Info Dals

B 43111

Herausgegeben
vom Deutschen
Akademischen
Austauschdienst

in Zusammenarbeit

mitdem

Fachverband
Deutsch als Fremdsprache

Informationen Deutsch als Fremdsprache

Nr. 1 24. Jahrgang

Februar 1997

Inhalt

Artikel

Mario L6pez Barrios
Worterbuch und Textproduktion

Martina Siebke
Etymologisierung im Fremdsprachenunterricht

Enrique Huelva Unterbdumen
Abstraktionsgrad der grammatikalischen Beschreibung und
Aufbau der Lernergrammatik

20

25

DaF im Ausland

Wanna Saengaramruang
Aufgabenstellung in einem thailandspezifischen Deutschlehr-
werk im Hochschulbereich

Johannes Harnischfeger
Berufsbezogen studieren? Germanistikstudium und Arbeits-
markt in Nigeria

51

58

Didaktik DaF/
Aus der Praxis

Annette Berndt
Fremdsprachenlernen im hoheren Erwachsenenalter. Ansatze zu
einer Sprachgeragogik

Pauli Kaikkonen
Fremdverstehen durch schulischen Fremdsprachenunterricht.
Einige Aspekte zum interkulturellen Lernen

Sonja Schiitz

Kabarett-Texte als alternative Textsorte fir den DaF-Unterricht.
Zu den didaktisch-methodischen Potentialen einer bisher ver-
nachlassigten Textsorte

(Fortsetzung u

69

78

87

mseitig)



Sylvia Brésel .
Blickwechsel — Uberlegungen zur Landeskunde in einer sich
veréandernden Welt. Versuch einer Anndherung an das Themaim

ostasiatischen Kontext 99
Bericht Ergebnisse der Fachtagung »Umsetzung der neuen DSH-Ord-

nung in die Prifungspraxis« in Regensburg (Bettina Wiesmann) 114
Tagungs- Veranstaltungskalender 123
ankindigungen . .

17. KongreR fur Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesell-

schaft fur Fremdsprachenforschung (DGFF) vom 6.-8. Oktober

1997 an der Universitat Koblenz-Landau 126

2. Dusseldorfer Arbeitstagung im Rahmen des DFG-Projektes

»Einwanderungsdiskussion im internationalen Vergleich« vom

19. bis 20. Februar 1998 127

28. Jahrestagung der Gesellschaft fir Angewandte Linguistik

(GAL) e.V. vom 25.-27. September 1997 an der Universitéat Biele-

feld 129

Die Verbande der Hochschul-Germanisten und Deutschlehrer im

Ausland (siehe Info DaF 5/1996) — Nachtrag 130
Bibliographie Dietrich Eggers, Evelyn Miiller-Kuppers u. a.

Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen fur das Fach

Deutsch als Fremdsprache 1996 131
Uber die Autoren 164

Abstracts

166




Worterbuch und Textproduktion®

Mario Lopez Barrios

Teil 1

Uber die Notwendigkeit der Worterbuch-
arbeit im Fremdsprachenunterricht ist be-
sonders in den letzten 20 Jahren viel ge-
schrieben worden (vgl. Schroeder 1985;
llson 1985; Cowie 1987 u.a.). Vielen DaF-
Lehrern ist diese Problematik bewult,
aber die entsprechende Umsetzung in die
Praxis findet nur in wenigen Féllen statt.
Ein Blick auf die DaF-Lehrwerke und Er-
ganzungsmaterialien bestatigt diesen
Mangel: nur der dritte Band von Stufen
(Vorderwtilbecke 1989), der in jedem der
funf Kapitel Aufgaben zur Arbeit mit dem
Worterbuch enthalt, bietet einen ersten
Ansatz zur Worterbucharbeit. Das
Ubungsangebot beschréankt sich leider
nur auf Aspekte der Makrostruktur wie
den Aufbau der Worterbucheintragungen
und die Bedeutung von Zeichen, Zahlen
und Abklrzungen. In anderen Publika-
tionen findet man vereinzelte Versuche,
die mangels einer systematischen Darstel-
lung keine grindliche und effektive Wor-
terbucharbeit gewahrleisten kodnnen.
Dazu schreibt Henri Béjoint:

»The education of the users should be
spread over the whole period of language
teaching as much as possible, rather than
concentrated in a few classes and forgotten
afterwards, so as to ensure maximum inte-

gration into the general strategy of lan-
guage teaching.« (Béjoint 1989: 211)

Das Arbeitsbuch zu Wege (Tetzeli von
Rosador/Neuf-Minkel/Latour 1988)
bietet in der Lektion 1 unter dem Titel
»Arbeit mit einem einsprachigen Worter-
buch« zahlreiche Aufgaben zur Einlei-
tung in die Worterbuchbenutzung. Man
findet hier Aufgaben zur Anordnung des
deutschen Alphabets, zur Bestimmung
von orthographischen und phonetischen
Aspekten, zur Bedeutung von Zeichen
und Abkulrzungen und zur Bestimmung
von Wortbedeutungen. Im Handbuch fir
den Unterricht zu Sprachbriicke 1 (Rall
1990) sind Zusatzibungen zur Worter-
bucharbeit enthalten, die zur Einfuhrung
in die alphabetische Reihenfolge, zur Be-
stimmung der Grundform von flektierten
Wortern in Texten, zur Vermeidung von
Verwechslungen bei schwierigen Wor-
tern (z.B. deutsch Uhr — Stunde), usw.
dienen. An drei Stellen (Lektion 3 D1,
Lektion 4 C5 und Lektion 8 D2) werden
Ubungen eingesetzt, zu deren Lésung ein
Worterbuch gebraucht wird. In Deutsch
aktiv neu 1 (Neuner u. a. 1986) findet man
eine Aufgabe zur Bestimmung des Genus
bei Substantiven, die mit einem zwei-
sprachigen Worterbuch geldst werden
soll. Unter den Materialien, die den Auf-
bau der Lesekompetenz als primares Ziel
haben, findet man vor allem Aufgaben
zur Ermittlung der treffenden Wortbe-

1 Teil 1 dieses Artikels wurde auf der IDV-Regionaltagung vom 4.-8. August 1995 an der
Stanford University in Kalifornien als Sektionsvortrag gehalten.
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deutungen in zweisprachigen Worterbi-
chern. Diese kommen zum Beispiel in
Deutsch” (Heck-Saal/Muhlenweg 1988),
Lehrbuch fur das CONET-Projekt in Ar-
gentinien (Deutsch an Berufsschulen),
oder im Lesekurs Deutsch — Arbeitshuch
(Hajny/Wirbelauer 1987) vor. Schritte —
Pasos — Passi — Steps — Pas (Seibert/Stol-
lenwerk 1986) enthélt ein ganzes Kapitel
zur Worterbuchbenutzung (Kapitel 6, 27—
31) mit Aufgaben zu verschiedenen
Aspekten der Worterbucharbeit anhand
einsprachiger Worterbiicher: Ubungen
zur Uberpriifung der Rechtschreibung,
Ubungen zur Bestimmung von morpho-
logischen und semantischen Aspekten,
USW.

Da das Angebot in den DaF-Lehrwerken
bei weitem nicht ausreicht, ist der Kurs-
leiter auf die eigenhé&ndige Herstellung
von Aufgaben angewiesen. Der Haupt-
teil dieser Arbeit ist eine Ubungstypolo-
gie zur Aushildung und Férderung der
Worterbucharbeit und soll DaF-Lehrern
Anregungen fur die Erstellung von
»maRgeschneiderten« Aufgaben fir jede
Lernergruppe geben. Teil 1 dieser Arbeit
befallt sich mit Aufgaben zur Erschlie-
ung der Makrostruktur von Worterbi-
chern (1.) und enthalt Ubungsvorschlage
zur Orientierung im Worterbuch (1.). Im
zweiten Teil (11.) werden Ubungen zur
ErschlieBung der Mikrostruktur der Wor-
terbticher vorgeschlagen, und zwar zur
Bestimmung von orthographischen (2.),
morphologischen (3.) und syntaktischen
(4.) Aspekten. Teil 2 des Artikels beriick-
sichtigt die semantischen Aspekte (5.).
Allgemeinsprachlicher DaF-Unterricht,
der den Aufbau aller vier Sprachfertig-
keiten zum Ziel hat und die Lernerauto-
nomie betonen will, mufl im Curriculum
Platz fur die Entwicklung von dictionary
using skills einrdumen. In diesem Beitrag
wird die Worterbucharbeit im Dienst der
schriftlichen Textproduktion besonders
betont, viele der vorgeschlagenen Aufga-

ben eignen sich aber auch flr die Ent-
wicklung der Lesekompetenz.

Die Modellaufgaben sind in zwei grof3e
Bereiche eingeteilt: der erste Bereich ent-
halt Ubungen zur ErschlieRung der Ma-
krostruktur, worin die Orientierung im
Worterbuch thematisiert wird. Der zweite
Bereich beinhaltet Ubungen zur Bestim-
mung von orthographischen, morpholo-
gischen und syntaktischen Aspekten. Das
sind alles Problemfelder, auf denen DaF-
Lerner auf Schwierigkeiten stof3en, wenn
sie schriftliche Texte produzieren. Je nach
Ubungstyp, Zielsetzung oder Sprachni-
veau kénnen zur Lésung der Ubungen
sowohl einsprachige wie zweisprachige
Worterbiicher herangezogen werden. Fer-
ner werden Lernende durch Fragen oder
Kommentare zur Reflexion Giber den Um-
gang mit dem Worterbuch angeregt, was
einen wichtigen Impuls zur Bildung me-
takognitiver Strategien bedeutet.

1. Ubungen zur ErschlieRung der Ma-
krostruktur

1. Ubungen zur Orientierung im Worter-
buch

Zu diesem Bereich zahlen Aufgaben
zum Kennenlernen des Worterbuchs.
Der Worterbuchbenutzer soll Inhalt,
Struktur und Anordnung der Informati-
on kennen, wenn er aus seinem Worter-
buch vollen Nutzen ziehen will. Eine
von Béjoint (1989: 208) unternommene
Untersuchung zeigte, dal Worterbuch-
benutzer nicht genug Gebrauch von den
Informationen machen, die ihre Worter-
bicher enthalten. Ein Grund dafir ist,
dall die meisten Worterbuchbenutzer
sich nur mit der Mikrostruktur beschafti-
gen, wahrend nur die wenigsten im Wor-
terbuch blattern, um zum Beispiel in den
Grammatiktabellen oder in den anderen
Anhangen Informationen zu suchen.
Und selbst die Mikrostruktur kann nicht
richtig benutzt werden, wenn die Ord-
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nung des deutschen Alphabets oder die
Bedeutung von Zahlen, Zeichen oder
Symbolen nicht bekannt sind. Der Auf-
bau des Worterbuchartikels ist auch von
groRter Bedeutung fur das schnelle und
richtige Auffinden von Informationen.

Ubungsbeispiele:

1.1 Ubungen zum Kennenlernen des
Worterbuchs

Wenn die ganze Gruppe das gleiche Wor-
terbuch benutzt, kann mit dem Inhalts-
verzeichnis als Fragespiel gearbeitet wer-
den. Gruppen koénnen sich gegenseitig
Fragen zum Inhalt ihres Worterbuchs
stellen. Dieses Fragespiel kann auch mit
verschiedenen Worterbtichern (so ent-
steht ein Worterbuchvergleich) oder mit
einer Fotokopie des Inhaltsverzeichnis-
ses durchgefuhrt werden.

1.2 Ubungen zur Aneignung des Alpha-
bets

Zu dieser Kategorie zdhlen Ubungen zur
richtigen Ordnung des ABC im Deut-
schen: Buchstaben (a-&-e-0-8-B-c-u-u)
oder Worter (Computer-Ose-Ostern-aus-
setzen-Ahre-auBerhalb-Ol-Chor-Ahnung)
sollen alphabetisch geordnet werden
(vgl. Desselmann/Hellmich %1086: 273;
Tetzeli u. a. 1988: 17). Wortreihen kénnen
auch auf ihre richtige alphabetische Ord-
nung gepruft werden (vgl. Whitcut 1979:
6).

1.3 Ubungen zur Disposition der Stich-
worter (Bedeutung von Zahlen, Zeichen
und Abkiirzungen)

Da jedes Worterbuch ein anderes System
zur Kodierung der Information benutzt,
empfiehlt es sich, bei diesen Aufgaben mit
dem gleichen Worterbuch zu arbeiten. Zu
einem Worterbuchartikel sollen die Kurs-
teilnehmer mit Hilfe der entsprechenden
Tabellen zu Abklrzungen, Zeichen und
Zahlen die im Artikel verwendeten Ko-

dierungen entschlisseln (vgl. Vorderwiil-
becke 1989: 84; Seibert/Stollenwerk 1986:
31; Funk 1990: 25). Der Aufbau des Wor-
terbuchartikels an sich soll auch themati-
siert werden. Hierzu gehort die Erklarung
von Fachtermini wie Artikel, Stichwort, Zu-
sammensetzung, Ableitung usw. FUr diesen
Zweck empfiehlt sich die Arbeit an einem
Worterbuchartikel mit ca. 4 Stichwortern,
der auch Ableitungen und Komposita
enthalt:

1.3.1 Was man alles Uber den Aufbau des
Worterbuchartikels wissen sollte:

Matsch der; -es, -e; mst Sg, gespr; 1 e-e Mischung aus
Wasser, Schmutz u. Schnee od. Erde (in den M.
fallen, im M. versinken) || -K: Schnee- 2 e-¢ feuch-
te Masse (aus Friichten) x Brei: Die Apfel sind nur
noch M, || hierzu mat-schig Adj

Im-puls der; -es, -e; 1 mst P| ~ Anregung (2), Anstof3
(1): Von ihm gingen wertvolle Impulse fiir die Arbeit
unserer Firma aus: Seine personlichen Erfahrungen
geben ihm immer wieder Impulse fiir seine Er=dhlun-
gen 2 ein spontaner innerer Drang, etw. zu tun x
Trieb (etw. aus e-m I. heraus tun; e-m plotzlichen I.
folgen) 3 mst Pl. Elektr: ein kurzer Stromstofl
{etw. sendet Impulse (aus), empféngt Impulse)

Im-portder; -(e)s. -e: 1 nur Sg: die Einfuhr von Waren
aus dem Ausland (die dann im Inland weiterver-
kauft werden) ~ Einfuhr < Export, Ausfuhr: Der
L. von japanischen Autos hat stark zugenommen
K-: Import-, -artikel, -geschaft, -handel, -stopp,
-ware 2 mst Pl; e-e Ware. die im Ausland gekauft
wurde: Importe aus der Dritten Welt

Damp-fer der; -s, -; ein mst relativ groBes Schiff, das
mit Dampfkraft angetrieben wird || K-: Dampfer-,
-fahrt || -K: FluB-, Fracht-, Kiisten-; Rad- || ID auf
dem falschen D. seinlsitzen gespr; etw. vollig
falsch verstanden od. eingeschdtzt haben

de-nun-zie-ren; denunzierte, hat denunziert; [vil j-n
(bei j-m) d. pej; (bes in e-m totalitiren Staat aus
politischen Griinden) j-n anzeigen (2) od. die Poli-
zei auf etw. aufmerksam machen, was j-d macht
(weil man ihm schaden will): j-n bei der Polizei d. ||
hierzu De-nun-zi-ant der; -en, -en; De-nun-zi-an-tin

(Langenscheidts GroRwdrterbuch DaF)

Ein einziges oder mehrere Stichworter,
die eine Einheit im Worterbuch bilden,
heifl3t Worterbuchartikel (= Abschnitt)
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Stichwort (auch Lemma, Pl. Lemmata)
heif3t der alphabetisch geordnete Eintrag
im Worterbuch. Verschiedene Bedeutun-
gen werden durch arabische Zahlen ange-
geben.

Die Bedeutungen werden durch eine De-
finition oder Synonyme (= bedeutungs-
&hnliche Worter) erldutert.

Eine Zusammensetzung oder KOMPOSI-
TUM (Pl. Komposita) ist ein Wort, das
aus zwei (oder mehreren) selbstandigen
Wo0rtern besteht.

Eine Ableitung (= Deri\at) ist ein Wort, das
sich von einem angegebenen Stichwort
durch Préfixe (= Vorsilben) oder Suffixe (=
Nachsilben) bilden 1aRt. Diese werden,
falls sie sich von der Grundbedeutung
des Stichwortes nicht stark unterscheiden
und durch Analogie leicht verstanden
werden, nicht definiert, und am Ende des
Artikels gesetzt.

Beantworten Sie jetzt die Fragen zu fol-
gendem Worterbuchartikel!

kla-gen; klagtc. hat gekiagr; Wi 1 j-m sein Leid | sei-
ne Not k. j-m erzihlen. dal man Kummer. Sorgen
od. Schmerzen hat: (i3} 2 (etw.) k. geschr: mit Lau-
ten od. Worten zu erkennen geben, da3 man Kum-
mer od. Schmerzen hat = jammern {laut. heftig
k.>: mit klagender Stimme; ,,Es tut so weh!" klagie
er || K-: Klage-, -laut, -lied || NB: Das Objekt ist
immer ein Satz; ] 3 iber j-n/etw. k. j-m sagen.
daB man Sorgen mit j-m /iiber etw. hat od. damit
nicht zufrieden ist: Sie klagte beim Doktor iiber
starke Schmerzen | NB: | beklagen, sich 4 (gegen
j-nletw.) (auf etw. (Akk)) k. versuchen. in e-m
ProzeB zu seinem Recht zu kommen {vor Gericht
k.: auf Schmerzensgeld. Schadenersatz. Unterlas-
sung, Wiedergutmachung K.>: Mein Rechtsanwalt
riet mir, gegen den Nachbarn zu k. || NB: 1 verkla-
gen | zu 4 Kla-ger der; -s, -; Kld-ge-rin dic: -, -nen
(Langenscheidts GroRwdrterbuch DaF)

1. Wie viele Stichworter finden Sie in die-
sem Artikel?

3. Wie viele Komposita oder Ableitungen
finden Sie in diesem Artikel? Werden
sie definiert? Wie?

11. Ubungen zur ErschlieRung der Mi-
krostruktur

2. Ubungen zur Bestimmung von ortho-
graphischen Aspekten

Dieser Ubungsbereich dient der Recht-
schreibsicherung und schlielt Graphe-
me und Silbentrennung ein. Im Comput-
erzeitalter konnte man annehmen, daf}
kaum noch jemand das Worterbuch zur
Rechtschreibkontrolle benutzt, da sehr
viele Menschen heute Texte am Compu-
ter schreiben und jedes Textverarbei-
tungsprogramm die Mdoglichkeit der au-
tomatischen Rechtschreibkontrolle bie-
tet. In diesem Zusammenhang sind
einige Probleme zu erwéhnen: Nicht vie-
le Deutschlernende im Ausland verfu-
gen Uber eine deutsche Textverarbei-
tung, und jedes solche Programm ist
sprachenspezifisch (d.h. nur fur Eng-
lisch oder nur fur Spanisch usw.), so dald
Deutschlerner immer noch auf das
Nachschlagen im Worterbuch zur Kon-
trolle der Rechtschreibung angewiesen
sind. Ein weiteres Problem bei der Recht-
schreibkontrolle am Computerbild-
schirm ist, dal der Benutzer bei be-
stimmten Programmen aufgefordert
wird, die Trennweise eines fur das Pro-
gramm unbekannten Wortes zu bestati-
gen. Da die Anzahl der im Rechtschreib-
programm gespeicherten Worter be-
grenzt ist, muBB der Benutzer auch
mehrmals bei der Rechtschreibkontrolle
selber die Richtigkeit von Wortern mit
dem Worterbuch Uberprufen.

Ubungsbeispiele:

2.1 Ubungen zur Kontrolle der Recht-
schreibung

Die klassische Ubung zur Kontrolle der
Rechtschreibung ist die Korrektur falsch
geschriebener Worter (Tetzeli u.a. 1988:
17; Seibert/Stollenwerk 1986: 27; Funk
1990: 26).
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2.2 Ubungen zur Silbentrennung
Silbentrennung wird mit Hilfe von Wor-
tern geubt, die besondere Schwierigkei-
ten bereiten, wie Doppelkonsonanten
oder ck (nach den bisher geltenden Re-
geln):

2.2.1 Wie trennt man die Worter? Schlagen

Sie nach!

bedanken

Stillegung

Oase

Offenheit

lackieren

Abitur

— Hat lhnen Thr Worterbuch bei dieser
Aufgabe geholfen? Wie wird die Sil-
bentrennung in lhrem W&rterbuch
markiert?

3. Ubungen zur Bestimmung von mor-
phologischen Aspekten

Das Worterbuch dient als Informations-
quelle fur den richtigen grammatischen
Gebrauch eines Wortes und leistet somit
eine fur die Textproduktion wichtige Hil-
fe. Dies wird durch eine Anzahl von
Untersuchungen zu diesem Thema besta-
tigt (vgl. Bergenholtz/Mugdan 1985;
Heath/Herbst 1985; Béjoint/Moulin 1987
u.a.). Dieser groRere Ubungskomplex be-
ginnt mit Aufgaben zur Bestimmung der
Wortarten und geht dann Gber zu Aufga-
ben zum richtigen Gebrauch von Sub-
stantiven (Genus, Pluralform), Verben
(Konjugation, Prateritum und Partizip,
trennbare und untrennbare Verben) und
Adjektiven (Steigerungsformen, Flektier-
barkeit).

3.1 Ubungen zur Bestimmung der Wort-
arten

Die Sensibilisierung fur Wortarten ist ein
wichtiges Ziel besonders bei der richti-
gen Erkennung und Anwendung von
Homonymen, z.B. vor als Praposition
oder Konjunktion:

3.1.1 Bestimmen Sie die Wortart folgender
Worter mit Hilfe Ihres Worterbuchs, z. B. also
Konjunktion, Adverb:

Schltssel

viel

sehr

3.1.2 Welche Wortart ist hier durch Unter-
streichung markiert?
Am Abend sahen wir den Film

Abends essen wir frith und sehen dann

einen Film

— Was meinen Sie, warum ist es wichtig,
die richtige Wortart zu bestimmen?
Leistet lhnen lhr Worterbuch dabei
Hilfe? Wie werden die verschiedenen
Wortarten gekennzeichnet?

3.2 Ubungen zum richtigen Gebrauch
von Substantiven

Zur Bestimmung des Genus siehe Neu-
ner u.a. (1986: 43). Zur Bestimmung des
Plurals eignet sich folgende Aufgabe:

3.2.1 Wie heiflit der Plural von folgenden

Substantiven? Benutzen Sie ein Wérterbuch!

Bedarf

Becken

Bau

— Wie wird die Pluralform der Substan-
tive in lhrem Worterbuch angegeben?

3.3 Ubungen zum richtigen Gebrauch
von Verben

Besonderheiten bei der Verbkonjugation
werden in den meisten Worterbilichern
angegeben, jedoch nicht immer am Lem-
ma verzeichnet. In der folgenden Ubung
soll die richtige Verbform mit Hilfe des
Worterbuchs ermittelt werden:

3.3.1 Streichen Sie die falsche Form durch!
Benutzen Sie Ihr Wérterbuch!

1. Er iRt/eBt gern Wiener Schnitzel

2. Petra weilRt/weil nicht, ob Karl kommt



3. Tragst/Tragst du bitte meinen Koffer?
Er ist sehr schwer

— Werden in IThrem Worterbuch die ver-
schiedenen Verbformen gleich neben
dem Lemma angegeben, oder mussen
Sie in einem anderen Verzeichnis
nachsehen?

Zur Bestimmung der Partizipien und

Préteritumsformen siehe die Aufgaben in

Rall (1990: 92). Zur Unterscheidung von

trenn- und untrennbaren Verben kdnnen

aus einer Verbliste trennbare und un-
trennbare Verben sortiert werden:

3.3.2 Wie heillen die Infinitive? Schreiben Sie
sie auf und geben Sie ihre Bedeutung an!

1. Morgen fallt der Unterricht wieder aus

2. Findet das Konzert heute oder morgen
statt?

3. Diese Fabrik stellt Computerteile her

— Werden trennbare Verben in lhrem
Worterbuch speziell gekennzeichnet?
In welcher Form?

3.4 Ubungen zum richtigen Gebrauch
von Adjektiven
Beim Adjektiv haben Lerner Probleme
bei der Bildung der Steigerungsform.
Diese kann mit Hilfe des Worterbuchs
geklart werden:

3.4.1 Was ist richtig? Streichen Sie die falsche

Form durch!

l.arm — armer / armer

2.gesund — gesuinder / gesunder

3.schlank — schlénker / schlanker

4.edel — edeler / edler

— Steht in Ihrem Worterbuch die gestei-
gerte Form als Lemma (Eintrag)?

3.4.2 Welche Adjektive kann man steigern? Welche nicht? Tragen Sie sie in die Liste ein!

steigerbar

nicht steigerbar Besonderheiten

1.lila

2. besonder-

3. tot

4, fest

5. fertig

— Wie wird diese Information in Ihrem Worterbuch angegeben?

4. Ubungen zur Bestimmung von syn-
taktischen Aspekten

Wichtige syntaktische Informationen fur
die schriftliche Textproduktion sind auch
in einem fur Deutschlernende geeigneten
Worterbuch zu finden. Die folgenden
Modellaufgaben thematisieren die Berei-
che Rektion von Verben, Substantiven
und Adjektiven, Hilfsverb beim Perfekt,
Konstruktionsmoglichkeiten mit Adjekti-
ven und Kongruenz (Adjektivdeklina-
tion; Subjekt-Verb).

4.1

Die Konstruktionsmdglichkeiten von
Verben, Substantiven und Adjektiven
sind nach Wortbedeutungen die haufigst
gesuchte Information von fremdsprachli-
chen Textproduzenten. Diese Informati-
on wird auch nach bestimmten Prinzipi-
en kodiert (Abkurzungen, Verweise auf
Tabellen, usw.), und der Umgang hiermit
ist fur Kursteilnehmer von besonderer
Wichtigkeit. Folgende Aufgabe basiert
auf Seibert/Stollenwerk (1986: 27):
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4.1.1 Richtig oder falsch? Schlagen Sie hitte

im Wérterbuch nach!

Heilt es

Er hat seine Frau beauftragt oder Er hat

seiner Frau beauftragt?

Aus Mangel an finanzielle Mittel oder Aus

Mangel an finanziellen Mitteln?

Wir wurden ihm endlich los oder Wir wur-

den ihn endlich los?

— Welche Zusatzinformationen werden in
lhrem Worterbuch zu den Verben, Sub-
stantiven und Adjektiven angegeben?

4.1.2 Schreiben Sie Satze mit folgenden Wor-
tern! Benutzen Sie Ihr Wérterbuch dabei!
1. Ich - sich abgewdhnen — das Rauchen

— Hat lhnen Ilhr Worterbuch beim
Schreiben aller Satze geholfen? Wie?

4.2
Bei der Bildung des Perfekts wird in
Zweifelsfallen oft zum W&rterbuch ge-

griffen. Ziel der nachsten Aufgabe ist die
Sensibilisierung fir den Gebrauch von
haben und sein:

4.2.1 Kreuzen Sie den richtigen Satz an!

1. Wir sind ihm ins Zimmer gefolgt
Wir haben ihm ins Zimmer gefolgt
2.Der Lehrling hat den Anweisungen
gefolgt
Der Lehrling ist den Anweisungen ge-
folgt
3. Er hat den Wagen in die Garage gefah-
ren
Er ist den Wagen in die Garage gefah-
ren
— Wann benutzt man haben, wann be-
nutzt man sein? Was sagt das Worter-
buch dazu? Koénnen Sie eine Regel
formulieren?

4.3

In der Satzkonstruktion bereiten Adjekti-
ve wegen ihrer Stellungsméglichkeiten
besondere Schwierigkeiten. Das Worter-
buch kann eine Hilfe zur Klarung dieses
Problems sein:

4.3.1 Ordnen Sie die untenstehenden Adjektive je nach Konstruktionsmdglichkeiten den Listen
zu! Wenn ein Adjektiv einen besonderen Kasus regiert, geben Sie ihn bitte an (z. B. sicher + G).

Schreiben Sie dann einige Beispielsatze

vorder- / stark / staubig / auswartig
bewult / wert / potentiell

attributiv nur attibutiv

und préadikativ

nur pradikativ adverbial

— Wie werden diese Unterschiede in Threm Worterbuch angegeben?

4.4

Zu Fragen der Kongruenz bei Bestim-
mungswort und Adjektiv und Subjekt/
Verb kann das Worterbuch Hilfe leisten.
Die Kodierung dieser Information soll
auch im Kurs besprochen werden, und

zu diesem Zweck koénnen folgende
Ubungen dienen:

4.4.1 Ergénzen Sie die fehlenden Endungen!
Benutzen Sie Ihr Worterbuch dabei!
1. einige schon Bucher
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2. manch nett___ Wort
3. folgend neu Gesetz

— Inwieweit hat Ihnen das Worterbuch
geholfen? Haben Sie auch - falls vor-
handen — im grammatischen Anhang
nachgeschlagen?

442

Der Numerus mancher Substantive ist in
verschiedenen Sprachen abweichend,
d. h. Substantive, die in einer Sprache nur
Plural sind, konnen in einer anderen
Sprache im Singular benutzt werden und
umgekehrt. Ergénzen Sie die deutschen
Satze mit dem Verb »sein«! Achten Sie
dabei auf die méglichen Numerusunter-
schiede!

1. Sp. La gente es muy buena
Dt. Die Leute gut

2. Sp. Las vacaciones fueron estupendas
Dt. Der Urlaub phantastisch

3. Sp. Los anteojos son huevos
Dt. Die Brille neu

5.

Eine effiziente Einweisung in die Worter-
bucharbeit, vom zweisprachigen zum
einsprachigen Worterbuch, ist ein uner-
1&Rliches Muf? im Fremdsprachenunter-
richt, das nur zégernd in der Lern- und
Lehrpraxis seinen Niederschlag findet.
Die verschiedenen Beitrdge zum Thema
zeigen deutlich, daB die meisten Lerner
keinen richtigen Gebrauch von ihren
Worterbichern machen und daR sie des-
halb nicht in der Lage sind, diese beson-
ders fur die Textproduktion wichtigen
Nachschlagewerke mit Nutzen anzu-
wenden. Die vorgestellten Ubungen sol-
len, wenn sie konsequent im Unterricht
angewendet werden, die Liicke zwischen
der vom Worterbuch dargebotenen Infor-
mation und der Sprachpraxis zu schlie-
fen und den Sprachlernern zu gréRerer
Autonomie verhelfen.

Teil 2

Wahrend Teil 1 dieser Arbeit die Orientie-
rung im Worterbuch und die Bestim-
mung von orthographischen, morpholo-
gischen und syntaktischen Aspekten
zum Thema hatte, befaf3t sich dieser Teil
der Arbeit mit der Bestimmung der se-
mantischen Aspekte. Die Aufgaben zu
diesem Bereich sollen Lernenden dazu
verhelfen, bei der schriftlichen Textpro-
duktion den treffenden Ausdruck zu fin-
den. Zu diesem Ubungsbereich gehéren
Aufgaben zu folgenden Themen: 1. Er-
mittlung von Wortbedeutungen, 2. Ho-
monyme, divergente Aquivalenzen und
falsche Freunde, 3. Synonyme und Anto-
nyme, 4. Wortverbindungen, 5. Ermitt-
lung von stilistischen Aspekten. Bei der
Bestimmung der semantischen Aspekte
werden die Ubungen in vielen Féllen
kontrastiv angelegt, insbesondere in Teil
1. und 2. wurden sie fur die sprachlichen
Schwierigkeiten von spanischsprachigen
Lernern konzipiert. Anhand dieser Mo-
delle kann der Lehrer Ubungen fir ande-
re Ausgangssprachen anfertigen.

1. Ubungen zur Ermittlung der Wortbe-
deutungen

Voraussetzung fir den Einsatz dieser
Ubungen sind Kenntnis vom Aufbau der
Lexikonartikel und Vertrautheit mit den
Kodierungssystemen (vgl. Teil 1, 1.3). Bei
der Ermittlung der Wortbedeutungen ist
es wichtig, zwischen einsprachigen und
zweisprachigen Worterblchern zu unter-
scheiden. Beim Nachschlagen im einspra-
chigen Worterbuch beschrankt man sich
auf die Information in der Zielsprache.
Die zu suchende Information befindet
sich bei polysemen Wortern innerhalb
eines Artikels (vgl. Schnitt) (siehe 1.) oder
bei Homonymen (siehe 2.) im Bereich der
gleichlautenden Eintréage (vgl. Bank). Das
Suchverfahren in zweisprachigen Worter-
blchern ist komplizierter, da das gesuch-
te Wort sich auch in einem anderen Arti-
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kel befinden kann. Das ist zum Beispiel
bei den divergenten Aquivalenzen
(Hausmann 1977: 55) der Fall: Spanisch
soga kann deutsch Schnur, Seil, Leine, usw.
entsprechen (siehe 2.2). Zur Uberpriifung
des richtigen Aquivalents, das man im
muttersprachlich-zielsprachlichen Teil
gefunden hat, ist es oft notwendig, im
zielsprachlich-muttersprachlichen Teil
nachzuschlagen: dieses Verfahren nennt
Hausmann »Gegenprobe« (1977: 63f.).
Und manchmal kommt man trotzdem
nicht zum treffenden Ausdruck! Dieses
Problem liegt aber oft im Worterbuch
selbst begriindet, und da hilft meist nur
ein anderes Worterbuch ... Und mit ein
biBchen Glick kommt man doch zum
Ziel! Die Ubungen 1.1 und 1.2 dienen
dem Auffinden der Wortbedeutungen im
Worterbuch. Kreuzwortrétsel sind auch
geeignete Aufgaben zu diesem Aspekt.
Einen Ubungsvorschlag findet man bei
Funk (1990: 27).

Wea-ge (f.; -, -n) 1 Mefigerdt zur Ermittiung

da'nach (a. [--} bes. bei betonten }*ﬁ)nv(cisqn

1. Ubungen zur Ermittlung der Wortbe-
deutungen

1.1 Zum Nachschlagen im einsprachi-

gen Worterbuch: Auffinden von polyse-

men Wortern

Was bedeutet hier das kursiv gedruckte

Wort? Benutzen Sie die Worterbuchcollage!

a.»Dieser Mann palt zu mir! Er ist eine
Waage. Worterbuchbedeutung Nr.

b. Das Auto ist nicht teuer, aber es ist auch
danach. Mit anderen Worten: es ist

c. »Warum fragst du mich eigentlich im-
mer, wann er kommt?«
Worterbuchbedeutung Nr.

d.»Fur diesen Pullover brauchst du ganz
feine Wolle, sonst kannst du ihn im
Sommer nicht tragen.« — »Ach, das
dauert mir zu lange. Ich nehme lieber

Wolle, dann bin ich schnel-
ler fertig.«

fein @dj.) 1 sehr diinp, zart; Ggs grab(1); ~¢

der Masse eines Kérpers 2 {fig) Gleichgewicht auf etwas

Pre 1

Wurst schneiden: ~e Linicn zichen:

2.0.1 beides hilu sich die ~ (fig) beides gleicht

diese(r) Richtung 1.1 nach diesem hin; sie

~es Garn, Gewebe, Papier: ~ e Fiden, Hand-

sich aus, beides ist_gleich oft vorhanden, ist
gleich viel wert 3 Gerit zur B

streckte schon die Hand ~ aus 1.2 auf dieses

ler
Waagerechien; Wasser ~ 4 ein Sternbild am
siidl. Himmel, siebtes Tierkreiszeichen

‘ei-gent.tich (Adj; 24; Abk.: eigtl) 1 tatséch-
lich, wirklich, in Wirklichkeit; sein ~er Name
ist _: sein ~er Beruf ist Schlosser; die ~e¢
Frage ist ja die: .; das ist ihr Kiinstlername, ~
heilt sie . 2 (60) urspringlich; die ~e Bedeu-
tung dieses Wortes war .. 3 (50) im Grunde
genommen: ~ hast du rechi: ~ solite man sich
nicht darum kilmmern; ~ wollen wir nur ein
Stiindchen bleiben & (50; verstarkend) dber-
haupt, denn; was will er ~7; was ist ~ mit dir
los?; was ist ~ geschehen?

ielend, gerichtet; sein Streben, Verlangen,
Wunsch ~ war stirker; er trachtet ~, dich zu
ibervorteilen 1.3 dieses betreffend; ich fragte
ihn wiederholt ~, ohne eine Antwort zu erhal-
ten; ich habe mich noch nicht ~ erkundigt 2
hierauf folgend: Ggs davon(2) 2.1 hinterher.
dann, hierauf, sp&rer; wir fahren zuerst in die
Bayerischen Alpen u. ~ halten wir uns noch
einige Tage in Minchen auf; gleich ~ begann
die Vorstellung 2.2 im AnschiuB daran, dahin-
ter; am Weg stehen erst Erlen und ~ Weiden
2.3 als nichster in der Rangfolge, an nichster
Steffe; Sieger in dem Wettbewerb war ein
Schwede, ~ kam ein Finne 3 diesem entspre-
chend, so; ev siehl ganz ~ aus, ais ob ..; er hat
frither verschwenderischer gelebt und heute
geht es ihm auch ~ (umg.): du solltest ~ han-
deln 3.1 die Ware ist billig, aber sie ist auch ~
umg) entsprechend schlecht 3.2 das Weuer
{st heute nicht ~ (umg) es ist ungilnstig fir ein
Vorhaben 3.3 richten Sie sich bitte ~! verhal-
ten Sie sich demenisprechend!

(Quielle: Seibert/Stollenwerk 1986: 31, gekiirzt)

— Bevor Sie sich fir eine Bedeutung
entscheiden, sollen Sie den ganzen

arbeiten, Stoffe: ~es Glas 1.1 mit sehr kleinen
Zwischenrjumen versehen: ein ~er Kamm,
¢in ~es Sieb 1.2 aus sefir kieinen Teilen beste-
hend: ein ~er Regen; ~er Sand 1.2.1 ~ ge-
mablenes Meh} sehr klein gemahlenes M. 1.3
zart, zierlich: ein ~ geschnittenes Gesicht; ein
Midchen mit ~en Gliedern 1.4 sehr kiein, ge-
ringfiigig: ~e Unterschiede erkennen 2 die
klemsten Unterschiede wahrnefimend, etwas
sehr genau erfassend 2.1 genau, scharf, emp-
findlich; das Fernschgerit ~ einstellen; ich
habe ein ~es Empfinden, Gefiihl dafiir; er hat
ein ~es Gehor; sie entwickelt einen ~en Ge-
schmack 2.1.1 eine ~e Nase haben fiir etwas
fig.; umg) etwas leicht. schnell merken, ahnen
.2 schiau, geschicke. fistig: ein ~ er Plan; das
habt ihr euch ~ ausgedacht 3 gut, hohe Quali.
tit aufweisend: eine besonders ~e Ware; die
~ ste Sorte einer Ware; die ~ste Sorte Mchi:
bei dieser Stickerei handelt es sich um eine be-
sonders ~¢ Arbeit 3.0.1 es ist das Feinste vom
Feinen (fig) das Beste. Schénste. Erfesenste
3.1 (Met. resn, lavter, frei von unedlen Zusit-
zen, wertvoll; ~ es Gold, Sitber 3.2 sehr gut. er-
lesen, vorziiglich; ~ e Speisen, Weine; er liebt
die ~e Kiiche 3.3 prichiig, anstindig:ein ~er
Bursche, Kerl 3.4 (umg) elegant. gepflegi; ein
~es Kleid; sich zum Ausgehen ~ anzichen
3.4.1 sich ~ machen besonders gut anzichen,
herauspurzen 3.5 (umg.) sehr schon, erfreulich:
~ L wie ~!(Ausruf der Freude): das ist aber ~
35.1 er ist jeizt ~ heraus er hat es geschaffi,
es geht ihm gut & vornehm; eine wirklich ~e
Dame; ein ~er Herr: ~e Leute: die ~e Ge.
sellschaft; er hat ~ ¢ Verwandtschaft; eine ~¢
Familie; ~e Manieren, Sitten B8 (50; umg.)
ganz, sehr; thr Kinder milt bei Tisch ~ still
sein 5.1 sei du mal ~ sull (fig)) du hast gar kei-
nen Grund, dich zu bekiagen, dich dariber auf-
zuregen

Artikel lesen, und alle darin enthalte-
nen Stichwdrter genau durchgehen
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1.2 Zum Nachschlagen im zweisprachigen Worterbuch

schnitte Seite 31! Notier auch den Artikel.

.

AnOta tampién los anticulos.

ncutry

— Um die richtigen Bedeutungen im
zweisprachigen Worterbuch zu ermit-
teln, muB man immer in beiden Teilen
(Deutsch-muttersprachlich / mutter-
sprachlich-Deutsch) nachschlagen

2. Ubungen zu Homonymen, divergen-
ten Aquivalenzen und falschen Freun-
den

Homonyme sind Worter, die orthogra-
phisch und phonetisch identisch sind,

Wie heiflen diese Gegenstinde auf deutsch? Benutz die Worlerbuchaus -

¢ Como se denomunan estos objelas en alemdn? ; Consulia fos recontes de diccionancs de ia pagd 1t

Articulo determinagy,
Masculing

femening

calcula)ble adj berechenbar, zdhlbar || ~cion f
Berechnung f, Kostenvoranschiag m || —damente
adv mit (genauer ) Berechnung | -80 adj berechnet
i| & ~ en geschdizt auf acc | ~ hasta la segunda
decimal bis zur zweiren Stelle hinter dem Komma
berechnet | —-dor m Rechner, Rechnungsfiihrer m

Rechen|stab, -schieb Rech hine f,
Rechner m || ~dora f Rechenmaschine f, Rechner m

der
duy
die

compis m {Math) Zirkel m | fig Richtschnur
f, Maf n || Ordnung £ Bezirk, Bereich m )| Grofle
f, Format n || {Mus) Takt m, Tonmap n || {Mil>
Marschtempo n|| {Mar) Kompam |}

regla f Regel T natiirfiche Ordnung f | Grund-
satz m || Norm | Prinzip n || Richischnur f |
Lebensregel f |\ Ordensregel f || Mdfigung, Be-
herrschung 1| Lineal n || Linienblatt n') (Typ)
Leiste £ {(Arch) — reglén || Vorbild, Muster n ||
Periode, Regel, Menstruation f | A{Th) Souf-
fleur m || ~ de calculo Rechen|stab, -schieber m ||
~ de compaiia {Math) Gesellschaftsregel { |
~ conjunta Kettenregel f || ~ curva Kurvenline-
aln|

tabla f (Tisch)Platte f | (EB)Tisch ™
Speisetafel { | Fleischbank | Anschlagtafe!
I Schwarzes Brett n |

~logaritmicas Logarithmentafein fpl |

transpor(table adj transportfihig | tragbar
(z. B. Schreibmaschine} || transportabel || —ta-
cién f Uber\tragung, -bringung 1 || Beforderung £
|| —tado adj entziickt, aufer sich || hingerissen ||
~ de alegria fig in e-m Freudentaumel | ~tador
adj (be)fordernd, Firder- | ~ m {Tech) Firde-
rer m, Fordergerdt n || {(Math) Transporteur,
Winkelmesser m

(Quielle: Heck-Saal/Muhlenweg 1986: 30f.)

aber verschiedene Bedeutungen haben.
Im Worterbuch werden sie unter ge-
trennten Stichwdrtern angegeben, mei-
stens mit hochgestellten Zahlen. Homo-
graphe aber sind »Worter, die gleich ge-
schrieben werden, aber unterschiedlich
in der Aussprache (und Bedeutung) sind
(z.B. das Band [bant] und die Band
[bent]).« (LGWDaF: x)
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2.1 Suchen Sie folgenden kursiv gedruckten
Homonyme im Woérterbuch und geben Sie die
Stichwort- und Bedeutungsnummer an, un-
ter denen Sie sie finden, und vergewissern Sie
sich, ob sie eventuelle grammatische oder
phonetische Unterschiede aufweisen

‘Bau-er'(m.; -n, -n) 1 jmd, der berufsmiBig ein
eigenes od. gepachtetes Stiick Land bebaut;
Acker ~; Wein ~ 1.1 die dimmsten ~n haben
die groBten Kartoffeln (Sprichw.) diejenigen
haben das meiste Gliick, die es am wenigsten
verdienen 2 kleinste Schachfigur; Sy Soldat(2)
3 (Kart.) Bube

‘Bau-er? (n.; -s, -) Kéfig fir Vogel; Vogel ~
---bau-er(m.;-s,-;in Zus) jmd, der etwas baut;
Briickenbauer; Hiuserbauer; StraBenbauer;
Instrumentenbauer; Ofenbauer

(dtv Worterbuch der deutschen Sprache):

Stichwort

Definition | gramm./phon.

Unterschiede

0. Bobby Fischer machte den entschei-
denden Zug mit seinem Bauern

1 2 -

1. Pestizide sind fir Menschen und
Tiere sehr gefahrlich

2. Das Kind héngt an seiner Mutter

3. Als wir zur Schule gingen, salen
wir in der ersten Bank

4. Himbeergeist ist ein Getrank

2.2 Ubungen zu Homonymen, divergen-
ten Aquivalenzen und falschen Freun-
den

Homonyme wurden in 2. erlautert. Diver-
gente Aquivalenz tritt auf, wenn einem
ausgangssprachlichen Wort zwei oder
mehrere Aquivalente in der Zielsprache
entsprechen (Hausmann 1977: 55; vgl.
1.). Falsche Freunde sind »Wobrter, die in-
terlinguale signifiant-Ahnlichkeiten auf-
weisen [Spanisch »concurrenciag,
Deutsch »Konkurrenz«], deren signifiés
sich gleichwohl nicht entsprechen [Spa-
nisch »concurrencia« = Zu(sammen)lauf,
Publikum, usw.; Deutsch »Konkurrenz«
= Wettstreit, usw.].« (Hausmann 1977:
68). Bei den Ubungen zu den divergen-

ten Aquivalenzen und falschen Freun-
den wurden die sprachlichen Schwierig-
keiten spanischsprachiger Lerner be-
ricksichtigt.

