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Allgemeine Beiträge

Allgemeine Beiträge Mut zur interkulturellen Literatur im 
DaF-Unterricht 

Chiara Cerri

Zusammenfassung 
Viele Texte der interkulturellen Literatur lassen sich in den DaF-Unterricht gewinnbrin-
gend einbringen. Zur interkulturellen Literatur gehören Texte von AutorInnen, die aus
verschiedenen Ländern und Kulturen stammen und auf Deutsch schreiben, wie u. a.
Yadé Kara, Adel Karasholi oder Yoko Tawada. Der Aufsatz erkundet die gegenwärtige
Rolle der interkulturellen Literatur im DaF-Bereich, stellt ihre Vorteile für den Unter-
richt vor und schließt mit einem Didaktisierungsvorschlag ab. 

Interkultureller DaF-Unterricht mit interkulturellen literarischen Texten? Das
klingt vielversprechend, doch ein Blick auf die aktuelle Forschungs- und Praxis-
lage zeigt, dass dies ein kaum realisierbarer Wunsch zu sein scheint. Interkultu-
relle Literatur verfügt jedoch über ein großes Potenzial, welches sie prädestiniert,
im interkulturellen DaF-Unterricht eingesetzt zu werden. Dieser Beitrag versteht
sich deswegen als Plädoyer für den Einsatz interkultureller Literatur im DaF-
Unterricht. 

1. Interkulturelle Literatur – wie kann man sie definieren? 
Zunächst eine begriffliche Präzisierung – oder vielleicht besser: eine Annäherung.
Unter dem Begriff »interkulturelle Literatur« wird im Folgenden die deutschspra-
chige Literatur von AutorInnen verstanden, deren Schreiben spezifische litera-
rische Züge aufweist und einen Blick innehat, welcher zwei oder mehreren
hybriden kulturellen und/oder sprachlichen Hintergründen verpflichtet ist. Inter-
kulturelle Literatur konstituiert sich also aus der Zusammenwirkung von biogra-
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phischer, thematischer, sprachlicher und ästhetischer Interkulturalität in unter-
schiedlichen Kombinationsvarianten (vgl. Esselborn 2007: 10 f.; Blioumi 2006: 27).
Rafik Schami, Renan Demirkan, Gino Chiellino, Franco Biondi, Yadé Kara, Adel
Karasholi, Wladimir Kaminer, Emine Sevgi Özdamar oder Yoko Tawada sind
einige Beispiele für AutorInnen der interkulturellen Literatur, die als ehemalige
Gastarbeiter, Immigrierte, politische Flüchtlinge, Bildungsimmigrierte, Spätaus-
siedler usw. – also mit den verschiedensten biographischen Hintergründen – in
Deutschland leben und auf Deutsch schreiben. Für diese AutorInnen verwendet
Aglaia Blioumi einen »nomadischen Migrationsbegriff«, um auf ihre verschie-
denen Auswanderungsgründe und zugleich auf ihr »stetige[s] Oszillieren zwi-
schen Räumen und Orten« aufmerksam zu machen, welches häufig in den
Werken zum Ausdruck komme (Blioumi 2006: 14, 25). Interkulturelle Literatur
entsteht also im »Einflussbereich verschiedener Kulturen und Literaturen« und ist
»auf diese durch Übernahmen, Austausch, Mischung usw. [bezogen]« (Esselborn
2007: 10). 
Der Begriff »interkulturelle Literatur« wird hier als heuristische Notlösung für die
Gegenstandsbenennung gebraucht. Die höchst kontrovers diskutierte Spann-
breite der Bezeichnungen hält auch viele Jahrzehnte nach den anfänglichen
begrifflichen Zögerlichkeiten immer noch an (für die Geschichte der Begriffsent-
wicklung vgl. Esselborn 1997 und 2007). In den Anfängen setzten sich vor allem
die beiden Begriffe »Gastarbeiterliteratur« sowie »Literatur der Betroffenheit«
durch. Diese Begriffe hatten einen starken inhaltlich-biographischen Bezug auf
den Arbeitsalltag sowie eine bestimmte politisch-soziale Konnotation und ver-
deutlichen, dass die interkulturelle Literatur als Sprachrohr der gesellschaftlich
marginalisierten Immigrierten entstand. Die begriffliche Spannbreite geht vom
immer noch verwendeten Begriff der »Migrationsliteratur« über »Migrantenlite-
ratur« und »interkulturelle Literatur« bis hin zur »Literatur ohne festen Wohn-
sitz«, »Literatur in Bewegung« und gar »transkulturelle Literatur«. 
Warum also gerade »interkulturelle Literatur«? 
»Interkulturelle Literatur« ist der einzige Begriff, der Raum für ästhetische
Merkmale lässt und weder nur thematisch-biographisch und/oder politisch fixiert
(wie »Migranten-« oder »Migrationsliteratur«), noch vage (»Literatur in Bewe-
gung«) oder ex negativo (»Literatur ohne festen Wohnsitz«) definiert ist (vgl. Cerri
2008: 425 f.). Der Begriff bietet außerdem eine zumindest grob definierbare
Alternative zur unspezifischeren Bedeutung von »transkulturell« im Sinne von
kulturen-übergreifend (vgl. Mecklenburg 2008: 93). In Anlehnung an Meck-
lenburgs Argumentation soll hier im terminologischen Modestreit zwischen
»interkulturell« und »transkulturell« Position für »interkulturell« bezogen wer-
den. Beide Begriffe setzen zwar voraus, dass es Kulturen mit beobachtbaren
Beziehungen gibt (vgl. ebd.: 91), der erste weist jedoch auf etwas zwischen zwei
oder mehreren Kulturen, der zweite auf das Kulturenübergreifende hin (vgl. ebd.:
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92 f.). »Transkulturalität« impliziert aber, dass eine Kultur über sich selbst
hinausgehen könne, was zu dem begrifflichen Paradox führt, dass »Kulturen sind,
was sie nicht sind« (vgl. ebd.: 95). An dieser Stelle soll noch eine weitere, wichtige
Präzisierung vorgenommen werden. Dieses Plädoyer für »interkulturell« sowie
für die Bezeichnung »interkulturelle Literatur« setzt kein festes nationales Kultur-
gebilde voraus, sondern löst sich von diesem ab. Der Begriff »interkulturell«
fokussiert also Beziehungen, Prozesse, Austausch, Verschmelzung zwischen
Kulturen und will weder »falsche Vorstellungen von Homogenität« reproduzie-
ren noch »eine Koextension von Kultur, Nation und Sprache« annehmen oder
»›Fremdes‹ und ›Eigenes‹« polarisieren (Mecklenburg 2008: 93, 96 ff.). Dieses
Begriffsverständnis verlangt folgerichtig, anstatt von »doppelter Optik« im Sinne
einer Dichotomie von Eigenem und Fremden (vgl. Blioumi 2003: 61) von »mehr-
seitiger oder hybrider Optik« zu sprechen, denn nur so kann man dem nicht nur
zweisprachigen oder -kulturellen, sondern z. T. mehrsprachigen und interkultu-
rellen Hintergrund vieler SchriftstellerInnen gerecht werden. Mecklenburg ver-
steht »Hybridität« als »spezifisch literarisches und künstlerisches Verfahren und
zugleich als Darstellung gesellschaftlicher, personaler, kultureller oder anderer
Hybridität« und bezeichnet Emine Sevgi Özdamars Romane als Träger sowohl
poetischer als auch kultureller Hybridität (Mecklenburg 2008: 117 und 119). Das
Konzept der Hybridität hatte zur Zeit der »Gastarbeiterliteratur« noch keine
Relevanz, weil damals der Kulturkontakt als bilaterales Wechselspiel von »eige-
ner« und »fremder« Kultur als statische Größen bemessen wurde. Trotzdem darf
dieses Konzept aus den genannten Gründen beim Verständnis von interkulturel-
ler Literatur nicht außer Acht gelassen, sondern soll als wichtige Ergänzung
betrachtet werden. 
Natürlich und überhaupt verrät auch der Begriff »interkulturell« bei näherer
Betrachtung seine problematischen Seiten. Eine entsteht u. a. dadurch, dass die
Definitionskriterien auch einem solchen sozialhistorischen und biographischen
Hintergrund wie der Immigrationserfahrung verpflichtet sind, die ja ganz außer-
literarischer Art ist und in der Regel bei Gattungsdefinitionen nicht berücksichtigt
wird. Dieses Schicksal scheint die interkulturelle Literatur allerdings mit dem
ebenso sozialhistorisch und biographisch begründeten Begriff der Exilliteratur zu
teilen (vgl. Schmitz 2009: 10). Nur: Der Begriff »Exilliteratur« ist mittlerweile trotz
problematischer Definitionskriterien in der Forschung weitgehend akzeptiert. In
diesem Kontext stellt sich meine Begriffsentscheidung – bei vollem Bewusstsein
ihrer problematischen Dimension – als genauso begründet dar wie alle anderen.
Zusammenfassend lässt sich mit Heidi Rösch sagen, dass interkulturelle Literatur
»kulturelle Grenzen bereits beim Schreiben überschreitet« (Rösch 1995a: 13).
Nach dieser Klärung des Begriffsverständnisses soll schließlich als weiteres und
unverzichtbares Merkmal der interkulturellen Literatur die sprachlich hybride
Ästhetik benannt werden, welche zwar nicht alle, aber doch zahlreiche Texte der
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interkulturellen Literatur charakterisiert. Als verdichtetes Beispiel für die z. T.
konfliktreiche Verschmelzung sprachlicher, kultureller, thematischer und ästhe-
tischer Dimensionen sollen hier die Texte des brasilianischen Autors Zé do Rock
erwähnt werden. In ihnen verbinden sich die häufige Reflexion über die »Deut-
sche sprache, schwere sprache« mit dem Versuch, »a gramatish, ortografish un
fonologish entslaket deutsh, die fonologishe vereinfachus basee auf deutshe
dialekte« zu entwickeln. »Da versuk ik au neuadings, a gewisse vokal-konsonant-
harmonie herzustelle, so dat auf a konsonant a vokal folg un umkeret« (Zé do
Rock 2009: 260 f.). In seiner (idiosynkratischen) radikalen Rechtschreibreform
inszeniert Zé do Rock einen so frechen Zugang zur deutschen Sprache, wie ihn
nur ein Nicht-Muttersprachler haben kann (vgl. Pflugmacher 2006). 

2. Auf Spurensuche 

Wenn schon kanonisierte literarische Texte kein einfaches Dasein in der DaF-
Praxis fristen (vgl. Krenn 2003: 19), kann man sich leicht vorstellen, dass die noch
nicht kanonisierte interkulturelle Literatur sich mit einem noch marginaleren
Raum begnügen muss. 
Zwei Problemursachen hierfür sollen erwähnt werden. Die DaF-Diskussion leidet
zunächst darunter, dass die Germanistik die hybride Poetik der interkulturellen
Literatur bis heute noch nicht einheitlich erfasst hat (vgl. Esselborn 2009: 47).
Antworten u. a. auf folgende Fragen stehen noch aus: 

– Darf man, ja soll man diese Texte von Texten deutscher AutorInnen trennen? 
– Wenn ja, nach welchen – biographischen, thematischen, ästhetischen –

Kriterien? 
– Wirkt sich so eine Trennung auf den Status dieser AutorInnen ausgrenzend

aus? 
– Welche ästhetischen Merkmale charakterisieren interkulturelle Texte: spezi-

fische oder gar postmoderne? (vgl. Dörr 2008: 17 ff.)

Zumindest den Anstoß zur Gründung einer »interkulturellen« Literaturwissen-
schaft, deren Aufgaben die Beantwortung der oben aufgezeichneten Fragen und
vor allem die Untersuchung der interkulturellen Spezifik literarischer Texte
wären, haben federführend Michael Hofmann am Beispiel spezifischer litera-
rischer Mittel in Texten der »deutsch-türkischen Literatur« (2006) und Norbert
Mecklenburg mit einer willkommenen und theoretisch breit fundierten Monogra-
phie (2008) gegeben. 
Das zweite Problem sehe ich darin, dass sich interkulturelle Literatur im Kanon
der Schullektüren noch nicht wirklich durchgesetzt hat (vgl. Wrobel 2008). Eine
Analyse der eingesetzten literarischen Texte in Lehrbüchern für den Deutsch als
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Muttersprache-Unterricht ergab, dass AutorInnen überwiegen, die entweder aus
der Außenperspektive über eine andere Kultur (z. B. Manfred Mai, Francesca de
Cesco) oder aus der Innenperspektive über die eigene Kultur (Gudrun Pause-
wang, Rigoberta Menchú berichten (s. Allgaier/Hennen/Glembek 2007: 162).
»Hybride« AutorInnen, die in diesem Beitrag als AutorInnen der interkulturellen
Literatur betrachtet werden, sind hingegen so gut wie nicht vertreten. 
Auch die Profilierung einer interkulturellen bzw. transkulturellen Literaturdidaktik
und die didaktische Umsetzung für den Schulunterricht stehen (trotz der Bände von
Dawidowski/Wrobel 2006, Honnef-Becker 2007 oder Wintersteiner 2006) noch am
Anfang. Einzig Sigrid Luchtenberg (2004), Heidi Rösch (1995a, 2000) und Peter Mül-
ler/Jasmin Cicek (2007) bieten Textausschnitte und praktische Konzepte für den Ein-
satz interkultureller Literatur, v. a. Gedichte, im Deutsch als Zweitsprache-Bereich
im Schul- und Universitätsunterricht und in der Sekundarstufe an. 

3. Interkulturelle Literatur und DaF – (k)ein hoffnungsloser Fall? 

Erste wissenschaftliche Überlegungen in DaF zum Potenzial und der didaktischen
Ergiebigkeit interkultureller Literatur entstanden in den späten 80er Jahren,
blieben jedoch bis auf vereinzelte Veröffentlichungen und einige Hefte des
Goethe-Instituts ohne größere Konsequenzen (vgl. Krechel/Reeg 1989; Borries/
Retzlaff 1992; Borries 1995). In der Diskussion um die Eignung ausländischer
deutschsprachiger AutorInnen für den Fremdsprachenunterricht, die in der Mitte
der 90er Jahre entstand, überwogen literaturwissenschaftliche Betrachtungen
(vgl. Wolff/Tütken/Liedtke 1997; Wolff/Chlosta/Ostermann 2004), während
fremdsprachendidaktische Überlegungen hier eher die Ausnahme darstellten. In
Lehrwerken, das sei hier nur am Rande erwähnt, wird interkulturelle Literatur so
gut wie gar nicht eingesetzt (vgl. Allgaier/Hennen/Glembek 2007: 158). 
Gute Didaktisierungsvorschläge haben z. B. Wicke (1993) und Reeg (2008) erarbei-
tet. Didaktisierungsideen zu einem Gedicht von Aysel Özakın bietet auch die
Fernstudieneinheit »Landeskunde und Literaturdidaktik« (Bischof/Kessling/Kre-
chel 1999: 114–119). Monika Straňáková und Frank Riedel haben das höchst
interessante Konzept »Stationenlernen: Kultur erlesen. Literarische Texte als
Vermittlungsmedium interkultureller Kompetenz« mit Texten interkultureller
Literatur entwickelt und bei der IDT 2009 präsentiert (Straňáková/Riedel 2009). 
Als Fazit aus der augenblicklichen Diskussion kann man festhalten, dass es noch
ein langer Weg bis zu einer einheitlicheren begrifflichen und kanonischen
Akzeptanz der interkulturellen Literatur ist. Die DaF-Didaktik kann aber nicht auf
bessere Zeiten warten, sondern muss sich schon jetzt dem unterrichtspraktischen
Einsatz interkultureller Literatur widmen. Auf die Gründe einer solchen Auffor-
derung gehe ich im folgenden Teil ein. 
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4. Was es mit der interkulturellen Literatur auf sich hat. Mindestens
vier Gründe, die für sie sprechen 

Mit Texten interkultureller Literatur lassen sich Ziele des interkulturellen Lernens
trainieren. Ebenso thematisieren sie einige landeskundlich relevante und aktuali-
tätsbezogene Themen. Ihre häufig experimentelle Ästhetik erzeugt Spannung,
Neugier und Provokation und regt zur kreativen Textarbeit an. Schließlich können
die Themen einiger Texte Anlass zur Involviertheit bei den Lernenden geben,
wenn sie deren Erfahrungen ähneln oder widerspiegeln. 

4.1 Interkulturelles Lernen 

Unter interkulturellem Lernen versteht die Forschung einen Lernprozess, in dem
das Individuum sich der eigenen kulturellen Einstellung bewusst wird, diese und
die dadurch bedingten stereotypen Wahrnehmungen reflektieren kann und durch
das Wissen über Werte und Normen der eigenen und fremden Kulturen Empathie
und Toleranz für kulturell Unbekanntes entwickelt (vgl. Da Rin/Nodari 2000: 19 f.)
Der Leser wird möglicherweise einwenden, dass diese interkulturelle Kompetenz
sich grundsätzlich mit allen literarischen Texten, nicht nur mit Texten der
interkulturellen Literatur trainieren lässt: 

»Anhand von literarischen Texten lassen sich auch in besonderem Maße die
Schlüsselbegriffe des Projekts ›Fremdverstehen‹ erarbeiten und diskutieren, wie
Perspektivenübernahme, Perspektivenkoordination, Anerkennung von pluralen Be-
deutungen usw.«. (Volkmann 2002: 18)

Ebenso könnte man in Anlehnung an Müller-Michaels (2006) und Mecklenburg
(2008) argumentieren, dass sich zur Förderung interkultureller Kompetenz auch
eine interkulturelle Lesart bereits kanonisierter Texte der deutschen Literatur
(beispielsweise Lessings Nathan der Weise oder Goethes Diwan-Gedichte) eignet
und deswegen nicht zwangsläufig (nur) auf interkulturelle Literatur (nach dem
Verständnis der Verfasserin) zurückgegriffen werden muss. Andererseits gehen
zu Recht fast alle Abhandlungen zur interkulturellen Literatur aus der Literatur-
wissenschaft, Literaturdidaktik und dem Bereich des interkulturellen Fremdspra-
chenunterrichts darauf ein, dass es eben speziell die interkulturelle Literatur ist, die
interkulturelle Kompetenz schult (vgl. Hofmann 2006: 55; Dawidowski 2006: 28;
Esselborn 2007: 23). 
Die Besonderheit interkultureller Literatur liegt nämlich darin, dass in ihr die
Thematisierung kultureller Begegnungen mit ihren positiven und negativen
Aspekten verstärkt und außerdem ebenso inhaltlich wie ästhetisch zum Ausdruck
kommt. Diese ›Verdichtung‹ der Vermischung von ästhetischer und sprachkultu-
reller Hybridität verringert den Weg zur Realisierung des interkulturellen Ziels
(vgl. dazu Reeg 2006: X und 2008: 117 f.). Zahlreiche Texte der interkulturellen
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Literatur (vor allem aus den 90er Jahren) thematisieren die Reflexion über
diskriminierende Wahrnehmungen des kulturell und sprachlich Fremden explizit
und stellen Stereotypisierungen sowie monokulturelle Verhaltensweisen in Frage,
was im folgenden Gedicht des Syrers Adel Karasholi deutlich zum Ausdruck
kommt: 

Der Käfig 
Stube 
Fensterlos 
Die darin wohnen 
Ordnen die Welt 
Nach ihrem Ausblick.
(Karasholi 1993: 74) 

In diesen Texten gestaltet sich das Spiel der Perspektiven zumeist sehr komplex,
soll sich doch der Lesende mit einer mehrkulturellen Sichtweise (derjenigen des
Autors bzw. der Figuren) auseinandersetzen, die eine neue oder z. T. fremde
Umgebung erlebt und das Selbstverständliche am Deutsch- und Mehrkulturellen
hinterfragt, verfremdet und problematisiert – und ginge es auch um die Klarstel-
lung der eigenen Rolle. Zugespitzt und mit starker (Selbst-)Ironie beladen
drücken dies die Texte von Feridun Zaimoğlu aus, insbesondere die ersten, in
denen die stereotype Außenwahrnehmung des »Kanaken«, den »man an Äußer-
lichkeiten und ›spezifischen Eigenarten‹ zu erkennen glaubt« (wohlgemerkt:
glaubt), in Frage gestellt wird: 

[Denn] auch wenn sie zu einer endgültigen Entscheidung gezwungen würden, die
Kanaken suchen keine kulturelle Verankerung. Sie möchten sich weder im Super-
markt der Identitäten bedienen, noch in einer egalitären Herde von Heimatvertriebe-
nen aufgehen. Sie haben eine eigene innere Prägung und ganz klare Vorstellungen
von Selbstbestimmung. (Zaimoğlu 1999: 12)

Hier wertet Zaimoğlu den sonst negativ konnotierten Begriff des »Kanaken« zum
»selbstbewussten« Begriff um und definiert »Kanaken« als »nicht (ganz) Türken,
nicht (ganz) Deutsche, Kanaken eben, deren Heimat nicht (mehr) die Türkei und
(noch) nicht Deutschland ist« (Wrobel 2008: 28). Mit den Lernenden über die
Reflexion dieser Passage u. a. das Unzeitgemäße solch eindeutiger Identitätszu-
schreibungen im Kontext der aktuellen sozialen Wirklichkeit zu hinterfragen,
scheint mir eine geeignete Realisierung des interkulturellen Lernziels. Zaimoğlus
literarische Rebellion gegen die stigmatisierte Wahrnehmung einer Gruppe, der
jungen deutsch-türkischen Generation, legt den Finger in die gleiche Definitions-
wunde, wie es die ebenso schwer zu fassende und leicht zu stigmatisierende
interkulturelle Literatur tut und stellt dem Leser gezwungenermaßen die Frage
nach der sozialen Positionierung von 15,7 Millionen Menschen (vgl. Statistisches



398 Chiara Cerri

Info DaF 4 · 2011 Allgemeine Beiträge

Bundesamt 2009), die aus den unterschiedlichsten Immigrationshintergründen
nach Deutschland gekommen sind bzw. in Deutschland leben. Diese thematische
Assoziation bietet den Übergang zum zweiten Vorteil der interkulturellen Litera-
tur, welcher in der Thematisierung landeskundlich aktueller Themen liegt. 

4.2 Landeskundliches Potenzial 

Mein Name ist Hasan Kazan. In Berlin nennen mich einige Leute »Hansi«, obwohl
mir meine Eltern den schönen Namen Hasan Selim Khan gegeben haben. Ach ja,
meine Eltern… Vor Jahren verließen sie Istanbul und emigrierten nach Westberlin,
Kreuzberg. Dort kam ich auf die Welt. Meine Eltern glaubten an den Westen. Er
bedeutete Fortschritt, Technik und Arbeit für sie. Doch als ich und mein Bruder Ediz
heranwuchsen und mit den westlichen Werten, mit Moral und Erziehung in
Berührung kamen, wendeten sich meine Eltern ab. Sie befürchteten, daß wir in Berlin
zu »Kiffern«, »Hippies« oder »Homos« würden. Deshalb schickten sie uns auf die
deutsche Schule in Istanbul. Ich war dreizehn …. (Kara 2003: 5) 

So fängt der Roman Selam Berlin von Yadé Kara an und schildert einen mittler-
weile in Deutschland immer häufiger anzutreffenden Familientypus, der auf die
zunehmend ethnische und kulturelle Heterogenität der deutschen Gesellschaft
aufmerksam macht. Wrobel plädiert für Karas Roman als Text »mit Kanonpoten-
zial«, mit dem »interkulturelles Lernen und literarisches Lernen zugleich mög-
lich« werden (Wrobel 2008: 33). Wie der Roman von Kara, in dem ein deutscher
Berlinertürke – oder türkischer Berlinerdeutsche – sein Erwachsenwerden im
vereinten Berlin erzählt und aus seiner Perspektive den Fall der Berliner Mauer
schildert, zeigen auch andere interkulturelle Texte interessante landeskundliche
Dimensionen auf. Vor allem die älteren Texte schaffen kritische Einsichten in den
sozialhistorischen Hintergrund des Immigrationsphänomens (Stichwörter: Wirt-
schaftswunder, Gastarbeiter), als Beispiel hier die Erzählungen von Rafik Schami
aus Die Sehnsucht fährt schwarz (1988) oder die Gedichte von Gino Chiellino, Aras
Ören und Franco Biondi: 

lichtblick 
doitschlanda egal kühleschrank 
du innendrin aine lampe
(Biondi 1979, in: Biondi 1995: 33) 

Aktuellere Texte – Romane von Franco Biondi wie »Der Stau« (2001) oder der
zitierte von Yadé Kara – geben Einblicke in die jetzige Situation von Immigrierten
(Stichwörter: Integration, Ausländer der zweiten und dritten Generation, erfolg-
reiche Immigrierte). 
Dieses landeskundliche Potenzial bedingt selbstverständlich die Behandlung des
sozialgeschichtlichen Kontexts, ohne dessen Kenntnis es den Lernenden nicht
möglich wäre, die Tragweite der Texte und ihren meist starken sozialpolitischen
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Bezug einzuschätzen. Natürlich – das sei an dieser Stelle ausdrücklich betont –
erschöpft sich der Wert interkultureller Literatur nicht im landeskundlichen
Inhalt. Dies zu behaupten hieße, literarische Texte zu verkennen, indem man sie
dokumentarischen Sachtexten gleichsetzt und ihren ästhetischen Wert, das »Wie«
der Darstellung und die eingesetzten Stilmittel, ihre Literarizität vernachlässigt
(vgl. Dobstadt 2009). 
Dieser Fehler darf bei der Auseinandersetzung mit dem sozialhistorischen
Kontext eines literarischen Textes, die ja auch zur Textanalyse gehört, nicht
begangen werden. Zur Behandlung des landeskundlichen Hintergrunds mit Hilfe
von Sachtexten und anderen Materialien gehört also auch die Auseinanderset-
zung mit der Wirklichkeitsinszenierung, die der Literatur eigen ist. Deswegen sei
an dieser Stelle auf den dritten Vorteil der interkulturellen Literatur hingewiesen. 

