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Multikulturalismus, Hyperkulturalitit und Inter-

kulturelle Kompetenz

Lutz Gotze

Zusammenfassung

Der Verfasser setzt sich auseinander mit neuen theoretischen Konzepten zum Kulturbegriff:
Transkulturalitat, Hybridkultur und Hyperkultur. Er kritisiert diese Ansdtze und wirft
ihnen Beliebigkeit des Kulturrelativismus sowie ein fehlendes Wertekonzept vor. Stattdes-
sen vertritt er einen Kulturbegriff des interkulturellen Dialogs auf der Grundlage der
Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen, um ein Miteinander der Kulturen
im globale Sinne zu ermdglichen, Vorurteile abzubauen und das Entstehen von Parallelge-

sellschaften in den Zentren zu verhindern.

0. Einfiihrung

Neuerliche Auseinandersetzungen in
den Kklassischen Einwanderungsléndern
Kanada und Vereinigte Staaten von
Nordamerika, aber auch in européischen
Staaten, haben die Diskussion um das
Mit- und Gegeneinander von Kulturen
neu belebt, zugleich aber die Auseinan-
dersetzung um den Kulturbegriff erneut
entfacht. Wir setzen damit unsere Argu-
mentation aus dem Jahr 2005 fort (Gotze
2005).

In Kanada hat eine Expertengruppe unter
Leitung von Gérard Bouchard und
Charles Taylor ein document de consulta-
tion vorgelegt, in dem, neben zahlreichen
anderen Fragen des Zusammenlebens,
die ethnisch-kulturellen Differenzen in
der Provinz Québec analysiert wurden.
Kanada ist seit langem bekannt fiir seine
Vielzahl von Ethnien: In Toronto stammt
fast jeder zweite Einwohner aus einer
Einwandererfamilie und im Herzen
Montréals liegt der Ausldnderanteil bei
knapp einem Dirittel. Trotz dieser — im
Vergleich zu Deutschland — hohen Pro-
zentanteile aber sind aus Kanada bislang
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weder Rassenunruhen noch nennens-
werte Zunahmen rechtsradikaler Par-
teien bekannt geworden. Die Forscher-
gruppe hat den Ursachen dieses Zustan-
des mit einem Fragebogen nachgespiirt
und ist zu bemerkenswerten Ergebnissen
gekommen. Im Abschlussbericht spricht
sich die Kommission fiir ein »accommo-
dement raisonnable« (verniinftige Uber-
einkunft) aller Kulturen und Interessen-
gruppen aus und pladdiert entschieden
fiir einen Interkulturalismus und die un-
bedingte Anerkennung der Grundrechte
durch alle Gruppen, seien es Ethnien,
Katholiken, Protestanten, Juden, Mus-
lime, Freimaurer, Atheisten, Homosexu-
elle, Parteien oder Gewerkschaften. Son-
derrechte fiir einzelne Religionsvereine
oder gesellschaftliche Gruppen und da-
mit der Gedanke des Multikulturalismus
als eines lockeren Nebeneinanders unter-
schiedlicher Interessenvereine werden
verworfen: Eine eigene muslimische Ge-
richtsbarkeit nach dem Vorbild der sha-
riah mit ihren Empfehlungen, Geboten
und Verboten lehnt die Kommission ent-
schieden ab; gleiches gilt fiir alle anderen
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Gruppierungen. Der Grundwertekatalog
der Menschenrechtserklarung der Ver-
einten Nationen sei, so der Bericht, fur
alle Biirgerinnen und Biirger Québecs
gleichermaflen verbindlich. Parallelge-
sellschaften mit eigenen Rechten und
Pflichten werden nicht geduldet. So heift
es:

»Cette perspective invitait a revenir sur
lI'interculturalisme, 'immigration, la laicité
et la thématique de l'identité québecoise«.
(Bouchard/Taylor 2008: V)

1. Multikulturalitit und mehrfache
Identitat

Der Inder Amartya Sen, Nobelpreistréager
fiir Okonomie 1998 und Hochschullehrer
an der Harvard University, setzt sich in
sechs Vorlesungen, die jetzt vorliegen,
mit Samuel Huntingtons Thesen zum
Kampf der Kulturen auseinander. Er wirft
Huntington und dessen Anhdngern vor,
den Menschen in seiner Vielfalt und
mehrfachen Identitéat radikal zu verkiir-
zen.

»Tatsachlich ist die Annahme, man konne
Menschen ausschliefllich aufgrund der Re-
ligion oder Kultur zuordnen, eine kaum zu
unterschétzende Ursache potentieller Kon-
flikte in der heutigen Welt. Der darin ent-
haltene Glaube an die alles beherrschende
Macht einer singuldren Klassifikation kann
die ganze Welt in ein Pulverfal verwan-
deln. Oft wird die Welt ausschliefllich als
eine Ansammlung von Religionen (oder
»Zivilisationen« oder »Kulturen«) betrach-
tet, unter Absehung von anderen Identi-
taten, welche die Menschen haben und
schitzen, darunter Klasse, Geschlecht, Be-
ruf, Sprache, Wissenschaft, Moral und Poli-
tik. Eine solche einseitige Einteilung 16st
mehr Konflikte aus als das Universum der
pluralen und mannigfaltigen Zuord-
nungen, welche die Welt préagen, in der wir
heute leben. Der Reduktionismus der ho-
hen Theorie kann, oft ungewollt, zur Ge-
walt der niederen Politik beitragen«. (Sen
2007: 11£.)

Sens Ziel ist es daher, die Illusion einer
einzigartigen Identitit zu iiberwinden

und dadurch Gewalt, Hass und Terroris-
mus zwischen Religionen und Kulturen
abzubauen. Zugleich wendet er sich ge-
gen einen »pluralen Monokulturalis-
mus«, den er scharf von einem Multikul-
turalismus abgrenzt. Der plurale Mono-
kulturalismus bedeutet fiir Sen nichts an-
deres, als dass verschiedene Ethnien,
Stile und Traditionen nebeneinander -
also in Parallelgesellschaften — existieren,
einen kulturellen Konservativismus pfle-
gen und ihren eigenen Geboten und Nor-
men automatisch Vorrang vor anderen
geben. Multikulturalismus hingegen sei
die Forderung des Tages, also das Aner-
kennen vielféltiger Identitdten und deren
friedliches Miteinander der Kooperation
und des Dialogs. Sen versteht >Multikul-
turalismus« also positiv und voéllig an-
ders als Bouchard und Taylor. Sein Fazit
lautet: Alle miissen lernen, nicht nur die
Alteritdt des Anderen zu tolerieren und
anzuerkennen, sondern auch dessen plu-
rale Identitit, die gepragt ist durch Ethnie,
Religion, Klassenzugehorigkeit, Ge-
schlecht, Beruf und Sprache. Gelinge das,
wiirden Hass und Terror gegen andere
bald der Vergangenheit angehoren.

2. Hybridkultur und Hyperkultur

Sens Argumentation hat etwas Verfiihre-
risches und beriihrt sich mit Homi Bhab-
has Konzept einer Hybridkultur. Darin
wird der Hybriditét in Zeiten des Multi-
kulturalismus eine Kulturen schaffende
Kraft zugewiesen:

»Hybrid ist alles, was sich einer Vermi-
schung von Traditionslinien oder von Signi-
fikanten verdankt, was unterschiedliche
Diskurse, Technologien verkniipft, was
durch Techniken der collage, des samplings,
des Bastelns zustande gekommen ist«.
(Bronfen/Marius/Steffen 1997: 14)

Noch weiter geht der Koreaner Byung-
Chul Han, Philosoph in Basel, mit seinem
postmodernen Konzept der Hyperkultur,
einem Modell also,
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»was nicht vom Entweder-Oder, sondern
Sowohl-als-auch, nicht von der Kontradik-
tion oder vom Antagonismus, sondern von
gegenseitiger Aneignung bestimmt ware«.
(Han 2005: 32)

An anderer Stelle wird Han genauer:

»Die >intertwingularity« oder das >structan-
gle« charakterisiert auch die Kultur von
heute. Die Kultur verliert zunehmend [sic —
L. G.] jene Struktur, die der eines konventi-
onellen Textes oder Buches gleicht [...]. Die
Grenzen oder Umzdunungen, denen der
Schein einer kulturellen Authentizitit oder
Urspriinglichkeit aufgepragt ist, 16sen sich
auf [...]. Heterogene kulturelle Inhalte
drangen sich in einem Nebeneinander. Kul-
turelle Rdume {iiberlagern und durchdrin-
gen sich. [...]. Nicht das Gefiihl des Trans-,
Inter- oder Multi-, sondern das des Hyper-
gibt exakter die Raumlichkeit der heutigen
Kultur wieder. Die Kulturen implodieren,
d.h., sie werden ent-fernt zu Hybridkul-
turen«. (Han 2005: 16 f.)

Han sieht im Ergebnis dieses Prozesses
ein »Mehr an Kultur«. Sie wiirde dem
Globalisierungsprozess angepasst und
damit einerseits befreit von den kultu-
rellen Gegensatzen und deren versuchter
Uberwindung durch einen Dialog von
Eigen- und Fremdperspektive — wie es
dem Konzept des Interkulturellen zu-
grunde liegt —, andererseits aber auch
von der romantischen Konzeption der
Nationalkulturen, wie sie Herder entwi-
ckelt hat: Kultur ist unverandert stets jene
eines Volkes, die Bliite seines Daseins. Kul-
tur in Herders Sinne dient der Vereinheit-
lichung nach innen und der Abgrenzung
nach aufsen: deutsche Kultur, franzo-
sische Kultur, russische Kultur — der man
durch Geburt zugehort.

An anderer Stelle bekennt Herder:

»Je mehr die Linder zusammen riickten, die
Kultur der Wissenschaften, die Gemeinschaft
der Stinde, Provinzen, Konigreiche und
Welttheile zunahm; je mehr also, wie alle
Litteratur, so auch Poesie an Raum und
Obverfliche die Wiirkung gewann, desto
mehr verlor sie an Eindrang, Tiefe und Be-
stimmtheit«. (Herder 1989: 413)

Fiir Herder also ist Kulturenmischung
gleichbedeutend mit Verfall.

Ohne Zweifel ist Herders Kulturbegriff
heute nicht mehr akzeptabel. Zum einen
sind Kulturen nicht durch Nationen oder
Ethnien definiert, sondern Multikulturen
als Ergebnis globaler Migration. Sie waren
iibrigens Mischkulturen schon zu antiker
Zeit. Kulturenmischung aber ist Bereiche-
rung und kein Verfall. Zum zweiten ist das
Konzept der Nationalkulturen auch des-
halb zu verwerfen, weil diese Nationalkul-
turen in der Vergangenheit allzu haufig
Ursache von Hass, Feindseligkeit und
Kriegen waren. So schloss z. B. das Verein-
heitlichungsgebot von innen wahrend der
Zeit des Faschismus in Deutschland Juden
als Reprasentanten der Kultur aus, weil sie
anderen Glaubens waren, den die Natio-
nalsozialisten kurzerhand zur Grundlage
einer vermeintlichen jiidischen Rasse
missbrauchten. Nach auflen aber wurden
Nationalkulturen konsequent als Mittel
der Abgrenzung, der Diskriminierung
und zum Ausschluss des Fremden ver-
wendet. Ergebnis waren Eroberungen,
Verwiistungen und Kriege. In seinem
Kern ist der Begriff der Nationalkultur
daher kultur-rassistisch.

3. Transkulturalitit

Gegen das Konzept der Interkulturalitat
wendet sich auch Welsch (vgl. Welsch
1994: 95f1.). Er kritisiert, dass die Vertreter
des interkulturellen Denkens zunéchst
die Fehler des Herder’schen Konzepts
uberndhmen — die These von einer insel-
oder kugelartigen Verfassung der Kul-
turen, die einander diffamieren und be-
kdmpfen —, um dann auf einer sekunda-
ren Ebene Methoden vorzuschlagen, wie
die Kulturen dennoch friedlich miteinan-
der umgingen und zum Dialog féhig
seien. Dies sei nicht moglich, weil die
Grundthese der Homogenitdt und Sepa-
riertheit jeder Kultur nicht aufgegeben
werde.
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Welsch stellt dagegen sein Konzept der
Transkulturalitit:

»Ich vertrete dabei vier Thesen: 1. Heutige
Kulturen sind grundsétzlich nicht mehr
einzelkulturell, sondern transkulturell ver-
fasst. 2. Transkulturalitdt gilt nicht nur auf
der Ebene der Kulturen, sondern ebenso auf
der Ebene der Lebensformen. 3. Sie wirkt
sich sogar bis in die Struktur der individu-
ellen Identitdt hinein aus. 4. Zudem sind
heute analoge Veranderungen auch im Be-
reich der Wissenschaft insbesondere in der
Rationalitdts- und Disziplinentheorie fest-
zustellen«. (Welsch 1994: 95)

Wie Homi Bhabha geht Welsch von einer
Hybridisierung der Kulturen als Folge
der weltweiten Migrationsprozesse so-
wie technologischer Veranderungen aus.
Es gebe folglich kein strikt Fremdes oder
strikt Eigenes mehr:

»Authentizitat ist zum Bestandteil der Folk-
lore geworden, ist simulierte Eigenheit fiir
andere, zu denen man als Einheimischer
langst selber gehort. Das Regionalspezi-
fische ist zum Dekor, zur Oberflache, zur
asthetischen Gesinnung geworden. Es gibt
zwar noch eine Rhetorik der Nationalkul-
turen, aber in der Substanz ist alles trans-
kulturell«. (Welsch 1994: 96)

Das Ergebnis seien transkulturelle Le-
bensformen, keineswegs mehr national
unterschiedliche; sogenannte cross-cul-
ture people (also Menschen mit Eltern aus
unterschiedlichen Kulturkreisen) be-
herrschten die globale Szene und auch
die Identitdten seien transkulturell. Mit
Daniel Bell ist Welsch der Ansicht, dass
wir »alle mehrfache Anhianglichkeiten
und Identitdten« besitzen (Bell 1980: 243):

»Nur transkulturelle Ubergangsfahigkeit
wird uns auf Dauer noch Identitat und so
etwas wie Autonomie und Souveranitat
verbiirgen konnen«. (Welsch 1994: 99)

Es ist unmittelbar evident, dass Welschs
Konzept der Transkulturalitdt mit ihrer
Vermischung der Einzelkulturen deut-
liche Beriihrungspunkte mit Homi Bhab-
has Hybridkultur aufweist.

Er versucht weiterhin, sein Konzept auch
in den Wissenschaften nachzuweisen:
Diese seien durch einen Wechsel von den
Einzeldisziplinen zur Transdisziplinari-
tat gekennzeichnet. Vernetzungen und
Synergieeffekte pragten die Wissen-
schaftslandschaft statt traditioneller Fa-
chergrenzen.

Erstaunlicherweise reklamiert Welsch fiir
sein Konzept der Trankulturalitdt auch
noch den Theoretiker der Nationalkul-
turen Johann Gottfried Herder — dessen
Konzept er wenige Seiten vorher ent-
schieden kritisiert hatte — und Johann
Wolfgang Goethe als Ahnherren. Dessen
Konzept der Weltliteratur sei keineswegs
nur - hier stimmen wir zu — die Gegenpo-
sition zur Ausgrenzung fremder Kul-
turen und Literaturen, sondern im Kern
ein transkulturelles Konzept:

»Eine wahrhaft allgemeine Duldung wird
am sichersten erreicht, wenn man das Be-
sondere der einzelnen Menschen und Vol-
kerschaften auf sich beruhen lafit, bei der
Uberzeugung jedoch festhdlt, dafl das
wahrhaft Verdienstliche sich dadurch aus-
zeichnet, dafl es der ganzen Menschheit
angehort«. (Goethe 1977: Band 14, 932)

An anderer Stelle freilich — und dies
verschweigt Welsch — dufsert sich Goethe
weitaus skeptischer in Hinblick auf die
Rolle der Weltliteratur beim friedlichen
Zusammenleben der Volker in der Zu-
kunft:

»Wenn nun aber eine solche Weltliteratur,
wie bey der sich immer vermehrenden
Schnelligkeit des Verkehrs unausbleiblich
ist, sich nachstens bildet, so diirfen wir nur
nicht mehr und nichts anderes von ihr er-
warten als was sie leisten kann und leistet.

Die weite Welt, so weit sie auch ausgedehnt
sey, ist immer nur ein erweitertes Vaterland
und wird, genau besehen, uns nicht mehr
geben als was der einheimische Boden auch
verlieh; was der Menge zusagt, wird sich
granzenlos ausbreiten und, wie wir jetzt
schon sehen, sich in allen Zonen und Ge-
genden empfehlen; dies wird aber dem
Ernsten und eigentlich Tiichtigen weniger
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gelingen; diejenigen aber die sich dem Ho-
heren und dem héoher Fruchtbaren gewid-
met haben, werden sich geschwinder und
naher kennen lernen. [...] Die Ernsten miis-
sen deshalb eine stille, fast gedriickte Kir-
che bilden, da es vergebens ware der brei-
ten Tagesfluth sich entgegen zu setzen;
standhaft aber mufl man seine Stellung zu
behaupten suchen, bis die Strémung vorii-
ber gegangen ist«. (Goethe 1907: 502 £.)
Goethe betrachtet also das Zusammenrii-
cken der Volker durch Verkehr und an-
dere Verbindungen durchaus skeptisch.
Er sieht Vermassung und Niveauverlust
voraus; fur die >Ernstens, also die Dichter
und die geistige Elite, gilt es Widerstand
zu leisten gegen die immer grofiere Be-
schleunigung — Goethe spricht an ande-
rer Stelle von der veloziferischen Gesell-
schaft (vgl. Gotze 2004) — und die Unter-
werfung der Kiinste unter das Diktat der
Vermarktung.

Goethe also lasst sich nicht fiir ein postmo-
dernes Konzept der Hybridisierung, wie
es Welsch vertritt, vereinnahmen. Goethe
ging es um ein Verstehen des Anderen,
um die bessere Kenntnis anderer Kul-
turen, die nicht nur toleriert, sondern als
gleichrangig anerkannt werden sollten.

In den Maximen und Reflexionen schreibt
Goethe:

»Toleranz sollte eigentlich nur eine vor-
iibergehende Gesinnung sein; sie mufs zur
Anerkennung fithren. Dulden heifit beleidi-
gen. Die wahre Liberalitat ist Anerken-
nung«. (Goethe 1977: 9. Band: 614)

Diese, in moderner Sprache, Anerken-
nung des Anderen {iber die Entwicklung
einer Fremdperspektive aber ist bei Goe-
the deutlich wertorientiert. Schon frith von
Winckelmanns Studien iiber die Antike
beeinflusst, sah Goethe die Vollendung
der Kiinste — als wesentliches Element
jeder Kultur — im griechischen Vorbild: in
Plastiken des Phidias, den Werken von
Homer, Aischylos, Euripides und Sopho-
Kles, in der Philosophie des Platon: das
Edle, Schéne und Wahre.

4. Wertorientierung und Normativitit

Dieser zentrale Gedanke eines Kulturbe-
griffs der Wertorientierung und Normati-
vitdt fehlt durchgangig in allen postmo-
dernen Kulturtheorien, seien sie nun der
Hybriditat, dem Multikulturalismus, der
Hyperkultur oder der Transkulturalitét
verpflichtet. Mit immer neuen Termino-
logien wird hier im Grunde der gleiche
Inhalt lediglich paraphrasiert: Die Welt
ist durch Migration geprégt, die Vermi-
schung schreitet voran, Grenzen werden
uberwunden oder nicht mehr erkennbar,
Authentizitdt und Einmaligkeit gehoren
der Vergangenheit an, Kulturen gehen
ineinander auf. Bei der Suche nach im-
mer neuen Benennungen aber setzt gele-
gentlich der Verstand aus, so beim Begriff
der Transkulturalitit: Trans im Wortsinn
bedeutet jenseits, auf der anderen Seite,
daher z.B. Transatlantik. Was also soll
transkulturell oder transdisziplinir heiflen?
Gibt es ein Jenseits der Kulturen oder ein
analoges Jenseits der Disziplinen? Wie
sollte das aussehen?

Ernst Cassirer hat, auf Kant fuSend, des-
sen fundamentale Vernunftkritik weiter-
geschrieben und in eine Kritik der Kultur
umgewandelt. Den Begriff der Vernunft
ersetzt er durch Kultur, den des Seins
durch jenen des Tuns (Cassirer 1988: 11;
Band 8). Kultur und Tun werden aufein-
ander verwiesen: Kultur als Entduflerung
der Vernunft findet ihren sichtbaren Aus-
druck im Tun, im taglichen Handeln. Ein
solcher Kulturbegriff umfasst daher
mehr als das Edle, Schone und Wahre
Winckelmanns, das freilich Goethe be-
reits 1790 — wahrend der Vorbereitungen
zur zweiten italienischen Reise — um das
Alltagshandeln erweitert hatte: Acker-
bau, Strafienbau, Gewerbe, Beziehungen
der Menschen untereinander. In diesem
Sinne hatten wir den von uns vertretenen
erweiterten Kulturbegriff verstanden,
der
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»nicht im Winckelmann’schen Sinne auf das
Edle, Wahre und Schone beschrankt ist,
sondern auch solche Leistungen umfafst
wie Anbaumethoden, Erziehungssysteme,
Umgang mit alten Menschen und Mitbe-
stimmungsmodelle«. (Gotze/Pommerin-
Gotze 1992: 118)

Damit wurden die Enge der traditio-
nellen Winkelmann’schen, aber auch die
Fehler des Herder’schen Kulturbegriffs
iiberwunden: Weder die Begrenzung auf
die Hochkultur noch die Reduktion des
Begriffs auf Nationalkulturen ist fiir ei-
nen modernen Kulturbegriff akzeptabel.
Unser Kulturbegriff geht von der grund-
satzlichen Gleichwertigkeit aller Kulturen
aus. Nach unserem Verstdndnis sollten
unter diesem erweiterten und wertorien-
tierten Kulturbegriff alle Handlungen
und Leistungen des menschlichen Geis-
tes wie der manuellen Tatigkeit subsu-
miert werden, die — und das ist der uner-
lasslich normative Aspekt der Definition
— der Erklarung der Menschenrechte
durch die Vollversammlung der Verein-
ten Nationen von 1948 geniigen. Basie-
rend auf dem allgemeinen Sittengesetz Im-
manuel Kants — und damit ein Produkt
der Aufklarung — sowie der Déclaration
des Droits de I’'Homme et du Citoyen der
Franzosischen Revolution hatten 1948 in
San Francisco weit {iber einhundert Staa-
ten einem Grundrechtekatalog zuge-
stimmt, der die Schrecken des Zweiten
Weltkriegs hinfort bannen, weltweite
Giltigkeit haben und dessen Verletzung
Sanktionen gegeniiber den Verantwort-
lichen nach sich ziehen sollte, beispiels-
weise die derzeitigen Prozesse vor dem
Kriegsverbrecher-Tribunal in Den Haag.
In den Folgejahren unterzeichneten wei-
tere Staaten die Erkldrung, so dass heute
ohne jede Einschrankung die Menschen-
rechtserklarung als das weltweit am
meisten anerkannte Dokument der Vol-
kergemeinschaft bezeichnet werden
kann.

Zu den Menschenrechten und nicht dis-
kutierbaren Grundforderungen gehort in
unserem Verstdndnis heute die Freiheit
der Meinungsauflerung, die Demonstra-
tions- und Versammlungsfreiheit, die
Gleichwertigkeit von Mann und Frau, die
Freiheit der Presse und anderer Medien,
die Religionsfreiheit, die korperliche Un-
versehrtheit und damit die Achtung jegli-
cher Folter, die Ablehnung jeglicher bio-
medizinischer Technologien wie des re-
produktiven Klonens oder der Forschung
mit embryonalen Stammzellen, die Ableh-
nung der Gleichsetzung des menschlichen
Gehirns mit dem Computer, schliefSlich
die Verurteilung von Eroberungskriegen.
Von gleichem Rang aber sind die vor allem
in den Landern des Siidens zu fordernden
Grundrechte auf Erndhrung und Gesund-
heitsvorsorge, auf menschenwiirdige
Wohnung, schulische Ausbildung und
das Recht auf eine gesunde Umwelt.

Alle diese Grundwerte sind weltweit ge-
fahrdet: Die Zerstorung der lebensnot-
wendigen Grundlagen der menschlichen
Existenz schreitet voran und erreicht bei-
spielsweise in Landern siidlich der Sa-
hara bereits heute Menschen bedrohende
Dimensionen. Zahl und Brutalitdt von
Kriegen um Ressourcen wie Wasser, En-
ergie und Nahrung wachsen dramatisch,
das Foltern und To6ten kritischer Geister
in Diktaturen nimmt zu, Presse und Mei-
nungsfreiheit werden nicht nur in Russ-
land und China mit Fiifien getreten, die
Computerwissenschaften wollen den
Menschen, seine Vernunft und seinen
Geist durch den Computer ersetzen. Das
Schlagwort von der instrumental-kiinstli-
chen Intelligenz ist zum Mythos gewor-
den, zum Schlachtruf der Moderne (vgl.
Gotze 1995).

Wir hatten unseren Kulturbegriff auf
zwei Ebenen definiert: der Ethisch-Nor-
mativen Ebene sowie der Kulturspezi-
fisch-Deskriptiven Ebene (vgl. Gotze
2005: 125).
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Kultur

1. Ethisch-Normative
Ebene (global)

Grundlage:

Kultur <= Unkultur (Barbarei)

Immanuel Kants Sittengesetz;

Erklarung der Menschenrechte
durch die Vereinten Nationen 1948;

Grundrechtekatalog
II. Kulturspezifisch- Begriffsinhalt:
Deskriptive Ebene
Kultur
Kiinste Kulturelles Alltags-
Gedaéchtnis Kultur

Gefordertes Verhalten: Toleranz gegeniiber dem Anderen/Fremden
Kulturstandards unterscheiden,
Eigen- und Fremdperspektive
dialektisch versohnen;
Interkulturelles Verstehen

Unser Anliegen ist heute, den Gegensatz
von Kultur und Unkultur deutlicher als
zuvor zu betonen und damit die Wertori-
entierung dieses Kulturbegriffs zu unter-
streichen. Gerade in einer Epoche, in der
weltweit die Freiheit des Andersdenken-
den und die Kritik an den herrschenden
Systemen Zug um Zug eingeschrankt
werden, brauchen Intellektuelle und an-
dere kritische Geister, die den Repressi-
onen und Folterungen in ihren jeweiligen
Heimatléndern ausgesetzt sind — Russ-
land, China, Kamerun, Syrien, Birma
seien pars pro toto genannt —das Erbe der
Aufklarung, das den vernunftbegabten
Menschen in das Zentrum riickt — einen
Menschen also, der selbstindig denkt
und seine Ansichten vertritt, aber sich
auch fiir die Konsequenzen seiner Hand-
lungen verantwortlich fiihlt, nicht ge-
lenkt oder manipuliert durch Gotter, Ob-
rigkeit oder andere vernunftwidrige Ins-
titutionen. Diesen Anspruch an die unbe-
dingte Kraft und Macht der Vernunft
diirfen die demokratisch verfassten Lan-
der des Westens niemals aufgeben, und
sie miissen diese Kraft deshalb offensiv
gegen alle jene Machte verteidigen, die

unter Missbrauch der Verfassung Son-
derrechte und eigene Gerichtsbarkeit for-
dern. Konkret: Es darf an Schulen Euro-
pas keine eigenstindigen Gesetze fiir
muslimische Schiilerinnen und Schiiler
geben, weder Kopftuch noch Befreiung
vom Sportunterricht oder dhnliches. Der-
gleichen in falsch verstandener Toleranz
zu akzeptieren heifst Ghettoisierung und
Parallelgesellschaften fordern und etab-
lieren. Das friedliche Zusammenleben
unterschiedlicher Ethnien kann nur ge-
waéhrleistet werden, wenn fiir alle Grup-
pen — Mehrheit wie Minderheiten — das
gleiche Grundrecht gilt. Bei aller Anerken-
nung von Unterschiedlichkeiten und dar-
aus folgender Alteritdt kann dieses
Grundrecht nur im Menschenrechtskata-
log der Vereinten Nationen, konkretisiert
in den Artikeln des Grundgesetzes der
Bundesrepublik Deutschland, niederge-
schrieben sein. Bei aller Verschiedenheit
von Kulturen muss dieses {iberwolbende
Dach fiir alle am friedlichen Dialog Inter-
essierten verbindlich sein. Wer diesen
Dialog nicht will, darf logischerweise
auch nicht mit der Toleranz der Anderen
rechnen.



332

Es fiihrt in dieser Debatte kultureller
Grundwerte nicht weiter, die verschie-
denartigen Identititen jedes Individu-
ums — wie es Sen tut — aufzuzidhlen oder
Kulturen grundsatzlich als hybrid, multi-
oder transkulturell zu bezeichnen, die
nebeneinander herleben, wie der ur-
spriingliche Multikulturalismus es
wollte. Es miissen Regelungen unter dem
gemeinsamen Dach der fiir alle verbind-
lichen Menschenrechte gefunden wer-
den, die Figen- und Fremdperspektive
verbinden und den Dialog der Kulturen
ermoglichen. Grundlage einer Diversifi-
zierung (Vielfalt) der Kulturen aber ist
die 6konomisch-soziale Angleichung von
Zentren und Peripherie, traditionell: Ers-
ter und Dritter Welt. Ziel muss die Uber-
windung von Vorurteilen und Fremdheit
sein, doch hdufig endet das Gesprach
zwischen den Kulturen, indem die Un-
vereinbarkeit der Positionen festgestellt
wird. Gerade dann werden Regelungen
notwendig, die Gewalt und Kriege ver-
hindern. Es ist naiv zu glauben — wie Han,
Bhabha und Welsch es tun —, im Zeitalter
der Globalisierung riickten die Kulturen
naher zueinander, vermischten sich und
seien als authentisches und eigenstandi-
ges Phanomen nicht mehr erkennbar. An
der Oberflache der touristischen Kon-
sumwelt, auch der Machtblécke, mag das
zutreffen; im Kern und im Wesen freilich
ist heute bereits eher wieder eine Dissozi-
ation erkennbar, eine Riickbesinnung auf
kulturelle Wurzeln. Sprechakte sind nicht
universaler Natur, sondern kulturspezi-
fisch, Akte der Begriifung und Ausdrii-
cke der Hoflichkeit oder des Dankes sind
es ebenso, in Zeit- und Raumvorstellun-
gen unterscheiden sich Kulturen erheb-
lich. Die Fremdheit bleibt uns also erhal-
ten, die Alteritat besteht fort, das kultu-
relle Gedachtnis ist kulturspezifisch und
nicht globalisiert. Und das ist gut so.

Deswegen ist die kanadische Dokumen-
tation wichtig: Sie betont die Unabding-

barkeit der Grundrechte fiir alle und ver-
wirft gruppen- und kulturspezifische
Rechtsprechungen oder Gesetzesausle-
gungen. Sie fordert dariiber hinaus alle
Biirgerinnen und Biirger auf, interkultu-
rellen Dialog mit dem Ziel des friedlichen
Miteinanders unterschiedlicher Ethnien
zu pflegen und voranzubringen. Dem
Multikulturalismus hingegen — das ab-
sichtsvolle oder nur akzeptierte Nebenein-
ander unterschiedlicher Kulturen — wird
eine Absage erteilt, weil daraus allzu
leicht Diskriminierung und Hass gegen
andere entstehen konnen. Der interkultu-
relle Dialog ist der schwierigere Weg,
doch er ist ohne sinnvolle Alternative.
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Wissenschaftliches Lesen — wissenschaftliches

Schreiben

Gesa Singer

Zusammenfassung

Das wissenschaftliche Schreiben wird als Kénigsdisziplin des deutschen Hochschulsystems
angesehen, aber wegen seiner mangelnden Vermittlung ist es eine Hiirde, an der viele
Studierende scheitern, was im DaF-Bereich am dramatischsten deutlich wird. Vor dem
wissenschaftlichen Schreiben sollten zunéchst entsprechende Lesefertigkeiten gelehrt und
erlernt werden, die eine wissenschaftliche Schreibkompetenz erst ermdglichen. Dabei ist die
Didaktik gerade im Hinblick auf die aktuelle Hochschulentwicklung von entscheidender
Bedeutung. Eine vergleichende Darstellung der Germanistik in Griechenland veranschau-

licht dieses Desiderat.

1. Einleitung

Das wissenschaftliche Schreiben ist eine
im deutschen Hochschulsystem hoch be-
wertete Studien- und Priifungsleistung.
Nach der Bestandsaufnahme von Kaluza
(2009) scheint es keinen Zweifel mehr
daran zu geben, dass das wissenschaft-
liche Schreiben als die Kénigsdisziplin
der akademischen Ausbildung angese-
hen werden muss. Es wird jedoch zu-
gleich allenthalben ein Defizit bei der
Vermittlung eben dieser wissenschaft-
lichen Schreibkompetenz festgestellt:

»Die spérliche, mangelhafte Erzeugung von
Wissen, das zu einer Hausarbeit verarbeitet
werden kann, ist die Achillesferse der
Schreibdidaktik.« (Kaluza 2009: 42)

So hat Hermanns (2000 [1985]: 124-126)
iiberzeugend dargelegt, wie deutsche
Studierende im Gegensatz zu englischen
keine regelmafiige und von Tutoren be-
gleitete Ubung im Schreiben erhalten,
wenngleich der angelsdchsische Essay
eine Textsorte darstellt, die mit der in
Deutschland geforderten Hausarbeit
nicht viel gemeinsam hat:

Info DaF 36, 4 (2009), 334-339

»Auch wird bei diesen essays nicht die
Fiktion gepflegt, daf§ es sich bei ihnen um
quasi wissenschaftliche Beitrdge handele,
weder beziiglich der Form noch auch in
dem Sinn, daf3 es bei ihnen auf den neuesten
Stand der Forschung abgesehen wére, wie
dies bei uns oft der Fall ist.« (Hermanns
2000 [1985]: 125)

2. Schreibhilfen und ihre Didaktik
Bevor man die Frage stellt: »Warum das
spontane Schreiben an deutschen Uni-
versititen so wenig kultiviert wird«?
(Hermanns (2000 [1985]: 123)), muss man
zundchst fragen, warum so wenig Text-
muster analysiert und vermittelt werden;
warum, zumal in den Philologien, zwar
lange Leselisten ausgegeben und als prii-
fungsrelevant erkldrt, aber selten ge-
meinsam im Unterricht Texte gelesen
und genauer untersucht werden (das be-
trifft eher wissenschaftliche als literari-
sche Texte).