2.2.1 Ergénzen Sie: der Band, die Band
oder das Band?
Michael spielt in ein... amerikanischen
Rockband.
D... Tonband ist schon aufgelegt.
D... letzte Band dieser Krimifolge ist
sehr aufregend.
Ergénzen Sie: Kompetenz oder Konkur-
renz?
Der neue Supermarkt machte mit billi-
gem Angebot dem kleinen Laden an
derEcke ................
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Es gab ................ streitigkeiten zwi-
schen den beiden Gemeinden um den
Bau einer neuen Schule.
Ergénzen Sie: Spanisch — plato Deutsch —
Teller, Speise, Gang, Gericht
Das Essen beim Botschafter hatte vier

Dasistein ............. aus Meil3ner Por-
zellan.

Eskommtein................ aus frischem
Gemuse.

Pizza ist meine Lieblings................

— Wie werden diese Unterschiede in Ih-
rem Worterbuch gekennzeichnet?

2.2.2 Bitte Ubersetzen Sie ins Deutsche!
1. Ella come mucho (sie iRt viel)

2.Te extrafio muy mucho (ich vermisse
dich sehr viel)

3. Hice muchos amigos (ich habe viele
Freunde gefunden)

4.Los argentinos son simpéticos con los
alemanes (Die Argentinier sind nett zu
den Deutschen)

5. Me gusta ver television (ich sehe gern
fern)

6. No te puedo visitar porque tengo que
estudiar (ich kann dich nicht besuchen,
weil ich lernen muR)

— Diese Worter bereiten spanischspra-
chigen Lernern besondere Schwierig-
keiten. Thr Worterbuch kann lhnen
dabei helfen, wenn Sie a) die Wortart
des gesuchten Wortes richtig bestim-
men b) die verschiedenen Uberset-
zungsmaoglichkeiten richtig durchge-
hen c) diese in beiden Teilen des Wor-
terbuchs grundlich Gberprifen

2.2.3 Welche Prapositionen sind richtig? Er-
génzen Sie die Prapositionen und Artikel!

Schule:
Sie geht
Schulerin)
Wir haben das
Schule gelernt.

Schule. (= ist

Gymnasium:
Paul geht
(= ist Gymnasiast)
Latein hat er
gelernt.
Dr. Hartmann ist Lehrer
Gymnasium.

Gymnasium.

Gymnasium

Universitat:
Meine Frau ist Dozentin
Universitat.
Solche Sachen lernt man erst
Universitat.
Monika geht Universitat. (=
sie ist Studentin, sie studiert
Universitat)

Ecke:
Die Frauen stehen
unterhalten sich.
Das freche Kind wurde als Strafe
Ecke gestellt.
Mein Freund wohnt gleich

Ecke und

Ecke.

Strale:
Wir wohnen KaiserstraBe.
Seine Wohnung liegt dicht
befahrenen Stral3e.
Friher konnten Kinder Strale

spielen, jetzt ist es sehr geféhrlich.
Nach dem Film sind wir lange

leeren StraRen gebummelt.

Das Wohnzimmer hat ein grof3es Fen-
ster Stralle.

3. Ubungen zum Auffinden von Syn-
onymen und Antonymen

Synonyme sind Worter, die bedeutungs-
gleich oder -ahnlich sind und die »in
bestimmten Kontexten mit oder ohne Be-
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deutungsnuancen austauschbar sind«
(Hausmann 1977: 91). Diese werden in
vielen Definitionswdrterblichern angege-
ben und stellen das haufigste Mittel der
Aquivalenzangabe bei zweisprachigen
Worterbuchern dar. Da aufgrund stilisti-
scher Eigenschaften der Lemmata hun-
dertprozentige Austauschbarkeit nur in
wenigen Fallen mdglich ist, sollten die
diasystematischen Aspekte mitberick-
sichtigt werden (vgl. 5.). Im Unterricht
mit Fortgeschrittenen laRt sich diese Pro-
blematik gut in Zusammenhang mit
einer Textaufgabe verbinden, in der
Ubungen zur Worterklarung Synonyme
gefunden werden, die stilistisch kompati-
bel sind. Antonyme sind Worter, die ent-
gegengesetzte Bedeutung haben, d.h.
das Gegenteil ausdriicken, z.B. Tag <
Nacht.

3.1 Verbinden Sie die Wérter aus Liste A mit
den entsprechenden Synonymen aus Liste B!

— Wie werden Synonyme in lhrem Wor-
terbuch angegeben?

3.2 Suchen Sie in Threm Wérterbuch Antony-

me zu den folgenden Wortern!

1. aktiv

2.abmelden

3. beenden

4. bescheiden

5. einfarbig

6. fest

— Werden in Ihrem Worterbuch Antony-
me angegeben? Wie?

4. Ubungen zu den Wortverbindungen
Teil 1. bis 3. hatte zum Thema die Be-
handlung von isolierten Wortern. In die-
sem Teil werden Wortkombinationen the-
matisiert: Zweierkombinationen (z.B.
Kollokationen) und Kombinationen aus
mehreren Wortern (z.B. idiomatische
Wendungen).

A B In der Fachliteratur werden Wortverbin-
Raumfahrer Sehnsucht dungen verschieden Kklassifiziert (vgl.
mutig schlaff Hausmann 1984; Benson 1985; Wolff
kraftlos Schuhmacher 1988; Bahns 1993). In Anlehnung an
Verlangen tapfer Hausmann (1984) werden wir die Wort-
objektiv sachlich verbindungen je nach dem Grad der
Schuster erhalten Zusammengehdrigkeit ihrer Bestandtei-
wahren Astronaut le in fixiert und nicht fixiert einteilen:
Wortverbindung
fixiert nicht fixiert

Redewendung (jmdn. durch den Kakao ziehen) Kollokation
Sprichwdrter (Morgenstund’ hat Gold im Mund)

Funktionsverbgefuge (FVG) (Ersatz leisten) spezifisch unspezifisch
Zwillingsformeln (Kind und Kegel) P P
Redensart (bei jmdm. ist der Groschen gefallen) .

Vergleichsformeln (weich wie Samt) (einen Mord begehen) (teure Jacke)

Die Einteilung in fixiert und nicht fixiert
nimmt auch Bezug auf die Geschlossen-
heit der Wortverbindung: fixierte Wort-
verbindungen sind geschlossene Einhei-
ten, die keinen Austausch ihrer Bestand-
teile durch andere Worter zulassen. Kol-

lokationen sind nicht fixierte Einheiten,
das heildt sie lassen je nach Bedeutung
eine Anzahl von Kollokatoren zu, z.B.
Informationen (Basis) ausgeben/austeilen/er-
teilen/weitergeben (Kollokatoren). Bei Kol-
lokationen wird zwischen spezifischen
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oder typischen und unspezifischen Kollo-
kationen unterschieden. Die ersten be-
zeichnet Hausmann als »Halbfertigpro-
dukte der Sprache, welche der Sprecher
nicht kreativ zusammensetzt, sondern als
Ganzes aus der Erinnerung holt und der
Horer als bekannt empfindet« (1984:
398f.). Letztere werden auch als »lose
Kombination« (LGWDaF: xix) oder »feste
Attribuierung« (Duden 11: 11) aufgefalit.

Bei diesen ist die Anzahl der méglichen
Kollokatoren sehr groB3: ein neues/interes-
santes/spannendes/teures/altes ... Buch.

4.1 Ubungen zu den fixierten Wortver-
bindungen

4.1.1 Unter welchem Stichwort missen diese
Redewendungen, Sprichwérter und Redens-
arten nachgeschlagen werden?

erscheint unter dem Stichwort

bei jmdm. gut angeschrieben sein

mit der Tur ins Haus fallen

Ubung macht den Meister

am Ball bleiben

4.1.2 Suchen Sie die unterstrichenen Rede-

wendungen im Worterbuch. Paraphrasieren

Sie dann die S&tze ohne idiomatische Farbung

1.Die Aufgabe war verdammt schwer.
Ich brauchte eine Stunde, bis ich sie auf
die Reihe kriegte.

2. Diese Warterei kann einen echt auf die
Palme bringen.

3. Denkst du, ich lasse mich von dir gan-
geln? Duirrst dich ja, wenn du glaubst,
du kannst jedem auf der Nase tanzen!

(nach Underhill 1980: 41).

(Weitere Ubungen: Wotjak/Richter 31994;

Herzog/Michel/Riedel 1993)

4.2 Ubungen zu den Funktionsverbge-
fagen

4.2.1 Vervollstandigen Sie folgende Satze mit

den passenden Verben

1. Der Warnstreik kann die Verhandlun-
gennurin Gefahr ....................

2.Sein neuer Roman hat von der Presse
kaum Beachtung .............cc.ccoeenies

(nach Desselmann/Hellmich *1986: 272)

3.Wenn Sie ein Stipendium bekommen
wollen, mussen Sie einen Antrag

— Wo koénnen Sie das Funktionsverbge-
fuge (FVG) in IThrem Worterbuch fin-
den? Beim Nomen oder beim Verb?
Oder bei beiden?

(Weitere Ubungen: Féldeak 1990)

4.3 Ubungen zu den nicht fixierten
Wortverbindungen

4.3.1 Schlagen Sie in IThrem Wérterbuch nach,
welche Kollokationen fur folgende Worter
moglich sind, und schreiben Sie auch Bei-
spielsétze dazu!

1. Gewalt
2. kiindigen
3. Mitleid
4. stillen

4.3.2 In einigen dieser Satze sind Kolloka-
tionsfehler. Schreiben Sie richtig oder falsch
und, wenn nétig, berichtigen Sie sie mit Hilfe
Ihres Worterbuchs!
Beispiel:
Die Schuhe
(falsch)

liegen neben dem Bett
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Die Schuhe stehen neben dem Bett (rich-
tig)

1. Bitte lassen Sie sich eine Bescheinigung
machen, daR Sie den Test bestanden
haben.

2. Der Einmarsch der feindlichen Trup-
pen fand schwachen Widerstand von Sei-
ten der Alliierten.

3.In Heidelberg sind wir aus dem Zug
ausgetreten.

(nach Benson/Benson/llson 1991: 16f.)

5. Ubungen zur Bestimmung von stili-
stischen Aspekten

Jede Sprache hat Worter, die nur in be-
stimmten Situationen verwendet wer-
den. Es gibt Worter, die nur in der gespro-
chenen Sprache oder in informellen Brie-
fen benutzt werden, andere, die regional
verwendet werden, und welche, die man
nicht mehr benutzt oder die ganz neu
sind. Je nach Kontext kbnnen Worter ver-
schiedene Bedeutungen haben und nur
zu speziellen Fachgebieten gehéren. In
diesen Féllen kann man funf stilistische
Dimensionen unterscheiden:

5.1.1 Die Dimension der Stilebene

Ii?eraris_ch/poetisch/ Vorwiegend ge-
dichterisch schriebene Spra-
geschrieben/gehoben J che
STANDARD

milidr sprochene Spra-

Umgangssprache/fa- } vorwiegend ge-
che

Vulgéarsprache/derb

Bei dieser Dimension handelt es sich um
den Unterschied zwischen (vorwiegend)
geschriebener und (vorwiegend) gespro-
chener Sprache. Was zur Standardspra-
che gehért, wird im Worterbuch nicht
besonders gekennzeichnet.

Wie werden folgende Wérter in Threm Wor-
terbuch markiert?

1. doll

2. speisen

3.Lenz

4. ScheiBerei

5.1.2 Die Dimension der Sprechereinstellung
Dabei wird auf die vom Sprecher gewahl-
te Redeabsicht hingewiesen. Zwischen
folgenden Kategorien wird meistens un-
terschieden:

euphemistisch

pejorativ/
abwertend

humorvoll/
scherzhaft

ironisch

Was bedeuten diese Kategorien?

a)Klaren Sie die Bedeutung dieser Be-
zeichnungen!

b)Geben Sie Beispiele dazu!

— Wie wird dieser Unterschied in Ihrem
Worterbuch deutlich gemacht?

5.1.3 Die zeitliche Dimension:

Im Worterbuch werden veraltete Aus-
driicke meistens durch t oder »veralt.«
gekennzeichnet.

Schlagen Sie folgende Worter im Worterbuch
nach und geben Sie an, wie sie in bezug auf
ihre zeitliche Dimension markiert sind!

1. Mentor

2. Backfisch

3. allenthalben

4. Knabe

5. Magd

5.1.4 Die Dimension der geographischen Ver-
breitung

Regionalismen werden in den meisten
Worterbtichern durch besondere Abkur-
zungen oder Zeichen gekennzeichnet.
Suchen Sie in der Benutzungsanleitung Ih-
res Worterbuchs, wie die geographische Mar-
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kierung in lhrem Wérterbuch angegeben
wird. Dann sehen Sie nach, a) wo folgende
Worter benutzt werden und b) ihre hoch-
deutsche (= standardsprachliche) Entspre-
chung.

1.Rahm

2.Jause

3. Karfiol

4. Billett

5. Velo

6. benltzen

7. Schlachter

5.1.5 Die fachsprachliche Dimension:

Zu den fachsprachlichen Ausdricken
zahlen Worter, die in bezug auf bestimm-
te Fachgebiete benutzt werden, z.B. Ar-
chitektur, Medizin, usw. Diese werden
auch in den meisten Worterbuchern be-
sonders gekennzeichnet.

Bitte schlagen Sie folgende Wérter in Threm
Warterbuch nach und notieren Sie ihren fach-
sprachlichen Bezug!

1. Allergie
2. Akkord
3. Akzept
4. Masse
5. Moment

5.2.1 Sie wollen einen Geschéftsbrief auf
deutsch schreiben. Suchen Sie im Woérter-
buch, welche Formen man in einem Ge-
schéftsbrief benutzen kann. Schlagen Sie fol-
gende Worter nach!

a) Formen der Anrede

1. Herr 5. geehrt
2.Frau 6. verehrt
3. Fréaulein 7. wert
4. Dame

b)Formen des Briefschlusses
1. Gruf

2. Hochachtungsvoll
— Inwieweit hat lhnen Ihr Worterbuch
beim Losen dieser Aufgabe geholfen?
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Etymologisierung im Fremdsprachenunterricht

Martina Siebke

0. Einfuhrung

Wohl kaum jemand beginnt eine Aus-
landstéatigkeit so, wie es mir widerfahren
ist: mit einer etymologischen Stadtfuih-
rung. Mein freundlicher Fremdenfuhrer
und kunftiger Chef, Leiter des Lehr-
stuhls fUr Deutsche Philologie an der
Universitat Vilnius, war Dr. VWtautas Ba-
laisis, Experte fur &lteste baltisch-germa-
nische Wortgleichungen. Dieser verwies
vor dem Restaurant Lokys, zu deutsch
»Bér«, nicht etwa auf dessen Wildspezia-
litaten, sondern auf die Herkunft des
Wortes, das mit »(Honig oder Milch)
lecken« und mit lac, lait usw. verwandt
sei, so wie das Ausros Vartai, das Tor der
Morgenréte, nattrlich an Aurora gemah-
ne.

Von den Sehenswurdigkeiten wufite ich
danach nicht sehr viel; wohl aber hatte
ich einen ersten Eindruck vom litaui-
schen Wortschatz erhalten, und ich konn-
te mir die meisten Worter sogar merken,
weil sie so vortrefflich hergeleitet waren.

1. Zum Begriff »Etymologie«

Ganz so weit in die Vergangenheit wie
mein geschétzter Chef gehe ich in der
Regel nicht, wenn ich Etymologie im
DaF-Unterricht einsetze. »Etymologie«
sei hier im weitesten Sinne verstanden als
Herleitung einer sprachlichen Einheit aus
lteren bzw. aus dem Lerner bekannten
Elementen. Im ldealfall bedeutet dies,
eine Wortgleichung zwischen dem Deut-
schen und einer den Lernern bekannten
Sprache zu finden. Da dies jedoch bei der

Info DaF 24, 1 (1997), 20-24

Lehrkraft ebenfalls die Kenntnis jener
Sprachen voraussetzt, missen Herleitun-
gen héaufig auf das Deutsche beschrénkt
bleiben. Zur Verdeutlichung der histori-
schen und zwischensprachlichen Zusam-
menhéange, wie der Lautverschiebungen,
gentigen aber schon wenige Beispiele:
Die phonetischen \Verdnderungen zwi-
schen lit. rukyti »rauchen« und dt. rauchen
sind problemlos nachzuvollziehen;
nimmt man russ. kurit’ »rauchen« dazu,
ist flugs der Begriff der Metathese Klar.
Wortgruppen wie Fussel, Fluse, Flausch
und Flause oder Brunnen und Born kon-
nen danach leicht erfat werden, und
linguistisch interessierte Sprachlerner su-
chen selbstandig nach derartigen Grup-
pen. Schon sind Verkntipfungen im Wort-
schatz gegeben, die das Lernen erleich-
tern kénnen.

2. Anwendungsbereiche

2.1 Phraseologismen

Vor allem angesichts der Fulle an bild-
haften, idiomatisierten Wendungen im
Deutschen sind Deutschlernende verlo-
ren, wenn sie die jeweilige Bedeutung
ohne Anknupfungspunkt memorieren
sollen. Zwar werden sich pfiffige Lerner
immer mit einer Eselsbriicke behelfen
kdnnen, doch dabei werden Nuancen
verschittet und Chancen der Bedeu-
tungserweiterung vertan: Wer bei einen
Zahn zulegen an Gebisse denkt, tut sich
nicht nur schwer mit dem Auswendig-
lernen, sondern kann auch nicht den
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Begriff Zahnrad gleich mitlernen. Der
Verweis auf die jeweilige Herkunft ob-
liegt also der Lehrkraft. Dall dabei
gleichzeitig Kulturgeschichte vermittelt
wird, z.B. Schreibmaterialien vergange-
ner Zeiten wie in Das geht auf keine Kuh-
haut oder etwas auf dem Kerbholz haben,
macht einen zusétzlichen Reiz der Me-
thode aus.

Litauische Germanistikstudenten fangen
an dieser Stelle gern an, Vergleichbares in
der Muttersprache zu suchen. Das fihrt
gelegentlich vom Thema ab, weil sich im
deutsch-litauischen Austausch gewisser-
malen Ketten von verwandten Rede-
wendungen entwickeln; das ist aber
durchaus im Sinne des Sprachunter-
richts.

2.2 Komplexe Lexeme

Betrachtet man Redewendungen als rela-
tiv stabile Einheiten aus herleitbaren Ele-
menten, dann gilt das naturlich um so
mehr fir komplexe Lexeme, deren Zu-
sammensetzung in vielen Fallen expli-
ziert werden kann. Worthildungsregeln
gehoren daher ebenfalls zum Bereich der
Etymologie. Da jeder Fremdsprachenler-
ner schon in einem frihen Stadium tber
Wortbildungsmuster verfugt, sich diese
oft intuitiv aneignet, mufl auf das Pro-
blem einer Ubergeneralisierung von ety-
mologischen Zusammenhéngen und auf
Idiomatisierung hingewiesen werden. So
ist rein etymologisch-morphologisch der
Unterschied zwischen eigenartig und ein-
zigartig (eine Standardverwechslung li-
tauischer Deutschlerner) kaum zu erkla-
ren, zumal in dlteren Texten beide Worter
eine positive Konnotation aufweisen.
Praktischer Morphologie-Unterricht ist
demnach eine Gratwanderung zwischen

dem Lehren von Regeln und dem Hin-
weis auf Abweichungen. Morphologie
stellt jedoch einen Komplex an sich dar,
der eigener Behandlung bedarf; darum
sei hier auf weitere Ausfihrungen ver-
Zichtet.

Der Entscheidung, ob ein unbekanntes
Wort nur als festes Lexem mit einer be-
stimmten Bedeutung vermittelt oder ety-
mologisiert wird, sollte eine Art Kosten-
Nutzen-Abwégung vorangehen. Ein
Wort wie einweihen »(ein neues Gebaude)
feierlich seiner Bestimmung Ubergeben«
mit dem Stamm weih- »heilig« und gar
mit Weihnachten in Verbindung zu brin-
gen, ist eher verwirrend als hilfreich. Im
Kontext die Einweihung der millionsten
Wohnung beweihrduchern dréngt sich die
Verknupfung jedoch auf. Wichtig ist, die
Lerner ausdricklich auf die Sékularisie-
rung der einst religidsen Begriffe hinzu-
weisen; Gleiches gilt fur die vielen deut-
schen Wendungen aus dem militarischen
Bereich.

2.3 VerblaRte Beziehungen

Auch unterhalb der synchronen Mor-
phem-Ebene kann die Herleitung ergie-
big sein. Als in einem literarischen Text
kurz hintereinander schniefen und schnau-
ben vorkamen, fragte ich nach weiteren
W0rtern mit schn- und dem Sem »Atemc.
Nach Schnupfen, schnaufen und schnup-
pern kam eine Studentin auf Schnauze,
woraufhin auch Schnabel und (mit dem
Mund) schnappen angeboten wurden.?
Die Worter waren zuvor jeweils nur ei-
nem Teil der Gruppe gelaufig gewesen,
konnen jetzt aber bei allen als bekannt
vorausgesetzt werden. Da ich zuvor die
Verb-Endung -el(n) fur »kurze, wieder-
holte Aktionen« am Beispiel husten und

1 Bei Fleischer/Barz (1992: 349f.) tauchen schnieben, schnauben, schnupfen als Illustration
far implizite Derivation auf, die teilweise nur noch historisch hergeleitet werden kann.
Fir unsere Zwecke sind die tatsachlichen Derivationsbeziehungen zu den anderen

Beispielen irrelevant.
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husteln eingeftihrt hatte, konnte schniiffeln
bereits mit einiger Treffsicherheit herge-
leitet werden. DaR die Ubertragung ein-
zelner Einheiten nicht zu weit getrieben
werden darf, merkten die Studenten
selbst, als eine eher spielerisch schneiden
einbrachte.

3. Ressourcen fur den Unterricht

Woher aber soll eine Lehrkraft das bend-
tigte etymologische Wissen nehmen,
wenn das Germanistik- oder DaF-Studi-
um stark synchron ausgerichtet war? Die
etymologischen Nachschlagewerke, vor
allem fiir Phraseologismen, fillen ganze
Regalwénde, und auch die umfangrei-
cheren allgemeinen Worterbiicher, wie
Wahrig oder Duden, nennen teilweise die
Etymologie; doch wer mag schon ein
Worterbuch durcharbeiten?

3.1 Erarbeitung von Etymologien

Eine effektive Mdglichkeit besteht darin,
den Lernern die Recherche zu tberlassen.
Man fordere sie auf, allein oder zu mehre-
ren jeweils eine Gruppe von Redensarten
oder Wendungen anhand entsprechen-
der Literatur zu erarbeiten und dem Ple-
num vorzustellen. Als zusatzlicher An-
reiz dient der Vergleich mit Wendungen
in der Muttersprache — oder den Mutter-
sprachen — der Lerner. (Die Ahnlichkeit
der jeweils verwendeten Bilder ist oft
verbliffend!) Wie erwéhnt, ist bei der
Etymologisierung die Verankerung des
Gelernten sehr stark, nattrlich auch bei
der Lehrkraft, so dal die erworbenen
Kenntnisse fur den Einsatz in anderen
Lerngruppen verftigbar sind. Das kann
eine sehr vergnugliche Entdeckungsreise
durch die so vertraut scheinende Sprache
werden.

Die gezielte Suche nach etymologisierba-
ren Einheiten erlbrigt sich in vielen Fal-
len: Sofern Fortgeschrittene unterrichtet
werden und die muttersprachliche Lehr-
kraft nicht mehr jedes Wort auf die Gold-

waage legt, entstehen haufig Verstand-
nisprobleme bei idiomatischen Wendun-
gen. Hier, also am eigenen Sprachge-
brauch, anzusetzen und frequente
idiomatische AuRerungen zu untersu-
chen, zeitigt oft genug erstaunliche Re-
sultate; man sei auf Drastisches gefaft!
Wer achtet z.B. beim Schimpfen auf die
merkwuirdige Kombination verflixt und
zugenéht? DaR der erste Teil eine »Ent-
scharfung« von verflucht darstellt, liegt
auf der Hand - aber zugen&ht? Auf die
Gefahr hin, gegen die political correct-
ness zu verstoRRen, hier eine der Quellen
(es gibt verschiedene \ersionen) mit
Happy End:

Als sie ihm zum siebten Mal / die Schwanger-
schaft gesteht, / da hat er seinen Hosenstall /
verflucht und zugenaht. / Doch da sie gar so
hat geflennt, / hat er ihn wieder aufgetrennt.

In diesem Zusammenhang sei darauf
verwiesen, dal die heute ja nicht mehr
selbstverstdndliche Kenntnis der Klassi-
ker — zu denen ich obiges Werk nicht
zahle — bereits eine Grundlage in zeitge-
ndssischer Phraseologie bildet, vgl. Das
ist des Pudels Kern oder Was man schwarz
auf weil} besitzt... (aus Goethes Faust, na-
tarlich) oder auch hinaus ins feindliche
Leben und Gefahrlich ist’s, den Leu zu wek-
ken... (Die Glocke von Schiller). Allein in
Schillers Ballade finden sich rund zwan-
zig géngige Wendungen, die mit der
sprachlichen Erarbeitung der Glocke aus-
reichend hergeleitet sind. Die Germani-
stikstudenten an der Universitat Vilnius
verfligen sogar Uber eine wortwortliche
Kenntnis vieler Klassiker, u. a. der Glocke,
die sie im Phonetik(!)unterricht auswen-
dig lernen. In allen Regionen, in denen
wie in Mittel- und Osteuropa das Lernen
von Gedichten schon zum schulischen
Sprachunterricht gehdrt, kénnen memo-
rierte Texte nutzbar gemacht werden, in-
dem man sie auf gefligelte Worte hin
untersucht.
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3.2 Volksetymologie

Mit den Klassikern kann selbstverstéand-
lich nur ein begrenzter Bereich der Idio-
matik erfallt werden. Doch auch wer
nicht im Worterbuch nachschlagen kann
oder mag, braucht auf Etymologisierung
nicht zu verzichten. Volksetymologie,
also die Herstellung von Motivationsbe-
ziehungen aufgrund lautlicher und in-
haltlicher Ahnlichkeiten, oder jede noch
so abenteuerliche erfundene Herleitung
tun es auch (Herr Dr. Balaisis mdége mir
verzeihen). Der Volksmund hat aus dem
Tier, das Mole (niederdt. »Erde«) wirft,
langst eines gemacht, das den Wurf mit
dem Maul vollfiihrt; anhand der bekann-
ten Morpheme laf3t sich das Komposi-
tum Maulwurf leicht merken. Ebenso
geben sich Deutschlerner, die stets die
Artikel von Bahn und Zug durcheinan-
derbringen, mit der Erklarung zufrie-
den, der Zug, abgeleitet von ziehen, ver-
deutliche eine Aktivitat, also das méann-
liche Prinzip, wahrend die Bahn eher
duldend, also traditionell weiblich sei.
Dal dies wahrscheinlich Unsinn ist (und
zum néchsten Minusposten auf dem pc-
Konto fuhrt), wird dadurch wettge-
macht, dal} der Artikel in Zukunft »sitzt«
— auch wenn die Herleitung des Genus
als erfunden kenntlich gemacht wird.
Denn selbstverstandlich dirfen die Ler-
nenden nicht an der Nase herumgefihrt
werden: Derartige Eselsbriicken sollten
als solche erkannt und behandelt wer-
den.

Die selbst erdachte, aber sinnvolle syn-
chrone Zuordnung eines Lexems zu ei-
nem Stamm ist jedoch zulassig. Ahnlich
wird auch die neue Rechtschreibung ori-
entiert sein, wie die Beispiele behande (zu
Hand) oder Stangel (zu Stange) zeigen.

Lerner sind selbst durchaus volksetymo-
logisch kreativ: In der Analyse neuerer
Adjektive auf -ig schrieb eine Studentin:
»poppig — Kindersprache, positiv, etwas

Weiches, Rundes bezeichnend (von Pop-
po)«...

Bei immer wiederkehrenden Schwierig-
keiten, ein Wort oder eine Struktur zu
behalten, kann man die Lerngruppe zum
Assoziieren mit verwandten Einheiten
auffordern. Dieses »freie Etymologisie-
ren« ermoglicht daneben eine Verste-
henskontrolle, die auch phonetischer Na-
tur sein kann: Ein Lerner, der bei Die
Skildufer rasten den Hang hinunter an Rast
denkt, hat die Bedeutung mindestens
eines der Lexeme nicht erfaBt. Aber wa-
rum nicht rasen und reisen in Verbindung
bringen?

4. AbschlieRende Bemerkungen

Man mag einwenden, der DaF-Unterricht
werde mit etymologischen Herleitungen
Uberfrachtet und den Lernern werde da-
mit ein Hintergrundwissen vermittelt,
Uber das die meisten Muttersprachler
selbst nicht verfligten und das fir den
Sprachgebrauch daher irrelevant sei. Das
lasse ich nicht gelten. Zum einen dient
die Etymologisierung, wie beschrieben,
dem Verstédndnis und der Speicherung
lexikalischer Einheiten und idiomati-
scher Ausdriicke. Zum anderen gehdrt es
zum Wesen des Studiums einer Fremd-
sprache, sich dieser analytischer und be-
wuBter zu ndhern, als dies gemeinhin bei
der eigenen Sprache geschieht.

Und zum dritten sttinde es auch Mutter-
sprachlern des Deutschen gut an, sich
Gedanken Uber die Bildhaftigkeit ihrer
Sprache zu machen; sinnentleerte Wort-
htlsen und schiefe Bilder wie Die Grippe-
welle hat Deutschland fest im Griff oder Ich
kenne Leute, die konnen einfach nicht Gber
den Tellerrand des morgigen Abends hinaus-
blicken (angebliches Kohl-Zitat) sind mei-
nes Erachtens weit eher unter »Sprach-
verfall« zu subsumieren als die vielbe-
klagte Anglisierung oder das alilmahliche
Verschwinden des Genitiv(s).
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Abstraktionsgrad der grammatikalischen
Beschreibung und Aufbau der Lernergrammatik

Enrique Huelva Unterbdumen

0. Einleitung: Grammatik und gramma-

tikalisches Paradigma

Im Rahmen der Fremdsprachendidaktik

und der Sprachlehr- und -lernforschung

wird Grammatik meistens als ein Kon-
strukt verstanden, das aus mehreren

Schichten besteht, die miteinander in Ver-

bindung stehen. In der Regel werden vier

derartige Schichten differenziert:

a) inhérente Grammatik (als die der jeweili-
gen Sprache innewohnenden, ihr zu-
grundeliegenden Strukturen);

b)wissenschaftliche Grammatik;

c) padagogische Grammatik (oder didakti-
sche Grammatik);

d)Lernergrammatik (als die vom Lerner
internalisierten Strukturen der Fremd-
sprache) (vgl. Boner 1976: 10ff., Mindt
1981: 28-35).

DaR es sich hierbei jeweils um kategoriell

sehr unterschiedliche Erscheinungen

handelt, bleibt allerdings in der Fachlite-
ratur oft unbericksichtigt oder wird
nicht geniigend beachtet. Zur Bestim-
mung des Verhéltnisses dieser Kategori-
en untereinander, d.h. zur Analyse ihrer
moglichen Wechselwirkungen — was mit

Sicherheit eine der wichtigsten Aufgaben

der Sprachlehr- und -lernforschung dar-

stellt — bedarf es aber einer prézisen Cha-
rakterisierung ihrer jeweiligen Struktur

und Beschaffenheit, welche auf aprio-
ristische Gleichsetzungen génzlich ver-
zichtet.

a) Auf diesen Sachverhalt haben bereits
einige Autoren (vgl. Krashen 1981, Quetz
1989: 303ff., Kahl 1990: 234-243) hinsicht-
lich der Verbindung »didaktische Gram-
matik — Lernergrammatik« aufmerksam
gemacht. Diese Studien gehen von der
zentralen Frage aus, ob und in welcher
Weise grammatikalische Unterweisun-
gen den Aneignungsprozel3 einer frem-
den Sprache beeinflussen (kénnen). Ob-
wohl nach dem heutigen Erkenntnis-
stand eine harte »non-interface position«
(Krashen 1981: 10ff.) kaum mehr vertret-
bar erscheint, gibt es gentigend Griinde
zu der Annahme, daf} es erhebliche Un-
terschiede gibt zwischen den im Fremd-
sprachenunterricht vermittelten Regeln
der didaktischen Grammatik und dem,
was der Lerner an Strukturgesetzlichkei-
ten der jeweiligen Sprache erfal3t und
internalisiert. Der Aufbauprozef und
Inhalt einer individuellen Lernergram-
matik 1a8t sich nur teilweise aus den im
Unterricht vermittelten Regeln der di-
daktischen Grammatik ableiten. Diese
sind vielmehr das Resultat der kogniti-
ven Verarbeitung aller im Verlauf des

1 Die Struktur und Entwicklung der Lernergrammatik unterliegen z. T. einem relativ
festen Bundel von Gesetzen, nach denen eine fremde Sprache erworben und gebraucht
wird. Diese These relativiert also die Rolle der jeweiligen Muttersprache des Lerners
beim Fremdsprachenerwerb (vgl. dazu Ellis 1986).

Info DaF 24, 1 (1997), 25-50
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Kontaktes mit der Fremdsprache festge-
stellten RegelmaRigkeiten im Sprachge-
brauch, wobei der Sprachunterricht —
und insbesondere der Grammatikunter-
richt — zwar einen besonderen (da
sprachreflexiven), aber keinesfalls den al-
leinigen Faktor darstellt, der zur Ent-
wicklung einer Lernergrammatik bei-
trégt (v.a. naturlich, wenn die Sprache im
Zielsprachenland erworben wird).

Das Erlernen einer Fremdsprache impli-
ziert so stets den Aufbau einer je indivi-
duellen Lernergrammatik, die Sprachbe-
herrschung die (isomorphe) Entspre-
chung dieser Lernergrammatik mit der
inhdrenten Grammatik der Zielsprache.
Was bedeutet diese Erkenntnis fir den
Fremdsprachenunterricht? Impliziert
der Erwerb einer Fremdsprache stets die
Aneignung der ihr zugrunde liegenden
Strukturgesetzlichkeiten, so préasentie-
ren sich die Férderung und Erleichte-
rung dieses Prozesses als eine der wich-
tigsten Aufgaben des Fremdsprachen-
unterrichts. Da sich der (»naturliche«)
AufbauprozelR der Lernergrammatik in
groRem MaRe der kognitiven Fahigkeit
der Induktion (d.h. der Feststellung von
RegelmaRigkeiten im Sprachgebrauch,
ausgehend von den einzelnen Erschei-
nungen, der Zuruckfiihrung des noch
nicht Bekannten auf Bekanntes, um es in
Bezug darauf zu bestimmen) bedient,
liegt die Forderung nahe, diese Erkennt-
nisform bei der (gesteuerten) Gramma-
tikvermittlung besonders zu berticksich-
tigen.

Diese unter lernpsychologischen Ge-
sichtspunkten wichtige Tatsache betrifft
jedoch nicht nur die Form der Darbietung
der grammatikalischen Erscheinungen,®
sondern v.a. auch die zentrale Frage nach
ihrer Auswahl, d.h. nach dem Wesen der

zu ermittelnden GesetzmaRigkeiten der
Fremdsprache und nach der Art ihrer
ErschlieBung.

Hiermit gelangen wir zu der zweiten
wichtigen Verbindung in unserem
grammatikalischen Konstrukt: der zwi-
schen der »inhdrenten Grammatik« auf
der einen Seite und der »wissenschaftli-
chen« (und padagogischen) auf der an-
deren.

b) Wie bereits dargelegt, versteht man
unter inhdrenter Grammatik die der je-
weiligen nattrlichen Sprache innewoh-
nenden Strukturen. Eine wissenschaftli-
che Grammatik ihrerseits stellt den Ver-
such dar, diese zugrundeliegenden
Strukturen zu erfassen und mit Hilfe ei-
nes bestimmten metalinguistischen Be-
griffsapparats abzubilden. Ein fur die
Zwecke der Fremdsprachendidaktik —
wie wir meinen — entscheidender Faktor
wird allerdings in diesem Zusammen-
hang oft Ubersehen: als kompetenten
Sprechern einer naturlichen Sprache ist
uns ein intuitiver, vortheoretischer Zu-
gang zu den unsere Sprache konstituie-
renden Strukturen gewahrt. Jeder Ver-
such, diese Strukturen zu erfassen und zu
beschreiben, setzt jedoch notwendiger-
weise ein Moment der Theorie (und nicht
zuletzt der Interpretation) voraus; anders
formuliert: Grammatiken ohne theoreti-
sche Grundlage gibt es nicht. Es ist die
primére Aufgabe der Linguistik, eine
Theorie zu entwerfen, die als Grundlage
und Rahmen der Analyse der sprachli-
chen Strukturen dient. Zwischen inhé-
renter und wissenschaftlicher Gramma-
tik ist folglich eine neue Instanz zu pla-
zieren: die Linguistik. Da es jedoch nicht
nur »eine Linguistik«, sondern mehrere
(z.T. konkurrierende) sprachwissen-
schaftliche Theorien und Anséatze gibt,

1 Diesem Aspekt sind in der Literatur bereits einige Untersuchungen gewidmet worden:

vgl. Schmidt (1989: 135-158).
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die sich stark hinsichtlich ihrer jeweiligen
zugrunde liegenden Sprachauffassung
(jede Theorie schafft so gesehen ihren
eigenen Untersuchungsgegenstand, der
nie mit der »ganzen Sprache« identisch
ist) und ihrer daraus resultierenden Er-
kenntnisziele und methodischen Verfah-
ren der Datengewinnung und -analyse
unterscheiden, steht die Fremdsprachen-
lehr- und -lernforschung vor der unum-
ganglichen Aufgabe, zu bestimmen, wel-
ches von den heute existierenden theore-
tischen Modellen sich fur die Zwecke des
Fremdsprachenunterrichts besser eignet.
Hierbei geht es primar nicht darum, wie
sprachliche GesetzméRigkeiten unter Be-
rucksichtigung lernpsychologischer Ge-
sichtspunkte vermittelt werden sollen,
sondern um die Frage, welche Art von
grammatikalischen GesetzmaRigkeiten
(als Resultat eines bestimmten Beschrei-
bungsmodells) Gegenstand und Ziel der
Vermittlung sein sollten.

Betrachtet man die in den letzten zehn
Jahren erschienenen Grammatiken mit
einer »fremdsprachendidaktischen Per-
spektive«l, so lassen sich tendenziell
zwei Antworten auf diese Frage konsta-
tieren. Auf der einen Seite ist festzustel-
len, dal} wesentliche Elemente verschie-
dener linguistischer Modelle in einer
Grammatik zusammengefaft werden.2
Auf der anderen Seite zeigt sich jedoch in
der Mehrzahl dieser Grammatiken ein
wichtiger Fokuswechsel, »der metagram-
matische Uberlegungen auf die sprachli-
che Kommunikation zentriert« (Engel
1990: 146). Dieser Fokuswechsel spiegelt
sich vor allem in der zunehmenden Be-

ricksichtigung der Ergebnisse der im
Rahmen der pragmalinguistischen Theo-
rie(n) durchgefiihrten Untersuchungen
wider. Anders als die generativen Model-
le, verstehen die sich aus der »pragmati-
schen Wende«® entwickelnden linguisti-
schen Theorien die Phanomene der Spra-
che primar von Texten her. Nicht die
monologische AuRerung eines als einsam
vorgestellten Sprachbenutzers, sondern
das gemeinsame Sprachspiel von (min-
destens) zwei Dialogpartnern dienen hier
als grammatikalisches Denkmodell. Die
Grundeinheit der linguistischen Be-
schreibung ist hier folglich nicht mehr
der Satz, sondern die AuRerung, welche
innerhalb der kommunikativen Dyade (vgl.
Weinrich 1993: 17ff.) (bestehend aus ei-
nem Sprecher/Schreiber und einem Ho-
rer/Leser, die im Gesprach miteinander
ihre Rollen sténdig tauschen) realisiert
wird. Fur die Art der Datengewinnung
bedeutet dies eine Hervorhebung der
Rolle der Empirie: der Ausgangspunkt
fur den Grammatiker, der eine lebende
Objektsprache analysieren und beschrei-
ben will, ist hier nicht die Introspektion,
sondern ein Corpus von Daten, das die
»tatsdchlichen« sprachlichen Gegeben-
heiten, den Sprachgebrauch, reflektiert.

Im Zentrum der hier vorliegenden Unter-
suchung steht die Frage, ob und auf wel-
che Weise die durch die linguistische
Pragmatik gewonnenen Erkenntnisse
uber die Sprachstruktur und den Sprach-
gebrauch fur die Forderung und Erleich-
terung des Aufbaus der Lernergramma-
tik als Hauptziel einer jeden p&adagogi-
schen Grammatik fruchtbar gemacht

1 Ich beziehe mich vor allem auf die im Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (16/1990, S.

141ff.) vorgestellten Grammatiken.

2 Neben strukturalistischen Auffassungen bei der Wortklassendefinition dominieren v. a.
Modelle aus der generativen Grammatik, aus der strukturellen Syntax (Tesniéere) und

der Valenztheorie (Engel, Schumacher).

3 Eine zusammenfassende Ubersicht tiber die Richtungen und Grundlagen dieses Para-
digmawechsels in der deutschen Linguistik findet man bei: Posner 1985.
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werden kdnnen. Als Demonstrationsob-
jekt wahle ich die deutschen Konnekto-
ren und und aber. Denn obwohl uns seit
der Entwicklung der Wahrheitstafeln im
19. Jahrhundert auch fiir die Verwendung
der Konnektoren in den naturlichen
Sprachen ein (auf der Wahrheitsfunktio-
nalen Semantik basierender) exakter Ex-
plikationsvorschlag vorliegt, haben uns
neuere linguistische Untersuchungen auf
Bedeutungs- und Gebrauchsaspekte auf-
merksam gemacht, welche die Legitimi-
tat dieser Bedeutungs- bzw. Funktionsi-
dentifizierung weitgehend in Frage stel-
len.

Nach einem kurzen Uberblick ber die
Darstellung dieser Worter in aktuellen
Grammatiken fur Deutsch als Fremdspra-
che (Kap. 1), werden in Kapitel 2 die
Ergebnisse einiger im Rahmen der Dia-
log- bzw. Konversationsanalyse durchge-
fuhrten semantisch-pragmatischen Studi-
en zur Bedeutung und Funktion dieser
Konnektoren im mundlichen Sprachge-
brauch vorgestellt. AbschlieBend setzt
sich Kapitel 3 mit der zentralen Frage
auseinander, ob und inwieweit die im
Rahmen dieses Beschreibungsparadig-
mas gewonnenen Erkenntnisse eine bes-
sere Grundlage fir die Befdhigung des
Fremdsprachenlerners zur sprachlichen
Interaktion in der fremdsprachlichen
Wirklichkeit bilden.

1. Die Konnektoren und und aber in
Grammatiken fiir den DaF-Unterricht

Bevor wir uns den Arbeiten zuwenden,
die die modernen Semantiktheorien und
die Erkenntnisse der kommunikativ-
pragmatisch orientierten Linguistik zur
Untersuchung heranziehen, sollen im fol-
genden die Darstellungen der Konnekto-
ren und und aber in drei Bichern vergli-
chen werden, die sich als Grammatiken
fir Lehrende und Lernende des Deut-
schen als Fremdsprache verstehen, ném-

lich die Grammatiken von Lorenz Nieder

(1987), Helbig/Buscha (1989) und Ulrich

Engel (1988).

Zentral in diesem Kapitel wird die Frage

nach der Art und dem Wesen der darge-

stellten grammatikalischen Entitéten, als

Resultat eines bestimmten, der jeweiligen

Darstellung zugrunde liegenden theoreti-

schen Rahmens, sein. Hinsichtlich der

Konnektoren und und aber 1403t sich diese

Frage in folgende Teilfragen unterglie-

dern:

a) Fur welche, fur das jeweilige Beschrei-
bungsmodell charakteristische(n) lin-
guistische(n) Grundeinheit(en) bilden
die mit diesen Konnektoren assoziier-
ten Funktionen und Bedeutungen rele-
vante GesetzméaRigkeiten?

b)Welches Sprachkonzept liegt der jewei-
ligen Grammatik zugrunde? Welcher
ist ihr konkreter Beschreibungsgegen-
stand?

