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Zum Heft 1/2014

Info DaF veröffentlicht regelmäßig Beiträge, in denen die aktuelle Situation des
Fachs Deutsch als Fremdsprache weltweit thematisiert wird. Im vorliegenden
Heft erläutert Akila Ahouli die Situation in afrikanischen Ländern unter dem
Aspekt der Tertiärsprachenvermittlung. Aglaia Blioumi bezieht sich auf die
Diskussion in Griechenland. Dabei gehen beide Beiträge auf die Literaturdidaktik
ein. 
Anne Wernicke zeigt in »Deutschlandbilder und -erfahrungen US-amerikanischer
Austauschschüler« vor dem Hintergrund kulturtheoretischer Konzepte, wie
bedeutend eine Berücksichtigung des sozialen Kontexts bei der Analyse von
Sprachkontakten und Austauschprogrammen ist. Kontakte von Lernenden mit
Videokonferenzen erläutern Nils Bahlo, Christine Paul, Nathalie Topaj und Daniel
Steckbauer im Beitrag »Videokonferenzen im DaF-Bereich? – Überlegungen zu
Möglichkeiten und Grenzen am Beispiel ›Skype in the classroom‹«. 
Eignet sich ein Lateinunterricht zur Förderung von DaZ-Lernenden? Dieser Frage
geht Maria Große in ihrem Beitrag »Pons Latinus – Modellierung eines sprachsen-
siblen Lateinunterrichts« nach. Sie berichtet über ein Projekt an der Humboldt-
Universität zu Berlin. 
Das Heft enthält außerdem die Auswahlbibliographie des Jahres 2013. Melden Sie
sich bitte bei Evelyn Müller-Küppers (kueppers@uni-mainz.de), wenn Sie einen
Titel für Info DaF rezensieren möchten. 
Die Themenreihe zur Vermittlung von Fachsprachen wird im Heft 4/2014 fortge-
setzt. 

Für die Redaktion
Christian Krekeler 
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Allgemeine Beiträge

Literarisches Curriculum und Fremdsprachen

Überlegungen zu einer Literaturdidaktik im Kontext des 
Deutschen als Tertiärsprache in Afrika1

Akila Ahouli

 Zusammenfassung
Das DaT-Literaturcurriculum im Grundstudium in Afrika hat als auf das Hauptstudium
einer Interkulturellen Literaturwissenschaft vorbereitender Kurs zu gelten, der das
Interesse am literarischen Wissen mit dem Interesse am sprachlichen Wissen vereinbart.
Sein Ziel ist es, durch Literatur das prozedurale und deklarative Sprachwissen sowie die
Sprachlernerfahrungen der Studierenden zu erweitern. Seine Methoden stützen sich auf
die Vorkenntnisse der Studierenden in ihren bereits beherrschten Sprachen sowie auf
ihre Vorkenntnisse in eigen- und fremdkultureller Literatur. 

1. Einleitendes 
Als Tertiärsprache (L3) wird in vorliegender Untersuchung jede weitere Fremd-
sprache bezeichnet, die nach einer bereits erlernten Fremdsprache (L2) erlernt
wird. Ihr Prinzip fußt auf der Annahme, dass sich die Bedingungs- und Einfluss-
faktoren beim Erlernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache von denen
grundsätzlich unterscheiden, die beim Erstspracherwerb sowie beim Erlernen der

1 Dieser Artikel ist aus einem Vortrag mit dem Titel »Literaturdidaktik im Kontext eines
Deutschen als Tertiärsprache (DaT) in Afrika« entstanden, den ich am 29. Juli 2013 an der
Freien Universität Bozen (Italien) anlässlich der XV. Internationalen Deutschlehrer-
tagung (IDT) gehalten habe. Der Hanns-Seidel-Stiftung sei herzlich gedankt für ihre
finanzielle und moralische Unterstützung bei der Überarbeitung meines Vortrags zum
Artikel. 
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ersten Fremdsprache eine Rolle spielen (vgl. u. a. Hufeisen 1991, Hufeisen/
Lindemann 1998, Hufeisen/Neuner 2003, Marx/Hufeisen 2010: 827 ff.) und dass
ein gezielter Einsatz der Ressourcen (z. B. Fremdsprachenlernerfahrungen und
-strategien) der L1 und der L2 das Lernen der L3 optimiert. Der Tertiärsprachen-
unterricht verfolgt zwar kommunikative und interkulturelle Lehrziele wie jeder
andere Fremdsprachenunterricht, sein spezifisches Ziel bleibt jedoch die Erweite-
rung des deklarativen Sprachwissens und der Sprachlernerfahrungen (vgl. Neu-
ner 2009: 30). 
Einer der Anwendungsbereiche des Tertiärsprachenprinzips ist die fremdsprach-
liche Literaturvermittlung, deren große Bedeutung für das Fremdsprachenlehren
und -lernen schon mehrfach nachgewiesen wurde.1 »Vorrangiges Ziel des literari-
schen Curriculums« ist nach Glaap und Rück, »literarisches Verstehen zu lehren
und die durch die unterschiedlichen Verstehensvorgänge angelegten Anlässe zu
sprachlichem Ausdruck und Austausch für das Erlernen der Fremdsprache
nutzbar zu machen« (Glaap/Rück 2009: 133).
Swantje Ehlers sieht in der Förderung der interkulturellen Kompetenzen den
Stellenwert der literarischen Texte in der Fremdsprachendidaktik und erläutert
das folgendermaßen: 

»Da literarische Texte eine Fülle von Weltaspekten und Perspektiven auf die Welt
enthalten, bieten sie dem fremdsprachigen Lerner die Möglichkeit, seinen eigenen
Wahrnehmungs- und Erkenntnishorizont zu erweitern, den eigenen Blickpunkt zu
relativieren und mehr von der Zielsprachenkultur und ihren Angehörigen verstehen
zu lernen.« (Ehlers 2010: 1531) 

Im vorliegenden Aufsatz geht es mir darum, diesen Stellenwert der Literatur in
der Tertiärsprachenvermittlung am Beispiel des Deutschunterrichts in Afrika zu
spezifizieren. Meiner Untersuchung liegen folgende Leitfragen zugrunde: Nach
welchen Lehrmethoden kann Literatur unterrichtet werden, damit sie zu einer
optimalen Erreichung der dem Deutschen als Tertiärsprache in Afrika zugeschrie-
benen Lehrziele beiträgt? Nach welchen Kriterien soll ein literarischer Kanon in
dieser Hinsicht gebildet werden? Ich berufe mich bei meiner Untersuchung auf
die Kontrastivhypothese, der zufolge eine bereits erlernte Sprache das Lernen
einer weiteren Sprache beeinflusst. Dabei fokussiere ich meine Analyse auf den
Deutschunterricht im universitären Bereich, da die Lernenden auf diesem Niveau
in der Regel das passende Profil zu einer sprachdidaktisch produktiven Ausein-
andersetzung mit der deutschen Literatur aufweisen. 

1 Siehe dazu u. a. Ahouli (2010), Bationo (2007). 
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2. Begriffserläuterung und Eingrenzung des Themas 
Um die Bedeutung der Literatur für einen interkulturell ausgerichteten DaT-
Unterricht aufzuzeigen, soll zunächst begrifflich zwischen Literaturdidaktik und
Literaturwissenschaft unterschieden werden. »Im Unterschied zur Literaturwis-
senschaft«, so Ehlers, 

»thematisiert Literaturdidaktik den literarischen Text im Lehr- und Lernzusam-
menhang und stellt ihn damit in einen anderen Analyserahmen als die Fachwis-
senschaften. In ihm wird der Text in seinem Bezug zum Lerner, zu den Lernkon-
texten und -traditionen, seinem Schwierigkeitsgrad, seinem Aufbau und seinen
Inhalten analysiert und im Hinblick auf Lehr- und Lernziele bewertet.« (Ehlers
2010: 1532) 

Ebenso soll zwischen Literaturdidaktik und Literaturunterricht unterschieden
werden. Wird Literaturdidaktik als »Theorie des Lehrens und Lernens von
Literatur in Lernkontexten« aufgefasst, so ist Literaturunterricht als »(praktischer)
Teil der (theoretischen) Literaturdidaktik« (Paefgen 2006: VII) zu verstehen.
Bezogen auf ihre jeweiligen Gegenstände soll folgende Präzisierung gebracht
werden:

»Während im Unterricht die literarischen Lernprozesse stattfinden, geht es in der
Didaktik um die Aufarbeitung der Geschichte sowie um die theoretisch begründete
Antizipation, Konzeption und Reflexion des literarischen Lernens.« (ebd.)

Literaturwissenschaft definiert sich als Wissenschaft, die sich mit der Literatur
beschäftigt. Teilgebiete dieser Wissenschaft sind: Literaturkritik, Literaturinter-
pretation, Literaturgeschichte, Literaturtheorien sowie Editionsphilologie. Lite-
raturwissenschaft ist aber auch eine Disziplin, die an der Universität studiert
werden kann. Im deutschsprachigen Raum stellt sich Literaturwissenschaft als
Teilgebiet des Faches Germanistik dar. Im Kontext von DaF, das sich als
interkulturelle Germanistik versteht, ist oft von »Interkultureller Literaturwis-
senschaft« die Rede. Letztere, so Norbert Mecklenburg, »gab und gibt es überall
dort, wo Literaturwissenschaftler bei ihrer Arbeit Kulturunterschiede bedenken
und über Kulturgrenzen hinausdenken. Solch ein Denken entspricht zwei
Erfahrungen: das eine ist die Erfahrung einer Pluralität von Kulturen, das
andere die Erfahrung Kulturen überschreitender Wirkung von Literatur«
(Mecklenburg 2008: 13). 
Es handelt sich im vorliegenden Beitrag also nicht um Überlegungen zur
Methodik der Literaturwissenschaft, sondern um didaktische Aspekte der Litera-
turvermittlung in einem interkulturell konzipierten DaT-Unterricht in afrikani-
schen Universitäten. Zuvor empfiehlt sich ein im Folgenden gegebener Überblick
über die Situation des Deutschunterrichts an Universitäten in Afrika. 
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3. Zur Situation des Deutschunterrichts an afrikanischen Universitäten 

Sprachpolitisch wird dem Deutschen in Afrika generell der Status einer
Fremdsprache zugewiesen. Daher wird es dort meistens nicht erworben,
sondern erlernt. Die institutionelle Vermittlung und Aneignung der deut-
schen Sprache vollzieht sich an Schulen, an Sprachinstituten und an Univer-
sitäten. 
Bevor sie ihr Studium der Germanistik an der Universität antreten, beherrschen
die Lernenden zusätzlich zu einer oder mehreren einheimisch-afrikanischen
Sprachen auch eine oder mehrere europäische Sprachen (z. B. Französisch,
Englisch), die zuweilen die Funktion einer Amtssprache innehaben. Es ist bisher
noch umstritten, ob solche Amtssprachen als Fremdsprachen betrachtet werden
sollen, vor allem wenn man sich auf die Tatsache besinnt, dass immer mehr
afrikanische Kinder diese Sprachen als Erst- oder Zweitsprache erwerben. Wie
dem auch sei, es gibt in Afrika Sprachen europäischer Abstammung – darunter
auch Deutsch – mit dem eindeutigen Status einer Fremdsprache, die in den
Schulen gelernt werden können. 
Deutsch wird also im Kontext einer Mehrsprachigkeit bzw. einer Diglossie
angeboten, wobei jeder der koexistierenden Sprachen oder Sprachengruppen eine
bestimmte Funktion zugeschrieben wird. Die Deutschlernenden kommen in die
afrikanischen Germanistik-Abteilungen mit Deutschkenntnissen, die sie generell
drei bis fünf Jahre lang in der Sekundarstufe erworben haben. Es sei hier
allerdings angemerkt, dass an einigen wenigen Universitäten (wie zum Beispiel in
Nigeria) das Deutschstudium auch ohne Deutschvorkenntnisse angetreten wer-
den kann, da dort offiziell kein Deutschkurs in der Sekundarstufe angeboten wird.
Aber selbst in diesem Fall besitzen die angehenden Germanistik-Studierenden
Kenntnisse in einheimischen Sprachen sowie in mindestens einer europäischen
Fremdsprache. 
Im Vergleich zu Deutschlernenden an den Schulen ist die Lernmotivation bei
den Deutschlernenden an den Universitäten eindeutig größer, weil sie sich
freiwillig und aus eigenem Antrieb für Germanistik entschieden haben. Sie
sind durch ihre schulischen Hauptfächer wie Geschichte und Erdkunde sowie
durch die Medien relativ gut über die Zielsprachenländer (Deutschland,
Österreich, Schweiz usw.) informiert. Dank der Aneignung von philosophi-
schem Wissen in der Sekundarstufe sind sie bereits relativ kritikfähig und
verfügen über beachtliches literarisches Wissen in der Bildungssprache und
in wenigstens einer Fremdsprache. Zumindest in den neun französischspra-
chigen Ländern Afrikas (Benin, Burkina Faso, Côte d’Ivoire, Gabun, Kamerun,
Mali, Senegal, Togo, Zentralafrika), in denen das Regionalwerk Ihr und Wir
Plus (Anoumatacky / Kpogli et al. 2008) im Deutschunterricht eingesetzt wird,
kommen die Lernenden in die Deutschabteilung etwa mit dem Sprachniveau
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A1 bis B1.1 An Deutschabteilungen in Afrika werden generell die vier ersten
Semester intensiven Sprachkursen gewidmet, damit sich die Lernenden das
nötige Grundwissen aneignen, bevor sie mit dem »eigentlichen« Studium der
deutschen (bzw. deutschsprachigen) Landeskunde, Sprachwissenschaft oder
Literaturwissenschaft beginnen. Mit dem DaF-Unterricht in den unteren Se-
mestern wird den Studierenden also das allgemeine und fachliche Basiswis-
sen vermittelt, das für das weitere Deutschstudium Voraussetzung ist. Schon
hier können deutschsprachige literarische Texte im Deutschunterricht pro-
gressiv eingesetzt werden, um das Fremdsprachlernen zu unterstützen. 
Die in den 1980er Jahren ausgelösten Diskussionen um die Legitimationsproble-
matik einer Germanistik in Afrika haben zu wichtigen Ergebnissen geführt, die
die Konturen einer afrikanischen Germanistik gezeichnet haben. Unter anderem
wurde in der »Interkulturalität« die Rechtfertigung für die Etablierung des Faches
Germanistik in Afrika gefunden. Im selben Zusammenhang wurde angesichts des
niedrigen sozio-ökonomischen Entwicklungsstands der ehemals kolonisierten
Länder Afrikas und angesichts der der öffentlichen Bildung zugeschriebenen
entwicklungsrelevanten Ziele die These vertreten, dass sich eine afrikanische
Germanistik als »interkulturelle Entwicklungswissenschaft« zu legitimieren habe
(vgl. Sow 1986; Ndong 1993; Kreutzer 1992). 
Auf der Grundlage der hier kurz zusammengefassten Diskussionsergebnisse
bekam das Fach Germanistik in Afrika in seinen Zielsetzungen, in seinen
Curricula und in seinen Methoden neue Orientierungen. Nunmehr versteht sich
die an vielen afrikanischen Universitäten betriebene Germanistik hauptsächlich
als interkulturell. Interkulturalität – etwa unter Berücksichtigung von sozio-
ökonomischen Entwicklungsfragen – wird also zum Gegenstand, zum Ziel und
zur Methode einer »afrikanischen Germanistik«. 
Werden die Bedingungen genau betrachtet, unter denen Deutsch an den meisten
afrikanischen Universitäten gelernt wird, so lässt es sich dort als Tertiärsprache
bezeichnen, denn es wird in der Regel als zweite oder weitere Fremdsprache
gelernt. Diesem Status des Deutschen gerecht zu werden und daraus didaktische
Konsequenzen zu ziehen, das macht das Erlernen des Deutschen als Fremdspra-
che besonders effizient. 
Es gilt nun, im folgenden Abschnitt darauf einzugehen, welche Rückschlüsse die
Anerkennung sowie die Behandlung des Deutschen als Tertiärsprache auf das
literarische Curriculum an afrikanischen Universitäten zulassen. 

1 Abgesehen von der individuellen Sprachbegabtheit der Lernenden liegt dieser Unter-
schied im Sprachniveau daran, dass Deutsch in manchen Ländern Afrikas (z. B.
Kamerun) schon ab der 9. Klasse, in anderen (z. B. Benin, Togo) erst ab der 11. Klasse als
Wahlpflichtfach unterrichtet wird. Selbst in ein und demselben Land kommt es häufig
vor, dass einige Schulen Deutsch als Pflichtwahlfach früher anbieten als die anderen. 
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4. Tertiärsprache Deutsch und literarisches Curriculum in Afrika 

Literaturunterricht wird an den meisten afrikanischen Germanistik-Abteilun-
gen schon ab dem Grundstudium erteilt. Die Vermittlung von literarischen
Kompetenzen darf hierbei die Tatsache nicht übersehen lassen, dass sich die
Lernenden noch im Prozess des Fremdsprachlernens befinden und dass ihre
Kenntnisse in der Fremdsprache deswegen weiterhin vertieft werden müssen.
In dieser Hinsicht betrachtet Esselborn die Sprachvermittlung als Vorausset-
zung für den Zugang zu fremdkulturellen Texten:

»Der Zugang zu den fremdkulturellen Texten setzt eine integrierte Sprachvermitt-
lung voraus, die vor allem fremdsprachliche Konnotationen, besondere Register und
Sprachebenen bzw. stilistische Eigenheiten der literarischen Sprache erschließt.«
(Esselborn 2003: 485)

Zwar könnte eine solche Sprachvermittlung bereits durch parallele Unterrichts-
fächer wie Konversationskurs, Grammatik, Schreibunterricht usw. gewährleistet
werden, der Literaturunterricht sollte in seiner eigenen Art aber auch an der
Verstärkung der Fähigkeiten der Lernenden in der Fremdsprache teilhaben,
indem durch den Umgang mit Literatur das Interesse an der Sprache an sich und
jenes an literarisch-ästhetischer, interkultureller, emanzipatorischer o. ä. Bildung
mit einander verbunden werden. 
Der interkulturellen Orientierung des gesamten Faches Germanistik in Afrika
entsprechend, will dort germanistische Literaturwissenschaft als Teilbereich
jener Germanistik auch interkulturell ausgerichtet sein. Deshalb sollte sich der
Literaturunterricht im Grundstudium auch die Vermittlung von interkulturel-
len Kompetenzen zur Aufgabe machen: Je interkultureller sich die von Lernen-
den im Grundstudium erworbene literarische Kompetenz erweist, umso geeig-
neter sind diese Lernenden für ein Studium der Interkulturellen Literaturwis-
senschaft. 
Das Prinzip des Literaturunterrichts im Deutschen als Tertiärsprache beruht auf
der Tatsache, dass die Lernenden bereits über Kenntnisse in mindestens einer
Fremdsprache verfügen, und dass sie mit eigenkultureller Literatur sowie mit
fremdkultureller Literatur in mindestens einer weiteren Sprache vertraut sind. 
Die afrikanischen DaT-Lernenden kennen sich ziemlich gut in der mündlichen
und in der schriftlichen Literatur ihrer einheimischen Kultur aus, die allerdings
überwiegend in europäischen Sprachen wie Französisch, Englisch, Spanisch etc.
produziert wird.1 Die Lernenden bringen außerdem Vorkenntnisse in französi-
scher/englischer Literatur in den Deutschunterricht mit, das heißt Vorkenntnisse

1 Die literarische Produktion in lokalen Sprachen bleibt eher marginal. Eine Ausnahme
stellen arabischsprachige Länder Afrikas dar, wo jedoch die Schriftsprache erheblich
von der gesprochenen Sprache abweicht. 
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in der Literatur des Landes, meistens des damaligen Koloniallandes, dessen
Sprache dort als Amts- und somit als Bildungssprache fungiert. Hinzu kommt
auch, dass die Lernenden durch die Lektüre von in die Bildungssprache übersetz-
ten Texten oder Textauszügen aus der deutschsprachigen Literatur sowie durch in
Lehrwerken befindliche literarische Kurztexte über gewisse Kenntnisse deutsch-
sprachiger Literatur verfügen. 
Es handelt sich bei der interkulturellen DaT-Literaturdidaktik an den meisten
afrikanischen Deutschabteilungen also um die Konstellation von Literatur der L1
(afrikanische Oralliteratur / moderne afrikanische Literatur), Literatur der L2
(französische/englische Literatur) und Literatur der L3 (deutsche/deutschspra-
chige Literatur). 
Eine didaktische Konsequenz dieser Konstellation ist, dass die Literatur der L3
nicht nur aus der sozio-kulturellen Perspektive der L1, sondern auch aus der
Perspektive der L2 betrachtet werden kann. Derartige »›doppelte Brechung‹ der
Wahrnehmung der L3-Welt«, wie Neuner es nennt, kann dazu führen, dass »bei
der Sprachenfolge ›Deutsch nach Englisch‹ die deutschsprachige Welt z. B. in
Ländern mit großer geografischer Entfernung und sprachlicher wie auch sozio-
kultureller Distanz (z. B. Japan, Korea) mit der ›angloamerikanischen Brille‹
wahrgenommen wird« (Neuner 2009: 38, Hervorh. im Orig.). 
Eine weitere Folge dieser Konstellation ist die Möglichkeit für die Lernenden,
einen »fremden Blick« auf die soziokulturelle Welt bzw. auf die Literatur der L1
zu werfen und mithin eigenkulturelle Werte mit objektiver und kritischer Distanz
einzuschätzen und sie somit zu relativieren. 
Was die Zielsetzungen angeht, so sollte sich der DaT-Literaturunterricht an den
Germanistik-Abteilungen in Afrika die Erweiterung des deklarativen und pro-
zeduralen Sprachwissens und der Sprachlernerfahrungen durch Literatur zum
Ziel setzen. Er soll ferner als propädeutischer, auf das Studium einer interkul-
turellen germanistischen Literaturwissenschaft vorbereitender Sprachkurs zur
Bildung eines deutsch-afrikanischen interkulturell-literarischen Grundwissens
dienen. 
In dieser Hinsicht sollte es beim Konzept von Deutsch als Tertiärsprache an
afrikanischen Germanistik-Abteilungen darum gehen, Methoden anzuwenden,
bei denen Ressourcen der einheimischen Muttersprache der Lernenden, der von
ihnen früher erlernten Fremdsprache sowie ihrer Kenntnisse in eigenkultureller
und in einer fremdkulturellen Literatur genutzt werden können, um das Erlernen
der Fremdsprache Deutsch effizienter zu machen. Diese Methoden sollen in
diesem Zusammenhang von den oben beschriebenen Zielsetzungen des DaT an
den afrikanischen Germanistik-Abteilungen abgeleitet werden. 
Im Folgenden möchte ich auf einige Aspekte solcher Methoden eingehen. 
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5. Methodik eines interkulturellen DaT-Literaturunterrichts 

Indem sie für eine Einbeziehung der früheren (Fremd)Sprachlernerfahrungen
sowie der literarischen Vorkenntnisse in den Unterricht plädiert, macht sich
eine interkulturelle DaT-Literaturdidaktik den lernerorientierten sowie den
rezeptionsästhetischen Ansatz zu eigen. Dabei sollte mit den im Unterricht
eingesetzten literarischen Texten sowohl inhaltlich als auch formal und erzähl-
ästhetisch umgegangen werden. Das interkulturelle Potenzial eines literari-
schen Textes sollte also an dem Inhalt (z. B. die fiktionale soziokulturelle Welt
der Figuren) des Textes, an seiner Form (gattungsspezifische Momente des
Textes, Erzählstruktur etc.) und an seinen ästhetischen Gestaltungsmitteln
(intertextuelle Bezüge, Mehrsprachigkeit, hybride Satzkonstruktionen, stilisti-
sche Aspekte etc.) herausgearbeitet werden. Zudem kann der Text, wie oben
schon erwähnt, aus eigenkultureller Perspektive, aber auch aus der Perspektive
der ersten Fremdsprachenkultur erschlossen und gesprächsweise in der Ziel-
sprache Deutsch besprochen werden. In diesem Zusammenhang finden Glaap
und Rück im Interpretationsgespräch die »wichtigste Form der unterrichtlichen
Vermittlung von Literatur«, denn 

»indem die Lernenden sich mit dem Werk diskursiv auseinandersetzen, entdecken
sie Zugänge, wo ihnen diese zunächst verwehrt schienen, korrigieren sie Fehlein-
schätzungen, die durch den Wortlaut oder die Struktur widerlegt werden, modifizie-
ren sie einseitige Gewichtungen, erwerben sie ästhetische Erfahrungen« (Glaap/
Rück 2003: 136). 

Mit dem interpretatorischen Gespräch in der Zielsprache tun sich für die
Lernenden »gute Möglichkeiten zur Schulung des mündlichen Ausdrucksvermö-
gens und zur Erweiterung der Kenntnisse in der Zielsprache« (ebd.) auf. Diese
Vermittlung der Sprechfertigkeit lässt sich jedoch nicht von der Schulung zur
Schreibfertigkeit abkoppeln, denn die erstere führt die Förderung der letzteren
herbei: 

»Mit der mündlichen Ausdruckschulung sollte eine ebensolche im schriftlichen
Bereich einhergehen. Diese kann durch entsprechende Aufgabenstellung (Heraus-
arbeiten inhaltlicher oder formaler Aspekte durch den Einzelnen oder in der
Gruppe, Stundenprotokolle, schriftliche Stellungnahmen) erzielt werden.« (ebd.:
137) 

Unter den Bedingungen eines interkulturellen Interpretationsgesprächs kann in
höheren Semestern mit literarischen Texten aus L3, aus L2 und aus L1 thema-
tisch-, motivisch- und erzählästhetisch-vergleichend umgegangen werden. Va-
rianten von Volksmärchen in den drei Kulturen bieten sich besonders für diesen
Umgang an. Außerdem können hierbei auch ins Deutsche übersetzte L2-Texte
afrikanischer Autoren mit dem Originaltext verglichen werden, um die kultur-
spezifischen Phänomene herauszuarbeiten, die beim Übergang von L2 zu L3
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auftauchen, um somit die Rolle der L1 des Autors in Erscheinung treten zu
lassen.1 
Zusätzlich zur literaturkritischen Beschäftigung mit fiktionalen Texten soll beim
DaT-Literaturunterricht an afrikanischen Universitäten auch die Geschichte der
deutschen Literatur vermittelt werden. Je intensiver die Kenntnisse der Lernen-
den im Bezug auf eigenkulturelle und auf französische/englische Literatur-
geschichte aktiviert werden, umso effizienter ist ihre Aneignung der deutschen
Literaturgeschichte. Hier sollte der französischen/englischen Literaturgeschichte
eine wichtige Stellung eingeräumt werden, da es wegen der kulturräumlich
relativen Distanz zwischen Afrika und Deutschland und wegen der kulturellen
Nähe zwischen Deutschland und Frankreich/England viel ergiebiger wäre, von
der Literaturgeschichte Frankreichs/Englands auszugehen, um den Lernenden
die deutsche Literaturgeschichte kontrastiv zu vermitteln. Dadurch wird die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Ähnlichkeiten und Unterschiede zwi-
schen literarischen Epochen oder Strömungen in Frankreich/England und jenen in
Deutschland gelenkt. Manche dieser Epochen und Strömungen haben so gut wie
dieselbe Bezeichnung (z. B.: classicisme vs. Klassik; romantisme vs. Romantik; réalisme
vs. Realismus) in L2 und L3. Ihnen liegen aber nicht unbedingt dieselben
soziopolitischen und kulturphilosophischen Gedanken zugrunde.2 Außerdem
sind diese Epochen in beiden Kulturräumen nicht einheitlich synchron verlaufen.
Die Bewusstmachung der Ähnlichkeiten und der Unterschiede bei literarischen
Epochen kann in dieser Hinsicht einerseits zu positiven Transfers, andererseits zur
Vermeidung etwaiger Übergeneralisierungen beitragen. 
Ein anderer Bereich der Literaturvermittlung, in dem die L2 (Französisch/
Englisch etc.) eine bedeutende Rolle spielen kann, ist das Lehren des literatur- und
kulturwissenschaftlichen Wortschatzes. Das Erlernen dieser Fachbegriffe ist not-
wendig für die Entwicklung einer deutschen Wissenschaftssprache bzw. einer

1 Die senegalesische Germanistin und Schriftstellerin Khadidjatou Fall hat anhand des
Romans Gottesholzstücke ihres Landsmanns Ousmane Sembènes [Orig. Les bouts de bois
de Dieu] hervorragend gezeigt, wie Wolof, die ungeschriebene Muttersprache (L1) des
Autors, den als Original geltenden L2-Text so unterminiert, dass die deutsche Überset-
zung als »Übersetzung zweiter Stufe« gelten kann, d. h. als deutsche Übersetzung einer
französischen Fassung eines ungeschriebenen Wolof-Textes, vgl. Khadidjatou Fall
(1996). Dazu vgl. auch Shaban Mayanya (1999); Ndeffo (2004). Die meisten afrikanischen
Autoren befinden sich in einer ähnlichen Situation aufgrund ihrer »doppelten literari-
schen Sozialisation« (Riesz 1990) in der einheimischen Oraltradition und in der
französischen Schriftkultur. 

2 Dazu schreiben Ulf Abraham und Matthis Kepser: »Die Epochenbildung verschleiert die
Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen. Das gilt sowohl unter nationaler Perspektive
(überschneidend z. B. ›Klassik‹, ›Romantik‹, ›Biedermeier‹, ›Vormärz / Junges Deutsch-
land), als auch im Kontext der Weltliteratur (z. B. ›Realismus‹ als zwar weit verbreitetes,
aber weder inhaltlich noch zeitlich homogenes Phänomen).« (Abraham/Kepser 2006: 36) 
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deutschen literarischen Fachsprache bei den Lernenden. Begriffe, die kaum in der
L1 vorkommen, sind meistens aber in L2 vorhanden. Die Aktivierung literarischer
Begriffe in der L2 macht ihr Erlernen in der L3 besonders effizient. 
Zuletzt bietet die Vermittlung der literaturwissenschaftlichen Arbeitstechniken in
der L3 einen guten Anlass zum Rückgriff auf die Vorkenntnisse der Lernenden in
der L2. So können Regeln zum Aufbau und zur Abfassung eines literaturwissen-
schaftlichen Aufsatzes sowie zu Zitierweisen und zu Quellenangaben bei L3
kontrastiv zu den bei L2 geltenden Regeln vermittelt werden, die die angehenden
Studierenden im Allgemeinen schon beherrschen. Durch diese kontrastive Ver-
mittlung werden positive Transfers ermöglicht und den Lernenden eventuelle
Interferenzen und Übergeneralisierungen bewusst gemacht. 
Es liegt auf der Hand, dass die Nutzbarmachung von Ressourcen der L1, aber auch
und vor allem der L2 die Vermittlung und die Aneignung der L3-Literatur effizient
machen können. Diese Effizienz hängt allerdings ebenso von dem Literaturkanon
ab, der im Unterricht eingesetzt wird. Im Folgenden möchte ich den Kriterien nach-
gehen, die die Bildung eines geeigneten Literaturkanons bestimmen sollen. 

6. Kriterien zur Auswahl von literarischen Texten 

Es gibt bis dato keine einheitlichen und allgemeingültigen Kriterien zur Auswahl
literarischer Texte in der DaF-Literaturdidaktik. Jedoch wird im Fach Deutsch als
Fremdsprache / Interkulturelle Germanistik im Allgemeinen ein literarischer
Kanon vertreten, der 

»die für Geschichte, Tradition und Selbstverständnis einer Gesellschaft maßgebli-
chen Werke umfassen soll, darüber hinaus solche, die relevante zeitgenössische
Debatten repräsentieren. Ein Kanon, der die deutschsprachige Literatur aus der
Fremdperspektive als Teil der Weltliteratur vermitteln soll, muss also auch diesen
Ansprüchen gerecht werden.« (Ewert 2010: 1560)

Die bei DaF gängigen, von Literaturdidaktikern entworfenen Kriterien1 gelten
unter vielen Gesichtspunkten auch für die DaT-Literaturdidaktik. Nur müssen
diese Kriterien im Rahmen einer interkulturellen DaT-Literaturdidaktik präziser
formuliert werden. 
So sollte es bei einer Literaturdidaktik im DaT prinzipiell gelten, dass die
literarischen Texte, die den Kanon konstituieren, einen Rückgriff auf sprachliche
und kulturelle Momente der L1 und der L2 bei der Vermittlung der L3 zulassen.
Des Weiteren können folgende Orientierungsfragen zur Auswahl geeigneter
literarischer Texte verhelfen: 

1 Zu den Details über die Auswahlkriterien siehe u. a. Ewert (2010: 1560 ff.); Esselborn
(2003: 483). 
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– Ist der Text repräsentativ für die Literatur der L1, L2 und L3 oder eher ein
Außenseiter? 

– Thematisiert der Text Interkulturalität, kulturelle Differenzen, Alterität,
Hybridität, Fremdheit, kulturelle Stereotypen, Mehrsprachigkeit mit Bezug
auf L1, L2 und L3? 

– Kommen die L1 und L2 sowie deren jeweilige Soziokultur im L3-Text
(moralische Werte, Symbole, Weltanschauung, Lebensweisen etc.) vor? 

– Hat der Autor des L3-Textes persönliche Erfahrungen mit der Kultur bzw.
der Literatur der L1 und L2? 

– Wurde der L3-Text in der Literatur der L1 und L2 rezipiert? 
– Bietet der L3-Text Anhaltspunkte für einen Vergleich mit Texten aus L1- und

L2-Literatur? 

Berücksichtigt man diese Orientierungsfragen, so wird deutlich, dass im Rahmen
der interkulturellen DaT-Literaturdidaktik an afrikanischen Universitäten nicht
nur deutschsprachige Texte, sondern auch Texte der L1 und der L2 im Unterricht
Berücksichtigung finden müssen. 
Migrationsliteratur, postkoloniale Literatur, Exil- und Reiseliteratur von deutsch-
sprachigen Autoren, Essays zur Rezeption der L1 in der L3 und umgekehrt, in L3
übersetzte L1-Texte, in L3 verfasste Texte afrikanischer Migranten im deutsch-
sprachigen Raum und Texte afro-deutscher Autoren sollten bei einer interkultu-
rellen DaT-Literaturdidaktik in Afrika bevorzugt behandelt werden. 
Was die Form der Texte anbelangt, so eignen sich im Grunde genommen alle
Texte, von den volkstümlichen Kleinformen über Romane bis hin zu dramatischen
Großformen. Aus lernökonomischen Gründen sind jedoch epische, lyrische und
dramatische Kurzformen (Kurzgeschichten, Volksmärchen, Berichte, Gedichte,
Sketche etc.) zu empfehlen. Der Einsatz von Literaturverfilmungen und von
Hörspielen im Unterricht kann den Unterricht – soweit dies machbar ist –
attraktiver gestalten und auf diese Weise Impulse für fruchtbare Interpretations-
gespräche geben. Deren Einsatz ist besonders wichtig, wenn man das Hörverste-
hen üben möchte. Um die sprachliche und kulturelle Zugänglichkeit zu erleich-
tern, sollte von den Autoren der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur ausge-
gangen werden. 
Im Zusammenhang mit den oben festgelegten Kriterien sollte die von Ewert
und von Esselborn aufgestellte Autorenliste1 durch deutschsprachige Autoren,
die über Afrika schreiben, durch afrikanische Autoren, die über den deutsch-

1 Namentlich wurden folgende Autoren angegeben: Nikolaus Lenau, Rainer Maria Rilke,
Franz Kafka, Franz Werfel, Joseph Roth, Paul Celan, Elias Canetti, Libuse Monikova,
Emine Sevgi Özdamar, Herta Müller, Horst Bienek, Günther Grass, Siegfried Lenz, Peter
Härtling, Christa Wolf. S. dazu Esselborn (2001: 242 f.), Ewert (2010: 1561).
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sprachigen Kulturraum schreiben, und durch im deutschsprachigen Raum
lebenden Autoren afrikanischer Abstammung sowie durch afrodeutsche Auto-
ren ergänzt werden. Also unter anderen: Hans Christoph Buch, Stefanie Zweig,
Corinna Hofmann, Uwe Timm, Léopold Sédar Senghor, Ama Darko, Agbota
Zinsou, May Ayim, Hans-Jürgen Massaquoi und Lutz van Dijk. Hinzu kommen
natürlich auch afrikanische Autoren, die nicht zu der oben erwähnten Kategorie
gehören, deren literarische Werke aber ins Deutsche übersetzt wurden. Volks-
tümliche Texte wie Grimms, Norbert Ndongs oder Mensah W. Tokpontos
Volksmärchen sind im Kontext eines DaT-Literaturcurriculums sehr empfeh-
lenswert.1 Weitere einzelne afrikanische und deutschsprachige Autoren können
in Bezug auf ihre thematische oder erzählästhetische Vergleichbarkeit in dem
Kanon zugelassen werden. 

7. Abschließende Bemerkungen 

Das Lernprofil der Deutschlernenden an afrikanischen Germanistikabteilungen
lässt Deutschkurse dort nach den Prinzipien des Deutschen als Tertiärsprache
organisieren. Der Literatur sollte dabei eine Schlüsselfunktion im Unterricht DaT
an afrikanischen Germanistik-Abteilungen zugewiesen werden. Literaturunter-
richt sollte in Art eines propädeutischen Sprachkurses die Lernenden auf das
Hauptstudium der deutschen Literatur vorbereiten. Die Vorkenntnisse der Stu-
dierenden in Literatur und Kultur der L1 und L2 sind dabei zu aktivieren, um das
Erlernen der Sprache, Literatur und Kultur der L3 zu optimieren und somit die
kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen der Lernenden zu erweitern.
Dafür sind aber Methoden notwendig, die die Auswertung der Ressourcen von L1
und L2 im DaT-Literaturunterricht fördern. Einige Lehrbereiche wie zum Beispiel
die Vermittlung von L3-Literaturgeschichte, die Vermittlung von literarischen
Begriffen, die Vermittlung von Arbeitstechniken bei der L3-Literatur lassen sich in
besonderer Weise durch das Nutzbarmachen der L1 und L2 unterstützen, insofern
sie bei den Lernenden die Aneignung einer literarischen L3-Fachsprache begüns-
tigen. Ein auf die Lehrmethoden abgestimmter Literaturkanon kann die Errei-
chung der gesetzten Ziele fördern. 
In Zukunft wäre es aufschlussreich, auf die spezifische Implementierung des
hier auf kontinentaler Ebene entworfenen DaT-Konzepts in jedem einzelnen
afrikanischen Land einzugehen, da trotz großer Ähnlichkeiten bei der Lernsitu-
ation des Deutschen in Afrika auch landspezifische Differenzen zu berücksich-
tigen sind. 

1 Zum Stellenwert von volkstümlichen Texten für eine interkulturell orientierte DaF-
Literaturdidaktik in Afrika siehe Ahouli (2008); Bationo (2007).
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Dekonstruktive Literaturdidaktik am Beispiel der 
deutschen Abteilung der Universität Athen

Zur Diskussion um eine praxisbezogene Theoriebildung

Aglaia Blioumi

 Zusammenfassung 
Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie im Unterricht poststrukturalistische und
hermeneutische Vorgehensweisen miteinander verknüpft werden, um anhand des
Romans Reisende auf einem Bein von Herta Müller Studenten der Universität Athen mit
literaturdidaktischen Analyseverfahren vertraut zu machen. Ziel ist es, einen Span-
nungsbogen zwischen Fachdidaktik, DaF und Auslandsgermanistik herzustellen mit
dem Ziel, angehende Deutschlehrer für den Literaturunterricht in DaF vorzubereiten.
Die These ist dabei, dass handlungs- und produktionsorientierte Verfahren ein gemein-
samer Knotenpunkt zwischen Fachdidaktik und DaF sind und ihre Anwendung im
Rahmen der Auslandsgermanistik durchaus ausführbar ist. 