4.3 Experimentelle Ästhetik 

Eine interkulturelle Literaturwissenschaft könne nur durch eine umfassende
Untersuchung der ästhetischen Verfahren, mit denen Literatur »kulturelle Diffe-
renzen inszeniert«, das »spezifische interkulturelle Potential« literarischer Texte
herausarbeiten (Mecklenburg 2003: 434). Zahlreiche Texte der interkulturellen
Literatur charakterisieren sich durch einen experimentellen Sprachgebrauch, der
aus dem aufmerksamen Hinterfragen der deutschen Sprache entsteht und als
provokatives Verfremdungsmittel eingesetzt wird. Konkret übersetzt sich dies in
bewusste sprachliche Interferenz (Özdamar); Mehrsprachigkeit, als gleichberech-
tigte Koexistenz mehrerer Sprachen im gleichen Text verstanden (Özdamar,
Chiellino, Çirak, Oliver); Hinterfragung der deutschen Sprachstrukturen (Biondi,
Tawada); spielerischen Umgang mit Rechtsschreibung (Tawada, Biondi, Oliver,
Zé do Rock); Regelverstöße im Deutschen (Özdamar, Tapia Bravo, Chain) sowie
ungewöhnliche Metaphern und Neuschöpfungen, die entweder auf einen anders-
kulturellen und anderssprachlichen Hintergrund deuten (Özdamar) oder mit
diesem nichts zu tun haben, sondern aus der kreativen Auseinandersetzung mit
dem Deutschen entstanden sind (Oliver, Biondi, Chiellino). So charakterisiert
Özdamars Prosa ein türkischgefärbtes, linguistisches Substrat (vgl. Konuk 1997:
151 und Yesilada 2009: 456), das sich in die deutsche Sprache einmischt und kleine
Fenster auf das sprachliche Fremde öffnet. Ganze Passagen werden auf Türkisch,
manchmal sogar im Arabischen wiedergegeben, manchmal erklärt, teilweise
übersetzt, oft einfach so stehen gelassen: »Tamam mı? Tamam«, »Maşallah«
(Özdamar 1992: 87). Fremdwirkende Redewendungen (»der beleidigte Bahnhof«)
und orthographische Neuschöpfungen (»Frauenwonaym«, Özdamar 2006: 441)
sind in Özdamars Prosa verstreut. Noch extremer probiert Yoko Tawada im
Gedicht »Kot wahr« den Weg der Übertragung japanischer Laute ins Deutsche mit
dem interessanten Ergebnis, dass die deutschen Wörter auf den ersten Blick zwar
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kein zusammenhängendes, aber doch reichlich Assoziationen weckendes Gebilde
entstehen lassen: 

Kot Wahr 
(eine akustische Übersetzung eines japanischen Gedichtes) 

Kot wahr 
Kutsche Norm Nagel Kakao Rad 
Topf das 
Tabak Treu ich schon Nee 
Hahn Na Sack 
Sack 
Kutsche gar Sag! Er und 
Sah Krimi Dahlem 
Köln gar der 
Tango 
Türklingel Made 
Tünnel Maler Nein 
Ich Dom 
Hogo Kinder starben im Taler 
Kot wahr 
Hildegard roh 
Da rennt Mond 
Des Monstrums Nein 
(Tawada 2002a, in: Sofronieva 2002: 18) 

Ein Lautspiel, das, von der semantischen Zwinge losgelöst, wiederum dem
kreativen Zusammenwirken zweier Sprachen verpflichtet ist. 
Die Neuschöpfungen aus dem Gedicht des Dichters Mark Chain bringen eine
ungemeine Sprachwut zum Ausdruck und laden den Leser ein, den verzweifelten
Appell des lyrischen Ichs wahrzunehmen: 

Die schwierige deutsche S(p)rache 
Ich bin ja untergebrochen worden, 
mehrmals täglich bebessert worden, 
verleidigt, beteidigt und gescheinigt worden, 
verduzt, besiezt und geihnt worden, 
und jetzt für ein und alle mal 
veriche ich dich, vereuche ich mich 
und verunse ich Sie … 
sehe ich Grimassen, die ihr macht? – 
schon gut – wir werden uns noch neu besprachen! 
(Mark Chain 1982, in: Ackermann 1982: 72) 
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Die »Rechtsschreibereform« des Brasilianers Zé do Rock wurde schon mit einem
Beispiel zitiert. José A. Oliver, deutschsprachiger Dichter mit andalusischen
Wurzeln, schreibt hermetische Gedichte, in denen Wortschöpfungen blühen und
sich dem Leser für neue Deutungen öffnen, wie im folgenden Gedicht »dritter
jänner, ein spaziergang«: 

dritter jänner, ein spaziergang 

das jahr ist bereits not- 
gewürfelt / 3 augen 

zählt der kalender 
die freudenspur der kinder 

im schnee / holunder zeisig 
amselzittern 
(Oliver 1997: 15) 

Die besondere literarische Sprache, die alle genannten Beispiele verbindet, mani-
festiert »sich in einzigartiger Weise als Medium des interkulturellen Schreibens«
(Yeşilada 2009: 456). Sie kennzeichnet freilich nicht alle, aber zahlreiche Texte der
interkulturellen Literatur; deswegen kann sie zweifellos als signifikantes ästhe-
tisches Merkmal betrachtet werden. Solch eine experimentierende Ästhetik, die
manchmal grammatische Regeln eklatant verletzt oder neue fremde Elemente in
die schon »fremde Fremdsprache Deutsch« einfügt, »überwindet kulturelle
Grenzen bereits beim Schreiben« (Rösch 1997: 341). Im DaF-Unterricht – wie
eigene Erfahrungen aus Sprachkursen zeigen – verblüfft sie die Lernenden, lässt
sie stocken, spornt sie an, diese Fremdheit zu hinterfragen, die sogar gegen die
gelernten Grammatikregeln verstößt, und zwingt sie zu einer reflektierteren
Auseinandersetzung mit der Sprache. Alles das stellt die ideale Basis für eine
kreativ-produktive Textarbeit im DaF-Unterricht dar, in dem DaF-Lernende sich
plötzlich in die ungewöhnliche, aber anregende Situation versetzt sehen, die
deutsche Sprache kreativ mitgestalten zu können (vgl. Rösch 1997: 361). Bei den
Lernenden dürfte das Bewusstsein, dass einige der interkulturellen Schriftstelle-
rInnen Nicht-Muttersprachler sind und ausgezeichnete Texte auf Deutsch schrei-
ben und dass sie selbst – als Nicht-Muttersprachler und als Laien – im Unterricht
literarische Texte verfassen können, einen positiven Prozess initiieren, der die
Lernmotivation und die Lust, weitere Literatur zu lesen bzw. selber mit der
Fremdsprache kreativ umzugehen, enorm steigern dürfte. Dies dürfte letztendlich
auch dazu beitragen, dass die ›Angst vor Literatur‹ in literaturungewöhnten
Kursen nachlässt. 
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4.4 Identifikatorisches Potenzial 

Meine Erfahrung, meine erste Erfahrung mit der Fremdsprache, richtige Erfahrung,
nicht diese durch Bücher, sondern körperliche Erfahrung, ist, dass ich nach Deutsch-
land kam, und dann musste ich plötzlich von morgens bis abends nur Deutsch
sprechen. Dann habe ich bemerkt, dass ich gar keine richtige Distanz mehr zu der
Sprache behalten kann. Und das fand ich dann ganz seltsam, so etwas Fremdes,
ausgerechnet etwas so Fremdes aus dem eigenen Körper heraus produzieren zu
müssen. Das war am Anfang fast zu viel, das war wie ein Angriff der Sprache. Es ist
nicht nur, dass ich eine Sprache esse, sondern man wird auch von der Sprache
gegessen. (Tawada 2002b) 

Einen letzten hier zu nennenden Vorteil der interkulturellen Literatur stellt
m. E. die durch die persönliche Involvierung erzielte hohe Lernmotivation dar.
Themen wie die affektive Bindung an das eigene Heimatland; das schwierige
und spannende Verhältnis zur Fremdsprache und zur fremden Welt; der
Vergleich zwischen Vertrautem und Neuem; die sich verändernde Beziehung
zum Vertrauten; die zunächst destabilisierende Entdeckung, dass »das Neue
sich nicht einfach auf das Vertraute und Bekannte beziehen lässt, so dass man
zu beiden Welten in Distanz gerät« (Bredella 2002: 217); die Notwendigkeit, den
eigenen sprachkulturellen Standpunkt neu zu definieren – diese Themen, die
z. T. im oben zitierten Interview Tawadas wiederzufinden sind, können nicht
nur die Lernenden emotional ansprechen, sondern in ihnen auch Betroffenheit
auslösen (vgl. Krenn 2003: 25). Krenn bezieht dies freilich allgemein auf
literarische Texte; es trifft jedoch insbesondere auf interkulturelle Literatur zu,
bei der die Lernenden möglicherweise oben genannte Erfahrungen von kultu-
rellen und sprachlichen Begegnungen entdecken, die sie selber – als Fremdspra-
chenlernende – täglich machen, sowohl durch den Alltagskontakt im Zielspra-
chenland als auch durch die Auseinandersetzung mit den sprachkulturellen
Besonderheiten der Zielsprache im Herkunftsland. Auch bei neueren Auto-
rInnen lassen sich hier und da nachdenkliche Passagen über das sich wan-
delnde Verhältnis zur Fremdsprache finden, die manchen Lernenden wohlbe-
kannt vorkommen könnten, hier z. B. aus einem unveröffentlichten Roman von
Saša Stanišić: 

Doppelpunktnomade 
Homesickness: Heimweh. Hausübelkeit. Heimatkrankheit. Eigenheimbrechreiz.
»Fremd« ist ein solider Titel für ein Lehrbuch des Deutschen als Fremdsprache,
fremd ist eine Leerstelle, die es mit Vokabelwissen zu füllen gilt. Die deutsche
Sprache als Fremde. Die Sprache als deutsche Fremde. 
Habe ich ausgelesen. Habe ich gelernt. Habe ich mir entfremdet, die Sprache
gesammelt. Flüchtigkeiten der Orte gehortet, der neuen Namen, der Adjektive.
Arbeitshefte zu Verästelungen der Satzlaunen angelegt, wohin mit dem Verb? Brot
kaufen ein. Ankommen bedeutete zuerst Verständnisfragen: man wohnte in der
»Einbahnstraße« und sagte Wüste, wenn man das Wissen meinte. (Stanišić 2008) 
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5. Zwei Didaktisierungsvorschläge 
Da die Klage über den Mangel an Didaktisierungen von Texten der interkultu-
rellen Literatur ohne konkrete Unterrichtsvorschläge nicht berechtigt wäre, stellt
der letzte Teil zwei Didaktisierungen vor. 

5.1 »Das bin ich mir schuldig« (Ivan Tapia Bravo) 

Das bin ich mir schuldig 
Bevor ich ein Wort spreche aus 
nachdenke ich gründlich darüber 
Mir soll laufen unter kein Fehler 
damit ich nicht falle auf 
vor einem so erlesenen Publikum 
als ein unkundiger Trottel 
der sich benimmt immer daneben 
(Ivan Tapia Bravo 1983, in: Ackermann 1992: 227) 

Der Widerspruch zwischen dem Inhalt und der sprachlichen Gestaltung charak-
terisiert das Gedicht des Chilenen Ivan Tapia Bravo – ein Beispiel, das die zuvor
so genannte experimentelle Ästhetik veranschaulicht. Das lyrische Ich – ein
Schauspieler? Ein Politiker? Ein Schüler? – bringt seine Anstrengungen zum
Ausdruck, fehlerfrei vor seinem noblen, ihn einschüchternden Publikum aufzu-
treten. Dies ist eine Situation, die manchen Erfahrungen von Fremdsprachenler-
nenden naheliegt, die sich mit Fehlern im Gebrauch der Fremdsprache dauernd
auseinandersetzen und geeignete Strategien entwickeln müssen, um Fehler nicht
als motivationsbremsende Hindernisse wahrzunehmen. Doch die Form des
Gedichts bringt einen anderen Sinn zu Wort, weil sie durch die konsequente
Verletzung der Regel zu trennbaren/nicht trennbaren Verben der inhaltlichen
Ebene widerspricht, und das lyrische Ich dadurch genau in die Falle zu geraten
scheint, die es zu vermeiden versucht. 
Der Didaktisierungsvorschlag ist so aufgebaut, dass die Lernenden die ironische,
provokative Pointe des Gedichts, die durch die inhaltlich-formale Diskrepanz
zum Ausdruck kommt, Schritt für Schritt entdecken. Es werden ein grammatika-
lisches Ziel, nämlich die Wiederholung der trennbaren und nicht-trennbaren
Verben, und ein subjektiv-emotionales Ziel anvisiert, nämlich die Bewusstma-
chung des eigenen Verhältnisses mit der (Fremd-)Sprache (Stichwort: Identifika-
torisches Potenzial). Die Zielgruppe sind junge und erwachsene Deutschlernende
auf dem Niveau B1/B1+ des Referenzrahmens. Die notwendige Kenntnis der im
Gedicht vorhandenen temporalen und finalen Nebensätze bestimmt das Niveau.
Es liegt auf der Hand, dass das Gedicht am besten nach der Behandlung dieser
Nebensätze und als Wiederholung der trennbaren und nicht trennbaren Verben
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eingesetzt wird, also losgelöst vom thematischen Bezug auf Lektionsthemen. Da
Bravos Gedicht außerdem den Status ausländischer deutschsprachiger Schriftstel-
lerInnen und ihr Verhältnis bzw. ihre Rechte zur deutschen Sprache indirekt
thematisiert, eignet es sich zugleich als Einstieg in das Kennenlernen der ersten
AutorInnen der interkulturellen Literatur und des sozialhistorischen Hinter-
grunds (Arbeitsimmigration) durch die Behandlung weiterer Texte, die z. B. als
Hauslektüre gegeben oder in der Folgestunde erarbeitet werden können. 
Das Gedicht kann mit einem Brain Storming zum Thema »Ich und die deutsche
Sprache« eingeleitet werden, um durch die Assoziationen einen persönlichen
Bezug der Lernenden zum Thema zu fördern. Der/die Lehrende kündigt dann ein
Gedicht zu einem ähnlichen Thema an und erklärt dabei, dass die Wörter in den
einzelnen Versen leider durcheinandergeraten sind, so dass es Aufgabe der
Lernenden ist, die Wörter in die richtige Reihenfolge zu bringen und die Verse
richtig zu rekonstruieren. Da aufgrund der gewählten Gedichtpräsentation keine
Wortschatzvorentlastung erfolgt, sollten auf der rechten Seite des Arbeitsblattes
Paraphrasen der Versinhalte als Hilfestellung für das Verstehen stehen. Es bleibt
den Lernenden überlassen, ob sie das Gedicht mit oder ohne Hilfestellung
rekonstruieren (das Arbeitsblatt wird in der Mitte gefaltet und verteilt). Zur
Verdeutlichung wird hier eine Mustertabelle abgebildet. 

Bringen Sie die Wörter in die richtige Reihenfolge! 
Wenn Sie eine Hilfe brauchen, falten Sie das Blatt auf. Die Sätze in der rechten Spalte helfen Ihnen. 

Die Lernenden rekonstruieren in Partnerarbeit die Verse und einigen sich anschlie-
ßend im Plenum auf eine Gedichtversion, die an die Tafel geschrieben wird. Sehr
wahrscheinlich haben die Lernenden eine grammatikalisch korrekte Gedichtver-

ein aus bevor Wort ich spreche
______________________________________ Bevor ich etwas sage,
gründlich ich nach denke darüber
______________________________________ überlege ich es genau.
unter soll laufen Fehler mir kein
______________________________________ Ich will keine Fehler machen
nicht ich auf damit falle
______________________________________ damit ich keine schlechte Figur mache
erlesenen vor so einem Publikum
______________________________________ vor einem so noblen Publikum
als Trottel ein unkundiger
______________________________________ wie ein dummer Esel
immer daneben der sich benimmt
______________________________________ der sich immer falsch verhält.
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sion erarbeitet, weil ihnen die Verbstellung von trennbaren und nicht trennbaren
Verben bekannt ist. Umso mehr wird sie das Originalgedicht überraschen. Doch
zunächst soll der Inhalt des Gedichts durch die Erarbeitung von allgemeinen Fragen
(z. B.: Welche problematische Situation beschreibt das lyrische Ich?) und von Fragen zum
lyrischen Ich, seinem Beruf, seiner Herkunft, zu seinem Charakter und Aussehen in
einer Art Steckbrief in den Mittelpunkt rücken. Die Lernenden erstellen einen sol-
chen Steckbrief in kleinen Gruppen. Die Steckbriefe sollten im Plenum vorgestellt
werden. Erst danach erhalten die Lernenden das Originalgedicht mit der Aufgabe,
die eigene Version mit dem Originalgedicht zu vergleichen und alle (formalen) Un-
terschiede herauszuarbeiten. Sie werden aufgefordert, sich für die »richtige« Ver-
sion zu entscheiden und ihre Entscheidung zu erklären. Da sich die Lernenden in
der ersten Phase schon intensiv mit der Gedichtform auseinandergesetzt haben,
dürfte ihnen die Verletzung der Regel zu trennbaren/nicht trennbaren Verben gleich
bewusstwerden. Nach kurzen Informationen zum Autor sollen die Lernenden an-
schließend den Gründen nachgehen, warum der Autor eine grammatikalisch un-
korrekte Form durchgehend verwendet und inwiefern der Entstehungskontext (Ar-
beitsimmigration in Folge des Wirtschaftswunders) und die Nicht-Muttersprachig-
keit des Autors eine Rolle spielen könnten. 
Bravos Gedicht gehört zu den bekanntesten Gedichten der interkulturellen Litera-
tur und taucht vereinzelt auch in Lehrwerken auf, z. B. in der Sprachbrücke (Mebus
1994: 147) und Dimensionen (Jenkins 2002: 101). Den Einsatz des Gedichts in den
Lehrwerken Sprachbrücke und Dimensionen bewerte ich als nicht angemessen, denn
die feine (Selbst-)Ironie wird in beiden Didaktisierungen nicht herausgearbeitet und
das Gedicht für die Behandlung des grammatischen Themas instrumentalisiert.
Rösch (1995a: 2) schlägt einen umgekehrten Zugang zum Gedicht als der hier vor-
gestellte vor, der vom Originalgedicht ausgeht und später die Umschreibung in
normgerechtes Deutsch vorsieht, um auf die Normverletzungen zu lenken. Im Ge-
gensatz dazu zielt mein Vorschlag viel mehr darauf ab, bei den Lernenden Verblüf-
fung durch die Diskrepanz zwischen dem eigen rekonstruierten und womöglich
korrekten Gedicht und der ursprünglichen normabweichenden Fassung auszu-
lösen, um das bewusst eingesetzte Stilmittel hervorzuheben. 

5.2 »Im Gepäck« (Adel Karasholi) 

Im Gepäck 

Ich habe mitgenommen 
An den Schuhsohlen 
Der Kindheit enge Gassen 
Die sich festklammern an des Berges 
Grauen Zöpfen 
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In den Augen 
Die kleine Minze am Bach 
Vor dem Olivenbaum 

Und im Haar 
Den zärtlichen Windhauch 
Damaszener Abende 

Ich habe mitgenommen 
Auf dem nackten Arm 
Der Sonnenkarawane Spuren 
Beladen mit der Sehnsucht meiner Urahnen 
Nach den kühlenden Schatten 
Friedlicher Oasen 

In der Seele 
Die Reinheit der Propheten 
Wie sie im Buche steht 
Und die Wildheit kahler Berge 

Ich habe mitgenommen 
Auf meinen Lippen von Mutter 
Die Melancholie 
Und den Durst vom Vater 
Nach dem Quellfeuer aller Frauen 
(Adel Karasholi 1993: 9) 

Das Gedicht des seit 1961 in Leipzig lebenden Adel Karasholi thematisiert die
affektive Bindung an Erinnerungen, Gegenstände, Personen aus der eigenen
Heimat und beschreibt diese in ungewöhnlich starken, poetischen Bildern. So soll
die Didaktisierung zur subjektiv-emotionalen Reflexion über die eigene Bindung
zum Heimatland und zum kreativen Schreiben anregen. Auf eine explizite
ästhetische Analyse wird verzichtet; nichtsdestotrotz lässt das Konzept struktu-
relle und sprachliche Merkmale des Gedichts zum Ausdruck kommen, die sehr
wohl auf seine Ästhetik deuten. Als Zielgruppe eignen sich erwachsene Deutsch-
lernende im Inland und Ausland ab Niveau A2 des Referenzrahmens. Im Gedicht
kommen zwar Wortschatz und syntaktische Strukturen vor, die A2-Lernenden
unbekannt sein dürften, doch hauptsächlich die Substantive sind die Träger der
schönen Bilder, und werden sie erfasst, stellen ungewöhnliche Wortstellungen
kein Hindernis zum Verständnis mehr dar. Das Gedicht kann im Anschluss an
jede Lehrwerklektion zu den Themen Reisen, Heimat, Herkunft behandelt wer-
den und muss also nicht zwingend im thematischen Kontext der Immigration
stehen. Das Konzept versinnbildlicht insbesondere das letztgenannte Potenzial
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der interkulturellen Literatur, nämlich das identifikatorische. In Verbindung mit
anderen Texten wie den zitierten Passagen von Stanišic oder Tawada ermöglicht
es auch einen schönen Einstieg in das spezifische Thema der fremden Sprache. 
Ein affektiv-emotionaler Einstieg in das Thema »Heimat« erfolgt mit der Aufgabe,
darüber nachzudenken, was den Lernenden aus ihrem Land wichtig ist, worauf
sie sich besonders z. B. nach der Rückkehr von einer Reise freuen und was sie
vermissen. Als Wortschatzvorentlastung empfiehlt es sich, dass die Lernenden
nur die Substantive des Gedichts (in beliebiger Reihenfolge) erhalten, die unbe-
kannten Wörter mit Hilfe des Wörterbuchs oder des Lehrenden klären, die
zusammenpassenden Wörter in Wortgruppen sortieren und mit Oberbegriffen
versehen und schließlich einen Titel für das Gedicht vorschlagen. Auf dieser Basis
werden die Lernenden von ungewöhnlichen Satzkonstruktionen nicht gestört
und können Vermutungen über den Raum äußern, den das lyrische Ich be-
schreibt. Das ermöglicht eine semantische und inhaltliche Vorentlastung des
Gedichts. Außerdem bewirkt diese Herangehensweise, dass die Lernenden dem
Gedicht mit größerer Aufmerksamkeit und Neugier zuhören, als wenn sie den
Text ohne diesen Einstieg nur zum Mitlesen ausgeteilt bekämen, und gespannt
sind, ob ihre Vermutungen zutreffen oder nicht. Anschließend kann der Lehrende
den Autor kurz vorstellen oder seine Biographie zum Lesen verteilen. Hier kann
auch die wichtige Frage angesprochen werden, inwiefern biographische Informa-
tionen über den Autor zum Textverständnis beitragen und mit dem Inhalt des
Gedichts in Verbindung gebracht werden dürfen. 
Nach der Lektüre des Gedichts wird das inhaltliche Verständnis gesichert, indem
die Lernenden herausarbeiten, was das lyrische Ich aus der Heimat in den Augen,
der Seele, auf dem Arm, im Haar mitgenommen hat. An dieser Stelle können die
Lernenden sich auch dazu äußern, ob ihnen das Gedicht gefällt und warum. Es
folgt eine genauere Analyse des formalen Gerüstes des Gedichts mit Hilfe eines
Arbeitsblattes, in das sie die tragenden wiederkehrenden Elemente hineinschrei-
ben sollen, z. B.: 

Ich habe mitgenommen… 
_______________________
_______________________
_______________________
In den Augen… 
_______________________
_______________________
Und … 
_______________________
_______________________

Diese Phase soll das kreative Schreiben einleiten und die Gedichtstruktur offenle-
gen, die die Lernenden in der nächsten Phase für ein eigenes Gedicht über die
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eigene Bindung an das Heimatland nutzen können (dabei sind Länge und Zahl
der Verse frei). Die Lernenden schreiben die Gedichte auf buntes Papier und
hängen sie im Klassenraum auf. Die ausgestellten Gedichte werden freiwillig
vorgelesen, aber nicht in Hinsicht auf die literarische Qualität beurteilt. 
In der Praxis wurde dieses Konzept sowohl im Inland mit einer Gruppe
amerikanischer Studierenden auf A2-Niveau als auch im Ausland mit einer
Gruppe russischer Studierender mit fortgeschrittenen Deutschkenntnissen aus-
probiert. Insbesondere bei der zweiten Gruppe ergaben sich wunderschöne und
rührende Gedichte, die alle stolz vorgestellt wurden. Hier als Beispiel das Gedicht
von Anastasia aus Tschita (Sibirien) in der Originalversion, das für mich durchaus
einen geeigneten Abschluss dieses Beitrages zur interkulturellen Literatur im
DaF-Unterricht darstellt: 

Immer mit 

Ich habe mitgenommen 
An den Schuhsohlen 
Von Sibirien weißer Schnee 
Der unter den Beinen 
Klangvoll knirscht. 

In den Augen 
Den schönen Wald 
Von meinem Haus. 

Und im Haar 
Den ländlichen Windhauch 
Früherer Kindheit. 

Ich habe mitgenommen 
In meinem Herzen 
Die Wörter meiner Mutter 
Ausgefüllt mit der Liebe und Fernheit 
Für mich und meine Taten. 

In der Seele 
Den Rhythmus von dem Tanz 
Wie ich gut fühle 
Und die Schönheit der Bewegung. 

Ich habe mitgenommen 
In meinen Gedanken von Oma 
Die Geschichten 
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Und meine Träume 
Nach dem Sommer. 

In meinem Bauch 
Bonbons der Kindheit 
Von meiner Oma. 

Und im Bewusstsein 
Die Stimmen der Freunde 
Die weit sind. 

Ich habe mitgenommen 
Auf den Wimpern 
Der Winter Schneeflöckchen 
Fliegend von dem Schneemann 
Von den Kindern gemacht 
Mit Eifer. 

Auf den Lippen 
Die Zeilen der Gedichte 
Die ich in der Schule lernte 
Und die ersten Tränen. 
Ich habe mitgenommen 
Auf meinen Finger von Mutter 
Die Hände 
Und die Überzeugung als Kind 
In der Zukunft. 
(Anastasia, 4. Studienjahr, Tschita, Sibirien) 
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Berufsfelder nach dem Studium im Fach Deutsch 
als Fremdsprache. Ergebnisse der Absolventen-
befragung der Jahrgänge 1983–2009 

Izabela Waibel 

Zusammenfassung 
In diesem Beitrag werden ausgewählte Ergebnisse einer bundesweit durchgeführten
Onlinebefragung von DaF-Absolvent(inn)en der Jahrgänge 1983–2009 präsentiert, die
auf den im Rahmen der Dissertation1 der Verfasserin an der Ludwig-Maximilians-
Universität München gewonnenen Daten basieren. Ziel dieser mittels eines Onlinefrage-
bogens 2009/2010 durchgeführten quantitativen Untersuchung war es, u. a. Informati-
onen über den Berufsverbleib und die Einsatzbereiche der ehemaligen DaF-Studieren-
den zu erhalten, die ihr Studium in Deutschland abgeschlossen haben. Im Folgenden
sollen die in der Befragung genannten Berufsfelder sowie die jeweiligen Berufsbezeich-
nungen der Befragten genauer betrachtet werden. 

1 Die Dissertation wird unter dem Titel »Qualifikationen im DaF-Studium. Eine quantita-
tiv-qualitative Untersuchung zu Qualifikationen von Absolvent(inn)en der Studiengän-
ge Deutsch als Fremdsprache an ausgewählten Hochschulen in Deutschland« veröffent-
licht. Die Doktorarbeit beschäftigt sich u. a. mit Fragen zu den benötigten Qualifikatio-
nen, den Einstellungskriterien, der Aufgabenvielfalt sowie den Arbeitsbedingungen in
verschiedenen DaF-spezifischen sowie DaF-unspezifischen Berufsfeldern auf der
Grundlage von standardisierten Befragungen sowie qualitativen Interviews mit er-
werbstätigen DaF-Absolvent(inn)en. 
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1. Einführung 

Obgleich DaF-Studiengänge1 in Deutschland seit über dreißig Jahren existieren
(vgl. Helbig u. a. 2001: 3), gibt es bisher, soweit der Verfasserin dieser Arbeit
bekannt, vergleichsweise wenig Literatur (vgl. Giersberg 2002; Helbig u. a. 2001;
Becker-Mrotzek u. a. 2000; Glück/Schmöe 1995) und nur vereinzelte Absolventen-
studien, in denen Berufsfelder nach dem DaF-Studium untersucht wurden. Mit
Ausnahme der Studie von Hunstiger/Koreik (2006) bezogen sich die bisherigen
Erhebungen lediglich auf das DaF-Studium an einer bestimmten Hochschule mit
Fokus auf einer Analyse der jeweiligen Alumni-Netzwerke (gemeint sind hier die
Studien von Schmidt 1997 und Bauch 2010). Allerdings ist die bundesweit
durchgeführte Absolventenstudie von Hunstiger/Koreik (Hunstiger/Koreik 2006)
nach Angaben der Autoren2 bis heute noch nicht vollständig ausgewertet. Somit
fehlt es an fundiertem empirischem Material, das auf der Grundlage von
repräsentativen überregionalen Erhebungen gesicherte Erkenntnisse über die
nach dem Studienabschluss in DaF möglichen Tätigkeitsbereiche geben bzw. eine
gute Vergleichbarkeit der Ergebnisse ermöglichen würde. Mit der Dissertation der
Verfasserin wurde der Versuch unternommen, das benannte Desiderat zu schlie-
ßen. Die im folgenden Beitrag untersuchte Frage nach den Berufsfeldern und
Berufen, in denen DaF-Absolvent(inn)en nach ihrem Abschluss arbeiten, kann
sowohl für Studieninteressierte und Studierende als auch für Fachverantwortliche
und -lehrende von Interesse sein. 

2. Ausgangslage und Problemstellung 

Aufgrund der spezifischen Studienausrichtung von DaF-Studiengängen wurde
davon ausgegangen, dass der Bildungssektor der dominante Ort des beruflichen
Verbleibs von Befragten mit einem DaF-Abschluss ist und das produzierende und
verarbeitende Gewerbe kaum eine Rolle spielt. 
Die Frage nach einem konkreten Berufsbild und möglichen Berufsperspektiven
für DaF-Absolvent(inn)en wird infolge der durch den Bologna-Prozess ausgelös-

1 Wenn in der Studie von DaF-Absolvent(inn)en gesprochen wird, dann handelt es sich
um Absolvent(inn)en der Studiengänge Deutsch als Fremdsprache sowie – wie im Fall
der Universität Bayreuth – Interkulturelle Germanistik (Deutsch als Fremdsprache).
Hierzu wurden jeweils ehemalige DaF-Studierende mit einem traditionellen Magister-
sowie Bachelor- oder Masterabschluss gezählt. Darüber hinaus wurden auch Absol-
vent(inn)en der Zusatz-/Aufbaustudiengänge Deutsch als Fremdsprache in den Analy-
sen berücksichtigt. 