In der Lernergrammatik fir Deutsch als

Fremdsprache von Nieder (1987: 137-138)

steht:

314 Konjunktor 537

Konjunktoren sind Partikeln, die gleicharti-
ge und gleichwertige Elemente miteinander
verbinden. Die meisten kénnen wort- und
satzverbindend verwendet werden. Das
Augenmerk liegt jedoch darauf, da Kon-
junktoren Hauptsatze einleiten oder mitein-
ander verbinden, ohne deren Vorfeld zu
besetzen.

aber: Modal, Begleitumstiande anzeigend:
Kalte und Nasse drangen durch den
Mantel, doch Bastian fihlte es nicht.
Ihm war heil, aber nicht nur vom
Laufen. (UG 12)

Adversativ, den Gegensatz anzeigend:
Er bekam Seitenstechen, aber er rannte
weiter. (UG 12)

[..]

und: Kopulativ (verbindend, anreihend):
Draufen war ein grauer, kalter No-
vembermorgen, und es regnete in

Stromen. (UG 5)
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Bei Helbig/Buscha (1993: 447-450) ist zu
lesen:

Koordinierende Konjunktionen
Arten der Nebenordnung

Die koordinierenden Konjunktionen ver-
binden Hauptsatze, Nebensatze gleichen
Grades oder Satzglieder.

1. Verbindung von Hauptsatzen
Wir sprechen dann von koordinierenden
hauptsatzverbindenden Konjunktionen,
wenn das finite Verb hinter der Konjunk-
tion und dem ersten Satzglied steht. Sie
fallen somit folgenden Rahmen:

Wir wollen spazieren gehen, ... das Wetter
ist schon. (denn)

Wir mdchten spazieren gehen ... es regnet.
(aber)

Wir gehen spazieren, ... wir gehen ins Kino.
(oder. und)

Wir unterscheiden solche koordinierende
Konjunktionen, die nur Hauptsatze verbin-
den, von anderen, die daneben auch andere
Funktionen und Positionen (die von Kon-
junktionaladverbien, Adverbien und Parti-
keln) haben kénnen. [...]

2. Verbindung von Satzgliedern

Alle koordinierenden hauptsatzverbinden-
den Konjunktionen aufler denn verbinden
auch Satzglieder:

Er oder sie wollte kommen. Er legt das Buch
nicht in, sondern vor das Regal.

3. Verbindung von Nebensatzen gleichen
Grades

Die koordinierenden hauptsatzverbinden-
den Konjunktionen koénnen Nebensatze
gleichen Grades verbinden:

Er wulte, daR sie gut vorbereitet war und
daB sie keine Angst vor der Prifung hatte.

Die zweite subordinierende Konjunktion
kann eliminiert werden:

Er weil3, daB er ihr viel geholfen hat und sie
gut vorbereitet ist.

Aufgaben der koordinierenden Konjunk-
tionen

Die koordinierenden Konjunktionen stellen
nicht nur eine syntaktische Beziehung her,

sondern tragen auch dazu bei, die durch sie
verbundenen Teile (Konjunkte) in ein be-
stimmtes semantisches Verhéltnis zueinan-
der zu setzen. Die koordinative Verknip-
fung ist jedoch keine einfache Funktion der
Konjunktionen (das semantische Verhaltnis
besteht oft auch ohne das Auftreten einer
Konjunktion) und auch keine einfache
Funktion der Konjunktbedeutungen (die
Verknupfung derselben Konjunkte ist teil-
weise mit unterschiedlichen Konjunktionen
maoglich, die ein unterschiedliches semanti-
sches Verhéltnis signalisieren). Die koordi-
native Verbindung entsteht vielmehr im Re-
sultat des Zusammenwirkens der semanti-
schen Bedeutungen der Konjunkte und der
(operativen) Bedeutungen der Konjunktio-
nen.

1. Die koordinierenden Konjunktionen set-
zen voneinander unabhangige Hauptsatze
in bestimmte semantische (kausale, kopula-
tive, restriktive u.a.) Beziehungen zueinan-
der:

Wir gehen fort. Das Wetter ist schon.
Wir gehen fort, denn das Wetter ist schon.

Hier entsteht z. B. ein kausales Verhéltnis.

2. Die koordinierenden Konjunktionen ver-
klrzen die verbundenen Hauptsatze, in-
dem sie identische Satzglieder zusammen-
fassen:

Er geht spazieren. Er geht ins Kino.
Er geht spazieren und ins Kino.

Er geht spazieren. Sie geht spazieren.
Er und sie gehen spazieren.

3. Die koordinierenden Konjunktionen er-
moglichen es, daR man Nebensatze glei-
chen Grades (auch verkirzend) aneinan-
derreiht:

Er hat gelesen, da dieses Volk eine hohe
Kulturstufe hatte.
Er hat gelesen, daR dieses Volk eine der
altesten Schriftsprachen hatte.
Er hat gelesen, daf? dieses Volk eine hohe
Kulturstufe und eine der altesten Schrift-
sprachen hatte.

4. Einige Konjunktionen (z.B. und, aber,
doch, jedoch) stehen auch vor einem in der
Oberflache syntaktisch abgesonderten Satz-
glied:
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Er wollte GewiRheit haben, und mdglichst
noch heute. Sie hat studiert, aber nur drei
Jahre.

In dieser Verwendung entsprechen die Sat-
ze mit Konjunktion einerseits in der Bedeu-
tung den Satzen ohne Konjunktion (entwe-
der abgesondert oder in den Satz inte-
griert); andererseits bleibt die spezifische
Bedeutung der Konjunktion erhalten, die in
solchen Fallen zugleich syntaktisch ver-
knipft und kommunikativ (im Mitteilungs-
wert) aufgliedert (in zwei Zentren). Es han-
delt sich um eine elliptische Ausdruckswei-
se, die gewahlt wird, um Wiederholungen
zu vermeiden.

L]

Alphabetische Liste zum syntaktischen
und semantischen Gebrauch der Kon-
junktionen

aber

Koordinierend (HS, NS, SG). Adversativ.
Zuweilen mit doch (nach aber) oder wohl
(vor aber).

Sie war klein, aber er war groB3.

Er wuBte, daB er die Prifung bestanden
hatte, aber daR er noch viel arbeiten muR-
te.

Sie kannte ihn nicht, aber seinen Bruder.
Er war kein guter Laufer, aber doch ein
guter Schwimmer (..., wohl aber ein gu-
ter Schwimmer).

Anmerkungen:

(1) Die adversative Bedeutung von aber
schlieBt keine Unvertraglichkeit ein; viel-
mehr setzt aber eine Vertraglichkeit der
Konjunktbedeutungen voraus. Aber driickt
einen Gegensatz erst auf der Basis bestimm-
ter Gemeinsamkeiten aus. Bei direkter Ge-
genuberstellung (und Korrektur des 1. Kon-
junkts) nach einer syntaktischen Negation
steht nicht aber, statt dessen sondern (vgl.
dort).

Das Kleid ist nicht rot, aber blau.
Das Kleid ist nicht rot, sondern blau

(2) Auf der Grundlage der adversativen
Bedeutung von aber sind 2 Varianten zu
unterscheiden

(a) Es wird eine semantische Opposition
zwischen den beiden Konjunkten ausge-
drickt (= hingegen):

Peter ist nicht dumm, aber faul.

Peter ist in Leipzig, aber Inge ist in Berlin.
(b) Es wird eine Behauptung entgegen an-
dersartigen Erwartungen ausgedrickt, die
Opposition wird von auflerhalb der Kon-
junktbedeutungen in diese hineingetragen;
es handelt sich um eine restriktive Bedeu-
tung (wider Erwarten, allein, allerdings):

Auf dem Tisch lagen keine Biicher, aber

Zeitungen.

Er ist zu ihm gegangen, aber er hat ihn

nicht angetroffen.

und
Koordinierend (HS, NS, SG). Kopulativ.

Er geht ins Konzert, und seine Tochter
geht ins Theater.

Er wuldte, dal’ er die Diplomprifung gut
bestanden hatte und daf? er eine Aspiran-
tur aufnehmen konnte.

Sie und ihre Freundin wohnen im Hotel.

Anmerkungen:

(1) Nach einigen Wendungen kann ein mit
und angefugter Aussagesatz oder Impera-
tivsatz einen daB-Satz bzw. eine Infinitiv-
konstruktion ersetzen.

Es fehlte nicht viel und das Kind waére aus
dem Fenster gefallen (= Es fehlte nicht viel
(daran), dalR das Kind aus dem Fenster
gefallen ware.) Er ist imstande und betriigt
seine Kollegen. (= Er ist imstande, seine
Kollegen zu betriigen.)

Ebenso: etwas wagen und..., so freundlich
sein und..., jemandem helfen und ...

(2) Die Konjunktion und kann uber ihre
kopulative Bedeutung hinaus Sétze verbin-
den, deren Konjunktbedeutungen in ande-
ren Verhaltnissen zueinander stehen.

So kann sie — abhéngig von den jeweiligen
Konjunktbedeutungen — z. B. ausdriicken:

(a) ein temporales Verhéltnis (der Aufein-
anderfolge):
Peter heiratete Inge, und sie bekamen ein
Kind.
Peter heiratete Inge, und danach be-
kamen sie ein Kind
(b) ein lokales Verhéltnis:
Inge ist in der Kiche, und sie béackt
Kuchen.
Inge ist in der Kiche, und dort backt
sie Kuchen.
(c) ein direktionales Verhaltnis:
Die Tur war offen, und es zog.
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Die Tur war offen, und von dort zog
es.

(d) ein explanatives Verhaltnis:

Die Zahl 5 ist eine Primzahl, und sie ist

nur durch 1 und durch sich selbst teilbar.
Die Zahl 5 ist eine Primzahl, und
deshalb ist sie nur durch 1 und durch
sich selbst teilbar

(e) ein instrumentales Verhaltnis:

Peter arbeitete fleiBig und bestand die
Prifung.
Peter arbeitete fleiig, und dadurch
bestand er die Prufung.

(f) ein konditionales Verhéltnis (dabei im 1.
HS Imperativ, im 2. HS Prés. oder Fut.):
Geh nach Hause, und du wirst sehen,
dafl du Besuch hast!

Wenn du nach Hause gehst, wirst du
sehen, daf? du Besuch hast.

(g) ein modales Verhaltnis im Sinne der
steigernden Wiederholung (und zwi-
schen Adjektiven im Komparativ):
Steiler und steiler wurde der Weg. Er
sprach lauter und lauter.

(h) ein konzessives Verhéltnis:

Peter ist herzkrank, und er raucht sehr
viel.
Peter ist herzkrank, und trotzdem
raucht er sehr viel.
(i) ein konsekutives Verhaltnis:
Die Schleuse wurde geoffnet, und das
Schiff konnte weiterfahren.
Die Schleuse wurde geoffnet, so dal3
das Schiff weiterfahren konnte.

(3) Zur Verbindung von SG dient vereinzelt
statt und auch sowie:

Er hat Romane, Novellen und Erzahlungen
sowie einige Horspiele geschrieben.

und in der Deutschen Grammatik von En-
gel (1988) lautet die entspechende Passa-
ge (89; 740f.; 746f.) folgendermalen:

Textorganisatoren ~T100
Auch diese Elemente verbinden AuRerun-
gen mit dem umgebenden Text; insofern
»organisieren« sie den Text als Ganzes. Im
Gegensatz zu den Verweisformen haben die
Textorganisatoren jedoch eine deutlich er-
kennbare Eigenbedeutung. Man kann von
ihnen auch nicht sagen, daB sie auf andere
Textelemente verweisen. Trotzdem verlan-
gen sie, wo immer sie auftreten, einen Kon-
text: einen Vortext oder einen Nachtext.

Wie Textorganisatoren funktionieren, lait
sich an der Partikel namlich zeigen. Die
Aulerung

Sie ist namlich meine Lieblingskusine.

ware unsinnig oder mindestens unver-
standlich, wenn nicht eine Auflerung vor-
ausginge, in der von einem Sachverhalt die
Rede ist, der mit der erwéahnten Person zu
tun hat, etwa:

Ich hétte sie sehr gerne mal wiedergesehen.

Der Grund fir diese AuRerung wird in der
nachfolgenden AuRerung Sie ist namlich
meine Lieblingskusine. angegeben. Indem die
Partikel namlich so einen Kausalzusammen-
hang zwischen zwei AuBerungen konstitu-
iert, setzt sie eine VorauRerung bestimmten
Inhalts voraus und wirkt insofern textkon-
nektiv.

In den meisten Féllen verlangen Textorgani-
satoren eine VorauBerung, sie sind dann
linkskonnex. Wenige Textorganisatoren
verlangen aber eine Nach&auferung, sie sind
damit rechtskonnex. Und eine noch gerin-
gere Anzahl von Textorganisatoren ver-
langt sowohl Vor- als auch Nachduf3erung;
diese Elemente sind ambikonnex.

Als Textorganisatoren fungieren vor allem
Partikeln, gelegentlich auch mit ihnen kom-
mutierende Wortgruppen. Einige textorga-
nisierenden Partikeln werden im folgenden
kurz mit Beispielen erlautert. Es muf} vor-
ausgeschickt werden, daR die Textorganisa-
toren keine eigene Wortklasse bilden; tat-
sachlich gehoren sie unterschiedlichen
Wortklassen an (vgl. dazu vor allem Teil P).
Deshalb wird bei jedem nachfolgend aufge-
fihrten Textorganisator seine Wortklasse
angegeben.

aber T 101

ist linkskonnex. Es gehort, je nach Stellung,
zu den Konjunktoren (s. P 076, P 078) oder zu
den Abtonungspartikeln (s. S 095). aber kenn-
zeichnet einen Sachverhalt (oder eine Sach-
verhaltskomponente) als gegensatzlich zu
einem in der Vorauflerung genannten Sach-
verhalt oder zur Erwartung des Sprechers:
Das ist ein grol3ztigiges Angebot. Aber ich kann
es nicht annehmen.

Das ist ein grofRziigiges Angebot. Ich kann es
aber nicht annehmen.

(-]
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P3.2. Bedeutung und Gebrauch der einzelnen
Konjunktoren

aber P 078
Dieser Konjunktor signalisiert einen Ge-
gensatz.

Dieser Gegensatz muf3 nicht ausschlieflich
sein, d.h. die gehauften Elemente kdnnen
noch teilweise vertraglich sein:

Er hat einen komischen Hut, aber er tragt ihn
mit Wirde.

Sie war streng, aber gerecht.

ein keineswegs kleiner, aber irgendwie unan-
sehnlicher Besucher

So erweist sich der Gegensatz haufig als
abgeschwacht, und der Folgeausdruck be-
wirkt dann lediglich eine Einschrankung
des vorangehenden Ausdrucks. Diese Min-
derung des Gegensatzes kann betont wer-
den durch die Partikeln zwar im vorange-
henden und doch oder wohl im folgenden
Ausdruck. Die adversative wird dann teil-
weise zu einer konzessiven Relation, der
Gegensatz als Hinderungsgrund wird un-
wirksam (vgl. S 131-134):

Sie war zwar streng, aber (doch) gerecht.
Dieser Zug ist zwar nicht allzu schnell, wohl
aber einer der bequemsten.

Bei durch aber verbundenen S&tzen werden
in der Regel identische Elemente nicht wie-
derholt, die gehduften Elemente also ver-
kirzt wiedergegeben:

Die Alten tranken meist Wein, aber die Jungen
Bier oder Limonade.

Diese Klrzungsmdoglichkeit besteht natiir-
lich nicht, wenn zwei gehéufte Séatze keine
identischen Elemente enthalten:

Das Restaurant liegt glinstig, aber die Klche ist
nicht zu empfehlen.

L]

Zum Konjunktor aber gibt es die Konkur-
renzformen allein, d.h., doch, jedoch, nur, son-
dern, vielmehr.

L]

und P 094
Dies ist der haufigst gebrauchte aller Kon-
junktoren. Er steht immer zwischen den
gehauften Elementen.

und hat funf verschiedene Bedeutungen.

(1) Der Konjunktor und signalisiert gemein-
same Geltung zweier gehéufter Elemente:
Das Gericht schlug einen Vergleich vor, und
der Klager nahm ihn an.
Er stimmte zu, weil er Ruhe haben wollte und
niemand an einer weiteren Auseinanderset-
zung interessiert schien.
Wir wiinchen dir viel Gliick im Beruf und im
privaten Leben.
Er verlor Geld und Vertrauen.
Man sah den Mickenschwarm auf und nie-
derschweben.

Wie die Beispiele zeigen, kann und Elemen-
te beliebigen Umfangs und beliebigen syn-
taktischen Ranges verbinden; Bedingung
bleibt nur, dal die gehauften Elemente
gleichartig und gleichrangig sind.

Wenn und gemeinsame Geltung signalisiert,
konkurriert es mit sowie und mit sowohl ...
als (auch). Dabei ist und stilistisch neutral
und damit in beliebigen Textsorten ver-
wendbar, wéhrend die konkurrierenden
Konjunktoren stilistisch gehoben sind und
vor allem in geschriebener Sprache vor-
kommen. Ein weiterer Unterschied besteht
darin, daR der Konjunktor und die gemein-
same Geltung der geh&auften Elemente in
neutraler Weise signalisiert, wahrend dieses
Merkmal durch sowohl ... als (auch) bei
beiden Elementen, durch sowie beim zwei-
ten Element hervorgehoben wird.

Gelegentlich findet sich und am Satzanfang.
Der Punkt, der den vorausgehenden Satz
abschlief3t, konnte vermuten lassen, daf
und hier nicht zwei gleichartige und gleich-
rangige Elemente verbindet. Aber in sol-
chen Féllen -

Hugo lachte laut auf, alle wandten sich ihm
zu. Und niemand bemerkte, daB sich Daniela
derweil am Bicherschrank zu schaffen mach-
te.
u.d. —ist die Verbindungsfunktion des Kon-
junktors starker als der Punkt, die Definiti-
on ist also erfullt. Selbst wenn Textabschnit-
te, Kapitel, ganze Romane, ja Romantitel —
vgl. Und fihren, wohin du nicht willst ... — mit
und beginnen, liegt kein Versto3 gegen die
gegebene Definition vor: Der Autor will
durch solche Formulierungen erreichen,
daR ein Vorgangersatz hinzugedacht wird,
und auf diese Art beim Horer die Vorstel-
lung einer fiktiven Welt bewirken, auch
wenn nicht jedes Element dieser Welt
sprachlich realisiert ist.



33

(2) Konditional: und verbindet Satze, von
denen der erste die Bedingung fiir das
Geschehen des zweiten Satzes nennt. Dabei
steht das finite Verb des bedingenden ersten
Satzes haufig im Imperativ:
Trinken Sie aus, und Sie werden Bescheid
wissen.
Aber auch andere finite Verbformen sind im
ersten Satz moglich:
Sie driicken den roten Knopf, und in zwei
Minuten ist der Film entwickelt.
Man braucht nur auf den roten Knopf zu
drucken, und der Film ist in zwei Minuten
entwickelt.
Solche Satzfolgen entsprechen Konditional-
gefligen wie
Wenn Sie austrinken, werden Sie Bescheid
wissen.
USW.
Gegenuber solchen »normalen« konditio-
nalen Satzgefliigen wirken die genannten
durch und verbundenen Satzhaufungen le-
bendiger und unmittelbarer.
Der Konjunktor und ist, wenn er in kondi-
tionaler Bedeutung verwendet wird, nicht
gegen die Konjunktoren sowie, sowohl ... als
(auch) austauschbar (wohl aber gegen den
Subjunktor wenn).

(3) Adversativ: und verbindet Satze, die
gegensatzliche Sachverhalte beschreiben:
Alle kimmerten sich um die Verwundeten,
und dieser Mensch jammerte nur Gber sein
demoliertes Auto.
Adversatives und ist bedingt gegen die
Konjunktoren aber, allein, d.h., doch, jedoch,
nur, sondern austauschbar. und hat die zu-
satzliche Funktion, daR auf diese Art Ver-
wunderung, Verargerung, Emp6rung zum
Ausdruck gebracht werden kann (bei den
Ubrigen adversativen Konjunktoren ist dies
nicht in derselben Weise der Fall).

(4) Graduativ: und kann gleichlautende
Komparativformen eines Adjektivs verbin-
den und dadurch eine unbegrenzte Steige-
rung ausdricken:

Der L&rm wurde lauter und lauter.
Diese Formulierung ist austauschbar gegen
die Wortgruppe immer + Adjektiv im Kom-
parativ:

Der L&rm wurde immer lauter.
Diese Form ist stilistisch neutral, wahrend
die und-Konstruktion intensiver wirkt und
darauf hindeutet, daB eine geltende Norm
oder eine bestehende Erwartung uber-
schritten wurde.

(5) In einer letzten Verwendungsweise kann
und zwei Sétze verbinden, von denen der
jeweils zweite den wesentlichen Inhalt
wiedergibt, wahrend der erste dem Aus-
druck der Hoflichkeit oder der Modifika-
tion des Hauptgeschehens dient und eben-
sogut durch ein Adverb oder eine sonstige
Angabe wiedergegeben werden kdnnte:

Sei so gut und gib mir mal das Salz.

Er war so freundlich und erklarte mir die
Maschine noch einmal.

Es fehlte nicht viel und die Gase hatten sich
entziindet.

Sie ist imstande und macht die Arbeit alleine.

Die alternativen »adverbialen« Formulie-
rungen lauten:

Gib mir bitte mal das Salz.

Er erklarte mir freundlicherweise die Ma-
schine noch einmal.

Die Gase héatten sich beinahe entziindet.

Sie macht die Arbeit am Ende alleine.

Ein erster Blick in die vorangehenden
Darstellungen vermag bereits zu zeigen,
wie unterschiedlich die grammatikali-
schen Phanomene sind, die mit einer
bestimmten sprachlichen Form assoziiert
werden. Dal? diese Differenzen nicht nur
in der (fur eine unter Berlcksichtigung
fremdsprachendidaktischer Gesichts-
punkte konzipierte Grammatik auch
wichtige) Frage nach der Schwerpunkt-
setzung bei der Auswahl und Beschrei-
bung grammatikalischer Strukturen wur-
zeln, sondern tieferliegende theoretische
Griinde haben, werden wir im folgenden
zu explizieren versuchen.

Die Darstellung und Erlauterung der
syntaktischen Funktionen der Konnek-
toren (nach der Terminologie des Autors
Konjunktoren) und und aber bei Nieder
zeichnet sich vor allem durch die (impli-
zite) Annahme aus, dal? die ihnen zuge-
schriebene Funktion der Konnektivitat
lediglich auf der Satzebene operiert. Die
satzgrammatikalische Einschrankung
dieser Funktion steht jedoch mit dem
(laut Autor) von dieser Grammatik an-
gestrebten Ziel, »textgrammatische Ge-
sichtspunkte« bei der Konzipierung des
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Werkes besonders zu bericksichtigen
(vgl. Nieder 1990: 233), im Widerspruch.
Die dieser Darstellung zugrunde liegen-
den theoretischen Grundlagen entspre-
chen vielmehr den Modellen der tradi-
tionellen Grammatik, wo Konnektoren
v.a. anhand ihrer auf der Oberflachen-
struktur der Satze beobachtbaren (satz-
)syntaktischen Funktionen untersucht
werden (vgl. Dorfmuller-Karpusa 1982:
100ff.). Der Zielvorstellung der Gram-
matik widerspricht auch der Umstand,
dafl, obwohl die vom Autor zum Bele-
gen des theoretisch beschriebenen Sach-
verhalts angefuhrten Beispielsatze aus
einem (literarischen) Text (UG = Die un-
endliche Geschichte) stammen, die zur
Textkonnexion und -kohérenz entschei-
dend beitragenden Funktionen und Be-
deutungen der Konnektoren in der Dar-
stellung unberiicksichtigt bleiben.?

Neben der syntaktischen Funktion der
Verbindung (von Satzen oder Wortern)
schreibt der Autor und und aber weitere
semantische Merkmale zu. Und charakte-
risiert sich demnach durch das Merkmal
der Kopulativitat, aber seinerseits durch
die Merkmale der Modalitat (!) und der
Adversativitit. Uber die Korrektheit und
Vollstandigkeit der vom Autor durchge-
fuhrten Beschreibung des semantischen
Gehalts dieser Worter lieRe sich bereits
unter sprachwissenschaftlichen Gesichts-
punkten streiten, das wollen und kénnen
wir an dieser Stelle nicht tun (s. Kap. 2
und 3). Hervorgehoben sei hier lediglich
die Tatsache, dal} die vom Autor vorge-
schlagene semantische Charakterisie-
rung von und und aber im wesentlichen
(abgesehen vom Merkmal der Modalitét
bei aber) auf den von der wahrheitsfunk-
tionalen Semantik den entsprechenden

logischen Partikeln zugeordneten Bedeu-
tungsmerkmalen basiert (vgl. Posner
1979: 345-385).

Auch bei Helbig/Buscha wird darauf
hingewiesen, daf} die koordinierenden
Konjunktionen nicht nur eine syntakti-
sche Beziehung herstellen, »sondern
auch dazu [beitragen], die durch sie ver-
bundenen Teile (Konjunkte) in ein be-
stimmtes semantisches Verhéltnis zuein-
ander zu setzen« (Helbig/Buscha 1989:
449). Anders als bei Nieder reduzieren
indes Helbig/Buscha die Bedeutung der
natursprachlichen Konnektoren und und
aber nicht auf die von der wahrheitsfunk-
tionalen Semantik ftr die logischen Parti-
kel postulierten Eigenschaften. Fir aber
sind auf der Grundlage seiner adversati-
ven Bedeutung zwei verschiedene Be-
deutungsvarianten zu differenzieren: a)
Aber signalisiert eine semantische Oppo-
sition zwischen den beiden Konjunkten;
b) Aber signalisiert eine Opposition zwi-
schen einer Prasupposition (oder Erwar-
tung) und dem in einem der Satzteile/
Satze dargestellten Sachverhalt. Fur und
konstatieren die Autoren Uber seine ko-
pulative Bedeutung hinaus neun weitere
Bedeutungsmerkmale: ein temporales
und, ein lokales und, ein direktionales
und, ein explanatives und, ein instrumen-
tales und, ein konditionales und, ein mo-
dales und, ein konzessives und und ein
konsekutives und. Diese bedeutungsmaxi-
malistische Beschreibung wird allerdings
durch den Hinweis relativiert, dal die
dargestellten inhaltlichen Verhéltnisse
zwischen den durch und verknlpften
Konjunkten keine einfache Funktion der
Konnektiva und auch keine einfache
Funktion der Konjunktbedeutungen
sind. Diese Bemerkung tragt der in der

1 Das gilt auch fUr den dritten Teil der Grammatik Textstrukturen (Abs. 469-566), der laut
Verfasser »Anregungen der Textgrammatik [aufgreift] und versucht, sie ansatzweise fiir
die Sprachverwendung bewuft zu machen« (Nieder 1990: 235).
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Literatur noch nicht geldsten Frage nach
der semantischen Struktur der natur-
sprachlichen Konnektoren (und im allge-
meinen der fundamentalen Frage, welche
Bedeutungskomponenten eines gedulier-
ten Ausdrucks auf seine semantische Be-
deutung zurtckzufihren und welche
dem AuRerungskontext zuzurechnen
sind) Rechnung (vgl. Posner 1979, Levin-
son 1990: 111ff.).

Trotz der (teilweisen) Beriicksichtigung
pragmatischer Aspekte® bei der semanti-
schen Charakterisierung von und und
aber schliet die Darstellung diskurs-
bzw. konversationsanalytische Eigen-
schaften dieser Konnektoren vollig aus.
Die Grundeinheit der Beschreibung ist
auch hier nicht der Text oder die AuRe-
rung, sondern der Satz, was die Autoren
nicht dazu veranlat zu haben scheint,
die der Beschreibung zugrunde liegen-
den sprachlichen Daten, oder besser: die
zur lllustration der theoretisch beschrie-
benen sprachlichen Erscheinungen ge-
wahlten Satzbeispiele, aus einem Corpus
von »authentischen« mundlichen oder
schriftlichen Texten zu gewinnen. Diese
sind offenbar das Resultat der linguisti-
schen Introspektion der Autoren.

Zu teilweise ganz anderen Ergebnissen
bezlglich der Funktion und Bedeutung
der Konnektoren und und aber kommt
Engel (1988). Konjunktoren (nach der
Terminologie des Autors) wird nicht nur
eine satzverbindende, sondern auch eine

textkonnektive Funktion zugeschrieben.
Sie gehdren demnach (neben Partikeln
und Représentanten anderer Wortklas-
sen) zur (syntaktischen) Kategorie der
Textorganisatoren, deren Hauptfunktion
darin besteht, »AuRerungen mit dem um-
gebenden Text [zu verbinden]« (1988: 89).
Von textsyntaktischer Bedeutung fur eine
Subkategorisierung der Textorganisato-
ren ist hierbei die Tatsache, daf? sie immer
(mindestens) eine Bezugsauflerung ver-
langen. Je nachdem, ob es sich um eine
Vor- oder eine Nach&uBerung handelt,
sind sie entsprechend rechts- bzw. links-
konnex. Wenn sie sowohl eine Vor- als
auch eine Nach&uRBerung verlangen, ge-
hdren sie der Subkategorie der Ambikon-
nexe an. In dieser Funktion weist aber laut
Autor zwei mdgliche Bedeutungen (Sub-
funktionen?) auf, die im wesentlichen
den von Helbig/Buscha fur diesen Kon-
nektor beschriebenen entsprechen: aber
kann demnach entweder zwei Sachver-
halte (Adversativitat auf der propositio-
nalen Ebene) oder einen Sachverhalt und
die Erwartung des Sprechers (die adver-
sative Relation besteht hier also zwischen
der Proposition und dem Inhalt einer
unausgesprochenen Présupposition) re-
lationieren. DalR die textkonstitutive
Funktion von aber nicht auf diese beiden
Aspekte reduzierbar ist, werden wir im
néchsten Kapitel nachzuweisen versu-
chen.

1 Hinsichtlich der Erkenntnisse kommunikativ-pragmatischer Forschungsrichtungen
vertreten die Autoren die — wie ich meine richtige — Auffassung, da diese nur insofern
beriicksichtigt werden mussen, »soweit sie gesichert [scheinen] und deutliche Bezlige zu
morphosyntaktischen Erscheinungen erkennen [lassen]« (Helbig/Buscha 1990: 198f.).
Dieser Pramisse folgend sollten jedoch bei der linguistischen Beschreibung der Konnek-
toren in groRerem MaRe pragmatische Faktoren bericksichtigt werden. Denn man kann
ziemlich einfach zeigen, da die linguistische Beschreibung von Morphemen und
Lexemen oft auf konversationale Inferenzen referieren muB. Dies gilt v.a. fur die
Diskurspartikeln (also, so etc.), da fur sie bei einigen Verwendungsweisen keine andere
Analysemdglichkeit besteht (vgl. hierzu Heringer 1988: 730-754). Das gilt aber auch —
wie wir im nachsten Kapitel darzulegen versuchen werden - fur die Verwendung von

und und aber in Alltagsgesprachen.
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Unerklérlicher erscheint mir die Tatsache,
dal der Autor keine der — wie wir sehen
werden — zahlreichen und gut analysier-
ten textorganisatorischen Funktionen des
Konnektors und als Gegenstand der Be-
schreibung in Betracht gezogen hat. Und
wird lediglich als (Satz-) Konjunktor be-
trachtet (und thematisiert). Hierbei ent-
scheidet sich der Verfasser allerdings fur
eine bedeutungsmaximalistische Analyse
der semantischen Dimensionen dieses
Wortes, die Uber die (syntaktische) Funk-
tion der Konjunktivitat vier weitere Be-
deutungsmerkmale umfait: ein konditio-
nales und, ein adversatives und, ein gra-
duatives und und ein und, das zwei Satze
verbindet, von denen der jeweils zweite
den wesentlichen Inhalt wiedergibt, wa-
rend der erste dem Ausdruck der Hoflich-
keit oder der Modifikation des Hauptge-
schehens dient. Wie wir sehen, entspricht
diese Bedeutungsanalyse nur teilweise
den von Helbig/Buscha in ihrer (auch
bedeutungsmaximalistischen) Darstel-
lung fiir und postulierten Bedeutungs-
merkmalen (beide stimmen nur in den
Bedeutungsmerkmalen der Konjunktivi-
tat und der Konditionalitat Uberein). Bei
der Bedeutungsanalyse von aber zeigt sich
der Autor jedoch paradoxerweise einer
bedeutungsminimalistischen Position®
verpflichtet: aber besitzt nach Engel (auf3er
der Funktion der Konjunktivitat) lediglich
das semantische Merkmal der Adversati-
vitat, das unter gewissen Umstanden
(welchen?) eine eher konzessive Konnota-
tion annehmen kann.

Die Ergebnisse dieser kurzen kontrasti-
ven Analyse Uber die Beschreibung der
Funktionen und Bedeutungen der deut-
schen Konnektoren und und aber in drei
Grammatiken des Deutschen (als Fremd-

sprache) lassen sich folgendermafRen zu-

sammenfassen:
(i) Die Beschreibung der Funktion und
Bedeutung der Konnektoren in den
drei hier behandelten grammati-
schen Darstellungen weisen z.T. er-
hebliche Unterschiede auf.
(ii) Diese Unterschiede betreffen einer-
seits den Umfang der Informationen.
Andererseits sind aber auch wichtige
qualitative Differenzen hinsichtlich
der dargestellten RegelmaRigkeiten
zu konstatieren.
(iii) Letztere sind vor allem auf drei zen-
trale Faktoren zurtckzufuhren:
a)auf theoretische Unterschiede be-
zluglich der der jeweiligen Be-
schreibung zugrundeliegenden
Sprachauffassung und infolgedes-
sen auch hinsichtlich des Beschrei-
bungsgegenstandes (welche »Spra-
che«?) und der Grundeinheit der
Beschreibung;

b)auf methodologische Unterschiede
bezuglich der Datengewinnung;

c¢) auf methodologische Unterschiede
beztiglich der ErschlieBung und
Analyse sprachlicher RegelmaRig-
keiten.

(iv) In Bezug auf die grammatikalische
Beschreibung der Konnektoren und
und aber lassen sich im allgemeinen
folgende Differenzen feststellen:
a)auf der syntaktischen Beschrei-

bungsebene unterscheiden sich
solche Darstellungen, die »nur«
satzsyntaktische Aspekte zu ihrem
Beschreibungsgegenstand machen
(cf. Nieder, Helbig/Buscha), von
solchen, die auch text- bzw. dis-
kurssyntaktische Funktionen be-
trachten (cf. Engel);

1 Eine bedeutungsmaximalistische Analyse finden wir z. B. bereits bei Rieser/Poch (1976).
Die Autoren unterscheiden folgende Arten von aber: indirektes theoretisches Wider-
spruchs-aber, direktes Widerspruchs-aber, normatives Widerspruchs-aber, intentionales
Widerspruchs-aber und Bewertungsgegensatz-aber.
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b)auch auf der semantisch-pragmati-
schen Ebene sind zwei (konkurrie-
rende) Beschreibungstrategien zu
verzeichnen: einer Konzeption, die
mit der Annahme eindeutiger
Wortbedeutungen auszukommen
glaubt — die im Fall der natur-
sprachlichen Konnektoren ihre Be-
deutung gar auf die wahrheits-
funktionalen Werte der logischen
Partikeln reduziert (vgl. Nieder) —,
steht eine Konzeption gegentiber,
die von der Annahme reichhaltige-
rer, z.T. auch mehrdeutiger Wortbe-
deutungen ausgeht und (teilweise)
auch Aspekte des Wortgebrauchs
in die Bedeutungsanalyse inte-
griert (vgl. Helbig/Buscha und z.T.
auch Engel).

Angesichts der in unserem kurzen Ver-
gleich festgestellten quantitativen und
gualitativen Divergenzen hinsichtlich
der mit den Konnektoren und und aber
assoziierten sprachlichen Ph&nomene
stellt sich unter Berucksichtigung fremd-
sprachendidaktischer Gesichtspunkte
die zentrale Frage, die Ergebnisse wel-
cher der dargestellten Beschreibungsstra-
tegien eine bessere Grundlage fiir den
Aufbau einer Lernergrammatik als not-
wendiger Voraussetzung fiir die Befahi-
gung des Lerners zur kommunikativen
Kompetenz in der Fremdsprache zu bie-
ten vermdgen. Bevor wir versuchen, (an-
satzweise) eine Antwort auf diese Frage
zu geben, sollen nun im folgenden Kapi-
tel die wichtigsten Ergebnisse einiger
kommunikativ-pragmatisch orientierter
Arbeiten Uber die Funktion und Bedeu-
tung der hier behandelten Konnektoren

im mundlichen Sprachgebrauch prasen-
tiert und ihre Relevanz fur die Zwecke
der Fremdsprachenvermittlung sondiert
werden.

2. Dimensionen der Konnektivitat: zur
Verwendung von Konnektoren in All-
tagsgesprachen

In Arbeiten neuerer linguistischer Rich-
tungen, die Uber die traditionelle Wort-
Satz-Grammatik hinaus den Blick auf
eine »Text- bzw. Dialoggrammatik« eroff-
nen, sind die natursprachlichen Konnek-
toren als explizite Formen der Konnexion
zu einem der zentralen Untersuchungs-
gegenstdnde geworden. Dies spiegelt
sich schon quantitativ in der nicht gerin-
gen Zahl von Einzeluntersuchungen wi-
der, die in den letzten 15 Jahren erschie-
nen sind,! duRert sich aber auch in neuen
Aspekten, unter denen Konnektoren in
der heutigen Forschung untersucht und
beschrieben werden, und nicht zuletzt —
wie wir gesehen haben — in der zuneh-
menden Berucksichtigung der Ergebnis-
se dieser Untersuchungen bei der Konzi-
pierung grammatischer Handbiicher.

Ohne auf die theoretische Grundfrage
eingehen zu wollen, welcher der heute
innerhalb der Pragmatik existierenden
Ansatze ein besseres Instrument zur
Analyse der Verwendung natursprachli-
cher Konnektoren in der Alltagskom-
munikation darstellt, sollen einige in-
nerhalb dieses linguistischen Paradig-
mas geltenden Grundannahmen sowie
die wichtigsten (und als sicher gelten-
den) Ergebnisse der auf ihnen basieren-
den Untersuchungen zur Funktion und

1 An Einzeluntersuchungen zu den Konnektoren seien auswahlsweise die Arbeiten von
Lang (1979), Posner (1979), die in Fritsche (ed.) (1982) gesammelten Aufsatze, Pasch
(1983) (1986), Primatarowa-Miltschewa (1986), Rubattel (1987), Rudolph (1987), Petter
(1985), Rosner (1991), Schiffrin (1986) (1987), Quasthoff (1979a, b), van Dijk (1979) und
die in den Cahiers de Linguistique Francaise erschienenen Ergebnisse der von E. Roulet

dirigierten Arbeitsgruppe genannt.
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Bedeutung von und und aber kurz skiz-
ziert werden.

Der gemeinsame Nenner und zugleich
das methodologische Grundprinzip der
pragmatischen Ansétze ist v.a. die Tatsa-
che, daB sie die Phdnomene der Sprache
von Texten her verstehen, »da eine na-
tarliche Sprache nur in Texten gebraucht
wird«!. Grundeinheit der linguistischen
Beschreibung ist — wie bereits erwahnt —
nicht der Satz, sondern die AuRerung.
Hinsichtlich des sprachlichen Phéno-
mens der Konnexion folgt hieraus zu-
nachst die grundsatzliche Annahme,
daR die Konnektoren der Verknupfung
und Relationierung von AuBerungen
dienen. Eine Analyse der Verwendung
von Konnektoren in der mindlichen In-
teraktion mufl} konsequenterweise vor
allem der Tatsache Rechnung tragen,
daR AuRerungen, anders als Sitze, kom-
plexe Sprachakte darstellen, die, wie seit
Austin hinlanglich bekannt ist, nicht nur
Welt beschreiben (propositionaler Akt),
sondern mit denen gleichzeitig Handlun-
gen vollzogen werden (illokutiver Akt).
Die Analyse authentischer Dialoge hat
sogar gezeigt, daf? die letztere Kompo-
nente die entscheidende Rolle bei der
Verkntpfung von Redebeitragen spielt,
denn »I’enchainement des répliques [en
dialogues effectifs, E.H.] se fonde gé-
néralement moins sur ce qu’a dit le locu-
teur que sur les intentions qui, selon le
destinataire, I'auraient amené & dire ce
gu’il a dit« (Ducrot 1979: 22). Dabei
ergibt sich die Illokution aus einem Zu-
sammenspiel sprachlicher (syntaktisch-
semantischer), situativer (struktureller)?
und dialog-pragmatischer Faktoren.

Letztere kdnnen Annahmen dber das
Vorwissen, die Einstellungen, Erwartun-
gen und Absichten der Gespréchspart-
ner umfassen. Die Relationen zwischen
AuRerung und GegenduRerung werden
also durch auferst verschiedene inner-
wie auBersprachliche Momente deter-
miniert, die alle in die Erklarung der
Konnektoren als explizite Formen der
Konnexion einzubeziehen sind, da diese
offenbar sowohl auf textueller wie extra-
textueller Ebene funktionieren kénnen.
Konnektoren der Alltagssprache kénnen
somit unter drei grundsatzlichen Ge-
sichtspunkten beschrieben werden (vgl.
auch Petter 1985: 31-44):
1)Von einem logisch-semantischen Stand-
punkt aus kann die Art der Beziehung
untersucht werden, die ein Konnektor
zwischen explizit realisierten und/oder
présupponierten Propositionen herstellt.
Konnektoren fungieren dann meistens
als Argumentationspartikeln (vgl. Du-
crot 1980: 98ff., Moeschler 1985: 368ff.),
indem sie sich als Marker konventio-
neller Implikaturen prasentieren: der
Konnektor X gibt uns Instruktionen ftir
die Interpretation der Argumentation
Y (vgl. 2.1-2.2).
2)Von  einem  gesprachspragmatischen
Standpunkt aus wird die Beziehung un-
tersucht, die ein Konnektor zwischen
zwei Sprechakten zum Ausdruck
bringt. Konnektoren fungieren dann
als Mittel zur Strukturierung der Rede
als Handlung (vgl. 2.1-2.2).
3)Von einem diskursanalytischen Stand-
punkt aus fungieren die Konnektoren
als Gliederungssignale und Diskurs-
strukturierungsmittel, welche den Ge-

1 Weinrich (1993: 17). Zum gegenwartigen Interesse an der Pragmatik vgl. auch Levinson

(1990: 36ff.).

2 Die Analyse situativer Faktoren versucht der Tatsache Rechnung zu tragen, dal die
Dialogeinheiten hierarchisch strukturiert sind, so daf die Position, die ein bestimmter
Sprechakt in der Diskursstruktur einnimmt, dessen Interpretation entscheidend bestim-

men kann (vgl. Moeschler 1985: 368ff.).
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sprachsverlauf organisieren (vgl. 2.1-

2.2 und Gulich 1970, Tiittula 1993:

123ff.).
Die (eher heuristische) Differenzierung
dieser drei Gesichtspunkte, unter denen
das sprachliche Phdnomen der Konnekti-
vitdt mittels Konnektoren untersucht
werden kann, soll jedoch nicht zu der
voreiligen SchluBfolgerung fuhren, es
handele sich bei den (unter dem jeweili-
gen Gesichtspunkt) festgestellten Regu-
laritdten um voneinander unabhé&ngige,
isoliert vorkommende Funktionen. Wie
wir im folgenden fir und und aber fest-
stellen werden, kann das Vorkommen
eines und desgleichen Konnektors
gleichzeitig Verknupfungsfunktionen auf
verschiedenen Konnexionsebenen aus-
tiben.!

2.1 UND

Von einem satzgrammatischen Stand-
punkt aus fungiert und als Satzkonnek-
tor, der auf der syntaktischen Ebene
(syntaktisch) gleichwertige Elemente
verknlpft und sie auf der logisch-se-
mantischen Ebene in einer bestimmten
Bedeutung relationiert.

Auf die Tatsache, dal? und auch andere
Funktionen haben kann als die syntakti-
sche VerknUpfung von Elementen auf der
Satzebene und die Kennzeichnung der
logisch-semantischen Beziehungen, hat
man in letzter Zeit in vielen diskurs- bzw.
konversationsanalytischen Arbeiten auf-
merksam gemacht. Schiffrin (1986, 1987)
hat bei ihren Untersuchungen der Dis-
kursfunktion von and festgestellt, daf3 es
in der Rede zwei verschiedene Rollen
einnehmen kann: 1) Es ist ein strukturel-

les Mittel fur die Textherstellung, indem
es gedankliche Einheiten (ideas units; vgl.
Schiffrin 1987: 50ff.) auf lokaler (= Ver-
knupfung von zwei Einheiten) und glo-
baler Ebene (= VerknlUpfung von einer
Einheit mit der Textstruktur) verbindet.
2) Es hat pragmatische Wirkung als Mar-
ker fur die Kontinuitét in der kommuni-
kativen Interaktion.

Wenn wir nun die erste von Schiffrin
angefuhrte Diskursfunktion von und be-
trachten, so lassen sich dabei aus einer
satzgrammatischen Perspektive ver-
schiedene Verbindungen von Abbildern
der Sachverhalte der auflersprachlichen
Welt auf propositionaler Ebene unter-
scheiden. Aus der Perspektive der Dis-
kursproduktion handelt es sich jedoch
dabei zugleich um eine Strukturierung
der Rede, d.h. um die Koordination der
gedanklichen Einheiten zur Bildung ei-
nes Textes:

A warum haste denn gelacht?

B was?

C weil wir hatten

B naich konnte mich nicht mehr halten, das
waren doch irgendwelche Juraskripte,
nicht?