Eine Reihe von Publikationen (vgl. u.a.
von Werder 2000; Tiitken/Singer 2006,
Kruse 2007, Kommeier 2008) und propa-
deutischen Seminaren hat in den vergan-
genen Jahren diesem Mangel entgegen-
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zuwirken versucht. Die Rolle der oder
des Lehrenden ist aber letztlich fiir die
Entwicklung wissenschaftssprachiger
Kompetenzen der Studierenden maf3geb-
lich, da er oder sie durch eigene Erfah-
rungen Analysekriterien vermitteln und
durch Verbesserungsvorschldage mithilfe
von Kritik am Text notwendige Schreib-
hilfen geben kann, die man sich allein
kaum oder nur sehr miihselig erwirbt.
Thm Rahmen der vor ca. 40 Jahren offen
eingeforderten stirkeren Didaktisierung
des Hochschulstudiums wurde demnach
auch die Anleitung zum wissenschaftli-
chen Schreiben zwar vielfach eingefor-
dert; verwirklicht wurde sie jedoch nur
sporadisch, abhédngig vom Lehrpersonal,
Seminarangebot und nicht zuletzt den
jeweiligen Rahmenrichtlinien der einzel-
nen Universitdaten und Fachhochschulen.

3. Zum Vergleich: Griechenland

In Griechenland entscheiden zentrale
Hochschulzugangspriifungen (Panella-
dikes Exetaseis) dariiber, fiir welches
Fach man sich einschreiben darf. Teil
dieser Priifung war viele Jahrzehnte hin-
durch der Aufsatz, meist mit gesell-
schaftspolitischer Themenstellung, fiir
den die Studierenden Passepartout-For-
mulierungen auswendig lernten, nach
dem Schema: »Wenn wir uns alle bemi-
hen, kénnen wir die gesellschaftliche
Problematik x iiberwinden...«. Leider
macht sich diese Art der Schreibsozialisa-
tion auch im Rahmen des Germanistik-
studiums bemerkbar, wo solche Leerfor-
meln oft auftauchen. Schwerwiegender
ist, dass viele Studierende abgesehen von
ihren sprachlichen Unsicherheiten im-
mense Schwierigkeiten bei der Formulie-
rung eigener Stellungnahmen haben, da
ihnen die Analyseinstrumente fehlen, die
zur kritischen Verarbeitung vorliegender
Texte notwendig sind. Zumal der Sprach-
unterricht in Griechenland vorwiegend
auf das Auswendiglernen ausgerichtet ist

und die Teilnehmer an unseren Semina-
ren durch Schulen und private Férderein-
richtungen (Frontistirien) nicht auf kom-
munikative Unterrichtsgestaltung vorbe-
reitet sind, bedarf es mehrerer Lern-
schritte, bis sie in der Lage sind, eine
Textstruktur in ihrer Gesamtheit zu erfas-
sen und einzelne Argumente zu benen-
nen, Aussageabsichten herauszulesen so-
wie von einzelnen Beispielen auf iiber-
greifende Thematiken zu schlieffen. Die
betrachtliche Gruppe derjenigen Studie-
renden, die aus Migranten- oder deutsch-
griechischen Familien stammen und ei-
nen Teil ihrer Bildungssozialisation in
Deutschland (an deutschen und/oder
griechischen Schulen) absolviert haben,
hat in aller Regel den Kommilitonen vie-
les an miindlichem Ausdrucksvermogen
voraus, und auch die schriftliche Kompe-
tenz ist hdufig deutlich besser ausgepragt
— wobei allerdings nicht selten umgangs-
sprachliche Ausdrucksformen vorkom-
men. Beim Bearbeiten komplexer Texte
jedoch teilen nahezu alle diese heteroge-
nen Lernenden die gleiche Problematik:
Es fehlt an Textsortenkenntnis, an Ab-
straktionsvermogen sowie an der Fahig-
keit, kompliziert Dargestelltes sprachlich
zu paraphrasieren und zu vereinfachen.
Aus diesem Grund habe ich mich wih-
rend meiner bisherigen Tatigkeit als
DAAD-Lektorin an der Abteilung fiir
Deutsche Sprache und Philologie der
Aristoteles Universitdt Thessaloniki in
meinen Seminaren darum bemiiht, die-
ses Defizit der Studierenden auszuglei-
chen und in gezielten Lehrveranstaltun-
gen (zur Argumentationslehre, zur Di-
daktik von deutschsprachiger Literatur,
zur Landeskunde, zum wissenschaftli-
chen Schreiben) sowie im eigentlichen
Sprachunterricht verstdrkt angeleitete
Textarbeit zu betreiben. Das Ziel hierbei
sollte nicht sein, die Teilnehmer mit noch
mehr Stoff zu belasten, sondern sie anzu-
leiten, selbstandige Textlektiire und Ana-
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lyseverfahren zum wertenden Textver-
standnis umzusetzen.

Da das Bachelorstudium in Griechenland
jedoch in der Regel durch eine Akkumu-
lation von Einzelpriifungen und nur fa-
kultativ und in Einzelfdllen durch das
Abfassen einer Diplomarbeit abgeschlos-
sen wird, fehlt den Studierenden die Mo-
tivation, sich mit dem wissenschaftlichen
Schreiben intensiver auseinanderzuset-
zen, wenngleich in mehreren Pflicht- und
Hauptfachern Hausarbeiten als Prii-
fungsleistung gefordert werden. Die
Ausgangslage fiir das wissenschaftliche
Schreiben im Ausland und speziell in
Griechenland ist also disparat und pro-
blematischer als im deutschen Lernkon-
text, wo doch zumindest einheitliche
Sprachbeherrschung vorausgesetzt wer-
den kann.

4. Wissenschaftlichkeit?

Auch Studierende in Deutschland wis-
sen oft nicht genau, welche Anforderun-
gen eine wissenschaftliche Seminar-
oder Abschlussarbeit mit sich bringt.
Kaluza verweist auf die »[...] recht
krude Mischung aus deduktivem Regel-
werk (Merkblatter) [...] und induktivem
Beispiellernen (wissenschaftlicher Arti-
kel)« (Kaluza 2008: 41). Daher greifen
Studierende gelegentlich zu Publikatio-
nen zum wissenschaftlichen Schreiben,
von denen sie sich praktische Antwor-
ten auf vielerlei Fragen rund um ihren
Schreibauftrag versprechen. Mit Heils-
versprechungen sollte der Kaufer von
wissenschaftlichen Schreibhilfen aller-
dings vorsichtig umgehen; »ultimativ«
kénnen solche Handreichungen nur
sein, wenn der Nutzer sie kompetent
umzusetzen versteht bzw. die vermit-
telnde Lehrkraft mit dem eigenen Erfah-
rungsschatz an Textrezeption und -pro-
duktion eine Auswahl der gebotenen
Beispieltexte und Ubungsformen als
Schreibanregung zu bestimmten

Schreibanldssen in einen Unterrichts-
kontext einbaut, der vorbereitende
Schritte sowie Produktionshilfen und
umfassende individuelle Korrekturen
und Verbesserungsvorschlage mit ein-
schliefft. Dazu gehoren an erster Stelle
auch Hilfen zum Entschliisseln, Analy-
sieren und Verarbeiten von verschiede-
nen Texten belletristischer, populdrwis-
senschaftlicher sowie wissenschaftlicher
Natur. Wenn die DaF-Studierenden in
der Lage sind, z.B. Zusammenfassun-
gen, Erdrterungen, Kommentare und
Stellungnahmen nachzuvollziehen,
dann féllt ihnen auch die eigene Text-
produktion leichter. Dariiber hinaus sol-
len und miissen die Studentinnen und
Studenten sich auch mit den formalen
Aspekten des wissenschaftlichen Arbei-
tens auseinandersetzen, wie dies in den
entsprechenden Handbiichern angebo-
ten wird. Bei den Formalien wie dem
korrekten Zitierverfahren herrscht zwar
keine Einheitlichkeit, zumal je nach Edi-
tionsvorgaben der einzelnen Buchver-
lage, Kongress-Publikationen und Zeit-
schriften verschiedene Gepflogenheiten
herrschen; es ist aber niitzlich, sie para-
digmatisch kennengelernt zu haben und
auf Stringenz bei der einmal gewahlten
Variante zu achten.

5. Kreativitat

Die Kreativitat ist von einigen Schreibdi-
daktikern als entscheidend fiir den Pro-
zess der Textentstehung erkannt worden
(vgl. von Werder 2000 u.6.; Aczel 2004)
und hat, in Anlehnung an das >Creative
Writing« der angelsédchsischen Ausbil-
dungstradition, seit den 1990er Jahren
auch in das Lehrangebot einiger deut-
scher Hochschulen Eingang gefunden.
Eigenstandige Studienginge fiir Kreati-
ves Schreiben existieren jedoch nur in
Leipzig und Hildesheim. Angesichts der
durch den Bologna-Prozess {iberfiillten
Curricula und der strikteren Leistungs-
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anforderungen droht dieser Bereich je-
doch stets an den Rand gedriangt und
eher ein >Spielfeld« fiir Schreibwerkstat-
ten mit Freizeitwert zu werden. Fiir den
schulischen bzw. propéadeutischen Unter-
richtszusammenhang kénnte in kreati-
ven Zugangsweisen jedoch auch ein
wichtiges Element fiir den erfolgreichen
Umgang mit Texten liegen; so hat Winter
(1998) nachgewiesen, dass eine Kombina-
tion aus kreativem und traditionellem
Aufsatzunterricht an Schulen die besten
Ergebnisse hervorbringt. Dariiber hinaus
bieten kreative Schreibanlédsse auch eine
Vermittlungsfunktion zwischen literari-
schen und wissenschaftlichen Textsorten,
die nicht nur der Germanistik- bzw. DaF-
Student sich zunutze machen kann (vgl.
Ueding 1996: 161 ££.).

6. Lesefertigkeiten

»Die Rhetorik hat seit der Antike einen
engen Zusammenhang von Lese- und
Schreibiibung betont (lectio und scribendo)
und in der Nachahmung der Muster einen
der wichtigsten Ubungszwecke gesehen.«
(Ueding 1996: 21)

Im Seminarzusammenhang der Universi-
titen wird aber die Fertigkeit des kri-
tischen Lesens als gegeben angenommen:

»Lese- und TexterschliefSungstechniken wie
extensives Lesen und Exzerpieren werden
vorausgesetzt, das wissenschaftliche
Schreiben lernen die Studenten im imitie-
renden Selbstversuch [...]«. (Kaluza 2009:
41),

wobei diese Annaherung an die »Meis-
ter« zugleich der Ubung und der Priifung
dient, begleitende individuelle Beratung
und Korrektur aber haufig fehlen. Viele
Schwierigkeiten der Muttersprachler
und umso mehr der ausldndischen Stu-
dierenden beim Abfassen von wissen-
schaftlichen Texten resultieren aus der
Tatsache, dass sie zu wenige Textmuster
kennen und daher ihre Texte oft nicht
sachgerecht und treffend formulieren

konnen. Da sie meist wenig Ubung im
Umgang mit wissenschaftlicher Literatur
haben, fillt es ihnen schwer, ihre Lektiire
effektiv und ihrem Arbeitsvorhaben an-
gemessen zu gestalten. Sich von der in
Frage kommenden Literatur >erschlagenx
zu fithlen und zu resignieren, oder wahl-
los alles zu >konsumieren<, was nur im
Entferntesten den anvisierten Themenbe-
reich tangiert, gehort demnach zu den
typischen Erfahrungen etlicher ange-
hender Studenten. Oft sind mangelnde
Kenntnisse des Gegenstandsbereichs so-
wie der entsprechenden Literatur auch
der Grund dafiir, dass Studierende Pro-
bleme bei der Gewichtung von Wesent-
lichem und Unwesentlichem haben. Bei
der Beurteilung des vorhandenen Materi-
als tun sie sich in der Folge ebenso
schwer wie bei der Produktion eines eige-
nen Beitrags. Dies betrifft sowohl den
Bereich der Textgliederung und der in-
haltlichen Gestaltung einerseits, als auch
den Bereich der Semantik und Stilistik
andererseits. Hermanns schlédgt fiir den
Unterricht daher das Anfertigen von Le-
seprotokollen vor, um mit den Studieren-
den ein besseres Textverstandnis zu er-
zielen:

»Die Frage nach der Leseerfahrung eines
Studenten [...] muf3 eine echte sein, der
Dozent kann die Antwort nicht im Voraus
wissen. Indem er sie stellt, kann er hoffen,
dafs er iiber den Text, um den es geht, und
uber die Person, die ihn liest, etwas Neues
erfdhrt.« (Hermanns 2000 [1985]: 135)

Auch der Spracherwerb im Bereich DaF
und DaZ wird durch die angeleitete kriti-
sche Lektiire moglichst verschiedener au-
thentischer Textformen begiinstigt und
erweitert. Die Aussage,

»[...] umso bessere Fortschritte macht je-
mand in einer fremden Sprache, je mehr er
in der fremden Sprache denkt« (Hermanns
2000 [1985]: 128; vgl. Berning 2001),

lieBe sich problemlos erweitern um die
Téatigkeiten Lesen und Schreiben.
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»Die Lehrmaterialien, Progressionsvor-
schlage, Lehrhilfen der Lehrenden bediir-
fen der Flexibilisierung und der Individuali-
sierung. Die besondere Leistung der Fremd-
sprach-Unterrichtenden besteht in der
hochspezialisierten Qualifikation, spezi-
fische Lernangebote zu entwickeln, vorzuhal-
ten und einzusetzen.« (Ehlich 1998: 24 f.)
Den Erfordernissen der Lerngruppe so-
wie des Einzelnen gilt es im Schreibun-
terricht und insbesondere bei der indivi-
duellen Korrektur und Riickmeldung
Rechnung zu tragen:

»Aus dieser adressatenspezifischen Grund-
situation leitet sich die Aufgabe des univer-
sitdren Schreibunterrichts im DaF-Bereich
ab, einerseits die Komplexitét des Schreib-
prozesses in seinen wesentlichen Kompo-
nenten bewusst zu machen und anderer-
seits das jeweils herkunftskulturell ge-
prigte Wissen tiiber Schreib(stil)konven-
tions- und Textmuster durch gezielte Erfah-
rung und Ubung zielsprachlicher
Schreib(stil)konventionen und Textmuster
zu erweitern.« (Tiitken/Singer 2006)

7. Ausblick

Kaluza prognostiziert einen sinkenden
Stellenwert fiir das wissenschaftliche
Schreiben im Zuge der Umstellung der
Studiengange, »[...] was auch Einfluss
auf die Qualitdt haben konnte« (Kaluza
2009: 47). Gleichzeitig werde die Bedeu-
tung der Schreibdidaktik im Hinblick
auf die Berufsqualifizierung an Hoch-
schulen wachsen. Gerade in dieser Kon-
stellation sowie mit Blick auf einen

wiinschenswerten studienbegleitenden
Anstieg der Medienkompetenz der Stu-
dierenden werden jene Arbeitsschritte,
die traditionell das wissenschaftliche
Schreiben vorbereiten helfen sollen, wie
kursorisches Lesen (vgl. die SQ3R-Me-
thode), inhaltliche Priifung von Textin-
halten, Analyse von Textaufbau und Ar-
gumentationsfithrung, kritische Uber-
priifung von Themenbezug und Text-
aussage etc., zu unvermeidlichen Studi-
entechniken, deren Bedeutung die
Hochschuldidaktik nicht unterschitzen
sollte (die Beitrdge in Ehlich/Steets 2003
bestétigen diesen Eindruck). In diesem
Sinne verspricht die Neuerscheinung
von Lutz von Werder: Einfiihrung in das
wissenschaftliche Lesen (2010) eine Liicke
zu schlieffen, die bei der Fixierung auf
die wissenschaftliche Textproduktion
innerhalb der hochschuldidaktischen
Diskussion der letzten Jahre offen ge-
blieben ist.

»Besonders im Fach >Deutsch als Fremd-
sprache, dem ja von jeher eine stérkere
Affinitdt zu didaktischen Fragestellungen
zugestanden wird, als dies in der Germanis-
tik der Fall ist, ist eine fundierte wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit didak-
tischen Fragen notwendig, um die Profilie-
rung des Faches zu starken.« (Singer 2006:
294)

Vor dem wissenschaftlichen Schreiben
steht somit in jedem Fall das wissen-
schaftliche Lesen.

1 »Ein effektiver Umgang mit Lektiire ist die SQ3R-Methode.

Das § steht fiir survey: Am Anfang ist es sinnvoll, sich einen Uberblick {iber das Buch zu
verschaffen, wie z. B. durch einen Blick auf das Vorwort oder das Inhaltsverzeichnis. Das
Q steht fiir question: Noch bevor die Studierenden mit dem Lesen beginnen, sollten sie
Fragen an den Text stellen: Was erwarte ich von der Lektiire? Welchen Bezug hat er zu
dem Thema, an dem ich arbeite? R steht fiir read: Erst jetzt beginnt das eigentliche Lesen.
Wichtige oder unklare Stellen sollten markiert werden. Noch ein Tipp: Nicht zu viel auf
einmal lesen! Das zweite R steht fiir recite: Das Gelesene wird jetzt in eigene Worte
gefasst. Wichtiges wird notiert. Die Fragen, die man sich vor Lesebeginn gestellt hat,
sollten jetzt beantwortet werden koénnen. Das dritte R steht fiir review: Zur weiteren
Vertiefung und um Unklarheiten zu beseitigen, werden einzelne Stellen nochmals
gelesen«. (Schreiber, Anja: »Wissenschaftliches Lesen leicht gemacht«, http://www.lit-
tera.de/artikel/lesen.html; letzter Besuch: April 2009).
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DaF im Ausland

Motivation im DaF-Unterricht in Madagaskar

Hanitrarivelo Oliva Rahamaliarison

Zusammenfassung;

In diesem Beitrag stelle ich die Ergebnisse einer Studie zur Motivation der DaF-Lerner in
Madagaskar dar. Eine schriftliche Befragung wurde an drei verschiedenen Institutionen mit

Deutschunterricht durchgefiihrt.

Die Erhebung zeigt, dass vor allem positive Einstellungen zu Fremdsprachen das Interesse
an Deutsch erklaren. Ebenso werden die deutsche Sprache und die deutsche Kultur von den
Befragten positiv bewertet, und das Deutschlernen sorgt fiir Ansehen. Andererseits ist die
Selbstbestimmung stark ausgepragt und die madagassischen Deutschlerner erweisen sich

als leistungsmotiviert.

0. Einfithrung

Der Deutschunterricht in Madagaskar,
der im Jahr 2008 sein 100-jahriges Jubila-
um feiern konnte, kann nicht nur auf eine
lange Tradition zuriickblicken, sondern
er erfreut sich auch grofSer Beliebtheit. In
einer Dokumentation des Deutschunter-
richts auf dem afrikanischen Kontinent
beschreibt Bohm (2003) die Entwicklung
in den einzelnen Landern bis zu den
1990er Jahren. In Bezug auf Madagaskar
hebt er in Anlehnung an Kytzler hervor,
dass die Zahl der Deutschschiiler seine
Vorstellungen iibertraf.

Wenn man hort, dass in dem etwa elf
Millionen Einwohner zdhlenden franko-
phonen Inselstaat immerhin rund 9000
Schiiler und Studierende die deutsche
Sprache lernen, so ist das gewiss nicht
wenig; wenn man davon ausgeht, dass
eine Anféngerklasse in der hoéheren
Schule in der Regel fiinfzig und mehr
Schiiler zahlt, ist das gewiss bei weitem zu
viel (Kytzler 1994, zitiert nach B6hm 2003).

Info DaF 36, 4 (2009), 340-355

Allerdings wurde der Deutschunterricht
in Madagaskar bisher kaum erforscht,
und der Frage, worin die Motivation zum
Deutschlernen besteht, wurde nur an-
satzweise nachgegangen. Vor diesem
Hintergrund ist vor einigen Jahren ein
Projekt entstanden, das sich griindlicher
mit diesem Thema auseinandersetzt.
Dieser Artikel berichtet {iber einen Teil
der unternommenen Untersuchung. Er
stellt die Konzeption und die Ergebnisse
einer schriftlichen Befragung dar, die fiir
die Studie verwendet wurde, um das
allgemeine Motivationsprofil der mada-
gassischen Deutschlernenden zu erhe-
ben.

Aufgrund dieses Erkenntnisinteresses
wurden Lernende an verschiedenen Ins-
titutionen mit Deutschangebot befragt:
Sekundarschullerner, Lerner eines aufer-
schulischen Sprachinstituts (Goethe-Zen-
trum) und Studierende des Faches
Deutsch in der Hauptstadt an der Uni-
versitdt Antananarivo.
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Deutsch wird in Madagaskar namlich an
drei unterschiedlichen Institutionen an-
geboten:

1. Es wird an Sekundarschulen unter-
richtet. Nach Franzosisch und Englisch
rangiert Deutsch an dritter Stelle im
Fremdsprachenangebot. Urspriinglich
stand Deutsch im Lehrplan ab der 11.
Klasse. Doch immer mehr Schulen, insbe-
sondere nichtstaatliche, entscheiden sich,
den Beginn des Deutschunterrichts auf
die 9. Klasse vorzuverlegen. Der Status
als Wahl- oder als Pflichtfach ist nicht
einheitlich, da jede Schule eigenen Rege-
lungen folgt. Aus diesen zwei Griinden
sind zwischen den einzelnen Schulen
und innerhalb derselben Schule in den
einzelnen Klassen Unterschiede festzu-
stellen, bis zu welcher Stufe der Deutsch-
unterricht weitergefithrt wird. Der
Deutschunterricht an Sekundarschulen
zeichnet sich dadurch aus, dass das An-
gebot in allen Provinzen des Landes und
sogar in kleineren Ortschaften besteht.
Der Besuch von staatlichen Schulen ist
kostenfrei; man hat es also hier mit der
zahlenmaflig grofiten Gruppe zu tun,
aber auch mit dem schwierigsten Kon-
text, was die materielle Ausstattung an-
geht.

2. Deutschunterricht findet auch im Rah-
men der Hochschulbildung statt. Bis jetzt
ist das Angebot aber nur auf die Haupt-
stadt Antananarivo beschrankt. Es han-
delt sich zum einen um das Deutschler-
nen im Germanistikstudium an der Uni-
versitdt von Antananarivo, das urspriing-
lich als Fortsetzung des Deutschunter-
richts an der Sekundarschule zu betrach-
ten war. Seit zwei Jahren steht der Studi-
engang aber auch Abgingern von
Sprachschulen offen, die ein vergleich-
bares Sprachkompetenzniveau wie die
Abiturienten nachweisen. Dieses Niveau
wird durch einen Test vor Beginn des
Studiums ermittelt. Neben dem Germa-
nistikstudium existiert Deutsch in dieser

Universitdt in den Studiengéngen der
Fakultdt fiir Geisteswissenschaften als
»deuxiéme langue vivante«, zweite
Fremdsprache, das heifit, wie in den
Schulen, auch als Wahlpflichtfach. Die
neueste Entwicklung ist durch die Ein-
fithrung von Deutschkursen an privaten
Hochschulen gekennzeichnet.

3. In GroBistadten besteht die Mdglich-
keit, gegen Gebiihr an Kursen von priva-
ten Sprachschulen teilzunehmen. Grofses
Ansehen geniet das »Goethe-Zentrum/
Cercle Germano-Malgache« (CGM) in
der Hauptstadt. Als Priifungszentrum
des Goethe-Instituts fithrt der CGM die
Kurse nach den Anweisungen der Zen-
trale des Goethe-Instituts durch und ver-
wendet moderne Lehr- und Lernmateri-
alien aus Deutschland, die von hier em-
pfohlen werden. Nicht nur die normalen
Sprachkurse erfreuen sich wachsender
Nachfrage, sondern es besteht seit einiger
Zeit auch ein groBer Bedarf an Fach-
kursen (z.B. Deutsch fiir Tourismus oder
fiir den Beruf, Kurse fiir Kinder). Neben
dem CGM gibt es immer mehr Sprach-
schulen, die Deutsch anbieten.

1. Studie zur Motivation fiir DaF in
Madagaskar: theoretische Grundlagen

Die Konzeption der Studie beruht zum
grofien Teil auf Gardners »socio-educatio-
nal model« (Gardner/Lambert 1972; Gard-
ner 1985), in dem die sozialpsycholo-
gische Perspektive in den Vordergrund
gestellt wird. Auf der anderen Seite wer-
den affektive Einflussfaktoren behandelt.
Gardners Modell misst dem Kontext, in
dem das Fremdsprachenlernen stattfin-
det, besondere Bedeutung zu.

1.1 Einstellungen und Orientierungen

Die Betonung des Einflusses des sozialen
Kontexts auf die Motivation impliziert
die These, dass die Starke des Wunsches,
in die Kultur einer Gemeinschaft hinein-
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zuwachsen, die Motivation zum Lernen
ihrer Sprache pragt.

Aus diesem Grund spielt das Konzept
der Einstellung in Gardners Theorie eine
zentrale Rolle. Einstellung ist insofern
relevant, als eine Fremdsprache anders
erlernt wird als andere Lernobjekte, weil
man sich nicht auf den eigenen kultu-
rellen Hintergrund bezieht.

»... the second language course is very
different from other courses in the student’s
curriculum. Other courses such as mathe-
matics, history, and geography, all involve
aspects of the student’s own culture, or at
least perspectives of his or her own culture.
[...] When confronted with modern lan-
guages, however, students face material
from another cultural community. More-
over, students are not asked simply to learn
about the language; they are required to
learn the language, to take it in, as it were,
and make it part of their behavioural reper-
toire«. (Gardner 1985: 6)

Von besonderer Bedeutung ist die Ein-
stellung zur Zielsprachengemeinschaft,
deren Sprache ja nicht nur ein linguisti-
sches System darstellt, sondern eine kul-
turgepragte Denkweise. Interesse am
Lernen einer Sprache setzt deshalb ein
Interesse an der Kultur voraus, und Er-
folg beim Fremdsprachenlernen benétigt
Offenheit gegeniiber anderen Mei-
nungen und Verhaltensweisen, mit der
mogliche Unsicherheit oder Uberdruss
iiberwunden werden kann.
Entscheidend ist dann, wie grofs das In-
teresse des Individuums am Lernen von
Fremdsprachen allgemein ist. Sollte es
dem Lernen von Fremdsprachen gegen-
iiber negativ eingestellt sein, wird man
damit rechnen konnen, dass es sich nur
widerwillig dem Lernprozess hingeben
wird.

Der Einstellung zur Zielsprache selbst
muss ebenso Beachtung geschenkt wer-
den. Interesse und Erfolg am Lernen ei-
ner bestimmten Fremdsprache hangen
davon ab, ob die Sprache wegen ihrer

Melodie und/oder Struktur dem Lerner
geféllt oder missfdllt. Denn erst dann
benutzt und lernt er sie mit Freude.

Die weitere Einstellung, die nach Gard-
ner nicht unterschatzt werden darf, ist
die Einstellung zur Lernsituation. Am
Lernort begegnet der Schiiler namlich
der Welt der Zielsprachengruppe. So
wird der Kurs in hohem Mafie bestim-
men, ob diese Welt dem Lerner verlo-
ckend erscheint oder nicht. Der Lerner
bewertet zum einen den Inhalt des
Kurses, durch den ihm die Kultur tiber-
mittelt wird. Weil der Lehrer aber die
Aufgabe hat, diesen Inhalt zu présentie-
ren und zu erkldren, ist er die zweite
wichtige Determinante in diesem Bewer-
tungsprozess.

Anfang der 1990er Jahre trat der Unter-
richtsaspekt in der Debatte um den Fak-
tor Motivation in der Fremdsprachener-
werbsforschung verstarkt in den Vorder-
grund. Die Rolle der Unterrichtsgestal-
tung wird seitdem intensiv erforscht
(Crookes/Schmidt 1991; Williams/Bur-
den 1997; Duwell 1998; Noels/Clément/
Pelletier, 1999; Dornyei 2001). In zahl-
reichen Modellen gilt nun der Lehrer als
ein nicht zu unterschiatzender Motivati-
onsfaktor. Es wird betont, dass die Erzeu-
gung und die Aufrechthaltung der Moti-
vation in starkem Maf3e von der Person-
lichkeit des Lehrers, von seiner Kompe-
tenz und von seinem Umgang mit den
Schiilern abhangen. Die Qualitat des Un-
terrichts wird auch von den Lernern hau-
fig in Abhéangigkeit davon bewertet, in-
wiefern der Lehrer es versteht, ihren
Wiinschen, Interessen und Bediirfnissen
Rechnung zu tragen. Schliefllich haben
die Riickmeldungen des Lehrers eine
wichtige Funktion, da die Lerner erst
dann ihre Fortschritte einschdtzen kon-
nen.

Seit einigen Jahren werden Fragen zur
Motivation auch in Verbindung mit den
Lehr-/ und Lernmaterialien und mit un-
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terrichtsmethodischen Aspekten unter-
sucht.
Ein anderer zentraler Begriff in Gard-
ners Modell ist der der Orientierung. Er
wird im Sinne eines {ibergeordneten
Ziels verwendet. Der Unterschied zwi-
schen integrativer und instrumenteller
Orientierung steht bis heute im Mittel-
punkt der Diskussion (Dornyei 1990;
Clément/Dornyei/Noels 1994). Zwei
Hauptziele des Fremdsprachenlernens
sind zu unterscheiden:
- Mitglied der Zielsprachengemein-
schaft zu werden, oder
—aus den Fremdsprachkenntnissen
praktischen Nutzen zu ziehen.

Verfolgt der Lerner das erste Ziel, das
heifit, richtet er das Fremdsprachenler-
nen darauf aus, sich in die Gesellschaft
der Sprecher zu integrieren, so geht es
um eine integrative Orientierung. Dieser
steht die instrumentelle Orientierung ge-
geniiber, die aufgrund der Niitzlichkeit
der erlernten Fremdsprache besteht.
Allerdings wurde gegen Gardners Theo-
rie die Kritik erhoben, dass die Erfor-
schung von Motivation in Bezug auf Ori-
entierungen im Bereich des Fremdspra-
chenlernens nicht auf diesen einen As-
pekt integrativ versus instrumentell re-
duziert werden diirfe. Viele Forscher
(Clément/Kruidenier 1983; Belmechri/
Hummel 1998) richteten deshalb ihr Au-
genmerk auf andere Orientierungen und
wiesen durch zahlreiche Studien nach,
dass neben der instrumentellen und der
integrativen unter anderem auch travel-,
friendship- und knowledge-Orientierungen
einen besonderen Stellenwert haben:

- Die travel-Orientierung weist darauf
hin, dass die Sprache erlernt wird, um
sich auf Reisen im Zielsprachenland
zurechtzufinden.

— Die friendship-Orientierung ist mit der
Suche nach Kontakten zu Mutter-
sprachlern verbunden.

— Die knowledge-Orientierung charakteri-
siert Lerner, die mit Fremdsprachen-
kenntnissen Ansehen gewinnen wol-
len.

1.2 Personlichkeitsmerkmale

Schon in der frithen Phase der Forschung
zur Lernpsychologie wurde iiber den Zu-
sammenhang zwischen Lernerfolg und
Motivation diskutiert. Lange Zeit war
aber umstritten, dass affektive Faktoren
eine bedeutende Rolle spielen. Es besteht
erst seit kurzem Konsens dartiber, dass
sie einen relevanten Einfluss haben.
Ebenfalls steht heute in der Fremdspra-
chenerwerbsforschung fest, dass Person-
lichkeitskomponenten in engem Zusam-
menhang zur Motivation stehen (Solme-
cke 1983; Skehan 1991; Crookes/Schmidt
1991; Williams/Burden 1997; Williams/
Burden/Al-Baharna 2001; Riemer 2001;
Riemer 2004; Riemer 2006).

Mehrere Motivationspsychologen wid-
men sich der Bedeutung des Selbstver-
trauens (Clément/Dornyei/Noels 1994;
Horwitz 1991; Scovel 1991; Tremblay/
Gardner 1995). Ein hohes Selbstvertrauen
ist bei Lernern vorhanden, die beim Spre-
chen und Lernen einer Fremdsprache we-
nig Angstlichkeit zeigen. Sie scheuen sich
nicht vor der Sprachverwendung, denn
sie betrachten sich als kompetent, sind
zufrieden mit ihren Leistungen und ha-
ben positive Erfahrungen. Dariiber hin-
aus finden sie viel Spas am Unterricht
und haben keine Lernschwierigkeiten,
die durch Sprechangst entstehen konnen.
Ein weiterer Einflussfaktor fiir die Moti-
vation ist die Selbstbestimmung. Dement-
sprechend wird in der Motivationsfor-
schung der Unterschied zwischen intrin-
sischer und extrinsischer Motivation de-
battiert (Deci/Ryan 1985; Deci/Ryan 1993;
Vallerand 1997; Green 1999; Noels/Pelle-
tier/Clément/Vallerand 2000; Noels
2001). Es ist ein grofler Unterschied, ob
ein Individuum das Lernen als Selbst-
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zweck betrachtet und in erster Linie
Freude und Spa8, Uberraschung und An-
regung, Losungs- und Entdeckungs-
freude erleben mochte, oder ob dieses
Individuum sein Lernen mit verschie-
denen Zwecken verbindet, zum Beispiel
innerhalb des Unterrichtskontextes mit
Belohnungen in Form von Leistungs-
nachweisen, auflerhalb des Unterrichts-
kontextes mit materiellem Gewinn, mit
lebenspraktischer Verwendung oder mit
dem Streben nach Steigerung des sozi-
alen Ansehens usw.

Besondere Aufmerksamkeit wird auch
dem Leistungsmotiv geschenkt (Wasna
1973; Heckhausen 1965). Das Leistungs-
motiv bewegt einen Menschen, Anstren-
gungen vorzunehmen, um ein gewisses
Anspruchsniveau zu erreichen oder zu
ubertreffen (McClelland/Atkinson/Clark/
Lowell 1953). Es beeinflusst deshalb die
Motivation in hohem Mafe, vor allem im
institutionell-akademischen Kontext. Der
Leistungswille ist ndmlich eine notwen-
dige Voraussetzung, um die nétige An-
strengung zum Lernen aufzubringen.

2. Der Fragebogen

Den soeben dargestellten theoretischen

Grundlagen entsprechend wurde ein

Fragebogen erstellt, der aus zwei Teilen

besteht:

— Der erste Teil erfasst Motive und Mo-
tivorientierungen, Einstellungen und
einige Personlichkeitsmerkmale, die
die Motivation beeinflussen, sowie die
Motivationsstarke.

— Der zweite Teil ermittelt die Anwen-
dungsbereiche fiir Deutsch. Dieser Teil
wird nicht im Rahmen des vorlie-
genden Artikels behandelt.

Der Fragebogen wurde an 286 Proban-

den verteilt. 223 kamen aus zwei Sekun-

darschulen (1. bis 3. Lernjahr) der Haupt-
stadt Antananarivo, 23 aus der Deutsch-
abteilung der Universitdt von Antanana-
rivo (2. Studienjahr) und 40 vom

Sprachinstitut des Cercle Germano-Ma-
lagasy (CGM).

Im ersten Teil wurden die Probanden um
Stellungnahmen zu 51 Items gebeten. Die
negativ formulierten Items sind mit (-)
gekennzeichnet. Mit Negativformulie-
rungen soll vermieden werden, dass die
Probanden bei mangelndem Interesse
immer dieselbe Antwort ankreuzen
(Konrad 2001).

