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Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik und die
deutsche Sprachel

Werner Wnendt

Zusammenfassung

Bildung ist ein Schliisselthema des 21. Jahrhunderts. Mehrsprachigkeit ist der Schliissel zur
Teilhabe an der internationalen Wissensgesellschaft. Aber wie steht es um die Attraktivitit
der deutschen Sprache im Ausland und was kann die Auswiértige Kultur- und Bildungspo-
litik leisten? Sprachférderung und Wissenstransfer erfordern klare politische Priorititenset-
zung gepaart mit finanziellen Investitionen in die Zukunft. >Bildung gibt Perspektiven —
Mehrsprachigkeit eréffnet Horizonte« — unter diesem Leitgedanken steht die von Bundes-
auflenminister Dr. Frank-Walter Steinmeier ins Leben gerufene Initiative »Schulen: Partner
der Zukunft«, mit der jungen Menschen Zugang zu unserer Sprache und Bildung
ermdglicht wird. Je frither wir mit ihnen eine Bildungspartnerscﬁaft eingehen, desto
wahrscheinlicher bleiben sie Deutschland verbunden, als Studierende, junge Akademiker

oder Spitzenkrifte der Wissenschaft. Unsere S

%rach—, Bildungs- und Wissenschaftspolitik

gehen fliefend ineinander tiber, um Partnerschaften zu gestalten, die ein Zugewinn fiir
Deutschland, seine Innovationskraft und seine eigene wirtschaftliche Zukunft werden.

»Je mehr Sprachen du sprichst — umso mehr
bist du Mensch« ist ein altes slowakisches
Sprichwort, das die Européische Kom-
mission zum Motto ihrer Rahmenstrate-
gie fiir Mehrsprachigkeit in Europa ge-
macht hat. Beim Zusammenwachsen
Europas spielen die Sprachen eine zen-
trale Rolle, sowohl fiir die eigene Identi-
tat als auch fiir die Identifizierung mit
einer gemeinsamen Idee. Und das
Fremdsprachenlernen hat Konjunktur in
Europa. So sehr, dass es inzwischen ei-
nen Gemeinsamen Europédischen Refe-
renzrahmen fiir den Spracherwerb gibt
und sich die EU-Intellektuellengruppe

zum interkulturellen Dialog kiirzlich fiir
das Konzept einer persénlichen Adop-
tivsprache in Europa ausgesprochen
hat.

»Jede einzelne Sprache ist eine einzigar-
tige, unwiederholbare Erfahrung, jede
offnet Tiiren in Richtung eines Horizonts
des Denkens«, sagte Andrei Plesu in sei-
ner wunderbaren Rede auf die deutsche
Sprache am 14. Juni 2007 in Berlin (vgl.
Plesu 2008).2

Auf der anderen Seite schlidgt vor weni-
gen Wochen die deutsche Presse Alarm:
»Weniger Interesse an Deutsch! Bundes-
regierung sorgt sich um schwindende

1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um den Er6ffnungsvortrag, den Herr Ministerialdiri-
gent Werner Wnendt (Auswértiges Amt) im Rahmen der 36. Jahrestagung des Fachver-
bandes Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) am 22. Mai 2008 an der Universitit

Diisseldorf gehalten hat.

2 Andrei Plesu hielt die Rede auf Einladung der Initiative Deutsche Sprache im Rahmen
des Projektes »Der Blick aus der Fremde« am 14. Juni 2007 im Groflen Protokollsaal des

Reichstagsgebdudes.
Info DaF 35, 5 (2008), 445-452
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Attraktivitdt der deutschen Sprache! Die
Zahl der Deutschlerner ist in den letzten
5 Jahren um 3 Millionen gesunken«!
Also: wo stehen wir?

Ich freue mich tber die Gelegenheit,
heute zum Auftakt der 36. Jahrestagung
des Fachverbandes Deutsch als Fremd-
sprache in Diisseldorf mit Ihnen den Bo-
gen zu schlagen von der deutschen Spra-
che zur Politik, genauer gesagt: zur Aus-
wartigen Kultur- und Bildungspolitik.

In der EU ist der deutsche Sprachraum
der grofite. Die letzte Eurobarometerum-
frage der Europédischen Kommission zu
Sprachenfragen vom Februar 2006 be-
legt!, dass Deutsch nicht nur die verbrei-
tetste Muttersprache in der EU ist (mit
einem Anteil von gut 18 % bei den in der
EU beheimateten Muttersprachen), son-
dern nach der EU Osterweiterung mit 63
Mio. Deutschsprechenden auch die
zweitwichtigste Fremdsprache nach Eng-
lisch ist. Weltweit lernen auBerhalb der
EU ca. 16,7 Mio. Menschen in Schulen,
Hochschulen und privaten Sprachschu-
len Deutsch. Die groite Zahl von
Deutschlernenden gibt es weiterhin in
Mittel- und Osteuropa, insbesondere
Russland und Polen. In China, Vietnam,
Brasilien und Westafrika sind Zuwéchse
zu verzeichnen. In den USA hat sich das
Interesse am Erlernen der deutschen
Sprache stabilisiert. Weltweit und in den
meisten westeuropdischen Lindern
nimmt jedoch das Interesse an Deutsch
tendenziell ab angesichts der Konzentra-
tion auf Englisch zu Lasten anderer
Fremdsprachen und wachsender Beliebt-
heit von Spanisch.

Trotz verbaler Bekenntnisse zur Mehr-
sprachigkeit ist die Verankerung von an-
deren Fremdsprachen als Englisch im

Schulunterricht auch in vielen europi-
ischen Landern nicht selbstverstandlich.
Schwer steuerbare bildungspolitische
Entscheidungen in den Lindern beein-
trachtigen die Stellung von Deutsch. Dar-
tiber hinaus wird die aktive Sprachfor-
derpolitik Spaniens und jetzt auch Chi-
nas im Ausland den Druck auf Deutsch
(und Franzosisch!) weiter ethchen. Selbst
in Mittelosteuropa und Skandinavien
konnen wir trotz weiterhin zufriedenstel-
lender Lernerzahlen nicht mehr von einer
quasi-automatischen Nachfrage nach
Deutsch wie noch in den 90er Jahren
ausgehen.

Ganz andere Aspekte kommen erschwe-
rend hinzu:

Die Rollen und Aufgaben der verschie-
denen Mittler bei der Deutschférderung
sind fiir unsere Partner im Ausland nicht
immer leicht durchschaubar, das Ange-
bot an Deutschpriifungen ist uniiber-
sichtlich. Dariiber hinaus verschlechtert
sich die Bewerberlage bei entsandten
»Sprachmittlern« (DAAD-Lektoren, ZfA-
Fachberatern, GI-Unterrichtsexperten)
im Ausland zunehmend.

Wir stehen also vor groien Herausforde-
rungen, die eine klare Priorititensetzung
erfordern:

Der Koalitionsvertrag der Bundesregie-
rung definiert die Forderung von
Deutsch als einen Schwerpunkt der Aus-
wartigen Kultur- und Bildungspolitik
und betont, dass die Stellung der deut-
schen Sprache in Europa ihrer Bedeutung
nach angemessene Beriicksichtigung fin-
den soll.

Wo konnen wir ansetzen? Hierzu nur
fiinf von sicher viel mehr Gesichtspunk-
ten:

1 Siehe Eurobarometer Spezial 243/Welle 64.3 durchgefiihrt von der Generaldirektion

Bildung
eurobarometer06_de.html

und Kultur; http://ec.europa.eu/education/policies/lang/languages/
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1. Ausbau von Deutsch in den nationalen
Schulsystemen

In Europa gibt es zum Ziel des Ausbaus
von Deutsch in den nationalen Schulsys-
temen keine Alternative. Die Verbesse-
rung des Status von Deutsch in ausldn-
dischen Bildungssystemen muss bei poli-
tischen Gespréchen auf allen Ebenen wei-
terhin konsequent thematisiert werden.
Dabei sollte das Augenmerk verstarkt
auf die Férderung von Deutsch bereits im
Grundschulbereich gelegt werden. Im-
mer wichtiger wird auch die direkte An-
sprache von Eltern und Schiilern, damit
diese sich fiir eine Beibehaltung von
Deutsch an den Schulen einsetzen.

2. Schaffung eines zielgruppenorientierten
Sprachangebots

Insbesondere in den Wachstumsregionen
Asiens und der Golfregion kommt es
darauf an, ein zielgruppenorientiertes
Sprachkursangebot auch auferhalb des
schulischen Raumes zu schaffen bzw.
auszubauen und sich im Bereich der
Hochschulen auf den studienbeglei-
tenden Deutschunterricht zu konzentrie-
ren.

Auch in Europa ist die wissenschaftlich
orientierte Auslandsgermanistik inzwi-
schen ein Orchideenfach und wird abge-
16st von fachsprachlichem Deutschunter-
richt. Die Zusammenarbeit aller Akteure
auf diesem Feld sollte weiter intensiviert
werden.

3. Ausbau berufsbezogener Unterrichtskon-
zepte

Fiir die meisten Fremdsprachenlerner ist
zunehmend der praktische, insbesondere
berufliche Nutzen bei der Sprachwahl
ausschlaggebend (Studium bzw. Arbeit
in Deutschland, Anstellung bei deut-
schen Unternehmen). Notwendig ist da-
her der Ausbau berufsbezogener Unter-
richtskonzepte. Durch die Stipendien-
und Austauschprogramme, die in den

letzten Jahren finanziell deutlich aufge-
stockt wurden, bestehen bereits vielfil-
tige Moglichkeiten fiir Deutschlernende
zu Aufenthalten in Deutschland. Der
DAAD hat allein 2006 34.000 auslin-
dische Studierende und Nachwuchswis-
senschaftler geférdert. Auch die Alumni-
betreuung hat sich stark verbessert.

4. Deutschausbildung als zentrales Element
Bei Hochschulausgriindungen sollte die
Deutschausbildung als zentrales Element
der Planung angesehen werden.

5. Intensives Werben fiir Deutsch

Wir miissen fiir unsere Sprache intensiv
werben, wie z.B. durch die weiterhin
grofs angelegten Sonderwerbekampag-
nen in Frankreich und auch in Tsche-
chien. Der vom Europarat ins Leben ge-
rufene »Europiische Tag der Sprachen« am
26. September jeden Jahres bietet einen
Authinger zur Werbung fiir Deutsch-
und Mehrsprachigkeitskonzepte, ebenso
die grofie »XIV. Internationale Tagung der
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer«
(IDT), die vom 3.-8. August 2009 in Jena
und Weimar und damit nach 20 Jahren
erstmals wieder in Deutschland stattfin-
det.

In threm Buch mit dem fragenden Titel
»Hat Deutsch eine Zukunft«? kommt Jutta
Limbach u. a. zu folgendem Schluss:

»Mit gezielter Sprachpolitik allein kann
man sich auf dem Markt der Idiome nicht
behaupten. Vielmehr hingt die Popularitit
einer Sprache vom wirtschaftlichen und po-
litischen Erfolg derjenigen ab, die sie spre-
chen. Auch herausragende kiinstlerische
und wissenschaftliche Leistungen kénnen
eine Sprache lernenswert machen.« (Lim-
bach 2008)

Eine dhnlich weite Perspektive verfolgt
das Auswaértige Amt bereits seit lange-
rem mit seiner Sprachfoérderpolitik. Die
Forderung der deutschen Sprache geht
selbstverstandlich einher mit unserer
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schulischen Arbeit und Présenz im Aus-
land und mit der Werbung fiir Deutsch-
land als einem international attraktiven
Hochschul- und Wissenschaftsstandort.
Seit Beginn dieses Jahres schldgt das Aus-
wartige Amt mit der umfassenden Initia-
tive »Schulen: Partner der Zukunft« neue
Wege ein:

»Bildung gibt Perspektiven — Mehrspra-
chigkeit eroffnet Horizonte. An unseren
Partnerschulen im Ausland wollen wir
nicht nur einen Zugang zu unserer Sprache
und Bildung erméglichen, sondern Inter-
esse an und Verstdndnis fiir einander schaf-
fen.« (Steinmeier 2008: www.pasch-net.de)

Unter diesem Leitgedanken hat Bundes-
aufsenminister Frank-Walter Steinmeier
die Initiative »Schulen: Partner der Zu-
kunft« ins Leben gerufen und im Februar
2008 an der Deutschen Schule Jakarta
dazu den Startschuss gegeben.

Thr Ziel ist es, bis 2010 ein weltumspan-
nendes Netz von mindestens 1.000 Part-
nerschulen aufzubauen und damit bei
jungen Menschen Interesse und Begeiste-
rung fiir das moderne Deutschland und
seine Gesellschaft zu wecken. Wir wollen
mit der Initiative weltweit die Képfe und
Herzen der Menschen in China, im
Nahen und Mittleren Osten, in Indien,
Nordafrika, Russland, Agypten, Ghana
und vielen anderen Lindern erreichen.
Die Initiative liegt ganz auf der Linie des
Engagements des Fachverbandes
Deutsch als Fremdsprache, der es sich
zum Ziel gesetzt hat, durch das Erlernen
der deutschen Sprache auch interkultu-
relle Begegnungen zu fordern.

Fiir die Initiative stehen 2008 zusitzliche
Finanzmittel in Hohe von 45 Mio. Euro
zur Verfligung. Sie wird vom Auswarti-
gen Amt koordiniert und gemeinsam mit
der Zentralstelle fiir das Auslandsschul-
wesen, dem Goethe-Institut, dem Pddago-
gischen Austauschdienst, der Kultusmi-
nisterkonferenz und dem Deutschen Aka-
demischen Austauschdienst umgesetzt.

Im Rahmen der Initiative wird das Netz

von Deutschen Auslandsschulen und

Schulen, die das Deutsche Sprachdiplom

anbieten, gestdrkt und durch Hinzuge-

winnung von Schulen, die guten

Deutschunterricht anbieten oder anbie-

ten wollen, erweitert. Hierfiir biindeln

wir die Krifte des Goethe-Instituts und
die des Auslandsschulwesens, das be-
deutet den Ausbau der schulischen Ar-
beit in der Breite und in der Spitze. Wir
wollen insbesondere in den Wachstums-
regionen Asiens oder am Golf lebendige
und langfristige Bindungen zu Deutsch-
land aufbauen, zu einer nachhaltigen

Qualifizierung von Lehrern sowie Schii-

lerinnen und Schiilern beitragen und da-

mit die Kompetenzen fiir ein Studium in

Deutschland und im spéteren Berufsle-

ben erweitern. Der DAAD wird die An-

zahl der Vollstipendien fiir ein Studium
in Deutschland verdoppeln, auch dies
komplementéar zur Aufgabenstellung des

FaDaF, der sich um die sprachliche For-

derung des Studiums von Ausldnde-

rinnen und Ausldndern in Deutschland
bemiiht.

Zwei Zahlen finde ich dabei bemerkens-

wert:

1. Seit 1998 ist die Zahl der ausldndischen
Studierenden in Deutschland um rund
50% auf fast 250.000 angestiegen. Es
kommen vorwiegend Menschen aus
Asien und den Nicht-EU-Staaten, um
an deutschen Universititen zu studie-
ren.

2.Rund ein Viertel aller nicht-deutschen
Absolventen deutscher Auslandsschu-
len geht anschlieSend zum Studium
nach Deutschland. Das sollte uns ein
Ansporn sein. Die Auswaértige Kultur-
und Bildungspolitik ist eines der wert-
vollsten Instrumente unserer AufSen-
politik mit langfristiger Wirkung als
Zukunftsinvestition fiir Deutschland.

Mit keinem anderen Politikbereich errei-

chen wir die uns wichtigen Zielgruppen
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- junge Menschen, Schiiler und Studie-
rende, kiinftige Eliten, also unsere Part-
ner von morgen — besser als mit der
Kultur-, Sprach-, Schul- und Hochschul-
arbeit oder mit dem Sport. Mit diesem
Angebotsspektrum 6ffnen wir Tiiren,
wecken Interesse an unserem Land und
machen Lust auf mehr.

Auch die Regionen Nordafrika, Naher
und Mittlerer Osten sollen ein Schwer-
punkt unserer Bemiithungen sein. An die-
sem islamisch gepragten GroBraum, der
vor kurzem Thema einer regionalen Kul-
tur- und Medientagung des Auswaértigen
Amtes in Kairo war, wird besonders
deutlich, wo interkultureller Dialog an-
setzen muss: bei Multiplikatoren und In-
tellektuellen, die als Vermittler in Krisen
wie dem Karikaturenstreit dienen kon-
nen, bei gesellschaftlichen Gruppen, de-
ren Einfluss wir langfristig gestarkt sehen
wollen, und bei der nachwachsenden Ge-
neration — tiber 50 Prozent der Bevolke-
rung dort sind unter 30 Jahre alt.

Neben der Partnerschulinitiative ist ein
weiterer Schwerpunkt der Auswirtigen
Kultur- und Bildungspolitik die »Aktion
Afrika«. Afrika und seine Entwicklung
stehen bereits seit einigen Jahren ver-
starkt im Blickpunkt der internationalen
Politik und der Weltoffentlichkeit.
Deutschland hat sich im Rahmen von G8
und EU, aber auch bilateral fiir einen
vertieften Dialog mit den afrikanischen
Staaten eingesetzt. Die »Aktion Afrika«
soll seit Anfang diesen Jahres vor allem
den Bildungsbereich und die Strukturen
der kulturellen Zusammenarbeit starken.
Geplant sind unter anderem der Ausbau
bestehender Stipendienprogramme, die
Einrichtung deutscher Fachzentren an
afrikanischen Universititen, Schiileraus-
tausch- und Sportprogramme sowie der
Ausbau der Goethe-Prasenzen, Kulturer-
haltprojekte und Kiinstleraustausch.
Nachdem ich zwei der aktuellen grofen
Initiativen des Auswartigen Amtes skiz-

ziert habe, dréngt sich natiirlich die Frage
auf, was fiir einen Mehrwert eine Aufien-
politik hat, die sich auch auf Kultur und
Bildung stiitzt und nicht nur auf die im
engeren Sinne diplomatischen und au-
Benwirtschaftlichen Beziehungen zum
Ausland? Ich mochte hier vier Gesichts-
punkte zur Kultur und Bildung in der
Auswdrtigen Politik nennen, die ich fiir
zentral halte:

1. Kultur und Bildung konnen »vor der Welle
schwimmen«

Auswdrtiger Kulturpolitik wird manch-
mal vorgeworfen: Sie handele nicht
schnell genug; sie kénne keine schnellen,
klaren, vorzeigbaren Erfolge erzielen.
Deswegen sei sie nicht politisch genug.
Das ist falsch. Schnelle Ergebnisse sind
nicht ihre Aufgabe! Wir verfolgen in der
Auswirtigen Kultur- und Bildungspoli-
tik einen vollig anderen Ansatz, der auf
langfristige Anderungen in den Kopfen
und Herzen der Menschen abzielt.
Natiirlich wird nicht sofort eine Investiti-
onsrendite ausgeschiittet, wenn die Kin-
der eingeschult werden oder ein Sprach-
kurs aufgelegt wird. Trotzdem ist die
dauerhafte Bindung an Deutschland ein
reales Ergebnis unserer Arbeit, der Arbeit
unserer Mittlerorganisationen und der
Lehrerinnen und Lehrer vor Ort. Diese
Ergebnisse kann man sogar messen. Dar-
auf kénnen wir auch ein bisschen stolz
sein. Was wir mit diesen langfristig er-
folgreichen Mafinahmen erreichen, kann
die hektische Tagespolitik sonst nicht
leisten: Es ist das langfristige Denken.
»Vor der Welle schwimmen« heifit zu-
gleich »praventiv denken«! Unser Ziel ist
es, Probleme auszurdumen, bevor sie ent-
stehen. Missverstandnisse und Vorurteile
sind meist Folgen tiefer Unkenntnis und
koénnen Ursache sein fiir Konflikte. Sie
wollen wir mit unseren Kultur- und Bil-
dungsangeboten rechtzeitig ausrdumen.
Das heif3t nicht, dass wir die schnellsten



450

Ergebnisse produzieren. Aber es heifit,
dass wir vorausschauen und uns bemiih-
en, rechtzeitig zu handeln, bevor die
Welle iiber uns bricht.

2. Kultur und Bildung leisten »Entwick-
lungshilfe«

Damit meine ich natiirlich einmal Ent-
wicklungshilfe im wortlichen Sinne: Gute
Kultur- und Bildungsinfrastruktur ist
eine wesentliche Grundvoraussetzung
fiir die wirtschaftliche und gesellschaft-
liche Entwicklung eines Landes.
Mindestens genauso wichtig ist aber die
Entwicklungshilfe, die wir mit dem Kul-
turaustausch fiir uns selbst leisten. Unser
Land, unsere Gesellschaft, unsere Wirt-
schaft profitieren ganz erheblich davon,
dass wir mit dem Kultur- und Bildungs-
austausch eine stindige geistige »Durch-
liftung« vornehmen: Die Alexander-
von-Humboldt-Stiftung etwa holt jedes
Jahr aufs Neue die besten Wissenschaft-
ler aus aller Welt fiir ein Forschungsjahr
nach Deutschland. Damit trégt sie massiv
zur Starkung des Wissenschaftsstandorts
Deutschland bei. Mittlerweile 40 Nobel-
preistrdger (5 allein im Jahr 2005) sind
unter den ehemaligen Humboldtianern:
das spricht fiir sich!

3. Kultur- und Bildungsarbeit ist Politik

Die Kultur kann all dies nur leisten, wenn
wir sie auch lassen. Auswirtige Kultur-
und Bildungspolitik muss integraler Be-
standteil der Aufienpolitik sein. Aber na-
tiirlich sind wir bei dieser Symbiose von
Kultur und Politik auf Sensibilitit von
beiden Seiten angewiesen. Das heif8t: Die
Aufienpolitik darf, wenn sie von den Wir-
kungen der Kultur profitieren will, nicht
den Fehler machen, sie zu géngeln, ein-
zuengen und nur instrumentell zu begrei-

fen: Kultur ist eine Kraft, die nur wirken
kann, wenn sie ihre eigene Aura behélt.
Kultur muss Dinge tun diirfen und auf
eine Art und Weise zu ihrem Publikum
sprechen diirfen, die vielleicht nicht im-
mer direkt den Wiinschen und Vorstellun-
gen der Politik entspricht. Nur dann kann
sie ihre spezifische Wirkung auch zuguns-
ten der Auflenpolitik entfalten.

Auf der anderen Seite muss natiirlich
auch die Kultur bereit sein, politisch zu
denken. Seit einigen Jahrzehnten spre-
chen wir in der Auswiértigen Kulturpoli-
tik von einem »erweiterten Kulturbe-
griff«. Wir tun gut daran, diesen konse-
quent umzusetzen. Das bedeutet, dass
wir Modedesign, Architektur und Com-
puterspiele in unsere Arbeit einbeziehen
und wieder mehr tiber Sport reden miis-
sen. Das soll unsere bisherige Arbeit
nicht ersetzen — im Gegenteil! Es soll sie
ergédnzen und neue Zielgruppen an uns
binden.

4. Kultur ist aber auch Selbstzweck

Zu guter Letzt: Ich finde, dass wir der
Kultur auch zugestehen sollten, ein
Selbstzweck zu sein: »L'art pour 'art«? —
warum nicht! Damit mdchte ich natiirlich
nicht all dem, was ich bisher iiber die
Wirkung der Kultur in der Aufienpolitik
gesagt habe, widersprechen. Aber ich
mochte dafiir plddieren, dass wir die
unglaubliche Vielfalt und Lebendigkeit
der Kultur- und Bildungslandschaft, die
wir in Deutschland genielen konnen, als
Wert an sich begreifen.

Dies hat uns die junge deutsch-tiirkische
Journalistin Mely Kiyak kiirzlich sehr
eindringlich in ihrer Rede vom 24.04.2008
im Rahmen des Symposiums »Wiedervor-
lage Nationalkultur« auf der Berliner Mu-
seumsinsel ins Stammbuch geschrieben'.

1 httﬁ://www.welt.de/politik/article1937794/Deutsche_sollten_zu_ihrer_ Nationalkultur_

stehen.html
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Die Ausliander, mit denen wir kommuni-
zieren, sollten den Eindruck bekommen:
Deutschland ist ein Land, in dem Kultur
und Bildung ein Ziel sind, kein Mittel
zum Zweck. Wir sind ein Land, das nicht
eine begrenzte, hermetisch abgeschlos-
sene Kultur nach aulen transportieren
will, sondern das gerne in den kultu-
rellen Austausch mit seinen Partnerldn-
dern in aller Welt eintritt.

Der Stellenwert der Kultur und der Bil-

dung in der Auflenpolitik ist gestiegen.

Auflenminister Steinmeier hat sich dieses

Themas personlich angenommen. Seit

iiber zwei Jahren bemiihen wir uns, den

Kulturetat des Auswartigen Amts end-

lich wieder den wachsenden Aufgaben

und Herausforderungen anzupassen —
mit beachtlichem Erfolg. Der Haushalt
fir die Auswartige Kultur- und Bil-

dungspolitik 2008 steigt gegeniiber 2007

um 15,7 % auf insgesamt 658 Mio. Euro.

Wir bemiihen uns um einen Dreiklang

der Reformen vom Goethe-Institut iiber

die Auslandsschulen bis zum akade-
mischen Bereich. Dazu méchte ich gerne
etwas weiter ausholen:

* Auf dem Weg der Starkung der Kultur,
Bildung und Wissenschaft in den Au-
Benbeziehungen haben wir in den bei-
den vergangenen Jahren schon einiges
erreicht.

e Im Jahr 2007 haben wir gemeinsam mit
dem Goethe-Institut ein ehrgeiziges
Reform-Paket fiir die Zukunft des Goe-
the-Instituts beschlossen und im Bun-
destag umgesetzt.

e Fiir 2008 haben wir uns die Stirkung
unseres Netzes der 117 deutschen Aus-
landsschulen vorgenommen, das iiber
die letzten sieben Jahre einen Ein-
schnitt von rund 10 Mio. Euro hinneh-
men musste: Die Auslandsschulen er-
reichen weltweit tiber 70.000 Schiiler,
davon 53.000 mit nicht-deutschem
Pass. Viele Mitarbeiter deutscher Un-
ternehmen im Ausland setzen darauf,

ihre Kinder in deutsche Schulen schi-
cken zu konnen. Und viele Familien in
den Gastlandern sind stolz darauf,
wenn ihre Kinder eine deutsche Schule
besuchen und danach vielleicht zum
Studium nach Deutschland kommen.

¢ Die Besten der Besten erhalten Stipen-
dien von uns fiir ein Studium in
Deutschland. Vor einigen Wochen wa-
ren 250 Stipendiaten von deutschen
Schulen aus aller Welt zu Gast im Aus-
wairtigen Amt. Keine andere Stipendia-
tengruppe beeindruckt in diesem Mafs
durch Exzellenz, deutsche Sprach-
kenntnisse und Deutschlandbindung.
Diese zukiinftigen Alumni werden
auch fiir unsere deutschen Wissen-
schaftseinrichtungen und Unterneh-
men ein attraktiver Nachwuchs sein.

¢ Dieses fiir alle Seiten wichtige Instru-
ment der deutschen AuBenpolitik wird
in diesem Jahr ganz besonders gestarkt
auch mit Hilfe der Initiative »Schulen —
Partner fiir die Zukunft«, iiber die ich
eingangs schon gesprochen habe.

e Die Wissenschaftsbeziechungen mit
dem Ausland sind essentieller Be-
standteil der Auswiértigen Kultur- und
Bildungspolitik und damit auch eine
Stiitze der Auflenpolitik. Mit starken
deutschen Auslandsschulen, guten
Sprachkursen und Kulturprogrammen
an den Goethe-Instituten kénnen wir
schon viele junge Menschen erreichen
und an Deutschland binden. Da ist es
ein logischer nichster Schritt, sie auch
als Studierende, als junge Akademiker
und als Spitzenkréfte der Wissenschaft
fir Deutschland zu gewinnen. Wir
wollen deshalb im nichsten Jahr be-
sonders die Auflenwissenschaft for-
dern.

Sprach-, Bildungs- und Wissenschaftspo-

litik gehen flieend ineinander tiber. An-

ders formuliert: Kulturpolitik kann von

Wissenschaftspolitik nicht getrennt gese-

hen werden. Unser zentrales Anliegen ist
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es dabei, den internationalen Austausch
von Wissen zu fordern. Das ist ein Zuge-
winn fiir Deutschland: seine eigene Inno-
vationskraft und seine eigene wirtschaft-
liche Zukunft. Unser traditionelles Ins-
trumentarium hierfiir — die Férderung
der grenziiberschreitenden Mobilitdt —
behilt auch im Kommunikationszeitalter
seine zentrale Bedeutung.

Deshalb stellen wir den Mittler- und Part-
nerorganisationen bereits in diesem Jahr
rund 191 Mio. Euro zur Verfiigung, um
den akademischen Austausch und die
weltweite akademische Zusammenarbeit
zu unterstiitzen. Aus vielen Stipendiaten
fritherer Jahre sind inzwischen Eliten in
Wissenschaft, Wirtschaft und Politik ih-
rer Heimatldnder geworden.

Die Mobilitit ausldndischer Spitzenkréf-
te materiell zu férdern ist eine Seite der
Medaille — ihnen ein offenes Land zu
préasentieren, in dem sie willkommen
sind und ihre Potenziale entfalten kon-
nen, ist die andere. Auch dazu leistet der
Fachverband Deutsch als Fremdsprache
einen unschitzbaren Beitrag. Offenheit
ist eine weitere zentrale Voraussetzung
fiir den Austausch und Wissenstransfer.
Von einer solchen Offenheit profitieren
dann nicht nur die deutschen Hochschu-
len und Forschungseinrichtungen.

Sie sehen: wir haben uns in der Auswér-
tigen Kultur- und Bildungspolitik fiir die
ndchsten Jahre viel vorgenommen. Es
gibt keine nachhaltigere und daher auch
keine giinstigere Investition in unsere
Zukuntft, als die Herzen junger Menschen

in unseren Partnerregionen tiber Bildung
und Sprache zu gewinnen.

Sie alle, meine Damen und Herren, die in
vielfdltigen Funktionen mit dem Fach-
verband Deutsch als Fremdsprache und
dem Institut fiir Internationale Kommu-
nikation verbunden sind, tragen mit ITh-
rem Engagement fiir die Vermittlung und
Pflege der deutschen Sprache mafigeb-
lich zu dieser Aufgabe bei.

»Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die
Grenzen meiner Welt«. Dieses Wittgen-
stein-Zitat ist nicht nur eine Feststellung,
sondern auch eine Aufforderung — ganz
besonders an die Auswaértige Kultur- und
Bildungspolitik.

Uber den Zugang zu unserer eigenen
Sprache und den Austausch mit anderen
Kulturen wird es moglich, die Grenzen
der Sprachen und die Grenzen unserer
Weltsichten zu iiberschreiten, Menschen
zu bewegen und zu integrieren.
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DaF im Ausland

Tertidrsprache und Sprachbewusstheit — Was
Deutsch lernende Anglistikstudenten iiber ihre
sprachlichen Erfahrungen denken

Lestaw Tobiasz

Zusammenfassung

In dem Artikel werden die Ergebnisse einer Lernerbefragung dargestellt, die im Mai und
Juni 2006 am Institut fiir Englische Sprache der Schlesischen Universitét in Katowice unter
den Deutsch lernenden Anglistikstudenten durchgefiihrt wurde. Man wollte feststellen,
inwieweit die Lerner des Deutschen als L3 ihre fremdsprachlichen Erwerbsprozesse
bewusst wahrnehmen. Die Studierenden betrachteten sie als komplexe kognitive Prozesse,
die stark durch ihre Muttersprache und Kenntnisse anderer Fremdsprachen beeinflusst

werden.

0. Einfithrung

In der modernen Gesellschaft kommt es
immer oOfter vor, dass Fremdsprachenler-
ner nicht nur Kenntnisse in einer Fremd-
sprache erwerben. Aufler der L2, die in
den meisten Fillen Englisch ist, beherr-
schen sie noch eine L3 oder sogar eine
weitere Fremdsprache bzw. Fremdspra-
chen. Die Erwerbsprozesse der L3 weisen
eine komplexe Struktur auf, die durch
viele diverse Faktoren beeinflusst wird,
wobei die Kenntnisse der Muttersprache
wie auch die fremdsprachlichen Erfah-
rungen in der L2 eine sehr wichtige Rolle
spielen (Naf 2004). Die begrifflichen Re-
présentationen der Worter einer neu ge-
lernten Fremdsprache werden aufgebaut
in enger Ankopplung an die mentalen
lexikalischen Entitaten der zuvor erwor-
benen Sprachen und werden erst stufen-
weise zu selbstandigen Systemen oder

Info DaF 35, 5 (2008), 453-466

Subsystemen organisiert (Lutjeharms
2004: 56-59; Gabrys 2001). Die Kennt-
nisse einer anderen Fremdsprache sollten
folglich in der Unterrichtspraxis genutzt
werden, um den Lernprozess schneller
und erfolgreicher zu gestalten (Neuner
1996; Meifiner 2004). Zugleich darf nicht
aufler Acht gelassen werden, dass die
Muttersprache wie auch die L2 den nega-
tiven Transfer in der Zielsprache zu ver-
antworten haben, der nicht nur in den
grammatikalisch-lexikalischen Bereichen
mit interlingual auffélligen Unterschie-
den vorkommt, sondern nicht selten ge-
rade bei lexikalischen oder gramma-
tischen Strukturen, die in den einzelnen
Sprachen sehr &hnlich sind (Arabski
1979: 23 f.; Rohmann/Aguado 2002: 274).
Die fritheren Sprachlernerfahrungen wir-
ken sich positiv auf den Umfang des
metasprachlichen Wissens der Lerner
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aus. Die Bi-/Multilingualen verfiigen
iiber die grammatische Terminologie und
sind sich der Unterschiede in der Reali-
sierung bestimmter Konzepte durch ver-
schiedene Sprachen bewusst. Die erfah-
renen Sprachlerner setzen Lernstrategien
flexibel ein, was wiederum zum grofien
Teil von ihrem umfangreichen deklara-
tiven Wissen bedingt wird (Mifiler 1999:
88-102). Die groflere Sprachbewusstheit
ist somit eine der wichtigsten Vorausset-
zungen fiir das autonome Lernen, in dem
kognitive und konstruktive Lernprozesse
zum Tragen kommen (Wolff 2004: 99—
102).

Der multiple Spracherwerb wird mit
Hilfe diverser Verfahren untersucht. Eine
der Forschungsmethoden stellt die Ler-
nerbefragung dar, die Fragebogen, Inter-
views, Lernertagebiicher oder Lautdenk-
protokolle umfasst. Die Lernerbefragung
gibt Aufschliisse dariiber, was im Kopf
eines Lernenden wéahrend des Lernens
einer neuen Sprache vorgeht. Diese For-
schungsmethode vermittelt auch interes-
sante Informationen iiber emotive Fak-
toren im Spracherwerb, iiber die Einstel-
lung des Lerners gegeniiber der Fremd-
sprache, und sie ermdglicht den retros-
pektiven Einblick in den bisherigen Ver-
lauf der individuellen Lernprozesse
(Marx 2004: 71f.). Durch ihre Lernerori-
entiertheit und die Hervorhebung der
individuellen Unterschiede der fremd-
sprachlichen Erwerbsprozesse tragt die
Lernerbefragung der wissenschaftlichen
Erkenntnis Rechnung, dass der fremd-
sprachliche Erwerb trotz bestimmter cha-
rakteristischer {iiberindividueller Ent-
wicklungsstadien von jedem Lerner auf
eine unterschiedliche Weise organisiert
wird (Riemer 1999). Der Nachteil der
Lernerbefragung liegt hauptsachlich
darin, dass die Lernenden zumeist nicht
im Stande sind, den komplexen Charak-
ter ihrer fremdsprachlichen Lernprozesse
und -strategien zu beschreiben. Doch die

fragmentarische Erfassung der zu analy-
sierenden Problembereiche und fragwiir-
dige Reliabilitdt kennzeichnet angesichts
der Komplexitit und Individualitidt des
multiplen Spracherwerbs auch andere
Forschungsverfahren (vgl. Marx 2004:
69-74).

1. Darstellung der Studie
In dem vorliegenden Artikel werden die
Ergebnisse einer Lernerbefragung darge-
stellt, die im Mai und Juni 2006 am Insti-
tut fiir Englische Sprache der Schle-
sischen Universitit in Katowice durchge-
fithrt wurde. An der Untersuchung nah-
men die Anglistikstudenten des 3., 4. und
5. Studienjahres teil, die der Dolmet-
schergruppe mit dem Sprachpaar Eng-
lisch-Deutsch angehorten. Das Ziel der
Ausbildung in der Gruppe besteht in der
Entwicklung der Fertigkeit des Uberset-
zens und Dolmetschens. Im Bereich der
englischen Sprache (L2 fast aller Studie-
renden) wird sehr intensiv sowohl das
Ubersetzen als auch Konsekutiv- und Si-
multandolmetschen trainiert. Die Lerner
verfligen iiber gute, jedoch keinesfalls
abgesicherte Deutschkenntnisse (L3 der
meisten Studierenden). Deswegen be-
schiftigen sie sich im Unterricht haupt-
sachlich mit schriftlichen Ubersetzungen
(Deutsch-Polnisch, Polnisch-Deutsch),
das Uben des Dolmetschens bleibt eine
Randerscheinung. Die Studierenden be-
suchen auflerdem Seminare in Landes-
kunde der deutschsprachigen Lénder,
praktischer Grammatik, Konversationen,
Phonetik und eine Vorlesung in deut-
scher Literatur.
Mit Hilfe von elf verschiedenen Fragen-
komplexen sollte ein Teil des Wissens der
L3-Lerner iiber ihre Sprachlernerfah-
rungen erforscht werden:
1.Welche Fremdsprachen lernen Sie
und seit wann bzw. wie lange haben
Sie diese Fremdsprachen gelernt (falls
Sie die Sprachen nicht mehr lernen)?
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Beurteilen Sie Ihre Kenntnisse in den
einzelnen Fremdsprachen aufgrund
der folgenden Skala: schwach, mittel-
miflig, gut, sehr gut, fliefend (getrennt
nach mindlichen und schriftlichen
Kenntnissen).

2. Auf welche Weise haben Sie die ein-
zelnen Fremdsprachen gelernt und
wie intensiv? (z.B. in der Schule, in
Nachhilfestunden, bei einem Aufent-
halt im Ausland).

3.Falls Sie beim Auslandsaufenthalt
Thre Sprachkenntnisse vervollkomm-
net haben, schreiben Sie bitte, wie
lange die einzelnen Auslandsaufent-
halte gedauert haben.

4. Halten Sie die fremdsprachlichen Er-
fahrungen in anderen Sprachen fiir
ein Hindernis oder eine Hilfe beim
Erlernen des Deutschen? Was er-
schwert Thnen das Lernen und was
hilft Thnen am meisten?

5.Hilft Ihnen Englisch beim Erwerben
der Strukturen der deutschen Spra-
che? Welche Strukturen sind das
(phonologische, grammatische, lexi-
kalische)? Nennen Sie bitte auch kon-
krete Beispiele.

6.5tort Sie Englisch beim Erlernen der
deutschen Sprache? Welche Struktu-
ren storen Sie am meisten (phonolo-
gische, grammatische, lexikalische)?
Nennen Sie bitte auch konkrete Bei-
spiele.

7.Glauben Sie, dass Polnisch als Ihre
Muttersprache im Lernprozess des
Deutschen helfen kann oder Sie eher
stort? Begriinden Sie Thre Meinung
und nennen Sie konkrete Beispiele.

8. Meinen Sie, dass die Ubersetzungen
ins Polnische beim Erlernen der deut-
schen Vokabeln und Wendungen eine
positive Rolle spielen oder sich eher
hemmend auf den fremdsprachlichen
Unterricht auswirken? Begriinden Sie
Ihre Meinung und nennen Sie kon-
krete Beispiele.

9.Sollten Threr Meinung nach die gram-
matischen Strukturen des Deutschen
auf Deutsch oder auf Polnisch erklart
werden? Begriinden Sie Thre Ansicht.

10. Halten Sie es noch in anderen als oben
genannten Lernsituationen (Punkte 8
und 9) fiir lernférderlich, Polnisch zu
gebrauchen? Nennen Sie konkrete
Beispiele.

11. Halten Sie das bewusste Lernen der
Fremdsprache fiir effizienter als das
unbewusste? Konnen Sie sich {iber-
haupt vorstellen, dass Sie die Fremd-
sprache ohne Nachdenken iiber ihre
Strukturen erlernen? In welchen Situ-
ationen wére das moglich?