C das waren Juraskripte, wir hatten einen
furchtbar netten Lehrer der war wir dach-
ten die ganze zeit daf} er en so richtigen
Juraabschlu hatte aber der war ein ge-
wohnlicher Okonom von hier der sich
dann auf solche juristischen Fragen des
Geschéftsbereichs spezialisiert hatte
UND also UND er unterrichtete das leb-
haft UND das waren solche stunden die
mir sehr gefielen UND ich kann mich
noch daran erinnern wie ich begann zu
erzahlen von meiner Zeit an der Handels-
schule UND wie der Mika dann so Bis-
schen schichtern sagte daf? ja aber daf
ich war so besessen daf ich dort an der

1 Er kann z.B. gleichzeitig zur Textstrukturierung (= metadiskursive Funktion) und zur
Relationierung zweier Sprechakte (= gesprachspragmatische Funktion) beitragen (vgl.
hierzu Tiittula 1993: 126). Anders dagegen bei v. Dijk (1979). Der Autor verwendet den
Terminus semantic connectives flr Konnektoren, die Relationen zwischen Propositionen
ausdrticken, und pragmatic connectives fiir Konnektoren, die (nur) die Funktion haben,

Sprechakte zu relationieren.
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Handelsschule gern war [Beispiel aus:

Tiittula (1993: 138-139)]
Im obigen Beispiel relationiert das letzte
und die folgende AuRerung mit einem
weiter zurickliegenden Teil der Erzah-
lung, in dem C von seinem Gesprach mit
B erzahlt. Es verbindet also zwei Episo-
den auf einer globalen Ebene des Dialogs,
wahrend und in den anderen beiden Fal-
len auf lokaler Ebene funktioniert.
Zur Diskursfunktion von und gehdrt al-
lerdings nach Schiffrin lediglich, daB er
die betreffende Einheit mit einer struktu-
rell &quivalenten im vorangehenden Dis-
kurs verbindet; er enthalte aber selber
keine Information daruiber, welche Ein-
heiten miteinander verknpft und wie sie
funktional relationiert werden; die Kon-
kretisierung dieser Faktoren hange aus-
schlieBlich von der textuellen Informati-
on ab (Schiffrin 1986: 50ff., 1987: 141ff.).
Gegen diese These spricht die Tatsache,
daB, obwohl in vielen Fallen die Verbin-
dung zwischen zwei Einheiten auch ohne
die Verwendung von und hergestellt wer-
den kann, die verknipften Einheiten erst
durch die Wirkung dieses Konnektors
eine bestimmte funktionale Relationie-
rung erlangen. So kann ein Sprecher
durch die Verwendung von und zum
einen praktisch jeden Redebeitrag an-
schlieBen und dabei eine Kontinuitat im
Thema suggerieren, die der Redebeitrag
eigentlich nicht aufweist. Zum anderen
kann ein Beitrag als Zusammenfassung
und daher auch als SchluRfolgerung pra-
sentiert werden, wobei sich der Sprecher
in der Funktion seines Beitrags nicht so
eindeutig festlegt, wie dies bei der Ver-
wendung eindeutig schlulRfolgernder
Partikel (wie z. B. denn) der Fall wére (vgl.
Petter 1985: 32-36, Rosner 1991: 278-281).
Diese Beobachtungen stellen die These in
Frage, nach der und als Markierung fur
Sprecherkontinuitat semantisch leer sei
und daher in diesen Fallen funktional
den anderen Fullerelementen (wie z.B.

eh, 6h etc.) nahekomme (Quasthoff 1979:
39-57). Vor allem in duBerungsinitiieren-
der Position (in den Féllen also, wo dem
Konnektor eine Pause vorangeht und die
vorangehende AuRerung mit einer stark
fallenden Intonation abgeschlossen wor-
den ist) kommt und eine entscheidende
Funktion zu als Zeichen dafir, dal der
Sprecher nicht einfach das Rederecht
weiter behalten will, sondern die kom-
mende AuRerung deutlich an das vorher
Gesagte anknupft: und dient in dieser
Hinsicht als Kontextualisierungshinweis,
dessen Funktion darin besteht, zu mar-
kieren, in welchem funktionalen Zusam-
menhang die verknUpfte Einheit zum
vorher Gesagten steht:

Aich habe grad durchs Sprechen Franzo-
sisch gelernt und gestern grad sal ich da
an einer Grammatik und lernte alle mog-
lichen komischen und einfachen diese
passé simple und solche nur deshalb weil
ich sie nun einmal kénnen muR da ich ja
auch sprechen kann obwohl man sie ei-
gentlich Gberhaupt nie braucht

B ja
A an sich eine ganz dumme Situation

B UND das daf man doch sprechen kann
aber dann kann man nicht erkléren wa-
rum man jetzt so nen Subjunktiv gebrau-
chen muf3 oder was ahnliches [Beispiel
aus Tiittula 1993: 144-145].

Im obigen Beispiel verbindet und das von
B hinzugefiigte Argument mit den von A
formulierten, so daR eine zusatzliche Be-
statigung der argumentativen Richtigkeit
der von A geduRerten SchluRfolgerung
erzielt wird.

In turninitiierender Position kommt die
pragmatische Wirkung von und beson-
ders deutlich zum Vorschein. In diesen
Fallen markiert und, dal? die folgende
AuRerung ein Teil einer noch nicht abge-
schlossenen Handlung (einer Begriin-
dung, einer Mitteilung, einer Erklarung
etc.) ist. Entscheidend fir die VerknUp-
fung mit und ist hierbei, »daR die AuRe-
rung nicht nur hinsichtlich des Themas



41

harmonieren, sondern gleichermalien
hinsichtlich der illokutiven Intention«
[Hervorhebungen E.H.] (Rdsner 1991:
279). Und kann also Einheiten auf der
illokutiven Ebene verbinden:
Ada hatten se drei Abteile flr uns reser-
viert nich? wir waren vierundzwanzig
B jaja vierundzwanzig
AUND alles muBte sich mufitest du
zwangslaufig mit Gepack mit allem mog-
lichen da rein, ne?
B ja klar
A UND die hatten s nicht mehr drauf und
drekig kein Wasser [Beispiel aus: Tiittula
1993: 146]
Indem eine abgebrochene Handlung
nach einer (Neben-)Sequenz eines ande-
ren Sprechers mittels und wiederaufge-
nommen werden kann (wie im obigen
Beispiel), kommt diesem Konnektor in
turninitiierender Position eine weitere
Funktion zu: er dient zugleich der Struk-
turierung des Sprecherwechselprozesses.
Das letzte Beispiel ist zugleich ein guter
Beweis dafir, daB die diskursive Verwen-
dung des Konnektors und von funktional
und strukturell sehr unterschiedlichen
(oft jedoch koprasenten) Faktoren und
kommunikativen Strategien abhéngig ist,
welche mit denen fur den schriftlichen
Gebrauch charakteristischen keineswegs
identisch sind. lhre Analyse und Be-
schreibung erscheint daher nur im Rah-
men eines am mundlichen Sprachge-
brauch orientierten Beschreibungsappa-
rates moglich.

2.2 ABER
Auch fir die Verwendung des Konnek-
tors aber ist in der gesprochenen Sprache

eine héhere »funktionale Belastung« als
in der geschriebenen zu konstatieren.
Dies ist — wie im Fall von und — vor allem
auf die Tatsache zurickzufiihren, dal}
dem Konnektor aber in der mindlichen
Kommunikation solche Funktionen zu-
kommen, die er in schriftlichen Texten
nicht hat, die in der geschriebenen Spra-
che fehlen oder mit anderen Mitteln aus-
gedrickt werden.

Von einem satzgrammatischen Stand-
punkt aus fungiert aber als Satzkonnek-
tor, der auf der syntaktischen Ebene syn-
taktisch gleichwertige Elemente verbin-
det und sie auf der logisch-semantischen
Ebene in einer bestimmten (meistens ad-
versativen) Bedeutung miteinander rela-
tioniert.! Darauf, daR die adversative Be-
deutung beim mundlichen Gebrauch von
aber nicht nur fur logisch-semantische
Relationen der auf der propositionalen
Ebene denotierten Sachverhalte gilt, son-
dern auch fur Handlungen und ihre Teil-
aspekte, haben die Ergebnisse einer Reihe
pragmatischer Untersuchungen auf-
merksam gemacht.

An franzdsischem Material hat Petter
(1985: 38) festgestellt, daB »mais prak-
tisch jeden Aspekt einer vorausgehen-
den Handlung aufgreifen und negieren«
kann. Gegenstand der Negation kann so
nicht nur eine Proposition, sondern
auch eine sprachliche oder nichtsprach-
liche Handlung des Sprechers oder des
Horers sein.?

Altenberg (1986) hat an englischem
Sprachmaterial folgende redespezifi-
schen Funktionen von but festgestellt:

1 Auch wenn hier von der »logisch-semantischen« Ebene die Rede ist, mull darauf
hingewiesen werden, daR die adversative »Kernbedeutung« von aber keine »logische,
d. h. in seinem Wahrheitswert griindende, sondern eine konventionelle ist. Wahrheits-
funktional sind und und aber identisch (vgl. Levinson 1990: 130-131).

2 Die Verwendung von aber als Reaktion auf eine nichtsprachliche Handlung ist insofern
von Belang, als sie deutlich zeigt, dal die Verwendung des Konnektors nicht immer

propositionsabhangig ist.
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a) »interactive countering« (but dient in
turninitiierender Position zur Einlei-
tung von Einwéanden oder abweichen-
den Meinungen);

b) »topic shifting« (but signalisiert eine
Abschweifung vom laufenden Dis-
kurstopik);

c) but dient zur Wiederaufnahme des
Themas nach Unterbrechungen;

d) »resting point« (but wird produziert,
bevor der Rest der AuRerung in Ein-
zelheiten geplant worden ist);

e) but nach »disarmers« (in diesem Ge-
brauch spiegelt sich das »face-work«
der Teilnehmer wider).!

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch

Schiffrin (1987) bei ihrer Analyse der Dis-

kursfunktionen von but. Ausgehend von

der adversativ-konzessiven Grundbe-
deutung des Konnektors unterscheidet
sie drei verschiedene Verwendungen:

1) »contrasting ideas«:

la)Markierung von referentiellem Kon-
trast

1b)Markierung von funktionalem Kon-
trast (oder Kontrast auf der Ebene der
Erwartungen, welche der vorange-
hende Redebeitrag geschaffen hat);

2) »contrasting actions«: Kontrastivitat
auf der Ebene der Handlungen bzw.
ihrer Teilaspekte.

Aus diesen Listen geht bereits hervor,

daR dieser Konnektor auch solche Funk-

tionen ausubt, die nur in Dialogen mog-
lich sind. Das gilt auch fiir den deutschen

Konnektor aber: Wie die Analysen von

Thim-Marbrey (1985), Blumenthal (1990)

und Tiittula (1993) u.a. gezeigt haben,

kann aber im wesentlichen die gleichen

Diskursfunktionen wie sein englisches

bzw. franzésisches Aquivalent austiben.

Betrachten wir nun einige dieser Verwen-
dungen.

In beinahe allen der o.g. Falle kann aber
sowohl turninitiierend als auch turnin-
tern vorkommen. Auffallend ist jedoch -
wie aus den Untersuchungsergebnissen
von Tiittula (1993: 153) zu ersehen ist —
der recht hohe Anteil der turninitiieren-
den Verwendungen von aber in sponta-
nen Dialogen. Dies laRt sich v.a. durch die
hohe funktionale Belastung dieses Kon-
nektors in redeeinleitender Position er-
klaren. So wie und kann auch aber in
dieser Position sowohl Textkonstitutions-
handlungen als auch Interaktionskonsti-
tutionshandlungen relationieren. Auch
hier gilt, daR aber auf beiden Ebenen
zugleich funktionieren kann, wobei (im
Unterschied zu und) die ausgelbten
Funktionen in den meisten Fallen direkt
aus der adversativen Kernbedeutung des
Konnektors ableitbar sind.

Auf der gesprachspragmatischen (= in-
teraktionskonstituierenden) Ebene signa-
lisiert aber oft eine Diskordanz zwischen
den Gespréchspartnern:

ABER Herr Meseburger ich wiirde dem
allem zustimmen, was Sie da sagen ah Uber
die Redaktion Uber eine gewisse Homoge-
nitat ah nur finde ich es hat mit der Frage
der Existenzberechtigung des Moderators
erst in zweiter Linie zu tun. [Beispiel aus:
Tiittula 1993: 156]

Die signalisierte Diskordanz verweist da-
bei nicht immer auf ein Gegenargument,
sondern aber kann auch signalisieren, dal
der Redebeitrag des Partners fur irrele-
vant oder fragwurdig gehalten wird, wie
im obigen Beispiel. In diesem Fall bezieht
sich die adversative Bedeutung von aber
nicht primér auf die dargestellten Sach-
verhalte und die aus ihnen ableitbare

1 Zitiert nach Tiittula (1993: 150).

2 Hinsichtlich der Explizitheit der oppositiven Verkniipfung und der funktionalen
Distribution sind jedoch signifikante interlinguale Unterschiede zu verzeichnen (vgl.

Kap. 3).



43

SchluRfolgerung, sondern auf die illoku-
tive Funktion der vorhergehenden AuRe-
rung des Gesprachspartners. Diese Funk-
tion kann aber auch in turninterner Positi-
on ausuben:

das war ABER nicht der Kern meine Frage
ich wollte wissen, ob Sie... [Beispiel aus:
Tiittula 1993: 157]

In vielen Féllen, in denen sich aber auf
einen Sprechakt (genauer: auf seine illo-
kutive Funktion im Diskurs) bezieht, er-
hélt er erst durch die Verwendung von
diesem Konnektor seine volle argumen-
tative und funktionale Abgeschlossen-
heit (vgl. Petter 1985: 36ff.).

Einen anderen Fall interaktionskonstitu-
ierender Verwendung von aber stellt die
in der Literatur als »disarmer but« (Alten-
berger 1986) oder »response-controlling
but-preface« gekennzeichnete Funktion
dar:

die Leute kommen in die Wirtschaftsuni
weil sie nicht aufgenommen werden, nein
das ist jetzt etwas zugespitzt gesagt ABER
also deshalb weil sie in diese Handelsschule
nicht aufgenommen werden. [Beispiel aus
Tiittula 1993: 163]

Hier operiert aber auch auf der illokuti-
ven Ebene. Es bezieht sich jedoch nicht
auf eine bereits formulierte AuRerung
des Gespréchspartners, sondern dient
zur Kontrolle des verbalen Verhaltens des
Gesprachspartners, indem es in AulRe-
rungen gebraucht wird, welche die Men-
ge der potentiellen, insbesondere negati-
ven Reaktionen einschrankt. Typische
Beispiele hierfiir sind oft verwendete
Ausdricke wie z.B. das mag lacherlich
klingen, aber-...; ich bin zwar kein Experte auf
diesem Gebiet, aber... Mit ihrer Verwen-
dung reduziert der Sprecher in grofem
MaRe die Menge der mdglichen illokuti-
ven Funktionen, welche der Horer seiner
néachsten AuBerung zuweisen kann.

Die obigen Beispiele verdeutlichen
gleichzeitig die wichtigste textkonstituti-
ve Funktion von aber: die Markierung

von sequenziellem Kontrast (Tiittula
1993: 157ff.). Auch hier gilt, daf aber in
dieser Funktion sowohl turninitiierend
als auch turnintern verwendet werden
kann.
Eine Markierung von sequenziellem
Kontrast kann in der Themaprogression
zweierlei bedeuten: erstens einen »spea-
ker-return«, d.h. die Ruckkehr zum fri-
heren Thema nach einer Nebensequenz,
und zweitens die Konstituierung eines
neuen Themas. Hier kann aber sowohl
vor der thematischen Verschiebung als
auch vor einer AuRerung, die den thema-
tischen Abschnitt beendet, vorkommen.
na von denen wirden dann wahrscheinlich
auch kaum viele kénnen, wenn dort eine
andere Sprache dominieren wirde wie so
wie in Kanada also es sind letztendlich nur
wenige die Franzésisch kdnnen das ist die
Sprache von zu Hause die die wichtigste ist
ABER wovon wir damals auch gesprochen
haben war das warum wir dann in diese
Wirtschaftsuniversitdt gekommen sind.
[Beispiel aus: Tiittula 1993: 159]
Im obigen Beispiel leitet aber eine The-
menverschiebung ein. In dieser Funktion
kdnnen die mit dem Konnektor eingelei-
teten Redebeitrage verschiedene Vorstel-
lungen der Teilnehmer dartber zum
Ausdruck bringen, was das laufende
bzw. zentrale Thema des Gesprachs ist
(oder sein soll).
Ein besonderer Fall des sequenziellen
Kontrasts ist der von Schiffrin (1987) als
»funktionaler Kontrast« bezeichnete. Der
Kontrast liegt hier in der funktionalen
Beziehung der AuRerung innerhalb der
Diskursstruktur:
Awie hat man diese Untersuchung ge-
macht und
B na das is das is so ne Versuch-Irrtum-
Kolumne in dieser Zeitschrift, und das ist
geschrieben von Olavi E Niitamo, und er
hat wahrscheinlich hier wird auf eine
Untersuchung auf eine finnische Unter-
suchung hingewiesen und in Klammern
steht Niitamo, also wahrscheinlich ist
diese Untersuchung von ihm,
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ABER hier wird nicht genau berichtet wie

man das gemacht hat. [Beispiel aus Tiittu-

la 1993: 160]
In diesem Beispiel ist der erste Teil des
Beitrags von B eigentlich noch keine Ant-
wort auf die Frage und entspricht inso-
fern nicht der konventionellen Dialog-
form, nach der nach einer Frage norma-
lerweise eine Antwort folgt. Erst der mit
aber eingeleitete Redebeitrag ist eine di-
rekte Antwort darauf. In diesem Fall ist
aber ein Mittel der Ruckleitung und
trennt zugleich zwei funktional verschie-
dene Einheiten im Diskurs.
In diesem Fall fungiert aber jedoch nicht
nur als diskursstrukturierendes Mittel. Er
dient dartber hinaus auch dazu, klar zu
machen, wie sich der durch ihn eingelei-
tete Redebeitrag auf die Vorgangerhand-
lung(en) funktional bezieht. Er funktio-
niert also gleichzeitig auf diskurskonsti-
tuierender (als »discourse marker«) und
auf interaktionskonstituierender Ebene
(als Illokutionsindikator (vgl. Gloning
1994: 4ff.): im obigen Beispiel markiert er
den Antwortcharakter der AuRerung).
Vergleicht man die redespezifischen Ver-
wendungen von aber und und miteinan-
der, so kann festgestellt werden, daf bei-
de Konnektoren sowohl interaktions- als
auch diskurskonstituierende Funktionen
austben kénnen. Wesentlich bei der dis-
kursiven Verwendung von und ist seine
hohe Polyfunktionalitdt und infolgedes-
sen seine starke funktionale Belastung.
Das ist einerseits darauf zurtickzufiihren,
daR und der am héaufigsten verwendete
Konnektor im mindlichen Sprachge-
brauch ist (Tiittula 1993: 149). Diese Tat-
sache korreliert auf der anderen Seite mit
dem breiten Spektrum von An- und/
oder Bedeutungen, welche dieser natur-
sprachliche Konnektor adoptieren kann
(vgl. Kap. 3). Demgegenuber weist der
Konnektor aber sowohl als Diskurssignal
als auch in seiner Funktion als Illokuti-
onsindikator eine groBe Abhangigkeit

von seiner adversativen Grundbedeu-
tung auf, welche die Verwendungsmaog-
lichkeiten dieses Konnektors — trotz der
festgestellten funktionalen Koprésenz —
eingrenzt.

AbschlieBend sei nochmals auf folgendes
hingewiesen: Die vorausgehende Skizze
der Diskursfunktionen der deutschen
Konnektoren und und aber hat deutlich
gezeigt, dal? sich das sprachliche Phano-
men der Konnektivitat im muandlichen
Sprachgebrauch nicht auf die Verknlp-
fung und Relationierung der auf der pro-
positionalen Ebene denotierten Sachver-
halte reduzieren 1aRt. Eine linguistische
Analyse und Beschreibung dieses Phano-
mens mufd vielmehr von einer mehrdimen-
sionalen Struktur der Konnexion ausgehen,
welche auch interaktions- und textkonsti-
tutionsspezifische Faktoren beriicksich-
tigt.

3. SchluRfolgerung: Abstraktionsgrad
der grammatikalischen Beschreibung
und Aufbau der Lernergrammatik
Nach diesem kurzen Uberblick tber die
Forschungsergebnisse einiger pragma-
tisch orientierter Studien zur Verwen-
dung der Konnektoren und und aber sind
wir nun in der Lage, unsere Anfangsfrage
wieder aufzugreifen und zu konkretisie-
ren: Inwieweit bilden die im Rahmen
dieses Beschreibungsparadigmas gewon-
nenen Erkenntnisse (in unserem Fall Giber
die Verwendung der Konnektoren) eine
bessere Grundlage fur den Aufbau einer
Lernergrammatik als einer der Grund-
voraussetzungen fir die Kommunikati-
onsféhigkeit des Lerners in der fremd-
sprachlichen Umgebung?

Wir haben im letzten Kapitel gesehen,
daR die Konnektoren redespezifische
Verwendungen und Funktionen besit-
zen. Umstritten ist hierbei die Frage, ob
den Diskursfunktionen der Konnekto-
ren eigene Gesetzmaligkeiten zugrunde
liegen oder ob sie weitgehend auf den
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(satz-)grammatischen basieren. Oder et-
was allgemeiner formuliert: Reprasen-
tieren Pragmatik, Semantik und Syntax
stufenweise weitergehende Abstraktio-
nen gegenuber der realen sprachlichen
Tatigkeit, oder sind sie vielmehr unab-
héngige (Kenntnis-)Systeme? Um diese
Frage in Bezug auf die natursprachli-
chen Konnektoren zu beantworten, be-
trachten wir die Feststellungen von Pos-
ner (1979) Uber die Bedeutung und den
Gebrauch der Satzverkntpfer in den na-
turlichen Sprachen.

Posners Untersuchung zielt darauf ab,
die Bedeutung der SatzverknUpfer auf
die wahrheitsfunktionalen Eigenschaften
der logischen Partikeln zu reduzieren.
Demnach besteht die Bedeutung des na-
tursprachlichen und darin, daR es aus
zwei Aussagesatzen einen Aussagesatz
macht, der genau dann wahr ist, wenn
die beiden Teilsatze wahr sind. Alle »zu-
satzlichen« Bedeutungsmerkmale, wel-
che und im Sprachgebrauch annehmen
kann, versucht Posner auf der Grundlage
von Gesprachsmaximen im Griceschen
Sinne! zu rekonstruieren:

(a) Anna ist in der Kiiche und backt Krap-
fen
(@) ... und dort/und da ...

(b) Anna versank in einen tiefen Schlaf und
bekam eine frische Gesichtsfarbe
(b”) ... und dabei ...
(c) Peter heiratete Anna, und sie bekam ein
Kind
(c’) ... und danach ...
Zur Bedeutung von und in den obigen
Beispielen gehdrt nach Posner nur die
Konjunktivitat. Bei den durch die Para-
phrasen (a’, b’, ¢’) explizierten Bedeu-
tungsmerkmalen handelt es sich ledig-
lich um Andeutungen. Welche der mogli-
chen Andeutungen jeweils dominiert,
héngt davon ab, wie die entsprechenden

Bedeutungsdimensionen in den betref-
fenden Satzen realisiert werden. Das
Merkmal der Sukzessivitat (vgl. ¢’), das
eine Vertauschung der verknupften Satz-
teile nicht zulaft, und das der Konnexi-
tat, das besagt, da die von den Teilsat-
zen bezeichneten Sachverhalte dem glei-
chen Zusammenhang angehéren, lassen
sich mit Hilfe der Griceschen Maximen
rekonstruieren und gehoéren folglich
nicht zur semantischen Bedeutung von
und. Einige Beispiele zur Illustration:

*Der einsame Reiter ritt in den Sonnenun-
tergang und sprang auf sein Pferd.

Dieser Satz verletzt unsere Erwartung,
daR Ereignisse in der Reihenfolge wie-
dergegeben werden, in der sie sich ab-
spielten, eine Erwartung, die wir nur
hegen, weil man von den Konversations-
teilnehmern erwarten kann, daf sie ratio-
nal und kooperativ kommunizieren. Zu
dieser (in dem Kooperationsprinzip for-
mulierten) Rationalitat gehért auch die
Submaxime »sei methodisch«, deren Be-
achtung wir bei der Wiedergabe von Er-
eignissen erwarten. Wir lesen deshalb
unser obiges Beispiel als Sequenz (Suk-
zession) zweier Ereignisse, die sich in
dieser Reihenfolge abspielten:

Peter heiratete Anna, und sie bekam ein
Kind

(und danach bekam sie ein Kind)

Ein mit den Griceschen Maximen »be-
waffneter« Semantiker braucht nicht zu
behaupten, es gebe zwei Lexeme und im
Deutschen, von denen eines bloRR bedeu-
tet, dal? beide Konjunkte wahr sind, das
andere dasselbe bedeutet, aber zusatzlich
ein Konzept von Sukzessivitat enthalt.
Die Sukzessivitat, der »und-danach«-
Sinn, ist fUr ihn nichts als eine Andeu-
tung, die aus einer Konversationsmaxi-
me und den AuRerungsumstidnden re-

1 Einen guten Uberblick iiber die Gricesche Theorie und ihre linguistische Anwendbarkeit

findet man bei Levinson (1990: 100-168).
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konstruierbar ist und die den semanti-
schen Inhalt von und tberlagert. Ahnli-
ches konnte man fir die »und-dortx,
»und-dabei, etc. -Interpretationen fest-
stellen (Posner 1979: 369).

Die von Posner vorgeschlagene Differen-
zierung zwischen semantischen und
pragmatischen Komponenten ist jedoch —
wie er selber z.T. einrdumt — keineswegs
frei von methodologischen und theoreti-
schen Schwierigkeiten (sogar auf der Sat-
zebene), welche uns letztlich davon ab-
bringen, in ihr eine zufriedenstellende
Antwort auf die Frage nach dem Verhalt-
nis von Syntax, Semantik und Pragmatik
zu sehen. Auf der einen Seite scheint die
Berechnung der wahrheitsfunktionalen
Werte von komplexen Satzgefligen ohne
Rekurs auf Kontextelemente und insbe-
sondere auf durch Konversationsmaxi-
men entstandene Andeutungen nicht
moglich zu sein. Die Reduktion der se-
mantischen Bedeutung der natursprachli-
chen Konnektoren auf die wahrheits-
funktionale Bedeutung der logischen
Partikeln 1&Rt auf der anderen Seite in
vielen Féllen eine Reihe wichtiger (kon-
ventioneller) Bedeutungsmerkmale un-
beriicksichtigt, die weder zu den Wahr-
heitswerten der Ausdriicke gehdren noch
mittels Konversationsmaximen rekon-
struierbar sind. Hierzu gehort z.B. die
adversative Grundbedeutung von aber,
die konventioneller und nicht wahrheits-
funktionaler Natur ist (Levinson 1990:
131), sowie Konversationsimplikaturen,
die stark konventionalisiert sind (Levin-
son 1990: 163ff.).

Die Vorteile einer solchen Differenzie-
rung fur die grammatikalische Beschrei-
bung sind gleichwohl unibersehbar: Im
Fall der Konnektoren und und aber kénn-

te man mit grofer Wahrscheinlichkeit
manche ihrer redespezifischen Funktio-
nen und Bedeutungen als Andeutungen
bzw. Varianten rekonstruieren, die weit-
gehend auf der grammatischen Grundbe-
deutung dieser Worter basieren (hierfur
mBte man freilich zur lexikalischen Be-
deutung dieser Worter nicht nur den je-
weiligen wahrheitsfunktionalen Wert,
sondern auch weitere (konventionalisier-
te) Bedeutungsmerkmale rechnen: im
Fall von und z.B. die Sukzessivitat und
die Konnektivitat; vgl. Thim-Marbrey
1985: 80). Die so analysierten Funktionen
waren folglich kein grammatikalisches
Charakteristikum des Konnektors und
daher auch kein Gegenstand der gram-
matischen Beschreibung. (Darstellungen,
die — wie bei Nieder (1987) — auf einem
satzgrammatischen Konzept basieren,
wurden so gesehen die wesentlichen
grammatischen Grundfunktionen und
Eigenschaften der Konnektoren vollstan-
dig wiedergeben).

Unabhéngig davon, ob solch eine Reduk-
tion sprachwissenschaftlich vertretbar ist
oder nicht,! spricht unter Berucksichti-
gung fremdsprachendidaktischer Ge-
sichtspunkte einiges dafir, daR bei der
Beschreibung (nicht nur) der deutschen
Konnektoren und und aber nicht von den
pragmatischen Faktoren ihrer Verwen-
dung abstrahiert werden darf. Denn, wie
kontrastive Studien demonstriert haben,
es existieren wesentliche semantische
und insbesondere pragmatische Unter-
schiede bei der Verwendung von Kon-
nektoren, die die Wahrscheinlichkeit
wirklicher interlingualer Aquivalente
(was aus einer satzsyntaktischen Per-
spektive noch vertretbar erscheint) stark
relativiert. So hat z.B. P. Blumenthal in

1 Auch wenn in vielen Féllen die pragmatische Funktion des Konnektors aus seiner
Grundbedeutung (als einer Art Operationalisierung) abgeleitet werden kann, korre-
spondiert bezeichnenderweise die ausgelibte satzsyntaktische Funktion oft nicht mit der
Funktion des Konnektors im Diskurs (vgl. Rubattel 1987: 379-404).
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seiner Studie Oppositive Sinnverknipfung
im Deutschen und Franzdsischen (1990)
eine unterschiedliche Explizitheit hinsicht-
lich der oppositiven Verknipfung in den
beiden Sprachen festgestellt. Blumenthal
kommt zu dem Ergebnis, da

»es im Franzosischen eher als im Deutschen
akzeptabel zu sein scheint, eine inhaltliche
Gegensatzbeziehung (Adversativitat, Kon-
zessivitat, enttduschte Erwartung usw.) im
Text nicht ausdricklich hervorzuheben,
[wéhrend] im Deutschen ein oppositiver
Ausdruck auch dann hinzugeftgt wird,
wenn er im Franzosischen zwar nicht als
falsch, aber doch als redundant empfunden
wiurde.« (Blumenthal 1990: 67).

Die Aquivalenzproblematik liegt nach
Blumenthal nicht so sehr auf der syntak-
tisch-semantischen Ebene, als vielmehr
in erster Linie auf der pragmatisch-kom-
munikativen. Denn die natursprachli-
chen Konnektoren artikulieren nicht nur
Gegensatze, sondern sie gewichten Argu-
mente, verweisen auf Erwartungen und
Wertungen oder beziehen sprachliche
AuRerungen auf Einstellungen der Ge-
spréachspartner. Sie weisen also eine mehr-
dimensionale Bedeutungsstruktur auf. In-
dem das Franzosische (im Unterschied
zum Deutschen) in vielen Féllen die Be-
deutungsrelationen zwischen zwei Au-
Berungen nicht explizit, »ausdriicklich«
(mit Hilfe der semantischen Bedeutung
eines Ausdrucks) markiert, eréffnet es
den pragmatisch-kommunikativen Um-
interpretierungsmechanismen, oder um
es mit Grices Worten zu formulieren: den
konversationellen Implikaturmechanis-
men, einen groéReren Spielraum.

Noch krasser scheinen die Unterschiede
hinsichtlich der Explizitheit zu sein, mit
der eine funktional-semantische Relati-
on zwischen zwei AuBerungen markiert
wird, wenn es sich um zwei kulturell
»fernere« Sprachgemeinschaften han-
delt. Die vergleichende Untersuchung
von Ch. Ohno (1993) Japanische und deut-

sche Satzkonnektive zeigt deutlich, dafl
das Japanische die zusatzlichen Bedeu-
tungsmerkmale (naturliche vs. logische
Folge, genaue zeitliche Abfolge der Er-
eignisse, etc.), welche ein mit wenn ver-
bundener (konditionaler/temporaler)
Satz adoptieren kann, explizit durch lexi-
kalische Zuséatze verdeutlicht, wahrend
das Deutsche (v.a. in mundlichen Tex-
ten) zur Unbestimmtheit tendiert, in-
dem es meistens nur die (polyfunktiona-
le) Konjunktion wenn verwendet (vgl.
Ohno 1993: 147ff.). Der Raum zur kom-
munikativ-pragmatischen Konkretisie-
rung der genauen Relationen zwischen
den (Teil-)AuRerungen ist daher im
Deutschen mit der Verwendung von
wenn viel gréBer als im Japanischen.
Dies hat zur Folge, dalR das deutsche
wenn in Abhé&ngigkeit von den pragma-
tischen Bedeutungskonkretisierungen
Uber 11 verschiedene japanische (lexika-
lische) Aquivalente haben kann.

Wenn man sich bei der Konzipierung
einer pé&dagogischen Grammatik des
Deutschen als Fremdsprache fir eine
bedeutungsminimalistische Beschrei-
bung der Konnektoren entscheidet, eine
Beschreibung also, die etwa die Bedeu-
tung dieser Worter weitgehend auf die
Bedeutungsmerkmale der entsprechen-
den logischen Partikeln reduziert (wie
Nieder 1987 und z.T. Engel 1988) und
die pragmatischen (weder als semanti-
sche Bedeutungsmerkmale noch sonsti-
ge) nicht bericksichtigt, fehlen dem Ler-
ner, der seine Kenntnisse Uber den
Gebrauch dieser Worter einer so konzi-
pierten Grammatik verdankt, wichtige
Informationen fur eine erfolgreiche
kommunikative Interaktion mit einem
muttersprachlichen Sprecher. Im pro-
duktiven Sprachgebrauch wird er wahr-
scheinlich zu »Uberkonkretisierungen«
tendieren, im rezeptiven dagegen kann
es zu einem grofRen »Informationsun-
gleichgewicht« zwischen einem mutter-
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sprachlichen Sprecher und einem
fremdsprachlichen (hier japanischen)
Horer kommen:

produktiv:

Lerner: Anna ist in der Kiiche, und dort
backt sie Krapfen.

(Muttersprachler: Anna ist in der Kiiche
und béackt Krapfen.)

Fir den muttersprachlichen Horer kann

eine so formulierte AuRerung gegen die

Maxime der Quantitat verstoRBen, denn

und besitzt hier bereits den »und-dort«-

Sinn. Er kann sie also als redundant emp-

finden.

rezeptiv:

Im folgenden Beispiel kann ein japani-
scher Horer den Eindruck haben, dal’ die
AuRerung seines deutschen Gesprachs-
partners nicht informativ genug ist, wéah-
rend der deutsche Sprecher davon uber-
zeugt ist, alles mitgeteilt zu haben, was er
mitzuteilen beabsichtigte.

Muttersprachler: Wenn er kommt, ruf mich
an.

Mdogliche Bedeutungskonkretisierungen

durch den japanischen Horer:

Immer wenn er kommt, ...
Falls er kommt, ...
Wenn es sicher ist, dall er kommt, ...

()
Eine bedeutungsmaximalistische Be-
schreibung, die auch (konventionalisier-
te) pragmatische Bedeutungskonkretisie-
rungen (die im Fall von und auch die
»und-dort«, »und-dann«-Interpretatio-
nen etc. thematisiert) bertcksichtigt
(oder die die Mechanismen ihrer Entste-
hung behandelt), wére in der Lage, sol-
che kommunikativen Fehlinterpretatio-
nen zu reduzieren.

Daruber hinaus sollte eine fur den FSU
konzipierte grammatische Beschreibung
auch funktionsmaximalistisch sein. Sie soll-
te nicht nur satzsyntaktische, sondern
auch diskurs- bzw. interaktionskonstitu-

ierende Faktoren der zu beschreibenden
Worter beachten. Im Fall der Konnekto-
ren und und aber haben wir feststellen
konnen, daf sie nicht nur Satze und Satz-
teile miteinander verbinden und relatio-
nieren, sondern vor allem auch AuRerun-
gen und Sprechakte (und sogar diese mit
nichtsprachlichen Handlungen).

Unabhéngig davon, ob sich die pragmati-
schen Verwendungen der Konnektoren
auf ihre satzgrammatischen Funktionen
zurtckfuhren lassen oder nicht, stellt die
Feststellung, dal der Konnektor X gleich-
wertige Elemente oder Satze/Satzteile
miteinander verknupft, eine zu groRe
Abstraktionsstufe vom tatséachlichen
Sprachgebrauch dar. Denn auf der kom-
munikativen Oberflache, mit der der Ler-
ner ja konfrontiert ist und aus der er — wie
bereits erwéhnt — die sprachlichen Daten
zur Konstruktion seiner eigenen Lerner-
grammatik gewinnt und verifiziert, ver-
binden und relationieren die Konnekto-
ren AuRerungen (mit der Gesamtheit ihrer
Konstituenten: propositionaler Gehalt, il-
lokutive Rolle bzw. Funktion, Absichten
etc.).

Die zum Aufbau einer Lernergrammatik
benotigten kognitiven Fahigkeiten mus-
sen nicht erst bei der Darbietung, son-
dern bereits bei der Art der Erschlielung
der grammatikalischen RegelméaRigkei-
ten beachtet werden. Wenn der Lerner
aus dem Sprachgebrauch per Induktion
RegelmaRigkeiten Uber die Beschaffen-
heit der Fremdsprache gewinnt, liegt der
SchluRR nahe, die padagogischen Gram-
matiken fir den Fremdsprachenunter-
richt auch auf eine grammatische Theorie
zu basieren, die die Phdnomene der Spra-
che vom Sprachgebrauch her versteht.
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DaF im Ausland

Aufgabenstellung in einem thailandspezifischen
Deutschlehrwerk im Hochschulbereich®

Wanna Saengaramruang

In den letzten zehn Jahren haben insbe-
sondere Fragen der Regionalisierung von
Deutschlehrwerken und der Erstellung
regionalspezifischer Lehrwerke vor al-
lem fur europaferne Lander bzw. fir den
Deutschunterricht in den Landern der
sogenannten >Dritten Welt< eine zentrale
Rolle in der fremdsprachendidaktischen
Diskussion Uber Deutschlehrwerke ge-
spielt.

Ziel der Regionalisierung ist die Lerner-
bezogenheit bzw. Lernerorientierung,
d.h. lernerspezifische, regionalspezifi-
sche oder landerspezifische, sprachspezi-
fische und kulturspezifische Sprachlehr-
werke zu entwickeln, bei deren Erstel-
lung sozio-kulturelle Faktoren wie Erfah-
rungswelt, Lehr- und Lerntraditionen,
Erwartungen, Lerninteressen etc. der
Adressaten bertcksichtigt werden.
Ubungen und Aufgaben in einem Sprach-
lehrwerk spielen eine bedeutende Rolle
bei der Entwicklung von rezeptiver oder
produktiver Kommunikationsfahigkeit.
Wenn man bei der Erstellung eines
Sprachlehrwerks auf die produktiven F&-
higkeiten abzielt, muR man die Aufgaben-
arten und damit verbunden auch die Sozi-

alformen entsprechend auswéhlen, die
diese Fahigkeiten fordern.

Wichtige Aspekte bei der Aufgabenstel-
lung eines Regionallehrwerks (insbeson-
dere fur ein europafernes Land wie Thai-
land) zur Férderung der produktiven Fa-
higkeiten sind meiner Meinung nach:

1. Aufgaben, die kulturkontrastiv bzw.

kulturspezifisch sind,

2. Ubersetzungsiibungen, die vor allem
Unterschiede zwischen der Zielspra-
che (hier: Deutsch) und der Ausgangs-
sprache (hier: Thailandisch) im Hin-
blick auf Syntax und Semantik aufzei-
gen, die Lerner auf diese Unterschiede
aufmerksam machen und dadurch das
Fremdsprachenlernen férdern.

In Anlehnung an meine Arbeit (1992)
uber »Curriculare Grundlegung eines
thailandspezifischen Deutschlehrwerks
fur den Hochschulbereich« will ich in
diesem Beitrag den Aspekt der Aufgaben-
stellung fur das Regionallehrwerk flr thai-
landische Studenten aufgreifen. Aus dem
mdglichen Spektrum von Aufgabenarten
sei eine Gruppe herausgegriffen und an-
hand einiger Beispiele verdeutlicht.

1 Schriftliche Fassung eines Vortrags, der auf der Regionaltagung des Internationalen
Deutschlehrerverbands (IDF) im August 1994 in Beijing gehalten wurde.

Info DaF 24, 1 (1997), 51-57
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Zunachst mochte ich die Lernergruppe
genauer charakterisieren: Es geht um Stu-
dienanfénger, die mit dreijdhrigen
Deutschkenntnissen von der Schule ihr
Deutschstudium an der Universitat auf-
nehmen wollen. Sie haben daher bereits
grundlegende Kenntnisse der deutschen
Grammatik, wenn sie Deutsch als Haupt-
fach bzw. Nebenfach an der Universitat
studieren wollen.

Der Deutschunterricht fur Studenten im
ersten Jahr hat die Férderung der Sprach-
anwendung zum Ziel, da der Schwer-
punkt des Deutschunterrichts an der
Schule hauptséachlich auf dem Lernen
und der Festigung von Grammatik und
Grundwortschatz liegt, d. h. die systema-
tische Vermittlung von Grammatik ist
der Kern des Fremdsprachenunterrichts
in allen drei Lernstufen in der Schule. Zur
Tradition des Fremdsprachenlernens in
Thailand gehdért auch, daR bei der Fremd-
sprachenvermittlung - sei es Englisch,
Deutsch oder Franzdsisch — die Sprach-
form, namlich die Grammatik, flr wichti-
ger als die Sprachanwendung erachtet
wird. Die thailandischen Schiler haben
beim Fremdsprachenlernen daher die
Gewohnheit, vor allem die Grammatik
einer Fremdsprache zu lernen. Bevor sie
sich nicht alle Regeln mitsamt Ausnah-
men angeeignet haben, werden sie sich
nicht trauen, die fremde Sprache zu be-
nutzen. Aufgrund dieser Lerntradition
und dieser Lerngewohnheiten beim
Fremdsprachenlernen kann man sagen,
daR die reproduktiven Féhigkeiten mehr
gefordert werden als die produktive
Sprachanwendung.

Es ist unbestreitbar, dall Fremdsprachen-
unterricht letztlich auf einen kreativen
Umgang mit Sprache und auf Sprachver-
wendung abzielen sollte. Ziel ist, daR die
Lerner in einer Fremdsprache frei kom-
munizieren kdnnen.

Anhand meiner Erfahrungen mit dieser
Lernergruppe mochte ich nun einige Auf-

gaben vorstellen, die meiner Meinung
nach die Sprachanwendung der thailén-
dischen Studenten férdern kénnen.

1. Aufgabenart: kulturkontrastive bzw.
kulturspezifische Aufgaben
Motivation und Interesse an Inhalten und
Ubungsformen sind wichtige Faktoren fuir
das Lerninteresse und damit fur den
Lernerfolg. Nach meiner Erfahrung feh-
len den thaildndischen Studenten oft
1. passende bzw. treffende Formulierun-
gen und
2. Wortmaterial zur Beschreibung eigen-
kultureller Erscheinungen in ihrer Um-
welt — sei es allgemeiner Wortschatz,
der fur Ph&nomene in allen Kulturen
anwendbar ist, oder sei es kulturspezi-
fischer Wortschatz.
In der Regel fehlen den thailandischen
Lernern die Erfahrung und die Ubung,
die eigenen Erfahrungen und Aussagen
Uber ihre eigene Kultur auszudriicken,
d.h. ihnen fehlt die Eintibung eines the-
menspezifischen und kulturspezifischen
Wortschatzes.
Der kulturspezifische Aspekt bei der
Wortschatzvermittlung umfalit sowohl
den Wortschatz fir das Alltagsleben als
auch gesellschaftliche, politische und
wirtschaftliche Bereiche. Dies ist Teil des
Wortschatzbereiches, der eine Verwer-
tungsmaéglichkeit im Alltag und im spéte-
ren Berufsleben des Lerners besitzt.
Wenn man lernerorientiert vorgehen und
das interkulturelle Konzept (zur besseren
Verstandigung von Volkern) ernst neh-
men will, muR man die Bedurfnisse der
Lerner in dieser Hinsicht stérker bertck-
sichtigen. In einem thailandspezifischen
Deutschlehrwerk sollten daher interakti-
ve bzw. kulturkontrastive Ubungen und
Aufgaben eine zentrale Rolle spielen. Die
Studenten kdnnen damit in Partnerarbeit
oder in Kleingruppen die Aufgaben und
Problemstellungen bearbeiten, die Ergeb-
nisse mundlich oder schriftlich auf
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deutsch formulieren und im Plenum préa-
sentieren. Dadurch kdnnen sie ihre Ge-
danken, Meinungen und Vorstellungen
austauschen und in einer Fremdsprache
ausdrticken. Mit solchen Aufgaben kann
die Sprachanwendung geférdert werden.
Jetzt mochte ich zu Aufgaben kommen,
die kulturkontrastiv bzw. kulturspezi-
fisch und m.E. fur ein thailandspezifi-
sches Lehrwerk besonders fur thailandi-
sche Lernende im fortgeschrittenen Sta-
dium notwendig und wichtig sind.

Beispiel 1:

Wissen Sie, welche Klischees es tber lhr

Land gibt? (oder anders gesagt: Was hal-

ten Auslander fur typisch in Threm Land?)

a. Fragen Sie bitte ausléndische Besucher
oder Ausléander, die in Thailand arbei-
ten bzw. lange wohnen! (Kleingrup-
penarbeit)

b.Berichten Sie das Ergebnis lhres Inter-
views vor der Klasse!

c. Nach dem Interview mit auslandischen
Besuchern haben Sie sicher dartber
nachgedacht, welches Bild Sie sich von
sich selbst gemacht haben und ob es
dem der auslandischen Besucher ent-
spricht. Schreiben Sie bitte lhre Er-
kenntnis zum Thema »>Das Eigenbild
und das Fremdbild der Thailander«!