Wo treffen sich konzeptionell und methodisch die »Fachdidaktik des Deut-
schen« und »Deutsch als Fremdsprache«? Über die profane Antwort der
Behandlung u. a. der deutschen Literatur hinaus sind methodisch handlungs-
und produktionsbezogene didaktische Ansätze zu nennen. Im Rahmen der
Fachdidaktik solle durch das Einführen von handlungsbezogenen Übungen das
ganzheitliche Tun der Schüler im Unterricht gefördert werden, denn dies
vermöge sowohl kognitive als auch affektive Zugänge miteinander zu verbin-
den (vgl. Spinner 2010a: 247). Durch die handlungsbezogene Sprachdidaktik
wiederum sollen kontextreiche Kommunikationssituationen (vgl. Roche 2008:
214) und die dafür nötigen Sprachmittel, die die kreative Verwendung von
Sprache im Sinne des Sprachhandelns fördern (ebd.: 215), und somit auch
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soziale Kompetenzen (ebd.: 214) geliefert werden. In Bezug auf die Anwendung
solcher methodischer Verfahren im Rahmen der Auslandsgermanistik stellt sich
die Frage, wo innerhalb der Spannweite zwischen Fachdidaktik und DaF der
Literaturunterricht zu verorten ist. Diese Frage kann selbstverständlich nicht
pauschalisierend beantwortet werden, sondern nur situativ je nach vereinzelter
Auslandsgermanistik. Folglich kann die Nähe der jeweiligen Auslandsgerma-
nistik zu Deutsch als Fremdsprache erst nach Sichtung der spezifischen institu-
tionellen Rahmenbedingungen bestimmt und erst dann der Schwierigkeitsgrad
des Literaturunterrichts festgelegt werden. 
Im vorliegenden Beitrag möchte ich der Frage nachgehen, ob und inwiefern
Ansätze einer dekonstruktiven Literaturdidaktik, die aus dem Methodenreser-
voir der Fachdidaktik entnommen ist, auf den Literaturunterricht der Aus-
landsgermanistik der Universität Athen übertragen werden kann. Dies ist für
mich eine große Herausforderung, denn dekonstruktive Ansätze wurden bis-
lang in den Auslandsgermanistiken, im Gegensatz zu interkulturellen Herange-
hensweisen (siehe exemplarisch: Cerri 2011), kaum rezipiert. Mein Erkenntnis-
interesse gilt demzufolge dem Dialog zwischen Literaturwissenschaft,
Literaturdidaktik und der Praxisrelevanz fachdidaktischer Konzepte für den
DaF-Unterricht. 
Meine These ist dabei, dass dekonstruktive Ansätze nicht nur für uns anwendbar,
sondern auch erstrebenswert sind, zumal sie die konzentrierte Lektürearbeit, die
im Rahmen eines Philologiestudiums unverzichtbar ist, unterstützen. Da wir eine
Fremdsprachenphilologie sind und aufgrund dessen eine gewisse Nähe zu DaF
aufweisen, sind methodisch der gemeinsame Knotenpunkt zwischen Fachdidak-
tik und Auslandsgermanistik handlungs- und produktionsorientierte Verfahren,
die sowohl fachkundige Leseprozesse unterstützen als auch angehende Fremd-
sprachenlehrer zu einem kreativen Unterricht, der lernerzentriert ist, befähigen.
Die Textarbeit soll den bescheidenen Versuch darstellen, den Anwendungsnutzen
für den DaF-Unterricht im Ausland zu demonstrieren, um die Kluft zwischen
Hochschul- und Schullehre etwas zu schließen. 
Dabei ist zu betonen, dass nach dem Verdrängen der Literatur durch die
audiovisuelle Methode heute eine Renaissance in der Beschäftigung mit literari-
schen Texten zu konstatieren ist, die das kulturelle Lernen, die symbolische
Kompetenz und sogar die ästhetische Dimension fordert (Dobstadt/Riedner 2011:
7). Sowohl im Europäischen Referenzrahmen für Sprachen als auch im neuen
Rahmenlehrplan für Deutsch als Fremdsprache der Zentralstelle für das Aus-
landsschulwesen ist der Umgang mit Literatur nicht auf Anfängerniveau, sondern
erst ab der B-2-Stufe vorgesehen. Der Poststrukturalismus ist auf den höheren
Sprachniveau-Stufen angesiedelt (ebd.: 12 f.), was selbstverständlich einen weite-
ren Anknüpfungspunkt zu unserer Auslandsgermanistik darstellt, da unsere
Studenten über zumindest befriedigende Deutschkenntnisse verfügen. 
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Bevor jedoch der Ablauf meines literaturdidaktischen Seminars1, in dem die
dekonstruktive Didaktik erprobt wurde, vorgestellt wird, sollen im Folgenden um
der theoretischen Untermauerung willen dekonstruktive Literaturverfahren im
Deutschunterricht kurz umrissen werden. 

1. Poststrukturalistische Lektüreverfahren im Deutschunterricht 

Die Entwicklungsgeschichte der Literaturdidaktik in Deutschland ist seit Jahr-
zehnten mit dem Dilemma einerseits der Reduzierung der literarischen Euphorie-
erfahrung und anderseits der fundierten Textanalyse konfrontiert, wobei für viele
Literaturdidaktiker poststrukturalistische Methoden, die jedoch nicht als ein
einheitlich abgeschlossenes Modell verstanden werden sollten, einen Ausweg
bieten. Da die Methode terminologisch noch nicht festgelegt ist, wird sie gelegent-
lich als poststrukturalistische Literaturdidaktik (Kammler 1997: 170–179) bezeichnet,
oder es ist die Rede von dekonstruktiven Lektüreverfahren (Fingerhut 1995: 46) oder
von postmoderner Literaturdidaktik (Spinner 1999: 26 f.), wobei Postmoderne und
Dekonstruktion in eine unentrinnbare Nähe zueinander geraten. Oder es wird
einfach auf poststrukturalistische bzw. dekonstruktivistische Interpretationsverfahren
(Steets 1997, 96–109) verwiesen. Die Heterogenität der literaturdidaktisch ange-
wandten poststrukturalistischen Theorieansätze erklärt sich jedoch auch dadurch,
dass der Begriff Poststrukturalismus unterschiedliche Positionen zueinander in
Beziehung setzt, wobei Ansätze der dekonstruktiven Philosophie Jacques Derri-
das, der Psychoanalyse von Jacques Lacan und der Diskursanalyse Michel
Foucaults herangezogen werden (vgl. Kammler 2010: 225). Folglich verlagert sich
dabei ebenso das Erkenntnisinteresse, das sich weg von der Ermittlung und
Beschreibung der Strukturen hin zu Fragen nach den Ursprüngen und Bedingun-
gen ihres Entstehens, nach den normativen Kontexten, in denen sie gedeihen,
wendet (Wrobel 2010: 207). 
Innerhalb des poststrukturalistischen Diskurses nimmt das Prinzip der Differenz
(différance) einen sehr hohen Stellenwert ein, da sich die Bedeutung aus der
Funktion der Schrift ergebe, die sich wiederum um das Spiel von Differenzen und
Oppositionen ergibt, mit anderen Worten: Die differenzielle Bedeutungsfunktion
der Zeichen mache einen kohärenten Sinn unmöglich (vgl. Förster 2010: 238). Sinn
werde erst in den unendlichen Verweisungen, Bezügen, Unterscheidungen der
diversen Text-, Rede- und Schreibfragmente, aus denen er sich aufbaut, herge-
stellt. Konkret in Bezug auf literarische Texte gebe es keine in ihnen präexistente
Botschaft, Bedeutung, Sinn oder Wahrheit (vgl. Förster 1991: 70). 

1 Die erste Stunde des Seminars wurde ausführlich in einem anderen Artikel (Blioumi
2012) vorgestellt. 
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In die Lektürepraxis sind obige Prämissen methodologisch als zweite Lektüre
eingegangen. Gegen die scheinbare Eindeutigkeit von Lektüren solle eine zweite
Lektüre erfolgen, die Irritationspunkte, Widersprüchlichkeiten und Doppeldeu-
tigkeiten unter die Lupe nimmt (vgl. Kammler 2000: 15). Dabei müssten
Dekonstruktionen als Instrumente des Unterrichts die Aufgabe erfüllen, sprach-
lich-kulturelle Praktiken zu analysieren mit der Konsequenz, der kulturellen
Selbstaffirmation entgegenzusteuern. Ebenso solle die Selbstreferenz literarischer
Texte vermieden werden, Geschichte und Gegenwart in ihrer jeweiligen Hetero-
genität kenntlich gemacht werden, Geschichte sei kein objektiv verlaufender
homogener Prozess, die einige und einzige Tradition könne es nicht geben (ebd.:
18). Konkret bedeutet dies im Unterrichtsgeschehen, dass erst in einer zweiten,
erneuten Lektüre die erste Lektüre in Zweifel gezogen wird und dass diese zweite
Lektüre näher an der Wirklichkeit, die der literarische Text verarbeitet, ist, da
schließlich nicht mehr die Sinnentnahme, die Feststellung der Autorintention oder
ein Wahrheitsanspruch der Interpretation im Mittelpunkt stehen (Fingerhut 1995:
45). Diese Methode der zweiten Lektüre ist als dekonstruktive Sparte von
poststrukturalistischen Ansätzen in die Fachdiskussion eingegangen. Kurzum ist
poststrukturalistische Literaturdidaktik ein Oberbegriff, der die dekonstruktive Me-
thode der zweiten Lektüre umfasst. 
Dekonstruktive Textoperationen im Unterricht anzuwenden, bedeutet schließ-
lich, ein textgenaues, sprachzentriertes Lesen einzuleiten (vgl. König 2003: 227).
Ein Lesen, das die Materialität der Sprache und die Sinnkonstruktionen anhand
konkreter Vorgänge in den Vordergrund rückt. Prämissen, die unverkennbar
auf den Literaturunterricht in der Auslandsgermanistik zutreffen, denn ein
textgenaues, verlangsamtes Lesen und die besondere Fokussierung auf die
Sprache sind bereits durch die Lektüre eines fremdsprachlichen Textes vorgege-
ben. 
Die Fokussierung auf die Konstruiertheit eines Textes kann sowohl mit üblichen
handlungsorientierten Übungen erreicht werden, wie Perspektivwechsel, Umfor-
mungen und Montagen und dem Erproben von verschiedenen Sprachstilen (vgl.
König 2003: 227), als auch mit der emotionalen und imaginativen Vergegenwärti-
gung von Texten, demzufolge mit Lesen, Schreiben und entdeckendem Lernen
(vgl. Spinner 1999: 27). 
Als Zielsetzung werden ferner die literarische Bildung und der intellektuelle
Charakter der Lesepraxis gesetzt, wobei die zweite Lektüre als Spontanlektüre
verworfen wird (vgl. Fingerhut 1995: 55). Dieser letzte Aspekt lässt den Germanis-
ten der Auslandsgermanistik freilich aufhorchen, denn stets müssen seine Lektü-
ren literaturtheoretisch fundiert und historisch aufgeklärt sein. 
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2. Zielsetzungen und Auswahl des Textes 

Im Folgenden möchte ich die von mir praktizierte Einführung dekonstruktivisti-
scher Analyseverfahren aufzeigen, die in unserer Abteilung im vorigen Winterse-
mester innerhalb eines Hauptseminars zur Literaturdidaktik eingesetzt wurden.
Dabei verfolgte ich ein zweifaches Ziel: 
a) Zunächst wurden kognitive Zielsetzungen befolgt, die der literaturwissen-
schaftlichen Ausstattung im Rahmen einer Germanistik entsprechen. Konkret
sollten Studierende mit dem literarischen Schaffen Herta Müllers, vornehmlich
anhand des Romans Reisende auf einem Bein, vertraut gemacht werden, sich den
soziohistorischen und autobiografischen Kontext zu eigen machen und mit der
Dichte, Komplexität und Reflektiertheit ihres Schreibens bekannt gemacht wer-
den. Zu diesem Zweck wurden im Plenum kurze Gruppenreferate gehalten, die
verschiedene Aspekte ihres Schreibens exemplifizierten, z. B. autobiografisches,
weibliches, flanierendes Schreiben etc. – dies im Anschluss an die These der
Unverzichtbarkeit einer Verschwisterung von handlungs- und produktionsorien-
tierten Verfahren. Gerade im Rahmen eines Philologiestudiums sind kognitive
Zielsetzungen unumgehbar und können von ausschließlich handlungsorientier-
ten Verfahren nicht verdrängt werden, denn dies würde die literarische Ausbil-
dungsbasis untergraben. Wie bereits erwähnt, spielt in der Auslandsgermanistik
sowohl die Lehrerausbildung als auch die literarische Bildung angehender
Deutschlehrer eine gleichrangige Rolle. Rational-analytische Formen der Textar-
beit bieten Philologie-Studenten die nötige fachwissenschaftliche Basis, um kog-
nitive und rezeptive Fähigkeiten auszubilden und nicht der Beliebigkeit aller
subjektiven Deutungen zum Opfer zu fallen. 
Bezüglich der Auswahl des Romans ist hervorzuheben, dass sich die literarischen
Texte Herta Müllers durch ihre Hermetik auszeichnen, und gerade diese Schwie-
rigkeit, den einzelnen Text auf eine Bedeutung festzulegen, spricht für das
dekonstruktivistische Lektüreverfahren. Nach Steets (1997: 97), deren Ansichten
ich teile, empfinden Schüler bei der Lektüre von Texten Herta Müllers: Unlesbar-
keit, was dem theoretischen Kontext der Dekonstruktion entspricht. Ebenso sei
gerade der Ansatz der Dekonstruktion bei Herta Müller sinnvoll, da gemäß ihren
poetologischen Schriften als zentrale ästhetische Position der Grundgedanke des
Destruierens, nämlich das Zerlegen, hervorgehoben wird. Obige Charakteristika
entsprechen schließlich dem generellen Kriterienkatalog Kammlers (2000: 18) zur
Auswahl literarischer Texte, demzufolge dekonstruktive Lesarten besonders bei
Texten angebracht sind, die aufgrund ihrer vielfältigen Interpretationsmöglich-
keiten per se Anlass zur Dekonstruktion bieten. 
Ausgehend von den gehaltenen Referaten wurde eine hermeneutische Textin-
terpretation angestrebt, die der Themen-, Form- und Stilarbeit genüge tat. Es ist
an dieser Stelle anzumerken, dass unter den Literaturdidaktikern Einigkeit
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darüber herrscht, dass »hermeneutisches Lesen und poststrukturalistische Lek-
türen sich wechselseitig voraussetzen, ohne aufeinander zurückgeführt werden
zu können« (Bogdal 2010a: 241; zur Kopplung von dekonstruktiven und
hermeneutischen Verfahren siehe ebenso Steets (1997: 98); Förster (1991: 79);
Kammler (2000: 9)). Bei den dekonstruktivistischen Verfahren handelt es sich
hauptsächlich um handlungsorientierte Aufgabenstellungen, die zunächst in
Gruppenarbeit die affektive Dimension ins Spiel bringen, anschließend aber,
wenn nicht eine zweite Lektüre, dann doch eine zweite reflexive Herangehens-
weise an die Texte fördern. 
b) Schließlich sollte man nicht vergessen, dass es sich um ein literaturdidakti-
sches Seminar handelte, das angehende Deutschlehrer auf die Unterrichtspraxis
vorbereiten soll. Dieser Zielsetzung diente das Vertrautmachen der Studenten
mit handlungs- und produktionsorientierten Aufgaben, die sie in ihrem Unter-
richt nicht nur auf literarische Texte anwenden können sollen, sondern ebenso
auf jegliche Art authentischer Texte. Eine breite Palette an Aufgaben wurde
dabei anvisiert: vom Perspektivenwechsel bis zu Interaktionsspielen, Simula-
tionsspielen, Szenischem Spiel (vgl. Meyer 1994: 348 f.) bis zur freien Textinter-
pretation u. a., wobei die Implikationen, die sich bei einer möglichen
Übertragung auf eine reale Unterrichtssituation im Rahmen des Deutschen als
Fremdsprache ergeben können, mit den Studenten kurz diskutiert wurden.
Lehrziel meiner Bemühungen war demzufolge ein ausgewogenes Verhältnis
zwischen diesen Verfahren und der kognitiven Wissensvermittlung, da beide in
den Prozess der Sinnkonstruktionen des Textes einfließen und einen transfer-
fähigen Wissensbestand bieten. 
Bezüglich der Bedingungsanalyse ist anzumerken, dass sich die Studenten im
Hauptstudium befanden und aus unterschiedlichen Jahrgängen – ab dem fünften
Semester – kamen. Zum Kennenlernen habe ich sie gebeten, mir schriftlich
mitzuteilen, seit wie vielen Jahren sie Deutsch lernen. 
Auf die gestellte Frage antworteten 14 Studenten mit insgesamt 5 bis 10 Jahren
Deutschunterricht. Sie haben demzufolge schätzungsweise das Mittelstufen-
niveau. Gemäß den Antworten haben zehn Studenten ein höheres Mittelstufen-
niveau und vier Studenten ein höheres Sprachniveau (C1). Ebenfalls antworteten
fünf Studenten, dass Deutsch ihre Muttersprache sei, wobei mir nicht deutlich ist,
ob sie darunter die Muttersprache oder Zweitsprache verstehen. Infolgedessen ist
insgesamt von guten Sprachkenntnissen auszugehen, die eine intensive und
reflexive Lektüre gemäß dekonstruktivistischen Ansätzen durchaus denkbar
erscheinen lassen. 
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3. Ablauf der Semesterstunden 

3.1 Bildnerisches Gestalten/Collagetechnik 

Im Seminar wurden des Öfteren Collagen angefertigt. In einer der ersten
Seminarstunden wurde parallel zum Referat Collagiertes Schreiben die Methode
Anfertigung von Collagen zu literarischen Texten eingeführt und ausgehend von einer
Textpassage aus Reisende auf einem Bein eine modifizierte Collagearbeit erprobt.
Nach Kaspar Spinner können auf einen großen Papierbogen Ausschnitte aus
Illustrierten geklebt werden, die den Assoziations- und Deutungsspielraum des
Textes entfalten (vgl. Spinner 2010b: 229). 
Im entsprechenden Roman, der durchaus die Collagetechnik literarisiert, heißt es: 

»Irene schnitt Photos aus Zeitungen aus. Die Ränder waren selten gerade geschnit-
ten. Daher waren sie selten schwarz. […] Irene klebte die Photos auf einen Bogen
Packpapier nebeneinander. Sie musste lange suchen und vergleichen, bis zwei
Photos zueinanderfanden. Fanden sie einmal zusammen, taten sie das von selbst. 
Die Verbindungen, die sich einstellten, waren Gegensätze. Sie machten aus allen
Photos ein einziges fremdes Gebilde. So fremd war das Gebilde, dass es auf alles
zutraf. Sich ständig bewegte. 
So fremd war das Gebilde, dass es den Punkt traf, an dem das Lachen des Mädchens
im Schaukelstuhl denselben Abgrund auftat wie der Tote im Anzug.« (47)

Die Studenten ergriffen die Initiative und teilten sich in Sechser-Gruppen ein nach
dem Kriterium ihrer Freundschaft zu jeweiligen Kommilitonen und fertigten in
ziemlich freier Assoziation eine umfangreiche Collage an, wobei sie versuchten,
obwohl es nicht meine Anweisung war, diese Textstelle abzubilden bzw. durch
Bilder aus Zeitungen wiederzugeben. Die inhaltstreue Abbildung interessierte
mich weniger, denn ich hatte die Studenten aufgefordert, eine Möglichkeit zu
finden, am Ende die verschiedenen Collagen miteinander inhaltlich zu verbinden
bzw. diese Verbindung aus dem Textganzen herauszuinterpretieren – um zu
zeigen, dass dies nicht möglich sei. Als zusätzliche Hilfe hatte ich sie darauf
hingewiesen, die Gemeinsamkeit ihres Textes mit dem entsprechenden Abschnitt
von Herta Müller herauszustellen. Mein Anliegen war dabei, aus einer dekon-
struktivistischen Perspektive das Nebeneinander des Disparaten bzw. das Gegen-
sätzliche auch in ihrer Collage aufzuzeigen. Den Studierenden selbst wurde es
zwar nicht klar, doch der Hinweis war ihnen durchaus einleuchtend, dass sie zwei
Sprachen, nämlich Deutsch und Griechisch, als selbstverständlich in einem für sie
kohärenten Textganzen eingeflochten hatten. Sie sahen ein, dass sie als Germanis-
tikstudierende die Sprachkodes von zwei verschiedenen Sprachen antizipiert
hatten, um ein einheitliches Produkt zustande zu bringen. Produktiver Textsinn
konnte durchaus als Bastelei zustande kommen. 
Ihre Zweisprachigkeit weist meines Erachtens insofern ein subversives Moment auf,
als es die sprachliche Einheit zwischen Signifikant und Signifikat aufbricht und
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Zweisprachigkeit in einer hybriden Form zur Geltung bringt. Nationales Denken,
das einen Staat mit einer Sprache und einer Kultur identifiziert, wird durch ein
fremdsprachliches Studium entschieden aufgelockert. Dadurch ist meines Erach-
tens eine wesentliche Prämisse der Dekonstruktion verwirklicht, nämlich das Ver-
abschieden vom totalitären Ganzheitsdenken. Interpretationen sind dadurch nicht
an kulturelle Ganzheitsvorstellungen geknüpft (vgl. Jeßing/Köhnen 2012: 313). Da-
rüber hinaus führte die Collage zu einem vertieften Textverständnis, denn durch
den Vergleich und dementsprechend die wiederholte textnahe Lektüre der Passage
wurden die Studenten angehalten, ihre Herangehensweise im Horizont der literari-
sierten Schreibhaltung Herta Müllers zu sichten. 
In den folgenden Seminarstunden orientierten wir uns weiterhin an handlungs-
und produktionsorientierten Verfahren, denn deren Legitimation gehe aus dem
Wesen der Dekonstruktion hervor (vgl. König 2003: 142), zumal das Suchen und
Experimentieren der handlungsorientierten Methoden zu den zentralen Verfah-
ren der Dekonstruktion gehöre (ebd.: 138). Dekonstruktivistisch lesen bedeute,
»Sinnentzug und Bedeutungsvervielfältigung selbst vorzuführen und daran aktiv
teilzunehmen«. Dies führe »zur Dynamik in der kulturellen Sprach- und Sym-
bolpraxis, die auf semantische Öffnung zielt« (Nünning/Nünning 2010: 173). Wie
noch gezeigt wird, gewinnen dadurch handlungs- und produktionsorientierte
Verfahren eine neue, dekonstruktivistische Fundierung. 
Über diese Legitimationsbasis hinaus wurde eine Reihe von handlungs- und
produktionsorientierten Methoden im Sinne der didaktischen Ausstattung ange-
hender Deutschlehrer erprobt. Auf der Ebene der Wissensvermittlung war es mir
wichtig, dass die Studenten mit handlungsorientierten Techniken vertraut wer-
den, um sie später, wie bereits betont, im eigenen Unterricht und auch anhand
unterschiedlicher Textsorten einzusetzen. 

3.2 Körperlich-sinnlich orientierte Techniken 

Im Rahmen von körperlich-sinnlich orientierten Techniken begannen wir zu-
nächst mit Puppentheater, um die Scheu vor dem eigenen Auftritt, wie z. B. bei
Rollenspielen, etwas einzudämmen. Interpretationsarbeit wird dadurch geleistet,
dass das darstellende Spiel zur Reduktion und Konzentration auf sprechende
Einheiten zwingt (Spinner 2010b: 231). Die notgedrungen textnahe Lektüre nach
den Prämissen der Dekonstruktion führt zur intensiven Beschäftigung mit dem
Text und sensibilisiert auf seine spezifische Konstitution. Der Einsatz dieser
Technik bereits in den ersten Wochenstunden verfolgte das Ziel, die affektive
Komponente mit ins Spiel zu bringen, um Hemmungen gegenüber einem
schwierigen fremdsprachlichen Text abzubauen und die Studenten durch den
Vergleich der unterschiedlichen Darstellungen der Szenen zur Bedeutungsoffen-
heit des Müllerschen Schreibens hinzuführen. 
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Nachdem zwei Zweiergruppen zwar auf der Grundlage des Textes, aber dann
doch eine ziemlich freie Szene, die sie selber inszenierten, vorgeführt hatten,
zeigte ich ihnen die Möglichkeit auf, Puppentheater im Frühen Fremdsprachenler-
nen einzuführen. Anhand der Ausgabe des Goethe-Instituts Schnupperangebot:
Deutsch als Fremdsprache im Kindergarten (Widlok 2008) zeigte ich ihnen ein
mögliches Planungsraster auf, bei dem die Ziele, Inhalte, gesprochene Sprache der
Erzieherin, Aktivitäten der Kinder, Materialien und schließlich die benötigte Zeit
festgelegt wurden. Ebenso wurde die Arbeit mit der Handpuppe und folglich des
Puppentheaters unterstrichen. Meine Intention war dabei, Perspektiven für mög-
liche Arbeitsfelder zu eröffnen, da mir frühes Fremdsprachenlernen als ein in
Griechenland zukunftsträchtiges Arbeitsfeld erscheint. 
Eine andere handlungsorientierte Übung, die wir erprobten, war das Standbild,
bei dem eine Szene aus dem Roman wie bei einer Fotografie eingefroren wird.
Dabei kann es einen Regisseur geben, der seiner Gruppe entsprechende Anleitun-
gen gibt, oder die ganze Gruppe baut diese Fotografie. Der Vorteil dieser Übung
sei, dass sowohl Mitspieler als auch Beobachter körperlich-anschauliche Darstel-
lungen von Erfahrungen, Haltungen und Phantasien sinnlich-anschaulich wahr-
zunehmen und zu reflektieren vermögen (vgl. Meyer 1994: 352). Im Gegensatz zu
griechischen Schülern von Deutsch als Fremdsprache, die nach Bekundungen von
Deutschlehrern Standbilder enthusiastisch aufnehmen, offensichtlich weil sie sich
dabei sprachlich nicht zu äußern brauchen, begeisterte das Standbild die Studen-
ten nicht besonders, denn sie hatten die Tendenz, daraus ein Rollenspiel zu
entwickeln. Es führte jedoch zu einer gewissen Auseinandersetzung mit dem Text,
denn die entsprechenden Szenen wurden von den Studenten ausgewählt, eine
zweite, stille Lektüre kam in Gang. Schließlich wurde eine rege Diskussion mit
unterschiedlichen Interpretationen zum entsprechenden Abschnitt eingeleitet,
was möglicherweise auf den motivierenden Effekt des Standbilds zurückzufüh-
ren ist. 
Im Rahmen dieser kreativen Übungen arbeiteten zwei Gruppen freiwillig über
das Seminargeschehen hinaus an der Umgestaltung von Textabschnitten in das
Medium Film mit Hilfe eines Regisseurs, den eine Filmgruppe der Universität
bereitstellte. Da die Kurzfilme nach Ende des Semesters eingereicht wurden,
konnte mit den Seminarteilnehmern keine entsprechende Diskussion geführt
werden. Unter den Gruppen und mir kam es jedoch zur vergleichenden Sichtung
der Filmvarianten, was selbstverständlich die Vielfalt der Interpretationen erneut
besiegelte. Die Filme sind auf YouTube einzusehen (siehe Literaturangaben). 
In einer zusammenfassenden Sichtung der oben beschriebenen handlungsorien-
tierten Verfahren kann als unbestrittener Ertrag die Tatsache herausgestellt
werden, dass im Vergleich zum traditionellen Literaturunterricht hier alle Studen-
ten aktiv teilgenommen haben. Dies wird auch in der deutschen Fachdidaktik
unterstrichen (vgl. Bremerich-Vos 1996: 28), zusätzlich aber ist als Ertrag zu



26 Aglaia Blioumi

Info DaF 1 · 2014 Allgemeine Beiträge

betrachten, dass sich gerade griechische Studenten gegen Einzelarbeit gewehrt
hatten und stattdessen Gruppenarbeit einforderten. Da es in letzter Zeit aus der
griechischen Fachdidaktik Stimmen gibt, die dafür plädieren, dass die in der
Sekundarstufe erst kürzlich eingeführten Projekte aus dem Unterrichtsverfahren
abgeschafft werden müssten, da hier unter anderem die spezifischen Methoden
der jeweiligen Disziplinen nicht beachtet würden, weswegen diese Methode zum
Scheitern verurteilt sei, ist die Einstellung unserer Germanistikstudenten die beste
Gegenrede (Δουλκέρης/Τουλιάτος 2011: 16). Es ist aber eine Tatsache, dass auch
in Deutschland die Einführung von handlungsorientierten Übungen keine Selbst-
verständlichkeit gewesen ist, wie die lebhaften Diskussionen von Kügler (1996)
und Bremerich-Vos (1996) belegen. Hier ist abschließend am Rande anzumerken,
dass in Deutschland bereits Ende der 1960er Jahre die pädagogische Kreativitäts-
diskussion neue Impulse für spielerische, experimentelle Formen des Umgangs
mit Sprache und Text lieferte (Suhrkamp 2007: 91). 

3.3 Schreibtechniken 

In der darauffolgenden Seminarstunde wurde als Schreibübung die handlungs-
orientierte Methode erprobt, denn ich bin der Auffassung, dass Germanistikstu-
denten Literatur nicht nur Lesen und Verstehen sollten, sondern auch Schreiben. Da
unsere Studenten mit der Hürde der Sprache konfrontiert sind, unterstützt meines
Erachtens das Schreiben zusätzlich den Verstehensprozess. Im Sinne der dekon-
struktiven Didaktik, die eine zweite Lektüre und infolge dessen ein textnahes
Lesen fordert, mussten mir die Studenten – ab der zweiten Stunde – per E-Mail1
die Zusammenfassung jedes Kapitels vor dem Seminarbeginn abgeliefert haben.
Es erwies sich jedoch aus dekonstruktiver Sicht als sehr interessant, dass beim
ersten Kapitel, als die Studenten im Seminar aufgefordert wurden, mündlich die
Zusammenfassung wiederzugeben, diese die Erfahrung gemacht hatten, dass fast
jeder von ihnen eine andere Textvariante lieferte, der Text viele Doppeldeutigkei-
ten und Widersprüche hatte, die unterschiedlich interpretiert wurden. Ein kohä-
renter Textsinn konnte nicht hergestellt werden, stattdessen konnten eher Textseg-
mente identifiziert und besprochen werden. Letztere Erfahrung entspricht der
dekonstruktiven Prämisse, dass ein diskontinuierliches Schreiben Linearität und
Kausalität ablöst in der Konsequenz, dass sich der Leser allmählich von seiner
logozentrischen Interpretation verabschiedet (vgl. König 2003: 132). 
Die schreibende Annäherung an und mit dem Text wurde jedoch auch im Seminar
geübt. Da sich die Studenten auf die Peripherieelemente des Textes konzentrier-

1 Die Zusammenfassungen wurde elektronisch eingefordert, um besser kontrollieren zu
können, ob jemand abgeschrieben hatte. 
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ten, war es das Ziel, dass sie sich von der vertrauten Interpretationspraxis, nämlich
dem Aufspüren eines Zentralsinns, verabschieden und sich stattdessen auf die
Konstruiertheit des Textes konzentrieren und sich somit den Fragen zuwenden:
»Was macht diesen Text derart schwierig?«, »Wo sind die Irritationsstellen?«. Aus
diesem Grund bekamen sie die Aufgabe, in Dreier- und Vierer-Gruppen die
literarischen Bilder und Metaphern aufzuschreiben. Jede Gruppe bekam unter-
schiedliche Seiten des ersten Kapitels, damit vom Seminar eingehend das ganze
erste Kapitel gelesen werden konnte. Nachdem dies geleistet worden war, kamen
die Studenten zum Schluss, dass das Verharren der Autorin auf Detailbeschrei-
bungen Irritationen auslöst. Die Dekonstruktion der Handlung werde dement-
sprechend durch die Fokussierung auf die Details hervorgebracht. Diese Einsicht
brachte die Studenten in dem Sinn näher an das Müllersche Schreiben, als
Detailbeschreibungen ein wesentliches Moment der Schreibhaltung Herta Mül-
lers sind (vgl. Dawidowski 1997: 13 ff.). In einem späteren Seminar wurde zur
Wissensvermittlung im Rahmen eines Referats dieses poetologische Konzept
ausdiskutiert. Es war aber meines Erachtens wichtig, dass die Studenten durch die
Erfahrung des eigenen Schreibens an dieses Konzept bereits zu Beginn des
Semesters herangeführt wurden. 
Es ist ersichtlich, dass durch das Aufspüren dekonstruktiver Prämissen – wie die
Fokussierung auf die Brüchigkeit und die Irritationsstellen des Textes – neue
Gesichtspunkte für die Interpretation gewonnen wurden. Es wurde nicht wie
üblich die Sicherung des Textverständnisses und folglich eine gelenkte Textinter-
pretation angestrebt, sondern die Aufmerksamkeit auf die Konstruiertheit des
Textes gelenkt und schließlich auf Interpretationen aus der textnahen Beschäfti-
gung mit dem Werk. 
Da im Roman Reisende auf einem Bein nicht nur die Dekonstruktion der Handlung
und des Subjekts, sondern auch die der Sprache konfiguriert wird, wurden in
mehreren Seminarstunden die sprachlichen Verfremdungen nicht nur handlungs-
und produktionsorientiert, sondern auch in einem traditionellen Gespräch unter
die Lupe genommen. Als produktionsorientiert kann meines Erachtens durchaus
die Übersetzung ins Griechische gelten, schließlich werden die Studenten moti-
viert zu schreiben. Dabei wurde eine Textstelle ausgesucht, die die kulturelle
Geprägtheit der Muttersprache zum Ausdruck bringt. Sie lautet: 

»Wenn Stefan aus dem Büro kam, sagt er: Ich hab tüchtig Dampf gemacht. Den hab
ich tüchtig zusammengeschissen, sagte Stefan, wenn er mit einem Mann gestritten
hatte. Hatte Stefan mit einer Frau gestritten, sagte er: Wir haben uns unheimlich
angefetzt.« (115)

Die Übersetzungen, die die Studenten in Gruppenarbeit verfassten, sind recht
unterschiedlich ausgefallen. Mir ging es jedoch nicht darum, die Übersetzungs-
kunst der Studierenden unter Beweis zu stellen. Durch eine schwierige Textstelle,
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die die Verständnisgrenzen der eigenen Muttersprache problematisiert – neuere
sprachliche Entwicklungen wirken auf die auslandsdeutsche Protagonistin äußerst
befremdlich –, sollte für die Studenten die Dekonstruktion der Sprache exemplifi-
ziert werden. Meines Erachtens eignen sich Übersetzungen als Lektürestrategien,
die es vermögen, verschiedene Bedeutungen bis auf die Wort- und Buchstabene-
bene zu zerlegen und damit die Ermittlung eines Zentralsinns zu unterlaufen. Die
verschiedenen Übersetzungsvarianten führen zur différance, was »den Abstand
des Zeichen(trägers) vom Sinn bzw. die Kluft zwischen Signifikant und Signifikat«
bedeutet (Jeßing/Köhnen 2012: 312). 
Die verschiedenen Übersetzungsvarianten sollten die Studenten konkret mit der
Schwierigkeit konfrontieren, eben diese literarisierte Problematik zur sprachli-
chen Entwicklung des bundesrepublikanischen Jargons wiederzugeben. Dies
entspricht einer weiteren Prämisse der Dekonstruktion, nämlich der Verabschie-
dung des totalitären Ganzheitsdenkens. Die Kritik des Jargons zeigt, dass es eine
Selbstverständlichkeit der deutschen Sprache nicht gibt. Das sensible Sprachsen-
sorium der auslandsdeutschen Protagonistin stellt insofern den Gedanken der
différance her, als dass sich Sprachvarianten als steter Widerspruch zur National-
sprache konstituieren. Die Müllersche Problematik der Entgrenzung der eigenen
Muttersprache wurde anschließend in Form eines Referats theoretisch untermau-
ert und an verschiedenen Textstellen des Romans, in Form eines traditionellen
Literaturgesprächs, diskutiert und mit vielen diesbezüglichen poetologischen
Exkursen angereichert. 

4. Ausblick 
Abschließend ist notgedrungen die Frage zu stellen: Konnten die Studierenden
für die dekonstruktive Lektüre gewonnen werden? Habe ich durch dieses
Seminar etwas erreicht? Hat sich das Ganze überhaupt gelohnt? In der letzten
Stunde, auf die Frage, ob ihnen der Roman gefallen habe, meinte ein Student, es
gebe doch etliche andere Bücher auf dem Markt, warum solle denn jemand gerade
Herta Müller lesen? Nach Nicola König besagt das Bestreben der Schüler,
Motivationen und Erklärungen für das Handeln der Protagonisten zu liefern, wie
schwer es ist, »die Dekonstruktion als bewusstes Merkmal eines Textes zu
akzeptieren« (König 2003: 221). In unserem Fall versuchten die Studierenden
oftmals, zeitliche und räumliche Diskontinuitäten sowie Widersprüche aus der
Migrationserfahrung der Protagonistin herzuleiten. Als Lesehaltung attestierten
sie beim abschließenden Gespräch der letzten Sitzung eine eher rezeptionsästhe-
tische Haltung, da sie die Einsicht äußerten, dass sich literarische Werke durch
den einzelnen Leser konkretisieren, und man müsse akzeptieren, dass jeder Leser
den Text anders verstehe. Dies aber ist meines Erachtens kein entschiedenes
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Verabschieden vom logozentrischen Interpretieren, da nicht auf die Konstrukti-
onsmechanismen des Textes, die schließlich seine Offenheit evozieren, fokussiert
wird. Brüchigkeit und die Dezentralisierung des Textsinns werden dabei nicht als
konstitutive Merkmale des Textes betrachtet. 
Wir haben zwar die 13 Wochenstunden des Semesters völlig ausgeschöpft, doch
im Nachhinein glaube ich, hätten wir mehrere Übungen, die das Bewusstsein auf
die Konstruiertheit des Textes lenken, erproben müssen. Wir versuchten z. B.
kaum Umformungen in die Ich-Er-Sie-Form und den damit verbundenen Pers-
pektivenwechsel, was schließlich die Distanz zum Plot hervorrufen würde. 
Wenn man sich das facettenreiche Theoriegebilde der Dekonstruktion vor Augen
führt, dann liegt unweigerlich der Verdacht nahe, dass die literaturdidaktische
Dekonstruktion den Gegenstand schlicht trivialisiert. Dies fügt sich jedoch dem
generellen Problem der Wissenschaftlichkeit und des Praxisbezugs didaktischer
Ansätze. Geschieht dies nicht ebenso mit anderen Bezugsdisziplinen des Deut-
schen als Fremdsprache, wie der Linguistik und der Psychologie? Die auf ein
Praxisfeld bezogenen Interessen und Ziele von DaF und hier eben auch der
Auslandsgermanistik, funktionalisieren die Bezugswissenschaften für Belange,
»die nicht ihre Sache sind und von denen sie in ihren eigenen Begrifflichkeiten
nichts wissen« (Portmann-Tselikas 1998: 134). 
Ich hoffe damit zumindest gezeigt zu haben, wie literarische Interpretationen mit
dem Praxisfeld DaF-Unterricht vorstellbar sind. Es handelt sich infolgedessen um
Ansätze einer Theoriebildung, die die Literaturwissenschaft mit der spezifischen
Ausrichtung einer auslandsgermanistischen Ausbildung und den fachspezifi-
schen Ansprüchen des DaF-Unterrichts verbindet. Handlungs- und produktions-
orientierte Verfahren sollen nicht arbiträr instrumentalisiert werden, sondern sich
an dekonstruktiven Prämissen orientieren. So wurden obige Verfahren jeweils im
Dienste einer textnahen Lektüre, in der Beschäftigung mit Irritationsstellen, im
Aufspüren eines diskontinuierlichen Schreibens, das Linearität und Kausalität
ablöst, in der Verabschiedung von der Idee eines logozentrischen Sinns eingesetzt. 
Festzuhalten ist schließlich die Tatsache, dass sich der rein didaktische Aspekt
bewährt hat. Die Studenten zeigten sich überzeugt, dass sie die handlungs- und
produktionsorientierten Übungen als wesentliches Instrumentarium in ihren
Unterricht eingliedern würden, zumal solche Übungen im griechischen Unter-
richtsgeschehen noch unbekannt seien. Ebenso vertraten sie die Meinung, dass sie
sich aufgrund dieser Übungen intensiver mit dem Text beschäftigt hätten. Dies
bedeutete für mich als Seminarleiterin bereits eine gewisse Anerkennung. Eine
größere Anerkennung dagegen war die Tatsache, dass zumindest ein Student
meinte, dass das reflexive Schreiben Herta Müllers durchaus interessant sei und
den Unterschied zu anderen einfacheren Texten verdeutliche, was meines Erach-
tens Spuren eines intellektuellen Lesevergnügens auf der Basis verklausulierter
moderner Prosa zum Ausdruck bringt. 
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Deutschlandbilder und -erfahrungen 
US-amerikanischer Austauschschüler

Anne Wernicke

 Zusammenfassung
Im Artikel werden Ergebnisse einer longitudinal angelegten, qualitativen empirischen
Studie zu den Deutschlandbildern und -erfahrungen dreier US-amerikanischer Aus-
tauschschüler zusammengefasst. Zu Beginn des Austauschjahres und ein halbes Jahr
später sprachen die Jugendlichen in offenen Leitfadeninterviews über ihre Erwartungen
und Wahrnehmungen bezüglich ihres Austauschjahres in Deutschland. Die Datenana-
lyse erfolgte auf den zwei Ebenen fallimmanent und fallübergreifend. In die Analyse
flossen verschiedene kulturtheoretische Konzepte (Gestalt von Fremdbildern, subjektive
Wahrnehmung, Stereotypie als Wahrnehmungsprozess, kollektive und individuelle Iden-
tität, das Kulturschock-Modell) ein, mit deren Hilfe die Komplexität der Deutschlandbil-
der verdeutlicht wird und deren Hintergründe beleuchtet werden. Indem diese bereits
etablierten kulturtheoretischen Konzepte miteinander kombiniert werden, werden neue
Impulse für die weitere empirische Deutschlandbilder-Forschung gegeben. Die Autorin
spricht sich dabei für einen offenen, induktiven Zugang zu Annahmen und Erfahrungen
von Lernen aus. 