Man stellte die Hypothese auf, dass die

Erwerbsprozesse der deutschen Sprache

bei den einzelnen Lernern mindestens

zum Teil das Resultat des bewussten Ler-
nens darstellen und dass die anderen

Fremdsprachen sowie die Muttersprache

von den Lernern fiir Faktoren gehalten

werden, die in einem nicht unbedeu-
tenden Mafie den Erwerb des Deutschen
beeinflussen. Es wurde {iberdies ange-
nommen, dass die meisten Befragten das
bewusste Fremdsprachenlernen fiir effi-
zienter halten als das unbewusste und
die Moglichkeit des unbewussten Ler-
nens eher auf genau festgelegte Erwerbs-
situationen einschranken werden. Man
wollte iiberdies feststellen, ob die Uber-
setzungen in die Muttersprache fiir die

Lernenden eine lernfoérderliche Rolle

spielen und wie sie den Gebrauch der

muttersprachlichen Erkldrungen in der

Unterrichtspraxis einschédtzen. Die Be-

fragten gaben Informationen {iiber den

zeitlichen Verlauf ihres bisherigen Erwer-
bens der Fremdsprachen an und beurteil-
ten ihre fremdsprachlichen Kenntnisse in
einer Skala zwischen schwach und flie-
fend. Sie antworteten ebenfalls auf die

Frage, auf welche Weise sie die einzelnen

Fremdsprachen gelernt haben. Das For-

schungsinteresse orientierte sich vor
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allem an gegenseitigen durch die Lerner
bewusst wahrgenommenen Einfliissen
zwischen den Strukturen der L1 und der
L3 sowie zwischen denen der L2 und der
L3 wie auch an der individuellen Ein-
schédtzung durch die Lerner der Rolle des
bewussten Lernens und der Mutterspra-
che beim Erwerb des Deutschen. Die Fra-
gen wurden in Deutsch formuliert, die
Studierenden konnten aber die Antwor-
ten sowohl in der deutschen als auch in
der polnischen Sprache formulieren.
Durch die freie Wahl der Sprache sollte
vermieden werden, dass die Lerner mit
unzureichenden Deutschkenntnissen be-
stimmte Informationen nicht angeben
oder sich zu stark auf die grammatisch-
lexikalische Korrektheit ihrer fremd-
sprachlichen Aussagen zuungunsten des
metasprachlichen Wissens konzentrie-
ren. So schrieben insgesamt 7 Studie-
rende ihre Uberlegungen auf Deutsch
(drei im 3., zwei im 4. und zwei im 5.
Studienjahr), die tibrigen verfassten ihre
Auflerungen in Polnisch. Nur ein Studi-
enteilnehmer brachte seine Meinungen
zum Teil in der deutschen, zum Teil in
der polnischen Sprache zum Ausdruck.
Die Texte der Lerner, die auf Polnisch
geschrieben wurden und die im Artikel
als Beispiele fiir Sprachlernerfahrungen
angefiihrt werden, {ibersetzte der Autor
ins Deutsche und versah sie mit dem
Buchstaben U in einer dem Text nachge-
stellten Klammer. Die in der deutschen
Sprache formulierten Auflerungen wer-
den dagegen originalgetreu prasentiert
und weisen deswegen in einigen Fillen
sprachliche Unzulénglichkeiten auf. Bei
Beispielen der Lerneraussagen werden
die einzelnen Studierenden mit ro-
mischen Zahlen und arabischen Ziffern
markiert, wobei die romische Zahl das
Studienjahr und die arabische Ziffer die
Nummer des Studierenden innerhalb des
Studienjahres angibt. Weil die Befragung
anonym war, wurden die Nummern den

einzelnen Lernern ganz zufillig zuge-
schrieben.

An der Befragung nahmen 37 Studie-
rende teil: 18 aus dem 3. (14 Frauen, 4
Manner), 11 aus dem 4. (nur Frauen) und
8 aus dem 5. Studienjahr (7 Frauen, 1
Mann). Das durchschnittliche Alter der
befragten Personen betrug ca. 22 Jahre.
Thre Muttersprache war ohne Ausnahme
Polnisch. Als L2 erwarben die Studieren-
den Englisch. Diese Sprache wurde im
Durchschnitt in 12 (3. Studienjahr), 13 (4.
Studienjahr) oder 14 Jahren (5. Studien-
jahr) erlernt. Zwei Personen aus dem 4.
und zwei aus dem 5. Studienjahr hatten
einen langeren Kontakt mit Englisch (17—
18 Jahre). Zwei Studierende des 3. Studi-
enjahres lernten diese Sprache wiederum
nur 9 Jahre lang. Englisch wurde haupt-
sachlich in der Grund- und Oberschule
und spater im Studium gelernt. Fast alle
Befragten nutzten als Lernmoglichkeit
auch Nachhilfestunden und Sprachkurse
an privaten polnischen Sprachschulen,
die als Erganzung und Vertiefung des
schulischen Englischunterrichts betrach-
tet wurden. 27 Befragte vervollkommne-
ten ihre Sprachkenntnisse wahrend lan-
gerer Aufenthalte (ein Monat oder lan-
ger) in englischsprachigen Landern. Ihr
sprachliches Koénnen in Englisch
schitzten die Studierenden als flieflend
oder sehr gut ein.

Die L3 der meisten Studierenden war
Deutsch. Die durchschnittliche Er-
werbsperiode dieser Fremdsprache be-
trug 5 Jahre im 3., 9 Jahre im 4. und 9,5
Jahre im 5. Studienjahr. Einige Teilneh-
mer hatten lingere Lernerfahrungen in
Deutsch: ein Student des 5. und zwei des
4. Studienjahres lernten 15 Jahre lang
Deutsch, im 3. Studienjahr gab es dage-
gen 7 Personen, welche die deutsche
Sprache erst seit drei Jahren erwarben.
Die Mehrheit der Lerner hatte den ersten
Kontakt mit Deutsch in der Grund- oder
Oberschule, 9 Studierende begannen den
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Deutschunterricht erst im Studium. 22
Befragte lernten die deutsche Sprache in
Sprachkursen oder Nachhilfestunden. 12
Personen konnten ihre sprachliche Kom-
petenz dadurch verbessern, dass sie
mehr als einen Monat in den deutsch-
sprachigen Landern verbrachten. Ihre
Sprachkenntnisse des Deutschen beur-
teilten die Studierenden als gut bzw. sel-
tener (7 Studenten des 3. und 2 des 4.
Studienjahres) als mittelmafSig, nur eine
Person im 3. Studienjahr schétzte ihre
miindlichen Sprachkenntnisse als
schwach ein. Ein Lerner aus dem 4. und
zwei aus dem 5. Studienjahr schrieben,
dass sie iiber sehr gute miindliche und
schriftliche Kenntnisse der deutschen
Sprache verfiigen.

Manche Studierenden gaben als ihre L3
eine andere Fremdsprache an: Franzo-
sisch (7 Lerner), das meistens in der
Oberschule 4 Jahre lang gelernt und im
Studium zugunsten des Deutschen auf-
gegeben wurde; Italienisch (ein Lerner),
Russisch (ein Lerner). Im Fall eines Stu-
denten des 3. Studienjahres stellte Rus-
sisch sogar die L2 dar, das Lernen der
Sprache wurde aber nach einem vierjah-
rigen Unterricht in der Grundschule auf-
gegeben. Wiederum ein anderer Lerner
im 3. Studienjahr begann parallel Eng-
lisch und Deutsch als L2 zu lernen. Ob-
wohl Franzosisch und Russisch in diesen
Féllen die L3 der Lerner darstellte
(Deutsch war dann ihre L4), beurteilten
sie jhre Kenntnisse dieser Sprachen als
schwach. Nur der Lerner im 4. Studien-
jahr mit Italienisch als L3 verwendete
diese Sprache sowohl in schriftlicher als
auch in miindlicher Form ohne Pro-
bleme.

Aufler 10 Studierenden mit einer anderen
L3 als Deutsch verfiigten noch weitere 14
Befragungsteilnehmer iiber schwache
Kenntnisse einer L4 (Spanisch: 6 Lerner,
Portugiesisch: 3 Lerner, Italienisch: 2 Ler-
ner, Franzosisch: 2 Lerner, Russisch: 1

Lerner), wobei einer der genannten Ler-
ner aufler Englisch, Deutsch und Spa-
nisch noch zwei andere Sprachen lernte
(Franzosisch und Russisch).

2. Analyse der Ergebnisse der Lernerbe-
fragung

Die meisten Befragungsteilnehmer hal-
ten die fremdsprachlichen Erfahrungen
in anderen Sprachen sowohl fiir eine Art
Hindernis als auch fiir eine Hilfe beim
Erlernen des Deutschen, wobei 13 Lerner
ihre Uberlegungen wegen fehlender
Kenntnisse einer L4 auf die lernfoérder-
liche bzw. den Spracherwerb stoérende
Rolle des Englischen beschrankt haben.
Eine Gruppe der Studierenden (13 Per-
sonen) sieht in den Kenntnissen anderer
Fremdsprachen nur eine Lernerleichte-
rung fiir die Beherrschung der deutschen
Sprache.

Zur Erleichterung der Erwerbsprozesse
in einer weiteren Fremdsprache tragt
nach Meinung der Befragten hauptséach-
lich die Tatsache bei, dass dem Ler-
nenden schon ein bestimmtes Wissen
iiber den Aufbau einer fremden Sprache
und die Funktion ihrer Bestandteile zur
Verfiigung steht. Er kennt bereits viele
grammatische Begriffe und hat individu-
elle Lernstrategien entwickelt. Dank
fremdsprachlichen Lernerfahrungen er-
wirbt er die deutsche Sprache durch in-
terlinguale Vergleiche. Ihm fallen schnel-
ler Ahnlichkeiten und Unterschiede zwi-
schen den gelernten Sprachen auf als
einem Lerner ohne Kenntnisse einer
Fremdsprache. Der erfahrene Lerner er-
kennt und erwirbt leichter spezifische
grammatisch-lexikalische Strukturen des
Deutschen, die dieser Sprache den beson-
deren Charakter verleihen (feste Position
des Prddikats, Rahmenstruktur, Eigen-
arten der Wortbildung, lexikalische Ge-
nauigkeit dank den Komposita). Er ver-
fligt tiber ein feiner abgestimmtes
»Spracheinfithlungsvermogen«.
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So helfen der Lernerin 3,IV beim Erwerb
des Deutschen vor allem Kenntnisse be-
stimmter grammatischer Strukturen des
Englischen wie Passiv, indirekte Rede,
Modalverben, Steigerung der Adjektive,
Konstruktionen wie there is/there are, such
a, each other oder Infinitivsatze. Das bes-
sere Verstehen und effiziente Einpragen
der deutschen Konstruktionen ermdogli-
chen dabei sowohl identische Endungen,
wie dies bei der Graduierung der Adjek-
tive beobachtet werden kann, als auch
gewisse Ubereinstimmung im kontextu-
ellen Gebrauch (Modalverben, indirekte
Rede, Passiv usw.). Im Bereich der Lexik
erblickt sie viele dhnliche Worter (Schule
—school, Freund — friend). Die Lernerin 4,1V
schreibt: »Englisch hilft mir beim Lernen
der deutschen Grammatik, z.B. bei der
Bildung des Passivs oder des Perfekts«
(0). Den englischen Wortschatz als lern-
forderlichen Faktor findet man wie-
derum in der Aussage des Lerners 15,11

»Englisch hilft mir nicht beim Erwerben der
grammatischen Strukturen, aber Englisch
hilft mir bei den lexikalischen Strukturen,
z.B. Vokabeln (das Brot — bread, der Mann —
Man usw. ).«

Zu einer dhnlichen Schlussfolgerung ge-
langt auch der Lerner 18 III: »Manchmal
hilft die Kenntnis von englischen Wor-
tern, weil die deutsche Gegensitze oft
ahnlich klingen«, wobei mit »Gegensat-
ze« die deutschen semantischen Aquiva-
lente der englischen Vokabeln gemeint
sind. Einige Befragte duflern sich sehr
detailliert zu dem Thema der gramma-
tischen und lexikalischen Lernerleichte-
rungen dank des entsprechenden sprach-
lichen Wissens im Bereich der englischen
Sprache, indem sie versuchen, méglichst
viele lernfoérderliche Strukturen und lexi-
kalische Entititen anzufiihren, einige
wiederum beschranken sich auf eine all-
gemeine Feststellung, dass es im Spra-
chenpaar Englisch-Deutsch dhnliche

grammatische und lexikalische Struktu-
ren gibt, und illustrieren ihre Meinung
mit einem entsprechenden Beispiel oder
lassen das Beispiel gar aus. Die meisten
Befragten (21) vertreten die Ansicht, dass
sich sowohl Kenntnisse der englischen
Grammatik als auch der englischen Vo-
kabeln positiv auf den Lernprozess der
deutschen Sprache auswirken konnen.
Nur 5 Lerner betrachten alleine die gram-
matischen Strukturen als eine Art Lern-
hilfe, bei 4 anderen spielt dagegen nur
der englische Wortschatz eine lerner-
leichternde Rolle. Im Fall der restlichen 7
Befragten erblicken 4 in der englischen
Sprache lediglich eine Art Lernhindernis,
fiir 3 wiederum ist die Kenntnis des Eng-
lischen fiir den Verlauf des gesteuerten
Deutscherwerbs ganz ohne jegliche Be-
deutung.

11 Befragte schreiben iiber die allgemein
verstandene positive Bedeutung fremd-
sprachlicher Erfahrungen fiir das Erler-
nen einer neuen Fremdsprache. Der Ler-
ner 17,111 schreibt:

»Ich denke, dass das Erlernen einer zweiten
Fremdsprache leichter ist als das Erwerben
der ersten. Das Einpragen des Wort-
schatzes, das Lernen bestimmter Phrasen
und grammatischer Strukturen fallt nicht
mehr so schwer, weil man schon tiber be-
stimmte konkrete Weisen verfiigt, sich die-
sen Typ des Wissens anzueignen.« (U)

»Die Kenntnisse einer anderen Fremdspra-
che tragen zu der Entfaltung des sprach-
lichen Vorstellungsvermdgens, das wie-
derum dazu notwendig ist, in einer Fremd-
sprache zu denken.« (Lerner 4,V)

Der Lerner 11,IV nutzt wiederum beim
Lernen fremdsprachlicher Vokabeln
seine lexikalischen Kenntnisse in anderen
Fremdsprachen:

»Ich lerne oft durch das Herausfinden der
lexikalischen Unterschiede und Ahnlich-
keiten. Ich baue dabei interlinguale Assozi-
ationen auf.« (U)

Nach der Auffassung des Lerners 7,V
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»... ermoglicht [die Kenntnis einer anderen
Fremdsprache] das Entwickeln bestimmter
Lerntechniken, die das Lernen einer wei-
teren Fremdsprache erleichtern« (U).

Nur 4 Lerner erblicken in den friitheren
fremdsprachlichen Lernerfahrungen al-
leine eine Art Lernhindernis, fiir 3 wie-
derum spielen sie beim Erwerben des
Deutschen gar keine Rolle. Uber eine
mogliche negative Auswirkung zwi-
schen gelernten Fremdsprachen schrei-
ben noch 17 weitere Lerner, die jedoch
gleichzeitig eine wichtige Rolle des lern-
férderlichen interlingualen fremdsprach-
lichen Einflusses hervorheben. Fiir die
restlichen 13 Studierenden ergibt sich aus
der Kenntnis anderer Fremdsprachen
nur eine Art Lernvorsprung im Vergleich
zu den Lernern, denen solche Kenntnisse
nicht zur Verfiigung stehen. Die meisten
Studierenden beschranken sich in ihren
Ausfiihrungen auf die negative Einwir-
kung des Englischen, nur 3 erwahnen
den negativen Transfer aus anderen Spra-
chen. Als storend empfinden die Be-
fragten vor allem &hnliche Strukturen
sowohl im Bereich der Lexik als auch
Grammatik. Zu den storenden Faktoren
wird

»... das Kopieren und der Transfer gewisser
Phrasen und Konstruktionen oder Voka-
beln [gezahlt], die in zwei Sprachen keine
Aquivalente darstellen und die oft falsche

Freunde sind wie bekommen-become« (U,
17,110).

Vielen Befragten unterlaufen lexikalische
Fehler als Folge inkorrekter Kollokati-
onen, die oft direkte oder indirekte Inter-
ferenzen aus der Muttersprache oder aus
dem Englischen darstellen. Fiir mehrere
Lerner ergeben sich Probleme aus einer
Art Sprachvermischung, gegen die das
fremdsprachliche lexikalische System be-
sonders anféllig zu sein scheint:

»Wenn ich Englisch spreche, fallen mir eng-
lische Vokabeln ein, und wenn ich nach

einem englischen Wort suche, dann denke
ich gerade an seine deutsche Entsprechung,
manchmal fallen mir auch italienische Vo-
kabeln ein, ein wahrer Mischmasch.« (U,
17,11I).

»Ich erwische mich oft daran, dass ich in
einem deutschen Text englischen Vokabeln
und umgekehrt einmische.« (3,IV)

»Man verwechselt oft die deutsche und
englische Prapositionen wie z. B. glauben an
aber believe in something, leiden an aber suffer

from, interessiert sein an aber to be interested

ine. (9,IV)

»Das Lernen des Deutschen storen beson-
ders stark die Worter, die in den beiden
Sprachen anders ausgesprochen werden
wie: Chance, Diit, Computer.«. (U, 7,V)

Uber die Interferenz im phonetischen Be-
reich kann man ebenfalls in der Aussage
des Lerners 11,IV nachlesen:

»Ich bin mir dessen bewusst, dass sich
meine englische Aussprache auf das Aus-
sprechen der deutschen Worter und Satze
negativ auswirkt.« (U)

Grammatische Fehler tauchen aufSer
beim oben genannten falschen Gebrauch
der Prépositionen vor allem in den Struk-
turen auf, die den Lernern aufgrund feh-
lender Entsprechungen aus der bishe-
rigen fremdsprachlichen Unterrichtspra-
xis nicht bekannt sind. So bereiten den
Befragungsteilnehmern die deutschen
Konjugations- und Deklinationsmuster
wie auch der richtige Gebrauch des Arti-
kelwortes grofie Schwierigkeiten:

»In der englischen Sprache ist es praktisch
nicht notig, die Verben zu konjugieren oder
die Substantive zu deklinieren. Es gibt nur
ein paar Endungen. Auch die Artikel wer-
den nicht dekliniert. In der deutschen Spra-
che ist es dagegen ganz anders.« (U, 16,11I)

»In der englischen Sprache brauche ich
nicht daran zu denken, ob ich ein Maskuli-
num oder Femininum habe. Der Artikel ist
sowieso identisch. In Deutsch muss ich oft
das Substantiv mit dem Artikel lernen, und
dazu noch diese unterschiedlichen Plural-
formen der Substantive«! (U, 2,V)
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Grammatische Probleme kommen auch
aufgrund falschen Gebrauchs dhnlicher
Strukturen vor:

»Wegen des Englischen mache ich Fehler
bei der Graduierung der Substantive: Ich bin
nicht so schon wie Monika, aber auf Englisch:
I am not so/as nice as Monica, also statt wie
gebrauche ich oft als. Statt immer besser
verwende ich besser und besser wegen dem
englischen better and better.« (U, 10,IV)

»Wenn ich das Agens im Passiv anflige,
verwende ich oft das Wort bei. Ich denke,
dass es irgendwie aus dem Englischen
kommt und weil es auch im Deutschen als
Préposition gebraucht wird, setze ich es in
einem falschen Kontext ein.« (U, 17,1II)

Weitere Schwierigkeiten bereitet der Da-
tiv im Passiv, der oft mit Nominativ er-
setzt wird (Die Studenten wurden geholfen
—15,11I), die Verwechslung des Zustands-
und Vorgangspassivs sowie die falsche
Pluralbildung der deutschen Substan-
tive, die durch das {ibersichtliche eng-
lische Muster mit der Endung -s/-es vor-
gegeben wird. Oft erwahnt werden auch
Probleme mit der richtigen Positionie-
rung des deutschen finiten wie auch infi-
niten Verbs:

»Die Stellung des Verbs im Deutschen und
Englischen ist ganz anders. In der deut-
schen Sprache gibt es einen verbalen Rah-
men. In der englischen Sprache ist die Stel-
lung des Verbs lockerer.« (8,V)

Der Einfluss des Polnischen auf den
Lernprozess des Deutschen scheint eben-
falls komplex zu sein. 19 Lerner schrie-
ben, dass sich Polnisch auf ihren
Deutscherwerb sowohl positiv als auch
negativ auswirkt, 8 Befragungsteilneh-
mer erblickten in den muttersprachlichen
Strukturen nur eine Art Lernhilfe, fiir 3
weitere bedeuteten sie wiederum ledig-
lich ein Lernhindernis, im Falle von 7
Personen spielte Polnisch keine bedeu-
tende Rolle.

Lernforderlich erscheint den Studieren-
den schon die Tatsache, dass ihnen aus

dem Polnischen bestimmte gramma-
tische Termini und die Einteilung des
Sprachsystems in die einzelnen Wort-
klassen bekannt sind. So kénnen sie be-
stimmte Vermutungen beziiglich der le-
xikalisch-grammatischen Rolle der
Verben, Substantive, Adjektive usw. auf-
stellen. Auch die Méglichkeit der Uber-
setzung in die Muttersprache wird als
eine Kontrollinstanz begriffen, die nicht
zuletzt der falschen Sinngebung vor-
beugt und eine erfolgreichere Semanti-
sierung der deutschen Worter ermog-
licht:

»Ich kann jederzeit das deutsche Wort ins
Polnische {ibersetzen, und dank dem pol-
nischen Aquivalent verstehe ich dann bes-
ser die deutsche Wortbedeutung, mindes-
tens in ihrem Kern.« (U, 4,IV)

»Dank dem Polnischen fiihle ich mich ir-
gendwie sicherer, wenn ich Deutsch lerne.
Polnisch ist fiir mich eine Art sprachliche
Stiitze.« (U, 16,11I)

»Ohne Ubersetzungen ins Polnische kénnte
ich mich mein Deutschlernen nicht vorstel-
len.« (3,IV)

Die Aussagen der Befragungsteilnehmer
liefern klare Beweise dafiir, dass Polnisch
eine wirkliche Ausgangs- und zugleich
Kontrollsprache ist, zu der man stindig
wiederkehrt, um sich in den eigenen
fremdsprachlichen Erwerbsprozessen
und -strategien bestatigt zu fiihlen. Als
Lernerleichterung empfindet man {iber-
dies

»... viele Fremdworter, die in den beiden
Sprachen sehr dhnlich geschrieben und aus-

gesprochen werden wie Lampe — lampa,
Computer — komputer, Auto —auto« (3,IV).

Interessant sind die Meinungen einiger
Studenten, die in Schlesien aufwuchsen
und somit die Moglichkeit hatten, die
schlesische Mundart zu gebrauchen oder
wenigstens zu horen:

»Beim Deutschlernen helfen mir viele Wor-

ter aus dem schlesischen Dialekt wie z.B.:
tanksztela (Tankstelle), bana (Straflenbahn), ho-
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ker (Hock), pana (Panne), gelynder (Gdlender),
zicherka (Sicherheitsnadel) usw.« (U, 5,IV)
Lernhindernisse seitens des Polnischen
sind ebenfalls komplexer Natur: Sie be-
einflussen sowohl den Erwerbsprozess
der deutschen Grammatik als auch der
deutschen Lexik und nicht zuletzt wirken
sie hemmend auf das Beherrschen der
richtigen Aussprache. Unter den gram-
matischen Strukturen empfinden die Be-
fragungsteilnehmer als besonders
schwierig das Erlernen des Genus. So
schreibt der Student 11,11I:

»Wenn es um den negativen Transfer aus
dem Polnischen geht, merke ich ihn vor
allem in der Grammatik. Ich lerne in vielen
Fallen auswendig nicht nur das Substantiv,
sondern auch den Artikel, und sowieso
mache ich oft Fehler. Im Polnischen sind die
Artikel hédufig ganz anders wie im Deut-
schen. Schwer sind dabei auch &hnliche
Worter wie das Telefon, aber (ten) telefon
(Maskulinum).«

Schwierigkeiten bereiten ebenfalls die

Reihenfolge der deutschen Satzglieder
und die trennbaren Verben:

»Sogar wenn ich schreibe, und somit die
Moglichkeit habe, mir den fertigen Text
noch einmal anzuschauen und auf seine
Korrektheit zu kontrollieren, begehe ich
Fehler in der Stellung des Verbs. Daran ist
schuld sicherlich auch meine Mutterspra-
che: Im Polnischen steht das finite Verb
normalerweise nicht am Ende des Satzes.«
(U, 10,1V)

»Bis heute habe ich Probleme mit einigen
zusammengesetzten Verben. Im Polnischen
gibt es solche Verben nicht.« (8,V)

Eine dhnliche Feststellung findet man
auch in der Auflerung des Lerners 9,1II:
»Ich kann mich an die zusammengesetzten
Verben irgendwie nicht angewohnen.« (U)
Die in der polnischen Sprache fehlende
Einteilung des Konjunktivs in zwei zeit-
lich bedingte diverse Typen, wie dies
beim deutschen Konjunktiv I und II der
Gegenwart und der Vergangenheit beob-
achtet werden kann, wie auch der Ge-

brauch besonderer Konjunktivformen in
der deutschen indirekten Rede geben die
Befragten als weitere Beispiele dafiir an,
dass die Strukturen der polnischen
Grammatik die fehlerhafte fremdsprach-
liche Textproduktion vorprogrammieren:

»Im polnischen Konjunktiv ist es ohne Be-
lang, ob ich iiber die Vergangenheit oder
die Gegenwart spreche. Ich gebrauche die-
selbe Form. Deswegen verwende ich in mei-
nen deutschen Texten manchmal anstelle
des Konjunktivs der Vergangenheit den der
Gegenwart.« (U, 7,V)

»Wegen des Einflusses der Muttersprache
gebrauche ich oft falsche Konjunktivformen
in der Vergangenheit und ich vergesse auch
den Konjunktiv I in der indirekten Rede zu
gebrauchen.« (U, 11,1V)

Der Befragungsteilnehmer 2,IV erwahnt
noch einen anderen grammatischen Feh-
ler, den man in den deutschen Texten der
Studierenden nicht selten findet und des-
sen Ursachen der Befragte auf die Interfe-
renz des Polnischen zuriickfiihrt:

»Ab und zu passiert es mir, dass ich anstelle
des Pronomens ihr das Pronomen sein ge-
brauche. Es hangt wahrscheinlich mit dem
polnischen Pronomen swdj zusammen, das
als Ersatz fiir alle polnischen Possessivpro-
nomina verwendet werden kann und in der
deutschen Sprache kein direktes Aquiva-
lent hat. Es klingt aber irgendwie wie das
deutsche Pronomen sein.« (U, 16,I1I)

Im Bereich der Lexik ergeben sich die
Schwierigkeiten vor allem aus den oben
erwahnten Unterschieden in der arbitra-
ren Genuszuweisung der beiden Spra-
chen und aus komplexen Pluralformen
der deutschen Substantive, aber auch aus
der Tatsache, dass es zwischen den deut-
schen und polnischen Vokabeln keine
phonetisch-phonologischen Verwandt-
schaften gibt:

»Die deutschen Vokabeln sind ganz anders
als die polnischen. Man muss sie fast immer
auswendig lernen, nur Fremdwdrter kann
man mit den polnischen Aquivalenten asso-
ziieren.« (U, 6,V)
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Schwerwiegende Lernprobleme resultie-
ren ebenfalls aus den Bedeutungen deut-
scher Worter, die hdufig nicht durch ein
einziges Aquivalent in der polnischen
Sprache wiedergegeben werden kénnen.
Damit verbunden sind die einzelsprach-
spezifischen Kollokationen:

»Es gibt zwischen den Bedeutungen der
Vokabeln meistens keine Eins-Zu-Eins-Ent-
sprechungen, es finden sich auch viele Un-
terschiede in den Kollokationen. So sage ich
auf Polnisch statek ptynie [das Verb ptynqgc
entspricht dem deutschen Verb schwimmen]
und auf Deutsch Das Schiff fihrt.« (U, 7,V)

Der Lerner 12,III wiederum lenkt die
Aufmerksamkeit auf die konnotativen
Eigenschaften der Vokabeln und auf die
kulturspezifischen Worter:

»Jedes Wort hat auch seine Konnotationen,
die von Sprache zu Sprache unterschiedlich
ausfallen. Es gibt auch Bedeutungen, die
mit einem Wort nur in der gegebenen Spra-
che vorkommen, in den anderen Sprachen
kann man sie kaum wiedergeben, manch-
mal auch mit mehreren Wortern. Ich habe
oft Probleme damit, weil ich stindig nach
einem passenden polnischen Wort suche,
obwohl ich mir dessen Bedeutung mit dem
»geistigen Auge« in der deutschen Sprache
vorstellen soll.« (U)

Fast alle Befragungsteilnehmer (36) ver-
treten die Ansicht, dass die Uberset-
zungen ins Polnische beim Erlernen der
deutschen Vokabeln und Wendungen be-
hilflich sein kénnen. Somit sehen auch
diejenigen Studierenden, die die pol-
nische Sprache nur fiir einen Storfaktor
im Prozess des Deutschlernens halten,
diesmal ein, dass die Angabe mutter-
sprachlicher Aquivalente eine wichtige
Semantisierungsstiitze im fremdsprach-
lichen Lernen ist. Nur ein Student ist
nicht im Stande, ein klares Urteil {iber die
Bedeutung der polnischen Uberset-
zungen zu féllen:

»Na ja, wenn ich Deutsch von TV lernte,
war Ubersetzung nicht notig fiir mich. Ich

bin nicht sicher, ob mit eine Ubersetzung
das Lernen einfacher ware.« (18,1II)

Die Befiirworter von Ubersetzungen
glauben, dass sie die Effizienz des Er-
werbs der deutschen Sprache steigern,
den Prinzipien der Sprachkonomie Ge-
niige tun, zur fremdsprachlichen Sicher-
heit des Lerners beitragen und nicht zu-
letzt der falschen Bedeutungserschlie-
fung und der falschen Sinngebung vor-
beugen:

»Die Ubersetzungen finde ich sehr wichtig.
Sie helfen mir bei einer schnellen Erfassung
der Bedeutung, und - das finde ich auch
sehr wichtig — dank den Ubersetzungen
merke ich mir viel schneller neue Voka-
beln.« (U, 5,V)

»Die Muttersprache kann ich am besten —
warum soll ich mein sprachliches Wissen
dann nicht nutzen? Ubersetzungen halte
ich fiir sehr wichtig.« (U, 7,III)

»Ohne Ubersetzungen stelle ich mir das
Lernen des Deutschen nicht vor. Ich habe
immer Angst, dass ich ohne Ubersetzung
etwas falsch verstehe und mir dann die
falsche Bedeutung merke.« (U, 4,IV)

»Die Bedeutungen der unbekannten Worter
priife ich fast immer im Worterbuch nach.«
U, 12,1V).

Alle Befragungsteilnehmer sind der Mei-
nung, dass die grammatischen Struktu-
ren des Deutschen auf Polnisch erklart
werden sollten. Das grammatische Sys-
tem erscheint den Studierenden zu kom-
plex, abstrakt und zugleich allzu bedeu-
tend fiir die korrekte Beherrschung der
deutschen Sprache, als dass man sich in
dem Bereich Missverstindnisse und
Zweideutigkeiten erlauben konnte. Le-
diglich 5 Lerner erwdhnen die Mdglich-
keit des stufenweisen Ubergangs zu den
Erklarungen der grammatischen Phano-
mene auf Deutsch:

»Erst im Fortgeschrittenenunterricht kann
ich mir die deutschen Erklarungen vorstel-
len, naja, Polnisch brauchte man sowieso ab
und zu.« (U, 7,IV)
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5 Befragte sehen aufler Ubersetzungen
und grammatischen Erkldrungen noch
andere Anwendungsbereiche des Pol-
nischen. Es handelt sich vor allem um
lernforderliche sprachetymologische,
landes- oder kulturkundliche Erkla-
rungen, welche die zielsprachlichen Auf-
nahmekapazititen der Lerner tiiberfor-
dern wiirden:

»Manchmal sind Informationen {iiber die
Herkunft der Worter oder landeskundliche
Informationen sehr interessant, zugleich
aber schwer. Da braucht man einfach die
Hilfe des Polnischen.« (U, 16,11I)

Auch das bewusste Lernen halten fast
alle Befragten (30) fiir effizienter als das
unbewusste, 5 Lerner sehen die beste
Losung in einem ausgeglichenen Zusam-
menspiel der beiden Lernweisen, nur
eine Person glaubt an bessere Erwerbser-
folge dank dem unbewussten Lernen:
»Dank dem bewussten Lernen nutze ich
verschiedene Lernstrategien, meine Kennt-

nisse des Polnischen und des Englischen, ich
assoziiere die Worter zu Gruppen.« (U, 3,V)

»Eine optimale Lernsituation gibt es, wenn
der Lerner ins Ausland fahren kann und
dort die Fremdsprache verwenden muss.
Andererseits meine ich, dass so ein Aufent-
halt durch einen Sprachkurs begleitet wer-
den soll, in dem ein grofler Wert den gram-
matischen Regeln beigemessen wird.« (U,
1,II)

22 Studierende stellen sich vor, dass man
eine Fremdsprache ohne Nachdenken
tiber ihre Strukturen erlernen kann, sie
schranken aber solche Erwerbssituati-
onen auf das Kindesalter ein oder im
Falle der Erwachsenen auf einen mehr-
jahrigen Kontakt mit gesprochener Spra-
che in der natiirlichen zielsprachlichen
Umgebung, wobei sie bei Jugendlichen
oder Erwachsenen viel grofiere Schwie-
rigkeiten und somit eine Verlangsamung
der Erwerbsprozesse vermuten und die
Einschaltung des bewussten Lernens
nicht géanzlich ausschliefen. Der Lerner
4,IV schreibt sogar:

»Eine Fremdsprache ohne Nachdenken
uber ihre Strukturen zu erlernen, das kann
ich mir gar nicht vorstellen. Auch wenn die
Kinder ihre Muttersprache erwerben, ler-
nen sie manchmal bewusst vor: Sie fragen
nach den Wortern, sie spielen mit Wortern,
ab und zu fragen sie nach der Grammatik —
Warum sagt man es so, Papi (Mutti)? Wenn
die Kinder wiederum eine Fremdsprache
lernen, na ja, dann fragen sie auch nach
Ubersetzungen, so glaube ich.« (U)

3. Schlussfolgerungen

Die Auﬁerungen der Befragungsteilneh-
mer bestdtigen die Annahme, dass das
bewusste Lernen eine wichtige Rolle im
Lernprozess der deutschen Sprache
spielt. Die Studierenden halten das Nach-
denken iiber den Erwerbsprozess des
Deutschen fiir eine Lernstiitze, die es
ihnen ermoglicht, effiziente Lernstrate-
gien zu entwickeln und erfolgreich anzu-
wenden. Wenn sie grammatische und le-
xikalische Strukturen des Deutschen be-
wusst erlernen, nutzen sie in einem star-
ken Maf3e ihr kognitives Wissen. Die un-
bekannten zielsprachlichen Konstruktio-
nen und Vokabeln werden mit ihren
Agquivalenten vor allem in der Mutter-
sprache der Lernenden verglichen, man
zieht aber auch Spracherfahrungen in
den anderen Fremdsprachen zu Hilfe (im
Falle der Befragten hauptsachlich in Eng-
lisch). Der auf diese Weise gestaltete Er-
werbsprozess gewdhrleistet nach Ansicht
der Studierenden das bessere Verstehen
und das dauerhaftere Einprdgen der zu
beherrschenden Phianomene. Man asso-
ziiert nicht nur im Bereich der Zielspra-
che, man baut ebenfalls Briicken zwi-
schen der Zielsprache und der Mutter-
sprache und anderen Fremdsprachen.
Ein weiterer Vorteil des so organisierten
Lernens besteht auch darin, dass die Ler-
nenden besser die Struktur der einzelnen
Sprachen f{iberblicken, Einsicht in
Sprachuniversalien gewinnen, und nicht
zuletzt den einzigartigen Zusammen-
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hang zwischen der Sprache und der au-
Bersprachlichen Realitit zu begreifen
versuchen.

Die Muttersprache und die Kenntnisse
anderer Fremdsprachen schlagen sich
aber auch in negativem Transfer nieder.
Interferenzen kommen dabei nach Mei-
nung der Befragungsteilnehmer oft in
den Strukturen vor, die grofle Ahnlich-
keiten zwischen der deutschen Sprache
und der Muttersprache oder anderen
Fremdsprachen aufweisen, jedoch kei-
neswegs dquivalent sind. Besondere
Lernschwierigkeiten bereiten aufierdem
Kollokationen, weil sie von Sprache zu
Sprache stark variieren und somit als
sprachspezifische natiirliche Sprachein-
heiten den wesentlichen Teil des lexika-
lischen Systems ausmachen. Schwer fallt
ebenfalls das Erfassen der kulturspezi-
fischen Bedeutungen. Insgesamt schei-
nen lexikalische Lernprobleme stark in
den Interferenzen aus anderen Sprachen
verwurzelt zu sein; zugleich aber stellen
gerade die Muttersprache und andere
Fremdsprachen eine sehr bedeutende Er-
leichterung im Prozess des Erwerbs der
deutschen Lexik dar.

Die Lerner unterstreichen die wichtige
lernférdernde Rolle von Ubersetzungen
in die Muttersprache. Sie betrachten die
Muttersprache als eine Kontrollinstanz,
die es ihnen ermoglicht, schnell die Kern-
bedeutung der deutschen Vokabeln zu
erfassen und zugleich einer falschen
Sinngebung vorzubeugen. Die Mutter-
sprache hilft {iberdies in einem hohen
Mafle bei den metasprachlichen Erkla-
rungen der grammatischen, etymolo-
gischen oder landeskundlichen Phéno-
mene. In der Muttersprache erblickt man
ein wichtiges Hilfsmittel, auf das mit
zunehmenden Deutschkenntnissen all-
mahlich verzichtet werden kann.
Unbewusstes Sprachlernen stellen sich
die Studierenden nur im Kindesalter
oder mit einigen Vorbehalten auch im

Falle jugendlicher bzw. erwachsener Ler-
ner im zielsprachlichen Lernumfeld vor.
Die Befragungsresultate bestédtigen die
Annahme, dass das Lernen des Deut-
schen als L3 einen komplexen kognitiven
Prozess darstellt, der von den Lernern
stark individuell organisiert wird. Den
Prozess beeinflussen auf eine nicht unbe-
deutende Weise sowohl die Mutterspra-
che als auch andere fremdsprachliche Er-
fahrungen der Lernenden. Diese Beob-
achtungen konnten dazu beitragen, den
Fremdsprachenunterricht effizienter zu
gestalten. Den Lernern sollten Lernstrate-
gien vermittelt werden, die kognitive Fa-
higkeiten stirker ansprechen und das as-
soziative Lernen unterstiitzen. Das Nach-
denken iiber die eigenen Lernstrategien,
iiber den Verlauf der Gedéchtnisprozesse
und iiber die Strukturen der Sprache for-
dert nicht zuletzt die Lernerautonomie
und steigert somit die Lust der Lerner am
Fremdsprachenunterricht, der in einem
so gestalteten Rahmen als eine selbstan-
dige Entdeckungsreise aufgefasst wer-
den kann (vgl. Gnutzmann 1997). Im
Erwerb des Deutschen als L3 wiére es
tiberdies sinnvoll, auf die Kenntnisse an-
derer Fremdsprachen (iiblicherweise des
Englischen) zuriickzugreifen (vgl. Tar-
gonska 2004: 135f.). Dies stellt aber zu-
satzliche Anforderungen an die Lehrer,
die mindestens {iber Grundkenntnisse
der betreffenden L2 verfiigen sollten, wie
auch an die Lehrmaterialien, bei deren
Entwicklung die fremdsprachlichen Er-
fahrungen der Lernenden zu berticksich-
tigen sind. Ungeachtet dessen kann der
Lerner selber seine vorgangigen Fremd-
sprachenkenntnisse beim Erwerb des
Deutschen als L3 nutzen, indem er oben
erwahnte autonome Lernprozesse akti-
viert.

Vor diesem Hintergrund erscheinen
grammatische und lexikalische Fehler
haufig als unvermeidliche Phanomene,
deren Herkunft nicht auf eine einzige
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Ursache zuriickgefiihrt werden kann. Sie
tauchen in bestimmten Stadien der Ler-
nersprache auf, weisen aber neben iiberin-
dividuellen ebenso lernerspezifische Ei-
genschaften auf, zum Teil werden sie von
den Lernern auch bewusst wahrgenom-
men. Wegen der vielschichtigen intra- und
intersprachlichen Einfliisse im Fremd-
sprachenunterricht muss aufSerdem dar-
auf hingewiesen werden, dass die kor-
rekte Verwendung einer Struktur in einem
grammatisch-lexikalischen Kontext nicht
selten durch Zufall geschieht und nicht
unbedingt mit deren einwandfreier Be-
herrschung gleichgesetzt werden sollte
(vgl. Lindemann 1995: 92£.).

