien zum Lernen zwei-
ter und weiterer Fremdsprachen belegen,
dafl das Problemlésungsverhalten von
Fremdsprachenlernenden den gesamten
Sprachbesitz als mogliche Quellen fiir
eine korrekte Losung einschlieit (vgl.
z. B. Jessner 2000; Lindemann 2000).

2. Sprachenlernen in Taiwan: ein Uber-
blick

Sprachenlernen findet in Taiwan auf dem
Hintergrund einer komplexen Vielspra-
chigkeitsrealitat der Lernenden statt. Als
Erst- (L1;) und Zweitsprache (L1,) wer-
den in Taiwan (Hoch-)Chinesisch, Taiwa-
nisch bzw. Minnanhua, Hakka sowie aus-
tronesische Sprachen in unterschiedli-
cher Chronologie erworben (die ethno-
linguistische Situation Taiwans ist an an-
derer Stelle detailliert beschrieben wor-
den (siehe z.B. Lay 2004: 102-133 oder
http://ecommerce.taipeitimes.com/
yearbook2004 /P021.htm#2).

Die Majoritdt der Bevolkerung wéchst in
Form einer nattirlichen kindlichen Zwei-
sprachigkeit (additiver Bilingualismus) mit
dem gleichzeitigen oder sukzessiven Er-
werb des Sprachenpendants Taiwanisch
(L1;)/Chinesisch (L1,) bzw. Chinesisch
(L1;)/Taiwanisch (L1,) auf. Ausgehend
von einer retrospektiv-prospektiven Mehr-
sprachigkeit (vgl. Kénigs 2000) bauen tai-
wanische Lernende ihre individuelle
Mehrsprachigkeit durch den institutio-
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nellen schulischen und universitiren
Fremdsprachenunterricht aus.

Englisch besitzt in Taiwan einen nicht zu
unterschitzenden kulturellen und O6ko-
nomischen Bezug. Der nordamerikani-
sche Einflufi, bedingt durch Medien so-
wie Handels- und Kulturbeziehungen,
hat fiir die Inselrepublik eine vorbildliche
Funktion. Taiwan ist auf die wirtschaftli-
chen Beziehungen zu den USA angewie-
sen. Infolgedessen besitzt die Prestige-
sprache Englisch in der taiwanischen Ge-
sellschaft und Wirtschaft einen sehr ho-
hen Stellenwert. Als lingua franca wird
Englisch wie auch in vielen anderen Or-
ten der Welt obligatorisch als erste Fremd-
sprache (L2;) landesweit im Sekundar-
schulbereich unterrichtet. Private bilin-
guale Kindergérten bieten die Mdoglich-
keit, Englisch und Chinesisch parallel im
frithen Kindesalter zu erlernen. Ahnlich
wie in Japan (juku) und Stidkorea (hak-
won) existieren auch in Taiwan private
und kommerzielle Sprach- und Nachhil-
feschulen (buxiban), die vornehmlich Mit-
tel- und Oberstufenschiiler auf weiter-
fiihrende Priifungen im Englischen vor-
bereiten (vgl. Lay 2004: 251-253).!
Deutsch kann in Taiwan im schulischen
bzw. universitiren Kontext strukturiert
gelernt werden. Die deutsche Sprache hat
in der Inselgesellschaft einen unverkenn-
baren Status als zweite bzw. weitere
Fremdsprache inne, da sie im institutio-
nellen Kontext des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen prinzipiell als L2, bzw.
L2, gelernt wird.

Bis Ende der 1980er Jahre stellte der DaF-
Unterricht in allgemeinbildenden Ober-
schulen Taiwans eine Raritdt dar. In den
1990er Jahren wurde das Prestige des
Deutschen, Franzosischen, Spanischen
und Japanischen durch Férdermittel von

seiten des Erziehungsministeriums
durch ein zusitzliches Angebot an Wahl-
kursen fiir zweite Fremdsprachen ge-
starkt. Deutsch wurde 1995 zusammen
mit Franzosisch, Spanisch und Japanisch
in dem Curriculum taiwanischer Ober-
schulen offiziell vom Erziehungsministe-
rium verabschiedet. Die curriculare Ver-
ankerung und Diversifizierung des insti-
tutionellen Fremdsprachenlernangebots
im Sekundarschulbereich erfolgte im
Zeitraum Juli 1999 bis Dezember 2004 an
112 von insgesamt 312 Oberschulen. Dar-
unter lernten landesweit 641 Schiilerin-
nen und Schiiler in 25 Wahlkursen
Deutsch als Fremdsprache. Das schuli-
sche Angebot zweiter Fremdsprachen
wird durch weitere Férdermittel seitens
des Erziehungsministeriums fiir den
Zeitraum 2005-2009 fortgefiihrt (vgl. Er-
ziehungsministerium Taiwan, http://
www.edu.tw/edu_web/edu_mgt/high-
school/edu2359001/main/1-7.htm). Die
institutionellen Bedingungen des univer-
sitiren Fremdsprachenlernens in Taiwan
wurden an anderer Stelle detailliert be-
schrieben (siehe dazu Lay 2004: 235-254).

3. Chinesisch als L1, Englisch als L2;
und Deutsch als L2,

Im vorliegenden Artikel werde ich mich
auf die in vielen Lindern weit verbreitete
(etymologisch und sprachtypologisch
verwandte) Sprachenkonstellation Eng-
lisch (L2;) als erste und Deutsch (L2,) als
zweite Fremdsprache beschrianken, da
das Gros der taiwanischen Schiiler- und
Studentenschaft damit beginnt, Deutsch
zu lernen, nachdem bereits iiber sechs
Jahre in der Schule die Briickensprache
Englisch gelernt wurde bzw. an der Uni-
versitdt parallel zu Deutsch weitergelernt
wurde (zehn Jahre). Ein Charakteristi-

1 Die Anzahl der Institute betrug im Jahre 2004 landesweit 4.262 (vgl. http://ecom-
merce.taipeitimes.com/yearbook2004 /P269.htm#1).
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kum fiir die Sprachenkombination Eng-
lisch (L2;) und Deutsch (L2,) ist, dafl die
Zielfremdsprache der taiwanischen Ler-
nenden in den Bereichen Morphosyntax,
Grammatik, Wortschatz und Phonetik
weniger der Erstsprache als vielmehr der
ersten Fremdsprache Englisch &hnelt.
Auch in Bezug auf das Schriftbild werden
Divergenzen deutlich, weil in Taiwan ein
ideographisches Schriftsystem, d. h. eine
logographische Schrift, basierend auf chi-
nesischen Han-Zeichen, vorherrscht und
keine alphabetische Buchstabenschrift in
der L1 erlernt wird (vgl. Lay 2004: 115—
119)%. In der vorliegenden L1- L.2;- 1.2,
Konstellation liegt es auf der Hand, daf3
verstdrkte interlinguale Transferprozesse
zwischen den enger genetisch verwand-
ten Sprachen Englisch und Deutsch auf
verschiedenen Sprachebenen erfolgen.
Dabei schliefie ich nicht aus, dafd auch die
typologisch nicht-verwandte chinesische
Erstsprache Einflufl auf das Erlernen des
Deutschen austibt.

4. Spracherwerbsprozesse

Friihere Arbeiten in der Spracherwerbs-
forschung gingen von der Pramisse aus,
daff sich alle Aneignungsformen des
Spracherwerbs, auch die des Fremd-
sprachenlernens, auf der Basis eines im
menschlichen Gehirn verankerten,
gleichzeitig jedoch universalistisch aus-
gelegten Spracherwerbsmechanismus
vollzégen. Vertreter der Identitdtshypo-
these waren der Auffassung, dafl samitli-
che Spracherwerbsprozesse, auch
Fremdsprachenlernprozesse, uniform
verliefen, unabhédngig von den lernerin-
ternen und lernerexternen Situations-

und Aneignungsbedingungen. Daraus
wurde folgender didaktisch-methodi-
scher Unterrichtsansatz abgeleitet: Jede
Fremdsprache, ob erste, zweite oder
weitere, kann identischen Unterrichts-
prinzipien unterworfen werden. Unter-
richtskonzepte, die bei der Vermittlung
der ersten Fremdsprache appliziert wer-
den, werden unter unterrichtsmethodi-
schen Aspekten unverdndert auf das
Lehren aller Folgefremdsprachen einge-
setzt (vgl. Bausch 2003: 29). Diese An-
nahme ist unzutreffend. Denn aus lern-
theoretischer, kognitionspsychologi-
scher sowie konstruktivistischer Sicht ist
es sinnvoll, zwischen dem Lernen einer
L2, und einer L2, bzw. L2, zu differen-
zieren, da sowohl qualitative als auch
quantitative Unterschiede zwischen
dem Lernen einer ersten und dem Ler-
nen einer zweiten bzw. weiteren Fremd-
sprache bestehen. Zweite und weitere
Folgefremdsprachen sind Lern- und
Lehrbedingungen unterworfen, die sich
auf spezifische Weise von denjenigen
der ersten Fremdsprache unterscheiden.
Im folgenden werden die Spezifika des
multiplen Sprachenlernens herauskri-
stallisiert (vgl. dazu auch Bausch/Heid
1992; Bahr/Bausch/Helbig/Kleppin/
Konigs/Tonshoff 1996; Landesinstitut
fiir Schule und Weiterbildung 1998;
Bausch 2003; Bausch/Helbig 2003a;
Hufeisen 1995; 2001a; De Florio-Hansen
2003). Es wird in den Ausfithrungen
deutlich, dafi der Unterricht in den
zweiten und nachfolgenden Fremdspra-
chen einen durch Eigengesetzlichkeiten
determinierten Vermittlungsbereich dar-
stellt (Bausch 2003: 30).

1 Um das Lernen der Aussprache zu erleichtern, sind in der VR China die Lehrbticher fiir
den Primarstufenbereich mit der lateinischen Hanyu-Pinyin-Lautumschrift versehen.
Taiwanische Kinder hingegen werden mit dem Nationalen phonetischen Alphabet (Bo-
pomofo, das System der vereinzelten Schriftziige) vertraut gemacht.
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5. Charakteristika des multiplen Spra-
chenlernens

Wenn Schiilerinnen und Schiiler damit
beginnen, ihre erste Fremdsprache (L2;)
zu lernen, sind sie im Hinblick auf das
Fremdsprachenlernen als prinzipiell un-
erfahren einzustufen, da die Lernsitua-
tion sich als grundlegend neu und unbe-
kannt darstellt. Beim Lernen einer zwei-
ten Fremdsprache (L2,) konnen sie als
kompetentere Fremdsprachenlernende
betrachtet werden, weil sie auf ihre indi-
viduellen erweiterten Lernerfahrungen,
bereits ausgebildete Vorkenntnisse und
Teilkompetenzen beim Lernen der Ziel-
fremdsprache rekurrieren (z.B. vorhan-
dener Sprachbesitz; Kenntnisse iiber das
Fremdsprachenlernen im allgemeinen,
tiber die Zielfremdsprache und Zielkul-
tur im besonderen; Lerntyp, kulturspezi-
fische Lernstile, Lerntechniken und be-
wufite bzw. unbewufite Lern- und Kom-
munikationsstrategien etc.) und auf diese
Weise ihren Lernprozef3 beschleunigen
koénnen. Taiwanische Deutschlernende
kennen beispielsweise aus der Briicken-
sprache Englisch bereits den grammati-
schen Gebrauch des (bestimmten und
unbestimmten) Artikels, feststehende
Prapositionen, die Komparation des Ad-
jektivs, die Wortstellung sowie orthogra-
phische und phonologische Regeln, die
in ihrer chinesischen Erstsprache nicht
existieren.

Schiiler und Studierende weisen beim
Lernen einer zweiten und weiteren
Fremdsprache ein fortgeschrittenes Ent-
wicklungs- und Lernalter als beim L2;-
Lernen auf. In Taiwan fillt das Lernen
zweiter Fremdsprachen mit durch-
schnittlich achtzehn Jahren aus entwick-
lungs- und lernpsychologischer Sicht ins
Erwachsenenalter (nachpubertdre
Phase). Die Lernenden besitzen ein ver-
andertes Selbstbild und Lernverhalten,
das sich in den Interessen und Verarbei-
tungsweisen widerspiegelt. Anders als in

der Primarstufe ist ihr Lernen nun stirker
kognitiv-analytisch ausgerichtet. Sie ver-
fligen nunmehr tiber umfangreichere Le-
benserfahrungen, ein fortgeschrittenes
Weltwissen und eine ausgepragtere Intel-
lektualitat.