1. Einleitung 

Schon lange wird im Fach Deutsch als Fremdsprache über Deutschlandbilder von
Lernern diskutiert. Die Themenvielfalt innerhalb dieser kulturtheoretischen und
-didaktischen Debatte erstreckt sich von möglichen Definitionen des Begriffs
Deutschlandbild über die Rolle von Stereotypen innerhalb dieser Bilder bis hin
zur Vermittlung und der möglichen Beeinflussung von Deutschlandbildern
durch den Sprachunterricht (z. B. Keller 1979 und 1986, Krampikowski 1991,
Effenberg 1995, Noll 1998, Spaniel 2002, Mohr-Sobkowiak 2005, Ertelt-Vieth



Deutschlandbilder und -erfahrungen US-amerikanischer Austauschschüler 33

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

2005, Grünewald 2005, Ellis 2009, Deckers 2010). Dass Annahmen, Wahrneh-
mungen und Meinungen zum Zielsprachenland Deutschland ein häufiges
Thema im Sprachkurs sind – sei es auf expliziter oder impliziter Ebene (vgl.
Althaus 2010: 1423) – habe auch ich sowohl im DaZ- als auch im DaF-Kontext
als Kursleiterin immer wieder erfahren können – u. a. in Orientierungs- und
Sprachkursen der Jugendaustauschorganisation Youth for Understanding (YFU)
für US-amerikanische Austauschschüler. Diese dreiwöchigen Kurse stehen für
die Jugendlichen im Alter von 14 bis 19 Jahren am Anfang ihres Jahres in
Deutschland und sollen sie auf das bevorstehende Alltagsleben vorbereiten.
Während der Kurse leben die Schüler in Gastfamilien und besuchen zusammen
mit maximal zehn weiteren Austauschschülern aus dem gleichen Herkunftsland
täglich sechs Stunden den Orientierungs- und Sprachkurs. Danach reisen sie zu
ihren Jahres-Gastfamilien in verschiedenen Teilen Deutschlands. Bis 2013 fertig-
ten die Schüler in der ersten Kurswoche im Rahmen der Unterrichtseinheit
Motive und Erwartungen sogenannte Deutschlandbilder an. Diese gemalten oder
collagierten Bilder sollten – je nach Aufgabenstellung der jeweiligen Lehrperson
– entweder die persönlichen Vorstellungen der Schüler von Deutschland oder im
Heimatland vorherrschende deutsche Stereotype abbilden. Diese Unterrichtsme-
thode wird recht häufig eingesetzt, um »eigene Erfahrungen und Vorstellungen
[…], die eventuell auch kulturell geprägt sind« (Lundquist-Mog 1996: 113), zu
visualisieren. Wie sehr sie dies tatsächlich vermag, sei dahingestellt. Die Bilder
wurden von den Orientierungslehrern eingesammelt und an die YFU-Geschäfts-
stelle geschickt, wo sie bis zu den Mittelseminaren (mehrtägige Seminare, die das
Ende der ersten Hälfte des Austauschjahres markieren und den Schülern zur
Reflexion dienen) aufbewahrt wurden. Als Teamerin eines solchen Seminars
konnte ich selbst Reaktionen von Austauschschülern auf ihre Bilder beobachten.
Dabei fiel mir die von fast allen Schülern geäußerte Distanz zu den von ihnen
sechs Monate zuvor erstellten Bildern auf. Fast alle machten Bemerkungen zur
eigenen Unwissenheit und »Dummheit«, äußerten sich sogar abfällig oder
unverständlich über ihre eigenen Bilder. Ganz gleich, ob man davon ausgeht,
dass die collagierten und gemalten Bilder zu Beginn des Austauschjahres
treffende Abbilder der Wahrnehmungen der Jugendlichen darstellen oder nicht,
es stellten sich mir Fragen nach den Veränderungen, die offensichtlich während
des Austauschjahres bei den Jugendlichen stattfinden: Was war passiert in
diesen ersten sechs Monaten des Austauschjahres, das das Deutschlandbild so
sehr veränderte? Wie kommt es zu diesen Veränderungen? Wodurch werden sie
hervorgerufen? Durch ein exploratives Forschungsprojekt erhoffte ich Antwor-
ten auf diese Fragen oder zumindest einen Einblick in die Wahrnehmungspro-
zesse der Austauschschüler zu erlangen. Ein Jahr später begann ich mit der
Datenerhebung im Jahrgang 2011 von US-amerikanischen Austauschschülern
des YFU-Aufnahmeprogramms. Um mögliche Veränderungen in den Deutsch-



34 Anne Wernicke

Info DaF 1 · 2014 Allgemeine Beiträge

landbildern der Jugendlichen sichtbar machen zu können, wurden im Abstand
von sechs Monaten offene Leitfadeninterviews mit den drei US-amerikanischen
Jugendlichen Ashley, Mary und Paul durchgeführt. In beiden Interviewdurch-
läufen diente dabei die Zeichnung bzw. die Collage des jeweiligen Schülers aus
dem Orientierungs- und Sprachkurs als Gesprächsaufhänger und Bezugspunkt
für den Interviewverlauf. 
Vorliegender Aufsatz fasst die Ergebnisse meines Forschungsprojektes zusam-
men (vgl. im Folgenden Wernicke 2013). Zunächst wird dazu in Abschnitt 2 ein
kurzer Überblick über die bisherige empirische Deutschlandbilder-Forschung im
Fach Deutsch als Fremdsprache gegeben, bevor eine Definition des Begriffs Deutsch-
landbild gegeben wird. In Abschnitt 3 wird das angewandte Forschungsdesign
umrissen, indem die Erhebungsmethode offenes Leitfadeninterview (3.1) sowie die
zweiteilige Analyse (fallimmanent und fallübergreifend; 3.2) beschrieben werden.
In Abschnitt 4 werden anhand von Beispielen und Zitaten aus den Interviews die
in der Analyse verwendeten kulturtheoretischen Konzepte erläutert. Ein abschlie-
ßendes Fazit nebst Empfehlungen zu weiteren empirischen Forschungsvorgehen
erfolgt in Abschnitt 5. 

2. Deutschlandbilder-Forschung im Fach Deutsch als Fremdsprache 
Nach wie vor macht den Großteil der empirischen Deutschlandbilder-Forschung
im Fach DaF die Stereotypenforschung aus. Dementsprechend bedienten sich in
der Vergangenheit viele Studien zu den Deutschlandbildern verschiedener Ler-
nergruppen schriftlicher Fragebögen, in denen die Befragten Auskunft bezüglich
»den Deutschen« zugeschriebenen Eigenschaften gaben. Doch »[d]ie[se] Art der
Befragung strukturiert die Form des Urteils, das sie zu ermitteln versucht, selbst
vor. Sie setzt die Verallgemeinerung von Eigenschaften auf ganze Nationen als
gegeben voraus […]« (Picht 1980: 122). Hinzu kommt, dass mit Hilfe von
Eigenschaftslisten zwar die Bekanntheit vermeintlicher nationaler Eigenschaften
nachgewiesen werden kann, die gewonnenen Daten aber nichts über die Einstel-
lungen der Befragten zu eben diesen Zuschreibungen aussagen (vgl. ebd.). Auch
aktuelle Forschungsdesigns der sozialpsychologischen Stereotypenforschung
sind zur Ableitung von Theorien bezüglich der persönlichen Vorstellungen, die
Lerner von Deutschland haben, nur bedingt geeignet. So können mithilfe quanti-
tativer Befragungen, wie sie etwa Eckes, Trautner und Behrendt (2005) zu den
Geschlechterstereotypen von Schülern gegenüber Gleichaltrigen durchgeführt
haben, zwar vorherrschende Stereotype gegenüber verschiedenen sozialen Grup-
pen sichtbar gemacht werden, über die persönliche Einstellung einzelner Indivi-
duen vermögen solche Arten von Forschungsergebnissen allerdings nur sehr
wenig auszusagen. 



Deutschlandbilder und -erfahrungen US-amerikanischer Austauschschüler 35

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

Schon zu Beginn der 1980er Jahre wurde deshalb auch im Fach DaF der Ruf
nach qualitativ-explorativ ausgerichteten empirischen Forschungsdesigns zum
Thema Deutschlandbilder laut, der mit der Durchsetzung des subjektorientierten
Kulturbegriffs und der Theorie der kulturellen Deutungsmuster an Lautstärke
gewann (z. B. Altmayer 2006: 185; Altmayer/Koreik 2010: 1381 f.). Deren Vertre-
ter stellen klare Forderungen an die empirische Forschung, indem sie als
Gegenstand der Deutschlandbilder-Forschung die Perspektiven der Lernenden
und deren kulturelle Lernprozesse postulieren (Altmayer 2006: 194 ff.; Alt-
mayer/Koreik 2010: 1381 ff.). Forschungsziel solle die Erarbeitung einer empiri-
schen Basis für die Unterrichtspraxis sein (Altmayer/Koreik 2010: 1387). Dass es
bis dato nur wenige explorativ ausgerichtete empirische Arbeiten zu Deutsch-
landbildern gibt, mag vor allem daran liegen, dass diese Forderungen seitens
der Theoretiker zum Teil sehr schwer in die Forschungspraxis umzusetzen sind.
Zu wenig greifbar sind in der Theorie einleuchtende Konstrukte, zu komplex
deren Zusammenhänge, als dass ohne Weiteres Forschungsinstrumente und
-designs zur Verfügung stünden, die diese abbilden könnten. An dieser Stelle
soll auf die Arbeiten von Astrid Erthelt-Vieth (2005), Justyna Ellis (2009) und
Marc Deckers (2010) verwiesen werden, die trotz der Komplexität des For-
schungsgegenstandes Deutschlandbilder beispielhaft zeigen, wie sich dem
Thema angemessen genähert und durch Kombination etablierter Erhebungs-
und Analysemethoden und die Nutzung mannigfaltiger Datenquellen neue
und erhellende Erkenntnisse erlangt werden können. Dabei zeigen sowohl die
Ergebnisse Ertelt-Vieths (2005), Ellis’ (2009) wie auch die Ergebnisse meiner
Arbeit, dass Deutschlandbilder keine repräsentativen Abziehbilder einer ver-
meintlichen »allgemeinen Meinung« sind. Vielmehr handelt es sich um ganz
persönliche Kaleidoskope, deren Elemente durch individuelle Perspektiven
bestimmt und gefärbt, in ihren Prioritäten verschiebbar und in ihren Beziehun-
gen untereinander komplex und veränderlich sind. Was die Definition des
Begriffs Deutschlandbild angeht, so orientierte ich mich in meiner Forschungsar-
beit entsprechend an der Astrid Ertelt-Vieths: 

»Bilder sind Bezüge auf andere und auf sich selbst, d. h. reflexive Bezüge. Es sind die
kleinsten Einheiten oder weitgefächerte Kompositionen, Differenzierungen, Kombi-
nationen und Hierarchien […] [›] Widersprüche, kausale Verknüpfungen […].«
(Ertelt-Vieth 2005: 308)

Dabei möchte ich hervorheben, dass Bilder diesem Bildbegriff nach – trotz
ihrer primären Beeinflussung durch soziale Kontexte und darin tradierte
Normen und Werte – immer eine dem Individuum höchsteigene, emotional-
affektive Komponente besitzen. Gerade das macht ihre Verallgemeinerung so
schwierig. Zudem können immer nur Bruchstücke dieser Bilder sichtbar ge-
macht werden, die wiederum der Interpretation des Forschers ausgesetzt sind.
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Die »reale« Abbildung des Deutschlandbildes einer Person ist auch insofern
unmöglich, als sich die Person selbst wahrscheinlich nicht im vollen Ausmaß
ihres eigenen Bildes bewusst ist, geschweige denn es äußern kann. Nichtsdes-
totrotz wurden in der durchgeführten Forschungsarbeit Einblicke in Themen-
felder und Kontexte erlangt, die für Deutschlandbilder der Gruppe US-ameri-
kanische Austauschschüler von Relevanz sind. Selbstverständlich variieren
diese Themenfelder je nach sozialer Gruppe – die Lebenswirklichkeit einer 17-
jährigen Schülerin sieht anders aus als die eines 52-jährigen Universitätsprofes-
sors. 

3. Das angewandte Forschungsdesign 

3.1 Das Erhebungsinstrument offenes Leitfadeninterview 

Ziel des Forschungsprojektes war es, die Deutschlandbilder der Austausch-
schüler einzufangen und ihre Entwicklungen nachzuzeichnen, um daraus
Hypothesen für die weitere empirische Forschung abzuleiten. Als Erhebungs-
methode wurde dazu eine Interviewtechnik gewählt, die sich zwischen Leitfa-
den- und narrativem Interview bewegt – die des sogenannten offenen
Leitfadeninterviews. Bei dieser Form des Einzelinterviews hält sich der Intervie-
wer nicht an ausformulierte Fragen, sondern orientiert sich vielmehr an ausge-
wählten Themen, auf die er das Gespräch lenkt und zu denen er ggf.
Nachfragen stellt, bis er ein Thema als (vorläufig) ausgeschöpft betrachtet und
zum nächsten überleitet (vgl. Gillham 2000: 23). Der Leitfaden für den ersten
Interviewzyklus wurde so strukturiert, dass er einerseits eine möglichst offene
Herangehensweise an die Forschungsfragen erlaubte, andererseits die themati-
sche Reichweite des Interviews auf die Deutschlandbilder der Schüler ein-
grenzte. Einerseits sollten die Schüler in der Auswahl der Interviewthemen
möglichst wenig gesteuert werden. Da die Kategorienbildung in der Analyse
aufgrund der von den Schülern angesprochenen Themen erfolgen sollte, hätte
eine zu enge Vorgabe diese zu sehr beeinflusst, um die entstandenen Katego-
rien noch als von den Schülern zur Sprache gebracht bezeichnen zu können.
Andererseits hatte ich aufgrund meiner persönlichen Erfahrungen bei YFU
einige Themenbereiche, bei denen ich fest davon ausging, dass sie von den
Austauschschülern erwähnt werden würden bzw. dass sie Relevanz für meine
Fragestellung haben könnten. Diese Themenbereiche waren im Leitfaden des
ersten Interviewzyklus’ folgende: mögliche Vorerfahrungen, bisherige Erfahrungen
seit der Ankunft in Deutschland (z. B. in der Gastfamilie) und das vor den
Schülern liegende Austauschjahr und ihre Vorstellungen davon (z. B. in Form
von Erwartungen und Ängsten). 
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3.2 Fallimmanente und fallübergreifende Analyse 

Die Analyse des Interviewmaterials geschah auf zwei Ebenen – fallimmanent und
fallübergreifend. Bei der fallimmanenten Analyse wurden Einzelfallanalysen
erstellt. Dazu wurden aus einem Pool von 14 Interviews im ersten Interviewzy-
klus drei Schüler ausgewählt, deren Äußerungen bezüglich ihrer Motive für ein
Austauschjahr in Deutschland besonders komplex gewesen waren und die sich in
möglichst vielen Aspekten (Gründe und Motive für das Austauschjahr, familiärer
Hintergrund, vorheriger Kontakt zu Deutschen) voneinander unterschieden. Von
dieser Auswahl versprach ich mir möglichst unterschiedliche Deutschlandbilder,
die eine breite und sichere Grundlage für die spätere Kategorien- und Hypothe-
senbildung bieten sollten (vgl. Mayring 2002: 41 ff.). Meine Arbeit orientiert sich
an der explorativen Vorgehensweise der Grounded Theory. Dabei werden keine
chronologisch aufeinander folgende Analyseschritte abgearbeitet, vielmehr wird
sich an Leitlinien orientiert, die zwar die Basis des Forschungsprozesses bilden,
diesen aber nur lose strukturieren. Dafür zeichnen sich Forschungs- und Analyse-
prozesse durch Wechselseitigkeit aus. In meiner Forschungsarbeit stützte ich mich
auf die Ausführungen von Aglaja Przyborski und Monika Wohlrab-Sahr zur
Grounded Theory (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010: 193 ff.). 
Bereits in der Analyse des ersten Interviewzyklus’ zeigte sich, dass die Aussagen
der Jugendlichen zum Thema Deutschland sämtlich durch deren persönliche
Interessen und Lebensschwerpunkte geprägt waren. So kamen die Schüler immer
wieder auf ganz persönliche Themen zurück, die in den einzelnen Interviews sehr
viel Raum einnahmen. Die Erkenntnis, dass für die befragten Jugendlichen jeweils
ein zentrales Phänomen im Zentrum ihrer gesamten Aussagen stand, beeinflusste
mein weiteres Forschungsvorgehen maßgeblich. Davon ausgehend, dass diese
Themen aufgrund ihrer Präsenz in den Erstinterviews eine hohe Relevanz für die
Wahrnehmung und demnach auch das Deutschlandbild der Jugendlichen haben
würden, wurden sie Schlüsselthemen genannt. Um diese herum wurden die
jeweiligen Einzelfallanalysen aufgebaut. Die Extraktion der Schlüsselthemen –
zwischenmenschliche Beziehungen bei Mary, der deutsche Migrationshintergrund seiner
Familie bei Paul, persönliche Ängste und Unsicherheiten bezüglich des Austauschjahres
bei Ashley – führte zur individuellen Anpassung der Leitfäden des Folgeinter-
views auf den jeweiligen Interviewpartner und ermöglichte die weitere Untersu-
chung des möglichen Einflusses der Schlüsselthemen auf das Deutschlandbild der
Schüler. Im Zuge dessen wurden die Schüler u. a. mit ihren ein halbes Jahr
zurückliegenden Aussagen konfrontiert, um festzustellen, ob und wie sich ihre
Einstellungen und Meinungen verändert hatten. 
Nach einer ersten Analyse der einzelnen Folgeinterviews wurden diese zunächst
fallimmanent, d. h. mit dem Erstinterview des jeweiligen Schülers, verglichen.
Danach wurden beide Interviewzyklen fallübergreifend analysiert. In diesem
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wechselseitigen Prozess wurden Konzepte, Kategorien und Hypothesen gene-
riert, wobei die Schlüsselthemen der Schüler halfen, fallübergreifende Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten im zweiten Teil der Analyse angemessen in
Kontext zu setzen und zu interpretieren. Folgende Themenkomplexe wurden in
der fallübergreifenden Analyse als thematische Kategorien herausgearbeitet:
Zwischenmenschliche Beziehungen, Schule, Essen und Trinken, Fortbewegung und
persönliche Entwicklungen aufgrund des Austauschjahres. Im folgenden Abschnitt
werden Beispiele aus den ersten vier Kategorien angegeben. 

4. In der Analyse zum Tragen gekommene theoretische Konzepte 

Um der Komplexität der Deutschlandbilder gerecht werden zu können, bediente
ich mich für den methodischen und theoretischen Rahmen der Analyse verschie-
denster Theorien und Konzepte. Deren Relevanz wurde direkt aus dem Interview-
material abgeleitet, d. h. darin stieß ich auf wiederkehrende Aspekte der
Deutschlandbilder der Schüler, die exemplarisch bestehende theoretische Konzepte
abbilden. Auch wenn die einzelnen Konzepte in der Literatur bereits ausführlich
behandelt worden sind, wurden sie bisher zum Teil nicht in Zusammenhang ge-
bracht bzw. in unterschiedlichen Kontexten verwendet. Bei der Analyse der Inter-
views stellte sich jedoch heraus, dass eine adäquate Einordnung und Interpretation
der Aussagen der Jugendlichen nur durch die Verquickung verschiedener Konzepte
möglich war. Im Folgenden soll die Wichtigkeit dieser Konzepte für die Analyse der
Deutschlandbilder erläutert werden, indem diese jeweils kurz umrissen und mit
Ergebnissen aus meiner Forschungsarbeit illustriert werden. 

4.1 Fremdbilder 

Es fiel auf, dass sich die Aussagen der Jugendlichen über Deutschland zu einem
großen Teil auf wahrgenommene Unterschiede zu den USA bezogen. Diese Kont-
rastierung von Neuem und Gewohntem bildet eine typische Qualität von Fremdbil-
dern (vgl. Bausinger 2009: 21). Erst aufgrund ihrer ungewohnten Elemente werden
Bilder zu Fremdbildern. Insofern liegt es nahe, die Frage nach dem Typischen einer
Kultur mit Unterschieden und Vergleichen zur eigenen oder zu dritten Kulturen zu
beantworten. Dies zeigte sich vor allem im ersten Interviewdurchlauf: Während
Paul deutsche Verwandte hat und aufgrund dessen auch schon öfter zu Besuch in
Deutschland gewesen war, beschränkten sich die Deutschland-Erfahrungen Ash-
leys und Marys auf den Kontakt mit deutschen Austauschschülern in den USA.
Daraus ergaben sich große Unterschiede dahingehend, was von den Schülern als
neu bzw. fremd angesehen wurde. So sprachen Ashley und Mary etwa viel über das
für sie ungewohnte deutsche Essen (z. B. Brötchen, warmes Mittagessen). Hingegen



Deutschlandbilder und -erfahrungen US-amerikanischer Austauschschüler 39

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

schien dieses Thema für Paul keine Rolle zu spielen, was sicherlich mit seinem deut-
schen Migrationshintergrund zusammenhängt: »And him [sein Großvater A. W.]
and my Oma would- (.) they would cook (.) German food all the time.« (Paul, 1.
Interview). Durch seine Großeltern war Paul also schon zu diesem Zeitpunkt mit
»der deutschen Küche« vertraut, was sie weniger neu und fremd und damit weniger
erwähnenswert machte. Vieles, was zum Zeitpunkt des ersten Interviews für die
Jugendlichen neu und somit erwähnenswert gewesen war, war zum Zeitpunkt des
zweiten Interviews normal und alltäglich und damit nicht der Rede wert geworden.
Um zu verhindern, dass durch diesen Gewöhnungseffekt für meine Fragestellung
relevante Aspekte übersehen würden, wurden diese vorsorglich in die Interview-
leitfäden für die Folgeinterviews eingeflochten. 

4.2 Subjektive Wahrnehmung 

Die Gestalt von Fremd- und jeglichen anderen Bildern ist eng mit dem Umstand
verknüpft, dass Wahrnehmung stets subjektiver Natur ist, folglich das korrekte
Deutschlandbild nicht existiert (vgl. Picht 1980, Bausinger 1988). Vielmehr setzen
sich (Deutschland-)Bilder aus Erfahrungen des jeweiligen Individuums zusam-
men, die wiederum durch dessen Lebensalltag und Interessenschwerpunkte
bestimmt werden. Dementsprechend war in den Interviews zu beobachten, dass
die Schnittmenge der von den Schülern angesprochenen Themen sehr groß war.
So war es nicht überraschend, dass sich der Großteil der Deutschlandbilder auf die
– die Lebenswirklichkeit von Jugendlichen bestimmenden – sozialen Kontexte
Familie bzw. Gastfamilie, Freundeskreis und Schule bezog. Dass die Jugendlichen –
besonders im ersten Interviewdurchlauf – vornehmlich innerhalb dieser Kontexte
wahrgenommene Unterschiede zwischen Deutschland und den USA thematisier-
ten, war, wie bereits im Zuge der Fremdbilder erwähnt, zu erwarten gewesen, da
sich die Aufmerksamkeit bei der Konfrontation mit Neuem zunächst auf Unter-
schiede und dem Individuum fremde Aspekte richtet. Innerhalb der genannten
sozialen Kontexte sprachen die Jugendlichen Themen aus ihrem persönlichen
Alltag an. So wurde z. B. die in Deutschland gegenüber den USA viel niedrigere
Altersgrenze für Alkohol vor allem in den ersten Interviews angesprochen. Auch
die meisten anderen Themen bezogen sich unmittelbar auf die Lebenswirklichkeit
von Jugendlichen (z. B. Schulalltag und -system, Cliquenstrukturen, Erziehung) und
würden in Interviews mit anderen Untersuchungsgruppen einen weitaus geringe-
ren Stellenwert einnehmen bzw. gar nicht auftauchen. 
Im Folgenden wird das Konzept der subjektiven Wahrnehmung an den anhand
der Interviews erarbeiteten thematischen Kategorien Zwischenmenschliche Bezie-
hungen, Schule, Essen und Trinken und Fortbewegung beispielhaft illustriert, um
einen Einblick zu geben, wie sehr sich subjektive Wahrnehmung und sozialer
Kontext auf die Deutschlandbilder der Austauschschüler auswirken. 
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4.3 Thematische Kategorie Zwischenmenschliche Beziehungen 

Es fiel auf, dass sich die Personengruppen, von denen die Jugendlichen in den
beiden Interviewdurchläufen sprachen, stark voneinander unterschieden. Dies ist
zurückzuführen auf die jeweiligen sozialen Kontexte, in denen sich die Schüler in
unterschiedlichen Phasen des Austauschjahres bewegen. So stellen in der Woche
nach der Ankunft in Deutschland die Mitglieder der ersten Gastfamilie die
Hauptbezugspersonen der Schüler dar. Entsprechend waren die Deutschlandbil-
der der Schüler in den ersten Interviews stark von in diesen Familien gemachten
Erfahrungen geprägt. Zum Zeitpunkt der Folgeinterviews hatten sich die sozialen
Umgebungen der Schüler erweitert, was Auswirkungen auf deren Aussagekon-
texte und Vergleichsrahmen mit sich zog. Während sich die Schüler, wenn sie über
»die Deutschen« sprachen, in den ersten Interviews hauptsächlich auf Stereotype
oder die eigene Gastfamilie bezogen, so sprachen sie in den Folgeinterviews
hauptsächlich über deutsche Jugendliche. 
Im ersten Interview erwähnten alle drei Schüler, dass die Deutschen, die sie bisher
kennengelernt hatten, ausnahmslos sehr freundlich gewesen seien. Dabei war
Ashley und Mary aufgefallen, dass Deutsche sich in der Alltagskommunikation
anders verhielten als Amerikaner. So seien Erstere in Alltagsbegegnungen freund-
licher zueinander, verhielten sich einander gegenüber emotionaler und zeigten
mehr Interesse an ihrem Gegenüber: 

»They [the Germans A. W.] show their emotions whenever they have emotions
towards another. One another. They SHOW it. It’s like, if you’re good friend with
someone, you’re like: »HEY, what’s up?« And (incomprehensible) looks like MEAN-
INGFUL. But people back home, it’s like: (indifferently) »Hey Mary, what’s up.«
»Nothing much.« »That’s cool.« (.) And I (.) I like the closer relationships rather than
very DISTANCED.« (Mary, 1. Interview) 

»Ashley: it’s different than America. (.) just the way people act towards each other
is kind of different. […] people are more like: (altered voice) »Oh hi!« more
accepting and--I was told--actually all of us were basically told, that Germans are
like COLD. You know, like (.) you--it takes a long time for them to warm up to
you. But I haven’t really experienced that. Maybe it is because I have been hanging
out with just my host family and the- just not many German people right now. But
I haven’t really experienced any (.) like coldness, I guess. But (.) I don’t know
(chuckling) yah […] 
A. W.: How is it in Texas then? 
Ashley: Well, I mean (…) like of course we are like: (altered voice) »Hey, how are
you?« hug, whatever, but NOT- (.) I mean not to just like, I don’t know, I feel like they
are more friendly here. And we are just kind of like- I mean not we are cold in Texas
or anything (chuckling), but (.) just- (.) we are kind of like the FAKE friendly. Like:
(indifferently) »Hey, how is it going? How are you? Good.« But, I don’t know, I feel
like, when I see my host family talking to people, like they are just more friendly and
warm to them.« (Ashley, 1. Interview) 
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In Ashleys Äußerungen wird deutlich, dass sie versucht, Stereotyp und eigene
Erfahrungen in ihr Deutschlandbild zu integrieren. Sie versucht die Widerle-
gung des Stereotyps Die Deutschen sind kühl zu relativieren, indem sie unter-
streicht, dass sich ihre Erfahrungen auf den kleinen Rahmen ihrer Gastfamilie
beziehen. Beide Schülerinnen stellen die »ehrliche Freundlichkeit« der Deut-
schen der »Scheinfreundlichkeit« der Amerikaner gegenüber. Ashley erwähnt
zudem, dass auch die Körpersprache bei den Deutschen offener und zuge-
wandter sei. Die Beobachtung könnten zumindest zum Teil darauf zurückzu-
führen sein, dass die Austauschschüler bei ihrer Ankunft in Deutschland
natürlich von ihren Gastfamilien freundlich begrüßt und offen und interessiert
aufgenommen werden. 
In den Folgeinterviews erzählten alle drei Austauschschüler von in Deutschland
entstandenen Freundschaften. Ihre deutschen Freunde hatten die Schüler über
ihre Gastgeschwister, in der Schule oder der Freizeit kennengelernt. Sowohl
Ashley als auch Mary berichteten von der Beobachtung, dass deutsche Jugendli-
che sich in eingespielten Freundeskreisen aufhielten. Um mit ihren Klassenkame-
raden in freundschaftlichen Kontakt zu kommen, hätten sie selbst die Initiative
ergreifen müssen: 

»At first they were really like IN THEIR GROUPS, with their friends. And I just had
to sit next to them and sometimes just awkwardly listen to their conversations,
because sometimes I couldn’t understand. But so far, like everyone’s been really
friendly and (.) there are still some people that like just don’t talk to me (.) but that’s
because they’re shy. But I mean, I’ve talked to them and they’ve talked to m- like there
are just some people that talk to me more than other people, of course. (.) and (.) like,
I really have to- In the beginning I really had to invite myself places. Like there was
this one time where I just didn’t have anything to do that weekend. And it was
already like Friday, I’m pretty sure. And my friends were like sitting there in front of
me, just talking like: »HEY, you want to go to the movies?« and no one invited ME.
And I was just like: »Can I come?« And they were like- Like I was so scared to ask
that, but they were just like: »Ja klar!« (chuckling) It was totally fine. And it was fun.
And now like (.) I invite them places and they invite me places. And it’s really worked
out.« (Ashley, 2. Interview) 

Entsprechend führten beide Mädchen ihre großen Freundeskreise in Deutschland
u. a. darauf zurück, dass sie offen auf unbekannte Menschen zugegangen seien
und diese einfach angesprochen hätten: 

»I hang out with other eighteen year olds or the nineteen year olds that I just (.)
met randomly talking to people. Like I was standing out in front of the Bahnhof
smoking one day and there was this girl that came up and she was like: »Do you
have fire?« »Okay, ja!« And she continues standing next to me and I was like:
»I’m Mary.« (laughing) And she’s like: »I’m Tina.« And then now me and her are
best friends. (.) And I’ve met one of her friends and her sister and her sister’s
friends and other people (.) lots of- I have lots of friends.« (laughing) (Mary, 2.
Interview) 
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4.4 Thematische Kategorie Schule 

Als einziger der drei Interviewpartner stellte Paul bereits im ersten Interview
Theorien über das deutsche Schulsystem auf. Das hing sicherlich damit zusam-
men, dass er von seinen drei Geschwistern, die als Austauschschüler in Deutsch-
land gewesen waren, einiges darüber gehört hatte: 

»Paul: So I know school, they’re very good, very tough. So. And I think it probably
should be similar in America, but it’s not. The school system in America, it’s not. The
universities are very good, not High School and (.) that. But yah, I know it’s better
here in Germany. […] you learn more. tougher subjects, too. (.) Because it’s like- high
school in America you go to high school, you kind of HAVE FUN. slack. But then you
go to university and it is like (.) really tough. YOU got to work really hard. But HERE,
in Deutschland, you are already kind of prepared for that. And you are already
working. And you are already- (.) We, we always say that Gymnasium- (.) like the last
year of Gymnasium is like your first year of college. […] That’s how we’re seeing it-
THAT in America. So we say, the education system is better here, too. 
»A. W.: So in Germany the transition between school and uni 
Paul: would be easier […] That’s why I’m here. 
A. W.: aha. (.) That’s what your siblings told you? 
Paul: well, that they- I’m just making that myself, because school here is already
much tougher, when you graduate. So, I don’t think, well, they say, the last year of
Gymnasium (.) is like taking your High School senior year back in America all AP
courses. AP courses are college credit courses. So it’s like taking a class at college. […]
So they say that’s basically the same.« (Paul, 1. Interview) 

Paul beschreibt hier die gymnasiale Oberstufe als Vorbereitung auf das anschlie-
ßende Hochschulstudium (vgl. dazu auch Herrmann 1992: 179 ff.). Dabei gibt er
den Umstand, dass das deutsche Schulsystem besser sei als das amerikanische,
auch als einen seiner Gründe seines Austauschjahres an. Immer wieder erwähnte
Paul im ersten Interview, wie gut deutsche Schulen im Gegensatz zu US-
amerikanischen High Schools seien. Entsprechend gingen aus diesem guten
Schulsystem gebildete Menschen hervor: 

»Well, what I know about Germany is that school here is very good. very smart.
sophisticated. In the sense like (…) like everything (.) You use everything, like you’re
very resourceful. (.) […] (audible exhalation) let’s see. that very smart, I said that
already though.« (Paul, 1. Interview) 

In diesem geäußerten Gedankengang zeigt sich, dass für Paul ein kausaler
Zusammenhang zwischen Schulsystem und den menschlichen Attributen klug,
erfinderisch und gebildet besteht. Zum Zeitpunkt des Folgeinterviews hatte sich die
Einschätzung, dass die deutsche Schule schwieriger sei als die US-amerikanische,
für Paul bestätigt: 

»//I would say,// it is definitely more difficult than my high school. Like you actually
got to TRY. In my high school you could have just showed up and done anything and
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you would have got at least a B. Like so, I would say it definitely more difficult,
academically and stuff. You actually got to pay attention and work. And- But like,
because I’m in the twelfth grade, they’re ALL freaking out about the Abi. Of course,
it sure makes sense why they are, so- Like we don’t have it in the US, so we don’t have
everyone freaking out like crazy. Because they take this one test and their whole life
like depends on it (chuckling)« (Paul, 1. Interview) 

Hier kommen die Abiturprüfungen als weiterer Faktor hinzu, der die deutsche
Schule »schwierig« machen würde. Da Paul der einzige der drei Schüler war, der
die 12. Jahrgangsstufe besuchte, äußerte er sich als Einziger zum Abitur. 
Ein weiterer von den Austauschschülern genannter Unterschied zwischen deut-
schem und US-amerikanischem Schulsystem bestand in den Formen der Leis-
tungsnachweise. So geht aus Pauls Folgeinterview hervor, dass, anders als in den
USA, Klausuren bzw. Klassenarbeiten an deutschen Schulen den Großteil der
Note für ein Fach ausmachten. Hausaufgaben würden dagegen nicht benotet.
Eine Beobachtung, die auch Ashley gemacht hatte: »In America we would be like
given a work sheet and we’ll have to do that and turn it in for a grade. And a lot
of the things that they do here, it’s not for a grade, it’s just: ›Did you DO this?‹«
(Ashley, 2. Interview). Zudem hätten deutsche Schüler viel weniger Hausaufga-
ben zu machen: 

»We do a lot more homework in the US. And I think it’s funny, because the kids will
complain how much homework they have. And of course I can’t really say anything,
because I don’t do a lot of the homework. But (.) I feel like we just have a LOT more
homework in America. And they’ll complain and I’m like: »No, don’t complain, we
have more homework in America.« (Ashley, 2. Interview) 

Bezüglich des Unterrichts an der deutschen Schule erwähnte Mary im Folgeinter-
view, dass dieser sich insofern von dem an US-amerikanischen Schule unter-
scheide, als mehr Schülerbeteiligung erwartet und mehr diskutiert werde: 

»the main difference that I’ve seen is the amount of (.) class participation you have to
have. (.) That’s like 60 percent of your grade. And that’s really different. But I think
that there’s a lot of room for DISCUSSION in the classes.« (Mary, 2. Interview) 

4.5 Thematische Kategorie Essen und Trinken 

Auch in diesem Themenkomplex bezogen sich fast alle genannten Beobachtungen
der Schüler auf Unterschiede zwischen Deutschland und den USA. Wie bereits im
Zuge der Fremdbilder erwähnt, sagten Mary und Ashley im ersten Interview, dass
sich das Essen in Deutschland sehr von dem in den USA unterscheide: 

»And, they’re very healthy, too. The food is SO much better for you than the
American food. American food, that’s like »Hm, what do we want?« We open up the
fridge (gesture): »Hm, oh, this looks good!«, and heat it up. (chuckling) Germany it’s
like, for breakfast you have bread and cheese and meat and or jam or something on



44 Anne Wernicke

Info DaF 1 · 2014 Allgemeine Beiträge

the bread. And for lunch you have a warm meal, which is our dinner. And then for
dinner you have bread and meat and cheese and (whispering) I love it. (laughing)
[…] I LOVE it. (chuckling)« (Mary, 1. Interview) 

Mary erwähnt hier, dass sich die Deutschen – im Gegensatz zu den US-
Amerikanern – sehr gesund ernähren würden. Dies führte sie später im Interview
noch weiter aus, indem sie von der Art der Zubereitung der Lebensmittel sprach: 

»something that’s different from back home is (.) your STORES. Your stores is: you
walk in. And there’s fresh stuff. Everything is FRESH and if it’s not fresh, it’s (…) like
boxed, but you MAKE it homeMADE. Everything is- There’s no PREpared meals.
That I’ve seen anyway.« (Mary, 1. Interview) 

Als einen der größten Unterschiede zu den USA nennt Mary im ersten Zitat oben,
dass in Deutschland das Mittagessen die warme Hauptmahlzeit sei – eine Beobach-
tung, die auch Ashley gemacht hatte. Dass die Aufteilung der Mahlzeiten in
Deutschland so gehandhabt werde, entsprach auch zum Zeitpunkt der Folgeinter-
views Marys Wahrnehmung. Jedoch ist dabei eine Erweiterung ihres Erfahrungs-
horizonts von der eigenen Gastfamilie auf andere deutsche Familien zu erkennen: 

»About the whole lunch time at- the warm meal at lunch. That rarely ever happens
in my family. But every time I go over to a friend’s house after school or something,
they`ll ha- their family will have something made. And their family will be like: »Oh
ja, she can come over and be with us! Yeah, no problem!« So, with other families, ja,
for sure! But, in MINE? Naaaah! (laughing)« (Mary, 2. Interview) 

Aus diesen Zitaten geht zudem hervor, dass es zum Zeitpunkt des ersten
Interviews eine neue Erfahrung für beide Mädchen gewesen war, dass in
Deutschland mehr und anderes Brot gegessen werde als in den USA. Dies beträfe
vor allem die Mahlzeiten Frühstück und Abendessen: »You eat bread for breakfast,
we don’t do that. And, you know, you eat lunch for the big meal. We don’t do that«
(Ashley, 1. Interview). Anders als in den USA sei das deutsche Brot dunkel und
reichhaltig: »lots of bread. and lots of good bread, too. Like, we just have crappy
white bread, that, you know, it’s make a peanut butter and jelly sandwich« (ebd.).
Auch Brötchen und der Umgang mit diesen waren für Ashley neu und erwäh-
nenswert: 

»The first day I got here we had like Brotchen? […] And I started to make a sandwich
with it. And my host brother was like: »What are you DOING?« (chuckling) Because
we never eat like (.) the BOTTOM of a piece of bread with something on it without
the top. We always put them together. And we just make a little sandwich. And so
that was different.« (ebd.) 