Einige Ergebnisse zu c.:

Student A:

Ausléander meinen, dal? Thailander groR3zu-
gig, nett, warmherzig und ricksichtsvoll
sind, weil Thailander immer >Danke< sagen.
AuBerdem denken die Auslander, dal die
Thaildnder freundlich sind, denn wir I&-
cheln immer, wenn wir andere Leute treffen.
Aber die Thaildnder sind undiszipliniert,
unpunktlich und verschwenderisch, denn
sie kaufen alles, was ihnen geféllt, wahrend
die Auslander sparsam sind.

Ich bin Thailanderin. Ich denke, daR Thai-
lander freundlich, nett, gesprachig und fidel
sind, weil wir sehr viele Feste haben, z.B.
Songran-Fest, Loy-Krathong-Fest usw. Aber
jetzt sind wir manchmal zu ernst, ver-

krampft und egoistisch, im StralRenverkehr
und im Hinblick auf die Umweltverschmut-
zung. Wir sollen diese Probleme so schnell
wie moglich 16sen, weil diese Probleme sehr
wichtig sind. Manche Thailander glauben
an die Schwarzkunst, weil sie aberglaubisch
und ungebildet sind. Trotzdem haben wir
eine gute Tradition, z.B. wir respektieren
altere Leute und begrifRen sie mit >Waic.
Wenn wir >Wai< machen, wissen Ausléander
sofort, daB wir aus Thailand kommen.

Student B:

Es ist bekannt, dal} Thailand das Land des
Léachelns ist, weil die Thailander freundlich
sind und immer lacheln. Der Buddhismus
ist die nationale Religion in Thailand. Die
meisten Thailander sind Buddhisten. Sie
benehmen sich gut, z. B. an buddhistischen
Feiertagen gehen sie in den Tempel, um die
Predigt von den Monchen zu héren. Mor-
gens bereiten sie Opferessen fir die Mon-
che vor, deshalb sind die Thailander guther-
zig, gnadig, groRzigig, sympathisch und
friedlich. Die Familie ist groB. Sie wohnen
bei ihren GrofReltern und haben eine enge
Beziehung in der Familie. Junge Leute ha-
ben Respekt vor den Erwachsenen. Wenn
sie Erwachsene treffen, begrtiBen sie sie mit
>Waic¢. Sie zeigen dadurch ihre Bescheiden-
heit.

Aber jetzt veréndert sich das gesellschaftli-
che Leben in Thailand. Die modernen Thai-
lander mochten lieber die Westkultur als
die Thai-Kultur. Sie sind materialistisch ge-
worden. Wegen der Rezession in der Wirt-
schaft ist die Landbevdlkerung arbeitslos,
deshalb wandert sie in die Hauptstadt
Bangkok ab, um Arbeit zu suchen. Die
Leute in der Hauptstadt arbeiten sehr viel:
sie wollen nur Geld verdienen. Aus dieser
Situation sind sie ernst, hastig und egoi-
stisch. Die ungebildeten Frauen arbeiten
daher als Prostituierte. Darum mussen die
Thailander diese Probleme l6sen.

Die Vorteile dieser Aufgabe sind:

1. Die Studenten konnen ihre eigenen
Meinungen uber die eigene Wirklich-
keit auf Deutsch &uBern. Sie haben die
Mdoglichkeit, den gelernten allgemei-
nen Wortschatz und den kulturspezifi-
schen Wortschatz zu benutzen.

2.Sie kdnnen Distanz und Selbstkritik
Uben.
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Besonders zu beachten bei dieser Aufga-
benart ist: Der Gebrauch der Fremdspra-
che sollte sich an einer echten oder zu-
mindest plausiblen Kommunikationsab-
sicht orientieren. Bei dieser Art von Auf-
gaben achten die Lehrer auf die Echtheit
des Inhalts. FUr den echten Gebrauch von
Fremdsprache gibt es sicher genug Kom-
munikationsanlasse, die in den Unter-
richt einbezogen werden kdnnen. Folgen-
de Beispiele konnen diesen Ansatz deut-
lich machen:

Beispiel 2:

Interviewen Sie thailandische Studenten,
die in Deutschland waren! Fragen Sie sie,
ob ihre Erlebnisse mit den Deutschen ihren
Vorstellungen Uber die Deutschen vor
dem Aufenthalt in Deutschland entspre-
chen.

Beispiel 3:

Wie soll sich eine junge Frau in unserer
Kultur einem unbekannten Mann gegen-
Uber verhalten? Darf sie ihn ansprechen?
In welchen Féllen ja, in welchen nicht?

Beispiel 4:

Sie bekommen Besuch aus Deutschland.

Man hat lhrem Besucher das Konzert von

einem der bekanntesten und beliebtesten

Sanger Thailands (Thongchai Mclntyre)

empfohlen. Der Gast besucht tatséchlich

dieses Konzert und ist von einem der

Lieder sehr begeistert, ohne den Inhalt zu

verstehen. Er bittet Sie deshalb darum,

dieses Lied fur ihn ins Deutsche zu Uber-

tragen.

Das Lied heif3t auf Thai >Huang-Yaic¢

a. Bitte Ubertragen Sie dieses Lied ins
Deutsche!

b. Finden Sie bitte heraus: Was ist typisch
thailandisch in diesem Lied?

Zu a:
Es geht hier nicht um eine wortwértliche
Ubersetzung vom Thailandischen ins

Deutsche. Die Studenten sollen das Lied
dem Sinn nach ins Deutsche Ubertragen,
so daR es inhaltlich verstdndlich und
sprachlich richtig ist. Es ist eine Ubung
zur Anwendung des bisher gelernten
Wortschatzes und der bisher gelernten
grammatischen Strukturen.

Zu b:

In diesem Lied wird die Weltanschauung
der Thailander durch den EinfluR der
buddhistischen Lehre sichtbar, namlich
den Glauben an das Schicksal. Der junge
Mann in diesem Lied muB sich von seiner
Freundin trennen, mit der Vermutung,
dal} sie einen anderen Mann hat. Der
Leidende sieht die Trennung aber in der
Vorbestimmung einer Ubernatirlichen
Macht, d.h. er betrachtet die Trennung
von der Freundin als Willen des Him-
mels, so daR er keinen Widerstand leisten
kann. Der Leidende muf sein Schicksal
so nehmen, wie es kommt.

2. Aufgabenart: Ubersetzungsiibungen
Ubersetzungsilbungen sollen vor allem
Unterschiede zwischen der Zielsprache
(hier: Deutsch) und der Ausgangsspra-
che (hier: Thailandisch) im Hinblick auf
Syntax und Semantik aufzeigen, die Ler-
ner auf diese Unterschiede aufmerksam
machen und dadurch das Fremdspra-
chenlernen férdern.

Ubersetzung fand bislang bei uns in Thai-
land nur ein geringes Echo im Fremdspra-
chenunterricht. Ich pladiere aber fur den
Einsatz von Ubersetzungsiibungen im
Fremdsprachenunterricht in Thailand. Es
durfte ersichtlich werden, dalR sowohl
dogmatische Ablehnung als auch Beja-
hung des Ubersetzens fiir den Sprachun-
terricht letztlich unergiebig sind.

Man kann das Ubersetzen mit gewissen
Einschréankungen in den Fremdsprachen-
unterricht integrieren. Es hangt jedoch
vom Lehrer ab, welchen Zweck, welches
Ziel er in welcher Lernstufe und Lern-
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gruppe mit Ubersetzungsiibungen errei-

chen will.

Mit dem Einsatz von Ubersetzungstibun-

gen in einem Deutschlehrwerk fir thai-

landische Studienanféanger wird keine
professionelle Ubersetzungskompetenz
angestrebt, sondern das Erkennen spezi-
fischer struktureller und semantischer

Kontraste zwischen der Ausgangs- und

der Zielsprache.

Die Vorteile der Ubersetzungsiibungen

sind:

1. Sie erlauben die rasche und gezielte
Uberprufung von abweichenden
grammatischen Strukturen der Aus-
gangs- und der Zielsprache. Die Uber-
setzungsleistung soll darin bestehen,
daR der Lernende sich der Kontrastivi-
tat der beiden Sprachen bewuR3t wird,
d.h. konfrontative Ubungen sollten
den Blick des Lernenden auf die Kon-
trastivitdt zwischen Muttersprache
(Thai) und Fremdsprache (Deutsch)
lenken. Sie kdnnen mit beachtlichem
Erfolg sowohl im syntaktischen als auch
im lexikalischen Bereich eingesetzt wer-
den.

2.Den Lernern kann ein Gefuhl dafur
vermittelt werden, daR es beim Uber-
setzen keine eins-zu-eins-Entspre-
chung gibt und nie eine einzige richtige
Lésung geben kann: Eine sehr wichtige
Erkenntnis fur das Ubersetzen, jedoch
auch fur ein differenziertes Sprachbe-
wuBtsein. Wichtig ist, die Entscheidun-
gen fur die Auswahl von Bedeutungen
und Strukturen zu treffen.

Zur Syntax

Beispiel 5:

Was sind die thaildéndischen Entspre-

chungen zur deutschen Praposition zu?

1. Die Mutter schaute zum Vater hin. lhr
Gesicht war ausdruckslos.

2. Das Krankenhaus wurde zum 60. Geburts-
tag der Konigin erbaut.

3. Die Kinder gehen zur Schule.

4. Ruf Ihn doch mal an! Er ist jetzt bestimmt
zu Hause.

5. Wir essen jeden Sonntag bei den Eltern
meines Mannes zu Mittag.

6. Niemand kam ihr zu Hilfe.

Auf den ersten Blick sieht es einfach aus,
eine Entsprechung im Thailandischen zu
finden. Aber bei genauerer Betrachtung
ist es gar nicht so leicht, wie es scheint.
Die Griinde dafur sind, daR es erstens
manchmal keine Entsprechung im Thai-
landischen gibt, und zweitens, wenn es
eine gibt, ist es in der thailandischen
Sprache manchmal nicht dieselbe Wort-
art wie im Deutschen. Im Thaildndischen
haben wir Entsprechungen fir zu im 1.
und 2. Satz, die dieselbe Funktion wie im
Deutschen haben, d.h. sie agieren als
Praposition. Im 3., 4. und 5. Satz haben
wir keine Entsprechungen im Thailandi-
schen. Die Praposition zu wird als ein Teil
des Verbs betrachtet. Wir haben im Thai-
landischen Strukturen wie >gehen Schule,
bleiben Hause, essen Mittag«. Anstelle
von zu Hilfe im 6. Satz benutzt man im
Thailandischen das Verb >helfen<. Die
Struktur im Thailandischen lautet daher
wie >kommen helfenc.

Beispiel 6:

Wie sagt man das auf Thai? Ist die Satz-
struktur im Thailandischen anders als die
im Deutschen?

1. Kann ich bitte an die frische Luft gehen,
mir ist schlecht.

2. Sie biB sich auf die Lippen, um nicht laut zu
schreien.

3. Sogar bei der Polizei hat er schon angerufen.

4. Jeder muR seine Erfahrungen selbst ma-
chen. Ich habe auch nicht auf meine Mutter
gehort, damals.

5. Eva hatte die ganze Nacht auf den Vater
gewartet.

6. Es klopfte an die Tur.

7. In der Schule waren alle ordentlich angezo-
gen und gekammt.

8. Michaels Schwester hatte mit sechzehn Jah-
ren heiraten missen.
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Zu 1: Im Thailandischen haben wir keine
Dativform, daher kommt »ich< anstelle
von >mir«.

Zu 2, 3, 4, 5, 6: Wir haben im Thailandi-
schen die einfachere Form, namlich Verb
+ Objekt (Akkusativ). Die thailandischen
Strukturen lauten wie:

»die Lippen beif3en<

>die Polizei anrufenc<

>der Mutter gehorchenc

>den Vater wartenc

»die Tur klopfenc<

Zu 7: Wir haben im Thailandischen kein
Zustandspassiv.

Zu 8: Die Wortgruppe >mit sechzehn Jah-
renc muBl im Thailandischen in einen
Nebensatz umgewandelt werden. Es lau-
tet wie »als sie sechzehn Jahre alt warx.

Beispiel 7:
Haben wir eine ahnliche Struktur im
Thailandischen?

1. Ein braves Mé&dchen it seinen Teller leer.
2. Ich muB etwas Falsches gegessen haben.
3. Sie machte ihr Zimmer fertig.

4. Ich gehe morgen abend tanzen.

5. Sie hérte eine Hummel an ihrem Ohr
vorbeibrummen.

Zu 1: Wir haben im Thaildndischen auch
die getrennte Stellung von Verb und dem

Teil, der wie eine Modalergdnzung funk-
tioniert.

Zu 2: Im Thaildndischen gibt es eine
&hnliche Wortbildung.

Zu 3: wie bei 1.

Zu 4: Im Thailandischen gibt es eine
ahnliche Struktur wie im Deutschen,
zwei Vollverben.

Zu 5: wie bei 4.

Zur Semantik

Beispiel 8:
Hier sind verschiedene Bedeutungen von
ruhig im Deutschen. Suchen Sie bitte die

richtigen Entsprechungen im Thailandi-
schen!

1. Das Meer ist heute ganz ruhig. (sich we-
nig oder gar nicht bewegen)

2. Die Maschine lauft sehr ruhig. (mit wenig
Larm)

3. Der soll sich ruhig beschweren, das ist mir
egal. (nichts dagegen haben, wenn je-
mand etwas tut = meinetwegen)

4. Sie kdnnen mich ruhig zu Hause anrufen.
(keine Bedenken haben = unbesorgt)

5. Du kdnntest ruhig auch einmal die Wa-
sche waschen. (Ungeduld ausdriicken,
daR jemand etwas bisher nicht getan hat)

Die Studenten sollen damit darauf auf-
merksam gemacht werden, daf? es keine
eins-zu-eins-Entsprechung gibt, sondern
verschiedene Entsprechungen sowohl im
Deutschen als auch im Thailandischen.
uUnd sie sollen diejenige aussuchen, die
am besten in den Kontext paft. Die Ent-
sprechungen von ruhig im Thaildndi-
schen sind:

Zu 1: sa-ngob

Zu 2: bao

Zu 3: choen-dai-loey

Zu 4: dai-loey-na

Zu 5: sa-bang-na

Beispiel 9:

Im Deutschen gibt es verschiedene Be-

deutungen von Schwein:

1. ein Tier mit kurzen Beinen und dicker
Haut, das man wegen seines Fleisches
zlchtet;

2.(gespr. pej.) Bezeichnung fiir einen
rucksichtslosen, schmutzigen oder
(moralisch) unanstdndigen Menschen;

3. Da hast du noch mal Schwein gehabt.
(gespr. = Gluck, das man nicht verdient
hat)

4. Das glaubt dir doch kein Schwein! (ge-
spr. pej. = niemand)

5.Ein armes Schwein! (gespr.= jemand,
mit dem man Mitleid hat)

Und wichtig zu wissen ist ... »Schweine-

rei« = Schmutz, Unordnung.
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Das thailandische Wort fiir Schwein ist
>mu<. Eine Bekannte von Ilhnen will auch
Thai lernen. Wie erklaren Sie ihr die Be-
deutung dieses thailandischen Wortes?
Die Studenten sind bei dieser Aufgabe
gezwungen, ganz genau Uber die Bedeu-
tungen von >mu:< nachzudenken. Viele
Bedeutungen stehen nicht im Worter-
buch, weil es einfach Assoziationen sind,
die mit diesem Wort verbunden sind,
d.h. sie kommen im kulturellen Ge-
brauch bzw. Kontext vor.

Im folgenden einige Antworten der Stu-

denten:

>mui< bedeutet:

1. Schwein als Tier (schmutzig, aber nied-
lich, rosarot);

2.als Essen = Schweinefleisch; Thailan-
der essen gern Schweinefleisch;

3. dicke, faule und langsame Menschen;

. Menschen, die gern schlafen;

5. als Redewendung: >mu: mu:< bedeutet
>einfach oder leichts, z. B. >diese Arbeit
ist leichtg;

6. niedlich: Es wird meist als Spitzname
oder Ruf innerhalb der Familie bzw. im
Freundeskreis benutzt.

Im Vergleich zur deutschen Sprache wird

das Wort >Schwein< im Thailandischen

positiver gebraucht.

SN
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Berufsbezogen studieren?

Germanistikstudium und Arbeitsmarkt in Nigeria

Johannes Harnischfeger

Situationsbeschreibung

FUr Studenten in Nigeria ist Deutsch
meist ein Studienfach zweiter oder drit-
ter Wahl. Wer bei der Zulassungspru-
fung fur die Universitaten gentigend
Punkte erreicht hat, zieht es vor, sich um
einen Studienplatz in Medizin, Jura oder
Pharmazie zu bewerben. Auch Mass
Communication und Accountancy gelten
als Studienfacher, die einen erfolgreichen
Start ins Berufsleben ermdglichen. Mit
dem Deutschstudium dagegen verbin-
den sich keine allzu groRen Hoffnungen,
so dal die Nachfrage gering bleibt. Von
den 37 Universitaten des Landes bieten
nur drei an ihren Fremdsprachenabtei-
lungen ein Deutschstudium an, und die
Zahl der Bewerber ist relativ klein. Insge-
samt sind nur 150 Studenten in Deutsch
eingeschrieben, wobei die meisten von
ihnen, wenn mdéglich, lieber ein anderes
Studienfach gewahlt hatten. Fur ihre
Entscheidung, Deutsch zu studieren,
muf} es aber, trotz allem, auch positive
Grinde geben. Denn wéahrend die Zahl
der Franzosisch- oder Russischstudenten

drastisch zurtickgeht, halt das beschei-
dene Interesse an Deutsch unvermindert
an. Es ist allerdings nicht einfach festzu-
stellen, welche Erwartungen sich an das
Deutschstudium knupfen. Mit Sicherheit
1al3t sich nur sagen, daR bei der Wahl des
Studienfachs das Interesse an deutscher
Kultur keine Rolle spielt. Denn wer mit
dem Deutschstudium beginnt, hat in der
Regel keine Vorstellung davon, was ihn
in den Seminaren zur Literatur und Lan-
deskunde erwartet. An den Sekundar-
schulen Nigerias wird kein Deutschun-
terricht angeboten, so daR Studienanfén-
ger nur in Ausnahmeféllen bereits
deutschsprachige Literatur (in engli-
scher Ubersetzung) gelesen haben. Die
meisten Erstsemester kdnnen nicht ein-
mal die Namen von einigermaflen be-
kannten Schriftstellern nennen; auch ihre
Vorstellungen von deutscher Geschichte
sind mehr als vage, und was landes-
kundliche Kenntnisse betrifft, so wissen
sie Uber die Bundesrepublik Deutsch-
land ungefahr so viel wie die Bundesbir-
ger Uber Nigeria.1

1 An der Universitat Nsukka haben wir erst im vergangenen Studienjahr begonnen,
Anfangerstudenten nach ihren Vorkenntnissen und ihrer Studienmotivation zu befra-
gen. Die Angaben zu dem Fragebogen sind also nicht reprasentativ. Aus Gesprachen mit
Dozenten anderer Deutschabteilungen hatte ich allerdings den Eindruck, dal die
dortigen Erstsemester ahnlich ahnungslos ihr Studium beginnen: Auf die Frage nach
Politikern in der Bundesrepublik wuRlten 15 der Befragten keine Angaben zu machen;
die Ubrigen funf nannten entweder »Chancellor Amos Gohol« oder »President Wei-

Info DaF 24, 1 (1997), 58-68
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Als Kulturnation spielen die Deutschen
keine Rolle, doch als Produzenten von
Luxuslimousinen sind sie Uberall pra-
sent. Bis vor kurzem war die Bundesre-
publik, was den Warenimport betrifft,
Nigerias wichtigster Handelspartner, mit
einem Warenvolumen von 1,6 Milliarden
DM im Jahr 1992.' Deutsche Firmen sind
aber nicht nur durch Handelsniederlas-
sungen vertreten, sie haben auch massiv
in Produktionsanlagen investiert: Zwei
Fahrzeugfabriken sowie diverse Elektro-,
Metall- und Chemiebetriebe sind in Ko-
operation mit deutschen Konzernen ent-
standen; und auch das grofite Bauunter-
nehmen des Landes ist ein deutsch-nige-
rianisches Joint Venture. Noch Anfang
der 90er Jahre arbeiteten allein bei dieser
Baufirma 1600 entsandte Fachkrafte, die
meisten von ihnen aus der Bundesrepu-
blik Deutschland. Ein Grof3teil der Infra-
struktur — StraRen, Briicken, Kraftwerke,
Telefonsysteme — ist also mit Hilfe deut-
scher Techniker und Ingenieure entstan-
den. Angesichts der engen Wirtschaftsbe-
ziehungen laBRt sich vermuten, dafl
Deutschstudenten ihr Studium in der
Hoffnung beginnen, von der Présenz
deutscher Firmen zu profitieren. Wenn
man Studienanfanger direkt nach ihren
Berufswiinschen fragt, zeigt sich aller-
dings, daB sie sich wenig realistische Vor-
stellungen von ihrer Zukunft machen:
Zwei Drittel der Befragten gaben an, sie
wirden gerne Diplomat werden. Nach
vier Jahren Studium, wenn das Examen
bestanden ist und der Ubergang in die
Arbeitslosigkeit droht, fallen die Berufs-
winsche freilich bescheidener aus. Die

meisten wiirden gerne fUr irgendein
deutsches Unternehmen arbeiten, und sei
es nur als Sekretérin. Beim Nigerian Ger-
man Business Council sprechen fast jede
Woche ehemalige Germanistikstudenten
oder Kursteilnehmer vom Goethe-Insti-
tut vor, um sich nach freien Stellen zu
erkundigen. Doch die Auskunft ist im-
mer dieselbe: Fir Germanisten besteht
nirgendwo Bedarf. Dabei ist die Zahl der
Studienabgénger, die auf den Arbeits-
markt drangen, verschwindend gering.
An der Universitat Nsukka schlieRen je-
des Jahr etwa vier oder funf Deutschstu-
denten ihr Studium mit dem Bachelor-
Examen ab, und an den Universitaten in
Ife und Ibadan sehen die Zahlen dahnlich
aus. Aber selbst wer seine Priifung mit
Auszeichnungen besteht, muR die Erfah-
rung machen, daf? es fiir seine Qualifika-
tion keine Verwendung gibt.

Auf den ersten Blick wirkt es Uberra-
schend, daf3 bei deutschen Unternehmen
S0 wenig Interesse an Germanisten be-
steht. In kleineren afrikanischen Léan-
dern, wie Benin oder Burkina Faso, wird
man kaum mit einem groRen Bedarf rech-
nen. Nigeria dagegen, mit seiner Bevol-
kerung von 100 bis 110 Millionen, gilt als
einer der attraktivsten Markte in Afrika.
Als weltweit funftgréter Produzent von
Erdol besitzt das Land auRerdem geni-
gend Deviseneinnahmen, um einen in-
tensiven Austausch von Gutern und
Technologie zu finanzieren. Es drangt
sich daher die Frage auf, ob die Deutsch-
dozenten es nicht versdumt haben, ihre
Studenten auf mogliche Berufsfelder vor-
zubereiten. Die Lehrpldne an den drei

acker«. Nach Personen oder Ereignissen der deutschen Geschichte befragt, gaben die
Halfte der Studenten »Hitler« oder »World War ll« an. Je ein Student hatte auch von
Bismarck oder Martin Luther gehort. Ansonsten wurde nur Episodisches angefiihrt:
»The trial of Adulf Heitchman in Israel«, »Einstein invented the atomic bomb«, »German
colonies had good bridges«, »The German Wars from 1100 to 1880 a.d.«, »1990 Football

World Cup.

1 Nach Angaben der Deutsch-Nigerianischen Handelskammer
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Deutschabteilungen sind stark auf den
Literaturunterricht ausgerichtet; berufs-
bezogene Qualifikationen spielen dage-
gen kaum eine Rolle. Die Dozenten ha-
ben daher Uberlegt, interessierten Stu-
denten Kurse in Wirtschaftsdeutsch an-
zubieten. Diese Kurse liellen sich so
gestalten, daB die Teilnehmer am Ende
ihres Studiums eine international aner-
kannte Zusatzprifung ablegen: die Zerti-
fikatsprufung Wirtschaftsdeutsch, die in
Kooperation zwischen dem Goethe-Insti-
tut und dem Deutschen Industrie- und
Handelstag entwickelt wurde. Doch be-
vor wir mit den Planungen begannen,
schien es sinnvoll, Erkundigungen einzu-
holen, ob sich die Berufschancen unserer
Studenten auf diese Weise Uberhaupt
verbessern lassen. Im Gesprach mit Ver-
tretern der deutschen Industrie wollte ich
genauer erfahren, wie die Beschéfti-
gungsmoglichkeiten fur Nigerianer mit
einem Deutschexamen aussehen. Dabei
interessierten mich vor allem folgende
Fragen: Bei welchen Firmen oder Institu-
tionen sind (oder waren) nigerianische
Germanisten angestellt? In welchen Fir-
menbereichen wird Deutsch gesprochen?
LieRBen sich in diesen Bereichen Abgan-
ger unserer Abteilungen beschaftigen??

Deutsch in Industrieunternehmen

Bei den Interviews mit deutschen Mana-
gern, Technikern und Ingenieuren stellte
sich heraus, daR unser Deutschprogramm
kaum bekannt war. Selbst Firmenchefs,
die seit zehn oder zwanzig Jahren in Nige-

ria tatig sind, hatten nie davon gehért, da
sich an einigen Universitaten Deutsch stu-
dieren 1&Rt. Nur zu drei Unternehmen
bestanden seit vielen Jahren enge Kontak-
te. Die Geschéftsfuhrer dieser Firmen un-
terstitzten z.B. die Arbeit an den
Deutschabteilungen durch regelmaRige
Spenden; doch als ich mich nach den
Berufsaussichten fir Germanisten erkun-
digte, zeigten sich meine Gespréachspart-
ner Uberrascht. Sie hatten die Arbeit der
DAAD-Lektoren eher als eine kulturpoli-
tische Tatigkeit angesehen: Ahnlich wie
das Goethe-Institut bieten wir jungen
Leuten die Gelegenheit, deutsche Sprache
und Kultur kennenzulernen. Die Mdg-
lichkeit, Nigerianern mit einem Deutsche-
xamen eine Stelle anzubieten, hatte man
dagegen nie erwogen. Wann immer es um
Fachpersonal gehe, bendtige man - je
nach Branche — Bauingenieure und Bau-
kaufleute, Chemiker und Pharmazeuten,
Buchhalter und Sekretarinnen. Unter all
den Unternehmen, die ich befragte, hatte
nur die Lufthansa-Filiale in Lagos in ihren
Stellenanzeigen Mitarbeiter/innen mit
guten Deutschkenntnissen gesucht. Auf
den Dienstleistungsbereich und seine Ein-
stellungspraxis werde ich weiter unten
eingehen; fir Industriebetriebe jedoch
gilt: Entscheidend ist immer die fachliche
Ausbildung, Deutschkenntnisse hingegen
spielen bestenfalls als zuséatzliche Qualifi-
kation eine Rolle. Manche Firmen erkl&r-
ten z.B., bei der Einstellung von Natur-
wissenschaftlern oder Technikern bevor-
zuge man Bewerber, die in der Bundesre-

1 Bei der Deutsch-Nigerianischen Handelskammer waren im Februar 1995 noch 120
deutsche Firmen oder Joint Ventures registriert. Bei manchen handelte es sich jedoch nur
um Handelsniederlassungen mit nicht mehr als einem Handelsvertreter. Ich habe mit
Vertretern von 28 Unternehmen gesprochen, darunter mit allen gréBeren Arbeitgebern.
Hinzu kommen noch zehn weitere Gesprachspartner: Entwicklungshilfeorganisationen,
politische Stiftungen, die deutsche Botschaft usw. In funf Fallen begntigte ich mich mit
einer telefonischen Auskunft, ansonsten fuihrte ich direkte Interviews, oft mit mehreren
Mitarbeitern einer Firma. Von 21 langeren Gesprachen (30-60 Minuten) habe ich

Aufzeichnungen gemacht.
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publik Deutschland studiert haben. Auf
diese Weise habe man nicht nur die Ge-
wil3heit, dall sie grundlich ausgebildet
sind, man kdnne sie auch leichter zu Fort-
bildungskursen in die Firmenzentrale
schicken. AuBerdem gehort es bei einigen
Unternehmen zur >Firmenphilosophies,
daR die Mdglichkeit, miteinander Deutsch
zu sprechen, die Betriebsatmosphére ver-
bessere. — Haufiger aber wurde mir er-
klart, dalR man bei nigerianischen Mitar-
beitern Uberhaupt keinen Wert auf
Deutschkenntnisse lege. Vereinzelt hiel3 es
sogar, man verstandige sich mit nigeriani-
schen Kollegen stets auf englisch, selbst
wenn man wisse, dal} sie auch Deutsch
verstehen. Der Geschéaftsfuhrer einer Fir-
ma driickte diese Haltung ein wenig tber-
spitzt aus: »Wenn man einen wirklich
guten Mann hat, der Deutsch spricht,
wurde man ihm das Deutsch vielleicht
verzeihen.«

In der unterschiedlichen Bewertung von
Deutschkenntnissen kommt zum Aus-
druck, daR deutsche Konzerne zur Zeit
bemuiht sind, ihre Sprach- und Personal-
politik umzugestalten. Ihr jeweiliges Ma-
nagement paft sich (mehr oder weniger
schnell) den internationalen Geschéaftsbe-
dingungen an, und diese Internationali-
sierung bedeutet, soweit es um die Fir-
mensprache geht, in der Regel eine »An-
glisierung« (Hess/Wingate 1994: 531). In
Nigeria z. B. sind etwa 400 indigene Spra-
chen verbreitet. Doch keine von ihnen hat
sich in allen Landesteilen durchsetzen
kdnnen, so dal nur die Sprache der ehe-
maligen Kolonialmacht als Nationalspra-
che anerkannt ist. In Verhandlungen mit
Geschéftspartnern oder Behorden ist also
selbstverstandlich, dafl alle Beteiligten
Englisch benutzen. Aber auch betriebsin-
tern spielt Deutsch kaum noch eine Rolle.
Denn Firmen, die von deutschen Konzer-
nen gegrindet sind, werden stets als
Joint Venture gefiihrt. Ihre Geschéftsfiih-
rer sind zwar meist Deutsche, doch ein

Grofteil des Managements besteht aus
Nigerianern. Es kommt hinzu, daf} auch
viele der entsandten Fachkrafte nicht aus
der Bundesrepublik stammen, sondern
aus Indien, Kanada, Ex-Jugoslawien usw.
Von allen Mitarbeitern wird daher erwar-
tet, daf sie sich auf englisch verstédndigen
kénnen. Und selbst Fachleute aus der
Firmenzentrale, die nur fur ein paar Wo-
chen nach Nigeria geschickt werden, um
Mitarbeiter zu schulen oder Montagear-
beiten durchzufuihren, missen gute Eng-
lischkenntnisse mitbringen. Um sie auf
ihren Einsatz im Ausland vorzubereiten,
betreiben groRere Konzerne sogar eigene
Sprachschulen.

Deutsch spielt meist nur eine Rolle, wenn
mit dem Stammhaus in der Bundesrepu-
blik Deutschland kommuniziert wird.
Nach Auskunft des Nigerian German Busi-
ness Council ist seine Bedeutung aber
auch hier recht begrenzt: »Wenn ab und
zu doch etwas auf deutsch zu besprechen
ist, macht das der Managing Director am
Telefon, oder er UberlaRt es seiner deut-
schen Sekretérin.« Bei genauer Nachfrage
stellt sich freilich heraus, dal Firmen in
dieser Hinsicht noch immer recht unter-
schiedlich verfahren. Bei einem Elektro-
Konzern, der 60 % seiner Auftrédge aus
dem Ausland erhalt, ist z. B. durch eine
interne Richtlinie festgelegt, daR der
Schriftverkehr mit Tochterfirmen oder
Niederlassungen im Ausland auf eng-
lisch erfolgen muR. Ahnlich sieht es auch
im Anlagenbau aus, wo mir ein Ge-
schaftsfuhrer versicherte, daf Schrift-
stlcke aus der Zentrale nicht auf deutsch
verfaldt sein sollten: »Wenn mir ein Telex
auf deutsch geschickt wird, lasse ich es
einfach zuriickschicken.« Ublicher ist es
allerdings, dai’ die Korrespondenz in bei-
den Sprachen erfolgt. Briefe in die Bun-
desrepublik — so heif3t es in einer Firma —
sind zwar in englisch geschrieben, doch
die Antwortschreiben aus der Zentrale
treffen meist auf deutsch ein. Héufig
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wird Deutsch auch mit Bedacht gewahlt,
um Informationen vertraulich zu halten.
Dieser Gesichtspunkt wird immer wieder
hervorgehoben, wenn es zu erklaren gilt,
daR man an nigerianischen Mitarbeitern
mit Deutschkenntnissen gar nicht inter-
essiert sei. Der Gebrauch von Deutsch
soll gerade sicherstellen, dafl sich Be-
triebsinterna nicht unter der nigeriani-
schen Belegschaft oder den Behdrden
herumsprechen. Nur zwei meiner Ge-
sprachspartner erklarten mit Nachdruck,
daR ihre Verwaltung an dieser Art von
Vertraulichkeit nicht interessiert sei: »Bei
[uns] werden Firmengeheimnisse hinter
verschlossenen Tiren gehitet.«

Bei der Korrespondenz, die auf deutsch
gefuhrt wird, geht es nattrlich nicht im-
mer um vertrauliche Mitteilungen. Ich
mdochte vier Beispiele aus unterschiedli-
chen Geschaftsbereichen anfiihren, in de-
nen Deutschkenntnisse ebenfalls wichtig
sein kénnen. Fir Germanisten bestiinden
hier im Prinzip Verwendungsmaoglich-
keiten, doch gibt es fur die Firmen diver-
se Griinde, sie nicht einzustellen:

— Zu den wichtigsten Kontakten mit der
Firmenzentrale gehort die Bestellung
von Ersatzteilen. Angestellte, die mit
dieser Arbeit befalt sind, bendtigen
allerdings technische Kenntnisse und
lange Berufserfahrung, so daR sich ni-
gerianische Germanisten auf diesem
Gebiet kaum einsetzen lassen. Ein Ma-
schinenbauingenieur erklarte mir, daf}
er und seine deutschen Kollegen sich
um diese wichtige Aufgabe immer per-
sonlich kiimmern. Ausfuhrliche Briefe
in deutscher Sprache sind dabei nicht
notig: »Wir schreiben die Bestellungen
auf Schmierzettel, die per Kurier nach
Hamburg gebracht oder riubergefaxt
werden. In Hamburg sitzt ein Sachbe-
arbeiter, der unsere Bestellungen com-
puterisiert. Er ist technischer Kauf-
mann, spezialisiert auf Bestellungen.«

— Ein anderer Arbeitsbereich, in dem ni-
gerianische Germanisten leichter aus-
helfen kénnten, ist das Ubersetzen von
Werkstattliteratur und anderen techni-
schen Texten. Es kommt immer wieder
vor, daB Werkzeuge und Maschinen
nur auf deutsch beschriftet sind oder
daB englische Betriebsanleitungen
nicht mitgeliefert wurden. Solche Féalle
sind jedoch selten. Ein Managing Di-
rector versicherte mir, dal sich die
deutsche Industrie in dieser Hinsicht
langst auf den internationalen Wettbe-
werb eingestellt habe. Der eigene Kon-
zern z.B. verdiene sein Geld damit, dal3
er schlusselfertige Industrieanlagen
liefert: »In den Vertragen ist festgelegt,
daR alle Installationen mit englisch-
sprachigen Betriebsanleitungen verse-
hen sind. Und an diese Bestimmung
mussen wir uns halten, selbst wenn wir
eine Kaffeemaschine installieren.«
Ahnlich &uRerte sich der technische
Leiter eines Betriebs mit fast 700 Be-
schaftigten: Im Prinzip werden alle Ge-
rate gleich mit einer englischen Ge-
brauchsanweisung geliefert; das sei
nicht anders als mit den Waschmaschi-
nen von Quelle. Im vergangenen Jahr
sei es nur einmal nétig gewesen, eine
Betriebsanleitung zu Ubersetzen, und
diese Arbeit habe er gleich selbst erle-
digt. Zur Not kénne man bei solchen
Ubersetzungen auch auf die Hilfe nige-
rianischer Kollegen zuriickgreifen, die
in der Bundesrepublik ein Ingenieur-
studium absolviert haben.

— Bei kleineren Firmen kommt es zuwei-
len vor, daR ihnen nur deutschsprachi-
ges Werbematerial zugeschickt wird.
Fur die Firmenchefs, die ohnehin nicht
wissen, welche Werbung in Nigeria an-
kommt, ist es lastig, sich um die Uber-
setzungen kiimmern zu mussen. Nige-
rianische Mitarbeiter mit guten
Deutschkenntnissen kdnnten sie dabei
entlasten. Wirksame Unterstitzung
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kame freilich nur von einem Fach-
mann, der an einem PR-Institut stu-
diert hat. Germanisten aus Nsukka
oder Ife dagegen waren keine grof3e
Hilfe.

— Am ehesten lieRen sich ehemalige
Deutschstudenten noch als (Chef-)Se-
kretérin beschéaftigen (vgl. Hess/
Wingate 1994: 530). Aber gerade fur
diese Position ziehen es die Geschéfts-
fuhrer vor, Muttersprachler einzustel-
len. Besonders beliebt ist es, die Frauen
von deutschen Kollegen zu beschafti-
gen — und sei es nur aus dem Grund,
daR sich mit ausreisende Ehefrauen in
Lagos oder Kano sonst zu sehr lang-
weilen. Als besonders geeignet gelten
auch Bewerberinnen, die aus Deutsch-
land stammen und mit Nigerianern
verheiratet sind. Wenn sie schon lange
in Nigeria leben, sprechen sie, neben
Deutsch, auch ein exzellentes Englisch;
und manche von ihnen kénnen schon
bei der Einstellung auf eine Ausbil-
dung als Sekretarin oder auf Erfahrun-
gen in der Verwaltung verweisen. Au-
Rerdem haben ihre Vorgesetzten den
Eindruck, daB vertrauliche Informatio-
nen bei deutschen Sekretarinnen besser
aufgehoben sind.

Es gibt jedoch noch eine Reihe weiterer

Grunde, die dagegen sprechen, Bewerber

mit einem Deutschexamen einzustellen.

Ein Maschinenbauingenieur sprach un-

verblimt aus, welche Bedenken gegen

Universitatsabsolventen, besonders aus

den Geisteswissenschaften, bestehen:

»Wer will denn mit so einem zusammen-

arbeiten? [...] Wenn ein Bewerber einen

Universitatsabschlu® hat, will er gleich

ein eigenes Biro mit Klimaanlage haben.

Und sobald sie erst mal eingestellt sind,

kriegt man diese Leute nicht mehr raus.«

Unter deutschen Angestellten herrscht

im Ubrigen grof3e Skepsis, was die Quali-

tat der akademischen Ausbildung be-

trifft. Nigerias Universititen sorgen vor

allem durch Korruption und monatelan-
ge Streiks flr Schlagzeilen, und diese
negative Presse spiegelt sich in den Stel-
lungnahmen deutscher Firmenchefs:
»Heute streiken die Dozenten, morgen
die Studenten, und wenn alle arbeiten
wollen, gibt’s kein Wasser oder Strom,
und die Leute werden nach Hause ge-
schickt.« Diese Bedenken gegen die uni-
versitare Ausbildung lassen sich im
Grunde nicht entkraften. Wegen der vie-
len Streiks und Universitatsschliefungen
findet seit Jahren kein regelméfiger Lehr-
betrieb statt. Immer wieder werden Se-
mester unterbrochen und Prifungen ver-
schoben. Und selbst wenn sich ungestort
studieren laRt, bleibt kaum Zeit fur inten-
siven Sprachunterricht. Fir die Deutsch-
kurse sind in der Regel nur sechs bis acht
Wochenstunden vorgesehen, wobei ein
Teil der Zeit dazu verwendet wird, Ein-
fuhrungen in die Literaturgeschichte und
Landeskunde zu geben (was zum Teil
nur in englischer Sprache mdglich ist).
Die Méngel der Ausbildung lieRRen sich
bis vor kurzem dadurch kompensieren,
daR die Studenten in ihrem dritten Studi-
enjahr zu einem sechsmonatigen Sprach-
kurs in die Bundesrepublik Deutschland
geschickt wurden. Mittlerweile aber hat
der DAAD die Zahl der Stipendien stark
reduziert, so daR sich die meisten Studen-
ten den Aufenthalt nicht mehr leisten
kdnnen. Ein Teil der Examenskandidaten
kommt im Laufe der vierjahrigen Ausbil-
dung kaum Gber das Grundstufenniveau
hinaus. Und selbst die besten Studienab-
ganger kdnnen, wenn es um freie Stellen
in der Wirtschaft geht, nicht mit anderen
Bewerbern konkurrieren. Mdogliche Ar-
beitgeber, die Angestellte mit guten
Deutschkenntnissen suchen, interessie-
ren sich daher nicht fir Germanisten,
sondern eher fur andere Personengrup-
pen: Bewerber, die aus Deutschland
stammen oder in einem deutsch-nigeria-
nischen Elternhaus aufgewachsen sind.
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Auch Nigerianer, die einige Jahre in der
Bundesrepublik gelebt haben, durften
Uber eine bessere Sprachkompetenz ver-
fugen als ehemalige Deutschstudenten
mit einem Bachelor-Examen.

Unter allen Industrieunternehmen, die
ich befragte, fand sich nur eines, das
schon einmal einen nigerianischen Ger-
manisten beschaftigt hatte. Der junge
Mann, der sein Studium in Deutschland
mit einem Magisterexamen abgeschlos-
sen hatte, war 1985 eingestellt und funf,
sechs Jahre spéater »wegen der allgemei-
nen Krise« wieder entlassen worden. Sei-
ne Aufgabe bestand darin, Technikern,
Abteilungsleitern und anderen Mana-
gern Deutsch beizubringen. Durch diese
Sprachkurse hoffte man vor allem, die
Betriebsatmosphére zu verbessern. Es
gab aber noch besondere Umstande, die
bei der Entscheidung, werksinterne
Deutschkurse einzufiihren, eine Rolle
spielten. 1985 hatte das Militérregime per
Dekret die >Nigerianisierung< auslandi-
scher Betriebe angeordnet. Man sah sich
also gezwungen, mehr nigerianische An-
gestellte ins Management aufzunehmen.
Diese neuen Mitarbeiter muflten nun in
der Bundesrepublik Deutschland ge-
schult werden, und zur Vorbereitung auf
die sechsmonatigen Kurse schien es sinn-
voll, den Teilnehmern ein wenig Deutsch
beizubringen. Dartber hinaus wurde fur
die Deutschkurse noch ein weiterer unge-
wohnlicher Grund angefiihrt (der heute
nur noch von historischem Interesse ist):
Einige der 55 entsandten Experten spra-
chen nur gebrochenes Englisch, so daR
sie sich im Kontakt mit nigerianischen
Kollegen wohler fuhlten, wenn sie we-
nigstens einen Teil der Kommunikation
in ihrer Muttersprache bestreiten konn-
ten. Man suchte sich auf deutsch und
englisch zu verstandigen, um sicher zu
gehen, daB es nicht zu MiRverstandnis-
sen kommt. — In diesem Zusammenhang
interessierte mich, ob von dem Deutsch-

lehrer fachsprachliche Kenntnisse ver-
langt wurden. Doch es heif3t, dal’ er nicht
Wirtschaftsdeutsch oder Deutsch fir
Techniker unterrichten mufite, sondern
einfach Deutsch fur Anfanger. Neben den
Sprachkursen war er mit keinen anderen
Aufgaben betraut. Um Ubersetzungen
kiimmerte sich die deutsche Sekretérin,
und wenn Besucher aus der Bundesrepu-
blik eintrafen, war es nicht Aufgabe des
Germanisten, die Gaste zu betreuen.

Deutsch im Handel und Dienstlei-
stungsbereich

Das Goethe-Institut in Lagos gilt als ein
besonders attraktiver Arbeitgeber. Doch
nur zwei nigerianische Germanisten ha-
ben hier die Méglichkeit, als Deutschleh-
rer zu arbeiten (wobei einer von ihnen
sein Studium nicht in Nigeria, sondern in
der Bundesrepublik Deutschland absol-
viert hat). Zwei weitere Germanistinnen
fanden eine Anstellung, als die Lufthan-
sa-Filiale per Zeitungsannonce Mitarbei-
terinnen mit guten Deutschkenntnissen
suchte. Es ist recht ungewdhnlich, daf bei
der Einstellung so grolRer Wert auf
Sprachkompetenz und nicht auf die fach-
liche Qualifikation gelegt wird. Uberall
sonst verhélt es sich genau umgekehrt.
Doch fur den Service-Bereich bei Luft-
hansa bevorzugt man Bewerber, die keine
Erfahrungen aus anderen Dienstlei-
stungsunternehmen mitbringen. Denn
man legt Wert darauf, kiinftige Mitarbei-
ter selbst intensiv zu schulen. Eine der
beiden Germanistinnen wurde z.B. auf
eine Téatigkeit in der Buchungsabteilung
vorbereitet. Da sie hier die einzige Ange-
stellte mit guten Deutschkenntnissen ist,
wird sie immer dann zu Hilfe gerufen,
wenn deutsche Kunden mit unzureichen-
den Englischkenntnissen einen Flug bu-
chen wollen. Fur die meisten anderen
Positionen, in denen Deutschkenntnisse
erwinscht sind (sei es als Luftverkehrs-
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assistentin oder Sekretérin), wurden al-
lerdings Muttersprachler eingestellt.