»Die bislang nur kontrastiv ausgelegten
Kenntnisse, Fahigkeiten, Lern- und Kom-
munikationsgewohnheiten werden relati-
viert und neu, d. h. eben mehrsprachig per-
spektiviert; dies gilt iibrigens auch und
gerade fiir interkulturelle Wissensbe-
stande.« (Bausch 2003: 31)

Das Wissen {iiber das eigene Lernverhal-
ten beim Fremdsprachenlernen, bereits
entwickelte spezifische Lernverfahren,
ein relativ ausgeformtes Repertoire an
allgemeinen Lerntechniken, (nachhaltig
weiter entwickelbare) Sprachlern- und
Kommunikationsstrategien, die die
Fremdsprachenlerner bereits im Um-
gang mit der Erstsprache und beim Ler-
nen der ersten Fremdsprache — wenn-
gleich in unterschiedlichen Ausprdgun-
gen — erworben haben, das fortgeschrit-
tene Bedtirfnis, Fremdsprachenlernen
individuell zu steuern und autonom zu
gestalten, sowie subjektive Theorien
iiber das Fremdsprachenlernen sind
Aspekte, die beim Beginn des L2;-Ler-
nens kaum oder noch nicht vorhanden
waren. Insbesondere zu Beginn des L.2,-
Lernprozesses konnen diese Faktoren
das Erlernen der Folgefremdsprachen
wesentlich erleichtern.

Lernende einer zweiten und weiteren
Fremdsprache sind oft selbstsicherer. Sie
suchen bei unbekannten Texten gezielt
nach bekannten Strukturen und Worten,
verwenden Lernstrategien bei Neuem
und versuchen Unbekanntes kontextuell
zu erschliefien. Thnen ist bewuf3t, daf3 sie
beim Lernen der zweiten Fremdsprache
aktiv auf vorher erlernte Sprachen zu-
riickgreifen konnen, d. h. beispielsweise
beim Vokabellernen den neuen Wort-
schatz nicht isoliert lernen, sondern ver-
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suchen, neue Worter mit muttersprach-
lichen und fremdsprachlichen Wissens-
bestinden in Beziehung zu setzen. Sie
kniipfen also an bereits vorhandenem
Sprach- bzw. Kulturwissen und grund-
legenden Sprachlernerfahrungen an
und erweitern sie.

6. Mehrsprachigkeitskonzept — Deutsch
mit Englisch

Das Lernen einer zweiten Fremdsprache
ist durch ausgeprégte Systematizitat, ko-
gnitive Analysefdhigkeit sowie hoher
ausgebildete Sprachbewufitheit (proze-
durales Wissen) seitens der Lernenden
gepragt. Die empirisch abgesicherten Be-
funde und Forschungsergebnisse aus der
Sprachlehrforschung, Mehrsprachig-
keitsforschung und anderen benachbar-
ten Wissenschaftsdisziplinen sollten aus
lerndkonomischen Griinden in ein inte-
gratives und curricular aufeinander be-
zogenes Mehrsprachigkeitskonzept
miinden.

Das Aufzeigen von Grundlagen einer Di-
daktik und Methodik, die das multiple
Sprachenlernen beriicksichtigt, sowie
konkrete Anwendungsvorschldge fiir die
Sprachenkonstellation Deutsch nach
Englisch wiirden den Rahmen des vorlie-
genden Beitrags sprengen. Ich verweise
daher exemplarisch auf die Arbeiten von
Hufeisen (1994), Hufeisen/Neuner (2001;
2003a). Fiir Uberlegungen zu einem inte-
grativen Mehrsprachigkeitskonzept
siehe Bausch/Helbig-Reuter (2003b).

Es handelt sich dabei nicht um die Ent-
wicklung eines vollig neuen Mehrspra-
chigkeitskonzeptes, sondern es geht vor-
rangig darum, in Bezug auf die Charakte-
ristiken des Lehrens und Lernens von
Folgefremdsprachen zu prazisieren und
zu differenzieren (vgl. Neuner 2003: 24).
Ein Lehrkonzept, das multiples Spra-
chenlernen didaktisch-methodisch be-
riicksichtigt, kann Einfluifaktoren wie
vielfédltig und unterschiedlich gesam-

melte Sprachlernerfahrungen, bereits
vorhandenes Vorwissen und Kenntnisse
im Englischen (und weiterer involvierter
Fremdsprachen) beim Lernen des Deut-
schen effizient nutzen (z.B. durch ver-
gleichend-kontrastive Ge?eniiberstel-
lung und Erklarung von englischen und
deutschen Lexemen, von Grammatik
und Idiomatik, Verwendung des Engli-
schen als Metasprache bei grammati-
schen Erklarungen etc.).

»Die Sprachlernerfahrungen in der ersten
Fremdsprache erweitern einerseits den
Sprachbestand, der durch die Mutterspra-
che zugrunde gelegt wurde, sie fligen ande-
rerseits den Sprachlernerfahrungen, die
beim muttersprachlichen Spracherwerb
durchlaufen wurden, neue Dimensionen
hinzu. Sie 6ffnen so beim Tertidrsprachen-
lernen - bildlich gesprochen — das Tor zur
Erweiterung des Sprachbesitzes (deklarati-
ves Sprachwissen) und des Sprachlernbe-
wusstseins (prozedurales Wissen).« (Neu-
ner 2003: 17)

Auf diese Weise liegen bereits entwik-
kelte Synergiepotentiale aus dem erst-
fremdsprachlichen Unterricht nicht ldn-
ger brach und koénnen fiir den DaF-
Unterricht erschlossen werden. Relativ
komplexer Sprachbesitz in der Erst- und
Zweitsprache und in der ersten Fremd-
sprache sowie die bewufite Reflexion
des Lernprozesses auf seiten der Ler-
nenden ermgglichen es, da8 Lerninhalte
anspruchsvoller ausgelegt werden kon-
nen, dafs der Unterricht in der zweiten
und weiteren Fremdsprache (insbeson-
dere im Hinblick auf die rezeptive Text-
arbeit) auf einer hoheren Niveaustufe
beginnt, den Schiilern und Studierenden
inhaltlich-thematisch Neues im Unter-
richt anbietet und sie in ihrer Kognitivi-
tait bzw. Kreativitdt altersangemessen
fordert und fordert. Dies gelingt nur,
wenn der Rekurs auf die vorher erlern-
ten Sprachen bei der Vermittlung des
Deutschen kontinuierlich und systema-
tisch erfolgt.
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7. Forschungsstand

7.1 Aktueller Entwicklungsstand in
Deutschland

Forschungen im Bereich des multiplen
Sprachenlernens werden im wesentli-
chen in Europa, einigen asiatischen Lan-
dern und Nordafrika betrieben, wihrend
sie in sehr viel geringerem MafSe in Nord-
amerika und Australien vorzufinden
sind (vgl. Hufeisen 2001a: 649). Hufeisen
erklart diesen Sachverhalt wie folgt:

»Dies mag zum einen damit zusammen-
hédngen, dafl dort die Tertidrsprachenpro-
blematik systematisch nicht so haufig auf-
tritt, zum anderen aber auch mit dem dort
stark vertretenen psycholinguistischen An-
satz, der Mehrsprachigkeit als ein allgemei-
nes Konzept sieht, in dessen Rahmen z. B.
die Besonderheiten des >Lernens< und >Er-
werbens« nur marginal betrachtet werden
und zwischen Zwei- und Dreisprachigkeit
nicht unterschieden wird« (Hufeisen 2001a:
649).

Neuere Erkenntnisse in der Mehrspra-
chigkeitsforschung sowie die Bemiihung,
das Lernen von Folgefremdsprachen at-
traktiver und abwechslungsreicher zu
gestalten, fiihrten dazu, daB in der Bun-
desrepublik Deutschland Ende der
1980er Jahre einsetzende und bis in diese
Tage hinein verstarkt Forschungsprojekte
(z.B. das Bochumer Tertidrsprachenprojekt)
und Symposien initiiert und durchge-
fuihrt, Tagungsbdnde und wissenschaftli-
che Arbeiten zum multiplen Sprachenler-
nen publiziert werden, die in jlingster
Zeit Einfluf} auf die didaktisch-methodi-
sche Vermittlung der zweiten und weite-
ren Fremdsprachen austiben. Fiir einen
Uberblick in die Forschungsdisziplin
siehe z.B. die Sammelbdnde Bausch/
Heid (1992), Bahr/Bausch/Helbig/Klep-
pin/Koénigs/Tonshoff 1996; Landesinsti-
tut fiir Schule und Weiterbildung 1998;
Meifiner/Reinfried 1998, Deutsch als
zweite Fremdsprache (= Themenheft,
Fremdsprache Deutsch 1999/1); Hufeisen/

Lindemann 1998; Cenoz/Hufeisen/
Jessner 2001; Hufeisen/Neuner 2003a;
Hufeisen/Marx 2004. Fiir spezifische em-
pirische Forschungsarbeiten siehe z.B.
Hufeisen 1991; Mifiler 1999; Miiller-
Lancé 2003 und Chen 2005.

Die Erarbeitung und Zusammenstellung
von Lehr- und Lernmaterialien, die das
Lernen von Deutsch mit Englisch ber{ick-
sichtigen, befinden sich in Planung und
Entwicklung. Es handelt sich dabei bis
dato primar um Sammlungen von eng-
lisch-deutschen Wortschatzlisten (siehe
dazu exemplarisch Hufeisen 1994: 45-80)
und einzelnen vermittlungsmethodi-
schen Ansidtzen zur Wortschatzarbeit
und Curriculumentwicklung (vgl.
Bausch/Helbig 2003a: 461).

7.2 Forschungsdefizit in Taiwan

Richtet man seinen Blick auf die aktuelle

Forschungslage in Taiwan, blickt man —

bildlich gesprochen — auf eine wissen-

schaftliche Wiiste. Es besteht eine im-

mense Forschungsliicke in den Wissen-

schaften, die das Lehren und Lernen
fremder Sprachen als Gegenstandsbe-
reich haben. Studien zum multiplen

Sprachenlernen in Taiwan sind offen-

sichtlich nicht zentraler Gegenstand di-

daktisch fremdsprachenorientierter For-

schung und Uberlegungen. Welche

Griinde lassen sich nun dafiir finden, daf3

kaum Mehrsprachigkeitsforschung im

selbst mehrsprachigen Taiwan betrieben

wird? Im wesentlichen lassen sich meines

Erachtens vier Hauptgriinde dafiir fin-

den:

1. Das Forschungsdefizit hangt mit dem
Faktum zusammen, daff zweite und
weitere Fremdsprachen, anders als in
Europa, in der Regel nicht obligato-
risch im Curriculum allgemein bil-
dungsstaatlicher Einrichtungen veran-
kert sind. Das Lernen einer zweiten
Fremdsprache im Sekundarschulalter
ist nur an einigen taiwanischen Schu-
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len moglich. Die Problematik ergibt
sich also nicht.

2.Das Lernen von Folgefremdsprachen
findet vereinzelt an staatlichen und pri-
vaten Hochschulen statt, entweder als
Hauptfach oder als zweite Wahlfremd-
sprache. Wird jedoch ein konkreterer
Blick auf die Anzahl der Studienplatze
fiir Fremdsprachen an taiwanischen
Universititen geworfen, dann wird
schnell deutlich, dafs diese fiir Englisch
mit circa 5700 fast so grofs ist wie die
aller anderen Fremdsprachen (Japa-
nisch, Spanisch, Franzosisch, Deutsch,
Russisch und Arabisch) zusammen
(vgl. Lohmann 1996: 41; Lay 2004: 240,
241). Von einer fremdsprachlichen Di-
versifizierung kann im strengen Sinne
nicht die Rede sein. Wenn das Engli-
sche in der Hochschullandschaft der-
maflen tiberreprésentiert ist, bleibt we-
nig Raum, eine zweite oder weitere
Fremdsprache zu lernen.