Die Skala zur Bewertung der Items ent-
spricht dem Notensystem in madagas-
sischen Schulen, das von 0 (nicht bestan-
den) bis 20 (sehr gut) geht.

20 = Die Aussage stimmt vollstandig.

16 = Die Aussage stimmt allgemein.

12 = Die Aussage stimmt in der Tendenz.
8 = Die Aussage stimmt nur teilweise.
4 =Die Aussage stimmt eher nicht.
0 =Die Aussage stimmt {iberhaupt nicht.

3. Operationalisierungen im Fragebo-
gen: Annahmen zu den Motivauspri-
gungen bei madagassischen Deutsch-
lernenden

Die Auswahl bzw. Formulierung der
Items beruht auf relevanten sozio-kultu-
rellen Gegebenheiten in Madagaskar, die
im Folgenden erortert werden. Unterstiit-
zend wurden Gesichtspunkte hinzugezo-
gen, die fritheren Studien zur Motivation
der Deutschlerner in Madagaskar ent-
stammen. Wichtige Hinweise zu den
fremd- und zielsprachenspezifischen
Einstellungen, zu Orientierungen sowie
zu personalen Voraussetzungen finden
sich in Riemer (2005 und 2006). Im Hin-
blick auf die Dichotomie intrinsische/ex-
trinsische Motivation lieferte die Studie
Raharimbolas (2005) wertvolle Informati-
onen.

Einstellungen

Riemer (2005, 2006) ermittelte in ihrer
Untersuchung zur Motivation madagas-
sischer Germanistikstudierender, dass
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diese sich positiv zur Sprache, zum Land
und zum Deutschunterricht dufiern.
Diese Aspekte sollen im Folgenden diffe-
renziert betrachtet werden.

1. Einstellungen zu Land und Leuten

Die Madagassen verfiigen in der Tat {iber
sehr wenig Wissen iiber Deutschland.
Negative Vorurteile, die etwa durch die
nationalsozialistische Vergangenheit
Deutschlands hatten entstehen konnen,
sind deswegen nicht vorhanden. Das
Deutschlandbild ist sehr stark gepragt von
materiellem Wohlstand und von einer
fiihrenden Position in der Weltwirtschaft
und im Welthandel. In der Hauptstadt
Antananarivo ist das deutsche Kulturins-
titut des »Cercle Germano-Malagasy«
unter den auslidndischen Kulturzentren
nach dem franzdsischen das aktivste und
steht weit vor dem amerikanischen und
dem englischen. Auch dadurch verbreitet
sich ein positives Deutschlandbild.

Wie die Befragten zu Deutschland und zu
den Deutschen eingestellt sind, wurde
mit folgenden Items gemessen:

Deutsch lernen erweitert den Horizont.

Deutsch hat eine wichtige Stellung in der
Welt.

Deutsch spielt in Madagaskar keine grofse
Rolle. (-)

Im Ausland hilft Deutsch, sich zu verstan-
digen.

Ich interessiere mich nicht fiir die deutsche
Geschichte. (-)

Ich mochte die deutsche Kultur ndher ken-
nenlernen.

Es ist ein grofier Vorteil, Kenntnisse {iber
die deutsche Sprache und Kultur zu ha-
ben.

Ich finde die Deutschen unsympathisch.
©)

2. Einstellungen zur deutschen Sprache und
zum Deutschlernen

Es ist zu erwarten, dass eine positive
Einstellung zur deutschen Sprache und
zum Deutschlernen mit einem positiven
Deutschlandbild einhergeht.

Im Fragebogen finden sich vier Items, die
sich auf die Einstellung zur deutschen
Sprache beziehen:

Auf das instrumentelle Motiv »Deutsch
fiir den Beruf« komme ich spédter zu
sprechen.

3. Einstellungen zu Fremdsprachen

Riemer (2005, 2006) hat erkannt, dass ein
entscheidendes Merkmal bei madagas-
sischen Deutschlernern die positive Ein-
stellung zu Fremdsprachen ist. Der Niitz-
lichkeitswert der Fremdsprachen, vor
allem in Bezug auf eine Verbesserung der
Karrierechancen, wird in Madagaskar als
sehr hoch eingeschatzt. Franzosisch
spielt im Land eine bedeutende Rolle.
Aufgrund der kolonialen Geschichte Ma-
dagaskars und der Stellung Frankreichs
als erstem Wirtschaftspartner fungiert es
neben der Muttersprache als zweite
Amtssprache und ist eine wichtige Be-
rufs- und Handelssprache. Die franzo-
sische Sprache hat allerdings den Status
einer Zweitsprache, den sie in der Kolo-
nialzeit hatte, verloren. Englisch ist we-
gen der Dominanz des Franzdsischen in
Wirklichkeit nicht als »lingua franca« an-
zusehen und spielt immer noch eine un-
tergeordnete Rolle, aber es wurde vor
kurzem als dritte offizielle Sprache dekla-
riert. Der Staat will namlich dadurch er-
reichen, dass die Madagassen sich der
Rolle des Englischen als Weltsprache be-
wusst werden. Insbesondere sollen sie
sich die Notwendigkeit von auslédn-
dischen Investoren vergegenwartigen.

Das Interesse an anderen Fremdsprachen
aufler Franzosisch und Englisch ist eher
gering. Angesichts der wachsenden Zahl
der Schulen, die Fremdsprachen anbie-
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ten, kann man aber behaupten, dass es
zunimmt und Institutionen im aufier-
schulischen Bereich ihr Angebot auf an-
dere Fremdsprachen als Franzosisch und
Englisch erweitern (z.B. auf Italienisch,
Deutsch, Japanisch, Chinesisch).
Folgende Items sollten im Fragebogen
die Niitzlichkeit von Fremdsprachen
messen:

Fremdsprachenkenntnisse sind niitzlich.

Die Madagassen brauchen keine anderen
Fremdsprachen aufier Franzosisch. (-)

Man braucht keine Fremdsprachenkennt-

nisse, um eine Stelle zu finden. (-)

4. Das berufsbezogene instrumentelle Motiv

Eine instrumentelle Orientierung, die auf
berufliche Tatigkeiten ausgerichtet ist,
wurde von Riemer (2005) identifiziert. In
Madagaskar kann Deutsch tatsachlich in
mehreren Bereichen im beruflichen Kon-
text Verwendung finden.

Die Prasenz von immer mehr internatio-
nalen Organisationen zeugt von einem
grofien Interesse an Madagaskar. Darun-
ter befinden sich Organisationen im Na-
tur- und Umweltschutzbereich, die sich
engagieren mochten, Madagaskar im
Kampf um die Erhaltung seiner einzigar-
tigen Fauna und Flora zu unterstiitzen.
Andere sind in der »Humanitdren Hilfe«
tatig. In diesen Organisationen arbeiten
viele Deutsche, die madagassische Mitar-
beiter brauchen, um mit den lokalen Ver-
haltnissen vertraut zu werden und
sprachlich bedingte Schwierigkeiten bei
der Kommunikation mit der madagas-
sischen Bevolkerung zu vermeiden. Der
Einsatz der Deutschen in der Entwick-
lungshilfe durch solche Organisationen
lasst iibrigens vermuten, dass in Mada-
gaskar positive Einstellungen zu den
Deutschen vorherrschen.

Die Berufsaussichten fiir Deutschspre-
chende werden auch dadurch erhoht,

dass die bilaterale Kooperation zwischen
Deutschland und Madagaskar den kultu-
rellen Bereich mit einschlief3t.

Ein weiterer wichtiger Aspekt hinsicht-
lich der Verwendungsmdoglichkeiten fiir
Deutsch ist der beachtliche Fortschritt im
Tourismusbereich. Tourismus scheint ge-
genwirtig die Zukunftsbranche zu sein
und schafft viele neue Arbeitsplitze.
Nach Frankreich (einschliefSlich der
Nachbarinsel La Réunion), Italien und
USA steht Deutschland an vierter Stelle
in der Zahl der Touristen.

Schliefilich ist der Deutschlehrerberuf zu
erwdhnen. Mit einem »Licence«-Ab-
schluss der Germanistik-Abteilung darf
sich ein Absolvent um eine Stelle als
Deutschlehrer an Sekundarschulen be-
werben. Da die Anzahl der Schulen, die
Deutsch anbieten, staindig wachst, ist Un-
terricht der Bereich, der die meisten Ab-
solventen beschiftigt. Die Nachfrage ist
so grof, dass die meisten eine Stelle fin-
den konnen. Zwar ist die Bezahlung mi-
serabel, aber die Arbeitslosenquote ist
deutlich niedriger als bei den Absol-
venten anderer Fachbereiche.

Mit zwei Items wird die berufsbezogene
Verwendung der Deutschkenntnisse ope-
rationalisiert:

Ich wiinsche mir (oder ich habe) eine
Stelle, in der ich Deutsch benutze.

Mit Deutschkenntnissen hat man bessere
Berufschancen.

5. Reisen

Die Auspragung des Motivs Reisen ist in
Madagaskar eher in Verbindung mit Auf-
enthalten zu betrachten, die durch Sti-
pendien finanziert werden. Die Attrakti-
vitdt einer Fremdsprache wird in Mada-
gaskar ndmlich auch an der Chance ge-
messen, ein Stipendium fiir einen Aufent-
halt im Zielsprachenland zu bekommen.
Dies hangt nicht nur mit dem Wunsch
zusammen, dieses Land kennenzulernen,
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sondern auch damit, dass durch diesen
Aufenthalt die Zukunftsperspektiven
verbessert werden konnen. Viele Mada-
gassen glauben, dass es einfacher ist, ein
Stipendium fiir Deutschland zu bekom-
men als fiir andere Lander, selbst fiir
Frankreich. Im Rahmen der Férderung
der deutschen Sprache im Ausland ver-
gibt die deutsche Regierung Stipendien
schon an Deutschschiiler von Sekundar-
schulen. Aufgrund der kleinen Anzahl
der Lerner im Deutschunterricht machen
sich viele grofse Hoffnungen. Im univer-
sitaren Bereich werden auch Austausch-,
Kooperations- oder Entwicklungshilfe-
programme von Deutschland aus durch
die Vergabe von Stipendien realisiert.
Drei Items beziehen sich im Fragebogen
auf den Wunsch nach einem Deutsch-
landaufenthalt:

Ich mochte in Deutschland studieren.

Ich mochte in Deutschland arbeiten.

Ich mochte gerne in Deutschland leben.

Ein Item misst die Auspragung des Rei-
semotivs, wenn Reisen ins Zielsprachen-
land die Motivation zum Deutschlernen
begriinden.

H Ich reise oft nach Deutschland. H

6. Wachsende Bedeutung von Deutsch in
Madagaskar

Das Angebot des Deutschunterrichts be-
steht an den madagassischen Schulen,
weil das franzosische Schulsystem nach
der Unabhéangigkeit mit nur leichten Ver-
anderungen iibernommen wurde. Bis jetzt
ist Deutsch, wie an den Schulen Frank-
reichs, ein Wahlpflichtfach. Die Einfiih-
rung des Faches ist also nicht durch beson-
dere politische Zusammenhiinge zu erkléaren.
Der Regierungswechsel 2001 stellte aber
eine grole Wende dar, weil der damals
neue Pridsident Ravalomanana das Ziel

hatte, Kontakte zu anderen Industrielan-
dern als Frankreich zu intensivieren. In
dieser Hinsicht wurden innerhalb kurzer
Zeit betrachtliche Anstrengungen unter-
nommen, um aus der geographischen Na-
he zu Siidafrika Nutzen zu ziehen. Die
Weltmacht USA sieht er als einen Han-
delspartner an, der genauso interessant ist
wie die ehemalige Kolonialmacht Frank-
reich. Was Europa betrifft, richtet sich aber
sein Blick in erster Linie auf Deutschland.
Esist damit zu rechnen, dass die wachsen-
den Beziehungen zwischen Deutschland
und Madagaskar neue Perspektiven eroff-
nen werden, von denen viele Madagassen
profitieren konnten.

Die Items zur Einschatzung der Bedeu-
tung von Deutsch in Madagaskar sind im
Fragebogen wie folgt formuliert:

Es kommen immer mehr Deutsche nach
Madagaskar.

Madagaskar hat heute mehr Beziehungen
zu Deutschland als friiher.

7. Kontakt- bzw. Freundschaftsmotiv
Freundschaften zwischen Madagassen
und Deutschen waren bis jetzt selten.
Durch die erwdhnten zunehmenden Be-
ziehungen im soziokulturellen und poli-
tischen Bereich gibt es heute aber mehr
Gelegenheiten fiir Madagassen, Deut-
sche kennenzulernen. Hierzu gibt es ja
auch die Moglichkeiten der neuen Kom-
munikationstechnologien, auch wenn die
Kontakte zunéchst nicht in einer »face-to-
face«-Situation hergestellt werden.

Im Zusammenhang mit dem Freund-
schaftsmotiv ist ein Phdnomen zu nen-
nen, das sich in letzter Zeit rasch verbrei-
tet hat: Madagassen suchen einen auslan-
dischen Lebenspartner oder eine auslédn-
dische Lebenspartnerin. Dabei erhoffen
sich manche in erster Linie bessere Le-
bensbedingungen.

Das Kontaktmotiv wurde mit vier Items
operationalisiert:
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Ich mochte Kontakte mit Deutschen kniip-
fen.

Ich mochte deutsche Freunde haben.

Ich habe deutsche Freunde, mit denen ich
Deutsch sprechen mochte.

Ich mochte einen Auslander / eine Auslan-
derin heiraten.

8. Prestige

Eine dritte Fremdsprache nach Franzo-
sisch und Englisch zu beherrschen er-
hoht das Ansehen in der madagas-
sischen Gesellschaft. Auflerdem gilt
Deutsch als schwerer als diese beiden
Sprachen. Das deutsche linguistische
System unterscheidet sich vollig von
dem der Muttersprache, denn Madagas-
sisch gehort zur austro-polynesischen
Sprachfamilie. Das trifft zwar auch auf
Franzosisch und Englisch zu, aber die
frithe Einfithrung des Franzdsischen in
der Schule erleichtert seinen Erwerb,
und die Grammatik des Englischen be-
reitet weniger Schwierigkeiten. Riemer
(2005) zeigt, dass das weltweit stark aus-
gepragte »Exotenmotiv«, das mit Prestige
verbunden ist, auch den madagas-
sischen Kontext charakterisiert. Es be-
zieht sich auf das Interesse am Deutsch-
lernen, das sich dadurch erklart, dass
diese Sprache von nur wenigen erlernt
wird und dass auch nur wenige dabei
erfolgreich sind.

Zum Prestige-Motiv enthilt der Fragebo-
gen fiinf Items:

Ich lerne Deutsch, denn nur wenige lernen
es.

Deutsch zu konnen ist etwas Besonderes.

In Madagaskar fallt man auf, wenn man
Deutsch kann.

Deutschlernen ist »in«.

Man kann stolz sein, wenn man Deutsch
kann.

9. Unterrichtskontext

Inwiefern die madagassischen Deutsch-
lerner mit dem Unterrichtskontext zufrie-
den sind, diirfte zum grofiten Teil von
den Materialien abhédngen. Ein allge-
meines Problem im schulischen Fremd-
sprachenunterricht in Madagaskar ist der
Einsatz von sehr alten Materialien, die
auflerdem wenig Variation bieten. Das
sind in der Regel Arbeitsblatter, die ver-
vielfaltigt werden oder ins Heft abge-
schrieben werden. Der Deutschunterricht
ist etwas fortschrittlicher, weil die Schii-
ler ein relativ modernes Lehrwerk benut-
zen: das regionale Lehrwerk »Ihr und
Wir« fiir die frankophonen afrikanischen
Lander. Dies ist wieder der bilateralen
Kooperation und den Programmen zur
Forderung der deutschen Sprache im
Ausland zu verdanken. Hauptakteure
sind hier der Deutsche Akademische
Austauschdienst (DAAD) und der Pada-
gogische Austauschdienst (PAD). Viele
Schiiler benutzen zum ersten Mal im Le-
ben ein Lehrwerk, wenn sie mit dem
Deutschunterricht anfangen. Auflerdem
nehmen manche Lehrer aus eigener Initi-
ative deutschsprachige Magazine und
Zeitungen, Poster oder andere Realien
mit in den Unterricht. Das erleben die
Schiiler nur selten mit Lehrern der ande-
ren Fremdsprachen. Die Ausstattung der
Germanistik-Abteilung ist ebenfalls un-
zureichend. Sie ist aber trotzdem die am
besten ausgestattete Abteilung in der
ganzen Universitit von Antananarivo.
Die Germanistik-Abteilung verfiigt so-
wohl iiber eine eigene Bibliothek als auch
iiber einen eigenen Computerraum und
einen eigenen Internetanschluss. Aufser-
dem wird nur in dieser Abteilung mit
technischen Medien gearbeitet: ein Over-
head-Projektor, ein Video-Gerit und ein
CD/DVD-Player sind vorhanden. Das ist
besonders bemerkenswert, weil Compu-
ter und andere Medien im Land noch
Luxusware sind.
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Neben dem materiellen Aspekt beein-
flussen auch die inhaltlichen Angebote
die Einstellung der Lerner. In der Aus-
und Fortbildung der Deutschlehrer wird
die Funktion der Landeskunde bei der
Motivierung der Lerner betont. Als Folge
davon prasentiert der Deutschunterricht
den Lernern eine fremde Welt, die ihre
Neugier weckt.

Als dritter Aspekt trégt eine neue Metho-
dik dazu bei, dass die Deutschlerner den
Unterricht positiv bewerten. Sowohl die
zukiinftigen als auch die schon aktiven
Deutschlehrer werden immer wieder
dazu angeregt, modernere Methoden an-
zuwenden, die die Interaktion zwischen
den Lernern férdern.

Der Unterrichtskontext spiegelt sich im
Fragebogen in vier Items wider:

Der Lehrer motiviert mich zum Lernen.

Der Lehrer ist nett.

Der Lehrer kann gut erklaren.

Die Unterrichtsmaterialien gefallen mir
nicht. (-)

Wir haben nicht genug Materialien. (-)

Die Themen sind interessant.

Im Deutschkurs ist die Stimmung nicht

gut. (-)

10. Einstellungen zum Lehrer

Die oben angefiihrte Aussage, dass viele
Madagassen es schwer finden, Deutsch
zu lernen, liegt wahrscheinlich zum Teil
auch am Korrekturverhalten der Leh-
renden.

Es kann an den Schulen allgemein von
einer Zufriedenheit mit der Kompetenz
der Lehrer ausgegangen werden (s.o.).
Aber gleichzeitig werden die Deutschleh-
rer auch als streng charakterisiert. Dies
geht auch aus der Studie von Riemer
(2005) hervor. Eine mogliche Erklarung
ist, dass die Lehrer viel zu rigide bei der
Fehlerkorrektur vorgehen, die Korrektur
der grammatischen Fehler nimmt einen
grofsen Platz ein.

Der Faktor »Lehrer« wurde mit folgenden
Items eingeschétzt:

11. Selbstvertrauen

Trotz positiver Einstellung bei den
Deutschlernern in Madagaskar kann man
annehmen, dass ihr Selbstvertrauen rela-
tiv gering ist.

Die Sprachverwendungsangst ist selbst fiir
Franzosisch relativ ausgeprégt. Das liegt
meiner Meinung nach daran, dass die
Sprachkompetenz bei vielen Madagassen
auf einem niedrigen Niveau bleibt, ob-
wohl Franzosisch von der ersten Klasse
an gelernt wird. Ein Grund dafiir ist, dass
die erlernte Sprache zu wenig aktiv ange-
wendet wird. Tatsdchlich wird Franzo-
sisch praktisch nur noch von einem klei-
nen Teil der Bevolkerung in Wort und
Schrift beherrscht, namlich von den An-
gehorigen der Oberschicht, die perfekt
Franzosisch sprechen und »franzdsisch
denken«, weil sie sich unter anderem
leisten konnen, ihre Kinder in franzo-
sische Schulen zu schicken, in denen die
Unterrichtssprache Franzosisch ist. Von
ihnen wird Madagassisch auch im Fami-
lienkreis praktisch nicht benutzt.

Im Alltag werden keine grofien Produkti-
onsleistungen in franzosischer Sprache
verlangt. Es wird im ganzen Land aus-
schliefilich auf Madagassisch kommuni-
ziert.

Oft entwickeln die Madagassen Kom-
plexe, wenn sie aufgefordert werden,
Franzosisch zu sprechen. Und dies ge-
schieht fast nur in einer Umgebung, in
der die Gespréchspartner eine Machtpo-
sition haben, was die Hemmungen noch
verstarkt.

Man stellt in Schulen allgemein eine
Sprechangst fest, die auf die Traditionen
im Fremdsprachenunterricht zuriickzu-
fiihren ist: Die miindlich-produktive
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Sprachkompetenz wird nicht geférdert.
Da das Schulsystem keine miindlichen
Priifungen vorsieht, konzentrieren sich
die Lehrer auf schriftliche Ubungen. Man
darf hier natiirlich nicht tibersehen, dass
eine intensive Arbeit an der Sprechfertig-
keit angesichts der Klassengrofie (in
Schulen bis 50 Schiiler) kaum sinnvoll
durchgefithrt werden kann. Die Passivi-
tét der Schiiler, die es allerdings ermog-
licht, dass die Anweisungen des Lehrers
befolgt werden, ist auffallend. Die Aktivi-
taten beschranken sich fast ausschliefSlich
auf das Leseverstehen, wobei die ver-
schiedenen Lesetechniken wenig Beriick-
sichtigung finden. Insgesamt liegt die
Prioritat auf der Grammatikarbeit. Kom-
munikative und sprechproduktive Auf-
gaben schrecken die Lernenden ab.
Riemer (2005, 2006) weist darauf hin,
dass in den von ihr erhobenen Daten
Sprachverwendungs- und Sprechangst
deutlich zu erkennen sind.

Im Fragebogen beziehen sich folgende
Items auf das Selbstvertrauen:

Deutsch ist leicht.

Ich habe Schwierigkeiten, Deutsch zu ler-
nen. (-)

Ich habe Hemmungen, in einer Fremd-
sprache zu sprechen. (-)

Ich habe Angst ausgelacht zu werden,
wenn ich im Kurs Deutsch rede. (-)

12. Intrinsischelextrinsische Motivation
Raharimbola (2005) kommt in ihrer Stu-
die zu der Erkenntnis, dass ein Grofdteil
der Probanden intrinsisch motiviert ist,
weil der Unterricht mit Spafs und Entfal-
tung verbunden wird. Diese Erkennt-
nisse diirften sich meiner Ansicht nach
auf alle Lerner iibertragen lassen, auch
wenn diese Studie nur mit Sekundar-
schiilern durchgefiihrt wurde.

In meinem Fragebogen enthalt die intrin-
sische Motivation fiinf Items:

Die deutsche Sprache finde ich schon.

Das Deutschlernen macht mir Spaf.

Ich lerne Deutsch freiwillig.

Ich lerne gerne Fremdsprachen.

Deutsch zu kénnen ist fiir mich eine Her-
ausforderung.

Extrinsische Motive sind jedoch nicht
auszuschlieffen. Dazu gehort zum Bei-
spiel der Einfluss von »peers« (ge-
schétzten Personen in der Umgebung),
der mit folgenden Items erfasst wurde:

Ich lerne Deutsch, weil ich meinen Eltern
gehorche.

Die Entscheidung fiirs Deutschlernen
stammt von der Clique.

Deutsch lernen ist Familientradition.

13. Leistungsmotiv

Man kann annehmen, dass die Leistungs-
motivation der madagassischen Ler-
nenden in allen Fachern stark ausgepragt
ist, denn gute Leistungen werden allge-
mein angestrebt. Riemer (2005) erwédhnt,
dass Fleifl, Hartnackigkeit, Mithe und
Anstrengung charakteristische Merk-
male der Befragten sind, was auf das
Leistungsmotiv hinweist.

Das Leistungsmotiv wurde im Fragebo-
gen mit einem Item abgefragt:

HIch will im Kurs zu den Besten gehoren. H

4. Ergebnisse der Umfrage

Fiir die oben dargestellten Motivkatego-
rien wurden die Konsistenzwerte (Cron-
bach a) und die Mittelwerte errechnet:
Der a-Wert ist der Nachweis, dass die
Items in eine Kategorie klassifiziert wer-
den koénnen, und der Mittelwert gibt an,
wie ausgepragt die Motive sind (20 =
stark ausgeprégt; 0 = unbedeutend). Die
Rangordnung nach den Mittelwerten ist
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Rang |Motivkategorie a MW
1 Niitzlichkeit von Fremdsprachen 0,41 18,98
2 |Leistungsmotiv 17,63
3 |Intrinsische Motivation 0,76 16,25
4 | Positive Einstellung zu Deutschland 0,55 14,72
5 |Positive Einstellung zu Deutsch und zum Deutsch lernen 0,38 13,75
6 |Wachsende Bedeutung von Deutsch in Madagaskar 0,66 13,62
7 |Positive Einstellung zum Lehrer 0,70 13,13
8 |Selbstvertrauen 0,52 12,96
9 |Prestige einschliefilich Exotenmotiv 0,68 12,64

10  |Positive Einstellung zum Unterricht 0,57 11,74
11 |Berufsbedingter Nutzen von Deutsch 0,45 10,55
12 |Kontakt- / Freundschaftsmotiv 0,50 9,36
13  |Reisemotiv 0,68 9,13

der Ausgangspunkt fiir die Auswertung
der Daten.

Bis auf die extrinsische Motivation haben
alle Motivkategorien einen akzeptablen
a-Wert nachgewiesen (zwischen -,76 und
-,38). Die extrinsischen Motive des Frage-
bogens gehen deshalb einzeln in die Aus-
wertung ein.

Ich lerne Deutsch, weil ich MW 7,69

meinen Eltern gehorche.

Die Entscheidung fiirs MW 6,76
Deutschlernen geht auf die

Clique zuriick.

Deutsch lernen ist Familien-
tradition.

MW 3,17

Auswertung der Daten

Die Daten haben die Annahmen weitge-
hend bestétigt.

Eine duferst positive Einstellung zu Fremd-
sprachen ist bei madagassischen Deutsch-
lernern festzustellen; dieses Motiv liegt
weit oben. Es herrscht die Vorstellung,
dass nicht nur Franzosisch wichtig ist,

sondern dass Fremdsprachen allgemein
niitzlich sind. Den Fremdsprachen wird
im Hinblick auf die berufliche Verwen-
dung ein bedeutender Stellenwert beige-
messen.

Das Leistungsmotiv ist das zweitstarkste
Motiv zum Deutschlernen in Madagas-
kar. Die starke Auspragung kann auf
mehrere Griinde zuriickgefithrt werden,
so zum Beispiel auf das Streben nach
sozialer oder nach elterlicher Anerken-
nung, also auf ein starkes Konkurrenz-
denken, oder auch auf das Streben nach
Lob von der Lehrperson.

Aus den Ergebnissen kann man als
néchstes schlussfolgern, dass die mada-
gassischen Lerner eine starke intrinsische
Motivation aufweisen. Es stellt sich her-
aus, dass sowohl das Fremdsprachenler-
nen als auch das Deutschlernen mit Spaf3
verbunden ist. Die drei Items, die auf
extrinsische Motivation schliefien lassen,
erfahren wenig Zustimmung,.

Bestatigt wurde auch, dass madagas-
sische Lernende Deutschland, den Deut-
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schen, der deutschen Sprache und dem
Deutschlernen gegeniiber positiv einge-
stellt sind.

Dass die Bedeutung von Deutsch in Ma-
dagaskar aufgrund wachsender Bezie-
hungen zwischen Madagaskar und Deutsch-
land zunimmt, wird von den Deutschler-
nern weitgehend wahrgenommen.

Der Deutschlehrer und der Deutschunter-
richt werden positiv bewertet. Die Einstel-
lung zum Unterricht ist zwar das viert-
letzte Motiv, hat aber noch den Mittelwert
von 11,74 erreicht. Das Selbstvertrauen ist
mit einem Mittelwert von 12,96 als bedeu-
tend zu betrachten. Prestigegriinde sind
ebenfalls stark ausgepréigt. Uberraschen-
derweise wird Deutsch als Berufssprache
keine grofie Bedeutung beigemessen. Der
Mittelwert liegt knapp tiber dem Durch-
schnitt. Das liefse sich dadurch erklaren,
dass die Probanden wenig Information
haben, welche Berufsperspektiven die Be-
herrschung der deutschen Sprache erdff-
net. Moglicherweise herrscht die Vorstel-
lung, dass mit Franzosisch und Englisch
die Kommunikation mit deutschen Mitar-
beitern gewahrleistet ist.

Der Mittelwert von zwei Motivkatego-
rien erreicht nicht den Durchschnitt. Es
ist allerdings beim Kontakt-/Freundschafts-
motiv anzumerken, dass zwei Items viel
schlechter bewertet werden als die zwei
anderen und den niedrigen Mittelwert
der Kategorie erkldren. Die Items »Ich
mochte Kontakte mit Deutschen kniip-
fen« und »Ich mochte deutsche Freunde
haben« weisen beide einen Mittelwert
uber 14 auf, wahrend die Items »Ich habe
deutsche Freunde« und »Ich mochte ei-
nen Ausldnder/eine Auslianderin heira-
ten« mit Mittelwerten unter 05 als unbe-
deutend zu betrachten sind. Dementspre-
chend besteht das Kontakt-/Freundschafts-
motiv bei den madagassischen Deutsch-
lernern ausschliefllich in dem Wunsch,
Kontakte mit Zielsprachlern zu kniipfen.
Eine mogliche Begriindung fiir den

schlechten Wert des Items »Ich mochte
einen Auslander/eine Auslanderin heira-
ten« liegt darin, dass die Antworten nicht
ehrlich sind, weil man mit so einer Ein-
stellung dem Vorurteil ausgesetzt ist, rein
eigenniitzige Interessen zu verfolgen.
Was das Reisemotiv angeht, ist ebenfalls
ein Item fiir den niedrigen Mittelwert
verantwortlich: Das Item »Ich reise oft
nach Deutschland« bildet mit einem Mit-
telwert von nur 0,95 das Schlusslicht.
Ohne dieses Item wiirde sich ein Mittel-
wert von 11,90 (mit einem a-Wert von
0,83) ergeben. Daraus kann man schluss-
folgern, dass — trotz geringer Chancen
auf Realisierbarkeit — ein starker Wunsch
nach einem Deutschlandaufenthalt bei
den Befragten vorhanden ist.

Im Fragebogen sind drei Items enthalten,
die sich nicht auf Motive beziehen, son-
dern die Motivationsstirke und die
Selbsteinschatzung der Kompetenz mes-
sen. Diese sollen fiir spatere Korrelations-
rechnungen verwendet werden, die auch
Gegenstand der Gesamtstudie sind (Ra-
hamaliarison, in Vorb.). Ebenso wird dort
berichtet, welche Anwendungen fiir die
Deutschkenntnisse aus dem zweiten Teil
der Befragung ersichtlich werden. In die-
ser Gesamtstudie werden die hier berich-
teten Befunde weiter differenzierend be-
trachtet, indem die unterschiedlichen
Lernergruppen miteinander verglichen
werden und der Faktor Motivation mit-
tels Hauptkomponentenanalysen iiber
das allgemeine Motivationsprofil hinaus
untersucht wird.
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Zur Perspektive von DaF in Zentralasien - die
Deutsch-Kasachische Universitit (DKU) Almaty
als Modellbeispiel

Olga Moskowtschenko und Maria Steinmetz

Zusammenfassung

In Zentralasien wird die Verbreitung von DaF quantitativ weniger, aber qualitativ besser.
Am Beispiel der Deutsch-Kasachischen Universitdt (DKU) in Almaty kann modellhaft
gezeigt werden, welche Nischen Zukunft haben: Integriert in ein Konzept von Mehrspra-
chigkeit, wird Deutsch intensiv und in enger Verkniipfung mit den Fachinhalten innova-
tiver Studiengénge gelehrt und gelernt und von Anfang an gezielt als Schliisselqualifikation
zur internationalen Kooperation entwickelt.

1. Einleitung

Will man das Interesse an einer bestimm-
ten Sprache in einer bestimmten Region
férdern, so soll man nicht an alten Wegen
festhalten, die keiner mehr gehen will,
sondern nach neuen Wegen suchen, die
sich fiir alle Beteiligten als positiv im Sinne
einer fiuir beide Seiten vorteilhaften Situa-
tion erweisen. Das Exportland Deutsch-
land braucht eine erfolgreiche Verbrei-
tung der deutschen Sprache in der Welt.
Deswegen ist es aufschlussreich, funktio-
nierende Modelle der Vermittlung von
DaF genauer zu betrachten, um herauszu-
finden, welche strukturellen Merkmale zu
diesem Funktionieren offensichtlich ent-
scheidend und daher moglicherweise auf
andere Lernfelder transferierbar sind.
Wir wollen hier ein Beispiel aus Zentral-
asien vorstellen, das viele positiv wir-
kende Strukturelemente fiir das Lehren
und Lernen von DaF als Teil eines inte-
grierten Curriculums aufzeigt, namlich
das Konzept fiir Deutsch an der Deutsch-
Kasachischen Universitdt (DKU) Almaty.
Wir denken, dass hier ein innovatives
Modell entstanden ist, das fiir viele, die
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sich mit der zukiinftigen Gestaltung und
Ausrichtung von DaF im auflereuropé-
ischen Raum befassen, interessant sein
kann. Denn wenn DaF neben der Welt-
sprache Englisch erfolgreich gelehrt und
gelernt werden soll, geht es um Fragen
des folgenden Typs:

— In welchen Kommunikationszusam-
menhédngen zwischen den zentralasia-
tischen und den deutschsprachigen
Landern wird Deutsch in welcher
Weise verwendet?

— Wie ist heute das Verhéltnis von Ange-
bot und Nachfrage fiir Deutsch in die-
ser Region?

— Welche Qualifikationsprofile sind ge-
fragt? Welche fehlen? Welche erweisen
sich als niitzlich, chancenreich, erstre-
benswert usw.?

— Was ist neu an einer veranderten Rich-
tungsbestimmung fiir DaF in Zentral-
asien?

— In welche Richtung kénnten Innovati-
onen gehen?

— Sind Tendenzen erkennbar, die auch
fiir andere Regionen gelten?
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2. Zur Situation von DaF in Zentralasien

Die folgenden Ausfithrungen sind nicht
landerspezifisch aufgeschliisselt, son-
dern zeigen in ihrer allgemeinen Ausrich-
tung Tendenzen, die in der Entwicklung
von DaF in Zentralasien zu beobachten
sind. In diesem Zusammenhang ist das
Modell der DKU Almaty in Kasachstan,
dem grofiten und wirtschaftlich bedeu-
tendsten Land der Region, zu sehen.