Bei Speditionen, Handelshdusern und
Schiffahrtslinien hatte ich ebenfalls er-
wartet, da Deutsch eine grolRere Rolle
spielen wiirde. Doch gerade hier hat sich
Englisch als offizielle Sprache stérker
durchgesetzt als bei Industrieunterneh-
men. Selbst in den Firmenzentralen soll
es kaum noch moglich sein, eine Anstel-
lung in der Verwaltung zu finden, ohne
die internationale Geschaftssprache zu
beherrschen. Nur in zwei (von sieben)
Speditionen oder Handelshdusern hatte
der Geschéftsfuhrer eine Sekretarin mit
Deutschkenntnissen eingestellt, obwohl
alle Firmen, die ich befragte, mit deut-
schen Kunden oder Geschaftspartnern zu
tun haben: mit Firmenvertretern, Bot-
schaftspersonal oder Lehrern der deut-
schen Schule. Doch all diese expatriates
sind es gewohnt, geschéftliche Angele-
genheiten auf englisch zu besprechen. Es
stellt sich freilich die Frage, ob die Kun-
den es nicht zu schatzen wissen, wenn im
Gespréach mit nigerianischen Angestell-
ten ein wenig Small Talk auf deutsch
eingeflochten wird. Vielleicht lieRe sich
auf diese Weise gleich zu Beginn der
Geschéftsbeziehung Vertrauen schaffen.
Doch meine Gespréachspartner in den
Speditionen &auBerten sich skeptisch:
»Auf mich persdnlich macht es keinen
guten Eindruck, wenn ich von einem
Nigerianer auf Deutsch angeredet wer-
de.« Naturlich sei es wichtig, daf Kun-
den, die ihren Umzug in die Bundesrepu-
blik planen, Vertrauen zu einer Spedition
fassen. Aber zu diesem Zweck wenden
sie sich direkt an einen der deutschen
Angestellten, um wichtige Details nur
mit ihm zu besprechen.

Im Unterschied zu Kenia und anderen
afrikanischen Landern ist es Nigeria nie
gelungen, eine nennenswerte Zahl von
Touristen anzuziehen. Es gibt daher kei-
ne Hotels oder Reiseburos, die sich auf

deutschsprachige Gaste einstellen muR-
ten. Nur bei einer Reiseagentur war bis
vor kurzem eine ehemalige Germanistik-
studentin beschaftigt. Sie wurde vor al-
lem wegen ihrer Deutsch- und Franzo-
sischkenntnisse eingestellt und sollte u. a.
als Reiseleiterin tétig sein. Die Nachfrage
war aber so gering, dal sie die meiste Zeit
im Buchungsbiro gearbeitet hat. In der
Zwischenzeit ist sie zu einer Olfirma ge-
wechselt, wo ihre Sprachkenntnisse nicht
langer von Nutzen sind.

Als mogliche Arbeitgeber kommen noch
Entwicklungshilfeorganisationen, politi-
sche Stiftungen, die deutsche Botschaft
und &hnliche Institutionen in Frage. In
einigen Fallen hiel3 es, man kdnne sich
durchaus vorstellen, nigerianische Ger-
manisten zu beschaéftigen, allerdings nur
als Sekretarinnen. Und gerade fir diese
Tatigkeit hatte man stets Frauen bevor-
zugt, die aus Deutschland stammen.
Ausschlaggebend waren dabei nicht nur
die besseren Sprachkenntnisse, sondern
auch die >kulturelle Kompetenzs, die im
Kontakt mit deutschen Behdrden, politi-
schen Parteien oder Wirtschaftsverban-
den wichtig ist.

Abgesehen von Institutionen und Firmen
mit deutscher Beteiligung mag es auch
rein nigerianische Unternehmen geben,
die sich fur Mitarbeiter mit guten
Deutschkenntnissen interessieren. Es 1ai3t
sich aber nur schwer feststellen, ob die
Personalchefs dieser Firmen gezielt nach
ehemaligen Deutschstudenten gesucht
haben. Beim Nigerian German Business
Council und im Gesprach mit deutschen
Firmenvertretern hatte man grofle Zwei-
fel, ob sich in der nigerianischen Indu-
strie tatsachlich Arbeitsmdoglichkeiten er-
geben kdénnten: Kein Unternehmen sei so
sehr auf Geschaftskontakte in die Bun-
desrepublik Deutschland spezialisiert,
dal es eigens dafiir einen Germanisten
einstellen wirde. Um Genaueres zu er-
fahren, wandte ich mich an die Lagos
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Chamber of Commerce. Aber hier wurde
mir bedeutet, ich solle mich besser mit
deutschen Firmen in Verbindung setzen,
dort sei wohl eher mit Bedarf an Germa-
nisten zu rechnen.

Berufsorientierte Lehrpléane?

Meine Nachforschungen fiihrten mich
also nur zu drei ehemaligen Deutschstu-
denten, die auf Grund ihrer guten
Sprachkenntnisse eine Anstellung gefun-
den haben. Da sie ihre germanistische
Ausbildung mit Erfolg genutzt hatten,
wollte ich von ihnen wissen, was sie
jetzigen Studenten raten wuirden. Nach
ihrer Meinung ist es fur kiinftige Germa-
nisten wichtig, sich neben dem Studium
weitere Fertigkeiten anzueignen. FUr Stu-
dentinnen sei es sicher nttzlich zu lernen,
wie man mit einer Schreibmaschine um-
geht und - besser noch — wie man einen
Personal Computer bedient. Diese Emp-
fehlung deckt sich mit dem, was mir
beim Nigerian German Business Council
geraten wurde: Kurse in Wirtschafts-
deutsch wirden die Berufsaussichten
nicht verbessern. Es wére jedoch sinnvoll,
wenn gerade Studentinnen sich darauf
vorbereiteten, spéter einmal als Sekreté-
rin zu arbeiten. Nach dem Studium kénn-
ten sie dann die Stellenanzeigen deut-
scher Firmen durchschauen. Von
Deutschkenntnissen ist darin zwar nicht
die Rede, aber es werden Bewerberinnen
gesucht, die tippen kénnen. Und wenn
sich beim Vorstellungsgesprach heraus-
stellt, dal? die Kandidatin auch Deutsch
spricht, kdnnte das ihre Einstellungs-
chancen verbessern. Die Chancen, auf
diese Weise eine Stelle zu finden, sind
allerdings gering, denn deutsche Unter-
nehmen ziehen sich zur Zeit aus Nigeria
zuriick. So wie andere afrikanische Staa-
ten hat Nigeria es schwer, sich im interna-
tionalen Wettbewerb um ausléandisches
Kapital zu behaupten. Es kommt hinzu,
daR die herrschenden Militars mit ihren

Dekreten nach Belieben in das Finanz-
und Wirtschaftssystem eingreifen, so als
sei ihnen das Interesse auslandischer In-
vestoren vollig gleichgultig. Das Vertrau-
en in Nigerias Wirtschaft ist dadurch
grundlich erschuttert. Allein im letzten
Jahr haben zwei deutsche Chemiekonzer-
ne die Anteile an ihren Joint Ventures
verkauft, und eine der beiden Fahrzeug-
fabriken stellte die Produktion ein. Wer
dennoch im Land bleibt und auf bessere
Zeiten hofft, sieht sich gezwungen, erst
einmal Personal abzubauen.

Um die Berufsaussichten der Studenten
zu verbessern, bote es sich an, das Haupt-
fach Deutsch mit Secretarial Studies, Oko-
nomie oder naturwissenschaftlichen Fa-
chern zu kombinieren. Doch solche Fa-
cherkombinationen lielen sich — selbst
wenn sie von den Universitatsverwaltun-
gen genehmigt wiirden — schon aus orga-
nisatorischen Grinden nicht durchset-
zen. Denn fur jedes Studienfach gibt es
genau festgelegte Stundenpléne, die sich
mit den Kursen an anderen Instituten
Uberschneiden. Nur mit viel Aufwand
1aRt es sich tberhaupt arrangieren, daR
Deutschstudenten zugleich Franzésisch-
(oder eventuell auch Englischkurse) bele-
gen koénnen. An weitere Facherkombina-
tionen ist jedoch nicht zu denken. Um die
Ausbildung zu verbessern, bleibt also
nur die Moglichkeit, das Deutsch-Curri-
culum selbst zu Uberarbeiten. Doch wie
soll man die Lehrpléne verandern, wenn
nicht klar ist, wozu das Deutschstudium
dienen soll? - Auf den ersten Blick
scheint es offensichtlich, daR z.B. an der
Universitat in Nsukka zu viel Gewicht
auf den Literaturunterricht gelegt wird.
Bereits zu Beginn des zweiten Studien-
jahrs, wenn die Deutschstudenten noch
nicht gelernt haben, Nebenséatze zu bil-
den, wird von ihnen verlangt, sich mit
Barockliteratur zu beschaftigen. Es bietet
sich daher an, einen Teil der Literaturkur-
se zu streichen und durch Sprachunter-
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richt zu ersetzen. Doch wozu sollen die
Studenten vier Jahre lang Grammatikre-
geln lernen, wenn sie ihre Kenntnisse
spater nicht anwenden kodnnen? Wer
Franzosisch studiert, hat nach dem Ex-
amen immerhin die Chance, zur Not als
Lehrer an einer Sekundarschule zu arbei-
ten. Germanisten hingegen werden fur
den Staatsdienst nicht gesucht, und auch
in der privaten Wirtschaft besteht offen-
bar kaum Bedarf fUr sie. Leider besitzen
wir keine genauen Informationen, in wel-
chen Berufen ausgebildete Germanisten
spater eine Beschéaftigung finden. (Da Ni-
gerias Post- und Telefonsystem kaum
noch funktioniert, ware es auRRerst muh-
selig, ehemalige Deutschstudenten auf-
spuren zu wollen.) Nach den Schatzun-
gen einiger Studienabgédnger, die noch
Kontakt zu friheren Kommilitonen ha-
ben, ergibt sich jedoch ein eindeutiges
Bild: Mindestens 90 % der Germanisten,
die in Nigeria bleiben, sind in Positionen
beschéftigt, in denen sie ihre Sprach-
kenntnisse nicht nutzen kénnen. Fur sie
ist es egal, ob sie Deutsch, Portugiesisch
oder Kasachisch gelernt haben. Auch au-
Berhalb der Arbeit ergibt sich fast keine
Gelegenheit, Deutsch zu sprechen, so daf3
sie ihre Sprachkenntnisse rasch verges-
sen werden.

Statt in den Lehrplanen mehr Sprachun-
terricht festzuschreiben, ware es im afri-
kanischen Kontext vielleicht sinnvoller,
den Studenten >German Studies< oder
Europastudien anzubieten: mit den
Schwerpunkten Institutionenlehre, Oko-
nomie usw. Lander wie Nigeria mufiten
sich seit der Kolonialzeit notgedrungen
mit europdischer Kultur auseinanderset-
zen, und selbst die gegenwartigen Ent-
wicklungsmodelle sind weiterhin von
westlichen Vorstellungen gepragt. Die
akademische Beschaftigung mit deut-
scher Geschichte und Landeskunde
kdnnte also helfen, Vorziige und Risiken
des europdischen Entwicklungswegs zu

reflektieren (Kreutzer 1984: 109). Es ist
allerdings mehr als zweifelhaft, ob sich
auf diese Weise die Berufschancen der
Studienabgénger verbessern lieen. Ni-
gerianische Behérden oder Wirtschafts-
unternehmen, die prézise Auskinfte
Uber das deutsche Steuersystem oder
uber Einfuhrbestimmungen benétigen,
durften kaum daran interessiert sein, Be-
werber mit einem Deutschexamen einzu-
stellen. Fur sie ist es sinnvoller, sich an
Personen zu wenden, die in der Bundes-
republik studiert haben oder als Ge-
schaftsleute tatig waren.

Schliefllich kdnnte man sich auf den
Standpunkt stellen, daR auch Studenten
in Nigeria das Recht haben, sich mit
Themen zu beschéftigen, die keinen un-
mittelbaren Nutzen versprechen. Wenn
Studenten in der Bundesrepublik
Deutschland sich mit Agyptologie befas-
sen, warum sollten dann ihre afrikani-
schen Kollegen nicht die Mdoglichkeit ha-
ben, deutsche Barockliteratur kennenzu-
lernen? Diese Argumentation setzt sich
allerdings Uber die Erwartungen nigeria-
nischer Studenten hinweg. Die meisten
von ihnen lassen sich bei der Wahl ihres
Studienfachs von praktischen Erwégun-
gen leiten; personliche Neigungen und
Interessen spielen dagegen kaum eine
Rolle. Was sich an Schulen und Universi-
taten lernen 1aRt, ist fir die grofRe Mehr-
heit immer noch Bestandteil einer frem-
den Kultur, die sie sich mihsam aneig-
nen mussen. Und sie sind nur bereit, die
Entbehrungen der Schul- und Studien-
jahre auf sich zu nehmen, weil sie sich
davon einen sozialen Aufstieg verspre-
chen. Vor allem in den landlichen Gebie-
ten sehen viele im westlichen Bildungs-
system die einzige Chance, einem Leben
in stdndiger Armut zu entgehen. Eltern
investieren daher die letzten Ersparnisse
in die Ausbildung ihrer Kinder. Auf
Schulern und Studenten lastet dadurch
ein ungeheurer Druck, denn von ihren
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Leistungen hangt nicht nur das eigene
Fortkommen ab, sondern der kiinftige
Status der ganzen Familie (van den
Berghe 1973: 163ff.).

Wer sich fUr ein Deutschstudium ent-
scheidet, sieht sich in seinen (diffusen)
Erwartungen nach dem Examen fast im-
mer enttduscht. Als Dozenten kdnnen
wir uns nur damit trésten, dall ein
Bachelor Degree in Deutsch zumindest
kein Hindernis fur die kiinftige Karriere
darstellt. So wie in anderen anglophonen
Landern gilt der Bachelor of Arts nicht so
sehr als ein berufshezogener Studienab-
schlul; er zeigt vielmehr an, daf? sich der
Studienabgénger fur eine akademische
Tatigkeit (im 6ffentlichen Dienst oder an-
derswo) qualifiziert hat. Ein Deutschstu-
dium hindert kinftige Akademiker also
nicht, spater einmal bei Banken, Versiche-
rungen oder Olfirmen zu arbeiten. Die
Studenten haben im Gbrigen ihre eigenen
Vorstellungen davon, wozu ein Deutsch-
studium nuatzlich sein kann. Angesichts
der desolaten politischen und wirtschaft-
lichen Lage wird es flr viele immer at-
traktiver, in die Bundesrepublik auszu-
reisen. Selbst ohne einen Studienab-
schluf in Deutsch haben sie gute Chan-
cen, bei der Botschaft in Lagos ein Visum
zu bekommen. Es genligen einige Seme-

ster Studium an einer der drei Deutsch-
abteilungen, um sich ohne allzu grof3e
Mihe an einer Universitét in der Bundes-
republik einzuschreiben. Und wer erst
einmal einen Studienplatz erhalten hat,
mag die Gelegenheit nutzen, sich fest im
Ausland zu etablieren. Fir den DAAD,
der das kostspielige Deutschprogramm
mit vier entsandten Lektoren unterstiitzt,
ist es eine etwas aufwendige Art, die
Einwanderung von Nigerianern zu for-
dern. Und auch fir die betreffenden Stu-
denten ist es ein recht umstandlicher
Weg, ihr Ziel zu erreichen. Was sie sich in
jahrelangem Studium an Deutschkennt-
nissen aneignen, lernen sie relativ rasch
und ohne grofRen Aufwand, sobald sie
erst einmal in der Bundesrepublik leben.
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Didaktik DaF / Praxis

Fremdsprachenlernen im héheren

Erwachsenenalter

Ansatze zu einer Sprachgeragogik

Annette Berndt

1. Grundséatzliches

Die Bildung und Weiterbildung &lterer
Menschen, in den 70er Jahren als Ziel-
gruppe padagogischen Handelns ent-
deckt, wird nunmehr, obwohl die Be-
schéftigung mit wesentlichen Themenbe-
reichen noch immer nicht stattgefunden
hat, kritisch betrachtet mit dem Verdacht,
die Bildungsmotivation wuirde eher von
den Institutionen ausgehen als von den
Betroffenen selbst. Symptomatische Satze
wie

»... die Bildungsverkaufer sind im Begriff,
sich einen neuen Markt zu erobern, indem
sie den alten Menschen das Recht und die
Fahigkeit bestreiten, selbstandig zu altern«
(Gronemeyer 1991: 157)

gehen dabei eher von einem manipulati-
ven als von einem emanzipativen Bil-
dungsbegriff aus. Auch findet sich die
wissenschaftliche Beschéaftigung mit der
Bildung é&lterer Menschen meist in der
widerspruchlichen Situation, dal3 der
jungere Forschende aus dem Blickwinkel
einer kiirzeren Lebensspanne das fir ihn
in der Zukunft liegende Phédnomen des
Alters in seinen Kennzeichen und Konse-

Info DaF 24, 1 (1997), 69-77

quenzen zu fixieren sucht. So bemerkt
Theodor Ballauff (1984: 7) in seinem
grundlegenden Aufsatz »Das Alter im
Kontinuum von Lernen und Bildung.
Zur Begrindung der Gerontagogik« in
skeptischer Sicht:

»Was man Uber die Alten und das Alter
liest, ist das, was die Dreilig- bis Finfzig-
jahrigen ermitteln kénnen.

Eine Fremdsprachenmethodik und -di-
daktik fur &ltere Lerner kann — wie jegli-
che Uberlegung und Aktion in piadagogi-
scher Hinsicht — nur prozessualen Cha-
rakter haben, der sie, an einem Punkt
begonnen, nach den sich modifizieren-
den Mdglichkeiten des Faches und den
mit voranschreitender Zeit sich veran-
dernden Bedirfnissen der Lerner offen
weiterentwickelt. Fremdsprachenpad-
agogische Arbeit befindet sich somit stets
in der Dialektik der Entwicklung des
Faches bzw. der Fachwissenschaft und
den Bedurfnissen des Lerners. Um diesen
dialektischen ProzelR des Lehrens und
Lernens schlieft sich gleichsam wie ein
Kreis eine vielgestaltige Umwelt, die
padagogisches Tun zunéachst notwendig
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werden a8t und daraufhin differenzierte
Anforderungen an dieses stellt. So konn-
te sich beispielsweise die Sparte der Fach-
fremdsprachen mit dem Schwerpunkt
auf Wirtschaft und Jurisprudenz erst im
Laufe der 80er Jahre entwickeln, da durch
die Tendenz einer Internationalisierung
der Markte ein Bedarf an fachspezifischer
Fremdsprachenkompetenz entstanden
war.

Aufgrund der demografischen Entwick-
lung? in Deutschland, die seit Jahren ab-
zusehen war und in den kommenden
beiden Jahrzehnten virulent werden
kann, und einer starker werdenden Ten-
denz zu vertikaler und horizontaler Mo-
bilitdt, hat die Fremdsprachendidaktik
eine neue Lernergruppe zu bericksichti-
gen: Menschen, die im héheren Erwach-
senenalter eine Fremdsprache aus Grin-
den der beruflichen Weiterbildung lernen
mussen oder aus personlicher Bildungs-
motivation wollen. Aufgrund einer flexi-
bleren Gestaltung von Lebenslaufen in
Verbindung mit einer langeren Lebensar-
beitszeit wird die Anzahl von Menschen
wachsen, die auch noch mit mehr als
funfzig Jahren aus beruflichen Griinden
eine Fremdsprache erlernen. Das soge-
nannte »Drei-Phasen-Modell« mit seiner
linearen Aufeinanderfolge von Ausbil-
dung, Erwerbsleben und Ruhestand wird
sich transformieren zugunsten einer dy-
namischen Organisation, bei der die drei
Tatigkeitsabschnitte ohne Berucksichti-
gung des Alters nach Bedarf realisiert
werden (siehe Erster Altenbericht 1993:
92ff.). Gleichzeitig kdnnen die &lteren
Menschen von morgen durch das konti-

nuierlich wachsende Bildungsangebot
nach 1945 in immer hdherem MaRe auf
eine immer differenziertere persénliche
Bildungstradition aufbauen, die das Er-
lernen einer Fremdsprache auch im »Ru-
hestand« wahrscheinlicher und erfolgrei-
cher macht. Evaluationen zum Senioren-
studium an deutschen Universitéten er-
geben, daRB ein Studium im Alter héufig
auch in der Kontinuitat schon fruher
wahrgenommener Fortbildungsangebote
steht (Breloer/Kaiser/Kruthaup-Glitt
1990: 25).

2. Generationalitét, Intergenerationali-
tat und Interkulturalitat

Die Problematik einer prospektiv einheit-
lichen Didaktik und Methodik fur altere
Fremdsprachenlerner stellt sich schon
von vornherein deswegen, weil Alter ge-
bunden ist an die Zugehorigkeit zu be-
stimmten Generationen, die jeweils auf
ganz spezifische Weise sozialisiert sind.
Wer heute Uber 50 Jahre alt ist, unter-
scheidet sich in vielem von dem vor
zwanzig Jahren 50jahrigen und wird sich
auch von dem 50-jahrigen des Jahres 2015
unterscheiden. Zudem sind altere Gene-
rationen viel weniger als homogener
Block zu sehen als jungere, da sich durch
die Erfahrungen einer langeren Lebens-
spanne differenzierte persdnliche Identi-
téten auf der Basis ihrer sozialen ldentitét
gebildet haben (Ballauff 1985 und Nittel
1989: 9f.). Dieser mit zunehmendem Alter
in sich immer differenzierter werdenden
Lernergruppe sollte ein in &hnlichem
MaRe individualisiertes fremdsprachen-
padagogisches Vorgehen entsprechen.

1 Betrug der Anteil der Uber 60jéhrigen im Jahre 1950 nur die Halfte im Vergleich zu den
unter 20jahrigen, so haben sich im Jahre 1990 beide Altersgruppen auf einen Anteil von
jeweils ca. 20% der Gesamtbevélkerung angendhert. Nach prospektiven Berechnungen
des Statistischen Bundesamtes wird sich der Anteil der Menschen zwischen 60 und 80
Jahren durch den Rickgang der Geburten und eine geringere Sterblichkeit in der
Bundesrepublik von 16,3% im Jahre 1990 auf 34,9% im Jahre 2030 erh6hen (Bundesmini-
sterium fUr Familie und Senioren: Erster Altenbericht 1993: 78ff.).
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Auf padagogischer Ebene entspricht die-
sem generationenspezifischen Phé&no-
men der sogenannte »biografische An-
satz«, bei dem die individuelle Biografie
der Lernenden hohe Relevanz hat (Litjen
1980: 353).

Zu dem generationellen Aspekt kann ein
interkultureller kommen, wenn altere
Menschen im Ausland Fremdsprachen
lernen. Ob und wie sich die vielfach
beschriebene Fremdheitsproblematik
durch den Faktor eines héheren Alters
modifiziert, ist dabei zu bedenken. Aus-
gehend von einer Bildungsfunktion von
Leben oder Erleben allgemein, liegen
zwei Hypothesen nahe, die die interkul-
turelle Kompetenz Alterer beeinflussen
kdnnten: Einerseits ein bewuRterer Um-
gang mit den Mechanismen der Assimi-
lation und der Akkomodation, die als
Strategien der Standortsuche des Indivi-
duums in fremden, also auch fremdkul-
turellen Situationen wirksam werden.
Dieser gesteigerten Kompetenz zur
Transparentmachung kénnte anderer-
seits aber auch eine vermehrte Rigiditat
im Umgang mit xenologischen Ph&nome-
nen entgegenstehen. Die Kulturwissen-
schaften haben ihre Forschungen zu In-
terkulturalitdt und Xenologie bisher stets
implizit auf einen im Alter nicht néher
bestimmten Erwachsenen in der Begeg-
nung mit Fremde bezogen (Albrecht/
Wierlacher 1993 und Thum 1993). Die
Frage, ob und wie sich die individuelle
Fremdheitsbegegnung unter dem Einbe-
zug des Faktors Alter andert, muf3te na-
her geklart werden, um Fremdsprachen-
unterricht fur Altere im Ausland ange-
messen gestalten zu kénnen.

Zu berucksichtigen ist in diesem Zusam-
menhang fiur die Bundesrepublik

Deutschland eine prospektiv wachsende
Anzahl von Auslandern und Aussied-
lern, die Deutsch als Fremdsprache aus
existentiellen Griinden in der Bundesre-
publik erlernen®. Bei diesen Lernern
kommt zu den Variablen der existentiel-
len Motivation und der Generationenzu-
gehorigkeit eine starke Gebundenheit an
die eigene Kultur verbunden mit einer
»Ruckkehrorientierung« (Kaufmann
1993), die wiederum die interkulturelle
Begegnung modifiziert. Aufgrund von
Erfahrungen in Sprachkursen mit &lteren
auslandischen Arbeitnehmern ist davon
auszugehen, dal} ein Altern in der Ar-
beitsmigration kein Indikator fir eine
angemessene Kompetenz in der Fremd-
sprache Deutsch ist (Kaufmann 1993).

Zum oben beschriebenen Kennzeichen
der starken Binnendifferenziertheit von
Lerngruppen alterer Menschen kann bei
Gruppen, die aus Lernern unterschiedli-
chen Alters zusammengesetzt sind, ein
weiterer Problemfaktor treten, der durch
intergenerationelle Unterschiede begriin-
det ist. In diesem Falle sollte Fremdspra-
chenunterricht in seiner padagogischen
Dimension auch zu einem Vermittler
zwischen den Generationen werden. Zur
vielfach geforderten interkulturellen
Kompetenz gesellt sich so das Lernziel
einer intergenerationellen Kompetenz,
die beim Lehrer Wissen um intergenera-
tionelle Schwierigkeiten und beim Lerner
Offenheit im Zugang auf die jeweils an-
dere Gerneration fordert. Projiziert auf
die spezielle Situation des Fremdspra-
chenunterrichtes, verlangt diese Situa-
tion ein bestimmtes didaktisches und me-
thodisches Vorgehen, um aus dieser spe-
zifischen Problemstellung einen erfolg-
reichen Lernprozel zu ermdglichen.

1 Nach Berechnungen des Statistischen Bundesamtes wird sich die Anzahl der Ausléander
im Alter Gber 60 Jahren in der Bundesrepublik von ca. 304.000 im Jahre 1990 bis ins Jahr
2000 verdoppelt haben (Dietzel-Papakyriakou 1993: 247).
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3. Eindrticke aus der Praxis des Fremd-
sprachenunterrichtes fur Altere

Viele Fremdsprachenlehrer — zumal an
Volkshochschulen! und in speziellen
Sprachkursen fiir Aussiedler und Gastar-
beiter, oder an Universitdten mit alters-
spezifischem Kursangebot — sind mit &l-
teren Lernern im Unterricht seit lange-
rem konfrontiert. In der Bundesrepublik
boten im Studienjahr 1986/87 ca. 40
Hochschulen ein spezielles Seniorenstu-
dium an (Janik 1987: 20). In anderen
europdischen Landern existieren in der
Tradition des »lebenslangen Lernens«
seit langem spezielle Universitaten fur
Altere; so sind in England ca. 4,5% der
Studenten der »Open Universities« tber
60 Jahre alt (Ryan 1985: 241), und in
Italien bieten in allen grdReren Stadten
»Universitaten fir das Dritte Alter«, die
»Universita per la Terza Eta«, Fremdspra-
chenkurse an.

Einige der Fremdsprachenlehrer Alterer
haben ihre Eindriicke und Beobachtun-
gen aus der Unterrichtspraxis in kurzen
Beitrdgen publiziert. Bei der Lektire die-
ser wenigen Aufsatze? amerikanischer,
franzdsischer und deutscher Herkunft
fallt auf, daf? alle Autoren dem &lteren
Lerner besondere, von den jingeren Er-
wachsenen abweichende Lerndispositio-
nen zuschreiben. Der zundchst ungenaue
Begriff des »&lteren Lerners« ist die Kon-
sequenz aus der Tatsache, daf die unter-
schiedlichen psychologischen, physiolo-
gischen und sozialen Veranderungen, die
die Lerndisposition fir Fremdsprachen
beeinflussen, nicht allgemein auf ein be-
stimmtes Alter festgelegt werden kon-

nen. Die sparliche Forschung zum élteren
Fremdsprachenlerner legt entsprechende
Anderungen fur die Spanne zwischen
dem 50. und 60. Lebensjahr fest. Insofern
fallt der Begriff des »dlteren Fremdspra-
chenlerners« prazise die mangelnde Fi-
xierbarkeit eines bestimmten kritischen
Moments im Lebensverlauf, der die Art
und Weise des Fremdsprachenlernens
nachhaltig veréndert. Die feststellbaren
Unterschiede beziehen sich auf den so-
zialen und motivationalen, den physisch-
psychischen (Wahrnehmung, Informati-
onsverarbeitung, affektive Disposition),
und den instrumentalen Bereich (Arbeits-
und Lerntechniken).

Auf der Grundlage der oben genannten
Aufséatze, die fast identische Erfahrungen
der Verfasser widerspiegeln, kann zu-
sammenfassend folgendes Profil des alte-
ren Lerners und des Fremdsprachenun-
terrichtes mit Alteren erstellt werden:

Die Motivation &lterer Menschen, einen
Fremdsprachenkurs zu besuchen, liegt
primér im sozialen und personlichen Be-
reich; auf dem Hintergrund des Fremd-
sprachenlernens realisieren sich soziale
Kontakte und werden Anspriiche an die
eigene Person erfillt, was die geistige
Beweglichkeit allgemein und auch lang
gehegte Winsche wie Reisen oder Biicher
in einer fremden Sprache zu lesen betrifft.
Selten wird das Fremdsprachenlernen im
Selbstzweck gesehen; die existentielle
Notwendigkeit einer fremden Sprache
tritt kaum und nur bei einem dauerhaften
Wechsel des Wohnortes in ein anderes
Land auf (Arbeitsmigranten, Aussiedler).
Die soziale Interaktion innerhalb einer

1 Nach Berechnungen der Volkshochschulstatistik (Deutsches Institut fir Erwachsenen-
bildung 1993: 54f.) sind die Besucher von Sprachkursen zu 28,9% zwischen 35 und 49
Jahre, zu 17% zwischen 50 und 64 Jahre alt und 5,7% sind &lter als 65 Jahre.

2 Die folgenden »Eindricke aus der Praxis« wurden auf der Grundlage von Aufsatzen
folgender Autoren zusammengestellt, die gleichzeitig die einzig verfligbare Literatur
zum Thema darstellen: Brandle (1986), Burger/Schitzendorf (1984), Dalhoff (1993),
Gorr (1992), Henschel (1985), Joiner (1981), Ltjen (1980/1986), Seright (1985).
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Gruppe élterer Lerner ist insofern stark
auf die personlichen Belange der einzel-
nen Teilnehmer ausgerichtet. Die unge-
wohnte Situation des »Zurlck auf die
Schulbank« ist im Reflex lange zuricklie-
gender, aber internalisierter Lernerfah-
rungen zu sehen; in diesem Kontext wur-
zelnde Lerntraditionen sollten daher Be-
rucksichtigung finden. Die ungewohnte
psycho-soziale Situation, die die Schiler-
rolle im Alter zur Folge hat, kann zu
vielféltigen Unsicherheiten fuhren, die
von regredierenden Tendenzen bis zu
Lernblockaden aus \ersagensangst rei-
chen. Der altere Lerner zeigt eine starke
Tendenz zur Selbstkritik, oftmals verbun-
den mit einem ungerechtfertigt negativen
Selbstkonzept und einer daraus resultie-
renden niedrigen Frustrationsschwelle.
Der Unterricht ist in seiner Rollenvertei-
lung von Widerspriuchlichkeiten ge-
préagt: Der meist wesentlich jungere Leh-
rer hat auf das starke Kontrollbedurfnis
der A&lteren Lerner zu reagieren und
muB dabei sowohl die Erwartungen der
Lerner aus der Schulzeit als auch die der
reifen &lteren Menschen mit reichem Er-
fahrungsschatz erftillen. Da das Hor-
und Sehvermégen mit dem Alterungs-
prozell abnehmen, sind sowohl didakti-
sche Aufbereitungen als auch deren
Darbietungsgeschwindigkeit zu modifi-
zieren. Insgesamt wird eine starke Fixie-
rung auf die Fertigkeiten des Lesens
und Schreibens beobachtet; die proble-
matischste Fertigkeit scheint das Hor-
verstehen darzustellen.

4. Methodisch-didaktische Folgerungen
Aus diesen lose gereihten Eindrtcken
aus der Praxis erfahrener Fremdspra-
chenlehrer lassen sich folgende metho-
disch-didaktische Schlisse und Empfeh-
lungen ziehen. Zunéchst sollte der ideale
Kurs fiir altere Lerner altershomogen
sein und in regelméRigen Abstdnden
Uber einen langeren Zeitraum mit nicht

zu kurzem Unterrichtspensum stattfin-
den:

»ldeally, separate classes should be held for
older learners, thus permitting pacing at
reduced speed« (Brandle 1986: 20).

Immer wieder wird in der Literatur die
Préaferenz der &lteren Lerner fur die Fer-
tigkeit des Lesens genannt. Diese Vorlie-
be fir das stille und selbstgesteuerte Le-
sen und die Abneigung gegen die Fertig-
keiten des Sprechens und Hérens wird
mit Unsicherheiten im spontanen Einsatz
der Fremdsprache bei é&lteren Lernern
begriindet (Lutjen 1986: 84 und Bréandle
1986: 18). Dies bedeutet auf methodischer
Ebene Vorsicht bei der Verwendung au-
diolingualer Elemente und eine Prafe-
renz fur den literarisch-hermeneutisch
orientierten Unterricht.

Der starke Wunsch der Lerner nach Kon-
trolle kontrastiert mit den Idealen des
kommunikativen Unterrichtes, der sich
durch eine hohe Fehlertoleranz beson-
ders im Sprechbereich auszeichnet. Auch
verlangen éltere Lerner nach schemati-
sierter Grammatikaufbereitung. Insofern
kann eine Darbietung des Stoffes nach
kognitiven Gesichtspunkten, wie dies
Uber die Grammatik-Ubersetzungs-Me-
thode mdoglich ist, als Basis des Unter-
richtes verwendet werden, variiert mit
Elementen aus anderen Methoden, die
jedoch entsprechend der Bereitschaft der
Lerner eingesetzt werden sollten. Kontra-
stives Unterrichten kommt dem Bedurf-
nis der Lerner nach kognitiver Transpa-
renz entgegen, indem es Interferenzen
zwischen Fremd- und Muttersprache
sichtbar macht und somit den Prozel3 der
Memorisierung vereinfacht. Brandle
(1986: 21) schreibt hierzu:

»However, older learners respond well to a
cognitive method which allows conscious
analysis of linguistic phenomena. Such a
cognitive technique must also incorporate
elements of grammar/translation method
and contrastive analysis«.



74

Die Einfihrung neuer Methoden, die
den Lernern aufgrund ihrer Lerntraditi-
on unbekannt sind und denen sie nicht
mit ihren Lernstrategien entsprechen
koénnen, sollten im Metadiskurs in den
Unterricht nach und nach eingebracht
werden:

»[...] appliquer leurs méthodes de travail et
se référer a leurs connaissances est tres
important. Cela rend évidemment plus dif-
ficile I'introduction de méthodes nouvelles,
peu orthodoxes« (Henschel 1986: 48).

Auf den ersten Blick scheint der Faktor
Zeit als didaktische Dimension im Sinne
eines langsameren Darbietens der Unter-
richtsinformationen die spezielle Pro-
blemsituation alterer Lerngruppen zu
entlasten. Um dem é&lteren Fremdspra-
chenlerner Erfolg zu garantieren, sollte
die Progression in jedem Falle flacher
gestaltet werden, vergleicht man sie mit
der im sonstigen Erwachsenenunterricht.
Definiert man Progression Uber das Ver-
héltnis der drei Phasen Spracherwerb,
Sprachreproduktion und Sprachproduk-
tion, dann sind fur diese folgende Kenn-
zeichen zu fixieren: Fur die Phase des
Spracherwerbs empfiehlt sich ein vom
Umfang und der Komplexitat her redu-
ziertes und innerhalb dieser kleinen Di-
mension sehr detailliertes Darbieten der
Inhalte. Dies sollte tber mdglichst viele
zur Verfuigung stehende Medien gesche-
hen, wobei eine bleibend vorliegende Vi-
sualisierung der Informationen von be-
sonderer Wichtigkeit ist. Mnemotechni-
ken, die einerseits als geistiges Training
im Selbstzweck, aber auch stoffspezifisch
dargeboten werden sollten, tragen we-
sentlich zur erfolgreichen Aufnahme von
Informationen bei. Der Phase der Repro-
duktion ist im Sinne einer einfachen Wie-
derholung besonders breiter Raum zu
geben, denn

»... ein mehrmaliges Wiederholen dessel-

ben Sprachmaterials, ohne daR es in unter-
schiedliche >Kontexte« verpackt wird, ist

unerlaBlich, denn es gilt geradezu die
Faustregel: Wiederholungen, die auf den
jungen Lerner langweilig wirken, sind ftr
den Teilnehmer eines Seniorenkurses not-
wendig« (Burger/Schitzendorf 1984: 169).

Die Phase der Sprachproduktion mit
Ubungen in Analogie und Transfer soll-
te in kleinen Schritten geschehen, so dal3
die einzelnen fremdsprachlichen Trans-
formationen sichtbar werden. Da die
Anpassung an neue Reizgegebenheiten
bei &lteren Lernern tréger geschieht,
sollten beim Wechsel von Unterrichts-
einheiten stets deutliche, mdglichst auch
optische Signale gegeben werden. Eine
Ritualisierung des Unterrichts in klare
Abfolgen mit entsprechenden Signalen
kommt dem Bedurfnis der &lteren Ler-
ner nach Transparenz und Kontinuitat
entgegen.

Aufgrund von Verénderungen in der
Sensorik, speziell der Abnahme der
Empfindlichkeit von Sehen und Héren,
mussen besonders klare Informationen
im visuellen und akustischen Bereich
angeboten werden. Zu einer klaren op-
tischen Didaktisierung gehort eine deut-
liche und besonders grofRbuchstabige
Verschriftlichung in Kombination mit
Ubersichtlichen Tabellen und klarer Be-
bilderung. Bezuglich der psychomotori-
schen F&higkeiten referiert Lehr (1991:
116ff.) Untersuchungen, nach denen er-
stens die pramotorische Reaktionszeit
(Zeitraum, den ein Mensch braucht, um
auf ein bestimmtes Signal hin motorisch
Zu reagieren) von 0,86 sec. im dritten
Lebensjahrzehnt auf 1,37 sec. im sech-
sten Lebensjahrzehnt ansteigt. Diese
Verzdgerung kann mit Hilfe eines visu-
ellen Vorsignals, das weiter als 0,5 sec.
vom Hauptsignal entfernt ist, verkirzt
werden. Die Sehschérfe nimmt ab dem
50. Lebensjahr ab und auch die Fahig-
keit des Auges, seine Brennweite in kur-
zen Zeitabstanden zu veréndern (Birren
1974: 112ff.). Um trotz der Abnahme des
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Horvermdgens eine angemessene aku-
stische Perzeption zu erreichen, sollte
beim Einsatz vorgefertigter Hortbun-
gen auf Kassette auf deren einwandfreie
Tonqualitat geachtet werden; die viel-
fach verwendeten Hintergrundgerau-
sche, um eine horésthetisch authenti-
sche Atmosphére zu schaffen, bedeuten
fur den A&lteren Lerner eine unnétige
Irritation (siehe Burger/Schitzendorf
1984: 170).

Aufgrund der grolRen Bereitschaft alterer
Lerner zu sozialer Interaktion mit einem
intensiven Bedurfnis nach empathischem
Austausch sollte sich die Vermittlung der
Fremdsprache vermehrt auf Themen aus
deren biografischem Erfahrungsbereich
beziehen. Zu diesem Aspekt der person-
lichen Relevanz von Themen kommt ein
starkes Interesse der Lerner fir Themen
im humanistischen Bildungskontext wie
Literatur, Geschichte, Philosophie, Kunst
und Musik.

5. »Fremdsprachengeragogik« — ein
sinnvoller Begriff?

Die vielfach belegbare Besonderheit des
Fremdsprachenlernens Alterer scheint
nach einem speziellen Terminus inner-
halb der Fremdsprachenpéadagogik zu
verlangen. Dieser kénnte »Fremdspra-
chengeragogik« lauten in Analogie zu
den Begriffen »Fremdsprachenandrago-
gik« und »Fremdsprachenpadagogik,
wobei letzterer sowohl die Vermittlung
von Fremdsprachen an Kinder und Ju-
gendliche als auch den umfassenden
Oberbegriff fur alle drei Begriffe meint.
Da »Geragogik«! die Bildung alterer
Menschen ohne fachliche Spezifizierung
falt, wére Fremdsprachengeragogik die
fremdsprachliche Bildung &lterer Men-
schen.

Die Problematik des Begriffes, der mit
allen Ableitungen — zum Beispiel der
Berufsbezeichnung des »Fremdsprachen-
geragogen« oder einfacher »Sprachgera-
gogen« — als treffend angesehen werden
mag, liegt in dessen Bezug zur lernerspe-
zifischen Variable des Alters, denn Alter
darf in diesem Zusammenhang nicht ka-
lendarisch fixiert, sondern muf3 als das
Resultat einer Lebensgeschichte mit all
ihren Implikationen und in pédagogi-
scher Hinsicht immer auch als Lernge-
schichte (Schul- und Berufsausbildung,
geistige Férderung wahrend des Lebens)
aufgefallt werden. Insofern kénnen die
Besonderheiten, die beim Fremdspra-
chenunterricht mit Senioren normaler-
weise eklatant sind, aber auch bei einigen
Senioren nicht der Fall sein oder schon
auf jungere Lerner zutreffen. Burger/
Schutzendorf (1984: 167) schreiben hier-
zu:

»Es gibt durchaus den 70jahrigen, der ge-
nausogut oder sogar schneller lernt als ein
30jahriger.

Gorr (1992: 109) berichtet aufgrund ihrer
Erfahrungen mit Seniorensprachkursen
an Volkshochschulen, daR diese oft auch
von Personen ab dem 40. Lebensjahr den
anderen Erwachsenenkursen vorgezogen
werden. Die Altersdifferenz der Besucher
von Seniorenkursen betrage im allgemei-
nen ca. 30 Jahre. Fremdsprachenlernen ist
demnach vielmehr beeinfluf3t von physi-
schen, psychischen, sozialen und biogra-
fischen Faktoren als vom kalendarischen
Alter des Lerners, dessen Spezifika mit
dem entsprechenden Alter zwar mit ho-
herer Wahrscheinlichkeit eintreten kon-
nen, aber nicht unbedingt mussen.

Es kann also nicht darum gehen, allge-
meingultige Hinweise fur einen spezi-
fisch »altersgemélien« Fremdsprachen-

1 Eine detaillierte Ausfiihrung zum Begriff »Geragogik« mit historischem Abri und
Abgrenzung zu anderen dhnlichen Begriffen ist zu finden in Klingenberger (1992: 15ff.).
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unterricht zu geben, sondern um eine
flexibel anwendbare Reichung von Infor-
mationen, die einer »alternsgemaéfien«
Fremdsprachengeragogik und somit
dem flieBenden Charakter der Verande-
rungen gerecht werden. Burger/Schiit-
zendorf (1984: 167f.) weisen in dem Auf-
satz »Fremdsprachenkurse fiir Senioren —
Uberfliissig?« darauf hin, dal3 »... es den
alten Menschen und das Alter« nicht
gebe, flhren aber den enormen Anklang
von Seniorenkursen auf verschiedene
»Motivations- und Barrierefaktoren« zu-
ruck, die nichts mit der objektiven Lern-
fahigkeit zu tun hatten. Das immense
Interesse der Senioren an altersspezifi-
schen Fremdsprachenkursen begrunde
sie dadurch, dal} diese schon im Pro-
gramm eine gewisse Rucksicht auf »Defi-
zite ihrer Leistungsfahigkeit« (ebd.) ver-
sprechen.