3. Auf Grund der geographisch isolierten
Lage wird auf dem maritimen Taiwan
in Bezug auf Fremdsprachenlernen in
der Regel das Lernen des praktikable-
ren Japanischen als zweite Fremdspra-
che beim Gros der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen priferiert. Dies
muf sicherlich auch in historischer Re-
lation dazu gesehen werden, dafl Tai-
wan in den Jahren 1895-1945 von Japan
fiir ein halbes Jahrhundert okkupiert
wurde. Die Bevolkerung ist sich dessen
bewufst, daf8 durch die japanische Ko-
lonialherrschaft auch zugleich der
Grundstein fiir die Modernisierung der
Insel gelegt wurde. Des weiteren be-
sitzt Japanisch im Hinblick auf das
Schriftsystem Elemente des Chinesi-
schen: Die heutige japanische Schrift ist
ein Konglomerat aus der chinesischen

logographischen Schrift Kanji', welche
zum Ausdruck von lexikalischen Mor-
phemen bzw. sinntragenden Wortern
(die einem Substantiv, einem Verb oder
einem Adjektiv entsprechen) dient,
und zwei eigenstandigen Silbenschrif-
ten, Hiragana und Katakana. Kanji muf3
von den taiwanischen Japanischlernen-
den nicht mehr erlernt werden. AufSer-
dem wird das Japanbild der jungen
Generation Taiwans sehr stark vom
zeitgendssischen modernen Japan be-
einflufit. Mangas (Comics) und Animes
(Zeichentrickfilme) aus Japan geniefien
in Taiwan Kultstatus. Die Mode- und
Musikwelt orientiert sich weitgehend
am japanischen Vorbild. Da Japan hin-
ter den USA mit Abstand den grofiten
kulturellen und wirtschaftlichen Ein-
fluf auf die Inselrepublik ausiibt, ist
daher die Beherrschung der japani-
schen Sprache aus Sicht vieler beson-
ders in Bezug auf wirtschaftliche Zu-
sammenhdnge mit grofien personli-
chen Vorteilen verbunden (vgl. Lay
2004: 345-347). All diese Umstdnde tra-
gen dazu bei, daf8 Japanisch die Rang-
folge als zweite Fremdsprache in Tai-
wan einnimmt. Meines Wissens exi-
stiert keine publizierte Arbeit, die sich
explizit mit der Sprachenkonstellation
Chinesisch als L1, Englisch als L2; und
Japanisch als L2, befafst. Es kann auf
Grund der weit distanzierten etymolo-
gischen und typologischen Sprachen-
verwandtschaft des Englischen und Ja-
panischen davon ausgegangen wer-
den, dafs wesentlich geringeres Trans-
ferpotential bei der vorliegenden Spra-
chenkombination vorhanden ist und
genutzt werden kann als beispiels-
weise zwischen Englisch und Deutsch.
Die vorliegende Aussage miifste jedoch

1 Bei Kanji handelt es sich um Schriftzeichen, die ab dem 4. Jahrhundert unserer
Zeitrechnung aus dem Chinesischen iibernommen wurden.
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von wissenschaftlicher Seite empirisch
verifiziert bzw. falsifiziert werden.

4. Doch wie sieht es in Taiwan mit gene-
tisch verwandten indoeuropdischen
Sprachenkonstellationen wie z. B. zwi-
schen Englisch (L1;) und Deutsch (L1,)
aus? Mir dréngt sich in dieser Hinsicht
der Verdacht auf, daf8 die Sprachlerner-
fahrungen und Vorkenntnisse im Eng-
lischen taiwanischer Studierender von
vielen weit unterschitzt werden (so
z.B. Merkelbach 2003: 544), da das
Gros der Studentenschaft in der Regel
in der miindlichen Sprachproduktion
ein nur niedriges Sprachniveau er-
reicht. Dies gilt aber nicht unbedingt
fir die rezeptiven Fertigkeiten, d.h.
eine Generalisierung auf alle Fertigkei-
ten ist ohne eindeutige empirische Be-
funde keineswegs legitim.

7.3 Aktueller Forschungsstand in Tai-
wan

Die oben aufgefithrten Vermutungen
sind meines Erachtens ausschlaggebend
daftir, dal Mehrsprachigkeitsforschung
bislang in Taiwan eine marginale Rolle
spielt. Meines Wissens existiert gegen-
wartig abgesehen von einigen wenigen
Aufsdtzen zum Forschungsgegenstand
des multiplen Sprachenlernens in Taiwan
lediglich die jiingst von Ying-Hui Chen
(2005) vorgelegte Monographie mit dem
Titel Deutsch als Tertidrsprache in Taiwan.
Diese ethnographisch ausgelegte Disser-
tation untersucht durch eine polymetho-
dologische Herangehensweise (im Sinne
einer Methodentriangulierung) das Ler-
nen des Deutschen nach Englisch bei
taiwanischen Germanistikstudierenden
pluridisziplindr und mehrperspekti-
visch.! Die Arbeit ist ebenfalls die einzige

mir bekannte mit einem reichhaltigen

empirischen Fundus an quantitativ-qua-

litativen Daten. Die wichtigsten Ergeb-
nisse aus Chens (2005) Studie lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

- Uber die Rolle der L1 und L2; wird
folgendes eruiert: Chinesisch (L1) wird
im wesentlichen als Instruktions- und
Vergleichssprache, bei Hilfestellung
und als Kontrolle eingesetzt. Englisch
(L2;) wird im Deutschunterricht weit-
gehend ignoriert bzw. ausgeblendet.
Lediglich bei der Aussprachevermitt-
lung, beim Vergleich und bei der Kon-
trastierung beider Sprachen sowie zur
Erhohung der Aufmerksamkeit tibt das
Englische eine bewufste Briickenfunk-
tion fiir das Lernen des Deutschen aus.
Der Rekurs auf die L2; erfolgt auf
seiten der Studierenden im Sinne einer
kommunikativen Hilfe bewuft.

— Die L1 iibt bei der Formulierung und
Darstellung, beim Annotieren im Un-
terricht und als Verstdndnisbasis beim
Input des Deutschen eine wesentliche
Funktion aus. Englisch, das erste ge-
lernte fremdsprachliche, jedoch insta-
bile interimsprachliche System dient
oft als kontrastierende Vergleichsspra-
che. Die englische Sprache findet auf
seiten der Studierenden vornehmlich
ihren Einsatz im Bereich fremdsprach-
licher Lern- und Kommunikationsstra-
tegien. Die L1 spielt im Kontrast zu L.2;
beim Input eine grofiere Rolle als beim
Output.

— Bis zu 80% der Studierenden greifen
beim deutschsprachigen Input und
beim Erlernen des Wortschatzes auf die
L1 zuriick. Im syntaktischen Bereich
findet die L1 bei 40,1 % der Studieren-
den Verwendung und beim Output

1 Die Autorin verwendet in ihrer Studie fiir die Sammlung der Datencorpora folgende
quantitativ-qualitative Erhebungsverfahren: digital gefilmte teilnehmende Unterrichts-
beobachtung, semistrukturiert-leitfadenorientierte Interviewgesprache mit Lehrkréften
(Lehrperspektive), Fragebogen und studentische Aufsitze (Lernerperspektive).
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31,9 %. Bei der Sprachproduktion er-
folgt ein starkerer Rekurs auf die L2;.
Insbesondere bei der Anwendung
kommunikativer Strategien und auf
der syntaktischen Ebene, sowohl beim
Input als auch beim Output, findet bei
den Studierenden ein hdufigerer Zu-
griff auf L2, als auf L1 statt. 83,1 % der
befragten Studierenden bewerten die
L2, beim L2,-Lernen als hilfreich. Doch
tiberwiegen in den analysierten Text-
produktionen negative Interferenzen
aus der L2;. Diese Befunde belegen
evident, daf$ auch taiwanische Studie-
rende (bewufst und unbewufst) auf ih-
ren zuvor gewonnenen Sprachenbesitz
zuriickgreifen. Sie lernen Deutsch mit
einem hoheren Bewufltheitsgrad als
ihre Lehrkrafte annehmen. Ebenso
wird die Hypothese gestiitzt, dafs die
Fehlerbildung in der deutschen Inte-
rimsprache erwachsener Deutschler-
ner von bestehenden Englischkennt-
nissen beeinflu8t wird.

Mit steigender L2,-Kompetenz verrin-
gert sich die L2;-Interferenz. Stattdes-
sen wird die L2;-Performanz von in-
teragierend riickwirkenden Einfliissen
aus der L2, negativ beeintrachtigt
(backlash interference). Auch in anderen
empirischen Arbeiten zum multiplen
Sprachenlernen wird dieser Befund be-
stitigt.

Sprachliche BewufStmachung erfolgt
partiell in Form von Fehlerkorrektur,
vergleichendem und kontrastierendem
Sprachenvergleich sowie etymologi-
schem Verweis bei Lehnwortern, Ko-
gnaten, Anglizismen und Internationa-
lismen.

Die Studierenden lernen sprachlich be-
wufst Deutsch. Sie sind imstande, {iber
grammatische Phanomene zu reflektie-
ren und dariiber zu diskutieren (z.B.
Tempusschwéche, Probleme mit dem
Konjunktiv und Passiv, mit der Wort-
stellung, mit Prapositionen etc.). Gram-

matische Strukturen des Deutschen
werden bewufst mit Strukturen des
Englischen verglichen. Dennoch wird
die potenzielle Briickenfunktion des
Englischen im Deutschunterricht von
den Lehrkridften unterschitzt und in-
folgedessen marginalisiert. Nur bei
»falschen Kognaten« und interferenz-
anfilligen Satzstrukturen werden im
Hinblick auf Gefahren linguistischer
Verwechslungen vergleichende und
kontrastierende Sprachenbetrachtun-
gen im Unterricht einbezogen.

Die Kenntnisse der englischen Sprache
sind laut Chen (2005) fiir die taiwani-
schen Studierenden kein entscheidender
Faktor beim erfolgreichen Deutschlernen.
Vielmehr differenziert sich die Leistung
im Deutschen durch den Einsatz von
effizienten Lerntechniken und Fremd-
sprachenlernstrategien. Diese werden im
Lernprozefs der ersten Fremdsprache
ausgebildet und sollten im Unterricht der
zweiten und weiteren Fremdsprache
weiter ausgebaut werden.

Die vorliegenden fremdsprachendidak-
tisch-methodischen Befunde bzw. Emp-
fehlungen Chens (2005) miissen in Bezug
auf die Vermittlung des Deutschen als
zweiter Fremdsprache nach Englisch
durch nachfolgende empirische Studien
mit mehrperspektivisch-mehrmethodi-
schen Vorgehen verifiziert bzw. falsifi-
ziert und insbesondere durch weitere
Forschungsergebnisse (auch in kultur-
spezifischer und interkultureller Hin-
sicht) ergdnzt werden. Die Anwendung
induktiver Erhebungsverfahren in der
Fremdsprachenforschung kann in Bezug
auf den mehrsprachig ablaufenden
Fremdsprachenlernprozefi taiwanischer
Lernender zu differierenden Einsichten
und neuen Erkenntnissen fithren. Drin-
gender wissenschaftlicher Nachholbe-
darf ist in diesem Forschungsbereich
vonnoten.
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8. Desiderata

Es wurde deutlich, dafd das Lernen einer

zweiten und weiteren Fremdsprache auf

seiten der Lernenden spezifische Voraus-
setzungen und Bedingungen aufweist, die
sich von denen, die das L2;-Lernen aus-
zeichnet, deutlich unterscheiden und die

es als Lernpotential systematisch im

Fremdsprachenunterricht zu nutzen gilt.

Vor den skizzierten Hintergriinden lassen

sich konkrete, unmittelbar relevante pra-

xisbezogene Empfehlungen fiir das Leh-
ren und Lernen des Deutschen als zweiter
und weiterer Fremdsprache nach Englisch
ableiten. Die wichtigsten lauten wie folgt:

1. Das Lernen von Deutsch als zweiter
bzw. weiterer Fremdsprache darf
nicht nur den interferenzbildenden
Stor- und Hemmungsfaktor ins Zen-
trum der Uberlegungen stellen. Es
mufs berticksichtigt werden, dafi
sprachlich-interkulturelle Kenntnisse
und Fahigkeiten sowie Erwerbs-,
Lern- und Kommunikationserfahrun-
gen seitens der Lernenden insbeson-
dere im Anfangsstadium eine grofse
Lernhilfe darstellen konnen.