2.1 Bildungspolitische Rahmenbedin-
gungen

Zentralasien wurde mit Beginn des 21.
Jahrhunderts von der Europédischen
Union als ein wichtiger strategischer
Partner deklariert (vgl. Auswartiges
Amt: Die EU und Zentralasien 2007);
Schwerpunkte sind dabei Sicherheit,
Wirtschaft, Menschenrechte, Rechtsstaat-
lichkeit und Energiewirtschaft. Die EU
beabsichtigt fiir den Zeitraum 2007 bis
2013 eine Verdoppelung der durch soge-
nannte »Auflenhilfeinstrumente« bereit-
gestellten Mittel fiir die Unterstiitzung
der Staaten von Zentralasien auf 750 Mil-
lionen €.

Die Zentralasienstrategie ist keine bilate-
rale Strategie zwischen zwei Léndern,
sondern eine europdische mit den fiinf
zentralasiatischen Staaten: Kasachstan,
Kirgistan, Tadschikistan, Usbekistan und
Turkmenistan. Sprachen-politisch bedeu-
tet dies, dass Deutsch als eine europdiische
Fremdsprache gilt, wahrend Englisch
eher als global verwendete Weltsprache,
als internationale lingua franca, wahrge-
nommen wird. Die Verbreitung von DaF
in Zentralasien hat demzufolge immer
mit einer Offnung nach Europa zu tun.
Zentralasien ist trotz der geografisch wei-
ten Entfernung von den deutschspra-

chigen Landern eine Region, in der die
Fremdsprache Deutsch traditioneller-
weise an Schulen und Hochschulen recht
tief und breit gefachert verankert gewe-
sen ist. Einerseits lebten in zahlreichen
Gebieten der Region bevolkerungsstarke
deutsche Minderheiten, die tiber viele
Generationen hinweg die Nachfrage und
das Interesse an der deutschen Sprache
stabil hielten, andererseits herrschte in
Kasachstan wie in den anderen zentral-
asiatischen Landern das einheitliche Bil-
dungssystem der Sowijetunion, in dem
die deutsche Sprache und das Fach Ger-
manistik mit einer einheitlich strukturier-
ten Ausbildung von DaF-Lehrern und
Ubersetzern in den Hochschulen fest re-
prasentiert war. Basis dieser etablierten
gegenseitigen kulturellen und wirtschaft-
lichen Verbindungen ist die alte Wert-
schitzung des Deutschen bereits im vor-
sowjetischen Russland, wo Deutschland
seit Jahrhunderten ein traditioneller Be-
zugspunkt gewesen ist!. Lenin fiihrte
dies weiter, auch die DDR hat eine Rolle
gespielt.

Die Integration des Faches Deutsch in die
Ausbildung von Lehrern war verbunden
mit dem Angebot des Wahlfaches
Deutsch — meist als 2. Fremdsprache - in
zahlreichen Mittelschulen des sowje-
tischen Bildungssystems, wahrend Rus-
sisch nicht als Fremdsprache, sondern
entweder als Erstsprache oder als
»zweite Muttersprache« (z.B. in Usbe-
kistan) unterrichtet wurde. Deshalb trifft
man in den entferntesten Regionen der
ehemaligen Sowjetunion haufig noch
heute édltere Leute an, die ein paar Bro-
cken Deutsch sprechen. Nach der Auflo-
sung der Sowjetunion dnderte sich diese
Sprachenpolitik in Zentralasien; neben

1 Die engen Verbindungen zwischen dem russischen Zarenhaus und dem preufiischen
Konigtum wurden z.B. 2008 in einer Ausstellung im Martin-Gropius-Bau Berlin (St.

Petersburg — Berlin) anschaulich belegt.
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dem forcierten Ausbau der jeweiligen
Nationalsprachen (Kasachisch, Kirgi-
sisch, Usbekisch, Tadschikisch etc.) und
der traditionellen Bildungs- und Wissen-
schaftssprache Russisch wurde Englisch
als Fremdsprache in den Mittelpunkt ge-
stellt. Heute gibt es wahlweise Grund-
und Mittelschulen, in denen entweder
Russisch oder die Staatssprache des
Landes Unterrichtssprache ist; dazu
kommt ein starker Pflichtanteil der je-
weils anderen Sprache sowie Englischun-
terricht fiir alle; Deutsch als Fremdspra-
che verlor seine Stellung in den Schulen
und wurde in regional unterschied-
lichem Mafle abgewickelt.

Festzuhalten bleibt, dass in Zentralasien
seit jeher eine ausgesprochene Sprachen-
vielfalt herrschte und dass Mehrspra-
chigkeit fiir die Menschen dieser Lander
etwas vollig Normales war und ist.

2.2 Zur Situation von DaF im Hoch-
schulbereich

Inzwischen ist ein Grofdteil der Minder-
heiten mit deutschen Vorfahren, die in
den Regionen Zentralasiens lebten, als
Aussiedler nach Deutschland emigriert;
der Zerfall der Sowjetunion und die Er-
klarung der Unabhéngigkeit der zen-
tralasiatischen Lander liegt nun fast 20
Jahre zuriick. Die politisch-wirtschaft-
lichen Rahmenbedingungen fiir das Bil-
dungssystem haben sich enorm gewan-
delt, und wo man im universitaren Raum
im Fach Deutsch nur die Gewohnheiten
aus dem sowjetischen Bildungssystem
weiterfiihrte, ohne die veranderten Ver-
héltnisse zu beriicksichtigen, sind sie
dysfunktional geworden.

Von deutscher Seite wurden viel Geld
und Engagement in die Abteilungen fiir
Germanistik, deutsche Sprache und Lan-
deskunde mit ihren vier- bis fiinfjghrigen
Vollstudiengéngen im Fach Deutsch ge-
pumpt, weil man davon ausging, dass
hier die zukiinftigen DaF-Lehrer und da-

mit die Multiplikatoren fiir Deutsch aus-
gebildet wiirden. Doch die erwartete
Multiplikatorenfunktion ist ausgeblie-
ben, viele der sprachlich gut qualifi-
zierten Germanisten haben die Hoch-
schulen verlassen und sind nicht mehr als
Universitédtslehrer, sondern in anderen
Bereichen (z. B. im privaten Bildungssek-
tor, in der Wirtschaft, in der Industrie, in
internationalen Organisationen, im Han-
del, in diplomatischen Vertretungen etc.)
tatig. Die schlechte Bezahlung von
(Hochschul-) Lehrern und das damit ver-
bundene niedrige Sozialprestige hat zum
brain-drain vor allem bei jiingeren
Deutschlehrern enorm beigetragen. Fiir
junge Leute ist der Beruf eines DaF-Leh-
rers nicht mehr attraktiv. Und seit in den
reguldren allgemeinbildenden Schulen
Deutsch stark vermindert wurde, fiel
auch der Aspekt der Arbeitsplatzsicher-
heit im offentlichen Schulsystem weg;
daher haben die Studentenzahlen im
Fach Germanistik dramatisch abgenom-
men; die traditionellen Deutschabtei-
lungen bluten aus.

Die Datenerhebung 2005 des StADaF legt
fiir Kasachstan folgende Zahlen vor:

DaF-Lerner in Schu- | Vergleich 2000/2005:
len: 201.750 -226.396

DaF-Studierende ge- | Vergleich 2000/2005:
samt: 33.199 -61.021

Germanistikstudie-
rende: 7961

keine Angaben

Ein Zahlenbeispiel von der Schakarin-
Universitit von Semej/Nordkasachstan
illustriert den Trend im Fach Germanis-
tik: Dort gab es 2007 im 5. Studienjahr
noch 12, im 4. Jahr noch 7 und im 3. Jahr
noch 2 Studierende — das erste und das
zweite Studienjahr existierte damals
schon nicht mehr, weil niemand mehr
das Fach Deutsch studieren wollte.

Die Weltsprache Englisch ist populdr, die
studentische Nachfrage nach Deutsch ist
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nahezu verschwunden. An den Schulen
von Kasachstan wird heute Kasachisch,
Russisch und eine Fremdsprache gelehrt;
dabei steht Englisch faktisch auf dem
ersten Platz, obwohl im Prinzip die Tiiren
auch fiir andere Sprachen offen sind.
Wenn auch die Tendenz, dass die
Deutschabteilungen an Universitaten
und Padagogischen Hochschulen ihre
Funktion als Ausbildungsstitten von
Sprachmittlern fiir Deutsch verlieren,
eindeutig ist, so heifit das keineswegs,
dass die Fremdsprache Deutsch nicht
mehr gefragt ist. Nur geschieht dies zu-
nehmend in anderen Konstellationen als
in eigenstandigen Deutschabteilungen an
Fremdsprachenfakultéten.

An den Universitdten hat sich die Teil-
nehmerstruktur von Deutschkursen ver-
andert, die Nachfrage nach berufsbezo-
genem Deutsch steigt, Wirtschafts-
deutsch hat sich fast zu einem Zauber-
wort der neuen Ausrichtung von DaF
entwickelt, plotzlich sollen an zahl-
reichen Hochschulen in Zentralasien ge-
nerell studienbegleitende Deutschkurse
flir Lerner unterschiedlichster Facher
(Agrartechnologie, Auflenhandel, Elek-
trotechnik, Energietechnik, Informatik,
Jura, Kybernetik, Logistik, Maschinen-
bau, Medizin, Volkswirtschaftslehre etc.)
angeboten werden. Damit wird eine Ori-
entierung des Sprachunterrichts auf die
Studienfacher der DaF-Lerner, die Ver-
kniipfung von fachlicher und deutsch-
sprachiger Kommunikationskompetenz
als Intention des Lernprozesses unab-
dingbar. Sprachlehrer werden von ihren
Institutsleitern dazu angehalten, in tech-
nischen, naturwissenschaftlichen, juristi-
schen u. a. Fachbereichen fiir die Fremd-
sprache Deutsch zu werben und spezi-
fische Kurse »Deutsch fiir ...« (Medizi-
ner, Agrartechnologen usw.) zu entwi-
ckeln. Wie sie das konkret machen sollen,
haben sie in ihrer eigenen philologischen
Ausbildung kaum gelernt.

Mogen solche Appelle auch teilweise wie
ein Programm gegen die drohende Ar-
beitslosigkeit von DaF-Lehrern wirken, so
steckt doch eine eindeutige Richtung in
diesen Initiativen: Deutsch soll in Zukunft
nicht als Selbstzweck (Motto: »Ein biss-
chen Deutsch und sonst nichts«) vermit-
telt werden, sondern als integrierter Be-
standteil von wissenschaftsorientierten
Qualifikationen mit einer fachlichen und
einer fremdsprachlichen Komponente.
Die Kenntnis von Fremdsprachen soll die
Kenntnisse in wissenschaftlichen Fachern
ergédnzen, Fremdsprachen sollen lénger-
fristig als Schliissel zum Ausbau von Fach-
kenntnissen und zur Pflege internationa-
ler Kontakte eingesetzt werden (Rezep-
tion von Fachliteratur in der Fremdspra-
che, Moglichkeiten zu Auslandsstudium
und wissenschaftlichem Austausch, Teil-
nahme an internationalen Aktivitdten
usw.); angestrebt werden Qualifikations-
profile von Fachleuten, die aufgrund spe-
zifischer Fremdsprachenkenntnisse an in-
ternationalen Kooperationen kompetent
mitwirken kénnen (Motto: »Deutsch plus
Fachwissenc).

Diese Tendenz ist in engster Verbindung
mit den vielfdltigen Aktivititen, Aus-
tausch- und Stipendienprogrammen des
DAAD zu sehen, die ein reichhaltiges
Angebot an Studien- und Qualifikations-
moglichkeiten fiir Fachleute und (ange-
hende) Wissenschaftler verschiedenster
Disziplinen bereitstellen. Neben deutsch-
sprachigen Studiengdngen werden auch
englischsprachige angeboten; d.h. die
DAAD-Programme sind nicht automa-
tisch nur fiir Kandidaten mit Deutsch-
kenntnissen konzipiert. Dennoch kommt
der Vermittlung deutscher Sprachkennt-
nisse im Zusammenhang mit den Stipen-
dien- und Studienprogrammen des
DAAD eine zentrale Rolle zu. Aus zahl-
reichen Gesprdachen mit DaF-Lehrern
und Experten der Region geht eindeutig
hervor, dass die beste Motivation fiir das
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Deutschlernen die Chance zur Teilnahme
an Aus- und Weiterbildungsmdglich-
keiten in Deutschland darstellt. Realisier-
bar werden diese Chancen nur dann,
wenn eine enge Verzahnung zwischen
DaF-Ausbildung und Fachstudium vor-
liegt. An vielen Hochschulen bleibt dies
ein Desiderat. Positive Modelle sind spe-
zifische Kooperationsprogramme mit
deutschen Partnerhochschulen wie zum
Beispiel die Einrichtung von zwei
deutsch-kirgisischen Fakultdten in Bisch-
kek: An der Technischen Universitit
(KTU) lauft ein Programm mit der TFH
Berlin im Bereich Maschinenbau und
Elektrotechnik, an der Kirgisischen Staat-
lichen Universitat fiir Bauwesen, Trans-
port und Verkehr (KGUSTA) gibt es eine
deutsch-kirgisische Fakultat im Bereich
Informatik. Der Einsatz von Fachunter-
richt in der Fremdsprache Deutsch durch
Gastdozenten, der Zugang zu aktueller
deutschsprachiger Fachliteratur und ein
mehrmonatiger Studienaufenthalt an der
deutschen Partneruniversitat sind Be-
standteil dieser Programme.

2.3 DaF aufSerhalb der Hochschulen

Auch im aufleruniversitaren Bereich exis-
tieren in zentralasiatischen Landern zu-
nehmend Lernangebote fiir Deutsch. Or-
ganisatorisch zwar eigenstiandig, aber
personell oft in enger Kooperation mit
ortlichen Hochschulen werden z.B. an
sechs gut ausgestatteten Sprachlernzen-
tren (SLZ) des Goethe-Instituts (GI) in
Kasachstan (Astana, Karaganda, Kosta-
nai, Pawlodar, Ust-Kamenogorsk) und
Kirgistan (Bischkek) zahlreiche DaF-
Kurse mit aktuellen Kursmaterialien und
Methoden durchgefiihrt, das GI und die

Zentralstelle fiir das Auslandsschulwe-
sen (ZfA) bieten eine Fiille von ver-
netzten Aktivititen zur Unterstiitzung
des DaF-Unterrichts und der DaF-Lehrer
an, in Kasachstan haben sich anstelle des
»abgewickelten« Deutschunterrichts in
den staatlichen Schulen bisher sechs
Schwerpunktschulen mit vertieftem DaF-
Unterricht etabliert, an denen seit 2000
das Deutsche Sprachdiplom der Stufe II
(DSD II der KMK), das sich am Niveau
»Cl« des Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens fiir Sprachen orientiert,
abgelegt werden kann.! Ahnliche Initiati-
ven finden sich auch in anderen zentral-
asiatischen Landern, z.B. das Deutsche
Gymnasium in Chudjand/Tadschikistan.
In den Schulen setzt sich fiir das Fach
Deutsch das Prinzip »Qualitdt statt
Quantitat« offenbar durch.

Die ZfA und das GI organisieren im
Auftrag des Auswartigen Amtes die Ini-
tiative »Schulen: Partner der Zukunft«
(PASCH), um ein Netz von Partnerschu-
len mit verstarkter Bindung an die deut-
sche Sprache und Kultur aufzubauen,
mit der Intention, langerfristig »den glo-
bal titigen deutschen Unternehmen in-
ternational mobile und zugleich mit
Deutschland vertraute kiinftige Mitarbei-
ter anzubieten« (Ziithlke 2008/2009: 43).
Denn der Mangel an fachlich und fremd-
sprachlich gut qualifizierten Mitarbei-
tern, die in der Lage sind, die angestrebte
Offnung der Markte und eine erfolg-
reiche technologisch-wirtschaftliche Ko-
operation zwischen der EU und Zentral-
asien zu realisieren, gilt seit 20 Jahren als
Strukturmangel und wird in einschla-
gigen Kreisen standig diskutiert.?

1 Vgl. http://deutschessprachdiplom.blogspot.com sowie http//www.auslandsschulwe-

sen.de, Aufruf am 9.6.2009

2 In Kirgistan wird damit die fehlende Investitionsbereitschaft deutscher Firmen /
Organisationen begriindet. Miindliche Mitteilung von Mitarbeitern der Deutschen
Botschaft in Kirgistan sowie vom DAAD-Lektor Dr. Dintera.
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2.4 Konsequenzen fiir DaF

Die Schlussfolgerungen fiir eine neue
Funktionsbestimmung von DaF an Hoch-
schulen in Zentralasien liegen klar auf der
Hand: Die Verbreitung der Fremdsprache
Deutsch hat dann eine gute Perspektive,
wenn Curricula implementiert werden, in
denen DaF in systematischer Verbindung mit
einem studienbezogenen Verwendungszusam-
menhang auf qualitativ hohem Niveau ge-
lehrt und gelernt wird. Weder das Giefs-
kannenprinzip von deutschen Schmal-
spurkursen an Schulen und Hochschulen
noch ein ausschlieflliches Deutschstu-
dium ohne real berufsqualifizierende Be-
standteile wird in Zukunft Bestand haben.
In einer von jeher mehrsprachigen Region
muss Deutsch als eine europdische Fremd-
sprache prasent werden und bleiben, die
den Zugang zur wissenschaftlichen Aus-
bildung in Europa und zu qualifizierten
Berufen im internationalen Kontext er-
moglicht. Dabei soll Deutsch gelernt wer-
den, ohne Englisch auszuschlieffen. Denn
Wissenschaft und internationale Koopera-
tionen in Wirtschaft, Industrie und Tech-
nologietransfer sind grundsatzlich mehr-
sprachig.

Die Ausgangssituation in den Sowijet-
Nachfolgestaaten ist an diesem Punkt
ahnlich: Russisch war die Wissenschafts-
sprache, die jeweiligen Landessprachen
hatten nie diese Funktion. Die Folge war:
Alle wissenschaftlichen Inhalte kamen
aus der Sowjetunion. Die Festlegung auf
nur eine Sprache kam einer Festlegung
auf deren Inhalte gleich. Doch zur Rezep-
tion der Wissenschaften der Welt muss
man deren Sprachen rezipieren; wer also
die wissenschaftlichen Inhalte der inter-
nationalen Gemeinschaft rezipieren will,
muss deren Sprachen lernen.

Und genau an diesem Punkt wird die
Nischenstellung mit Schliisselfunktion der
Fremdsprache Deutsch sichtbar: Die Ver-
mittlung der Fremdsprache Deutsch an
zentralasiatischen Hochschulen muss so

ausgerichtet sein, dass sie den Zugang zum

Wissenschaftsstandort Deutschland zeigt, er-

leichtert und erschliefit. Dabei sind fol-

gende Qualitdtsmerkmale der Sprachaus-

bildung von zentraler Bedeutung;:

— Ausrichtung am Konzept einer elabo-
rierten Kommunikationsfahigkeit;

— Studienrelevanz der Inhalte;

— Fachsprachenorientierung;

— Verkniipfung mit interkulturellem Ler-
nen.

3. Die Deutsch-Kasachische Universitit
Almaty (DKU) als Modellbeispiel

Mit der DKU besteht in Almaty eine
Hochschule, die genau dieses Konzept
von integrierter Ausbildung zu Mehr-
sprachigkeit und Fachstudium in die Pra-
xis umsetzt. Die DKU wurde 1999 mit
dem Ziel gegriindet, ein zeitgemafies Bil-
dungsangebot zu schaffen, das sich an
den Standards deutscher Hochschulen
orientiert und damit den Studierenden
Qualifikationen vermittelt, wie sie von
der sich entwickelnden Wirtschaft sowie
von staatlichen und gesellschaftlichen
Institutionen und Organisationen nach-
gefragt werden. In einem eigenen Ab-
kommen der Regierungen der Bundesre-
publik Deutschland und der Republik
Kasachstan, das auf das Abkommen iiber
kulturelle Zusammenarbeit vom
16.12.1994 der beiden Lander rekurriert,
wurde am 3.9.2008 in der Hauptstadt
Astana die weitere Zusammenarbeit bei
der Entwicklung der DKU geregelt (Auf-
bau und Akkreditierung von Studien-
gangen, Anerkennung von Abschliissen
etc.). Sie hat den Status einer internatio-
nalen Hochschule.

Das Projekt » Aufbau innovativer Studien-
gange an der Deutsch-Kasachischen Uni-
versitat in Almaty« wird durch den
DAAD mit Mitteln des Programms »For-
derung/Export deutscher Studiengdnge
im Ausland« unterstiitzt und in Koopera-
tion mit einem Konsortium von deutschen
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Partnerhochschulen realisiert. Dabei sind
— und werden weitere — innovative Studi-
engdnge an vier Fakultiten (BWL-Wirt-
schaftswissenschaften!, Wirtschaftsinge-
nieurwesen, Ingenieurwissenschaften, So-
zialwissenschaften) aufgebaut, die sich
curricular an deutschen Studiengangen
orientieren, aber jeweils an die Verhalt-
nisse in Kasachstan adaptiert werden.

3.1 Studienginge

Mehrere Bachelorstudiengénge und ein
Masterstudiengang mit insgesamt rund
330 Studierenden, davon 270 sogenannte
Direkt-Studierende und 60 sogenannte
Abendstudierende, sind im Studienjahr
2008/09 bereits angelaufen. Im Einzelnen
handelt es sich um folgende Studiengan-

ge:

Fakultit Abschluss |Studiengang
BWL (Betriebs- BA Marketing
wirtschaft) Finanzen, insbesondere Wertpapier- und Bankenwesen
Unternehmensmanagement

WI (Wirtschafts- BA Verkehrslogistik
ingenieurwesen) Wirtschaftsinformatik
ING (Ingenieur- BA Energie- und Umwelttechnik
wesen) Telematik
SoWi (Sozial- BA Internationale Beziehungen
wissenschaften) Politologie

MA Regionalkunde Zentralasien

Weitere Studiengédnge fiir Umweltma-
nagement, Umwelttechnik, Gebdude-
und Infrastrukturtechnik befinden sich
im Aufbau.

3.2 Das Sprachkonzept der DKU

Fir die Standortbestimmung einer ef-
fektiven, zukunftsfdhigen DaF-Vermitt-
lung ist das an der DKU geltende
Sprachkonzept von besonderem Inter-
esse. Da die DKU ein erfolgreiches Pro-
jekt der deutsch-kasachischen Zusam-
menarbeit darstellt, nimmt die Fremd-
sprache Deutsch eine besondere Stel-
lung ein, ohne auf Englisch zu verzich-
ten. Vor allem gliedert sich der sehr
intensive DaF-Unterricht mit einem
Stundenumfang von knapp 1000 Unter-
richtsstunden in ein Konzept der Mehr-
sprachigkeit ein, wie es u.a. der Situa-
tion im heutigen Kasachstan entspricht;

Deutsch ist dabei als ein Teil von Mehr-
sprachigkeit konzipiert, denn die Kom-
bination von guten Fremdsprachen-
kenntnissen in Deutsch und Englisch
wird als besondere Qualifikation fiir
bessere Karrierechancen bewertet. Alle
Studierenden sind mit den beiden Lan-
dessprachen Kasachisch und Russisch
aufgewachsen und haben in der Schule
Englisch gelernt; Deutschkenntnisse
sind keine Bedingung zur Aufnahme an
die DKU, aber sehr erwiinscht. In jedem
Fall muss man Deutsch lernen, denn ab
dem 3. Studienjahr findet Fachunter-
richt in deutscher Sprache statt. Zwi-
schen den beiden Schulen mit verstark-
tem Deutschunterricht (Linguistische
Gymnasien 18 und 68) in Almaty und
der DKU besteht ein enger Kontakt und
ein reger Informationsaustausch; es liegt
auf der Hand, dass sich ein Studium an

1 An der Fakultdt fiir Wirtschaftswissenschaften wird bisher vorwiegend der Schwer-
punkt BWL unterrichtet. Deshalb wird der Name mit »BWL« abgekiirzt.
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der DKU fiir Fortgeschrittene in
Deutsch als besonders attraktive Per-
spektive darstellt. Dies zeigt sich auch in
einer internen Befragung von Schiilern
zum Thema: »Warum lernen wir DaF«?
iiber die Motivation zur Sprachenwahl
Deutsch; dabei wurden die Moglichkeit
zu einem Studium an der DKU, in
Deutschland und Europa sowie die
Aussicht auf gute Berufs- und Karrie-
remoglichkeiten als Hauptmotive ge-
nannt. Im Unterricht an der DKU sind
alle vier Sprachen - Russisch, Kasa-
chisch, Deutsch und Englisch — vertre-
ten; damit wird die internationale Aus-
richtung der Institution deutlich. Auch
die Homepage (www.dku.kz) ist vier-
sprachig.

Zwei Merkmale sind fiir die Fremdspra-
chenausbildung an der DKU von beson-
derer Bedeutung: Die Leistungsdifferen-
zierung in den Sprachgruppen Deutsch
und Englisch und der schrittweise Uber-
gang zum Fachunterricht in der Fremd-
sprache.

3.2.1 Leistungsdifferenzierte Sprach-
gruppen

Der Sprachunterricht wird grundsatz-
lich in Niveaugruppen durchgefiihrt.
Die Einteilung erfolgt nach den Leis-
tungsergebnissen, die beim DKU-Auf-
nahmetest und im Auswahlgesprach er-
mittelt werden. Gute Sprachkenntnisse
in einer der beiden Fremdsprachen sind
fiir eine Bewerbung um einen Studien-
platz an der DKU erwiinscht; allerdings

sind Deutschkenntnisse keine Eingangs-
voraussetzung. Dennoch zeichnet sich
ab, dass ein Studium an der DKU vor
allem fiir fremdsprachlich interessierte
Lerner geeignet ist. Etwa 15 % der neu
angemeldeten Studierenden (Stand
01.04.2008) verfiigen iiber DSD-Ab-
schliisse und somit {iber die formale
sprachliche Voraussetzung fiir ein Stu-
dium in Deutschland. Die Verteilung in
die Sprachgruppen ist folgendermafien
organisiert:

Niveau |Deutsch Englisch

Al D1, D2, D3 El, E2

A2 D4, D5, D6 E3, E4

B1 D7, D8, D9 E5, E6, E7, E8
B2, C1 |D10, D11, D12 |E9, E10, E11, E12

Die Differenzierung in Niveaugruppen
fordert auch die Entwicklung von spezi-
alisierten Leistungsprofilen je nach
fremdsprachlichen Vorkenntnissen,
Lernfortschritten und Neigung. In den
ersten zwei Studienjahren ist der
Sprachanteil an der Ausbildung sehr
hoch (jeweils 600 Stunden fiir Deutsch
und Englisch). Zur Intensivierung der
ab dem 3. Studienjahr bereits stark fach-
orientierten Deutschausbildung stehen
weitere Kursangebote zur Verfiigung:
Sommerintensivkurse (200 Stunden),
Fachsprachenkurse im 5. und 6. Semes-
ter (100 Stunden) sowie ein Vorberei-
tungskurs fiir die Priifung TestDaF! (70
Stunden). Fiir gute DaF-Lerner besteht

1 Um in Deutschland studieren zu konnen, ist laut Empfehlung des TestDaF-Instituts in
Hagen in allen vier Teilbereichen der TestDaF-Priifung der Nachweis von TDN 4
erforderlich. Die Hochschulen haben jedoch eine gewisse Autonomie in ihren Anforde-
rungen; so akzeptiert z.B. die TU Berlin eine Gesamtzahl von 16 Punkten, d.h. wer in
einem Priifungsteil nur TDN 3 erreicht, kann dies mit TDN 5 in einem anderen
Priifungsteil ausgleichen. Manche Fachhochschulen akzeptieren auch ein Niveau unter
insgesamt 16 TDN (Quelle: Miindliche Auskunft von Wolfgang Zimmermann, TU
Berlin, Zentraleinrichtung Moderne Fremdsprachen; dort werden TestDaF-Priifungen

durchgefiihrt).
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die Moglichkeit fiir ein Praktikumsse-
mester in Deutschland im 3. Studien-
jahr, fiir fachlich und sprachlich sehr
gute DKU-Studierende ist vorgesehen,
dass sie die zwei letzten Semester an
einer deutschen Partnerfachhochschule
absolvieren und dort den Bachelorab-
schluss erwerben konnen, wobei die BA-
Arbeit auf Deutsch zu schreiben ist.

3.2.2 Fachsprachenorientierung

Fiir die Studierenden ist ein Doppelab-
schluss und die Moglichkeit zu einem
Studium in Deutschland ein realistisches
Ziel. Daher ist die enge Verzahnung von
Sprach- und Fachausbildung eine zen-
trale Intention des Unterrichts an der
DKU. In allen Niveaugruppen und von
Anfang an wird der DaF-Lernprozess mit
der Entwicklung von studien- und wis-
senschaftsrelevanten Kompetenzen ver-
bunden, z.B. strukturierte und analy-
tische Verarbeitung sprachlicher Infor-
mationen auf der Grundlage von ge-
zielten Aufgabenstellungen; sachliches
und fachliches Argumentieren, Verglei-
chen, Erortern, Beschreiben, Zusammen-
fassen von Texten, Daten, grafischen Dar-
stellungen, Meinungen, Aussagen etc.,
Referieren, Diskutieren sowie kritische
Einschatzung von eigenen und fremden
sprachlichen Leistungen u.4a. mehr. Das
heif$t, dass DaF gezielt in Sprachverwen-
dungszusammenhdngen und in Verbin-
dung mit Sprachhandlungen vermittelt
wird, die zur Kommunikation im fach-
wissenschaftlichen Kontext hinfiihren.
Im Gegensatz zur passiven Ansammlung
von Sprachwissen und der »Fehlerver-
meidungsstrategie« des vorsichtigen
Schweigens wird die aktive miindliche
Kommunikationsfahigkeit gefordert, die
jedoch nicht auf den Alltags- und Erleb-
nisbereich reduziert wird, sondern die
Lerner dazu befihigt, komplexe Sachver-
halte angemessen sprachlich zu rezipie-
ren und sich dazu strukturiert, klar und

elaboriert zu aufsern. Fiir die schriftliche
Textproduktion gilt dhnliches.

Damit sollen iibergreifende Kompe-
tenzen entwickelt werden, die fiir den
Erwerb der Fachkenntnisse im jeweiligen
Studiengang unerldsslich sind. Ein er-
folgreiches Fachstudium ist untrennbar
mit dem schrittweisen Erwerb der ent-
sprechenden Fachsprache verkniipft.
Diesen Lernprozess durchlaufen Mutter-
sprachler im Prinzip genauso, aber bei
einem Fachstudium im Medium der
Fremdsprache sind die sprachlichen An-
forderungen schwieriger. Doch da das
Fachwissen in den jeweiligen Fachspra-
chen gespeichert ist und die Studieren-
den die Fremdsprache Deutsch zum Ler-
nen dieser Fachinhalte beniitzen sollen,
ist es notwendig, die spezifischen fach-
sprachlichen Ausdrucksmittel, Textkon-
ventionen, Begriffssysteme, Denkstruk-
turen etc. (vgl. Buhlmann/Fearns 2000)
der deutschen Fachsprachen ihrer Diszi-
plin zu lernen. Deshalb ist der Fremd-
sprachenunterricht an der DKU so ausge-
richtet, dass ein allmahlicher Ubergang
vom Fachunterricht auf Russisch zum
Fachunterricht in der Fremdsprache
Deutsch geschaffen wird. In den ersten
zwei Studienjahren werden die Facher
auf Russisch unter Einbezug von deut-
scher und englischer Fachterminologie
oder teilweise auch zweisprachig unter-
richtet, ab dem dritten Jahr kommt Fach-
unterricht bei deutschen Fachdozenten
hinzu, dessen sprachliche Komponente
parallel durch Ubungen im DaF-Unter-
richt unterstiitzt wird. Soweit es irgend-
wie moglich ist, werden fachliche Studi-
eninhalte auch im Sprachunterricht the-
matisiert und fremdsprachliche Ele-
mente im Fachunterricht beriicksichtigt.
Eine kiinstliche Trennung zwischen
»Fach« und »Sprache« ist ohnehin pro-
blematisch und eriibrigt sich, wenn die
Fremdsprache kontinuierlich als Kom-
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munikationsmittel tiber und mit studien-
relevanten Inhalten fungiert.
Die Dozenten der DKU werden in spezi-
ellen Fortbildungsveranstaltungen im
Bereich »Deutsch als Fachsprache« wei-
terqualifiziert, um in den Intensivkursen
bereits eine Basis fiir den Erwerb fach-
kommunikativer Handlungsfahigkeit zu
legen. Im dritten Studienjahr findet ein
spezifischer Kurs »Fachsprachen« statt,
in dem die speziellen sprachlichen Mittel
der Fachsprachen explizit behandelt wer-
den.
Damit wird dem bewahrten 3-Phasen-
Modell der Fachsprachendidaktik Rech-
nung getragen:
1.Erwerb einer allgemeinsprachlichen
Basis in der Fremdsprache;
2. Fachsprachenunterricht;
3. Fachunterricht in der Fremdsprache.
Die Fachsprachenorientierung des DaF-
Unterrichts an der DKU ist ein wichtiger
Baustein fiir den spéateren Studienerfolg
der Teilnehmer an den deutschen Part-
nerhochschulen.

3.3 Beispiel fiir eine Unterrichtseinheit
Zur Veranschaulichung, wie DaF nicht
als Selbstzweck, sondern studienbeglei-
tend und verzahnt mit dem Fachunter-
richt unterrichtet werden kann, sei hier
ein Ausschnitt aus einer internen Modul-
beschreibung (Erprobungsphase) fiir das
Ende des 2. Studienjahrs skizziert.

Im Anschluss an eine theoretische Ein-
fiihrung im Fachunterricht Betriebswirt-
schaftslehre (in russischer Sprache) in die
Bereiche Wirtschaftszweige, Unterneh-
mensstandorte, Unternehmensformen
und Unternehmensorganisation werden
dieselben Themen auf Deutsch aufgegrif-
fen. Im ersten Block der Unterrichtsein-
heit werden dazu themenspezifisch aus-
gewihlte Texte und Ubungen aus dem
fachsprachlichen Lehrwerk Einfiihrung in
die Fachsprache der Betriebswirtschaft
(Buhlmann/Fearns 1989), dem Lehrbuch

Wirtschaftskommunikation (Eismann
2000), der Zeitschrift Markt sowie den
Lehrwerken Dialog Beruf (Becker/Brau-
nert 1997) und Unternehmen Deutsch
(Conlin 1996) erarbeitet, wobei Rezeption
und Ubung der Fachlexik auf Deutsch
(HV und LV) die Schwerpunkte bilden. In
den produktiven Phasen (miindlich und
schriftlich) werden vorrangig Arbeits-
und Lerntechniken zur strukturierten In-
formationsentnahme und -wiedergabe
eingesetzt.
Im zweiten Block finden der Transfer
und die aktive Anwendung durch eine
systematische Projektarbeit »Analyse
eines Betriebes, eines Unternehmens, ei-
ner Firma« statt. Dabei werden anhand
von Fallbeispielen staatliche sowie pri-
vate, kasachische und internationale
bzw. deutsche Firmen und Unterneh-
men in Kasachstan analysiert, um Be-
sonderheiten und Unterschiede auf der
Basis der erworbenen theoretischen
Kenntnisse zu erkennen, zu beschreiben
und vergleichend zu diskutieren. Die
»soft skills« fiir Gruppenarbeit (Grup-
penbildung nach definierten Kriterien,
Kommunikationsspiegelregeln wie Re-
spekt vor anderen Meinungen, Gleich-
berechtigung, Suchen nach Kompromis-
sen, Themenzentrierung, konstruktive
Kritik, Definition eines Mafsnahmenka-
talogs, interne Arbeitsverteilung u.a.)
sind bereits aus dem 1. Semester be-
kannt.
Bei der Recherche wird das gewdhlte
Fallbeispiel eines Unternehmens (eines
Betriebes, einer Firma) analysiert:
— nach Wirtschaftszweigen;
- nach Beschaftigungsanzahl;
— nach Rechtsform;
— nach Unternehmensstandort (Analyse
nach Faktoren);
— nach Unternehmensstruktur;
— nach Charakteristik der Kunden;
Sonstiges.
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Im Verlauf der Projektarbeit wird die Ta-
tigkeit der Gruppen mehrmals fiir eine
Reflexion im Plenum unterbrochen, um
den Arbeitsprozess transparent zu halten:
— Stand der Informationsrecherche;

— Formen der Informationsverarbeitung;
— Produktion von Material;

— Vorbereitung der Visualisierung;

- Generalprobe.