Allein die Tatsache, dalR sich mit dem
ProzeR des Alterns bestimmte Faktoren
adndern, die das Fremdsprachenlernen
beeinflussen, rechtfertigt eine Revision
der Fremdsprachenandragogik und de-
ren Differenzierung beispielsweise in
eine »frihere« und eine »spétere« Phase.
Gorr (1991: 111) schlégt alternativ eine
Umbenennung der Seniorenkurse in
»Kurse fur >Langsamlerner« vor, um
dem Zulauf auch jangerer Lerner dekla-
ratorisch gerecht zu werden. Bei der
Verwendung der in skeptischer Weise
eingefuhrten Begriffsbildungen »Fremd-
sprachengeragogik« und »Fremdspra-
chengeragoge« mufd man sich der alters-
bezogenen weiten Relevanz stets be-
wult sein und darf das Tatigkeitsfeld
nie nur auf die fremdsprachenpédagogi-
sche Arbeit mit Senioren eingeschrankt
sehen.
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Fremdverstehen durch schulischen

Fremdsprachenunterricht

Einige Aspekte zum interkulturellen Lernen

Pauli Kaikkonen

1. Interkulturelles Lernen - Begriffe
und Beweggrinde

Interkulturelles Lernen und interkulturelle
Kommunikation sind Begriffe, die als Ziel-
vorstellungen des heutigen Fremdspra-
chenunterrichts stdndig ausgesprochen
werden. Schon die Idee interkulturellen
Lernens pléadiert daftr, dal? sich die Be-
gegnungen und Kommunikation mit an-
deren Menschen ohne beiderseitiges Ler-
nen reibungslos oder erfolgreich nicht
abspielen koénnen. Interkulturelles Lernen
kann demzufolge als Oberbegriff fur an-
dere gleichgesinnte Begriffe wie interkul-
turelle Kommunikation, interkulturelle Kom-
petenz, interkulturelle Begegnung usw. an-
gesehen werden. Interkulturelles Lernen
ist eine wichtige Zielvorstellung der gan-
zen schulischen Erziehungstatigkeit. Fol-
gerichtig mufl auch der schulische
Fremdsprachenunterricht dem interkul-
turellen Lernen seinen Beitrag leisten, in
seiner besonderen Form, mit seinen eige-
nen Voraussetzungen, mit seinem daftr
nutzlichen Potential. Die Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts besteht insbe-
sondere darin, bei den Lernenden zur
Fahigkeit der fremdsprachlichen Kom-
munikation beizutragen. Dabei muR der
Fremdsprachenunterricht verstehen, un-
ter welchen Umstanden interkulturelle

Info DaF 24, 1 (1997), 78-86

Kommunikationsféhigkeit eines Indivi-
duums entstehen und sich entwickeln
kann.

Wozu eigentlich interkulturelles Lernen?
Warum ist es so wichtig, dal Vertreter
der verschiedenen Basiskulturen mehr
vom Verhalten eines anderen verstehen?
Ist die heutige Zeit in Hinsicht auf
Fremdverstehen und Verstandigung et-
was ganz anderes als bisher? Ich glaube
nein. Trotzdem kann man behaupten, es
gabe in der heutigen Welt besondere
Bedingungen, die interkulturellem Ler-
nen ein spezielles Gewicht schenken.
Abbildung 1 bemuht sich darzustellen,
aus welchen Grinden interkulturelles
Lernen in unserer Zeit notwendig ist.
Aus dieser Abbildung will ich nun einige
Gesichtspunkte zu etwas genaueren
Uberlegungen abstrahieren: Verstiarkung
der eigenen Identitat, interkulturelle Be-
gegnungen und Multikulturalitat.

Jedes Individuum wird in einer Kultur-
umgebung geboren. Dieser Kulturkreis
schenkt ihm anfanglich seine Sprache,
seine Kommunikations- und Interakti-
onsweisen und -modelle sowie seine
Einstellungen der realen Welt gegen-
Uber. Die ldentitat des Individuums ge-
winnt ihren besonderen Charakter durch
die Eigenkultur. Sie ist maRgebend fur
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Eigenkultu- Multikulturelle Weltweite Interkulturelle Zu-
relle Identitat| | Wirklichkeit Wirtschafts- sammenarbeit, eu-
und ihre Ver-| |und neue Vor- verflechtung ropéische Integra-
stirkung stellungen von und Arbeits- tionsentwicklung;
der Gesellschaft teilung Offnung der Gren-
zen zwischen Ost
und West
Interkulturelles Lernen

Interkulturelle Be-
gegnungen (Frem-
denverkehr, Jugend-
austausch, Studium
und Arbeit im Aus-
land, Handel, Diplo-
matie usw.)

Erscheinungen und
Begriffe wie Rassis-
mus, Ethnozentrismus,
Xenophobie, Extremis-
mus, Nationalismus,
Diskriminierung,
Vorurteil, Asyl usw.

Weltweite Probleme
(Umweltfragen, Uber-
bevolkerung, Kriege,
Ungleichgewicht

in der Verteilung der
Ressourcen)

Abb. 1: Imperative des interkulturellen Lernens

die Verhaltensgrundlagen des Individu-
ums, sie pragt sein Verhalten, seine Kom-
munikation, zum Teil seine Emotionen
und seine Einstellungen. Sie legt sein
Weltbild an und bestimmt bis zu einem
gewissen Punkt dessen Richtung. Dar-
um ist es fur den Fremdsprachenunter-
richt dringend erforderlich, den kultur-
bezogenen Hintergrund des Fremdspra-
chenlernenden zu bertcksichtigen.
Fremdes betrachtet man immer mit einer
eigenkulturell geprégten Brille.

Jeder Mensch — auch in einer sog. multi-
kulturellen Gesellschaft — ist durch seine
nationale Kultur charakterisiert. Deswe-
gen redet man im Fremdsprachenunter-
richt mit Recht von einer Ausgangskul-
tur. Das Verhalten (sowohl das verbale als
auch das nonverbale) des Individuums
ist also durch viele kulturbezogene, oft
automatische Handlungen bedingt, die
in einer interkulturellen Kontaktsituation
dem Vertreter einer anderen nationalen
Kultur Schwierigkeiten bereiten. Auch

wird das Individuum sich seiner Interak-
tionsautomationen erst bewuf3t, wenn es
mit anderen Verhaltensautomationismen
konfrontiert wird. Dieses vollzieht sich
beispielsweise, wenn der Mensch einer
fremden Kultur begegnet. Interkulturel-
les Lernen ist demzufolge ein Wechsel-
spiel des Fremd- und Eigenverstehens.
Unsere Welt ist heute ganz einfach multi-
kulturell, ob wir es wiinschen oder nicht.
Auch darauf griindet sich die Notwen-
digkeit interkulturellen Lernens. Welche
Eigenschaften, welche Voraussetzungen
oder welche Charakteristika sind nun
erforderlich fur interkulturelles Lernen?
Welche Bedingungen setzt die sog. inter-
kulturelle Kompetenz voraus? Bei Lu-
stig/Koester (1993: 72), ahnlich auch bei
Sternecker (1992: 163-171), werden fol-
gende Verhaltensdimensionen der inter-
kulturellen Kompetenz fur wichtig ge-
halten:
(1) Respekt zeigen

Fahigkeit zur Rucksichtnahme und
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zum positiven Verhalten einem ande-
ren gegentber

(2) Interaktive Haltung
Fahigkeit, auf das Verhalten eines an-
deren auf eine nicht-emotionale und
urteilslose Weise zu reagieren

(3) Kenntnisorientierung
Kenntnisse von Begriffen, die man
beim Erzéhlen Uber sich selbst und
seine Welt gebraucht

(4) Empathie
Fahigkeit zu dem Verhalten, als ver-
stiinde man die Welt eines anderen

(5) Kognitives Rollenverhalten
Verhaltensweisen, die damit zusam-
menhdngen, wie man gemeinsam
Probleme 16st

(6) Soziales Rollenverhalten
Verhaltensweisen in Bezug auf inter-
personelle Harmonie und Nachden-
ken

(7) Interaktionsfahigkeit
Fertigkeiten zur korrekt durchgefihr-
ten Kommunikation

(8) Ambiguitéatstoleranz
Fahigkeit, sich in einer neuen und
Uberraschenden Situation zufrieden-
stellend zu verhalten

2. Interkulturelles Lernen und der schu-
lische Fremdsprachenunterricht

Oben erwahnte Gedanken und Uberle-
gungen haben uns im Rahmen eines Un-
terrichtsversuchs dazu gebracht, dartiber
nachzudenken und zu Uberprufen, unter
welchen Umstanden es maoglich ist, die
Qualitat des schulischen Fremdsprachen-
unterrichts im Hinblick auf interkulturel-
les Lernen und interkulturelle Kompetenz
der Lernenden zu erhéhen. Etwas verein-
facht IRt sich feststellen, dafi? die interkul-
turelle Kompetenz der Lernenden durch
drei Begriffe bedingt ist: (1) Kenntnisse,
(2) Motivation und (3) Handeln. Dasselbe
kann auch in Form einiger Fragen vorge-
stellt werden: (1) Welches sind die Kennt-
nisse und wie werden sie erworben, die

fur interkulturelle Kommunikation nitz-
lich sind? (2) Wie kann man fur die Ler-
nenden eine solche Motivationsbasis
schaffen, daR3 sie sich bemuhen, in Rich-
tung der Zielvorstellungen des interkul-
turellen Lernens zu arbeiten und sich die
Fahigkeit der interkulturellen Kompetenz
zu erwerben? (3) Durch welche (schuli-
schen) MaBnahmen kommt man zu einem
interkulturellen oder interkulturell ge-
pragten Handeln? Die Problemstellung
unserer fremdsprachlichen Unterrichtsté-
tigkeit liegt also darin, ob und inwiefern
Eigen- und Fremdverstehen im schuli-
schen Fremdsprachenunterricht aufler-
halb der Zielsprachenkultur mdoglich
sind. Eine relevante Frage besteht also
darin, ob durch schulische MaRnahmen
solche Bedingungen geschaffen werden
konnen, die den Lernenden sowohl zu
einer zufriedenstellenden fremdsprachli-
chen Kompetenz als auch zum interkultu-
rellen Lernen flhren.

Um daruber hinaus neue Erkenntnisse zu
gewinnen, haben wir mit zwei finnischen
Schulklassen (gymnasiale Oberstufe,
Schileralter 16-17 Jahre, Deutsch und
Franzosisch) zwei Jahre lang mit dem
Schwerpunkt interkulturelles Lernen gear-
beitet. Im folgenden will ich einiges Uber
diesen Unterrichtsversuch, seine Grund-
gedanken, unsere Erfahrungen und Er-
gebnisse berichten.

Als Hauptziel des Unterrichtsversuchs
und unserer fremdsprachlichen Lehrté-
tigkeit wurde ausgesprochen, das Kul-
turbild der Fremdsprachenlernenden zu
erweitern (vgl. Kaikkonen 1994: 59 und
Kaikkonen 1995: 161-162). Was bedeutet
denn das? Jeder Lernende hat einen kul-
turgebundenen Hintergrund, der weitge-
hend bestimmt, auf welche Weise er sich
verhalt, Informationen aufnimmt, Emo-
tionen auBert, mit einem anderen kom-
muniziert usw. Eine malRgebende Rolle
bei dieser Ganzheit spielt auch die Mut-
tersprache des Lernenden. Wir bemiihten
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uns zu bertcksichtigen, welches Bild die
Lernenden von der Welt besalRen, welche
Erfahrungen sie frither Gber fremde Kul-
turen und Fremdsprachen gemacht und
welche Einstellungen sie Fremden und
einem fremdsprachlichen Unterricht ge-
genuber hatten. Wir hielten diesen Aus-
gangspunkt fir so wichtig, dal3 die Ler-
nenden sowohl schriftlich als auch

mundlich dartber befragt wurden. Wir
bemihten uns, einen Lernvorgang in
Gang zu setzen, der die Ausgangskultur
der Lernenden bericksichtigt und zu-
gleich fremdkulturelles bzw. fremd-
sprachliches Lernen ernst nimmt. Die Er-
weiterung des Kulturbildes des Fremd-
sprachenlernenden kann wie in Abbil-
dung 2 dargestellt werden.

Ausgangskul-
tur, ihre Eigen- Mutter-
schaften, Be- sprache
sonderheiten
und Standards BewuBtsein
iber das Eigene
\ / nimmt zu
Erweiterung des Kulturbildes
/ \ Kenntnisse
iiber das Fremde
Zielkultur, nehmen zu
ihre Eigen- Fremd-
schaften, Be- Sprache
sonderheiten
und Standards

Abb. 2: Erweiterung des Kulturbildes des Fremdsprachenlernenden

Der Fremdsprachenlernende steht also
immer im Spannungsfeld des Gewohn-
ten, d.h. des Eigenen und des Unge-
wohnten, d. h. des Fremden. Bei der Be-
gegnung mit dem Fremden — und darum
geht es im Fremdsprachenunterricht —
entwickelt und erweitert sich das indivi-
duelle Kulturbild des Lernenden. Im op-
timalen Fall lernt er stdndig etwas Neues
Uber das Fremde und fremdes Verhalten,
indem seine eigenkulturelle Identitat
durch reflektorische Téatigkeit gefestigt
wird.

Im Unterrichtsversuch bemuhten wir
uns, auch einen Prozel aufrechtzuerhal-
ten, der durch die folgenden Begriffe
bezeichnet werden kann: sie stehen im
engen Zusammenhang miteinander und
kdénnen gewissermalen prozefartig im
Unterricht realisiert werden. (1) Fur kul-
turelle und sprachliche Erscheinungen
mussen die Lernenden sensibilisiert wer-
den. (2) Sie mussen lernen, eigene Auto-
mationen und das Fremde zielgerichtet
wahrzunehmen. (3) Die Lernenden mussen
mit fremden Kulturstandards konfrontiert
und es mussen auch eigene Entsprechun-
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gen bewuflt gemacht werden. (4) Auf
diese Weise ist es dann moglich, erfolgrei-
che Kommunikation mit den Vertretern der
anderen Kultur anzubahnen (vgl. Kaik-
konen 1995: 165). Auf dieser theoreti-
schen Basis kann der fremdsprachliche
Schulunterricht seinen Beitrag zum inter-
kulturellen Lernen liefern.

3. Einige MaRnahmen im Unterrichts-
versuch »Kultur und Fremdsprachenun-
terricht«

In unserem Unterrichtsversuch wurden

u. a. folgende unterrichtliche Tatigkeiten

und didaktische Entscheidungen bevor-

zugt.

— Sensibilisierung durch Gespréche, Fil-
me, authentische Texte

— Arbeit mit authentischen Texten, Ton-
bandern, Bildmaterialien und Filmen

— Simulationen und simulative Ubungen

— Projektarbeit mit soziokulturellen bzw.
landeskundlichen Themen (Familie,
Wohnen, Umwelt, Verkehr usw.)

— Ausarbeitung und Ubernahme einer
fremden Rolle

— Muttersprachler in der Klasse (Café,
Restaurant, Besuch usw.)

— Interviews bzw. Meinungsumfragen
mit Muttersprachlern durch Brief, Fax
oder E-mail Uber gewisse Themen (u. a.
Liebe, Freundschaft, Wiedervereini-
gung, Umwvelt)

— Studienfahrt ins Ausland mit einem
intensiven interkulturellen Programm
sowie Gegenbesuch der ausldndischen
Partnerklasse

— Tagebuch und Arbeitsheft.

Wir bemihten uns darum, solche unter-

richtlichen MaRnahmen zu gewinnen,

die die Lernenden »zwangenk, standig
mit der fremden Kultur in Kontakt zu
kommen. Fur eine direkte Begegnung
dienten die Klassenbesuche der auslandi-
schen Gaste in beiden Schuljahren, die

Studienfahrt ins Ausland und der Gegen-

besuch der auslandischen Partner in

Finnland. Dariber hinaus legten wir viel
Wert auch auf indirekte, oft auch einge-
bildete Begegnungen mit der fremden
Kultur und ihren Vertretern. Indirekte
Begegnungen werden zwar durch au-
thentische Text-, Ton- und Bildmateriali-
en maoglich, aber sie verlieren an Bedeu-
tung, wenn diese von den Lernenden
nicht als authentisch akzeptiert werden.
Es ist nicht ohne weiteres klar, dal} die
Texte oder Filme, die die Lehrerlnnen fir
authentisch halten, in den Erfahrungen
der Lernenden tatsachlich als echt er-
scheinen. Dafur fanden wir dadurch ein
gutes Beispiel, dal? die Schilerlnnen be-
fragt wurden, welches der von uns be-
vorzugten Materialien am authentisch-
sten war. Die Antwort war eindeutig:
dasjenige, das von den Schulerinnen der
Partnerklasse im Ausland stammte, d. h.
die Berichte und Briefe, die auslandische
Schilerlnnen unseren Schulerlnnen ge-
schickt hatten. Die Interviews mit Aus-
landern in den Lehrwerken und anderen
Unterrichtsmaterialien wurden von den
Schulerlnnen als fiar unterrichtliche
Zwecke geschrieben beurteilt und des-
wegen als unecht angesehen.

Interkulturelles Lernen im Fremdspra-
chenunterricht tangiert auch immer das
Zielkulturland oder die Zielkulturléander.
Zeitlich vor dem Begriff interkulturelles
Lernen war Landeskunde ein Inbegriff, der
sich aufs Erlernen fremdkultureller An-
gelegenheiten und fremder Umgebung
bezieht. In der Zeit meiner Lehrtatigkeit
ist Landeskunde als Begriff immer mehr
erweitert worden. In vieler Hinsicht ist
sie gleichbedeutend mit interkulturellem
Lernen. Weil aber Landeskunde anfang-
lich eher informative Absichten Uber ein
Sprachgebiet hatte, ist sie nur begrenzt
féhig gewesen, individuelle Erfahrungen
der Lernenden zu bericksichtigen. Inter-
kulturelles Lernen und die persdnliche
Erweiterung des Kulturbildes des Ler-
nenden setzen eher unmittelbare Kontak-
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te oder zumindest Kontakterwartungen
mit anderen Menschen voraus, als je-
mand nur Uber das Sprachgebiet und
sein soziokulturelles Verhalten mit ver-
schiedenen Varianten vertraut zu ma-
chen. Deswegen sind wir in unserem
Unterrichtsversuch gedanklich davon
ausgegangen, daB sich die Lernenden ein
gewisses Ziel (ein Land, einen Ort, eine
Gesellschaft) im Ausland vor Augen
fuhrten und versuchten, sich vorzustel-
len, wie das Leben dort ablauft, wie die
Leute dort aussehen, unter welchen Be-
dingungen sie dort leben, wie dort kom-
muniziert wird, worauf die Bewohner
maoglicherweise Wert legen usw. Dieser
Ausgangspunkt bestimmte dann die Ge-
gend, mit der die Kontakte aufgenom-
men und in die die Studienfahrt spater
gemacht wurden. Wir vertreten also den
Standpunkt, eher von einer bestimmten
fremdkulturellen Umgebung auszuge-
hen, als allgemeine Informationen und
Kenntnisse zu gewinnen. Das bedeutet
allerdings nicht, dal wir die Bedeutung
allgemeiner Informationen bezweifeln.

4. Beobachtung, Reflexion und Analyse
des Unterrichtsversuchs

Die Schultatigkeit wurde wahrend ihres
ganzen Verlaufs sorgfaltig festgehalten.
Die Lehrerinnen bemuhten sich zu ver-
stehen, was in den Lernenden wahrend
des Unterrichtsversuchs von Phase zu
Phase geschah. In zwei Versuchsjahren
wurde alles bedeutende Material gesam-
melt und analysiert. Die Lehrerlnnen er-
forschten ihre eigene Arbeit und versuch-
ten, den LernprozeR ihrer Schulerlnnen
zu erfassen. Die Tatigkeit a3t sich also als
Aktionsforschung bezeichnen.

Die Forschungstatigkeit bezieht sich zu-
nachst auf hermeneutische wissen-
schaftstheoretische Tradition, wobei Ver-
stehen (Verstehen der Lebenswelt eines
anderen und der eigenen Beweggriinde
und Handlungen) eine wichtige Rolle

spielt. Die ausgewahlten Forschungsver-
fahren kénnen auf qualitative Methodo-
logie zuruckgefuhrt werden. Zentrale
Forschungsaufgabe war also nachzuwei-
sen, wie der Unterrichtsversuch tatsach-
lich durchgefuhrt worden ist und inwie-
fern die Schulerlnnen sich in diesem un-
terrichtlichen Rahmen interkulturell be-
deutende Elemente angeeignet haben.
Um fremdsprachliches und fremdkultu-
relles Lernen von 30 sechzehn- bis sieb-
zehnjahrigen Schilerlnnen und die Ent-
scheidungen der Lehrerlnnen feststellen
zu koénnen, wurden forschungsmethodi-
sche Mafnahmen und Wissensquellen
bevorzugt, die in Abbildung 3 dargestellt
sind.

5. Einige Gesichtspunkte zu den Ergeb-
nissen des Unterrichtsversuchs

Im folgenden mdchte ich einige Gesichts-
punkte behandeln und unsere Erfahrun-
gen diskutieren, die die Studienfahrt ins
Ausland als fester Bestandteil des fremd-
sprachlichen Schulunterrichts gezeitigt
hat. In vielen Forschungsberichten und
Beitrdgen betont man, dafl der Schiler-
austausch die wichtigste Basis fur inter-
kulturelles Lernen auf der Schulebene sei
(u.a. Alix/Kodron 1989, Peltz 1989,
Christ 1993). Sternecker stellt fest (1992:
164), daB das interkulturelle Lernziel ne-
ben kognitiven Leistungen »vielmehr
ebenso aktive Elemente wie Offenheit,
Toleranz, Kreativitat, Vorurteilsfreiheit
einschliel3t, die sich erst in direkter Inter-
aktion erweisen und in interkultureller
Begegnung eingeiibt werden kdnnen. Es
begriindet damit auch die Fahigkeit und
Bereitschaft, Geflihle als konstituierendes
Element sozialer Einstellung zu begrei-
fen, zu akzeptieren und sich entspre-
chend zu verhalten«. Interkulturelles
Lernen setzt also einen Interaktionskon-
takt voraus, der im schulischen Rahmen
in Form eines Klassenausfluges oder ei-
ner Studienfahrt ins Ausland mit einem
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Herbst Friihjahr
1. 1.

'

interview 1 Lehrerbeobachtungen,

Schiilerprodukte, Vi-
deoaufnahmen aus dem
Unterricht, gemeinsame
Diskussionen, reflekto-
rische Tagebiicher der
LehrerInnen

Schriftliche Schﬁlg:r-
Umfrage der interview 2
S1hﬁlerlnnen

Tagebuchfiihrung
Schiiler- der SchiilerInnen

Herbst Friihjahr
2. 2.

Vi

Schiiler-
interview 3

Lehrerbeobachtungen,
Schiilerprodukte, Vi-
deoaufnahmen aus dem
Unterricht, gemeinsame
Diskussionen, reflekto-
rische Tagebiicher der
Lehrerlnnen

Abb. 3: Untersuchungsmafinahmen und Wissensquellen

wohluberlegten Programm zu realisieren
ist.

Im Fall unserer achttégigen Studienfahr-
ten nach Deutschland und Frankreich
bemuhten wir uns, einen Aufenthalt zu
realisieren, der einen standigen Kontakt
mit den Einheimischen ermdglichte und
von den Lernenden ein aktives Handeln
auf vielen Ebenen verlangte. Dabei wur-
de die Familienunterkunft (ein/e Schule-
rin pro Familie) fUr wichtig gehalten. So
hatten die Schulerinnen jeden Tag mehre-
re Kontaktmoglichkeiten mit den Famili-
enmitgliedern und deren Freunden,
Nachbarn usw. Auch hatten sie ein gan-
zes Wochenende mit der Gastgeberfami-
lie zur freien Verfiigung. Dieses Beisam-
mensein und gemeinsame Lernen wur-
den dann spater weitergefuhrt, als die
Gegenbesuche in Finnland erfolgten.

Die Studienfahrten waren also ein fester
Bestandteil der gesamten Kursstruktur.
Da die Schiilerlnnen schon ein Jahr zuvor
von der kommenden Reise wuliten,
konnten die Einibung und Bewaltigung

der Situationen der interkulturellen Be-
gegnung in die verschiedenen Projekte in
der Klasse eingebettet werden. Auf diese
Weise hatten die Schilerinnen eine Men-
ge von erdachten Hypothesen tber frem-
des Verhalten, fremde Leute und Umwelt
sowie zukinftige Begegnungen gebildet.
Sie wurden dann angeleitet, ihre Hypo-
thesen in der fremden Umgebung zu
Uberprifen (zu verifizieren oder zu falsi-
fizieren) und neue Hypothesen zu erstel-
len. Den Schulertageblichern geman
scheint diese Hypothesenbildung mit Be-
statigung oder Entkréaftung tatsachlich zu
funktionieren.

Fur fiktive oder/und simulative Tatigkeit
in unserem Unterrichtsversuch schenkt
die Rollenbildungsaufgabe im zweiten
Versuchsjahr ein gutes Beispiel. Die Ler-
nenden sollten sich eine fremde Rolle
(eine deutsche oder eine franzdsische)
ausdenken aufgrund der Erfahrungen
und Informationen, die sie durch den
Unterricht, Lernmaterialien und Begeg-
nungen mit Deutschland und Frankreich
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gesammelt hatten. Dartber hinaus wur-
de den Schulerlnnen authentisches
schriftliches Hintergrundmaterial tber
das Leben im Zielkulturland angeboten
(z.B. Julius, C. Von feinen und kleinen Leu-
ten, Weinheim; Basel: Beltz). Die Aufgabe
lief sechs Wochen lang ihren eigenen
Gang mit der Behandlung anderer The-
men und Sachverhalte. In dieser Zeit ver-
tieften sich die Schilerlnnen hauptsach-
lich selbstandig ins mogliche Leben ihrer
Rollenpersonen. Sie bauten ihrer fiktiven
Person einen historischen Hintergrund
auf, Gberlegten deren Lebensphasen und
schrieben dann den Lebenslauf ihrer Rol-
lenperson aus drei Gesichtspunkten. Es
wurden also drei Berichte verfal3t, die
zusammen den Lebenskreis einer fikti-
ven zielkulturellen Person darstellten.
Obwohl die Aufgabe seitens der Schile-
rinnen intensive Konzentration auf ein
gewisses Thema recht lange verlangte,
wurde sie einstimmig fur auBerst interes-
sant gehalten, weil man seine friheren
Kenntnisse mit neuen verbinden und sei-
ne Phantasie — einige meinten sogar krea-
tiv gewesen zu sein — in Gang setzen
konnte. Auch waren die Schilerprodukte
wegen einer ldngeren Zeit und durch
vieles Uberlegen und Verbessern beinahe
fehlerfrei. Man kann aber auch den Ein-
druck nicht vermeiden, daR die auffal-
lend hohe Motivation der Schilerlnnen
dazu beigetragen hat, ein vortreffliches
Ergebnis zu erreichen. Viele Schulerin-
nen auBerten spontan, dal die Aufgabe
ihr EinfUhlungsvermdgen verbessert ha-
be. Empathie wird eben als eine wichtige
Eigenschaft interkulturellen Lernens aus-
gesprochen.

Zum SchluB méchte ich noch erwéahnen,
daR die Lernenden zum grof3en Teil mit
dem Schulversuch recht zufrieden wa-
ren, aber ab und zu ihre Stimmen erho-
ben, um darauf zu verweisen, dal} der
Unterrichtsversuch dann und wann zu

sehr von dem traditionellen Fremdspra-
chenunterricht abgewichen sei. Sie mein-
ten aber, sie wéren recht aufgeschlossene,
vorurteilslose und sich im Ausland unge-
zwungen bewegende junge Menschen
geworden. Sie hatten also eben die Eigen-
schaften errungen, die die Gelehrten
beim interkulturellen Lernen fur wichtig
halten. In welchem Zusammenhang die-
se Ergebnisse mit unserem Unterrichts-
versuch stehen, ist natirlich nicht ein-
deutig zu beweisen. Er hat offensichtlich
auf die Einstellungen der Schilerlnnen
und ihre multikulturelle Entwicklung ei-
nen gewissen Einfluf3 ausgeubt.
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Kabarett-Texte als alternative Textsorte fur den

DaF-Unterricht

Zu den didaktisch-methodischen Potentialen einer bisher

vernachlassigten Textsorte

Sonja Schitz

0. Einleitung

In der wissenschaftlichen Diskussion im
Fach Deutsch als Fremdsprache ist der
Gegenstand des zeitkritischen Kabaretts
bisher weitgehend unbericksichtigt ge-
blieben. Die Ursache fiir dieses Versdum-
nis mag darin liegen, daB kabarettistische
Texte aufgrund ihres satirischen, oftmals
fragmentarischen Charakters oder aber
aufgrund ihrer gezielten Anspielungen
auf das Zeitgeschehen allgemein als zu
komplex erachtet werden, um im DaF-
Unterricht Verwendung zu finden.
Angesichts meiner eigenen Unterrichts-
praxis sowie meiner intensiven Ausein-
andersetzung mit dem Kabarett halte ich
diese Einschatzung kabarettistischer Tex-
te fUr nicht richtig und mochte daher in
dem vorliegenden Beitrag aufzeigen,
welche vielféltigen Potentiale solche Tex-
te gerade durch ihre spezifische Beschaf-
fenheit fir den Fremdsprachenunterricht
Deutsch bereithalten.

1. Was ist das — Kabarett?
1.1 Begriffsbestimmung

Im Laufe seiner etwa 100jahrigen Ge-
schichte steht der Begriff Kabarett fur die

verschiedensten kinstlerischen Darbie-
tungen, Ausformungen und Intentionen:
Vom literarischen Treffpunkt tber reine
Amusierbetriebe bis hin zum politisch-
satirischen (Solo-)Kabarett unserer Tage
bezeichnet Kabarett eine Reihe unter-
schiedlicher Spielarten.

Urspringlich stand der franzdsische Ter-
minus Cabaret fir eine Art Nachtlokal mit
verschiedenen kinstlerischen Darbietun-
gen; im heutigen Sinne wird unter dem
eingedeutschten Begriff Kabarett eine
Form der darstellenden Kunst verstan-
den, die ohne qualitative Wertung auch
als Kleinkunst bezeichnet wird.

Das Kabarett setzt sich im wesentlichen
aus den Kunstformen Theater und Litera-
tur zusammen, aber auch Musik, Tanz,
Akrobatik oder Pantomime tragen zu sei-
ner Wesensart bei.

Mit dem Ziel, sein Publikum auf geistvol-
le Art zu unterhalten, ist das deutsche
Kabarett von seiner Geburtsstunde 1901
an bis zum Beginn des Ersten Weltkriegs
eher literarisch orientiert. Erst nach 1919
politisiert es sich zunehmend und setzt
sich seitdem auf humoristisch-satirische
Weise kritisch mit dem Zeitgeschehen
auseinander?.

1 Zur Geschichte des Kabaretts existieren zahlreiche Publikationen, die teilweise der
nachstehenden Literaturliste zu entnehmen sind.

Info DaF 24, 1 (1997), 87-98
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1.2 Aufbau und charakteristische Merk-
male

Die traditionelle Darbietungsform des
zeitkritischen Kabaretts ist die Live-Auf-
fuhrung; kabarettistische Texte lassen
sich aber auch als Aufzeichnung im Fern-
sehen, als Tonkassette, Schallplatte/CD
oder als Lesetexte rezipieren.

Im Durchschnitt dauern die Programme
einer Veranstaltung ca. 90 Minuten. Sie
setzen sich aus einer losen Abfolge ver-
schiedener kunstlerischer Darbietungen
— wie (kurzen) Szenen, Liedern, Gedich-
ten, Balladen oder Parodien — zusammen;
man spricht hier vom sogenannten Num-
mernprogramm.

Der Aufbau eines Programms ist meist so
gegliedert, daB die fur das Publikum
schwieriger zu verstehenden Nummern
mit einfacheren, auflockernden Num-
mern wie beispielsweise Liedern oder
humoristischen Szenen abwechseln.

In den meisten Kabaretts sind Programm-
ablauf sowie die einzelnen Nummern ge-
nau festgelegt, wodurch nur wenig Spiel-
raum flr Improvisationen bleibt. Viele
Kabarett-Texte erwecken jedoch durch
umgangssprachliche Ausdricke, unvoll-
standige Satze, Sprechpausen oder gram-
matische Fehler den Eindruck, spontan
vorgetragen bzw. improvisiert zu sein.
Meistens handelt es sich aber um schrift-
lich fixierte Texte, die von Schauspielern
auswendig gelernt werden; nur in impro-
visierten Textpassagen finden sich wirkli-

che Elemente gesprochener Sprache. So-
mit kann man die Sprache kabarettisti-
scher Texte nicht als spontan gesprochen
bezeichnen (vgl. Beile 1986: 146).

Was die Themenauswahl betrifft, so
héngt diese von der programmatischen
Ausrichtung eines Kabaretts, von seinen
Zielen und Aufgaben, von den jeweiligen
Vorlieben der Kabarettisten sowie vom
politischen System eines Staates ab’. Da-
durch bedingt sind die im zeitkritischen
Kabarett Uberwiegend humoristisch-sati-
risch behandelten Themen vielféltiger
Natur und reichen von gesellschaftspoli-
tischen Zustdnden uUber aktuelle Ereig-
nisse bis hin zu internationalen Proble-
men und allgemeinmenschlichen Verhal-
tensweisen?.

Mit dem Ziel, das Publikum auf MiRstan-
de aufmerksam zu machen und nicht in
eine Phantasiewelt zu entfiihren, verzich-
tet das Kabarett auf illusionistische Mit-
tel; demzufolge verwendet es nur wenige
Requisiten, kaum Kostiime und selten
(sparliche) Buhnenbilder®.

2. Didaktisch-methodische Potentiale
des zeitkritischen Kabaretts

2.1 Kabarett-Texte als authentische und
asthetische Textsorte

Seit Ende der siebziger Jahre besteht in
der fremdsprachendidaktischen Diskussi-
on die Forderung, neben speziell fur Lern-
zwecke produzierten Texten verstérkt

1 Die Abhéangigkeit vom herrschenden Regime zeigt sich besonders beim Kabarett in der
friheren DDR, wo diese Kunstform gleichzeitig vom Staat geférdert und von seinen
Ausfihrungsorganen kontrolliert wurde. Dies fuhrte letztendlich dazu, dal} sich das
Kabarett hier eher durch komische Unterhaltungselemente als durch systemkritische
Aussagen auszeichnete (vgl. hierzu Budzinski 1982; Hésch 1972; Otto/Résler 1977).

2 Neben humoristisch-satirisch aufbereiteten Kabarett-Texten gibt es jedoch auch solche,
die ohne komische Gestaltungsmittel aufgebaut sind, wie beispielsweise im Dusseldor-
fer Kabarett »Kom(m)ddchen, in dem Uberwiegend literarische Texte dominieren (vgl.

Lorentz/Franke 1985).

3 Weitere kabarettistische Merkmale und Methoden finden sich bei Henningsen (1967)
und Fleischer (1989), die ersten beiden Kabarett-Theoretiker, die diese Kunstform

detailliert analysiert haben.
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auch authentische Materialien einzuset-
zen. Begrundet liegt diese Forderung in
der kommunikativen Orientierung des
Fremdsprachenunterrichts und der da-
durch gestellten Aufgabe, Lernende flr
die reale Begegnung mit der Zielsprache
und deren Sprechern vorzubereiten (vgl.
Edelhoff 1985: 5). Dazu gehért in erster
Linie, daR die Lernenden beféhigt wer-
den, authentische Texte zu verstehen so-
wie an fremdsprachlichen Kommunika-
tions- und Lebenssituationen rezeptiv
und produktiv teilzunehmen.

Damit die verschiedenen Erscheinungs-
formen der tatsachlichen Sprachverwen-
dung jedoch wiedergegeben werden kén-
nen, ist es erforderlich, ein breites Spek-
trum an authentischen Textsorten zu préa-
sentieren, zu denen sicherlich auch
Kabarett-Texte gehdren sollten.

In diesem Sinne bietet sich ihr Einsatz vor
allem in Unterrichtssituationen an, die
Teile der fremdsprachlichen Realitat auf
anschauliche Weise lebendig werden las-
sen. Dabei werden Lerner nicht nur fur
eine deutsche Kunstgattung sensibili-
siert!, sondern erhalten auch zahlreiche
landeskundliche Informationen, die zum
Verstehen und AuRern anregen und die
mit dem jeweiligen Herkunftsland in Be-
ziehung gesetzt werden kénnen.
Weiterhin weisen derartige Texte nicht
die Kunstlichkeit und Simplizitdt man-
cher didaktischer Texte auf, die gezielt
zur Erarbeitung von sprachlichen Struk-
turen konzipiert wurden und teilweise
die Motivation der Lernenden eher be-
hindern als férdern. Haufig sind authen-
tische Texte allerdings zu komplex und
setzen zuviel implizites und auch kultur-
spezifisches Wissen voraus, um von

Fremdsprachenlernern ohne weiteres
verstanden zu werden.

Um jedoch authentische Materialien und
somit auch Kabarett-Texte einsetzen zu
kénnen, ist es sinnvoll, diese je nach
Adressatengruppe didaktisch aufzube-
reiten, wie zum Beispiel durch das Her-
auslosen eines Textteils aus einem lange-
ren Kabarett-Text, Vokabelerklarungen,
verstandnissichernde Fragen am Text-
ende oder Aktivieren des Vorwissens.

Da es sich bei Kabarett-Texten um eine
asthetische Kunstform handelt, ist von
einem direkten Texteingriff abzusehen.
Schlief3lich kénnte durch eine ungeschick-
te Textmanipulation sehr leicht die spezi-
fische Beschaffenheit kabarettistischer
Texte verdndert, vielleicht sogar verfrem-
det werden, was unter Umstéanden einen
Verlust ihres kunstlerischen Werts oder
ihrer Aussagekraft zur Folge hatte. Des
weiteren konnte ein solcher Eingriff zu
einer falschen Vorstellung der Lernenden
Uber diese Kunstform fuhren.

Neben dem formalen Merkmal der Au-
thentizitat ist fir die didaktisch-methodi-
sche ErschlieRung kabarettistischer Texte
weiterhin ihre kunstvolle Gestaltung der
gesellschaftspolitischen Wirklichkeit von
Bedeutung. Diese kiinstlerische Beschaf-
fenheit zeichnet sich vor allem durch den
besonderen Gebrauch von Sprache, den
fragmentarischen Aufbau, die humori-
stisch-satirische Aufbereitung der objek-
tiven Realitdt sowie durch musikalische
und schauspielerische Elemente aus.
Wenn Deutschlernende einen Kabarett-
Text erst einmal in seiner Aussage ver-
standen haben, kann seine Rezeption
auch fur sie als Nichtmuttersprachler ein
sinnliches Erlebnis sein, das erheblich zu

1 Es sei darauf hingewiesen, daR es sich beim Kabarett um keine spezifisch deutschspra-
chige Kunstform handelt, vielmehr existiert sie in &hnlicher Form u.a. auch in Polen,
Ungarn oder Skandinavien. Nach Fleischer (1989: 44f.) wurden derartige Kleinstbtihnen
zwar auch in anderen Landern gegrtindet, doch gingen diese oftmals schnell wieder ein
oder entwickelten sich zu anderen kiinstlerischen Formen.
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ihrer Motivation und damit auch zu ih-
rem Lernerfolg beitrégt.

Ein &sthetisches Vergniigen besonderer
Art sind kabarettistische Lieder, die
durch ihre musikalische Begleitung und
ihre rhythmisch geformte Sprache die
»Motorik, Emotionalitat und Sinnlich-
keit« (Esselborn 1990: 278) der Lerner
ansprechen und sie sogar zum Mitsingen
anregen kdnnen, was nach Ansicht des
Beirates Deutsch als Fremdsprache des
Goethe-Instituts (1989: 191) wiederum
zur Erhéhung der Gruppenbindung bei-
tragen kann.

2.2 Moglichkeiten und Grenzen humo-
ristisch-satirischer Gestaltungsmittel
Ein wesentliches Kriterium fur die Ver-
wendbarkeit kabarettistischer Texte im
DaF-Unterricht ist in der bereits erwahn-
ten humoristisch-satirischen Aufberei-
tung der fremdsprachlichen Wirklichkeit
zu sehen. Allgemein 143t sich feststellen,
daR es sowohl motivationsfordernde,
den Spracherwerb unterstitzende Ele-
mente gibt, als auch solche, die das Text-
verstandnis der Lernenden eher erschwe-
ren kdnnen.

Zu den motivationsférdernden Elemen-
ten gehoren in erster Linie die kulturspe-
zifischen Merkmale Humor und Witz, die
den Lernenden zugleich Einblicke in For-
men des deutschen Humors geben kénnen.
Trotz der fur Muttersprachler erheitern-
den Wirkung besteht aber in der Unter-
richtssituation die Gefahr, da3 die Ler-
nenden diese stark kulturgebundenen
Formen von Komik vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Kultur nicht als ko-
misch erleben, sondern mifRRverstehen
und moglicherweise sogar als Affront
erleben. Begegnen kdnnte man diesem
Problem durch eine sorgféltige Auswahl
der Texte oder aber entsprechende Bear-
beitungsformen wie beispielsweise dem
gezielten Vergleich zwischen deutschem
Humor und dem anderer Nationen.

Zu den in diesem Sinne ebenfalls sprach-
erwerbs- und motivationsfordernden
Textmitteln z&hlen weiterhin Sprach- und
Wortspiele. Obwohl diese zum Teil ein
hohes Mal} an Sprachkompetenz verlan-
gen, konnen sie die Lernenden fir den
Aufbau und die Funktion der deutschen
Sprache sensibilisieren sowie der Lehr-
kraft die Moglichkeit bieten, die verschie-
denen Konnotationen oder Lesarten von
Wortern und Wendungen exemplarisch
zu erlautern. Nicht zuletzt bereiten Wort-
spiele — einmal verstanden — SpafR und
versprechen einen dasthetischen Genuf
(vgl. Wotjak 1989: 125). Solche Sprach-
und Wortspiele werden vor allem bei der
Namensgebung von Kabarett-Ensemblen
verwendet (»Die Hinterbliebenen«, »Die
Machtwachter« oder »Floh de Cologne«)
sowie auch bei der Gestaltung der Pro-
grammtitel (»Verdummt in alle Ewigkeit«
von den »Stachelschweinen«; »Reich ins
Heim« von der »Minchner Lach- und
SchieBgesellschaft«); in manchen Num-
mern werden solche Sprachspiele als Ver-
sprecher ausgegeben.
Rezeptionserschwerend sind hingegen
satirisch aufbereitete Texte, die mit Mit-
teln wie Sarkasmus, Ironie oder Spott
arbeiten und zunéchst einmal vom Zu-
schauer gedeutet werden mussen, um die
eigentliche Aussage verstehen zu kon-
nen.

Da DaF-Lerner in der Regel nicht tber
den Informationshintergrund von Mut-
tersprachlern verftigen, sollten derartige
Texte durch gezielte Frage- und Aufga-
benstellungen sowie Zusatzmaterialien
didaktisch aufbereitet werden.

Bei der Verwendung kabarettistischer
Texte, die mit den Mitteln Imitation, Pa-
rodie oder Travestie arbeiten, ist es wich-
tig, den Lernenden das dem jeweiligen
Text zugrunde liegende Original zur Ver-
figung zu stellen, um ihnen das Verste-
hen seiner eigentlichen Aussage zu er-
maglichen.
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2.3 Kabarett-Texte als Trager landes-
kundlicher Inhalte und zur Entwick-
lung sprachlicher Teilfertigkeiten

Nach Ansicht des Internationalen
Deutschlehrerverbandes (1990: 16) sollten
landeskundliche Informationen mog-
lichst anhand authentischer Materialien
vermittelt werden. Im Sinne dieser Forde-
rung eignen sich Kabarett-Texte gleich in
zweifacher Hinsicht als Trager landes-
kundlicher Inhalte: Zum einen bieten sie
sich an, um Lernende mit einem Teil der
deutschen Gegenwartskultur und ihren
charakteristischen Merkmalen vertraut zu
machen. Zum anderen sind sie eben auf-
grund ihrer spezifischen Themenstellun-
gen, genauer gesagt ihrer Thematisierung
deutschlandspezifischer Inhalte, geeignet,
vielfaltige Informationen Uber das Ziel-
sprachenland und seine Bewohner im
Klassenzimmer zu vergegenwartigen.

Gerade durch die Thematisierung Uber-
wiegend gesellschaftspolitischer MiR-
stdnde kann der Einsatz dieser Kunst-
form den von Didaktikern oft erhobenen
Anspruch erfullen, im Fremdsprachen-
unterricht die Wirklichkeit des Zielspra-
chenlandes lebendig werden zu lassen
(vgl. Internationaler Deutschlehrerver-
band 1990: 15), zu der sowohl die positi-
ven, erfolgreichen Seiten als auch die
Widerspriche innerhalb einer Gesell-
schaft gehdren. Damit die Lernenden die
in Kabarett-Texten satirisch verzerrten
Sachverhalte nicht als vermeintliche Rea-
litdt wahrnehmen und ein annahernd
wirklichkeitsgetreues Deutschlandbild
aufbauen kénnen, ist im Einzelfall zu
Uberlegen, einen solchen Text durch zu-
satzliche Materialien oder andere Er-
schlieBungshilfen zu didaktisieren.

Eine weitere didaktische Besonderheit
dieser Textsorte liegt in der Kommentie-
rung aktueller Ereignisse, die es dem
Lehrenden ermdglicht, im Unterricht auf
zeitgendssische Begebenheiten einzuge-

hen — nach dem Motto »durch Kabarett-
Texte am Puls der Zeit«.

Wie sich in den nachstehenden Ausfuh-
rungen zeigen wird, bieten sich einige
Kabarett-Texte aufgrund ihrer nahezu
100jahrigen Existenz an, im DaF-Unter-
richt historische Ereignisse wie z.B. den
Beginn der Weimarer Republik oder Teile
des Nationalsozialismus lebendig wer-
den zu lassen.