2. Das Unterrichtsprinzip einer durch-
gangigen Einsprachigkeit gilt es zu-
gunsten eines funktionalisierten
mehrsprachigen Konzeptes zu relati-
vieren bzw. zu ersetzen. Fremdspra-
chenlernen sollte als inkrementeller
Prozefd verstanden werden, in dem
involvierte muttersprachliche und
fremdsprachliche Fertigkeiten und
Fahigkeiten beim L2)-Lernen nicht als
potenzielle Gefahrenquelle betrachtet
werden. Vielmehr sollten sie als
Chance angesehen werden, denn es
lohnt ein bewuflter vergleichender
und kontrastierender Blick auf ihre
Charakteristik: den taiwanischen
Deutschlernenden konnen durch
sprachbesitzbezogene und sprachver-
gleichende Kognitivierungen Paralle-
len zu bereits erlernten Sprachen auf-

gezeigt werden. Das Bewufitsein fiir
Konvergenzen und Divergenzen im
Verhiltnis der ersten zur weiteren
Fremdsprache wird dadurch ge-
scharft. Erweist sich Englisch beim
Deutschlernen als stérend (»falsche
Kognate«, Verben mit obligatorisch fe-
sten Prédpositionen etc.), sollten die
Divergenzen zwischen beiden Spra-
chen Gegenstand des Fremdsprachen-
unterrichts werden.

. Die Spezifika des Lehrens und Ler-

nens von Deutsch als zweiter bzw.
weiterer Fremdsprache miissen zum
obligatorischen Bestandteil einer auf
Professionalisierung ausgerichteten
Lehreraus- und -weiterbildung ge-
macht werden. Dazu gehort auch, daf$
die Lehrenden iiber ausgebaute
Kenntnisse in der englischen Sprache
verfiigen (vgl. Bausch 2003: 34).

. Lehrkrifte sollten durch eine Be-

standsaufnahme versuchen, Einblicke
in das Sprachenlernprofil ihrer Ler-
nenden zu gewinnen. Sie sollten nicht
vorschnell und untiberlegt iiber den
Sprachenbesitz und die Kompetenz in
den vorher gelernten Fremdsprachen
ihrer Lernenden urteilen. Auch die
Auffassung, daff taiwanische Schiiler
und Studierende auf Grund ihrer (ru-
dimentiren bzw. defizitiren) Kennt-
nisse in der Erstfremdsprache Eng-
lisch nicht auf ihre L2; rekurrieren,
greift nachweislich zu kurz; sie ist
obsolet und kann empirisch kaum
aufrechterhalten werden. Der Riick-
griff auf die englische Sprache erfolgt
bei taiwanischen Deutschlernenden
automatisiert (vgl. dazu vornehmlich
den Befund von Chen 2005).

. Vorkenntnisse im Englischen solltenim

Unterricht explizit angesprochen und
da, wo es sich lohnt, mit Deutsch ver-
glichen werden. Metasprachliche Dis-
kussionen tiber die Unterschiede zwi-
schen dem L2;- und L2,-Lernen kon-
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nen zu einer zunehmenden Sprachauf-
merksamkeit und Sprach(lern)be-
wufitheit fithren.

. Wenn es sich als hilfreich erweist, soll-
ten auch muttersprachliche Kennt-
nisse (auch von typologisch distan-
zierten Sprachen) gezielt im Fremd-
sprachenunterricht genutzt werden
(vgl. dazu exemplarisch Chen 2005).
Auch der Zugriff auf die Erst- bzw.
Zweitsprache wirkt sich positiv auf
den Fremdsprachenlernprozefi aus.

. Insbesondere in Bezug auf die Textar-
beit kann das Potential vorher gelern-
ter Fremdsprachen durch intersprach-
liche Transferprozesse und den Ein-
satz internalisierter Texterschlie-
fungsstrategien und Techniken des
Wortschatzlernens gezielt im Fremd-
sprachenunterricht genutzt werden.
Authentische und ansprechendere
Texte bzw. Unterrichtsmaterialien mit
einer reichhaltigen Lexik an Anglizis-
men und Internationalismen kénnen
beim Fremdsprachenlernen mit einbe-
zogen werden, um die Wissensbe-
stinde der Lernenden im rezeptiven
Bereich zu erweitern.

. Die Fortfithrung des Englischen sollte
im universitiren Kontext gewahrlei-
stet werden, damit ein Sprachverlust
wihrend der langjdhrigen Aneignung
der Interimsprache Deutsch vermie-
den und eine individuelle Mehrspra-
chigkeit angebahnt und gefordert
werden kann.

. Die Thematisierung und Vermittlung
von Lerntechniken und Fremdspra-
chenlernstrategien im Unterricht tragt
zum effizienten Lernen fremder Spra-
chen bei und ist auch im Hinblick auf
das autonome Lernen im aufSer- und
nachschulischen Kontext, die Ent-
wicklung von Dispositionen fiir das
lebenslange Lernen von Sprachen so-
wie schliefllich fiir die Aneignung
und Aufrechterhaltung von individu-

eller Mehrsprachigkeit von grofier Re-
levanz.

10. Da Deutsch in Taiwan prinzipiell als
zweite bzw. weitere Fremdsprache
nach Englisch unterrichtet wird, be-
darf es regionalspezifischer Lehr-
werke, die die Prinzipien einer inte-
grativen curricular ausgerichteten
Mehrsprachigkeitsdidaktik beriick-
sichtigen.

9. Abschliefiende Bemerkungen
Ausgehend von dem Faktum, daf3
Deutsch auf vielen Sprachebenen dem
Englischen nédher steht als dem Chinesi-
schen und Deutsch in Taiwan im Kontext
des fremdsprachlichen Lehrens und Ler-
nens prinzipiell erst nach Englisch als
zweite bzw. weitere Fremdsprache ge-
lernt wird, wurde aufgezeigt, dafl die
bewufite Einbettung und Nutzung mut-
tersprachlicher und fremdsprachlicher
Kenntnisse die Chance bietet, das Lernen
der Zielfremdsprache Deutsch effizienter
zu gestalten.

Es wurde konstatiert, dafl beim paralle-
len oder sukzessiven Lernen mehrerer
Fremdsprachen sprachliche Wissensbe-
stande auf vielschichtige und komplexe
Weise miteinander interagieren. Die
Ignorierung und Ausblendung von
Sprachlernerfahrungen, Sprachwissen
und Sprachbesitz widerspricht den tat-
sachlichen Sprachenlerngegebenheiten
einerseits, andererseits wird dies dem
unterrichtsmethodischen Prinzip der
Lerndkonomie in keiner Weise gerecht.
Eine systematische Einbindung bzw.
Nutzung vorhandener Sprachenkennt-
nisse ist in der Unterrichtspraxis erfor-
derlich. Unter der Bedingung, dafs Lehr-
kréfte fiir Deutsch als Fremdsprache in
Taiwan tiiber ausgebaute und differen-
zierte Englischkenntnisse verfiigen, ware
es wiinschenswert, wenn diese didak-
tisch-methodisch im Deutschunterricht
implementiert wiirden.
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Didaktik DaF/Praxis

Textsortenbezogenes Lesen im Fremdsprachen-

unterricht

Thomas Stahl

1. Einleitung

In einem ganz allgemeinen Sinn gehort
Lesekompetenz unbestreitbar zu den
Schliisselqualifikationen des Menschen,
will er im Alltag, im Beruf und im Privat-
leben zurechtkommen. Texte miissen im
privaten, offentlichen und beruflichen
Alltag gelesen und verstanden werden.
Folgerichtig stand die Lesekompetenz
neben der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Grundbildung der
Schiiler und Schiilerinnen im Zentrum
der Datenerhebung der sogenannten
PISA-Studien in den Jahren 2000 und
2003. Lesen und Lesekompetenz ist in der
Philosophie von PISA mehr als blofies
Entschliisseln von Wortern und Satzen:

»Unter Lesekompetenz versteht PISA die
Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedli-
cher Artin ihren Aussagen, ihren Absichten
und ihrer formalen Struktur zu verstehen
und in einen grofieren Zusammenhang ein-
ordnen zu konnen, sowie in der Lage zu
sein, Texte fiir verschiedene Zwecke sach-
gerecht zu nutzen.« (Artelt/Baumert/
Klieme u.a. 2001: 11)

Zwar bezieht sich PISA auf das Lesen in
der Muttersprache, dennoch kann mei-
ner Ansicht nach die obige Erkldrung
auch fiir die fremdsprachliche Lesekom-
petenz in Anspruch genommen werden.
Beim Lesen in der Fremdsprache wird

Info DaF 33,5 (2006), 480-493

man als Lerner immer wieder auf Texte
stoflen, die die eigene Sprachkompetenz
tibersteigen. Ausschlaggebend ist dann,
ob man gelernt hat, mit derartigen Kom-
petenzliicken zurechtzukommen, indem
man etwa bestimmte Rezeptionsstrate-
gien anzuwenden in der Lage ist, um zu
einer befriedigenden Leseleistung zu ge-
langen und den jeweiligen Text entspre-
chend der Leseintention >sachgerecht« zu
nutzen. Dieser Fahigkeit kann nach mei-
nem Dafiirhalten auch eine ausgeprégte
zielsprachliche Textsortenkompetenz
dienlich sein.

In meinem Beitrag stelle ich einige Uber-
legungen zu einem fremdsprachlichen
Leseunterricht an, in dessen Zentrum die
Férderung von Textsortenkompetenz
und die Vermittlung von textsortenorien-
tierten Lesestrategien als wichtige Ele-
mente einer allgemeinen Lesekompetenz
stehen. Nach einigen grundsétzlichen
Ausfithrungen zu Zweck und Ziel des
fremdsprachlichen Leseunterrichts in ei-
nem ersten Schritt wird der Frage nach
Rolle und Funktion von Textsortenwis-
sen bei der Textrezeption nachgegangen.
Der folgende Abschnitt ist der Relevanz
und dem Nutzen von Textsortenorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht ge-
widmet. Schlie8lich soll durch einen ex-
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emplarischen Blick auf ausgewihlte DaF-
Lehrwerke die derzeitige Unterrichtspra-
xis im Bereich Deutsch als Fremdsprache
beziiglich einer bewufstmachenden
Textsortenarbeit kritisch betrachtet wer-
den.

2. Lesen — Lesekompetenz — Leseunter-
richt

Wenn man als vorrangiges Lernziel des
Fremdsprachenunterrichts die Beféhi-
gung zu angemessener Textrezeption so-
wie Textproduktion und damit also die
kommunikative Kompetenz des Lerners
ansetzt, dann muf sich der Leseunter-
richt die Entwicklung und Férderung der
Lesekompetenz als bedeutenden Be-
standteil dieser kommunikativen Kom-
petenz zur Aufgabe machen. Es stellt sich
dabei die Frage, auf welche Weise sich
zielsprachliche Lesekompetenz durch ei-
nen gezielten Leseunterricht férdern
oder aufbauen lifit. Im Modell einer
kommunikativ orientierten Lesedidaktik
soll der Lerner in die Lage versetzt wer-
den, seine Bediirfnisse nach Information,
die in einem fremdsprachlichen Text ent-
halten sind, weitgehend selbstindig zu
befriedigen. Ziel des Unterrichts darf also
nicht allein das Erfassen des jeweiligen
Textinhalts sein. Es kommt vielmehr dar-
auf an, dafl man beim Lesen eines Textes
etwas lernt, das man bei der Be- und
Verarbeitung eines anderen Textes an-
wenden kann. Das Einschleifen der Tech-
nik, inhaltsbezogene Fragen zum Text zu
beantworten, kann dazu aber nur wenig
beitragen. Dies bleibt jedoch in Klassen-
zimmern und Kursrdumen viel zu oft der
einzige Aspekt der Textarbeit. Westhoff
(1997: 19) nimmt dazu folgendermafien
Stellung:

»Inhaltsbezogene Fragen zu einem Text beant-
worten ist wohl der verbreitetste Typ von
Aufgaben im Leseunterricht. Es ist aber
fraglich, ob dieser Aufgabentyp eine so
prominente Stelle verdient, denn, wer hau-

fig Fragen beantworten muf3, lernt vor al-
lem eins: Fragen beantworten!«

Die Fertigkeit >Fragen zum Text beant-
worten« niitze, wie Westhoff weiter dar-
stellt, dem Lernenden nur in der konkre-
ten Unterrichtssituation, denn auflerhalb
des Unterrichts sei diese Tatigkeit nur
selten zu finden:

»Weder bei Zeitungsartikeln noch bei Bii-
chern, Rezepten, Gebrauchsanweisungen,
Fahrpldnen — und was man sonst noch alles
in der aufSerschulischen Wirklichkeit zu le-
sen bekommt — sind Fragen zum Text beige-
figt.« (Westhoff 1997: 19)

Wenn das Unterrichtsziel sein soll, den
Lerner dazu zu befdhigen, sich mittels
geschriebener Texte angemessen in der
Zielsprache zu informieren und Texte je
nach Leseintention sachgerecht zu nut-
zen, dann ist es notwendig, Lese- und
Entschliisselungsstrategien auf Wort-,
Satz- und Textebene zu entwickeln und
zu férdern. Auch Westhoff (1997: 54) geht
davon aus, dafl die Vermittlung von ko-
gnitiven Lesestrategien, mit deren Hilfe
Texte schnell, effizient und den Anforde-
rungen der jeweiligen Kommunikations-
situation angepafit gelesen sowie ver-
standen werden konnen, ein wesentli-
cher Bestandteil des fremdsprachlichen
Leseunterrichts zu sein habe. Trotz der
Bedeutung, die einem strategieorientier-
ten Unterricht zukommt, muf aber auch
klar sein, daf$ sich der fremdsprachliche
Leseunterricht nicht auf das Training von
Rezeptionsstrategien beschranken darf.
Man kann sicherlich Krenn (1997: 233)
zustimmen, wenn er in seinem Plddoyer
fiir eine erweiterte Lesedidaktik betont,
dafl — neben der Vermittlung von Rezep-
tionsstrategien — eine zumindest gleich
wichtige Aufgabe sein muf}, das Lesen
»s0 zu gestalten, daf8 dadurch der Prozefs
des Fremdsprachenlernens selbst unter-
stiitzt und gefdrdert wird«. Krenns Be-
flirchtung, Lesestrategietraining koénnte
in der Unterrichtspraxis zu sehr in den
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Vordergrund riicken, 148t sich durch ei-
nen Blick in gédngige Lehrwerke entkréaf-
ten. Denn dieser bestatigt den Verdacht,
daf$ relevante Lesestrategien wohl eher
punktuell und wenig systematisch ver-
mittelt werden.

Die Forderung nach einer expliziten Ent-
wicklung der Decodierfahigkeit durch
Rezeptionsstrategien wird gestiitzt durch
die Ergebnisse der PISA-Studien 2000
und 2003, die einen eindeutigen Zusam-
menhang zwischen den Leistungen im
Lesen und dem kognitiven Wissen {iber
effektive Lese- und Decodierstrategien
zeigen. Es konnte nachgewiesen werden,
daf3

»Lernstrategiewissen, Decodierfdhigkeit
und Leseinteresse neben der kognitiven
Grundfihigkeit einen eigenstdndigen Bei-
trag zur Erkldrung interindividueller Un-
terschiede in der Lesekompetenz leisten«
(Artelt/Baumert/Klieme u. a. 2001: 18).

Zwar beziehen sich die Ergebnisse der
PISA-Studien auf die muttersprachliche
Lesekompetenz, sie lassen sich jedoch
nach meinem Dafiirhalten gerade im
Kontext des Strategiewissens und der
Decodierfahigkeit auch auf den fremd-
sprachlichen Bereich iibertragen, wobei
sich hier die Problematik sogar potenzie-
ren diirfte. Selbst wenn beim Lesen in der
Muttersprache Lesestrategien und Deco-
dierfdhigkeit ausgebildet wurden, ist
eine Ubertragung auf das Lesen in der
Fremdsprache nicht automatisch zu er-
warten, zumal die muttersprachlichen
Kompetenzen zumeist unreflektiert sind
und Fremdsprachenlerner oftmals zum
>Wort-flir-Wort-Lesen-und-Verstehen-
Wollen« neigen, was vielfach durch die
Art des Unterrichts und die schulische
Priifungsorientierung gefordert wird.

In der Leseforschung und -didaktik ist
man sich dariiber einig, daf$ Lesen nicht
nur ein Identifizieren von Buchstaben ist,
sondern eine interaktiv-konstruktive Ta-
tigkeit, durch die der Inhalt schriftlich

fixierter Aussagen erschlossen wird. Der
Prozef3 des Lesens basiert dabei auf der
Interaktion zwischen Text und Rezipien-
ten, die sich sowohl datengeleitet als
auch erwartungsgeleitet vollzieht. Denn
einerseits gelangen datengeleitete Infor-
mationen vom Text zum Leser, die von
diesem verarbeitet werden. Andererseits
nimmt der Leser zum Text eine Erwar-
tungshaltung ein, wenn er Hypothesen
tiber die inhaltliche und sprachliche Aus-
gestaltung nachfolgender Textteile an-
stellt, diese im Verlauf des Leseprozesses
iiberpriift, korrigiert und modifiziert.
Dazu aktiviert er sein Vorwissen, tragt
dieses an den Text heran und antizipiert
bestimmte Informationen (vgl. Westhoff
1997: 47). Ein >kompetenter Leser< zu
sein, bedeutet, datengeleitete und erwar-
tungsgeleitete Prozesse in optimaler
Weise zusammenzufiigen, vor allem aber
sein Wissen und seine Kenntnisse zur
gezielten und damit rationellen Decodie-
rung und Verarbeitung zu nutzen. Dabei
kann es aber nicht nur um die in der
Unterrichtspraxis héufig anzutreffende
Methode der Aktivierung des Vorwis-
sens in thematischer Hinsicht gehen, son-
dern es spielen hier auch textuell-struktu-
relle Kenntnisse eine mafigebliche Rolle.
So kann auch explizites Textsortenwissen
als wichtiges Element des erwartungsge-
leiteten Leseprozesses nutzbar gemacht
werden. Denn die Fahigkeit, einzelne
Textsorten zu erkennen und einzuord-
nen, fithrt beim Leser zu einer festen
Rezeptionshaltung: Textsortenmerkmale
helfen ihm, sich zurechtzufinden und
Kommunikationsabsichten zu erkennen,
und beeinflussen mafigeblich die Wahl
einer addquaten Entschliisselungsstrate-
gie. Flir Oakhill/Garnham (1988: 7) ist
die Befdhigung des Lesers, seine Lese-
strategien der jeweiligen Textsorte anzu-
passen und auf sie abzustimmen, das
entscheidende und umfass?ndste Krite-
rium fiir Lesekompetenz.
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3. Textrezeption und Textsortenwissen
Im Verstindnis der Handlungstheorie
stellen Textsorten »konventionell gel-
tende Muster fiir komplexe sprachliche
Handlungen« (Brinker 2001: 135) dar, die
sich zur Bewiltigung verschiedenartiger
kommunikativer Aufgaben mit je unter-
schiedlicher Intention entwickelt haben.!
Textsorten werden ausgebildet, wo es um
verschiedene Funktionen geht, auch
wenn das Thema dasselbe ist, worauf
bereits Helmuth Feilke (2000: 18) hin-
weist, wenn er schreibt:

»Der Wetterbericht ist eine andere Textsorte
als die Wetterregel, und wenn die Deutsche
Bundesbahn mitteilt: Alle Wetter. Die Bahn,
so wissen wir auch hier, dafi wieder eine
andere Textsorte —ein Werbetext — vorliegt.«

Da sich Text- und Handlungsmuster in
verschiedenen Sprach- und Kulturge-
meinschaften — zumindest teilweise — un-
terschiedlich ausgebildet haben, sind
Textsorten als konventionalisierte Rah-
menvorgaben der Kommunikation kul-
turspezifisch ausgepragt, was durch
zahlreiche kontrastive Studien und Un-
tersuchungen belegt wird. Innerhalb ei-
ner Kultur gibt es somit spezifische Text-
sorten bzw. spezifische Ausformungen
von Textsorten. Mithilfe des folgenden
Beispiels soll dies demonstriert werden:

Beispiel 1: Textsorte Kochrezept

Zutaten: 8 Eier, 8 Loffel Mehl, 8 Loffel
Zucker, eine Prise Backpulver

Arbeitsprozefs: Wir rithren Zucker mit Ei-
gelb 15-20 Minuten um. Zur Masse geben
wir das Mehl mit Backpulver, das kalte
Eiweif$ schlagen wir sehr steif, beide Mas-
sen vermischen wir, im heiflen Backofen
backen wir den Kuchen auf vorher vorbe-
reitetem eingefettetem Blech.

Bei dem hier wiedergegebenen Rezept
handelt es sich um eine wortliche Uber-
setzung eines Originalrezepts aus Un-

garn. Zu finden ist dieser Text im Lehr-
werk Sichtwechsel neu 3. Mittelstufe
Deutsch als Fremdsprache (Bachmann/
Gerhold /Miiller /Wessling 1996a: 42). Er
ist dort in einem Kapitel zu kulturspezifi-
schen Textsortenkonventionen abge-
druckt, auf das im Abschnitt 5 dieses
Beitrags noch genauer eingegangen wird.
Bei einem Vergleich mit einem deutschen
Kochrezept fdllt gewifs schnell auf, dafd
der ungarische Text personlich formuliert
ist, wahrend deutsche Exemplare dieser
Textsorte in Infinitiven und damit stark
unpersonlich abgefafit sind. Aufierdem
wiirden deutsche Hausfrauen und Haus-
maénner die Mengenangabe »Lo6ffel« oder
die Temperaturangabe »im heifien Back-
ofen« sicherlich als zu ungenau empfin-
den. Im Gegensatz zum ungarischen Re-
zept sind sdmtliche Exemplare dieser
Textsorte aus dem deutschen kulturellen
Kontext duf8erst prazise in allen Anwei-
sungen und Angaben.

Im Normalfall greifen Vertreter ein und
derselben Sprachgemeinschaft in der in-
trakulturellen Kommunikation auf die
gleichen Textmuster zuriick. Denn im
Laufe des Spracherwerbs eignet man sich
durch Texterfahrung zahlreiche textkon-
stituierende und textsortenspezifische
Elemente an, die zusammen das Textsor-
tenwissen eines Sprachteilhabers ausma-
chen. Mit dem Erwerb der Erstsprache
erlangt man so zumindest fiir den Bereich
der Alltagskommunikation eine gewisse
Textsortenkompetenz, womit die Fahig-
keit bezeichnet wird, Textsortenwissen in
Kommunikationssituationen zu aktivie-
ren. Laut Hufeisen ist dieses Textsorten-
wissen in der Muttersprache allerdings
zumeist eher intuitiv und unreflektiert:
»Wir alle wissen, wie beispielsweise ein
Rezept aussieht, aber wir machen es uns

1 Zu Begriffsdefinitionen und Klassifikationsansdtzen von Textsorten vgl. Thurmair

(2001a: 271-278).
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selten bewufdt« (Hufeisen 2002: 68). Selbst-
verstdndlich kénnen wir zwischen einem
Werbetext und einer Zeitungsnachricht
unterscheiden, oder wir wissen, ob wir
einer Nachrichtensendung oder einem
Radiowerbespot folgen, ohne dafi wir
hierin theoretisch ausgebildet wéren.
Wenn wir ndmlich mit Texten umgehen,
sei es beim eigenen Schreiben oder beim
Lesen, haben wir es stets auch mit sorten-
bezogenem Wissen zu tun. Dieses unter-
stiitzt und vereinfacht als »Meta-Informa-
tion« oder »metakommunikative Hilfe«
(Kalverkdmper 1983: 92) das kommunika-
tive Handeln der Sprachteilhaber. Textsor-
ten und das Wissen tiber sie geben den
Kommunizierenden Orientierungshilfen
fiir Prozesse des Textverstehens und der
Textproduktion, die immer im Rahmen
von spezifischen Textsorten erfolgen (vgl.
Brinker 2001: 135). Folglich kommt den
Textsorten eine elementare Bedeutung fiir
die kommunikative Praxis zu. Gestiitzt
wird diese Annahme durch Forschungser-
gebnisse der Kognitionspsychologie.
Auch diese mifit den Textsorten einen
fundamentalen Stellenwert bei. Wie jegli-
che Erfahrung wird laut Kognitionspsy-
chologen auch das Wissen tiber Textsorten
in sogenannten mentalen >Schemata< oder
>Frames« gespeichert und wahrend des
Kommunikationsprozesses sowohl beim
Produzenten als auch beim Rezipienten
aktiviert, was zur Erleichterung der sche-
mageleiteten Prozesse der Textproduktion
und Textrezeption betrdchtlich beitrdgt
(vgl. Heinemann/Viehweger 1991: 129-
130). Was die Rezeption von Texten anbe-
langt, unterstiitzt und steuert das Textsor-
tenwissen den Decodierungs- und Verste-
hensproze8 insbesondere in Form von
Antizipation bei der erwartungsgeleiteten
Textverarbeitung. Es wird Vorwissen be-
ziiglich der jeweiligen Textsorte an den
Text herangetragen, was in hohem Mafie
zur Textentlastung wéhrend des Lesepro-
zesses beitrégt.