2 Dies bestätigten die Autoren der Verfasserin dieses Artikels im Frühjahr 2011 per E-
Mail. 
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ten Diskussionen über eine Umstrukturierung der Studiengänge im Fach DaF
immer wieder aufgeworfen (vgl. Hunstiger/Koreik 2006: 163). 
Zu dem Aspekt »Berufsfelder in DaF« konstatiert Königs (2006: 4), dass das Fach
DaF »sich in der Beantwortung dieser Frage in der Vergangenheit durchaus
schwer getan [hat]«. In diesem Zusammenhang spricht Königs von der »Konturie-
rungsdebatte« im Fach DaF (ebd.), die sich zum Ende des vergangenen Jahrhun-
derts insbesondere mit den Studienschwerpunkten beschäftigte sowie mit der
Frage, ob Absolvent(inn)en des Faches »tatsächlich in der Vermittlung des
Deutschen ihren Beruf zu sehen hätten, und das womöglich noch ausschließlich«
(ebd.). 
Infolge der Umstellung auf die berufsqualifizierenden Bachelor- und Masterstu-
diengänge kann in Übereinstimmung mit Königs (2006: 4) bestätigt werden, dass
»die Vorstellungen über das Berufsfeld DaF immer noch relativ weit gefasst sind«,
da sie von der Sprach-, Literatur- und Kulturvermittlung bzw. -analyse bis zur
Tätigkeit in Lektorat und Verlag reichen (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang
vermerkt Königs, dass dies auch der Grund sei, warum in curricularen Kontexten
»nicht so sehr vom Beruf, für den der Bachelor qualifiziert werden soll [sic],
sondern vom Berufsfeld bzw. von einem ›Berufsspektrum‹ die Rede ist« (a. a. O.:
5). So heißt es zum Beispiel auf der Internetseite der LMU München unter dem
Link ›Deutsch als Fremdsprache/Bachelor/Tätigkeits- und Berufsfelder‹, dass die
Absolvent(inn)en dieses Faches »für ein breites Spektrum an sprach-, literatur-
und kulturvermittelnden Berufen« sowie 

»für ein ausgesprochen breites internationales Berufsspektrum […], unter anderem
als Lektoren sprach-, literatur- und kulturvermittelnder Organisationen, als Sprach-
und Kulturanalytiker, im Wissens- und Wissenschaftsmanagement, in journalisti-
schen Berufen, in Berufen im interkulturellen Management und in transkultureller
Mediation, in Verlagen, Medien und politischen Organisationen sowie in allen
weiteren Berufsfeldern, in denen Kommunikation über Grenzen hinweg von Bedeu-
tung ist«,

qualifiziert werden.1 
Bei der Beschreibung der Magisterstudienfächer an der LMU fanden sich zum
Thema »Tätigkeits- und Berufsfelder« bei jedem Magisterstudiengang ähnliche
Angaben, beginnend mit der Vorbemerkung, dass es für Magisterabsol-
vent(inn)en »kein klar definierbares Berufsfeld«2 gebe, denn die Magisterabsol-
vent(inn)en erwerben mit dem Magisterabschluss 

1 Quelle: Universität München http://www.uni-muenchen.de/studium/studienangebot/
studiengaenge/studienfaecher/daf/bachelor/index.html (01.03.2011)

2 Quelle: Universität München http://www.unimuenchen.de/Studium/studienangebot/
studiengaenge/studienfaecher/daf/magister1/inex.html (01.03.2011)
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»in erster Linie eine wissenschaftliche Qualifikation, die – außer für Lehr- und
Forschungstätigkeiten an der Universität – meist nicht direkt berufsbezogen ist. Im
engeren Bereich Ihres Faches wird es in aller Regel nur wenige Arbeitsstellen geben.
Dagegen gibt es ein breites unspezifisches Berufsfeld, für das zwar ein abgeschlos-
senes Hochschulstudium notwendig, jedoch keine spezielle Fachrichtung vorge-
schrieben ist«. (ebd.) 

In den Beschreibungen der Studienprofile der DaF-Magisterstudiengänge werden
weder klar konturierte Qualifikationen noch fest umrissene Berufsfelder präsen-
tiert, was wiederum mit der »Grundidee universitärer berufsqualifizierender
Magisterstudiengänge«1 begründet wird. Auf der Internetseite des Faches DaF
der Universität Bielefeld heißt es, dass Magisterstudiengänge 

»anders als etwa Lehramtsstudiengänge und Diplomstudiengänge – nicht auf ein
festumrissenes und klar definiertes Berufsziel ausgerichtet sind. Vielmehr sollen sie
zu einer breiteren, einzelfach- und fakultätsübergreifenden akademischen Qualifika-
tion führen, die viele Wege öffnet – sowohl in die wissenschaftliche Weiterqualifizie-
rung (etwa in Form einer Promotion) als auch in verschiedene Berufsfelder im
universitären und außeruniversitären Bereich« (ebd.). 

Diese Angaben sind mit dem Hinweis »DaF Magister (auslaufend)« versehen,
wobei anschließend eigens zum Fach DaF erläutert wird, dass sich – je nach
Fächerkombination – verschiedene Berufsfelder eröffnen. Dieser Aussage folgt
die Nennung detaillierter und verhältnismäßig vielseitiger Tätigkeitsbereiche,
Positionen und Einsatzorte, die sehr anschaulich verschiedene vorstellbare Be-
rufsprofile von DaF-Absolvent(inn)en darlegen, darunter »Tätigkeit als Lehrende
an Institutionen der Erwachsenenbildung des In- und Auslands« respektive
»Tätigkeit in Behörden, insbesondere Kulturbehörden« (ebd.). Ferner wird darauf
hingewiesen, dass die beschriebenen Berufsfelder 

»durch das Fortschreiten der europäischen Integration, bei der die europäischen
Sprachen – aber nicht nur sie – zunehmend wichtig werden […], weiter an
Bedeutung [gewinnen]. Unter Umständen werden sich sogar neue Tätigkeits- und
Berufsfelder eröffnen«. (ebd.) 

So lässt sich konstatieren, dass durch die heute übliche Internetpräsenz der
einzelnen Fakultäten durchaus mehr Transparenz über die Berufsfelder und
Qualifikationen in DaF erreicht wird, wenngleich die Fakultäten bemüht sind,
ihre Aussagen dazu möglichst weit zu fassen. 

1 Quelle: Universität Bielefeld http://www.unibielefeld.de/lili/studium/faecher/daf/stu-
dium/magister/allgemeines.html?xsl=/lili/lili_print.xsl (01.03.2011)
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3. Zielsetzung 

Der Fokus dieses Beitrags richtet sich auf die zum Untersuchungszeitpunkt
gängigen Berufsfelder und Berufe der befragten DaF-Absolvent(inn)en in natio-
naler sowie internationaler Perspektive, mit dem Ziel, möglichst differenzierte
Informationen über die Arbeitsmarktsituation und die Berufsaussichten nach
dem Studienabschluss im Fach DaF für DaF-Absolvent(inn)en verschiedener
Jahrgangsgruppen und Studienorte zu gewinnen. 
Die Beantwortung weiterer Fragen zur beruflichen Situation der Befragten,
darunter Einstellungskriterien, Anforderungsprofile verschiedener Berufsfelder,
Beschäftigungsverhältnisse, berufliche Stellung, Arbeitsumfang, Arbeitsregion,
Bruttoeinkommen und Arbeitszufriedenheit, würden den Rahmen dieses Artikels
sprengen. Die interessierten Leser(innen) seien auf die Dissertation der Verfasse-
rin verwiesen, in welcher all diese Aspekte in einem mehrstufigen Vorgehen
eingehend beleuchtet werden. 

4. Untersuchungsmethode 

Die im Zentrum des Erkenntnisinteresses stehenden Berufsfelder von DaF-
Absolvent(inn)en wurden durch die in den Sozialwissenschaften am häufigsten
angewandte Methode, die Befragung (vgl. Bortz/Döring 2006: 236), ergründet,
welche als standardisierte Onlinebefragung durchgeführt wurde. Der Onlinefrage-
bogen war größtenteils in Anlehnung an die Befragungsinstrumente der Hoch-
schul-Informations-System GmbH der Universität Kassel entwickelt worden.1 
Das angewendete standardisierte Vorgehen sollte Objektivität in der Erhebung
und in der Auswertungsphase (vgl. Bortz/Döring 2006: 210) sowie eine Gleichheit
der Interviewsituation sichern, indem allen Befragten festgelegte Fragen vorgelegt
wurden, mit dem Ziel, »Informationen von Fall zu Fall vergleichbar zu machen«
(Bortz/Döring 2006: 168). 
Bei der hier im Mittelpunkt stehenden Frage nach den zum Erhebungszeitpunkt
gängigen Berufsfeldern hatten die Befragten die Möglichkeit, innerhalb von 14
Kategorien zu wählen. Bei mehreren Beschäftigungen konnten verschiedene
Kategorien genannt werden.2 Die unter »Sonstige« gemachten Angaben wurden

1 Der verwendete Fragebogen ist im Anhang der Dissertation der Verfasserin abgedruckt. 
2 Für weitere statistische Verfahren, z. B. die Jahrgangsgruppenvergleiche, war eine

eindeutige Zuordnung des Falls zu einem Berufsfeld notwendig. Aus diesem Grund
wurden Personen, die mehr als ein Berufsfeld angegeben hatten, bei diesen Analysen
nicht berücksichtigt. Hierfür wurde eine neue Variable »Berufsfelder« gebildet, bei der
keine Mehrfachantworten, sondern nur Angaben von Absolvent(inn)en berücksichtigt
wurden, die nicht mehr als eine Angabe zum Beruf gemacht hatten. 
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im Einzelnen kodiert und den vorhandenen bzw. neu gebildeten Kategorien (z. B.
»IT/Software/Internet/Medien«; »Versicherungen/Finanzen«) zugeordnet bzw.,
falls keiner Kategorie zugehörig, in der Kategorie »Sonstige« belassen. 
Bei der vorliegenden Studie handelt es sich vom Untersuchungsdesign her um
eine Querschnittsstudie (ein sogenanntes Cross-sectional-Design), da die vorlie-
gende Onlinebefragung einmalig durchgeführt wurde bzw. zu einem bestimmten
Zeitpunkt mehrere Merkmale einer Stichprobe erhoben wurden. Demzufolge
entstand eine Momentaufnahme von zum Befragungszeitpunkt gültigen Fakten
und Meinungen der befragten Absolvent(inn)en. 
Eine detaillierte Beschreibung dieser quantitativen sowie der qualitativen Befra-
gung ist in der Dissertation der Verfasserin zu finden. 

5. Datengrundlage, Rücklauf und Repräsentativität 
Bei der quantitativen Untersuchung wurde eine Vollerhebung1 angestrebt, d. h. es
wurden alle erreichbaren Absolvent(inn)en der grundständigen Studiengänge DaF,
der Promotions- sowie der Aufbau-/Zusatzstudiengänge im DaF-Bereich einbezo-
gen. Die Datenerhebung erfolgte über den E-Mail-Verteiler der Alumni- bzw.
Doktorand(inn)en-Netzwerke sowie mittels E-Mail-Anschreiben durch die DaF-
Institute mit der Bitte um Teilnahme an der Onlinebefragung. 
Die hier präsentierten Daten wurden zwischen Juni 2009 und Januar 2010
erhoben. An dieser bundesweit durchgeführten Studie haben Absolvent(inn)en
von insgesamt 29 deutschen Hochschulen – darunter Bielefeld, Göttingen, Leip-
zig, TU Dresden, München und Bayreuth einmalig teilgenommen.2 
Von den 665 der von der Autorin der Studie sowie über die DaF-Institute
angeschriebenen DaF-Absolvent(inn)en3 konnten 620 E-Mails zugestellt werden
(vgl. Abb. 1), was einer Erreichbarkeitsquote von 93,23 % entspricht. 

1 Von einer Vollerhebung spricht man, wenn »die Daten aller Elemente einer Grundge-
samtheit erhoben werden«. (Schnell/Hill/Esser 1999: 249) 

2 Ein großes Dankeschön gilt den DaF-Absolvent(inn)en, die sich die Mühe gemacht
haben, an der Onlinebefragung teilzunehmen, sowie den einzelnen, die Studie unter-
stützenden DaF-Instituten. 

3 Unter einer »Rücklaufquote« wird bei Onlineumfragen bzw. schriftlichen Befragungen
das Verhältnis von versandten (oder via Link online zur Verfügung gestellten) Fragebö-
gen zu den ausgefüllten Fragebögen bezeichnet. In der Praxis gibt es unterschiedliche
Methoden, die Rücklaufquote zu berechnen. Die tatsächliche Zahl der DaF-Absol-
vent(inn)en der hier befragten Jahrgänge ist um ein Vielfaches höher als die hier
realisierte Stichprobe. Die genauen Zahlen sind an den meisten Instituten allerdings
nicht bekannt. 
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Abb. 1: Rücklauf netto und brutto

Die um neutrale Ausfälle (Adressirrtümer, Zielperson kein Teil der Grundgesamt-
heit u. ä.) bereinigte Stichprobe bestand aus 541 auswertbaren Datensätzen von
DaF-Absolvent(inn)en unterschiedlichen Alters und Geschlechts. Die explorative
Analyse der Variable »Alter« ergab ein Durchschnittsalter der Befragten zum
Befragungszeitpunkt von 31,58 Jahren. Unter den befragten DaF-Absol-
vent(inn)en überwog eindeutig das weibliche Geschlecht (89,9 %), was allerdings
für die Studiengänge DaF ohnehin der Regelfall ist. Daher kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Daten bezüglich des Geschlechts repräsentativ für die
Grundgesamtheit sind. Ferner wiesen die Befragten differente Berufsmerkmale
sowie heterogene Merkmale hinsichtlich der Studiengangstypen, der Studienorte
und der Prüfungsjahre auf. In die Analysen gingen Antworten von Absol-
vent(inn)en der Jahrgänge 1983–20091 ein, die DaF im Hauptfach, Nebenfach bzw.
als Zusatzstudium oder als Promotionsstudium in Deutschland abgeschlossen
hatten. 
Die größte Beteiligung an der Befragung gab es bei den DaF-Absolvent(inn)en der
Universitäten München (n = 219), Leipzig (n = 56), Bayreuth (n = 41), TU Dresden
(n = 18), Bielefeld (n = 14) sowie Saarbrücken (n = 13). Mit insgesamt 219 von 541
Befragten waren die Münchener DaF-Absolvent(inn)en stark überrepräsentiert.
Eine weitere Einschränkung hinsichtlich der Repräsentativität stellte ein mög-
licher »bias by success« dar, da in der vorliegenden Stichprobe Absolvent(inn)en,
die sich als derzeit Arbeit suchend bezeichnet hatten, mit insgesamt 20 Nen-
nungen überproportional schwach vertreten waren. 
Der Rücklauf lag mit 81,6 % netto (d. h. von allen erreichten Personen) und
87,3 % brutto (d. h. von allen angeschriebenen Personen) erheblich höher als
bei vergleichbaren Absolventenstudien in Deutschland. Allerdings kann ange-
sichts der Schwierigkeiten, die genaue Zahl der in den Alumni- bzw. sonstigen
DaF-Netz-werken gespeicherten E-Mail-Adressen anzugeben, die Zahl der

Angeschrieben (Grundgesamtheit) 665
Unzustellbar 45

Zugestellt 620
Gültige Datensätze (Stichprobe) 541
Rücklauf brutto: 87,3 %
Rücklauf netto: 81,6 %

1 Insgesamt 409 Personen haben Angaben zu ihrem Abschlussjahrgang gemacht: Dem-
nach hat mehr als die Hälfte (53,9 %) der befragten DaF-Absolvent(inn)en ihren
Studienabschluss in den Jahren zwischen 2006 und 2009 erworben (n = 221). 
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angeschriebenen bzw. auch erreichten DaF-Absolvent(inn)en nur geschätzt
werden. 
Zu der Stichprobe, um die es in diesem Beitrag geht, gehörten ausschließlich
Personen, die zum Befragungszeitpunkt berufstätig waren (n = 521). Unter den
befragten und zum Befragungszeitpunkt erwerbstätigen DaF-Absolvent(inn)en
hatten insgesamt 309 Personen Angaben zu ihrem Arbeitsort gemacht. Demnach
war die Mehrheit der Befragten zum Untersuchungszeitpunkt in Bayern (n = 143)
tätig. Ferner waren 26 Personen in Sachsen, 16 in Berlin/Brandenburg, 16 in
Nordrhein-Westfalen, 9 in Bremen/Niedersachsen, 7 in Baden-Württemberg, 7 in
Hessen, 4 in Hamburg, 4 in Rheinland-Pfalz, 3 in Mecklenburg-Vorpommern, 2 im
Saarland, 2 in Thüringen, 38 im europäischen Ausland und 32 außerhalb von
Europa tätig. 
Die zum Untersuchungszeitpunkt erwerbstätigen DaF-Absolvent(inn)en lassen
sich unterschiedlichen Berufsfeldern und Wirtschaftszweigen zuordnen. Aller-
dings haben von den insgesamt 521 sich als berufstätig bezeichnenden Absol-
vent(inn)en lediglich 232 Personen genaue Angaben zu ihrem Berufsfeld gemacht,
und nur 292 Personen haben Angaben zu ihrer Berufsbezeichnung gemacht, die im
Folgenden dargestellt und analysiert werden. 

6. Ergebnisse der Online-Befragung 

6.1 Berufsfelder der DaF-Absolvent(inn)en der Jahrgänge 1983–2009 

Insgesamt konnte für die befragten DaF-Absolvent(inn)en ein breites Bran-
chenspektrum ermittelt werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten
DaF-Absolvent(inn)en zum Untersuchungszeitpunkt hauptsächlich in den für
diese Absolvent(inn)engruppe traditionellen Bereichen »Sprachschulen,
Sprachunterricht« (19,8 %, n = 46), »Hochschulen« (16,4 %, n = 38) sowie im
Bereich »öffentliches Bildungswesen« (10,3 %, n = 24) beschäftigt waren
(Abb. 2). 
Überraschenderweise war im Bereich »Forschung« nur ein sehr geringer Teil
der DaF-Absolvent(inn)en tätig (1,7 %, n = 4). Auch in den Bereichen »privater
Bildungssektor«, »IT/Software/Internet/Medien« sowie in den »Verbänden« fan-
den die Befragten anscheinend nur selten eine Beschäftigung (jeweils 1,3 %,
n = 3). 
Auffällig war der verhältnismäßig hohe Anteil an DaF-Absolvent(inn)en in
Bereichen wie »Industrie« (2,6 %, n = 9) »Wirtschaft, Management, Einzel-/Groß-/
Außenhandel« (5,2 %, n = 14), d. h. in Tätigkeitsbereichen, die eher selten von
Absolvent(inn)en eines geisteswissenschaftlichen Studiums besetzt werden (vgl.
Briedis/Fabian/Kerst/Schaeper 2008: 44). Am wenigsten vertreten waren die
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befragten DaF-Absolvent(inn)en in den Berufsfeldern »IT/Software/Internet/Me-
dien« sowie »Verbände« (jeweils 1,3 %, n = 3). 
Darüber hinaus wurde untersucht, in welchen Berufsfeldern die zum Befragungs-
zeitpunkt im Ausland wohnhaften Absolvent(inn)en erwerbstätig waren. Das
Ergebnis ist vergleichbar mit dem Resultat der Auswertung der Berufsfelder der
in Deutschland erwerbstätigen DaF-Absolvent(inn)en, da die Mehrheit der im
europäischen sowie außereuropäischen Ausland erwerbstätigen DaF-Absol-
vent(inn)en zum Untersuchungszeitpunkt in den Bereichen »Sprachschulen/
Sprachunterricht« (n = 33) und »Hochschulen« (n = 11) tätig war. Zu den weiteren
Einsatzbereichen der im Ausland tätigen Personen zählen »IT/Software/Internet/
Medien« (n = 2), »Bildung/öffentlich« (n = 2), »Rechts-/Unternehmensberatung« (n
= 2), »Übersetzungen« (n = 1), »Bildung/privat« (n = 1), »Verwaltung« (n = 1) sowie
»Theater/Kunst/Kultur« (n = 1). 

Abb. 2: Berufsfelder der DaF-Absolvent(inn)en der Jahrgänge 1983–2009 (n = 232) 
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6.2 Berufsfelder der DaF-Absolvent(inn)en im Jahrgangsvergleich 

Nachstehend soll der Versuch unternommen werden zu erforschen, inwiefern
sich die Absolvent(inn)en früherer Jahrgänge (1983–1999) hinsichtlich ihrer Tätig-
keitsbereiche von den Absolvent(inn)en der jüngeren Jahrgänge (2000–2009)
unterscheiden. 
Wie aus Abbildung 3 ersichtlich, waren die Absolvent(inn)en beider Jahrgangs-
gruppen größtenteils in für diesen Studiengang traditionellen studienfachnahen
Tätigkeitsbereichen wie Bildungs-/Schul- und Verlagswesen beschäftigt. Aber
auch im Berufsfeld »Dienstleistungen« waren die Anteilswerte mit 11,4 % (Jahr-
gang 1983–1999) und 8,5 % (Jahrgang 2000–2009) ähnlich verteilt. 
Auffällig ist, dass in den folgenden Bereichen nur wenige und ausschließlich
aus der Jahrgangsgruppe 2000–2009 stammende DaF-Absolvent(inn)en vertre-
ten waren: »Presse/Rundfunk/TV« (5,9 %, n = 11), »Verwaltung« (2,7 %, n = 5),

Abb. 3: Berufsfelder innerhalb der Jahrgangsgruppen (n = 232) 
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»Theater/Kunst/Kultur« (1,1 %, n = 2), »Gesundheit/Pflege« (1,1 %, n = 2),
»Übersetzungen« (1,1 %, n = 2), »Bildung/privat« (2,10 %, n = 4), »IT/Software/
Internet/Medien« (1,6 %, n = 3) und »Finanzen/Versicherungen« (0,5 %, n = 1).
Die insgesamt drei Personen, die im Bereich »IT/Software/Internet/Medien«
tätig waren, zählen zur Jahrgangsgruppe 2000–2009, was damit begründet
werden kann, dass die Kompetenzvermittlung in Bereichen wie EDV erst in den
letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat. Ferner ist davon auszugehen, dass
insbesondere die Hochschulabsolvent(inn)en des Jahrgangs 2001 in den Zeiten
der »New Economy« von den damals guten Chancen in Medienberufen sowie
in ähnlichen Wirtschaftsbereichen wie Werbung profitierten. Hingegen er-
langten bei den Absolvent(inn)en des Jahrgangs 2005 infolge der auch die
Medien erfassenden wirtschaftlichen Krise andere Wirtschaftsbereiche wieder
mehr Bedeutung (vgl. Briedis u. a. 2008: 46). 
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass in beiden Jahrgangsgruppen
der DaF-Absolvent(inn)en der Großteil in fachnahen Berufen arbeitet, vor allem
an den Sprach- und Hochschulen, im öffentlichen sowie privaten Bildungsbe-
reich. Insgesamt betrachtet ergeben die deskriptiven Analysen der von den DaF-
Absolvent(inn)en zum Befragungszeitpunkt ausgeübten Tätigkeiten ein breites
Berufsfeld. Das Spektrum reicht von Verlagstätigkeit, Wirtschafts-/Marketing bis
hin zu Rechts-/Unternehmensberatung. Diese Vielfalt der Berufe kann aber auch
dahingehend interpretiert werden, dass es einem Teil der DaF-Absolvent(inn)en
nicht möglich war, einen für ihr Fach typischen Beruf zu ergreifen. 

6.3 Berufsfelder der DaF-Absolvent(inn)en des Jahrgangs 2008/2009 

Die Analyse der Berufsfelder der befragten Absolvent(inn)en, die ihren Studien-
abschluss in DaF erst in den Jahren 2008/2009 erworben hatten (n = 67) und
demnach als Berufseinsteiger betrachtet wurden, ergab ein ähnliches Bild der
Berufsfelderverteilung wie innerhalb der gesamten Stichprobe. Wie aus Abbil-
dung 4 ersichtlich, konzentrierte sich der berufliche Einsatz der befragten Be-
rufseinsteiger auf die Branchen »Hochschulen« (17,9 %, n = 12), »Sprachschulen«
(16,4 %, n = 11) und »öffentliche Bildung« (11,9 %, n = 8). 

6.4 Berufsbezeichnungen 

Neben der Frage nach dem Berufsfeld, in dem die Absolvent(inn)en zum
Untersuchungszeitpunkt tätig waren, wurden diese in einer offen formulierten
Frage gebeten, ihre Berufsbezeichnung(en) anzugeben. Auf der Basis der Ergeb-
nisse zu verschiedenen Berufsbezeichnungen wurde der Versuch unternommen,
diese zu klassifizieren (Abb. 5). 
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Abb. 5: Berufsbezeichnungen der DaF-Absolvent(inn)en, alle Hochschulen (n = 292)

I: Lehrtätigkeit
DaF-Lehrer(in) (n = 99)
DaF-Dozent(in) (n = 8)
DaF-Trainer(in) (n = 2)
Sprachbereichsleitung Deutsch / DaF (n = 1)
Lehrkraft für DaF (n = 1)
Deutschlehrer(in) (n = 4)
Inhaber(in) des Lehrstuhls (n = 1)
Integrationsbetreuer(in) bzw. Integrationskurse (n = 2)
Sprachenlehrer(in) (n = 2)
Sprachredakteur(in) (n = 1)
Sprachtrainer(in) bzw. Sprachtrainer(in) in Firmen (n = 2)
Lehrer(in) (n = 13)
Lehrkraft bzw. Lehrkraft für besondere Aufgaben (n = 3)
Lehrbeauftragte(r) (n = 1)

Abb. 4: Berufsfelder der DaF-Absolvent(inn)en der Jahrgänge 2008/2009 (n = 67)
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Diesem Klassifikationsversuch lag die Überlegung zugrunde, dass neben den
Angaben zu den Berufsfeldern die Berufsbezeichnungen Aufschluss über die
beruflichen Einsatzbereiche geben. 

Sprachassistent(in) (n = 1)
Grundschullehrer(in) (n = 1)
Gymnasiallehrer(in) (n = 1)
Hochschuldozent(in) (n = 4)
Dozent(in) (Sprachlehrzentrum / Hochschule) (n = 2)
II: Wissenschaftsmanagement
Referent(in) im Bildungsprogramm (n = 1)
Academic Administrative Assistant(in) (n = 2)
Betreuung und Beratung internationaler Studierender und Studienbewerber (n = 2)
Bildungsberatung bzw. Elternbildungsarbeit (n = 2)
Bildungsberatung (n = 1)
Consultant Communications (n = 1)
III: Management
Wirtschafts- und Handelsattachee (n= 1)
Account Manager(in) (n = 1)
Eventmanager(in) (n = 1)
Projektmanager(in) (n = 1)
Junior Account Manager(in) (PR) (n = 1)
Leitung Vertrieb und Marketing (n = 1)
Leitung Business Development International (n = 1)
Marketing Manager(in) (n= 2)
PR-Manager(in) (n = 1)
Senior Conference Manager(in) (n = 1)
IV: Kunst / Kultur / Journalismus
Agent(in) für Drehbuchautoren und Regisseure (n = 1)
Fortbildung Kulturmanager (n = 1)
Autor(in) (n = 1)
Journalist(in) (n = 2)
Leiter(in) Online-Redaktion (n = 1)
Redakteur(in) (n = 1)
Kulturreferent(in) (n = 1)
V: Sonstige



Berufsfelder nach dem Studium im Fach Deutsch als Fremdsprache 427

Allgemeine Beiträge Info DaF 4 · 2011

Ähnlich wie bei den Angaben zu den Aufgabenschwerpunkten lassen sich auch
bei den Angaben zu Berufsbezeichnungen Kernbereiche im Tätigkeitsprofil
definieren. Dies sind u. a. DaF-/DaZ-Unterricht und Lehrtätigkeiten als Leh-
rer(in)/Lehrkraft, Dozent(in), Trainer(in) sowie Sprachtrainer(in). 
Die meisten Berufsbezeichnungen beinhalten das Wort DaF, DaZ bzw. Deutsch
und lassen sich somit ganz klar den studienfachnahen Tätigkeiten zuordnen, wie
der Liste (Abb. 5) mit den von den Absolvent(inn)en gemachten Angaben zu
entnehmen ist. Studienfachnahe Bezüge weisen auch die Berufsbezeichnungen
»Integrationsbetreuer(in)« und »Sprachredakteur(in)« auf. 
Viele der genannten Bezeichnungen lassen aber auch Bezüge zur Wissenschaft
oder Administration erkennen, so z. B. Nennungen wie »Referent(in) Bildungs-
programm« (n = 1) oder »Academic Administrative Assistant« (n = 2). Diese
Tätigkeiten belegen die auch für andere Akademiker(innen)gruppen beobach-
tete hohe Ausdifferenzierung der »Tätigkeiten an der Schnittstelle von Wissen-
schaft und Administration«, was zum Untersuchungszeitpunkt als ein junges
und sich noch entfaltendes Thema der Hochschulforschung zu bezeichnen war
(vgl. Adamczak u. a. 2007: 9 und Kehm 2006). Im Allgemeinen können diese
Berufsbezeichnungen der Kategorie »Wissenschaftsmanagement« zugeordnet
werden. 