Den Abschluss bildet eine Prasentation
mit folgender Fremd- sowie Selbstein-
schidtzung auf der Basis einer vorgege-
benen Prasentationsanalyse, nach der

— inhaltliche Kriterien

- sprachliche Darstellung

- Prasentationsform

— Gesamteindruck

beurteilt und Alternativen oder Verbesse-
rungsvorschlage formuliert werden.

Ahnlich strukturierte Projekte werden
im Rahmen von Marketing zum Thema
»Ein Produkt auf dem Markt« (Auswahl
und Analyse eines Produkts; Absatz-
bzw. Vertriebswege: zentraler, dezentra-
ler Vertrieb, Franchising; Arten und Al-
ternativen der Werbung) und »Griin-
dung eines eigenen Betriebs« durchge-
fiihrt.

Intention ist und bleibt die mdglichst
enge Verkniipfung vom Sprach- und
Fachunterricht durch Aufgreifen fach-
licher Inhalte und Training, Vor- und
Nachbereitung der entsprechenden
fremdsprachlichen Mittel in komplexen,
studienrelevanten Kommunikationssitu-
ationen. Die gute Ausstattung mit aktu-
ellen Lehr- und Lernmaterialien, die
reichhaltige, funktionierende Biicherei,
eine geschickte Stundenplangestaltung,
interne Fortbildungen und vor allem das
engagierte internationale Leitungs- und
Dozententeam an der DKU sind wichtige
Faktoren, um die intendierten Ziele zu
realisieren.

4. Ausblick

Es ist zum gegenwaértigen Zeitpunkt der
Aufbauphase der DKU noch zu friih, sta-
tistisch relevante Nachweise iiber den Stu-
dienerfolg ganzer Teilnehmergruppen
vorzulegen. Doch man kann bereits heute
sagen, dass hier die Weichen richtig ge-
stellt wurden, um ein funktionsfahiges
Modell fiir die Nischen zu verwirklichen,
in denen deutlich wird, in welche Rich-
tung die Vermittlung von DaF gehen
konnte, um tatsachlich Zukunft zu haben
— vielleicht nicht nur in Zentralasien.
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Didaktik DaF / Praxis

Zur Gestaltung des Horverstehenstrainings in
universitiren Sommerdeutschkursen

Sylwia Adamczak-Krysztofowicz und Antje Stork

Zusammenfassung

Jedes Jahr kommen Tausende von Deutschlernenden aus den verschiedensten Landern
nach Deutschland, um in universitdren Sommerdeutschkursen u. a. ihre Sprachkenntnisse
zu verbessern. In dem Beitrag stellen wir Ergebnisse aus der Unisom-Studie vor, in der
durch eine Teilnehmerbefragung ermittelt wurde, welche Aufgabenformate und Hortexte
die Deutschlernenden beim Horverstehenstraining bevorzugen bzw. sie zur Mitarbeit
anregen. Die Ergebnisse geben wichtige Hinweise fiir die Gestaltung des Horverstehens-
trainings in universitiren Sommerdeutschkursen.

1. Einleitung

Horverstehen ist eine der Basisfertig-
keiten, ohne die zwischenmenschliche
Kommunikation nicht moglich ist. Es
nimmt in der muttersprachlichen All-
tagskommunikation im Durchschnitt mit
45 % eine fiihrende Position ein, gefolgt
vom Sprechen mit 30 %, dem Lesen mit
16 % und schliefflich dem Schreiben mit
9% (Neveling 2000: 3). Andere Aufglie-
derungen gehen, wenngleich sie in den
Prozentangaben leicht voneinander ab-
weichen, von vergleichbaren Verhiltnis-
sen aus (z. B. Solmecke 2001: 893; Kieweg
2003: 23).

Die Vermutung liegt nahe, dass auch
Deutschlernende in universitiren Som-
merkursen, die aus ihrem Heimatland fur

einen begrenzten Zeitraum, zumeist einen
Monat, in eines der Zielsprachenldnder
kommen, dem Horverstehen einen grofien
Stellenwert beimessen. Dariiber hinaus
stellt sich aber die Frage, wie aus Sicht der
Lernenden ein Horverstehenstraining ge-
staltet werden sollte, d.h. welche Aufga-
benformate und Hortexte sie bevorzugen
bzw. zur Mitarbeit anregen. Eine Antwort
auf diese Fragestellung bietet die Auswer-
tung einer von uns an vier deutschen
Hochschulen (Frankfurt, Kiel, Mainz,
Marburg) durchgefiihrten Kursteilneh-
merbefragung im Rahmen der sogenann-
ten Unisom-Studie!, die wir in diesem
Beitrag vorstellen. In Abschnitt 2 werden
konkrete Uberlegungen zu Aufgaben-
arten im Bereich des holistisch orientierten

1 In dieser Studie zu universitiren Sommerintensivkursen in Deutschland wurden in
mehreren Fragenkomplexen Zielsetzungen, Inhalte, Schwerpunktsetzungen sowie
Lehr- und Lernmittel der Sommerintensivsprachkurse unter besonderer Berticksichti-
gung des Horverstehenstrainings ermittelt. Neben dem Einsatz quantitativer Fragebo-
gen wurden qualitative Interviews mit ausgewahlten Lehrenden durchgefiihrt.

Info DaF 36, 4 (2009), 368-380
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Horverstehenstrainings! angestellt. Tm
nachsten Teil werden die wichtigsten Hor-
textgruppen hinsichtlich ihrer Einsetzbar-
keit fiir das Horverstehenstraining bewer-
tet (Abschnitt 3). Darauf aufbauend wer-
den nach einer kurzen Charakterisierung
der im Rahmen der Untersuchung be-
fragten Kursteilnehmer (Abschnitt 4) Er-
gebnisse der Kursteilnehmerbefragung zu
lernerbezogenen Text- und Aufgabenpra-
ferenzen présentiert (Abschnitt 5) und ein
Fazit gezogen (Abschnitt 6).

2. Klassifikation und Progression von
Hoéraufgaben

Der Terminus »Horaufgabe« bezieht sich
zum einen auf inhaltsorientierte (= focus
on meaning), moglichst authentische, fiir
die Lerner relevante (= personal involve-
ment) und autonomieférdernde Lernauf-
gaben, die kognitive Prozesse auslosen,
diverse Bestandteile der kommunika-
tiven Kompetenz aufbauen und dadurch
das verstehende Horen fordern sollen
(zur Zusammenfassung der wichtigsten
Funktionen von Lernaufgaben vgl.
Skehan 1998: 95 und Leupold 2007: 29).
Die mit verstehendem Héren verbunde-
nen unterschiedlichen Lernziele (Verste-
hensabsichten) erfordern jeweils diffe-
renzierte Aufgabenstellungen. Je nach di-
daktischem Lernziel, Sprachniveau und
methodischem Ansatz kénnen verschie-
dene Lernaufgabenarten im Horverste-
henstraining zum Tragen kommen, die
im Folgenden anhand der Kriterien des
Zeitpunkts ihres Einsatzes, der erwar-
teten Reaktion, ihres Grades der Offen-
heit und der Verarbeitungstiefe klassifi-
ziert und hinsichtlich ihrer Progression
diskutiert werden.

2.1 Aufgabenart nach Zeitpunkt des
Einsatzes

In Bezug auf den Zeitpunkt des Einsatzes
im Unterrichtsprozess unterscheidet man
pré-auditive, auditive und post-auditive
Aufgaben, die in der Vorphase, Hérphase
oder Nachphase des Horverstehenstrai-
nings eingesetzt werden (vgl. Dahlhaus
1994: 125f., Eggers 1994: 33 ff., Honnef-
Becker 1996: 59 f. und Wiemer 1999: 50 £.):

2.1.1 Pri-auditive Aufgaben sollen zum

Textthema hinfithren, das Vorwissen

durch Aufbau einer Horerwartung akti-

vieren und den themenbezogenen Wort-
schatz einfithren. Zu solchen vorberei-

tenden Verfahren gehdren u.a.:

— kognitive Wortschatzarbeit (z.B. Er-
stellen von Wortigel oder Wortspinnen,
Synonym- und Antonymdiagramme);

— Arbeit mit einem Lesetext oder mit
visuellen Impulsen (z. B. Bildern, Kari-
katuren, Videosequenzen) ahnlicher
Thematik;

— Aufstellung von Hypothesen; produk-
tive Arbeit mit dem Titel, Uber-
schriften, Satzkarten, akustischen Im-
pulsen (z.B. Stimmen, Gerauschen)
oder mit inhaltlichen Schliisselwor-
tern.

2.1.2 Auditive Aufgaben dienen der Ge-

wohnung an fremdsprachliche Hortexte

sowie der Ubung entsprechender Hor-
strategien. Zu begleitenden Verfahren ge-

horen z. B.

— Arbeit mit Bildern, die man in die rich-
tige Reihenfolge bringen, vervollstan-
digen oder nach Anweisung selber
zeichnen soll;

— Zuordnen von Informationen durch
Pfeile; Zahlen- und Wortbingo;

1 Die holistisch ausgerichtete Horverstehensdidaktik sieht das verstehende Horen als
einen komplexen und unteilbar zu entwickelnden Prozess. In diesem Zusammenhang
zielt sie auf eine ganzheitliche, meistens inhaltlich orientierte, sowohl eindirektionale
(d.h. mediale) als auch zweidirektionale (d. h. interaktive) Vermittlung der Horverste-

henskompetenz ab.
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- Korrektur von fehlerhaften Textpassa-
gen, Ausfiillen von Arbeitsblatt, Ta-
belle, Raster oder Liste;

— Ankreuzen von geschlossenen Fragen
(siehe unten);

— Markierung der Teilmenge aus Ge-
samtmenge;

— Ordnen bzw. Sortieren von Textteilen;
handlungsorientierte non-verbale Aus-
fithrung von Anweisungen bei den To-
tal Physical Response-Diktaten;

— Beantwortung von offenen Fragen
(siehe unten) und Vervollstandigung
von halb-offenen Fragenformaten
(siehe unten).

2.1.3 Post-auditive Aufgaben konnen als
nachbereitende Komplexiibungen ganz
unterschiedliche Zwecke verfolgen, u.a.
konnen sie der Uberpriifung der Lo-
sungen und/oder Kldrung bzw. Analyse
der sprachlichen und inhaltlichen
Schwierigkeiten dienen, die bei der Bear-
beitung von Aufgaben in der Horphase
aufgetreten sind. Anhand von post-audi-
tiven Aktivitdten (z.B. Vervollstindi-
gung der Dialogskizze; Erstellung des
Flussdiagramms; schriftliche oder miind-
liche Wiedergabe von Hauptgedanken
des Hortextes mit Hilfe von Stichwor-
tern; personliche Stellungnahme, Formu-
lierung von Hypothesen fiir den Weiter-
gang des Gesprachs/der Geschichte; Um-
gestaltung des Hortextes in ein anderes
Medium oder in eine andere Textsorte;
Entwicklung inhaltlicher Alternativen;
Rollenspiel etc.) lasst sich dariiber hinaus
auf eine natiirliche Art und Weise ein
Ubergang vom Horverstehenstraining
zur eigenen Sprachproduktion beim
Sprechen und Schreiben, aber auch zur
vertiefenden Textrezeption beim Lesen
finden.

2.2 Aufgabenart und erwartete Reaktion
Hier wird zwischen verbaler und nicht
verbaler Reaktion von Horenden unter-

schieden (vgl. dazu exemplarisch Voss
1984: 74 ££.):

2.2.1 Verbale Aufgaben, d.h. Verfahren mit
Sprachproduktion/Reproduktion, wie
die Beantwortung von Fragen, kommen
in allen Stufen zum Einsatz.

2.2.2 Nonverbale Aufgaben, d.h. Verfahren
ohne Sprachproduktion, eignen sich sehr
gut fiir Anfanger und kénnen beispiels-
weise durch das Nachzeichnen einer im
Hortext gegebenen Wegbeschreibung
oder das Ergédnzen eines vorgegebenen
Bildes nach Instruktion ausgefiihrt wer-
den.

Um die verschiedenen Leistungen der
Lernenden beim verstehenden Horen in
Betracht zu ziehen, sollten die aufgaben-
geleiteten Aktivititen eine Progression
von nonverbalen Aufgabenformaten
iiber Aufgabenformate mit geringer
Sprachproduktion/Reproduktion zu
Aufgabenformaten mit schriftlicher/
miindlicher Sprachproduktion zulassen.
Zur Ausdifferenzierung der Art der
schriftlichen/miindlichen Sprachtatigkeit
(z.B. imitierend reproduktiv, problemls-
send produktiv, formbezogen, inhaltsbe-
zogen, inferierend antizipierend etc.) bei
allen Arten sprachlicher Reaktion auf das
Gehorte sei auf Solmecke (1999: 321) ver-
wiesen.

2.3 Aufgabenart nach Grad der Offenheit
In Bezug auf den Grad der Offenheit von
Horverstehens-Aufgaben wird zwischen
geschlossenen, halboffenen und offenen
Aufgaben differenziert:

2.3.1 Geschlossene Aufgaben lassen die Ler-
ner die richtige Losung unter den vorge-
gebenen Antwortalternativen nur her-
ausfinden und markieren. Zu den ty-
pischen geschlossenen Aufgabentypen
gehoren: Multiple-choice-Aufgaben
(Mehrwahl-Antwort-Aufgaben bzw.
Mehrfachwahl-Aufgaben), Alternativ-
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Antwort-Aufgaben (d. h. Ja/Nein ankreu-
zen oder Richtig/Falsch ankreuzen bzw.
Zwei-Thesen-Aufgabe) und Zuord-
nungsaufgaben. Diese Aufgaben iiber-
priifen in erster Linie das Detailverste-
hen, konnen aber auch bei der Kontrolle
selektiven Horens eingesetzt werden. Zu
den Vor- und Nachteilen der genannten
geschlossenen Aufgabenformate sei auf
Zehren (1999: 59 ff.) verwiesen.

2.3.2 Bei halboffenen Aufgabenformen sind
Antworten innerhalb eines prazise be-
grenzten Kontextes nur teilweise von den
Lernern selbst zu formulieren. Zu den
halboffenen Aufgaben zahlen: Ergin-
zungsaufgaben (Erganzungen von Liicken
in Einzelsdtzen, Listen und Tabellen),
Liickentexte (Ergdnzungen von gezielt
vorgegebenen Liicken in einem zusam-
menhéangenden Text), Cloze-Tests (Ergan-
zungen von mechanisch getilgten Wor-
tern). Halboffene Aufgaben kommen re-
lativ selten zum Einsatz, weil sie haufig
zu hohe Anforderungen an das Mit-
schreiben stellen und dadurch Speicher-
und Antizipationsprozesse behindern
konnen.

2.3.3 Offene Aufgaben sind mit relativ selb-
standiger Schreibarbeit des Textrezipi-
enten verbunden, verlangen eine (leicht
oder auch stark) modifizierte Wieder-
gabe des Textes und stellen daher an den
Horer hohere Anforderungen. Diese Auf-
gabenformate kénnen sowohl zur Kon-
trolle und Bewertung des extensiven Ho-
rens (also des Globalverstehens und des
selektiven Horverstehens) als auch des
intensiven Horens (also des Detailverste-
hens) verwendet werden. Offene Aufga-
benstellungen enthalten vor allem offene
Fragen zum Textinhalt und zu Textzu-
sammenhéngen, stichwortartige Beant-
wortung von globalen W-Fragen, Eintra-
gungen von einzelnen Informationen in
Raster oder Zusammenfassungen der re-
levanten Hauptinformationen von Tex-

ten. Allerdings muss man bei der Aufga-
benstellung beachten, dass bei den pro-
duktiven Schreibleistungen der Lerner
viele stilistische, orthographische und
grammatische Unvollkommenheiten ent-
stehen koénnen. Zehren (1999: 60) emp-
fiehlt in dieser Situation bei der Beurtei-
lung zu erwédgen, ob und in welcher
Gewichtung sprachliche Fehler bei der
Bewertung offener Ubungstypen sankti-
oniert werden sollen. Van Weeren (1992:
58) schldgt dagegen den Einsatz der Mut-
tersprache als Losung vor.

Um den unterschiedlichen Leistungsni-
veaus der Lernenden gerecht zu werden,
ist eine sinnvolle Progression von ge-
schlossenen Aufgaben iiber halboffene
Aufgabenformate zu offenen Aufgaben
bei der Konzeption des Horverstehens-
trainings sinnvoll einzuplanen.

2.4 Aufgabenart im Hinblick auf die
geforderte Textverarbeitung

Darin inbegriffen sind differenzierte Ar-
ten der Fragenformulierung, d. h. Fragen
zum globalen, detaillierten oder selek-
tiven Verstandnis, Fragen zum Verstand-
nis indirekter Sprechakte, Fragen zum
Verstandnis von Konsequenzen, Fragen
zum Verstandnis von Einstellungen, As-
soziationen, Sprechermotiven, Fragen zu
den Beziehungen zwischen den Charak-
teren sowie doppeldeutige Fragenformu-
lierungen (vgl. Zydati§ 2005: 103). Die
geforderte Textverarbeitung lasst sich er-
leichtern, wenn man mehr Fragen zum
Globalverstandnis formuliert und sie im-
mer vor Fragen zum Detailverstandnis
stellt.

Grofier Wert ist einem abwechslungs-
reichen Einsatz von Aufgabenformaten
in den Sommerkursen beizumessen. Bei
der lernerbezogenen Aufgabenstellung
gilt allerdings generell, dass Aufgaben-
formate zur Informationsentnahme auf
der Textoberflache, die wenig komplexe
Denkoperationen seitens der Horer erfor-
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dern, leichter sind als Aufgabenformate
zum analytischen Verstehen, die tiefge-
hende kognitive Teilprozesse und haufig
auch erhohte sprachproduktive Aktivi-
titen voraussetzen. Die Schwierigkeit ei-
ner komplexen Aufgabe lasst sich aller-
dings laut Solmecke (1999: 325) teilweise
dosieren, indem man sie mit zusatzlichen
Erkldrungen in Form von Sprach- oder
Sachinformationen, Musterbeispielen
und Strukturierungshilfen versieht.

3. Klassifikation und Auswahl von Hor-
texten

Im Folgenden sollen die wichtigsten Hor-
textarten im erweiterten Sinne, die ver-
schiedene Mischformen der mehrkana-
ligen auditiven Textrezeption umfassen,
nach vier komplexen textbezogenen
Klassifikations- und zugleich Auswahl-
kriterien (d. h. nach der Art der textuellen
Realisierung, der Prédsentationsform,
Form der Miindlichkeit sowie nach den
Textsortenmerkmalen) gruppiert und
hinsichtlich ihrer Einsatzmoglichkeiten
fiir das Horverstehenstraining bewertet
werden.

3.1 Art der textuellen Realisierung

In Bezug auf das Kriterium der textuellen
Realisierung kann folgender Katalog von
im Fremdsprachenunterricht einsetz-
baren auditiven Texten in ihrer weiten
Bedeutung aufgestellt werden:

3.1.1 Auditive Texte als Hortexte sensu
stricto, fiir die eine einkanalige auditive
Textverarbeitung charakteristisch ist
(z.B. auf CDs oder Kassetten aufgezeich-
nete Interviews, Nachrichten, Durchsa-
gen etc.).

3.1.2 Horsehtexte: Da sich das Hor-Seh-
Verstehen in der Fremdsprachendidaktik
erst seit Beginn der 1990er Jahre etabliert
hat, ist die Forschungslage dazu noch
relativ sparlich. Einige einleitende Be-
merkungen zur Hor-Seh-Verarbeitung

und -didaktik finden sich jedoch bei
Meifiner (2001), Schwerdtfeger (2001,
2003) und Thaler (2007).

Kennzeichnend fiir diese Gruppe von
Horverstehenstexten ist, dass die gespro-
chenen Texte mit den parallel gezeigten
Bildern in einen Zusammenhang ge-
bracht werden miissen, um die Bedeu-
tung zu konstituieren. Da die (in den
Fernsehsendungen und Filmausschnit-
ten) gezeigten Bilder medienspezifischen
Konventionen unterliegen und kom-
plexere Verstehensstrategien erfordern,
soll das mehrdimensionale Ton-Bild Ver-
standnis sorgféltig abgestuft und auf die
jeweilige Rezipientengruppe angepasst
werden.

3.1.3 Auditive Texte in Kombination mit
Schrifttexten: Zu dieser Gruppe werden
beispielsweise Lieder auf einer CD oder
Kassette, denen der Text beigelegt ist,
oder vorgetragene Dichtung bzw. litera-
rische Kleinformen mit Text (Horbiicher)
gerechnet. Die Arbeit mit diesen Misch-
formen von Hortexten im Fremdspra-
chenunterricht umfasst die simultane
Verarbeitung von auditiven und ge-
schriebenen Informationen und ermog-
licht eine Hilfestellung durch das Lese-
verstehen bei der Aufgabenldsung im
Bereich des verstehenden Horens (zur
Integration von Hoéren und Lesen vgl.
Myczko 1995: 111£.).

3.1.4 Hérsehtexte in Kombination mit
Schrifttexten: Hier handelt es sich um
Horvorlagen, bei denen Ton, Bild und
geschriebene Sprache als simultane Be-
standteile in einem Textverarbeitungs-
prozess auftreten (z. B. Filme mit Unterti-
teln, Musikclips mit Liedtext etc.).

Trotz des erforderlichen technischen und
zeitlichen Aufwands sollte der Einsatz
solcher Mischformen von Hortexten im
engeren Sinne die bewéhrten Formen der
herkémmlichen Horverstehensforde-
rung regelmafig vervollstandigen.
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3.2 Prisentationsform

In Anlehnung an Hiillen (1977: 35) kon-
nen nach diesem Kriterium Hortexte in
drei Gruppen aufgeteilt werden:

3.2.1 Monologische Hortexte: zu dieser
Gruppe zdhlen vor allem Kurzmel-
dungen im Radio, Werbung, Présentati-
onen, Berichte, Kommentare, Reporta-
gen, Vortrage, Nachrichten.

3.2.2 Dialogische Hortexte: dazu gehoren
Telefonanrufe, Interviews, an denen zwei
Gesprachspartner beteiligt sind, oder
Dialoge aus Filmen oder Theaterstiicken.

3.2.3 Multilogische Hértexte: zu dieser
Gruppe zdhlen Gruppeninterviews, Talk-
shows, Unterhaltungen, Diskussionen.

Grundsatzlich sollten alle unterschie-
denen Préasentationsmodalitaten im Hor-
verstehenstraining in den Sommerkursen
zum Tragen kommen, wobei hinsichtlich
der Progression zuerst den monolo-
gischen Hortexten und erst dann den dia-
logischen Hortexten der Vorzug zu geben
ist. Multilogische Hortexte sind dagegen
im néachsten Schritt allmahlich und sorg-
faltig aufbereitet heranzuziehen.

3.3 Form der Miindlichkeit

In Anlehnung an Dirven (1984: 21ff.)
kann man bei der Typologisierung von
Hortexten von den Unterschieden zwi-
schen geschriebener und gesprochener
Sprache ausgehen (zur eingehenden
Charakteristik gesprochener Sprache vgl.
Schwitalla 1997: 14 ff., Hess-Liittich 2001:
284 ff. und Grotjahn 2005: 128 ff.) und
folglich drei Gruppen von Hortexten un-
terscheiden:

3.3.1 Nicht spontan gesprochene Hortexte:
Unter diese Kategorie fallen alle Texte,
die zuerst geschrieben wurden und erst
dann vorgelesen bzw. auswendig aufge-
sagt werden. Wegen ihrer geringen Re-
dundanz und der daraus folgenden ho-

hen Informationsdichte konnen solche
Hortexte wie auf Tontréger gesprochene
Literatur (Horbticher), Vorlesungen, The-
aterstiicke zum einen den Rezeptionspro-
zess beeintrachtigen. Zum anderen kon-
nen sie aber durch ihre sprachliche Kor-
rektheit und thematische Geschlossen-
heit das verstehende Horen erleichtern.
Da der landeskundliche bzw. dsthetische
Aspekt sowie die motivierende Funktion
bei dieser Gruppe von Hortexten in den
Vordergrund des Unterrichtsgeschehens
zu stellen sind, wird das verstehende
Horen in diesem Fall integrativ mit ande-
ren Fertigkeiten beildufig mitgeiibt, wor-
auf Krumm (2001: 1090) mit Recht hin-
weist.

3.3.2 Vorbereitet spontan gesprochene Hor-
texte: Zu dieser Zwischenkategorie geho-
ren Interviews, Reden, Ansprachen,
Nachrichten oder Debatten, die einerseits
auf Grund der Vorbereitungsmoglichkeit
des Sprechers strukturiert, kontrolliert
und durchdacht sind, andererseits ent-
halten sie durchweg die Besonderheiten
der spontan gesprochenen Sprache wie
Wiederholungen, Betonungen, Gliede-
rungssignale oder Denkpausen etc.

3.3.3 Unvorbereitet spontan gesprochene
Hortexte: Dieser Gruppe sind diverse All-
tagsgesprache zuzuordnen, die durch die
Lexik aus dem Bereich der gesprochenen
Umgangssprache, grammatische Unre-
gelmafBigkeiten, ellipsenférmige Satze,
sprachliche Redundanzen oder Anakolu-
the gekennzeichnet sind. Diese Hortexte
eignen sich insbesondere fiir die Schu-
lung des globalen Verstehens sowie fiir
die Erarbeitung von Besonderheiten ge-
sprochener Sprache.

Im Horverstehenstraining sollten alle
drei Erscheinungsformen der gespro-
chenen Sprache verwendet werden, wo-
bei den vorbereitet spontan gespro-
chenen Hortexten die Prioritét einzuradu-
men ist.
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3.4 Textsortenmerkmale!

Dieses Kriterium umfasst folgende zwei
Hauptgruppen von Hortexten:

3.4.1 Fiktionale Hortexte: Dieser Gruppe
werden im Folgenden alle Hortexte lite-
rarischer Art zugeordnet, zu denen so-
wohl die dem &asthetischen Genuss die-
nenden poetischen Hortexte (z. B. vorge-
lesene Gedichte) als auch alle erzdhlen-
den (d.h. narrativen) Hortexte (z.B. vor-
gelesene Kurzgeschichten, Ausschnitte
aus Horbiichern) gehdren. Stellenwert
und Kriterien der Auswahl von litera-
rischen Schrifttexten werden genau bei
Adamczak-Krysztofowicz (2003: Kapitel
3.4) charakterisiert.

3.4.2 Nicht-fiktionale Hortexte: Zu dieser
Gruppe zahlen allgemeine Gebrauchs-
texte wie z.B. Radiokommentare, Fern-
sehnachrichten, Reportagen etc. Sie wer-
den auch als Alltagstexte oder als prag-
matische, popularwissenschaftliche bzw.
expositorische Texte bezeichnet. (Zur
recht uneinheitlichen und noch liicken-
haften Forschungslage zur Begriffsbe-
stimmung, Abgrenzung und Typologi-
sierung geschriebener Sach- und Ge-
brauchstexte vgl. Adamczak-Krysztofo-
wicz 2003: Kapitel 3.5).

Auflerdem zdhlen dazu spezialisierte
Sachtexte wie z. B. miindliche Prasentati-
onen, Referate oder Vortrdge zu einem
Sachthema, die gegeniiber fiktionalen
Hortexten durch drei entscheidende Kri-
terien abgegrenzt werden konnen: reine
Zweckhaftigkeit, unmittelbarer Realitéts-
bezug und Explizitheit der Information.

Wichtige Komponenten der Hoérverste-
henskompetenz lassen sich mit beiden
Grundformen sprachlicher Darstellun-
gen im Horverstehenstraining gezielt for-

dern. Die bevorzugten Textsorten sind
allerdings durch eine Befragung der Ler-
nergruppe zu bestimmen.

4. Kurze Charakteristik der im Rahmen
der UNISOM-Studie befragten Kurs-
teilnehmer

Sommerkurse werden in Deutschland
seit 1889 (erster Sommerkurs in Jena)
durchgefithrt und richten sich an »aus-
landische Studierende, die sich einige
Wochen in Deutschland mit deutscher
Sprache und Kultur befassen mdchten«
(Bauer 2002: 12). Der DAAD préasentiert
Informationen zu den aktuellen Kursen
auf seiner Homepage (unter: http://
www.daad.de/deutschland/deutschler-
nen/sommerkurse/00490.de.html) sowie
in einer Broschiire und CD-ROM. Der
Umfang der Deutschintensivkurse im
Gesamtpaket der Sommerkurse ist unter-
schiedlich hoch. Seit 1999 gibt es auch
Kursangebote in englischer Sprache
(Bauer 2002: 37).

In die quantitativ-qualitative Unisom-
Studie wurden vier Hochschulen in
Deutschland einbezogen, und zwar in
den drei Bundeslandern Hessen, Rhein-
land-Pfalz und Schleswig-Holstein. Es
handelte sich hierbei sowohl um sog.
Sommeruniversititen (Frankfurt, Mar-
burg), in deren Rahmen die Teilneh-
merlnnen im Sommer 2007 Veranstaltun-
gen in ihren jeweiligen Fachern (teilweise
auf Englisch) belegen konnten und be-
gleitend Deutschunterricht erhielten, als
auch um internationale Sommerkurse,
die sich stdrker auf den Sprachunterricht
konzentrierten. Fast die Halfte (46,83 %)
der auswertbaren Fragebdgen (n = 126)
stammt von TeilnehmerInnen verschie-
dener universitarer Sommerkurse in Kiel,

1 Textsorten werden hier als begrenzte Mengen von Textexemplaren mit spezifischen
Gemeinsamkeiten hinsichtlich ihrer Gestaltung, Funktionalitit und Sprachstruktur

gedeutet.
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etwa ein Viertel von TeilnehmerInnen der
Sommeruniversitat in Frankfurt a.M.
(25,57 %), 16,67 % von TeilnehmerInnen
des internationalen Sommerkurses in
Mainz und 7,94 % aus der Sommeruni-
versitat in Marburg. Von den insgesamt
126 KursteilnehmerInnen waren ca. 79 %
weibliche Deutschlernende. Bei allen Be-
fragten handelte es sich ausschliefilich
um erwachsene Lernende der Mittel- und
Oberstufe, von denen die iiberwiegende

Mehrheit (iiber 70 %) zum Zeitpunkt der
Untersuchung noch ein Hochschulstu-
dium absolvierte (89 Personen). Unter
den verbleibenden Befragten waren dar-
iiber hinaus 13 Lehrende und jeweils 3
Schiilernnen sowie UbersetzerInnen.
Was die Altersstufe anbetrifft, entfielen
die haufigsten Nennungen (knapp 80 %)
dementsprechend auf die Altersspanne
zwischen 18 und 24 Jahren (vgl. Abbil-
dung 1).

90% -
80% -

79,37%

Altersstufe

70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -

9,52%

10% 6,35%
o -

0% -

2,94%

0,79% 0,79%

18-24 25-30 31-40

41-50 Uber 50 Ohne

Wertung

Abbildung 1: Alter der Teilnehmerlnnen

Die meisten TeilehmerInnen (etwa ein
Fiinftel) gaben an, aus Russland zu kom-
men, etwa 13 % nannten Polen.

5. Wiinsche und Bediirfnisse der Kurs-
teilnehmerInnen hinsichtlich der Hor-
textauswahl und Aufgabengestaltung

In Bezug auf die bevorzugten Horaktivi-
titen sowie die Verfahrensweise bei der
Textauswahl und bei der Aufgabenkons-
truktion im Horverstehenstraining wur-
den folgende Fragen gestellt:

»An dem Horverstehenstraining beteilige ich
mich....

(Markieren Sie bitte auf jeder Zeile einen
entsprechenden Buchstaben von A bis D, ob
Sie die betreffende Horaktivitat

A (sehr gerne), B (gerne), C (nicht so gerne)
oder D (iiberhaupt nicht gerne) machen.)

. wenn wir Lieder horen

.. wenn wir Mirchen und Geschichten héren

. wenn wir authentische Fernsehprogramme
sehen

.. wenn wir Lehrbuchtexte horen

.. wenn wir Kurzfilme/Filme sehen

. wenn wir etwas iiber Land und Leute erfah-
ren

. wenn wir Fragen zum Text beantworten
sollen

. wenn wir den gehdrten Text zusammenfas-
sen sollen
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. wenn wir eine der zwei Alternativen (Rich-
tig/Falsch bzw. Ja/Nein) ankreuzen sollen

. wenn wir Liicken in Einzelsitzen/Tabellen/
Listen zu erginzen haben

. wenn wir eine Multiple-Choice-Aufgabe
(Auswahl a, b oder c bzw. d) ankreuzen
sollen

. wenn wir neue Schliisselwdrter aus dem
Hortext vor dem Horen genau erklirt be-
kommen haben

. wenn der Text unserem sprachlichen Niveau
entspricht (z. B. Lehrbuchdialoge)

. wenn die Texte viel Neues und Interessantes
vermitteln

. wenn ich mir beim Héren Notizen mache

. wenn ich den Text in Abschnitten hére

. wenn ich den Hortext mehr als zweimal hire

. wenn ich dem Sprecher oder Vorleser auf den
Mund schauen kann

. wenn ich zu dem gehdrten Text vorher Asso-
ziationen gesammelt habe (in Form eines
Wortigels, eines Assoziationsnetzes, einer
Collage)

. wenn es vorher visuelle Hilfen (z. B. Fotos,
Uberschriften) zu dem Text gibt

. wenn der Text klar und iiberschaubar geglie-
dert ist

. wenn das Thema und die Inhalte meinem
Wissen und Erfahrungen angepasst sind

. wenn ich vorher Aufgaben/Fragen zu dem
Hortext bekommen habe, auf die ich mich
konzentriere

. wenn ich die Transkription des Hortextes
dazu mitlesen kann

cwenn, ich (7) oo «

»Fiir die Verbesserung der Horverstehensent-
wicklung bei Erwachsenen auf meiner Niveau-
stufe empfehle ich meinen Kursleitern (Bitte
ergiinzen Sie)« (offene Frage)

Die Beantwortung der ersten genannten
Fragestellung, die sowohl bevorzugte
Horaufgaben und Texte als auch kon-
krete Kriterien der Textauswahl in den
Vordergrund stellte, erbrachte die fol-
gende Ergebnisse (vgl. Abbildung 2), die
zur besseren Ubersicht in drei Kategorien
zusammengefasst werden:

1. Beliebte Textsorten:

Die Ergebnisse zeigen die besondere Vor-
liebe der Kursteilnehmer fiir die Arbeit
mit authentischen Filmen, Fernsehpro-
grammen und Liedern. Die Auswertung

dieser Fragenkategorie ldsst auch die
Schlussfolgerung zu, dass viele Erwach-
sene (d. h. iiber 46 % der Befragten) nicht
so gerne bzw. liberhaupt nicht gerne mit
auditiven Lehrbuchtexten arbeiten. Eine
Erklarung der Abneigung fast der Hélfte
der Kursteilnehmer gegen Lehrbuchhor-
texte ist vielleicht auf die mangelnde Ak-
tualitdit und Authentizitdit und somit
fragliche Attraktivitat dieser Lehrmateri-
alien zuriickzufiihren.