Ein weiteres Nahrungsmittel, das auf dem deutschen Speiseplan stark vertreten
sei, sind laut Ashley und Paul Kartoffeln (vgl. Mog/Althaus 1992: 136): »There’s
lots of potatoes here. Like, we eat potatoes, but NOT as much.« (Ashley, 1.
Interview). 
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»Paul: sausages (chuckling) Well, they do eat a lot of sausages. That’s true!
(chuckling) It’s true. (.) I think I even knew that when I was- first did that. »Well, they
eat a lot of meat and potatoes.« And it’s true. (.) It’s not ALL meat and potatoes, but
there’s a lot of meat and potatoes. (.) Definitely a lot of- different kind of Worst
(gemeint ist »Wurst« A. W.), too. We don’t- We have what like the Hot Dog and the
Bratwurst, that’s it (chuckling) pretty much in the US. so 
A. W.: So here is a bigger VARIETY of //Wurst? (chuckling)// 
Paul: //yeah. yeah yeah, exactly// exactly (…) but yeah. So I guess, that’s kind of true.
They’re not ALWAYS like eating just sausages though. (chuckling) (…) They do like
potatoes. […] But I guess I didn’t know that at the time«. (Paul, 2. Interview) 

Aus Pauls Äußerungen geht zudem hervor, dass in seinem Umfeld viel und
verschiedene Wurst gegessen werde. Dieses Thema hatte er schon in seiner
Zeichnung umgesetzt, indem er seinem personifizierten deutschen Stereotyp eine
Wurst in den Mund gemalt hatte. 

4.6 Thematische Kategorie Fortbewegung 

Mary und Paul, die während des Orientierungs- und Sprachkurses in einer
norddeutschen Kleinstadt lebten, stellten beide im ersten Interview fest, dass die
Deutschen überall mit dem Fahrrad hinführen: 

»Mary: you ride your bikes EVERYWHERE. I rode my bike yesterday from the
middle of Oberpusemuckl down to the very south end for soccer practice. And then
after soccer practice, RODE BACK. And my legs were like »Ahh« (makes a noise as
if in pain). I was like: »How do you guys DO this? This is WRONG! (laughing) Why
can’t we just drive?« 
A. W.: (laughing) So you wouldn’t do this at home? 
Mary: No, our (.) like, from one place to another it’s typically about half an hour
drive. At least where I (stressed) live. where I live, everything is very spaced out.
Like, Oberpusemuckl is a BIG town to me. Like my town is We have one street that
has (taps finger on table for illustration) STORES. And then other than that it’s just
long, winding roads with houses here, here, here, here, here (indicates on table). It’s
very spacious. And you can’t really exactly ride your //bike//« (Mary, 1. Interview) 

»And we drive EVERYWHERE in Michigan. (.) EVERYWHERE Like my best friend,
she lives (.) four miles away from me, which is like a five minute drive. Which is, like
half an hour bike ride. And we still drive. (laughing) Because (.) well, it’s a long way
for us. (laughing) While here I think you guys would just ride your bike and be like:
›Moin!‹ (laughing)« (Mary, 1. Interview) 

»Everybody seems to be riding bikes. Everyone- where I (stressed) live, everybody
drives cars. And we- they- everyone- (.) that they mostly drive bikes here, because
everything is smaller. EVERYTHING is A LOT smaller.« (Paul, 1. Interview) 

Auch hier stellen beide explizite Vergleiche zwischen Deutschland und den USA
an. Die Thematisierung des Fahrrad-Phänomens stellt ein Spezifikum der Inter-
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views der Schüler aus dem Orientierungs- und Sprachkurs in eben dieser
norddeutschen Kleinstadt dar. Auch mir fiel bei meinen beiden Besuchen dort auf,
dass im Ort sehr viele Radfahrer auf den Straßen zu sehen waren. Während Mary
nach ihrem Umzug in eine andere Stadt im zweiten Interview nicht mehr von
Fahrrädern sprach, war das Fahrrad-Phänomen bei Paul, der wieder in der gleichen
norddeutschen Kleinstadt lebte, nach wie vor sehr präsent. Auch wenn Paul es
zum Zeitpunkt des Folgeinterviews nach wie vor befremdlich fand, dass »die
Deutschen« überall mit dem Fahrrad statt mit dem Auto hinführen, befand er die
Gründe dafür als nachvollziehbar und schien sich mit dem »ständigen Fahrrad-
fahren« arrangiert zu haben: 

»But you do go by bike pretty much everywhere. Unless you’re going to another
town. Over. (.) yah (.) Because they always want to save GAS and they’re so GREEN.
And it’s like: »Oh, you must take your bike there!« »Okay.« (.) I gue- it makes sense,
so. (chuckling)« (Paul, 2. Interview) 

Neben dem Radfahren wurde der öffentliche Nahverkehr von den Schülern als
eine weitere bevorzugte Fortbewegungsart der Deutschen wahrgenommen. Auch
hier lag der Fokus auf dem Unterschied zu den USA: »Public transportation, we
don’t have that.« (Ashley, 1. Interview). Zu diesem Thema äußerten sich vor allem
die Schüler aus dem Orientierungs- und Sprachkurs, den auch Ashley besuchte.
Während in Marys und Pauls Kurs die meisten Schüler von ihrer Gastfamilie ein
Fahrrad geliehen bekommen hatten, fuhren die Teilnehmer von Ashleys Kurs fast
alle mit dem Linienbus zum Kurs. Auch an diesem Beispiel zeigt sich, wie sehr
Deutschlandbilder durch subjektive Wahrnehmung und sozialen Kontext be-
stimmt sind. 

4.7 Stereotypie als Wahrnehmungsprozess 

Sowohl für die Gestalt von Fremdbildern als auch im Verlauf von Wahrneh-
mungsprozessen spielen Stereotype eine wichtige Rolle. Nach aktuell in den
Sozialwissenschaften vorherrschender Definition dient die Stereotypie dem Indi-
viduum zur Bildung sozialer und psychologischer Ordnungskategorien, indem
sie in der Konfrontation mit Unbekannten helfen, die Komplexität neuer Eindrü-
cke zu reduzieren und die Situation so erfahrbar und einschätzbar zu machen.
Dabei sind Stereotype »radikale Abstraktionen« (Zerdick 2000: 13) und »unkriti-
sche Verallgemeinerungen« (Bausinger 1988: 160) der wahrgenommenen Eindrü-
cke. Im Fach DaF begann die Debatte um Definition und Wert von Stereotypen
Anfang der 1980er Jahre. Dabei lag der Fokus dem Fach entsprechend auf
Nationalstereotypen, genauer gesagt auf nationalen Heterostereotypen Angehöriger
anderer Nationen gegenüber den Deutschen. Robert Picht stellte bereits 1980 die
bis dato vorherrschende negative Definition des Begriffs Stereotyp infrage; Her-
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mann Bausinger entwickelte Pichts Modell 1988 weiter. Beide betonen das Recht
des Individuums auf seine subjektive Wahrnehmung, wobei sie auf das Wechsel-
verhältnis zwischen beobachteter Wirklichkeit und Stereotypie hinweisen. Aller-
dings liege die Gefahr der Stereotypie in der Übergeneralisierung von zugeschrie-
benen Eigenschaften und der damit unter Umständen verbundenen Erstarrung
von Wahrnehmungsmustern. 
Dass sich alle drei Schüler der Verwendung von Stereotypen bewusst waren,
zeigte sich darin, dass sie in den Interviews über deutsche und US-amerikanische
Stereotype reflektierten. Dabei überraschten die von den Schülern aufgestellten
Theorien zur Herkunft von Heterostereotypen in ihrer Explizitheit. Hier wäre
interessant zu untersuchen, welche Rolle die YFU-Vorbereitungsseminare und die
damit verbundene Sensibilisierung für Vorurteile und Stereotype diesbezüglich
spielen. Bei Mary und Paul wurde die Thematisierung deutscher Heterostereo-
type im ersten Interview zusätzlich durch die Aufgabenstellung fokussiert, unter
der ihre Zeichnungen im Orientierungs- und Sprachkurs entstanden waren (»Malt
die Stereotype auf, die in den USA über Deutschland vorherrschen!«). 
Alle drei Schüler waren im ersten Interview sehr bemüht, ihr persönliches
Deutschlandbild von dem der US-amerikanischen Mehrheit abzugrenzen. Beson-
ders Paul und Mary betonten immer wieder, dass sich ihre eigenen Einschätzun-
gen – aufgrund des eigenen deutschen Migrationshintergrundes bzw. der
Erfahrungen mit deutschen Austauschschülern – stark von denen der meisten US-
Amerikaner unterscheiden würden: 

»So, this [sein gemaltes personifiziertes Stereotyp eines Deutschen A. W.] is what (.)
all Germans are supposed to be like (incomprehensible) at least for (.) people where
I (stressed) live […] but (…) I (stressed) don’t necessarily think this so much, because
I have a German background. But, this is what most people think.« (Paul, 1.
Interview). 

Dagegen beschrieb Ashley sich z. T. selbst als besetzt von stereotypen Vorstellun-
gen:

»They think of like Lederhosen and you know, before I researched about Germany, I
(chuckling) found it, I thought it was like that, too. But it’s a lot more normal.
(laughing)« (Ashley, 1. Interview). 

Abgesehen von Einflüssen aus Medien und Erzählungen beziehen wir einen sehr
großen Teil unserer Stereotype aus unseren persönlichen Erfahrungen (vgl.
Schneider 2004: 329 f.). Diese Stereotype besitzen eine besondere Qualität: »Wir
neigen dazu, Stereotype, die durch eigenes Erleben entstehen – also nicht über
Medien oder Dritte vermittelt sind –, für besonders differenziert und moralisch zu
halten« (Zerdick 2000: 13). Während der Analyse der Interviews kristallisierte sich
heraus, dass es schon vor Ankunft in Deutschland vor allem Kontakte mit
Deutschen bzw. Menschen waren, die für längere Zeit in Deutschland gewesen
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waren, was die Deutschlandbilder der Schüler vornehmlich geprägt hatte. Bei
allen drei Schülern waren sowohl das Deutschlandbild als auch die Entscheidung,
ein Austauschjahr in Deutschland zu verbringen, durch ihnen emotional naheste-
hende Menschen beeinflusst worden. Dabei waren es bei Mary und Ashley
deutsche Austauschschüler in den USA, mit denen sie positive Erfahrungen
gemacht oder sogar Freundschaft geschlossen hatten. In den Aussagen beider
Mädchen fiel auf, dass sie ihre positiven Erfahrungen mit ihren deutschen
Bekannten und Freunden auf »die Deutschen« übergeneralisierten: 

»they [the Germans A. W.] are very friendly. Like, they’re standoffish at first, like, you
meet them and they’re kind of like: »Hey.« (quickly raises hand as if greeting smb.,
then puts it down again very fast) But as soon as you get to talking to them, then they
open up and they’re like really friendly and outgoing and they like to joke a lot.
(laughing) They’re very punctual, too. If you tell them to be somewhere sometime,
they’re THERE. (.) Even if you half an hour late. They’re like: ›Where WHERE you?
YOU’re the one to said to BE here!‹ (laughing«) (Mary, 1. Interview). 

Weiterhin tauchten im ersten Interviewdurchlauf viele stereotypisierende Aussa-
gen auf, die auf persönlichen Erfahrungen der Interviewpartner in ihren deut-
schen Gastfamilien basierten. Anhand von verallgemeinernden Aussagen wie
»You’re very healthy and you ride your bikes EVERYWHERE« (Mary, 1. Inter-
view) oder »Lunch is the main meal« (Ashley, 1. Interview) ist deutlich zu sehen,
wie die Jugendlichen von ihrer eigenen Umgebung Gastfamilie auf ganz Deutsch-
land verallgemeinern. 
Wie oben bereits kurz angesprochen, spielt auch die Vorbereitung auf den
Deutschlandaufenthalt durch die Austauschorganisation eine Rolle für die Gestalt
der Deutschlandbilder. Indem etwa Ashley und Paul erzählten, dass sich Informa-
tionen über Deutschland im YFU-welcome letter als überraschenderweise nicht der
Wahrheit entsprechend erwiesen, wurde deutlich, wie viel Vertrauen die Schüler
in diese Informationen hatten. Dies bringt wiederum Verantwortung für die
Austauschorganisation mit sich, keine »falschen« oder zu stark stereotypisieren-
den Informationsmaterialien zur Verfügung zu stellen; eine Forderung, die sich
auf den DaF/DaZ-Unterricht übertragen lässt. Zusammenfassend lässt sich für
den Umgang mit Informationen zum Zielsprachenland sagen, dass Aussagen, die
mit den Worten »In Deutschland macht man …« oder »In Deutschland ist es so,
daß …« generell problematisch sind, da sie eine Verallgemeinerung einzelner
Phänomene auf eine ganze Nation voraussetzen. 

4.8 Identität 

Laut vorherrschender soziokultureller Definition ist Identität etwas hybridhaftes,
fluides, das in sozialen Prozessen ständig neu ausgehandelt wird. D. h., das
Individuum identifiziert sich je nach Umgebung und Interaktionskontext mit



Deutschlandbilder und -erfahrungen US-amerikanischer Austauschschüler 49

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

unterschiedlichen Gruppen bzw. bekommt von seinen jeweiligen Interaktions-
partnern unterschiedliche Identitäten zugeschrieben (vgl. Wolf 2010: 1432). Im
Falle der US-amerikanischen Jugendlichen können das z. B. Identitäten als Ameri-
kaner, als Austauschschüler, als Fremder, als (Gast-)Kind und -bruder bzw.
-schwester oder als Schüler sein. Identität befindet sich demnach in permanenter
Konstruktion. Die Grundlage für die individuelle Identität bilde die kollektive
Identität (vgl. Giesen 1999: 11). Diese definiert Jan Assmann (1992: 132) wie folgt:
»Unter einer kollektiven oder Wir-Identität verstehen wir das Bild, das eine
Gruppe von sich aufbaut und mit dem sich deren Mitglieder identifizieren«. Bei
den drei US-amerikanischen Austauschschülern waren verschiedene kollektive
Identitäten zu beobachten. So sahen sich alle der Gruppe US-Amerikaner zugehörig,
was sprachlich u. a. daran deutlich wird, dass sie über diese Gruppe stets in der
ersten Person Plural (»we« bzw. »us«) sprachen. Da die Konstruktion von Identität
auch über die Abgrenzung von anderen Gruppen funktioniert (vgl. Assmann/
Friese 1998: 16), spielten in den Interviews Vergleiche zwischen »uns« (den US-
Amerikanern) und »ihnen« (den Deutschen) eine große Rolle. Die eigene kollek-
tive Identität als Amerikaner beeinflusste dabei die Deutschlandbilder der Ju-
gendlichen insofern, als dass sie dafür sorgte, dass die Schüler sich selbst immer
als der Gruppe der Amerikaner zugehörig wahrnahmen und sich gleichzeitig von
»den Deutschen« abgrenzten. Dabei war zu beobachten, dass alle drei, wenn die
USA in Vergleichen »schlechter« abschneiden, die Tendenz zeigten, ihre Gruppe
zu verteidigen oder erklären zu wollen. Doch es tauchten in den Interviews auch
Aspekte auf, die von den Schülern als in Deutschland »besser« wahrgenommen
werden und mit denen sie sich im Zuge dessen ggf. identifizierten. So grenzte sich
Ashley z. B. im ersten Interview von den »ignoranten Amerikanern« ab: 

»I mean, I was basically ignorant before. You know I didn’t know about it. And before
my exchange […] I was I would THINK I would say that I was a typical American.
Like: (verstellte Stimme) »America is the best country EVER! Why would you EVER
go abroad?« You know? And then I did go abroad and now I uhm I would like to say
that I’m NOT ignorant (chuckling)« (Ashley, 1. Interview) 

Stereotype können allerdings auch Möglichkeiten zur Identifikation bieten (vgl.
Bausinger 1988: 161). Dabei können sowohl Auto- als auch Heterostereotype dem
Individuum zur Steigerung des Selbstwerts und zur Festigung der eigenen
Identität dienen. Dies zeigte sich z. B. bei Mary, die ausgehend von ihrer sehr
innigen Freundschaft mit ihrer deutschen Gastschwester Heike auf »Deutsche
sind loyale und ehrliche Freunde« übergeneralisierte. Von allen drei Schülern
identifizierte Mary sich mit Abstand am meisten mit Deutschland und den
Deutschen. Dies wurde bereits in der Einstiegsphase des ersten Interviews
deutlich, in der Mary erwähnte, deutscher Abstammung zu sein, worauf sie sehr
stolz sei. Als Indikator ihres Deutschseins nannte sie neben den äußeren Attribu-
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ten Haar- und Augenfarbe ihr Verhalten, wobei sie sich auf das Urteil ihrer
deutschen Gastschwester berief: »My looks and I guess how I act, too. Heike told
me, that I would fit in perfectly in Germany. I was like: ›Danke!‹ (laughing)« (Mary,
1. Interview). Im Folgeinterview erwähnte Mary, dass sie in Deutschland häufiger
Menschen sähe, die einigen ihrer Verwandten sehr ähnlich sähen. Die Erwähnung
äußerer, körperlicher Merkmale beleuchtet Marys Deutschland- bzw. Deutschen-
bild von einer neuen Seite: Blond und blauäugig zu sein, sind demnach nicht nur
für ihre US-amerikanische Umgebung ein Kennzeichen des Deutschseins, son-
dern auch für Mary selbst ein wichtiger Indikator ihres Deutschseins. 
Auch für Paul spielten im ersten Interview die eigenen deutschen Wurzeln eine
Rolle für seine Identität. Tatsächlich bildeten Pauls Migrationshintergrund und
das damit verbundene Vorwissen über Deutschland das Schlüsselthema von
Pauls erstem Interview, was so weit reicht, dass er im ersten Interview von sich
und seiner Familie als deutsch sprach: »my family (.) we are deutsch.« (Paul, 1.
Interview). 

4.9 Die Kulturschock-Kurve 

Das Konzept des Kulturschocks dient der Beschreibung psychischer und physi-
scher Vorgänge, die sich bei Individuen während eines längeren Aufenthalts in
einer fremdkulturellen Umgebung abspielen. Das 1960 von Kalervo Oberg
begründete Modell wurde von Rolf Wagner weiter zur sogenannten U-Kurve
ausdifferenziert und später zur W-Kurve erweitert, indem die Heimkehr (Re-
Entry) und die damit verbundene Umstellung miteinbezogen wurden (Eigenkul-
tur-Schock). Das Konzept war für mein Forschungsprojekt insofern von Relevanz,
als ich während der Analyse schnell feststellen musste, dass die beiden gewählten
Interviewzeitpunkte in die Hochphasen der Kulturschock-Kurve fielen. Dies
spiegelt sich in den Wahrnehmungen der Jugendlichen zum jeweiligen Interview-
zeitpunkt wider und beeinflusst darüber hinaus ihre Aussagen über andere
Zeitpunkte des Austauschjahres. So befanden sich die Schüler zum Zeitpunkt des
ersten Interviews, d. h. eine Woche nach ihrer Ankunft in Deutschland, in der
sogenannten Honeymoon-Phase. In dieser wird das Fremde, Neue ausschließlich
positiv aufgenommen. Wagner nennt dies auch die Phase der »Euphorie« und
erläutert: »Die eigene Kultur wird nicht in Frage gestellt. Man ist Zuschauer«
(Wagner 2005: 26). Tatsächlich schlug sich die Honeymoon-Phase in der Art nieder,
in der die Schüler über Deutschland, aber auch die USA sprachen. Die neue
Umgebung wurde als durchweg positiv beschrieben, gleichzeitig war eine starke
Betonung der eigenen kollektiven Identität als Amerikaner zu beobachten, die
durch die sprachliche Unterscheidung von »us« (die Amerikaner) und »them«
(die Deutschen) hervorgehoben wurde. Auf diese erste Hochphase erfolgt eine
Phase der Ernüchterung und Entfremdung, die in der Kulturschock-Kurve als
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Abwärtstrend abgebildet ist. Erst hier wird sich das Individuum der Unterschiede
zwischen neuer und gewohnter Umgebung bewusst und bewertet diese als
negativ. Typisch ist dabei, dass man sich selbst die Schuld an seiner Situation gibt,
z. B. beim Scheitern von Kommunikation. Den Tiefpunkt dieser Abwärtskurve
(Krise) bildet die Eskalation. Nun gibt man nicht mehr sich selbst, sondern den
Mitgliedern der Fremdkultur die Schuld am Scheitern des Kontakts. Die Eskalation
muss sich nicht zwangsläufig im offenen Konflikt zeigen, auch der Rückzug in aus
der Eigenkultur gewohnte Rituale und Verhaltensmuster kennzeichnet diese
dritte Phase des Kulturschocks. In den Interviewdaten sind diese wichtigen
kritischen Phasen des Deutschlandaufenthaltes aufgrund der bereits erwähnten
Wahl der Interviewzeiträume nur sekundär bzw. retrospektiv präsent. So gab
Mary beispielsweise an, dass sie in ihrer ersten Zeit in der Jahresfamilie viel allein
gewesen sei und viel Langeweile gehabt habe, was sie zum Nachdenken über ihre
Zukunft genutzt habe. Ashley erzählte von Kommunikationsproblemen mit ihrer
Gastfamilie und ihren Mitschülern während der Krise, die ebenfalls dazu geführt
hätten, dass sie viel alleine gewesen sei. Im Zuge dessen sprach sie auch von
großem Heimweh, das sie versuchte zu kompensieren, indem sie mit ihrer Mutter
skypte. Auch das Bedürfnis, Englisch zu sprechen sei bei ihr in dieser Zeit sehr
stark gewesen. 
Der erneute Anstieg der Kurve beginnt nach etwa vier Monaten in der zielkultu-
rellen Umgebung. Diese vierte Phase bezeichnet Wagner als Phase der Missver-
ständnisse, in der Konflikte als zwangsweise in kulturellen Unterschieden begrün-
det wahrgenommen werden. Hierzu lieferte Ashley im zweiten Interview ein
treffendes Beispiel. So schilderte sie rückblickend eine Situation in der Phase der
Krise, in der ihre Gastfamilie sehr kühl auf einen sehr emotionalen Heimweh-
Anfall ihrerseits reagiert hatte. Von dieser Reaktion hatte Ashley auf den generel-
len Umgang »der Deutschen« mit heftigen Gefühlsausbrüchen geschlossen. Umso
überraschter sei sie deshalb gewesen, als einige Monate später ihre Klassenkame-
raden in einer ähnlichen Situation sehr empathisch und zugewandt reagiert
hatten: »I think that’s why I didn’t expect my class to do anything. Because I just
thought that like: ›Oh, everyone is like this.‹« (Ashley, 2. Interview). 
Nach etwa sechs Monaten befindet sich das Individuum in der Phase der
Erholung. »Die unterschiedlichen kulturellen Spielregeln werden verstanden,
geduldet, erlernt und geschätzt.« (Wagner 2005: 26), man ist sich derer bewusst
und hat einen Platz gefunden, an dem man sich sicher fühlt. In diesen Zeitraum
fielen die Folgeinterviews. Tatsächlich schienen alle drei Austauschschüler in
ihrer Umgebung angekommen und zufrieden zu sein. Alle hatten gewisse
Routinen entwickelt, die ihre Zeit strukturierten und in denen sie sich sicher
fühlten (Hobbys, Vereine, Freundeskreise). Mary und Ashley sagten in den
Folgeinterviews sogar mehrmals, sie fühlten sich so wohl, dass sie gar nicht
wieder nach Hause wollten: 
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»I can’t remember the last time I have been homesick. Because right now I’m at the
point like I have four and a half months left, maybe five, but four and a half I think.
Like, there is no TIME to be homesick. And it- Like I DON’T want to leave at all.
(chuckling) […] I’m just going to enjoy EVERY second. (chuckling) (.) ja […] I love it
here, I don’t want to go home. (laughing)« (Ashley, 2. Interview). 

Über Ängste bezüglich ihres Deutschlandaufenthalts sprachen die Schüler fast
ausschließlich in der Retrospektive. Die Perspektivierung der Äußerungen der
Schüler durch die Phasen des Kulturschocks im Hinterkopf zu behalten, ist
wichtig für eine adäquate Interpretation der Interviewdaten. In der Retrospektive
berichtet, erhalten Konflikte und Tiefpunkte Färbungen, für die die Phase des
Kulturschocks, in der sich die Schüler zum Zeitpunkt des Interviews befanden,
mit verantwortlich ist. 

5. Fazit 

Mithilfe des durchgeführten Forschungsdesigns konnte ein Einblick in die indivi-
duellen Deutschlandbilder dreier US-amerikanischer Austauschschüler gewon-
nen werden. Dabei wurde durch Einzelfallanalysen herausgearbeitet, dass deren
Lebenswirklichkeiten – Familie, Gastfamilie, Freundeskreis und Schule – die
Hintergründe sämtlicher Einschätzung der Jugendlichen bezüglich Deutschland
und den Deutschen bilden. Für die künftige empirische Forschung ist daraus zu
schließen, dass jedweder Versuch der Erhebung von Deutschlandbildern immer
unter Berücksichtigung der sozialen Kontexte der Befragten geschehen muss;
andernfalls ist keine adäquate Interpretation der erhobenen Daten möglich. In der
fallübergreifenden Analyse wurden thematische Kategorien erarbeitet, die selbst-
verständlich nicht die einzigen möglichen sind. Deutlich wird jedoch auch hier die
untrennbare thematische Verknüpfung der Deutschlandbilder mit der unmittel-
baren sozialen Umgebung der Jugendlichen. Für die weitergehende Forschung
wäre demnach eine Ausweitung der Untersuchungsgruppe wünschenswert.
Denkbar wäre etwa ein Vergleich mit anderen Gruppen von Austauschschülern
oder die Untersuchung gänzlich anderer sozialer Gruppen (z. B. Studenten,
Gastwissenschaftler, Immigranten), die man anschließend miteinander verglei-
chen und in Beziehung setzen könnte. Die Arbeiten von Ertelt-Vieth (2005), Ellis
(2009) und Deckers (2010) wie auch meine Arbeit zeigen, dass das Thema
Deutschlandbilder weitaus mehr Bereiche – theoretischer oder konzeptioneller
Natur – beinhaltet als noch vor nicht allzu langer Zeit angenommen. Selbstver-
ständlich bildet ein qualitatives, den Vorgehensweisen der Grounded Theory
folgendes Forschungsdesign, wie es hier angewandt wurde, nur einen kleinen
Mosaikstein innerhalb eines zu entwerfenden Gesamtforschungsergebnisses für
den Themenkomplex Deutschlandbilder. Angesichts dessen ist es für die zukünftige
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Deutschlandbilder-Forschung wünschenswert, dass sich sowohl im Bereich der
Fragestellungen als auch des forschungsmethodologischen Vorgehens weiterhin
in Richtung offener, explorativer Forschungsdesigns bewegt wird. Nur so können
neue Ergebnisse und Einsichten erlangt werden, die sich nicht zuletzt auch auf
den DaF- und DaZ-Unterricht auswirken werden. 
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Videokonferenzen im DaF-Bereich?

Überlegungen zu Möglichkeiten und Grenzen am Beispiel 
»Skype in the classroom«1

Nils Bahlo, Christine Paul, Nathalie Topaj und Daniel Steckbauer

Norbert Dittmar zum 70. Geburtstag 

Norbert Dittmar hat in den letzten Jahrzehnten nicht zuletzt durch seine Forschungsprojekte
im Bereich »Deutsch als Fremdsprache« die Linguistik bereichert. Durch seine vielfältige
Forschungstätigkeit und die Ausbildung junger Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wis-
senschaftler hat er seine inspirierende Freude weitergegeben, über den »Tellerrand« der
eigenen wissenschaftlichen Ausrichtung zu sehen. Ganz in diesem Sinne wünschen die
Verfasserinnen und Verfasser dem Jubilar: 

»Alles Gute, Norbert! Und weiterhin viel Schaffenskraft!« 

 Zusammenfassung
Die Entwicklung der Mikroprozessoren und die damit einhergehende Massentauglich-
keit der modernen Kommunikationsmedien haben dazu geführt, dass Individuen
Gespräche vermehrt kulturübergreifend – und über Ländergrenzen hinweg – über das
Internet führen können. Als moderne Kommunikationsform etabliert sich seit einigen
Jahren immer weiter die Videokonferenz. Ihr didaktisches Potenzial wurde allerdings
aus (fremd-)sprachwissenschaftlicher und (fremd-)sprachdidaktischer Sicht bislang

1 Wir danken Ralf Heuer-Meuthrath (DAAD-Lektor in Xi’an) und Prof. Dr. Zhang für die
Mühe und Zeit, die sie gemeinsam in unsere chinesisch-deutsche Testreihe »Xi’an –
Münster« im Oktober 2012 investiert haben. Den Studierenden der Universität Omar
Bongo (Libreville/Afrika) gilt unser Dank für die afrikanisch-deutsche Testreihe im
März 2013. Weiterhin gilt unser Dank der Gutachterin und dem Gutachter für diverse
Hinweise und Korrekturen. 
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verhältnismäßig wenig diskutiert.1 Wir wollen mit diesem Beitrag einen allgemeinen
Überblick zur Forschungslage über den Nutzen von Videokonferenzen im Unterricht
geben und der Frage nachgehen, ob Videokonferenzsoftware und Kontaktvermittlungs-
portale wie »Skype in the classroom« Möglichkeiten bieten, die kulturübergreifende
Videokommunikation für den DaF-Bereich nutzbar zu machen. 

1. Einleitung 
Der internetbasierte synchrone bzw. »quasi-synchrone« (vgl. u. a. Heinemann/Vieh-
weger 1991: 219; Dürscheid 2003: 45) Austausch von Informationen durch Men-
schen, die sich an unterschiedlichen Orten befinden, ist seit den neunziger Jahren in
der Sprachwissenschaft vielfach Thema verschiedener Beiträge und Forschungstä-
tigkeiten gewesen (vgl. die Übersicht in Beißwenger 2007; Beißwenger/Storrer 2008).
Aus den Beiträgen wird deutlich, dass man sich zu Beginn2 der sprachwissenschaft-
lichen Forschungstätigkeit im Bereich der Internetkommunikation, bedingt durch
die technologische Entwicklung, zunächst auf die schriftliche internetbasierte Kom-
munikation konzentrierte. Bereits früh wurden die zunehmend regen interkulturel-
len Gesprächsaktivitäten im »electronic space« (Gumpert/Drucker 1992: 189) von
der Linguistik zur Kenntnis genommen und in verschiedenen Studien thematisiert.
Besonders deutlich wurde dabei, dass das Fehlen von nonverbalen Mitteln in Text-
und Voice-Chats zu Problemlösungsstrategien führte, durch die die relationalen
und sozialen Funktionen im Gespräch nur teilweise (z. B. mittels Emoticons etc.)
wiederhergestellt werden konnten. So stellt Hiltz (1986) heraus, dass das Fehlen von
nonverbaler Kommunikation in virtuellen Klassenzimmern auf Seiten der Nutzer
für ein befremdliches Gefühl oder Schwierigkeiten bei der Kommunikation sorgen
würde. Sproull und Kiesler (1986) halten dazu fest, dass in der textbasierten Multi-
mediakommunikation der soziale Kontext fehle, der in der Face-to-Face-Kommuni-
kation über die physikalische Umgebung, nonverbales Verhalten und den sozialen
Status der Interaktanten hergestellt werde. Es lässt sich zusammenfassend festhal-
ten, dass ein Großteil der Studien belegt, dass computerbasierte Text- und Voice-
Chat-Kommunikation unpersönlicher als Face-to-Face-Kommunikation eingestuft

1 Angemerkt sei, dass es sehr vielversprechende Pilotprojekte mit entsprechenden
wissenschaftlichen Reflexionen gibt/gegeben hat. Stellvertretend für viele sollen hier die
Kooperationen Waseda-Humboldt, Kassel-Hangzhou und Dresden-Shonan-Fujisawa
genannt sein. 

2 In den deutschsprachigen Publikationen zur computerbasierten Kommunikation wer-
den die Vorläufer des Internets, die Mailboxsysteme, so gut wie nie erwähnt, da eine
linguistische Betrachtung dieser Form nicht stattgefunden hat. Dennoch lassen sich
gerade an dieser Stelle Parallelen zum jungen Internet ziehen. Chats, Foren, Private
Mitteilungen, Gästebücher, Gruppengespräche etc. waren auch vor der Öffentlichma-
chung des Internets vorhanden, jedoch lokal begrenzter. 
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wird (dazu ausführlicher bei Walther 1992; etwas optimistischer und im Gegensatz
dazu Gumpert 1990: 151 f.). 
Durch die technische Entwicklung sind an die Seite der »klassischen« Untersu-
chungsgebiete (z. B. Chat, Foren, Usenet, Email etc.) neue Formen (z. B. Mobil-
funk- und SMS-Kommunikation, Whatsapp, Teamspeak, Blogs, YouTube-
Kommentarvideos, Soziale Netzwerke, E-Learning, Onlinetutorien und Video-
konferenzen) getreten (vgl. Beißwenger 2007; Bahlo 2011: 127; Bahlo/Steckbauer
2011: 191 ff.). Die rasante technologische Entwicklung, aber auch die vielfältigen
Möglichkeiten stellen nicht nur die Linguistik und die Auslandsgermanistik vor
neue Herausforderungen: Die große Vielfalt und die damit verbundene Unüber-
sichtlichkeit hat für einige Lehrende, die nicht im digitalen Zeitalter aufgewachsen
sind, etwas Beängstigendes an sich. Während sich Jugendliche, Schülerinnen und
Schüler sowie Studierende ganz selbstverständlich mit den neuen Kommunika-
tionsformen auseinandersetzen, fehlt Lehrenden häufig der richtige Einstieg und
auch der Mut, ein neues Territorium zu betreten. Dies mag unter anderem daran
liegen, dass die Fachwissenschaften trotz des breiten (häufig jugendlichen)
öffentlichen Interesses die Entwicklung der Multimediakommunikation im Be-
reich der Videotelefonie1 nur ansatzweise verfolgt haben.2 Obwohl im Bereich
DaF z. B. der Nutzen von Text- und Voice-Chats mit Bezug auf die Angebote des
Goethe-Instituts von Biebighäuser/Marques-Schäfer (2009) ausgiebig diskutiert
und die Bedeutung authentischer Gespräche und Interaktion im Rahmen des
DaF-Unterrichts erkannt wurde (vgl. Eckerth 2003; Gass 2003; Lüger 2009,
Weidner 2012: 32), fällt auf, dass genauere Analysen der Möglichkeiten, die DaF-
Lehrenden beispielsweise Videokonferenzprogramme wie »Skype« bieten, abge-
sehen von wenigen Pilotprojekten und Forschungsarbeiten im universitären
Bereich nur spärlich vorhanden sind.3 
Aus der vorhandenen Literatur wird deutlich, dass sich die Nutzung von
Videokonferenzen meist komplett auf Seminare, Gruppengespräche und Koope-
rationen im institutionellen (vor allem universitären) Kontext konzentriert (vgl.
z. B. Grasmück 2004; Schlickau 2009; Hoshii/Schumacher 2010; Mitschian 2011).

1 Oder auch: der Voice-over-IP-Software, IP-Telefonate, Telefonie-Server, Desktop-Video-
konferenzsysteme, VC-Raumsysteme, Telepresence-Systeme, Videokonferenzserver,
Application-Sharing-Systeme und WebConferencing-Systeme. 

2 Das DFG-Projekt »Audiovisuelle Fernkommunikation« hat eine solide Basis und
Anregungen für weiterführende Forschung geliefert (vgl. die Arbeiten von Körschen/
Pohl/Schmitz/Schulte 2002; Schulte 2002; Schulte 2003; Schulte/Döring 2003; Döring/
Schmitz/Schulte 2003; Schulte 2004). 

3 Für den Bereich des desktop-videoconferencing liegen mit Wang (2004a, 2004b, 2006, 2008)
Studien vor, die sich synchronen auditiv-visuellen Interaktionen während des Fremd-
sprachenlernens mit besonderem Bezug auf Bedeutungsaushandlungen im Rahmen
von Focus-on-form-Aufgaben widmen. 
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Nicht selten sind dafür Investitionen für entsprechende Hard- und Software nur
über Drittmittelprojekte finanzierbar. 
Wir möchten mit diesem Beitrag die Grenzen, aber auch Möglichkeiten ansprechen,
die (Desktop-)Videokonferenztechnologie für DaF-Lehrende nutzbar zu machen.
Dazu legen wir – stellvertretend für andere, ähnliche Programme – den Fokus auf
die Software »Skype«, da diese kostenlos, gut erweiterbar und international verbrei-
tet ist. Anhand des Internetportals »Skype in the Classroom« diskutieren wir die
praktische Nutzbarmachung von Videokonferenzen im DaF-Bereich. 