Auch die sinnvoll und situationsgerecht
dosierte Verwendung der Muttersprache
tragt zur Steigerung der Effizienz im
Fremdsprachenunterricht bei: Die Mutter-
sprache hilft bei den metasprachlichen
grammatischen wie auch landes- bzw.
kulturkundlichen Erlduterungen und er-
moglicht eine schnelle meistens fehlerfreie
Semantisierung der fremdsprachlichen
Vokabeln (vgl. Butzkamm 2002: 169-196).
Das Sprachenlernen wird folglich als au-
tonomer sozialer kognitiver Lernprozess
hochst komplexer Natur aufgefasst, in
dem individuelle Lernstile zum Tragen
kommen und in dem die Muttersprache
der Lerner nicht um jeden Preis ver-
drangt, sondern eher als Lernhilfe be-
trachtet wird.
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Welche Germanistik ist nétig in Marokko im
Zeitalter der Globalisierung?

Abdelaziz Bouchara

Zusammenfassung

In Marokko ist das Fach Deutsch in den letzten Jahren unter verschérften Druck geraten.
Angesichts der Globalisierung wirtschaftlicher wie kultureller und sozialer Prozesse, nicht
zuletzt bedingt durch die immer breitere Akzeptanz des Franzosischen und Englischen,
sieht Deutsch sich immer stiarkerer Konkurrenz ausgesetzt. In dieser Situation hat auch die
traditionelle DaF ihre Rolle neu zu definieren. Der vorliegende Beitrag stellt ein beruflich
orientiertes Lehrangebot fiir das Germanistikstudium dar. Fiir Erfolg versprechende Kurse
ist die Berticksichtigung dreier Module von Bedeutung: 1. Wirtschaftsdeutsch, 2. Deutsch
fuir den Tourismus, 3. interkulturelle Kommunikation. Dartiber hinaus werden die Rahmen-
bedingungen, unter denen ein solches Germanistikstudium umzusetzen ist, diskutiert.

0. Krise

Ich mochte an dieser Stelle aus einer
Retrospektive heraus die aktuelle Situa-
tion der Germanistik und des Deutschen
als Fremdsprache in Marokko skizzieren.
Das Fach Deutsch steht ohne Zweifel
unter Druck. Die Konkurrenz durch an-
dere Sprachen, vornehmlich Franzésisch
und das wachsende Interesse an Eng-
lisch, ist deutlich spiirbar. Dariiber hin-
aus nehmen bedauerlicherweise auch
nach der sog. Universitdtsreform die In-
halte und Zielsetzungen des Germanis-
tikstudiums in keiner Weise Bezug auf
Berufsfelder fiir Germanistik-Absol-
venten. Studierende der Germanistik
sehen sich deshalb unter einem Legitima-
tionsdruck, der den Nutzen des Wissens-
erwerbs an den spéteren Karrierechancen
misst, und das ausgerechnet in einer Zeit
wachsender Arbeitslosigkeit, begleitet
von Reiziiberflutung und von zuneh-
mender Orientierungslosigkeit in Werte-
fragen, die gerade auch bei vielen Ju-
gendlichen zu Verweigerung und Ab-

Info DaF 35, 5 (2008), 467-480

wehr fithren. Wenn man dieser Einschit-
zung Glauben schenkt, dann scheinen
wir es schon mit einer ernsthaften Krise
zu tun zu haben, fiir die Marokko gewiss
nur als Beispiel steht. Krisen beinhalten
auch die Chance, Altes zu iiberdenken
und Auswege zu suchen, innovativ zu
werden. Ich mochte in meinem Beitrag
auf diese Punkte eingehen und zugleich
Verbesserungsvorschldge anbieten.

1. Studienplan vor der Reform: ein kur-
zer Uberblick

Das Germanistikstudium ist als voller Stu-
diengang durch drei Abteilungen an den
Universitaten (Casablanca, Rabat und Fes)
vertreten. Das vierjahrige Studium (giiltig
bis zur Reform 2003) teilte sich in zwei
Phasen, namlich in das Grundstudium
und das Hauptstudium, die jeweils zwei
Jahre dauerten. Das Studienjahr beginnt
im Oktober und endet mit einer Jahres-
endpriifung, die aus einem schriftlichen
und einem miindlichen Teil besteht und
im Juni durchgefiihrt wird. Wenn man die
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Priifung nicht besteht, muss man das Ubersicht soll die Struktur der alten Curri-
ganze Jahr wiederholen. Die folgende cula der Germanistik veranschaulichen:

Abb. 1: Studienplan an den Germanistikabteilungen in Marokko (bis 2003)
Langue et Littérature allemandes

1. Studienjahr 2. Studienjahr 3. Studienjahr
Studienficher WS* |Studienficher WS* |Studienficher WS*
Literarische Texte 2 |Literatur 3 |Literatur I 3
Aufsatz 2 |Aufsatz 2 |Aufsatz 2
Grammatik 3 |Grammatik 2 |Linguistik I 2
Textverstandnis I 2 | Textverstandnis I 2 |Grammatik 2
Textverstandnis II 2 |Ubersetzung 2 |Ubersetzung 2
Konversation 3 |Konversation 3 |Literatur II 2
Phonetik 1 |Landeskunde 2 |Linguistik II 2
Landeskunde 2 |Islamisches Denken 1 2
Arabisch 3 | Arabisch 3 |Landeskunde
Zweite Fremdsprache | 2 |Zweite Fremdsprache | 2 |Arabisch-Islamische 2

Studien

Zweite Fremdsprache: | 3

Ubersetzung 2
Total 22 |Total 22 |Total 22
4. Studienjahr 4. Studienjahr
Studienficher (Literarischer Zweig) | WS* | Studienficher (Linguistischer Zweig) | WS*
Literatur I 3 |Linguistik I 3
Literatur II 3 |Linguistik II 2
Literatur IIT 2 |Linguistik III 3
Linguistische Themen 3 |Linguistische Themen 3
Landeskunde I 2 |Landeskundel 2
Untersuchungen und Seminare I 1 | Untersuchungen und Seminare I 1
Untersuchungen und Seminare II 1 |Untersuchungen und Seminare II 1
Landeskunde II 1 |Landeskunde II 1
Arabisch-Islamische Studien 3 |Arabisch-Islamische Studien 3
Zweite Fremdsprache: Ubersetzung 3 |Zweite Fremdsprache: Ubersetzung 3
Total 22 |Total 22

*WS = Wochenstunden
(Aus: Jai-Mansouri (2003: 41), Quelle Bulletin officiel N° 3666 (2.2.1983) [= Amtsblatt Nr.
3666])

Im Grundstudium werden Grundkennt- chen, Lesen und Schreiben) trainiert,
nisse der deutschen Sprache vermittelt =~ wéhrend im Hauptstudium die Sprach-
und die vier Fertigkeiten (Horen, Spre-  kenntnisse erweitert und vertieft werden.
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Es werden die vier Fertigkeiten weiter
gefordert und die Fertigkeiten zum Uber-
setzen entwickelt sowie deutsche Ge-
schichte und Landeskunde Deutschlands
vermittelt. Auflerdem kommen sprach-
wissenschaftliche und literarische Veran-
staltungen hinzu. Am Ende des Studi-
ums muss jeder Student eine Abschluss-
arbeit in deutscher Sprache anfertigen.
Die Studierenden diirfen sich das Thema
der Arbeit selbst wahlen. Nach dem Stu-
dienabschluss mit der Licence kénnen die
Studierenden eine einjahrige Referendar-
ausbildung an der Ecole Normale Supéri-
eure (ENS) machen, um die Lehrbefdhi-
gung fiir Deutsch als Fremdsprache an
den Gymnasien zu bekommen. Die
Licence ist ebenfalls Voraussetzung fiir
eine Bewerbung am Konig-Fahd-Institut
fiir Translation in Tanger (Ecole Supérieure
Roi Fahd de Traduction — ESRFT), wo ein
Ubersetzerstudiengang fiir Arabisch/
Deutsch/Franzdsisch aufgebaut wurde.
Diese traditionelle Disziplinverteilung in
Linguistik, Literaturwissenschaft und
Landeskunde war m.E. so trocken er-
stellt, dass sie die Denkfdhigkeit nicht
genug anregen konnte. In fast allen geis-
teswissenschaftlichen Fachern ist Fron-
talunterricht die vorherrschende Sozial-
form. Der Stoff wird vom Lehrer vorge-
tragen und in der Regel ohne eigene
Reflexion von den Studierenden memo-
riert, damit er dann bei der Priifung ab-
rufbereit ist. Oft wird der Stoff auswen-
diggelernt, um dann gleich nach der Prii-
fung wieder vergessen zu werden. Des-
halb konnten Germanisten in vielen Be-
rufsfeldern nicht eingesetzt werden,
denn das setzt eine Professionalisierung
des Studiengangs und eine Spezialisie-
rung sowie kommunikative und inter-
kulturelle Kompetenz voraus (Uberset-
zen/Dolmetschen, interkulturelle Kom-
munikation, Fachsprachen wie z. B. Wirt-
schaftsdeutsch/Deutsch fiir den Beruf,
Tourismus u. a.).

2. Zur Frage der Curricula nach der
Reform
Gesellschaftliche Verdanderungen und die
schlechte Lage der Bildung in Marokko
machten es dringend erforderlich, den
Fremdsprachenunterricht den tatsédch-
lichen Bediirfnissen anzupassen. Daher
war die Regierung in den Jahren 1990 bis
2000 mit Nachdruck daran gegangen,
eine umfangreiche Bildungsreform
durchzufiihren. Fiir den Erwerb der
deutschen Sprache und die Beschafti-
gung mit der deutschen Kultur sind da-
bei folgende Elemente wichtig:

— die wachsende Zusammenarbeit mit
deutschen Firmen;

— der neue Boom des Tourismus;

— viele Studierende wiirden gerne zum
Studium nach Deutschland gehen und
die Zahl der marokkanischen Studie-
renden in Deutschland steigt bestan-
dig.

Die im Jahr 2003 erfolgte Reform redu-

zierte die Studiendauer auf 3 Jahre bzw. 6

Semester. Am Ende jeden Semesters miis-

sen die Endpriifungen fiir die ausge-

wihlten Einheiten abgelegt werden. Die

Teilnahme an den Kursen und die Zwi-

schentests spielen bei der Leistungsbeur-

teilung auch eine grofie Rolle. Wenn ein

Studierender bei einer Priifung keinen

Erfolg hat, muss er das ganze Modul im

nédchsten oder iiberndchsten Semester

wiederholen. Die folgende Ubersicht

(Abb. 2) zeigt die Struktur der Germanis-

tikcurricula im Rahmen der Reform von

2003.

Die gegenwartige Universitdtsreform in

Marokko bietet eine Chance zu Verande-

rungen, denn die Modularisierung der

Studiengédnge ermoglicht theoretisch

zum einen eine individuelle Spezialisie-

rung und zum anderen eine interdiszipli-
ndre Kooperation und Ausbildung. Das
aktuelle Studiensystem bietet den Stu-
denten bedauerlicherweise keine Mog-
lichkeit, weitere Facher innerhalb dersel-
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ben Fakultdt oder Universitit mit dem
Hauptfach zu kombinieren, wodurch die
Berufschancen kiinftig wesentlich erhoht
werden konnten. Die inhaltliche Analyse
zeigt auflerdem, dass die Module nicht
dafiir geeignet sind, die Germanistikab-
solventen zu Kompetenz und Hand-
lungsfahigkeit z. B. in Wirtschaft, Touris-
mus, Ubersetzen/Dolmetschen und inter-
kultureller Kommunikation auszubilden.
Es hat sich eigentlich nichts gedndert,
auch wenn der Inhalt des alten Systems
in Form von Modulen in einen neuen
Gesamtrahmen eingebettet ist. Ausge-
hend von dem DaF-Lehrplan in der jet-
zigen Version stellen wir fest, dass eine
traditionelle Verteilung in Linguistik, Li-
teraturwissenschaft und viel Landes-
kunde, wie vor der Reform, den Berufs-
perspektiven bei den Studierenden der
Germanistik nicht entgegenkommt.

Als besonderes Defizit kann u. a. das Feh-
len jeglicher Motivation angefiihrt wer-
den. Ungewisse Zukunftsaussichten,
auch angesichts von Studieninhalten, tra-
gen nicht gerade dazu bei, die Studieren-
den starker zu motivieren. Sie férdern im
Gegenteil Unlust und ein unkontinuier-
liches Studium. Dies wirkt sich wie-
derum sehr negativ auf Deutsch als
Fremdsprache in der Schule und im
Gymnasium aus.

3. Deutsch in der Schule und an der
Universitat: Eine gegenseitige Beein-
flussung

In Marokko beginnen die meisten Schu-
len mit Franzosisch als erster Fremdspra-
che. Im Gymnasium wihlen die Schiiler
eine zweite Fremdsprache; bei dieser
Fremdsprache handelt es sich in der Re-
gel um Englisch. An einigen Gymnasien
werden die Schiiler dazu gezwungen,
Deutsch oder Spanisch zu lernen. Sehr
viele Schiiler — obwohl es Ausnahmen
gibt — mdgen Deutsch nicht; sie lernen es
nicht gern und erwarten schlechte Noten.

Hauptursachen scheinen das gramma-
tische Image, der Ruf einer schwierigen
Sprache, das Ausbleiben unmittelbarer
Erfolge im Anfangsunterricht und ein
fehlendes Niitzlichkeitsgefiihl zu sein.
Der letzte Faktor hangt mit der Stellung
des Deutschen in Marokko und mit des-
sen praktischer Verwertbarkeit, die sehr
beschrankt ist, zusammen. Dies ist den
Eltern sehr bewusst und deshalb versu-
chen sie ihre Kinder bei der Wahl des
Englischen als zweite Fremdsprache mit
allen Mitteln zu unterstiitzen, auch wenn
esnotig ist, das Gymnasium zu wechseln.
Aus diesen Bemerkungen wird klar, dass
Deutsch als zweite Fremdsprache an ma-
rokkanischen Gymnasien bedroht ist. An
einigen Gymnasien in Casablanca wurde
Deutsch abgeschafft. Die Deutschlehrer
werden dann an andere Schulen versetzt
oder der Direktor sucht eine Beschafti-
gung fiir sie in der Bibliothek des Gym-
nasiums. Die Einfithrung von Deutsch als
zweiter Fremdsprache in die Sekundar-
schule (Collége) — ein Jahr vor dem Gym-
nasium — mit dem gleichen Status wie
andere Fremdsprachen wird deshalb als
offizielle Losung auch seitens des Goe-
the-Instituts gesehen. Diese Entwicklung
konnte ganz allgemein zu einer stérkeren
Position fiir das Fach Deutsch fiihren,
wenn die Kontinuitit dieses Schrittes im
Gymnasium gewdéhrleistet ware. Das Ge-
genteil ist leider der Fall: Sobald die
Schiiler im Gymnasium sind, stellt man
fest, dass sie — aufgrund der oben ge-
nannten Griinde — Deutsch als Fremd-
sprache nicht weiterfithren mochten. In
diesem Fall wird meistens Englisch ge-
wihlt, denn Deutsch als Fremdsprache
wird merkwiirdigerweise gar nicht ange-
boten oder ist schon abgeschafft. Diese
negative Lage des Deutschen beeinflusst
nicht nur die Einstellung der Deutschler-
ner, sondern auch die integrative Motiva-
tion, die bestimmend fiir den Unter-
richtserfolg sein kann.
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Die solchermafien beschriebene Stellung
der deutschen Sprache im Rahmen des
schulischen Fremdsprachenunterrichts
wirft auch ein Licht auf das Profil der
Studierenden der Germanistik zu Beginn
des Studiums. Das Studienfach Germanis-
tik wird in Marokko in den wenigsten
Fillen aus Neigung oder Interesse ge-
wahlt. Es gilt: Lieber einen Platz fiir ein
Germanistikstudium als gar keinen Studi-
enplatz. Die Germanistik rangiert deshalb
auf der Beliebtheitsskala auf einem der
letzten Platze. Wenn man als Hochschul-
lehrer die Entwicklung der Einschrei-
bungen fiir die Germanistik vergleicht,
stellt man fest, dass der Anteil der Studie-
renden, die das Studienfach Germanistik
wihlen, tatsachlich in hochst beunruhi-
gender Weise zuriickgegangen ist.

Wir befinden uns in einer dramatischen
Spirale: Einerseits haben wir die Univer-
sitdt, andererseits die Sekundarschule
und die Oberschule (Gymnasium). Die
negativen Berufsperspektiven der Ger-
manistikstudenten erzeugen bei den
Deutschlernern in der Schule ein Desin-
teresse und einen Mangel an Motivation,
was nach dem Abitur Unlust bei den
Germanistikanfangern fordert oder zu
einem diskontinuierlichen Studium
fithrt. Diese gegenseitige Beeinflussung
sollte man bei jeder Reformdiskussion
zur Kenntnis genommen haben. Daher ist
die Regierung derzeit mit Nachdruck da-
bei, tiefgreifende Verdnderungen an der
Bildungsreform durchzufiihren. Aber
wie kann die Attraktivitat des Studien-
gangs Germanistik verbessert werden?
In vielen Berufsfeldern kénnten Germa-
nistik-Absolventen eingesetzt werden,
aber das setzte, wie schon erwahnt, eine
Professionalisierung des Studiengangs
und eine Spezialisierung voraus. Uber
diese Bedingung miissen sich die Germa-
nisten vor Ort ernsthafte Gedanken ma-
chen. Das bedeutet, dass wir in Zukunft
noch mehr die Bediirfnisse der Studie-

renden zu beriicksichtigen haben, ebenso
wie mit Notwendigkeit zu reflektieren
ist, wie, wann, wo und in welchem Maf3e
sprachliche Kompetenzen erh6ht werden
konnen, damit sowohl die Germanisten
als auch die Deutschlehrer in ihrem spé-
teren Leben effektiver mit der deutschen
Sprache umgehen koénnen. Ich pladiere
daher dafiir, den verstarkten Kontakt zur
Praxis zu suchen.

4. Wie sieht die Praxis aus, auf die die
Studenten vorbereitet werden sollen?

4.1 Wirtschaftsdeutsch

Im Rahmen der Umstrukturierungsdis-
kussion werden gegenwdirtig neue
Kurskonzepte diskutiert. Es wird u.a.
iiberlegt, ob z.B. Kurse fiir Wirtschafts-
deutsch angeboten werden sollen, die
sowohl von Studierenden des Faches
Deutsch als auch von Studierenden des
Faches Wirtschaft besucht werden kon-
nen und gleichzeitig fiir Geschiftsleute
offen wéren, die ebenfalls Deutschkennt-
nisse erwerben wollen. Betonen mochte
ich an dieser Stelle, dass die Relevanz der
deutschen Sprache im Wirtschaftsbereich
von vielen Studierenden und auch von
Lehrkraften als zu hoch eingeschitzt
wird. Englisch ist und bleibt die wich-
tigste Wirtschaftssprache der Welt. Deut-
sche Fachsprachkenntnisse kénnen allen-
falls eine Zusatzqualifikation sein. Den-
noch darf nicht iibersehen werden, dass
wegen der zunehmenden Globalisierung
die Mehrsprachigkeit im Zentrum der
Diskussion {iiber Sprachen in Europa
steht, wobei die deutsche Sprache als eine
der wichtigsten Arbeitssprachen neben
Englisch und Franzdsisch in der Europa-
ischen Union eine wichtige Rolle spielt.
Dariiber hinaus wirkt sich die Beherr-
schung von Fremdsprachen auf den Han-
del mit anderssprachigen Partnern posi-
tiv aus. Wer die Sprache des Gegentiibers
sprechen kann, punktet aus psycholo-



473

gischer Sicht durch die unmittelbare Ver-
standigung mit seinem Gespréachspartner
(vgl. Zhao 2000: 2-3)". Die Euro-mediter-
rane Partnerschaft fiihrt ebenfalls zu
wachsenden Kontakten mit Deutschland
und trdgt dazu bei, dass die deutsche
Sprache auf absehbare Zeit an Bedeutung
gewinnt (vgl. Wilsch 2003: 200-201). In
diesem Zusammenhang sollte man auch
die Tatsache beriicksichtigen, dass es in
Marokko eine grofle Anzahl von deut-
schen Firmenniederlassungen und ma-
rokkanischen Firmen mit Deutschland-
Kontakten gibt. Diese benétigen Arbeits-
kréfte, die zielgerichtet ausgebildet sind,
und dazu gehéren m.E. Kenntnisse in
Wirtschaftsdeutsch. Auch viele Unter-
nehmensvertreter, die nur Franzosisch
und Englisch kénnen, betonen, wie wich-
tig die deutsche Sprache im internationa-
len Geschiftverkehr sei. Von daher sollte
die Germanistik auch Lehrveranstaltun-
gen aus dem Bereich Fachsprache, z.B.
Wirtschaftdeutsch, anbieten, sodass un-
sere Studierenden des Faches Germanis-
tik von den beruflichen Chancen profitie-
ren konnen, die deutsch-marokkanische
Industriebetriebe bieten. Eine entspre-
chende Ausbildung zu erhalten bedeutet,
Elemente der Wirtschaft in das Germa-
nistikstudium selbst zu integrieren. Dazu
gehort, dass in den bereits {iblichen Uber-
setzungsseminaren literarische durch
Sachtexte (z. B. Texte wirtschaftlicher Na-
tur) zu ersetzen sind. Dadurch erwerben
die Studierenden fiir ihren kiinftigen Be-
ruf eine hdhere miindliche und schrift-
liche Kompetenz in der deutschen Spra-
che und schaffen sich Vorteile im beruf-
lichen Auftreten. Insbesondere erwerben
sie Fahigkeiten in folgenden Bereichen:

— Handelskorrespondenz und Vorstel-
lungsgespréche;

— Auftragsabwicklung (von der Anfrage
bis zur Zahlung);

— Lesen von Wirtschaftstexten;

— Firmenprasentation;

— Grafikkommentierung;

— Telefonkommunikation;

— Fiihren von Mitarbeiter-, Kunden- und
Verkaufsgesprachen;

— Wirtschaftsleben in Deutschland mit
den folgenden Kernbereichen: Wirt-
schaftssysteme, Sozialversicherung,
Wirtschaftsindikatoren, Marketing,
Banken- und Borsenwesen, Wahrungs-
systeme, Wirtschaftsgeographie, Euro-
péische Union, Unternehmensformen
usw.;

— Professionelle Ubersetzung (Wirtschaft
und Handel);

— Praxis im Rahmen eines Praktikums
und einer praxisbezogenen Projektar-
beit.

4.2 Deutsch fiir den Tourismus

Das Germanistikstudium sollte auch
dazu beitragen, eine Tatigkeit im prospe-
rierenden Tourismusbereich zu finden,
indem eine entsprechende Ausbildung
fiir das Berufsfeld Tourismus entwickelt
wird. Im Tourismus bieten sich nationale
und internationale Aufstiegschancen. Be-
schéftigungsmaglichkeiten bestehen bei
Airlines, Flughafenverwaltungen und
Studienreisen sowie in allen Bereichen
des Hotel- und Gastgewerbes (Hotels,
Gaststatten, Pensionen, Restaurants
usw.). Im Hinblick auf die Bedeutung
Marokkos als Tourismusland sind quali-
fizierte Fachkrifte im Hotel- und Gastge-
werbe laufend gefragt. Es gibt zwar gute
Absolventen von Hotelfachschulen in

1 Dies ist insbesondere in einem Kaufermarkt wichtig, nach dem Motto »If you just buy in
Germany, you can speak Englisch. But if you want to sell in Germany, you must speak

Germanc.
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Marokko, aber ihre sprachliche Ausbil-

dung ist unzureichend. Die erworbenen

Sprachkenntnisse von Germanistikabsol-

venten sind relativ gut, aber es fehlt ih-

nen die fachsprachliche Ausbildung. Das

Angebot von Tourismusmodulen an der

Universitdt oder eine intensive Sprach-

ausbildung an den Tourismusinstituten

konnten zu positiven Anderungen fiih-
ren. In dem stark praxisorientierten Aus-
bildungsgang »Deutsch fiir den Touris-
mus« sollen den Studierenden folgende

Kenntnisse vermittelt werden:

- Eine fachbezogene Sprachausbildung
(miindliche und schriftliche Kommuni-
kation in der Hotel- und Tourismus-
branche: allgemeine Gespréachstechnik,
Telefongesprache und Dialoge; das
Schreiben bzw. Bearbeiten von Ge-
schéftsbriefen, Formulieren von Auf-
tragen, Reservierungen und Reklama-
tionen);

— Betriebswirtschaft und Rechnungswe-
sen (Konjunktur, Wirtschaftswachs-
tum, Grundlagen des Rechnungswe-
sens z. B. Tabellenkalkulation/Excel);

— Geographie des Tourismus und Touris-
muspolitik;

— Tourismusmarketing (Marketingphilo-
sophie und Konzepte, Marketingziele
und Strategien);

— Computer-Reservierungssysteme und
Branchensoftware;

— Praktikum und praxisbezogene Projek-
tarbeit.

4.3 Interkulturelle Kommunikation

Die Praxis verlangt ebenfalls interkultu-
relle Kommunikationskompetenz, die in
der heutigen globalisierten Welt ein
Schliisselfaktor in der internationalen
Kommunikation ist. Wer interkulturell
kompetent handeln will, muss sowohl die
fremde wie die eigene Kultur verstehen.
Insbesondere auf dem Weltwirtschafts-
markt, der durch Konkurrenz, Leistungs-
druck und internationale Verflechtungen

gekennzeichnet ist, gewinnt interkultu-
relle Kommunikation immer mehr an Be-
deutung. An dieser Stelle wird schon klar,
dass das Thema interkulturelle Wirt-
schaftkommunikation nicht nur wissen-
schaftlich, sondern auch wirtschaftlich
sehr interessant ist. Peinliche Missver-
stindnisse zwischen Angehdrigen ver-
schiedener Kulturen fithren immer wie-
der dazu, dass Auftrage verloren gehen
und politische Verhandlungen scheitern.
Sprachliche Kenntnisse reichen also nicht
aus, um auf fremden Mairkten Erfolg zu
haben. Die Fahigkeit, sich in anderen Kul-
turen sicher zu bewegen, muss hinzukom-
men. In interkultureller Kommunikation
sind die dazu erforderlichen Kenntnisse
zu vermitteln. Es soll u. a. gezeigt werden,
warum insbesondere (wirtschaftliche)
Kommunikation zwischen Europdern
und Arabern/Asiaten aufgrund verbaler
und nonverbaler Kulturunterschiede
schwierig ist. Sprach- und Kulturkennt-
nisse (soft skills) werden z.B. fiir den Um-
gang mit ausldndischen Kunden ge-
braucht. Wer im Ausland ein Produkt
verkaufen will, muss es dem Gesprachs-
partner moglichst leicht machen, das ei-
gene Waren- und Dienstleistungsangebot
zu verstehen und zu bewerten.

Das Curriculum DaF an der marokka-
nischen Universitat sieht fiir die Studien-
jahre 1-3 eine Reihe von Lehrinhalten
vor, die grob unter dem Begriff »Landes-
kunde« subsumiert werden konnen.
Diese Lehrinhalte haben zum Ziel, histo-
risch-politische Themen bei den Stu-
denten zu erweitern und sind nicht dafiir
geeignet, die Germanistikabsolventen
zur interkulturellen Kompetenz in inter-
kulturellen Begegnungen auszubilden.
Es gibt zwar Module, die die Bezeich-
nung »interkulturelle Studien/etudes in-
terculturelles« tragen, aber die inhaltliche
Analyse zeigt, dass es sich bei solchen
Veranstaltungen eher um landeskund-
liche Themen handelt.
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Die Studierenden sollen dagegen {iiber

das theoretische und methodische Wis-

sen verfligen, mit dem sie den kulturellen

Kontext, in dem die eigenen Handlungen

und die Handlungen anderer stehen, er-

schlieffen kénnen. Dabei sollen folgende

Lernziele beachtet werden. Die Studie-

renden sollen befahigt werden:

— die fiir die Interkulturelle Kommunika-
tion wichtigen Theorien und Metho-
den aus der Kulturanthropologie, der
kulturvergleichenden Psychologie, der
Pragmatischen Linguistik, der Wirt-
schaftswissenschaft und der Padago-
gik zu verstehen und anzuwenden;

— die Ursachen von Problemen und Kon-
flikten, die sich in interkulturellen Situ-
ationen ergeben konnen, realistisch
einzuschétzen und geeignete Losungs-
moglichkeiten zu finden

Kiinftige Berufsfelder der Absolventen

konnten international agierende Kultur-,

Wissenschafts- und Bildungsinstitutio-

nen bzw. politische Einrichtungen und

Wirtschaftsunternehmen im Rahmen der

deutsch-marokkanischen Zusammenar-

beit sein.!

5. Perspektivenwechsel

Es gilt das Niveau des Germanistikstudi-
ums zu verbessern, um Wettbewerbsfa-
higkeit zu erreichen. In vielen Landern,
z.B. in Thailand, China und Taiwan, die-

nen die modernen westlichen Sprachen
Englisch, Franzosisch und Deutsch als
»Werkzeug«, mit dem der Anschluss an
das westliche Niveau der technologischen
Entwicklung erleichtert werden soll. Wir
sollten auch dieser Zielbestimmung des
Unterrichts in der deutsch-marokka-
nischen Zusammenarbeit folgen und bei
der Erstellung der Curricula beriicksichti-
gen. Die neue Germanistik in Marokko ist
immer noch im sogenannten Dreiermo-
dell (Literaturwissenschaft, Linguistik
und Landeskunde) organisiert und bietet
gegenwartig nur eine allgemeine Ausbil-
dung ohne Spezialisierungsmoglich-
keiten. Deshalb ist eine offene Diskussion
bei den Germanisten in Marokko nétig,
um zu verhindern, dass es eines Tages zu
einem volligen Desinteresse am Germa-
nistikstudium kommt. Es wird zwar argu-
mentiert, man solle die Germanistik nicht
mit einer fachsprachenorientierten Aus-
bildung beauftragen, aber welche Berufe
werden dann spiter fiir Germanisten of-
fenstehen, abgesehen vom Lehramt.
Langst nicht jeder, der Germanistik stu-
diert, wird Deutschlehrer an der Schule
oder Wissenschaftler an der Hochschule.
Dariiber hinaus sind die Fachsprachen
»Wirtschaftsdeutsch« und »Deutsch fiir
den Tourismus« sowie das schon an eini-
gen deutschen Universitdten etablierte
Studienfach »Interkulturelle Kommuni-

1 Wiinschenswert wire ein binationaler Studiengang »Interkulturelle Kommunikation

Deutschland-Marokko« nach dem Modell »Interkulturelle Kommunikation Deutsch-
land-China«. Dieser deutsch-chinesische Masterstudiengang ermoglicht es Studieren-
den aus Deutschland und China, ihr germanistisches Master-Studium gemeinsam an
Universitdten in beiden Landern zu absolvieren. Nach einer obligatorischen Studien-
phase an der Georg-August-Universitat Gottingen entscheiden sich die Studierenden
fiir eine zweite Studienphase an der Universitdt Nanjing oder der Beijing Foreign
Studies University. Das Studium schliefft nach vier Semestern mit einem deutsch-
chinesischen Double Degree ab. Der Studiengang wird von der Abteilung Interkulturelle
Germanistik der Georg-August-Universitat Gottingen in Zusammenarbeit mit der
Deutsch-Abteilung der Universitdt Nanjing sowie der Beijing Foreign Studies Univer-
sity angeboten. Die Entwicklung wurde im Rahmen des EU-Programms Asia-Link von
der Européaischen Kommission geférdert und vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung als Pilotprojekt in den Geisteswissenschaften unterstiitzt.
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kation« Mikrobereiche der Soziolinguis-
tik, die eine Spezialisierung innerhalb der
Linguistik darstellt und Uberschnei-
dungen mit anderen Kerndoménen auf-
weist. Die Ausbildung solcher Schliissel-
qualifikationen als idealtypische Zielset-
zungen steht selbstverstandlich nicht im
Widerspruch zum germanistischen Fach-
wissen. Wir bewegen uns also immer noch
im Bereich der Germanistik, jedoch mit
einer Berufsperspektive. In diesem Zu-
sammenhang sieht Pleines die Aufgabe
der Hochschulgermanistik eher darin,

»aus ihrer fachwissenschaftlichen Zustan-
digkeit heraus Grundlagen und Reflexions-
dimensionen fiir solche eher anwendungs-
bezogenen Ausbildungsinstitutionen be-
reitzustellen und somit auch fiir den germa-
nistisch qualifizierten Nachwuchs in diesen
Sektoren die erforderlichen Qualifikations-
moglichkeiten zu schaffen« (Pleines 1990:
46, zitiert in Jai-Mansouri 2003: 47-48).

Die klassischen germanistischen Kurse
wie literatur- und sprachwissenschaft-
liche Lehrveranstaltungen werden auf
Grund traditionell geisteswissenschaft-
lichen Charakters des Faches im Curricu-
lum beibehalten. Diesen Kursen sollte
jedoch weniger Gewicht beigemessen
werden. Deshalb ist es erforderlich, die
Curricula zum Fach Deutsch in den ma-
rokkanischen Universitdten zu revidie-
ren und zu aktualisieren. Eine Alterna-
tive wire ein Studiengang, der die Facher
Wirtschaftsdeutsch, Deutsch fiir den
Tourismus und interkulturelle Kommu-
nikation kombiniert. Der neue Studien-
gang wird als ein praxis- und berufsori-
entierter Studiengang konzipiert, der aus
sechs Modulen im Hauptstudium be-
steht, und ldsst sich wie folgt darstellen:

Das Ergédnzungsfach »Wirtschafts-
deutsch, Deutsch fiir den Tourismus und
interkulturelle Kommunikation« ist ein
grundlegender interdisziplindrer Studi-
engang. Er erginzt das Kernstudium
»Germanistik« um eine anwendungsbe-

zogene, an internationalen Berufszielen
orientierte Komponente. Im Erganzungs-
fach muss jeweils ein Basismodul und ein
Erweiterungsmodul in drei Studienberei-
chen des Faches absolviert werden. Der
Studiengang ist konsekutiv aufgebaut.
Das heifit: Die Lehrveranstaltungen in-
nerhalb der Module bauen inhaltlich auf-
einander auf. Basismodule sollen daher
im flinften Semester und Erweiterungs-
module im sechsten (Abschlusssemester)
studiert werden. Die Module ergénzen
sich nicht zuletzt durch Konvergenz der
Studieninhalte in idealer Weise, sondern
sie sind auch inhaltlich miteinander ver-
zahnt und fithren zum Erwerb grundle-
gender Kenntnisse im Tourismusbereich
sowie zur Befdhigung zur erfolgreichen
Gestaltung interkultureller Berufsfelder
in der Wirtschaft.
Der Aufbau des Curriculums und die
Struktur des Lehrplans sind jedoch noch
konkreter und im Detail mit den Kolle-
gen vor Ort zu besprechen. Vorausge-
schickt seien hier Gedanken zum anzu-
strebenden Profil des neuen Studien-
gangs darzulegen:

— Welche Einheiten kdénnten schon im
vierten Semester eingefiihrt werden?

— Werden sich die Studierenden im letz-
ten Semester je nach Interesse in zwei
Ausbildungsbereiche trennen oder in
einem Bereich studieren?

— Welche neuen bzw. modernen Kurse
sollen in die Lehrpldne eingeschoben
werden, z.B. entsprechende EDV-
Kurse?

Sollte dieser Studiengang zustande kom-

men, miissten die Vertreter der Germa-

nistikabteilungen an einen Tisch ge-
bracht werden, damit sie gemeinsam die

Einrichtung eines neuen Germanistik-

programms in der Masterstufe (Auf-

baumodule) diskutieren. Das Aufbaustu-
dium versteht sich als eine Fortsetzung
eines berufsorientierten Studiengangs
und ist zugleich der Ort, wo eine trans-
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Abb. 3: Lehrangebot im Studiengang »Wirtschaftsdeutsch, Deutsch fiir den Tourismus
und interkulturelle Kommunikation«

Wirtschaftsdeutsch Deutsch fiir den Interkulturelle
Tourismus Kommunikation
Basismodul Basismodul Basismodul
Semester 5| Firmenprasentation Miindliche und schrift- |Interkulturelle Kommu-
Lesen von Wirt- liche Kommunikation nikation: Eine Einfiih-
schaftstexten in der Tourismusbran- | rung in Methoden und
Grafikkommentierung che Konzepte
Handelskorrespondenz |Geographie des Touris- |Interkulturelles Lernen
und Vorstellungsge- mus im Fremdsprachenun-
sprache Tourismuspolitik terricht
Telefonkommunikation Vergleichende Mentali-
tatsstudien (Deutsche
und Araber)
Semester 6| Erweiterungsmodul Erweiterungsmodul Erweiterungsmodul
Auftragsabwicklung Betriebswirtschaft und  |Interkulturelle Wirt-
(von Anfrage bis zur Rechnungswesen schaftskommunika-
Zahlung) Tourismusmarketing tion
Fiihren von Mitarbeiter-, | Computer-Rechnungs- |Interkulturelles Marke-
Kunden- und Ver- systeme N ting
kaufsgesprachen Professionelle Uberset- | Interkulturelle Nonver-
Wirtschaftsleben in zung (Wirtschaft und bale Kommunikation
Deutschland Handel) Professionelle Uberset-
Professionelle Uberset- | Praktikum und praxisbe-| zung (Wirtschaft und
zung (Wirtschaft und zogene Arbeit Handel)

Handel) Praktikum in einem in-
Praktikum und praxisbe- ternationalen Arbeits-
zogene Projektarbeit kontext/Praxisbezo-

gene Projektarbeit

disziplindre Zusammenarbeit zwischen
verschiedenen Bereichen verstirkt mog-
lich sein wird. Eine Zusammenarbeit
zwischen den Fakultdten in Casablanca
und Rabat ist in diesem Zusammenhang
denkbar, denn die geographische Néhe
und die gute Verkehrsverbindung er-
moglichen dem Lehrpersonal die Durch-
fiihrung dieses Projekts.

Auf diese Weise wird die Germanistik in
Marokko so attraktiv wie moglich gestal-
tet, dass sie der Nachfrage der Studieren-
den entspricht. Ansonsten muss die Ger-
manistik ihre Daseinsberechtigung in
Frage stellen lassen, wenn das Fach inef-
fektiv arbeitet, vor allem wenn man die
Tatsache berticksichtigt, dass die Univer-

sitat finanzielle Mittel in einer Pauschal-
summe fiir den jahrlichen Haushalt er-
halt, der selbstiandig von der Universitat
festzusetzen ist. Voraussichtlich reichen
die staatlichen Mittel nicht aus. Das be-
deutet, die Universitat kann kiinftig die
Germanistik nicht finanzieren, wenn je-
des Jahr ein starkerer Riickgang der Ein-
schreibungen fiir Germanistik zu ver-
zeichnen ist.

Das Studienprogramm in Germanistik
soll attraktiv, aktuell, sinnvoll und zeit-
okonomisch gestaltet werden, damit sich
mehr Interessenten fiir Germanistik in
Marokko finden lassen. Daraus konnte
sich eine stirkere Motivation ergeben.
Die neue Studienwahl und die damit
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verbundenen neuen Studieninhalte er-
zeugen bei den Studierenden positive
Zukunftsaussichten und tragen dazu bei,
sie starker zu motivieren. Das Fachstu-
dium, das auf Tétigkeiten in der Indus-
trie, im Handel und im Tourismus vorbe-
reitet, ermdglicht dem Studierenden,
»den Schwerpunkt auszusuchen, der ihn
motiviert und von dem er begriindet
meint, dass er ihm fiir sein spéteres Be-
rufsleben niitzt« (Jai-Mansouri 2003: 48).
Aufgrund solcher Berufsperspektiven
eines Germanistikstudiums wird sich
Deutsch in der Schule und Oberschule
ebenfalls positiv beeinflussen lassen. Die
Motivation muss jedoch stdrker unter-
stiitzt und entwickelt werden. Zu den
motivationsférdernden Faktoren gehort
in erster Linie die Ausrichtung an den
gesellschaftlichen Bediirfnissen. Es ist
Aufgabe des Lehrers, den Schiilern Vor-
teile und Nutzen des Deutschen fiir ver-
schiedene Berufe aufzuzeigen. Auf diese
Weise kann sich eine Begeisterung beim
Erlernen des Deutschen entwickeln, was
sich positiv auf die Einstellung und Moti-
vation der Schiiler auswirken wird. Davon
kann die Germanistik ebenso profitieren,
weil die Anzahl der Interessenten an der
Germanistik mit guten Deutschkenntnis-
sen dann allmé&hlich steigen wird.