2. Bevorzugte Textauswahlkriterien:

In Bezug auf die nur in der Auflistung
implizit genannten Kriterien, die bei der
Auswabhl eines bestimmten Textes fiir den
Kurseinsatz besonders bertiicksichtigt
werden sollten, stehen interessante und
neue Inhalte des Textes und landeskund-
lich orientierte Themen mit iiber 65 % aller
Nennungen auf den Pldtzen 1 und 2. Bei
der Erwagung von weiteren textbezo-
genen Faktoren, dank denen sich die Be-
fragten an dem Horverstehenstraining
sehr gern beteiligen, wird auch von knapp
60% der Informanten auf die Eigen-
schaften der Horer (d.h. auf die Beriick-
sichtigung ihrer Kenntnisse und Bedjirf-
nisse) verwiesen. Diese Angaben deuten
darauf hin, dass die erwachsenen Kurs-
teilnehmer haufiger in das Textauswahl-
verfahren einbezogen werden sollten.

3. Beliebte Horaktivititen und Aufgabenfor-
mate:

Aus den Ergebnissen zu bevorzugten

Horaktivitaten und Aufgabenformen

lasst sich folgendes Fazit ziehen:

— Aufgabenbezogene Faktoren scheinen
fiir erwachsene Lernende viel weniger
relevant zu sein als die bereits behan-
delten textbezogenen Einflussfelder.
Diese Schlussfolgerung bestatigt sich
in den auffallenden Diskrepanzen bei
der Reihenfolge von textorientierten
Antwortalternativen, die weit vor allen
aufgabenzentrierten Nennungen ran-
gieren.
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Abbildung 2: Lieblingshoraktivititen fiir die universitiren Sommerkurse
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— Bei der Gewichtung der aufgabenorien-
tierten Daten fillt allerdings gleich auf,
dass den in den Antwortmdglichkeiten
genannten, auf den Rezeptionsprozess
vorbereitenden und somit die Verste-
hensleistung steigernden Verfahren
(d.h. der vorherigen Arbeit an visuellen
Hilfen und an Schliisselwortern) ein
besonderer Stellenwert beigemessen
wird. Dieser Befund unterstreicht un-
seres Erachtens die Notwendigkeit der
Beriicksichtigung/Einplanung einer
langeren Vorphase beim Horverstehen-
straining in Sommerdeutschkursen.

Die bisher gezogenen Schlussfolge-

rungen bediirfen nun einer Gegentiber-

stellung mit den Angaben der zweiten

Frage, in der individuelle Wiinsche fiir

die Optimierung des Horverstehenstrai-

nings in den Sommerdeutschkursen er-
mittelt werden sollten. Bei der Beantwor-
tung dieser offenen Fragestellung listen

59 Kursteilnehmer folgende Verbesse-

rungsvorschlage auf (die Reihenfolge

stellt die Rangfolge dar):

- Forderung des Hor-Seh-Verstehens bei
der Arbeit mit Film- und Fernsehpro-
grammausschnitten (15 Nennungen)

— Intensivierung des Horverstehenstrai-
nings (9 Nennungen)

— Fokussierung auf differenzierte audi-
tive Texte, insbesondere aber auf
Lieder, humoristische Kurzgeschich-
ten, Horbticher, Witze, Werbespots, Re-
portagen, Nachrichten (8 Nennungen)

— Abwechslung im Horverstehenstrai-
ning durch differenzierte Aufga-
benstellungen und Arbeitsverfahren (7
Nennungen)

— Variation in der Auswahl von aktuellen
Themen unter besonderer Beriicksich-
tigung der Alltagssituationen (6 Nen-
nungen)

— Intensive Arbeit am Horvokabular (5
Nennungen)

— Kombination des Horverstehens mit
dem Sprechen, und zwar vor dem und

nach dem Horvorgang in Form von
Hypothesenaufstellung, Diskussions-
runde, Zusammenfassungen, thema-
tischen Présentationen etc. (5 Nen-
nungen)

— Langere Vorentlastungsphase mit obli-
gatorischer Kontexteinblendung (4
Nennungen)

— Steigerung des Niveaus des Horverste-
henstrainings durch den Einsatz von
anspruchsvolleren authentischen Tex-
ten (3 Nennungen)

— Schaffung von direkten Kontakten mit
Muttersprachlern (3 Nennungen)

— Beteiligung der Kursteilnehmer an der
Text- und Themenauswahl (2 Nen-
nungen)

— Differenzierung der Sozialformen
beim Horverstehenstraining (1 Nen-

nung)

— Sensibilisierendes  Strategientraining
verbunden mit der Selbstevaluation (1
Nennung)

— Kombination des Horverstehens mit
dem Lesen durch die Bereitstellung der
Transkription am Ende des Horverste-
henstrainings (1 Nennung)

Die meisten Verbesserungsvorschlige
beziehen sich somit auf die Einbeziehung
von Hor-Seh-Texten sowie die Forderung
nach mehr Hortexten allgemein. Dabei
wurde auch gedufiert, dass vor allem
authentische Hortexte gewiinscht wer-
den, z.B. von einem Lernenden, der Fol-
gendes angab:

»Radio und Fernseher — aber nicht diese doofe

anfinger gemachte Videos«. Auflerdem

wurden héufig Wiinsche geduflert, die
sich auf bestimmte Textsorten und Auf-
gabenstellungen bezogen.

6. Fazit

Obwohl jedes Jahr Tausende von
Deutschlernenden aus den verschiedens-
ten Landern nach Deutschland kommen,
um in universitiren Sommerdeutsch-
kursen u. a. ihre Sprachkenntnisse zu ver-
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bessern, waren diese bisher kaum Gegen-
stand empirischer Untersuchungen. Und
dies, obwohl die Sommerkurse laut
DAAD auch das Interesse fiir einen lan-
geren Studien- oder Forschungsaufent-
halt an einer deutschen Hochschule we-
cken (vgl. http://www. daad.de/deutsch-
land/deutschlernen/ sommerkurse/
00490.de.html) und somit die Internatio-
nalisierung der deutschen Hochschulen
vorantreiben sollen. Wir halten es daher
fiir sehr wichtig, die Interessen und An-
forderungen der Lernenden zu ermitteln
und in einer modernen Unterrichtskon-
zeption zu beriicksichtigen. Unsere Un-
tersuchungsergebnisse sollten dazu in
Bezug auf die Gestaltung des Horverste-
henstrainings einen Beitrag leisten.
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1. Ubernehmen Sie mal! Praktika in der
Lehrerbildung!

Nicht erst seit der Generation Praktikum
gelten Praktika als wichtige Bestandteile
auch einer akademischen Ausbildung.
Was in anderen Fachern durch die neu
eingerichteten Bachelor- und Masterstu-
diengénge als grofle Innovation curricu-
lar festgeschrieben wurde, ist in der Leh-
rerbildung seit Jahrzehnten institutionell
verankertes Ausbildungselement. Gene-
rationen von Studierenden konnten und
konnen im Unterrichtspraktikum ihre
ersten Schritte im eigenen Unterrichten
gehen. Den Studierenden wird in einem
geschiitzten Raum die Moglichkeit gege-
ben, zu testen, ob eine Aufgabe in der
Unterrichtspraxis eine realisierbare Be-
rufsoption darstellt. Viele erfahrene Leh-

rer fordern deshalb einen grofieren Stel-
lenwert fiir Praktika in der akademischen
Ausbildung. Damit ein in diesem univer-
sitiren Rahmen sinnvolles Angebot fiir
die Studierenden geschaffen wird, miis-
sen zuvor erworbenes theoretisches Wis-
sen mit den Erfahrungen in der Unter-
richtspraxis vernetzt werden. Denn Prak-
tikum ist nicht gleich Praktikum: Be-
treute Angebote mit einem Mentor unter-
scheiden sich hier deutlich von der viel-
fach kritisierten zumeist kostenlosen
Ubernahme von Hilfsaufgaben wie bei-
spielsweise ungeliebte Vertretungsstun-
den oder aber die Katalogisierung der
Lehrmaterialien. Ein betreutes Prakti-
kum ist nicht ein blo8es Eintauchen in die
jeweilige Praxis, es sollte vielmehr einen
Abgleich des bereits im Studienverlauf

1 Im Beitrag werden maskuline Formen generisch verwendet, so wird unter einem
>Studentenc selbstverstandlich sowohl ein weiblicher als auch ein ménnlicher Student

verstanden.
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erworbenen Wissens und Kénnens mit
der Praxis darstellen. Dazu ist es beson-
ders wichtig, wahrend des Praktikums
das eigene Verhalten im Unterricht zu
planen, zu beobachten und zu reflektie-
ren (vgl. Altrichter/Posch 2007, Warneke
2007 sowie Walter in Vorb.). In der
Fremdsprachendidaktik gibt es eine
ganze Reihe von Vorschlagen, Praktika
zu gestalten (vgl. Ehnert/Kénigs 2000).
Der vorliegende Beitrag stellt mit den
sogenannten One-to-One-Tutorien eine
Form des betreuten Praktikums in der
Fremdsprachenlehrerausbildung vor. Im
Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie
elektronische Lernplattformen bei Unter-
richtspraktika effizient eingesetzt wer-
den konnen. Dazu werde ich im Ab-
schnitt 2 diese Form der Unterrichtsprak-
tika und das Fach Deutsch als Fremd-
sprache, wie es an der Freien Universitéat
Berlin gelehrt wird, kurz vorstellen, be-
vor ich dann im Abschnitt 3 das Blended
Learning-Konzept und seine Umsetzung
prasentiere.

2. Die ersten Schritte des Lehrens im
DaF-Einzelunterricht

2.1 Die One-to-One-Tutorien und das
Fach Deutsch als Fremdsprache an der
FU Berlin

Das Fach Deutsch als Fremdsprache ist in
der Erwachsenenbildung lokalisiert. Der
Begriff der Lehrerbildung wird damit von
mir als weit ausgelegt und umfasst neben
dem schulischen Bereich auch den aufier-
schulischen Bereich, insbesondere den der
Erwachsenenbildung. An der Freien Uni-
versitdt Berlin kann man die Lehrbefugnis
fiir das Fach im Rahmen eines Zusatzstu-
diums erlangen, das auf eine Dozententa-

tigkeit in der Sprach- und Kulturvermitt-
lung des Deutschen als Fremdsprache
(DaF) vorbereitet'. Das Studium begleitet
das Hauptstudium der Germanistik und
umfasst 10 Lehrveranstaltungen sowie ein
obligatorisches Unterrichtspraktikum.
Dieses Praktikum kann man entweder an
einer Universitdt oder Sprachenschule im
Ausland absolvieren oder aber als ein
sogenanntes One-to-One-Tutorium im
Institut fiir Deutsche und Niederlandische
Philologie der Freien Universitéat. Bei die-
ser Form handelt es sich um eine sehr
intensive Form des Einzelunterrichts, die
an der Freien Universitat seit mehr als 15
Jahren in die DaF-Lehrerausbildung inte-
griert ist (Ahrenholz & Rost-Roth 1995,
Ahrenholz 2000) und bei der ein DaF-
Studierender (der Tutor) ein Semester
lang einen ausldndischen Studierenden
(den Tutee) unterrichtet. Es wird jeweils
im Wintersemester angeboten. Fiir die 15
Sitzungen des Tutoriums wird ein ge-
meinsames Curriculum ausgehandelt,
wobei einige Aufgaben vorgegeben wer-
den — wie beispielsweise die Feststellung
des Sprachstands des Tutees oder aber das
Verfassen eines argumentativen Auf-
satzes —, es besteht aber auch ein grofler
Freiraum, der durch die Studierenden ge-
fiillt werden kann. Es gibt einige Sit-
zungen, an denen alle Tutoren und Tutees
gemeinsam teilnehmen, beispielsweise
ein Workshop zum interkulturellen Ler-
nen mit einem anschliefenden Besuch ei-
ner Theatervorstellung, der Normalfall ist
aber der Einzelunterricht in einer face-to-
face-Situation. Das skizzierte Modell der
One-to-One-Tutorien wurde in den ver-
gangenen Jahren weiterentwickelt. Fiir
den hier thematisierten Bereich des e-
Learning ist insbesondere das Giefsener

1 Mit dem Sommersemester 2007 wurden die letzten Studierenden in den Zusatzstudien-
gang aufgenommen. An der Freien Universitdt Berlin konnen sich Studierende nicht
mehr in diesem Fach immatrikulieren, auch ein Masterstudiengang wurde bislang nicht

eingerichtet.
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Elektronische Praktikum hervorzuheben
(Rosler 2003, Rosler & Wiirffel 2003,
Tamme 2001, Tamme & Rosler 1999, Wiir-
fel 2004). Hierbei wurden elektronische
Lernplattformen auch als Medium, in dem
der Unterricht selbst stattfindet, einge-
setzt. Dies unterscheidet sich aber grund-
legend von dem hier dargestellten Ansatz,
bei dem die Unterrichtsversuche mithilfe
einer solchen Lernplattform lediglich di-
daktisch betreut werden (vgl. Abschnitt
3). Das Gesamtkonzept der Betreuung
wird Gegenstand des ndchsten Abschnitts
sein.

2.2 Die Praktikumsbetreuung im Rah-
men des One-to-One-Tutoriums

Das Praktikum besteht aus drei Ele-
menten: Die wochentlichen Unterrichts-
versuche werden durch ein obligato-
risches Proseminar vorbereitet und beglei-
tet. Daneben gibt es ein wdchentliches
fakultatives studentisches Tutorium. An
dem Praktikum nahmen in den letzten
drei Jahren 38 DaF-Studierende und
ebenso viele auslandische Studierende
teil. Im Folgenden werde ich mich auf das
begleitende Proseminar fokussieren.

Proseminar zur Vorbereitung,
Begleitung und Evaluierung

One-to-One-Tutorium

(Unterrichtsversuche)

Begleitendes Tutorium

Abbildung 1: Begleitungskonzept der One-
to-One-Tutorien

Das Begleitseminar fiir das One-to-One-

Tutorium gliedert sich in fiinf Phasen:

— die Vorbereitungsphase (2 Monate),

— die Préasenzphase I (3 Blockveranstal-
tungen mit jeweils 4 Seminarsit-
zungen),

— die Phase des eigenverantwortlichen
Unterrichtens (und Bearbeitens von
Aufgaben),

— die Prdsenzphase II (3 Seminarsit-
zungen in der zweiten Halfte des Se-
mesters) und

— die Evaluationsphase (abschlieende
Reflexion und Seminargespréch).

Diese Phaseneinteilung geht nicht mit

dem in der akademischen Lehre {iblichen

Wochenzyklus einher und beruht auf

meinen Erfahrungen in der Lehrerbil-

dung. Eine der grofien Schwierigkeiten,

Unterrichtspraktika sinnvoll zu beglei-

ten, besteht ndmlich darin, dass die Prak-

tikanten sofort der Komplexitdt des Un-
terrichtsgeschehens ausgesetzt sind. Das

Wissen, wie ein Unterrichtsverlauf ge-

plant werden kann, welche Mdglich-

keiten der Korrektur der Fremdsprache
bestehen oder aber welche Ubungs-
formen sich fiir die Férderung bestimm-
ter Kompetenzen eignen, wird bereits in
der ersten Unterrichtssituation mit dem

Tutee benétigt. Um einen eventuellen

Praxisschock abzumildern, geht deshalb

dem ersten Unterrichtsversuch eine Pra-

senzphase voraus, in der Grundlagen der

Fremdsprachendidaktik —auf den Einzel-

unterricht abgestimmt — wiederholt bzw.

erarbeitet werden. Die 3 Blockveranstal-
tungen dieser Phase werden durch eine
arbeitsintensive Vorbereitungsphase ab-
gesichert. Wiinschenswert ware es natiir-
lich, die Praktika intensiv in einer Block-
phase vorzubereiten und gleichzeitig mit
einem wochentlichen Seminar zu beglei-
ten. Dies kann jedoch aus Kapazitéts-
griinden nicht gewéahrleistet werden: Das
gesamte Konzept basiert auf einer Lehr-
kapazitdt von 2 Semesterwochenstunden
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und weiteren 2 Semesterwochenstunden,
die fiir die Tatigkeit eines studentischen
Tutors beantragt werden koénnen. Es
muss also entschieden werden, wie die
insgesamt 4 Semesterwochenstunden
Préasenzlehre mit moglichst groffem Wir-
kungsbereich portioniert werden kon-
nen. Denn es darf nicht vergessen wer-
den, dass in der Erwachsenenbildung
kein Referendariat existiert und das Prak-
tikum demnach die letzte curricular fest-
gelegte Moglichkeit ist, praktische Kom-
petenzen — wie beispielsweise die Pla-
nung des eigenen Unterrichts oder aber
die adressatenspezifische Auswahl von
sprachlichem Material fiir den Unterricht
— auszubilden. Einen Ausweg aus diesem
Dilemma bietet die folgende Kombina-
tion: Zum einen wird das begleitende
studentische Tutorium wochentlich
durchgefiihrt. Zum anderen wechseln im
Proseminar die Prasenzphasen mit der
Phase des selbstandigen Arbeitens, die
jedoch durch eine Lernplattform beglei-
tet wird. Damit ist trotz der geringen
Lehrkapazitdt eine intensive Betreuung
moglich und zudem lassen sich Prosemi-
nar und studentisches Tutorium gut ver-
netzen.

Es lasst sich aber nicht verschweigen, dass
diese intensive Betreuung auch ihren Preis
auf der Seite der Lehrenden hat. Durch die
aufgezeigte Kombination geht die Vorbe-
reitung und Betreuung weit iiber die eines
zweistiindigen Seminars hinaus.

2.3 Die Phasen des begleitenden Prose-
minars im Uberblick

Nach der erfolgreichen Bewerbung um
einen Praktikumsplatz erhalten die Stu-
dierenden zur Vorbereitung zunachst ein
umfangreiches Informationsmaterial. Es
enthélt unter anderem den Seminarplan,
eine ausfiihrliche Bibliographie und eine
Reihe von Aufgaben, die bis zu Beginn
des Tutoriums bearbeitet werden miis-
sen. Dafiir stehen zwei Monate zur Verfii-

gung. In dieser Phase wird von den Stu-

dierenden ein kurzes Impulsreferat er-

stellt, wobei die Aufgabe darin besteht,

— einen thematischen Schwerpunkt (z.B.
die Forderung der Lesefertigkeit) im
Zeitraum von 20 Minuten aufzuberei-
ten,

— daftir die didaktische Literatur auf die
besondere Situation des Einzelunter-
richts zu hinterfragen und

— auf deren Basis und in Auswertung
eines vorher festgelegten Lehrwerks
eine Anwendungsphase zu konzipie-
ren, in der die Studierenden typische
Ubungs- und Aufgabenformen des
Schwerpunkts sowie eine mogliche
Abfolge dieser Ubungen und Aufga-
ben zusammenstellen, entwickeln bzw.
diskutieren.

Zu Beginn der ersten Priasenzphase wer-

den die Kenntnisse der Studierenden auf

dem Gebiet der deskriptiven Grammatik
des Deutschen iiberpriift, damit erhalten
sie ein Feedback {iiber ihre Kenntnisse
und werden ggf. aufgefordert, diese auf-
zufrischen. Grundlage ist hierbei eine
Einfiihrung in die Germanistische Lingu-
istik und eine deskriptive Uberblicks-
grammatik der deutschen Sprache. An-
schlielend werden in der ersten Prasenz-
phase didaktische Inhalte vermittelt bzw.
wiederholt. Im Mittelpunkt stehen die
folgenden Themen, um die sich auch die

Impulsreferate gruppieren:

— Verfahren der Sprachstandserhebung,
Testen und Priifen

— Fehleranalyse und Fehlerkorrektur

- Ubungs- und Aufgabentypologien

- Unterrichtsplanung und -auswertung

— Auswahl und Didaktisierung von Tex-
ten und Ubungsmaterialien zu den vier
Basisfertigkeiten Lesen, Schreiben, Ho-
ren und Sprechen.

Erst nach dieser Phase, die einerseits der

Wiederholung und Festigung des didak-

tischen Grundwissens aus den bereits

absolvierten Proseminaren und anderer-
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seits der Fokussierung auf den Einzelun-
terricht dient, beginnen die Studierenden
mit ihren ersten Unterrichtsversuchen.
Diese Versuche werden selbstandig iiber
einen Zeitraum von 15 Wochen durchge-
fiihrt. In dieser Zeit erhalten die Studie-
renden zudem Aufgaben, die sie selb-
standig bearbeiten. Beispielsweise erstel-
len sie in dieser Zeit ein Lernerportrait,
wobei sie den Tutee ausfiihrlich beschrei-
ben, d.h. seine Herkunft, seine Interes-
sen, seine Ziele im Tutorium, aber auch
seinen Sprachstand und die grundle-
genden Strukturen seiner Muttersprache.
Die Studierenden haben dariiber hinaus
die Moglichkeit, an einem wochentlichen
studentischen Tutorium teilzunehmen, in
dem ihre eigenen Unterrichtsversuche,
Lehrmaterialien und Ubungsformen dis-
kutiert werden. Dies stellt ebenso wie die
wochentliche Sprechstunde eine Form
der Supervision dar. Eine zweite Pra-
senzphase ist in diese Phase integriert:
Hierbei werden in drei kurzen thema-
tischen Einheiten im Rahmen von Vortra-
gen exemplarische Gegenstiande der ers-
ten Présenzphase vertieft. Beispielsweise
wurde ein Gastvortrag zur Struktur von
Aufgaben gehalten. Diese Einheiten soll-
ten moglichst von Vertretern der Praxis
ubernommen werden. In der abschlie-
Benden Evaluationsphase werden am
Ende des Semesters alle drei Elemente —
das One-to-One-Tutorium, das Begleitse-
minar und das begleitende studentische
Tutorium — durch die Studierenden eva-
luiert. Hierbei ist es besonders wichtig,

dass diese Bereiche in der Evaluierung
Kklar getrennt werden. Misserfolge im Un-
terricht miissen nicht zwingend auf eine
schlechte Vorbereitung und Begleitung
schliefSen lassen, und nattirlich muss
nicht ein erstklassiges Proseminar zu er-
folgreichen Unterrichtsversuchen fiihren.
Deshalb werden die einzelnen Unter-
richtssitzungen jeweils am Ende kurz re-
flektiert, aufSerdem wird das gesamte
Praktikum von den Tutoren in schrift-
licher Form ausfiihrlich am Ende reflek-
tiert. In einer Evaluationssitzung werden
anonym — angelehnt an die Delphi-Me-
thode! — das Proseminar und das beglei-
tende Tutorium getrennt evaluiert und
im Anschluss noch einmal in miindlicher
Form ausgewertet. Dabei werden auch
die Unterrichtsversuche einbezogen.

3. Die Unterstiitzung durch die Lern-
plattform Blackboard

Eine Lernplattform bildet gewdhnlich
das Zentrum einer komplexen webba-
sierten E-Learning-Infrastruktur?. Diese
auf einem Webserver installierte Soft-
ware dient dem Bereitstellen von Lernin-
halten und bietet zudem Instrumente fiir
das kooperative Arbeiten. An der Freien
Universitét Berlin wurde ein Kompetenz-
zentrum e-Learning/Multimedia (http://
www.e-learning.fu-berlin.de/) aufge-
baut, das universitatsintern Aktivitaten
im e-learning unterstiitzt. Dabei verwen-
det die Freie Universitit die Lernplatt-
form Blackboard (http://www.black-
board.com), die seit drei Jahren auch in-

1 Hierbei erhélt jeder Seminarteilnehmer ein leeres Blatt und wird gebeten, drei positive
und drei negative Punkte der Lehrveranstaltung festzuhalten, nachdem das gesamte
Lehrveranstaltungskonzept noch einmal erklart wurde. Anschlieffend vermerkt jeder
Teilnehmer auf jedem Blatt mit einem Kiirzel, ob er mit den Punkten einverstanden oder
nicht einverstanden ist (oder aber fiir irrelevant hilt). Am Ende wird jedem Teilnehmer
damit ein Meinungsbild der von ihm aufgeworfenen Punkte gegeben und dem
Seminarleiter eine objektivierte (da mehrstufige) Auswertung durch die Studierenden.
Dieses Verfahren (vgl. Hader 2002) hat sich auch in der Evaluierung bewahrt.

2 Vgl. auch http://www.e-teaching.org/technik/distribution/lernmanagementsysteme so-

wie http://Ims.fu-berlin.de
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tensiv fiir die Lehrveranstaltungen im
Zusatzstudium DaF genutzt wird, insbe-
sondere auch bei der Betreuung der One-
to-One-Tutorien. Es muss angemerkt
werden, dass Alternativen zu dieser
Lernplattform existieren. Diese Systeme
bieten zumeist einen vergleichbaren
Funktionsumfang! und sind deshalb
ebenso geeignet. Deshalb werde ich im
Folgenden nicht von der eingesetzten
Lernplattform Blackboard sprechen, son-
dern ganz allgemein von Lernplatt-
formen.

3.1 Die Verkniipfung der einzelnen Pha-
sen mit der Lernplattform

Die Lernplattform klammert die drei Be-
standteile des Praktikums und ermog-
licht eine starke Vernetzung zwischen
den jeweiligen Aktivititen (vgl. Abbil-
dung 2). Dieses begleitende Angebot
durch die Lernplattform wird im Fol-
genden »Kurs« genannt.

Der Kurs setzt sich aus sieben Einheiten
zusammen (vgl. Abbildung 3), die mit
griinen Buttons markiert sind: Die Stu-
dierenden melden sich bis zu einem
Stichtag selbstandig im Kurs an. Der
Kontakt zu den Studierenden erfolgt
fortan tiber das Kontaktformular auf der
Lernplattform (KOMMUNIKATION).
Daneben werden rein organisatorische
Hinweise iiber das gesamte Semester als
ANKUNDIGUNGEN verbreitet (vgl. Ab-
bildung 4). Neben diesen beiden (in Ka-
pitélchen formatierten) Ordnern gibt es
den KURS-KALENDER, die KURSIN-
FORMATIONEN, das MATERIAL, die
DISKUSSIONSPLATTFORM und das
TUTORIUM. Im (studentischen) Tuto-
rium werden Kurzprotokolle dieser wo-
chentlichen Treffen abgelegt. Da es sich

Proseminar zur Vorbereitung,
Begleitung und Evaluierung

One-to-One-Tutorium

(Unterrichtsversuche)

Begleitendes Tutorium

Elektronische Lernplattform

< S

Abbildung 2: Erweitertes Begleitungskon-
zept der One-to-One-Tutorien mithilfe einer
Lernplattform

um ein fakultatives Zusatzangebot han-
delt, konnen auch Studierende den Ver-
lauf nachvollziehen, die nicht daran teil-
nehmen mochten. Der KURS-KALEN-
DER erinnert an Aufgaben und Termine
im Tutorium.

Die Lernplattform spielt in den einzelnen
Phasen des Praktikums eine jeweils ganz
spezifische Rolle:

In der Vorbereitungsphase dient die
Lernplattform der ersten Orientierung
und der Bereitstellung des Materials zur
Vorbereitung. Im Ordner KURSINFOR-
MATION werden grundlegende Infor-
mationen tiber das Proseminar durch den
Link auf das Kommentierte Vorlesungs-
verzeichnis sowie der Seminarplan und
die Literaturliste gespeichert. Im Ordner

1 Weit verbreitet ist die Lernplattform Moodle, die auf einer Open-Source-Basis entwickelt
wurde und damit kostenfrei verfiigbar ist (http://moodle.org/). Fiir viele Universitdten
ist Moodle deswegen eine wesentlich attraktivere Alternative.
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PLANUNG, DUR
Ankiindigungen
EQ Mate

Kurs-Kalender

Kursinformationen

Lemnertexte
Hier finden Sie die Texte, die lhre Lemer am 13.11.07 geschrieben haben.

Diskussionsplattl

Semesterinformationen
Information zurm O10 2007 08 pdf@s.43 key
Das ist die gesammelte Information zZum Semesterstart.

I @ steuerungsfenster |

@® Aktualisieren
@) Detailansicht

Referatsubersicht
Referatsliste Ot0 2007 08.pdf 26,634 KE)

Basistexte fur die Seminare

Zur Anschaffung empfohlen wird: Storch: Didaktik Deutsch als Fremdsprache; Helbig/Buscha: Leitfaden der
deutschen Grammatik und Piepho/Haussemann: Aufgabenhandbuch DaF. Dashalb werden diese Textauszlge
nicht als PDF-Dateien bereitgestellt, Die PDF-Dateien sind nur fir den intemen universitaren Gebrauch bestimmt
und dirfen nicht weitergegeben werden. Sie konnen |hre eigenen PDF-Dateien der bearbeiteten Literatur in diesem
Werzeichnis fir die anderen Studierenden zuganglich machen,

Bibliographie des Goethe-Instituts zu DaF

Das DaF-Portal

@@ W9 e

Abbildung 3: Der sich sukzessiv entfaltende Ordner MATERIAL (Ausschnitt)

FUc-Learning D @D
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Kursinterner Link: Tutoriurn / Fhonetik

@ Do 29. Nov 2007 - Texte zur Kausalitit stehen bereit
Hier finden sich die Abschnitte Ober Kausalitit aus den Grammatiken

Kursinterner Link: Tutorium / Spiele - Kausalitat

@ Mo 19. Nov 2007 .. Vortrag von Uita Plate am DNENSTAG dan 27.71.2007 von 18-20h
f Erinnerung an den Vortrag von Wa Plate am DIENSTAG den 27.11,2007 von 18-20h
I Diskussionsplatil Raum JK 29

Uta Plate, die Theaterpadagogin Jer Schaublhne, wird dber ein
deutsch-ungarisches Theaterprojekt der ZWIEFACHEN, der
Jugendtheatergruppe der Schaublhne, und Roma-Jugendiichen aus Manfa
berichtan. Ihr Yortrag (mit einer Videoprasentation) hat den Titel

“NICHTS HALT MICH DAVON AB - NEM TARTHAT VISSZA SEMMI ATTOL".

Tutorium

:@’ @_ Mn 19. Nawv 207 .. Sprachbiographian bhitte mithringan
@l Steusrungsfenstar Liebe Tutoren,
@ Aktuslisieren ich habe von den folgenden Tutees die Sprachbiographien bek
T Jiashar Cui
g Detailansicht Zongfang Zhang
Junko Negighi

Tomaiz Kopatka

LT wind

Abbildung 4: ANKUNDIGUNGEN von zeitlich befristeten Terminen
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MATERIAL werden dariiber hinaus
kleinere Aufsédtze sowie Link-Samm-
lungen, die der ersten Orientierung die-
nen, zur Verfligung gestellt. Studierende
konnen dort ebenfalls niitzliche Materi-
alien fiir die anderen Seminarteilnehmer
zur Verfiigung stellen (vgl. Abbildung 3).
Fiir die beiden Prasenzphasen wird der
Ordner MATERIAL weitergenutzt. An-
dere Ordner kommen jedoch hinzu: Eine
wesentliche Aufgabe fiir die Studieren-
den ist die Erstellung des oben beschrie-
benen Impulsreferates. Das dafiir zu ent-
wickelnde Handout und die Planung der
darauf folgenden Anwendungsphase

. FUce-Learning

powered

werden mit dem Dozenten in der Sprech-
stunde im Vorfeld besprochen. Das
Handout wird auf der Lernplattform fiir
alle Teilnehmer zur Verfligung gestellt.
Die Studierenden sind selbst verantwort-
lich, sich die jeweiligen Handouts bzw.
die zusétzlichen Materialien herunterzu-
laden und ggf. auszudrucken. Damit
werden diese Papiere schon vor der je-
weiligen Sitzung zur Kenntnis genom-
men und die Diskussion verlauft auf
einem wesentlich anspruchsvolleren Ni-
veau. Dafiir wurde auf der DISKUSSI-
ONSPLATTFORM ein eigener Ordner
REFERATE angelegt (vgl. Abbildung 5).

i+ BNON

Homa Hilte Abmaldan

Referate

Verdifentlichungen
Ensgesamit

Teilnehmer

Ungelesene
| Insgosami

Verdifent lich:

Hier kommen die Handouts 2u den

Referatan hin. Die Handouts stallen
Sle als Referent bitte spatestens zwel
Tage vor dem Blockseminar in
diesen Ordner. Als Nicht-Referent
drucken Sie sich bittz die Handouts

| Material

Diskussionsplattf whause aus.
- 2 vI Unterrichtsentwiirfe
Hier stellen Sie proWoche eine
Unterrichtsskize eir, Bitle halten Sie
sich an die Bennungskomventionan
der Entwiirfe und spaichem die
Datelen immer als RTF-Daleien ab.
3 -l Spielesammiung
Im Tutorium sollen Sie ein Spislfir
den Einzelunlermicht entwickeln und
ausprobieren. Stellen Sie kurz dar, fir
welthes Niveau das Spial entwickelt

wurde, welcher sprachliche Bereich
gedblwurde, wie die Akzpetanz des
Lerners war und wie Sie den Erfolg
dArs Snlrls alnsehdtman

@ Aktualisiersn
@ Detailansicht

0

I

lme

Abbildung 5: Referate, Unterrichtsentwiirfe auf der DISKUSSIONSPLATTFORM (Aus-

schnitt)

Die DISKUSSIONSPLATTFORM wird in
der Phase des eigenverantwortlichen
Unterrichtens zum wichtigsten Element
des Kurses. Hier veroffentlichen die Teil-
nehmer wochentlich ihre Unterrichts-

skizzen als RTF-Dokumente!. Diese be-
stehen aus der Festsetzung eines kon-
kreten Unterrichtsziels, einer knappen
Verlaufsplanung und einer Reflexion des
durchgefiihrten Unterrichtsversuchs. Die

1 Das Rich Text Format (RTF) ist ein Dateiformat fiir Texte, das zum Datenaustausch
zwischen unterschiedlichen Textverarbeitungsprogrammen auf verschiedenen Betriebs-

systemen dient.
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Struktur des ersten Unterrichtsversuchs,
die Erhebung des Sprachstands, wird
durch den Dozenten vorstrukturiert und
mit der entsprechenden Skizze den Stu-
dierenden an die Hand gegeben. Dieses
»Modell« wird bereits in der Prasenzpha-
se gemeinsam besprochen und in den
folgenden Wochen von den Studierenden
flir ihre eigenen Versuche adaptiert.
Sémtliche Skizzen aus vergangenen Se-
mestern stehen ebenfalls als eigener Ord-
ner fiir die Ideenfindung zur Verfiigung.
Neben den Unterrichtsversuchen gibt es
eine Reihe von Aufgaben, die sukzessive
bearbeitet werden. Beispielsweise wur-
den in einem Seminar kognitive Lerner-
fragen aus dem Bereich der Grammatik
auf der Diskussionsplattform gesammelt
und diskutiert, wie mit diesen Fragen
umgegangen wird. Diese Fragen gelten
in der Forschung auch als Hypothesen
des Lerners iiber die zu erwerbende
Fremdsprache. Diese Sichtweise (vgl.
Eckerth 1998) wurde zuvor in der Pra-
senzphase vorgestellt. Auch kooperative
Aufgaben wie die Vorbereitung einer ge-
meinsamen Unterrichtssitzung mit allen
Tutees oder aber die Anfertigung einer
Sammlung von grammatischen Lernspie-
len (Walter/Reznicek 2008) wurden in
diesem Forum diskutiert und ausgehan-
delt. Die Diskussionsplattform diente da-
neben auch als eine Sammelstelle der zu
erhebenden Lernerdaten aus dem Tuto-
rium. Das Tutorium ist in die empirische
Forschung des Studiengebietes Deutsch
als Fremdsprache eingebunden. Zum
Beispiel wurden Lernerdaten fiir das feh-
lerannotierte Lernerkorpus Falko! erho-
ben oder aber Leitfrageninterviews zur
Rolle des Theaters im Fremdsprachenun-
terricht gefiihrt. Diese Daten werden
durch die Studierenden nach der Erhe-

bung in den jeweiligen Ordnern abgelegt
und durch die Studierenden ebenfalls
ausgewertet. Sie wenden auf diese Weise
Techniken des empirischen Arbeitens an
(vgl. Albert/Koster 2002) und verkniipfen
die praktischen Unterrichtserfahrungen
mit einer empirischen Sprachlehrfor-
schung. Schon zu Beginn des Semesters
erhalten die Studierenden eine Ubersicht
von solchen Aufgaben. Dafiir benétigte
Hilfsmittel werden im Ordner MATE-
RIAL zur Verfiigung gestellt.