7. Zusammenfassung und Ausblick 

Bei den präsentierten Ergebnissen handelt es sich, soweit der Autorin bekannt, um
die aktuellste Bestandsaufnahme zum Thema »Berufsfelder nach dem DaF-
Studium« und um die bis dato größte Befragung ehemaliger Absolvent(inn)en
dieses Studienfaches in Deutschland. 
Die »transdisziplinäre Aufgeschlossenheit« (Middeke/Schmidt 2006: 110) und
die daraus resultierende Vielfalt an DaF-Studiengangstypen und -profilen, die
»seit Beginn der Umstellung auf BA/MA noch unüberschaubarer geworden
sind« (Middeke/Schmidt 2006: 110), bedingen die Relevanz der untersuchten
Frage. Die aus der Perspektive der ehemaligen Studierenden dargestellten
Ergebnisse sind sowohl für die am Fach selbst als auch für die am »Berufsfeld
DaF« Interessierten und für die jetzigen Studierenden als gezielt initiierte
Beschäftigung mit der eigenen Berufsorientierung verwendbar, und zwar schon
während des Studiums. 
In Hinblick auf den Berufseinstieg nach dem DaF-Studium am Beispiel der
Jahrgänge 2008/2009 zeigt die Analyse, dass, ähnlich wie die Absolvent(inn)en
früherer Jahrgänge, auch die Berufsanfänger nach dem DaF-Studium in der Regel
eine Beschäftigung in den für dieses Fach klassischen Bereichen »Hochschulen«,
»Sprachschulen« und »öffentliche Bildung« ergreifen. 
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Insgesamt wurde der geringere Stellenwert von Wirtschaftszweigen wie »Verwal-
tung«, »Industrie«, »Forschung« und »IT/Software/Internet/Medien« für die Er-
werbstätigkeit dieser Absolvent(inn)engruppe deutlich. 
Die Analyse der Berufsbezeichnungen hat gezeigt, dass die befragten Absol-
vent(inn)en neben dem Bildungssektor auch in den Bereichen der Kulturvermitt-
lung, der Medien sowie der freien Wirtschaft – zum Teil auch in leitenden
Funktionen – tätig sind. Das Tätigkeitsspektrum reicht von DaF-Lehrer(in) über
Kulturreferent(in) bis hin zu Marketing- und PR-Manager(in). Innerhalb der
»DaF-untypischen« Tätigkeiten und Branchen zeichnen sich einige neue Berufs-
felder (»Kultur-/Eventmanagement« und »Online-Journalismus«) ab, in denen
oftmals spezifische Kompetenzen von DaF-Absolvent(inn)en nachgefragt wer-
den. Aus den Ergebnissen zu den Berufsbezeichnungen lassen sich einige der
ebenfalls als neu zu bezeichnenden Tätigkeiten vor allem dem Bereich »Wissen-
schaftsmanagement« zuordnen, wie z. B. »Consultant Communications« und
»Academic Administrative Assistant«. 
Die Tätigkeitsprofile deuten somit auf ein breites Spektrum an beruflichen
Perspektiven nach dem DaF-Studium und somit auf dessen Polyvalenz hin. 
Ergänzend zu den hier analysierten Ergebnissen aus der standardisierten Befra-
gung sei hier nochmals auf die in der Dissertation der Verfasserin präsentierten
Befunde der qualitativen Interviews (n = 29) verwiesen, welche weitere auf
individuellen Berufsbiographien basierende Berufsinformationen nach dem DaF-
Studium liefern. Die qualitativen Befragungen gehen über die Ergebnisse der
standardisierten Onlinebefragung hinaus, da in den Interviews einzelne DaF-
Absolvent(inn)en aus unterschiedlichen Berufsbereichen, Regionen und Qualifi-
kationen in offener Form über ihre gesamte berufliche Situation (z. B. die
Berufsanforderungen, Arbeitsaufgaben und -schwerpunkte), über ihre Zusatz-
qualifikationen und die eigenen Berufsmotive sowie den beruflichen Werdegang
erzählten. 
Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Untersuchungen zeigen, dass –
unabhängig vom Examensjahrgang der befragten Absolvent(inn)en – der Bil-
dungssektor mit dem Schwerpunkt DaF-Unterricht das hauptsächliche Beschäfti-
gungsfeld ist. Wie der vorliegende Beitrag veranschaulicht, stehen die von den
Befragten genannten Berufsfelder in einem engen Zusammenhang mit dem
Studienfach DaF. Allerdings sind auch viele andere Wirtschaftszweige und
Branchen vertreten, was auf die interdisziplinäre Ausrichtung des DaF-Studiums
zurückzuführen ist. 
Insgesamt betrachtet sind die Berufsfelder der DaF-Absolvent(inn)en beim Be-
rufsstart sowie im späteren Verlauf sehr heterogen und weisen die Tendenz zu
weiterer Diversifizierung auf. Die im Rahmen der Dissertationsarbeit ergänzend
zu der quantitativen Befragung durchgeführten qualitativen Interviews haben
gezeigt, dass immer mehr DaF-Absolvent(inn)en in Bereichen tätig sind, in denen
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eine Vielzahl an außerfachlichen Qualifikationen sowie Wirtschaftskenntnisse
verlangt werden. Aus Sicht der Verfasserin darf nicht außer Acht gelassen werden,
dass ein universitäres Studium primär auf die Ausbildung von Wissenschaft-
ler(inne)n ausgerichtet und im Vergleich zum Fachhochschulstudium weniger
berufsbezogen ist. Insofern kann angesichts des breiten Berufsspektrums der DaF-
Absolvent(inn)en das Studienkonzept im Fach DaF als gelungen bezeichnet
werden. Allerdings empfiehlt die Verfasserin bei Unternehmen in Deutschland
sowie im Ausland eine verstärkte Öffentlichkeitsarbeit, da die DaF-Absol-
vent(inn)en den Bekanntheitsgrad der Studiengänge DaF als gering einschätzten. 
Der vorliegende Bericht soll zu mehr Transparenz bei Informationen über
mögliche Berufsfelder nach dem DaF-Studium beitragen. Für die Zukunft wären
als methodischer Ansatz bei weiteren Absolventenuntersuchungen regelmäßige
bundesweite Längsschnittbefragungen zu empfehlen, die eine Analyse der beruf-
lichen Entwicklung innerhalb der jeweiligen Kohorten und zugleich einen Inter-
kohortenvergleich, d. h. Veränderungen zwischen den Jahrgängen, gewährleisten.
In Hinblick auf die erwähnte Überrepräsentation der Absolvent(inn)en der
Universität München wäre eine stärkere Teilnahme der DaF-Absolvent(inn)en
aller Hochschulen in Deutschland wünschenswert, was jedoch eine systematische
Netzwerkarbeit bzw. Pflege der Absolvent(inn)enkontaktdaten seitens der einzel-
nen DaF-Institute voraussetzt. 
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DaF im Ausland DaF-Unterricht an Schulen in Argentinien damals 
und heute1 

Mario López Barrios 

Zusammenfassung 
Das Deutsche hat im argentinischen Schulwesen eine lange, wenn auch wechselhafte
Tradition. Bei der Einrichtung der ersten Deutschen Schule in Buenos Aires im Jahr 1843
war es Unterrichtssprache. Der Status des Deutschen als Sprache der Wissenschaft und
der Philosophie motivierte seine Einführung in die höheren Schulen zwischen 1863 und
ca. 1900. Um 1980 wurde DaF an staatlichen technischen Gymnasien eingeführt. Der
Artikel beschreibt die Entwicklung von DaF im argentinischen Schulwesen und
schildert seinen heutigen Stand als zweite oder dritte Fremdsprache nach Englisch.

1. Einführung 

Im Jahr 2010 feiert Argentinien, zusammen mit anderen lateinamerikanischen
Ländern, den 200. Jahrestag seiner Unabhängigkeitsbewegung, die 1816 zur
Unabhängigkeitserklärung führte. Das ist eine günstige Gelegenheit, einen wenig
erforschten Aspekt des nationalen Erziehungswesens wie den des Deutschunter-
richts neu zu analysieren, frühere Bestandsaufnahmen aufzugreifen und sie um
neue, bisher kaum berücksichtigte Daten zu ergänzen.2 Der erste Teil meines
Beitrags geht auf den Statuswechsel der deutschen Sprache im Schulwesen

1 Leicht Veränderte Version eines Sektionsbeitrages auf dem XII. Kongress der In-
ternationalen Vereinigung für Germanistik (Warschau, 30.07–7.08.2010).

2 Hierbei beziehe ich mich auf die Untersuchungen von Thierfelder (1957) und Bein
(2001). Die erste erschien im Rahmen einer Darstellung der Lage des Deutschen im
Ausland und die zweite als Länderbericht im HSK Deutsch als Fremdsprache. Ein
internationales Handbuch. 
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Argentiniens von einer Gemeinschafts- zu einer Fremdsprache ein. Anschließend
wird die Einbeziehung von DaF ins offizielle Schulcurriculum zwischen 1863 und
1890 charakterisiert. Danach wird die fast ein Jahrhundert später erfolgte Einfüh-
rung von DaF als Wahlfach an technischen Schulen erläutert. Der Beitrag schließt
mit einer Darstellung der vom Auswärtigen Amt gegründeten PASCH-Initiative
zur Stärkung des Deutschen in den nationalen Bildungssystemen ab. 

2. Der wechselnde Status von Deutsch in Argentinien: von DaM zu DaF
Deutschunterricht in Argentinien ist in seinen Anfängen mit der Einwanderung
deutscher Familien an den Rio de la Plata verbunden. Bereits 1843 wurde die
Schule der evangelischen Gemeinde in Buenos Aires gegründet, nach der Auflis-
tung Schmidts (1925: 58) die erste deutsche Schule auf dem amerikanischen
Kontinent. In den 20er Jahren des letzten Jahrhunderts machten die deutschspra-
chigen Einwanderer 2,3 % der Bevölkerung aus und die Zahl deutscher Schulen
belief sich auf ca. 100, von denen die meisten in ländlichen Gebieten angesiedelt
waren und aus kleinen Schülergruppen bestanden. Der Unterricht an diesen
Schulen fand in einigen Fällen unter äußerst dürftigen Bedingungen statt: »in
Schuppen und Urwaldblockhäusern oder in Familienwohnungen« (Tepp 1960:
198). Die großen Schulen in Buenos Aires waren dagegen Modellanstalten, was
die Qualität des Unterrichts und der materiellen Ausstattung der Schulen betrifft.
Außerdem war in letzteren Deutsch nicht nur ein Unterrichtsfach, sondern auch
Vermittlungssprache der meisten Schulfächer. Jedoch änderte sich aus verschie-
denen Gründen der Status des Deutschen als Vermittlungssprache. Zu den
wichtigsten zählen z. B. offizielle Vorgaben des Bildungsministeriums, die die
Zahl der auf Deutsch gehaltenen Unterrichtsstunden beschränkten, ebenso der
aus sozialen und politischen Gründen motivierte allmähliche Schwund des
Deutschsprechens dieser Einwanderergruppe. Soziale Gründe waren die gradu-
elle Integration der Deutschsprachigen, während ein wichtiger politischer Grund
die Enteignung und darauffolgende Schließung der Deutschen Schulen kurz vor
dem Ende des Zweiten Weltkrieges waren. Die Schulen wurden um 1955 an die
Schulvereine zurückgegeben. Max Tepp, Direktor der Pestalozzischule in Buenos
Aires, einer der wenigen deutschen Schulen, die wegen ihrer entschiedenen anti
nationalsozialistischen Haltung von der Schließung verschont blieben, schildert
die damalige Lage des deutschen Schulwesens in Argentinien wie folgt: 

»Es gab in Argentinien vor 1940 ungefähr 200 deutsche Schulen mit etwa 15 000
Schülern und 400 Lehrern. Davon entfielen auf die Hauptstadt 20 Schulen mit 5000
Schülern und 120 Lehrern. Zwei dieser Schulen waren höhere Schulen: Die Goethe-
schule schloß ab mit dem deutschen Abitur und die Burmeisterschule bereitete auf
die argentinische Universität vor (bachillerato). In der Provinz, sowie in den
Territorien gab es größere und kleinere Schulen von je 300 bis zu 12 Schülern. Die
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meisten Schulen wurden von Schulvereinigungen gegründet und unterhalten. […]
Bei Kriegsende bestanden in der Hauptstadt nur noch drei deutsche Schulen«. (Tepp
1954: 11) 

Der sich langsam ändernde Status an den deutschen Schulen von der Unterrichts-
sprache zu einem Lehrfach hatte aber in vielen Fällen schon lange vor der
kriegsbedingten Schließung angefangen. In Buenos Aires und Umgebung, wo die
meisten deutschen Schulen angesiedelt waren und noch sind, war die deutsch-
sprachige Gemeinschaft groß genug, um eine eigene Schülerpopulation zu haben,
so dass die Zahl der nicht-deutschsprachigen Kinder sehr niedrig war und der
Status der Zielsprache als Unterrichtsmedium im Großen und Ganzen erhalten
bleiben konnte. Auf dem Lande und in den Großstädten wie Córdoba, wo die
deutschsprachige Gemeinschaft klein war, waren die deutschen Schulen auf die
Aufnahme nicht-deutschsprachiger Kinder angewiesen, um die finanzielle Trag-
fähigkeit der Schulen zu gewährleisten. Zu diesem Zweck setzten die Schulen
verschiedene Strategien ein wie Vorbereitungskurse und spezielle Curricula mit
Sachfachunterricht in der Zielsprache, was man heute als Deutschsprachigen
Fachunterricht (DFU) und/oder Content and Language Integrated Learning (CLIL)
bezeichnen könnte. 
Eine 1905 erschienene Lesefibel für mehrklassige deutsche Schulen in Südamerika
wurde für den Unterricht in gemischten Klassen konzipiert, in denen deutsch-
und anderssprachige Kinder zusammen unterrichtet wurden. Gerade das Erschei-
nen dieses Unterrichtswerks sorgte für eine heftige Kontroverse unter den
deutschen Schulen, die eher für eine strenge deutsche Einsprachigkeit an der
Schule waren, und jenen, besonders kleineren Schulen auf dem Land, aber auch
großen Schulen wie die Cangallo-Schule in Buenos Aires, die eine stärkere
Begegnung zwischen deutsch- und nicht-deutschsprachigen Kindern und eine
bikulturelle Erziehung anstrebten (vgl. López Barrios 2008). 
Heutzutage beschränkt sich die höchste Präsenz deutschsprachiger Schüler auf
drei der vier Deutschen Schulen, an denen aus Deutschland vermittelte Auslands-
dienstlehrkräfte (ADLK) tätig sind. Davon weist die Goetheschule mit 510
deutschsprachigen Schülern (44 % ihrer Gesamtschülerzahl) die höchste Zahl auf,
gefolgt von der Deutschen Schule Villa Ballester, an der deutschsprachige Schüler
ein Viertel der Gesamtschülerzahl ausmachen, und an dritter Stelle steht die
Pestalozzischule mit einem achtprozentigen Anteil deutschsprachiger Schüler1.
An den übrigen 17 Schulen ist die Zahl deutschsprachiger Schüler sehr gering, so
dass Deutsch den deutlichen Status einer Fremdsprache hat. 

1 Informationen aus dem Auslandsschulverzeichnis 2010 (http://www.auslandsschulwe-
sen.de/nn_389946/Auslandsschulwesen/Auslandsschulverzeichnis/Schulverzeichnis/
Auslandsschulverzeichnis,templateId=raw,property=publicationFile.pdf/Auslands-
schulverzeichnis.pdf) 
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3. DaF im offiziellen Schulcurriculum 1863–1890 

Das Sekundarschulwesen des Landes wurde im Jahr 1863 auf der Basis der drei
bestehenden höheren Schulen organisiert. Für diese Colegios Nacionales wurde ein
gemeinsames Curriculum entworfen, in dem die Fremdsprachen eine bedeutende
Rolle spielten. So wurden neben Latein Französisch, Englisch und Deutsch
unterrichtet, wobei Deutsch lediglich im letzten Schuljahr angeboten wurde.
Diese ungünstige Situation wurde durch die Reform von 1870 verbessert, als für
Deutsch die drei letzten Schuljahre mit 3, 4 und 4 Wochenstunden vorgesehen
wurden. Weitere Reformen in den Jahren 1874, 1884, 1887 und 1888 brachten
leichte Veränderungen in der Stundenverteilung mit sich, aber die Gesamtdauer
von 3 Jahren sowie die durchschnittliche Verteilung von 3 Wochenstunden blieben
erhalten. Das Curriculum von 1876 und seine Reform von 1879 erklärten Deutsch
und Italienisch zum Wahlfach, und zwar nur für die Schüler, die diese Sprachen
lernen wollten. 1880 wurde Deutsch eliminiert, bis das neue Curriculum von 1884
den obligatorischen Deutschunterricht wieder einführte. 1888 trat eine neue
Reform in Kraft, die Deutsch oder Englisch zu Wahlpflichtfächern erklärte. Im
Curriculum von 1891 erscheint Deutsch nicht mehr.1 Zusammengefasst stand
Deutsch circa ein Vierteljahrhundert im Curriculum der Nationalschulen, davon
15 Jahre als Pflichtfach, 8 Jahre als Wahlfach und 2 Jahre als Wahlpflichtfach. Bis
1890 gab es 17 Colegios Nacionales im ganzen Land, so dass die deutsche Sprache
eine bedeutende Verbreitung erfuhr in einem Land mit einer damaligen Bevölke-
rung von ca. 4 Millionen. 
Nach einer Begründung für die Einführung oder die Abschaffung des Deut-
schen sucht man leider vergebens in den curricularen Vorschriften. In einem
Essay über einen deutschen Philosophielehrer am Colegio Nacional in Mendoza,
der zugleich den Deutschunterricht an der Schule erteilte, wird der Einfluss der
deutschen Philosophen wie Kant und Herder auf die argentinischen Intellektu-
ellen geschildert (vgl. Roig 2000). Darüber hinaus verfolgt Vila (2009) in ihrer
Dissertation über den Fremdsprachenunterricht und die Herausbildung einer
nationalen Identität im Argentinien des 19. Jahrhunderts den Stand dieses
Unterrichts im Zeitraum zwischen 1810 und 1910. Unter Bezugnahme auf
mehrere Quellen wie Berichte der Schulleiter und Jahresberichte des Erzie-
hungsministeriums untersucht die Autorin die Qualität des Unterrichts und die
Bedingungen, unter denen er stattfand. Aus den Ausführungen ergibt sich, dass
der Unterricht im Allgemeinen nicht immer zufriedenstellend war. Obwohl eine
eindeutige Begründung für die Sprachenwahl oder den Beitrag des Fremdspra-

1 Alle Informationen stammen aus den Lehrplänen, die in den Jahresberichten des
Kultusministeriums abgedruckt sind (Memoria del Ministerio de Justicia, Culto e Instruc-
ción Pública). 
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chenunterrichts innerhalb der Sekundarschulbildung also fehlt, sind einige
wichtige Faktoren zu berücksichtigen, die sehr wahrscheinlich für die Einfüh-
rung von Deutsch eine Rolle gespielt haben. Erstens haben sicherlich der
europäische Einfluss der gymnasialen Lehrpläne der Gründerjahre und die
bedeutende Präsenz von Lehrern europäischer Herkunft an den Lehranstalten
zur Einbeziehung mehrerer Fremdsprachen beigetragen. Besonders die Curri-
cula Frankreichs und Deutschlands, die modernen Fremdsprachen einen be-
deutenden Platz einräumten, werden die Vorbilder gewesen sein, nach denen
sich die Bildungsbehörden gerichtet haben (vgl. Puren 1988; Howatt 1984).
Zweitens mögen die starke deutschsprachige Einwanderung jener Jahre sowie
die Ausdehnung des Handels mit Europa eine Rolle gespielt haben. Drittens
wird die bereits erwähnte Stellung der deutschen Wissenschaft, sowohl der
Geistes- wie der Naturwissenschaften, und die Möglichkeit, deutschsprachige
Fachliteratur lesen zu können, ebenfalls zur Entscheidung geführt haben, die
deutsche Sprache ins Curriculum aufzunehmen. 
In dem genannten Zeitraum (1863–1890) war die Grammatik-Übersetzungsme-
thode der meistverbreitete Vermittlungsansatz im Fremdsprachenunterricht, wie
aus den Lehrplänen jener Zeitspanne auch klar hervorgeht. So werden die Ziele
dieses Unterrichts als mündliches und schriftliches Übersetzen (Lehrplan 1863),
Lektüre, Hin- und Herübersetzen und grammatische Analyse (Lehrpläne von
1874, 1884, 1888) definiert. Nur im ersten Lehrplan (1863) wird »Konversation«
genannt, ein unrealistisches Ziel für die damalige Kursverteilung von einem
einzigen Lehrjahr. Im Lehrplan von 1874 wird auf Ollendorff als verbindliches
Lehrbuch hingewiesen. Der oben genannte Einfluss deutschen Gedankengutes
fand seinen Niederschlag in der Wahl der zu behandelnden literarischen Texte. So
werden die Lektüre und Übersetzung der zwei ersten Bände von Lessings Fabeln
im ersten Lernjahr, Schillers Maria Stuart oder Wilhelm Tell für das zweite Lernjahr,
Schillers Geschichte des Dreißigjährigen Krieges und Goethes Hermann und Dorothea
für das dritte Lernjahr des Lehrplans 1874 vorgeschrieben. Die späteren Lehrpläne
verschieben die Lektüre und Übersetzung solcher literarischen Texte auf das
zweite Lernjahr, eine vernünftige Entscheidung angesichts der Schwierigkeit
dieser Aufgabe und der sehr reduzierten Unterrichtszeit. In diesem Sinne werden
im Lehrplan 1888 für das erste Lernjahr ebenfalls die Lektüre und Übersetzung
einfacher Alltagsgespräche ins Deutsche vorgeschrieben. Im dritten Lernjahr kam
das Hinübersetzen leichter Auszüge aus den Werken spanischsprachiger Autoren
hinzu: »Traducción al alemán de trozos fáciles de autores americanos« (Departa-
mento de Instrucción Pública: Colegios Nacionales. Plan de estudios y programas 1888:
87). 
Möglicherweise scheiterte der DaF-Unterricht gerade an diesen hochgesteckten
Zielen, die für den Bildungsstand von Jugendlichen ziemlich unrealistisch waren.
Das stark geisteswissenschaftlich orientierte Colegio Nacional der Gründerjahre
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sollte im Sinne des damaligen Zeitgeistes den Naturwissenschaften einen größe-
ren curricularen Raum gewähren, wobei die klassischen Sprachen und Deutsch,
als spät einsetzende dritte Fremdsprache, gestrichen wurden. 

4. DaF an technischen Schulen (1979–2000) 
88 Jahre nach der Einführung des Lehrplans von 1891, mit der die allmähliche
Verdrängung des Deutschen als Schulfach einsetzte, ermöglichte ein Erlass des
Nationalen Rates für technische Erziehung (CONET1) vom Jahr 1979 die Durch-
führung eines Pilotprojekts an 11 staatlichen technischen Schulen. Das Projekt, das
auf die Einführung von »technischem Deutsch« als Wahlfach abzielte, entstand im
Rahmen eines Kooperationsabkommens zwischen Argentinien und der BRD im
Bereich der dualen Berufsausbildung. Die Präsenz zahlreicher deutscher Firmen
in Argentinien ebenso wie 

»die hohe Wertschätzung der deutschen Industrie und der Berufsausbildung in
Deutschland sowie das gute Image der bundesrepublikanischen Technik taten das
ihrige, alle diese erziehungspolitischen Maßnahmen von einem Deutschunterricht
begleiten zu lassen« (Schwarz 1988: 171). 

Der Erfolg des Projekts spiegelt sich in der zunehmenden Beteiligung der Schulen
wider: Von den 11 ursprünglichen Schulen ausgehend, gab es 1984 22 Schulen
(Schwarz 1988), 1988 waren es 33 Schulen (Deutsch in Argentinien, 1988), 1991
bereits 90 Schulen (Hanika 1991), 1995 kam es zum Höchststand von 100 Schulen
(Goethe-Institut 1995). Das Erfolg versprechende Projekt war aber ab der 1992
erfolgten Übertragung der Nationalschulen an die Provinzen2 tiefgreifenden
Veränderungen ausgesetzt. Die Reform eröffnete ein neues Szenario für die
Schulen, da der fakultative Deutschunterricht aus verschiedenen Gründen an
vielen Schulen aufgelöst wurde, oft aus Sparzwängen oder weil die anfangs starke
Unterstützung seitens des Goethe-Instituts, das selbst seine Aktivität im Lande
mit der Schließung der Hälfte der Institute bedeutend reduzierte, wesentlich
gekürzt wurde. 
Beim technischen DaF-Unterricht stand nach der Vorstellung der argenti-
nischen Behörde die Entwicklung einer rein rezeptiven Lesefertigkeit tech-
nischer Fachtexte im Vordergrund, jedoch wurde das Ziel dieses Lehrgangs um
die Entwicklung einer elementaren Kommunikationsfähigkeit in Alltagssitua-
tionen ergänzt (vgl. Jáimez/López Barrios 2005). Ein Curriculum für den
Unterricht an diesen Schulen wurde aufgrund einer Umfrage unter Schülern,
Lehrern und Ausbildern an deutsch-argentinischen Firmen entwickelt. Die

1 Consejo Nacional de Educación Técnica 
2 Ley 24.049 Transferencia de Servicios Educativos 
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Umfrage diente als Bedarfsanalyse zur Festlegung der Ziele, und diese wie-
derum als Basis des vom Goethe-Institut eigens für diese Kurse erstellten
Lehrmaterials, der vierbändigen Lehrwerkserie Deutsch1, Deutsch2, Deutsch3,
Deutsch4 (vgl. Schwarz 1988; Jáimez/López Barrios 2005). Ein besonderes Merk-
mal des Lehrwerks ist seine ausgeprägte Orientierung an der kognitiven
Lerntheorie, die großen Wert auf die Vermittlung von Lernstrategien und
Arbeitstechniken legt, wodurch eine Weiterlernkompetenz aufgebaut werden
kann (vgl. Lattaro 1992).
Die letzte mir zugängliche Datenquelle vom Jahr 2000 (vgl. Gómez 2000) verzeich-
net 10 technische Schulen mit DaF-Unterricht im Raum Buenos Aires und
Umgebung, was, verglichen mit den 24 Schulen in der Liste von 1995, einen
Rückgang von über 50 % bedeutet. Dieser Lage soll durch neue Maßnahmen
begegnet werden, die auf den Erhalt des bestehenden Angebots abzielen und,
möglicherweise, zu dessen Ausdehnung führen. 