2. Videokonferenzen (im Internet) 

Im Gegensatz zu der ursprünglichen Videokonferenz, die an ein Fernsehstudio
gebunden war, ist die Videotelefonie im Internet mittlerweile allen Personen, die
über die entsprechende Hard- und Software1 verfügen, zugänglich. Schwerpunkt
der Internet-Videokonferenz ist der synchrone Austausch von Informationen
zwischen Menschen, die sich an unterschiedlichen Orten befinden. Dabei werden
über das Internetprotokoll Bild- und Tondaten übertragen, die in begrenztem und
verlustbehaftetem2 Umfang eine Face-to-Face-Situation entstehen lassen. Mit-
schian (2011: 92) stellt fest: 

»Technisch bedingt sind zunächst Einschränkungen, die durch das Zusammenspiel
von Bildausschnitt und Bildauflösung entstehen. Befinden sich alle Konferenzteil-
nehmer in dem Bild, das der Gegenseite übertragen wird, dann reicht in der Regel
die Auflösung dieses Bildes nicht mehr aus, um die Mimik oder die feinere Gestik
der Kommunikationspartner hinreichend deutlich erkennen zu lassen.« 

Dennoch weisen diese IP-basierten Interaktionen softwareabhängig eine Reihe an
Möglichkeiten auf, die über die primäre Funktion der realitätsnahen Face-to-Face-
Kommunikation hinausgehen: 

i) Video- und Audiodaten können in Echtzeit über große Entfernungen
(ortsunabhängig, verlustbehaftet) mit mehr als einer Person adressaten-
bzw. gruppenspezifisch ausgetauscht werden. 

ii) Text und Emoticons können während und außerhalb des Gesprächs
adressatenspezifisch (abhängig von der Software auch gruppenspezifisch)
quasisynchron bzw. unsynchron verschickt werden. 

1 Computer, Mikrofon, Webcam, Internetverbindung; ggf. modernes Smartphone. 
2 Unter »verlustbehaftet« fassen wir hier die von Koerfer (1981: 187) beschriebenen

»generellen« Verluste (der Dimensionalität sowie taktiler, olfaktorischer Verhaltens-
modi) und die »speziellen« Verluste (durch Aufzeichnungsgeräte, Kompression der
Daten etc.). Gerade in den letzten Jahren haben sich die speziellen Verluste bedingt
durch technische Entwicklungen minimiert. 
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iii) Binär- und Ascii-Dateien können während des Gesprächs adressatenspezi-
fisch übermittelt werden. 

iv) Bestimmte Konferenzsoftware (z. B. »Skype«) ermöglicht das Selektieren
und Übertragen einzelner Fensterinhalte. So wird es beispielsweise mög-
lich, Powerpointpräsentationen betriebssystemunabhängig an die Ge-
sprächspartner (parallel zur Übertragung von Audio- und Video-Daten)
zu übermitteln. 

v) Zusatzsoftware ermöglicht z. B. das adressaten- oder gruppenspezifische
Benutzen einer virtuellen Tafel oder die Steuerung der Rechner der
Gesprächspartner während des Gesprächs. 

vi) Übersetzungsapplikationen helfen im Rahmen der technischen Möglich-
keiten bei der Übersetzung von Text-Chats.1 

vii) Zusatzsoftware ermöglicht weiterhin die Aufzeichnung und Archivierung
von Bild, Ton und Text des laufenden Gesprächs.2 

Bedingt durch den Funktionsumfang, den moderne Multimediakommunikations-
programme bieten, finden sie Anwendungen in unterschiedlichen Kommunika-
tionssettings: 

i) Private Kommunikation (z. B. Gespräche mit Freunden, Partnerbörsen und
Chatroulette) 

ii) Berufliche Kommunikation (z. B. Konferenzen, Sprechstunden, firmen-
interne Telefonie) 

iii) Lehrkommunikation (Schulunterricht, (Fern-) Universitäten, kommer-
zielle Anbieter des Fremdsprachenunterrichts, Weiterbildung etc.) 

3. Videokonferenzen zur Lehr- und Lernkommunikation 
Der Einsatz von Videokonferenzsystemen kann als Lernwerkzeug für zwei Arten
der Lehr- und Lernkommunikation dienlich sein: i) Als Kanal zum Austausch von
authentischen, aktuellen Informationen und ii) als Übermittlungsweg für Lern-
gegenstände, die nicht einfach als Ansammlung von Fakten zu lehren und lernen
sind: Die Lernenden werden durch sie in die Lage versetzt, den entfernten
Sprecher zu sehen. Das Videobild gibt ihnen Auskunft über das Aussehen und das
Auftreten bzw. die räumlichen Gegebenheiten der Gesprächspartner und Grup-

1 Dies ist ein herausstechendes Merkmal der Software »qq«, die vor allem im asiatischen
Raum Verwendung findet und auch in einer internationalen Version verfügbar ist.
Problematisch sind jedoch nach wie vor die Wort-für-Wort-Übersetzungen, die häufig
zu Fehlübersetzungen führen. 

2 Mit der Software »vodburner« haben die AutorInnen gute Erfahrungen gemacht. Siehe
http://www.vodburner.com. 
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pen. Zu den zusätzlichen bildlichen Informationen können das Verhalten zwi-
schen Dozenten und Studenten zählen, die Kleidung, die Formalität des Auftre-
tens etc. Anhand von synchroner Kommunikation via Videokonferenz lassen sich
unmittelbare Reaktionen beobachten. Das Lernpotenzial konkreter Zielsprachver-
wendung wird jedoch erst in Verbindung mit einer Reflexionsphase voll ausge-
nutzt (vgl. Mitschian 2011: 122). Anhand aufgezeichneter Videodaten können ggf.
gelungene und weniger gelungene Phasen hinsichtlich verschiedener Phänomene
der gesprochenen Sprache diskutiert werden. Dies erscheint im Hinblick auf die
Flüchtigkeit der gesprochenen Sprache sinnvoll, da in konkreten Sprechsituatio-
nen nur Eindrücke vermittelt werden. Schlickau (2001: 12) folgert aus seinen
empirischen Untersuchungen: 

»Theoretische Überlegungen und empirische Beobachtungen zeigen, dass der Einsatz
neuer Kommunikationsmedien beachtliche Lernpotenziale in sich birgt, die gerade für
eine interkulturelle Sprach- und Kulturvermittlung von höchster Relevanz sind. Video
und Videokonferenz ermöglichen die konsequente Integration facettenreicher Kom-
munikation zwischen Angehörigen unterschiedlicher Kulturen […]. Ein konstitutiv
authentischer Austausch zwischen Kulturen gibt somit den Lernenden eine motivie-
rende, da kursintegrierte Perspektive vor. Durch unterschiedliche Medien, aber auch
die konkrete Konzeption des kommunikativen Austausches lassen sich Schwierig-
keitsgrade und Anforderungsprofile variieren, so dass die Sprachlernenden nicht
überfordert werden. Die Reflexion der konkreten Kommunikationsbedingungen ver-
mittelt dabei ein Gespür dafür, wie vielfältig die empirische Realität dessen ist, was
gemeinhin als mündliche bzw. schriftliche Sprachkompetenz kaum differenziert
wird.« 

Problematisch kann an dieser Stelle jedoch die fehlende Bereitschaft der Lernen-
den sein, die eigenen Videodaten im Plenum zu reflektieren. Bei entsprechender
Bereitschaft ermöglichen Videokonferenzen und anschließende Reflexionsphasen
die systematische Integration interkultureller Kommunikation und Fokussierung
von Faktoren, die für das Gelingen von Kommunikation relevant sind. 

»Hierin liegt eine wichtige Grundlage für aktive Entscheidungen zwischen kulturel-
ler Anpassung und Bewahrung der eigenen Identität. Im exemplarischen Erleben
liegt ein Baustein für eine allgemeine interkulturelle Sensibilisierung. Hiervon
profitieren Mutter- und Fremdsprachler gleichermaßen, denn interkulturelles Han-
deln kann in der Realität in beiden Sprachen erfolgen.« (Schlickau 2001: 12) 

Trotz kommunikativ ausgerichteter Lehrwerke mit authentischem Sprachmate-
rial klagen Lerner immer wieder über Probleme im Bereich der mündlichen
Kommunikation mit Muttersprachlern (vgl. Weidner 2012). Durch Videokonfe-
renzen haben auch Deutschlernende, die normalerweise nicht mit deutschen
Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern kommunizieren können, die Mög-
lichkeit, authentische mündliche Kommunikation zu erleben und damit zen-
trale Fähigkeiten der authentischen Kommunikation zu erwerben: Die mündli-
che Sprachkompetenz ist von zentraler Relevanz für die Kommunikation im
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Alltagsleben. Zu berücksichtigen ist, dass die mündliche Kommunikation an-
dere Fertigkeiten erforderlich macht als die schriftliche, wie z. B. schnelle und
spontane Reaktionen, eine präzise Wahrnehmung und das aktive und kreative
Gestalten von Gesprächen sowie den Umgang mit Kommunikationsproble-
men.1 
Videokonferenzen bieten DaF-LernerInnen in zweifacher Hinsicht Vorteile: Einer-
seits fördert die Kommunikation mit deutschen MuttersprachlerInnen den au-
thentischen Spracherwerb beispielsweise im Bereich Vokabeln (Umgangssprache,
dialektale Verwendungen) und grammatischer Strukturen des Gesprochenen.
Andererseits erlauben die technischen Möglichkeiten der Software ein beliebig
häufiges Reproduzieren des gesprochenen Dialogs, so dass die Flüchtigkeit des
Mündlichen, gemeinhin als Grundproblem bezeichnet (Becker-Mrotzek/Brünner
2006; Dittmar 2009b), umgangen werden kann. 
Kommunikativ orientierte Lehrwerke können die Vorteile eines Lernprozesses,
der auf einem kommunikativen Austausch mit Muttersprachlerinnen und Mut-
tersprachlern beruht, nicht ersetzen. Auch wenn Unterrichtsmaterialien authen-
tische mündliche Dialoge beispielsweise mit dialektalen Sprechweisen,
grammatischen Strukturen und Umgangssprache oder die Verwendung von
Modalpartikeln u. ä. berücksichtigen, erwerben DaF-Lernende obengenannte
Fertigkeiten am besten im Gespräch mit Muttersprachlerinnen und Muttersprach-
lern. So erlauben Videokonferenzen einen handlungsorientierten DaF-Unterricht,
wenn beispielsweise Lernende bestimmte Informationen, z. B. zu interkulturellen
Themen wie Festen und Feiertagen, Gewohnheiten und Alltags-, Schul-, Stu-
diums- und Arbeitsleben, erfragen und Kommunikationsprobleme selbstständig
lösen müssen. Dabei können zentrale Aspekte einer interaktional ausgerichteten
Soziolinguistik in der Nachbereitung berücksichtigt werden, indem die Komple-
xität und Ausdrucksvielfalt der sprachlichen Kommunikation einer Sprachge-
meinschaft betrachtet wird (vgl. Dittmar 1982: 20 f.; Dittmar 2009a und 2009c).
Zentrales Anliegen dieses Ansatzes ist es folglich, Einblicke zu gewinnen wie etwa
in die Zusammenhänge von Form und Funktion von Äußerungen mit dem
geographischen Raum, der sozialen Identität, dem Alter, dem Geschlecht und
weiteren Parametern des sozialen Kontextes. 
Obwohl die frühen Pilotprojekte im Bereich des E-Learnings mit Videokonferen-
zen sehr positiv über die Ergebnisse und Ausführungen berichten, wird seit zwei
Jahren immer deutlicher, dass auch Schwierigkeiten in der Umsetzung existieren.
Ein grundlegendes (nicht technisches) Problem ist, dass die Erwartungen an die
elektronischen Medien sehr hoch sind. Sie sollen 

1 Vgl. auch Becker-Mrotzek/Brünner (2006) zur Relevanz authentischer Gesprächsdaten
im Deutschunterricht für die Sekundarstufe II. 
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i) örtliche und zeitliche Begrenzungen überwinden, 
ii) den Wissenserwerb optimieren, 
iii) Reise- und Ausfallzeiten reduzieren, 
iv) stärker als andere Lernformen motivierend auf die Lernenden wirken (vgl.

z. B. Kerres 2001: 64 ff.). 

Die aktuellen Untersuchungsergebnisse relativieren die hochgesteckten Erwar-
tungen jedoch teilweise (vgl. Viererbe 2010). Es wird vor allem betont, dass der
medialen Komponente zu viel Bedeutung beigemessen wird (Iberer/Müller 2002:
2). 
Den bereits in der Einleitung erwähnten Pilotprojekten ist gemein, dass sie das
Potenzial von Videokonferenzen erkannt haben, sich aber die Frage stellen, für
welche spezifischen Lehr- und Lernaufgaben sie dienlich sein können. Empirische
Untersuchungen zu erfolgversprechenden Anwendungsszenarien sind bislang
nur als Vorstudien vorhanden (vgl. z. B. Hoshii/Schumacher 2010), teilweise
wurden Seminar- und Forschungstätigkeiten aus Finanzierungsgründen einge-
stellt (vgl. Mitschian 2011). Das langsame Vorankommen der Forschung hat
mehrere Gründe: Neben allgemeinen Problemen (z. B. Sprachkompetenz, Medi-
enkompetenz, kulturelle und finanzielle1) treten technische Probleme auf, die aus
unterschiedlichen Breitbandqualitäten, aber auch der teuren Hardware und
Software resultieren. 
Eine Möglichkeit, zumindest die finanziellen Hürden zu überwinden, wurde mit
der Videokonferenzsoftware »Skype« und dem Portal »Skype in the classroom«
geschaffen. In den folgenden Abschnitten wollen wir das Portal und dessen
Funktionsumfang kurz vorstellen, um abschließend Nutzen und Probleme im
Fazit zu diskutieren. 

4. »Skype in the classroom«2 

Mit »Skype in the classroom« hat die kostenlose Videokonferenzsoftware
»Skype« bereits vor einigen Jahren ein Internetportal für Lehrende und Ler-
nende erhalten. »Skype in the classroom« dient als Datenbank des Skypebetrei-
bers Microsoft und als Startpunkt für Menschen, die – allgemein gesagt – unter
Zuhilfenahme der Videokonferenz lehren oder lernen wollen. Im Internetportal
von »Skype in the classroom« können die unterschiedlichsten Themengebiete in

1 Videokonferenzhardware, die für größere Gruppen ausgelegt ist, bedarf auch heute
noch der Investition von mehreren tausend Euro. Mag dies in Deutschland teilweise
noch realisierbar erscheinen, schwindet die Aussicht auf einen Erfolg in vielen anderen
Ländern schnell. 

2 Das Internetportal ist über https://education.skype.com/ erreichbar. 
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Abhängigkeit von Sprachen aufgelistet und durchsuchbar gemacht werden, die
zuvor durch andere Nutzer angelegt wurden. Jeder Nutzer kann nach dem
Login mit dem eigenen Skype-Account1 Lehrangebote und Lerngesuche einge-
ben. So ist es beispielsweise für Deutschlernende möglich, mit deutschspre-
chenden Einzelpersonen, aber auch Gruppen auf der ganzen Welt in Kontakt zu
treten und sich zum Video- oder Audiochat zu verabreden. Häufig können so
innerhalb weniger Minuten Gesprächspartnerinnen und -partner gefunden
werden.2 
Die Suche nach dem Keyword »deutsch« beispielsweise zeigt alle Einträge an, die
hinsichtlich des Titels oder der Beschreibung des Angebots (bzw. des Gesuchs)
Ähnlichkeiten oder Übereinstimmung mit dem Suchbegriff aufweisen. So ist es
möglich, innerhalb kurzer Zeit weltweit alle Einzelpersonen oder Gruppen zu
finden, die über die Software »Skype« mit Menschen in Kontakt treten wollen, die
Deutsch sprechen (wollen). Teilweise wird bereits im Titel auf das Sprachniveau
hingewiesen. Die Thematik der Gespräche ist dabei eher selten festgelegt. Es
können jedoch in Absprache mit den Benutzerinnen und Benutzern Schwer-
punkte der Kommunikation besprochen werden und innerhalb der Suchfunktion
Filter verwendet werden. So können Personen und Gruppen, die ein konkretes
Curriculum verfolgen (Skype lessons), professionelle (aber auch selbsternannte3)
Lehrer (Teachers) sowie unterschiedliche Altersgruppen (all ages) und Herkunfts-
sprachen (all languages) ein- oder ausgeblendet werden. Die Filterfunktion
erleichtert das Finden passender Gesprächspartnerinnen und -partner hinsicht-
lich der Sprachkompetenz oder des Alters für Lehrende und Lernende zusätzlich. 
Weiterhin ist es im Portal möglich, eigene Gruppen bzw. Projekte zu gründen und
so Menschen einzuladen, zu einem bestimmten Thema in einer bestimmten
Sprache zu kommunizieren. Die Motivation der sich meldenden Personen liegt
meist darin begründet, dass sie auf der Suche nach einer bestimmten Sprachkom-

1 In der Regel Skypename und Passwort. Ein Nutzerzugang kann auf http://www.skype.
com kostenlos angelegt werden. 

2 Ein Test mit Studierenden der Universität Omar Bongo (Libreville/Afrika) im Rahmen
einer DAAD-Auslandsdozentur von Nils Bahlo zeigte, dass es ohne Probleme möglich
war, Sprachenlernende mit Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern (Deutsch/
Französisch bzw. umgekehrt) in Projekten zusammenzubringen und die Videokonfe-
renzen auch mit schwachen Bandbreiten der Internetverbindung (circa 17 Kb/s) über
mehr als eine Stunde bei akzeptabler Video- und Audioqualität aufrechtzuerhalten. Die
Entfernung zwischen den Tandempartnerinnen und -partnern lag bei circa 10000 Km.
Ähnliche Tests mit China lieferten weitaus schlechtere Ergebnisse hinsichtlich der
Video- und Audioqualität. 

3 Und somit Partner, deren Kompetenz oft »lediglich« auf der eigenen Sprachverwen-
dung basiert. 
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bination sind. Im Rahmen des Solidaritätsprinzips wird also ein Geben und
Nehmen, ein Sprechen zu gleichen Teilen in zwei Sprachen, erwartet. 
Auch wenn es sich bei »Skype in the classroom« um ein stetig wachsendes Portal
handelt, ist gerade für Deutschlernende das Angebot überschaubar. Nicht selten
reagieren die angesprochenen Partnerinnen und Partner nur langsam oder
überhaupt nicht, Gruppen sind verwaist, werden nicht gepflegt oder weisen
Fehlinformationen bezüglich der Sprachniveaus auf. Anders verhält es sich mit
themenorientierten Gruppen, die Projektideen umsetzen möchten und dafür
einen genauen Zeitrahmen angegeben haben. So werden beispielsweise von einer
französischen Schule deutsche Interviewpartnerinnen -partner gesucht, die über
das Land, die Menschen und die Traditionen Auskunft geben können. Im
Gegenzug werden dafür Interviews zu denselben Themen auf Französisch
angeboten. 

5. Fazit 
Menschen verschiedener Kulturen finden sich immer häufiger in virtuellen
Räumen ein, um (ungezwungen) miteinander zu kommunizieren (vgl. Ma 1996:
173). Videokonferenzen im Internet bieten aus unserer Sicht im Sinne der
»natürlichen Gesprächswende«, die im Bereich DaF momentan Einzug hält, die
Möglichkeit, den Sprachunterricht authentischer zu gestalten. Durch den Medien-
einsatz verliert das fremdsprachliche Handeln einen Teil der oft bemerkten
Künstlichkeit herkömmlicher Unterrichtsmaterialien. Mit Blick auf das oben
vorgestellte Portal heißt dies für die Lernenden zumindest in der Theorie, dass sie
sich in eine authentische Gesprächssituation begeben können, in der sie im
Rahmen der Sicherheiten (Fehler werden nicht gravierend geahndet und sind
korrigierbar) des im Portal ausgeschriebenen Sprachniveaus agieren können.
Darüber hinaus bieten Programme wie »Skype« eine Reihe an Möglichkeiten, auf
Nachfragen zu reagieren, die über die mündliche Nachfrage hinausgehen: 

i) Es können z. B. über den additiven Text-Chat Hinweise auf weiterführende
Internetseiten verschickt werden. 

ii) Unverständliche Passagen des Video-Chats können per Text-Chat kom-
mentiert und somit mehrmals einsehbar gemacht werden. 

iii) Übersetzungsprogramme, die additiv installiert werden können, bieten die
Möglichkeit, schnell bestimmte Wörter nachzuschlagen. 

iv) Die optionale Videoaufnahmefunktion (siehe Fußnote 2 auf S. 59) bietet
Lehrenden und Lernenden die Möglichkeit, den Unterricht nachzuberei-
ten, ihn eventuell sogar zu transkribieren, um Inhalte, Formen, Funktio-
nen, verbale und nonverbale Mittel von Gesprächen im Sinne von »verba
volant scriptum manet« (vgl. Dittmar 2009b) zu diskutieren. 
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Videokonferenzen ermöglichen es den Gesprächspartnerinnen und -partnern
nun, quasi Face-to-Face miteinander zu kommunizieren. In diesem Rahmen sind
sie in der Lage, über nonverbale und verbale Mittel miteinander zu kommunizie-
ren. Für das Kommunikationsverhalten bedeutet dies, dass textuelle Problem-
lösungsstrategien nicht länger benötigt werden. 
Dennoch bringt die Verwendung eines Videochats nicht zwangsläufig eine
Vereinfachung oder einen Mehrwert mit sich. Durch die große Datenmenge
(Video- und Audiodaten), die über das Internet verschickt werden muss, kommt
es immer wieder zu Übertragungsfehlern, die Reparaturen, Wiederholungen,
Nachfragen etc. teils häufig notwendig machen. Trotz eines niedrig gewählten
Sprachniveaus im Portal können daraus höhere Ansprüche resultieren. Eventuell
besteht hier jedoch auch eine Chance für die Thematisierung im nachbereitenden
Unterricht: Wie wurde auf Übertragungsfehler reagiert? Wie wurden die Nachfra-
gen gestellt? Wurden technische Problemlösungsstrategien angesprochen etc.? 
Videokonferenzen stellen somit – zumindest theoretisch – in Hinsicht auf die
authentische Sprachvermittlung für Alltagssprachenlernende ein vielverspre-
chendes Arbeitsmittel dar, sie bieten ein großes Plus an Authentizität und
zweifelsfrei auch an Motivation, da die Sprachlernenden realen Muttersprach-
lerinnen und Muttersprachlern begegnen können. Es gilt für DaF-Lehrende, vor
allem in Bezug auf die angesprochene »authentische Wende«, eine Überforderung
der Lernenden zu vermeiden. Das Internetportal »Skype in the Classroom« kann
dabei behilflich sein, geeignete Gruppen und Einzelpersonen zu finden und mit
diesen über die Software »Skype« in Kontakt zu treten. 

»Für den Fremdsprachenunterricht wird so eine Möglichkeit geschaffen, die Wände
des Klassenzimmers zu überschreiten und mündlichen zielsprachlichen Input in der
Interaktion mit L1-Sprechern zu bekommen, ohne sich im Land der Zielsprache
aufhalten zu müssen.« (Hoshii/Schumacher 2010: 73) 

Die Aufzeichnungsfunktion kann in diesem Rahmen genutzt werden, um die
Gespräche zu archivieren. Diese können anschließend im Rahmen des Unterrichts
hinsichtlich verschiedener Themen reflexiv betrachtet und analysiert werden (vgl.
dazu die allgemeine Einführung zur qualitativen Videoanalyse und -transkription
von Reichertz/Englert 2010). So würden aus unserer Sicht die Videokonferenzen
und die Aufzeichnungen einen Mehrwert zum herkömmlichen Sprachunterricht
darstellen, da authentischer Sprachgebrauch praktiziert und die Verdauerung in
Form von Videodateien für eine intensive Reflexion und Ergebnissicherung im
Unterricht verwendet werden kann. 
Aus methodisch-didaktischer Sicht stellen sich jedoch auch mit »Skype in the
classroom« große Hürden auf. Nicht immer ist es in der Praxis einfach, geeignete
Gesprächsgruppen/Gesprächspartnerinnen und -partner zu finden. Die Vorberei-
tung auf Gespräche stellt in technischer Hinsicht eine noch immer große Heraus-
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forderung dar. Wer organisiert die Kontaktaufnahme? Wer besitzt die entspre-
chende Hardware und kann diese auch bedienen? Wie werden die Daten im
Unterricht besprochen? Reicht ein Abspielen der Videos oder müssen diese
transkribiert werden? Zweifelsohne zeigen Praxistests, dass auch im Jahr 2013 die
technischen Herausforderungen groß sind und nicht davon ausgegangen werden
kann, dass einige – geschweige denn alle – Lernenden in der Lage sind, in
Eigenregie die Datenerhebung durchzuführen. 
Die Kombination der Software »Skype« und des Internetportals »Skype in the
classroom« stellt aktuell stellvertretend für ähnliche Portale und Software nur
bedingt eine alltagstaugliche Möglichkeit dar, den DaF-Unterricht um authenti-
sche Face-to-Face-Gespräche zu bereichern. Zu erwarten ist jedoch für die
Zukunft, dass die technischen Hürden minimiert werden. Aus didaktischer Sicht
lohnt also eine frühzeitige Beschäftigung mit dem Thema »Videokonferenzen im
DaF- und Fremdsprachenunterricht«, um geeignete Unterrichtskonzepte bereit-
zustellen. 
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Pons Latinus – Modellierung eines 
sprachsensiblen Lateinunterrichts

Maria Große

 Zusammenfassung 
Zwischen den Grundprinzipien der DaZ-Didaktik und des elementaren Lateinunter-
richts besteht eine Vielzahl von Parallelen, die zusammen zur fachintegrierten Zweit-
sprachenförderung genutzt werden können. Bei dem Projekt Pons Latinus handelt es sich
um eine designbasierte, interdisziplinäre Interventions- und Evaluationsstudie mit dem
Ziel der Modellierung und Erforschung »sprachsensiblen Lateinunterrichts« an der
Humboldt-Universität zu Berlin, deren theoretische Fundierung, Forschungsdesign
sowie erste empirische Ergebnisse hiermit dargestellt werden sollen. 

1. Durchgängige Sprachbildung und sprachsensibler Unterricht 

Heterogenität ist in den deutschen Schulen in Folge der Gastarbeiteranwerbung
nach dem Zweiten Weltkrieg kein Novum der letzten Jahre. In den 1960er Jahren
herrschten angesichts der zunehmend mehrsprachigen Schülerschaft vor allem
»Kommunikationslosigkeit, unklare curriculare Vorgaben, kulturelle Missver-
ständnisse und katastrophale Schulabschlussquoten«, denen man durch zusätzli-
chen Unterricht in Deutsch als Fremdsprache (DaF) begegnete (vgl. Reich 2013:
56). In den 1970er Jahren wurde immer deutlicher, dass die Lernenden nichtdeut-
scher Herkunftssprache (ndH) keine Rückkehr in das Heimatland ihrer Familien
beabsichtigten und somit eine gezielte Unterstützung zur erfolgreichen Partizipa-
tion im deutschen Schulsystem benötigen. Man versuchte die sprachliche Integra-
tion dieser Lernenden durch eine zeitlich terminierte und additive DaF-Förde-
rung zu erreichen, wofür es jedoch »kein System möglicher Förderziele, keine
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ausgearbeitete Förderdidaktik [und] keine Instrumente zur Überprüfung von
Fördererfolgen« gab (Reich 2013: 57 f.). Als Folge erweisen sich Lernende ndH bis
heute in Leistungsstudien wie IGLU, PISA und DESI als »Bildungsverlierer«,
wobei gerade in Deutschland eine »enge Verknüpfung zwischen Herkunft und
Bildungserfolg« besteht (Gogolin 2013: 8). Hierfür gibt es viele Erklärungsansätze,
dennoch wurde es immer deutlicher, dass der »Schulerfolg stark davon abhängt,
inwieweit die Bildungssprache beherrscht wird« (vgl. Schmölzer-Eibinger 2013:
14), weshalb folglich z. B. von der Projektgruppe FörMig der Faktor Sprachbil-
dung als Schlüssel für Integration und Bildungserfolg festgelegt wurde. Ziel sollte
es sein, den Lernenden durch eine »durchgängige Sprachbildung« eine systema-
tische Unterstützung bei der Überwindung der Schwelle von der Alltags- zur
Bildungssprache auf dem gesamten Bildungsweg zu ermöglichen (vgl. Reich
2013: 58 f.). 
Die schulische Bildungssprache unterscheidet sich von der Alltagssprache u. a.
durch ihre speziellen morpho-syntaktischen Strukturen, eine Häufung von Fach-
begriffen, Kollokationen, Nominalisierungen, die Verwendung von Passiv, Kon-
junktiv oder unpersönlichen Ausdrücken (vgl. Rösch ²2011: 80 ff.). Der Begriff
Bildungssprache beschreibt allerdings nicht nur ein sprachliches Register, sondern
»prägt die Vermittlung und den Erwerb von Wissen in einer von Schriftsprachlich-
keit geprägten Gesellschaft« (Schmölzer-Eibinger 2013: 14). Damit werden weit
mehr sprachliche Fähigkeiten für die Beherrschung der Bildungssprache benötigt
als nur eine spezifische Fachterminologie, nämlich »Einsichten in Sinn und Bau
unterrichtsspezifischer Textsorten und Strategien zur Erschließung und zur
Produktion anspruchsvoller Texte, Ausbau und Verkettung schultypischer
Sprachhandlungen, die Verfügung über einen gehobenen Wortschatz und die
Beherrschung komplexer syntaktischer Konstruktionen« (Reich 2013: 59). In
dieser Theorie wird somit Sprache nicht mehr nur als Unterrichtsgegenstand,
sondern als »Medium des Lernens« verstanden (Reich 2013: 59). 
Um eine fachintegrierte Sprachbildung zu ermöglichen, wurden seit den 1970er
Jahren mit Etablierung der Forschungsdisziplin Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
der Zweitspracherwerb erforscht und verschiedene Unterrichtsmodelle zur
Sprachförderung entwickelt. Endlich fanden hierbei die Mehrsprachigkeit und
individuellen Bildungshintergründe der DaZ-Lernenden Beachtung und wurden
nicht mehr ausgeblendet oder gar als Defizit betrachtet. Vielmehr wurde festge-
stellt, »dass Kinder, die mit mehr als einer Sprache aufwachsen, bereits früh eine
hohe Sprachaufmerksamkeit erwerben, mithin kognitive Vorteile besitzen, die
sich auf das weitere sprachliche Lernen positiv auswirken können« (Gogolin 2013:
8). Entsprechend wurde Sprachaufmerksamkeit zum Ansatzpunkt für die DaZ-
Förderung. Nach der Interlanguage-Hypothese (Selinker 1972) konstruieren sich
die DaZ-Lernenden nämlich im Rahmen ihrer individuellen Lernervarietäten
implizites Sprachwissen aus dem sprachlichen Input ihrer Umwelt und gleichen
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es mit den explizit im Unterricht vermittelten Regeln ab (vgl. Rösch 2011: 192,
Kniffka/Siebert-Ott 2009: 186). »Ein sprachfördernder Unterricht sollte entspre-
chend das Interesse der Lernenden auf das Problem lenken und Anregungen zur
selbstständigen Überprüfung, Erläuterung und Korrektur geben« (Rösch 2011:
192). 
So sollen Lernende systematisch üben, Normverstöße zu erkennen und zu
überwinden, Hypothesen hinsichtlich sprachlicher Regelhaftigkeiten ausbilden,
um schließlich schulische und außerschulische Kommunikationssituationen zu
bewältigen. Nach Rösch gelinge es allerdings nur wenigen DaZ-Lernenden,
schriftsprachliche Register implizit aus dem Unterricht zu deduzieren, was eine
explizite Vermittlung nötig mache (vgl. Rösch 2011: 21), wozu auch die Ausbil-
dung einer grammatischen Terminologie zählt, um überhaupt über Sprache
reden zu können (vgl. Rösch 2011: 43). Neben der expliziten Grammatikvermitt-
lung werden allerdings ebenso eine Orientierung an Inhalten und das Einbezie-
hen kommunikativer Sprachanlässe gefordert. Denn nur so erhalten die Lernen-
den die Möglichkeit, das deklarative Sprachwissen in wechselnden Kontexten
anzuwenden, und die Grammatik wird zu einem funktionalen Vehikel der
Sprachproduktion. Immer deutlicher kristallisierte sich in diesem Prozess das
Konzept eines »sprachsensiblen Unterrichts« heraus (Leisen 2010: 6; Rösch
2011: 81 ff.), dessen Ziel es ist, Sprachaufmerksamkeit durch Formen des
entdeckenden Lernens und des aktiven Erforschens von Sprache zu fördern,
um so mit Hilfe von Analogieschlüssen sowie selbsttätiger Regelbildung und
-überprüfung Erkenntnisse über sprachliche Strukturen zu gewinnen und de-
ren angemessene Verwendungsweisen zu erlernen (vgl. Rösch 2011: 192).
Dieses Modell rekurriert direkt mit dem Konzept der durchgängigen Sprachbil-
dung, so dass Rösch sprachsensiblen Unterricht immer im Kontext dieser
betrachtet (vgl. Rösch 2011: 211). Aus dem soeben erhobenen Diskurs können
folgende Grundprinzipien sprachsensiblen Unterrichts im Rahmen durchgängi-
ger Sprachbildung abgeleitet werden: 

Abb. 1: Grundprinzipien durchgängiger Sprachbildung (Gogolin 2011: 60) 
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2. Die Rahmenbedingungen heutigen Lateinunterrichts 
Bis heute wird der Lateinunterricht (LU) in der öffentlichen Darstellung oftmals
reduziert auf ein »Fach der inhaltslosen Inhalte« (Kipf 2013: 265), das als
ausleseorientierter Grammatik- und Sprachunterricht in keiner Weise die Le-
benswelt der Lernenden berücksichtige, sondern stumpf funktionslose Gram-
matikregeln, Deklinations- und Konjugationsparadigmata sowie unzusammen-
hängende Vokabellisten vermittle. Dass die Vorurteile der Inhaltslosigkeit,
fehlenden Schülerorientierung sowie exklusiven Ausrichtung für die soge-
nannte »Bildungselite« im modernen Unterricht nicht mehr tragbar sind, ist
leider nur wenigen bekannt. Dabei hat sich »der altsprachliche Unterricht in
den letzten 40 Jahren stark gewandelt […] hin zu einem schülerorientierten
Fach, dessen Unterrichtsmaterialien nicht mehr grau, sondern bunt sind –
graphisch und eben auch inhaltlich – mit einer zumeist konsequenten Verbin-
dung von Sprache und Inhalt […] sowie einer enorm ausgeweiteten Methoden-
vielfalt« (Kipf 2013: 265). 
Besonders einschneidend für die Neuorientierung war die Curriculumsrevision
(1967), im Rahmen derer »die Position der Fächer Latein und Griechisch an den
allgemeinbildenden Schulen grundsätzlich in Frage« gestellt wurden (Kipf 2006:
177). Denn noch immer stand anstatt einer »bewussten Durchdringung und
Reflexion sprachlicher Phänomene zur Förderung von Sprachbewusstsein und
formaler Bildung eine mechanisch-formalistische Beherrschung im Vordergrund«
(vgl. Kipf 2006: 240). Die intensive Auseinandersetzung und selbstkritische
Überarbeitung der Unterrichtsziele infolge der strengen Kritik bildete das Funda-
ment für die Stabilisierung und Neugestaltung der Didaktik, Methodik und nicht
zuletzt der Lernmittel im LU. Es kam zu einer deutlichen Straffung des Stoffes
durch Horizontalisierung, der Verdrängung von Einzelsätzen und der Einfüh-
rung des Textprinzips mit einer nahezu durchgängigen Kontextualisierung. Des
Weiteren fanden schülerorientierte Inhalte, abwechslungsreiche Übungen und
Anregungen zu Projektarbeit Platz in den Lehrbüchern. Das Lateinische wurde so
zu einem pädagogischen Mehrzweckinstrument, das sprachliche, literarische,
sozialkundliche und philosophische Kenntnisse und Fähigkeiten vermitteln sollte
(vgl. Kipf 2008: 182). In Referenz zur DAV-Matrix (1971) des Deutschen Altphilo-
logenverbandes können für den modernen LU folgende Ziele herausgestellt
werden (Kuhlmann 2010: 17): 

– Sprachliche Bildung: erhöhte fremd- und muttersprachliche Bildung, meta-
sprachliche Terminologie, Sprachvergleiche, Sprachbewusstsein, Reflexions-
fähigkeit, 

– Literarische Bildung: Begegnung mit Originallektüre, Autoren, Gattungen,
Stoffen und europäischer Literaturgeschichte, mikroskopische Lektüre, Ana-
lysefähigkeit, 
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– Historisch-politische Bildung und historische Kommunikation: dialogische
Begegnung mit Kulturen der europäischen Vergangenheit, Perspektivwech-
sel, 

– Interkulturelle Kompetenz, Fähigkeit zum interkulturellen Transfer: Eintau-
chen in eine fremde Denkwelt, vertiefte Kenntnis fremder Kultur, Eigenrefle-
xion. 

Derzeit ist der LU mit deutschlandweit rund 750 000 Lernenden nach Englisch und
Französisch die drittstärkste Schulfremdsprache am Gymnasium, das insbesondere
in den Ballungsräumen auch zunehmend Lernende ndH besuchen (vgl. Kipf 2013:
266). Außerdem zeigt sich, dass sich der LU auch zunehmend an anderen Schulfor-
men etabliert (vgl. Kuhlmann 2009: 10). So wird Latein in Berlin beispielsweise an 99
Gymnasien und 20 Integrierten Sekundarschulen (ISS), an denen der Anteil an Ler-
nen ndH im Vergleich zu den Gymnasien sogar noch höher ist, angeboten. Gleich-
zeitig lag der Anteil an Lernenden ndH im Schuljahr 2012/13 an Berliner Gymnasien
bei 22,3 %; an den ISS bei 39,5 % (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissen-
schaft, 2013: 5), wobei die Werte in den einzelnen Stadtbezirken stark variieren: an
den Gymnasien von 58,9 % in Berlin Neukölln über 36,0 % in Friedrichshain-Kreuz-
berg und 27 % in Mitte und Tempelhof-Schöneberg bis 5 % in Pankow und Treptow-
Köpenick (SenBJW 2013: 14–47). Anhand dieser Zahlen, die zwar nicht garantieren
können, dass genau so viele Lernende Latein auch als Schulfremdsprache gewählt
haben, dürfte dennoch deutlich geworden sein, dass der LU nicht nur der Bildungs-
elite vorbehalten ist, sondern sich durchaus mit den sprachlichen Bedürfnissen von
DaZ-Lernenden konfrontiert sieht und somit im Rahmen der für alle Fächer gelten-
den durchgängigen Sprachbildung ebenfalls gefordert ist, Sprachförderung in den
Fachunterricht zu integrieren. 