6. Schlussbemerkungen: Chance der
deutschen Sprache in Marokko und
Tendenz in der Zukunft

Der Reformentwurf von 2000 hat die
Nachteile des traditionellen Studiums er-
kannt und legt deshalb viel Wert auf eine
Ausbildung mit Berufsperspektiven. Die
gegenwadrtige Reform hat einiges erreicht
z.B. wird »dem Universititslehrkorper
die Erstellung von Curricula, die Defini-
tion ihrer Inhalte und paddagogischen Ele-
mente ebenso wie die Entscheidung iiber
die passende Priifungsform von erbrach-
ten Leistungen« iiberlassen (Jai-Man-
souri 2003: 48).

Paradoxerweise werden Zielsetzungen
definiert, die der im Entwurf intendierten
starkeren Beriicksichtigung des Praxis-
und Anwendungsbezugs nicht entspre-
chen, obwohl die Vermittlung einer ins-
trumentellen Basis fiir die Ausbildung
eines spateren Berufs in der heutigen tech-
nologischen und globalisierten Welt den
Studenten zugute kommt. Man wird le-
diglich vom Zertifikatssystem zum Mo-
dulsystem, jedoch mit denselben inhalt-
lichen Curricula, iibergehen. Verdndert
wurde lediglich der Rahmen dieser Curri-
cula. Ein Ausweg aus dieser Kontroverse
liegt m. E., abgesehen von den oben ge-
machten Verbesserungsvorschldgen, in
der Einstellung spezialisierter Lehrkrifte,
damit eine Professionalisierung des Studi-
enangebots realisiert werden kann. Die
Verwirklichung dieses Schritts ist jedoch
eng von der staatlichen Politik abhéngig.
Dartiiber hinaus sollten sich die Hoch-
schullehrer im Rahmen der Angebote des
DAAD (Deutscher Akademischer Aus-
tauschdienst) Gedanken {iiber Weiterbil-
dungsmoglichkeiten z. B. in den Bereichen
Wirtschaftsdeutsch, Handel, Deutsch fir
den Tourismus und interkulturelle Kom-
munikation machen. Dies setzt jedoch
voraus, dass man diese Ausbildung als
Herausforderung und Bereicherung und
nicht als Belastung empfindet.

Fiir den neuen Studiengang »Wirt-
schaftsdeutsch, Deutsch fiir den Touris-
mus und interkulturelle Kommunika-
tion« ist vor allem in den Bereichen For-
schung und Entwicklung, aber auch in
Bezug auf Moglichkeiten der Praktikan-
tenentsendung eine enge Zusammenar-
beit mit Institutionen und Unternehmen
der Wirtschaft von besonders grofier Be-
deutung. Hier ist insbesondere daran zu
denken, dass die staatlichen Mittel vor-
aussichtlich nicht ausreichen werden,
weshalb Einnahmen von anderen Quel-
len an Bedeutung gewinnen werden.
Voraussetzung dafiir ist, dass die Univer-
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sitdt ihre Studiengédnge so attraktiv wie
moglich gestaltet, so dass sie dem Bedarf
und der Nachfrage der Studierenden ent-
sprechen. Eine traditionelle Auffassung
von Germanistik oder den Geisteswis-
senschaften ist tiberholt und kann im
Zeitalter der Globalisierung mit den Ent-
wicklungen nicht mehr Schritt halten. Es
handelt sich in Wirklichkeit um die Krise
der vermittelnden Institution Universitat
und insbesondere der Geisteswissen-
schaften. Diese sind, was ihren inneren
Aufbau und ihre Zielsetzungen betrifft,
zum Teil noch eine Einrichtung der
Nachkolonisationszeit als Ort der damals
etablierten Nationalphilologien. Nicht
aus dem Innern eines jeden Faches her-
aus ist Reform der Studienplane moglich,
sondern im stdndigen facheriibergreifen-
den Dialog. Dadurch wird in Zukunft
eine erhohte Flexibilitdt gewahrleistet, so
dass neue Facherkombinationen nach
dem Modell Hauptfach/Nebenfach mog-
lich sein werden und folglich die Lerner
darauf vorbereitet werden, in einer glo-
balisierten Informationsgesellschaft zu
leben, die durch internationale Konkur-
renz gepragt ist.

Auf deutscher Seite sollte man {iberlegen,
ob die einseitige Orientierung nach Osten
nicht dazu fiihrt, dass man einen interes-
santen Zukunftsmarkt vernachldssigt,
der eine Reihe von Vorteilen zu bieten
hat, wie z. B. seine Nahe zu Europa, poli-
tische und wirtschaftliche Stabilitét, eine
leistungsfahige Arbeitnehmerschaft,
funktionierende Infrastruktur usw. Eine

der wichtigsten Aufgaben des DAAD als
Mittler der Auswaértigen Kulturpolitik
liegt darin, die deutsche Sprache zu for-
dern. Dementsprechend ist es wiin-
schenswert, dass sich der DAAD in Zu-
sammenarbeit mit dem Goethe-Institut
fiir die Internationalisierung der Germa-
nistik und der deutschen Sprache kon-
kret einsetzt und so gemeinsam mit Ma-
rokko die Zukunft der deutschen Sprache
in unserem Land sichern hilft.!.

Sollten wenigstens diese Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden, konnen wir
nicht nur Deutsch als Fremdsprache ret-
ten, sondern auch einen grofien Beitrag
zur Entwicklung des Germanistikstudi-
ums in Marokko leisten. Dadurch ver-
schafft man dem Land und seinen jungen
Menschen einen Zugang zu einem der
grofsen Wirtschaftsraume Westeuropas,
einen Zugang zu Informationen und
Kenntnissen, die der Entwicklung des
eigenen Landes dienen konnen.
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Didaktik DaF / Praxis

Die Forderung der Schreibfertigkeit in den DaF-
Lehrwerken Delfin, em neu-Hauptkurs und Auf
neuen Wegen

Sabine Fischer-Kania

Zusammenfassung

Die Fertigkeit Schreiben hat sich inzwischen, nicht zuletzt durch den Européischen
Referenzrahmen, als gleichberechtigte Fertigkeit etabliert. Unter Riickgriff auf Ergebnisse
der Schreibforschung bzw. Schreibdidaktik wird im Folgenden untersucht, inwiefern
neuere DaF-Lehrwerke Schreiben als Produkt und als Prozess betrachten und férdern. Im
Zentrum des Interesses stehen hier Schreibiibungen und -aufgaben der Lehrwerke Delfin,
em neu-Hauptkurs und Auf neuen Wegen. Diese Auswahl ermoglicht es, Schreibaktivitdten zu
fokussieren, die sich zum einen auf den Grundstufen-, zum anderen auf den Mittelstufen-
bzw. Oberstufenunterricht beziehen. Es geht dabei vor allem um die Frage, ob und wie das
Schreiben als Zielfertigkeit durch die unterschiedlichen Lehrwerke geférdert wird bzw.

werden kann.

Schreiben, bis weit in die 80er Jahre in der
DaF-Didaktik meist stiefmiitterlich be-
handelt, hat sich inzwischen als »Schliis-
selkompetenz« etabliert. Aktuelle For-
schungsergebnisse der Sprachwissen-
schaft zu Unterschieden zwischen ge-
sprochener und geschriebener Sprache,
Forschungsbeitrdge der interkulturell
ausgerichteten Textlinguistik und neue —
aus Erkenntnissen der Lernpsychologie
bzw. Sprachlehrforschung entwickelte —
muttersprachliche und fremdsprachliche
Schreibmodelle haben diese Aufwertung
des Schreibens mit initiiert. Einen guten
Uberblick iiber die wichtigsten Schreib-
modelle geben Krischer und Fix (Krischer
2002: 384-388; Fix 2006: 40-48). Zudem
hat die seit einigen Jahren zunehmend
thematisierte Moglichkeit bzw. Notwen-
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digkeit eines binnendifferenzierenden
Fremdsprachenunterrichts zu einer stir-
keren Berticksichtigung des Schreibens in
der Unterrichtspraxis gefiihrt (vgl.
Wunsch 2006: 41-47; Tonshoff: 2004 und
2005).

Seit den 90er Jahren boomt die fremd-
sprachliche Schreibforschung und mit ihr
insbesondere zwei (hdufig ineinander-
greifende) schreibdidaktische Positionen:
textlinguistische und prozessorientierte
Ansitze.

Textlinguistische Ansétze behandeln das
Erstellen von formal gebundenen Ge-
brauchstexten und die Vermittlung von
Textsortenkenntnissen (vgl. hierzu Port-
mann-Tselikas/Schmdlzer-Eibinger: 2002;
Thurmair 2001 und Thurmair/Willkop
2003). Wichtige Impulse kommen hier
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von Arbeiten, die das Schreiben an der
Hochschule und somit wissenschaftliche
Textsorten wie Protokolle, Referate, Ex-
zerpte und hiermit verbundene Schreib-
handlungen (wie Zusammenfassen,
Kommentieren, Stellungnehmen/Be-
griinden, Beschreiben) untersuchen (vgl.
hierzu insbes. die von Krumm und
Kruse/Jakobs/Ruhmann herausgege-
benen Monographien: Krumm 2000;
Kruse/Jakobs/Ruhmann 2003; Tiitken/
Neuf-Miinkel 1993; Tiitken/Singer 2006).
Die Schreibforschung hat in diesem Kon-
text nachgewiesen, dass Textmuster kul-
turell geprédgt sind und muttersprach-
liche Textmuster — unbewusst oder be-
wusst — beim Schreiben in der Fremd-
sprache aktualisiert werden (vgl. hierzu
Hufeisen 2000; Mohr 2000, Efier 2000;
Faistauer 1997). Die textlinguistischen
Ansitze pladieren daher fiir ein Transpa-
rentmachen des kulturgepriagten Text-
musterwissens durch kulturkontrastive
Fragestellungen zu Textsorte und Text-
muster.

Prozessorientierte Ansétze begreifen das
Schreiben als einen komplexen rekursi-
ven Problemldsungsprozess, der die Teil-
prozesse des Planens, Formulierens und
Uberarbeitens vereint (exemplarisch
seien hier genannt: Portmann 1991; Bor-
ner/Vogel 1992; Kast 1999).

Diese Ansitze basieren auf der Uberzeu-
gung, dass Schreiben erfolgreicher ver-
lauft, wenn den Lernenden der Textpro-
duktionsprozess bewusst ist. Fiir den Un-
terricht bedeutet dies, dass der Schreib-
prozess didaktisch aufbereitet werden
muss. Schreibkompetenz kann hier da-
durch aufgebaut werden, dass Teilpro-
zesse des Schreibens oder entstehende
Teilprodukte fokussiert werden, indem
konkrete Planungs- und Uberarbeitungs-
schritte eingetiibt werden (vgl. auch Wolff
1991: 37ff.). Diese Ansdtze intendieren
mithin die Bewusstmachung der Teilpro-
zesse und konzentrieren sich daher auf

die Vermittlung von prozessualen Hilfen,
z.B. das Schreiben vorbereitende
Ubungen (vom Text) zum Wort zum Satz
zum Text (Kast 1999: 54-98), die anschlie-
Bend wieder in komplexe Schreibpro-
zesse hineinfiihren.

Sowohl textlinguistische bzw. produkt-
orientierte als auch prozessorientierte
Aspekte werden in Schreiblehrmodellen
der 90er Jahre beriicksichtigt (vgl. Kast
1989: 10; Kast 1999: 116-125, Storch 1999:
253). Prozessdidaktische Schreibmodelle
basieren dabei in der Regel auf folgender
Phasierung;:

Erste Phase:

Situierung der Schreibaufgabe: Fragen
nach dem Adressaten, dem Inhalt
(Schreibanlass, kommunikatives Ziel,
Thema) und der Textsorte/Form;

Zweite Phase:

Erarbeitung eines Schreibplanes: durch
die Aktivierung bzw. Erweiterung von
sprachlichem und inhaltlichem Wissen,
durch die Erarbeitung/Bereitstellung von
Wortschatz/Redemitteln und durch
Uberlegungen zum Aufbau;

Dritte Phase:

Erste vorbereitende Formulierungen: auf
der Satzebene (z. B. Satzteile, kurze Satze
in gedanklich-logischer Anordnung);
Uberlegungen zum Aufbau, zur Gliede-
rung, z. B. mit Hilfe einer Strukturskizze;
Sammlung inhaltlicher Punkte. Eine
Strukturskizze fiir argumentative Texte
beispielsweise bewegt sich oftmals vom
Thema/von der Problemstellung hin zu
Argumenten dafiir und Argumenten da-
gegen und miindet in eine Folgerung
(personliche Stellungnahme) (vgl. Kast
1999: 119f. der auch andere mdgliche
Strukturskizzen fiir argumentative Texte
anfiihrt);

Vierte Phase:
Lineare Formulierungen: auf der Text-
ebene (z. B. Satzverkniipfungen, Satzauf-
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bau); Aufbau, Abschnitte; Wortwahl;
Rechtschreibung; Zeichensetzung; Stil;
Berticksichtigung der dufleren Form der
Textsorte;

Fiinfte Phase:
Entwurf und Uberarbeitungen;

Sechste Phase:

Korrektur und Revisionen (die sich auf
Aspekte der Phasen 24 beziehen kon-
nen).

Die Schreibforschung bzw. -didaktik be-
tont, dass fremdsprachliches Schreiben
auf Grund von Defiziten im deklarativen
Sprach- und Weltwissen der Lernenden
der Bereitstellung von speziellem Input
bedarf (Wolff 1992: 125f., Mohr 2000:
112ff.). Fiir die Unterrichtspraxis heifst
dies, etwaige Defizite durch eine das
Schreiben vorbereitende Phase, in der fiir
die Schreibaufgabe relevantes Wissen ak-
tiviert bzw. erarbeitet wird, auszuglei-
chen und die Textproduktion zu steuern
— beispielsweise durch Leitfragen, die
Bereitstellung von textsortenspezifischen
Redemitteln (Storch 1999: 267, Krischer
2002: 388), durch Ubungen zur Erarbei-
tung der Textstruktur (Kast 1999: 59 ff.),
durch die Analyse eines Modelltextes
(Borner 1987: 1345) bzw. durch das Trans-
parentmachen von kulturgepragten Text-
mustern und die Vermittlung von Text-
sortenwissen bzw. die Férderung sprach-
verarbeitender Strategien (z.B. Mohr
2000: 113 ff.). Fachdidaktischer Konsens
ist tiberdies, Teilprozesse im Unterricht
einzuiiben und zu reflektieren — etwa
dadurch, dass das Uberarbeiten von Tex-
ten (vgl. z. B. Krischer 2002: 387) und die

Anwendung von Feedbackverfahren zu
integralen Bestandteilen des Fremdspra-
chenunterrichts gemacht werden. Martin
Fix (Fix 2006: 120f.; 174ff.) und Gerd
Brauer (Brauer 2004: 129) nennen Formen
des Feedbacks und stellen Checklisten
vor, die auf den Fremdsprachenunter-
richt tibertragbar sind; fiir den universi-
taren FSU vgl. auch die Anregungen bei
Hufeisen (2000), EfSer (2000) und Mohr
(2000).

Wichtig fiir die Forderung der Schreibfer-
tigkeit ist, iber diese Prozessorientierung
hinaus, ein breites Spektrum an unter-
schiedlichen Schreibiibungen und -auf-
gaben. Wiinschenswert ist hier weniger
eine starre Abfolge bzw. »Progression«
von reproduktiven {iiber reproduktiv-
produktive Ubungen hin zu produktiven
Schreibaufgaben!, sondern die Berick-
sichtigung produktiver ungesteuerter
Schreibaktivitdten schon im Anfangerun-
terricht (vgl. Heyd 1997: 189). Eine Favo-
risierung reproduktiver und reproduk-
tiv-produktiver (stark) gesteuerter
Schreibaktivititen im Anfangerunter-
richt ist nicht nur aus Motivationsgriin-
den problematisch; sie ist auch fragwiir-
dig, weil man diesen Schreibaktivitdten
insofern keine eindeutige Progression
zuordnen kann, als produktive offene
Schreibaufgaben nicht automatisch
schwieriger sind als reproduktiv-pro-
duktive Ubungen. Portmann verdeut-
licht, dass produktive, freie Schreibakti-
vitdten, da frei von Formulierungszwan-
gen, einfacher sein kdnnen als reproduk-
tiv-produktives, vorlagengebundenes
Schreiben, das durch Vorlagen bzw. Vor-
gaben ganz bestimmte Formulierungen

1 »Reproduktiv« meint, dass Gehortes/Gelesenes unverandert aufgeschrieben wird (z. B.
Diktat, Abschreiben), »reproduktiv-produktiv« hingegen impliziert, dass das Gehdorte/
Gelesene verstanden und mit einem bestimmten Ziel verdandert wird (z. B. Textwieder-
gabe, Nacherzahlung, Gliederung, Restimee). »Produktiv« schliellich bedeutet, dass
Lernende — ausgehend von einer selbst gewahlten oder auch vorgegebenen Schreibsitu-

ation — selbst einen Text formulieren.
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notwendig macht und somit nicht vollig
flexibel ist (vgl. Portmann 1991: 475ff.).
Produktive und kreative Schreibaufga-
ben sind bereits auf Anfangerniveau
wichtig, weil sie motivationsférdernd
sind und Schreibhemmungen abbauen
kénnen (vgl. Heyd 1997: 189).

Die Schreibdidaktik hat, z. T. unter Riick-
griff auf die hier skizzierten textlinguisti-
schen und prozessorientierten Ansétze,
vier Lernzielorientierungen fiir das
Schreiben im Fremdsprachenunterricht
formuliert (Bohn 2001: 925 ff.):

1. kommunikativ-funktionales Schreiben

meint ein Schreiben, das sich an einen
bestimmten (realen oder fiktiven) Adres-
saten wendet und diesen zu einer Hand-
lung veranlassen soll. Hierbei bedienen
sich die Schreibenden konventionalisier-
ter Textsorten (wie z. B. Brief, Einladung,
Anmeldeformular, Lebenslauf, Bewer-
bung etc.) und Textmuster;

2. kreatives und personales Schreiben

meint sowohl nicht gelenkte Schreibakti-
vitiaten, bei denen die Lernenden — frei
von Schreibkonventionen — ohne Vorlage
schreiben und Thema und Form selbst
wihlen (vgl. Mummert 1989; Portmann
1991: 476; Storch 1999: 269f.) als auch
Aktivitaten, die Modelltexte nutzen und
somit einen »mittleren Grad an Unbe-
stimmtheit« aufweisen (Borner 1998:
291). Entscheidend ist hier, dass Schrei-
bende Texte produzieren, in denen sie
iiber sich selbst, ihre personlichen Erfah-
rungen, Einstellungen bzw. Gefiihle
schreiben (zahlreiche Anregungen fiir
den Unterricht enthalten Werder 1993
und Pommerin 1996);

3. instrumentales Schreiben

meint ein Schreiben als Mittel der Forde-
rung anderer Grundfertigkeiten, als
Lernhilfe zum Erreichen anderer sprach-
licher Lernziele (z.B. zur Festigung des

Wortschatzes oder grammatischer Struk-
turen) und als Wissensspeicher;

4. interkulturelles Schreiben

meint ein Schreiben, das kulturgepragte
Schreibprozesse und Schreibprodukte re-
flektiert. Diese Reflexionen konnen sich
auf sozio-kulturelle, historisch-kulturelle
und textuelle Dimensionen beziehen.

Wenn nachstehend die Forderung der

Schreibfertigkeit in neueren Lehrwerken

fiir Deutsch als Fremdsprache untersucht

werden soll, wird gefragt, ob bzw. inwie-
fern die hier kurz skizzierten Ergebnisse
der Schreibforschung Eingang in die

Konzeption neuerer DaF-Lehrwerke ge-

funden haben. Folgende Fragestellungen

sollen dabei besondere Beachtung fin-
den:

— (Wie) werden Schreibaufgaben situ-
iert?

— Welche Ubungs- bzw. Aufgabentypen
werden offeriert?

— Welche Lernzielorientierungen (kom-
munikativ-funktional, kreativ, instru-
mental, interkulturell) lassen die ein-
zelnen Lehrwerke erkennen?

— Sind die Schreibaufgaben prozessdi-
daktisch angelegt? Wenn ja, wie wird
das Planungs- und Uberarbeitungsver-
halten gefordert?

— Werden (kulturgepriagte) Textmuster
transparent gemacht und Textsorten-
kenntnisse vermittelt? Wenn ja, wie?

Untersucht werden das Grundstufen-

lehrwerk Delfin sowie die Mittelstufen-

lehrwerke em neu-Hauptkurs und Auf
neuen Wegen.

Delfin

Zum Lehrwerk Delfin gehdren ein Lehr-
buch (LB), ein Arbeitsbuch (AB), ein Leh-
rerhandbuch (LHB), Kassetten/CDs und
Glossare; www.hueber.de/delfin enthalt
auflerdem ein online-Angebot. Delfin —
den Niveaustufen Al, A2 und B1 zuge-
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ordnet — mochte auf das Zertifikat
Deutsch vorbereiten.

Die Lektionen im Lehrbuch sind entspre-
chend den Grundfertigkeiten — mit dem
immer gleichen Aufbau »Lesen, Héren,
Sprechen, Schreiben« — unterteilt und wer-
den durch die Rubrik »Eintauchenc, die
sich auf die Lexik und/oder die Gramma-
tik der jeweiligen Lektion bezieht (LB 4—
7), erganzt. Das Arbeitsbuch hingegen
verzichtet mit seinen Rubriken »Wort-
schatz« und »Grammatik« auf eine fertig-
keitsorientierte Einteilung (AB 5). Mag
das Inhaltsverzeichnis des Lehrbuches
zwar eine gleichberechtigte Behandlung
der Fertigkeit Schreiben — neben den an-
deren Grundfertigkeiten — suggerieren,
so zeigt ein genauerer Blick in das Lehr-
und Arbeitsbuch, dass Schreiben in die-
sem Lehrwerk in erster Linie als Mittler-
tatigkeit in Form von Liicken- und Um-
formiibungen sowie Diktaten vorkommt.
Wenn es im Lehrerhandbuch heifdt, alle
vier Fertigkeiten wiirden »[...] schwer-
punktmafig und gleichwertig vermittelt
und getibt« (LHB 9), so ist diese Aussage
dann zutreffend, wenn man unter
»Schreiben« insbesondere ein instrumen-
tales Schreiben versteht, da der Grofdteil
der Schreibiibungen aus Einsatziibungen
besteht, mit denen lexikalische, orthogra-
fische und grammatische Aspekte gefes-
tigt werden sollen. Diese Schreibiibun-
gen dienen beispielsweise der Anwen-
dung der Modalverben sowie Pronomen/
Konjugation (LB 47), der Anwendung der
zuvor eingefithrten Prédpositionen und
Pronomen (LB 56f., 77), der Festigung
des neuen Wortschatzes (LB 76f., 106,
176£.), der Anwendung des Imperativs
(LB 87), der Préapositionalpronomen (LB
108), des Genitivs (LB 116), des Prateri-
tums (LB 126f.), der Relativsitze (LB
136 £.), des Konjunktivs (LB 147), des Pas-
sivs (LB 166f.), des Plusquamperfekts (LB
176f.) und der Partizipialattribute (LB
1961.). All diese Schreibaktivitdten sind

stark gesteuerte, sehr geschlossene Lii-
ckentext- bzw. Transformationsiibungen,
fiir die es nur eine richtige Losung gibt.
Schreiben ist hier auf vorgegebene Struk-
turen reduziert. Nicht selten sind
Schreibiibungen im Lehrbuch {iberdies
Ubungen, die das globale, selektive oder
detaillierte Leseverstehen {iberpriifen
(vgl. LB 26, 46, 176f.). Diese Ubungen
verfolgen kein kommunikatives Ziel und
sind ebenfalls Bestandteil des instrumen-
talen Schreibens. Hinzu kommt die in
Lektion 4 eingefiihrte reproduktive
Schreibiibung »Diktat«, die fortan in je-
der Lektion trainiert wird.

Natiirlich haben reproduktive bzw. re-
produktiv-produktive, (stark) gesteuerte
Schreibaktivitdten (insbesondere in
einem Grundstufenwerk) ihre Berechti-
gung, da sie — eine memorative Funktion
ubernehmend - den Lernenden helfen,
sich Orthographie, Lexik und Syntax ein-
zupragen und somit die Schreibfertig-
keit/freiere Textproduktion mit auf-
bauen.

Sie sollten aber durch produktive, weni-
ger gesteuerte und offene Schreibaufga-
ben, fiir die es keine eindeutigen Lo-
sungen gibt und die eine eigene Formu-
lierungsarbeit erfordern, aus zwei Griin-
den ergdnzt werden. Zum einen kann nur
so erreicht werden, dass Lernende sich
beim Schreiben nicht ausschliellich auf
grammatische Korrektheit konzentrie-
ren, sondern das Kriterium der inhalt-
lichen Verstandlichkeit in den Vorder-
grund riicken kann. Durch produktive,
vor allem kreative, Schreibaufgaben er-
halten die Lernenden ferner die Gelegen-
heit, eigene Ideen und Formulierungen in
die Schreibaktivitdt einzubringen, ihr ei-
genes Wissen mit neu Erlerntem zu ver-
netzen bzw. Hypothesen zu bilden und
auszuprobieren. All diese Aspekte for-
dern die Schreibmotivation. Zum ande-
ren sind produktive Schreibaufgaben —
sei es im Rahmen des kommunikativ-
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funktionalen oder im Rahmen des krea-
tiven Schreibens — schon in der Grund-
stufe wichtig, weil sie Planungsschritte
erfordern und in dieser Hinsicht kom-
plexer sind als reproduktive bzw. gesteu-
erte Schreibaktivitdten. Ungesteuertes,
freies Schreiben kann solchermafsen — der
frithzeitigen Foérderung eines Planungs-
verhaltens und der schrittweisen Ent-
wicklung eines Bewusstseins fiir den
Aufbau eines Textes dienend — Schreibsi-
cherheit entwickeln (dies wird in der
neueren Schreibforschung wiederholt be-
tont, vgl. Krumm 2000: 14; Krischer 2002:
387). Vor diesem Hintergrund muss es
verwundern, dass das Autorenteam von
Delfin sich dazu entschlossen hat, pro-
duktive/un$esteuerte Schreibaufgaben
weitgehend" aus dem Lehrbuch zu »ver-
bannen« und die Behandlung solcher
Aufgaben somit letztlich von der jewei-
ligen Lehrkraft abhéngig zu machen.

Schreibaufgaben, die das Schreiben als
Zieltdtigkeit fordern, sind im Lehrbuch
unterreprdsentiert — es gibt zwar eine
Reihe stark gesteuerter Schreibiibungen
(vgl.LB17,37,47,87,97,107,137) und ein
paar etwas weniger gesteuerte ﬂ“bungen2
zum kommunikativ-funktionalen Schrei-
ben, auf offene Schreibaufgaben zum
kommunikativ-funktionalen Schreiben
jedoch wird im Lehrbuch verzichtet. Bei
den Schreibaktivititen aus dem Lehr-
buch handelt es sich um reproduktiv-

produktive Ubungen, die die Textpro-
duktion durch Modelltexte steuern und
diese Steuerung mit Vorgaben von Text-
bausteinen bzw. Redemitteln kombinie-
ren (LB 17, 27, 37).

Authentische Schreibaufgaben mit einem
kommunikativen Zweck im Sinne einer
Problemldsung oder des Schliefiens einer
Informations- oder Meinungsliicke sucht
man daher im Lehrbuch vergeblich. Of-
fene und lernerorientierte Schreibaufga-
ben zum kommunikativ-funktionalen
Schreiben werden, sieht man von einer
Schreibaufgabe im Arbeitsbuch ab (vgl.
AB 73), ausschliefSlich durch das Lehrer-
handbuch abgedeckt. Die sich auf das
kommunikativ-funktionale Schreiben be-
ziehenden Vorschlige zur Weiterarbeit des
Lehrerhandbuches sind produktive
Schreibiibungen, bei denen die Ler-
nenden die Vorlage des Lehrbuches oder
des Lehrerhandbuches fiir ihre eigenen
Formulierungen nutzen kénnen — so bei-
spielsweise beim Verfassen eines Bewer-
bungsanschreibens (LHB 82), eines Le-
benslaufes (LHB 224f.), einer Wegbe-
schreibung (LHB 137) oder eines Lieb-
lingsrezepts (LHB 187)3.

Auch Aufgaben zum kreativen/persona-
len Schreiben bleiben im Lehrbuch unbe-
riicksichtigt. Im Lehrerhandbuch werden
personalisierte kreative Aufgaben durch-
aus aufgenommen — der Intention, von
Anfang an auch kurze Textproduktionen

1 Die modale Formulierung einiger Schreibiibungen (»Sie kdnnen [Hervorhebung Auto-
rin] die folgenden Informationen/Ausdriicke verwenden [- miissen dies aber nicht]«) ist
der einzige implizite Impuls, den das Lehrbuch fiir produktive Schreibaufgaben gibt.

2 Hier miissen die Lernenden (immerhin) keine sprachlichen Fertigteile ergdnzen, son-
dern werden aufgefordert, (vorgegebene) Verben zu konjugieren bzw. das Tempus zu
verdndern (vgl. LB 147, 157).

3 Die in diesem Kontext vom Lehrerhandbuch vorgeschlagene Sozialform (Partner- oder
Gruppenarbeit) ist nicht ganz nachvollziehbar: die Notwendigkeit, sich auf ein Lieb-
lingsrezept einigen zu miissen, kann eher demotivierend wirken und schmaélert den
Authentizitatsgrad der Aufgabe. An anderer Stelle ist es der Schreibanlass, der
»synthetisch« wirkt: die im LHB offerierte Schreibaufgabe, bei der die Lernenden
GrufSkarten auswéhlen und sie sich im Kurs schicken (LHB 169), ist auf Grund ihrer
nicht authentischen Situierung nicht unbedingt motivationsférdernd.
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SCHREIBEN w

‘ Lesen Si . _. achreiben Sie dann weitere Texte.
e .. rolgende Ausdriicke benutzen:

Abbildung 1



488

zu liben, wird demnach Rechnung getra-
gen (vgl. LHB 155 und 198). Die Vorschli-
ge zur Weiterarbeit im Lehrerhandbuch
beziehen sich in diesem Zusammenhang
oftmals auf die Lesetexte der Lektion:
eine Alternative zum Gedicht soll ver-
fasst (LHB 121), das Ende bzw. der Ort
eines Lesetextes gedndert (LHB 187), ein
Perspektivwechsel vorgenommen
(LHB 237) oder es sollen zu den Lesetex-
ten »Geschichten geschrieben« werden
(LHB 315). Es fehlen hier aber leider Vor-
schldge, die den Lernenden den Schreib-
prozess erleichtern, indem der Schreib-
prozess in Teilaufgaben (z. B. Themenfin-
dung, Materialbearbeitung, Vertextungs-
aspekte) zerlegt wird.

Dort, wo die Fertigkeiten Lesen und
Schreiben integriert vermittelt werden,
wird die Moéglichkeit, authentische
Schreibaufgaben zu schaffen, selten opti-
mal genutzt (so etwa in Lektion 20, wo
die Lernenden unter Bezugnahme auf
einen Lesetext (LB 200 {.) einen Brief wei-
terschreiben und dergestalt einen Per-
spektivwechsel iiben; vgl. Hinweise im
LHB 313f.).

So wird in Lektion 14 zunéchst ein Brief
rezipiert, auf das Verfassen eines Ant-
wortbriefes — eine typische Schreibauf-
gabe der Zertifikat Deutsch-Priifung —
wird jedoch verzichtet; stattdessen wird
ein Antwortbrief in Form eines Liicken-
textes dargeboten und damit jedes Pla-
nungs- und Formulierungsverhalten ver-
hindert. Von einem Lehrwerk, das auf
das »Zertifikat Deutsch« vorbereiten
mochte, wiirde man sich wiinschen, dass
es durch Schreibaufgaben die sinnvolle
Anordnung und Verkniipfung von vor-
gegebenen Leitpunkten und die Ver-
kniipfung von Sitzen und Auferungs-
einheiten iibt. Auch das Leseverstehen
des Ausgangsbriefes sollte hier geschult
bzw. berpriift werden, da dies den
Schreibanforderungen des Zertifikats
entspricht. Sinnvoll wére hier eine Ana-

lyse der inhalts- und adressatenbezo-
genen Ausdrucksweise (Anrede, Grufs-
und Abschiedsformeln, Siezen) und der
Form eines personlichen Briefes, da sich
die Bewertungskriterien beim »Zertifikat
Deutsch« (und beim »Zertifikat Deutsch
Plus«) nicht nur auf die formale Richtig-
keit, sondern auch auf die kommunika-
tive Gestaltung beziehen (vgl. hierzu
Eichheim 1992: 111 sowie Hantschel/
Klotz/Krieger 2005: 34 ff.). Es {iberrascht,
dass die im Lehrbuch offerierten Lese-
texte nicht so didaktisiert worden sind,
dass sie produktive Schreibaufgaben vor-
entlasten. Ein kombiniertes Fertigkeits-
training, das Schreiben in diesem Sinne
durch Leseaktivititen explizit vorberei-
tet, fehlt.

Die bisherigen Ausfithrungen verdeutli-
chen bereits indirekt, dass das Lehrbuch
darauf verzichtet, den Prozess des
Schreibens und die Entstehung von Tex-
ten zum Gegenstand zu machen.
Ubungen, die den Prozesscharakter des
Schreibens ins Bewusstsein der Ler-
nenden riicken, fehlen ebenso wie die
Vermittlung von Schreibstrategien. Pro-
zessdidaktische Uberlegungen finden
sich einzig und allein im Lehrerhand-
buch. Dort wird das Schreiben als Pro-
blemldsungsprozess eingefiihrt, indem
auf Teilprozesse des Schreibens unter
»Allgemeines zu den Fertigkeiten und
Lernbereichen« kurz eingegangen wird
(LHB 22). Hier werden Ideen zur The-
menfindung (Mind Map, Assozio-
gramm) und zu Formulierungs- und
Uberarbeitungsphasen aufgenommen,
die an das Schreiblehrmodell Kasts
(Kast 1989: 10) erinnern, es aber sehr
verkiirzen. Auf diese Ideen wird dann
im Lehrbuch gar nicht, in nachfol-
genden Ausfithrungen des Lehrerhand-
buches selten (vgl. LHB 271, 314) sinn-
voll, d.h. in Form einer didaktischen
Aufbereitung, Bezug genommen. Ein
Lehrwerk, das den Anspruch erhebt, die
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Fertigkeit »Schreiben« systematisch auf-
bauen zu wollen (vgl. LHB 21), sollte es
nicht der Lehrkraft allein {iberlassen,
Schreibprozesse didaktisch aufzuberei-
ten. Schreibaufgaben sollten so struktu-
riert, (im Lehrbuch) formuliert und (im
Lehrerhandbuch) kommentiert sein,
dass sie Teilprozesse des Schreibens
transparent machen und einiiben. Das
SAMMELN von Informationen/Ideen
mit Hilfe von W-Fragen und Assozio-
grammen sowie das ORDNEN von In-
formationen beispielsweise konnen der-
gestalt zugleich als sinnvolle
Schreibstrategien vermittelt werden.
Der Teilprozess des FORMULIERENSs
kann z.B. durch Vertextungsphasen un-
terstiitzt werden. In diesem Zusammen-
hang fallt auf, dass Lesetexte des Lehr-
buches ganz selten (und hier nur in
Form von Anregungen im LHB) fiir Ver-
textungsphasen genutzt werden — viel-
leicht, weil Lesen als ausreichendes
Hilfsmittel fiir den Erwerb schreib-
sprachlicher Kompetenz betrachtet
(LHB 21) wird. Auch wenn Schreiben
sich durch hédufiges Lesen fremdsprach-
licher Texte entwickelt, so reicht die Re-
zeption solcher Modelltexte allein nicht
unbedingt aus, um die Fertigkeit Schrei-
ben »systematisch« zu férdern und den
Lernenden »Sicherheit und [...] Aus-
wahlmaoglichkeiten« (vgl. LHB 21) zu
geben. Eine solche »Sicherheit« gewin-
nen viele Lernende nicht automatisch,
sondern durch ein wiederholtes Aktivie-
ren, Recyceln und Durcharbeiten des
durch den Modelltext Rezipierten. Die-
sen Lernprozess (vom Input zum In-
take) unterstiitzen beispielsweise Auf-
gaben zum Leseverstehen, die die Art
der Themenentfaltung und -gliederung
(Textstruktur) und Formen der Textko-
hérenz analysieren. Solche Leseiibungen
fehlen im Lehrbuch und tauchen auch
im Lehrerhandbuch nur vereinzelt auf
(vgl. LHB 102, 177, 230, 307). Im An-

schluss an eine solch textlinguistisch
ausgerichtete Rezeption konnen dann
Schreibiibungen folgen, die Vertex-
tungsmittel einiiben und solchermafien
die Erstellung eines Paralleltextes er-
leichtern. (Schreibiibungen, die sich auf
Textverkniipfung und Textmodelle bzw.
-strukturen beziehen und die in Delfin
angebotenen Ubungen ergidnzen kénnen
findet man z.B. bei Kast 1999: 69 ff.).
Durch einen derartigen aktiven und be-
wusstmachenden Umgang mit Modell-
texten kann das durch Lesen ent-
wickelte Gefiihl fiir die Struktur deut-
scher Texte zu Handlungswissen wer-
den. Gerade kognitiv ausgerichtete Ler-
nertypen profitieren von dieser Form
der Fertigkeitsférderung.

Auch die Ubungen des Arbeitsbuches
bieten wenig Material fiir Vertextungs-
phasen an; sie haben in der Regel As-
pekte der Wort- und Satz-, nicht aber der
Textgrammatik zum Gegenstand. So ent-
halt das Arbeitsbuch, fiir ein Grundstu-
fenwerk durchaus angemessen, zahl-
reiche Schreibiibungen, die auf dem me-
thodisch-didaktischen Konzept vom
Wort zum Satz basieren: z.B. »Satz-
schlangen«, bei denen Wort- und Satz-
grenzen erkannt werden miissen (vgl. AB
31, 72, 137, 155, 160, 357, 437, 490), (z.T.
stark) gesteuerte »Satzpuzzle« (AB 115,
126) sowie Satzerweiterungsiibungen
(AB 106, 384f.), bei denen die Satzbau-
steine bzw. Satzgliedstellungen trainiert
werden sollen. Weniger stark gesteuerte
Verdichtungs- und Expansionsiibungen
werden nicht angeboten. Auf Satzebene
werden einige Kohédsionsmittel (AB 52f.,
13; LHB 101) und Positionen im Haupt-
und Nebensatz eingefithrt und getibt
(vgl. AB 31, 147, 149, 254f., 261, 352, 379).
Die Verwendung verschiedener Satz-
muster bzw. Satzgliedstellungen kénnte
in Schreibiibungen eines Grundstufen-
werks aber detaillierter diskutiert wer-
den. Versdumt wird beispielsweise die
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Kontextualisierung bestimmter Satzmu-
ster.] Auch eine Progression, die sich
schrittweise vom Satz zum Text hinbe-
wegt, ist in Delfin nicht zu erkennen.
Vertextungsiibungen fehlen weitgehend,
obwohl diese angemessen auf das »Zerti-
fikat Deutsch« bzw. auf das »Zertifikat
Deutsch Plus« vorbereiten wiirden. Die
im Arbeitsbuch angebotenen Satzschlan-
gen-Ubungen eignen sich leider nicht fiir
Vertextungsiibungen, da die Sétze abso-
lut inkohédrent sind. Auch die Rekons-
truktionsiibungen »Ordnen Sie die Sat-
ze« (AB 83, 151), »Ordnen Sie das Ge-
sprach« (AB 113, 132, 137) und »Finden
Sie die richtige Reihenfolge« (AB 480)
werden nicht genutzt, um Vertextungsas-
pekte (z.B. Referenzketten) zu themati-
sieren. Anregungen fiir — Delfin ergan-
zende — Aufgaben zum Einiiben von Ko-
hédsionsmitteln bzw. zum lernerzent-
rierten Einsatz eines Konnektorensche-
mas findet man bei (Kast 1989: 12 ff.; vgl.
auch Textverkniipfungsiibungen mit
Hilfe von Satzkarten, die in eine Betrach-
tung (z.B. anaphorischer Elemente) ein-
miinden konnen; hierzu: Storch 1999:
254 1.).