5. PASCH: die Zukunft von DaF an Schulen? 

Die vor zwei Jahren vom Auswärtigen Amt gegründete Initiative »Schulen:
Partner der Zukunft« hat ebenfalls in Argentinien Fuß gefasst und ist gegenwärtig
mit 33 Schulen vertreten. Ziel dieser Initiative ist der Aufbau eines internationalen
Schulnetzes, in dem die Schüler Deutschunterricht erhalten und somit mit
Deutschland und seiner Kultur bekannt gemacht werden. Die Initiative zielt auf
die Ausweitung und Festigung von DaF in den nationalen Bildungssystemen ab.
Gleichzeitig verfolgen die deutschen Behörden das Ziel, ein Bild von der Bundes-
republik als attraktivem Studien- und Arbeitsstandort zu vermitteln. Die Zentral-
stelle für das Auslandsschulwesen (ZfA), das Goethe-Institut (GI), der Deutsche
Akademische Austauschdienst (DAAD) und der Pädagogische Austauschdienst
(PAD) sind vom Auswärtigen Amt mit der Umsetzung der Initiative beauftragt
(vgl. Buck 2009). 
Zum Netz gehören alle Deutschen Auslandsschulen (DAS-Schulen) mit entsand-
ten Auslandsdienstlehrkräften, die sogenannten »DSD-Schulen«, an denen die
Prüfungen zum Deutschen Sprachdiplom der KMK abgenommen werden, sowie
die »FIT-Schulen«, die vom Goethe-Institut betreut werden und an denen der
DaF-Unterricht an den Vorgaben der Prüfung »Fit in Deutsch« orientiert ist. Von
den 33 PASCH-Schulen in Argentinien gibt es 12 »FIT-Schulen« im ganzen Land,
6 von ihnen allein in der Provinz Misiones, in der ein bedeutender Anteil der
Bevölkerung deutschsprachigen Ursprungs ist. Die meisten »FIT-Schulen« sind
staatliche Schulen, an denen der DaF-Unterricht in vielen Fällen noch aus der Zeit
des CONET-Projekts weiter besteht. Von diesen zwölf »FIT-Schulen« sind ledig-
lich zwei allgemeine Gymnasien. 
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6. Ausblick 

Die deutsche Sprache hat einen besonderen Status in Argentinien: In den
Anfängen war sie die Erstsprache einer zunächst kleinen Gemeinde mitteleuropä-
ischer Einwanderer, die besonders in der Hauptstadt Buenos Aires angesiedelt
war und bereits 1843 eine Gemeindeschule eröffnete. Zwanzig Jahre später, mit
der Einführung des nationalen Sekundarschulwesens, wird die Fremdsprache
Deutsch als Unterrichtsfach ins Curriculum der gegründeten Colegios Nacionales
aufgenommen, jedoch hat sie im Wandel der Zeit ihre Präsenz in den Sekundar-
schulen nicht permanent halten können. Englisch und Französisch behielten bis in
die 1990er Jahre ihren festen Platz im Curriculum der Colegios Nacionales.
Italienisch besetzte einige Jahre nach dem Schwund des Deutschen dessen Platz
als dritte Fremdsprache, jedoch nur in den Oberstufenklassen und neben Franzö-
sisch als Wahlpflichtfach. Dessen fester Platz ging durch die Auflösung des
Sekundarschulcurriculums weitgehend verloren, als das neue Erziehungsgesetz
der frühen 1990er Jahre nurmehr Englisch als verbindliche Fremdsprache vor-
schrieb und den einzelnen Schulen die Möglichkeit offen ließ, weitere Fremdspra-
chen anzubieten. De facto bedeutete diese Maßnahme den Ausschluss weiterer
Fremdsprachen an Schulen. 
Das Interesse der technischen Schulen für das deutsche duale Ausbildungsmodell
und für die deutsche Industrie bewirkte Ende der 1970er Jahre die Rückkehr des
DaF-Unterrichts an die Sekundarschulen. Im Rahmen eines Kooperationsprojekts
mit dem Goethe-Institut und in Anlehnung an eine Bedarfsanalyse wurde ein
besonderer DaF-Lehrgang für die CONET-Schulen entwickelt, der als Wahlfach
angeboten wurde. Im Unterschied zur ersten Phase des DaF-Unterrichts zwischen
1863 und 1891, als dieser im Rahmen einer geisteswissenschaftlich orientierten
Schulbildung erteilt wurde, zielt der Deutschunterricht in dieser neuen Phase auf
»specific purposes« ab, also auf die Vermittlung einer Lesekompetenz von
Fachtexten und die Ausbildung einer elementaren kommunikativen Kompetenz,
die als »Weiterlernkompetenz« angelegt wurde. Das Projekt erfuhr eine bemer-
kenswerte Ausbreitung und bestand bis Mitte der 1990er Jahre fort. Die PASCH-
Initiative eröffnet eine neue Phase des schulischen DaF-Unterrichts, dessen Erfolg
noch nicht abgeschätzt werden kann. 
Zum Schluss und als Fazit soll an die Tatsache erinnert werden, dass die
Einführung, Sequenzierung und Abschaffung von Fremdsprachen im Schulcurri-
culum immer einen sprachenpolitischen Akt darstellt. Besondere Rahmenbedin-
gungen begünstigen oder benachteiligen gewisse Fremdsprachen, was ganz
eindeutig aus dem Fall des Deutschen als Fremdsprache im argentinischen
Schulsystem zu ersehen ist. Die PASCH-Initiative kann deswegen nur dann zu
einem Erfolg geführt werden, wenn der argentinische Staat sich aktiv daran
beteiligt und nicht nur eine Außenseiterrolle spielt. 
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Didaktik DaF  /  Aus der Praxis Textsorten und Textarbeit in Lehrwerken für 
Wirtschaftsdeutsch 

Goranka Rocco 

Zusammenfassung 
Im vorliegenden Beitrag geht es um die Fachsprache »Wirtschaftsdeutsch« als Lehr- und
Lerngegenstand in den aktuellen Lehrwerken. Im Zentrum des Interesses stehen die
schriftliche Wirtschaftskommunikation und in diesem Zusammenhang die Fragen,
welche Textsorten die untersuchten Lehrwerke anbieten, ob und auf welche Art und
Weise sie den Lerner für fachspezifische Textsortenmerkmale sensibilisieren, inwieweit
sie fachliches Hintergrundwissen darbieten und interkulturelle Kompetenzen fördern
und schließlich die Frage ihrer Einsetzbarkeit in der Fachübersetzerausbildung. 

1. Einleitung 

Der grenzüberschreitende Austausch von Waren und Dienstleistungen ist längst
zu einer Selbstverständlichkeit geworden, und es wird immer deutlicher, dass die
zunehmende Internationalisierung mit einem ansteigenden Bedarf an fachsprach-
lichem Können einhergeht. Dies gilt sowohl für die internationale Wirtschafts-
kommunikation, die inzwischen sehr differenzierte Kompetenzen voraussetzt, als
auch für die Kommunikation im Bereich der Wissenschaft, Technik und Recht-
sprechung. 
Daraus entsteht für die Auslandsgermanistik zum einen ein verstärkter Bedarf an
fachsprachlichem Unterricht, etwa in Form von DaF-Lehrveranstaltungen wie
Wirtschaftsdeutsch, wissenschaftliches Schreiben, DSH-Training usw., zum ande-
ren aber auch ein ständiger Lern- und Aktualisierungsbedarf im Bereich der
Fachsprachenübersetzung. 
Vieles deutet darauf hin, dass die Motivation zum Deutschlernen und Deutschstu-
dium im Ausland nicht mehr primär philologisch begründet ist; vielmehr sind die
Sprachlernmotive im instrumentellen Bereich zu suchen, etwa in der Perspektive
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des beruflichen und z. T. auch akademischen Vorankommens. Bereits in den
1980er Jahren haben interne Analysen des Goethe-Instituts eine große Nachfrage
nach fachbezogenen Deutschkursen mit wirtschaftlicher Thematik ermittelt (vgl.
Spillner 2005: 286 f.). Für die Zielgruppe der italienischen Studierenden, die in der
vorliegenden Untersuchung im Mittelpunkt steht, ergab meine im Wintersemes-
ter 2007/08 an der Universität Bologna durchgeführte Spracheinstellungsuntersu-
chung, dass die Studierenden dem Deutschen einen hohen beruflichen Wert
zuschreiben, und zwar sowohl bei der Angabe der Sprachlernmotive als auch bei
spontanen Assoziationen1 (vgl. Rocco 2010). Diese Ergebnisse sprechen gleichfalls
für einen verstärkten Bedarf an fachsprachlichen und besonders wirtschafts-
sprachlichen Lehrveranstaltungen. Dieser Bedarf wird im universitären Bereich
zwar weitgehend wahrgenommen, doch die curricularen Konsequenzen stellen
sich auch nach der Studienreform vielerorts eher im Schneckentempo ein.
Bachelorkurse wie »Deutsch im Beruf« bzw. »Wirtschaftsdeutsch« und Masterstu-
diengänge zur Wirtschafts- bzw. Unternehmenskommunikation sind bei Weitem
nicht flächendeckend und gehören eher in Ausnahmefällen zum Standardlehran-
gebot für Germanisten bzw. Deutschstudierende im Ausland.2 
Ebenso groß ist der Bedarf an Wirtschaftsdeutsch im Bereich der Fachüberset-
zung. Sylvia Reinart berichtet, dass laut Technical Communicator’s Forum für das
Jahr 2000 ein Viertel der Übersetzungskosten der EU-Länder allein in Deutschland
anfiel, und sie schreibt das der exportorientierten deutschen Wirtschaft zu:

»Ein Großteil der Übersetzungen sind Fachübersetzungen, wobei das Fach Wirt-
schaft neben Technik und Recht zu den am häufigsten genannten Arbeitsgebieten
zählt.« (Reinart 2009: 243 f.)

Anliegen des vorliegenden Beitrags ist allerdings nicht die Frage, inwieweit sich
der zunehmende Fachkommunikationsbedarf im konkreten Lehrangebot spie-
gelt, sondern vielmehr die konkrete Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts im

1 Bei der Frage »Was assoziieren Sie mit folgenden Sprachen«? wurde Deutsch (neben
Japanisch) deutlich häufiger als andere zur Bewertung stehende europäische und
außereuropäische Sprachen mit Effizienz, Wirtschaftskraft, Arbeit und mit wirtschaftli-
chem und technischem Fortschritt assoziiert. Auch in der repräsentativen Meinungsum-
frage zu deutsch-italienischer Selbst- und Fremdwahrnehmung, die im Auftrag der
Deutschen Botschaft Rom durchgeführt wurde, sind die auf diese Werte bezogenen
Angaben stark vertreten (vgl. von Brandt 2011: 4). 

2 Da dieser Beitrag von der auslandsgermanistischen Perspektive Italiens ausgeht, seien
hier einige Beispiele für die curriculare Umsetzung des Bedarfs nach Fachsprachen und
Unternehmenskommunikation an italienischen Universitäten angeführt: der von Fede-
rica Missaglia seit 2005/06 geleitete Masterstudiengang »Deutsch für die internationale
Wirtschaftskommunikation« an der Università Cattolica del Sacro Cuore in Mailand
und der Masterstudiengang »Unternehmenskommunikation« an der Universität Mo-
dena (vgl. Hornung 2007). 
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Bereich Wirtschaftsdeutsch. Der Ausgangspunkt der Untersuchung, deren Ergeb-
nisse im Folgenden vorgestellt werden sollen, war die Frage, wie fachspezifische
Text- und Textsortenkompetenzen in den aktuellen Lehrwerken für Wirtschafts-
deutsch vermittelt werden.1 Die einzelnen Untersuchungsziele wurden ausge-
hend von den folgenden Fragen operationalisiert: 

1. Welche Teilbereiche der schriftlichen Wirtschaftskommunikation stehen bei
den untersuchten Lehrwerken im Vordergrund? 

2. Welche Textsorten bieten die analysierten Lehrwerke an? Wie werden sie
dem Lerner nähergebracht und welche Rolle spielt die Arbeit an der
Textkompetenzvermittlung? 

3. Inwiefern vermitteln die untersuchten Materialien auch interkulturelle
Kompetenzen und fachliches Hintergrundwissen? 

4. Eignen sich die analysierten Lehrwerke auch für den Einsatz im fachsprach-
lichen Übersetzungsunterricht? 

Analysiert wurden die aktuellen Lehrwerke für Wirtschaftsdeutsch von drei
Verlagen: 

1. Dialog Beruf 3 vom Hueber-Verlag, Lernniveau B1/B2 (im Folgenden DB3), 
2. Unternehmen Deutsch Aufbaukurs vom Klett-Verlag, Lernniveau B1/B2

(UDA), 
3. Wirtschaftskommunikation Deutsch vom Langenscheidt-Verlag, Lernniveau

B2/C1 (WKD). 
Der Auswahl der Lehrwerke wurden vier Kriterien zugrundegelegt: 

– Als erste Voraussetzung wurde das Mindestzielniveau B2 festgelegt, da
niedrigere Lernstufen die Arbeit mit authentischen Textsorten der Wirtschaft
erheblich einschränken und die entsprechenden Zielkompetenzen nicht über
die elementare Verständigung am Arbeitsplatz hinausgehen.2 

1 »Wirtschaftsdeutsch« wird hier zunächst als Oberbegriff für unterschiedliche in Frage
kommende Benennungen des Lerngegenstands in den berufsspezifischen Kursen wie
etwa »Wirtschaftskommunikation Deutsch«, »Unternehmenskommunikation«,
»Deutsch für den Beruf«, »Deutsche Geschäftssprache« benutzt. Auf den Begriff der
Wirschafts(fach)sprache im Allgemeinen wird in Abschnitt 2 eingegangen. 

2 Wie den kann-Beschreibungen des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für
Sprachen im Bereich Beruf zu entnehmen ist, können die für das Zielniveau B1 angesetz-
ten Kompetenzen eher als Vorstufe zu fachsprachlicher Kompetenz gesehen werden; so
werden z. B. die Lese- und Schreibkompetenz wie folgt definiert: Lesen: »kann innerhalb
des eigenen Arbeitsgebiets die allgemeine Bedeutung von nicht-alltäglichen Briefen und
theoretischen Artikeln verstehen«; Schreiben: »kann in einer Besprechung oder einem Se-
minar ziemlich genaue Notizen machen, wenn die Thematik vertraut und vorhersehbar
ist«. Auf dem B2-Niveau heißt es dagegen bei der Teilkompetenz Lesen: »kann die meisten
Schriftwechsel, Berichte und Produktbeschreibungen, die er/sie erhält, verstehen«, und
beim Schreiben: »kann alle Routineanfragen hinsichtlich Waren oder Dienstleistungen be-
wältigen« (vgl. GER). 
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– Zweitens wurden von den bekannten deutschen DaF/DaZ-Verlagen jeweils
nur die jüngsten Lehrwerke ausgewählt. 

– Drittens schloss das Kriterium der Einsetzbarkeit als kurstragendes Lehr-
werk die Lehrmittel aus, die nur Teilfertigkeiten trainieren (etwa Verhand-
lungsgeschick, Fachwortschatz, Geschäftskorrespondenz). 

– Viertens beschränkte sich die Auswahl auf die Lehrwerke, die von 2008 bis
2010 in meinem Wirtschaftsdeutsch-Unterricht an der Universität Bologna
erprobt werden konnten. Die Möglichkeit, bei den untersuchten Textsorten
und Aufgabentypen konkrete Unterrichtserfahrung heranzuziehen, erwies
sich bei der Analyse als ein bedeutender Vorteil. 

Die Vorgehensweise sei im Folgenden kurz skizziert: Zunächst wurden beide
Lehrwerke mit dem Zielniveau B2 im Hinblick auf die dargebotenen Textsorten,
die entsprechenden Aufgabenstellungen und weitere oben genannte Fragen
analysiert und gegenübergestellt. Das Hinzuziehen des dritten Lehrwerks mit
dem höheren Zielniveau C1 ermöglichte, die jeweiligen Besonderheiten der
untersuchten Lehrwerke auf einer breiteren Vergleichsbasis zu beleuchten. Im
Mittelpunkt stand dabei, wie bereits erwähnt, die schriftliche Wirtschaftskommu-
nikation. Die dargebotenen Formen der mündlichen Interaktion wurden bei der
Analyse nicht berücksichtigt, da die gesprochene Sprache eine grundverschiedene
Herangehensweise voraussetzt und die Auseinandersetzung mit Fragen erforder-
lich macht, die den Rahmen dieser Arbeit sprengen würden. 

2. Wirtschaftsfachsprache(n) vs. Wirtschaftsdeutsch als DaF-Unter-
richtsfach 

Im Vorfeld zur Lehrwerkanalyse drängt sich die Frage auf, welche Aspekte der
Wirtschaftsfachsprache(n) im Deutschunterricht für Nicht-Muttersprachler über-
haupt vermittelt werden (sollten). Um diese Frage zu beantworten, wenden wir
uns zunächst dem allgemeinen, nicht DaF/DaZ-spezifischen Begriff der Wirt-
schaftsfachsprache zu. In der Literatur besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass
es sich hierbei um ein sehr komplexes und wenig übersichtliches Feld handelt,
dessen vorliegende Beschreibungen trotz relativ früher Anfänge manches For-
schungsdesiderat offen lassen (vgl. z. B. Messings Ausführungen zur Wirtschafts-
linguistik (1932, 1928) und Siebenscheins (1936) zur Wirtschaftsgermanistik). 
In der Kommunikationswissenschaft und besonders in der Erforschung der inter-
kulturellen Kommunikation sowie der Unternehmenskommunikation finden sich
zwar wertvolle Anregungen, doch vom sprachwissenschaftlichen und besonders
vom sprachvergleichenden Standpunkt her ist der Bereich der Wirtschaftstexte im
Vergleich zu anderen fachsprachlichen Texten als weniger erforscht anzusehen (vgl.
Reuter 2001: 578; Brünner 2000: 1; Rega 2008: 123; Bungarten 1997: 7; Koch 1997: 46).
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Die Gründe dafür liegen z. T. in der Vielfalt und Komplexität der möglichen »wirt-
schaftlichen« Handlungen und Interaktionen, die zahlreiche und im Hinblick auf
den Fachlichkeits- sowie Standardisierungsgrad sehr unterschiedliche Textsorten
hervorbringen bzw. hervorgebracht haben. Reuter formuliert es in seinem Hand-
buch-Beitrag zum Thema »Wirtschaftstexte« besonders prägnant: 

»Wirtschaft ist überall und deshalb gibt es auch überall Texte, die auf die eine oder
andere Weise mit ihr zu tun haben«. (Reuter 2001: 573) 

Laut Brünner (2000: 1) ist die Wirtschaft »ein zentraler Bereich gesellschaftlichen
Handelns« und, da das Wirtschaftsgeschehen alle Bereiche von Gesellschaft und
Politik beeinflusst, auch »ein zentraler Ort gesellschaftlicher Kommunikation«.
»Die wirtschaftliche Kommunikation«, so die Autorin, »dürfte einen hohen
Prozentsatz dessen ausmachen, was überhaupt an Kommunikation in der Gesell-
schaft stattfindet«. 
Spillner (2002) beschreibt die Schwierigkeit, den Objektbereich der Wirtschafts-
sprache abzugrenzen, wie folgt: 

»Wenn man Kommunikationsbereiche von der Theorie des Wirtschaftsrechts über
die Terminologie des Warenhandels, die Börsensprache und die Handelskorrespon-
denz bis hin zur wirtschaftlich-technischen Dokumentation und zur Produktwer-
bung einbezieht, ergibt sich in der Tat ein sehr heterogener Objektbereich. Hinzu
kommt, daß einige wirtschaftssprachliche Textsorten stark journalistisch und wis-
sensvermittelnd-popularisierend geprägt sind.« (Spillner 2001: 145 f.; vgl. auch
Spillner 2005: 289; Kovtyk 2002: 108)

Die Heterogenität der Textsorten und Kommunikationsformen ist zwar kein
exklusives Problem der Wirtschaftssprache, doch sie wird von einigen zusätz-
lichen Faktoren beeinflusst, die weder im Bereich der grundsätzlich konservativen
Rechts- und Verwaltungstexte noch in dem der akademischen Textproduktion
eine vergleichbare Rolle spielen: Der erste und wichtigste Faktor ist die rasante
Dynamik des wirtschaftlichen Geschehens, die als Motor der Sprachentwicklung
und -veränderung wirkt. Sie führt zu schnellem Wandel der Textsortenkonventi-
onen und bringt immer neue Formen der schriftlichen und mündlichen Kommu-
nikation hervor. Außerdem beschleunigt sie die Prozesse der Neologismenbil-
dung und der Entlehnung von Fremdwörtern, besonders von Anglizismen, die
selten eine schnelle Aufnahme in die Fachwörterbücher und Terminologiedaten-
banken erfahren. Dies ist zum Teil sicher auf sprachpuristische Tendenzen
zurückzuführen (vgl. Reinart 2009: 245), zum Teil aber auch der Vorsicht der
Wörterbuchautoren zu danken, da sich unter Neubildungen und Lehnwörtern
aus dem Wirtschaftsleben oft auch sog. Eintagsfliegen finden. Während z. B. im
Bereich der Gesetzgebung und der institutionellen Kommunikation jeweilige
normsetzende Instanzen für einen Mindestgrad an Einheitlichkeit sorgen, führt
der Konkurrenzkampf der Unternehmen nicht selten zu gewollter Diversität –
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etwa im Sinne einer bewussten Arbeit am Image bzw. an der corporate identity
eines Unternehmens (vgl. dazu Schürmann 1994), in deren Rahmen oft auch
Bemühungen um einen eigenen, sofort erkennbaren und unverwechselbaren
Sprachgebrauch beobachtet werden können. 
Im Vergleich zu den anderen Fachsprachenbereichen ist noch eine weitere
Besonderheit der Wirtschaftskommunikation zu erwähnen: Zwar kann die fach-
externe Kommunikation vom Fachmann zum Laien durchaus auch Bestandteil
der juristischen und akademischen Kommunikation sein; für die Wirtschaftskom-
munikation (und z. T. auch im Bereich der Gebrauchstechnik) ist diese Konstella-
tion allerdings von essenzieller Bedeutung, da praktisch jeder an ihr teilnimmt, sei
es als Endverbraucher, sei es als Arbeitnehmer. Nicht zuletzt aus diesem Grund
sind in vielen Sparten der Unternehmenskommunikation die Übergänge zwi-
schen fach- und allgemeinsprachlichen Texten fließend; so zeichnen sich z. B.
selbstdarstellende Texte (z. B. im Bereich der Öffentlichkeitsarbeit und der Wer-
bung) oft gerade durch einen sehr zugänglichen allgemeinsprachlichen Stil aus. 
Wie schlägt sich nun die beschriebene Vielfalt und Heterogenität der Wirtschafts-
fachsprachen und -bereiche in der didaktischen Zielsetzung und Textauswahl
nieder? Dass die Fachsprachen bzw. Fachtexte der Wirtschaft in all ihrer Komple-
xität nicht Gegenstand des Deutschunterrichts sein können, wurde bereits mehr-
fach festgestellt und geht auch aus den – wenn auch abstrakten – Zielbeschrei-
bungen des GER hervor. 
Reuter/Schröder/Tiittula beobachten in diesem Zusammenhang: 

»Wirtschaftskommunikation stellt mit ihrer horizontalen Auffächerung (in Diszipli-
nen und Fachbereiche) und mit ihrer vertikalen Schichtung (in verschiedene Verwen-
dungssituationen, Fachstile und Register) sowie durch die Verflechtung mit anderen
Fachsprachen ein sehr komplexes Feld dar, das nicht in seiner Gesamtheit Gegen-
stand im Fremdsprachenunterricht sein kann.« (Reuter/Schröder/Tiittula 1991: 111;
vgl. auch Frenser 1991: 236) 

Eine praxisnahe Antwort auf die Frage, was genau in den aktuellen Lehrwerken
für Wirtschaftsdeutsch vermittelt wird und wie dies geschieht, soll die folgende
Darstellung der Untersuchungsergebnisse liefern. 

3. Lernziele und dargebotene Textsorten 

Als ihr Hauptziel definieren die untersuchten Lehrwerke praxisnahes Lernen und
sprachliche Handlungsfähigkeit. So heißt es in DB3, dass dem Lehrwerk eine groß
angelegte Analyse des Sprachbedarfs in deutschen Unternehmen zugrunde liege
(Vorwort: 3). Als Schauplatz des Lehrwerks wurde ein reell existierendes Unter-
nehmen, der Pumpenhersteller Allweiler AG aus Radolfzell am Bodensee, ge-
wählt. Ein konkreter Geschäftsfall (ein Auftrag aus Japan) durchzieht als Hand-
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lungsfaden das Lehrwerk und bezieht bei den einzelnen Arbeitsetappen verschie-
dene Bereiche des Unternehmens ein (Auftragsabwicklung, Projektplanung,
Produktion, Lieferung usw.). Auch in den beiden anderen Lehrwerken wird die
sprachliche Handlungsfähigkeit i. d. R. an Fallbeispielen authentischer bzw. leicht
adaptierter oder gekürzter betrieblicher Abläufe geübt. UDA definiert sich,
gleichfalls im Einklang mit den Vorgaben des GER, als ein berufsorientiertes
Lehrwerk, das »eine umfassende Handlungsfähigkeit am Arbeitsplatz« sowie
»berufssprachliche und interkulturelle Kompetenz« vermittelt (vgl. Vorwort zum
Lehrbuch) und schnelle Anwendung der erworbenen Fertigkeiten anstrebt, so
dass Lernen und Anwenden eher parallel erfolgen sollen (vgl. Lehrerhandbuch:
5). Ähnlich kann man im einleitenden Kapitel zu WKD (»Zum Buch«: 4) lesen: 

»Die Inhalte und Aufgaben von Wirtschaftskommunikation Deutsch orientieren sich
an konkreten Handlungssituationen im Unternehmen und an den sprachlichen
Anforderungen, die sich dort stellen.« 

Die lange Danksagung auf Seite 3 ergeht an gut 40 Unternehmen und Einrich-
tungen (u. a. Großunternehmen wie BMW, SAP, Henkel, mehrere Messegesell-
schaften, die Deutsch-Niederländische Handelskammer Düsseldorf usw.), die für
das Lehrwerk »Recherchen in ihrem Haus ermöglicht und/oder Materialien zur
Verfügung gestellt haben« (2). 
Bei einer ersten Durchsicht der Lehrwerke fällt auf, dass alle drei Verlage bemüht
sind, die Realität der Unternehmenskommunikation möglichst treu nachzuzeich-
nen. Dies spiegelt sich zunächst in der Form der dargebotenen Texte wider: Auch
Texte, die wegen ihrer Länge und/oder Komplexität adaptiert werden mussten,1
wirken authentisch. Die grafische Gestaltung ist im Vergleich zu den jeweils
älteren Wirtschaftsdeutsch-Lehrwerken derselben Verlage (z. B. Dialog Deutsch für
den Beruf/Hueber), aber auch zu den aktuellen Lehrbüchern für Wirtschaftsfranzö-
sisch und für Wirtschaftsitalienisch,2 bedeutend realitätsnäher. 
Ein weiteres, sehr ausgeprägtes Merkmal der drei Lehrwerke ist die Textsorten-
vielfalt. Es sind sowohl Texte der externen Unternehmenskommunikation vertre-
ten als auch Beispiele für die interne Unternehmenskommunikation auf verschie-
denen Betriebsebenen und unterschiedlichen Formalitätsgrades. 
Im Lehrwerk DB3 umfasst die externe Unternehmenskommunikation die Kon-
takte des Schauplatz-Unternehmens Allweiler AG zu seiner Umwelt im weiteren
Sinne, d. h. zu einem breiten, nicht genauer definierten Adressatenkreis potenti-

1 Ein Beispiel hierfür ist der in seinem Umfang reduzierte unternehmensinterne Beurtei-
lungsbogen in UDA (100 f.). Im Lehrerhandbuch (44) wird die Kürzung damit begrün-
det, dass Beurteilungsbögen normalerweise mehrere Seiten umfassen, die Beurteilungs-
skalen in der Realität länger und die Beurteilungsmerkmale weiter aufgefächert sind. 