3. Auf dem Weg zu einem sprachsensiblen Lateinunterricht 
Wie im Folgenden gezeigt werden soll, bietet der LU durch seine Inhalte und
Methoden nicht zu unterschätzende Potenziale zur fachintegrierten Zweitsprach-
förderung. Hierbei ist insbesondere die Text- und Sprachreflexion über kontras-
tive Sprachbetrachtungen beim Übersetzen aus dem Lateinischen ins Deutsche zu
nennen. So ist bereits in der Grundsatzerklärung des DAV (1971) die Eigenschaft
des Lateinischen als Reflexionssprache klar herausgestellt worden: Die Beschäfti-
gung mit der lateinischen Sprache rege »in jeder Phase zu fruchtbarer Reflexion
über Sprache« an und »führe die Schüler zu Sprachbewusstsein und sprachkriti-
schem Verhalten«, weshalb »Sprachbetrachtung und Sprachreflexion« zu den
zentralen Momenten des Sprachunterrichts gehören (vgl. Kipf 2006: 251). Ange-
sichts dieser neuen Zielsetzung formulierte Maier 1979 folgende drei Leitlinien für
den lateinischen Sprachunterricht: 



Pons Latinus – Modellierung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts 75

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

Maier betonte zwar die Bedeutung der Vermittlung von Sprachwissen und
-kenntnissen als fundamental für den weiteren Lernprozess, lehnte allerdings
gleichzeitig einen sich verselbstständigenden LU und rein deklarative Wissens-
vermittlung ab. Zwar spielt in diesem Modell die »systematische, gleichsam
mikroskopische Betrachtung einzelner Sprachphänomene eine entscheidende
Rolle«, um »Verständnis für das Funktionieren des gesamten Sprachsystems« bei
den Lernenden zu evozieren (vgl. Kipf 2006: 265). Dennoch sollten die einzelnen
sprachlichen Erscheinungen nicht unreflektiert und isoliert nebeneinander stehen
bleiben, sondern »in den Kontext einer inhaltlich ergiebigen Form eingebettet«
werden (Kipf 2006: 265). Daher kam es zu einem kontinuierlichen Vorzug des
Textprinzips, und grammatische Formen wurden nicht mehr als unzusammen-
hängende, funktionslose Lemmata, sondern in ihrer mitunter multifunktionalen
Charakteristik vermittelt. Der LU bemüht sich seither, »Einblick [zu] geben in das
Funktionieren von Sprache« (Kipf 2006: 265). Nach Meinung Wilhelms sei
nämlich das Lateinische durch seine Modellhaftigkeit »besser als jede lebende
Sprache geeignet, Sprache als ein System sichtbar zu machen, als ein ›Modell von
Sprache‹ überhaupt« (Wilhelm 1969: 392), so dass die Sprachreflexion zu einem
Werkzeug zur »Einsicht in das Funktionieren von Sprache« avanciere (Kipf 2006:
264). 
So positionierte sich der LU im schulischen Fächerkanon als komplementäre
Ergänzung zum Unterricht in Deutsch und den modernen Fremdsprachen (vgl.
Kipf 2006: 251): »Während nämlich die Didaktik des neusprachlichen Unterrichts
den Schwerpunkt auf die Performance verlagert, kann und muss der Lateinunter-
richt im Rahmen der Schulsprachen komplementäre Aufgaben wahrnehmen.
Latein ist keine Kommunikationssprache, sondern Analyseobjekt für einen dis-
tanzierten Beurteiler« (vgl. Barié 1973: 68). Dies gilt in Anbetracht der permanen-
ten Kontrastierung mit dem Deutschen nicht nur für die lateinische Sprache,
sondern eben auch für das Deutsche. »Durch sein Abstraktionssystem tritt es dem
Deutschen als eine Art Gegensprache gegenüber. Die dadurch gegebene Verfrem-
dung erleichtert die Reflexion, ermöglicht den Blick auf die hinter der Sprache
liegenden Denkstrukturen und hebt den muttersprachlichen Denkansatz ins

Abb. 2: Leitlinien für den lateinischen Sprachunterricht (vgl. Kipf 2006: 243) 

• Sprachkenntnisse und Sprachwissen vermitteln
• Förderung von Sprach- und Textreflexion zum Erschließen 

und Verstehen lateinischer Texte
• Schaffung eines Einblicks in die antike Kultur über die lateini-

sche Sprache

Leitlinien für den 
lateinischen 

Sprachunterricht
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Bewusstsein.« (Clasen 1971: 21). Im LU – insbesondere beim Übersetzen – ist also
nicht nur das Lateinische Lerngegenstand, sondern auch das Deutsche als
Unterrichts- und Zielsprache. Dem Übersetzungsprozess ist somit nicht nur im
Hinblick auf den Erwerb der lateinischen Sprache, sondern insbesondere auch auf
die Zielsprachenförderung des Deutschen eine gesonderte Stellung einzuräumen.
»Hauptübungsarten sollten daher immer das Texterschließen, das Übersetzen
und das Dokumentieren dieser Tätigkeiten durch begleitende Schilderung, Kom-
mentare und graphische Analysen« (Glücklich 1993: 118) und somit also die
Sprach- und Textreflexion sein. Hierbei zeichnet sich das Lateinische als zentrales
Element durch die Attribute der Reflexion und Modellhaftigkeit aus und kann in
dieser Funktion als »reflexionsbasierte Brückensprache« neu interpretiert werden. 

4. Latein als reflexionsbasierte Brückensprache 
Der Begriff »Brückensprache« ist in der Linguistik und Fachdidaktik weder neu
noch unbekannt. Gerade die Romania als Sprachfamilie scheint für die Idee der
Förderung von Mehrsprachigkeit durch Interkomprehension geeignet und bildet
die Basis für die Forschergruppe EuroCom. Mehrsprachigkeit, die zunehmend
auch in Zusammenhang mit Migration betrachtet wird (z. B. von Hu 2004, Gogolin
1994 und Christ 2002, s. Meißner 2004: 2), ist hierbei zu verstehen als die
Beherrschung der jeweiligen L1 (Muttersprache), L2 (erste Schulfremdsprache,
meist Englisch) und L3 (Tertiärsprache) sowie möglicherweise weiterer Sprachen,
die sich durch die sprachlichen Vorkenntnisse (vgl. Klein 2002) ergeben. Grund-
annahme der Interkomprehension ist, dass Sprachen einer gemeinsamen Sprach-
familie »genetische und typologische Nähe« aufweisen (Klein 2002). Solche
typologischen Übereinstimmungen können als Transferbasen fungieren, um eine
neue Sprache leichter zu erschließen. Als Begründung führt er an, dass der
Mensch im Spracherwerb »kognitiv mit Logikalkalkül arbeitet, neu zu erwer-
bende Lexeme nostrifiziert und sie kontextsensitiv mit seinem vorhandenen
Kenntnisvorrat assoziiert, wobei die entscheidenden Parameter die eigene Sprach-
biografie sowie das Transferpotential der Brückensprache bilden« (Klein 2002).
Klein stellt folglich an die Brückensprache die Forderung, dass sie über eine
möglichst breite Transferbasis für die übrigen Idiome ihrer Sprachfamilie verfügt
und viele typologische Übereinstimmungen aufweist und gleichzeitig die Ver-
wandtschaftsbeziehungen zwischen Sprachen zur Förderung der Mehrsprachig-
keit nutzt. 
Obgleich »im Prinzip jede Sprache einer nahe verwandten Sprachengruppe als
Brückensprache geeignet« ist, hält Klein das Lateinische keinesfalls für eine ideale
Brückensprache. Er begründet dies dadurch, dass »das genetische Näheverhältnis
des Lateinischen zur Romania durch typologische Ferne konterkariert« werde
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(Klein 2002). Unter der Annahme, dass eine sprachbildende Transferleistung
lediglich mittels genetischer und typologischer Nähe zwischen Brücken- und
Zielsprache ermöglicht werden könne, scheint diese Kritik nachvollziehbar. Das
Lateinische hat unbestritten typologische Alteritäten zu der Romania aufzuwei-
sen: »Konträres begegnet dem Schüler von Anfang an, z. B. dass das Lateinische
keinen Artikel kennt, eine Person nur dann durch ein eigenes Pronomen kenn-
zeichnet, wenn sie bereits genannt ist, und eine andere Abfolge der Satzglieder
kennt« (vgl. Glücklich 1993: 101). Allerdings kann man auch viele Parallelitäten
erkennen, so dass es im LU folglich zu wechselnden Phasen kommt, »in denen
Gebiete der lateinischen Sprache mit starken Unterschieden zum Deutschen
behandelt werden, und Phasen, in denen sprachliche Erscheinungen vorgeführt
werden, in denen sich Latein und Deutsch ähneln« (Glücklich 1993: 101). 
Gerade im Hinblick auf die DaZ-Förderung ist die fehlende genetische und
typologische Nähe allerdings nicht als Kritikpunkt zu sehen, sondern vielmehr als
ein Potenzial. Denn beides – Parallelitäten und Alteritäten – können im Rahmen
eines sprachbewussten Unterrichts herangezogen werden, um nicht nur eine
lineare Transferleistung zu erzielen, sondern Kompetenzen wie metasprachliche
Reflexion und sprachkritische Analysefähigkeit zu entwickeln. »In didaktisch
sinnvoller Ergänzung zu den modernen Fremdsprachen […] kommt dem Lateini-
schen durch die Sprach- und Textreflexion sowie die systematisch-modellhafte
Sprachbetrachtung ein eigenes didaktisches Gewicht zu.« (Kipf 2006: 231). Somit
kann ein Konzept von Brückensprache, das über das von Klein definierte Modell
hinausreicht, auch einen Zugang für Lernende bieten, die eine L1 besitzen, die nur
wenige typologische Gemeinsamkeiten mit der Romania aufweist. Latein er-
scheint hierbei quasi als »neutrale Sprache« die niemandes L1 ist und durch ihre
sprachliche Nähe und Ferne zu einer multidimensionalen Transferbasis avanciert.
Entsprechend muss das Konzept ›Brückensprache‹ auf einer erweiterten Basis
betrachtet und für das Lateinische mit den Komponenten der Neutralität und
Sprachreflexion neu definiert werden (Große 2013 nach Kipf 2013: 264 ff.): Das
Lateinische als reflexionsbasierte Brücke zwischen Erst- und Zweitsprache hat die
Funktion, als neutrales Vergleichsmedium die Struktur und Funktion sprachlicher
Phänomene – oder im übergeordneten Sinne von Sprache an sich – durch
Reflexion bewusst zu machen und durch aktive Textproduktion beim Übersetzen
ins Deutsche zu internalisieren. 
Im LU treffen sich die Lernenden unabhängig ihres sozialen oder sprachlichen
Hintergrundes auf einem gleichen sprachlichen Niveau hinsichtlich des Lateini-
schen; niemand hat einen Bildungsvorteil durch muttersprachliche Vorkennt-
nisse. Da das Lateinische im Sprachvergleich nicht nur romanische Sprachstruk-
turen berührt, können zudem alle Lernenden gleichsam unabhängig von ihrer
Muttersprache ihre L1 auf Nähe und Ferne zum Lateinischen und nicht zuletzt
zum Deutschen hin untersuchen. Durch diese Neutralität wird der LU gerade von
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Kindern ndH als besonders integrativ und sprachförderlich empfunden. So
bemerkten 90 % der Lernenden ndH in einer Befragung (Unger 2008) von 154
Schülerinnen und Schülern der siebten bis zwölften Jahrgangsstufe eines Berliner
Gymnasiums (Anteil an Lernenden ndH >80 %) einen Zuwachs ihrer deutschen
Sprachkompetenzen (Grammatik, Wortschatz, Morphosyntax, Orthografie) durch
den LU. Dass weitere 75 % der Befragten Latein wieder wählen würden, spricht
zudem für die positive Einschätzung des LU an sich (Unger 2008). 
Von Beginn an werden die Lernenden bei der Dekodierung eines lateinischen
Textes darauf stoßen, dass es grundlegende Unterschiede zwischen der lateini-
schen und der deutschen Sprache gibt (fehlende Artikel, Groß- und Kleinschrei-
bung, variable Satzstellung, verschiedene Flexionsklassen etc.), was zu kognitiven
Konflikten führen kann. Die metasprachliche Reflexion und mikroskopische Analyse
im kontrastiven Sprachvergleich kann die Sprachaufmerksamkeit fördern und
somit den Zweitspracherwerb unterstützen: »Der Schüler soll sich gerade am
fremden Muster der Baugesetze sowohl dieser fremden [des Lateinischen] als
auch seiner Muttersprache [des Deutschen] bewusst werden.« (Glücklich 1993:
101). 
Die bewusste Thematisierung dieser fremd wirkenden Phänomene sollte nach
DaZ-didaktischen Kriterien immer mit einer expliziten Vermittlung der Gramma-
tik und ihrer spezifischen Terminologie einhergehen. Gerade durch die Begeg-
nung mit den sprachlichen Eigenheiten in einem kontextuellen Rahmen können
grammatische Regelhaftigkeiten expliziert und in ihrer mitunter multifunktiona-
len Nutzung präsentiert werden, was gerade Lernenden ndH helfen kann, die
eigenen lernersprachlichen Varietäten zu überprüfen und ggf. zu revidieren. Des
Weiteren wird im LU insbesondere beim Übersetzen auch die durch konzeptio-
nelle Schriftlichkeit geprägte Bildungssprache vertieft, »indem die Schülerinnen
und Schüler lernen, genau hinzusehen, geeignete Wörter und Ausdrücke zu
suchen, sie kritisch zu prüfen, auszuwählen und kreativ anzuwenden« (Kipf 2006:
265 f.). Die Übersetzung aus dem Lateinischen mündet in der Regel in einem
deutschen Text verschiedener Textarten und eher schriftsprachlich konzeptionier-
ter Register und »zwingt den Schüler auch Konstruktionen zu nutzen, die er sonst
[auf einem eher mündlich konzeptionierten Register] vermieden hätte« (Kipf
2006: 269). 
Das theoretische Konzept einer reflexionsbasierten Brückensprache kann am
Beispiel des deutschen Artikels illustriert werden: Im Gegensatz zum Lateini-
schen ist das Deutsche eine Artikelsprache, die neben der komplexen Artikel-
grammatik (bestimmte, unbestimmte, Nullartikel) samt Artikeldeklination zu-
sätzlich drei grammatische Genera unterscheidet, die mit den Artikeln markiert
werden (vgl. Hoffmann 2013: 27 ff.). Das Türkische hingegen – als Beispiel einer
unter den DaZ-Lernenden weit verbreiteten L1 – ist eine Sprache ohne Unterschei-
dung grammatischer Genera und mit einem sehr eingeschränkten Artikelsystem



Pons Latinus – Modellierung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts 79

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

(vgl. Hoffmann: 99 ff., 109, 114). Ein DaZ-Lernender muss sich das Wissen um die
Artikel und Genera im Deutschen also ohne Vorkenntnisse aus der L1 konstruie-
ren. Das Lateinische kann in diesem Prozess eine Brücke bilden: Wie das Deutsche
unterscheidet es die drei grammatischen Genera, markiert diese jedoch nicht
durch einen Artikel, sondern in der Regel durch Suffixe. Suffixe sind Lernenden
mit türkischer L1 aufgrund des agglutinierenden Sprachcharakters ihrer L1
zugänglicher als Artikel, so dass hier eine Transferbasis geschaffen werden kann.
Ganz konkret werden Artikelgrammatik sowie Genuszuschreibung zum einem
beim Vokabellernen, zum anderen beim Übersetzen geübt: Mit jedem Vokabel-
paar wird nämlich gleichzeitig das Genus und der Artikel im Deutschen mitge-
lernt. Bei der Übersetzung eines lateinischen Textes ins Deutsche wiederum
müssen sich die Lernenden jederzeit bewusst werden, ob und in welcher Form die
fehlenden Artikel in der deutschen Übersetzung zu ergänzen sind, ob also ein
bestimmter, ein unbestimmter oder gar kein Artikel stehen muss und welche
Form dieser aufgrund seiner grammatischen Funktion annimmt. Damit wird eine
praktische Anwendung und Transferleistung der grammatischen Kenntnisse
angeleitet und das sprachliche Phänomen vertieft. Aus dem eben erhobenen
Diskurs kann das didaktische Konzept einer reflexionsbasierten Brückensprache
wie folgt veranschaulicht werden: 

5. Das Forschungsprojekt 

Bereits seit 2008 kooperieren an der Humboldt-Universität zu Berlin die Didaktik
des altsprachlichen Unterrichts, die Erziehungswissenschaften und der Arbeitsbe-
reich Deutsch als Zweitsprache und erforschen interdisziplinär die Möglichkeiten
einer fachintegrierten Zweitsprachenförderung im LU. Das Forschungsprojekt
Pons Latinus ist als explorative Grundlagenforschung zu verstehen und folgt dem
Forschungskonzept des Design-Based-Research (DBR). Ziele sind die Konzeptio-
nierung eines Unterrichtsmodells, das DaZ- und Lateindidaktik miteinander

Abb. 3: Die Grundcharakteristika einer reflexionsbasierten Brückensprache nach Kipf/Große 2013 
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verbindet, die Entwicklung eines Interventionsdesigns durch selbstgenerierte
DaZ-didaktische Unterrichtsmaterialien sowie eines Evaluationskonzepts mit-
samt der Forschungsinstrumente, die sich ebenfalls aus der DaZ-Forschung
entlehnen. Auf diese Weise sollen am Ende der Implementierung und iterativen
Erprobung, Analyse und Optimierung ein didaktisches Modell sowie ein »Werk-
zeugkasten« mit sprachfördernden Aufgaben und Diagnoseinstrumenten für den
praktischen Einsatz im LU bereitgestellt werden. 

5.1 Design-Based-Research 

Problematisch hinsichtlich der Forschung im schulischen Kontext ist, dass zu-
meist Fragen untersucht werden, die sich nicht im Labor nachstellen, sondern nur
direkt in natürlicher Umgebung möglichst adäquat untersuchen lassen. Entspre-
chend wird angestrebt, Fragen zu kognitiven Prozessen im schulischen Kontext
durch eigens entwickelte Forschungsdesigns in ›Natural Experiments‹ (Dunning
2012: 21 f.) zu erforschen. In der Feldforschung besteht allerdings das Problem,
dass keine laborartigen Umstände vorliegen und sekundäre Effektgrößen die
Beobachtungen beeinflussen können. Des Weiteren sind insbesondere latente
Variablen schwer zu erheben und von anderen Effektgrößen abzugrenzen, so dass
im DBR eine Reihe iterativer Forschungsdurchläufe empfohlen wird, in denen die
generierten Forschungsdesigns permanent überprüft, angepasst und verändert
werden, wobei die Praktikabilität als übergeordnetes Agens fungiert.

»Design experiments were developed as a way to carry out formative research to test
and refine educational designs based on theoretical principles derived from prior
research. This reproach of progressive refinement in design envolves putting a first
version of the design into the world to see how it works. Then the design is constantly
revised based on experiments, until all the bugs are worked out.« (Collins/Joseph/
Bialaczyc 2004: 18).

Durch die Iteration, praktische Erprobung und Adaption der Interventions- und
Evaluationselemente werden diese hinsichtlich ihrer Güte geprüft und optimiert.
Des Weiteren werden die Forschungsfragen differenzierter sowie unter Einbezug
möglichst vieler Einflussfaktoren untersucht, so dass die festgestellten Effekte
deutlicher interpretiert werden können. 

5.2 Intervention 

In der Studie werden alle Schülerinnen und Schüler der siebten Jahrgangsstufe
hinsichtlich ihrer Zweitsprachenkompetenzen beobachtet, von denen etwa ein
Drittel Latein als zweite Schulfremdsprache gewählt hat. Die Lateinlernenden
verteilen sich wiederum auf zwei Lerngruppen, von denen eine als Forschungs-,
eine als Kontrollgruppe ohne Intervention fungiert. In der Forschungsgruppe



Pons Latinus – Modellierung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts 81

Allgemeine Beiträge Info DaF 1 · 2014

wird sprachsensibel unterrichtet, d. h. es werden DaZ-didaktische Elemente in
den Unterricht eingebunden und zusätzlich zum Lehrbuch selbstentwickelte
Materialien genutzt, die nach DaZ-didaktischen Maßgaben Leisens und Röschs
eine fachintegrierte Sprachbildung anbieten und mittels kontrastiver Sprachver-
gleiche die Sprach- und Textreflexion anregen sollen. Im Rahmen der Studie
wurden folgende didaktischen Grundprinzipien für einen sprachsensiblen LU
festgelegt: 

Der grammatische Schwerpunkt liegt auf der Nominalflexion (Kasus, Artikel, Prä-
positionen und deren Rektion). Entsprechend sind die entwickelten Materialien so-
wie Testinstrumente auf diesen Schwerpunkt ausgerichtet. Begründet werden kann
die Fokussierung zum einen fachintern, da die meisten Lateinlehrwerke überein-
stimmend die Nominalflexion an den Anfang des Lehrgangs stellen; zum anderen
durch die DaZ-Didaktik, da viele Aspekte der Nominalflexion zu den »Stolperstei-
nen« für DaZ-Lernende gehören (vgl. Rösch 2011: KV 32–34) bzw. Spezifika der
Bildungssprache darstellen (Schmölzer-Eibinger 2013: 13 ff.). 

Abb. 4: Grundprinzipien sprachsensiblen LUs im Rahmen des Promotionsprojekts Pons Latinus 
(Große 2013) 

• Zielsprache fördern
• kontrastive Sprachbetrachtung einbinden
• explizite Grammatikvermittlung anbieten
• metasprachliche Reflexion anregen
• Sprachaufmerksamkeit fördern
• interkulturelle Kompetenzen entwickeln

fach-
integrierte 

Sprach-
förderung

im LU

Abb. 5: Schülerarbeit (links) zu einem Arbeitsauftrag (rechts) zur kontrastiven Sprachbetrachtung 
des Lateinischen, Deutschen, Englischen, Türkischen und Arabischen 

(Aufnahme vom September 2013, M. Große) 

Welche Sprachen sprichst du?

Du lernst von nun an eine neue Sprache: Latein war zur
Zeit der Römer und noch viele Jahrhunderte danach
eine weit verbreitete Sprache. Viele Sprachen, die auch
heute noch gesprochen werden, gehen auf das Lateini-
sche zurück. Welche Sprachen kennst du schon?

Beschreibe mit einem Satz, was du auf den folgenden
Bildern siehst, und nutze möglichst viele Sprachen
(Deutsch, Latein, Englisch, Türkisch, Arabisch, Pol-
nisch, Russisch, Spanisch …). Die Vokabeln für das
Lateinische kennst du aus Lektion 1 oder findest du bei
dem jeweiligen Bild. 
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5.3 Evaluation 

Der Begriff der Sprachkompetenz beschreibt ein latentes Konstrukt, das äußerst
komplex und daher nur schwer ganzheitlich erfassbar ist. Ehlich (2008) fächert sie
in sechs Basisqualifikationen auf (vgl. Chudaske 2012: 41): die phonische, pragma-
tische, semantische, morpho-syntaktische, diskursive und literale Basisqualifika-
tion. Um die Sprachkompetenz zu erfassen, sind analog unterschiedliche For-
schungsmethoden anzuwenden, wobei sich Schätzverfahren, Beobachtungen, Pro-
filstufenanalysen (PSA) und Tests als die gängigsten etabliert haben (vgl. Chudaske
2012: 145). Es besteht dennoch ein Desiderat an standardisierten Diagnoseverfahren
für Lernende ndH insbesondere der Sekundarstufe II (vgl. Jeuk 2010: 91). 
Das Forschungsdesign verfolgt einen Pre-Test-Post-Test-Plan mit globalen Sprach-
standserhebungen zu Schuljahresbeginn und -ende, wofür PSA nach Grießhaber
(2009) und C-Tests nach Baur/Grotjahn/Spettmann (2006) genutzt werden. Da sich
das Projekt als Grundlagenforschung versteht, soll untersucht werden, ob sich
grundsätzlich Effekte hinsichtlich der Zweitsprachenkompetenzen durch einen
sprachsensiblen LU erzielen und feststellen lassen. Durch Einbeziehen von
Kontrollgruppen können die Effekte außerdem zwischen Lernenden mit bzw.
ohne Latein sowie mit bzw. ohne Intervention differenziert untersucht werden.
Ergänzt wird das Pre-Test-Post-Test-Design durch zwei Zwischentests (für alle
Probanden zur deutschen, für die Lateingruppen zusätzlich zur lateinischen
Grammatik), um die Lernentwicklung zu kontrollieren. Zusätzlich zu den objek-
tiven Leistungstests werden schriftliche Befragungen der Probanden und Lehr-
kräfte sowie Interviews durchgeführt. Des Weiteren werden zum Ausschluss
sekundärer Einflussfaktoren die Ergebnisse des Intelligenztests1 CFT-20R und
schulinterne Daten zum familiären Hintergrund der Lernenden ausgewertet. 

1 Der CFT 20-R erfasst das allgemeine intellektuelle Niveau (Cattell) auf den Ebenen der
figuralen Beziehungen und formal-logischer Denkprobleme (Weiß 2006: 11) anhand
sprachfreier, zeichnerischer Items. 

Globale Sprachstands-
erhebungen Zwischentests Einbindung sekundärer 

Einflussfaktoren

• identische Tests zu Beginn 
und Ende des jeweiligen 
Schuljahres

• C-Test (Grotjahn/Baur/
Spettmann)

• Profilstufenanalyse nach ei-
nem Bildimpulstext (Grieß-
haber)

• Nov/Dez: TF-Test 1 (Artikel, 
Pronomen, Akkusativ)

• März/April: TF-Test 2 (Ka-
sus, Artikel, Präpositionen)

• für alle zum Deutschen
• für die Lateingruppen zum 

Lateinischen (insg. 3 TF-
Tests)

• Intelligenz CFT 20-R
• Schülermerkmale: Fragebo-

gen, schulinterne Daten
• Lehrermerkmale: Fragebo-

gen, Beobachtungen, Hospi-
tationen

Abb. 6: Übersicht zu Forschungsdesign und Forschungsinstrumenten der Studie Pons Latinus 
(Große 2013) 
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Die PSA beruhen auf der Beobachtung, dass bei der Aneignung des Deutschen als
L1 und L2 gewisse Ähnlichkeiten hinsichtlich der Erwerbsabfolge vorliegen, die
darauf hinweisen, dass der Erwerb individuell, aber mit deutlichen Übereinstim-
mungen stufenweise in Erwerbssequenzen erfolgt (vgl. Jeuk 2010: 48). Aus diesen
Erkenntnissen entwickelte Grießhaber die PSA, in denen anhand der Verbstellung
die bereits vorhandenen sprachlichen Ressourcen im Bereich der Syntax erfasst
werden sollen (vgl. Grießhaber 2006: 10). Da neben den rein syntaktischen
Entwicklungen auch andere sprachliche Phänomene an bestimmte Stufen gebun-
den sind, wurde folgende Bewertungsmatrix für die Studie zusammengestellt
(Große 2013 nach Grießhaber 2009, Rösch ²2011: 51): 

Stufe 0: bruchstückhafte Äußerungen, Ein-Kasus-System (Nom) 
Stufe 1: finites Verb in einfachen Äußerungen, erste vollständige, meist para-

taktische Sätze, Ein-Kasus-System mit wahlloser Nutzung von Akk,
Dat und Nom 

Stufe 2: Separierung finiter und infiniter Verbteile, Modalverben und analy-
tisch gebildete Verbformen (Verbalklammer), Ein-Kasus-System, Ten-
denz zum Zwei-Kasus-System (Nom, Dat, Akk), zunehmende Nut-
zung von Trägerelementen (Artikel, Pronomen) 

Stufe 3: Inversion, Adverbiale, Modalverben, analytisch gebildete Verbfor-
men, wenige hypotaktische Strukturen, Zwei-Kasus-System mit Nom
und Objektkasus, wobei Dat, Akk mitunter unsystematisch verteilt,
Trägerelemente 

Stufe 4: Verbendstellung in Nebensätzen, hypotaktische Strukturen, Zwei-
Kasus-System mit seltenen Abweichungen von der Norm, Konjunk-
tionen 

Stufe 5: Insertion von Nebensätzen, zunehmend korrekte Hypotaxe, umfang-
reiches Nomenvokabular, zunehmend umfangreiches Verbvokabu-
lar, Drei-Kasus-System 

Stufe 5: erweitertes Partizipialattribut, ausgebildete Hypotaxe, umfangrei-
ches Verbvokabular, Drei-Kasus-System, Nutzung von Trägerelemen-
ten, Deixis 

Die PSA werden anhand von Bildimpulstexten der Lernenden bestimmt. Neben
den PSA sind auch Fehleranalysen von Bedeutung, um Fortschritte in Orthogra-
fie, Interpunktion, Syntax und Wortschatz aufzudecken (vgl. Jeuk 2010: 94). Diese
werden ebenfalls anhand der Bildimpulstexte als Fehlerquotienten (FQ) berech-
net. 
Der C-Test gilt mittlerweile als etabliertes Instrument zur Feststellung der
globalen Sprachfähigkeit. »As a result of our research, we can conclude that the C-
Test is a valid measure of a number of components of foreign language compe-
tence« (Kontra/Kormos 2006: 135). Im Gegensatz zu klassischen Lückentexten, bei
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denen jedes n-te Wort komplett getilgt wird, werden in einem C-Test die ersten
Buchstaben stehen gelassen. Baur/Grotjahn/Spettmann (2006) haben den C-Test
auch als förderdiagnostisches Instrument für Lernende ndH anwendbar gemacht.
Er wird bereits seit den 1980er Jahren eingesetzt und gilt als sehr ökonomisch und
zuverlässig, was Durchführung, Auswertung und Interpretation angeht. Kritisiert
wird, dass der C-Test nicht alle Aspekte der Sprachkompetenz misst (vgl. Baur/
Grotjahn/Spettmann 2006: 2). Um dennoch ein differenziertes Bild über die
sprachlichen Kompetenzen hinsichtlich der morpho-syntaktischen und semanti-
schen BQ zu erfassen, werden die C-Tests nicht nur nach einem Richtig-falsch-
System ausgewertet, sondern unterschieden, ob die Probanden Lücken leer
gelassen, richtig ergänzt oder aber bei fehlerhaften Lücken grammatische, seman-
tische oder Doppelfehler gemacht haben. Hierbei konnte zwischen FQ und den C-
Test-Ergebnissen eine geringe, aber dennoch signifikante Korrelation (r=–.308)
festgestellt werden. 
Um weitere Aspekte des Sprachstands gezielt zu überprüfen, empfehlen die
Autoren Teilfertigkeits-Tests (TF) (Baur/Grotjahn/Spettmann 2006: 9 f.), die ge-
zielte Tilgungen bestimmter Wortgruppen oder Endungen enthalten und im
Rahmen der Studie in den beiden Zwischentests eingesetzt und durch weitere
Aufgabenformate (Multiple-Choice-, Systematisierungs-, Zuordnungs-, Bestim-
mungsaufgaben) ergänzt worden sind. 
Um die Reliabilität und Validität der Forschungsinstrumente vertieft zu betrach-
ten, werden zwei Forschungsdurchläufe in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14
durchgeführt, was der Einbettung in das DBR entspricht. Anschlussforschung
sowie die Übertragung des Designs auf andere Stichproben sind intendiert. Ziel
der Evaluation ist es, die Wirksamkeit der didaktischen Überlegungen und
entwickelten Materialien zu überprüfen und durch die Erforschung und Optimie-
rung der Forschungsinstrumente in Zukunft auch eine Fülle an Instrumenten für
die Förderdiagnostik bereitzustellen. 

6. Erste Beobachtungen 

Im ersten Forschungsjahr konnten die Daten von 90 Probanden (60 ohne, 30 mit
Latein) ausgewertet werden. 93 % der Befragten gaben an, zu Hause vorwiegend
eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen, wobei die meistvertretenen Famili-
ensprachen Türkisch, Arabisch und Albanisch sind. In den Tests zu Schuljahres-
beginn erzielten alle Lernenden bei den PSA und C-Tests nahezu identische,
allerdings sehr defizitäre Ergebnisse, was z. B. dadurch verdeutlicht werden kann,
dass der FQ in den Bildimpulstexten bei durchschnittlich 17 lag. Diesen konnten
die Probanden mit LU im Vergleich zu den Lernenden ohne LU deutlich
reduzieren: 
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Auch in den C-Tests konnten sich alle Gruppen bei nahezu gleichen Ausgangs-
werten verbessern, die Lateinlernenden allerdings mit höheren Leistungszuwäch-
sen: 

Mittels einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung lässt sich
feststellen, ob die oben dargestellten Ergebnisunterschiede zu Beginn und Ende
des Schuljahres signifikant sind und mit dem konstanten Faktor »Latein/kein
Latein« in Wechselwirkung stehen. 

Bei einem angenommenen Signifikanzniveau von p = 0.05 zeigte sich, dass der
Leistungsunterschied zwischen erster und zweiter Messung sowohl für die C-
Tests als auch die FQ signifikant ist. Die Wechselwirkung zwischen den Ergebnis-
sen der C-Tests und dem konstanten Faktor »Latein/kein Latein« erweist sich
ebenfalls als signifikant. Hinsichtlich der Wechselwirkung von den erzielten FQ
und dem konstanten Faktor »Latein/kein Latein« ist kein signifikanter Unter-
schied festzustellen, wobei der Grenzwert von .05 hier nur in einem geringen
Maße überschritten wird, so dass die Daten des zweiten Forschungsjahres zu einer
differenzierteren Untersuchung herangezogen werden sollten. 
Auch in den Zwischentests zeigte sich, dass die Lateinlernenden sprachliche
Vorteile gegenüber den Kontrollgruppen hatten und sie die Aufgaben, die gezielt
die grammatischen Themen Kasus, Artikel und Präpositionen abfragten, unab-
hängig vom Aufgabenformat mit höherer Wahrscheinlichkeit lösen konnten, wie

ohne Latein mit Latein
Fehlerquotient (Test 1) 17 17
Fehlerquotient (Test 2) 16 11

Tab. 1: Mittelwerte der FQ zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt (Große 2013) 

C-Test 1 C-Test 2
ohne Latein 52,5 58,8
mit Latein 52,7 62,6

Tab. 2: Durchschnittliche Ergebnisse der C-Tests 1 und 2 (max. 80 Punkte) (Große 2013) 

Quelle Signifikanz Quelle Signifikanz
C-Test ,000 FQ ,002
C-Test * L/kein L ,035 FQ *L/kein L ,082

Tab. 3: Zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (C-Test, FQ): 
konstanter Faktor L/kein L (Große 2013) 
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hier exemplarisch anhand ausgewählter Items eines Lückentextes, in dem be-
stimmte/unbestimmte und Nullartikel in unterschiedlichen, vom Kontext abhän-
gigen Kasus zu ergänzen waren, ersichtlich wird: 

Im Vergleich der Lateingruppen untereinander konnte in beiden TF-Tests zur
deutschen Grammatik festgestellt werden, dass die Lernenden mit Intervention
durchschnittlich bessere Ergebnisse erzielten: 

Da mit der Konzeptionierung eines sprachsensiblen LUs nicht beabsichtigt wird,
den LU zu einem DaZ-Ersatz zu reduzieren und den Fachunterricht zu vernach-
lässigen, werden auch die Kompetenzen hinsichtlich des Lateinischen mittels
dreier TF-Tests erfasst. In diesen waren zwischen den Forschungsgruppen mit
und ohne Intervention signifikant unterschiedliche Leistungen zu beobachten,
was durch einen Mittelwertsvergleich unabhängiger Stichproben mit dem kons-
tanten Faktor »Intervention/keine Intervention« nachgewiesen werden konnte. 

Die Trends der Leistungstests werden auch durch die subjektiven Einschätzungen
durch die Probanden fundiert. Werden die Probanden gefragt, in welchem
Unterrichtsfach sie besonders viel über die deutsche Sprache lernen, nennen 70 %
der Lateinlernenden Latein, gefolgt von Deutsch und Englisch, in der Kontroll-
gruppe nennen nur 20 % ihre zweite Schulfremdsprache; Deutsch und Englisch
hingegen vergleichbar häufig: 

mit Latein ohne Latein
Lücke 19 (wie auf einem Schlitten) 56 % richtig gelöst 47 % richtig gelöst
Lücke 43 (bauten eine Strecke in der Form) 64 % richtig gelöst 44 % richtig gelöst
Lücke 47 (sie war eine Holzkonstruktion) 47 % richtig gelöst 19 % richtig gelöst

Tab. 4: Durchschnittliche Lösungswahrscheinlichkeit des TF-Test 1 (ausgewählte Lücken) 
(Große 2013) 

TF-Test 1 (Deutsch) TF-Test 2 (Deutsch)
Lateinlernende mit Intervention 53 65
Lateinlernende ohne Intervention 50 62

Tab. 5: Durchschnittlich erreichte Punktzahl im TF-Test 1 und 2 (max. 80 Punkte) im Vergleich der 
Lateingruppen mit bzw. ohne Intervention (Große 2013) 

Signifikanz im ersten Forschungsjahr Signifikanz im zweiten Forschungsjahr
.039 .021

Abb. 6: Mittelwertsvergleich unabhängiger Stichproben (T-Test) hinsichtlich der erreichten Gesamt-
ergebnisse im TF-Test 1 in Abhängigkeit vom konstanten Faktor 

»Intervention/keine Intervention« (Große 2013) 
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Auch wenn an dieser Stelle nur eine Auswahl an Ergebnissen vorgestellt werden
konnte, wird doch ersichtlich, dass die Leistungen und subjektiven Einschätzun-
gen die Tendenz erkennen lassen, dass der in der Studie angebotene LU den
Spracherwerb des Deutschen fördern kann. Dies soll nicht bedeuten, dass dieser
Effekt nicht auch in anderen Fächern durch Einbindung DaZ-didaktischer Ele-
mente erreicht werden kann, spricht aber in jedem Fall für den Erfolg der
versuchten Verzahnung von Latein- und DaZ-Didaktik im Sinne einer fachinteg-
rierten Sprachförderung. Durch die weitere Forschung im Rahmen des Promo-
tionsprojektes gilt es nun, diese Erkenntnisse durch Iteration, kritische Analyse
und Optimierung des Designs zu verifizieren. 
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Bibliographie

Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen 
für das Fach Deutsch als Fremdsprache 2013

Zusammengestellt von Evelyn Müller-Küppers 
unter Mitarbeit von Dorothee Schwarck 

Vorbemerkung 

Die vorliegende Auswahlbibliographie erfasst für das Fach Deutsch als Fremd-
sprache im engeren und weiteren Sinne relevante Neuerscheinungen aus dem
Zeitraum Januar 2013 bis Januar 2014 (in einigen seltenen Fällen auch ältere und
jüngere Publikationen). Die Zusammenstellung der Titel erfolgte auf der Basis
von ausführlichen Informationsbesuchen der oben genannten Mitarbeiterinnen
auf der Frankfurter Buchmesse im Herbst 2013 sowie von Verlags- und Autoren-
mitteilungen. Dass dabei einige Neuerscheinungen unseren »Auswahl«-Kriterien
zum Opfer gefallen bzw. unserer Aufmerksamkeit schlichtweg entgangen sind,
andere wiederum von uns aufgenommen wurden, sich aber bei der Besprechung
als nicht unbedingt »DaF-relevant« erweisen, möge mit dem Hinweis auf den
großen (Frei-)Zeitaufwand eines solchen Vorhabens und die unüberschaubare
Menge an Informationsmaterial wenn nicht entschuldigt, so doch zumindest
erklärt werden. Für die Kommentierte Auswahlbibliographie Für Sie gelesen (Info
DaF 2/3, 2014) sind in begrenztem Maße Nachträge möglich. 

Die Auswahlbibliographie gliedert sich wie immer in drei Teile: 

Teil I enthält in alphabetisch nach Autorennamen geordneter Reihenfolge wissen-
schaftliche Publikationen aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache, Deutsch als
Fremdsprachenphilologie, Interkulturelle Germanistik, (Angewandte) Linguistik,
Sprachlehrforschung, Literaturwissenschaft, Ausländerpädagogik, Landeskunde
und Zeitgeschichte. Auch wurden in begrenztem Maße Nachbardisziplinen wie
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Kommunikationswissenschaft, Lernpsychologie, Lerntheorie, Medienwissen-
schaft, Rhetorik, Computerwissenschaft, Wissenschaftstheorie etc. berücksichtigt. 