In den spéteren Lektionen (nach der Ein-
fiihrung pronominaler Beziige (Lektion
3, 7, 14) und nach dem Einiiben von
Haupt- und Nebensatzkonnektoren
(Lektion 8) vermisst man im Lehr- und
Arbeitsbuch Vertextungsiibungen, in de-
nen beispielsweise ein Vergleich von Ein-
zelsdtzen und zusammenhangendem
Text vorgenommen oder ein (kontextua-
lisiertes) Umschreiben eines Textes mit
vorgegebenen Vertextungselementen ge-
iibt wird. Ansatzweise wird der Aspekt

der Textkohdrenz/Textebene im Lehrer-
handbuch beriicksichtigt, indem Textteile
aufeinander bezogen werden sollen
(LHB 81), indem eine Referenziibung an-
geboten wird, die die Funktion von pro-
nominalen Verkniipfungen verdeutlicht
(LHB 102 f.) und eine Ubung den Textauf-
bau (LHB 177) behandelt.

Auch dort, wo sich auf Grund der Text-
sorte eine Behandlung textkohdrenter
Aspekte (wie semantische Ketten oder
zeitlich-raumliche Gliederungssignale)
geradezu aufdrdangt, werden Textver-
kniipfungsmittel nicht zum Gegenstand
der Schreibaufgaben gemacht. So bieten
sich sowohl die Bildgeschichten in Lek-
tion 6 (LB 66 {.) als auch die Beschreibung
eines Ablaufes in Lektion 16 (LB 166f.,
LHB 280) an, um die Vertextung einzel-
ner Satze mit Hilfe temporaler Konnek-
toren zu iiben. Die Thematisierung tem-
poraler Verkniipfungsmittel im Lehrer-
handbuch (vgl. LHB 154) hétte besser im
Lehrbuch erfolgen und dort auch durch
eine Visualisierung der unterschied-
lichen Satzstellungen ergdnzt werden
sollen. Dergestalt hatten textverkniipfen-
de Mittel bewusst gemacht werden kon-
nen.

In diesem Kontext hitte auch die Schreib-
iibung der Lektion 18 als eine weniger
gesteuerte und explizite Schreibaufgabe
auf der Textebene konzipiert werden
konnen, etwa dadurch, dass die Ler-
nenden hier die (vorgegebenen) Ver-
kniipfungsmittel (LB 186f.) selbst erar-
beiten bzw. aus einem Pool von Verkniip-
fungsmitteln auswéhlen.

Dariiber hinaus sollten auch Phasen des
UBERARBEITENSs in Aufgabenstellun-

1 Verwendungsweisen fiir die Anfangsstellung im Hauptsatz beispielsweise werden nicht
verdeutlicht (vgl. AB 46). So entsteht leicht der Eindruck, dass die Verwendung der
Sétze »Drei Dinge braucht Bernd Klose« und »Bernd Klose braucht drei Dinge«
identisch ist; unvermittelt im LB bleibt also, dass die Anfangsstellung der Akkusativer-
gdnzung der Verstirkung dient und ohne entsprechenden Kontext unangemessen sein

kann.
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gen angelegt sein. Der im Lehrerhand-
buch auftauchende Hinweis auf notwen-
dige Uberarbeitungsphasen (vgl. z.B.
LHB 22) ist wichtig — es fehlen aber
konkrete Aufgaben, die das Uberarbei-
tungsverhalten systematisch fordern.
Denkbar und fiir die Bewaltigung der
produktiven, offeneren Schreibaktivi-
titen hilfreich wiéren hier Uberarbei-
tungsvorschldge, die auf einem kon-
kreten Uberarbeitungsschwerpunkt (z. B.
Wortschatz, Syntax, Stil, Textaufbau,
Rechtschreibung etc.) basieren und kon-
krete Uberarbeitungstechnikenbzw. -stra-
tegien vermitteln. Gleichermafen sollten
Evaluationshilfen gemeinsam erarbeitet
bzw. zur Verfligung gestellt werden. Das
Lehrerhandbuch weist zwar im Zusam-
menhang mit Schreibaktivititen gele-
gentlich auf Moglichkeiten der Fehler-
korrektur durch die Lernenden selbst hin
(LHB 57, 135, 225), verzichtet aber auf
weitere Erlduterungen (z.B. zu Mdglich-
keiten, Korrekturtexte zum Ausgangs-
punkt fiir weitere lernerzentrierte
Ubungen zu machen) bzw. auf die Vor-
gabe von Korrekturzeichen, mit Hilfe de-
rer Lehrkraft und/oder Lernende erste
Korrekturen vornehmen konnen. Erneut
wiinscht man sich, dass Anregungen die-
ser Art ins Lehrbuch aufgenommen wor-
den wéren, da die alleinige Aufnahme im
Lehrerhandbuch Gefahr lauft, die Ler-
nenden gar nicht zu erreichen.

Durch die hier vorgestellten prozessori-
entierten Methoden des Planens, Formu-
lierens und Uberarbeitens kann der kom-
plexe Schreibprozess in Einzelphasen
zerlegt werden, die — fiir die Lernenden
sicht- und erfahrbar — bewiltigt werden
konnen und erlernbar sind. Erst dann
sollte ein Lehrwerk, das die Fertigkeit
Schreiben systematisch aufbauen
mochte, die Verantwortung an die Lehr-
kriafte weitergeben, die dann - abge-
stimmt auf die Lerner/innen — entschei-
den, ob der Schreibprozess noch detail-

lierter phasiert werden sollte, welche
Teilprozesse gegebenenfalls intensiver
geschult werden sollten, welche Binnen-
differenzierungen hier notwendig sind
etc. Delfin unterstiitzt eine solche Lerner-
fahrung nicht.

Auch wenn ein Lehrbuch natiirlich nur
ein Angebot fiir die Unterrichtsgestal-
tung ist, das an die Bediirfnisse konkreter
Lerngruppen bzw. Lerner/innen ange-
passt werden muss, so scheint die hier
diskutierte »offene« Konzeption des
Lehrbuches dennoch fragwiirdig; in Hin-
blick auf die Férderung der Schreibfertig-
keit bietet das Lehrbuch den Lernenden
nicht genug Sicherheit, da es den Schreib-
lernprozess nicht ausreichend struktu-
riert, begleitet und zusammenfasst.

Die Betrachtung der Schreibaufgaben im
Lehrwerk Delfin abschliefen soll die
Frage nach der Textsortenvermittlung.
Wihrend das Lehrbuch auf eine explizite
Thematisierung einzelner Textsorten-
merkmale verzichtet, widmen die Kom-
mentare im Lehrerhandbuch und
Schreibiibungen im Arbeitsbuch sich ge-
legentlich diesem Thema. Es werden bei-
spielsweise formale Aspekte eines Be-
werbungsbriefes (LHB 81) und hiermit
verbundene textsortenspezifische Rede-
mittel (Anrede- und Grufiformel) thema-
tisiert; Varianten werden allerdings nicht
vermittelt. Auch werden die Lehrkrifte
aufgefordert, die »Briefform zu bespre-
chen« (vgl. LHB 135). Fernerhin enthalt
das Lehrerhandbuch ein kommentiertes
Modell eines tabellarischen Lebenslaufes
(LHB 224), das die nachstehende
Schreibaufgabe (LHB 225) sinnvoll vor-
entlastet. Uberdies findet man im Ar-
beitsbuch einen »Textsalat«, der unter-
schiedliche Textsorten (formeller — infor-
meller Brief) enthalt, die es zu rekonstru-
ieren gilt (AB 138) — eine Ubung, die von
der Lehrkraft — im Sinne des »Zertifikat
Deutsch« — in eine explizite Analyse-
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iibung (zu unterschiedlichen Schreibsti-
len) umgewandelt werden konnte.

Andere Schreibaufgaben gehen auf Cha-
rakteristika der Textsorte, wie im Fall des
Zeitungsartikels (LB 126) und der In-
haltsangabe (LB 196f.), nicht oder nur
sehr indirekt — durch die Pradsentation
von Modelltexten (vgl. LB 46) — ein. Das
Lehrerhandbuch schldgt als Weiterarbeit
das Verfassen von Inhaltsangaben und
die Kritik zu Theaterstiicken, Filmen
bzw. Fernsehstiicken vor, ohne jedoch auf
die jeweiligen Textsortenmerkmale ein-
zugehen, textsortenspezifische Redemit-
tel bzw. mogliche Strukturskizzen zur
Verfiigung zu stellen (vgl. LHB 303). Die
Schreibaufgabe wird demnach nicht an-
gemessen vorentlastet. Sieht man vom
zweiten Modelltext ab, so wirken die hier
aufgenommenen Notizzettel recht »syn-
thetisch«, da auf ein wesentliches Merk-
mal der Textsorte, namlich elliptische
Aussagesitze, verzichtet wird (vgl. LB
46).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
das Lehrwerk Delfin seinem Anspruch,
die Schreibfertigkeit systematisch zu
schulen, nicht gerecht wird, weil es kein
ausgewogenes Angebot an — didaktisch
aufbereiteten — reproduktiven und pro-
duktiven Schreibaktivititen anbietet.
Fragwiirdig ist die Konzeption, auf Im-
pulse fiir prozessorientiertes Schreiben
und auf die Vermittlung metakognitiver
Schreibstrategien zu verzichten bzw. ei-
nige wenige nur im Lehrerhandbuch auf-
zunehmen und somit fiir die Lernenden
unsichtbar zu machen. Im schlimmsten
Fall wird so eine Abhangigkeit der Ler-
nenden von der Lehrkraft unterstiitzt; die
Fahigkeit und Bereitschaft der Ler-
nenden, Verantwortung fiir ihr Lernen
(in diesem Fall: Schreiben) zu iiberneh-

men, wird durch diese Konzeption nicht
gefordert.

Als Grundstufenwerk versdumen die
Schreibaufgaben in Delfin es, textlinguis-
tisches Basiswissen zu Aspekten der
grammatischen und semantischen Text-
kohidrenz und der Textsorte systematisch
aufzubauen. Es wird zu wenig dafiir ge-
tan, dass die Lernenden Schreiben als
Prozess (durch Reflexion iiber den eige-
nen Schreibprozess) verstehen, (beim
Sammeln von Schreiberfahrungen) erle-
ben und (beim gezielten Uben zum Auf-
bau von Routinen) erlernen (diese drei
prozessorientierten Lernziele nennt Ger-
traude Heyd (vgl. 1997: 190).

Waéhrend das instrumentale Schreiben
dominiert und das kommunikativ-funk-
tionale Schreiben vor allem durch Mo-
delltexte und Anregungen des Lehrer-
handbuches fokussiert wird, fehlt in Del-
fin die Schulung des »interkulturellen
Schreibens« im Sinne der bereits zitierten
Lernzielbestimmungen. Kulturelle Un-
terschiede von Textsorten werden nicht
thematisiert. Der Forderung textlinguisti-
scher Ansitze, ein Bewusstsein von kul-
turgepragten Textsortenkonventionen zu
entwickeln, wird mithin nicht nachge-
kommen.

em neu — Hauptkurs

em neu ist ein Lehrwerk mit drei Banden
(Briickenkurs, Hauptkurs, Abschluss-
kurs), die bis zum Herbst 2007 zur Zen-
tralen Mittelstufenpriifung des Goethe-
Instituts und nun, nach der Ablosung der
ZMP, zum Goethe-Zertifikat C1, Telc-
Deutsch C1 und C1 Oberstufe Deutsch
fiihren.!

Das Mittelstufenwerk em neu-Hauptkurs,
das zur Niveaustufe B2 fiihrt, besteht aus
einem Kursbuch (KB), einem Arbeits-

1 Die hier zitierte Ausgabe von em neu-Hauptkurs wurde inzwischen durch em neu 2008
Hauptkurs ersetzt, ohne konzeptionelle oder inhaltliche Veranderungen.
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buch (AB), Kassetten/CDs und einem
Lehrerhandbuch (LHB). Aufierdem gibt
es eine Ubungsgrammatik, die u.a.
Ubungen zum Hauptkurs anbietet, sowie
ein online-Angebot unter www.hue-
ber.de/em-neu.

Die Lektionen des Kursbuches sind nach
den vier Grundfertigkeiten eingeteilt und
werden durch einen Wortschatzteil und
einen Grammatikteil am Ende einer jeden
Lektion ergénzt (KB 3). Das Arbeitsbuch
nimmt diese Einteilung wieder auf und
enthélt aufierdem die Rubriken »Lern-
wortschatz der Lektion«, »Aussprache-
training« und »Lernkontrolle« (AB 3-6).
Beide Inhaltsverzeichnisse erwecken mit-
hin den Eindruck, dass das Lehrwerk um
ein ausgewogenes Training reproduk-
tiver und produktiver Fertigkeiten be-
miiht ist. Jedes Kapitel des Kursbuches
wie auch des Arbeitsbuches enthélt min-
destens eine Schreibaufgabe (nur Kapitel
10 des AB enthailt keine Rubrik »Schrei-
ben«; vgl. AB 6), haufig auch zwei
Schreibaufgaben (gemeint sind hier die
Aufgaben, die unter der Rubrik »Schrei-
ben« auftauchen. Dariiber hinaus gibt es
natirlich zahlreiche Schreibaktivitaten,
die die Fertigkeiten des Horens und Spre-
chens vor- oder nachbereiten). Diese Auf-
gaben werden sehr hdufig mit der Fertig-
keit »Sprechen« kombiniert. Sie beziehen
sich —in Anlehnung an die Rahmenricht-
linjen fiir den Mittelstufenunterricht —
sowohl auf das informelle (personlicher
Brief), formelle (formeller Brief, Leser-
brief/Stellungnahme, Bewerbungsschrei-
ben, Lebenslauf) als auch kreative Regis-
ter (Kurszeitungsartikel).

em neu-Hauptkurs intendiert laut Lehrer-
handbuch ein »textsortenspezifisches

Schreibtraining«, das sich insbesondere
auf die »verschiedenen Ausrichtungen«
der Textsorte »Brief« (personlicher Brief,
formeller Brief und Leserbrief) konzent-
riert (LHB 11). Diesem Anspruch werden
Kurs- und Arbeitsbuch in Hinblick auf
die angebotenen Schreibaufgaben und
-libungen dadurch gerecht, dass sie zahl-
reiche typische Merkmale informeller
und formeller Briefe thematisieren, bevor
die jeweilige Textsorte produziert wer-
den soll; weiterer Bestandteil dieses
Schreibtrainings ist die Abgrenzung von
anderen Textsorten. So sollen Merkmale
der Textsorte »ausfiihrlicher Lebenslauf«
aus einer vorgegebenen Liste ausgewahlt
werden (KB 23/1), bevor die Lernenden
die Textsorte personalisieren und ihren
eigenen Lebenslauf schreiben (KB 23/2);
etwas ungliicklich ist hier die Wahl des
»Modelltextes« (KB 21 bzw. AB 15), da
dieser ein wesentliches Textsortenmerk-
mal, die Ich-Form, nicht enthilt.! In Lek-
tion 2 wird das Schreiben eines Be-
schwerdebriefes (KB 34) durch die Vor-
gabe von — auch registerbezogene Merk-
male eines formellen Briefes berticksich-
tigenden — Textbausteinen (KB 33) vorbe-
reitet und dergestalt ein Textaufbau
(etwa die einleitende Nennung des
Schreibanlasses und die Schreibintention
im Hauptteil) vorgegeben; der weniger
gesteuerten Schreibaufgabe des Arbeits-
buches geht eine erneute Aufnahme von
Textsortenmerkmalen voran (AB 32/22);
vorgegebene Stichworte (AB 32) fungie-
ren hier als Hilfe (vgl. AB 32).

Auch das vorlagengebundene Beantwor-
ten eines informellen Briefes (KB 48) wird
durch die Aufnahme von Textsorten-
merkmalen eines personlichen Briefes

1 Die Wahl der Textsorte »ausfiihrlicher Lebenslauf« mag zunéchst befremden — auch,
weil diese Textsorte in Deutschland ausstirbt (LHB 21 verweist eigens darauf), kann aber
insofern gerechtfertigt werden, als sie zu einem spédteren Zeitpunkt kontrastiv (in
Abgrenzung zum tabellarischen Lebenslauf) weiter verwendet wird und fiir diesen
Kontext hilfreichen Wortschatz-Input gibt (vgl. hierzu AB 80).
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SCHREIBEN 1

1 Lesen Sie die folgende Anzeige aus einer Tageszeitung.
EllEEEREEEEEEEEREEREEEEEE PR REEREERECEREEEREREE

Der Weg
zum Erfolg!

%
%
=
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2 Formeller Brief

Sie interessieren sich fiir eine Sprachreise und schreiben eine Anfrage an ABC-Sprach-
reisen. Dazu finden Sie unten einige Sitze. Markieren Sie, welche der folgenden Textbau-
steine (a, b oder ¢) Sie fiir Ihren Brief verwenden kénnen. Es passt immer nur ein Satz.

Anrede @ Hallo,

@ Liebe Frau ...,
® senr geehrte Damen und Herren,
Worum @ ich danke Thnen fir IThr Interesse an Sprachreisen.
geht es? @ ich habe gerade Ihre Anzeige in der Zeitung gelesen.
@ ich freue mich, dass Sie mir so ein ginstiges Angebot machen kénnen.
Was @ 1Ich interessiere mich flir einen Deutschkurs fir Erwachsene.
will ich? Als Zusatzangebot winsche ich mir ein abwechslungsreiches Sport-
programm (mdglichst Segeln oder Reiten).
@ Ich bin 21 Jahve alt und kann schon ziemlich gut Deutsch.
Meine Hobbys sind Segeln und Reiten.
@ Koénnen Sie mir bitte mitteilen, ob Sie auch Kurse fiir Erwachsene
haben, wo man auch reiten oder segeln oder Ahnliches kann.
Was @ 1Ich wirde mich freuen, wenn Sie Interesse an meinem Angebot hitten,
muss und verbleibe ...
passie-  Bitte schicken Sie mir Ihren Katalog an die oben angegebene Adresse.
ren? @ 1ch hoffe, Sie konnen mir ein giinstiges Angebot machen.
Grul @ alles Liebe
@ Hochachtungsvoll
@ Mit freundlichen Grifen
3 Notieren Sie in der Ubersicht, aus welchem Grund die beiden anderen Sétze

fiir Ihren Brief nicht passen.

o s AW will man
wak!t- man ¢ing lm-ﬂwk etwas bekammen, man
distanzierte Anrede. bedanke sich niche.

4 Lesen Sie Ihren Brief in der Klasse vor. AB

EEl

Abbildung 2
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(AB 45) ergéanzt. Eine von den Lernenden
geforderte Anordnung von vorgege-
benen Textbausteinen (KB 48/2) sensibili-
siert fiir mogliche Textstrukturen.

In der vierten Lektion wird das Muster
einer E-Mail analysiert (KB 59, AB 55),
bevor die Lernenden selbst eine E-Mail
verfassen (KB 59) — hier hatten vielleicht
noch sprachliche Mittel zur Textsorte
»Reklamation« (z. B. konzessive Konnek-
toren) erarbeitet werden kénnen. Lektion
5 fordert im Anschluss an einen von den
Lernenden zu rekonstruierenden Mo-
dellbrief zum Schreiben eines vorstruktu-
rierten, auf die Lebenswelt der Ler-
nenden bezogenen Leserbriefes auf (KB
77, AB 71). Lektion 6 bereitet das Verfas-
sen eines simulierten (KB 86) und eines
personalisierten Bewerbungsschreibens
(AB 81) durch Informationen zu Textele-
menten der Textsorte (KB 85), durch die
Visualisierung eines Modelltextes (KB
85) und durch fiir die Darstellung der
eigenen Person niitzliche Wortschatzhil-
fen (AB 81) vor. Beide Schreibaufgaben
sind reproduktiv-produktiv und geben,
was bei diesen stark normierten Textsor-
ten sinnvoll ist, wichtige Formulierungen
vor. Dariiber hinaus schreiben die Ler-
nenden mit Hilfe eines Modelltextes, des-
sen Bausteine zunéchst in einer Ubung
analysiert werden (AB 89/6a), einen ta-
bellarischen Lebenslauf (AB 80/6b). Der
Schreibaufgabe in Lektion 7 wird zwar
kein Mustertext vorangestellt, durch die
stark steuernde Vorgabe von Redemitteln
und dem hiermit einhergehenden Ange-
bot einer Gliederung jedoch wird das
Verfassen einer »Radiokritik« vorentlas-
tet. Diese Schreibaufgabe bezieht sich auf
den Hortext der Lektion und enthélt zu-

gleich die Textoperation! »Zusammen-

fassung« (vgl. KB 106). Da die Textopera-
tion »Zusammenfassen« eine hdchst
komplexe und vielen Lernenden Schwie-
rigkeiten bereitende Schreibhandlung ist,
ist die hier vorgenommene Steuerung
zweckmaéfig; die angebotenen textsor-
tenspezifischen Redemittel (KB 106) hel-
fen den Lernenden, den Inhalt des Hor-
textes (vgl. KB 104f.) zu reduzieren. Dort,
wo das kommunikativ-funktionale
Schreiben in em neu-Hauptkurs nicht
durch einen Modelltext entlastet wird,
erhalten die Lernenden durch hilfreiche
Stichworte, die den Textinhalt und die
Textstruktur steuern, Impulse fiir eine
textsortenspezifische Gliederung (vgl.
die Hilfestellungen zum Verfassen eines
Kurzreferates (KB 141) und eines Leser-
briefes (KB 157)).

Auch das Online-Angebot geht unter
»Lehren«, z.B. im Rahmen der Metho-
dischen Tipps, auf Textsorten (»biogra-
phischer Text«, Lektion 1, »Statistike,
Lektion 2, »Kommentar«, Lektion 3 ein.
Die dort aufgenommenen Textsorten-
merkmale sind allerdings nur bedingt
hilfreich, da sie keine kommunikativ-
funktionalen Aspekte (Schreibintenti-
onen) der Textsorte? beriicksichtigen;
auch sind die meisten Merkmale, die sich
auf die Sprachbeschreibungsebenen Le-
xik und Stilistik beziehen, sehr vage for-
muliert®. Neben Hinweisen auf die Text-
funktion hidtten auch solche auf Text-
strukturen, also auf die Art und Weise
der Anordnung bzw. Gliederung des In-
halts, die Liste der Textsortenmerkmale
prézisieren konnen.

Die dort angebotenen Download-Materi-
alien sind nur bedingt textsortenspezi-

1 Der Terminus »Textoperation« wird hier synonym zu »Schreibhandlung« benutzt.
2 Auch die Klassifizierung »biographischer Text« ist ohne Nennung des Schreibziels

fragwiirdig, weil sehr ungenau.

3 Vgl. insbesondere die Merkmale »gewdhlte, dichte Sprache«, »typische Redewen-
dungen«, » Anspielungenc fiir die Textsorte »Kommentar« (Lektion 3).
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SCHREIBEN

i Radiokritik

Das Science-Fiction-Hérspiel Der Fisch wurde im Rundfunk gesendet.
Verfassen Sie dazu nun einen Kommentar fiir eine deutschsprachige
Schiilerzeitung. Geben Sie zunichst ein paar allgemeine Informationen,
fassen Sie den Inhalt in einigen Sétzen zusammen und interpretieren
Sie, was mit dem Horspiel ausgesagt werdenssoll. Machen Sie schlieB-
lich IThre eigene Meinung deutlich. Veg Sie beim Schreiben
einige der folgenden Redemittel.

wie ich es ausdriicken k

woriiber ich et

Horspiel aus dem Jahr ...
‘ersten Preis in einem Horspielwettbewerb ...

®  was fiir eine Sendung

®  welche Handlung spielt im Jahr ..., also genau ...

Das Horspiel besteht hauptsachlich aus einem Dialog
zwischen ...

Neben den beiden Personen spielen ... eine Rolle. Sie ...
Es handelt von ... (davon, dass ...)
Das Stiick bietet ...

Hier wird eine Zukunftsvision entworfen, das heifit ...
Der Fisch steht als Symbol fir ...,

Der Entdecker des Fisches ist eine ... Figur, da ...
Der Vertreter der Behdrde stellt ... dar.

Die Computer symbolisieren ...

®  welche Aussage/Bedeutung

®  Bewertung Das Hdrspiel ist meiner Meinung nach ...
... eine gelungene Vision ...
... elne alizu iibertriebene Darstellung ...
Die Handlung finde ich ...

... nicht besonders einfallsreich.
spannend, weil man sich gut in die Rolle
des Geladenen versetzen kann.

L Korrigieren Sie Ihren Text nach dem Schreiben.
= Kontrollieren Sie
@ beim ersten Lesen, ob Sie alle vier Punkte angesprochen haben.
@ beim zweiten Lesen alle Verben: Numerus, Tempus, Stellung im Satz.
® beim drjtten Lesen alle Adjektive und Nomen.
@ Uberpriifen Sie auch,

B ob die Handlung so dargestellt ist, dass ein Leser, der das Harspiel
nicht kennt, sie nachvollziehen kann.
B ob Ihre Meinung tiber das Horspiel deutlich wird.

108

Abbildung 3
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fisch orientiert. Hier werden die Ler-
nenden beispielsweise zu einem gesteu-
erten Textsortenwechsel aufgefordert:
Ein Interview soll — unter Verwendung
des Konjunktivs I und II — in einen Zei-
tungsartikel verwandelt werden (Lektion
8). Da die ausschlieflliche Verwendung
des Konjunktivs zur indirekten Redewie-
dergabe in einem Zeitungsartikel jedoch
uniiblich ist, wirkt die Vorlage bzw. die
Schreibaufgabe sehr synthetisch. Au-
thentischer hitte ein solcher Bericht dem-
nach durch eine Aufgabe gestaltet wer-
den konnen, die (auch indikative) Variati-
onen der Redewiedergabe anbietet und
auch dazu auffordert, die direkte Rede
nicht immer umzuwandeln, sondern den
Interviewpartner auch einmal zu zitie-
ren.

Auch bei Schreibaufgaben, die sich auf
die Textoperation »Erzdhlen einer Ge-
schichte« (Lektion 6 und 8) beziehen,
wire eine stdrkere Bertiicksichtigung
textsortenspezifischer Aspekte angemes-
sen gewesen. Die Textoperation »Erzah-
len« wird — im Gegensatz zur Textopera-
tion »Argumentieren« (vgl. KB 157) —
weder in den Schreibiibungen des Kurs-
noch in denen des Arbeitsbuches explizit
eingefiihrt, was meiner Ansicht nach fiir
ein Mittelstufenwerk, das ein textsorten-
spezifisches Schreibtraining beabsichtigt,
denkbar wére. Die Textoperation »Erzah-
len« kénnte beispielsweise mit Hilfe der
Kategorien »Schreibziel«, »Modalitat der
Themenentfaltung«, »Textstrukturs,
»hdufig realisierte sprachliche Mittel«
und »Beispiele fiir Textsorten« eingefiihrt
werden. Martin Fix hat diese Kriterien
seiner (fiir den muttersprachlichen
Schreibunterricht konzipierten) Beschrei-
bung der Textoperationen »Berichtenc,
»Beschreiben«, »Argumentieren« und
»Erzdhlen« zugrunde gelegt und betont,
dass hiermit nicht »starr normativ« um-
gegangen werden sollte (vgl. Fix 2006:
106f£.).

Kennen die Lernenden diese Kategorien,
so fallt ihnen das »Erzdhlen« leichter.
Schreibaufgaben konnen somit durch die
Thematisierung der Textoperation
durchschaubarer gemacht werden. In un-
terschiedlichen Unterrichtskontexten —
wenn das Leseverstehen, die Analyse
von Modelltexten oder eine Uberarbei-
tungsphase des Schreibens trainiert wird
— kann auf diese Beschreibung Bezug
genommen werden. Ankniipfungs-
punkte hierfiir bieten in em neu-Hauptkurs
Aufgaben zum Leseverstehen, die die
Textoperation »Erzdhlen« thematisieren
(so z.B. die Modalitdt der Themenentfal-
tung (Schilderung subjektiver Eindriicke
in Abgrenzung zum informierenden
Schreiben; KB 50/2), diese fiir die
Schreibaufgaben aber nicht explizit nut-
zen.

Vorstellbar fiir ein Mittelstufenwerk wa-
re in diesem Kontext eine Tabelle, die
gangige Textoperationen wie »Berich-
ten«, »Beschreiben«, »Erzdhlen« und
»Argumentieren« mit Hilfe der hier er-
wihnten Kategorien charakterisiert. Ro-
bert Saxer hat eine Charakterisierung
wichtiger Textoperationen vorgelegt, die
Ausgangspunkt fiir eine solche Zusam-
menstellung sein kann (Saxer 1999: 297-
306). Eine derartige Tabelle ist natiirlich
von heuristischer Natur, da einzelne
Textsorten »unscharfe Rander« aufwei-
sen (zu differierenden Textsortenklassifi-
kationen vgl. Thurmair 2001: 272).
Verbunden werden konnte eine solche
Zusammenstellung mit den Aufgaben
zum Leseverstehen, die die Textoperati-
onen »Erzdhlen«, »Informieren« und
»Berichten« und »Kommentieren« (vgl.
KB 57/2) und einzelne Kategorien (wie
z.B. das Schreibziel und die Modalitat
der Themenentfaltung; vgl. KB 69/4, KB
95f., KB 125/3 und KB 145/5) aufnehmen.
Auch die sehr hilfreichen Vorschldge zur
Textstruktur eines Kurzreferates (KB 141)
und eines Leserbriefes (KB 157) kénnten
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in eine derartige Tabelle (unter den Text-
operationen »Berichten« und » Argumen-
tieren«) aufgenommen werden. Auch
wenn eine solche Tabelle zwangslaufig
eine Vereinfachung (des dufierst komple-
xen Sachverhalts »Textsortenklassifizie-
rung«) darstellt, ist sie meiner Meinung
nach im Sinne einer ersten Orientierung
sinnvoll. Wird die Textsortenklassifizie-
rung als nicht unproblematische Hilfs-
konstruktion eingefiihrt, bleibt zugleich
Raum fiir Diskussionen; thematisiert
werden kann auf diese Weise, dass Text-
operationen oftmals ineinander iiberge-
hen bzw. (gerade in unserer Zeit des
»Infotainments«) immer durchldssiger
werden.

Weitere Erganzungsmoglichkeiten zum
textsortenspezifischen Schreibtraining
sind zur dominierenden Textsorte »Brief«
denkbar. Die textsortenorientierten Bei-
spiele aus dem Kursbuch verweisen dar-
auf, dass die in den Lektionen 2 und 3
eingefiihrten Merkmale der Textsorte
»Brief« in spateren Lektionen erneut auf-
genommen und in unterschiedlichen Zu-
sammenhdngen recycelt werden (vgl.
auch KB 120; AB 108). Dabei geht es
insbesondere um Textbausteine von Brie-
fen (Absender, Empfanger, Datum, Be-
treffzeile; Anrede, Einleitung, Hauptteil,
Schluss und Grufl). Diese Liste konnte
nach und nach etwas erweitert werden:
z.B. durch »Gruf8 an andere«, durch gan-
gige Abkiirzungen oder durch die The-
matisierung gesprochener Sprachregister
fiir informelle Briefe (z. B. Einleitungsfor-
meln und Satzkonstruktionen). Die Auf-
nahme der »modernen Briefsorte E-Mail«
(KB 59) macht Sinn — sie konnte unter
Bezugnahme auf private E-Mails zudem
die Stellung dieser Textsorte zwischen
Miindlich- und Schriftlichkeit fokussie-
ren. Ist die Verbreitung ein Kriterium fiir
die Aufnahme einer Textsorte in ein Lehr-
werk, so sollte sicherlich auch die SMS
aufgenommen werden.

Sinnvoll ergdnzt werden kdnnen die texts-
ortenorientierten Aufgaben in em neu-
Hauptkurs meiner Ansicht nach durch
zwei Aspekte: erstens durch eine kultur-
vergleichende Betrachtung der Textsor-
ten, die der anfangs zitierten Lernzielbe-
stimmung vom »interkulturellen Schrei-
ben« (Bohn 2001: 926) entgegenkommt
und gerade bei der Textsorte »Lebenslauf«
kulturkontrastiv ausfallen diirfte; zweitens
durch eine umfassendere Fokussierung
textexterner Merkmale der in em neu be-
riicksichtigten Textsorten, die fiir sprach-
liche und kontextuelle Indikatoren sensi-
bilisieren kann. Moglich wéren hier, unter
Verwendung der Briefe aus dem Kurs-
und Arbeitsbuch, Schreibaufgaben, die
die (soziale) Beziehung zwischen Textpro-
duzenten und Textrezipienten oder auch
den Kontext variieren. Die Reklamation
per E-Mail (vgl. KB 59) etwa kann durch
einen wiederholt formulierten Beschwer-
debrief, in dem der Verfasser/die Verfasse-
rin seinen/ihren Arger zum Ausdruck
bringt, erganzt werden.

Solche Aufgaben iiben formelle und in-
formelle Sprachregister ein und sind - da
Verfremdungen in der Regel witzig sind
— motivationsférdernd. Auch eine Ana-
lyse von »Stilbriichen« kann in diesem
Zusammenhang niitzlich sein. In jedem
Fall sollten Registerwechsel geiibt wer-
den, bei denen Textstrukturen umgewan-
delt werden miissen, da dies eine ty-
pische Priifungsaufgabe (z.B. des Goe-
the-Zertifikat B 2) ist.

Die prozess- und produktdidaktische
Phasierung der Schreibaufgaben

Der Schreiblernprozess braucht Zeit und
Raum - auch im Unterricht; das von em
neu gewahlte 3-Phasen-Modell »Vor dem
Schreiben — Zum Schreiben — Nach dem
Schreiben« trdgt dieser Einsicht der
Schreibforschung Rechnung. Alle
Schreibaufgaben im Kursbuch basieren
auf diesem Modell.
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Die Phase »Vor dem Schreiben« dient in em
neu-Hauptkurs der Analyse und Bewusst-
machung von Textsortenmerkmalen, z.B.
von Merkmalen eines ausfiihrlichen Le-
benslaufes und — in Abgrenzung zu ande-
ren Textsorten — einer Reklamation per E-
Mail (KB 23, 59) sowie der Analyse eines
Textaufbaus von Leserzuschriften und Be-
werbungsschreiben (KB 77, 85f.). Uber-
dies sensibilisiert diese Phase — durch die
Nennung konkreter Planungsschritte zu
Inhalt und Aufbau (KB 48, 128, 141) — fiir
die Teilprozesse »Sammeln« und »Pla-
neng; auflerdem fungiert sie als Mittel der
sprachlichen Vorentlastung durch ein An-
gebot an fiir die Schreibaufgabe niitz-
lichen Redemitteln (KB 23/2, 106/1, 157/3b;
vgl. auch AB 96). Vor dem Schreiben wer-
den ferner die Satz- und Textebene fokus-
siert, so z.B. durch eine Ubung zur Stel-
lung von Satzgliedern und einer mog-
lichen Variation (KB 18/1) und durch die
Verwendung von Textverkniipfungsmit-
teln/Adverbien (KB 77/2a).

Das Planungsverhalten wird in em neu
auch dadurch geférdert, dass den Ler-
nenden Techniken aufgezeigt werden,
mit denen sie fiir die Schreibaufgabe rele-
vante Inhalte aktivieren und strukturie-
ren konnen. So wird in der Planungs-
phase vor dem Schreiben das Verfahren
des Brainstormings bzw. Clusterings be-
nutzt (KB 128, 156) und Assoziogramme/
Mind-Maps explizit als Mittel, Ideen zu
sammeln und zu gruppieren, hervorge-
hoben (KB 156/3). Gerade Lernende, die
sehr auf sprachliche Korrektheit fixiert
sind, nutzen die Phase der Aktivierung
und Ordnens von Wissen oft nicht effek-
tiv genug und konzentrieren sich wesent-
lich starker auf die eigentliche Schreib-
phase und hier auf grammatische Kor-
rektheit (vgl. hierzu auch Heyd 1997:
191). Fiir sie ist das Einiiben dieser Pla-
nungsschritte besonders wichtig.

Die Schreibaufgabe wird von Hilfestel-
lungen »zum Schreiben« begleitet: der

Vorentlastung dienen z.B. Modelltexte
und eine auf diese rekurrierende - die
Textproduktion vorbereitende — Textana-
lyse (KB 18/1, 59, 86). Weiterhin helfen die
Bereitstellung von Leitpunkten bzw.
Textbausteinen oder Textanfangen, da sie
die weitere Schreibaktivitdt steuern; ein
Beispiel hierfiir ist ein vorstrukturierter
personlicher Brief, der weitergeschrieben
werden soll (KB 120/2).

Auch im Arbeitsbuch lasst sich diese
Technik zur Entwicklung von Planungs-
strategien mehrfach finden: fiir produk-
tive freiere Schreibaufgaben wird hier die
Behandlung bestimmter inhaltlicher As-
pekte vorgegeben und damit auch die
Struktur des zu verfassenden Textes ge-
steuert (vgl. hierzu z. B. AB 30, 33, 45, 71,
100).

Uberdies werden im Rahmen reproduk-
tiv-produktiver und produktiver
Schreibaufgaben Schreibanldsse simu-
liert bzw. eine detailliertere Situierung
der Schreibaktivitat (KB 18/3, 23/2, 34, 59,
120) vorgegeben. Diese Vorentlastung ist
auch dort gelungen, wo die Schreibauf-
gabe (KB 86) durch eine direkte Bezug-
nahme zum Lesetext der Lektion situiert
wird (vgl. KB 82).

Die Phasen »Vor dem Schreiben« und » Zum
Schreiben« werden in em neu-Hauptkurs
also genutzt, um zielsprachliches Sprach-
und Textsortenwissen bereitzustellen/
aufzubauen. Das »textsortenspezifische
Schreibtraining« rekurriert hier vor allem
auf die Textstruktur- und Formulierungs-
ebene.

Die Phase »Nach dem (ersten) Schreiben«
dient der Revision und Evaluierung der
Lernertexte. Mehrfach werden die Ler-
nenden angeleitet, ihre Texte zu iiberar-
beiten und zu bewerten. Oftmals werden
im Rahmen dieser Phase Hilfestellungen
in Form von Kontrollfragen angeboten,
die sich entweder auf die Wort- und Satz-
oder auf die Textebene beziehen. So wer-
den die Lernenden beispielsweise dazu
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aufgefordert, Endungen, Grof- und
Kleinschreibung, Satzbau (vgl. KB 86/5),
Numerus, Tempus und/oder die Verb-
stellung im Satz (KB 106/2) zu iiberprii-
fen. Auf der Textebene geht es um Uber-
arbeitungsschritte und Korrekturen in
Hinblick auf konkrete Textelemente einer
Textsorte, auf Vertextungsvarianten wie
alternative Satzanfinge, auf Textver-
kniipfungsmittel (KB 77/4) und den Auf-
bau des Textes (KB 48/2, 77/4, 120/3, 23/3,
157) und — wenn auch nur ein Mal — auf
den Leserbezug (KB 106/2).

All diese Beispiele zeigen, dass die
Schreibaufgaben in em neu prozessdidak-
tisch angelegt sind. Das Schreiben wird
durch Aufgaben, die Teilprozesse des
Schreibens beriicksichtigen, sinnvoll ge-
schult. Bei den Lernenden wird ein Be-
wusstsein dafiir aufgebaut, dass Schrei-
ben ein Prozess ist, den man als Lerner/in
positiv beeinflussen kann. Gute Texte, so
ein indirektes Credo der Hilfestellungen,
entstehen nicht im ersten Anlauf. Gute
Texte, so eine weitere Botschaft, sind
adressatenorientiert.

Auch das Arbeitsbuch fordert Techniken,
die ein Uberarbeitungsverhalten unter-
stiitzen und schult die Fahigkeit, eigene
Texte kritisch zu bewerten/zu beurteilen,
z.B. durch Schreibtipps, die fiir Uberar-
beitungsphasen sensibilisieren (AB 18),
und die »Lerntechnik« »Ideen sammeln
und Gliederung erstellen« (AB 136). Mag
dies fiir geiibte Schreiber/innen vielleicht
banal klingen — fiir Lernende ohne (mut-
tersprachliche) Schreibausbildung wie
auch fiir Lernende aus einem oralen Kul-
turkreis konnen diese Impulse aber eine
sinnvolle Hilfestellung sein.