2 Z. B. Affaires.com/CLE international (2003, Niveau B1), Affaires à suivre/Hachette (2001,
B1/B2), L’italiano in azienda/Guerra (2002, B1/B2). 
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eller Kunden oder Lieferanten, zu anderen Unternehmen als Geschäftspartnern
sowie zu Ämtern, Behörden und Banken. Dazu gehören folgende Textsorten:
Unternehmenspräsentation, Geschäftsbericht, Produktbeschreibung, Prospekt,
die grundlegenden Geschäftsbriefsorten (Anfrage, Auftrag, Reklamation usw.),
Begleitschreiben der Auftragslogistik und Lieferung (Versandanzeige, Versand-
papiere), Tagungsprogramm, Texte aus dem Bereich des Zahlungsverkehrs (Ak-
kreditiv) und der Messekommunikation (Hallenübersicht, Formular zur Standan-
meldung, Messebeschreibung, Messebericht), Bewerbungsunterlagen (Lebens-
lauf, Anschreiben) und die Erläuterungen zur Lieferklausel FOB (frei an Bord).
Der relativ große Anteil an unternehmensinternen Formen schriftlicher Kommu-
nikation korrespondiert mit der Zielgruppenbestimmung – in der Internetpräsen-
tation des Lehrwerks wird das Zielpublikum wie folgt beschrieben: 

»Lerner, die sich auf eine zeitlich begrenzte oder auf eine dauernde Berufstätigkeit in
deutschsprachigen Ländern vorbereiten oder Deutsch als berufliche Arbeitssprache
in ihrem Heimatland einsetzen möchten.« (www.hueber.de)

Die meisten Texte umfassen schriftsprachliche Handlungen aus dem unterneh-
mensinternen Arbeitsalltag, so z. B. unternehmensinterne Rundschreiben, halb-
formelle Zettel an Kollegen bzw. Mitarbeiter, ein intern vereinbartes Praktikums-
programm, eine Checkliste zur Messevorbereitung, und außerdem hoch standar-
disierte Textsorten wie Leistungsbeurteilung, Antrag auf Mehrarbeit, Betriebsan-
weisung zur Arbeitssicherheit sowie auch solche, die arbeitsrechtliche und
verwaltungstechnische Fragen regeln, z. B. Arbeitsvertrag, Kündigung und das
Formular »Anhörung des Betriebsrats vor einer Einstellung«. Texte im Stil von
Zeitungsberichten und -interviews kommen in DB3 lediglich im Rahmen des
Prüfungstrainings vor (d. h. in den mit »Training Zertifikat Deutsch für den Beruf«
betitelten Doppelseiten am Kapitelende). 
Zu den ebenfalls vielfältigen Textsorten im Lehrwerk UDA gehören neben den
gerade angeführten Beispielen für unternehmensexterne Kommunikation auch
folgende Textsortenbeispiele: Begrüßungsbrief, Versandauftrag, gesetzliche Ge-
währleistung, Liefer- und Geschäftsbedingungen, Leasingvertrag als Beispiel
einer hoch spezialisierten Textsorte, Arbeits- und Zwischenzeugnis und als
Hintergrundinformation ein Text mit dem Titel »Geheimcodes der Arbeitszeug-
nisse«. Dazu kommen auch mehrere Texte aus den Bereichen des Zahlungsver-
kehrs und der Finanzverwaltung (Überweisungsauftrag, Einzugsermächtigung,
Gehaltsabrechnung), Messestatistiken und -grafiken usw. Stellvertretend für die
interne Unternehmenskommunikation finden sich im Lehrwerk neben den auch
in DB3 vertretenen Notizzetteln (z. B. Messenotiz) weitere konkrete Beispiele aus
dem Berufsalltag, wie z. B. Sitzungsprotokoll, tabellarische Auftragsübersicht in
Form von Excel-Tabelle, Personaleinsatz-Tabelle, Gesprächsnotiz, Merkzettel,
Organigramm, Beurteilungsbogen, Bedienungsanleitung und Präsentations-
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slides. Hinzu kommen die sogenannten Journalseiten am Ende jedes der insgesamt
zehn Kapitel, die jeweils zwei Beiträge in Form von Zeitungs- und Reiseführertex-
ten, Unternehmenspräsentationen, Lexikoneinträgen und Ratgebertexten enthal-
ten (z. B. der oben genannte Text zu den Textkonventionen der Arbeitszeugnisse). 
Während DB3 und UDA sich auch als Vorbereitungswerke für die B2-Prüfung
»Zertifikat Deutsch für den Beruf« verstehen, zielt das Lehrwerk Wirtschaftskom-
munikation Deutsch (WKD) auf die »Prüfung Wirtschaftsdeutsch« mit dem Kom-
petenzniveau C1 ab, die im Bereich der schriftlichen Wirtschaftskommunikation
u. a. eine umfassende und differenzierte Leseverstehenskompetenz voraussetzt.1

Den hohen Prüfungsanforderungen entspricht bei WKD ein höherer Fachlich-
keitsgrad der Texte, grafischen Darstellungen und auch Hintergrundinformati-
onen. WKD bietet zum einen bereits oben erwähnte Textsorten der externen und
internen Unternehmenskommunikation wie Standardformen des Geschäftsbriefs,
Produktbeschreibung, Unternehmensporträt und Gesprächsprotokoll, die hier
allerdings in mehreren Varianten vorkommen und einen höheren Schwierigkeits-
grad haben. Zum anderen beinhaltet es Textsorten, die in beiden B2-Lehrwerken
nicht auftreten und fachfremden Lernern weniger geläufig sein dürften: Briefe wie
z. B. die Bitte um wirtschaftliche Auskunft bei der Handelskammer, Aufnahme
der Nachmessekontakte, Kontaktaufnahme-Schreiben an potentielle Geschäfts-
partner und Vorstellung des neuen Produkts bei Stammkunden. Darüber hinaus
kommen auch Texte vor, die an Fachlichkeit weit über die übliche Geschäftskor-
respondenz hinausgehen, so z. B.: Gewinn- und Verlustrechnung eines Unterneh-
mens für ein Geschäftsjahr in tabellarischer Form, Bank-Auskunft über ein
Unternehmen, Marketingkonzept-Präsentation, Produktbriefing, Fragebogen zur
Bewertung der Kundenattraktivität und ferner auch komplexe Grafiken, die
betriebswirtschaftliche Kenntnisse mitvermitteln, wie etwa das mehrschichtige
Kreisdiagramm »Die Facetten der Markterschließung« (187), das Kurvendia-
gramm »Produktlebenszyklus« (157) und die Portfolio-Matrix der Kundenprofile
(204). 
Das breite Spektrum von Themen und Textsorten, das alle drei Lehrwerke und
insbesondere UDA und WKD kennzeichnet, bietet dem Kursleiter die Möglich-
keit, die Textauswahl optimal an die jeweilige Zielgruppe anzupassen. Sie birgt

1 Der Leseverstehensteil der Prüfung besteht aus mehreren Textsorten, die jeweils
selektives, detailliertes und globales Lesen trainieren, wie etwa Pressetexte bzw.
-mitteilungen (Firmenportraits, Texte über Produkte, Märkte, Geschäftsergebnisse,
Trends & Themen), kundenorientierte Texte wie Prospekt und Werbematerial und
betriebsinterne Unternehmenstexte wie z. B. Protokoll, Notiz und Memo. Die
Schreibaufgabe testet die Fertigkeit, ein Kontaktschreiben, eine Anfrage, eine Pressemit-
teilung o. ä. nach Vorgaben zu verfassen (vgl. http://www.dihk-bil-dungs-gmbh.de/
index.php?id=8). 
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jedoch auch Tücken, und zwar nicht nur für leistungsschwächere Lerner und
Autodidakten, die die Fülle des Materials vermutlich eher schwer überblicken,
sondern auch für Lehrkräfte mit wenig Erfahrung im Fach Wirtschaftsdeutsch. 

4. Textkompetenz, interkulturelle Kompetenz und fachliches Hinter-
grundwissen als Lernziele 

Weder DB3 noch die beiden anderen Lehrwerke bezeichnen die Textkompetenz
als primäres Lernziel. Im Lehrerhandbuch zu DB3 wird im Abschnitt »Das Prinzip
des lebensnahen Unterrichts«, Unterabschnitt »Lebensnahe Textarbeit« (15 f.), von
der instrumentalen Funktion der Texte ausgegangen: 

»Er [der Text] kann Anlass, ja sogar Modell für die schriftliche und mündliche
Produktion […] sein. Aber er ist kein Lernziel. […] Deshalb sind Texte in der Regel
erledigt, wenn die dazugehörigen Aufgabenstellungen erledigt sind.« (16) 

Weiter heißt es dann etwas überspitzt, dass Textanalysen, weiterführende Worter-
klärungen usw. dem Prinzip des lebensnahen Unterrichts widersprechen. Diese
Programmatik, die der Textanalyse den Praxisbezug abzusprechen und die
(rezeptive) Fachtextkompetenz nicht zu den Lernzielen zu zählen scheint, wird
allerdings bereits bei der Darstellung der Arbeitsbuchziele abgeschwächt,1 und
bei der Untersuchung der Lehrwerksaufgaben erweist sich dann, dass die
Aufgaben, die für spezifische Vertextungsmuster sensibilisieren, doch sehr wohl
und in vielerlei Hinsicht auch zu sprachlicher Handlungsfähigkeit beitragen.2 
In der folgenden Übersicht liegt der Schwerpunkt auf den Aufgaben, die – mehr
oder weniger direkt – die Ausbildung textspezifischer Sprachkompetenz fördern. 
Ein gutes Beispiel für didaktische Progression liefert die erste Begegnung mit der
Textsorte Geschäftsbrief in DB3: Auf Seite 12 sieht man drei aus Briefkopf und
ersten Textzeilen bestehende Briefausschnitte – eine Anfrage, eine Nachricht über
die Lieferungsverzögerung und eine Versandanzeige –, die einen ersten Einblick
in die Makrostruktur und textspezifische Anredekonventionen gewähren. Die
entsprechende Aufgabe besteht in der Zuordnung der Briefe zu den jeweils
zuständigen Mitarbeitern verschiedener Abteilungen (Auftragsabwicklung, Ein-
kauf, Versand) und führt durch die Thematisierung der potentiellen Briefadres-
saten progressiv in die Problematik der Textsorten und -funktionen ein. Bei einer
weiteren Aufgabe, die gleichzeitig für Textsortenmerkmale und Textfunktion

1 Im Unterabschnitt »Lebensnahe Übungsansätze« (16) ist zu lesen: »Die vorwiegenden
Intentionen der Arbeitsbuchübungen sind die grammatische Regelfestigung, die Ein-
übung des Wortschatzes und – in geringerem Umfang – die (Lese-) Textarbeit.« 

2 Zur Rolle der Textkompetenz und der ungenügend beachteten Bedeutung der Textarbeit
im Fremdsprachenunterricht vgl. Fandrych/Thurmair 2010: 350–352.
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sensibilisiert (20), sollen 12 Textausrisse1 aufgrund ihrer charakteristischen Merk-
male als betriebliche Textsorten (Reklamation, Anfrage, Rechnung, Bericht, Rund-
schreiben, Bewerbung, Einladung, Hotelprospekt…) identifiziert werden. Die
Fragen lauten, um welche Art von Eingangspost es sich handelt und woran man
diese Textsorten auf einen Blick erkennen kann, wobei zu den Lösungsmöglich-
keiten sowohl sprachliche und inhaltliche als auch makrostrukturelle und gra-
fische Hinweise zählen (z. B. Zahlen und tabellarische Gestaltung  Rechnung,
»nicht zu unserer Zufriedenheit«  Reklamation). Die Aufgaben zu dem auf Seite
61 abgedruckten Akkreditiv-Faksimile thematisieren ebenfalls nicht nur inhalt-
liche, sondern auch strukturbezogene Textmerkmale (z. B. »In welcher Zeile steht,
1) bis wann die Deutsche Bank Osaka die Forderungen von Allweiler AG
garantiert, 2) welchen Höchstbetrag sie garantiert, 3) worauf Allweiler AG
besonders achten soll« usw.). Wenig Berücksichtigung finden die Textstruk-
turmerkmale dagegen in der Aufgabenstellung zum Bewerbungsschreiben (17),
die hauptsächlich auf die inhaltlichen Bausteine einer Bewerbung eingeht: Der
Lerner soll herausfinden, welche der im beiliegenden Lebenslauf vorhandenen
Informationen auch im Bewerbungsschreiben erwähnt werden, wie der Bewerber
seine Bewerbung begründet, was ihn interessiert, was er von dem Praktikum, um
das er sich bewirbt, erwartet usw. 
Diese Kurzdarstellung soll durch ein weiteres Aufgabenbeispiel ergänzt werden,
das auch sozio- und pragmalinguistische Kompetenz im Sinne eines situationsan-
gemessenen Sprachgebrauchs fördert: Im Fax auf Seite 59 kontaktiert eine
Allweiler-Mitarbeiterin einen ihr offensichtlich gut bekannten Ansprechpartner
des Partnerunternehmens und stellt Nachforschungen wegen eines nicht einge-
gangenen Akkreditivs an. Zu diesem halbformellen Schreiben bietet das Arbeits-
buch (58) die formelle Variante, und die Aufgabe besteht in der Zuordnung
halbformeller und formeller Formulierungen mit derselben Mitteilungsabsicht. 
Das Lehrwerk UDA definiert produktive und nicht rezeptive Fertigkeiten als
vorrangige Lernziele. Im Lehrerhandbuch (6) wird betont, dass den Fertigkeiten
Sprechen und Schreiben besonderes Gewicht beigemessen wird und von den
rezeptiven Fertigkeiten der Schwerpunkt auf dem Hören liegt. Außerdem wird
davon abgeraten, die Texte ausführlicher zu bearbeiten, als in der Aufgabenstel-
lung vorgesehen ist.2 

1 Beispiele für Textausrisse: »Bitte senden Sie uns ausführliche Produktinformationen. Für
Ihre…« und »…die von Ihnen gelieferte BÜROLA x 23 nicht zu unserer Zufriedenheit
arbeitet«. 

2 So heißt es im Zusammenhang mit dem Text über die europäischen Krankenversiche-
rungssysteme: »Es ist wichtig, dass KT [Kursteilnehmer] zuerst die Aufgabenstellung
zur Kenntnis nehmen. KL [Kursleiter] achtet darauf, dass KT die Texte nicht durchlesen,
sondern nach den geforderten Aufgaben durchsuchen.« (27) 
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UDA zeichnet sich ebenfalls durch praxisorientierte Textarbeit aus; so soll der
Lerner beispielsweise bei Stellenanzeigen, Allgemeinen Geschäftsbedingungen,
Unternehmensporträts usw. praxis- bzw. handlungsrelevante inhaltliche Aspekte
herausfiltern. Die Arbeit am Fachwortschatz erfolgt meistens im Rahmen des
selektiven Lesens; z. B. in den drei kurzen Unternehmensporträts auf Seite 29
sollen die Unternehmenseckdaten markiert und in die mit »Unternehmen«,
»Branche«, »Produkte«, »Märkte« beschrifteten Tabellenspalten eingetragen wer-
den. Dieselbe Aufgabenstellung findet man auch bei dem Text zu den Rechts-
formen eines Unternehmens, wobei die Ausdrücke im Tabellenkopf allerdings
einen höheren Fachlichkeitsgrad aufweisen: »Grundkapital«, »Organe«, »typische
Unternehmensgröße«. 
Ein Beispiel für gezielte Arbeit an textsortentypischen Strukturbausteinen bietet
die Bearbeitung der Textsorte Vertrag. So heißt es beim »Service-Auftrag Berufs-
kleidung« auf Seite 80: »Was haben Profitext und AWA zu folgenden Punkten
vereinbart? 1) Vertragsgegenstand, 2) Liefermenge, 3) Artikel (…), 8) Zahlungs-
weise«, und beim Leasingvertrag auf Seite 88 lautet die erste Frage: »Wer least was
von wem«? 
Auch in UDA (114) soll der Lerner verschiedene Textausrisse mit den entspre-
chenden Textsorten verbinden (Anfrage, Angebot, Begleitschreiben, Bestellung,
Bitte um Informationen, Lieferschein, Rechnung) und darüber hinaus auch den
üblichen chronologischen Geschäftsablauf rekonstruieren – ein weiteres Beispiel
dafür, wie sich die Arbeit an Textfunktionen und Textsorten mit handlungsorien-
tiertem Fachunterricht verbinden lässt. 
Als exemplarisch können die vielseitigen Aufgaben zum Bewerbungsschreiben
(162 f.) bezeichnet werden, da sie den Erwerb dieser für viele Berufsprofile und
-kontexte wichtigen Textsortenkompetenz ermöglichen. Der Lerner soll systema-
tisch alle Elemente eines formellen Schreibens wie Absender, Betreff, Anrede,
Einleitung, Schlusssatz und Grußformel und außerdem auch grundlegende
inhaltliche Elemente (z. B. Motivation, eigene Erwartungen) suchen, wie in DB3
einen Vergleich mit den Angaben im Lebenslauf (160) anstellen und schließlich
untersuchen, zu welchen Punkten der Stellenanzeige der Brief nichts aussagt und
ob das Fehlen der betreffenden Informationen ein Problem darstellt. 
Was in beiden Lehrwerken bei diesem Thema auch noch wünschenswert wäre, ist
zum einen der Hinweis auf weglassbare und wegzulassende Personalien im
Lebenslauf, da hinsichtlich der Angaben wie Beruf der Eltern, Religion, Familien-
stand usw. große interkulturelle Unterschiede bestehen. Ein weiteres Desiderat,
das ich ebenfalls aus der Unterrichtspraxis ableite, wäre eine zielgerichtete
Sensibilisierung für die formale Gestaltung der Bewerbungsunterlagen. Die
Analysen der am PC erstellten Bewerbungsunterlagen der Studierenden haben
ergeben, dass die formalen Textgestaltungsnormen von vielen entweder über-
haupt nicht wahrgenommen oder als unbedeutend eingestuft werden, so dass die
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Präsentabilität der Bewerbungsbriefe und Lebensläufe von »Schönheitsfehlern«
beeinträchtigt wird, die in der Praxis gerade bei diesen Textsorten streng sanktio-
niert werden. Um nur einige Beispiele hierfür zu nennen: unterschiedliche und
den Textgestaltungskonventionen wenig angemessene Schriftarten, Schriftgrößen
und Zeilenabstände, uneinheitliche Gliederungs- und Nummerierungssignale
sowie Interpunktionszeichen bei Aufzählungen, uneinheitliche Groß- oder Klein-
schreibung am Zellenanfang und Verschiebungen des Zelleninhalts bei tabella-
rischem Lebenslauf, unausgeglichene Textverteilung und z. T. auch Lichtbilder,
die im gegebenen Kontext unangemessen wirken. 
Im Unterschied zu beiden B2-Lehrwerken bietet WKD, wie bereits in Abschnitt 3
angedeutet, auch Texte und grafische Darstellungen an, die fachunerfahrenen
Lernern wenig geläufig sein dürften. Im Hinblick auf die Textarbeit kann man als
die größten Vorzüge dieses Lehrwerks abwechslungsreiche, praxisbezogene und
oft fachlich anspruchsvolle Aufgaben bezeichnen, die explorative Herangehens-
weise und analytisches Denken fördern und transferfähige Aktivitäten einleiten.
Damit gelingt es diesem Lehrwerk, das Prinzip des forschenden Lernens im vollen
Umfang umzusetzen. Um dies an zwei Beispielen zu veranschaulichen: Die
Doppelseite 36–37 zeigt das Konzernporträt der BMW Group, ergänzt von acht
relativ komplexen Graphiken zum Geschäftsjahr 2005, die wichtige Unterneh-
mensdaten wie Umsatz, Investitionen usw. veranschaulichen. Die darauf folgende
Doppelseite präsentiert dieselbe Art von Informationen, diesmal allerdings die
Unternehmensdaten zum Jahr 2006, in einer anderen Form, und zwar als
gekürzten Geschäftsbericht. Der Lerner soll die unternehmensrelevanten Aufga-
ben für das Jahr 2006 aus dem Geschäftsbericht und die Vergleichsdaten für das
Jahr 2005 aus den Grafiken herausfiltern und beide Gruppen von Kennzahlen
einem analytischen Vergleich unterziehen und auf der Vergleichsgrundlage
Hypothesen über positive und negative Entwicklungen des Unternehmens anstel-
len. Auch die Doppelseite 100–101 zielt auf analytische Gegenüberstellung zweier
Informationsquellen ab: einerseits die Unternehmensgeschichte der Firma Kolb
von 1932 bis heute, die u. a. auch konjunkturbedingte Schwankungen der Auf-
tragslage beschreibt, und andererseits das Balkendiagramm »Lebenslauf der
Konjunktur« zur wirtschaftlichen Entwicklung Deutschlands im Zeitraum 1949–
2005 einschließlich von Hinweisen auf Ölkrisen, Rezessionszeiten und »Vereini-
gungsboom«. 
Zu den Texten in WKD kann im Allgemeinen festgehalten werden, dass sie eine
bedeutend höhere Fachwortdichte aufweisen. So erscheinen z. B. neben den in die
Allgemeinsprache eingegangenen Ausdrücken (etwa »Umsatz«, »Absatz«,
»Wachstum«), die auch in den Unternehmenspräsentationen in DB3 und UDA
auftreten, auch Fachausdrücke aus Finanzen und Marketing (»währungsberei-
nigt«, »Umtauschanleihe«, »Premiumsegmente«). Ein weiterer Unterschied be-
steht in der Tatsache, dass beide B2-Lehrwerke Textrezeptions- und Textproduk-
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tionsphasen im Sinne vorlagenorientierter Textproduktion stärker verbinden (z. B.
Schritt 1: Textbeispiel für Auftrag, Schritt 2: rezeptive Aufgaben, Schritt 3:
Textproduktionsaufgabe, bei der ausgehend von bestimmten Vorgaben ein neuer
Auftrag geschrieben werden soll). WKD scheint dagegen von einem höheren
sprachlichen Umsetzungsvermögen und einem Basiswissen über geschäftsspezi-
fische Textsorten auszugehen, so dass auf die skizzierte Form des imitierenden
Lernens meist verzichtet wird. So bietet das Buch z. B. bei den beiden ersten
Textproduktionsaufgaben (Kontaktaufnahme-Brief an potentielle Kunden und
Schreiben an die Handelskammer zwecks Unterstützung bei der Suche nach
Geschäftspartnern, 45) reichlich Redemittel und Makrostrukturhinweise, ohne
jedoch entsprechende Muster- bzw. Beispielschreiben voranzustellen. 
Stellenweise scheint die Text- und Aufgabenkonzeption des Lehrwerks allerdings
eine höhere Fachkompetenz nicht nur anzustreben, sondern auch vorauszusetzen
und dabei von einer – gemessen am vorgegebenen Eingangsniveau – zu hohen
Sprachkompetenz auszugehen. So gestalten sich z. B. nach dem Teilnehmer-
Feedback in meinen Kursen die Erklärung zum »pull-through«-Marketing (»alle
Stufen der Wertschöpfung vom Handel- und Weiterverarbeiter bis zum Endver-
braucher werden in die Vermarktungskonzepte einbezogen«, 206) sowie die
gesamte Präsentation der Marketingkonzept-Unterlagen des Unternehmens 3M
auf Seite 206 f. als sehr schwierig. Dasselbe gilt für die Aufgabe, eine fachtermino-
logisch dichte Bankauskunft über die finanzielle Situation eines Unternehmens
auf Seite 139 auszuwerten, sowie für andere, fachlich wie sprachlich sehr
anspruchsvolle Aktivitäten des Kapitels 12. 
Zudem bietet WKD keine Grammatikübersicht und keine gezielte Grammatik-
oder Wortschatzarbeit, abgesehen von den häppchenweise in Kästchen angebote-
nen Rede- und Strukturmitteln (etwa: »auf…Wert legen«, »bereit sein zu…«).
Diese haben zwar den unbestreitbaren Vorteil, sich nach dem Prinzip »Weniger ist
mehr« und vor allem durch unmittelbaren Einsatz in der mündlichen oder
schriftlichen Textproduktion sehr gut einzuprägen, reichen jedoch für Lerner
ohne gute sprachstrukturelle Basis nicht aus. 
Im folgenden Abschnitt (5) soll gezeigt werden, dass die beschriebenen Aspekte
nicht in allen Lernkontexten als nachteilig anzusehen sind. Vielmehr führt die
Analyse hier zu folgender Schlussfolgerung: Um die mannigfaltigen Ressourcen,
die WKD bietet, optimal nutzen zu können, empfiehlt es sich, dass die jeweilige
Zielgruppe möglichst fachliche bzw. fachkontextspezifische Vorkenntnisse mit-
bringt und vorzugsweise ein abgeschlossenes B2-Niveau vorweisen kann. Die
obere Kompetenzgrenze kann dagegen durchlässiger gehandelt werden, da das
Lehrwerk sprachlich und fachlich auch für Lerner mit einem guten C1-Niveau
noch viel Lernstoff bietet.
Auch die beiden anderen Lehrwerke bieten fachspezifisches Hintergrundwissen.
DB3 präsentiert sehr verschiedene Formen betrieblichen Schriftwechsels und
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ermöglicht hiermit auch das Kennenlernen wichtiger betrieblicher Normen und
Abläufe, die ansonsten unternehmensexternen Personen kaum zugänglich sind
(Antrag auf Mehrarbeit, Formular »Anhörung des Betriebsrats vor einer Einstel-
lung« usw. – vgl. Abschnitt 2). Die erwähnten Journalseiten des UDA, aber z. T.
auch andere Seiten, informieren z. B. über Rechtsformen für Unternehmen, die
Bildungssysteme Deutschlands, Österreichs und der Schweiz, Steuern- und
Sozialabgaben im europäischen Vergleich, die europäischen Umweltzeichen, die
LKW-Maut in Europa, Vor- und Nachteile des Leasing, den Unterschied zwischen
Gewährleistung und Garantie usw. und bieten außerdem aktuelle Bewerbungs-
tipps. Besonders begrüßenswert im Sinne der Lernerautonomie-Förderung ist der
Hinweis auf die Seite EURES – das europäische Portal zur beruflichen Mobilität (166)
und die mehrsprachige Vorlage »Europass-Lebenslauf« (160), die auf eine 2004
gegründete Initiative der Europäischen Kommission mit dem Namen Europass
zurückgeht und auch weitere beruflich wichtige Dokumente und Erläuterungen
bietet (vgl. Lehrerhandbuch: 66). Der Lerner wird hier konstruktivistisch zum
Selbststudium und zu eigenständiger Suche nach sprachlichen und fachlichen
Informationen angeregt. 
Abschließend sei noch auf die Förderung interkultureller Kompetenz eingegan-
gen, sofern sie bei der Textarbeit berücksichtigt ist. Um zuerst einige Beispiele für
interkulturell relevante Aufgabenstellung zu nennen: Einer der Hauptprotagonis-
ten in DB3 ist Alfred Sekakane aus Transvaal, der sich in der ersten Lektion um ein
Praktikum bewirbt und ins Praktikumsprogramm eingewiesen wird. In der
letzten Lektion schreibt er einen Abschlussbericht und soll bei einer vom Betrieb
organisierten Abschiedsparty ein Abschiedsgeschenk überreicht bekommen. Die
Fragen zum Rundschreiben an alle Kollegen, in dem die Abschiedsfeier angekün-
digt und um Spenden zwischen 2 und 5 Euro für ein Abschiedsgeschenk gebeten
wird, gehen explizit auf mögliche interkulturelle Unterschiede ein (123): »Würde
es bei Ihnen in einem solchen Fall eine Verabschiedung geben? Welchen Charakter
hätte sie? Würde es ein Geschenk geben? Wer würde es bezahlen? Was würden Sie
schenken? Wäre auch bei Ihnen eine kleine Ansprache üblich«? UDA behandelt
interkulturelle Aspekte meist implizit, stellenweise auch explizit1 (vgl. Lehrer-
buch: 5). In WKD begegnet man zielgerichteter, expliziter Reflexion über interkul-
turelle Unterschiede bereits am Anfang des erstens Kapitels (15), und zwar im
Text über kulturspezifische Gesprächsthemen und Tabubereiche bei der deutsch-
chinesischen Kommunikation, der aus Müllers Band Interkulturelle Kommunikation
(1991: 305 f.) stammt. Dem thematischen Einstieg dienen zehn Fragen zu beruf-
lichen und privaten Aspekten des Lebens (berufliche Tätigkeit, Einkommenshöhe,

1 Z. B. in einem Tipp-Kästchen am Seitenrand kann man lesen: »In Deutschland findet
man die Frage nach dem persönlichen Einkommen normalerweise indiskret. […]« (103) 
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Gesundheitszustand, Alter, Religion…), die privater, beruflicher und formeller
beruflicher Vorstellung zugeordnet und auf ihre Angemessenheit bzw. Unange-
messenheit in diesen Situationen hin überprüft werden sollen. 
Um die Analyseergebnisse im Hinblick auf interkulturelles Lernen zusammenzu-
fassen: Die drei Lehrwerke enthalten zwar interkulturell relevante Materialien
und Aufgaben, von einer durchgehenden und systematischen Behandlung inter-
kultureller Thematik kann jedoch nicht gesprochen werden. Die Unterrichtserfah-
rung in den Wirtschaftsdeutsch-Kursen an der Universität Bologna und insbeson-
dere die Reaktionen der Studierenden auf einzelne Texte und Aufgaben haben zu
der Annahme geführt, dass eine verstärkte Sensibilisierung für kulturell geprägte
Kommunikationsformen die interkulturelle (Text-)Arbeit sinnvoll ergänzen
könnte. Dies könnte durch die Auseinandersetzung mit den Fragen erfolgen, ob
eine bestimmte sprachliche Kommunikationshandlung im Heimatland der Lerner
üblich oder angebracht wäre, ob sie schriftlich oder mündlich erfolgen würde, in
welcher Form usw. Entsprechende Fragen bzw. Aufgaben könnten auch explizit
im Zusammenhang mit den Textsorten auftreten, bei denen bedeutende interkul-
turelle Unterschiede anzunehmen sind (z. B. Zwischenzeugnis, Gesprächsproto-
koll, Praktikumsplan, unverbindliche Produktanfrage). Diese Aufgabentypen
sind zwar keinesfalls abwesend,1 kommen jedoch insgesamt zu selten vor. 