4. Textsortenorientierung im fremd-
sprachlichen Leseunterricht

Der oben dargestellte Zusammenhang
zwischen Textrezeption und Textsorten-
wissen gilt nicht nur fiir das mutter-
sprachliche Lesen, sondern in gleicher
Weise fiir das Lesen in der Fremdsprache.
Wolff (1989: 148) zidhlt deshalb die Akti-
vierung von Textsortenwissen in der
Zielsprache zu den wichtigsten Strate-
gien der Textverarbeitung. Wenn man als
Fremdsprachenlerner iiber den Zusam-
menhang von Textsorte und spezifischer
Intention Bescheid weif3, wenn man die
verschiedenen Aspekte einer Textsorte
aus der Zielsprache kennt, dann ist man
fahig, tiber dieses Textsortenwissen zu
antizipieren, was einen im jeweiligen
Text erwartet; man kann Hypothesen an-
stellen und diese wihrend des Lesens
tiberpriifen, modifizieren und gegebe-
nenfalls korrigieren. Man ist aber auch in
der Lage, seine Lesestrategie auf die je-
weilige Textsorte abzustimmen, wenn
man die Fahigkeit erworben hat, Textsor-
tenwissen in Lesesituationen zu aktivie-
ren. In authentischen Lesesituationen, an
denen sich das Lesen im Fremdsprachen-
unterricht ja sicherlich orientieren sollte,
werden bekanntermafien Texte je nach
Textsorte unterschiedlich gelesen. Man
liest einen Zugfahrplan anders als ein
Rezept, dieses wiederum anders als einen
Zeitungsbericht oder einen Lexikonarti-
kel. Ob ich einen Text >total< oder >global«
lese, ob ich beim Lesen sselektiv< oder
»orientierend< vorgehe, ist abhidngig von
meiner Leseabsicht, die wiederum in un-
auflosbarem Zusammenhang mit der je-
weiligen Textsorte steht. Somit ist die
Wahl eines speziellen Lesestils weitge-
hend textsortenabhingig. In einem text-
sortenorientierten Leseverstehenstrai-
ning lassen sich folglich unterschiedliche
Lesestile bewufstmachen und textsorten-
bezogen trainieren. Dadurch 1a8t sich zu-
gleich der Tendenz zum totalen Lesen, zu
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dem Fremdsprachenlerner gerne neigen
und das meist den >nattiirlichen< Rezepti-
onsbedingungen widerspricht, entgegen-
arbeiten.

In seinen frithen Darstellungen zum
fremdsprachlichen Leseunterricht betont
Westhoff (1987: 81) die Abhangigkeit des
Lesestils von den Sprachkenntnissen des
Lesers: Je schwieriger ein Text sei, desto
intensiver miisse man ihn lesen. Westhoff
schldgt deshalb vor, im Fremdsprachen-
unterricht Texte generell »konzentrisch«
zu lesen. Darunter versteht er ein Verfah-
ren, bei dem ein Text mehrere Male
durchlaufen wird, wobei mit jedem
Durchlauf der Text intensiver — »von grob
nach fein« — gelesen werden soll. Diese
»kybernetische Prozedur«, wie er sein
Verfahren nennt, konne mehrmals wie-
derholt werden, um schliefllich zu einem
umfassenden Textverstehen zu gelangen.
Im Hinblick auf einen Leseunterricht, der
an der Eigenstandigkeit des Lesers orien-
tiert ist und dessen Ziel es ist, die Ent-
wicklung von Lesestrategien zu férdern
und den Prozefi der erwartungsgeleite-
ten Verarbeitung zu unterstiitzen, muf3
dieses Vorgehen sehr kritisch betrachtet
werden. Denn die Prozedur des »kyber-
netischen Lesens« konnte in der Praxis
nur dann Anwendung finden, wenn im
Zentrum der Spracharbeit eine Textsorte
steht, die in einer authentischen Situa-
tion, also auch aufSerhalb der Unterrichts-
realitét, bis zur Stufe »fein« gelesen wird.
Bei Westhoffs Empfehlung handelt es
sich um eine Methode fiir die kiinstliche
Situation des Fremdsprachenunterrichts,
die letztlich das totale Verstehen des Tex-
tes zum Ziel hat. Dadurch kann meiner
Ansicht nach Lesekompetenz nicht gefor-
dert werden. Diese Methode entspricht
aber der bereits angesprochenen Tendenz
zum totalen Lesen, das im Fremdspra-
chenunterricht und Fremdsprachener-
werbsprozef$ oftmals auch bei Textsorten
erfolgt, »die tiblicherweise nicht so gele-

sen werden, und auch bei Texten, die das
totale Lesen nicht wert sind« (Thurmair
2001b: 50). Um die rezeptive Fertigkeit
der Lerner zu steigern und zu férdern, sie
gleichzeitig vom >Wort-fiir-Wort-Lesen-
und-Verstehen-Wollen« bzw. >Wort-fiir-
Wort-Ubersetzen« abzuhalten, miissen
Texte im Unterricht entgegen Westhoffs
Vorschlag unter natiirlichen Rezeptions-
bedingungen verwendet werden, was be-
deutet, daf} ihre Bearbeitung starker an
textsortentypischen Verwendungssitua-
tionen orientiert sein muf (vgl. Thurmair
2001b: 50). Mit Hilfe des folgenden Bei-
spiels mochte ich dies nédher erlautern:

Beispiel 2: Textsorte Packungsbeilage/Beipack-
zettel

ACT-Tabletten

Bestandteil: 1 Tablette enthdlt Acetylsalicyl-
saure.

Anwendungsgebiete: Schmerzen, z.B. Kopf-
schmerzen, Zahn- und Regelschmerzen;
Schmerzen und Fieber bei Erkdltungs-
krankheiten; Entziindungen.

Zur Beachtung: ACT-Tabletten diirfen ohne
arztlichen oder zahnirztlichen Rat nicht
langere Zeit oder in hoheren Dosen ange-
wendet werden.

Gegenanzeigen: ACT-Tabletten diirfen nicht
angewendet werden bei Magen- und
Zwolffingerdarmgeschwiiren, bei krank-
haft erhohter Blutungsneigung. Patienten,
die an Asthma leiden, sollten den Arzt
befragen.

Nebenwirkungen: Magenbeschwerden, sel-
ten Uberempfindlichkeitsreaktionen.
Dosierungsanleitung: Falls nicht anders ver-
ordnet: Erwachsene und Jugendliche tiber
50 kg bei Schmerzen, Fieber, Erkiltungs-
krankheiten 2-3mal tdglich 1-2 Tabletten
(maximale Tagesdosis: 3g).

Art und Dauer der Anwendung: ACT-Tablet-
ten vorzugsweise zusammen mit einer
Mahlzeit, zumindest aber mit reichlich
Fliissigkeit einnehmen.

Das angefiihrte Beispiel stammt aus dem
Lehrwerk Die Suche. Das andere Lehrwerk
fiir Deutsch als Fremdsprache. Arbeitsbuch 2,
genauer gesagt aus dem »T-Teil« des 5.
Kapitels (Eismann/Schneider/Altschii-
ler /Rothenhédusler/Thurmair 1996: 71).
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In den Abschnitten »T«, was fiir »Text-
grammatik und Textsorten« steht, sollen
laut Lehrerhandbuch (Eismann/Schnei-
der/ Altschiiler /Rothenh&usler/Thur-
mair 1997: 27) »handlungsbezogene Ori-
entierungshilfen« zu pragmatischen
Textsorten gegeben werden. Auch auf
»charakteristische Textmerkmale« soll
eingegangen werden. Die Textsorte Pak-
kungsbeilage hat an dieser Stelle einen
inhaltlichen Bezug zu der das gesamte
Lehrwerk durchlaufenden Geschichte
und greift das Thema Krankheit, das in
Kapitel 5 des Lehrwerks eine zentrale
Rolle spielt, auf. Dem obigen Text sind
noch zwei weitere Exemplare der Text-
sorte Packungsbeilage zur Seite gestellt,
wobei das Ziel der Textarbeit und der
zugehorigen Aufgaben nicht die voll-
standige Klarung der Texte ist, sondern
das Identifizieren der relevanten Infor-
mation. Die Aufgabenstellung orientiert
sich an den authentischen und textsor-
tentypischen Rezeptionsbedingungen,
indem die Lerner in einem ersten Schritt
die Hauptinformation — >Welches Medi-
kament fur welche Krankheit<? und >Wie
und wie oft?« — herausfinden sollen. In
einem zweiten Schritt soll erkannt wer-
den, »dafs diese Texte eine dhnliche Struk-
tur haben, dafl bestimmte Abschnitte
meist wiederkehren (dafiir gibt es genaue
gesetzliche Vorschriften) und welche Art
von Information in welchem Abschnitt
zu finden ist« (Eismann/Schneider/Alt-
schiiler /Rothenhé&usler/ Thurmair 1997:
95). Die Lerner miissen entsprechend die-
ser Zielsetzung die einzelnen Abschnitte
bzw. die Uberschriften der Textabschnitte
verschiedenen Aussagen — z.B.: >In die-
sem Abschnitt steht, wann man dieses
Medikament nicht nehmen soll«. — zuord-
nen. Auch mit dieser Aufgabenstellung
ist eine genaue inhaltliche Klarung und
totales Lesen der Texte nicht intendiert,
wodurch sie einer natiirlichen Verwen-
dungssituation der Textsorte >Packungs-

beilage« nahekommt. Textsortenbezo-
gene Aufgaben und Ubungen, die sich an
authentischen Lesesituationen orientie-
ren, sind bei der Entwicklung und der
Forderung zielsprachlicher Lesekompe-
tenz sicherlich dienlicher als die Technik
des >kybernetischen Lesens:.

Das alles bedeutet, daf der Fremdspra-
chenunterricht sich nicht auf die Vermitt-
lung von Grammatik und Wortschatz be-
schranken darf, sondern stirker Text-
und Darstellungskonventionen mit ein-
beziehen und explizit Textsorten und
Textsortenmerkmale erarbeiten und ver-
mitteln muf3. Diese Forderung ist umso
wichtiger dann, wenn soziokulturell be-
dingte Interferenzen im Hinblick auf
Textsortenkonventionen zu erwarten
sind. Denn auch die kulturelle Geprégt-
heit von Textsorten ist fiir den Bereich der
Textrezeption nicht ohne Bedeutung.
Texte, die nicht den eigenkulturell ge-
prégten Textsortenkonventionen entspre-
chen, konnen beim fremdsprachlichen
Leser Befremden und Irritation, aber
auch Verstehens- und Kommunikations-
probleme verursachen. Diese Irritation
entsteht natiirlich auch beim Lesen eines
Textes in der Muttersprache, der nicht
den Erwartungen an die entsprechende
Textsorte entspricht. Mit dem Bruch der
Textsortenkonvention im muttersprachli-
chen Kontext 146t sich allerdings sehr viel
leichter umgehen, da man ihn entweder
problemlos auf die Unwissenheit bzw.
die fehlende Textsortenkompetenz des
Produzenten zuriickfithren oder als in-
tendiertes stilistisches Mittel beispiels-
weise des literarischen Schreibens oder
der Werbesprache identifizieren kann.
Als Beispiel fiir die intendierte Ubertra-
gung textsortenspezifischer Merkmale
kann Kurt Tucholskys »Liebesbrief« an-
gefiihrt werden, der zweifelsohne auf Be-
fremden und Irritation des Lesers abzielt
und daraus seine beabsichtigte Wirkung
herleitet.
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Beispiel 3: Kurt Tucholsky: »Liebesbrief«

Geheim! Tagebuch-Nr. 69/218

Hierorts, den heutigen

1. Meine Neigung zu Dir ist unverandert.

2. Du stehst heute abend, 7 1/2 Uhr, am
zweiten Ausgang des Zoologischen Gar-
tens, wie gehabt.

3. Anzug: Griines Kleid, griiner Hut,
braune Schuhe. Die Mitnahme eines Re-
genschirms empfiehlt sich.

4. Abendessen im Gambrinus, 8.10 Uhr.

5.Es wird nachher in meiner Wohnung
voraussichtlich zu Zértlichkeiten kom-
men.