Die in em neu aufgenommenen Uberarbei-
tungsaspekte beziehen sich in erster Linie
auf satz- und textstrukturelle Uberarbei-

tungsziele. In diesem Kontext denkbar
ware es, den Lernenden Methoden fiir das
Uberarbeiten bzw. das Kontrollieren der
Textkohdrenz zur Verfligung zu stellen,
wie z.B. Weglass- und Erweiterungspro-
ben und das Rekonstruieren auseinander-
geschnittener (Lerner)texte. Durch eine
Neuanordnung von Lernertexten bei-
spielsweise kann {iberpriift werden, ob
Textteile gut miteinander verbunden sind
und der Text einen roten Faden enthilt
oder ob Texte zu redundant formuliert,
Teile vielleicht doppelt vorhanden sind.
Intensiver geférdert werden konnten
Uberarbeitungsangebote, die fiir mog-
liche Variationen der Satzmuster und der
Wortwahl sensibilisieren. Formulie-
rungen der Lernertexte konnten etwa
durch die Auflistung von Synonymen ab-
wechslungsreicher gestaltet werden bzw.
den Wortschatz erweitern. Fix schlégt fiir
den muttersprachlichen Schreibunterricht
vor, Texte mit Hilfe von Wortfeld- und
Wortfamilienkarten zu iiberarbeiten. Als
Beispiel nennt Fix eine Wortkartei, die
Worter zum Wortfeld »Gerdusche ma-
chen« aufnimmt, die »in selbst geschrie-
benen Geschichten haufig vorkommen«;
die Lernenden werden aufgefordert, sich
passende Worter (wie z.B. dréhnen, krei-
schen, klappern, klirren) herauszusuchen
und in den eigenen Text einzubauen (Fix
2006: 180).

Diese Methode lasst sich meiner Ansicht
nach gut auf den Fremdsprachenunter-
richt der Mittelstufe iibertragen. So
konnten Wortfeldkarten und auch text-
sortenspezifische Redemittelkarten zur
Uberarbeitung eingesetzt werden; eine
solche Kartei kann von den Lernenden
selbst erstellt bzw. ausgebaut! und durch
(auch selbst geschriebene) passende
Wortschatzaufgaben erganzt werden; sie

1 Neben Wérterbiichern bieten auch Kurs- und Arbeitsbuch unter der Rubrik »Wortschatz«
gut nutzbares Material fiir die Erstellung einer Wortfeld- und Wortfamilienkartei.
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bietet demnach zugleich gute Moglich-
keiten der Binnendifferenzierung.
Grundsatzlich sinnvoll, weil Autonomie
férdernd, ist fiir die Gestaltung der
»Nach dem (ersten) Schreiben«-Phase
fernerhin, dass auch die Lernenden selbst
unterschiedliche konkrete Uberarbei-
tungsziele formulieren. Zugleich kann
ein solches Formulieren von Uberarbei-
tungszielen in eine Checkliste miinden,
die dann von der ganzen Klasse in Uber-
arbeitungsphasen immer wieder verwen-
det werden kann. Die Arbeit mit einer
Checkliste lenkt die Aufmerksamkeit auf
bestimmte Schreibschwierigkeiten;
hierzu kénnen dann nach und nach von
der Lehrkraft oder von schreibgeiibten
Lernenden Ubungsmaterialien bereitge-
stellt werden.

Komplettieren lassen sich die in em neu
unterbreiteten Uberarbeitungsschritte
auflerdem durch die Vermittlung von
Uberarbeitungstechniken zum Sammeln
neuer Ideen zum Thema (wie z.B. der
gezielte Einsatz von W-Fragen, Brainstor-
ming und Clustering) und zum erneuten
Ordnen von Ideen im Text (wie z.B. die
Erstellung von Listen mit argumenta-
tiven Redemitteln oder die Auflistung
von Formen der Verkniipfung; vergleiche
dazu Mohr 2000: 134 f.).

Ein Mittelstufenwerk konnte tiberdies
Impulse fiir intentionale Uberarbeitungs-
ziele geben, die die Schreibintention, den
mit ihr verbundenen Schreibduktus bzw.
die Modalitit der Themenentfaltung
(sachlich, ironisch etc.) und das Leserpro-
fil reflektieren: Was soll mit dem Text bei
wem wie erreicht werden? Hierzu geho-
ren beispielsweise Fragen nach dem ge-
wahlten Stil und in diesem Kontext nach
der Textkohdrenz — ist der Text adressa-

tenorientiert, ist er z.B. zu formell oder
zu umgangssprachlich, wird der gewahl-
te Stil bzw. das gewdhlte Register iiber
den gesamten Text hin durchgehalten?

Die Schreibdidaktik ist sich des Umstan-
des bewusst, dass die Bereitschaft zur
Uberarbeitung von Texten nicht voraus-
gesetzt werden kann: Sind Texte erst ein-
mal geschrieben, so ist die Bereitschaft
der Lernenden, sie nochmals zu lesen
und zu iiberarbeiten, gering (vgl. Wolff
1992: 131). Das kann einerseits damit
zusammenhéngen, dass die Lernenden
mit der Revision iiberfordert sind, weil
ihnen die notwendigen Techniken (auch
in der muttersprachlichen Textproduk-
tion) unbekannt oder nicht ausreichend
bekannt sind; hier konnen klare Uberar-
beitungskriterien bzw. eine didaktische
Aufbereitung der Uberarbeitungsphase
helfen. Andererseits lasst sich eine ableh-
nende Haltung gegentiber Textiiberarbei-
tungen auch darauf zuriickfiihren, dass
Lernende sich mit ihren Texten sehr stark
identifizieren! und Revisionen als einen
unangemessenen Eingriff empfinden.
Daher ist es fiir die Phase »Nach dem
Schreiben« hier aus Motivationsgriinden
unerlasslich, zunachst immer die inhaltli-
chen Botschaften der Lernertexte zu fo-
kussieren?, positives Feedback zu geben
und - in einer weiteren Unterrichts-
stunde — aus einer gewissen zeitlichen
Distanz heraus Texte {iberarbeiten zu las-
sen (Hedge 2005: 53 f.). Hilfreich, da Di-
stanz schaffend, ist es auch, wenn die
Lernenden nicht ihre eigenen Texte, son-
dern Produkte von anderen Lernenden
iiberarbeiten (vgl. Portmann 1991: 503f.).
Diese Erkenntnis schlédgt sich im Arbeits-
buch in der Aufnahme eines Lernertextes
nieder, der von den Lernenden korrigiert

1 Die Identifikation ist bei sehr offenen und kreativen Schreibaufgaben natiirlich sehr
grof3, kann aber auch bei weniger offenen Aufgaben durchaus ausgepragt sein.

2 So kann aufierdem eine »absteigende« Verarbeitung, bei der das Interesse an Thema
oder Mitteilung den Schreibprozess steuert, gefordert werden.
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werden soll. Dieser Lernertext enthalt
Fehler aus dem Bereich der Wort- bzw.
Satzgliedstellung, die durch Unterstrei-
chungen markiert worden sind und nun
von den Lernenden verbessert werden
sollen (AB 46/16). Auf diese Weise kann
die Angst vor Fehlern genommen wer-
den und die Arbeit mit Fehlern als etwas
Selbstverstandliches dargestellt werden.
Leider ist die Aufnahme eines Lernertex-
tes im Arbeitsbuch eine Einzelerschei-
nung. Dieser gelungene Ansatz ist sicher-
lich — in Hinblick auf die ausgewéhlten
Texte/Fehler und die Art der Fehlerkor-
rektur — ausbaufihig. Denkbar wére bei-
spielsweise die Beriicksichtigung von
Lernertexten, die Fehler aus unterschied-
lichen Bereichen (der Lexik, Syntax,
Rechtschreibung, Textkohdrenz und
Textpragmatik) enthalten. Dies ist online
ansatzweise nachgeholt worden;
www.hueber.de/em-neu bietet unter
»Lehren« in Lektion 1 drei weitere kurze
Lernertexte, allerdings ohne Fehlermar-
kierung. Will man hier binnendifferen-
zierend arbeiten, so bietet es sich an, die
Art der Fehlermarkierung zu variieren
(z.B. durch Unterstreichungen oder die
Vorgabe von Korrekturzeichen).

Dies miissen nicht ausschlieillich Texte
von Fremdsprachenlernenden sein. Imke
Mohr schlagt vor, muttersprachliche und
fremdsprachliche Texte im Unterricht ge-
geniiberzustellen und diese unter dem
Aspekt gemeinsamer textueller Merk-
male zu betrachten. Zugleich kénnen
Fremdsprachenlernende auf diese Weise
erfahren, dass auch L1-Texte nicht immer
Mustertexte darstellen (Mohr 2000:
144f.). Werden eigene Lernertexte iiber-
arbeitet, so sollten dies — so eine weitere
methodisch-didaktische Konsequenz —
Texte sein, die durch kooperative Text-
produktion entstanden sind, da ein »ge-
meinsames Resultat« leichter revidiert
werden kann (vgl. Faistauer 2000: 218 f.).

Ein regelmifiges Training kann ebenfalls
verdeutlichen, wie wichtig Uberarbei-
tungsphasen fiir den Aufbau der eigenen
Schreibkompetenz bzw. fiir den eigenen
Lernzuwachs sind. Motivationsférdernd
und konsequent wire hier sicherlich
auch eine prozessorientierte Leistungs-
bewertung, die dieser Erkenntnis Rech-
nung tragt: Wenn ein guter Text nicht im
ersten Anlauf entsteht, so sollten Lerner-
texte nicht nur einmal, sondern mehrma-
lig geschrieben werden diirfen, bevor sie
benotet werden (vgl. hierzu auch Baur-
mann/Ludwig 1996: 13 ff.); Teilprozesse
sollten in die Bewertung einbezogen wer-
den, auch wenn dies fiir Lernende und
die Lehrkraft einen hoheren Arbeits-
bzw. Zeitaufwand bedeutet.

Die bisherige Betrachtung der
Schreibaufgaben verdeutlicht, dass so-
wohl das Planungs- als auch das Uberar-
beitungsverhalten in em neu-Hauptkurs
gefordert werden. Auch wird die
Schreibfertigkeit dadurch sinnvoll ge-
schult, dass Textanalyse und Textproduk-
tion miteinander verbunden werden.
Uberdies schirfen im Arbeitsbuch offe-
rierte Leselibungen den Blick fiir text-
grammatische Aspekte. So sensibilisieren
die Rekonstruktion von Texten (AB 64)
und Textpuzzles (AB 48, 108) fiir Mittel
der Kohédrenz und Kohésion. Schreibauf-
gaben aus dem Kursbuch werden im
Arbeitsbuch durch (z.T. starker gesteu-
erte) Schreibiibungen zum Textaufbau
und zur Textverkniipfung ergianzt. Diese
Ubungen bewegen sich »vom Satz zum
Text«: Textbausteine helfen dabei, Einzel-
sdtze in einen »fliissigen Text« umzu-
schreiben (die Vorgaben machen es not-
wendig, die Hauptsdtze durch Relativ-
satz bzw. koordinierende und subordi-
nierende Sdtze zu ersetzen: AB 62);
ebenso findet man hier eine Transforma-
tionslibung, die die Verwendung unter-
schiedlicher Konnektoren (Pronomen,
Possessivartikel, Pronominaladverbien
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etc.) iibt (AB 98f.). Auch das Online-
Angebot enthilt derartige Schreibiibun-
gen.! Erginzt werden konnten die em
neu-Aufgaben auch durch die Prasentati-
on inkohéarenter Texte, die von den Ler-
nenden verbessert werden sollen.
Besonders wichtig sind solche Lese- und
Schreibiibungen zu Kohéarenz- und Ko-
hésionsmitteln fiir sogenannte »fluency
based learners«, die oftmals so schreiben
wie sie sprechen und deren Texte haufig
nicht explizit genug sind und eine se-
mantische Geschlossenheit vermissen
lassen.

Fiir das Schreibtraining ebenfalls rele-
vant sind die zahlreichen Aufgaben zum
globalen Leseverstehen des Kursbuches,
die die Lernenden fiir Strukturworter
bzw. fiir den Aufbau und die Gliederung
von Texten sensibilisieren. em neu gelingt
ein integratives Fertigkeitstraining, das
Transfermoglichkeiten von einer Fertig-
keit zu anderen und zu Wortschatz- und
Grammatikiibungen eréffnet. Abrunden
liele sich dieses Zusammenspiel durch
Aufgaben, die Lesen und Schreiben sys-
tematisch(er) aufeinander beziehen;
denkbar sind hier z.B. Schreibiibungen,
die die Lexik, syntaktische Formen bzw.
Satztypen und Formen der Kohésion, die
in den Lehrwerktexten vorkommen, vari-
ieren. (Einen guten Uberblick iiber For-
men der Kohidsion und Kohdrenz gibt
Willkop 2001: 314-318 und 318-320). Das
Einiiben anaphorischer und katapho-
rischer Verweisformen bietet sich hier,
auch vor dem Hintergrund der Niveau-
stufe B2, besonders an.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass em
neu-Hauptkurs den Lernenden mit einem
vielfaltigen Angebot an reproduktiven

bzw. stirker gesteuerten Schreibiibungen
und produktiven bzw. ungesteuerten/of-
fenen Schreibaufgaben hilft, Schreiben
als Prozess im Sinne Heyds zu verstehen,
zu erleben und zu erlernen. Die Phasie-
rung der Schreibaufgaben ist so aufge-
baut, dass sie sowohl ein Sprachbewusst-
sein in Hinblick auf die Teilprozesse des
Schreibens als auch ein autonomes Ler-
nen fordert.

Die Schreibaufgaben in em neu-Hauptkurs
sind personalisiert bzw. lernerorientiert;
die Schreibanlasse sind — auch dort, wo
sie simuliert werden — authentisch, da es
um die Schliefung von Wissens- und
Informationsliicken oder Problemlo-
sungen geht. Auf diese Weise wird kom-
munikativ-funktionales und personales
Schreiben sinnvoll geschult. Ausbaufahig
ist hier das Einiiben adressatenorien-
tierten Schreibens; Varianten des Adres-
satenbezuges und somit Variationen in-
nerhalb der Registers konnten die kom-
munikative Handlungskompetenz zu-
satzlich entwickeln, da sie den Blick fiir
die kommunikationsfunktionale und -si-
tuative Ebene von Textsorten scharfen.
Dort, wo em mneu-Hauptkurs Textsorten
beschreibt, kdnnte etwas expliziter auf
Textoperationen eingegangen werden;
Textbaupldne und Schreibintentionen,
die sich aus den Textoperationen »Argu-
mentieren«, »Berichten«, »Beschreiben«
und »Erzdhlen« ergeben, konnten bei-
spielsweise visualisiert werden und so-
mit das von em neu intendierte textsorten-
spezifische Schreibtraining intensivieren.
Eine derartige Visualisierung in Form
einer Tabelle konnte auch fiir die Lese-
texte des Lehrwerks genutzt werden, in-
dem die Lernenden die in em neu auftau-

1 Die »Download-Materialien« unter »Lehren« enthalten gesteuerte Transformations-
iibungen »vom Satz zum Text«, die den Einsatz von Konnektoren (Lektion 8) trainieren.
Diese formorientierten Ubungen miinden in offenere Schreibaufgaben. Auf diese Weise,
vor allem durch die kreative Aufgabe »Wie kdnnte die Geschichte weitergehen?«, wird

das themenorientierte Schreiben getibt.
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chenden Textsorten auf die jeweilige (do-
minierende) Textoperation beziehen und
sie, wenn dies mdglich ist, in die Tabelle
eintragen.

Wiahrend dem kommunikativ-funktio-
nalen Schreiben sehr viel Platz einge-
raumt wird, bleibt das interkulturelle
Schreiben unberiicksichtigt. Hier sind
meines Erachtens Erganzungen sinnvoll,
die Textsorten der Ausgangskulturen in
das textsortenspezifische Schreibtraining
einbeziehen.

Auf neuen Wegen

Auf neuen Wegen ist ein Lehrwerk fiir die
Mittel- und Oberstufe, das aus einem
Lehrbuch (LB), Kassetten/CDs mit Hor-
texten zum Lehrbuch, einem Lehrer-
handbuch (Unterrichtsbegleitung, UB)
und einem online-Angebot, das u. a. auch
ein Schreibmodul enthilt (www.hue-
ber.de/auf-neuen-wegen), besteht.

Es bereitet — den Niveaustufen B 2 und
C1 zugeordnet — auf das Goethe-Zertifi-
kat C1 (ZMP), das Goethe-Zertifikat C 2
(ZOP) und auf Priifungen fiir den Uni-
versitdtszugang (DSH, TestDaF) vor.

Die Lektionen des Lehrbuches bestehen
jeweils aus drei thematischen Modulen
sowie einem Vertiefungs- und einem
Grammatikteil. Das Inhaltsverzeichnis
ordnet die Aktivitaten der thematischen
Teile den vier Grundfertigkeiten zu (LB
5-10). Handlungsorientierte Aufgaben
(Projekte, Spiele) runden die einzelnen
Lektionen ab. Schreibaktivitaten tauchen
in allen Modulen auf. AuSerdem enthalt
das Lehrbuch einen »Strategieanhang«
(LB 248-260), der sowohl Lese-, Hor- und
Schreibstrategien als auch Strategien
zum Sprechen und zum »selbststandigen
Lernen« enthilt (LB 248-260). Da in den
Schreibaufgaben wiederholt auf diesen
Anhang verwiesen wird, soll zuerst die-
ser Anhang — und zwar dort, wo er sich
explizit auf das Schreiben bezieht (LB
2521£.) — betrachtet werden. Die »Strate-

gien fiir die eigene Sprachproduktion«
differenzieren zunéachst drei Schreibstile:
das kommunikative, funktionale und
kreative Schreiben (LB 252; vgl. auch UB
13f.). Danach geben sie — unter Bertick-
sichtigung dieser drei Stile — Hilfestellun-
gen fiir die Schreibprozesse »Planungg,
»Stoffsammlung«, »Ordnen«, »Schrei-
ben«, »Kontrolle, »Uberarbeitung« und
»Uben« (LB 252/253). Ein Blick auf die
Erlauterungen dieser Teilprozesse des
Schreibens zeigt, dass hier eine Reihe
prozessorientierter Forschungsergeb-
nisse Eingang gefunden haben. So basiert
der hier empfohlene Schreibprozess auf
dem Schreibmodell Kasts bzw. Storchs
(Kast 1989: 10; Storch 1999: 253). Ganz im
Sinne der Prozessdidaktik werden Pla-
nungs- und Kontrollphase ausfiihrlich
kommentiert; solchermafien wird akzen-
tuiert, dass die Stoffsammlung die Pla-
nung eines Adressatenbezugs und einer
Schreibintention voraussetzt. Auch wer-
den Lernende fiir die Relevanz des Text-
sortenaspekts sensibilisiert — die Frage
nach der Textstruktur ist sowohl fiir Pla-
nungs- und Ordnungsschritte (LB 253)
als auch fiir Uberarbeitungsschritte, die
fiir die entsprechende Textsorte typische
Formulierungen berticksichtigen (vgl. LB
253), relevant. Die »Stoffsammlung«
selbst ist zum einen inhaltlich ausgerich-
tet (»Was wollen Sie mitteilen«?), wird
zum anderen aber auch auf die Bereitstel-
lung von Wortschatz und Redemitteln
bezogen - ganz im Sinne der »ersten
Vorbereitung« bzw. »Erarbeitung eines
Schreibplans« (Kast 1989: 10; Storch 1999:
253). Die Kontrollfragen zur ersten Uber-
arbeitung beziehen sich auf Inhalt, Stil
und Textaufbau. Hier geht es um Zusam-
menhédnge zwischen Adressatenwissen
und Textinhalt bzw. Textaufbau, um lexi-
kalische und syntaktische Varianten zur
Verbesserung des Stils und um Mittel der
Textkohdsion und Textkohédrenz (vgl. LB
253); auf diese Fragen hitten auch die
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Schritte zur »Uberarbeitung« noch ein-
mal Bezug nehmen kénnen. Gelungen ist
der Hinweis auf die »Fehlerkorrektur«
(LB 253), der durch eine Aufforderung an
die Lernenden, eine Fehlerstatistik zu
fiihren, erganzt werden kann. Wahrend
die Tipps zu den Teilprozessen sinnvolle
Hilfestellungen leisten, scheint die Erldu-
terung der drei anfangs deklarierten
Schreibstile — vor dem Hintergrund, dass
schriftliche Texte ihren eigenen Kontext
kreieren — etwas ungliicklich, weil sie
nicht explizit genug ist: Das kommunika-
tive Schreiben wird durch seinen Adres-
satenbezug definiert; da aber jedes
Schreiben adressatenorientiert (LB 252)
ist, hatte die fiir diesen Stil besondere
Adressatenorientierung - z.B. anhand
von sprachhandlungsorientierten Erldu-
terungen — skizziert werden sollen. Uber-
dies diirfte die »sprachliche Gestaltung«
nicht nur beim kreativen Schreiben »eine
besonders wichtige Rolle spiel[en]« (LB
252), sondern auch beim funktionalen
Schreiben sehr bedeutsam sein; auch hier
wadre es ratsam gewesen, die sprachliche
Gestaltung, wie bei den Definitionen der
anderen beiden Schreibstile, durch einen
Bezug zur Sprachhandlung konkreter zu
benennen.

Auf neuen Wegen trainiert alle drei
Schreibstile und enthélt eine abwechs-
lungsreiche Verteilung der Schreibstile
auf die einzelnen Lektionen. So gibt es
immer wenigstens zwei Schreibstile, die
pro Lektion geiibt werden. Auf diese

Weise konnen unterschiedliche Lerner-
typen angesprochen werden und in ers-
ter Linie kognitiv ausgerichtete, textu-
elles Wissen verarbeitende Aufgaben
durch primér an Sprachhandlungen bzw.
Kreativitdt interessierten Aufgaben aus-
geglichen/ergdnzt werden. Wenn Auf
neuen Wegen sich in besonderem Mafle
auf das funktionale Schreiben bezieht, so
ist dieser Fokus der Intention, die Ler-
nenden auf bestimmte Sprachpriifungen
vorzubereiten, geschuldet.

Im Rahmen des »funktionalen Schreibens«
sollen die Lernenden einen Beitrag zu
einer Leserumfrage (LB 16), einen Sach-
text (LB 23, 208), einen Leserbrief zu
einem Zeitungsartikel (LB 54) sowie ei-
nen Lebenslauf (LB 92) verfassen, ein
Schaubild versprachlichen (LB 185, 193 f.)
und einen Aufsatz (LB 210) schreiben!.
All diese Aufgaben zum funktionalen
Schreiben sind lernerorientiert? und teil-
weise stdrker gesteuerte, teilweise of-
fenere (LB 54) Aufgaben. Die Schreibakti-
vitdt wird durch einen Modelltext (LB
91), durch themen- und/oder textsorten-
spezifische Kommunikationsmittel (LB
16, 185), durch die Vorgabe von inhalt-
lichen Leitpunkten, die z.B. einem Lese-
oder Hortext entnommen werden (LB 54,
208), oder durch die Vorgabe konkreter
Textbausteine zu Einleitung/Hauptteil/
Schluss (LB 185) gesteuert und sinnvoll
vorentlastet.

Die Schreibaufgaben in Auf neuen Wegen
basieren auf der prozessorientierten Pha-

1 Die beiden zuletzt genannten Schreibaktivitdten bereiten die Lernenden auf Schreibauf-
gaben der erwdhnten Mittel- und Oberstufenpriifungen vor; das Goethe-Zertifikat C1
enthalt eine Schreibaufgabe, bei der eine Grafik anhand von inhaltlichen Leitpunkten
versprachlicht werden muss, die C2-Priifung fordert das Verfassen eines Aufsatzes.

2 Nur eine Schreibaufgabe wird nicht ausreichend situiert: Wenn das Schreiben eines
Lebenslaufes zundchst durch eine »situative« Checkliste vorbereitet wird (LB 91), sollte
die eigentliche Schreibaufgabe mit einer Situierung verbunden werden; der spétere
Hinweis auf Stellenanzeigen im Internet (LB 93) hitte bereits fiir diese Schreibaufgabe
genutzt werden kdnnen, um zu erreichen, dass die Lernenden sich beim Verfassen eines
Lebenslaufes auf eine konkrete Stelle beziehen; nur so kann schliefSlich »positionsbezo-

gen formuliert« (vgl. LB 91) werden.
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sierung Sammeln-Ordnen-Schreiben-
Uberarbeiten; die Uberarbeitungsphase
wird in den Unterricht integriert, die
Vorteile des kooperativen Schreibens
werden auf diese Weise gut genutzt, z. B.
durch Korrekturvorschldge einer/eines
anderen Lernenden (LB 16, vgl. auch UB
33). Der die Schreibaktivititen beglei-
tende Hinweis auf den Strategieanhang
ist hier nicht immer ausreichend, da der
Anhang sich nicht auf konkrete Textsor-
ten bezieht. Die Ordnungsstrategie, auf
die »typische Struktur der jeweiligen
Textsorte zu achten« (LB 253), ist wichtig;
auf sie konnte in den konkreten
Schreibaufgaben nochmals Bezug ge-
nommen werden, z.B. durch eine The-
matisierung/Erarbeitung der fiir die je-
weilige Textsorte typischen Strukturskiz-
zen. Die Didaktisierungen zur jeweiligen
Textsorte konnten demnach umfang-
reicher sein; formale Merkmale der deut-
schen Textsorten »Leserbrief« (LB 54; vgl.
hierzu auch die von Storch vorgeschla-
gene Didaktisierung fiir die Textsorte
»Leserbrief« 1999: 255-257), »Erzahlung«
und »Bericht« (LB 111) und hiermit ver-
bundene Redemittel wiirden die
Schreibaufgaben erleichtern und er-
laubten zugleich stirker textsortenspezi-
fisch differenzierende Uberarbeitungs-
phasen. Eine textsortenspezifischere
Ausrichtung der Schreibaufgaben hitte
zugleich den Vorteil, die kulturelle Ge-
prégtheit von Textsorten stiarker fokus-
sieren zu kdnnen. Im Rahmen des funkti-
onalen Schreibens scheint eine solche Fo-
kussierung insbesondere bei der Behand-
lung der Textsorte »Lebenslauf« geboten,
da das deutsche Textmuster sich von de-
nen anderer Lander oftmals unterschei-
det. Das Lehrbuch geht in diesem Zusam-

menhang in der Phase »vor dem Schrei-
ben« ausfiihrlich auf das deutsche Text-
muster ein (LB 91) — hierdurch konnen
Lernenden natiirlich bereits Unter-
schiede zur eigenkulturellen Textsorte
bewusst werden; eine explizite kultur-
kontrastive Betrachtung der Textsorte
scheint mir dennoch ratsam, da sie emo-
tionale Schreibvorbehalte abbauen! und
die eigentliche Schreibaufgabe klarer si-
tuieren kann.

Auch dort, wo sich Schreiben — wie im
Falle eines Leserbriefes — auf Stellung
nehmende, einen hohen Grad an Direkt-
heit implizierende Schreibhandlungen
bezieht, ist eine Thematisierung kultur-
spezifischer Textsortenmerkmale sinn-
voll, auch um eventuelle Schreibhem-
mungen abzubauen.

Wihrend eine kulturspezifische Situie-
rung der Textsorten in Auf neuen Wegen
fehlt, finden neben der prozessdidak-
tischen Ausrichtung weitere Uberzeu-
gungen der Schreibforschung bzw. -di-
daktik Eingang in das Lehrbuch. So wird
z.B. der schreibdidaktischen Forderung,
Lernertexte aus Motivationsgriinden zu
»veroffentlichen« (Heyd 1997: 190), ent-
sprochen — z. B. durch das Erstellen einer
Wandzeitung (LB 16) und das Rezipieren
der Lernertexte im Rahmen eines Rollen-
spiels (LB 94). Auch der Relevanz eines
integrativen Fertigkeitstrainings wird in
Auf neuen Wegen Rechnung getragen: die
Schreibaufgaben rekurrieren (inhaltlich)
auf Informationen aus Lese- bzw. Hortex-
ten. Dort prasentierte Themen werden in
den Schreibaufgaben verarbeitet/recycelt
und dadurch erweitert, dass ein Bezug
zur Lebenswelt der Lernenden herge-
stellt wird (z.B. LB 23, 54, 187, 210).

1 Das fiir den deutschen Lebenslauf obligatorische Foto sowie Angaben zu Alter und
Geschlecht stofien, so meine Lehrerfahrungen, gelegentlich auf Unverstindnis bzw.

Ablehnung.
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Vertiefungsteil

VT1 Um eine Arbeit zu finden, muss man sich in der Regel um eine Stelle bewerben.
Dazu reicht man Unterlagen ein. Zu hren kompletten Bewerbungsunterlagen gehoren:

Eigene Texte:

e Tabellarischer Lebenslauf
* Bewerbungsschreiben
Dokumente:

* Zeugnisse

* Empfehlungsschreiben
L

Welche weiteren Unterlagen kénnten je nach Beruf wichtig sein?

VT2 Der Lebenslauf ist im deutschsprachigen Raum eine sehr formalisierte Textsorte.

Im Folgenden finden Sie einen Musterlebenslauf und eine ,Checkliste”, die Ihnen wichtige Hin-
weise fiir die Abfassung eines Lebenslaufes gibt.

1 Finden Sie, dass der Lebenslauf mit Hilfe der Checkliste verbessert werden kann?

2 Welche Aspekte miissten in Ihren Lebenslauf noch aufgenommen werden?

TIRTEG
CHECKLISTE

Lebenslauf und Foto

Lebenslauf:

v vollstindige Adresse mit Telefon-
nummer,
am Ende Tagesdatum mit Unter-
schrift (Vor- und Zuname)

v Positionsbezogen formulieren, d.h.
Praktika und Studieninhalte, die
zur ausgeschriebenen Stelle passen,
ausfiihrlicher beschreiben;
grundsatzlich mit Schliisselbegrif-
fen arbeiten, die fiir das jeweilige
Unternehmen interessant sind

v drei Blocke bilden:

1. Personliche Daten
2. Ausbildung und Studium
3. Praktika und berufliche Titigkeiten

Vertiefungsteil - 91

Abbildung 4
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Zudem unterstiitzen Leseaufgaben die
Fertigkeit Schreiben beispielsweise da-
durch, dass sie — durch die Rekonstruk-
tion von Texten — das Textbewusstsein
férdern (vgl. LB 178f.). Die in Auf neuen
Wegen aufgenommenen Lesetexte sind in
syntaktischer und stilistischer Hinsicht
sehr abwechslungsreich und bieten der
Lehrkaft bzw. den Lernenden daher zahl-
reiche Mdoglichkeiten der Weiterarbeit. So
konnen Lernende auf Wunsch ihr Textbe-
wusstsein zusatzlich schulen, indem sie
Formen der Wiederaufnahme aus den
Lesetexten selbst entfernen und spater
wieder ergdnzen, oder sie kdnnen Texte
so umschreiben, dass sie aus unverbun-
denen Hauptsitzen bestehen und diese
Hauptsédtze zu einem spéteren Zeitpunkt
erneut »vertexten«.

Auch findet man reproduktiv-produk-
tive Schreibaktivititen, die die eigent-
lichen Schreibaufgaben sinnvoll ergén-
zen; bevor etwa in Lektion 6 ein Schau-
bild versprachlicht werden soll, wird die
Schaubildbeschreibung bereits in Lektion
4 durch eine Schreibiibung lexikalisch
vorbereitet (vgl. LB 109). Im Zentrum
stehen hier landeskundliche Informati-
onen, nicht die Sprachhandlung »Be-
schreiben« an sich, so dass der textsorten-
relevante Wortschatz inzidenziell erwor-
ben wird. Transfermoglichkeiten bietet
auch eine weitere Schreib- und Sprech-
iibung zur Beschreibung eines Schau-
bildes (LB 171f.), die zugleich hilfreiche
Kommunikationsmittel zur Versprachli-
chung von Schaubildern, Tabellen und
Diagrammen anbietet (vgl. LB 172).
Ebenfalls zum funktionalen Schreiben
gehoren Schreibaktivitdten, die das Ver-
fassen von Zusammenfassungen bzw. die
Schreibhandlung »Zusammenfassen,
unter Zuhilfenahme der Strategie 7 (LB
254), {iben. Trainiert werden beispiels-
weise vorlagengebundene Zusammen-
fassungen auf der Basis zuvor formulier-
ter Paraphrasierungen zu einzelnen Text-

abschnitten/Stichpunkten (LB 29, 140,
184). Solchermaflen werden Arbeits-
schritte der inhaltlichen Reduktion einge-
iibt, die fiir eine Zusammenfassung er-
forderlich sind; es werden z. B. Hauptin-
formationen (Schliisselworter) gelesen,
markiert, notiert und paraphrasiert und
in einem weiteren Schritt zu einem
kurzen Text verkniipft. Die hier angebo-
tenen Kiirzungs- und Erweiterungs-
iibungen konkretisieren die im Strategie-
anhang beriicksichtigten Arbeitsschritte
(vgl. LB 254).

Weiterhin wird auf die Schreibhandlung
»Zusammenfassen« eingegangen, etwa
durch die Analyse von gelungenen und
weniger gelungenen Beispieltexten (LB
49f.): stdrker gesteuerte Leseiibungen
dienen hier dazu, bei den Lernenden ein
Bewusstsein fiir das Vorkommen der
Sprachhandlung »Zusammenfassen« in
Texten (Einleitung bzw. in einen neuen
Aspekt einfithrende Textabschnitte,
Schluss) aufzubauen. Das an dieser Stelle
aufgenommene Negativbeispiel (LB 50)
verdeutlicht sehr gut das Fehlen einer
inhaltlichen Reduktion als Resultat einer
inkohérenten Prasentation von Hauptin-
formationen und einer Dominanz von
(unwichtigen) Detailinformationen.
Deutlich wird durch die hier kommen-
tierten Ubungen zum Schreiben von Zu-
sammenfassungen, dass Auf neuen Wegen
sich auf die inhaltliche Reduktion dieser
Textsorte bzw. Schreibhandlung konzen-
triert. »Zusammenfassen« als sprachliche
Reduktion wird hier leider nicht fokus-
siert, obwohl sich die im Lehrbuch the-
matisierten Grammatikaspekte (Nomina-
lisierung, Attribuierung) hierfiir anbieten
wiirden. Da Schreiben allgemein (vgl.
Krumm 1989: 6), »Zusammenfassen« im
Besonderen, eine sprachanalytische T&-
tigkeit ist, sollten solche Formen der
sprachlichen Reduktion explizit gefor-
dert werden, z.B. durch die Analyse der
Syntax in Zusammenfassungen, durch
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eine Textsorten beriicksichtigende Gram-
matikvermittlung »in Kontexten«! und
hiermit einhergehend durch Visualisie-
rungen zu Inhalt und Form, die die
Schreibaufgabe »Fassen Sie den Text zu-
sammen« durchschaubarer machen und
somit addquat entlasten. (Sehr hilfreiche
Anregungen findet man hierzu in Tiit-
ken/Singer 2006: 41.) Etwas unverstand-
lich ist, warum das Lehrbuch im Kontext
»Zusammenfassung« auf die sonst hau-
fig anzutreffende und sehr gelungene
Arbeitshilfe »Kommunikationsmittel«
verzichtet; hier hatten weitere Formen
sprachlicher Reduktion, z. B. zusammen-
fassende Wendungen, aufgenommen
werden konnen.

Zum »funktionalen Schreiben« gehdrt in
Auf neuen Wegen aufserdem das Verfassen
eines »Aufsatzes« (LB 210). In Anleh-
nung an die Goethe-Zertifikat C2 (ZOP)-
Anforderung sollen die Lernenden einen
Aufsatz verfassen, der sich auf die Lektii-
re literarischer Textsorten bzw. auf freie
Themen bezieht: die Aufgaben reichen in
Auf neuen Wegen von einer personlichen
Stellungnahme {iiber das Verfassen einer
Kurzbiografie, iiber die Interpretation
von Gedichten bis hin zu einer Bildbe-
schreibung (vgl. LB 210). Dieses binnen-
differenzierende Angebot an Schreibauf-
gaben erfordert sehr unterschiedliche
Schreibhandlungen, die meiner Meinung
nach in irgendeiner Form vorentlastet
oder nachbesprochen werden sollten, um
die Schreibkompetenz entwickeln zu
kénnen.? Hilfreich kénnte hier eine Aus-
einandersetzung mit den (fiir diese Auf-

gaben relevanten) Schreibhandlungen
»Argumentieren«, »Beschreiben« und
»Erortern« sein, die — in Analogie zum
Anhang 13 des online-Schreibmoduls —
auf Strukturskizzen fiir das »Beschrei-
ben« und »Erortern« basieren konnte.
Dies scheint vor dem Hintergrund der
Bewertungskriterien der ZOP/des Goe-
the-Zertifikats C2, auf das Auf neuen We-
gen vorbereiten mochte, wichtig; die Ler-
nenden sollten durch eine solche Ausein-
andersetzung erfahren und erproben,
was eine »angemessene Gliederung« der
Textsorte »Aufsatz« kennzeichnet — ein
solches Textmusterwissen kann durch
die Analyse von Modelltexten bzw.
Schreib- und Leseiibungen zum Textauf-
bau aufgebaut bzw. vertieft werden. Da
diese Sprachpriifungen iiber den ange-
messenen Textaufbau hinaus auch die
Ausdrucksfahigkeit hinsichtlich der »Va-
riationsbreite in Satzbau und Satzver-
kniipfungen« bewerten, scheint mir eine
Beschiftigung mit Beispieltexten, die
Schreibiibungen zur Textkohdsion ein-
schliefst, zweckmafig.

Im Rahmen des »kommunikativen Schrei-
bens« wird, die Anforderungen des Goe-
the-Zertifikats C1 und anderer Mittelstu-
fenpriifungen berticksichtigend, das Ver-
fassen von Privatbriefen (vgl. LB 112,
122), eines Unfallberichts bzw. von for-
mellen Briefen (LB 122, 170) und von
Erfahrungsberichten (LB 143, 177) getibt.
Die wiederholte Thematisierung der
Textsorte »formeller Brief« dient dabei
dem Transfer.

1 Die Thematisierung komplexer Nominalphrasen etwa (vgl. Lektion 6) hitte fiir nachfol-
gende Zusammenfassungen genutzt werden konnen.

2 Die Schreibaufgabe zum Aufsatz bleibt auch in der Unterrichtsbegleitung weitgehend
unkommentiert; allein der letzte Themenvorschlag »Mein liebstes Kunstwerk (Bild,
Musikstiick, Buch, Film)« wird hier durch eine Alternativaufgabe (Buch- bzw. Filmbe-
sprechung) und ein den Textaufbau steuerndes Angebot an Redemitteln zur Textsorte
»Rezension« (vgl. UB 35f.) indirekt vorentlastet. Eine dhnliche Vorentlastung findet sich

im Anhang 16 des online-Schreibmoduls.
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Auch die Aufgaben zum »kommunika-
tiven Schreiben« beziehen sich auf In-
halte der Lesetexte, personalisieren und
recyceln diese (LB 59, 143, 177). Vorent-
lastet werden die Schreibaufgaben hier
demnach durch thematisch verwandte
Texte. Fernerhin werden die Schreibauf-
gaben durch — den Textaufbau steuernde
— inhaltliche Leitpunkte (vgl. LB 56, 81,
93, 122), durch Modelltexte (LB 93) und
durch simulierte Situationen/Schreiban-
lasse (vgl. LB 112, 170) vorbereitet und
die Textproduktion in eine konkrete
Richtung gelenkt.

Die »Veroffentlichung« der Lernertexte
wird auch im Rahmen des »kommunika-
tiven Schreibens« in Simulationen/Rol-
lenspiele eingebunden, wobei die
Schreibprodukte gleichzeitig fiir das Le-
severstehen sinnvoll genutzt werden
(vgl. LB 59). Dort, wo die Lernenden
personliche Erfahrungen/Gefiihle artiku-
lieren bzw. das kommunikative Schrei-
ben in ein »personales«/expressives/krea-
tives Schreiben hiniibergeht, wird den
Lernenden die »Veroffentlichung« freige-
stellt (vgl. z. B. LB 146).

Ein Teil der »kommunikativen«
Schreibaufgaben ist prozessorientiert,
wie z.B. das Verfassen eines Bewer-
bungsschreibens, dem die Rekonstruk-
tion eines Modelltextes anhand von fiir
diese Textsorte relevanten Textbaustei-
nen und eine Erarbeitung von Kommuni-

kationsmitteln vorausgehen (LB 93).1
Auch dort, wo im Rahmen der
Schreibaufgabe auf den Strategieanhang
verwiesen wird (vgl. LB 56, 81, 112, 122),
orientieren sich die Schreibaufgaben —
wenn auch nicht explizit — an den Teil-
prozessen Sammeln-Ordnen-Gliedern-
Schreiben-Korrigieren. Die anderen Auf-
gaben werden (im Lehrbuch) nicht pro-
zessdidaktisch aufbereitet (LB 143, 146,
170, 177).