Die Abbildung 6 demonstriert einen sol-
chen Hilfsmittelkatalog am Beispiel der
Transkriptionsaufgabe. Die Studierenden
transkribieren ausgewahlte Sequenzen
ihres eigenen Unterrichts, bzw. eigene
Interviews mit dem Lerner. Fiir die
Transkription sind in der Linguistik und
empirischen Unterrichtsforschung Stan-
dards und Werkzeuge entwickelt worden
(vgl Dittmar 2004). Der Einsatz dieser
Werkzeuge wird im studentischen Tuto-
rium prasentiert und eingeiibt. Im Ord-
ner MATERIAL werden fiir die Nachbe-
reitung verschiedene Anleitungen (sowie
die Links zu den frei verfiigbaren Pro-
grammen) zusammengestellt (vgl. Abbil-
dung 6).

In der Evaluationsphase spielt die Lern-
plattform nur eine untergeordnete Rolle.
Die Studierenden werten in einer aus-
fiihrlichen Reflexion das gesamte Tuto-
rium mit seinen drei Elementen aus.
Dazu werden Leitfragen vorgegeben.
Das Ergebnis wird ebenfalls in Form von
RTE-Dateien in ein Unterverzeichnis der
Diskussionsplattform eingespeist. Alle
Reflexionen sind damit fiir alle Teilneh-
mer zuganglich. Nach den Unterrichts-
versuchen wird fiir jeden Teilnehmer bis
zum Ende des Semesters eine DVD er-
stellt mit samtlichen erarbeiteten Inhal-

1 Vgl. Lideling et al. 2008. Das Korpus ist frei verfiigbar auf der Projekt-Homepage http://
www.linguistik. huberlin.de/institut/professuren/korpuslinguistik/forschung/falko.
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Hier befindet siche eine Anleitung dazu, wie man MP3s oder WAV-Sounddateien sinnwoll in CLAN Izdt, damit das

Hier kommt wie versprochen die verfeinerte Yersion des Zusammenfassung aller wichtigen Featuresin CHAT.Es
handelt sich um eine {virenfreiell) DOC.Datei, weil so auch einige Hyperlinks zur Verfilgung stehen Wer hierauf

) > MATERIAL > TRANSKRIFTION: CLMH & CHAT  BESRBEITL

Hier kommt wie versprochen die verfeinerte Version des Zusammenfassung aller wichtigen Features in CHAT Wer

ZHAT arbeitet und verschiedene Analysen erlaubt.

Abbildung 6: Hilfsmittel im Ordner M.ATI-EIRIA-L.

ten (Walter 2008). Dies sind unter ande-
rem die vorgestellten Unterrichtsskizzen,
die dazu entwickelten Materialien wie
beispielsweise Lernspiele, aber auch die
Lernerdaten. Diese im Tutorium erho-
benen Daten stehen fiir alle Teilnehmer
zur Verfiigung und bieten eine gute Basis
fiir weitergehende Analysen, beispiels-
weise im Rahmen einer Magister- oder
Staatsexamensarbeit.

3.2 Der elektronische Mehrwert

Wodurch zeichnet sich nun eine elektro-
nische Lernplattform gegeniiber her-
kommlichen Betreuungsangeboten aus?
Das hier skizzierte Konzept geht weit
iiber traditionelle Begleitmodelle von
Praktika wie etwa ein wochentliches Tref-
fen oder aber eine begleitende Website
hinaus. Hierbei kénnen zwar ebenfalls
Materialien in der Form von Readern zur
Verfligung gestellt werden, aber in der
Regel nur vom Dozenten. Die Lernplatt-
form bietet die Moglichkeit, die Materi-

werden und I3ul unter Windows.

AT
Anleitung zur Einbettung von MP3s oder WAV Files in CLAN
@ sound in clan. pdf &70.873 KBy
Transkribieren zurr Kinderspiel wird.
Info-Blatt fiir CHAT (NEU) als DOC
chat. doc ¢3% Kke)
verzichten mochte, nimmt lieber die kieinere PDF-Datei ohne Hyperlinks.
[ kursabersicht
L Info-Blatt fiir CHAT (NEU) als PDF
@ Steusrungsfenster @ chat, pdf (107 832 KBy
() R auf Hyperlinks verzichten michte, nimmt diese kleinere PDF-Datei.
@) Detailansicht
CLAN Transkriptionsprogramm
@ clanwinl) exe (5,532 MB)
CLAN ist ein P die mit der Transkripti |
Das Prog kann hier h
CLAN Manual
@ CAlpdemsom

alien kontinuierlich abzurufen. Dariiber
hinaus konnen diese aber auch adaptiert
und diskutiert werden. Als kontinuier-
lich zur Verfiigung stehende, nicht an
einen Ort gebundene Materialbasis leistet
eine elektronische Lernplattform fiir die
Studierenden unschatzbare Dienste. Da-
neben erleichtert sie fiir den Lehrenden
die Stimulierung des kooperativen Ar-
beitens, denn die Studierenden konnen
auf der Lernplattform eigene Materialien
untereinander diskutieren und austau-
schen. Dies betrifft neben den Unter-
richtsmaterialien ebenso die Losungen
der zu bearbeitenden Aufgaben. Die Auf-
gaben werden moglichst so angelegt,
dass ein kooperatives Bearbeiten gefor-
dert wird. Wenn beispielsweise die Mut-
tersprache der Lerner in einem Sprach-
portrait skizziert wird und mehrere Tu-
tees diese Sprache sprechen, werden un-
terschiedliche Bereiche der Mutterspra-
che dargestellt (und nicht zweimal ein
vergleichbares Sprachportrait entwi-
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ckelt). Welche Bereiche dies sind, miissen
die Studierenden selbst auswahlen. Dazu
bedarf es Absprachen, die aber bequem
auf der Lernplattform durchgefiihrt wer-
den konnen. Ein anderes Beispiel ware
hier die kooperativ erstellte und bereits
oben erwahnte Lernspielsammlung. Hier
miissen Inhalt und Formen ausgehandelt
werden, denn die Aufgabe besteht darin,
so viele unterschiedliche Spiele wie mog-
lich zu einem sprachlichen Gegenstand
zu sammeln und selbst zu entwickeln.
Der eigentliche Mehrwert einer elektro-
nischen Lernplattform kommt besonders
in der Phase des selbstdandigen Arbeitens
zur Geltung, denn hier waren die Studie-
renden ohne eine solche Plattform auf
sich allein gestellt und ein kooperatives
Arbeiten zwischen allen Studierenden
nur mit grofem Zeitaufwand organisier-
bar. Das skizzierte Blended Learning-
Konzept trug in den letzten drei Jahren
insbesondere in dieser Phase zum Erfolg
der Praktika bei. In den Prasenzphasen
wurde deshalb auch immer auf die Ar-
beit mit Blackboard in den restlichen
Phasen des Seminars hingewiesen. Be-
sonders positiv hervorzuheben ist die
Reflexion der einzelnen Sitzungen mit-
hilfe einer Lernplattform. Der einerseits
offentliche und doch geschiitzte Rahmen
hilft erfahrungsgemafl bei der anfdng-
lichen Orientierungslosigkeit, indem sich
die Studierenden {iber andere Unter-
richtsskizzen bzw. reflektierende Proto-
kolle informieren. Dariiber hinaus ver-
hindert dieser 6ffentliche Rahmen eine
zu starke Psychologisierung und férdert
eine sachliche Beschreibung und Refle-
xion des eigenen Unterrichts. Auf den
Charakter eines 6ffentlichen Genres wird
aus diesem Grund in der Prasenzphase
hingewiesen. Interessanterweise wurde
jedoch von einer Kommentierung der
Skizzen und Reflexionen — im Gegensatz
zur bloen Kenntnisnahme — wenig Ge-
brauch gemacht, wie die Besucherstatis-

tik deutlich machte. In der Evaluation
wurde die Unterstiitzung durch die
Lernplattform sehr positiv hervorgeho-
ben. Diesen positiven Effekten steht aber
gerade zu Beginn ein immenser Pla-
nungs- und Zeitaufwand des Dozenten
gegeniiber. Dieser Aufwand lohnt sich
nur, wenn Lehrveranstaltungen wieder-
holt angeboten werden (miissen), denn
hier kénnen das Konzept und zum Teil
auch die Inhalte iibernommen werden.
Der Ordner MATERIAL beispielsweise
wurde in den letzten zwei Jahren fast
vollstandig iibernommen (und natiirlich
dabei aktualisiert) und erst im Laufe der
Lehrveranstaltung sukzessive frei ge-
schaltet: In der Vorbereitungsphase sind
dies vor allem die Bibliographie, der Se-
minarplan und relevante Links. In den
Prasenzphasen werden diese um die Ba-
sistexte und Hintergrundtexte fiir die
Vor- und Nachbearbeitung der Seminar-
sitzungen erweitert. In der Phase des
selbstandigen Arbeitens kommen Hilfs-
mittel hinzu, beispielsweise der Hilfsmit-
telkatalog zum Transkribieren (vgl. Ab-
bildung 6). Auch die Unterrichtsskizzen
der vergangenen Seminare wurden in die
neuen Kurse tibernommen; somit ent-
stand eine betrédchtliche Sammlung von
kommentierten Entwiirfen fiir den Ein-
zelunterricht. Gerade die Zusammenstel-
lung von Entwiirfen und Materialien
lasst das Potential von Lernplattformen
erkennen, einerseits fiir andere Facher
und andererseits vor allem auch fiir die
zweite Ausbildungsphase der Lehrerbil-
dung. Denn hier kénnte eine solche kom-
mentierte Sammlung auf grofies Interesse
stoflen und gewinnbringend eingesetzt
werden.

Nattirlich gibt es Funktionen der einge-
setzten Lernplattform, die sich als subop-
timal erwiesen haben. Verbesserungs-
wiirdig bleibt zum einen der Terminka-
lender: Im ersten Seminar wurden alle
Aufgaben, Vortrdge, Seminarsitzungen
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dort eingetragen. Wiirde der zentrale
Terminkalender der Freien Universitét
verkniipft werden, miissten dort aufge-
fiihrte Veranstaltungen wie Gastvorle-
sungen nicht mehrfach eingetragen wer-
den. Auch konnten die Aufgaben nicht
ohne Weiteres auf den Terminkalender
im zweiten Durchlauf iibertragen wer-
den und fielen somit dem Rotstift zum
Opfer. In der Evaluation berichteten die
Studierenden zudem, dass sie den Ter-
minkalender nicht verwendet hatten.
Dies fiihrte in der Konsequenz wieder zu
einem herkommlichen Seminar- und
Aufgabenplan. Fiir die Organisation wa-
re es fiir den Dozenten sehr giinstig,
wenn samtliche Teilnahmelisten und An-
wesenheitslisten auch auf der Lernplatt-
form zur Verfiigung stehen und die Stu-
dierenden selbstédndig ihre Angaben dort
eingeben konnten. Fiir die neu entwickel-
ten Studiengénge ist dies mit dem CMS
auch bereits gegeben.

4. Fazit

In dem Beitrag wurde gezeigt, dass elek-
tronische Lernplattformen ein sehr kom-
fortables und effizientes Mittel sind, um
Unterrichtspraktika zu unterstiitzen. Der
hier aufgezeigte Mehrwert wird — gerade
zur Einfiihrung einer Lernplattform in
die eigene Lehre — mit einem hohen Vor-
bereitungs- und dementsprechenden
Zeitaufwand erkauft. Lehrbeauftragten,
die nur einmalig eine Lehrveranstaltung
anbieten, rate ich deshalb definitiv von
einer solchen umfassenden Einbindung
einer Lernplattform ab. Fiir Dozenten,
die standardisierte Kurse unterrichten,
lohnt sich dieser Aufwand jedoch. Die
investierte Zeit ist gut angelegt, was die
Ergebnisse der Seminare gezeigt haben
und was ab dem zweiten Durchlauf auch
in der Zeitbilanz des Dozenten positiv zu
Buche schldgt. Diese kurze Darstellung
mochte ich mit einem groflen Dank an die
Betreuung durch das sehr kompetente

und hilfsbereite E-Learning-Team der
Freien Universitat Berlin schliefSen, ins-
besondere Pauline Villentschuk und Bri-
gitte Grothe. Ohne ihre engagierte Arbeit
und ihre wertvollen Hinweise waren
viele Ideen nicht umgesetzt worden.
Dietmar Rosler danke ich fiir wichtige
inhaltliche Hinweise und den beiden Tu-
toren Marc Reznicek und Karen Genz fiir
ihren personlichen Einsatz in der Beglei-
tung der Seminare, denn erst durch ihre
kooperative Arbeit ist es gelungen, das
One-to-One-Tutorium mit seinen drei
Elementen als ein Paket zu strukturieren,
das den Studierenden den Weg in die
Unterrichtspraxis ermoglichte.
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Rezensionen

Als Nachtrag zur Kommentierten Auswahlbibliographie Fiir Sie gelesen erscheinen an
dieser Stelle einige Rezensionen, die aufgrund eines technischen Versehens nicht in das
Doppelheft 2/3-2009 aufgenommen wurden. (Lutz Kdster)

Doitchinov, Serge:

Modalverben in der Kindersprache. Ko-
gnitive und linguistische Voraussetzun-
gen fiir den Erwerb von epistemischem
kénnen. Berlin: Akademie Verlag, 2007
(studia grammatica 67). — ISBN 978-3-05-
004433-0. 239 Seiten, € 64,80

(Heiko Narrog, Sendai / Japan)

Die Modalverben im Deutschen wie auch
in vielen anderen Sprachen sind hoch
polyfunktional. So kann miissen zum Bei-
spiel »deontisch« verwendet werden wie
in Du musst jetzt nach Hause! oder »episte-
misch« wie in Das muss Peter sein. Diese
Polyfunktionalitat ist Gegenstand einer
reichen Forschungsliteratur, die sich vor
allem auf syntaktische und semantische
Unterschiede der verschiedenen Lesarten
bezieht.

Eine weitere Frage, die sich aus der
Polyfunktionalitat ergibt, ist, in welcher
Reihenfolge sich Kinder die verschie-
denen Lesarten im Spracherwerb aneig-
nen und warum diese Reihenfolge be-
steht. Uber den ersten Teil dieser Frage
weifs man bereits recht gut Bescheid.
Unabhéngig von der untersuchten Spra-
che sind es die epistemischen Lesarten,
die spater erworben werden, namlich
erst mit 6 bis 8 Jahren, wéahrend die
nicht-epistemischen Lesarten in der Re-
gel bereits mit drei Jahren erworben
werden. Die Griinde hierfiir sind aber
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noch weitgehend unbekannt. Doitchi-

nov geht ihnen in seiner Studie experi-

mentell nach, wobei unter den zahl-

reichen Modalverben, die Polyfunktio-

nalitdt aufweisen, kinnen sein Gegen-

stand ist. Er stellt vier Hypothesen auf,

namlich

1)Kinder brauchen langer Zeit, um sich
die »Unentscheidbarkeit«, die durch
epistemische Lesungen ausgedriickt
wird (z.B. ist Peter kann schon da sein
»unentscheidbar« zwischen Peter ist
schon da und Peter ist noch nicht da)
kognitiv anzueignen (Unentscheidbar-
keits-Hypothese);

2)Kinder brauchen linger Zeit, um sich
die skalaren Implikaturen, die vor
allem bei schwachen epistemischen
Ausdriicken prasent sind (Peter muss
schon da sein impliziert Peter kann schon
da sein, aber nicht umgekehrt), anzueig-
nen (Implikatur-Hypothese);

3)Kinder haben Schwierigkeiten, sich Be-
deutungen von polyfunktionalen Wor-
tern anzueignen, dies im Gegensatz zu
Wortern mit einer eindeutigen Bedeu-
tung (im epistemisch modalen Bereich
ist z.B. vielleicht nicht polyfunktional)
(Kontrast-Hypothese);

4)Kinder haben Schwierigkeiten, sich so-
genannte syntaktische Anhebungs-
strukturen, zu denen Modalverben ge-
rechnet werden, anzueignen (Anhe-
bungs-Hypothese).
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Doitchinovs akribisch geplanten Experi-
mente mit 6- bis 9-jahrigen Kindern (und
Erwachsenen als Kontrollgruppe), in de-
nen Kinder Sitze mit Modalausdriicken
Bildergeschichten zuordnen mussten, zei-
gen, dass nur die erste Hypothese voll
aufrechterhalten werden kann. Die zweite
und vierte Hypothese konnen quasi vollig
verworfen werden, wahrend die dritte,
die Kontrast-Hypothese, nur bedingt be-
statigt werden kann.

Doitchinov zeigt also im Grofien und
Ganzen, dass der Erwerb von episte-
mischen Modalausdriicken von der ko-
gnitiven Entwicklung der Kinder abhén-
gig ist, die sich das Konzept episte-
mischer Unentscheidbarkeit erst aneig-
nen miissen, und weniger von der Ent-
wicklung rein sprachlicher Fahigkeiten.
Dies entspricht der Tatsache, dass die
Fakten in Bezug auf den Erwerb von
epistemischen Modalausdriicken fast
vollig sprachunabhingig sind. Eine sehr
beeindruckende Studie!

Karg, Ina:

Diskursfihigkeit als Paradigma schuli-
schen Schreibens. Ein Weg aus dem
Dilemma zwischen Aufsatz und Schrei-
ben. Frankfurt/M.: Lang, 2007. — ISBN 3-
631-55285-8. 231 Seiten, € 41,10

(Regina Freudenfeld, Miinchen)

Schulisches Schreiben und Diskursféahig-
keit — in diesem Spannungsfeld haben
Schriftlichkeits- und Schreibforschung in
den letzten drei Jahrzehnten eine Vielfalt
an Erkenntnissen gewonnen und neue
Konzepte wie die Ordnung der Prozesse
und Prozeduren des Schreibens entwi-
ckelt. Der aus historischer, sprachwissen-
schaftlicher und unterrichtspraktischer
Sicht entstandene Band der Goéttinger
Schreibdidaktikerin Ina Karg bezieht sich
auf den muttersprachlichen Deutschun-

terricht und betrachtet schulisches
Schreiben weniger von der kognitivis-
tisch ausgerichteten Lese-/Schreibent-
wicklungsforschung her als von den Wi-
derspriichen und Defiziten schulischer
Praxis. Auf der Grundlage umfang-
reichen empirischen Materials geht die
Autorin der Frage nach, wie die Fahig-
keiten »Erzdhlen«, »Zusammenfassen«
und »Argumentieren«, die den Kklas-
sischen Kanon schulischer Schreibver-
mittlung bilden, von Schiilern unter-
schiedlicher Jahrgangsstufen entwickelt
und schriftsprachlich umgesetzt werden.
Dass neuere —in der DaF-Schreibdidaktik
durchaus erfolgreiche — Konzepte, die
mit den Schlagworten »Kommunikation«
und »Kreativitit« wiedergegeben wer-
den koénnen, sich in der schulischen Pra-
xis des Deutschunterrichts nicht durch-
setzen konnten, fithrt Karg auf das »Ver-
saumnis« zurlick, den wissenschaftlichen
Gegenstandsdiskurs nicht ernst genom-
men und ihn auf eine vorwissenschaft-
lich-naive Vorstellung von »Textsorte,
»Adressat« und »Intention« verkiirzt zu
haben, die nicht zu einer Neukonzeption
schulischen Schreibens fiihren kann (23).
Das »Dilemma« schulischen Schreibens
wird im Einzelnen an der Wirklichkeit
des Deutschunterrichts aufgezeigt. In de-
taillierten Analysen von Schiileraufsat-
zen der Sekundarstufe I/II legt die Auto-
rin dar, wie das aktuelle, von Schultradi-
tionen und Unterrichtskulturen gepragte
Aufsatzkonzept die kommunikative
Wirklichkeit und damit die Komplexitét
von Textsortenspezifik, Verfasserinten-
tion und funktionaler Bestimmung von
Texten unterlduft. So wird etwa an der
Schiilerarbeit »Rotweinkuchen« beispiel-
haft ausgefiihrt, wie ein Aufsatz, der
zwei Schriftstiicke — ein Rezept und einen
Brief — beinhaltet, trotz »gut gemeinter«
Aufgabenstellung an den Bediirfnissen
der sprachlichen Wirklichkeit vorbeigeht
(26 ff.).
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Als Alternative zur géngigen schulischen
Schreibvermittlung schlégt Karg die Ent-
wicklung von Diskursféhigkeit vor, die
sie als Kompetenz versteht, mit der die
Verfasser sich in einen Diskurs »ein-
schreiben« und diesen je nach Lern-
gruppe, Alter und Anbindungsmoglich-
keiten an ihre Erfahrungs- und Lebens-
welt schriftsprachlich gestalten. Lasst der
Unterricht eine Diskursbeteiligung sei-
tens der Schiiler zu, d.h. hdangt die Wahl
der Unterrichtsgegenstande davon ab, ob
der Schiiler zwischen seinem Sprach-
und Kulturwissen und den Inhalten der
Texte »verhandeln« kann, so entstehen
vielféltige Zugadnge zum Schreiben, Zu-
géange, die sich in der konkreten Unter-
richtsarbeit mit Diskurssimulationen er-
schlieflen lassen, die garantieren, dass
Texte nicht allein bildungspolitischen
Vorgaben verpflichtet, sondern Aus-
druck einer offentlich relevanten kom-
munikativen Wirklichkeit sind.

Aus ihren Uberlegungen zur Diskursfa-
higkeit leitet Ina Karg eine Revision des
Schreibunterrichts ab, welche an drei
schulischen Schreibanforderungen kon-
kretisiert wird, der Erzdhlung, der In-
haltsangabe und der Erérterung. Aus
Sicht der Entstehungsgeschichte dieser
schulischen Aufsatzgattungen und mit
Blick auf zwei européaische Nachbarlan-
der — England und Finnland - gelingen
hochst aufschlussreiche Analysen zu In-
konsistenz und Widerspriichlichkeit die-
ser in der auflerschulischen Wirklichkeit
nicht existenten Textsorten. Obwohl sich
der Band die Revision des muttersprach-
lichen Deutschunterrichts zum Ziel setzt,
sei erwahnt, dass gerade die Diskussion
der argumentativen Textsorte »Erorte-
rung« dem fortgeschrittenen DaF-Unter-
richt und der Didaktik wissenschaftspro-
péadeutischen Schreibens wichtige Im-
pulse geben kann. So bestatigt sich, dass
die Umsetzung einer Abfolge von In-
struktionsschritten noch keinen argu-

mentativen Text entstehen ldsst und die
Uberzeugungskraft einer Argumentation
nicht in erster Linie davon abhangt, wie
der Text auf der Oberflache formuliert ist,
sondern in Bezug auf den Erfahrungs-
horizont des Schreibers/Lesers rezipiert
wird (156). Auch hier wird der Diskurs-
begriff bemiiht, um zu zeigen, dass im
Unterricht argumentative Textmuster
und -sorten wie Leserbrief, Kunst- und
Literaturkritik, Kommentar und Kurz-
essay entwickelt werden konnen, die Au-
thentizitat simulieren und kommunika-
tive Relevanz besitzen.

Abschliefend sei hinzugefiigt, dass Ina
Karg ihre Analysen weniger an Textkon-
ventionen (Textsorten, Textmustern) als
an Komponenten des Diskurses ausfiihrt
(207), weshalb so wichtige Fragen der
Forschung wie die Vorbereitung der
gymnasialen Oberstufe auf das wissen-
schaftliche Schreiben nicht konkretisiert
werden. Hier bleibt es beim Verweis auf
die Erkundung (moglicher) Expertendis-
kurse und die (mdgliche) Beteiligung an
der entsprechenden Schriftkultur. Insge-
samt bietet der Band aber einen nicht nur
fiir die Vermittlung des Deutschen als
Muttersprache Gewinn bringenden Ein-
blick in die didaktische Reflexion des
schriftsprachlichen Deutschunterrichts
und seine zukiinftigen Herausforde-
rungen.

Kessel, Katja; Reimann, Sandra:
Basiswissen Deutsche Gegenwartsspra-
che. 2. Auflage. Tiibingen: Narr, 2008
(UTB 2704). — ISBN 978-3-7720-8249-8.
294 Seiten, € 14,90

(Rossella Pugliese, Cosenza / Italien)

Ob ein Linguistikstudium erfolgreich
absolviert wird, entscheidet sich ganz
am Anfang. Wer die zentralen Begriffe
und Erkenntnisziele nicht in den ersten
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Jahren verinnerlicht, wird im Laufe sei-
nes Studiums nicht nur den Spafi am
Forschungsgegenstand verlieren, son-
dern spatestens im Hauptstudium schei-
tern. Um diesem traurigen Schicksal
vorzubeugen, werden immer mehr
Werke verfasst, die grundlegend in die
Aufgaben und Ziele der deutschen
Sprachwissenschaft einfithren. Obwohl
die Anzahl der Einfiihrungswerke in-
zwischen Legion ist, unterscheiden sich
die meisten inhaltlich und methodisch
nur wenig. Einfiihrungswerke wie die
von Heinz Vater (2002) und Angelika
Linke u. a. (2007), um nur zwei Beispiele
zu nennen, vermitteln das theoretische
Grundwissen iiber die einzelnen Teilbe-
reiche wie Phonologie, Semiotik oder
Textlinguistik und fithren in die aktu-
ellen wissenschaftlichen Debatten ein.
Einen etwas anderen methodischen An-
satz vertritt das zu besprechende Werk
der beiden Sprachwissenschaftler Katja
Kessel und Sandra Reimann iiber die
Deutsche Gegenwartssprache von 2005,
das wegen des enormen Zuspruchs des
Publikums heute bereits in einer zwei-
ten, leicht {iberarbeiteten Ausgabe vor-
liegt.

Ausdriicklich wird das Konzept eines
»libersichtlichen, analyseorientierten Ar-
beitsbuchs« (Vorwort, XI) verfolgt. Nicht
der wissenschaftliche Umgang mit den
Grundlagen, sondern der praktische Um-
gang mit dem dargestellten Basiswissen,
der »Transfer in die Analysepraxis«
(ebd.) steht im Fokus des Interesses der
Autorinnen. Konkrete Arbeitsaufgaben
mit Losungen sollen den Lernerfolg absi-
chern und so die Voraussetzungen schaf-
fen, um erfolgreich am wissenschaft-
lichen Fachdiskurs teilnehmen zu kon-
nen.

Inhaltlich werden alle Aspekte der deut-
schen Sprachwissenschaft abgedeckt.
Ausgehend von einem deduktiven Glie-
derungsschema — in den Worten der

Autorinnen: »von der Satz- zur Laut-
ebene« (ebd.) — werden in acht Kapiteln
die zentralen sprachwissenschaftlichen
Bereiche und Analyseinstrumente in
synchroner Perspektive vorgestellt: Syn-
tax, Wortarten, Flexion, Wortbildung,
Sprache und Sprachen, Semantik, Pho-
nologie und Phonetik sowie Graphemik.
Besonders ausfiihrlich werden die recht
priifungsrelevanten Bereiche Syntax
und Wortbildung behandelt. Abschlie-
Bend werden mit der Textgrammatik
und Stilistik die beiden Teilbereiche der
Sprachwissenschaft vorgestellt, die gro-
fSere sprachliche Einheiten in den Mittel-
punkt stellen. Jedes Kapitel folgt einer
klaren Trias: Nach der Klarung zentraler
Begriffe bzw. Betrachtungsweisen wer-
den anhand vieler konkreter Satzbei-
spiele die einzelnen Sprachphdnomene
— wiederum akribisch unterteilt — kurz
und prégnant beschrieben. Ubungsauf-
gaben und Hinweise auf weiterfithrende
wissenschaftliche Literatur mit einer
kurzen Charakterisierung beschliefSen
das jeweilige Kapitel.

Auch der Form nach ist das Werk auf
Studienanfanger zugeschnitten, die
noch wenig Ubung im Umgang mit der
wissenschaftlichen Fachsprache haben.
Hierbei kommt wohl nicht zuletzt auch
die journalistische Arbeitspraxis der Co-
Autorin Sandra Reimann zum Tragen:
Die didaktische Sprache ist klar und
weitgehend frei von Fachjargon. Die
Aussagen sind in der Regel in einfachen
Hauptsatzen formuliert; kaum ein Satz
geht {iber zwei Zeilen. Auch die op-
tische Aufbereitung orientiert sich an
den Rezeptionsgewohnheiten moderner
Medienkonsumenten. Zentrale Aussa-
gen sind entweder farblich oder durch
spezielle Icons hervorgehoben. Der Stoff
wird teilweise nur stichpunktartig in
Form einer Aufzdhlung aufgefiihrt;
auch werden einzelne inhaltliche
Punkte wie z.B. die Unterscheidung
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zwischen Morph, Morphem und Allo-
morph zur besseren Ubersicht in Tabel-
lenform nebeneinander zusammenge-
fasst bzw., wie im Fall der Satzformana-
lyse, mittels Diagrammen veranschau-
licht.

Die konzentrierte Darstellungsform in
Sprache und Grafik fithrt dazu, dass
ungeachtet des {iberschaubaren Buchvo-
lumens praktisch alle Aspekte und Ana-
lyseebenen der deutschen Sprache be-
riicksichtigt sind. Allein der Bereich der
Textlinguistik wird nur ausschnitthaft
behandelt. Von den grammatikalischen
Satzbausteinen und Klassifikationskate-
gorien iiber die lexikalischen Bedeu-
tungszusammenhénge bis hin zu den
Instrumenten der Textgrammatik und
der Rhetorik — jeder Teilbereich wird,
feingliedrig in seinen Verastelungen,
niichtern und mit vielen Textbeispielen
vorgestellt.

Allerdings scheint in einigen Fillen die
verdichtete, vielfach auf Vollstandigkeit
ausgerichtete Vermittlung des Stoffs zu
Lasten seiner Wertigkeit zu gehen. So
stehen zentrale sprachwissenschaftliche
Phénomene teilweise gleichrangig ge-
geniiber abseitigerem Wissen, was ge-
rade den Anfiangern den Uberblick er-
schwert. Besonders im Kapitel zur Wort-
bildung ist die Aufteilung sehr fein-
gliedrig; eine gewisse Schwerpunktbil-
dung hitte besonders in diesem Fall
dem pédagogischen Lernziel sicher gut
getan.

Dieser kleine Kritikpunkt soll aber das
grofle Verdienst dieser Einfiihrung in
keinster Weise schmalern. Wohl selten ist
es Fachwissenschaftlern so gut gelungen,
iiber linguistische Bereiche so klar und
schnorkellos und dabei absolut solide zu
informieren. Das vorliegende sprachwis-
senschaftliche Einfithrungswerk stellt
zweifellos einen wichtigen und willkom-
menen Beitrag dar, dessen Lektiire vorbe-
haltlos zu empfehlen ist.
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Grammatik als Bestandteil des Linguis-
tikstudiums und Grammatik als Bestand-
teil des Deutschunterrichts — sind das
nicht zwei vollkommen verschiedene
Paar Schuhe? Wohl fast jedem Studieren-
den der Germanistik hat sich diese Frage
im Laufe des Studiums aufgedrangt. Sei
es, weil er feststellte, dass die schulisch
erworbenen Grammatikkenntnisse fiir
das Studium nicht brauchbar sind, oder
weil der Lehramtsstudierende sich nicht
vorstellen konnte, wie die im Studium
behandelten sprachwissenschaftlichen
Theorien in der Unterrichtspraxis anzu-
wenden seien.

Mit dieser Problematik der Verbindung
von Theorie und Praxis in der Gramma-
tikforschung beschiftigt sich der vorlie-
gende Band Grammatik in der Universitit
und fiir die Schule. Hervorgegangen sind
die einzelnen Beitrdge aus einem Sympo-
sium am Germanistischen Institut der
Westfalischen Wilhelms-Universitit zu
Miinster, das am 14. und 15. April 2005
stattfand. Nambhafte deutsche, Osterrei-
chische und schweizerische Sprachwis-
senschaftler aus Universitit und Padago-
gischer Hochschule versammelten sich
dort, um iiber die Mdglichkeiten einer
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besseren Verzahnung von universitarer
Lehre und schulischem Grammatikun-
terricht zu diskutieren. Ausgehend von
einer funktionalen Sprachbetrachtung
und einem Grammatikverstandnis, das
im Gegensatz zum starren Regelkorsett
einer rein praskriptiven Grammatik fiir
einen flexiblen Umgang mit Fehlern pla-
diert, wollen die ForscherInnen zu einer
»grammatischen Modellbildung« beitra-
gen. Diese scheint »in besonderer Weise
fiir Vermittlungsprozesse in Schule und
universitirem Unterricht geeignet«, wie
es in der Einleitung der Herausgeber
heifit (1).