Teil II enthält in nach Verlagen geordneter Reihenfolge neue Lehrwerke bzw.
bereits erschienene ergänzende oder davon unabhängige Lehrmaterialien, die im
genannten Zeitraum erschienen sind. 

Teil III enthält die Verlagsanschriften und knappe Hinweise zum jeweiligen
Verlagsprogramm. 

Die Einzelangaben wurden mit großer Sorgfalt zusammengestellt. Da jedoch nicht
ausgeschlossen werden kann, dass sich in der Zwischenzeit eine Angabe geändert
hat – beispielsweise der Preis –, kann für die Richtigkeit keine Gewähr übernom-
men werden. 
Die Bereitschaft der Kolleginnen und Kollegen zur Mitarbeit an der jährlich aus
der Auswahlbibliographie hervorgehenden Kommentierten Auswahlbibliogra-
phie Für Sie gelesen wächst erfreulicherweise von Jahr zu Jahr. Allen »Stamm«- und
»Erst«-Rezensentinnen und -Rezensenten von Für Sie gelesen 2013 (erscheint als
Info DaF 2/3, 2014 im April) sei bereits an dieser Stelle ganz herzlich für ihr
Engagement gedankt. Gleichzeitig möchten wir Sie alle und natürlich auch
»neue« Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einladen, zum Zustandekommen von
Für Sie gelesen 2015 beizutragen. Wir freuen uns schon jetzt auf Ihre Kommentare
und Rezensionen und bitten Sie, folgenden Terminplan zu beachten: 
Bitte teilen Sie uns bis zum 31. Mai 2014 mit, welche Publikationen Sie rezensieren
wollen. Nennen Sie nicht mehr als drei Titel oder machen Sie uns fünf bis sechs
Vorschläge, aus denen wir auswählen können. Ihre Rezensionswünsche erbitten
wir an die unten stehende Anschrift. Sie können sich auch bei der Jahrestagung
Deutsch als Fremdsprache, die vom 20. bis 22. März 2014 in Münster stattfindet,
in ein dort ausliegendes Exemplar der Auswahlbibliographie eintragen, wobei Sie
darauf achten sollten, dass Ihr Name und (falls nicht aus den Tagungsunterlagen
eindeutig zu ermitteln) Ihre Anschrift gut lesbar sind. Wir schreiben die Verlage
Anfang Juni an und teilen Ihnen bis Mitte Juni mit, welche Bücher wir für Sie
angefordert haben. Zum 1. September 2014 erbitten wir Ihre Nachricht, welche
Titel Sie erhalten haben und rezensieren werden. Damit Für Sie gelesen 2015
termingerecht erscheinen kann, bitten wir darum, die Rezensionen bis zum 

1. Oktober 2014 

fertigzustellen. 
Es obliegt allein den Verlagen, Rezensionswünsche zu erfüllen und entspre-
chende Exemplare zu verschicken. Die Redaktionen in Mainz und Bielefeld
haben auf diese Entscheidungen nur geringen Einfluss. Abschlägige Antworten
einiger Verlage sind teilweise darauf zurückzuführen, dass Rezensionen zu von
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ihnen verschickten Titeln aus den letzten Jahren leider nicht zustande kamen.
Wir bitten daher an dieser Stelle noch einmal nachdrücklich darum, die Bücher,
zu denen Sie aus inhaltlichen oder zeitlichen Gründen im oben angegebenen
Zeitraum keine Besprechung schreiben können, entweder in möglichst unver-
sehrtem Zustand an den Verlag zurückzuschicken oder sich in Rechnung stellen
zu lassen. 
Das Redigieren und Auszeichnen von ca. hundert Rezensionen in einem Zeitraum
von sechs Wochen bringt die Herausgeber von Für Sie gelesen jährlich in große
vorweihnachtliche Zeitnot. Sie können zu einer Erleichterung dieser Arbeit
beitragen, wenn Sie die nachstehenden Hinweise für Rezensenten nicht überblät-
tern, sondern sorgfältig zur Kenntnis nehmen und als verbindlich betrachten.
Insbesondere die Ausführungen zu Zeilenabstand, Anschlägen pro Zeile, Zeilen-
zahl pro Seite und Rand seien mancher Mitarbeiterin/manchem Mitarbeiter ans
Herz gelegt. Schicken Sie Ihre Rezensionen per E-Mail. 
Zum Schluss noch einmal die Bitte, im Hinblick auf den Informationswert von Für
Sie gelesen für Leserinnen und Leser im In- und Ausland auf ein ausgewogenes
Verhältnis von Umfang und Relevanz einer Publikation und der Länge Ihrer
Besprechung zu achten. Leider wird in einigen Fällen immer noch die Textsorte
»Rezension« mit einer wissenschaftlichen Abhandlung (15-seitige Besprechung
einer hundert Seiten umfassenden Monographie) bzw. mit der Textsorte »Klap-
pentext« (halbseitige Besprechung eines mehrere hundert Seiten umfassenden
Sammelbandes) verwechselt. 

Wir freuen uns auf Ihre Mitarbeit und wünschen ein erfolgreiches Jahr 2014. 

Mainz und Bielefeld im Februar 2014 Evelyn Müller-Küppers
Lutz Köster

Kontaktadresse für Bücherwünsche: Kontaktadresse für Rezensionen: 

Dr. Evelyn Müller-Küppers
Johannes Gutenberg-Universität
Fremdsprachenzentrum
Lehrgebiet Deutsch als Fremdsprache
Postfach 3980
55099 Mainz
Telefon (06131) 39–23188
Fax (06131) 39–24327
e-Mail kueppers@uni-mainz.de

Dr. Lutz Köster 
Universität Bielefeld 
Fakultät für Linguistik und 
Literaturwissenschaft 
Postfach 10 01 31 
33501 Bielefeld 
Telefon (0521) 106-3614 
Fax (0521) 106-2996 
e-Mail lutz.koester@uni-bielefeld.de 
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Hinweise für Rezensentinnen und Rezensenten 

Schicken Sie Ihre Texte bitte per Mail oder, falls notwendig, auf Diskette (unter
Angabe des benutzten Textverarbeitungsprogramms) und fügen Sie einen Aus-
druck bei. Um die Redaktionsarbeit zu erleichtern, bitten wir Sie, in Bezug auf die
Gestaltung Ihrer Rezension folgende Hinweise zu beachten:

Textgestaltung
30 Zeilen pro Seite, 50 Zeichen pro Zeile, eineinhalbzeiliger Abstand

Rand
Links: ca. 2,5 cm, rechts: ca. 5 cm

Beispiele für die Titelei

Kanjo, Judita:
Deutschsprachige Literatur des postkolonialen Diskurses. Eine fremdspra-
chendidaktische Studie. München: iudicium, 2013. – ISBN 978-3-86205-291-2. 335
Seiten, € 36,–

Demmig, Silvia; Hägi, Sara; Schweiger, Hannes (Hrsg.):
DACH-Landeskunde. Theorie – Geschichte – Praxis. München: iudicium, 2013.
– ISBN 978-3-86205-304-9. 252 Seiten, € 29,–

Die ISBN-Nummer unbedingt angeben! (Bitte denken Sie an Besteller im Aus-
land!)

Hervorhebungen
Hervorzuhebende Textstellen sind kursiv zu setzen. Alle Abbildungen (Zeichnun-
gen, Tabellen, kopierte Darstellungen) sollten, sofern sie nicht in digitalisierter
Form geliefert werden können, reprofähig sein.

Gliederungen
Gliederungen sind in arabischen Zahlen nach dem Dezimalsystem vorzunehmen.

Zitate
Inhaltliche Fußnoten werden im Text durch Hochstellung arabischer Ziffern
ohne Klammern gekennzeichnet, Literaturverweise im Text wie folgt: »wie
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1505, Teil 2):

Monographie:
Arnold, Heinz Ludwig: Literatur und Hörbuch. München: edition text + kritik, 2012 (Text +

Kritik 196). – ISBN 978-3-86916-198-3. 100 Seiten, € 17,–
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Jeder Titel eines Autors wird getrennt aufgeführt.

Korrekturregeln
Die Rechtschreibung richtet sich nach den Empfehlungen des Rats für deutsche
Rechtschreibung in der jeweils letzten Fassung (siehe www.rechtschreibrat.com)
unter Berücksichtigung der Wortliste der deutschsprachigen Nachrichtenagentu-
ren (www.die-nachrichtenagenturen.de/wortlisten.htm).
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Japanische Gesellschaft für Germanistik (Hrsg.):
Dimensionen der DaF-Forschung. München: iudicium, 2013 (Neue Beiträge zur
Germanistik 12/Heft 1/2013). – ISBN 978-3-86205-318-6. 232 Seiten, € 23,20 

Jeuk, Stefan:
Deutsch als Zweitsprache in der Schule. Grundlagen – Diagnose – Förderung.
Stuttgart: Kohlhammer, 2013, 2. aktualisierte Auflage. – ISBN 978-3-17-023268-6.
160 Seiten, € 19,90 

Jin, Meiling:
Suprasegmentalia und Fokussierung im Deutschen und Chinesischen – ein
Vergleich im Hinblick auf ihre fremdsprachendidaktische Relevanz. München:
iudicium, 2013 (SinoLinguistica 16). – ISBN 978-3-86205-067-3. 371 Seiten, € 38,– 

Kanjo, Judita:
Deutschsprachige Literatur des postkolonialen Diskurses. Eine fremdspra-
chendidaktische Studie. München: iudicium, 2013. – ISBN 978-3-86205-291-2. 335
Seiten, € 36,– 

Karpenstein-Eßbach, Christa:
Deutsche Literaturgeschichte des 20. Jahrhunderts. Paderborn: Fink, 2013. –
ISBN 978-3-7705-5620-5. 304 Seiten, € 39,90 

Karpf, Ernst:
Eine Stadt und ihre Einwanderer. 700 Jahre Migrationsgeschichte in Frankfurt
am Main. Frankfurt a. M.; New York: Campus, 2013. – ISBN 978-3-593-39865-5. 414
Seiten, € 24,90 

Keller, Carsten; Tucci, Ingrid; Jossin, Ariane; Groh-Samberg, Olaf:
Wendepunkte. Lebensläufe junger Migrantennachkommen in Deutschland
und Frankreich. Frankfurt a. M.; New York: Campus, 2013. – ISBN 978-3-593-
39722-1. 300 Seiten, € 34,90 

Kern, Friederike:
Rhythmus und Kontrast im Türkisch-Deutschen. Berlin; Boston: De Gruyter,
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2013 (Linguistik – Impulse und Tendenzen 50). – ISBN 978-3-11-029649-5. 313
Seiten, € 99,95 

Klippel, Johanna:
Sprachlernsituation Auslandsstudium. Eine qualitative Studie zu Lernerfah-
rungen ausländischer Studierender in Deutschland. Baltmannsweiler: Schnei-
der Verlag Hohengehren, 2013 (Perspektiven Deutsch als Fremdsprache 26). –
ISBN 978-3-8340-1255-5. 307 Seiten, € 27,– 

Klotz, Peter:
Beschreiben. Grundzüge einer Deskriptologie. Berlin: Erich Schmidt, 2013. –
ISBN 978-3-503-13755-8. 250 Seiten, € 29,80 

Kozmová, Ružena:
Von der Funktion zur Bedeutung. Verbvalenz kontrastiv. Münster; Berlin;
London: LIT, 2013 (Studien zur Linguistik 19).– ISBN 978-3-643-12010-6. 168
Seiten, € 24,90 

Krajewski, Markus:
Lesen Schreiben Denken. Zur wissenschaftlichen Abschlussarbeit in 7 Schrit-
ten. Wien; Köln; Weimar: Böhlau, 2013 (UTB 3858). – ISBN 978-3-8252-3858-2. 120
Seiten, € 12,99 

Krüger, Ann-Birte:
Mehrsprachigkeit türkischer Schüler in Frankreich und Deutschland. Frankfurt
a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013 (Sprache, Mehrsprachigkeit und sozialer Wandel
19). – ISBN 978-3-631-63019-8. 209 Seiten, € 45,95 

Krüger-Potratz, Marianne; Reich, Hans H. (Hrsg.):
Familien- und Jugendpolitik in der Einwanderungsgesellschaft. Akzente – Ana-
lysen – Aktionen. Göttingen: Vandenhoeck & Rupprecht, 2013 (Beiträge der Akade-
mie für Migration und Integration 13). – ISBN 978-3-89971-979-6. 144 Seiten, € 15,90 

Kuyumcu, Reyhan:
Sprach(en)entwicklung und Sprachreflektion. Drei Fallstudien zu zweispra-
chig aufwachsenden Vorschulkindern mit Erstsprache Türkisch und Zweit-
sprache Deutsch. Tübingen: Stauffenburg, 2013 (Forum Sprachlehrforschung 12).
– ISBN 978-3-86057-766-0. 398 Seiten, € 64,– 

Leontiy, Halyna (Hrsg.):
Multikulturelles Deutschland im Sprachvergleich. Das Deutsche im Fokus der
meist verbreiteten Migrantensprachen. Ein Handbuch für DaF-Lehrende und
Studierende, für Pädagogen und Erzieher/-innen. Münster; Berlin; London: LIT,
2013 (TransLIT Sprach-, Literatur-, und Kulturkontraste 1). – ISBN 978-3-643-
11639-0. 424 Seiten, € 39,90 
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Lewandowska, Anna; Ballod, Matthias (Hrsg.):
Wissenstransfer durch Deutsch als Fremdsprache. Eine internationale Perspek-
tive. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013 (Transferwissenschaften 10). – ISBN
978-3-631-64486-7. 194 Seiten, € 42,95 

Masumoto, Hiroko (Hrsg.):
Ästhetik der Dinge / Diskurse der Gewalt. München: iudicium, 2013. – ISBN 978-
3-86205-346-9. 198 Seiten, € 19,– 

Matthes, Eva; Rakhkochkine, Anatoli (Hrsg.):
Kompetenzorientierter Unterricht. Wien; Köln; Weimar: Böhlau, 2013 (Bildung
und Erziehung 2/2013). – ISBN 978-3-412-21039-7. 118 Seiten, € 19,90 

Mecky Zaragoza, Gabrijela (Hrsg.):
Die Aztekenblume. Indiana. Erzählende Dichtungen von Ernst Henrici. Mün-
chen: iudicium, 2013. – ISBN 978-3-86205-295-0. 125 Seiten, € 14,– 

Meibauer, Jörg; Steinbach, Markus; Altmann, Hans (Hrsg.):
Satztypen des Deutschen. Berlin; Boston: De Gruyter, 2013. – ISBN 978-3-11-
022482-5. 600 Seiten, € 169,95 

Metzler, Gabriele (Hrsg.):
Das Andere Denken. Repräsentationen von Migranten in Westeuropa und den
USA im 20. Jahrhundert. Frankfurt a. M.; New York: Campus, 2013 (Eigene und
Fremde Welten 29). – ISBN 978-3-593-39900-3. 331 Seiten, € 34,90. 

Moraldo, Sandro; Missaglia, Federica (Hrsg.):
Gesprochene Sprache im DaF-Unterricht. Heidelberg: Winter, 2013 (Sprache –
Literatur und Geschichte 43). – ISBN 978-3-8253-6066-5. 286 Seiten, € 45,– 

Nakatsuhara, Fumiyo:
The Co-construction Of Conversation in Group Oral Tests. Frankfurt a. M.;
Berlin; Bern: Lang, 2013 (Language Testing and Evaluation 30). – ISBN 978-3-631-
60109-9. 289 Seiten, € 52,95 

Neck, Reinhard; Schmidinger, Heinrich (Hrsg.):
Migration. Wien; Köln; Weimar: Böhlau, 2013 (Wissenschaft – Bildung – Politik
15). – ISBN 978-3-205-78924-6. 184 Seiten, € 29,90 

Neck, Reinhardt; Schmidinger, Heinrich; Weigelin-Schwiedrzik, Susanne (Hrsg.):
Kommunikation – Objekt und Agens von Wissenschaft. Wien; Köln; Weimar:
Böhlau, 2013 (Wissenschaft – Bildung – Politik 16). – ISBN 978-3-205-79489-9. 202
Seiten, € 29,90 



106 Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen für das Fach Deutsch als Fremdsprache 2013

Info DaF 1 · 2014 Bibliographie

Neuland, Eva; Peschel, Corinna:
Einführung in die Sprachdidaktik. Stuttgart: Metzler, 2013. – ISBN 978-3-476-
02374-2. 296 Seiten, € 19,95 

Oomen-Welke, Ingeborg; Ahrenholz, Bernt (Hrsg.):
Deutsch als Fremdsprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren,
2013 (Deutschunterricht in Theorie und Praxis DTP 10). – ISBN 978-3-8340-0509-0.
524 Seiten, € 36,– 

Ozil, Şeyda; Hofmann, Michael; Dayıoğlu-Yücel, Yasemin (Hrsg.):
51 Jahre türkische Gastarbeitermigration in Deutschland. Göttingen: Vanden-
hoeck & Rupprecht, 2013 (Türkisch-deutsche Studien. Jahrbuch 2012). – ISBN 978-
3-8471-0045-4. 187 Seiten, € 30,90 

Papadopoulou, Olga; Skourtou, Eleni (Hrsg.):
Sprachenvielfalt und Sprachenlernen: Neue Wege zur Literalität. Akten des 42.
Linguistischen Kolloquiums in Rhodos 2007. Language Diversity and Lan-
guage Learning: New Paths to Literacy. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013
(Linguistik International 29). – ISBN 978-3-631-64302-0. 766 Seiten, € 99,95 

Park, Se-Jin:
Ausspracheabweichungen bei koreanischen Deutschlernern und Empfehlun-
gen für Ausspracheübungen. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013 (Hallesche
Schriften zur Sprechwissenschaft und Phonetik 42). – ISBN 978-3-631-62637-5. 302
Seiten, € 55,95 

Paschen, Harm; Rakhkochkine, Anatoli:
Integratives Lernen. Wien; Köln; Weimar: Böhlau, 2013 (Bildung und Erziehung
3/2013). – ISBN 978-3-412-20972-8. 118 Seiten, € 19,90 

Pasewalck, Silke; Neidlinger, Dieter; Loogus, Terje (Hrsg.):
Interkulturalität und (literarisches) Übersetzen. Tübingen: Stauffenburg, 2013
(Stauffenburg Diskussion 32). – ISBN 978-3-86057-097-5. 400 Seiten, € 49,80 

Päthe, Thorben:
Vom Gastarbeiter zum Kanaken. Zur Frage der Identität in der deutschen
Gegenwartsliteratur. München: iudicium, 2013. – ISBN 978-3-86205-092-5. 185
Seiten, € 17,– 

Petersen, Inger:
Schreibfähigkeit und Mehrsprachigkeit. Berlin; Boston: De Gruyter, 2013 (DaZ-
Forschung 5). – ISBN 978-3-11-031833-3. 350 Seiten, € 99,95 

Pilarski, Anna:
Das Nullsubjekt im Polnischen. Dependenzielle Verbgrammatik und Genera-
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tive Transformationsgrammatik im Modellvergleich. München: iudicium, 2013.
– ISBN 978-3-86205-301-8. 253 Seiten, € 58,– 

Pilypaityte, Lina:
Fremdsprachenlehrerausbildung zwischen Qualitätsansprüchen und Realität.
Auseinandersetzung mit exemplarisch ausgewählten Forderungen an die deut-
sche Fremdsprachenlehrerausbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren, 2013 (Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen 10). – ISBN
978-3-8340-1251-7. 352 Seiten, € 35,– 

Pittner, Karin:
Einführung in die germanistische Linguistik. Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, 2013 (Einführung Germanistik). – ISBN 978-3-534-25800-0. 160
Seiten, € 14,90 

Reif, Monika; Robinson, Justyna A.; Pütz, Martin (Hrsg.):
Variation in Language and Language Use. Linguistic, Socio-Cultural and
Cognitive Perspectives. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013 (Duisburger
Arbeiten zur Sprach- und Kulturwissenschaft 96). – ISBN 978-3-631-64020-3. 420
Seiten, € 75,95 

Reimann, Daniel (Hrsg.):
Kontrastive Linguistik und Fremdsprachendidaktik Iberoromanisch – Deutsch.
Studien zur Morphosyntax, nonverbaler Kommunikation, Mediensprache,
Lexikographie und Mehrsprachigkeitsdidaktik Spanisch, Portugiesisch und
Deutsch. Tübingen: Narr; Francke; Attempto, 2013 (Romanistische Fremdspra-
chenforschung und Unterrichtsentwicklung 2). – ISBN 978-3-8233-6825-0. 350
Seiten, € 68,– 

Rentel, Nadine; Venohr, Elisabeth (Hrsg.):
Text-Brücken zwischen den Kulturen. Festschrift zum 70. Geburtstag von Bernd
Spillner. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2012. – ISBN 978-3-631-61937-7. 513
Seiten, € 84,95 

Risse, Stephanie:
Sieg und Frieden. Zum sprachlichen und politischen Handeln in Südtirol/
Sudtirolo/Alto Adige. München: iudicium, 2013 (Studien Deutsch 41). – ISBN
978-3-86205-243-1. 226 Seiten, € 23,– 

Rizzi, Silvana:
Der Erwerb des Adjektivs bei bilingual deutsch-italienischen Kindern. Tübin-
gen: Narr; Francke; Attempto, 2013 (Tübinger Beiträge zur Linguistik 544). – ISBN
978-3-8233-6802-1. 220 Seiten, € 49,– 
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Rolf, Eckard:
Inferentielle Pragmatik. Zur Theorie der Sprecher-Bedeutung. Berlin: Erich
Schmidt, 2013. – ISBN 978-3-503-13754-1. 220 Seiten, € 29,80 

Rothstein, Björn; Müller, Claudia:
Kernbegriffe der Sprachdidaktik Deutsch. Ein Handbuch. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, 2013 (Handbücher für den Unterricht 1). – ISBN
978-3-8340-1265-4. 538 Seiten, € 29,80 

Sambanis, Michaela:
Fremdsprachenunterricht und Neurowissenschaften. Tübingen: Narr; Francke;
Attempto, 2013 (narr studienbücher). – ISBN 978-3-8233-6800-7. 150 Seiten, € 19,99 

Schart, Michael; Hoshii, Makiko; Raindl, Marco (Hrsg.):
Lernprozesse verstehen – empirische Forschungen zum Deutschunterricht an
japanischen Universitäten. München: iudicium, 2013. – ISBN 978-3-86205-345-2.
242 Seiten, € 23,– 

Schlosser, Horst Dieter:
Sprache unterm Hakenkreuz. Eine andere Geschichte des Nationalsozialismus.
Wien; Köln; Weimar: Böhlau, 2013. – ISBN 978-3-412-21023-6. 424 Seiten, € 34,90 

Schnyder, André (Hrsg.):
Kannitverstan. Bausteine zu einer nachbabylonischen Herme(neu)tik. Akten
einer germanistischen Tagung von 2012. München: iudicium, 2013. – ISBN 978-3-
86205-294-3. 422 Seiten, € 50,– 

Schubiger, Andreas:
Lehren und Lernen. Ressourcen aktivieren. Informationen verarbeiten. Transfer
anbahnen. Auswerten. Bern: hep, 2013. – ISBN 978-3-03905-953-9. 240 Seiten, € 27,– 

Simon, Anne; Fleming, Katie (Hrsg.):
The Reception of Classical Antiquity in German Literature. München: iudicium,
2013 (London German Studies 14). – ISBN 978-3-86205-388-9. 210 Seiten, € 26,– 

Sorrentino, Daniela:
Studentisches Schreiben italienischer Lernender in der Fremdsprache Deutsch.
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung. Münster: Waxmann, 2012 (Sprach-
vermittlungen 11). – ISBN 978-3-8309-2487-6. 176 Seiten, € 24,90 

Steinmüller, Ulrich; Su, Fu (Hrsg.):
Chinesisch-deutsche Kulturbeziehungen. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang,
2013. – ISBN 978-3-631-63695-4. 165 Seiten, € 34,95 

Stickel, Gerhard; Váradi, Tamás (Hrsg.):
Lexical Challenges in a Multilingual Europe. Contributions to the Annual
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Conference 2012 of EFNIL in Budapest. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013
(Duisburger Arbeiten zur Sprach- und Kulturwissenschaft 99). – ISBN 978-3-631-
64394-5. 239 Seiten, € 49,95 

Thomas, Alexander:
Leben und Arbeiten in internationalen Kontexten. Schriftensammlung zur
interkulturellen Kompetenz. Münster; Berlin; London: LIT, 2013 (SIETAR
Deutschland – Beiträge zur interkulturellen Zusammenarbeit 6). – ISBN 978-3-
643-11801-1. 528 Seiten, € 49,90 

Töteberg, Michael:
Das Kino der Autoren. Literatur und Film in Deutschland seit 1945. München:
text & kritik, 2013. – ISBN 978-3-86916-261-4. 240 Seiten, € 26,– 

Tsagari, Dina; Papadima-Sophocleus, Salomi; Ioannu-Georgiou, Sophie (Hrsg.):
International Experiences in Language Testing and Assessment. Selected Pa-
pers in Memory of Pavlovs Pavlou. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2013
(Language Testing and Evaluation 28). – ISBN 978-3-631-62192-9. 309 Seiten,
€ 55,95 

Vetter, Eva (Hrsg.):
Professionalisierung für sprachliche Vielfalt. Perspektiven für eine neue Lehre-
rInnenausbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 2013
(Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen 9). – ISBN 978-3-8340-1242-5.
260 Seiten, € 22,– 

Wagener, Hans:
Untergräbt Deutschland selbst die internationale Stellung der deutschen Spra-
che? Eine Folge der Förderung von Englisch im Bildungsbereich. Frankfurt
a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2012 (Duisburger Arbeiten zur Sprach- und Kulturwis-
senschaft 93). – ISBN 978-3-631-63975-7. 212 Seiten, € 45,95 

Wang, Luyang:
Werbesprache im Deutschen und Chinesischen. Eine kontrastiv-linguistische
und interkulturell-kommunikative Analyse. Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang,
2013 (Studien zur Allgemeinen und Romanischen Sprachwissenschaft 12). – ISBN
978-3-631-64105-7. 185 Seiten, € 42,95 

Wierzbicka, Mariola:
Kausale Adverbialsätze im Deutschen und im Polnischen. München: iudicium,
2013. – ISBN 978-3-86205-302-5. 350 Seiten, € 68,– 

Wildemann, Anja; Hoodgarzadeh, Mahzad (Hrsg.):
Sprachen und Identitäten. Wien: Studienverlag, 2013 (ide-extra 20). – ISBN 978-3-
7065-5291-2. 218 Seiten, € 24,90 
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Ziem, Alexander; Lasch, Alexander:
Konstruktionsgrammatik. Konzepte und Grundlagen gebrauchsbasierter An-
sätze. Berlin; Boston: De Gruyter, 2013 (Germanistische Arbeitshefte 44). – ISBN
978-3-11-027294-9. 244 Seiten, € 24,95 

II. Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen für das Fach Deutsch
als Fremdsprache 2013: Lehrbücher und Unterrichtsmaterialien 

 AOL 

Krull, Renate:
Du bis dran! Spiele und Rätsel für Deutsch lernende Kinder und Erwachsene.
– ISBN 978-3-8344-5492-8. 94 Seiten, € 23,95 

DaZ Grammatiktrainer
Übungsmaterial auf zwei Niveaustufen: Grund- und Aufbaukurs. 
Modalverben. – ISBN 978-3-403-10179-6. 27 Seiten, € 13,95
Präpositionen. – ISBN 978-3-403-10180-2. 27 Seiten, € 13,95
Perfekt. – ISBN 978-3-403-10181-9. 28 Seiten, € 13,95
Artikel und Pronomen. – ISBN 978-3-403-10212-0. 32 Seiten, € 13,95
Futur. – ISBN 978-3-403-10213-7. 32 Seiten, € 13,95
Konjunktiv. – ISBN 978-3-403-10214-4. 32 Seiten, € 13,95 

 Cornelsen 

Alpha plus 
Alpha plus A1/1
Handreichungen für den Unterricht. – ISBN 978-3-06-0202102. 128 Seiten, € 15,25 
Alpha Plus A1/2
Handreichungen für den Unterricht. – ISBN 978-3-06-020222-5. 128 Seiten, € 15,25 

Ja genau! 
Ja genau! B1 Band 1 und 2
Handreichungen für den Unterricht mit Kopiervorlagen. – ISBN 978-3-06-
024174-3. 144 Seiten, € 15,25 

Pluspunkt Deutsch – Neue Ausgabe 
Pluspunkt Deutsch – Österreich B1
Handreichungen für den Unterricht mit Kopiervorlagen. – ISBN 978-3-06-
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120543-0. 136 Seiten, € 13,50
Paket. Kursbuch und Arbeitsbuch mit CD. – ISBN 978-3-06-120550-8. € 24,95 

Prima – Deutsch für Jugendliche 

Prima B2
Handreichungen für den Unterricht. – ISBN 978-3-06-020695. 192 Seiten, € 21,50 

Prima C1
Schülerbuch. – ISBN 978-3-06-020694-0. 152 Seiten, € 22,50
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-06-020695-7. 128 Seiten, € 19,95
Audio-CDs. – ISBN 978-3-06-020696-4. € 27,50 

studio 21 

studio 21 A1
Das Deutschbuch. Kurs- und Übungsbuch mit DVD-ROM. – ISBN 978-3-978-
520526-9. 296 Seiten, € 29,95
Glossar Deutsch-Arabisch. – ISBN 978-3-06520568-9. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-brasilianisches Portugiesisch. – ISBN 978-3-06-520565-8. 136
Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Chinesisch. – ISBN 978-3-06-520564-1. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-06-520559-7. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-06-520560-3. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Polnisch. – ISBN 978-3-06-520563-4. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-06-520562-7. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-06-520561-0. 120 Seiten, € 6,95
Glossar Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-06-520569-6. 120 Seiten, € 6,95 

studio 21 A1
Intensivtraining mit Hörtexten. – ISBN 978-3-06-520570-2. 88 Seiten, € 10,95
Intensivtraining mit Hörtexten und interaktiven Übungen. – ISBN 978-3-06-
520478-1. 88 Seiten, € 14,95
Kursraum Audio-CDs. – ISBN 978-3-06-520524-5. € 22,95
Medienpaket. Mit Audio-CDs und Video-DVD. – ISBN 978-3-06-520525-2. 16
Seiten, € 32,95
Testheft mit Audio-CD. – ISBN 978-3-06-520468-2. 72 Seiten, € 15,95
Unterrichtsvorbereitung. Mit Toolbox CD-ROM »Der Arbeitsblattgenerator«. –
ISBN 978-3-06-520528-3. 160 Seiten, € 19,95
Vokabeltaschenbuch. – ISBN 978-3-06-520558-0. 120 Seiten, € 6,95 

studio 21 A1/1
Das Deutschbuch. Kurs- und Übungsbuch mit DVD-ROM. – ISBN 978-3-06-
520530-6. 160 Seiten, € 14,95 
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studio 21 A1/2
Das Deutschbuch. Kurs- und Übungsbuch mit DVD-ROM. – ISBN 978-3-06-
520532-0. 168 Seiten, € 14,95 

studio d 
studio d Schweiz A2
Sprachtraining mit eingelegten Lösungen. – ISBN 978-3-06-520497-2. 96 Seiten,
€ 12,20 
studio d Schweiz B1
Sprachtraining mit eingelegten Lösungen. – ISBN 978-3-06-520498-9. 72 Seiten,
€ 12,20 

Prüfungstraining DaF 
Prüfungstraining DaF A1
Start Deutsch 1. Übungsbuch mit CD und Lösungen. – ISBN 978-3-06-020747-3.
160 Seiten, € 15,95 
Prüfungstraining DaF B1
Zertifikat Deutsch 1. Übungsbuch mit CD und CD-ROM. – ISBN 978-3-06-
021023-7. 192 Seiten, € 20,95 
Prüfungstraining DaF B2
AP German Language and Culture Exam. Übungsbuch mit CD. – ISBN 978-3-06-
020872-2. 144 Seiten, € 29,95 
Prüfungstraining DaF B2-C1
Deutsches Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz (DSD). Stufe 2.
Übungsbuch mit CD. – ISBN 978-3-06-020440-3. 192 Seiten, € 18,95 

Lextra 
Lextra A1–B1
Paket. Lernwörterbuch, Übungsbuch Grundwortschatz und Lernwörterbuch. –
ISBN 978-3-589-01725-6. € 26,– 
Lextra Deutsch als Fremdsprache Lektüren A2-B1
Das Missverständnis. Lektüre mit Hörbuch. – ISBN 978-3-589-01988-5. 48 Seiten,
€ 9,95
Die Überraschung. Lektüre mit Hörbuch. – ISBN 978-3-589-01989-2. 48 Seiten,
€ 9,95 
Lextra Sprachkurs Plus A1-A2
Lehrbuch mit CD und kostenlosem MP3-Download. Mit Begleitbuch. Aus-
gangssprache Englisch. – ISBN 978-3-589-02019-5. 248 Seiten, € 22,95
Lehrbuch mit CD und kostenlosem MP3-Download. Mit Begleitbuch. Aus-
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gangssprache Polnisch. – ISBN 978-3-589-01081-3. 248 Seiten, € 22,95
Lehrbuch mit CD und kostenlosem MP3-Download. Mit Begleitbuch. Aus-
gangssprache Spanisch. – ISBN 978-3-589-01080-6. 248 Seiten, € 22,95
Lehrbuch mit CD und kostenlosem MP3-Download. Mit Begleitbuch. Aus-
gangssprache Französisch. – ISBN 978-3-589-01255-8. 248 Seiten, € 22,95
Lehrbuch mit CD und kostenlosem MP3-Download. Mit Begleitbuch. Aus-
gangssprache Russisch. – ISBN 978-3-589-01082-0. 248 Seiten, € 22,95
Lehrbuch mit CD und kostenlosem MP3-Download. Mit Begleitbuch. Aus-
gangssprache Türkisch. – ISBN 978-3-589-01083-7. 248 Seiten, € 22,95 

Jeden Tag ein bisschen… Europäischer Referenzrahmen: A1-B1 

Jeden Tag ein bisschen Deutsch. Selbstlernbuch. – ISBN 978-3-589-02027-0. 208
Seiten. € 7,95 

Grund- und Aufbauwortschatz nach Themen. Europäischer Referenzrahmen:
A1-B2 

Übungsbuch Aufbauwortschatz. – ISBN 978-3-589-01690-7. 168 Seiten. € 14,95 

Rottmann, Karin; Wicke, Rainer E:
Deutsch als Fremdsprache. Musik und Kunst im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Mit Kopiervorlagen. – ISBN 978-3-464-20916-5. 80 Seiten, € 20,50 

 DUDEN 

Duden 

Die deutsche Rechtschreibung. – ISBN 978-3-411-04016-2. 1216 Seiten, € 24,99
Das Herkunftswörterbuch. Etymologie der deutschen Sprache. – ISBN 978-3-
411-04075-9. 960 Seiten, € 24,99
Die deutsche Sprache. Großes Wörterbuch in drei Bänden. – ISBN 978-3-411-
70666-2. 2400 Seiten, € 99,99
Sprichwörter und Redewendungen aus aller Welt. Wo es Bindfäden oder
Hunde und Katzen regnet. – ISBN 978-3-411-72194-8. 128 Seiten, € 8,99 

 Europa Lehrmittel 

Buhlmann, Annemarie; Fearns, Anneliese:
Technisches Deutsch für Ausbildung und Beruf. – ISBN 978-3-8085-7309-9. 244
Seiten, € 25,– 
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 Fabouda 

Halit
Deutsch als Fremdsprache für Fortgeschrittene 

Halit 2
Kursbuch. – ISBN 978-3-930861-45-3. 128 Seiten, € 19,85
Übungsbuch. – ISBN 978-3-930861-46-0. 120 Seiten, € 13,95
CDs. – ISBN 978-3-930861-47-7. € 18,95 

 Hueber 

Menschen
Lehrwerk für Deutsch als Fremdsprache für Erwachsene und junge Erwachsene 

Menschen A1
Paket Lehrerhandbuch A1/1 und A1/2. – ISBN 978-3-19-121901-7. 200 Seiten + 196
Seiten, € 29,99
Vokabeltaschenbuch. – ISBN 978-3-19-731901-8. 192 Seiten, € 6,99
Digitales Unterrichtspaket. – ISBN 978-3-19-241901-0. € 49,99 
Menschen A 2
Kursbuch mit DVD-ROM. – ISBN 978-3-19-101902-0. 192 Seiten, € 14,99
Arbeitsbuch mit 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-19-111902-7. 216 Seiten, € 14,99 
Glossare
Französisch. – ISBN 978-3-19-701902-4. € 6,99
Italienisch. – ISBN 978-3-19-711902-1 € 6,99
Polnisch. – ISBN 978-3-19-781902-0 € 6,99
Arabisch. – ISBN 978-3-19-791902-7 € 6,99
Russisch. – ISBN 978-3-19-801902-3 € 6,99
Türkisch. – ISBN 978-3-19-811902-0 € 6,99
Bulgarisch. – ISBN 978-3-19-821902-7 € 6,99
Rumänisch. – ISBN 978-3-19-831902-4 € 6,99 
Menschen A 2
Paket Lehrerhandbuch A2/1 und A2/2. – ISBN 978-3-19-121902-4. 200 Seiten + 200
Seiten, € 29,99
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-091902-4. € 29,99 
Menschen A1/1
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-471901-9. 200 Seiten, € 14,99
Digitales Unterrichtspaket. – ISBN 978-3-19-251901-7. € 29,99
Glossar XXL Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-051901-9. € 7,99 
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Menschen A1/2
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-671901-7. 196 Seiten, € 14,99
Digitales Unterrichtspaket. – ISBN 978-3-19-261901-4. € 29,99
Glossar XXL Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-751901-2. € 7,99 
Menschen A2/1
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-471902-6. 200 Seiten, € 14,99
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-321902-2. € 19,99 

Menschen A2/2
Kursbuch mit DVD-ROM. – ISBN 978-3-19-501902-6. 100 Seiten, € 8,49
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-511902-3. 112 Seiten, € 7,49
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-671902-4. 200 Seiten, € 14,99
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-521902-0. € 19,99 
Menschen B1
Medienpaket. – ISBN 978-3-19-201903-6. 3 Audio-CDs und 1 DVD zum Kursbuch.
€ 29,99 

Menschen B1/1
Kursbuch mit DVD-ROM. – ISBN 978-3-19-301903-5. 100 Seiten, € 8,49 
Menschen hier A1.
Arbeitsbuch mit 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-19-171901-2. 232 Seiten. € 14,99 
Menschen hier A1/1
Arbeitsbuch mit Audio. – ISBN 978-3-19-401901-0. 120 Seiten, € 7,49 

Menschen hier A1/2
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-601901-8. 120 Seiten, € 7,49 
Menschen hier A2/1
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-401902-7. 120 Seiten, € 7,49 

Schritte international 
Schritte international 3
Digitales Unterrichtspaket. – ISBN 978-3-19-711853-6. € 29,99 

Schritte international 4
Digitales Unterrichtspaket. – ISBN 978-3-19-711854-3 € 29,99 
Schritte international 4 Regionalisierung Tschechien
Paket. – ISBN 978-3-19-471854. € 15,99 

Schritte international 5 Regionalisierung Tschechien
Paket. – ISBN 978-3-19-471855. € 15,99 
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Schritte international 6 Regionalisierung Tschechien
Paket. – ISBN 978-3-19-471856. € 15,99 