Auffillig ist, dass das »kommunikative
Schreiben« im Lehrbuch sehr selten (vgl.
LB 93) textsortenspezifisch ausgerichtet
ist. Wenn es beispielsweise um den Ver-
gleich der Textsorten »Privatbrief« und
»Unfallbericht« (LB 122) geht, so kann
diese Aufgabe ohne Angaben zur (deut-
schen) Textsorte »Unfallbericht« (bzw.
ohne die Prédsentation eines Modell-
textes) Schwierigkeiten bereiten. Zudem
hétte hier die Aufgabenstellung textsor-
tenspezifischer formuliert werden kon-
nen, da der »Unfallbericht« unter Um-
standen gar nicht als eine Form des offizi-
ellen Briefes wahrgenommen wird.?
Auch die Aufgabe, »einen offiziellen
Brief an eine deutsche Universitit« zu
schreiben (LB 170), enthalt keine Vorent-
lastung, die auf die formale Struktur des
Briefes bzw. textsortenspezifische Rede-
mittel eingeht. Das Schreibmodul, das
online verfiigbar ist, nimmt hingegen Re-
demittel fiir offizielle Briefe auf, iibt re-

1 Ein weiteres Beispiel findet sich leider nicht im Lehrbuch, wohl aber in der Unterrichts-
begleitung, wo explizit zu (kooperativen) Uberarbeitungsphasen im Unterricht aufge-
fordert wird (vgl. UB 28). Um das prozessorientierte Schreibtraining zu intensivieren,
ware es sinnvoll, einzelne Teilschritte in den Aufgabenstellungen immer wieder konkret
zu benennen und sie (mit Hilfe dieser Visualisierung) den Lernenden (und nicht der
Lehrkraft allein) »vor Augen zu fiithren« bzw. »augenscheinlich« zu machen.

2 Die Kommentierung dieser Schreibaufgabe in der Unterrichtsbegleitung ist wesentlich
préziser und hétte in abgewandelter Form durchaus ins Lehrbuch aufgenommen
werden konnen; eine lernerzentrierte Analyse eines im Lehrbuch abgedruckten Modell-
textes scheint auch insofern sinnvoll, als es fiir Lehrkrafte im Ausland nicht immer
moglich ist, einen solchen offiziellen Brief von einer Krankenkasse mitzubringen (so der
Vorschlag in der Unterrichtsbegleitung, UB 28) oder aus dem Schreibmodul herunterzu-
laden (vgl. Anhang 12, der einen Musterbrief enthélt).
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Abbildung 5

A3 Gibt es in Inrem Heimatland neben staatlichen Universitdten auch private Hochschulen?

Worin unterscheiden sie sich? ‘

Héren Sie vier Ausschnitte aus einer Radiosendung zum Thema ,,Privathochschulen in Deutsch-
land”.

1

Bilden Sie drei Gruppen.

1

3

Stellen Sie sich vor, Sie wollen sich iiber das Studium in Deutschland informieren.

Schreiben Sie einen offiziellen Brief an eine deutsche Universitat. Bitten Sie um Informationen
ber diese Universitit, besonders tiber das Fach, das Sie studieren wollen. Erkundigen Sie sich
nach der Dauer des Studiums. Erbitten Sie Bewerbungsunterlagen. Fragen Sie nach Terminen un’
nach Kosten. Erkundigen Sie sich auch, ob Sie eine Sprachpriifung ablegen miissen.
Denken Sie an die formale Struktur des Briefes.

Horen Sie zundchst den Anfang der Sendung (Teil 1) und machen Sie dabei Notizen zu den
folgenden Fragen:
- Warum gibt es nach Professor Erhard jetzt zahlreiche Privathochschulgriindungen?
— Welches Vorbild fiir die Griindung von Privathochschulen wird genannnt?
- Wie steht Professor Landfried diesem ,Griindungsfieber” gegeniiber?
eher zustimmend QO eher skeptisch QO

In der Fortsetzung der Sendung (Teil 2) horen Sie Meinungen von Studierenden der Univer-
sitdt Mannheim tiber Vor- und Nachteile von Privathochschulen.
Notieren Sie in Stichpunkten einige der Argumente und vergleichen Sie dann Ihre Ergebnisse.

Vorteile | Nachteile 1

Konrad Schily, ehemaliger Rektor der etabliei'ten Privathochschule Witten-Herdecke, nennt
Motive, die zur Griindung dieser Hochschule fiihrten. Notieren Sie Stichpunkte (Teil 3).

Notieren Sie, welche Verdnderungen und Besonderheiten gegeniiber staatlichen Universitit
genannt werden (Teil 4).

Sammeln Sie Argumente (Fiir) und Gegenargumente (Wider) zu folgenden Themen:
- Fiir und wider ein Studium an einer Kleinstadt-Uni.

- Fiir und wider ein Studium an einer Fachhochschule.

- Fiir und wider ein Studium an einer Privatuniversitit.

Planen Sie kurze ,Streitgesprache” (= Kommunikationsmittel Lektion 1, B14, S. 23). Jede
Teilnehmerin / Jeder Teilnehmer sollte mindestens drei Kommunikationsmittel verwenden.
Vergessen Sie nicht, eine Diskussionsleiterin / einen Diskussionsleiter zu wihlen (= Kommu-
nikationsmittel Lektion 3, A9, S. 77).

Fiihren Sie vor dem Plenum die Streitgesprache.

- Studieren in Deutschland
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gisterspezifische sprachliche Mittel (per-
sonlicher/offizieller Brief) ein, beriick-
sichtigt formale Kriterien dieser Textsor-
ten (vgl. Anhang 10: »Formale Kriterien
und Redemittel fiir offizielle Briefe«) und
enthdlt zudem eine Texttransferiibung
(vgl. Anhang 11: »Persénlicher Brief wird
offizieller Brief«); eine derartige Themati-
sierung im Lehrbuch ware durchaus an-
gemessen gewesen, damit garantiert ist,
dass sie von allen Lernenden wahrge-
nommen (und auf konkrete Schreibauf-
gaben bezogen) werden kann. Gleiches
gilt fiir die in der Unterrichtsbegleitung
zur Schreibaufgabe abgewandelte per-
sonliche Stellungnahme (LB 187, UB 34);
wihrend die Unterrichtsbegleitung eine
hilfreiche, die Textstruktur veranschauli-
chende Visualisierung enthilt, die die
Textplanung adédquat vorentlastet (vgl.
UB 34), bleibt die Schreibaufgabe im
Lehrbuch unkommentiert und eine di-
daktische Aufbereitung fiir die Ler-
nenden (zunachst) unsichtbar.

Die Ausfiihrungen zum kommunika-
tiven Schreibstil (vgl. LB 252) legen nahe,
dass das »kommunikative Schreiben« vor
allem eine adressatenorientierte Textpro-
duktion einiibt; ein solches Tlraining1
konnte intensiviert werden, indem Vari-
anten des Adressatenbezugs und hiermit
verbundene unterschiedliche Aus-
drucksmoglichkeiten/Register themati-
siert bzw. sprachlich durchgespielt wer-
den.

Die Schreibdidaktik betont, dass »krea-
tives Schreiben« im Fremdsprachenunter-
richt wichtig ist, weil es ein spielerisches
Erproben mit der neuen Sprache erlaubt
und - findet es in einer angst- bzw. stress-
freien Atmosphdre statt — hilft, Schreib-

hemmungen zu iiberwinden (Pommerin
1996a: 10). Ein in vielen Teilen so kognitiv
ausgerichtetes Lehrbuch wie Auf neuen
Wegen tut gut daran, den »kreativen
Schreibstil« nicht unberiicksichtigt zu
lassen.? Kreative Schreibaufgaben bezie-
hen sich in Auf neuen Wegen auf
Schreibaktivititen, denen keine authen-
tische bzw. simulierte adressatenorien-
tierte Schreibsituation zu Grunde gelegt
wird. Es geht hier um Aufgaben, bei
denen den Lernenden die Wahl der Aus-
drucksmittel und meist auch der Text-
struktur freigestellt wird. Wahrend das
»funktionale« und das kommunikative
Schreiben in Auf neuen Wegen Textsorten-
konventionen beriicksichtigt, muss das
kreative Schreiben nicht (starr) normativ
vorgehen und bildet daher ein Gegenge-
wicht zu den anderen Schreibstilen. Dies
impliziert aber nicht, dass sich kreatives
Schreiben und eine Strukturierung des
Schreibprozesses gegenseitig ausschlie-
Ben (vgl. Kast 1999: 127 und Storch 1999:
269).
Zum »kreativen Schreiben« gehdren in
Auf neuen Wegen folgende Schreibaufga-
ben:
— das Verfassen einer Werbeanzeige (LB
406),
— das Schreiben einer Geschichte (LB 51),
— das Schreiben einer Erzdhlung/eines
Berichts (LB 111),
— das  Verfassen
schnittes (LB 124),
— das Schreiben einer bildgesteuerten
Geschichte (LB 148),
— das Schreiben eines fiktiven Textes (LB
148).
Das produktive Schreiben wird hier ent-
weder durch die Rezeption eines Modell-

eines Romanaus-

1 Vgl. die bereits erwédhnte Aufgabe, einen personlichen Brief mit einem formellen Brief/

Unfallbericht zu vergleichen (LB 122).

2 Dariiber hinaus schaffen die bereits erwdhnten handlungsorientierten Aufgaben (Pro-
jekte und Spiele) hier ein wichtiges Gegengewicht.
3 Eine weitere kreative Schreibaufgabe enthalt die UB 30.
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textes (LB 45, 239), durch die Analyse
eines Modelltextes (LB 124) bzw. eines
Bildes (LB 148) oder durch inhaltliche
Leitpunkte (LB 148, 240) gesteuert. Eine
Ausnahme bildet die Aufgabe B8 der
Lektion 4; dort werden die Lernenden
aufgefordert, eine Erzdhlung oder einen
Bericht zu einem vorgegebenen Thema
zu schreiben (LB 111); eine binnendiffe-
renzierende Aufgabenstellung konnte
hier Uberforderungen vermeiden.

Das Schreiben einer Werbeanzeige wird
durch im Vorfeld erarbeitete Textsorten-
merkmale (Verwendung einer Metapher,
objektive Beschreibung) gelenkt (LB 45).
Da diese Schreibaufgabe vom Auto-
renteam dem kreativen Schreiben zuge-
ordnet wird (vgl. UB 14), darf sie so
allgemein bleiben, konnte aber wegen
der besonderen Adressatenorientiertheit
dieser Textsorte die Schreibhandlung des
Appellierens/Argumentierens ein wenig
thematisieren (durch einen wiederholten
Blick auf den Modelltext oder weitere
Werbeanzeigen). Auch das Schreiben ei-
ner Geschichte mit vorgegebenen Schliis-
selwortern (LB 51) konnte etwas prozess-
didaktischer orientiert/kommentiert sein;
es bietet sich hier z.B. an, die im Strate-
gieanhang erwdhnten Schreibhilfen auf
die konkrete Schreibhandlung »Erzah-
len« abzustimmen und dergestalt durch
Anregungen zu moglichen Textstruktu-
ren und Modalititen der Themenentfal-
tung das Schreiben vorzuentlasten.! Im
Rahmen einer weiteren kreativen
Schreibaufgabe wird genau dies ge-
macht: das Verfassen eines Romanaus-
schnittes wird durch Angaben zur Text-
struktur (Ausgangssituation — Krise —
Hohepunkt — Losung) und Hinweise zur
Art der Themenentfaltung (emotional,

szenisch) durchschaubarer gemacht (vgl.
LB 124). Auch wenn kreatives Schreiben
nicht durch diverse Steuerungen erstickt
werden soll, halte ich solche Entlastun-
gen fiir sinnvoll, da das Erzdhlen nicht
unbedingt eine Schreibhandlung ist, in
der Lernende geiibt sind; als Angebot,
nicht als ein Muss, sind Steuerungen in
Form von Strukturskizzen hilfreich — sie
konnen Lernenden helfen, fiir die dieser
Schreibstil ungewohnt ist, z. B. weil er im
Widerspruch zu eigenen Lerntraditi-
onen/zur eigenen Lernkultur steht.

Eine weitere kreative Schreibaufgabe in
Auf neuen Wegen benutzt Kunstbilder (LB
129) als Schreibanlass (LB 148). Auch hier
werden die Rezeption der Bilder und die
Produktion der Lernertexte gesteuert
bzw. vorentlastet. Die ersten beiden Fra-
gen geben — im Bild dargestellte Emoti-
onen und deren Darstellung thematisie-
rend sowie das Bild situierend — sinnvolle
Schreibanstofle. Die eigentliche Aufgabe,
eine Geschichte zu schreiben, »bei der
dieses Bild am Anfang oder am Ende
stehen konnte« (LB 148), kniipft aller-
dings nur bedingt an diese Vorentlastung
an. Daher sollte es — durch binnendiffe-
renzierende Aufgabenstellungen — mei-
ner Meinung nach den Lernenden freige-
stellt werden, ob sie eine solche Ge-
schichte schreiben wollen oder ob sie
eines der Bilder genauer situieren méch-
ten; letzteres bietet sich an, da alle Bilder
eine rdumliche Offenheit besitzen und
daher zu Ort, z. T. zur Blickrichtung der
abgebildeten Person, Hypothesen aufge-
stellt werden kénnen. Einige Bilder sind
zeitlich sehr offen, so dass sich eine Kon-
textualisierung der Situation (was ist vor-
her geschehen?) anbietet; denkbar ist
iiberdies z.B. ein innerer Monolog oder

1 Die Bezugnahme auf die Grammatik der Lektion (Verwendung temporaler Konnek-
toren) ist ein gelungenes Bespiel dafiir, dass die Grammatikteile in sinnvolle Schreibkon-
texte eingebunden werden kénnen (vgl. LB 50f.).
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Brief, der auf die zuvor thematisierten
Emotionen Bezug nimmt.

Die letzte kreative Schreibaufgabe in Aus
neuen Wegen ist die vielleicht komple-
xeste, da sie — folgt man den Vorgaben —
sehr abstrakt ist: die Lernenden sollen
einen fiktiven Text iiber »Europa im Jahr
2050« schreiben; es wird ihnen freige-
stellt, hierzu eines der vorgegebenen
Themen zu wihlen oder sich selbst ein
Thema auszusuchen (vgl. LB 240). Der
Komplexitdt dieser Schreibaufgabe ist
sich auch die »Unterrichtsbegleitung« be-
wusst, die hier Vorschldge zu moglichen
Textsorten und Schreibperspektiven (UB
37) unterbreitet. Ohne weitere Vorentlas-
tungen und Schreibimpulse ist diese
Schreibaufgabe fiir viele Lernende (wie
auch Muttersprachler/innen) sicherlich
nicht leicht zu bewiltigen. Ob diese
Schreibaufgabe Schreibangste zu {iber-
winden vermag oder solche eher produ-
ziert, lasst sich nur individuell beantwor-
ten.

AbschlieSend soll das bereits erwahnte
Schreibmodul kurz betrachtet werden. Die
bisher zitierten Anhédnge aus dem online-
Schreibmodul diirften bereits indirekt
veranschaulicht haben, dass dieses Mo-
dul wichtige Impulse zur Forderung der
Schreibfertigkeit enthdlt, die im Lehr-
buch meines Erachtens zu knapp ausfal-
len bzw. fehlen. Zudem erlautert es die
Textsorte »Protokoll« (Anhang 7 und 8),
gibt Redemittel fiir Schreibaufgaben des
Lehrbuchs vor und fordert aufierdem
durch Ubungen auf der Satz- und Text-
ebene das Textbewusstsein, indem es ko-
hédrenz- und kohésionsstiftende Mittel
trainiert!. Auch wird nicht versiumt, den
wichtigen Aspekt der Fehlerkorrektur zu
thematisieren. Das Lehrbuch fordert

durch Selbstkorrekturen anhand von
Korrektursymbolen und durch das Fiih-
ren einer Fehlerstatistik die Autonomie
der Lernenden. Gelungen und konse-
quent ist, dass die Fehlerkorrektur hier
nicht nur auf die Wort- und Satzebene,
sondern auch auf die Textebene bezogen
wird: Korrektursymbole beziehen sich
auch auf Aspekte der »Textualitdt« und
des »inhaltlichen und logischen Auf-
baus« (vgl. Anhang 6).

Restimierend lasst sich feststellen, dass
die Schreibaufgaben und -strategien in
Auf neuen Wegen auf den Teilprozessen
des Schreibens Planen-Sammeln-Ord-
nen-Schreiben-Korrigieren basieren und
dazu beitragen, dass Lernende Schreiben
nicht als »Instantprodukt« verstehen,
sondern als einen Prozess, der mehrfache
Revision und Uberarbeitung einschlie-
Ben sollte. Viele Schreibiibungen enthal-
ten ein Angebot an Kommunikationsmit-
teln, d.h. Formulierungshilfen, die den
Schreibprozess (v.a. den Textaufbau)
steuern und dadurch sinnvoll entlasten.
Allerdings wird zu selten auf textsorten-
spezifische Lexik bzw. auf Strukturmerk-
male einzelner Textsorten eingegangen.
Wiinschenswert sind hier Ergdnzungen,
die - analog zu den online-Ausfiih-
rungen der Schreibhandlung » Argumen-
tieren« — Strukturskizzen und Redemittel
auch fiir die Schreibhandlungen »Erzah-
len, »Berichten«, »Erortern« aufnehmen.
Ein »interkulturelles Schreiben« im ein-
gangs zitierten Sinne findet in Auf neuen
Wegen keine Beriicksichtigung, koénnte
aber im Rahmen der textsortenorien-
tierten Schreibaufgaben des Lehrbuches
eine (den Ergebnissen der Schreibfor-
schung) angemessene Ergdnzung dar-
stellen, da das Wissen um kulturgepragte

1 Vgl. Anhang 3, der die Lernenden dazu auffordert, Einzelsatze — unter Zuhilfenahme
von Proformen, lexikalischen Varianten/Synonymen und Konnektoren - zu einem

koharenten Text zu verbinden.



515

Textmuster Schreibaufgaben vorentlas-
tet.

Die Entscheidung, fiir die Bewdaltigung
von Schreibaufgaben wichtige Hinweise
auf Textsortenmerkmale in der Unter-
richtsbegleitung, nicht aber im Lehrbuch
zu thematisieren, ist aus der Perspektive
eines lernerorientierten Unterrichts nicht
ganz unproblematisch: wdhrend die
textsortenspezifischen Hilfestellungen
zum Verfassen eines Lebenslaufes (LB 91)
und zur Beschreibung eines Schaubildes
(LB 185) von allen Lernenden genutzt
werden konnen, drohen die Hinweise zu
Textelementen offizieller Briefe (UB 28)
und zum Textaufbau einer (personlichen)
Stellungnahme (UB 34) die Lernenden
nicht zu erreichen.
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Der Intensiv-Fortbildungskurs »Wirtschafts-
deutsch fiir Hochschullehrkrifte in Litauen«. Ein

Erfahrungsbericht

Margit Breckle

Zusammenfassung

Es wird eine zweiwochige Fortbildung vorgestellt, die im Juni 2007 an der Padagogischen
Universitdt Vilnius (Litauen) stattfand. Der Fortbildungskurs »Wirtschaftsdeutsch fiir Hoch-
schullehrkrifte in Litauen«, der aus Sicht von Kursorganisator und Gastdozentin wie auch aus
Perspektive der Teilnehmerinnen als insgesamt sehr gelungen bezeichnet werden kann,
wird in organisatorischer und inhaltlicher Hinsicht prasentiert. Der Erfahrungsbericht
mochte auch Anregungen fiir Fortbildungen dieser Art geben.

1. Einleitung

Im Juni 2007 fand an der Padagogischen
Universitdt Vilnius (Litauen) im Rah-
men des DAAD-Programms Deutsch fiir
Lehrkrifte im studienbegleitenden Fremd-
sprachenunterricht in MOE/GUS! eine
zweiwdchige Fortbildung Wirtschafts-
deutsch fiir Hochschullehrkrifte in Litauen
statt. Der Fortbildungskurs wurde vom
dortigen Lektor des DAAD Klaus Geyer
organisiert; als Gastdozentin fungierte
Margit Breckle, ehemalige DAAD-Lek-
torin an der Schwedischen Wirtschafts-
universitdt in Helsinki/Finnland. So-
wohl aus Sicht des Kursorganisators
und der Gastdozentin als auch aus der
Perspektive der Teilnehmerinnen kann

die als zweiwdchiger Intensiv-Fortbil-
dungskurs betitelte Veranstaltung als
insgesamt sehr gelungen bezeichnet
werden.

Im vorliegenden Beitrag, der auch Anre-
gungen fiir Fortbildungen dieser Art ge-
ben mochte, wird der Fortbildungskurs
in organisatorischer und inhaltlicher
Hinsicht préasentiert.

2. Konzept und Organisation der Fort-
bildung

2.1 Zielgruppe, Einladung und Anmel-
dung

Der Kurs richtete sich an Hochschullehr-
kréfte an Universititen und Kollegien? in

1 Ziel des Programms ist, die in diesen Kursen tatigen Lehrkréfte — in der Regel
DeutschlehrerInnen oder GermanistInnen — durch Fortbildung zu unterstiitzen. Ndhere
Auskiinfte zu diesem DAAD-Programm erteilt das Referat 324 im DAAD.

2 Kollegien sind tertidre Bildungseinrichtungen, die teils eher Fachhochschulen, teils eher

Berufsfachschulen vergleichbar sind.

Info DaF 35, 5 (2008), 518-528
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Litauen, die an ihren Institutionen Wirt-
schaftsdeutsch unterrichten.

Die Einladung samt Anmeldeformular
fiir den Kurs wurde in der recht iiber-
sichtlichen litauischen Hochschulland-
schaft an die in Frage kommenden Ins-
titute der Universititen und Kollegien
direkt per E-Mail verschickt; zudem
wurden bestehende Kontakte zu poten-
ziell Interessierten und Multiplikato-
rInnen genutzt. Auf den Internetseiten
des Kursorganisators wurde zudem
eine eigene Seite! fiir den Kurs einge-
richtet.

Die Teilnehmerzahl war von vornherein
auf 20 begrenzt. Bei der Bewerbung war
eine kurze Begriindung vorgesehen, um
ggf. eine begriindete Entscheidung tiber
die Vergabe der Kursplitze treffen zu
koénnen.

2.2 Kursziel

Ziel des Kurses war die Fortbildung li-

tauischer Hochschullehrkrifte fiir Wirt-

schaftsdeutsch in wirtschaftsfachlicher,
fachsprachlicher und didaktischer Hin-
sicht.

Der Begriff Wirtschaftsdeutsch umfasst da-

bei einen recht uniibersichtlichen Be-

reich:

1. Im Sinne von fach- oder wissenschafts-
sprachlichem Deutsch eine theore-
tische Metaebene der Wirtschaftswis-
senschaften (vgl. Hundt 1998)

2. DaF-disziplinentypisch die unterricht-
liche Vorbereitung »auf aufler unter-
richtliche Kommunikation« (Reuter
2001: 579). Dabei lassen sich zum einen
die studienvorbereitende und -beglei-
tende Vermittlung von Wirtschafts-
deutsch (vgl. z.B. Buhlmann/Fearns
1989; 1995) und zum anderen der be-
rufsbezogene Wirtschaftsdeutsch-Un-
terricht unterscheiden, d.h. ange-

wandtes Deutsch fiir die Geschéfts-

bzw. Unternehmenskommunikation

(vgl. z. B. Bolten 1993).
Gegenstand der Fortbildung war der be-
rufsbezogene Wirtschaftsdeutsch-Unter-
richt. Im Mittelpunkt standen dabei ty-
pische miindliche und schriftliche Text-
sorten der Geschifts- bzw. Unterneh-
menskommunikation auf Deutsch, deren
Vermittlung sowie die Konzeption und
Erstellung von Lehr- und Lernmateri-
alien zur Vermittlung dieser Textsorten.
Dartiber hinaus sollte der Kurs den Teil-
nehmerinnen die Moglichkeit bieten, sich
zu vernetzen und neue Kontakte zu
kniipfen. Deshalb wurden einerseits po-
tenziell interessante (deutsche) Institutio-
nen vor Ort u.a. fiir Gastvortrdge hin-
zugezogen und andererseits mit der The-
matik befasste KollegInnen von litau-
ischen Hochschulen als Gastreferen-
tInnen eingeladen.

2.3 Teilnehmergruppe und Heterogeni-
tat

An dem Kurs nahmen 8 Deutschlehrkraf-
te von 6 Hochschulen aus ganz Litauen
teil. Dies ist insofern erfreulich, als es ein
explizites Ziel war, mit dem Kurs auch
kleinere Hochschulen in der Fliache zu
erreichen.

Die Gruppe zeichnete sich in mehrfacher
Hinsicht durch Heterogenitiat aus. Die
Teilnehmerinnen kamen einerseits von
Universitdten (Fachsprachenzentren und
Germanistische Institute) und anderer-
seits von Kollegien. Zudem waren nicht
alle Teilnehmerinnen fachlich auf Wirt-
schaftsdeutsch spezialisiert; teils unter-
richten sie in anderen Fachdeutsch-Seg-
menten, z.B. Studierende der Geistes-
oder der Naturwissenschaften, teils ertei-
len sie auch allgemeinen Unterricht in
deutscher Sprache. Dies ist jedoch nicht

1 http://www.uni-kiel.de/werftprojekt/widaf.htm
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als Widerspruch zur intendierten Ziel-
gruppe zu sehen, da Hochschullehrkréf-
ten in Litauen generell sehr viel Flexibili-
tat hinsichtlich der zu unterrichtenden
Kurse abverlangt wird, d.h. die im Kurs
vermittelten Kenntnisse und Fertigkeiten
sind, abgesehen von den ohnehin auf
anderen Sprachunterricht iibertragbaren
Momenten, eine gute Investition fiir eine
mogliche zukiinftige Tatigkeit. Eine
grofie Herausforderung war zudem, dem
Umstand gerecht zu werden, dass die
Teilnehmerinnen ihren Unterricht auf
sehr unterschiedlichen Sprachniveaus
(A2/B1 bis C2) erteilen.

Um die Kursinhalte moglichst gut den
Bediirfnissen und Erwartungen der
Kursteilnehmerinnen anpassen zu kon-
nen, wurde vor Kursbeginn ein Fragebo-
gen zur Ermittlung besonderer Bedarfe
und/oder Wiinsche verschickt. Auf Basis
dieser Ergebnisse wurde dann die kon-
krete inhaltliche Ausgestaltung des
Kurses vorgenommen.

2.4 Vorbereitung und Rahmenbedin-
gungen

Die organisatorische und inhaltliche
Kursplanung von Kursorganisator und
Gastdozentin war eng aufeinander abge-
stimmt und gestaltete sich dadurch zeit-
intensiv; sie scheint jedoch durch das
Ergebnis gerechtfertigt.

Obwohl bereits bei der Beantragung des
Kurses beim DAAD ein konkreter Plan
und entsprechende Zusagen von koope-
rierenden Personen und Institutionen
vorlagen, erforderte die Terminplanung
wiahrend des Kurses viel Flexibilitat, da
mehrmals Veranstaltungen kurzfristig
verschoben werden mussten. Dass den-
noch alle geplanten Termine im Laufe des

Kurses zustande kamen, ist sehr erfreu-
lich.

Aufgrund dienstlicher Verpflichtungen
(Priifungen, Projektteilnahme) konnten
nicht immer alle Teilnehmerinnen an al-
len Kurstagen anwesend sein. Da dies
jedoch bereits im Vorfeld des Kurses im
Rahmen der Bedarfsermittlung geklart
worden war, wurden die Kurstage stér-
ker modularisiert als urspriinglich ge-
plant und auf diese Weise Inkohédrenzen
wie unnétige Wiederholungen weitestge-
hend vermieden.

Der Kurs konnte unter sehr giinstigen
Rahmenbedingungen durchgefiihrt wer-
den. Fiir die gesamte Kurszeit wurde
seitens der Padagogischen Universitat
Vilnius ein moderner, sehr gut ausgestat-
teter Unterrichtsraum mit den gangigen
Multimedia-Gerdten zu Verfligung ge-
stellt. Als der Arbeitsatmosphidre sehr
zutraglich erwies sich, dass die gesamte
Gruppe um einen runden Tisch sitzen
konnte. Internetbasierte Unterrichtsse-
quenzen fanden in einem Computerraum
statt.

Zur Vorbereitung wurden an die Teil-
nehmerinnen in der Woche vor Kursbe-
ginn vier Texte! verschickt, die von den
Teilnehmerinnen als Vorbereitung auf
die Fortbildung gelesen werden sollten
(die im Literaturverzeichnis angege-
benen Texte dienten mir als Gastdozen-
tin zur Vorbereitung der Fortbildung
und als Material-Grundlage in der Fort-
bildung selbst). Fiir den Kurs wurde
den Kursteilnehmerinnen ein Ordner
mit Materialien zur Verfiigung gestellt,
der sehr grofien Anklang fand. Die Ma-
terialien waren teilweise als Anregung,
teilweise zum mdglichen Einsatz in ei-
genen Wirtschaftsdeutsch-Kursen ge-
dacht. Hierbei handelte es sich insbe-

1 Baumann (2000); Blei (2002); Briinner (2000: Kapitel 2.1 und 2.2); Lenske/Schopper-

Grabe/Seitenfufs/Weber (1999).
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sondere um wissenschaftliche Texte,
Handouts, Textsortenbeispiele sowie
Beispiele fiir Ubungen und Ubungsse-
quenzen. Hinzu kamen im Kursverlauf
Materialien der Gastreferentinnen und
von den Firmenbesuchen (z.B. Hand-
outs, Folien, Literaturlisten, Infobro-
schiiren, Zeitschriften).

3. Inhalt und Ablauf der Fortbildung

3.1 Kursinhalte

In der ersten Woche des Fortbildungs-
kurses stand die Vermittlung von Kennt-
nissen im Vordergrund, wahrend in der
zweiten Woche der Schwerpunkt auf der
Anwendung der Kenntnisse und der Er-
stellung von Unterrichtssequenzen lag.
Der Kurs umfasste mit 70 Unterrichts-
stunden an 10 Tagen ein dichtes Pro-
gramm; hinzu kamen Veranstaltungen
des Rahmenprogramms.

3.2 Kurswoche 1: Vermittlung von
Kenntnissen

Zu Kursbeginn fand anhand von Zei-
tungsartikeln und Internet-Nachrichten
eine kurze, auf Beispielen aus dem all-
taglichen Leben basierte Einfiihrung in
den Bereich Wirtschaft bzw. Geschéfts-
bzw. Unternehmenskommunikation
statt. Auch Wirtschaftsdeutsch-Prii-
fungen (z.B. Priifung Wirtschafts-
deutsch International PWD), die ein Ziel
in Wirtschaftsdeutsch-Kursen sein kon-
nen, wurden in der Einfithrungsphase
exemplarisch vorgestellt, um den Zu-
sammenhang zwischen Geschifts- bzw.
Unternehmenskommunikation und
Aufgaben in Wirtschaftsdeutsch-Prii-
fungen transparent zu machen. Dass
sich Wirtschaftsdeutsch bzw. Wirt-
schaftskommunikation als schwer ab-
zugrenzender, uneinheitlicher Bereich
darstellt (vgl. u.a. Briinner 2000: 21),
wurde im Gastvortrag »Was ist Wirt-
schaftsdeutsch«? zu Beginn des Kurses

deutlich; in einem weiteren Gastvortrag
wurden »Texte im Fachsprachenunter-
richt« beleuchtet. In dieser Anfangs-
phase vermittelte der Kurs zudem
Grundlagen in BWL und VWL.

Die Kursteilnehmerinnen ihrerseits stell-
ten die Rahmenbedingungen fiir Wirt-
schaftsdeutsch und die Situation (Curri-
cula, Kurse) an ihren Hochschulen vor.
Dabei wurden Bedarf, Moglichkeiten
und Probleme der derzeitigen Situation
von den Kursteilnehmerinnen rege dis-
kutiert.

Da dem Fortbildungskurs ein dyna-
misches, pragmatisch-funktionales Kon-
textmodell sprachlicher Kommunikation
als Kursansatz zugrunde liegt, sollte im
Wirtschaftsdeutsch-Unterricht die Ent-
wicklung »fachkommunikativer Kompe-
tenz« (Baumann 2000: 158 f.) im Vorder-
grund stehen, d. h. die

»Fahigkeit der jeweiligen Lerner [...], Fach-
texte als interkulturell, sozial, situativ und
funktional bestimmte, sachlogisch geglie-
derte, semantisch strukturierte, linear-se-
quentiell sowie hierarchisch organisierte
sprachliche Einheiten zu produzieren bzw.
zu rezipieren« (Baumann 2000: 159).

Um fachkommunikative Kompetenz fiir
ein bestimmtes berufliches Umfeld (hier:
Wirtschaft) entwickeln zu konnen, soll-
ten im Sinne der »Bedarfsorientierung«
(Fluck 1998: 947) die typischen Situati-
onen unternehmensinterner und -exter-
ner Geschafts- und Unternehmenskom-
munikation und somit die einschldgigen
schriftlichen und miindlichen Textsorten
Gegenstand des Wirtschaftsdeutsch-Un-
terrichts sein, die sich bei Bedarfsanaly-
sen unter Geschéftsleuten als die wich-
tigsten herausgestellt haben (vgl. z.B.
Miintzel/Tiittula 1995, Huhta 1999; Mink-
kinen/Reuter 2001).

Im Fortbildungskurs ging es daher in
Bezug auf schriftliche Textsorten einer-
seits um Geschaftskorrespondenz (Ge-
schéftsbrief, E-Mail, Fax) von der Kon-
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taktaufnahme bis zur Mahnung und an-
dererseits um Berichte und um Proto-
kolle (vgl. Miintzel/Tiittula 1995). Diese
Textsorten wurden im Hinblick auf Text-
baupldne und die dazugehorigen sprach-
lichen Mittel (Morphosyntax, Terminolo-
gie) ndher betrachtet und anhand von
Beispielen sowie realitdtsnahen Ubungs-
sequenzen illustriert (vgl. Miintzel/
Steuer 2002).

Zu den typischen miindlichen Kontakt-
situationen in der Geschéfts- und Unter-
nehmenskommunikation gehoren — ne-
ben der Kontaktaufnahme und -pflege
mit (neuen) Mitarbeitern und (neuen)
Geschiéftspartnern — geschiftliche Be-
sprechungen, Verhandlungen unterneh-
mensinterner und -externer Art sowie
Prasentationen (Rodenbeck 2007: 41).
Bei den miindlichen Textsorten wurden
daher fiir den beruflichen Alltag wich-
tige monologische und dialogische
Textsorten wie Unternehmens- und Pro-
duktprasentationen sowie Verhand-
lungen, deren sprachliche Handlungs-
muster sowie die dazugehodrigen
sprachlichen Mittel (Morphosyntax, Ter-
minologie) genauer besprochen (vgl.
Briinner 2000).

In einem weiteren Schritt wurden ein-
schldgige Lehr- und Lernmaterialien fiir
Wirtschaftsdeutsch prasentiert (vgl. z. B.
Becker/Braunert/Schlenker 2004; Brau-
nert 2006; Eismann 2008). Zwar gibt es
viele Lehrwerke fiir Wirtschaftsdeutsch,
die Zielgruppe sind jedoch Geschaifts-
leute und nicht Studierende, die i. d. R.
weniger Fachkenntnisse und wenig bzw.
keine Praxiserfahrung besitzen (vgl.
Funk 1992: 6), so dass oftmals die An-
passung der Lehr- und Lernmaterialien
fiir die eigene Zielgruppe vonnéten ist.
Die Kenntnis von Lehrwerken und an-
deren Materialien ist somit notwendig
fiir die kritische Auseinandersetzung
mit denselben und die Voraussetzung
fiir die gezielte Nutzung bzw. Modifi-

zierung bestehender Wirtschafts-
deutsch-Angebote fiir die eigenen Zwe-
cke.

In Verbindung mit den Lehrwerken, die
auf den Gemeinsamen europdischen Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen (GER) (vgl.
Europarat 2001) ausgerichtet sind, wur-
den im Fortbildungskurs Anwendungs-
moglichkeiten des GER speziell fiir Wirt-
schaftsdeutsch aufgezeigt sowie seine
Moéglichkeiten und Begrenzungen fiir
den Wirtschaftsdeutsch-Unterricht dis-
kutiert (vgl. Glaboniat/Miiller/Rusch/
Schmitz/Wertenschlag, Lukas 2005, ins-
besondere das Gruppenprofil Deutsch fiir
Angestellte in Unternehmen, sowie Han-
ken’s CEFR Profile). Des Weiteren wur-
den zusammen mit dem Goethe-Institut
in Vilnius externe Priifungen fiir Deutsch
als Fremdsprache und Wirtschafts-
deutsch prasentiert. Da die Priifung Wirt-
schaftsdeutsch International (PWD) (vgl.
Perlmann-Balme 2000) in Litauen derzeit
noch nicht angeboten wird, bei den Wirt-
schaftsdeutsch unterrichtenden Instituti-
onen aber Interesse an der Priifung be-
steht, wurde die PWD ausfiihrlich vorge-
stellt.

Wiéhrend der Fortbildung lernten die
Kursteilnehmerinnen auch Internetres-
sourcen fiir Wirtschaftsdeutsch kennen.
Hierbei stand die praktische Arbeit im
Vordergrund, wobei die Kursteilneh-
merinnen die Internetressourcen auch
selbst ausprobierten und fiir eigene Un-
terrichtszwecke auf deren mogliche Ver-
wendbarkeit hin testeten. Aufgrund der
unterschiedlichen Vorkenntnisse bei der
Arbeit am Computer erwies es sich bei
der Vorstellung einzelner Internetres-
sourcen als schwierig, eine fiir alle Teil-
nehmerinnen passende Préasentationsge-
schwindigkeit zu finden.

Ein weiterer Punkt, der im Kurs ange-
sprochen wurde, war die fachliche Uber-
setzung in der Wirtschaftskommunika-
tion (vgl. z.B. Stolze 1999), was fiir die
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Kursteilnehmerinnen einen gelungenen
Einblick in dieses fiir die unterrichtliche
Praxis in Litauen relevante Thema dar-
stellte.

3.3 Kurswoche 2: Anwendung der
Kenntnisse

Wahrend in der ersten Kurswoche der
Schwerpunkt auf der Vermittlung der
erforderlichen Informationen lag, stand
in der zweiten Woche Eigenarbeit im
Mittelpunkt, wobei die in der ersten Wo-
che vermittelten Kenntnisse die Basis
fiir die weitere Kursarbeit bildeten. Da-
bei {iberlegten die Kursteilnehmerinnen
zuerst, wie ein Curriculum fir Wirt-
schaftsdeutsch unter Beriicksichtigung
der Rahmenbedingungen an der jewei-
ligen Hochschule entwickelt werden
kann, welche Ziele damit verfolgt wer-
den und welche Leitprinzipien dem
Curriculum zugrunde liegen (vgl. dazu
z.B. Lenske/Schépper-Grabe/Seitenfufs/
Weber 1999; Baumann 2000; Breckle/
Bask/Rodenbeck 2007). Im né&chsten
Schritt ging es um die Planung einzelner
Kurse, wobei der Schwerpunkt darauf
lag, wie man Wirtschaftsdeutsch-Kurse
und Unterrichtssequenzen aufbauen
kann (vgl. z. B. Funk 1992: 7 ff.; Lenske/
Schopper-Grabe/Seitenfuf3/Weber 1999;
Funk 2001), um die Ziele des Curricu-
lums zu erreichen.

Aufgrund des begrenzten Zeitrahmens
konnten Curriculumentwicklung und
Kursplanung allerdings nur exempla-
risch behandelt werden. In zukiinftigen
Fortbildungen dieser Art sollten jedoch
der konkreten Entwicklung von Curri-
cula sowie der konkreten Kursplanung
durch die Teilnehmenden mehr Zeit ein-
gerdumt werden; auch die Vorberei-
tungstexte zu diesem Themenbereich
konnten dann konkreter in den Kurs mit
einbezogen werden. Beim Ubergang von
der Theorie zur Praxis hétte durch die
Gegeniiberstellung der Literatur zu fach-

kommunikativer Kompetenz (Baumann
2000; Blei 2002) und konkreter Beispiele
aus der unterrichtlichen Praxis (Ubungs-
sequenzen) zudem ein stirkerer Bezug
zwischen beiden hergestellt werden kon-
nen, als dies im Kurs der Fall war.