Seit der beriihmt gewordenen Frage von
Konrad Gaiser Wieviel Grammatik braucht
der Mensch? (1950) hat sich die Gramma-
tikforschung enorm weiterentwickelt,
was sich, wenn auch nicht immer auf
direktem Wege, auch in der Grammatik-
vermittlung an Universitdt und Schule
niederschldagt. Uber die Grundsatzkritik
eines Werner Ingendahl hinaus, der in
seinem Werk Sprachreflexion statt Gram-
matik (1999) dem herkémmlichen Gram-
matikunterricht eine fundamentale Ab-
sage erteilt, haben sich Sprachdidaktiker
immer wieder iiber neue Vermittlungs-
konzepte von Grammatik Gedanken ge-
macht, die als Postulat einer funktionalen
Grammatik (vgl. Buscha/Freudenberg-
Findeisen 2007) Eingang in die Lehrplane
und in Form von Grammatikwerkstitten
(vgl. Bredel 2007) auch in Unterrichts-
konzepten ihren Niederschlag fand.
Auch die in dem zu besprechenden Werk
versammelten Grammatikforscher — wie
Peter Klotz, Reinold Funke und Arne
Ziegler — haben mit ihren Studien diese
Diskussion fortgesetzt und bereichert,
und sie tun es auch mit dem vorlie-
genden Werk. Denn auch wenn heutzu-
tage in den Lehrplanen die Grammatik-
einheiten unter Uberschriften wie Refle-
xion iiber Sprache zusammengefasst wer-
den und die konkrete Sprechsituation als

Ausgangspunkt der Sprachbetrachtung
dienen soll, ist die Situation des Gramma-
tikunterrichts an Schulen noch immer
problematisch. Und auch wenn viele
Sprachwissenschaftler und -didaktiker
sich um die Rehabilitation der Gramma-
tik als unverzichtbare Notwendigkeit des
Begreifens jedweder sprachlicher Aufe-
rung (also auch Texte) bemiihen, gilt es
immer noch, Liicken zwischen Lehre und
Unterrichtspraxis zu schliefen. Und
durch die Umsetzung neuer Konzepte
sind auch neue Probleme entstanden.

In diesem Spannungsfeld der aktuellen
Grammatikforschung beschéftigen sich
alle hier veroffentlichten zwolf Beitréage.
Eine kritische Bestandsaufnahme der ge-
genwiartigen Grammatikdidaktik liefert
der erste Beitrag von Peter Klotz. Er ent-
wickelt dabei ganz konkrete Vorschlage,
wie die Schwachstellen in der gegenwar-
tigen Grammatikvermittlung aufgeho-
ben werden kénnen. So stellt er eine
mogliche Unterrichtseinheit zum Thema
Attribuierung vor, in der Ansatze der Sys-
temlinguistik, Textorientierung und
Pragmatik verkniipft werden. Mit der
Sprachbewusstheit von Schiilern be-
schaftigt sich Wolfgang Eichler in seinem
Beitrag und pléadiert dabei fiir die Ver-
mittlung eines analytischen Verhaltnisses
zur Sprache in der Sekundarstufe.

Die Verbindung von Grammatik- und
Literaturunterricht bzw. Sprach- und
Textverstindnis stehen im Mittelpunkt
der drei Aufsdtze von Maximilian
Scherner, Arne Ziegler und Reinhold
Funke. Betont wird dabei immer die ge-
genseitige Nutzbarmachung von gram-
matischem Wissen und Text- bzw. Litera-
turverstdndnis bei Schiilern. Trotz der in
den Lehrplanen vorgesehenen Orientie-
rung des Grammatikunterrichts an situa-
tiven Sprachverwendungen bleibt dieser
Anspruch im Deutschunterricht zumeist
auf der Strecke. Arne Ziegler gibt dabei,
sicher zu Recht, zu bedenken, dass fiir die
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immer noch vorherrschende Aufteilung
in Grammatik- und Literatureinheiten im
Unterricht nicht zuletzt auch die strikte
Trennung von Literaturwissenschaft und
Linguistik im Germanistikstudium ver-
antwortlich zeichnet.

Christa Diirscheid weist in ihrem Artikel
auf die Folgen von fehlendem systemati-
sierten Grammatikunterricht hin, ohne
dabei freilich dem isoliert vermittelten
praskriptiven Grammatikmodell das
Wort zu reden. Doch durch die reine
Kontextualisierung der sprachlichen Re-
flexion werde die Grammatik von Schii-
lern nicht mehr bewusst aufgenommen
und verliere sich spatestens in der Sekun-
darstufe II wieder aus dem Bewusstsein.
Deshalb fordert sie auch fiir die Ober-
stufe analytische Grammatikeinheiten,
bei denen die Schiiler bewusst iiber Spra-
che und ihre Regeln nachdenken.

Die Behandlung von Grammatik in
Schulbiichern ist das Thema von Jakob
Ossner, der drei gangige Deutsch-Lehr-
biicher der Unterstufe untersucht. Er
stellt fest, dass bei den wenigsten gram-
matischen Ubungsaufgaben prozedu-
rales Verstandnis und/oder metakogni-
tive Leistungen abverlangt werden, die
fiir eine dauerhafte, weil selbst erarbei-
tete Aneignung des grammatischen Wis-
sens unabdingbar wire.

Ohne hier jeden Aufsatz referieren zu
konnen: Alle Beitrage verlieren in diesem
Werk nie den Bezug zur unterrichtlichen
Praxis, die konkrete Situation von
Deutschdidaktiker/inne/n wird stets be-
riicksichtigt. Gleichzeitig sind alle Beitra-
ge stets auf der Hohe des aktuellen
sprach- sowie des fachwissenschaftlichen
Diskurses.

Da es sich nicht um eine stringent aufge-
baute Monographie handelt, muss sich
der Leser/die Leserin die Miihe machen,
sich in die einzelnen Aufsétze zu vertie-
fen. Fiir jede/n fortgeschrittene/n Lehr-
amtsstudenten/in der Fachrichtung

Deutsch, fiir praktizierende Deutschdi-
daktiker in Schule und Universitat, aber
auch generell fiir an Grammatik und
somit am Wesen der Sprache Interes-
sierte (mit wissenschaftlicher Vorbil-
dung!) ist das Buch eine lohnenswerte
Lektiire.
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{Wiirde + Infinitiv} ist eine Konstruktion
im Deutschen, die vor allem aus pra-
skriptiver Perspektive bekannt ist, nam-
lich als stilistisch unerwiinschter Kon-
junktiversatz. Dabei beschréanken sich
ihre Funktionen nicht nur auf die analy-
tische Umschreibung ungebrauchlich ge-
wordener Konjunktivformen. Was {wiirde
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+ Infinitiv} aber eigentlich bedeutet, ist
sehr umstritten.

Smirnovas Blickwinkel als Sprachwis-
senschaftlerin ist natiirlich deskriptiv
und nicht préskriptiv. Ihr geht es um
eine genaue Funktionsbestimmung und
paradigmatische Einordnung dieser
Konstruktion im modernen Deutschen
und die Beschreibung ihrer Entwick-
lung als Grammatikalisierungsprozess.
Nach dem einleitenden ersten Kapitel
und zwei Kapiteln, die einen Uberblick
iiber den Forschungsstand — synchron
und diachron - leisten, widmet sich das
vierte Kapitel mit einiger Ausfiihrlich-
keit dem Thema »Evidentialitdt«. Ziel
der Autorin ist es namlich, {wiirde +
Infinitiv}, aber auch {werden + Infinitiv},
das dieser Konstruktion zugrundeliegt,
nicht als Tempus- oder Modus-, sondern
als Evidentialitdtsmarker einzuordnen.
»Evidentialitit« bezeichnet Kennzeich-
nung von Informationsquellen, also das
Vorhandensein bestimmter Evidenzen
(Informationen), aufgrund derer ein
Sprecher ein Urteil abgibt. {Werden +
Infinitiv} fungiere im modernen Deut-
schen als »Evidentialititsmarker mit in-
ferentieller Bedeutungskomponente«
(103). Bei wiirde tritt noch ein Konjunk-
tivelement dazu, das Nichtfaktizitat auf-
grund einer nichterfiillten Bedingung
kennzeichnet (169). Die zwei »relatio-
nalen Strukturen« von {werden + Infini-
tiv} und Konjunktiv ergeben miteinan-
der integriert ein relationales Schema
fur {wiirde + Infinitiv} (171), eine Art
abstrakte Grundbedeutung, aus der der
Autorin zufolge alle Bedeutungen nach
Kontext abgeleitet werden konnen.

Die konkreten Bedeutungen dieser
Konstruktion lassen sich grob in zwei
Gruppen einteilen, die in den Kapiteln 5
und 6 mit Hilfe von COSMAS II-Teilkor-
pora untersucht werden. Zum einen ist
dies die Verwendung als Konjunktiver-

satz, die vor allen Dingen in adverbialen
Nebensédtzen auftritt. Zum anderen sind
dies eigenstiandige Verwendungen, die
der Autorin zufolge vor allen Dingen
den evidentialen Bedeutungsgehalt von
{wiirde + Infinitiv} widerspiegeln.
Kapitel 8 gibt einen Uberblick iiber die
Entstehung und diachrone Entwicklung
von {werden + Infinitiv] und {wiirde +
Infinitiv} mit Fokus auf diese beiden
Gruppen. Die Entwicklung wird als ein
Fall von Grammatikalisierung und, se-
mantisch, Subjektivierung aufgefasst,
wobei die Autorin ihr Augenmerk auf
die Kontexte richtet, die ihrer Auffas-
sung nach besonders am historischen
Wandel der beiden Konstruktionen be-
teiligt waren.

Dieses Buch ist die Veréffentlichung der
Dissertation der Autorin an der Univer-
sitat Hannover, die offenbar noch im
Jahr des Abschlusses der Promotion in
Druck gegeben wurde. Dass dies bei
einem so renommierten Verlag gesche-
hen ist, verweist schon auf die hohe
Qualitat der Arbeit. Wie aus den oben
stehenden Ausfiihrungen jedoch bereits
hervorgegangen sein diirfte, ist sie dem
Charakter einer Dissertation entspre-
chend weniger fiir praktisch als fiir the-
oretisch interessierte LinguistInnen von
Interesse, vor allen Dingen fiir solche,
die sich fiir den Tempus-, Aspekt-, Mo-
duskomplex und fiir die Diachronie des
Deutschen interessieren. Die Einord-
nung von {werden und wiirde + Infinitiv}
als Evidentialmarker liegt sicher im
Trend der Zeit, denn in den vergan-
genen Jahren sind immer mehr Katego-
rien germanischer Sprachen, die traditi-
onell als modal betrachtet wurden (vor
allen Dingen die Modalverben), mit Evi-
dentialitdt in Verbindung gebracht wor-
den. Ob sich diese Hypothese auch
durchsetzen kann, muss sich erst noch
zeigen.
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Sohar-Yasuda, Kaori:

Transitivitit im Deutschen und Japani-
schen. Frankfurt/M.: Lang, 2007 (Europa-
ische Hochschulschriften Reihe XXI Lin-
guistik). — ISBN 978-3-631-56342-7. 191
Seiten, € 39,00

(Heiko Narrog, Sendai / Japan)

Transitivitit kann entweder als Eigen-
schaft von Verben angesehen werden, so
spricht man von »transitiven« und »in-
transitiven« Verben, oder als Eigenschaft
von grammatischen Konstruktionen oder
ganzer Sdtze. Die vorliegende Studie, die
Veroffentlichung der Dissertation der
Autorin an der Universitat Graz 2003,
wihlt die erste Perspektive. Sie vergleicht
die Transitivitdit deutscher und japa-
nischer Verben und stellt die Frage, wor-
auf die strukturellen Ahnlichkeiten und
Unterschiede deutscher und japanischer
Verben begriindet sind. Wahrend nam-
lich einige Verben sowohl im Deutschen
als auch im Japanischen mit Nominativ
und Akkusativ einen transitiven Kasus-
rahmen haben (z.B. D. zerbrechen und
Jap. waru), unterscheiden sich andere.
helfen im Deutschen verlangt zum Bei-
spiel Nominativ und Dativ, wahrend das
japanische Pendant fetsudau transitiv
konstruiert ist.

Das Buch besteht aus sieben Kapiteln,
ndmlich 1. einer Einleitung, 2. Erlaute-
rungen zur Terminologie, 3. einem Abriss
der Geschichte der Transitivitatsfor-
schung im Deutschen und Japanischen, 4.
einem Kapitel zur Forschung zur seman-
tischen Transitivitét, 5. einer gegeniiber-
stellenden Untersuchung von 314 sich
inhaltlich entsprechenden Verben im
deutschen und japanischen Grundwort-
schatz, 6. einem Uberblick iiber (fiir die
Transitivitit) relevante Unterschiede im
Sprachsystem der beiden Sprachen und
7. einem Fazit. Dem Textteil folgt ein
Anhang mit zwei Verblisten.

Die vier einleitenden Kapitel nehmen be-
reits etwa zwei Drittel des Buches ein.
Hieraus resultiert die Formulierung von
drei Kriterien fiir Transitivitat:
(1) das Vorhandensein von mindestens
zwei Partizipanten,
(2) eine Zustandsanderung bei einem
Partizipanten, und
(3) das Vorhandensein moglichst vieler
Proto-Rollen-Eigenschaften bei den
Partizipanten, z.B. Kontrolle und ab-
sichtsvolles Handeln beim Agens
(vgl. 95).
Der empirische Teil des Buches (Kapitel
5) zeigt, dass diejenigen Verben, die diese
Kriterien erfiillen, sowohl im Japanischen
als auch im Deutschen transitiv, d. h. mit
Nominativ und Akkusativobjekt kon-
struiert werden. Abweichungen der bei-
den Sprachen treten bei den semantisch
weniger transitiven Verben auf. Die kon-
krete Form der Abweichungen (siehe
z.B. oben helfen und tetsudau) lassen sich
der Autorin zufolge in den meisten Fal-
len nicht systematisch aus der Semantik
der Verben erkldren. Stattdessen schlagt
sie eine Erkldrung aus den »typolo-
gischen« Eigenschaften des Deutschen
und Japanischen vor. Wahrend im Deut-
schen Verbalereignisse aus der Perspek-
tive des Agens konstruiert werden,
werde im Japanischen die Perspektive
»vom Nachzustand des Geschehens auf
das Gesamtereignis gerichtet« (167). Die
Autorin erklart jedoch dadurch nicht
wirklich, warum z. B. helfen im Deutschen
den Dativ fordert, tetsudau dagegen den
Akkusativ. Die sicherlich interessanten
Uberlegungen zu generellen Eigen-
schaften der beiden Sprachen im 6. Kapi-
tel werden mit den empirischen Ergeb-
nissen von Kapitel 5 nicht konkret genug
verkniipft. Kritisch ist weiterhin anzu-
fiihren, dass es der Datenanalyse in Kapi-
tel 5 z.T. an Transparenz mangelt. So
werden verschiedene Tests an den
Verben beider Sprachen durchgefiihrt,
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aber in den meisten Féllen wird nur die
Zahl der Verben genannt, die in diesen
Tests so und so klassifiziert werden, ob-
wohl die Verbliste im Anhang Gelegen-
heit dazu gegeben hitte, bei jedem einzel-
nen Verb genau zu markieren, wie es in
Bezug auf die verschiedenen Tests einge-
teilt wurde. Auch die Latinisierung und
Transkription japanischer Worter ldsst
mitunter zu wiinschen {ibrig. So verwen-
det die Autorin zwar angeblich prinzipi-
ell das Hepburn-System, aber Latinisie-
rungen wie chyokusetsu (109) gibt es we-
der in Hepburn (chokusetsu) noch in Kun-
reishiki (tyokusetu). Die Morphemgren-
zen sind ebenfalls meist fragwiirdig
(ndmlich nach der tberholten Hashi-
moto-Grammatik), manchmal sogar ein-
fach falsch (tabera-re-ta statt tabe-rare-ta;
110) gesetzt.

Insgesamt ist dies dennoch ein sehr sti-
mulierendes Buch, dem man die Liebes-
miihen der Autorin fiir ihre Doktorarbeit
deutlich ansieht, und die erste Monogra-
phie, die dem interessanten Thema des
Vergleichs der Transitivitat im Deutschen
und Japanischen gewidmet ist.

Thiine, Eva-Maria; Ortu, Franca (Hrsg.):
Gesprochene Sprache — Partikeln. Bei-
trige der Arbeitsgruppen der 2. Tagung
Deutsche Sprachwissenschaft in Italien
Rom 2006. Frankfurt/M.: Lang, 2007
(Deutsche Sprachwissenschaft interna-
tional 1). — ISBN 978-3-631-57088-3. 190
Seiten, € 41,10

(Rossella Pugliese, Cosenza / Italien)

Der vorliegende Band beschiftigt sich
mit zwei verschiedenen sprachwissen-
schaftlichen Gebieten: dem umfassenden
Komplex der gesprochenen Sprache und
dem grammatischen Teilgebiet der Parti-
keln. Zu beiden Bereichen bildeten sich
im Februar 2006 im Rahmen der Tagung

Deutsche Sprachwissenschaft in Italien in
Rom Arbeitsgruppen, deren Ergebnisse
nun im vorliegenden Band niedergelegt
wurden. Diese Themen sind jedoch in
gewisser Weise durch den Umstand ver-
bunden, dass Partikeln in erster Linie in
der gesprochenen Sprache verwendet
werden.

Der erste Teil setzt sich aus fiinf Beitragen
der Arbeitsgruppe Gesprochene Sprache zu-
sammen. Dieser Forschungszweig
musste sich erst gegeniiber dem Hege-
monieanspruch der Schriftsprachlichkeit
behaupten, wie Eva-Maria Thiine in ihrer
Einleitung darstellt und dabei kurz die
Geschichte der Gesprochene-Sprache-
Forschung entwickelt. Hatte man sich
seit den 1960er-Jahren zunachst in Anleh-
nung an die Syntaxforschung in der ge-
schriebenen Sprache v. a. auf syntaktische
Phédnomene (Ellipsen, Abbriiche, Wie-
derholungen etc.) und die Lexik konzen-
triert, richtete man in der Folge die Auf-
merksamkeit zunehmend auf pragma-
tische Funktionen gesprochensprach-
licher Elemente. Dazu gehdren auch
Riickmelde- und Gliederungssignale,
z.B. Einleitungssignale wie ich mein(e),
ich glaub(e), sehen Sie, Schlusssignale wie
weifit du?, verstehst du? oder Pausenfiiller.
Sie stehen im ersten Beitrag von Raisa
Babaeva im Vordergrund; Babaeva ver-
gleicht gesprachssteuernde Verbal-
konstruktionen im Deutschen und Rus-
sischen anhand eines authentischen Text-
korpus. Dabei lassen die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten (z. B. stellt sie fest,
dass die Verbalkonstruktionen der rus-
sischen Sprecher eher hérerbezogen, die
der deutschen tiberwiegend sprecherbe-
zogen sind) in der Verwendung der Glie-
derungssignale auch Riickschliisse auf
die Konzeption einer interkulturellen Di-
daktik zu.

Im zweiten Aufsatz des Bandes riickt ein
weiterer Bestandteil der Gesprochene-
Sprache-Forschung ins Zentrum: die Ge-
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sprachsanalyse. In diesem Fall unter-
sucht die Autorin Marcella Costa anhand
eines sehr spezifischen Textkorpus, nim-
lich der miindlichen Tourismus-Kommu-
nikation, eine »asymmetrische [...] Kom-
munikation« (34), in der ein Nicht-Mut-
tersprachler mit Muttersprachlern
sprachlich interagiert. Sie richtet dabei
ihr Hauptaugenmerk auf die »Reparatur-
sequenzen« (36), d.h. die sprachlichen
Verbesserungen, mit denen der Nicht-
Muttersprachler in dieser speziellen
sprachlichen Interaktion Missverstand-
nisse bzw. eigene falsch verwendete Aus-
driicke auszugleichen versucht.

Einem sehr aktuellen und noch nicht sehr
erforschten Gebiet wendet sich Sandro
Moraldo zu. Er untersucht anhand von
ausgewahlten Internet-Tagebiichern den
Einfluss von miindlichem Sprachge-
brauch auf schriftliche Kommunikations-
formen. Die Frage, ob sich die hier festzu-
stellende Ubertragung sprechsprach-
licher Elemente in Zukunft auch auf an-
dere Schriftformen ausweiten wird, kann
noch nicht beantwortet werden.

Eine Zwischenform zwischen geschrie-
bener und gesprochener Sprache stellt
die politische Rede dar. Mit den Mitteln
der Gesprichsanalyse untersucht Marina
Brambilla eine Rede von Joschka Fischer
und weist an ihr nach, dass die strikte
Trennung zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit nicht aufrecht zu erhalten
ist, da auch mindliche Kommunikation
schriftlich konzipiert sein kann und ge-
schriebene Texte miindliche Elemente
enthalten konnen.

Mit dem kommunikativen Ansatz hat die
gesprochene Sprache auch in der Fremd-
sprachendidaktik zunehmend an Bedeu-
tung gewonnen. Und so befasst sich der
letzte Aufsatz zum Themenbereich Ge-
sprochene Sprache mit miindlicher Fehler-
korrektur im DaF-Unterricht. Die Verfas-
serinnen untersuchen im Rahmen einer
Konversationsanalyse Korrekturhand-

lungen im Lehrer-Lerner-Diskurs an-
hand von Mitschnitten aus DaF-Kursen.
Sie stellen dabei fest, dass die Fehlerkor-
rekturen trotz der Orientierung am kom-
munikativen Ansatz doch wenig mit Kor-
rekturhandlungen in natiirlichen Ge-
sprachssituationen zu tun haben und
noch sehr von den institutionellen Ge-
sprachsmustern der Unterrichtskommu-
nikation gepragt sind.
Zusammenfassend muss man sagen,
dass dem ersten Teil des Bandes ein iiber-
greifender Zusammenhang fehlt. Die ein-
zelnen Beitrdge behandeln teilweise sehr
spezielle Gespréachssituationen, die sich
nur bedingt auf andere Gesprochene-Spra-
che-Felder ibertragen lassen. Die Verfas-
serInnen weisen allerdings zumeist auch
darauf hin, dass sie ihre Untersuchungen
vor allem als Ausgangspunkt fiir weitere
Forschungen verstehen. Interessant ist in
jedem Fall der interkulturelle Blick aus
Sicht der Auslandsgermanistik, der
durchaus ein erhellendes Licht auf die
deutsche Sprache werfen kann.

Der zweite, acht Beitrdge umfassende
Teil des Bandes behandelt die Wort-
gruppe der Partikeln. In den ersten beiden
Aufsdtzen werden die syntaktischen Ei-
genschaften der Modalpartikeln unter-
sucht. Wahrend sich Anna Cardinaletti
auf die Distribution und den syntak-
tischen Status von Modalpartikeln kon-
zentriert und sie mit klitischen und
schwachen Pronomen vergleicht, geht es
Marco Coniglio um die Beschreibung ein-
zelner Falle der Modalpartikeln ja, schon
und wohl und ihr Stellungsverhalten im
Satz in Abgrenzung zu den Adverbien.
Der dritte Aufsatz untersucht das Stel-
lungsverhalten der unakzentuierten Par-
tikel ja in Bezug auf die Fokus-Hinter-
grund-Gliederung (prosodie-basiert).
Dabei weist die Autorin Manuela Moroni
nach, dass sich die Stellung der Partikel
entweder in der Nahe des Satzfokus be-
finden oder Teil des Hintergrundmateri-
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als des Satzes sein kann, wodurch sich
ihre semantische Reichweite dndert.
Auch im vierten Beitrag geht es um die
Prosodie der deutschen Sprache, in die-
sem Fall beim Gebrauch der Partikel
schon. Dabei wird deutlich, dass Mutter-
sprachlerInnen die Sprecherintention bei
der Verwendung der Partikel schon allein
anhand der Prosodie wahrnehmen und
von Homonymen der Modalpartikel un-
terscheiden kénnen.

Mit einer funktional-grammatischen Be-
stimmung der Partikel eigentlich beschaf-
tigt sich der Beitrag von Andrea Schilling.
Peggy Katelhon zeigt am Beispiel von
wohl, dass Partikeln nicht nur modale
Funktionen ausiiben. Dabei zieht sie auch
Ubersetzungsvergleiche mit anderen eu-
ropédischen Sprachen heran. Um die abto-
nende Funktion von glatt geht es im Auf-
satz von Wilma Heinrich. Sie greift zur
Verdeutlichung pragmatischer und se-
mantischer Aspekte auf Ubersetzungen
ins Italienische zuriick. Last but not least
beschaftigt sich Franca Ortu mit der hau-
fig benutzten Partikel kaum, deren unter-
schiedliche pragmatische und seman-
tische Funktionen ein Ubersetzungs-
problem darstellen.

Auch im zweiten Teil des Bandes wird
also wieder der kontrastive Ansatz der
Referenten deutlich, der durch den Ver-
gleich mit einer Referenzsprache zur Er-
hellung deutscher Sprachphdnomene
beitragt.

Zusammenfassend kann man sagen, dass
aufgrund der Vielschichtigkeit der vorge-
stellten Beitragsthemen der Band in kei-
nem Fall als Uberblicksdarstellung fiir
den einen oder anderen der beiden Ge-
genstandsbereiche dienen kann. Beson-
ders fiir Linguisten, denen das For-
schungsgebiet Gesprochene Sprache am
Herzen liegt und die sich mit Korpusana-
lysen zu einer der dargestellten Ge-
sprachssituationen beschaftigen wollen,
bietet der Band aber interessante Anre-

gungen. Vor allem der zweite Teil enthalt
fundierte syntaktische Untersuchungen
zu den wichtigsten Partikeln der deut-
schen Sprache. Fiir Fremdsprachendi-
daktiker mit linguistischen Kenntnissen
kann der zumeist kontrastive Ansatz des
gesamten Bandes erhellend sein.

Venohr, Elisabeth:

Textmuster und Textmusterwissen aus
der Sicht des Deutschen als Fremdspra-
che. Frankfurt/M.: Lang, 2007 (Im Me-
dium fremder Sprachen und Kulturen
11). — ISBN 978-3-631-55215-5. 385 Seiten,
€71,70

(Regina Freudenfeld, Miinchen)

Mit der an der Universitat Saarbriicken
angenommenen Dissertation verbindet
die Autorin einen hohen Anspruch: Die
diskursorientierte Untersuchung unter-
nimmt den Versuch, sich dem »hdchst
komplexen Zusammenwirken von Text-
muster, Textsortenwissen und der daraus
resultierenden Text(muster)erwartung
im Kontext des interkulturellen Fremd-
sprachenunterrichts zu ndhern« (351).
Verglichen werden dabei Textsorten aus
der Sicht des Deutschen als Fremdspra-
che mit Blick auf franzésisch- und rus-
sischsprachige Deutschlerner.

Eine fiir die vorliegende kognitionslingu-
istische und textdidaktische Ausrichtung
unerlassliche Konstante bildet der Begriff
des »Textmusters«. Dieser besagt, dass
der Leser den aktuellen Text mit seiner
Texterwartung vergleicht und ihn dann
erst einer bestimmten Textsorte zuord-
net. Auch im interlingualen Textver-
gleich steuert das intuitiv vorhandene
Textmusterwissen den Verstehenspro-
zess; allerdings unterscheiden sich Text-
muster mehr oder weniger von Kultur zu
Kultur, so dass im interkulturellen Text-
sortenvergleich kulturelle oder — wie
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Venohr sie nennt — »lebensweltliche« Un-
terschiede zu vermuten sind. Fiir den
interkulturellen Unterricht haben sich
dabei vor allem Textsorten als sinnvoll
erwiesen, die nicht durch 1:1-Entspre-
chungen in die Zielkultur {ibertragbar
sind, sondern sich in ihrer Kulturkompo-
nente unterscheiden. Die sog. »partielle
Aquivalenz« (60) liegt beispielsweise im
Vergleich zwischen dem deutschen
GRUSSEN (»Mit besten Griifsen«) und
dem russischen VERABSCHIEDEN
(russ.: »Do svidanija« / dt.: »Auf Wieder-
sehen«) vor.

Ein Blick in das klar strukturierte Inhalts-
verzeichnis belegt die umfassende Per-
spektive, mit welcher sich die Autorin
aus den Blickwinkeln von Kognitions-
psychologie, Kulturwissenschaft, Text-
linguistik und Fremdsprachendidaktik
dem Gegenstand theoretisch und empi-
risch néhert.

Der theoretische Teil behandelt in 7 Kapi-
teln die verschiedenen Beschreibungs-
ebenen, die fiir die »exemplarische Text-
analyse« herangezogen werden. Dazu
zdhlen die wesentlichen Konzepte zur
Unterscheidung von Text und Diskurs,
Textmuster und Textsorten sowie Kon-
zepte der Text(sorten)linguistik (Kohaési-
on, Koharenz, Textfunktion, Text-Bild-
Relation, Thema-Rhema-Gliederung).
Ausdriicklich betont wird der kulturwis-
senschaftliche Ansatz, bei dem Kogniti-
onsprozesse nicht nur als mentales, son-
dern als sozial und historisch gepragtes
Phénomen verstanden werden. Im Un-
terschied zum Konzept der »kulturellen
Deutungsmuster« nach Altmayer geht es
bei Venohr allerdings weniger um kultur-
bedingte Inhalte als vielmehr um einzel-
sprachliche Textmusterrealisierungen
und die Aufdeckung ihrer vor allem dis-
kursiv bedingten Leerstellen. Mit dem
dafiir nutzbar gemachten Konzept der
»Kultur als Lebenswelt« (46) gelangt die
Autorin, nachdem sie sich kurz mit Hus-

serl, Schiitz, Habermas und Humboldt
beschiftigt hat, zu einem sowohl kogni-
tiv als auch soziologisch motivierten Zu-
gang zu Wissensstrukturen in Texten
(Textmusterwissen), den sie fiir den Un-
terricht Deutsch als Fremdsprache zu
operationalisieren versucht (52).

Aufschluss iiber die kulturelle Gepragt-
heit der Vermittlung von Fremdsprachen
geben Venohrs Ausfithrungen zu den
unterschiedlichen landeskundlichen
Konzeptionen im deutschen, russischen
und franzosischen DaF-Unterricht einer-
seits, die detaillierten Analysen zur Re-
zeption allgemeiner Textmuster anderer-
seits. Hier ist es als grofles Verdienst
anzusehen, dass fiir die Textanalysen
nicht die in der vergleichenden Textlin-
guistik beliebten standardisierten und
kodifizierten Gebrauchstexte herangezo-
gen werden, sondern in detaillierten Bei-
spielanalysen auch weniger bekannte
Textsorten wie die Anzeigenwerbung,
die Arzneimittelwerbung und die Pa-
ckungsbeilage Anwendung finden. Dar-
iiber hinaus verdeutlicht die Analyse der
textsortenspezifischen Merkmale des
Mirchens den didaktischen Wert eines
»Wiedergebrauchstextes«, dessen Mo-
tive und Strukturen auch in anderen
Textmustern verarbeitet werden kdnnen
(116). Die sich in Kapitel 10 anschlie-
fiende exemplarische Textanalyse fiihrt
an insgesamt 25 Beispieltexten im Detail
aus, in welchen Aspekten sich deutsche,
russische und franzosische Textsorten in
ihren Eigenheiten als sprachraumspezi-
fische Textmusterrealisierungen unter-
scheiden konnen. Dazu zdhlen Unter-
schiede auf sprachlich-formaler Ebene
(Nominalisierungen vs. verbale Struktu-
ren beim deutsch-franzosischen Textver-
gleich Packungsbeilage), kulturelle As-
pekte (groferes Informationsbediirfnis
und Prinzip des »padagogischen Zeige-
fingers« in der russischen Packungsbei-
lage), aber auch Unterschiede im Grad
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der Fachsprachlichkeit. Somit bestatigt
sich die anfangs aufgestellte These, dass
sich vor allem Texte mit partieller Aqui-
valenz fiir die Fremdsprachenvermitt-
lung eignen.

Da es erklartes Ziel des vorliegenden
Bandes ist, Impulse fiir die Fertigkeiten
»Lesen« und »Schreiben« hinsichtlich der
Textsortenauswahl in Lehrwerken zu ge-
ben, befasst sich Kapitel 11 mit Textsorten
in ausgewdhlten Deutschlehrwerken in
Deutschland, Frankreich und Russland.
Gerade die (deutschen) Lehrwerke der
flinften Generation (seit den 90er Jahren)
sind nach Venohrs Auswertung durch
eine Fiille von mehr oder weniger authen-
tischen Texten (vor allem Gebrauchstex-
ten) gekennzeichnet, die jedoch — mit Aus-
nahme des Lehrwerks Auf neuen Wegen —
im Fortgeschrittenenunterricht keinen Ge-
brauch von dem ausgangssprachlichen in-
tuitiven Textwissen machen. Dieses sei —
so die textdidaktische Konsequenz der
Autorin - jedoch in die Textverstehens-
und Textproduktionsprozesse zu integrie-
ren, so dass der Lerner bewusst auf die
Unterschiede innerhalb der »Lebens-
welten« zugreifen und die Leerstellen im
Sinngebungsprozess auffiillen kann.
Insgesamt handelt es sich bei dem unter
formalen Aspekten nicht immer sorgfal-

tig lektorierten Band, der mit einer Fra-
gebogenerhebung unter deutschen und
franzosischen Deutschlernern schliefit,
um eine interessante und breit gefdcher-
te Untersuchung zum Textsortenwissen
im Fach Deutsch als Fremdsprache, die
gerade aufgrund ihrer detaillierten Ana-
lysen von nicht standardisierten Textsor-
ten der deutschen, franzdsischen und
russischen Sprache beeindruckt. Auch
wenn die Autorin immer wieder die di-
daktischen Moglichkeiten der Textver-
netzung oder Intertextualitdt des
text(sorten)linguistischen Ansatzes be-
tont — und damit Raum fiir eher unwahr-
scheinliche Sprachanwendungssituati-
onen wie die Packungsbeilage schafft —, so
darf nicht iibersehen werden, dass die
vorgeschlagene Textarbeit sich vor allem
fiir sehr fortgeschrittene Lernergruppen
eignen diirfte, bei denen nicht mehr
(nur) die Festigung des Sprachmaterials,
sondern vor allem der eigenstiandige
Umgang mit Sach- und Fachtexten vor-
rangig ist. Grundsatzlich diirfte der
Band einer zukiinftigen textdidaktisch
ausgerichteten Lehrwerkgeneration
wertvolle Anregungen bieten. Dariiber
hinaus stellt er eine niitzliche Lektiire fiir
den (interkulturellen) Ubersetzungsun-
terricht dar.
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