5. Einsatzpotential in der Fachübersetzerausbildung 

In den vorigen Abschnitten wurde gezeigt, dass WKD eine Fülle authentischer
Materialien bietet, die von den geläufigen Geschäftsbriefen und Gebrauchstexten
bis hin zu Fachtexten im engeren Sinne reichen. Es ist zwar anzunehmen, dass der
Lernstoffumfang das vorgesehene Unterrichtspensum vielerorts übersteigt und
autodidaktisches Lernen ohne einen Kursleiter, der je nach Zielgruppe andere
Schwerpunkte setzt, auch erschweren kann. Andererseits spricht vieles dafür,
dass diese zurzeit auf dem DaF-Markt einzigartige Materialsammlung in fach-
sprachlichen Kursen für Übersetzer fruchtbar genutzt werden kann – und das gilt
besonders und gerade für die oben erwähnten Texte bzw. Aufgaben, die sich für
die beobachtete Zielgruppe als zu anspruchsvoll erwiesen. 
Der Einsatz von DB3 und UDA in der Fachübersetzerausbildung kann ebenfalls
empfohlen werden, insbesondere bei Lernergruppen philologischer Grundaus-
richtung, die mit der deutschen Unternehmensrealität noch nie in Berührung

1 Z. B. im UDA lautet beim Thema Arbeitszeugnis eine der Fragen: »Haben Sie schon ein
Arbeitszeugnis bekommen«? (92), und in DB3 heißt es bei der schriftlichen Terminab-
sage: »Wie würde man in Ihrem Land einen vereinbarten Termin absagen bzw.
verschieben«? (22)
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gekommen sind. Beide Lehrwerke bieten eine für die Unternehmenskommunika-
tion in Deutschland repräsentative Auswahl an aktuellen und authentischen
Materialien an und reduzieren zugleich die Fülle in Frage kommender schrift-
licher Kommunikationsformen auf das Wesentliche. 
Um das Potential der analysierten drei Lehrwerke in den wichtigsten Punkten
zusammenzufassen: Erstens liefert die Gesamtheit der dargebotenen schriftlichen
Kommunikationsformen einen ersten Überblick über die Textsorten, die im
Wirtschaftsleben auftreten können – einschließlich derjenigen, die in der Lerner-
Muttersprache (noch) nicht existieren oder eine geringere Vorkommenshäufigkeit
aufweisen.1 Zweitens enthalten diese Lehrwerke vielfältige und größtenteils
konstruktivistisch angelegte Aufgaben, die die fachsprachliche Kompetenz erhö-
hen können. Drittens bieten sie einen ersten Einblick in das nötige Hintergrund-
wissen, und viertens kann die stark ausgeprägte Realitätsnähe der grafischen
Textgestaltung zur Erhöhung der Layoutkompetenz beitragen, die in der Überset-
zungspraxis zunehmend an Bedeutung gewinnt (vgl. Kautz 2002: 18). 
Zu den Einsatzmöglichkeiten im Unterricht können an dieser Stelle nur einige
allgemeine Anregungen formuliert werden, da konkrete unterrichtsbezogene
Entscheidungen nur mit Blick auf die jeweilige Zielgruppe getroffen werden
können. Die dargebotene Materialsammlung kann den Kursleiter bei der Aus-
wahl der Textsorten, die im Kurs behandelt werden sollen, unterstützen. Im
Rahmen der Textsortenarbeit können die Kursteilnehmer gemeinsam diskutieren,
welche Text(sorten)kompetenzen auf dem jeweiligen Übersetzungsmarkt beson-
ders gefragt sind. Außerdem bieten sich die drei Lehrwerke als Ausgangsbasis für
die eigenständige Suche nach Paralleltexten und für den Vergleich der jeweils
spezifischen Vertextungsmuster an. So kann z. B. das in allen Lehrwerken behan-
delte Thema »Messen« als Input für die Frage nach den Textsorten fungieren, die
im Zusammenhang mit der Organisation einer Messe, dem Messeauftritt eines
Unternehmens und der Vor- und Nachbereitung einer Messe vorkommen. Eine
mögliche Projektaufgabe kann z. B. die Suche nach messebezogenen Texten sein,
die auf den muttersprachlichen und/oder fremdsprachlichen Internetseiten zu
finden sind, so dass die Kursteilnehmer auf diese Weise ein erstes eigenes Korpus
an Paralleltexten erstellen können. Weniger vertraute Textsorten können dann ggf.
eingehender und aufgrund der Basisprinzipien der textlinguistischen Analyse
untersucht werden (vgl. Brinker 2006: 81 f.; 2005). 

1 Im Zusammenhang mit den landesspezifischen Unterschieden zeigte Bernd Spillner
(2002: 146 f.), dass die im Deutschen und Französischen übliche Textsorte Zwischenbe-
scheid/réponse (avis) préliminaire, die z. B. im Falle der voraussichtlichen Verzögerung bei
der Bearbeitung eines Vorgangs oder Beantwortung eines Schreibens zum guten Ton
gehört, in Finnland traditionell nicht bzw. nur selten verwendet wird (zur deutsch-
finnischen Wirtschaftskommunikation vgl. auch Miebs 2003). 
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Die textanalytische Herangehensweise bietet sich besonders bei der Bearbeitung
des Themas Bewerbung an. So haben beispielsweise Arbeits-, Zwischen- und
Praktikumszeugnisse im Deutschen eine längere Tradition als in manchen ande-
ren Sprachen (z. B. Italienisch) und stellen inzwischen hoch elaborierte Textsorten
dar, denen inhaltlich wie formal genau festgelegte Textkonventionen zugrunde
liegen. Aus dem Vergleich der Paralleltexte aus der Perspektive der kontrastiven
Fachtextologie können darüber hinaus verschiedene kulturell geprägte Formen
des Geschäftsumgangs und der Unternehmenskultur erschlossen werden. (Zu
den Anfängen der kontrastiven Textologie vgl. Spillner 1981.) 
Rega bezeichnet die kontrastive Fachtextologie als »eines der zukunftsträchtigsten
Forschungsfelder, auch der angewandten Übersetzungswissenschaft« (2006: 91).
Im Rahmen ihrer übersetzungsdidaktischen Überlegungen betont sie die Notwen-
digkeit einer bewussten Auseinandersetzung mit den ausgangs- und zielsprach-
lichen Textsorten, wobei im Vordergrund diejenigen Textsorten stehen sollen, die
für den Übersetzungsmarkt besonders wichtig sind (vgl. ebd.: 93). 
Die Entwicklung der Recherchierkompetenz oder allgemeiner des savoir-app-
rendre, das auf die beschriebene Weise gefördert werden kann, ist für angehende
Übersetzer umso wichtiger, als es sich bei der Wirtschaftskommunikation, wie
eingangs ausgeführt, um einen der dynamischsten Bereiche der Kommunikation
handelt. 

6. Fazit und Ausblick 

Die im Abschnitt 2 betonte Extension des Begriffs Wirtschaft bedeutet, dass die
Wirtschaftskommunikation sehr ausdifferenzierte Handlungsfelder und somit
auch viele Teil-Fachsprachen und Textsorten umfasst, deren ausschöpfende
Klassifikation sich als schwierig oder gar unmöglich gestaltet. (Zu den bisherigen
Klassifikationsversuchen vgl. z. B. Hoffmann 1984: 70; Fluck 1977: 33; Frenser
1991: 236 f.; Spillner 2005: 289 f.)
Vielmehr als eine allgemeingültige Klassifikation anzustreben, bietet sich vor
diesem Hintergrund an, von der Frage nach dem Zweck des jeweiligen Systema-
tisierungsversuchs auszugehen und die jeweils anzuwendenden Kriterien ziel-
spezifisch zu wählen. So galt in dem hier vorgegebenen Rahmen das Hauptaugen-
merk der Frage, welche fachsprachenspezifischen Textsorten Gegenstand des
Fachs Wirtschaftsdeutsch für Deutschlernende sein sollen. Es liegt auf der Hand,
dass die Lehrwerke für Wirtschaftsdeutsch nur einen fremdsprachendidaktisch
vertretbaren Ausschnitt aus der Welt der Wirtschaftskommunikation bieten
können und dieser mit der Zeit auch Veränderungen erfahren kann. So stellte z. B.
Ursula Frenser vor zwanzig Jahren (1991: 236) fest, dass die wissenschaftliche
Wirtschaftsfachsprache für den DaF-Unterricht im Ausland nicht relevant ist und
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das Unterrichtsfach Wirtschaftsdeutsch »mit Berufssprache und landeskundlich-
fachlichen Informationen über die Wirtschaftsnation Bundesrepublik assoziiert«
wird. Dies konnte die hier vorgestellte Lehrwerksanalyse eher für die mittleren
Niveaustufen bestätigen: Die B1/B2-Lehrwerke DB3 und UDA liegen vornehmlich
im Bereich zwischen allgemeinsprachlich und praxisbezogen-fachsprachlich, wei-
sen weder wirtschaftswissenschaftlichen Anspruch noch eine große Fachwort-
dichte auf. Anders jedoch die Konzeption des C1-Lehrwerks WKD, in dem auch
anspruchsvollere und v. a. wirtschaftswissenschaftlich orientierte Aufgaben ohne
direkten Bezug auf die alltägliche Berufspraxis vorkommen und die Tendenz zur
Vermittlung wirtschaftswissenschaftlicher Grundkenntnisse und Analysestrate-
gien an mehreren Stellen deutlich erkennbar ist. 
Als besonders stark vertreten erwiesen sich in allen drei Lehrwerken explizit
adressatenbezogene Texte der externen Unternehmenskommunikation (v. a. Ge-
schäftsbriefe, präsentations- und werbeorientierte Kommunikationsformen), so-
wie auch – etwa im Unterschied zu den herkömmlichen Geschäftskorrespondenz-
Handbüchern und zu einigen älteren Lehrwerken – die der internen. Andere
Textsorten der Wirtschaftssprache, die nicht unmittelbar auf den Berufsalltag
bezogen sind, treten bedeutend seltener auf. So werden z. B. Zeitungstexte zum
Thema Wirtschaft, die auch durchaus Lernstoff bieten, eher nur am Rande
behandelt oder lediglich in der Lernkontrolle eingesetzt.1

Bedeutende Fortschritte zeigen alle drei Lehrwerke im Hinblick auf die grafische
Gestaltung: Die dargebotenen Formen der schriftlichen Unternehmenskommuni-
kation wirken im Vergleich zu den älteren in Deutschland veröffentlichten
Lehrmaterialien und z. T. auch zu aktuellen französisch- und italienischspra-
chigen Lehrwerken zur Wirtschaftskommunikation realitätsnäher. 
Bei der Textarbeit steht in allen drei Lehrwerken das prozedurale savoir-faire klar
im Vordergrund, stellenweise verknüpft mit dem deklarativen Wissen (savoir) in
Form von Fach- und Hintergrundwissen. Wie Reuter, Schröder und Tiittula (1991:
111) betonen, besteht die Aufgabe des fachbezogenen Fremdsprachenunterrichts
darin, neben dem erforderlichen sprachlichen Wissen und Können auch die
erforderliche kommunikative Kompetenz für fremdsprachliche »Handlungsfä-
higkeit im Fach« zu entwickeln. Die Arbeit an entsprechenden Fertigkeiten ist in
den untersuchten Lehrwerken sehr durchdacht und vielfältig, so dass sie in dieser
Hinsicht auch manchem allgemeinsprachlichen Lehrwerk als Vorbild dienen
könnten. Die in Abschnitt 3 skizzierten Aufgaben sind oft betont entscheidungs-
orientiert und unterstützen somit auch die Lernerautonomie, die angesichts der
Dynamik des Wirtschaftsgeschehens in diesem Bereich geradezu unverzichtbar

1 Hornung (2008) zeigt in ihrem Vergleich von deutschen und italienischen journalisti-
schen Wirtschaftstexten, dass es auch in diesem Bereich von Sprache zu Sprache sehr
unterschiedliche Textkonventionen gibt.
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ist. Wünschenswert im Sinne der Lernerautonomieförderung wären allerdings
mehr Hinweise auf lehrwerksexterne Selbstlernmöglichkeiten wie z. B. der Ver-
weis auf die Europass-Internetseite in UDA, die für den Lerner einen ersten Schritt
in Richtung selbständiger Beschäftigung mit fachspezifischen Textkonventionen
darstellt. 
In Bezug auf die Arbeit an fachspezifischen Textmerkmalen kann zusammenfas-
send Folgendes festgehalten werden: Viele Aufgaben zu den Lesetexten ermögli-
chen die Bewusstmachung und praktische Umsetzung des fach- und textsorten-
spezifischen Wortschatzes. Außerdem unterstützen relativ viele Aktivitäten die
implizite oder (seltener) explizite Auseinandersetzung mit den Textstruktur- und
Textgliederungselementen. Es kommen auch Aufgaben vor, die textsortenspezi-
fische Merkmale, Textfunktion und Textanfänge thematisieren.
Sehr selten sind dagegen Aufgaben, die für kohäsionsstiftende Elemente sensibi-
lisieren (z. B. textsortentypische Konnektoren, Anaphern, Kataphern, Lexemre-
kurrenz und -variation). Die entsprechenden Aufgabentypen, die beispielsweise
in den DSH-Lehrwerken und mehreren em-Ausgaben von Hueber auftreten,
fördern nicht nur das Textverstehen, sondern können auch die im Berufsleben
durchaus wichtige textproduktive Kompetenz erhöhen.
Eine besonders große Bedeutung im Hinblick auf die produktiven Fertigkeiten
kommt z. B. Bewerbungsunterlagen und Geschäftsbriefen zu. Die Analyse der
studentischen Arbeiten hat hier einen großen Lern- und Übungsbedarf ergeben,
den die untersuchten Lehrwerke nur zum Teil abdecken. Es handelt sich um
Textsorten, die zwar syntaktisch und terminologisch gesehen einen eher niedrigen
bis mittleren Fachlichkeitsgrad aufweisen, gleichzeitig aber eine hochstandardi-
sierte Makrostruktur haben und die Beachtung vieler länder- bzw. kulturspezi-
fischer Unterschiede voraussetzen (Reinart 2009: 254, 258–262), die von der
visuellen Gestaltung bis hin zu den inhaltlichen Bausteinen und ihrer Reihenfolge
reichen. Eine intensivere Auseinandersetzung mit den fach- und kulturspezi-
fischen Vertextungsmustern in fachsprachlichen Lehrwerken ist daher als ein
Desiderat zu bezeichnen, besonders in den Lernkontexten im Ausland, da die
Lerner viel seltener in Kontakt mit authentischen Texten kommen.
Ein weiteres Desiderat wäre eine zielgerichtete und systematische Schulung von
interkulturellen Kompetenzen, die den Deutschlernenden neue Perspektiven auf
dem internationalen Arbeitsmarkt eröffnen könnten. Reuter beklagt in seinem vor
zehn Jahren veröffentlichten Überblick über die Wirtschaftstexte (Reuter 2001:
579), dass Unterrichtsmodelle, die die Außenperspektive und somit die internati-
onale oder die interkulturelle Kommunikation zum Ausgangspunkt des Unter-
richts machen, in Deutschland noch nicht ausgearbeitet worden sind. Inzwischen
blickt die interkulturelle Kommunikationsforschung auf viele neue Erkenntnisse
und praktisch umsetzbare Ergebnisse zurück, die die Lehrwerke allerdings eher
illustrativ als systematisch umsetzen. 
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Das letzte Untersuchungsziel führt einen Schritt weiter von den fachsprachen-
didaktischen zu den fachsprachen-übersetzungsdidaktischen Überlegungen. Im
Abschnitt 5 wurde aufgezeigt, dass für den Einsatz der drei Lehrwerke im
fachsprachlichen Übersetzerunterricht mehrere Gründe sprechen. Die breit gefä-
cherte und für die aktuelle Unternehmenskommunikation repräsentative Textaus-
wahl, die sie (und insbesondere WKD) bieten, kann eine erste Orientierung in der
Vielfalt möglicher Kommunikationsformen der Wirtschaft ermöglichen, als Aus-
gangsbasis bei der eigenständigen Suche nach Paralleltexten dienen und zugleich
einen ersten Schritt auf dem Weg zu einer übersetzerrelevanten Klassifizierung
bzw. Systematisierung von Textsorten der Wirtschaftskommunikation bilden. 
Dabei sind die untersuchten Lehrwerke lediglich als Zusatzquellen und keines-
falls als kurstragende Lehrmittel im Fachübersetzerunterricht zu empfehlen:
erstens, weil sie schon allein aus sprachdidaktischen Erwägungen nicht alle
Fachsprachen und Textsorten des hochkomplexen Bereichs Wirtschaftsdeutsch
darbieten können, und zweitens, weil sie ihren Zielen entsprechend vorrangig nur
Textsorten der Unternehmenskommunikation (DB3 und UDA) behandeln, die
nicht repräsentativ für den Übersetzungsmarkt und von ungleicher Relevanz für
Übersetzer sind (so sind z. B. allgemeine Geschäftsbedingungen, Unterneh-
mensporträt und andere Formen externer Unternehmenskommunikation und
-präsentation bedeutend häufiger Bestandteil von Übersetzungsaufträgen als
unternehmensinterne Schreiben). 
Abschließend sei noch einmal das Potenzial des wirtschaftsbezogenen Deutschun-
terrichts im Ausland unterstrichen: Er kann die Kommunikation mit den Unterneh-
men, die (noch) an der deutschen Sprache als Unternehmenssprache festhalten, er-
leichtern und dadurch indirekt auch die internationale Stellung des Deutschen stär-
ken. Vor diesem Hintergrund erscheint die Reflexion über die optimalen Curricula
und Lehrmittel für die Fachfremdsprache Wirtschaftsdeutsch, zu der auch diese
Untersuchung einen Beitrag leisten soll, besonders wichtig. 
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Rezensionen Hiller, Gundula Gwenn; Vogler-Lipp, Stefanie (Hrsg.):
Schlüsselqualifikation Interkulturelle Kompetenz an Hochschulen. Grund-
lagen, Konzepte, Methoden. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften,
2010. – ISBN 978-3-531-17233-0. 410 Seiten, € 34,90 

(Joanna Andrzejewska-Kwiatkowska, Poznań / Polen) 

In Zeiten der Globalisierung ist die interkulturelle Handlungskompetenz von
zunehmender Bedeutung. Sie gehört zu den Kernkompetenzen und zu den
Schlüsselqualifikationen, die die Hochschulabsolventen vor dem Einstieg in das
Berufsleben erwerben sollten. An den Hochschulen wird der Thematik interkul-
tureller Trainings – worüber u. a. Alexander Thomas im Geleitwort des Buches
schreibt – in der Regel immer noch zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Das
vorliegende Handbuch gibt einen Einblick sowohl in interkulturelles Lernen als
auch in interkulturelles Lehren. Zum Entstehen des Buches hat die Arbeit von
über 50 AutorInnen beigetragen; es ist am Ende mit AutorInneninformationen
versehen und enthält Bilder und Illustrationen, die vor allem bei der Durchfüh-
rung interkultureller Trainings behilflich sein können. 
Das Handbuch, das unter der Redaktion von Gundula Gwenn Hiller und Stefanie
Vogler-Lipp entstand, ist in drei Teile gegliedert. In der Einleitung nennt Hiller
zunächst drei wichtige Gründe für die Förderung der interkulturellen Kompe-
tenz: (1) Internationalisierungsprozesse in Studium, Wissenschaft und Lehre, (2)
Anerkennung der interkulturellen Handlungskompetenz als Schlüsselqualifikati-
on nach der Bologna-Reform sowie (3) die defizitäre Integration ausländischer
Studierender in Deutschland. Des Weiteren wird auf Vermittlungsformen inter-
kulturellen Kompetenzerwerbs an den Hochschulen eingegangen, wobei beson-
ders interkulturelle Trainings von Studierenden für Studierende hervorgehoben
werden. 
Im ersten Teil werden vier Beiträge zu wissenschaftlichen Grundlagen interkultu-
rellen Lernens und zum Kompetenzbegriff bis hin zur Gestaltung und Durchfüh-
rung von Trainings präsentiert. 
Im ersten Beitrag beantwortet Hiller die zehn am häufigsten gestellten Fragen zu
interkulturellen Trainings an den Hochschulen – zum Sinn, zum Ziel, zur
Übersetzung und zur Nachhaltigkeit interkultureller Trainings. Den Skeptikern
hält sie entgegen, dass das interkulturelle Training keine weiteren Stereotypisie-
rungen schafft und keinen geschlossenen, nicht mehr zeitgemäßen Kulturbegriff
vermittelt, sondern durch die Arbeit von gut geschulten Trainern Kulturdimensi-
onen und Kulturstandards mit dem aktuellen Kulturbegriff so kontrastiert, dass
sich den Teilnehmern neue Erkenntnisperspektiven eröffnen (42). Die Autorin
erläutert die zugrunde gelegte Auffassung von interkultureller Kompetenz, die
Ambiguitätstoleranz, Empathie, Kreativität, Fähigkeit zum bewussten Kommuni-
zieren, Verhaltensflexibilität, Konfliktlösungskompetenz, Offenheit für Neues
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und die Bereitschaft, das Bekannte immer wieder in Frage zu stellen und zu
erneuern, umfasst (43). 
Der zweite Beitrag von Stefan Kammhuber stellt in einer kritischen Analyse die
drei Paradigmen interkulturellen Lernens und Lehrens vor: behavioristische
Lerntheorie (Kultur als »Skinner-Box«), kognitivistische Lerntheorie (»Cultural
Intelligence«) und situierte Lerntheorie (das Phänomen des sog. »trägen Wis-
sens«). Der Autor weist darauf hin, dass die Trainer ein interkulturelles Training
nur dann gut gestalten können, wenn sie Theorien der interkulturellen Lernfor-
schung kennen und die Möglichkeiten und Grenzen der einzelnen Ansätze
einschätzen können (57). 
Im dritten Beitrag beschreibt Bettina Strewe zahlreiche Gegebenheiten, nach
denen man sich bei der Trainingsvorbereitung richten soll. Auch werden Gliede-
rung und möglicher Verlauf des Trainings dargestellt. Des Weiteren präsentiert
die Autorin Blätter zur Trainingsplanung, deren Erläuterung anhand eines realen
Beispiels erfolgt (79). Es wird betont, dass sich ein interkulturelles Training zwar
planen lässt, dass es sehr oft jedoch nicht möglich ist, es genau der Planung
entsprechend zu realisieren, weil jedes Training ein dynamischer Lernprozess ist.
Deswegen sollte der Trainer immer einen ›Plan B‹ in der Hinterhand haben. Im
Fazit des Artikels wird festgestellt: Je detaillierter ein Training inhaltlich und
didaktisch-methodisch geplant ist, desto besser erfolgt seine Durchführung. 
Im vierten Beitrag unterstreicht Kirsten Nazarkiewicz die wichtige Rolle der
bewussten Gesprächsführung im interkulturellen Training. Sie plädiert dafür,
dass die Trainer mehr darauf achten sollten, interkulturelle Kompetenz als
Reflexionsleistung zu generieren, statt Wissen zu vermitteln; so weist sie beson-
ders auf die praktischen Aspekte der Verwendung des kulturreflexiven Sprechens
hin. Darüber hinaus nennt sie Beispiele, wie die Trainer die interkulturelle
Deutungskompetenz erweitern können. Die Autorin beschreibt, wie man Stereo-
typisierungen erkennt, wie sie mit Hilfe von Moderation und Intervention
didaktisch verhindert werden können und wie dieses Lernverfahren mit Hilfe der
gezielten Einnahme lokaler Sprechpositionen unterstützt werden kann. 
Der zweite Teil der Publikation, »Praxisbeispiele für Trainingskonzepte«, ist
Beispielen verschiedener Trainings gewidmet, die im deutschen Hochschulkon-
text durchgeführt werden. Elke Bosse präsentiert in ihrem Artikel ein Trainings-
konzept, das auf Erkundung kultureller Vielfalt für interkulturelle Kommunika-
tion im Studienalltag beruht. Da sich die kulturelle Vielfalt (»diversity«) aus
unterschiedlichen Perspektiven erkunden lässt, teilt sich das zu beschreibende
Trainingskonzept in drei eintägige Einheiten: persönliche Vielfältigkeit, institutio-
nelle und gesellschaftliche Vielfalt und kommunikative Vielfalt. 
Der zweite Beitrag von Martina Liedke-Göbel fokussiert die sprachwissenschaft-
liche Beschreibung eines Trainingskonzeptes, das für multilinguale und multikul-
turelle Teilnehmergruppen geeignet ist. Das Konzept heißt »Linguistic Commu-
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nity Training«; Ziel dieses Trainings ist es, durch den Community-Ansatz eine
gemeinsame Gruppenidentität im Hier und Jetzt zu entwickeln und zu stärken
(135). Dabei spielt eben die Sprache eine wesentliche integrative Rolle. Zunächst
werden Hintergrund und Leitvorstellungen von »community practice« kurz
beschrieben und auf interkulturelle Trainings bezogen. Angestrebt wird eine
»minimale Mehrsprachigkeit« der Trainingsgruppe. Das Lernziel wird am Bei-
spiel nonverbaler Kommunikation konkretisiert, wobei nonverbale kommunika-
tive Basisverfahren wie Bejahung und Verneinung angesprochen und ausführlich
geschildert werden. Des Weiteren werden Informationen zur Zusammensetzung
der Gruppe gegeben, da die sprachliche Diversität innerhalb der Trainingsgruppe
die Trainingsmöglichkeiten bestimmt. 
Im dritten Beitrag erwägt Peter Jandok die praktische Rolle der Gesprächsfor-
schung in interkulturellen Trainings. Er beschreibt den organisatorischen und
inhaltlichen Ablauf eines gesprächsanalytischen Trainings und skizziert ein
Modul aus einem Training für Studierende, in dem die vorgestellten Ziele und
Abläufe praxisnah umgesetzt werden, mit der Sammlung von Audio- und
Videodaten, Durchsicht der Daten und ihrer Analyse, Transkription der Kommu-
nikationssequenzen und Suche nach kommunikativen Handlungsalternativen.
Lernziele des Moduls »Sprechhandlung« sind: die analytische Trennung zwi-
schen der verbalen Äußerung und der Funktion einer Sprechhandlung, die
Fähigkeit der unmittelbaren Benennung einer Sprechhandlung und die Formulie-
rung von sprachlichen Alternativen zu Sprechhandlungen, die in einer Simulation
vorgenommen wurden. Insgesamt hebt der Autor hervor, dass es sich bei dieser
Art von Methodik um die Schulung von »self-awareness« handelt, die Aneignung
von Wissen bleibt dabei im Hintergrund. 
Svenja Dietze schildert im vierten Beitrag den Ablauf der »PeerNet«-Ausbildung
(DAAD) zum interkulturellen Integrations-Coach. Die Autorin berichtet über fünf
intensive Ausbildungstage. Ihre Dokumentation zeigt, wie solch ein Trainingspro-
gramm gestaltet werden kann, und macht deutlich, wie das Training aus der Sicht
der Teilnehmer erlebt wurde. Als relevantes Fazit von »PeerNet« hält sie fest, dass
nicht nur der Know-How-Erwerb, sondern auch der Vernetzungsaspekt von den
Teilnehmern als sehr wertvoll erachtet wurde. 
Der dritte Teil des Buches, »Trainingsmethoden«, besteht aus einer Sammlung
innovativer und praxiserprobter Übungen, aus denen ein lernwirksames interkul-
turelles Training aufgebaut werden kann. Dieser Teil ist mit einer Einleitung von
Stefanie Vogler-Lipp versehen. Die Übungen wurden fast ausschließlich von
Studierenden der Europa-Universität Viadrina entwickelt. Der Übungsteil enthält
rund 40 Übungen, die nach konkreten Trainingsmethoden gegliedert werden:
interaktives Verfahren, selbstreflexives Verfahren, produktionsorientiertes Ver-
fahren, analytisches Verfahren, meditatives Verfahren und Simulationsverfahren.
Die Übungen resultieren aus der interkulturellen Erfahrung der Studierenden



468 Rezensionen

Info DaF 4 · 2011 Rezensionen

und sind thematisch alltagsnah konzipiert (mit Beispielen wie »Im Zug (Wrocław–
Berlin)«, »Filmfestival an der Universität«) und basieren, wie »Gesichtsassoziati-
onen« oder »Frustrationstoleranz«, auf eigenen Erfahrungen der Autoren. Ange-
boten werden Diskussions-/Wahrnehmungsübungen (»Leerer Stuhl«, »Wie rea-
gierst du?«, »Was siehst du?«), in anderen ist Kreativität und Spontaneität gefragt.
Die Vielfalt der Übungen gibt einen guten Einblick in die zahlreichen metho-
dischen Ansätze und Vermittlungsformen der interkulturellen Kompetenz. 
Das Handbuch Schlüsselqualifikation Interkulturelle Kompetenz an Hochschulen rich-
tet sich an Lehrkräfte und Studierende im Bereich interkulturelle Kommunikation
sowie an Mitarbeiter von Auslandsämtern und interkulturelle Trainer. Es werden
hier die wichtigsten Fragen zu interkulturellen Trainings beantwortet sowie
zahlreiche Beispiele von interkulturellen Situationen und Stereotypen erklärt.
Vielfältige Übungen können sowohl von Studierenden als auch von Dozenten zur
Bereicherung oder Modifizierung von Veranstaltungen im Bereich interkulturelle
Kommunikation verwendet werden. In erster Linie die erfolgreich erprobten
Beispiele, nicht weniger aber die theoretischen Erörterungen der durchaus
empfehlenswerten Publikation helfen bei der Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz, deren Bedeutung heutzutage nicht unterschätzt werden darf. 