Die praktische Arbeit der zweiten Fort-
bildungswoche miindete in die Entwick-
lung eigener, vollstindiger Unterrichts-
sequenzen. Fiir die Erarbeitung der ei-
genen Unterrichtssequenzen, bei der
Partnerarbeit ausdriicklich erwiinscht
war, legten die Kursteilnehmerinnen zu-
ndchst die Zielgruppe, das Sprachni-
veau und das Ziel der Unterrichtsse-
quenz fest. Anschlieffend suchten sie ge-
eignetes Material — entweder nutzten sie
bestehende Angebote fiir Lehr- und
Lernmaterial, die sie fiir die eigenen
Zwecke modifizierten, oder nicht-di-
daktisiertes Material, aus dem sie die
Unterrichtsmaterialien fiir die Ubungs-
sequenz selbst entwickelten. Unter-
schétzt wurde von der Gastdozentin bei
der Kursplanung die Zeit, die die The-
men- und Materialfindung in Anspruch
nimmt; hier sollte mehr Zeit eingeplant
bzw. die Teilnehmerinnen von Kursbe-
ginn an zur frithzeitigen Themen- und
Materialfindung ermuntert werden.
Nach einer ersten Einarbeitungsphase
wurden die Konzepte der Kursteilneh-
merinnen konstruktiv diskutiert; am
Ende des Kurses wurden die fertigen
Unterrichtssequenzen im Kurs présen-
tiert und wohlwollend-kritisch kom-
mentiert. An dieser Stelle ist die hohe
Qualitdt der von den Kursteilneh-
merinnen selbst erstellten Unterrichts-
materialien und Unterrichtssequenzen
hervorzuheben.

3.4 Erginzung des Kursprogramms

Erganzt wurde das Kursprogramm
durch informative Besuche bei zwei Fir-
men mit deutscher Beteiligung (DnB-
Nord und HypoVereinsbank) und einen
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Gastvortrag eines Vertreters der Deutsch-
Baltischen Handelskammer zu Handels-
beziehungen zwischen Litauen und
Deutschland. Hierbei erhielten die Kurs-
teilnehmerinnen nicht nur Informationen
aus der Praxis, sondern es wurde intensiv
diskutiert, wo und wie viel Deutsch man
im Berufs-/Wirtschaftsleben in Litauen
braucht und welchen Nutzen Deutsch-
kenntnisse in Litauen grundsatzlich ha-
ben. Deutschkenntnisse dienen nicht nur
als Zusatzqualifikation; in einigen Bran-
chen wie den Banken werden gerade
auch AbsolventInnen philologischer Fa-
cher wegen ihrer analytischen Fahig-
keiten sowie ihrer Sprachkenntnisse ge-
sucht. Diese wichtigen Informationen
konnen die Kursteilnehmerinnen moti-
vierend an ihre Studierenden weiterge-
ben.

Dass der Besuch des Presse- und Kultur-
referenten der Deutschen Botschaft
Wilna ans Ende der Fortbildung verscho-
ben werden musste, erwies sich als
durchaus positiv, denn neben einem
kurzen Vortrag zur Bedeutung des Deut-
schen in der internationalen Wirtschafts-
kommunikation lieff der Besuch Raum
fiir die vielseitige und substanzielle Dis-
kussion ausgewdhlter Kursergebnisse
mit dem Botschaftsvertreter. Bei den
Kursteilnehmerinnen stiefS dabei die
Wertschatzung ihres Engagements und
ihrer Leistung seitens des Botschaftsver-
treters auf ein sehr positives Echo.

3.5 Rahmenprogramm

Wihrend des Kurses wurde ein Rahmen-
programm angeboten, darunter ein ge-
selliger Abend zum gegenseitigen Ken-

nenlernen und ein sehr gelungenes ge-
meinsames Abendessen gegen Ende des
Kurses. Ein Treffen mit Vertreterlnnen
des sehr aktiven IPP Vereins! Litauen,
das nur zum Teil dem Rahmenprogramm
zuzurechnen ist, verfolgte den Zweck,
den Bekanntheitsgrad des Internationa-
len Parlamentsstipendiums {iiber die
Schiene des studienbegleitenden
Deutschunterrichts zu erh6hen, um mehr
potenzielle Interessierte ansprechen zu
konnen.

3.6 Kursevaluation

In der Woche nach Kursende wurde ein
Evaluationsbogen an die Teilneh-
merinnen verschickt. Bei sehr hohem
Riicklauf erhielt der Kurs — insbesondere
in Bezug auf Organisation, Kursinhalte,
Material und Gastreferentinnen — eine
sehr gute bis gute Beurteilung durch die
Teilnehmerinnen. Positiv beurteilt wurde
auch die Verdoffentlichung der Ergebnisse
des Fortbildungskurses. Hervorgehoben
wurde zudem die dufSerst positive Atmo-
sphdre im Kurs. Es herrschte nicht nur
eine angenehme, offene Atmosphére un-
ter den am Kurs Beteiligten (Kursteilneh-
merinnen, Gastdozentin, Organisator,
GastreferentInnen), sondern auch sehr
grofles Interesse der Kursteilneh-
merinnen an den Kursinhalten, insbeson-
dere an Didaktik und Methodik (Curricu-
lumentwicklung, Kursplanung, Aufbau
von Ubungssequenzen fiir Wirtschafts-
deutsch-Kurse), und ein sehr positives
Arbeitsklima im Kurs. Die relativ kleine
Kursgrofle war dabei von Vorteil. Alle
Teilnehmerinnen beurteilten ihre Kurs-
teilnahme erfreulicherweise so, dass sie

1 IPP sind Internationale Parlamentspraktika, die vom Deutschen Bundestag und der
Universitdt Humboldt zu Berlin organisiert werden und jungen Menschen die Moglich-
keit bieten, durch ein Praktikum beim deutschen Bundestag das parlamentarische
Regierungssystem der Bundesrepublik Deutschland kennenzulernen. Ziel des IPP
Vereins Litauen ist, die Kontakte unter den ehemaligen BundestagspraktikantInnen aus

Litauen zu pflegen.
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glauben, durch den Kurs in Zukunft Nut-

zen zu haben.

Dariiber hinaus wurden wohlwollend-

konstruktive, wertvolle Hinweise fiir ggf.

kiinftige Kurse dieser Art gegeben. Hier
ist vor allem zu nennen, dass nicht alle

Kursinhalte (z.B. fachliche Ubersetzung)

fiir alle Teilnehmerinnen relevant waren,

der Wunsch, die zur Vorbereitung ver-
schickten Texte noch starker und kon-
kreter in den Kurs einzubinden, und das

Problem, zwischen Vorlesungszeit, Prii-

fungszeit und Ferien einen geeigneten

Kurstermin zu finden.

Aus Sicht des Kursorganisators und der

Gastdozentin erwiesen sich insbesondere

folgende Punkte als problematisch:

— Wie sich im Nachhinein herausstellte,
konnten durch die genutzten Kandle
zur Ankiindigung der Fortbildung
nicht alle potenziell interessierten Per-
sonen erreicht werden. Daher sollte fiir
kiinftige Fortbildungen dieser Art {iber
eine Verbesserung der Reichweite (z. B.
durch Informationsplakate und -falt-
blitter) nachgedacht werden.

— Problematisch gestaltete sich auch die
Terminierung des Kurses, denn an vie-
len Hochschulen Litauens ist der ge-
wihlte Zeitraum Anfang Juni Prii-
fungszeit. Generell diirfte es jedoch
schwierig bzw. unmoglich sein, einen
fiir alle passenden Termin zu finden,
da die Angehorigen der Zielgruppe
neben ihrer hochschulischen Lehrtédtig-
keit eine Reihe weiterer Beschafti-
gungen ausiiben (miissen).

— Wegen der wenigen und zdgerlichen
Anmeldungen wurde zeitweise {iber-
legt, den Kurs abzusagen. Die Entschei-
dung, die Veranstaltung trotzdem
durchzufiihren, hat sich als richtig er-
wiesen. Dass bei der Bewerbung eine
kurze Begriindung vorgesehen war, um
ggf. eine begriindete Entscheidung tiber
die Vergabe der Kursplitze treffen zu
konnen, erwies sich jedoch als unnétig.

3.7 Publikation der Ergebnisse
Aufgrund der Qualitdt der im Kurs ent-
standenen Unterrichtssequenzen wur-
den die Kursergebnisse unter dem Titel
Fachdeutsch in Beispielen — Vorschlige zu
Wirtschaftsthemen im studienbegleitenden
Unterricht im Verlag der Padagogischen
Universitdt Vilnius (Breckle/Geyer 2008)
publiziert. Das 120-seitige Biichlein ent-
hilt sechs Ubungssequenzen mit detail-
lierten Angaben zu Zielgruppe, Sprach-
niveau, Ziel der Ubungen sowie mit
Kommentaren und Erlduterungen. Fiir
die Publikation stellte zudem der Bot-
schaftsvertreter seine motivierenden
Uberlegungen zur Bedeutung des Deut-
schen in der Wirtschaftskommunikation
zur Verfiigung.

4. Resiimee und Perspektive

Aufgrund der Erfahrungen lésst sich im
Hinblick auf Fortbildungen dieser Art
folgendes Resiimee ziehen: In der Phase
der Antragstellung beim DAAD wiirde
aus Sicht von Kursorganisator und Gast-
dozentin ein Antrag mit einem weniger
detaillierten Kursschema mehr Vorlauf
erlauben; es sollte ausreichen, die ge-
planten Inhalte mit Stundenzahl zu nen-
nen, denn die konkreten Terminabspra-
chen erfolgen in Litauen in der Regel sehr
spdt. Der Kurs hat gezeigt, dass ein inten-
sives Programm fiir die Teilnehmerinnen
zumutbar ist und dass auch ein kleiner
finanzieller Eigenbeitrag von den Teil-
nehmerinnen geleistet werden kann. Es
ist auch deutlich geworden, dass enga-
gierte Kolleglnnen vielfaltig eingebun-
den sind, was sich beispielsweise auf die
Anwesenheit wihrend des Kurses aus-
wirken kann. Trotz der Bedarfserfragung
im Vorfeld des Kurses und entspre-
chender Kursplanung zeigte die Kurs-
auswertung, dass nicht alle Kursinhalte
fiir alle Teilnehmerinnen gleichermafien
relevant waren; hier konnte eine starkere
Binnendifferenzierung wiahrend des
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Fortbildungskurses eine Maoglichkeit
darstellen, die Kursinhalte noch besser
auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden
abzustimmen. Die Kursevaluation hat
den Eindruck bestétigt, dass es schwierig
bzw. unméglich zu sein scheint, einen fiir
alle Interessierten passenden Termin fiir
einen solchen Fortbildungskurs zu fin-
den.

Insgesamt beurteilen Kursorganisator
und Gastdozentin den Fortbildungskurs
Wirtschaftsdeutsch fiir Hochschullehrkriifte
in Litauen als sehr gelungen, sowohl was
die Arbeit im Kurs als auch was die
Netzwerkbildung und Multiplikatoref-
fekte betrifft. Die abschliefSende Kurseva-
luation unterstiitzt diesen Eindruck.

Fiir eine mogliche Wiederholung eines
Fortbildungskurses Wirtschaftsdeutsch
im bestehenden Kursformat, fiir den als
erweiterter Teilnehmerkreis nicht nur
Hochschullehrkrifte aus Litauen, son-
dern auch aus Lettland und Estland
denkbar waren, liefle sich auf Basis der
Erfahrungen und der Kursevaluation
eine mogliche Nachfolgeveranstaltung
noch verbessern.
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Anhang:
Fragebogen zur Ermittlung besonderer Bedarfe und/oder Wiinsche:

Wirtschaftsdeutsch
fiir Hochschullehrkréfte in Litauen
vom 4. bis 15. Juni 2007, Pidagogische Universitat Vilnius

Um die Fortbildungsveranstaltung moglichst genau auf Ihre Wiinsche und Bediirfnisse
abstimmen zu konnen, mochten wir Sie tiber Ihre Vorerfahrungen im Bereich Wirtschafts-
deutsch befragen.

Akad. Grad Name Vorname

Institution

Haben Sie Erfahrungen im Unterricht von Wirtschaftsdeutsch?
Bitte auswéhlen: ja / ein bisschen / nein

Was halten Sie bei der Vermittlung von Wirtschaftsdeutsch fiir wichtig (Schwerpunkte)?

Welche Wirtschaftsdeutsch-Kurse unterrichten Sie?

Kurstitel] |Inhalte/Themen |Zielgruppe |Stundenzahl |Sprachniveau

Bitte auswéhlen:
A1/A2/B1/B2/C1/C2

Bitte auswahlen:
A1/A2/B1/B2/C1/C2

Bitte auswahlen:
A1/A2/B1/B2/C1/C2

Welche Unterrichtsmaterialien benutzen Sie fiir Ihre Kurse (z. B. Lehrwerke, selbst erstellte
Materialien, ...)?

Haben Sie Erfahrung in der Erstellung von Unterrichtsmaterialien fiir Wirtschaftsdeutsch-
Kurse (vollstandig selbst erstellt oder auf Basis von vorhandenen Materialien, z.B.
Lehrwerken)?

Bitte auswéhlen: ja / ein bisschen / nein

Wenn ja (oder ein bisschen), bitte genauer beschreiben:

Haben Sie Erfahrung in der Planung vollstandiger Wirtschaftsdeutsch-Kurse?
Bitte auswéhlen: ja / ein bisschen / nein
Wenn ja (oder ein bisschen), bitte genauer beschreiben:

Haben Sie Erfahrung in der kursiibergreifenden Curriculumentwicklung fiir Wirtschafts-
deutsch?

Bitte auswéhlen: ja / ein bisschen / nein

Wenn ja (oder ein bisschen), bitte genauer beschreiben:

Welche Erwartungen und Wiinsche haben Sie an die Fortbildung?
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Tagungsankiindigungen

Bremer Symposion 2009. Autono-
mie und Motivation im Fremd-
sprachenlernen — Analysen, Er-
fahrungen, Konzepte, 6.-7. Mirz
2009 an der Universitidt Bremen

Das autonome Fremdsprachenlernen
war bereits 2007 Thema des Bremer Sym-
posions. Ein wichtiges Ergebnis: Wir wis-
sen zwar alle, dass Lernen ein aktiver,
konstruktiver Prozess ist, wir wissen aber
weniger dariiber, wie dieser Prozess, der
bei jedem Menschen anders verlduft, ad-
dquat unterstiitzt werden kann. Ein wei-
teres Ergebnis: Sprachen kénnen nur in-
teraktiv gelernt werden. Das hat Konse-
quenzen fiir das Konzept des autonomen
Sprachenlernens, insbesondere dann,
wenn dieses in elektronischen Lernum-
gebungen situiert ist.

Vor diesem Hintergrund verfolgt das
Symposion das Ziel, Ansétze der Motiva-
tionsforschung, didaktische Konzepte
und praktische Erfahrungen zusammen-
zufiihren, auszuwerten und kreativ wei-
terzuentwickeln.

Plenarvortrige: Jane Arnold (Sevilla),
Helmut Brammerts (Bochum), Jiirgen
Quetz (Frankfurt)

Schwerpunkte der geplanten Arbeits-

gruppen:

1. Autonome Sprachlernprozesse (allge-
mein, in verschiedenen Lebensphasen
und in verschiedenen Bildungssek-
toren)

2. Motivationsfaktoren = beim auto-
nomen Sprachenlernen (z.B. aus den
Perspektiven der Hirnforschung, der

Info DaF 35, 5 (2008), 536-536

Lernpsychologie, der Fremdsprachen-
lernforschung, der -didaktik)

3. Hilfsmittel beim autonomen Spra-
chenlernen (Medien, Materialien, elek-
tronische Lernumgebungen, Metho-
den)

Anmeldung von Arbeitsgruppenbeitra-
gen und Poster-Prisentationen: sympo-
sion@fremdsprachenzentrum-bremen.de

Anmeldeschluss fiir Beitrage: 31.12.2008

Vortragsdauer: 20 Minuten zzgl. 10 Mi-
nuten Diskussionszeit

Veranstalter: Fremdsprachenzentrum
der Hochschulen im Land Bremen
(FZHB) in Kooperation mit dem Arbeits-
kreis der Sprachenzentren, Sprachlehrin-
stitute und Fremdspracheninstitute
(AKS)

Organisation: Prof. Dr. Reiner Arntz (Uni
Hildesheim/Fremdsprachenzentrum
Bremen), Prof. Dr. Dr. Hans Krings (Uni
Bremen/Fremdsprachenzentrum Bre-
men), Dr. Barbel Kiithn (Fremdsprachen-
zentrum Bremen)

Kontakt:

Dr. Barbel Kiihn
Fremdsprachenzentrum der Hochschu-
len im Land Bremen (FZHB)

Universitat Bremen

Bibliothekstrafse 1

28359 Bremen

Tel.: 0421-218-61962
symposion@fremdsprachenzentrum-bre-
men.de

Teilnehmeranmeldung und weitere In-
formationen: www.fremdsprachenzen-
trum-bremen.de/symposion
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IDT Jena-Weimar 2009: Deutsch
bewegt. Sprache und Kultur:
Deutsch als Fremdsprache welt-
weit. XIV. Internationale Tagung
der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer, 3. bis 8. August
2009

Einladung

Im August 2009 wird die XIV. Internatio-
nale Tagung der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer (IDT) nach 16 Jahren wie-
der in Deutschland stattfinden — Veran-
stalter ist der Internationale Verband der
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
(IDV) in Zusammenarbeit mit dem Fach-
verband Deutsch als Fremdsprache
(FaDaF) und der Sektion Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache im Gesamtver-
band Moderne Fremdsprachen (GMF).
Gastgeber und Ausrichter ist das Institut
flir Auslandsgermanistik/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache der Friedrich-
Schiller-Universitét Jena. Schirmherr der
Veranstaltung ist der Bundesminister des
Auswartigen und Vizekanzler der Bun-
desrepublik Deutschland, Dr. Frank-Wal-
ter Steinmeier.

Die IDT ist das grofste Forum des Faches
Auslandsgermanistik/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache und findet
alle vier Jahre statt. Zentrale Anliegen
der IDT sind die Weiterbildung und In-
formation der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, die Vermittlung zwischen
Theorie und Praxis, der internationale
Erfahrungsaustausch sowie die fach-
liche und sprach(en)politische Positio-
nierung des Faches. Ein breites Fach-,
Kultur- und Rahmenprogramm unter
der Leitung von internationalen Exper-
tinnen und Experten wird sich diesen
Anliegen widmen. Eine zentrale Auf-
gabe bei der Planung und Vorbereitung
nimmt dabei das Institut fiir Auslands-

germanistik/Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache der Friedrich-Schiller-
Universitat Jena wahr, unterstiitzt von
weiteren lokalen sowie internationalen
Gremien, Institutionen und Fachvertre-
ter/innen sowie zahlreichen Sponsoren.

Wie stets haben die Vertreter/innen QOs-
terreichs, der Schweiz und Liechtensteins
einen besonderen Anteil an der Gestal-
tung auch dieser IDT.

Deutsch bewegt. Sprache und Kultur:
Deutsch als Fremdsprache weltweit

Mit diesem Motto sollen folgende Ent-
wicklungen angesprochen werden:

Mobilitit

Neue Kommunikationsmittel verkiirzen
zeitliche und raumliche Distanzen, Lan-
der- und Zollgrenzen verlieren weiter an
Bedeutung, die immer stdrkere Vernet-
zung internationaler Markte verbindet
Léander und Kulturen. Diese Entwicklung
ist eine Herausforderung fiir die deut-
sche Sprache und Kultur und alle, die
von ihr bewegt werden und mit ihr etwas
bewegen wollen.

Motivation

Die Beweggriinde, Deutsch zu lernen,
haben sich erweitert. Stand lange Zeit
vor allem das Interesse an Kultur, Kunst
und Literatur im Vordergrund, so ent-
scheiden sich heute viele Menschen in
aller Welt auch deshalb fiir die deutsche
Sprache, weil sie damit neue Lebens-
und Berufsperspektiven verbinden. So
bringt die Erweiterung der Europa-
ischen Union neue Chancen und Ein-
satzfelder. Auch die erneut gewachsene
Stellung der Wirtschaft des deutsch-
sprachigen Raumes und ihr Anteil am
Weltmarkt stirkt die Rolle des Deut-
schen in einer mehrsprachigen und glo-
balisierten Berufswelt.
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Mediation

Die deutsche Sprache ist zugleich — in
mehrfacher Bedeutung — Mittel der Ver-
stindigung und der Vermittlung. Die Zu-
nahme des weltweiten Tourismus sowie
die groflen Migrationsbewegungen un-
serer Tage und die damit verbundenen
Integrationsaufgaben riicken die deut-
sche Sprache mit neuer Aktualitit ins
Zentrum der Aufmerksamkeit von Poli-
tik und Gesellschaft.

Wir freuen uns auf Thre Teilnahme, Thre
fachliche Mitwirkung und auf ein scho-
nes Fest aller an der XIV. IDT Jena—Wei-
mar Beteiligten!

Helena Hanuljakovd
IDV-Présidentin

Hans Barkowski
Tagungsprasident XIV. IDT

Hiltraud Casper-Hehne
Vorstand FaDaF

Erwin Tschirner
Vorsitzender Deutsch als Fremdsprache
im GMF

Fachprogramm

Das Fachprogramm bildet den Kern der
IDT 2009: Hier treffen sich die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer in den Sekti-
onen, um gemeinsam zu Themen des
Faches Auslandsgermanistik/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache zu arbeiten
und sich auszutauschen. Die sektions-
iibergreifende Posterprisentation er-
moglicht einen umfassenden und exemp-
larischen Uberblick iiber die Inhalte der
Sektionen. Ausgewiesene Vertreter/in-
nen des Faches werden Vortrige halten.
Auf verschiedenen Podien diskutieren
prominente Personlichkeiten zu aktu-
ellen Themen. In den Foren koénnen Sie
sich iiber Initiativen und Projekte infor-
mieren und neue Kontakte kniipfen. Die
Verlage prasentieren Ihnen ausgewéhlte
Materialien und Projekte aus ihren aktu-
ellen Programmen fiir unser Fach.

Sektionen und Sektionsbeschrei-
bungen

Auch auf der IDT 2009 sind die Sektionen
der zentrale Ort der fachwissenschaft-
lichen und unterrichtspraktischen Diskus-
sion, des Erfahrungs- und Meinungsaus-
tausches im Fach Auslandsgermanistik/
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
Um diesen Austausch zu fordern und zu
unterstiitzen, werden 44 parallele Sekti-
onen in neun Sektionsbereichen auf der
IDT 2009 angeboten. Die grofse Zahl der
Sektionen soll gewdhrleisten, dass die
Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
in den einzelnen Sektionen tiberschaubar
bleibt. Aufserdem wird dadurch Raum fiir
eine aktive Einbindung aller Teilneh-
merinnen und Teilnehmer geschaffen.

Die durchgehende Teilnahme an einer
Sektion ist wiinschenswert, ein Wechsel
zwischen den Sektionen nur tageweise
vorgesehen.

Die 44 Sektionen verfolgen unterschied-
liche Zielstellungen und sind daher ver-
schieden strukturiert. Als Expertinnen
und Experten des jeweiligen Themenbe-
reichs sind die Sektionsleiterinnen und
Sektionsleiter fiir die Gestaltung der Sek-
tionsarbeit verantwortlich.

Sektionsbereiche

Zur besseren Orientierung wurden die
Sektionen in neun inhaltliche Bereiche (A
bis I) geordnet. Damit werden gleichzei-
tig die Zusammenhdnge der einzelnen
Sektionen innerhalb eines Bereiches
deutlich gemacht. Die zugehdrigen Sekti-
onen sind nummeriert.

Anmeldung von Beitréigen fiir die Sektionen
Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer
der IDT sind eingeladen, sich aktiv in die
Sektionsarbeit einzubringen und sich mit
ihren Kolleginnen und Kollegen auszu-
tauschen. Wir bitten Sie, bis spitestens
30. November 2008 einen Beitrag fiir die
Sektion anzumelden.
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Ihr Beitrag sollte in einer kurzen Présen-
tationszeit vorgestellt werden koénnen
und auf die Leitfragen der jeweiligen
Sektion eingehen. Die Sektionsleite-
rinnen und Sektionsleiter werden spates-
tens ab Februar 2009 mit allen Beitrdge-
rinnen und Beitrdgern Kontakt aufneh-
men und das Sektionskonzept festlegen.
Die beiden Sektionsleitenden tragen die
Verantwortung fiir die Ausrichtung und
die Arbeit in einer Sektion. Bei ihnen liegt
das Entscheidungsrecht {iber die Lénge
und Présentationsform der einzelnen
Beitrdge sowie iiber eine mogliche Wei-
terleitung des Beitrags an eine andere
Sektion.

Eine definitive Zusage tiber die Annahme
Ihres Beitrags erhalten Sie im Marz 2009.
Weitere Informationen zu den einzelnen
Sektionen, die Thnen helfen sollen, Thren
geplanten Beitrag einzuordnen, stehen im
Internet unter www.idt-2009.de. Dort fin-
den Sie auch ein elektronisches Formular
fiir die Anmeldung von Beitrdgen. Bitte
verwenden Sie nach Moglichkeit dieses
und nehmen Sie nur in Ausnahmefillen
die Papierversion. Sollten Sie Ihren Beitrag
nicht {iber unsere Internetseite anmelden
konnen, senden Sie uns die Beschreibung
Ihres Beitrags bitte unbedingt auch auf CD
oder als E-Mail-Anhang im Word-doc-
Format (Word 97-2003).

Die Beitragsbeschreibungen werden im
Thesenband und auf der Internetseite
verdffentlicht. Daher diirfen sie eine Lan-
ge von 2000 Zeichen (inklusive Leer- und
Satzzeichen) nicht tiberschreiten. Bitte
geben Sie bei Ihrer Beitragsbeschreibung
Sektionsbereich, Sektionsnummer und
Sektionstitel an, ebenso Ihren Namen,
den Titel Ihres Beitrags und Thre Adresse/
E-Mail.

Bitte beriicksichtigen Sie in Ihrer Bei-
tragsbeschreibung folgenden Aufbau: a.
Zielsetzung; b. Inhalte; c. Bezug zum
Sektionsthema/Leitfragen der Sektion/
Sektionsbeschreibung.

Gesamtiibersicht Sektionen

Sektionsbereich A: Deutsch weltweit:

Schule — Studium — Sprachenpolitik

Al Deutsch als Fremdsprache in der
Schule

A2 Deutsch als Fremdsprache in der
Universitat: studienvorbereitend -
studienbegleitend

A3 Germanistik im Ausland: Profilie-
rungen in germanistischen Studien-
gangen

A4 Deutsch als Zweitsprache im Kon-
text von Migration und Integration

A5 Mehrsprachigkeit: Deutsch im euro-
péaischen Kontext: Kontakt — Koope-
ration — Konkurrenz

A6 Aus- und Fortbildung von Deutsch-
lehrern und Deutschlehrerinnen

Sektionsbereich B: Kultur und Sprache

Bl Landeskundekonzepte und ihre Um-
setzung

B2 20 Jahre nach dem »Mauerfall«: Was
bewegt uns heute?

B3 Interkulturalitdt und Landeskunde:
aktuelle Inhalte

B4 »Die schonen Kiinste« und Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache

B5 Fremdsprachenlernen mit Kindern
und Jugendlichen — Kunst, Musik,
Film, Literatur

B6 Film und Video im Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache-Unter-
richt

Sektionsbereich C: Texte auf Deutsch

C1 Literatur und Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache

C2 Literatur und Kultur

C3 Diskurs- und Textmuster: schulisch/
universitar/kulturkontrastiv

C4 Texte im Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache-Unterricht

Sektionsbereich D: Lehren und Lernen in

und zwischen den Kulturen

D1 Lehr- und Lernformen aus interkul-
tureller Perspektive



533

D2 Lehrmaterialien:  kulturspezifisch,
§prachkontrastiv, international?

D3 Ubersetzen, Dolmetschen, Sprach-
mittlung

Sektionsbereich E: Mediale Unterrichts-

welten bewegen

E1l Lehrbuch plus »X«: mehr Medien,
mehr Erfolg!?

E2 Lernen in und mit digitalen Anwen-
dungen

E3 Interaktive Lernumgebungen gestal-
ten

E4 web 2.0-Anwendungen im Fremd-
sprachenunterricht

Sektionsbereich F: Sprachlehr- und Lern-

prozesse: Entwicklungen und Diskurse

in Forschung und Unterricht

F1 Sprache(n)im Kopf. Fremdsprachen-
erwerb und Gehirnforschung

F2 Frithe Mehrsprachigkeit

F3 »Ich lerne (nicht), was du mich
lehrst!«: Lernmotive und Lernervor-
aussetzungen

F4 »Ich lerne nicht zum ersten Mal —
und auch nicht nur Deutsch!«: Bewe-
gungen durch die Welt der Sprachen

Sektionsbereich G: Deutsch im Kontext

von Fach, Beruf und Wissenschaft

G1 Bilinguales Lehren und Lernen in
Schule und Universitat

G2 Berufs- und Qualifikationssprache
Deutsch

G3 Unternehmenssprache Deutsch

Sektionsbereich H: Kommunikative

Kompetenzen: integrativ

Hla Wortschatz: linguistische Grundla-
gen und Didaktik

H1lb Wortschatz: =~ Sprachwissenschaft
und Spracherwerb

H2a Grammatik: linguistische Grundla-
gen und neuere Vermittlungskon-
zepte

H2b Grammatik: linguistische Grundla-
gen und neuere Vermittlungskon-
zepte

H3 Phonetik

H4 Fertig?keiten: aufeinander
miteinander sprechen

H5 »Ohne Worte« — Nonverbale Aspekte
in Sprachvermittlung und Kommu-
nikation

H6 Phraseologie: linguistische, kultur-
kontrastive und didaktische Aspekte

H7 Pragmatik: linguistische, kulturkon-
trastive und didaktische Aspekte der
Sprachverwendung

HS8 Alphabetisierung

horen,

Sektionsbereich I: Qualitat sichern, ent-

wickeln und zertifizieren

I1 Portfolio als Instrument der Quali-
tétssicherung fiir Lehrende und Ler-
nende

12 Qualitatsentwicklung und Qualitéts-
sicherung in institutionellen Zusam-
menhangen

I3 Aktionsforschung/Forschendes Leh-
ren — Begleitforschung/Evaluations-
forschung

14 Testen und Priifen

Sektionsiibergreifende Posterprisentationen

Koordination Thomas Miiller (Deutsch-
land)

Auf der IDT 2009 werden Posterprasenta-
tionen sektionsiibergreifend Beispiele
aus den einzelnen Sektionen zeigen, um
damit allen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern das gesamte inhaltliche Spek-
trum der IDT »auf einen Blick« zu ermog-
lichen. Die Posterprdsentationen sind
eine offene Ausstellung wéhrend des ge-
samten Tagungszeitraumes der IDT.

Um an dieser auf der IDT 2009 fiir das
Fach Auslandsgermanistik/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache einzigartigen
Prasentationsform teilnehmen zu kon-
nen, melden Sie sich bitte fiir einen Bei-
trag in einer Sektion an. Die jeweiligen
Sektionsleiterinnen und Sektionsleiter
wahlen aus allen eingegangenen Be-
schreibungen einen Beitrag fiir ihre Sek-
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tion aus und schlagen diesen fiir die
sektionsiibergreifende Posterprésentati-
on vor. Bei der Umsetzung dieser Poster
werden die Beitrdger/innen sowohl re-
daktionell als auch technisch und finanzi-
ell unterstiitzt.

Plenarvortrige

Auf der IDT 2009 ist eine Vortragsreihe
geplant, in der ausgewiesene Vertrete-
rinnen und Vertreter zu zentralen Fragen
aus Theorie und Praxis des Faches Aus-
landsgermanistik/Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache referieren werden. Die
Vortrdge beleuchten fachrelevante The-
men in Bezug auf die Sektionen aus ver-
schiedensten Blickwinkeln: Sprachpoli-
tische Aspekte, interkulturelle Perspekti-
ven, der Einfluss der Bezugswissen-
schaften und neue didaktische Konzepte
werden ebenso beriicksichtigt wie Inno-
vationen, Qualitdtsfragen und wirtschaft-
liche Aspekte.

An drei Tagen werden je elf Vortrdge
parallel zur Auswahl stehen. Fiir die Vor-
trage ist keine Anmeldung notwendig,
sie stehen allen Tagungsteilnehmerinnen
und Tagungsteilnehmern sektionsiiber-
greifend offen. Die Vortragstitel finden
Sie auf unserer Internetseite, sobald diese
feststehen.

Podien

Es sind sechs parallel stattfindende, sek-

tionsiibergreifende Podien zu kontrover-

sen und aktuellen Themen vorgesehen:

¢ Im Podium »Deutsch in der Welt im
Zusammenhang von Mehrsprachig-
keit und Globalisierung« soll die
Frage diskutiert werden, in welchem
Verhiltnis Forderung von Mehrspra-
chigkeit und Forderung von Deutsch
stehen, vor allem aber, wie Deutsch als
Fremdsprache vom Mehrsprachig-
keitsansatz der EU profitieren kann.

e Uberalterung und Bevélkerungsriick-
gang haben insbesondere in Deutsch-

land in Sachen Zuwanderung einen
Perspektivenwechsel bewirkt: Hat
jahrzehntelang die »Angst vor Uber-
fremdung« Schlagzeilen gefiillt, geht es
nun zunehmend darum, sich als attrak-
tives Einwanderungsland zu prasentie-
ren. Das dazu stattfindende Podium
»Zuwanderung — Sprache(n) und In-
tegration« wird diesen Perspektiven-
wechsel zum Thema machen und da-
bei nicht nur den Umgang mit Spra-
che(n) — den einwandernden und dem
Deutschen als Zweitsprache — unter die
zeitkritische Lupe nehmen.

Mit dem Jahr 2009 liegt der »Mauer-
fall« zwanzig Jahre zuriick — was hat
sich seitdem in Deutschland verandert,
wie sieht die deutsche Gesellschaft
heute aus? »20 Jahre nach dem Mauer-
fall - Deutschland von auflen« will
mit internationalen Gesprachspart-
nern/innen einen Blick auf die gesamt-
deutschen Entwicklungen werfen.

Das Ausland spielt auch in einem wei-
teren Podium eine wichtige Rolle:
»Germanistik und Deutsch im Aus-
land - Chancen und Probleme«. Das
Interesse an der deutschen Sprache
und Kultur ist in den vergangenen
Jahrzehnten in vielen Landern stark
zuriickgegangen. In der Podiumsdis-
kussion soll aus Sicht der Auslandsger-
manistik — vertreten durch Lehrende
aus Australien, Russland, der Tirkei
und Westeuropa — diskutiert werden,
welche Wege die Germanistik und
Deutschlehrer/innenausbildung kiinf-
tig gehen konnte, um einem weiteren
Abbau des Faches vorzubeugen.
Deutschland, Osterreich, die Schweiz
und Liechtenstein — ist »Das Konzept
D-A-CH-L« wirklich in den Deutsch-
unterricht integriert? Dariiber disku-
tiert dieses Podium.

International tdtige Unternehmen ha-
ben nicht selten ihr Stammhaus in
Deutschland — doch welche Rolle spielt



535

die Sprache Deutsch in diesem Kon-
text? »Deutsch in international ope-
rierenden Unternehmen« befasst sich
mit dieser Frage und erdffnet sicher
eine spannende Diskussion iiber Eng-
lisch als Lingua Franca und die Rele-
vanz des Deutschen als Mutter- oder
Fremdsprache.
Auf den Podien werden prominente Per-
sonlichkeiten aus der Offentlichkeit, dem
Fach Auslandsgermanistik/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache und angren-
zenden Bereichen an Gesprachen und
Diskussionen teilnehmen. Sie sind herz-
lich eingeladen, diese Podien zu besu-
chen und Thre Meinung in Form von
kurzen Statements einzubringen.

Foren

Koordination Eva Chen (Deutschland),
Manuela Knétig (Deutschland)

Die jeweils 90miniitigen Foren bieten
eine Plattform fiir die Prdsentation von
innovativen Initiativen und Projekten, ei-
genen Lehrmaterialien, Erfahrungsbe-
richten und vielem mehr. Sie dienen da-
mit vor allem dem personlichen Erfah-
rungsaustausch und geben Raum, um
neue Ideen zu sammeln oder interessante
Kontakte herzustellen.

Wenn Sie einen Beitrag in den Foren
leisten mochten, konnen Sie sich dafiir
anmelden: Bitte benutzen Sie das Formu-
lar »Anmeldung eines Beitrags fiir eine
Sektion« und kreuzen Sie unter Sektion
»Forum« an. Ihre Beschreibung dient zur
Koordinierung der Beitrdge. Erwartet
werden vor allem Poster und Plakate,
Anschauungsmaterial und je nach Mog-
lichkeit Power-Point-/Video-Prasentati-
onen.

Verlagsprisentationen und Verlagsausstel-
lung

Parallel zu den Foren werden Verlage
aus ihren aktuellen Programmen ausge-

wahlte Materialien und Projekte fiir un-
ser Fach vorstellen. Auflerdem haben
Sie hier die Moglichkeit, mit Verlags-
mitarbeitenden personlich ins Gesprach
zu kommen, Erfahrungen weiterzuge-
ben und sich auszutauschen. Ergan-
zend zum Fachprogramm findet eine
umfangreiche Fachbuchausstellung
statt.

Die »Fenster« auf der IDT

Wie schon auf den vergangenen IDT
wird es auch in Jena wieder Fenster ge-
ben, in denen sich die D-A-CH-L-Lander
und der IDV présentieren. Wie bisher
bieten sie Informationen und Einblicke in
die Tatigkeit verschiedener Verbadnde
und Institutionen aus den Landern, die
fiir Deutschlehrerinnen und Deutschleh-
rer in aller Welt von Interesse sind. In
einem gemeinsamen Café kann man in
ungezwungenem Rahmen Kontakte
kniipfen, Kolleginnen und Kollegen tref-
fen oder einfach die Beine baumeln las-
sen.

Kultur- und Rahmenprogramm

Es wird ein umfangreiches Kultur- und
Rahmenprogramm mit Ausfliigen, Fiih-
rungen, Stadtrundgidngen, dem IDT-
Filmfest, Lesungen, Gesprachsrunden zu
aktuellen Themen u.v.a.m. angeboten.
Detaillierte Informationen sowie die An-
meldemodalitdten finden Sie im ausfiihr-
lichen Programmheft unter http://
www.conventus.de/nmtemp/media/
6273/idt-2009_2.vorprogramm.pdyf.

Tagungsbiiro

Das Tagungsbiiro befindet sich ab dem 2.
August 2009 im Horsaal 4 auf dem Cam-
pus:

Friedrich-Schiller-Universitat Jena
Campus Carl-Zeiss-Strafie 3
07743 Jena



536

Stipendien

Die IDT 2009 in Jena—Weimar wird einen
eigenen Stipendientopf einrichten, aus
dem Tagungsteilnehmende ein Aufent-
haltsstipendium und/oder einen Reise-
kostenzuschuss beantragen kénnen. Die
Anzahl der zur Verfiigung stehenden Sti-
pendien wird sehr begrenzt sein! Wir
bitten Sie daher, zuerst alle in Threm Land
zur Verfligung stehenden Moglichkeiten
zu priifen und dort eine finanzielle Un-
terstiitzung zu beantragen. Weitere Infor-
mationen finden Sie auf der Internetseite
www.idt-2009.de.

Anmeldung

Bitte melden Sie sich online {tiber
www.idt-2009.de an oder senden Sie Thre
schriftliche Anmeldung an das Kongress-
Sekretariat:

Conventus Congressmanagement &
Marketing GmbH

Markt 8

07743 Jena

Telefon +49 (0)3641 35 33 15

Telefax +49 (0)3641 35 33 21
idt2009@conventus.de

Tagungsleitung

Prof. Dr. Hans Barkowski, Friedrich-Schil-
ler-Universitdt Jena

Prof. Dr. Hiltraud Casper-Hehne, Fachver-
band Deutsch als Fremdsprache

Dr. Birgit Eckardt-Hinz, Tagungsmanage-
ment

Prof. Dr. Hermann Funk, Friedrich-Schil-
ler-Universitat Jena

Prof. Dr. Ursula Hirschfeld, Deutsch als
Fremdsprache im Gesamtverband Mo-
derne Fremdsprachen

Ulrike Wiirz, M. A., Tagungsmanagement

Ihre Ansprechpartnerinnen im Tagungsma-
nagement

Dr. Birgit Eckardt-Hinz

Verantwortlich fiir die Tagungskoordina-
tion

Ulrike Wiirz, M. A.

Verantwortlich fiir Fachprogramm und
Stipendien

Skype: idt2009wuerz

Zu erreichen unter:

Tagungsbiiro IDT Jena—Weimar 2009
Friedrich-Schiller-Universitat Jena
Institut fiir Auslandsgermanistik/
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
Ernst-Abbe-Platz 8

07743 Jena

Deutschland

Telefon +49 (0)3641 94 43 55

Telefax +49 (0)3641 94 43 51

E-Mail idt.2009@uni-jena.de
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