(gez.) Bosch,

Oberbuchhalter

Der textsortenfremde Einsatz von Nomi-
nalisierungen, unpersénlichen Formulie-
rungen, Aufzdhlungen und knappen An-
weisungen hat natiirlich in einem Liebes-
brief nichts zu suchen; bei Tucholsky
stehen diese sprachlichen Mittel im
Dienst der Satire. Die Abweichung von
den Textsortenkonventionen ruft letztlich
Komik hervor. Dieses Beispiel wird im
Lehrwerk Sichtwechsel neu 3. Mittelstufe
Deutsch als Fremdsprache eingesetzt, um
die Lerner dafiir zu sensibilisieren, daf
bestimmte Sprachformen an spezifische
Textsorten gebunden sind und ihnen
dann eine besondere Bedeutung zu-
kommt, wenn sie textsortenfremd einge-
setzt werden (Bachmann/Gerhold /Miil-
ler/Wessling 1996a: 31). Um intendierte
Abweichungen von Textsortenkonven-
tionen als solche identifizieren und damit
umgehen zu konnen, ist natiirlich ein
gewisses Textsortenwissen erforderlich.
Dafi es gut ist, moglichst viele unter-
schiedliche Textsorten im Unterricht ein-
zusetzen, ist wohl in der Fremdsprachen-
didaktik allgemein anerkannt, denn nur
so kann gewdhrleistet werden, daf8 im
Unterricht eine Vielfalt an sprachlichen
Ausdrucksformen reflektiert werde, die
dem natiirlichen Spektrum zumindest
nahekommt, und so zu einem moglichst
weit differenzierten sprachlichen Profil
des Lerners fiithrt. Wenn beispielsweise

ein Fremdsprachenlerner im Unterricht
ausschliellich mit literarischen Textsor-
ten, vor allem mit Gedichten und Mar-
chen, konfrontiert wiirde, hitten die be-
sonderen sprachlichen Merkmale dieser
Textsorten sicherlich eine grofie Auswir-
kung auf seine gesamte sprachliche Kom-
petenz. Die Folgen beschreibt Duszenko
(1994: 118) zwar etwas {iiberspitzt, doch
nachvollziehbar:

»Wenn ein Schiiler, der auf diese Weise
Deutsch gelernt hat, einmal in ein deutsch-
sprachiges Land kommt, wiirde er viel-
leicht in einer Kneipe ein Bier mit den
Worten >Gebt mir doch ein frisches Pils!«
bestellen und sich dann wundern, warum
der Kellner ihn unverwandt und sprachlos
mit groffen Augen anstarrt oder vielleicht in
schallendes Geldchter ausbricht.«

Auch ein Lerner, der hauptsédchlich mit
dialogischen Textsorten, vor allem mit
Alltagsunterhaltungen, Deutsch gelernt
hat, wiirde — so 143t sich vermuten — in
nicht-dialogischen Kommunikationssi-
tuationen scheitern, z.B. wenn er in ei-
nem Bewerbungsschreiben formuliert:
»Ich kann dann ja mal ndchsten Dienstag
so gegen neun Uhr vorbeischauen« (vgl.
Duszenko 1994: 118).

Daf3 diese hier beschworenen Gefahren
nicht sehr realistisch sind und allenfalls
zur Bewufitmachung der Problematik
taugen, belegt bereits ein Blick in neuere
DaF-Lehrmaterialien. In den meisten
Lehrwerken gibt es ndmlich ein breites
Angebot an verschiedenen Textsorten.
Wenn man sich die zugehorigen Lehrer-
handreichungen ansieht, wird dort auch
immer wieder auf die der Konzeption
zugrundeliegende Textsortenorientie-
rung hingewiesen, so auch beim Lehr-
werk em neu Hauptkurs. Lehrwerk fiir die
Mittelstufe:

»Die prasentierten Textsorten spiegeln die
Vielfalt der sprachlichen Realitdt auflerhalb
des Klassenzimmers wider. Anzutreffen

sind die typischen Textsorten der Presse wie
Reportage, Glosse oder Nachricht. Daneben



488

treten literarische Textsorten wie Gedicht,
Autobiographie, Kurzprosa oder Horspiel.
Schliefilich sind neben Sachtexten auch an-
satzweise fachsprachliche Texte zu bearbei-
ten. Diese Textsortenorientierung gilt fiir
alle vier Fertigkeiten.« (Perlmann-Balme/
Schwalb /Schlemmer 2005: 9)

Trotz der Vielfalt an Textsorten, die in
den Lehrwerken prasentiert und folg-
lich auch im Unterricht eingesetzt wird,
spielt meiner Meinung nach in der Un-
terrichtspraxis des Deutschen als
Fremdsprache die Textsortenproblema-
tik bzw. eine differenzierende und be-
wufitmachende Textsortenarbeit eine
eher untergeordnete Rolle. Die Beson-
derheit beziiglich Form und Funktion
eines Textexemplars als Vertreter eines
spezifischen Textsortenmusters wird
nur selten deutlich gemacht. Gleichzei-
tig fordert aber die Fachdidaktik immer
wieder, die Behandlung von Textsorten-
unterschieden zu einem wesentlichen
Bestandteil der Spracharbeit im Unter-
richt zu machen (vgl. Thurmair 2001b:
39). Heinemann (2001: 311) tritt sogar
daftir ein, dafl »die Benennung und
Identifizierung von Textmustern/Text-
sorten [...] als Prinzip fiir jede Form der
Arbeit mit Texten im Unterricht gelten«
solle.

Wenn man davon ausgeht, daf3 Sprache
immer nur in Form von Texten auftritt
und ein konkreter Text sich immer als
Exemplar einer Textsorte darstellt, dann
ist klar, daf3 die jeweilige Textsorte mit
ihrer spezifischen Intention die Form und
die sprachliche Ausgestaltung des Textes
bedingt. Anders ausgedriickt: Sprache ist
immer textsortenspezifisch, so dafs sich
laut Thurmair (2001b: 48) die Arbeit an
Textsorten gerade dafiir eigne, in einer
pragmatisch fundierten Spracharbeit
»sprachliche Mittel in ihrer Funktion
sichtbar zu machen und zu erkldren«.
Anhand des folgenden Beispiels soll dies
niher erldutert werden:

Beispiel 4: Textsorte Ordnung

FRIEDHOF-ORDNUNG

1. Der Besuch des Friedhofs ist auf die Ta-
geszeit beschrankt. Besuchstage und -zei-
ten konnen jedoch besonderen Erforder-
nissen entsprechend festgesetzt werden.

2. Das Betragen muf3 ein anstiandiges und
der Wiirde des Ortes angemessen sein.
Den Anordnungen des Aufsichtsperso-
nals (Totengraber) ist jederzeit Folge zu
leisten.

-]

4. Fir die Aufstellung eines Grabsteines
oder Denkmals sowie fiir Grabeinfassun-
gen ist die Genehmigung des Biirgermei-
sters einzuholen.

5. ESIST VERBOTEN:

a. Das Mitbringen von Tieren.

b.Das Befahren der Wege mit Fahrzeu-
gen aller Art, soweit nicht besondere
Genehmigung dazu erteilt ist.

c. Der Aufenthalt unbeteiligter Personen
bei Beerdigungen.

d.Das Rauchen und Ldrmen und jedes
ungebiihrliche Verhalten.

[...]

Zuwiderhandlungen werden polizeilich be-

straft.

Schadenersatzforderung bleibt in jedem

Falle vorbehalten.

—_

gez.
Der Biirgermeister

Das vorstehende und verkiirzt wiederge-
gebene Beispiel der Textsorte >Ordnung«
stammt aus dem Band Grammatik mit
Sinn und Verstand (Rug/Tomaszewski
1993: 190) und ist eingebettet in ein Kapi-
tel zum grammatischen Phanomen der
Nominalisierung. Dieser Text zeigt eine
Vielzahl von sprachlichen Merkmalen,
die fiir diese Textsorte mit ihrer spezifi-
schen Intention charakteristisch sind.
Dazu gehoren beispielsweise Merkmale
des Textaufbaus, die Hiufung von nomi-
nalisierten Infinitiven und Passivkon-
struktionen, die Verwendung von moda-
len Infinitiven als Passiversatzform usw.
— generell also Kennzeichen eines soge-
nannten »Amtsdeutsch«. Diese lassen sich
gerade anhand der Textsorte, fiir die sie



489

typisch sind, besonders gut wahrneh-
men, verstehen und auch anwenden.

Die Wahrnehmung textsortenspezifi-
scher Sprachmittel hat natiirlich auch
Auswirkungen auf den Bereich des Lese-
verstehens. Aber fiir die Entwicklung
von Textsortenkompetenz als Element
der Lesekompetenz muf$ die Textsorten-
arbeit iiber die blofle Identifizierung typi-
scher sprachlicher Mittel hinausgehen
und weitere textkonstituierende und
textsortenspezifische Elemente in den
Blick nehmen.

5. Textsortenarbeit in Lehrwerken fiir
Deutsch als Fremdsprache

Die Problematik der Textsortenarbeit im
Hinblick auf einen strategieorientierten
Leseunterricht mochte ich im Folgenden
mit einigen exemplarischen Beispielen
aus verschiedenen Lehrwerken doku-
mentieren und damit gleichzeitig einen
kritischen Blick auf die derzeitige Unter-
richtspraxis in Bezug auf die rezeptive
Textsortenkompetenz werfen.

Das thematisch strukturierte Mittelstu-
fenlehrwerk em neu. Hauptkurs, 2005 er-
schienen, dessen Lektionen in einzelne
isolierte Bereiche zu den sprachlichen
Fertigkeiten untergliedert sind, prasen-
tiert fiir alle vier Fertigkeiten eine Viel-
zahl unterschiedlicher Textsorten. Den-
noch mufd konstatiert werden, daf8 die
textsortenorientierte Textarbeit, von klei-
neren marginalen Ausnahmen abgese-
hen, beschrankt ist auf den Bereich der
schriftlichen Textproduktion und hier
wiederum auf >priifungsrelevante« Text-
sorten wie (Leser-)Brief und Lebenslauf,
deren Kenntnis beispielsweise fiir die
Zentrale Mittelstufenpriifung notwendig
ist. Zwar wird auch bei den rezeptiven
Fertigkeiten von den Autoren in An-
spruch genommen, daf} »die verschiede-
nen Textsorten die Grundlage fiir das
Training« (Perlmann-Balme/Schwalb/