Leisen, Josef:
Handbuch Sprachförderung im Fach. Sprachsensibler Fachunterricht in der
Praxis. Grundlagenwissen, Anregungen und Beispiele für die Unterstüt-
zung von sprachschwachen Lernern und Lernern mit Zuwanderungsge-
schichte beim Sprechen, Lesen, Schreiben und Üben im Fach. Loseblatt-
sammlung und Broschur im Schuber. Bonn: Varus, 2010. – ISBN 978-3-941231-
03-0. 552 Seiten, € 90,– 

(Andrea Daase und Nazan Gültekin-Karakoç, Bielefeld) 

Der sogenannte PISA-Schock hat die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem in den Fokus der Medien
sowie der Fachöffentlichkeit gerückt. Insbesondere die Tatsache, dass die Leistun-
gen der hier geborenen Jugendlichen aus Migrantenfamilien bzw. jener, die in
Deutschland eingeschult wurden und ihre gesamte schulische Sozialisation in
Deutschland erlebt haben, schlechter waren als die von zugewanderten Jugend-
lichen, hat den Forschungs- und Handlungsbedarf deutlich gemacht. Auch der
aktuelle Bildungsbericht belegt wieder, dass sich Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund häufiger als die Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund in nie-
driger qualifizierenden Schulformen finden und sich für sie insbesondere an den
Übergängen nach wie vor bestehende soziale Disparitäten zeigen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010: 9). 
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Die Gründe für diese Situation sind vielfältig und komplex. Tajmel u. a. (2009: 71)
nennen drei wesentliche Barrieren: sprachliche, kulturelle und institutionelle, von
denen erstere in der Regel im öffentlichen Diskurs im Zentrum steht. Die PISA-
Studie 2000 mit ihrem Schwerpunkt auf Lesekompetenz hat die hohe Korrelation
zwischen der Beherrschung der Unterrichtssprache und dem Erreichen einer
hohen Leistungsfähigkeit auch in den primär nicht sprachlichen Fächern verdeut-
licht (Gogolin 2009: 264). In diesem Zusammenhang wurde im Rahmen von
FörMig (BLK-Programm Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund) der Begriff Bildungssprache geprägt. Für eine erfolgreiche Bil-
dungsbiographie sind neben allgemeinsprachlichen vor allem bildungssprach-
liche Kompetenzen ausschlaggebend. 
Die Forderung, dass sich Fachlehrer auch der Spracharbeit widmen sollten, hat
dadurch wieder neuen Aufwind bekommen, ist aber bereits vor über 20 Jahren
formuliert worden (vgl. Steinmüller/Scharnhorst 1987: 9). Die Anpassung der
Lehrerausbildung an diesen Bedarf erfolgt zurzeit schrittweise, was bedeutet,
dass die derzeit tätigen Lehrenden an den Schulen in der Regel nicht über
Kenntnisse von Zweitsprachenerwerbsprozessen und Kompetenzen in der DaZ-
Förderung verfügen. Auch das Angebot an aktuellen unterstützenden Materialien
für die Unterrichtspraxis der einzelnen Fächer entspricht weder quantitativ noch
qualitativ dem vorhandenen Bedarf. Als Ausnahmen sind vor allem die Bände
Mitsprache (Rösch 2006), das im Rahmen des FörMig-Programms entstandene
Sprachtraining für Fachunterricht und Beruf (Ohm/Kuhn/Funk 2007), Deutsch als
Zweitsprache in der Berufsausbildung (Müller 2007), Sachtexte lesen im Fachunterricht
der Sekundarstufe (Studienseminar Koblenz 2009), an dem der Autor selbst beteiligt
war (und von dem sich vieles im Handbuch wiederfindet), sowie die CD-ROM
mit Materialien in Science Education Unlimited (Tajmel/Starl 2009) zu nennen.
Angesichts des brach liegenden Feldes für Materialentwicklung (Ahrenholz 2010:
4) verkleinert das über 550 Seiten starke Werk von Leisen – insbesondere
hinsichtlich der Fülle an didaktischen Vorschlägen – zumindest die bestehende
Lücke. 
Das Handbuch Sprachförderung im Fach besteht aus vier Teilen, die mit A bis D
untergliedert sind. Teil A führt auf 44 Seiten in die Sprachförderung im Fach bzw.
den Sprachsensiblen Fachunterricht ein. Er befasst sich mit einer allgemeinen
Darstellung und Begründung von Sprachförderung als Aufgabe des Fachunter-
richts, mit den Zusammenhängen mit Bildungsstandards und dem Gemeinsamen
Europäischen Referenzrahmen (GER), der Beschreibung sprachlicher Schwierig-
keiten von Jugendlichen mit Migrationshintergrund bis hin zur Darstellung einer
Didaktik und Methodik der Spracharbeit im sprachsensiblen Fachunterricht.
Grundlagenwissen wird in Teil B zur Verfügung gestellt, indem dieser sich der
Didaktik und Methodik der Sprachförderung im sprachsensiblen Fachunterricht
widmet, bevor das Lesen und Schreiben von (Fach-)Texten sowie das Üben im
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sprachsensiblen Fachunterricht thematisiert wird. Der Praxisteil C – vom Verlag
als das Herz des Handbuches bezeichnet – ist als Werkzeugkasten konzipiert und
bietet Methoden, Anregungen und Strategien für das Sprechen, Lesen und
Schreiben im Fachunterricht, die in der Praxis entstanden sind und anhand von
Veranschaulichungen dargestellt werden. Auf die Beschreibung von 40 Metho-
den-Werkzeugen folgen neun sprachliche Standardsituationen und eine Zuord-
nung der jeweils geeigneten Methoden-Werkzeuge samt ausgewählten Beispie-
len. Den Schluss bilden Aufgaben zu Lese- und Schreibstrategien sowie Sprach-
übungen. Teil D stellt eine Vertiefung ausgewählter Methoden dar, die ausführ-
licher besprochen und durch weiterführende Informationen ergänzt werden. 
Josef Leisen ist Professor für Didaktik der Physik an der Universität Mainz,
verfügt als Mathematik- und Physiklehrer über langjährige Erfahrungen als
Auslandslehrer an einer Begegnungsschule und leitet heute das Staatliche Studi-
enseminar für das Lehramt an Gymnasien in Koblenz. Das Handbuch Sprachförde-
rung im Fach ist eine Weiterentwicklung für den DaZ-Bereich des vom Autor in
den 90er Jahren verfassten Handbuchs des deutschsprachigen Fachunterrichts (DFU)
(Leisen 1994), welches aus der Praxis für die Praxis entstanden ist – ein Motto,
welches laut Verlag auch für das aktuelle Handbuch gilt. 
Hier liegt auch die Stärke des Autors und damit des Handbuchs: Leisen gibt vor
allem in Teil C didaktisch wertvolle Hilfen zum sprachsensiblen Umgang mit
fachlichen Inhalten. Die einzelnen methodischen Vorgehensweisen sind anhand
eines einheitlichen Rasters verständlich dargestellt und zusätzlich durch eine
Umsetzungsmöglichkeit unterstützt. Sicher findet man in diesem Werkzeugkas-
ten viel Bekanntes (sei es aus Standardwerken im DaF-/DaZ-Bereich, sei es aus
früheren Veröffentlichungen Leisens), manches mutet gar banal an (z. B. Wortliste,
Teil C: 12). Die umfangreiche Zusammenstellung einer Methodensammlung stellt
aber angesichts der oben angesprochenen Materialsituation und der bisher als
nicht ausreichend zu beschreibenden in der Lehrerausbildung vermittelten Kom-
petenzen der (Fach-)Lehrkräfte im Bereich DaZ eine längst überfällige Notwen-
digkeit dar. Die Zuordnung von einzelnen Methoden-Werkzeugen zu Standardsi-
tuationen aus dem Unterricht (z. B. etwas darstellen und beschreiben; eine
Hypothese, Vorstellung, Idee äußern) mit ausgewählten Beispielen bedeutet eine
große Unterstützung für Fachlehrkräfte. 
Im Vergleich zum Didaktikteil fallen im Theorieteil (A und B) Lücken auf, die
möglicherweise auf den fachlichen Hintergrund des Autors (s. o.) zurückzuführen
sind. Die enge Zusammenarbeit mit einem Experten/einer Expertin aus dem
Bereich Zweitsprachenerwerbsforschung und -didaktik wäre aus diesem Grund
nicht nur inhaltlich vorteilhaft, sondern auch wegweisend für das Themenfeld
gewesen – für eine ggfs. angedachte Neuauflage des Handbuch wäre dies
zumindest eine erwägenswerte Anregung. Zumindest hätte so z. B. die aus
fachlicher Sicht nicht hinreichende und für Laien wenig hilfreiche bzw. irreführen-
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de Beschreibung von Bildungssprache1 (Teil B: 59 f.) oder die nicht zutreffende
Grafik zum Sprachbad von Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Teil B: 61)
verhindert werden können. Auch ist zum Teil die Begriffswahl und -abgrenzung
(z. B. fachsprachliche Sprachübungen, Lesestrategien-Leseübungen) sowohl aus
fachlicher Sicht als auch für die didaktische Arbeit nicht immer nachvollziehbar
und trennscharf. Dies führt in Teil C zu einer Anordnung und Bezeichnung
einzelner – an sich wertvoller didaktischer – Werkzeuge, welche für die Ziel-
gruppe der Fachlehrkräfte eine unnötige Verwirrung darstellen kann. Generell ist
eine uneinheitliche Verwendung von Begriffen in den einzelnen Teilen des
Handbuchs auffällig. 
Der komplexen Realität entgegenstehende Pauschalisierungen wie »Alle Lesestra-
tegien sind grundsätzlich auch für Lerner mit Migrationshintergrund geeignet«
(Teil C: 140) zeugen von einer undifferenzierten Zuschreibung sprachlicher
Schwierigkeiten von Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die in einem Werk,
das eine fachliche Fundierung beansprucht, fehl am Platz sind. 
Zu kurz kommt in diesem Zusammenhang das für jeden Unterricht grundlegende
Thema der Binnendifferenzierung, das angesichts der Heterogenität der Ler-
nenden in einer Klasse, die Leisen auch in Teil A (7 f.) und B (88 f.) beschreibt, eine
Schlüsselfunktion haben sollte. Erfahrungen aus Lehrerfortbildungen zeigen
immer wieder die Verunsicherung und z. T. auch Abwehr von Lehrenden gegen-
über dieser Thematik. Beides resultiert v. a. aus fehlender Kenntnis didaktischer
Umsetzungsmöglichkeiten. In seinen Grundregeln und Leitlinien zum sprachsen-
siblen Fachunterricht (Teil A: 6) ist von individueller Förderung die Rede. Über
die gestuften Lernhilfen (Teil C: 56) sowie die gestuften Hilfen und Anforde-
rungen (Teil D: 208 ff.) hinausgehende Anregungen wären daher elementar für die
Praxis. 
Das Unterstützungsangebot, das die Materialien für Lehrkräfte in der Praxis
darstellen, wird dadurch geschmälert, dass die Illustrationen fast ausschließlich
aus der Physik stammen und somit für Lehrkräfte die Überführung in ein anderes
Fach nicht immer direkt einsichtig sein könnte. Hier wäre mehr Abwechslung
wünschenswert, um allen Lehrkräften anschauliches Material aus dem eigenen
Fachbereich an die Hand zu geben und damit defensiven Einstellungen (»Das ist
ja ganz schön, aber für mein Unterrichtsfach nicht anwendbar«) vorzubeugen. 
Unter formalen Gesichtspunkten hätte eine Nummerierung der Kapitelüber-
schriften zu einer besseren Übersichtlichkeit beigetragen. Angesichts der Vielzahl
an Tabellen, Abbildungen o. ä. hätte ein Abbildungsverzeichnis für ein Mehr an
Leserfreundlichkeit gesorgt. Da das Handbuch für Lehrkräfte gedacht ist, die sich
auf fachliches Neuland begeben, sollten Fachbegriffe an entsprechenden Stellen
definiert werden (z. B. »fossilisiert«, 5; »Halbsprachigkeit«, 27) bzw. wäre ein
Glossar mit relevanten Begriffen nützlich gewesen. 
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Insgesamt soll trotz der vorhandenen Kritikpunkte Folgendes nicht unerwähnt
bleiben: Mit dem Handbuch hat Leisen – trotz einiger Lücken und struktureller
Verbesserungsmöglichkeiten – Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Zweitspra-
chenerwerbsforschung und der Zweitsprachendidaktik zusammenfassend aufbe-
reitet und damit ein wertvolles Kompendium für Lehrende des Fachunterrichts
vorgelegt, die vor der Herausforderung stehen, ihren Unterricht für Lernende der
Zweitsprache Deutsch zu optimieren. Das Handbuch sollte in Zukunft in keinem
Lehrerzimmer fehlen, bedarf aber auf jeden Fall eines unterstützenden Fortbil-
dungsangebotes. Ein Handbuch alleine ändert noch nicht die gängige Unterrichts-
praxis. 

Anmerkung 

1 Ingrid Gogolin, die im Rahmen des FörMig-Programms maßgeblich für die Verbreitung
des Begriffs Bildungssprache in Deutschland verantwortlich ist, weist darauf hin, dass
damit auch die Anregung eines Streitfalls intendiert war und es nach wie vor ausstehe,
»den Begriff weiter auszufüllen und sich mit der Relevanz des ihm unterliegenden
Sachverhalts auseinanderzusetzen« (Gogolin 2009: 263). Auf Fachtagungen wird der
Ausdruck immer wieder und immer häufiger kontrovers diskutiert, während in der
Praxis auf die Bildungssprache verwiesen wird (wie im vorliegenden Handbuch), die in
dieser Einheit nicht existiert. Nach wie vor fehlt es an linguistischen Beschreibungen
diverser Ausprägungen von Bildungssprache für das Deutsche. 
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Tagungsankündigungen 14. DIE-Forum Weiterbildung »Grenzenlos lernen« am 5. und 
6.12.2011 in Bonn. Fachtagung über den didaktischen Umgang 
mit Grenzen und Entgrenzung 

Am 5. und 6. Dezember 2011 findet in Bonn das 14. DIE-Forum Weiterbildung statt, das
vom Deutschen Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges
Lernen e. V. (DIE) ausgerichtet wird. Die jährlich stattfindende Fachtagung widmet sich
in diesem Jahr dem gesellschaftlichen Phänomen der Entgrenzung und den sich daraus
ergebenden didaktischen Herausforderungen für die Weiterbildung. Am DIE-Forum
nehmen deshalb die Träger des DIE-Preises für Innovation in der Erwachsenenbildung
2011 teil. Sie werden am Vormittag des 5.12.2011 im Rahmen einer feierlichen Preisverlei-
hung öffentlich vorgestellt und geehrt und werden auf dem DIE-Forum ihre Praxisbei-
spiele vorstellen. 

Ob es um das gemeinsame Lernen von Menschen verschiedener Kulturen,
Nationen, Sprachen oder Alters geht oder auch um das Lernen an verschiedenen
Orten und zu unterschiedlichen Zeiten – in allen Fällen gilt es Grenzen zu
überschreiten. Die Teilnehmenden erhalten Einblicke in Programmideen, Ange-
bote und Methoden zum Lernen mit unterschiedlichen Kulturen, Nationen und
Generationen. Dazu gibt es weiterbildungsnahe und interdisziplinäre Impulse
aus den Bereichen Psychologie, Soziologie und Geographie. Die Experten aus
Wissenschaft und Praxis diskutieren über Auswirkungen des Entgrenzungsphä-
nomens auf das Lernen. Es werden neue Wege räumlich und zeitlich entgrenzten
Lernens ebenso diskutiert wie das gemeinsame Lernen von unterschiedlichen
Kulturen, Nationen oder Generationen. Auch werden Risiken von Grenzüber-
schreitungen thematisiert, wie z. B. durch eine möglicherweise zu starke Ver-
schränkung von Arbeits- und Lebenswelt. 
Da es sich bei dem Überschreiten von Grenzen um ein gesellschaftliches Phäno-
men handelt, hat das DIE diesem Thema auch den alle zwei Jahre ausgelobten
Preis für Innovation in der Erwachsenenbildung gewidmet. Die Preisträger, die
am 5.12.2011 in einer feierlichen Preisverleihung geehrt und der Öffentlichkeit
vorgestellt werden, nehmen ebenfalls am DIE-Forum teil und stellen ihre Projekte
und Erfahrungen vor. 
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An Weiterbildung Interessierte sind herzlich eingeladen zum 14. DIE-Forum
Weiterbildung »Grenzenlos lernen« am 5. und 6. Dezember 2011 im Collegium
Leoninum in Bonn. Den genauen Programmablauf und alle Anmeldeformalitäten
geben wir Anfang August bekannt. 

Ansprechpartner im DIE: 
Organisation: 

Brigitte Rishmawi (rishmawi@die-bonn.de) 
Wissenschaftliche Begleitung: Dr. Anne Strauch (strauch@die-bonn.de), PD Dr.
Monika Kil (kil@die-bonn.de) 

Weitere Informationen finden Sie unter www.die-bonn.de. 

Dr. Marion Steinbach 
Referentin für Presse- und Öffentlichkeitsarbeit 

Vorstand 

Deutsches Institut für Erwachsenenbildung 
Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen e. V. 
German Institute for Adult Education 
Leibniz Centre for Lifelong Learning 
Heinemannstr. 12–14 
D-53175 Bonn 
Germany 
T +49 (0)228 3294–328 
F +49 (0)228 3294–398 
steinbach@die-bonn.de 
www.die-bonn.de 
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Erster Deutschlehrerkongress für die Andenländer 
vom 21. bis 24. September 2011 in Quito 

Zum ersten Mal wird in diesem Jahr ein gemeinsamer Kongress für Deutschlehrer
über die Landesgrenzen der Andenstaaten hinaus stattfinden. Unter dem Motto
»Mit Deutsch auf der Höhe – Gute Aussichten in den Andenländern« laden die
Organisatoren vom 21. bis 24. September 2011 nach Quito (Ecuador). Der Kongress
steht unter der Schirmherrschaft der Deutschen Botschaft Quito und wird
gemeinsam organisiert vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD),
der Asociación Humboldt/Goethe-Zentrum Quito, der Deutschen Schule Quito
und der Universidad Tecnológica Equinoccial (UTE). 
Ziel des Kongresses ist der wissenschaftliche Austausch über »Deutsch als
Fremdsprache«, was durch die Beteiligung namhafter Wissenschaftler aus dieser
Disziplin verdeutlicht wird. Ein zweiter Schwerpunkt ist die aktive Einbindung
von Deutschlehrkräften aus dem Andenraum, die bei Workshops und Vorträgen
die Gelegenheit zu einem intensiven Austausch bekommen. Die Begegnungen
sind explizit dafür gedacht, Kontakte zu knüpfen, Ideen auszutauschen, sich mit
neuen (und bewährten) Methoden des Unterrichtens auseinanderzusetzen sowie
zusätzliche Motivation für die tägliche Arbeit zu sammeln. 
Die vier Sektionen des Kongresses (siehe die Sektionsleiter jeweils in Klammern)
umfassen folgende Themenfelder: 

I. Wortschatz- und Grammatiklernen kommunikativ und für kommunika-
tive Zwecke (Prof. Erwin Tschirner) 

II. Prüfen, Testen, Evaluieren und Prüfungsvorbereitung im DaF-Unterricht
(Prof. Karin Kleppin) 

III. Berufs- und fachsprachlich orientierten Deutschunterricht planen: Ziele,
Texte, Methoden (Prof. Hermann Funk) 

IV. Neue Wege einer alten Disziplin: Landeskundliches und literarisches
Lernen im lateinamerikanischen DaF-Unterricht (Dr. Carmen Schier) 

Neben der Arbeit in den vier genannten Sektionen bietet der Kongress für
interessierte Teilnehmer mehrere Plenarvorträge, 14 Workshops zu verschiedenen
Themen rund um das Lehren und Lernen von Deutsch, Verlagspräsentationen,
Themenvorträge und kulturelle Angebote. Mehr dazu auf der Kongress-Webseite. 

Kontakt zu den Organisatoren und weitere Informationen gibt es beim Kongress-
büro: 
Deutschlehrerkongress Quito 2011 – Organisationsbüro 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador 
Facultad de Comunicación, Lingüística y Literatura 
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Büros 401 und 428 
Av. 12 de Octubre 1076 y Roca 
Quito – Ecuador 
Tel.: (00593) (2) 299 17 00, Durchwahl 1479 oder 1499 
Mail: d.kongress.quito11@gmail.com 
Web: www.daad.ec/kongress (abrufbar auf Deutsch und Spanisch)

Neu. Kontaktstudium Sprachandragogik 

Der Gemeinsame Arbeitskreis der Volkshochschulen von Rheinland-Pfalz und
der Johannes-Gutenberg-Universität Mainz führt vom 21.–22. Oktober 2011 im
Rahmen des Kontaktstudiums als Weiterbildungsveranstaltung für Sprachkurs-
leitende in der Erwachsenenbildung 

Fremdsprachen für Erwachsene – Sprachandragogik 

die Lerneinheit 2011/3 durch: 

Berufsorientierter Fremdsprachenunterricht 
(Themenbereich II: Lehren und Lernen einer Fremdsprache) 

Einführungsvortrag: 
Dr. Christina Kuhn (Universität Jena): Berufsorientierter Fremdsprachenunter-
richt – Lernziele und Übungskonzepte zwischen Arbeitswelt und GER. 

Anschließend Arbeit in den Workshops: 
A. Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: 

Jens Weissenberg (Frankfurt/Main): Berufsbezogene Deutschkurse konzipie-
ren und durchführen. 

B. Englisch: 
Marcus Koch (Hamburg): Bringing Business to Life 

C. Romanische und seltener unterrichtete Sprachen: 
Gloria Bürsgens (Arnsberg): Berufsbezogene Kommunikation als Unterrichts-
ziel 

Termin: 21./22. Oktober 2011 

Ort: Johannes-Gutenberg-Universität Mainz, Philosophicum 
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Anmeldeschluss: 30. September 2011 (begrenzte Teilnehmerzahl) 

Tagungsleitung: 
Gundel Schliephake 
Volkshochschule Mainz 
E-Mail: gundel.schiephake@vhs-mainz.de 
Tel. 06131–2625150
Dirk Wolk-Pöhlmann, Verband der VHS RLP e.V. 
E-Mail: wolk-poehlmann@vhs-rlp.de 
Tel. 06131–28889–12 

Anmeldung: 
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz 
Zentrum für wissenschaftliche Weiterbildung 
55099 Mainz 
Tel. 06131–39 2 4118 
Fax 06131–39 24714 
E-Mail: sprachandragogik@zww.uni-mainz.de 

Am 26. November und 02. Dezember 2011 wird die Zusatz-Lerneinheit 2011
durchgeführt: Kreatives Schreiben



IUDICIUM Verlag GmbH
Hans-Grässel-Weg 13 • D-81375 München
Tel. +49 (0)89 718747 • Fax +49 (0)89 7142039 • info@iudicium.de
Bestellungen richten Sie bitte an Ihre Buchhandlung oder an den Verlag.
Das Gesamtverzeichnis finden Sie im Internet unter www.iudicium.deiudicium

GERHARD NEUNER

KRAPPS LETZTE FAHRT

Bericht

2011, 331 Seiten, kt. 

19,80 EUR

ISBN: 978-3-86205-022-2

Ein alter Mann, Tobias Krapp, verschwindet aus einem Krankenhaus in Nürnberg. Man findet ihn

zwei Wochen später tot in der Kirche des Dorfes in Niederbayern auf, wo er seine Kindheit ver-

bracht hat. In derselben Nacht taucht dort auch eine überlebensgroße Engelsstatue, die in den 50er

Jahren verschwunden war, wieder in der Kirche auf. 

Der Neffe Stefan Krapp, der mit Trödelkram handelt und in einer alten Datscha im Niemandsland

der ehemaligen innerdeutschen Grenze lebt, geht als Erbe dem Vermächtnis nach, das der Tote

hinterlassen hat, und stößt dabei auf unerklärliche Dinge. Je intensiver er sich mit dem Fall beschäf-

tigt, desto mysteriöser und verwirrender erscheint ihm, was er herausfindet: Sein Onkel war offenbar

in seiner Kindheit mit dem verschwundenen Engel befreundet und hat sich in den letzten Jahren

intensiv mit den Engeln und ihrer Sprache, dem Henochischen, beschäftigt. Er wollte einen Talisman

entziffern, den ihm sein Freund mit der Bemerkung hinterlassen hatte, er könne ihn herbeirufen,

wenn er die Schrift auf dem Talisman lesen könne und den Ort aufsuche, der auf dem Talisman

bezeichnet ist. Hat sein Onkel die Schrift entziffert und Kontakt mit der jenseitigen Welt aufgenom-

men? Hat er den Schutzengel seiner Kindheit wirklich auf einer Sühnepilgerschaft auf dem Jakobs-

weg getroffen? Ist er umgebracht worden oder hat er Selbstmord begangen? Wie kamen der alte

Mann und sein Engel in derselben Nacht in die Kirche? War Tobias Krapp am Ende gar sein eigener

Vater? 

Stefan Krapp dokumentiert seine Recherchen in einem Bericht. Auch er selbst erlebt in dieser un-

wirklichen Atmosphäre eine Affäre mit einem ‚dunklen Engel.

GERHARD NEUNER

Geb. 1941; nach Philologiestudium mehrere Jahre Lektor für deutsche Sprache

(GB) und Assistenzprofessor für deutsche Literatur (USA); 1975 bis 1984 Professor

für Anglistik / Didaktik, 1984 bis 2005 für Deutsch als Fremdsprache an der Uni-

versität Kassel. Lebt in der Nähe von Kassel.
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SABINE FISCHER-KANIA / DANIEL SCHÄF (HG.)

SPRACHE UND LITERATUR IM SPANNUNGS-

FELD VON POLITIK UND ÄSTHETIK

Christa Wolf zum 80. Geburtstag

2011 · ISBN 978-3-86205-029-1 · 274 S., kt. · EUR 27,— 

GERD ULRICH BAUER

AUSWÄRTIGE KULTURPOLITIK ALS 

HANDLUNGSFELD UND »LEBENSELIXIER«

Expertentum in der deutschen Auswärtigen Kulturpolitik und der 
Kulturdiplomatie

2010 · ISBN 978-3-86205-015-4 · IV/279 S., kt. · EUR 28,—

ANNETTE STEINHOFF

LERNMEDIEN DEUTSCH ALS FREMD-

SPRACHE UND DIE VERMITTLUNG 

DES PASSIVS

2011 · ISBN 978-3-86205-024-6 · 282 S., kt. · EUR 32,—

MAIKE PRESTIN

WISSENSTRANSFER IN STUDENTISCHEN 

SEMINARARBEITEN

Rekonstruktion der Ansatzpunkte für Wissensentfaltung anhand 
empirischer Analysen von Einleitungen

2011 · ISBN 978-3-86205-244-8 · 231 S., kt. · EUR 27,—
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Emer O’Sullivan / Dietmar Rösler
Kinder- und Jugendliteratur      
im Fremdsprachenunterricht
[Stauffenburg Einführungen, Bd. 23] Herbst 2011, ca. 200 Seiten, kart.
ISBN 978-3-86057-297-9 € 19,50

Soll man sich im Fremdsprachenunterricht überhaupt mit Kinder- und Jugend-
literatur beschäftigen? Oder die knappe Zeit doch lieber für klassische Texte re-
servieren? Und wenn man mit Kinder- und Jugendliteratur arbeitet, welche Texte 
soll man dann mit welchen Lernenden lesen, was sind Kriterien für die Auswahl? 
Die Verfasser, eine Literaturwissenschaftlerin und ein Fremdsprachendidakti-
ker, behandeln diese Fragen ebenso wie die praktischeren Fragen des Unter-
richts. An Beispielen des Deutschen, Englischen und Französischen als Fremd-
sprache wird gezeigt, wie Textrezeption und -produktion in der Fremdsprache, 
Fremdverstehen und selbstbestimmtes Lernen gefördert werden können, wie 
Kinder- und Jugendliteratur in größere und kleinere lokale und internationale 
Projekte eingebunden werden kann und wie die Beschäftigung mit Kinder- und 
Jugendliteratur fächerübergreifend einen Beitrag zur Herausbildung von Mehr-
sprachigkeit und interkultureller Sensibilität leisten kann. 

Joachim Grzega
Europas Sprachen und Kulturen im Wandel der Zeit
Eine Entdeckungsreise
[Stauffenburg Handbücher] 2011, 390 Seiten, kart.
ISBN 978-3-86057-999-2 € 24,80

Ausgehend von einem kulturbezogenen Verständnis vermittelt der Band einen 
anschaulichen Überblick über die sprachbezogenen Gemeinsamkeiten der Na-
tionen Europas. Auf unterhaltsame Weise werden dem Leser Berührungspunkte 
und Unterschiede zu anderen Kulturkreisen vor Augen geführt. Es geht um den 
Zusammenhang zwischen Sprach- und Kulturgeschichte ebenso wie um Aspek-
te des Sprachkontakts, der Sprachpolitik und der verschiedenen Sprachsysteme, 
um Höflichkeitsstrategien und um Themen der interkulturellen Kommunikation. 
Aber auch die Beziehung zwischen Sprache, Ökonomie und Weltfrieden wird 
auf dieser spannenden Entdeckungsreise thematisiert. Mit dem Ziel einer ver-
ständlichen Wissenschaft wendet sich der Band sowohl an Fachleute als auch an 
interessierte Laien.
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