Zusatzmaterial zu Schritte international 1–6 
Prüfungstraining Zertifikat B1. – ISBN 978-3-19-591856-5. 40 Seiten, € 5,99
Ausgabe Spanisch: Übungsbuch mit CD-ROM-Hörübungen und interaktive
Übungen. – ISBN 978-3-19-861911-7. 200 Seiten, € 19,99 
Lesemagazin
Niveau A1 bis A2. – ISBN 978-3-19-161851-3. 72 Seiten, € 8,99 
Spielesammlung zu Band 1 und 2
Niveau A1. – ISBN 978-3-19-741851-3. 152 Seiten, € 19,99 
Spielesammlung zu Band 3 und 4
Niveau A2. – ISBN 978-3-19-741853-7. 156 Seiten, € 19,99 
Spielesammlung zu Band 5 und 6
Niveau B1. – ISBN 978-3-19-741855-1. 140 Seiten, € 19,99 

Schritte plus in Jugendkursen 
Schritte plus 1 PDF/MP3-Download
Niveau A1/1. – ISBN 978-3-19-811911-2. € 8,99 
Schritte plus 2 PDF/MP3-Download
Niveau A1/2. – ISBN 978-3-19-811912-9. € 8,99 
Schritte plus 3 PDF/MP3-Download
Niveau A2/1. – ISBN 978-3-19-811913-6. € 8,99 
Schritte plus 4 PDF/MP3-Download
Niveau A2/2. – ISBN 978-3-19-811914-3. € 8,99 
Schritte plus 5 PDF/MP3-Download
Niveau B1/1. – ISBN 978-3-19-811915-0. € 8,99 
Schritte plus 6 PDF/MP3-Download
Niveau B1/2. – ISBN 978-3-19-811916-7. € 8,99 
Schritte plus 1 bis 6 PDF/MP3-Download
Niveau A1/1 bis B1/2. – ISBN 978-3-19-821911-9. € 52,99 

Schritte plus Österreich Extra
Info: Österreich EXTRA enthält pro Lektion drei zusätzliche Seiten mit ergän-
zenden Aufgaben und Übungen speziell für Lernende in Österreich. Ziel-
gruppe: Erwachsene und Jugendliche an Institutionen in Österreich 
Schritte plus 1
Kursbuch + Arbeitsbuch + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-
601911-7. 180 Seiten + 24 Seiten Österreich EXTRA, € 12,99 
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Schritte plus 1
Kursbuch + Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Arbeitsbuch und interaktiven
Übungen + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-611911-4. 180
Seiten +24 Seiten Österreich EXTRA, € 14,– 
Schritte plus 2
Kursbuch + Arbeitsbuch + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-
601912-4. 184 Seiten + 24 Seiten Österreich EXTRA, € 12,99
Kursbuch + Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Arbeitsbuch und interaktiven
Übungen + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-611912-1. 184
Seiten + 24 Seiten Österreich EXTRA, € 14,99 
Schritte plus 3
Kursbuch + Arbeitsbuch + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-
601913-1. 184 Seiten + 24 Seiten Österreich EXTRA, € 12,99
Kursbuch + Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Arbeitsbuch und interaktiven
Übungen + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-611913-8. 184
Seiten + 24 Seiten Österreich EXTRA, € 14,99 
Schritte plus 4
Kursbuch + Arbeitsbuch + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-
601914-8. 184 Seiten + 24 Seiten Österreich Extra, € 12,99
Kursbuch + Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Arbeitsbuch und interaktiven
Übungen + Österreich EXTRA mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-611914-5. 184
Seiten + 24 Seiten Österreich EXTRA, € 14,99 

Prüfungstraining 
Prüfungstraining ÖIF-Test Neu A2 mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-821914-0. 28
Seiten, € 5,99
Prüfungstraining Österreichisches Sprachdiplom A2. Grundstufe Deutsch 2 Z-
Variante mit Audio-CD. Niveau A2. – ISBN 978-3-19-851914-1. 28 Seiten, € 5,99
Prüfungstraining Deutsch-Test für Österreich (DTÖ) mit Audio CD. Niveau A2
bis B1. –ISBN 978-3-19-821916-4. 36 Seiten, € 5,99
Prüfungstraining Österreichisches Sprachdiplom B1, Zertifikat Deutsch Öster-
reich (ZDÖ) mit Audio-CD. Niveau B1. – ISBN 978-3-19-851916-5. 36 Seiten,
€ 5,99 

Sicher! 
Sicher! B1+
PDF-Download Berufsmaterialien. 16 Kopiervorlagen. – ISBN 978-3-19-231206-
9. Digitales Unterrichtspaket. – ISBN 978-3-19-151206-4. € 49,99 
Sicher! B2/1
Kurs- und Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Arbeitsbuch, Lektion 1–6. – ISBN
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978-3-19-501207-2. 200 Seiten, € 14,99
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-571207-1. 160 Seiten, € 14,– 

Sicher! B2/2
Kurs- und Arbeitsbuch mit Audio-CD zum Arbeitsbuch, Lektion 7. – ISBN 978-
3-19-701207-0. 200 Seiten, € 14,99 

Sicher! B2
Kursbuch. – ISBN 978-3-19-001207-7. 184 Seiten, € 14,99
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-011207-4. 208 Seiten, € 14,99 

Medienpaket
2 Audio-CDs und DVD zum Kursbuch. – ISBN 978-3-19-101207-6. € 29,99
Berufsmaterialien PDF-Download. 24 Kopiervorlagen. – ISBN 978-3-19-231207-
6. € 5,– 

Ziel 

Ziel B1+
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-131676-1. 96 Seiten, € 20,49 

Spielerisch Deutsch lernen 

Grundwortschatz-Rätsel für das 1. Schuljahr. Kindgerechte Übungen zu Wort-
schatz und Rechtschreibung. – ISBN 978-3-19-109470-6. 40 Seiten, € 8,99 

Grundwortschatz-Rätsel für das 2. Schuljahr. Kindgerechte Übungen zu Wort-
schatz und Rechtschreibung. – ISBN 978-3-19-119470-3. 40 Seiten, € 8,99 

Grosskopf, Christiane:
Neue Geschichten, Wortschatz und Grammatik. Lernstufe 1. – ISBN 978-3-19-
159470-1. 36 Seiten, € 8,99 

Planetino 

Planetino 1
Leseheft »Besuch in Planetanien«. – ISBN 978-3-19-541577-4. 40 Seiten, € 5,99 

Planetino 2
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-611578-9. € 19,99 

Planetino 3
Arbeitsbuch mit CD-ROM. – ISBN 978-3-19-451579-6. 116 Seiten, € 13,99
CD-ROM. – ISBN 978-3-19-481579-7. € 5,99
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-611579-6. € 19,99 
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Beste Freunde 
Beste Freunde A1/1
Kursbuch. – ISBN 978-3-19-301051-3. 72 Seiten, € 7,99
Audio-CD zum Kursbuch. ISBN 978-3-19-331051-4. 63 Minuten, € 13,99
Arbeitsbuch mit CD-ROM. – ISBN 978-3-19-361051-5. 92 Seiten, € 7,99 
Beste Freunde A1/2
Kursbuch. – ISBN 978-3-19-501051-1. 72 Seiten, € 7,99
Audio-CD zum Kursbuch. – ISBN 978-3-19-531051-2. € 13,99
Arbeitsbuch mit CD-ROM. – ISBN 978-3-19-561051-3. 92 Seiten, € 7,99 
Beste Freunde
Paket Kursbuch A1/1+A1/2. – ISBN 978-3-19-231051-5. € 15,99
Paket Arbeitsbuch A1/1+A1/2 mit 2 CD-ROMs. – ISBN 978-3-19-241051-2. € 15,99 

Planet 
Planet 1
Testheft+Audio-CD. – ISBN 978-3-19-661678-1. 72 Seiten, € 6,99 

Deutsch.com 
Deutsch.com 3
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-401660-6. € 29,99 

Ideen 
Ideen 2
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD-ROM. – ISBN 978-3-
19-401824-2. € 29,99 
Ideen 3
Interaktives Kursbuch für Whiteboard und Beamer-DVD.ROM. – ISBN 978-3-
19-401825-9. € 29,99 

Ausblick 
AusBlick 3
Fit für das DSD II Übungsbuch. Niveau B2 bis C1. – ISBN 978-3-19-201862-6. 128
Seiten, € 16,99 

Lektüren für Jugendliche 
Papierhelden. Leseheft mit Audio-CD. – ISBN 978-3-19-801672-5. 52 Seiten, € 7,99
Papierhelden. Leseheft. – ISBN 978-3-19-811672-2. 52 Seiten, € 5,99
Papierhelden. epub. – ISBN 978-3-19-658601-2. € 4,99 
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Werther epub-Paket. – ISBN 978-3-19-628601-4. € 6,99
Werther PDF-Paket. – ISBN 978-3-19-638601-1. € 6,99 

Im Beruf 
Kursbuch. – ISBN 978-3-19-101190-1. 92 Seiten, € 14,99
Audio-CD zum Kursbuch. – ISBN 978-3-19-161190-3. 76 Minuten, € 14,99
Arbeitsbuch. – ISBN 978-3-19-131190-2. 192 Seiten, € 14,99 

Campus Deutsch 
Campus Deutsch – Lesen
Lehrerhandbuch-PDF: Niveau B2.2 bis C1. – ISBN 978-3-19-081003-1. 53 Seiten,
€ 4,99 
Campus Deutsch – Hören und Mitschreiben.
Kursbuch mit MP3-CD. Niveau B2.2 bis C1. – ISBN 978-3-19-151003-9. 88 Seiten,
€ 14,– 
Campus Deutsch – Präsentieren und Diskutieren
Kursbuch mit MP3-CD und Video-Clips-CD-ROM. Niveau B2.2 bis C1. – ISBN
978-3-19-201003-3 88 Seiten, € 14,99 

Schritte 
Schritte Übungsgrammatik
Spanisch Schritte Übungsgrammatik – La gramática completa del A1 al B1.
Übungsbuch mit CD-ROM-Hörübungen und interaktive Übungen. – ISBN 978-
3-19-861911-7. 200 Seiten, € 19,99 

Duden 
Das Wörterbuch der Synonyme. – ISBN 978-3-19-741735-6. 336 Seiten, € 11,99 
Ratgeber-Briefe und E-Mails gut und richtig schreiben. – ISBN 978-3-19-731735-
9. 608 Seiten, € 16,99 
Wortfriedhof
Wörter, die uns fehlen werden. – ISBN 978-3-19-801735-7. 80 Seiten, € 5,– 

Lektüren für Erwachsene 
Berlin, Meyerbeer 26. Buch mit Audio-CD. Niveau B1. – ISBN 978-3-19-751735-3.
€ 16,99
Berlin, Meyerbeer 26. epub-Paket. – ISBN 978-3-19-348601. € 13,99 
Eine Frau, ein Mann. epub-Paket. Niveau A2 bis B1. – ISBN 978-3-19-268601-6.
€ 14,99 



Lehrbücher und Unterrichtsmaterialien 121

Bibliographie Info DaF 1 · 2014

Fit fürs Zertifikat 
Fit fürs Zertifikat B1
Deutschprüfung für Erwachsene. Lehrbuch mit integrierter Audio-CD. – ISBN
978-3-19-201651-6. 152 Seiten, € 18,99
Deutschprüfung für Jugendliche. Lehrbuch mit Code für MP3-Download
(Hörtexte). – ISBN 978-3-19-241651-4. 168 Seiten, € 12,99 

Drop-a-Word 
Web-Applikation zum Herunterladen auf Smartphone oder Tablet-PC 
Digitales Drag-and-Drop-Spiel, mit dem man über 700 Vokabeln in acht
Sprachen lernen kann: Deutsch, Englisch, Französisch, Italienisch, Polnisch,
Russisch, Spanisch, Türkisch. – ISBN 978-3-19-478600-4. € 2,99 

WODOKU Deutsch 
Vokabelspaß mit Wort-Sudokus. Niveau A1 bis A2. – ISBN 978-3-19-009615-2.
144 Seiten, € 9,99 

Wicke, Rainer E.:
Zwischendurch mal kurze Geschichten. Niveau A2 bis B2. 96 Kopiervorlagen. –
ISBN 978-3-19-361002-7. € 16,99 

Hall, Karin; Scheiner, Barbara:
DaF-Übungsgrammatik für die Oberstufe. Buch mit beigelegtem Lösungs-
schlüssel. – ISBN 978-3-19-207448-6. 368 Seiten, € 24,99 

Walk & Talk 
Deutsch Hörkurs. Paket Englisch. 2 Audio-CDs, 150 Minuten + 80 Seiten
Begleitheft. – ISBN 978-3-19-409575-5. € 9,99 

Miteinander 
Arabisch. Buch mit 4 Audio-CDs. – ISBN 978-3-19-209509-2. 256 Seiten, € 24,99
Englisch. Buch mit 4 Audio-CDs. – ISBN 978-3-19-009509-4. 256 Seiten, € 24,99
Russisch. Buch mit 4 Audio-CDS. – ISBN 978-3-19-309509-1. 256 Seiten, € 24,99
Thai. Buch mit 4 Audio-CDS. – ISBN 978-3-19-409509-0. 256 Seiten, € 24,99
Türkisch. Buch mit 4 Audio-CDS. – ISBN 978-3-19-109509-3. 256 Seiten, € 24,99 

Qualifiziert unterrichten 
Szenisches Lernen. – ISBN 978-3-19-051751-0. 152 Seiten, € 19,99 
E-Learning
Handbuch für den Fremdsprachenunterricht. – ISBN 978-3-19-171751-3. € 19,99 
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Edition bi:libri 

Pauli – Liebste Mama
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-229596-6. 24 Seiten, € 15,99
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-239596-3. 24 Seiten, € 15,99
Deutsch-Griechisch. – ISBN 978-3-19-249596-0. 24 Seiten, € 15,99
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-259596-7. 24 Seiten, € 15,99
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-269596-4. 24 Seiten, € 15,99
Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-279596-1. 24 Seiten, € 15,99
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-289596-6. 24 Seiten, € 15,99 

Alis Nase
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-019596-1. 28 Seiten, € 16,99
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-029596-8. 28 Seiten, € 16,99
Deutsch-Griechisch. – ISBN 978-3-19-039596-5. 28 Seiten, € 16,99
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-049596-2. 28 Seiten, € 16,99
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-059596-9. 28 Seiten, € 16,99
Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-069696-3. 28 Seiten, € 16,99
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-079596-3. 28 Seiten, € 16,99 

Ich auch!
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-809595-9. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-819596-6. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Griechisch. – ISBN 978-3-19-829595-3. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-839595-0. 28 Seiten, € 15,
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-849595-7. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-859595-4. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-869595-1. 28 Seiten, € 15,95 

Rück mal ein Stück!
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-299596-5. 28 Seiten, € 10,99
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-309596-1. 28 Seiten, € 10,99
Deutsch-Griechisch. – ISBN 978-3-19-319596-8. 28 Seiten, € 10,99
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-329596-5. 28 Seiten, € 10,99
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-339596-2. 28 Seiten, € 10,99
Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-349596-9. 28 Seiten, € 10,99
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-359596-6. 28 Seiten, € 10,99 

Auf dem Bauernhof
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-369596-3. 16 Seiten, € 5,99
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-379596-0. 16 Seiten, € 5,99
Deutsch Griechisch. – ISBN 978-3-19-389596-7. 16 Seiten, € 5,99
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-399596-4. 16 Seiten, € 5,99
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-409596-0. 16 Seiten, € 5,99
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Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-419596-7. 16 Seiten, € 5,99
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-429596-4. 16 Seiten, € 5,99 
Nur Mut, Kurt!
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-949595-6. 40 Seiten, € 9,99
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-959595-3. 40 Seiten, € 9,99
Deutsch-Griechisch. – ISBN 978-3-19-969595-0. 40 Seiten, € 9,99
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-979595-7. 40 Seiten, € 9,99
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-989595-4. 40 Seiten, € 9,99
Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-999595-1. 40 Seiten, € 9,99
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-009596-4. 40 Seiten, € 9,99 
Kleiner Eisbär-Wohin fährst du, Lars?
Deutsch-Englisch. – ISBN 978-3-19-159596-8. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Französisch. – ISBN 978-3-19-169596-5. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Griechisch. – ISBN 978-3-19-179596-2. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Italienisch. – ISBN 978-3-19-189596-9. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Russisch. – ISBN 978-3-19-199596-6. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Spanisch. – ISBN 978-3-19-209596-2. 28 Seiten, € 15,95
Deutsch-Türkisch. – ISBN 978-3-19-219596-9. 28 Seiten, € 15,95 

 Verlag für Deutsch Renate Luscher bei Hueber 

Luscher, Renate:
Landeskunde Deutschland. Von der Wende bis heute. Aktualisierte Fassung
2013. Niveau B2 bis C2. – ISBN 978-3-938251-01-0. 176 Seiten, € 23,99 

Luscher, Renate:
Landeskunde Deutschland. Von der Wende bis heute. Aktualisierte Fassung
2014. Niveau B2 bis C2. – ISBN 978-3-001741-6. 176 Seiten, € 24,99
Vokabeln und Quizfragen zu »Landeskunde Deutschland«. – ISBN 978-3-
011741-3. 112 Seiten, € 19,99 

Grammatik-Plakate 
Grammatik-Plakate mit Übungsheft. – ISBN 978-3-19-021741-0. € 26,99
Grammatik-Plakate mit Testheft. – ISBN 978-3-19-031741-7. € 26,99
Grammatik-Plakate mit Schüler Testheft. – ISBN 978-3-19-041741-4. € 7,99 

Schnelltrainer Deutsch 
Ich bin, du bist…sind Sie? – ISBN 978-3-19-051741-1-8. € 8,99
Am liebsten den Superlativ. – ISBN 978-3-19-06174-1. € 8,99
Ein-, um- oder aussteigen? – ISBN 978-3-19-071741-5. € 8,99
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Wissen Landeskunde Deutschland. – ISBN 978-3-19-081741-2. € 8,99
Grammatik und Wörter lernen. – ISBN 978-3-19-091741-9. € 8,99
Reiseziel Deutschland. – ISBN 978-3-19-101741-5. € 8,99
Audio-CD zu Reiseziel Deutschland. – ISBN 978-3-19-111741-2. € 10,99
Schnelltrainer Deutsch 1+2. – ISBN 978-3-19-121741-9. € 15,99
1000 Verben im Kopf. – ISBN 978-3-19-211741. € 16,99 

Deutsch lernen mit der Geschichtenerzählerin 
Glückskind und andere Geschichten mit CD. – ISBN 978-3-19-131741-6. 54
Seiten, € 16,99 

Lernplakate 
Wortschatz-Plakate mit Übungsheft. – ISBN 978-3-19-141741. € 26,99
Plakat Redewendungen mit Übungsheft. – ISBN 978-3-19-151741-0. € 16,99
Plakat Sprichwörter mit Übungsheft. – ISBN 978-3-19-161741-7. € 16,99
Plakate Sprichwörter und Redewendungen. – ISBN 978-3-19-171741-4. € 24,99 

Landeskunde aktiv 
Kursbuch. – ISBN 978-3-19-181741-1. 128 Seiten, € 19,99
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-19-191741-8. 80 Seiten, € 10,99
Audio-CD. – ISBN 978-3-19-201741-4. 60 Minuten, € 15,99 

 Klett 

Von A bis Z – Alphabetisierungskurs für Erwachsene A1 / Deutsch als
Zweitsprache für Erwachsene 

Von A bis Z – A1
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-12-676042-3. 152 Seiten, € 17,99 

So geht’s noch besser zum Goethe-/OSD-Zertifikat 
So geht’s noch besser zum Goethe-/OSD-Zertifikat B1
Testbuch mit 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-675854-3. 168 Seiten, € 19,99
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-12-675855-0. 48 Seiten, € 16,99 

Aussichten
Deutsch als Fremdsprache für Erwachsene. 
Aussichten A2 digital
DVD-ROM. – ISBN 978-3-12-676236-6. € 19,99 
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Aussichten B1 digital
DVD-ROM. – ISBN 978-3-12-676237-3. € 19,99 

Aussichten Intensivtrainer B1
Kurs- und Selbstlernmaterial. – ISBN 978-3-12-676233-5. 112 Seiten, € 7,99 

Aussichten A1
Paket. Kursbuch, Arbeitsbuch, 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-676240-3. € 29,99 

Aussichten A2
Paket. Kursbuch, Arbeitsbuch, 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-676241-0. € 29,99 

Aussichten B1
Paket. Kursbuch, Arbeitsbuch, 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-676242-7. € 29,99 

DaF kompakt 

DaF kompakt A2 digital
DVD-ROM. – ISBN 978-3-12-67697-0. € 19,99 

DaF kompakt B1 digital
DVD-ROM. – ISBN 978-3-12-676198-7. € 19,99 

Mittelpunkt
Deutsch als Fremdsprache für Fortgeschrittene 

Mittelpunkt C1.1
Lehr- und Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-12-676664-7. 204 Seiten,
€ 19,99
2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-67666-1. € 17,99 

Mittelpunkt C1.2
Lehr- und Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-12-676665-4. 224 Seiten,
€ 19,99
2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-676667-8. € 17,99 

Mittelpunkt B2
Lehrerhandbuch. – ISBN 978-3-12-676655-5. 128 Seiten, € 16,99
DVD-ROM. – ISBN 978-3-12-676670-8. € 19,99 

Mittelpunkt C1
Lehrbuch. – ISBN 978-3-12-676660-9. € 190 Seiten, € 24,99
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-12-676661-6. 200 Seiten, € 18,99
4 Audio-CDs. – ISBN 978-3-12-676662-3. € 34,99 

Mittelpunkt B2, C1
Lehrermaterial mit DVD. – ISBN 978-3-12-676650-0. 95 Seiten, € 16,99 
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 Langenscheidt bei Klett 

Berliner Platz Neu
Deutsch im Alltag 
Berliner Platz Neu 1
Einstiegskurs. Buch mit 2 Audio-CDs. – ISBN 978-3-23-606309-8. 120 Seiten,
€ 14,99 
Berliner Platz Neu 3
Tafelbilder für Interaktive Whiteboards. Gesamtpaket auf CD-ROM. – ISBN
978-3-12-606198-8. € 29,90 
Berliner Platz Neu 3+4
DVD. – ISBN 978-3-12-606030-1. € 19,99 
Berliner Platz Neu 4
Intensivtrainer. – ISBN 978-3-12-605111-8. 96 Seiten, € 9,99
Lehrerhandreichungen. – ISBN 978-3-12-606078-3. 128 Seiten, € 12,99 

geni@l klick
Deutsch als Fremdsprache für Jugendliche 
geni@l klick A1
Lehrerhandbuch mit integriertem Kursbuch. – ISBN 978-3-12-606283-1. € 19,99 
geni@l klick A2
Digitales Unterrichtspaket. DVD-ROM. – ISBN 978-3-12-606304-3. € 69,–
Digitales Unterrichtspaket. Netzwerkversion. – ISBN 978-3-606306-7. € 250,–
Digitales Unterrichtspaket. Interaktive Tafelbilder auf CD-ROM. – ISBN 978-3-
12-606302-9. € 19,99
Lehrerhandbuch mit integriertem Kursbuch. – ISBN 978-3-606299-2. € 19,99
Testheft mit Audio-CD. – ISBN 978-3-12-606983-0. 55 Seiten, € 16,99 

deutsch lehren und lernen 
dll 2. Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch? Buch mit DVD. – ISBN 978-3-
12-606966-3. 198 Seiten, € 20,99
dll 6. Curricularw Vorgaben und Unterrichtsplanung. Buch mit DVD. – ISBN
978-3-12-606523-8. 152 Seiten, € 20,99
dll 15. Alphabetisierung für Erwachsene. Buch mit DVD. – ISBN 978-3-12-
606213-8. 214 Seiten, € 20,99 

Der grüne Max
Deutsch als Fremdsprache für die Primarstufe 
Der grüne Max 1
Lehrerhandreichungen. – ISBN 978-3-12-606201-5. € 10,99 
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Der grüne Max 2
Lehrerhandreichungen. – ISBN 978-3-12-606207-7. 110 Seiten, € 10,99 
Der grüne Max 3
Arbeitsbuch mit Audio-CD. – ISBN 978-3-12-606205-3. 176 Seiten, € 9,99 
Der Grüne Max Neubearbeitung 2012
Arbeitsbuch mit Audio-CD 2. – ISBN 978-3-12-605-076-0. 144 Seiten, € 9,99
Audio-CD zum Lehrbuch 2. – ISBN 978-3-12-605078-4. € 13,99
Lehrerhandreichungen 2. – ISBN 978-3-12-605077-7. 120 Seiten, € 10,99
Lehrbuch 2. – ISBN 978-3-606208-4. 104 Seiten, € 12,99 

III. Anschriften der Verlage und Stichpunkte zu Verlagsprogrammen 
Akademie Verlag GmbH
http://www.deGruyter.de
Genthiner Straße 13, 10785 Berlin
Programm: Philosophie, Alte Geschichte, Mediävistik, Neue und Zeitgeschichte,
Kunst- und Kulturwissenschaft, Literatur- und Sprachwissenschaft 

AOL
AAP Lehrerfachverlage GmbH
http://www.aol-verlag.de
Postfach 90 03 62, 21043 Hamburg
Programm: Unterrichtsmaterialien für Grundschule und Sekundarstufe. Deutsch,
Deutsch als Fremdsprache, Sprachen, Naturwissenschaften, Kunst, Philosophie,
Sozialwissenschaften 

Bertelsmann Stiftung
http://www.bertelsmann-stiftung.de
Carl-Bertelsmann-Str. 256, 33311 Gütersloh
Programm: Politik, Gesellschaft, Bildung, Gesundheit, Kultur, Musik, Religion 

C. H. Beck
http://www.rsw.beck.de
Wilhelmstraße 9, 80801 München
Programm: Literatur, Biographien, Geschichte, Literatur- und Sprachwissenschaft
Naturwissenschaften, Umwelt, Philosophie, Politik, Moderne Gesellschaft, Zeit-
geschehen Psychologie, Medizin, Religion, Theologie 

Böhlau
http://www.boehlau.de
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Wiesingerstraße 1, A-1010 Wien
Programm: Kunstgeschichte, Germanistik, Pädagogik, Bildungsforschung,
Rechtswissenschaft, Sozialwissenschaften, Theologie, Volkskunde, Ethnologie,
Publizistik 

Brandes & Apsel
http://www.brandes-apsel-verlag.de
Scheidswaldstr. 22, 60385 Frankfurt a. M.
Programm: Literatur aus Afrika, Literatur aus Mittelamerika, Interkulturelle
Literatur, Zeitgenössische Literatur, Nationalsozialismus, Multikulturelle Gesell-
schaft, Psychoanalyse, Familie/Pädagogik/Schule 

Campus
http://www.campus.de
Kurfürstenstr. 49, 60486 Frankfurt a. M.
Programm: Studium und Karriere, Campus Studium, Campus Bibliothek, Theorie
und Gesellschaft, Geschichte, Soziologie, Politikwissenschaft, Kulturwissenschaf-
ten, Philosophie 

Cornelsen Verlag GmbH & Co.
http://www.cornelsen.de
Mecklenburgische Straße 53, 14171 Berlin
Programm: Unterrichtsmaterialien für alle Schulformen und für die Erwachsenen-
bildung, Duden 

Verlag edition text + kritik Gmbh
http://www.etk-muenchen.de
Postfach 80 05 29, 81605 München
Programm: Literaturwissenschaft, Literaturkritik, Literaturgeschichte, Frühe
Texte der Moderne, Literatur zu Musik und Film. Cinegraph 

Europa Lehrmittel
http://www.europa-lehrmittel.de
Postfach 42 04 64, 42404 Haan-Gruiten
Programm: Lehrwerke zu zahlreichen Berufsfeldern von Gesundheit und Pflege,
Technischen Berufen bis zu Computertechnik und IT. Englisch, Naturwissen-
schaften, Sozialpädagogik, Erziehung, Wirtschaftslehre und Sozialkunde 

Fabouda
http://www.fabouda.de
Julius-Leber-Weg 1, 37085 Göttingen
Programm: Lehrwerke Deutsch als Fremdsprache 
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Wilhelm Fink Verlag
http://www.fink.de
Jühenplatz 1–3, 33097, Paderborn
Programm: Kulturwissenschaft, Philosophie, Geschichte, Soziologie, Literatur-
wissenschaft, Medienwissenschaft, Politikwissenschaft 

Walter de Gruyter
http://www.deGruyter.de
Genthiner Straße 13, 10785 Berlin
Programm: Theologie, Geisteswissenschaften, Rechts- und Staatswissenschaften,
Wirtschaftswissenschaften, Sozialwissenschaften, Naturwissenschaften, Sprachli-
teraturwissenschaften, 

h. e. p.
http://www.hep-verlag.ch
Brunnengasse 34, 3000 Bern 7
Programm: hep publiziert Medien rund ums Lehren und Lernen, die Lernräume
ergänzen die Bücher mit Materialien, Foren und Modulen zum themenbezogenen
Austausch 

Hueber Verlag GmbH & Co. KG
http://www.hueber.de
Postfach 11 42, 85729 Ismaning
Programm: Unterrichtsmaterialien für den Fremdsprachenunterricht in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, in Schule, Hochschule und im Beruf. Deutsch als
Fremdsprache, Wörterbücher, Selbstlernmaterial, Neue Medien 

iudicium Verlag
http://www.iudicium.de
Dauthendeystr. 2, 81377 München
Programm: Deutsch als Fremdsprache, u. a. »Jahrbuch Deutsch als Fremdspra-
che«, »Info DaF«, Germanistische Sprach- und Literaturwissenschaft. Programm-
schwerpunkte: Japan und Ostasien (Sachbuch, Wissenschaft, Literatur, Sprache,
Kunst), Zeitschriften

Ernst Klett Verlag GmbH.
http://www.klett-verlag.de
Rotebühlstraße 77, 70178 Stuttgart
Programm: Schulbücher, Lernsoftware, Lehr- und Lernmaterialien für die Grund-
schule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Diff. Schulen, Berufliche Schulen,
und die Erwachsenenbildung. Fächer: Deutsch, Englisch, Französisch, Mathema-
tik, Biologie, Chemie, Physik, Geographie, Geschichte, Berufsorientierung, Politik,
Spanisch, Latein, Musik, Kunst, Sport, Langenscheidt bei Klett 
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Verlag Königshausen & Neumann
http://www.koenigshausen-neumann.de
Postfach 6007, 97010 Würzburg
Programm: Philosophie, Literaturwissenschaft, Psychologie, Pädagogik, Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften 

Kohlhammer
http://www.kohlhammer.de
Heßbrühlstraße 69, 70565 Stuttgart
Programm: Recht, Pädagogik, Psychologie, Medizin, Geschichte, Sozialwissen-
schaften, Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft, Philosophie, Theologie,
Kulturwissenschaft, Wirtschaftswissenschaften, Architektur 

Peter Lang GmbH Europäischer Verlag für Wissenschaften
http://www.peterlang.net
Eschborner Landstraße 42–50, 60489 Frankfurt a. M.
Programm: Wissenschaftliche Literatur (Geistes-, Rechts- und Wirtschaftswissen-
schaften) – Monographien, Dissertationen, Habilitationsschriften, Lehrbücher,
Reprints, Lexika, Forschungs- und Kongreßberichte 

LIT
http://www.lit-verlag.de
Fresnostraße 2, 48159 Münster
Schumannstraße 118, 10117 Berlin
Programm: Politikwissenschaft; Soziologie; Kulturwissenschaften; Ethnologie,
Geographie; Kommunikations- und Medienwissenschaft, Geschichtswissen-
schaft; Philosophie; Pädagogik; Psychologie; Literatur- und Sprachwissenschaft 

J. B. Metzler
https://www.metzlerverlag.de
Postfach 10 32 41, 70028 Stuttgart
Programm: Antike, Geschichte, Kulturwissenschaft, Literaturwissenschaft, Medi-
enwissenschaft, Musik, Philosophie, Sprache 

Narr Francke Attempto Verlag GmbH + Co. KG
http://www.narr.de
Dischingerweg 5, 72070 Tübingen
Programm: Sprachwissenschaften, Literaturwissenschaften, Geschichte, Sozial-
wissenschaften, Philosophie, Theologie, Theaterwissenschaften, Medien- und
Kommunikationswissenschaften, Kulturwissenschaften, Populäre Wissenschaft,
Zeitschriften und Jahrbücher 

Erich Schmidt Verlag
http://www.ESV.info
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Genthiner Straße 30 G, 10785 Berlin; Postfach 30 42 40, 10724 Berlin
Programm: Philologisch-geisteswissenschaftlicher Verlagsbereich: Philologie,
Linguistik, Literaturgeschichte und Literaturwissenschaft, Deutsch als Fremd-
sprache, Philosophie, Volkskunde 

Schneider Verlag Hohengehren
http://www.paedagogik.de
Wilhelmstr. 13, 73666 Baltmannsweiler
Programm: Arbeitslehre, Berufsbildung, Betriebspädagogik, Buchführung,
Deutsch als Fremdsprache, Deutsch, Erwachsenenbildung, Gesundheit, Grund-
schule, Hauptschule, Sonderschule, Philosophie, Pädagogik, Sozialpädagogik,
Interkulturelle Erziehung 

Schöningh
http://www.schoeningh.de
Postfach 2540, 33055 Paderborn
Programm: Geschichte, Philosophie, Sprach- und Literaturwissenschaft, Theolo-
gie 

Stauffenburg Verlag, Brigitte Narr GmbH
http://www.stauffenburg.de
Postfach 25 25, 72015 Tübingen
Programm: Verlag für Wissenschaft und Sachbuch. Übersetzungswissenschaft,
klassische Philologie, Kulturwissenschaft, Semiotik, Sprach- und Literaturwissen-
schaft, Arbeitsmaterialien für das Studium, Programm Julius Groos 

Studienverlag
http://www.studienverlag.de
Erlenstraße 10, A-6020 Innsbruck
Programm: Geschichte, jüdische Geschichte, Zeitgeschichte, Kulturwissenschaft,
Sozialwissenschaft, Frauenforschung, Politik, Philosophie, Sprach- und Literatur-
wissenschaft, Pädagogik, Deutschdidaktik, Deutsch als Fremdsprache, Architek-
tur, Recht, Freimaurerliteratur 

UTB für Wissenschaft
Uni-Taschenbücher GmbH.
http://www.utb.de
Postfach 80 11 24, 70511 Stuttgart
Programm: UTB für Wissenschaft: Uni-Taschenbücher, Wissenschaftliche Ta-
schenbücher für alle Fachbereiche, Lehrbücher, Wörterbücher, kommentierte
Ausgaben zu Standard-Texten, Tabellen und Formelwerke, Arbeitsbücher für
Studenten und Oberschüler. UTB-Große Reihe 
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Universitätsverlag C. Winter
http://www.winter-verlag-hd.de
Dossenheimer Landstraße 13, 69121 Heidelberg
Programm: Anglistik, Germanistik, Geschichte, Klassische Philologie, Kunstge-
schichte, Orientalistik, Philosophie, Rechtswissenschaft, Religionswissenschaft,
Romanistik, Slavistik, Sprachwissenschaft. Programm »Edition Schindele«: Behin-
derten-Literatur 

Vandenhoeck & Ruprecht
http://www.v-r.de
Theaterstr. 13, 37070 Göttingen
Programm: Theologie/Religion, Literatur- und Sprachwissenschaft, Philosophie,
Musik, Geschichte, Psychologie, Pädagogik, Kunst, Mathematik, Bücher für den
Schulunterricht 

Verlag für Deutsch Renate Luscher
http://www.deutsch-verlag.de
Max-Beckmann-Str. 4, 81735 München
Programm: Deutsch als Fremdsprache, Landeskunde, Grammatik, Lesen, Wort-
schatz 

Waxmann
http://www.waxmann.com
Steinfurter Str. 555, Postfach 8603, 48046 Münster
Programm: Belletristik, Erziehungswissenschaft, Geographie, Geschichte, Infor-
mationstechnik, Kunstgeschichte, Linguistik, Literaturwissenschaft, Medizin, Na-
turwissenschaften, Philosophie, Politik, Psychologie, Kommunikationswissen-
schaft, Rechtswissenschaft, Religion, Soziologie, Sport, Kulturwissenschaft, Wirt-
schaftswissenschaften 

WBG Wissenschaftliche Buchgesellschaft
http://www.wbg-wissenverbindet.de
Hindenburgstraße 40, 64295 Darmstadt
Programm: Altertumswissenschaft, Geschichte, Neuere Philologien, Kunst und
Architektur, Theologie und Religionswissenschaft, Erziehungswissenschaft und
Psychologie, Physik und Mathematik, Geowissenschaft 










	Inhalt
	Literarisches Curriculum und Fremdsprachen
	1. Einleitendes
	2. Begriffserläuterung und Eingrenzung des Themas
	3. Zur Situation des Deutschunterrichts an afrikanischen Universitäten
	4. Tertiärsprache Deutsch und literarisches Curriculum in Afrika
	5. Methodik eines interkulturellen DaT-Literaturunterrichts
	6. Kriterien zur Auswahl von literarischen Texten
	7. Abschließende Bemerkungen
	Literatur

	Dekonstruktive Literaturdidaktik am Beispiel der deutschen Abteilung der Universität Athen
	1. Poststrukturalistische Lektüreverfahren im Deutschunterricht
	2. Zielsetzungen und Auswahl des Textes
	3. Ablauf der Semesterstunden
	3.1 Bildnerisches Gestalten/Collagetechnik
	3.2 Körperlich-sinnlich orientierte Techniken
	3.3 Schreibtechniken

	4. Ausblick
	Literatur

	Deutschlandbilder und -erfahrungen US-amerikanischer Austauschschüler
	1. Einleitung
	2. Deutschlandbilder-Forschung im Fach Deutsch als Fremdsprache
	3. Das angewandte Forschungsdesign
	3.1 Das Erhebungsinstrument offenes Leitfadeninterview
	3.2 Fallimmanente und fallübergreifende Analyse

	4. In der Analyse zum Tragen gekommene theoretische Konzepte
	4.1 Fremdbilder
	4.2 Subjektive Wahrnehmung
	4.3 Thematische Kategorie Zwischenmenschliche Beziehungen
	4.4 Thematische Kategorie Schule
	4.5 Thematische Kategorie Essen und Trinken
	4.6 Thematische Kategorie Fortbewegung
	4.7 Stereotypie als Wahrnehmungsprozess
	4.8 Identität
	4.9 Die Kulturschock-Kurve

	5. Fazit
	Literatur

	Videokonferenzen im DaF-Bereich?
	1. Einleitung
	2. Videokonferenzen (im Internet)
	3. Videokonferenzen zur Lehr- und Lernkommunikation
	4. »Skype in the classroom«
	5. Fazit
	Literatur

	Pons Latinus – Modellierung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts
	1. Durchgängige Sprachbildung und sprachsensibler Unterricht
	2. Die Rahmenbedingungen heutigen Lateinunterrichts
	3. Auf dem Weg zu einem sprachsensiblen Lateinunterricht
	4. Latein als reflexionsbasierte Brückensprache
	5. Das Forschungsprojekt
	5.1 Design-Based-Research
	5.2 Intervention
	5.3 Evaluation

	6. Erste Beobachtungen
	Literatur

	Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen für das Fach Deutsch als Fremdsprache 2013
	Vorbemerkung
	Hinweise für Rezensentinnen und Rezensenten
	I. Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen für das Fach Deutsch als Fremdsprache 2013: Wissenschaftliche Arbeiten
	II. Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen für das Fach Deutsch als Fremdsprache 2013: Lehrbücher und Unterrichtsmaterialien
	III. Anschriften der Verlage und Stichpunkte zu Verlagsprogrammen




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (None)
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