Schlemmer 2005: 11) bilden, aber eine
differenzierte Bewufitmachung von
Textsortenmerkmalen ist nur am Rande
zu finden. Was die textsortenorientierte
Lesekompetenz anbelangt, bleiben die
Bemiihungen des Lehrwerks in den aller-
meisten Fillen beim dufSeren Aufbau von
Texten stehen und finden nur als >Aufga-
ben vor dem Lesenc statt. Eine weitere
Auseinandersetzung mit Textsorten-
merkmalen durch Aufgaben >nach dem
Lesenc<ist dann meist nicht mehr vorgese-
hen. Auflerdem ist die rezeptive Textsor-
tenarbeit im Bereich des Lesens an man-
chen Stellen als problematisch zu beurtei-
len. In Lektion 1 steht beispielsweise die
Textsorte »ausfiihrlicher Lebenslauf< im
Zentrum. Im Abschnitt »Schreiben 2«
dieser Lektion (a.a.O.: 23) werden pro-
duktionsorientierte Aufgaben und Ubun-
gen zur Textsorte >ausfiihrlicher Lebens-
lauf< geboten. Zuniachst sollen die Ler-
nenden aus einer Liste verschiedener
Aussagen typische Merkmale fiir die
Textsorte Lebenslauf auswihlen. Beim
zweiten Schritt (»Schreiben Sie Thren aus-
fiihrlichen Lebenslauf«) werden dem
Lerner verschiedene Leitfragen und Re-
demittel als Hilfestellung angeboten. Die
Schreibaufgabe schliefit mit der Auffor-
derung, nach dem Schreiben zu kontrol-
lieren, ob alle relevanten Punkte behan-
delt und einige der angegebenen Rede-
mittel verwendet wurden. Unmittelbar
vorher wird im Abschnitt »Lesen 3« (21—
22) der Text »Eigenhdndige Vita Kurt
Tucholskys« présentiert. In den Aufga-
ben vor dem Lesen sollen die Lerner
Uberlegungen zu Elementen des Textes
anstellen, die ihrer Meinung nach auf den
Inhalt vorbereiten, und Erwartungen auf-
grund dieser Elemente wie Bildmaterial,
Bildlegenden, Uberschrift und Layout
formulieren. Im Lehrerhandbuch wird
diese Aufgabe folgendermafien beschrie-
ben:
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»Lesen 3 présentiert [...] Kurt Tucholsky
mit seinem Lebenslauf als Schriftstellerper-
sonlichkeit. [...] Hier geht es darum, Ele-
mente in die Textarbeit mit einzubeziehen,
die schnell zu erkennen sind. Sie kénnen
helfen, den Text so einzuordnen, dafs das
Textverstandnis erleichtert wird. Bild, Bild-
unterschrift und Uberschrift weisen auf au-
tobiographische Daten zu Kurt Tucholsky
hin.« (Perlmann-Balme/Schwalb/Schlem-
mer 2005: 20-21)

Dem kann nicht widersprochen werden.
Wenn allerdings das Lernziel angegeben
wird mit »Von Textsortenmerkmalen auf
den Inhalt schliefen« (20), dann mufd
diese Aufgabe im Hinblick auf die ange-
strebte Textsortenarbeit kritisch betrach-
tet werden, zumal anschlieffend die
Schreibaufgabe »ausfiihrlicher Lebens-
lauf« bearbeitet werden soll. Denn schon
beim ersten Blick auf den Lesetext muf3
deutlich werden, daf3 hier kein typischer
Text der Textsorte »ausfiihrlicher Lebens-
lauf« vorliegt und die in der lesevorberei-
tenden Aufgabe dargebotenen Textele-
mente kaum Merkmale der im Zentrum
stehenden Textsorte sind. Lediglich im
Lehrerhandbuch wird darauf hingewie-
sen, dafs Tucholskys Text, anders als es
charakteristisch fiir die Textsorte ist, eine
erziahlende Form aufweise und in der Er-
Form verfafit sei (vgl. 21). Ansonsten ist
fiir die Autoren jedoch klar: »Tucholskys
Vita ist typisch fiir die — heute eher selten
gewordene — Textsorte ausfiihrlicher Le-
benslauf« (ebd.).

Auch das 2001 erschienene Lehrwerk
Delfin. Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdspra-
che, um als Beispiel ein Lehrwerk fiir die
Grundstufe zu betrachten, beansprucht
fiir sich eine spezifische Textsortenorien-
tierung und verspricht dem Lernenden
fiir den Bereich Lesen:

»Hier finden Sie attraktive Lesetexte ver-
schiedenster Textsorten. Dazu Ubungen,
die Thnen beim Auffinden und Verstehen
der wichtigen Inhalte helfen.« (Aufder-
strafse/Miiller /Storz 2001: 3)

Doch auch hier ist die Textsortenvielfalt
meiner Ansicht nach eher fiir den Bereich
Schreiben gegeben, was ein Blick in das
Inhaltsverzeichnis bestatigt. Die einzel-
nen Lektionen sind hier gleichfalls nach
den vier Fertigkeiten gegliedert, wobei
jeweils eine Doppelseite pro Fertigkeit
zur Verfligung steht. Die Doppelseiten,
die dem Lesen gewidmet sind, sind so
gestaltet, daB in der Regel auf der linken
Seite der Lesetext, rechts ein bis drei
Ubungen abgedruckt sind. Beim niheren
Hinsehen erkennt man schnell, daf$ im
Lehrbuch zwischen den Lesetexten und
den Ubungen zwar ein inhaltlicher Bezug
vorhanden ist, die Ubungen aber keines-
wegs immer dem Leseverstindnis die-
nen. Uberwiegend wird mit diesen Auf-
gaben ein bestimmtes grammatisches
Phanomen oder neuer Wortschatz einge-
tibt. Noch mehr ist das im Arbeitsbuch
der Fall: Von den insgesamt 89 Aufgaben
zu den >Lese-Doppelseiten< des Lehr-
buchs konnen lediglich 18 dem Bereich
Lesetraining, 70 davon allerdings der
Wortschatz- und Grammatikarbeit zuge-
rechnet werden. Ansonsten sind die Le-
severstindnisiibungen wenig abwechs-
lungsreich, allein der Ubungstyp
>Multiple Choice richtig/falsch« kommt
auf den 20 Doppelseiten zur Fertigkeit
Lesen 14mal, der Typ >Multiple Choice
Zuordnung« sogar 23mal vor. Eine Auf-
gabenstellung, die sich vor allem im Ar-
beitsbuch standig wiederholt, ist die Ord-
nung von Sdtzen in die richtige Reihen-
folge. Eine Einteilung in Aufgaben vor,
wéhrend und nach dem Lesen als Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung von ef-
fektiven Lesestrategien findet nicht statt.
Bestimmte Lesestile werden nicht expli-
zit angesprochen, wobei zum Losen der
Aufgaben meist sowieso nur selektives
Lesen erforderlich ist. Die Frage nach
dem Zusammenhang von Lesestil/Lese-
strategie und Textsorte scheint sich fiir
die Autoren nicht gestellt zu haben.
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Was diese Beispiele bestédtigen und auch
fiir andere DaF-Lehrwerke fiir Grund-,
Mittel- und Oberstufe gelten kann, ist die
Tatsache, dafs bewufitmachende und
konfrontative Textsortenarbeit, die Un-
terschiede und spezifische Merkmale
tiber AuBerlichkeiten hinaus themati-
siert, in Lehrwerken, wenn {iberhaupt,
dann nur am Rande stattfindet. In der
Regel ist kaum vorgesehen, Text- bzw.
Textsortenkompetenz und damit Lese-
kompetenz aufzubauen und zu férdern.
Nattirlich lassen sich hier auch Ausnah-
men beobachten, zu denen zumindest
ansatzweise das bereits erwédhnte Lehr-
werk Sichtwechsel neu gerechnet werden
kann. Die drei Sichtwechsel-Bande enthal-
ten eine grofie Vielfalt an Texten, wobei
insbesondere im dritten Band (Bach-
mann/Gerhold /Miiller/ Wessling 1996a)
mit zwei eigens der Textsortenarbeit ge-
widmeten Kapiteln zumindest der Pro-
blematik Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Im fiinften Kapitel zum Thema
»Textsortenkonventionen« (a.a.O.: 35—
41) werden dem Lerner zum Thema »Ein
Erlebnis im Zoo« verschiedene Texte vor-
gelegt, die sich unterschiedlichen Text-
sorten zuordnen lassen: Gedicht, Zei-
tungsbericht, mindlicher Erlebnisbe-
richt, schriftlicher Erlebnisbericht und
Mirchen. Die zugehorige Aufgabe zielt
nicht nur auf die Identifizierung ver-
schiedener textsortenspezifischer Merk-
male hinsichtlich der Art der Redewie-
dergabe, des Zeitengebrauches fiir Ver-
gangenes, der Satzstruktur usw., sondern
die Lerner sollen gleichzeitig den Zusam-
menhang zwischen sprachlichen Mitteln
und Textsorte und v.a. deren Intention
erkennen, wenn sie den unterschiedli-
chen Gebrauch sprachlicher Mittel aus
den Intentionen der Textsorte heraus er-
klaren (vgl. a.a.O.: 38). Im sechsten Ab-
schnitt steht die kulturelle Gepragtheit
von Textsorten bzw. die Sensibilisierung
der Lerner fiir die Kulturspezifik von

Textsortenmerkmalen am Beispiel der
Textsorte >Kochrezept« im Mittelpunkt
(Bachmann/Gerhold /Miiller/ Wessling
1996a: 42-49). Diese Textsorte erscheint
gerade deshalb interessant, weil in zahl-
reichen Grundstufenlehrwerken Rezepte
oftmals Ausgangspunkt fiir nicht textsor-
tenspezifische Spracharbeit darstellen.
Die Textsorte >Rezept« wird namlich hdu-
fig dazu hergenommen, das Passiv oder —
wie beispielsweise im Lehrwerk Delfin —
den Imperativ zu {iben (vgl. Aufder-
strafle/Miiller/Storz 2001: 87), obwohl
weder Passiv noch Imperativ Textsorten-
merkmale moderner deutscher Kochre-
zepte sind und in neueren Kochbiichern
ausschliefllich Infinitive verwendet wer-
den. In Sichtwechsel neu sind zum einen
Originalrezepte aus Ungarn, Frankreich,
der Slowakei, Ruminien, Schweden in
wortlicher Ubersetzung wiedergegeben,
zum anderen ein deutsches Rezept. Ne-
ben den Unterschieden beziiglich Layout
und Zutaten, die auch Riickschliisse lan-
deskundlicher Art zulassen, manifestie-
ren sich auch deutliche Unterschiede in
Sprache und Stil (vgl. Bachmann/Ger-
hold /Miiller / Wessling 1996a: 140). In ei-
ner als >Projekt< bezeichneten Arbeitsan-
regung wird Lernern und damit auch
Lehrern der Vorschlag gemacht, andere
deutsche Gebrauchstexte — z.B. Ge-
brauchsanweisungen, Stellengesuche etc.
— zu sammeln, textsortentypische Merk-
male zu identifizieren und mit entspre-
chenden Texten aus der eigenen Sprache
und Kultur zu vergleichen. Aber auch
hier zielt die Ubung auf produktive Fer-
tigkeiten ab, wenn der Lerner zum Ab-
schlufs der Sequenz aufgefordert wird,
ein Rezept aus seiner Sprache so ins
Deutsche zu iibersetzen, daff »es ein
deutscher Text wird« (a.a.O.: 44). Die
Autoren sprechen hier von einer so ge-
nannten »kommunikativen Uberset-
zung« und geben dem Lerner folgenden
Hinweis:
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»Bei der Formulierung von Gebrauchstex-
ten wie z.B. Rezepten, Gebrauchsanwei-
sungen, Bewerbungen, Anzeigen, Lebens-
laufen usw. mufl man die textsortenspezifi-
schen Merkmale beachten, die je nach Spra-
che und Kultur verschieden sind. Dazu
gehoren z.B. das Layout, der Stil, die ent-
sprechende Sprachform sowie landeskund-
liche Besonderheiten.« (Bachmann/Ger-
hold /Miiller/Wessling 1996b: 40-41)

Die Betonung der produktiven Fertigkei-
ten erscheint auch in den Lehrerhandrei-
chungen, wenn als ein wichtiges Lernziel
dieses Abschnitts angegeben wird, daf3
die Lerner erfahren sollen, »wie sie mit
Hilfe von Paralleltexten zu besseren Er-
gebnissen beim Schreiben und Uberset-
zen kommen«. Thnen soll bewufst wer-
den, »welche Tiicken beim Ubersetzen
bzw. beim Schreiben von stark konven-
tionalisierten Texten auftreten kdnnen«
(40-41). Trotz der Ausrichtung auf pro-
duktive Aspekte finden sich in diesem
Lehrwerk Ansitze einer ansonsten ziem-
lich vernachldssigten Textsortenarbeit.
Bei einer Gesamtbetrachtung der Unter-
richtspraxis Deutsch als Fremdsprache
mufl man allerdings Thurmair zustim-
men, wenn sie schreibt:

»Eine explizite oder auch nur implizite Ar-
beit an der Textsortenkompetenz hat in vie-
len Lehrwerken und damit auch an vielen
Stellen des Deutsch-als-Fremdspracheun-

terrichts keinen hohen Stellenwert.« (Thur-
mair 2001b: 44)
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