Neben der Vermittlung von landeskund-
lichem Wissen kdnnen Kabarett-Texte na-
turlich auch als Instrumentaltexte einge-
setzt werden, um die sprachliche Kompe-
tenz der Lernenden zu férdern. Im Grun-
de lassen sich mit kabarettistischen
Texten nahezu alle sprachlichen Teilfer-
tigkeiten schulen. Welche Fertigkeiten im
einzelnen gefdérdert werden kdnnen,
h&ngt nicht nur vom jeweiligen Text und
seinen Merkmalen ab, sondern auch von
der Prasentationsform, wie z. B. die Schu-
lung des Leseverstehens durch Manu-
skripte oder die Entwicklung des Hor-
verstehens durch Audiotexte (vgl. 4.).

Da diese Kunstform nicht in erster Linie
fur Sprachlernzwecke konzipiert worden
ist, bietet sie sich nur begrenzt fir die
Einfihrung und Bearbeitung von gram-
matischen Strukturen an. Zur Einfuh-
rung, Verdeutlichung oder aber auch Ver-
tiefung des Irrealis wirde sich beispiels-
weise das Chanson »Die andere Méglich-
keit« von Erich Kaéastner (vgl.
Appignanesi 1976) anbieten, das Uber-
wiegend im Konjunktiv Il verfaB3t ist.

Es wére auch denkbar, anhand von Kaba-
rett-Texten dialektale Varianten des Deut-
schen zu thematisieren, mit dem Ziel, die
Lerner fur eben diese zu sensibilisieren
und damit auf die sprachliche Wirklich-
keit vorzubereiten. Als mogliche Unter-
richtsmaterialien lassen sich hier bei-
spielsweise Kabarett-Texte des Dialekt-
sprechers Gerhard Polt (1992) einsetzen,
um die bayrische Mundart im Unterricht
zu besprechen.
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3. Zielgruppe und Auswahlkriterien
Aufgrund ihrer sprachlichen Komplexi-
tat, ihrer bedingt rezeptionserschweren-
den Merkmale sowie ihrer spezifischen
Themen eignet sich der Einsatz kabaretti-
stischer Texte in erster Linie fur den Fort-
geschrittenenunterricht mit erwachsenen
Lernern. Durch gezielte verstandniser-
leichternde Aufgabenstellungen wére es
jedoch auch mdéglich, einen von vornher-
ein weniger komplexen Text mit Lernern
der Grundstufe zu bearbeiten.

Bei der Verwendung humoristisch-satiri-
scher Textsorten ist vor allem die Auffas-
sung der Lernenden vom Sprachunter-
richt zu bedenken, da einige nach wie vor
glauben, dal eine fremde Sprache nur
durch mechanische Drillubungen oder
starres Auswendiglernen grammatischer
Strukturen zu erlernen sei. Diese Einstel-
lung wird voraussichtlich zu einer skepti-
schen Haltung gegenuber Kabarett-Tex-
ten fuhren, und erst im weiteren Verlauf
des Sprachkurses werden die Lernenden
verstehen, dal3 der Erwerb einer Fremd-
sprache auch mit Spall verbunden sein
kann. Weiterhin sind bei der Auswahl
geeigneter Texte insbesondere der sozio-
kulturelle Hintergrund der Lerner sowie
ihr vorhandenes Allgemeinwissen zu be-
rucksichtigen.

Neben der Lernerorientierung sind als
weitere Auswahlkriterien solche zu nen-
nen, die eigentlich fur alle Textsorten
gelten, wie etwa Lehr- und Lernziele
oder institutionelle Voraussetzungen
(z.B. das Vorhandensein eines Video-
bzw. Kassettenrekorders zur audiovisu-
ellen/auditiven Darbietung). Weiterhin
mufl ein Text auf seine spezifischen
Merkmale wie beispielsweise Inhalt,
sprachlichen Schwierigkeitsgrad,
Sprechtempo oder Anspielungen ge-
pruft und anschlieBend didaktisch auf-
bereitet werden.

Naturlich ist es sinnvoll, bei der Textaus-
wahl die Interessen des Lehrenden mit-

einzubeziehen; schliefllich ist es flr den
erfolgreichen Verlauf einer Unterrichts-
stunde nicht unerheblich, daB auch die
Lehrkraft Spafl am Umgang mit den Un-
terrichtsmaterialien hat.

4. Prasentationsformen

Wie beschrieben kann man kabarettisti-
sche Texte nicht nur in Form der Live-
Veranstaltung rezipieren, sondern auch
als Aufzeichnungen oder aber als Manu-
skripte, wodurch sie fiir den DaF-Unter-
richt den Vorteil aufweisen, Utber ver-
schiedene Medientrager eingesetzt wer-
den zu kénnen.

Eine mdgliche Form der Prasentation bie-
ten Videoaufzeichnungen, die es ermdgli-
chen, eine Kabarett-Nummer im Klassen-
zimmer - besonders im Ausland - wirk-
lichkeitsnah wiederzugeben. In didakti-
scher Hinsicht ist diese Préasentations-
form besonders wertvoll, da die Lernen-
den die dargestellten Inhalte sowohl
auditiv als auch visuell wahrnehmen.
Nach Faber (1983: 9) steht das Sehver-
stdndnis »in enger Bindung zum verste-
henden Horen. Es erganzt den auditiven
Text, begleitet, unterstitzt, parallelisiert,
intensiviert, koordiniert die gesproche-
nen Wortketten«. Somit kénnen nonver-
bale AuRerungsformen wie Gestik und
Mimik sowie Requisiten, Bihnenbilder
und Kosttime die Bildaussage unterstiit-
zen und das Textverstdndnis erleichtern.
Dabei unterstutzt die visuelle Kompo-
nente nicht nur ein Herabsetzen des
Schwierigkeitsgrades kabarettistischer
Texte, sondern erhoht zugleich die Zu-
nahme des Behaltenswertes (vgl. Kéhler
1975: 33).

Uber die visuelle Unterstiitzung hinaus
bietet der Videoeinsatz besondere Mog-
lichkeiten technischer Art (Anhalten ei-
ner Sequenz mit stehendem Bild, Wieder-
holen einer Szene, Prasentation in Zeitlu-
pe, etc.), durch die sich fir den Umgang
mit Kabarett-Texten spezifische Bearbei-
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tungsformen ergeben, wie beispielsweise
die Versprachlichung visueller Informa-
tionen nach vorherigem Abstellen des
Tons.

Da das Kabarett in erster Linie eine Wort-
kunst ist, die in der Regel ohne bildliche
Informationen auskommt, wére es auch
maoglich, eine Kabarett-Nummer als Hér-
text auf einer Audiokassette zu présentie-
ren. Eine solche Darbietungsform kann
jedoch insofern zu Verstehensschwierig-
keiten fiihren, als die das Textverstandnis
unterstitzenden visuellen Merkmale
wegfallen und damit nur der auditive
Kanal zur Verfluigung steht. Zur Textent-
schliisselung sind die Lerner hier auf
prosodische Signale angewiesen wie He-
bung und Senkung der Stimme, Beto-
nung, Rhythmus oder Aussprache (vgl.
Edelhoff 1985: 9/11). Damit die Lernen-
den trotz dieser Erschwernis den auf
einer Horkassette prasentierten Text ver-
stehen konnen, sind hier besondere Vor-
gehensweisen wie der Aufbau einer Er-
wartungshaltung, gezielte Horauftrage,
mehrmaliges Vorspielen sowie das Be-
reitstellen zuséatzlicher (visueller) Mate-
rialien — insbesondere des einer Aufnah-
me zugrundeliegenden Lesetextes — er-
forderlich.

Als authentische Hoértexte schulen Kaba-
rett-Texte nicht nur das Horverstehen,
sondern bereiten die Lernenden auf die
Sprachwirklichkeit des Zielsprachenlan-
des vor, indem sie ihnen von Mutter-
sprachlern produzierte Sprache vorfiih-
ren.

Didaktisch vorteilhaft und verstandniser-
leichternd ist die Prasentation eines kaba-
rettistischen Textes als Lesetext, weil da-
durch den Lernenden ermdglicht wird,
den jeweiligen Text in ihrem eigenen Tem-
po zu rezipieren bzw. an schwierigen Stel-
len verweilen und Uber Unklarheiten
nachdenken zu kénnen.

Als eine besondere Form der Bearbeitung
bietet sich weiterhin das gestalterische

Vorlesen eines Textes durch Lerner und/
oder Lehrer an. Bei kirzeren Kabarett-
Szenen wére es auch mdglich, daR die
Lerner diese einstudieren und anschlie-
Rend mit schauspielerischen Mitteln im
Klassenzimmer vorfuihren (vgl. hierzu
auch Plank 1995).

In der Unterrichtssituation ist es sinnvoll,
die hier getrennt voneinander dargestell-
ten Prasentationsformen zu kombinieren,
damit die Lernenden die dargebotenen
Informationen Uber verschiedene \erste-
henskanale aufnehmen. Dadurch lassen
sich nicht nur verschiedene sprachliche
Fertigkeiten schulen, sondern gleichzeitig
kann auch das Textverstandnis erleichtert
werden.

5. Didaktisierungsvorschlag

Um die bisherigen Ausfuhrungen zu
konkretisieren, wird nun anhand eines
Kabarett-Textes exemplarisch aufgezeigt,
wie ein solcher Text im DaF-Unterricht
bearbeitet werden kdnnte.

Das folgende Kabarett-Lied »Zehn klei-
ne Meckerlein« eines anonymen Verfas-
sers tauchte 1939 in Deutschland auf,
kursierte aber auch unter deutschen
Emigranten im Ausland (vgl. Kiilhn 1989:
153); sowohl Textaufbau als auch Melo-
die sind mit dem bekannten deutschen
Kinderlied »Zehn kleine Negerlein«
identisch.

Zehn kleine Meckerlein

Zehn kleine Meckerlein, die saflen einst
beim Wein.

Der eine machte Goebbels nach,

Da waren’s nur noch neun.

Neun kleine Meckerlein, die hatten was
gedacht.

Dem einen hat man’s angemerkt,

Da waren’s nur noch acht.

Acht kleine Meckerlein, die hatten was ge-
schrieben.

Dem einen hat man’s Haus durchsucht,

Da waren’s nur noch sieben.
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Sieben kleine Meckerlein, die fragten ein-
mal: »Schmeckt’s?«

Der eine sagte: »Schlangenfrafl!«

Da waren’s nur noch sechs.

Sechs kleine Meckerlein, die schimpften auf
die Pimpfe.

Der eine sagte: »Lausepack!«

Da waren’s nur noch fiinfe.

Funf kleine Meckerlein, die salRen am Kla-
vier.

Der eine spielte Mendelssohn,

Da waren’s nur noch vier.

Vier kleine Meckerlein, die kannten Dr. Ley.
Der eine wulte was von ihm,
Da waren’s nur noch drei.

Drei kleine Meckerlein, die nannten Mythos
»Dreck.

Da holte Pg Rosenberg

Gleich zwei von ihnen weg.

Ein kleines Meckerlein liel dies Gedicht
mal sehn.

Man brachte es nach Dachau hin.
Da waren’s wieder — zehn.

Far die unterrichtliche Verwendung eig-
net sich dieses Lied insbesondere in einer
Einheit zum Thema »Nationalsozialis-
mus«, um (im Verbund mit anderen Ma-
terialien wie Interviews mit Zeitzeugen,
Ausziigen aus Geschichtsbuichern, Zeit-
tafeln etc.) den Charakter des damaligen
Repressionsapparates zu veranschauli-
chen.

Aufgrund seiner Thematik sowie seines
sprachlichen Schwierigkeitsgrades bietet
sich sein Einsatz fur erwachsene Lerner
der Mittelstufe an. Der didaktische Wert
dieses Textes liegt vor allem in der be-
schwingten Melodie, den gereimten Ver-
sen sowie in der Schluf3pointe, die sich
wiederum aufmerksamkeitsfordernd auf
die Lerner auswirken kann.

5.1 Bearbeitungsmaoglichkeiten

Allgemein sollte die Bearbeitung kabaret-
tistischer Texte — wie die anderer Textsor-
ten auch - in mindestens drei Phasen
unterteilt werden, und zwar in eine Ein-

stiegs-, eine Prasentations- und eine Erar-
beitungs- und Transferphase.

In der Einstiegsphase ist zu beachten,
zunachst das Vorwissen der Lerner zu
aktivieren und eine Erwartungshaltung
aufzubauen. Erreichen kann man diese
Vorbereitung auf einen fremden Text vor
allem durch Brainstorming zu einem fur
das Textverstandnis relevanten Stich-
wort, zuséatzliche Materialien wie Tabel-
len, aktuelle Zeitungsartikel oder Karika-
turen oder Kurzreferate Uber die Kunst-
form Kabarett.

Nachdem die Lerner vorbereitet und ein-
gestimmt sind, wird ihnen nun der Text
entweder als Ganzes bzw. in einzelnen
Abschnitten auf Video-, Horkassette oder
als Lesetext prasentiert. Unmittelbar
nach dieser Phase der Textprasentation
sollten die Lernenden auf jeden Fall die
Gelegenheit haben, ihre Eindrticke spon-
tan zu auflern und Fragen zum Verstand-
nis zu stellen.

Im AnschluB3 setzen sie sich in der Erar-
beitungs- und Transferphase anhand von
verstandnissichernden, inhalts- und/
oder sprachspezifischen Aufgaben mit
dem Text auseinander. Wenn die Lerner
die Kabarett-Nummer zuvor als Videose-
quenz gesehen oder aber auditiv rezipiert
haben, sollte sie ihnen nun zur Bearbei-
tung als Lesetext vorgelegt werden. Ne-
ben der sprachlichen und inhaltlichen
Bearbeitung bietet es sich an, durch ge-
zielte Aufgaben- und Fragestellungen
charakteristische Merkmale dieser beson-
deren Kunstform herauszuarbeiten.

Bei allen Formen der Bearbeitung sollte
immer darauf geachtet werden, den Ler-
nenden gentigend Raum zu lassen, einen
Kabarett-Text in seinem d&sthetischen
Wert zu geniel3en.

Nachdem die Lernenden den Text sprach-
lich und inhaltlich erfat haben, kénnen
sie nun in der Transferphase ihr erworbe-
nes Wissen anhand weiterfiihrender Auf-
gaben anwenden.
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Vor dem Hintergrund des allgemeinpad-
agogischen Ziels der interkulturellen
Kommunikation ist es sinnvoll, Kabarett-
Texte Uber diese kabarettspezifischen Auf-
gaben hinaus auch unter kulturvergleichen-
den Fragestellungen zu bearbeiten.

Was die konkrete Bearbeitung des vorlie-
genden Kabarett-Textes betrifft, so ist zu-
nachst einmal festzuhalten, dal} dieses
Lied lediglich in geschriebener Form exi-
stiert und somit im Unterricht als Lese-
text prasentiert werden mufite.

Es ware denkbar, den Text anhand fol-
gender Aufgabenstellungen zu bearbei-
ten; welche dieser Bearbeitungsvorschla-
ge in der konkreten Unterrichtssituation
verwendet werden, hangt selbstver-
stdndlich von der jeweiligen Adressaten-
gruppe ab:

Inhalts- und verstehensspezifische Aufgaben

- Warum ist der Autor dieser Verse an-
onym geblieben?

- Wo konnte dieses Lied gesungen wor-
den sein?

- Das achte Meckerlein hat etwas ge-
schrieben, was den Nationalsozialisten
miBfallen hat. Wie kénnten diese Zei-
len gelautet haben?

- In einer Abwandlung® dieses Liedes
lauten die letzten Zeilen:

Drauf bracht’ man ihn nach Dachau hin -
Da waren’s wieder zehn.

Der Adolf dacht’: »Jetzt hab’ ich euch.
Jetzt ist’s um euch geschehnl«

Doch drauRen waren’s mittlerweil

Schon wieder zehnmal zehn!

Worin liegt der Unterschied zwischen
diesen beiden Textvarianten?

- Wer hat die zehn kleinen Meckerlein bei
den NS-Behdrden denunziert?

- Entfernen Sie einen Liedabschnitt lhrer
Wahl und ergénzen Sie diesen durch
eine selbst geschriebene Strophe.

Kabarettspezifische Aufgaben

- Wieso hat der anonyme Verfasser sei-
nen Versen die bekannte und heitere
Melodie sowie den Aufbau eines deut-
schen Kinderliedes zugrunde gelegt?

- Aus welchem Grund hat der Autor
dieses Lied verfal3it? Was wollte er da-
mit bezwecken?

- Welche textlichen Merkmale zeichnen
dieses Lied als einen Kabarett-Text aus?

Sprachspezifische Aufgaben
Schlagen Sie in ihrem Worterbuch die
Begriffe Meckerer — meckern nach und
Uberlegen sie,
a) ob diese Definition auf die im Lied
besungenen Menschen zutrifft?
b) warum der Autor die Menschen in
seinem Text als Meckerlein bezeichnet?
Uber diese moglichen Bearbeitungsvor-
schlage hinaus sollte der Lehrende auf
jeden Fall die aller Voraussicht nach zu
Verstandnisschwierigkeiten fihrenden
Begriffe wie Pimpfe, Dr. Ley oder Pg. Ro-
senberg erklaren.
Trotz des schwierigen und heiklen Inhalts
waére es weiterhin denkbar, die Lerner
zum gemeinsamen Singen der Verse (ge-
gebenenfalls ihrer eigenen!) anzuregen.
Je nachdem, ob dieser Kabarett-Text den
Abschluf? einer Unterrichtsreihe zum
Thema Nationalsozialismus darstellt,
kdénnte man die durch dieses Lied erar-
beiteten Informationen Uber das >Dritte
Reich< anhand weiterer Unterrichtsmate-
rialien vertiefen.

5.2 Lernziele

Als mogliche Lernziele einer solchen Un-

terrichtseinheit sind zu nennen:

- Vermittlung landeskundlicher Infor-
mationen Uber die Zeit des Nationalso-
zialismus

1 Diese Textabwandlung tauchte auf einem Flugblatt der Roten Armee auf, mit dem
deutsche Soldaten zum Uberlaufen aufgefordert wurden (vgl. Kithn 1989: 345).
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- Entwicklung eines kritischen Bewuf3t-
seins flr eine Epoche der deutschen
Zeitgeschichte

- Wortschatzerwerb

- Schulung des Leseverstehens

- Kennenlernen der Kunstgattung Kaba-
rett und einiger seiner spezifischen
Merkmale.

6. Zugriffsmoglichkeiten
Vorerst ist der Lehrende bei der Suche
nach geeigneten Kabarett-Texten weitge-
hend auf sich allein gestellt, da es in der
Fachdidaktik keine Hinweise gibt, wo
und wie geeignete Texte zu bekommen
sind. Um diesem Versdumnis abzuhelfen,
sollen in den nachstehenden Ausfiihrun-
gen die wesentlichen Zugriffsméglich-
keiten zusammengestellt werden:

1. Eine Zugriffsmoglichkeit ist der Video-
mitschnitt kabarettistischer Auffih-
rungen, die (regelméafig) in vielen
Fernsehprogrammen ausgestrahlt wer-
den.

2. Eine weitere Mdglichkeit der Textbe-
schaffung ist die Aufnahme kabaretti-
stischer Sendungen aus dem Rund-
funk. Neben Aufzeichnungen und
Ubertragungen von live aufgefiihrten
Veranstaltungen werden hier Sendun-
gen wie das ZeitZeichen des Westdeut-
schen Rundfunks ausgestrahlt, das an-
l1aBlich bestimmter Jahresdaten auch
Reportagen Uber das deutschsprachige
Kabarett allgemein sendet.

Diese beiden Zugriffsméglichkeiten bie-

ten sich in erster Linie fur die im Inland

unterrichtenden Lehrkrafte an, da es hier
madglich ist, die meisten Sendungen selb-
standig und direkt aufzuzeichnen, wah-
rend ihre Kollegen im Ausland auf Archi-
ve deutscher Kulturinstitute sowie auf

Aufnahmen, die ihnen aus Deutschland

zugesendet werden, angewiesen sind;

beides erfordert in der Regel einen gréiie-
ren Zeit- und Arbeitsaufwand.

3. Sowohl fur Lehrer im Ausland als auch
im Inland ist es weiterhin mdglich,
kabarettistische Texte in Form von Vi-
deokassetten, CDs, Schallplatten oder
Horkassetten im Handel zu erwerben.

4, Leicht zu realisieren ist die Beschaf-
fung kabarettistischer Lesetexte durch
Textblicher verschiedener Kabarett-
Autoren (vgl. Venske 1990; Schreiner
1990; Hildebrandt 1989; Hoffmann
1995) oder aber durch Veroffentlichun-
gen Uber das Kabarett und seine Ge-
schichte, die neben allgemeinen Infor-
mationen auch Kabarett-Texte enthal-
ten (vgl. Budzinski 1982; Hippen 1986,
1988; Kiihn 1988a, 1988b, 1989).

5. Nicht zuletzt ist durchaus denkbar,
sich als Lehrender direkt an ein Ensem-
ble/einen Kabarettisten zu wenden
oder aber an das Deutsche Kabarett-
Archiv unter der Leitung von Reinhard
Hippen in Mainz.

7. Fazit und Ausblick

Wie in den vorliegenden Ausfuhrungen
zur didaktisch-methodischen Erschlie-
Bung kabarettistischer Texte dargelegt
wurde, hélt diese besondere Textsorte
aufgrund ihrer charakteristischen Be-
schaffenheit vielfaltige Potentiale und
Verwendungsmaglichkeiten fir den
DaF-Unterricht mit fortgeschrittenen
Lernern bereit.

Es ist deutlich geworden, daf 1&ngst nicht
jeder Kabarett-Text im Unterricht Ver-
wendung finden kann; vielmehr muR ein
Text im Hinblick auf die jeweilige Lerner-
gruppe sowie die zu verfolgenden Lern-
ziele sorgféltig gepruft und entsprechend
didaktisch aufbereitet werden, um die
Textrezeption fur die Lernenden zu ver-
einfachen.

Damit Kabarett-Texte im Unterricht zu-
kunftig auch wirklich verstérkt eingesetzt
werden, ist es erforderlich, dieser Kunst-
form in der fachdidaktischen Diskussion
vermehrte Aufmerksamkeit zu widmen.
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Wiinschenswert wére beispielsweise, die-
se spezifische Textsorte bei der Konzep-
tion zukunftiger (Mittelstufen-)Lehrwer-
ke zu bericksichtigen.

In diesem Zusammenhang ware auch die
Erstellung einer Textsammlung denkbar,
die abwechslungsreiche, didaktisierte Ka-
barett-Texte flr unterschiedliche Sprach-
niveaus bereithielten.
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Blickwechsel — Uberlegungen zur Landeskunde
in einer sich verandernden Welt'

Versuch einer Anndherung an das Thema im ostasiatischen

Kontext

Sylvia Brésel

0. Einleitung

Die Diskussionen um Begriffe, Inhalte
und deren didaktische Prasentation in
den letzten Jahren zeigen u. a. die wach-
sende Beachtung des hier besprochenen
Faches an.? Landeskunde ist in den Stu-
dienprogrammen mit steigender Ten-
denz verankert, obwohl noch immer im
landeskundlichen Bereich ein echter
Konsensus Uber den Kern des Faches und
die Grundlagen, die es zu vermitteln hat,
aussteht. In den Publikationen gehen die
Ansichten dartiber augenscheinlich aus-
einander. Eindeutiger formuliert wird
schon die Tatsache, daf eine zunehmen-
de Auseinandersetzung mit Fragen der
Landes-, Alltags- und Leutekunde (oder
wie immer man es hennen mag) in einer
mehr und mehr grenzenlos komplex er-
scheinenden Welt und simultan dazu ent-
stehenden »Limes-Welt« (Sommer 1994:
1) unabdingbar ist.

Bereits vor zehn Jahren wies zum Bei-
spiel Ulrich Hann in einer von Sudkorea
ausgehenden Studie auf die Notwendig-
keit der Untersuchung interkultureller
Verstehensprobleme — die durch unter-
schiedliche soziokulturelle Determinan-
ten ausgeldst werden kénnen — und die
Erarbeitung kontrastiver Kulturanaly-
sen als Background der Landeskunde
hin (Hann 1984: 318 und 1985: 107).
Dartber hinaus ist der Stellenwert ande-
rer Kulturen - ich denke hier besonders
an aufereuropdische Lander und Regio-
nen — gewachsen und hat eine neue
Wertigkeit in Beziehung zur européi-
schen und das heifit auch zur deutschen
Kultur angenommen.® Moderne Landes-
kunde darf m.E. Anregungen und Ent-
wicklungen dieser Art nicht gering ach-
ten, eben weil sie den »Kinderschuhen
entwachsen« sein sollte, die das Fach in
ein Niemandsland zwischen Germani-

1 Der Artikel basiert auf einem Plenarvortrag, der am 12. November 1994 auf der
Jahrestagung des Germanisten-und Deutschlehrerverbandes Taiwans in Taipeh gehal-

ten wurde.

2 Im Rahmen dieses Aufsatzes kann nur eine Auswahl der zahlreichen Beitrage bertck-

sichtigt werden.

3 Diese Tendenz ware zur Zeit u.a. mit den Bemihungen um internationale Reputation
koreanischer Kunst (nach wirtschaftlichen Erfolgen) in Europa und Amerika zu belegen.

Info DaF 24, 1 (1997), 99-113
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stik und Sozialwissenschaften einzu-
schlieBen schien.

Jedoch muf} gesagt werden, dal} einige
Fragen und Probleme noch unbefriedi-
gend behandelt bzw. ausgeklammert
werden, denen es nachzugehen lohnt.
Erinnert sei an dieser Stelle nur an noch
offensichtlich bestehende Diskrepanzen
zwischen Theorie und Praxis, einschlief3-
lich vorgetragener Absolutheitsanspri-
che. Uberhaupt sollten Methoden und
Forschungsresultate einschlagiger Nach-
bardisziplinen stérker einbezogen wer-
den, auch um die Gefahr des Exports von
»Elfenbeinturmkonzepten« zu mindern.
Denn nicht selten offenbart sich die
Transformation européischer Denkmu-
ster auf andere Kulturen als Dilemma,
eben weil Sprache, Literatur, Landeskun-
de nicht weltweit nach einem Grundmu-
ster vermittelt werden kodnnen. Eine
Uberpriufung der Lehrmodelle auf ihre
Praktikabilitat in einem bestimmten Ziel-
land ist von nicht geringer Bedeutung.
Ein echter Dialog ist nur mdéglich, wo sich
die Kulturen wirklich begegnen und eine
wechselseitige Akzeptanz gegeben ist.
Noch zu haufig fehlen dafir konkrete
Analysen zur gesellschaftlichen, kultu-
rellen und sprachlichen Realitat der
Deutschlerner. Aber gerade diese nich-
ternen Einsichten in die Bedingungen der
Lerner vor Ort missen eine starkere kon-
zeptionelle Beachtung finden — eben weil
dieser Dialog der Kulturen keine autono-
me Domaéne von Literatur und Sprache
im engen Sinne sein kann. Geschichte,
Politik, Tradition, Bildung, Mentalitét etc.
sind wichtige Versatzstucke bis hin zum
Bedenken historischer und aktueller Be-
zlige in verschiedensten Bereichen (z.B.
koloniale Vergangenheit, geographische
Lage, Art der bisherigen Kontakte, Ana-
lyse der Beziehungen beider L&nder, Ent-
wicklungsniveau, Bedeutung und Anse-
hen ausldndischer Massenmedien im
Land).

Eine ausgewogene Einbindung der kul-
turellen Identitat, die bildungstragende
Zielvorstellungen als soziokulturellen
Hintergrund fur Lernstrategien produk-
tiv macht, erscheint also angezeigt. Lan-
deskunde sollte Uberwiegend dialogisch
gepragt sein, was letztlich im Wortsinn
Gleichrangigkeit und Gleichberechti-
gung der beteiligten Kulturen impliziert.
So gesehen, missen auch Wertvorstellun-
gen der Lerner, die identitatsstiftend
sind, als Ausgangspunkt stérker respek-
tiert werden. Ziel eines Landeskunde-
Seminars sollte ein Verstehen, nicht Uber-
nehmen der anderen Kultur sein. Dabei
ist m. E. auch einzuschatzen, in welchem
Umfang auf beiden Seiten der Wille zum
Verstehen erreichbar oder schon vorhan-
den ist.

Bei der Behandlung dieser Frage wird
manchmal zu wenig beachtet, dal Orient
und Okzident, asiatischer und européi-
scher Kulturraum mehr oder weniger in-
tensiv Uber Jahrtausende schon miteinan-
der kommunizieren — und auf verschie-
densten Gebieten intellektuell aufeinan-
der Bezug genommen und sich zugleich
in Abgrenzung voneinander definiert ha-
ben. Letzteres sollte ebenfalls als legitim
angesehen werden, weil Abgrenzung
ebenfalls Reibungsflache einer Selbstde-
finition sein kann.

So betrachtet, fordert dialogisch angelegte
Landeskunde immer wieder nachdrick-
lich Arbeit aller Beteiligten an sich selbst
ein, einschlieBlich einer Sensibilisierung
fur andere Mentalitaten. In diesem Punkt
gibt es wohl noch wesentliche »Bruchstel-
len« zu Uberwinden, die schon wahrend
der Ausbildung kunftiger Fachkréfte zu
»Nahtstellen« der Dialogféhigkeit um-
strukturiert werden sollten. In eigener Sa-
che offenbart die dringende Notwendig-
keit der Vermittlung einer solchen Beféhi-
gung u.a. eine aktuelle AuRerung des
Anglisten und séachsischen Ministers fir
Wissenschaft und Kunst H.-J. Meyer, der
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gegen »innerliche Verkrampfung,
»selbstgefélligen Provinzialismus« und
»Filzpantoffelmentalitdt« in akademi-
schen Kreisen deutscher Universitaten zu
Felde zieht und fur ein gro3zigiges, inten-
sives und entbUrokratisiertes Konzept
durch Umbau und Transparenz von Studi-
engangen fur Muttersprachler wie Aus-
lander pladiert (Meyer 1995: 387-393) —
eben weil sich auch unser Fach den Bedin-
gungen einer sich global vernetzenden
Welt stellen muB.

2. Landeskunde nach Beendigung der
Nachkriegsara

Betrachtet man ruickblickend die interna-
tionalen Beziehungen der letzten Jahr-
zehnte genauer, so wird deutlich, daR
vorrangig Konfrontation und Abgren-
zung der Blécke im Vordergrund stan-
den. Die grundsatzlich verédnderten Be-
dingungen in der Welt zum Ausgang des
Jahrhunderts legen nun eine Umorientie-
rung auf einen Dialog - auch der Kultu-
ren — dringend nahe. So forderte der
Historiker und Politologe Wolf Lepenies
— in Ankniipfung an Uberlegungen von
Max Weber und in Entgegnung auf die
Thesen Huntingtons — in seiner Eroff-
nungsrede auf dem 40. Deutschen Histo-
rikertag in Leipzig 1994:

»Nicht fUr Kulturkriege sollten wir uns
wappnen, sondern unsere Fahigkeit zur
Ubersetzung fremder Kulturen starken [...]
und zwar mit komparativer Kompetenz
statt nur juristischerc.

Es gehe um die »Uberwindung der Trag-
heit unserer mentalen Strukturen durch
tiefgreifende mentale Umorientierung«
(Lepenies 1994: 3).

Daraus ist zu schlieBen, dall von allen
Seiten die Fahigkeit gefordert bzw. ent-
wickelt werden muB, eigene Selbstver-
stdndlichkeiten in Frage zu stellen. Ande-
re Kulturen sollten nicht nur Objekte des
»Big Business«, sondern auch Partner
von kulturellem Interesse sein.

Andererseits ist es nunmehr, funf Jahre
nach Beendigung der Nachkriegsara, an
der Zeit, aus der Konfrontation resultie-
rende Présentationen, Begriffe, Einen-
gungen und Denkraster auf dem Gebiet
der Landeskunde wohl noch differen-
zierter und kritischer zu Uberdenken.
Reichen doch die meisten Untersuchun-
gen bisher nicht Gber die Gegebenheiten
und Anforderungen in den achtziger Jah-
ren hinaus. Die Mdglichkeit neuer Sich-
ten im interkulturellen Kontext sollte
noch stérker zum Nutzen der Profilie-
rung und Wertigkeit des Faches herange-
zogen werden. Das ware zudem gewil3
fur muttersprachliche wie nichtmutter-
sprachliche Lehrer und Lerner aus allen
Teilen der vormals durch Systeme geteil-
ten Welt von Gewinn, eben weil Verste-
hen wie Verstdndnis durch einen Dialog,
der nicht missionieren will, an Substanz
gewinnen. In eigener Sache sollte das u. a.
die Erkenntnis einbinden, daR westliche
Kulturvorstellungen nicht weltweit Uber-
tragbar sind bzw. in einer zum Teil nur
recht oberflachlichen Form Gibernommen
werden.

Zudem werden am Horizont schon nach-
folgende Fragestellungen sichtbar. Eine
Welt, die von zunehmender Interdepen-
denz und gleichzeitig von Regionalisie-
rung und Multipolaritat gekennzeichnet
ist, 1aRt den von Vertretern der Landes-
kunde mit Umsicht erarbeiteten kogniti-
ven, kommunikativen und interkulturel-
len Ansatz (Pauldrach 1992: 6, Weimann /
Hosch 1993: 515) im Verbund nur voll
wirksam werden, wenn das in die Erfor-
dernisse einer sich wandelnden Welt ef-
fektiv — Uber eine didaktisch und interdis-
ziplinar in sich stimmige Konzeption -
eingebunden wird. Ansonsten kdnnten
gut gemeinte Theorien leichtan den Erfor-
dernissen des anklopfenden Jahrhunderts
vorbeigehen. Merkte nicht Bock bereits
1980 an, wie wichtig der Zugriff auf sozial-
wissenschaftliche Forschung zur Neufun-
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dierung der Landeskunde sei; wie unver-
zichtbar,

»weil die sozialwissenschaftliche Forschung
in den letzten Jahrzehnten ein Erkenntnis-
und Aufklarungs-Potential an die Hand ge-
geben hat, zu dem es keine Alternative gibt
bei der Suche nach einem Instrumentarium,
das verifizierbare Aussagen ermdglicht Giber
die sozio-6konomischen, politischen und
kulturellen Realitdten« (Bock 1980: 151).

des Zielsprachenlandes wie auch der Ei-
genkultur. Das gilt insbesondere fur eine
veranderte Weltsituation nach den grof3en
politischen Umbrichen von 1989 bis 1991.

Hier ware an den Leipziger Philosophen
Ernst Bloch zu erinnern, der eine auffal-
lende »Gleichzeitigkeit von Ungleichzei-
tigem« (Bloch 1963: 113) im historischen
Prozel? konstatierte. Gerade durch die
Umwertungen im Gefolge der einschnei-
denden globalen Veranderungen ist diese
Aussage fur mich aktuell. Denn diese
Situation birgt nicht zuletzt Konsequen-
zen fur die landeskundliche Arbeit, die
wir kennen mussen, um nicht an den
Lernern vorbei zu lehren (vgl. Dimowa
1993, Foldes 1994, Kotthoff 1993).

Auffallig ist, dafl sich inzwischen nicht
nur einschléagige Vertreter des Faches zu
Wort melden. Zunehmend sind auch
Stimmen von Historikern, Regionalwis-
senschaftlern, Soziologen, Politikwissen-
schaftlern, Politikern u.a. zu horen.
Wenn Roman Herzog kirzlich betonte,
daR »Bestandteil einer guten Weltpolitik
[...] auch der kulturelle Austausch, der
Dialog mit anderen Kulturen, das Ver-
standnis fur sie und vor allem das Wissen
Uber sie sein mufl« (Herzog 1995: 485),
dann liegt ein Grund daftr m.E. in den
schon erwahnten objektiven Zwangen ei-
ner ndher zusammenrickenden Welt mit
neuen lebenswichtigen Fragestellungen.
Das Sich-Versténdigen-Mussen in Wirt-
schaft, Politik, Kultur Gber den eigenen
vertrauten Kulturraum hinaus wird zum
Alltagsgeschéft einer um sich greifenden

Globalisierung, die mit modernster Kom-
munikationstechnik die Grenzen einfach
Uberspringt.

»Die Welt wird zu einem einzigen Markt

und einem einzigen Marktplatz« (Sommer
1994: 1).

Andererseits werden neue Grenzen gezo-
gen —zwischen Volkern, ganzen Regionen
— in Folge des Wohlstandsgefélles wie
unter ethnisch-kulturellen Kriterien. Das
gilt es zu beachten. Samuel P. Huntington,
Politikwissenschaftler in Harvard, vertritt
sogar die provokante These vom zu er-
wartenden »Kampf der Kulturen«, wenn
kein tieferes Verstandnis fur andere, frem-
de Kulturen und ein sich daraus definie-
rendes Interesse entwickelt wirde. »Auch
in absehbarer Zukunft wird es keine uni-
verselle Kultur geben, schreibt Hunting-
ton. Trotz oberflachlicher Gleichheit durch
Modernitat bleibt »eine Welt unterschied-
licher Kulturen. Jede von ihnen wird ler-
nen mussen, mit der anderen zusammen-
zuleben« (Huntington 1993: 4). Auch
wenn ich in vielen Punkten die Meinung
des Harvard-Professors nicht teile, so pro-
vozieren seine Uberlegungen doch weiter-
reichende Denkimpulse flr zukunftsori-
entierte, auch regional differenzierte und
interkulturell 7/ interdisziplindr durch-
dachte Landeskunde-Konzepte. Zumin-
dest ware zu verfolgen, inwieweit starker
psychologische, auch soziologische und
kulturbedingte Bezugspunkte einer Regi-
on eingebracht werden mufiten, um in
fachertibergreifender Kooperation »Brik-
ken Uber Grenzen« zu schlagen. Oder im
Klartext gesprochen: was hélt uns eigent-
lich davon ab, mitgebrachte Lern- und
Kulturvoraussetzungen der Lerner mehr
einzubinden?

Letztlich sollte der oft schnell dahinge-
sprochene Begriff der Toleranz auch aus
der Einsicht erwachsen, daB keine Kultur
allein steht oder nur eine Wurzel hat. Jede
Kultur hat mehr oder minder aus dem
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Zusammentreffen mit anderen Kulturen
profitiert. Ich erinnere nur an den Impres-
sionismus in der Malerei, der aus der
Begegnung mit ostasiatischer Kunst ent-
stand. Als wichtig erachte ich deshalb die
Forderung nach einer Landeskunde, die,
aus dem Dialog beider beteiligter Kultu-
ren gespeist, einen offenen und dynami-
schen Prozel3 verkérpert; einschlieBlich
eines feinen Gespdirs flir Grenzen im Sin-
ne der Zusténdigkeit. Verweisen mdchte
ich an dieser Stelle auf den Schweizer
Philosophen Elmar Holenstein, der in
seinen Thesen erneut daftr pladiert, dal3
man »Menschen, deren Sprache und Kul-
tur man nicht verstehe, moglichst nicht
logisches Denken und Verhalten abspre-
chen« solle (Holenstein 1994: 10).

Statt eines ldeenexports sollten in den
nachsten Jahren noch differenzierter In-
teressenschwerpunkte zwischen den ein-
zelnen Léndern und deren mentalitéts-
maRigem Hintergrund beidseitig ausge-
lotet werden. Wenn Manfred Osten aus
eigenem Erleben formuliert:

»Ich habe in Ostasien gelernt, daf? sich dort
ein Selbstbewultsein entwickelt hat, das
davon ausgeht, dall man unsere Kulturen
nur dann langfristig akzeptieren wird,
wenn wir auch unsererseits bereit sind, uns
auf die Mentalitat dieser Kultur-Nationen
grundlicher einzulassen« (Osten 1995: 60),

dann kann ich dem nur zustimmen.

Eine sich vernetzende Welt bietet bei aller
auch problematischen Regionalisierung
fur alle Seiten bei Offenheit letztlich Zu-
gewinn. Fir den asiatischen Kontext sind
in dieser Richtung die Ausfilhrungen des
Hamburger Wissenschaftlers Oskar Weg-
gel wichtig. Der von Weggel gepragte
Begriff von der »Verschichtung der Kul-
turen« (1994: 331-334) umschreibt den in
weiten Teilen Asiens gangigen Weg,
westliche Elemente zu rezipieren, ohne
die eigene Personlichkeit zu verlieren.
Dieses »Sowohl-Als-auch« (Weggel 1994:
331) —und nicht Entweder-Oder ! - diirfte

als bedenkenswert fur die Ausrichtung
und Mdglichkeiten unseres Arbeitens in
diesem Kulturkreis angesehen werden.
Zumindest kann ich aus Erfahrung sa-
gen, daB als global gultig angesehene
Lehr- und Lernkonzepte ohne jene Spezi-
fizierung und Kenntnis historischer, so-
ziologischer und auch 6konomischer
Faktoren im Einzelfall unter den spezifi-
schen Bedingungen einer Region leicht
an Wirkung verlieren kénnen.

Die vorausgegangenen Passagen lassen
ein wenig die Klagen mancher DaF-Kolle-
gen verstéandlich erscheinen, die von der
Breite und Nichtfalbarkeit des Faches
Landeskunde sprechen, das zuviel Kom-
petenzen vereinigen musse (Delmas /
Vorderwtlbecke 1989: 186). Verstarkt wird
diese Meinung durch die Tatsache, dal3
bisher kaum geordnete oder in sich ge-
schlossene didaktisierte Materialien fur
die Hand des Lehrers vorliegen. So sind
auch Vorwiurfe wie Landeskunde sei ein
»dilettantischer Gemischtwarenladen«
(Thoma 1990: 9) einzuordnen. Letztlich
sind all diese AuRerungen als Signale fiir
die dringend anstehende Konzeptionsbil-
dung des Fachgebietes zu werten, die sich
in praktisch handhabbaren Lehrmateriali-
en niederschlégt, die, interdisziplinér und
interkulturell erarbeitet, durch ein didak-
tisches Vorgehen gebiindelt werden. So
kdnnte man arger Ausuferung, Verwir-
rung und Uberforderung bei Lehrern wie
Lernern begegnen. Erst indem Prioritéten
gesetzt werden, »rote Faden« zu problem-
orientiertem Zusammenhangsdenken
und kritischen Auseinandersetzungen im
Rahmen der Eigenkultur des Lerners hin-
fiihren, ohne ihm den »deutschen Blick«
zu verordnen, wird ein wirksames Arbei-
ten mdoglich sein. In dem Sinne kdnnten
vielféltige Beitrage zur interkulturellen
Kommunikation und zur Aufarbeitung
von Klischees auf beiden Seiten geleistet
werden. AuBerdem ist wirkliche Hand-
lungsfahigkeit in der Zielkultur wohl



104

ohne vorgeschaltetes Uberdenken der Ei-
genkultur kaum maoglich.

Als wegweisend sehe ich dafur u.a. die
Beitrdge von Baumgratz (1987), Bock
(1980), Pawelka (1976) und Picht (1974)
an, die zum Teil schon Mitte der siebziger
Jahre auf die Uberwindung ethnozentri-
scher Sichtweisen hinwirkten und die
Notwendigkeit einer interkulturell-inter-
disziplindren Landeskunde als Teil des
Spracherwerbs aufzeigten. Das betrifft
sowohl Lehrbuch-Projekte wie die Aus-
bildung und Vorbereitung der DaF-Leh-
renden und Lernenden.

Auf jeden Fall werden in den néchsten
Jahren die Anforderungen an die Lehren-
den nicht geringer werden. Eher liegt es
nahe, dall noch komplexere Kompeten-
zen in verschiedenen Bereichen (u.a.
auch kulturkontrastiv, interdisziplinar
und didaktisch) gefragt sein werden.
Wenn Hess und Wingate zum Beispiel
ihre zum Nachdenken anregende Analy-
se der Situation von Deutsch als Fremd-
sprache in Hongkong im Jahre 1994 u. a.
mit den Problemstellungen verknipfen,
warum »traditionell« angebotener DaF-
Unterricht zu wenig greift und wie Lehr-
angebote zu modifizieren sind, um fur
die Zielgruppe attraktiv und nitzlich zu
sein, so wére das m.E. Uber den engen
Raum der Effektivierung hinaus zu be-
trachten. Hinzu kommt, daf? unterschied-
liche Regionen unterschiedliche Be-
schreibungen und Schluf3folgerungen zu
ihrer Ausgangsfrage: »Brauchen >fremde
Kulturen<, braucht das Ausland Uber-
haupt so viel Deutsch?« (Hess / Wingate
1994: 519) nahelegen werden. Gerade
deshalb sollte der Bestandsaufnahme
eine der Spezifik der Region entsprechen-
de Analyse folgen, die Wege und Schwer-

punkte fur die konkrete Lehrpraxis auf-
zeigt. Denn Spracherwerb ist ja in der
Regel mit einer Zielvorgabe gekoppelt,
die mehr als die pure Sprachperfektionie-
rung verlangt: namlich den angewandten
Sprachgebrauch entsprechend den Be-
dirfnissen der Lerner in einer oder in
beiden Kulturen, die sich dadurch nicht
zuletzt selbst wiederum présentieren
kénnen. Ein allgemein auf sprachliche
Fertigkeiten und Rollen (vom »Touri-
sten« bis zum »Geschéaftsmann«) ausge-
richtetes Sprachprogramm verdrangt die
an Sprache gebundene Beobachtungs-
und Vergleichsfahigkeit. Interkulturelle
Hilflosigkeit statt Kompetenz stellt sich
beim Lerner ein. Nach meinen Erfahrun-
gen sollte Landeskunde starker in den
Gesamtkontext der sich verédndernden
Bedingungen eines Faches eingefugt
werden, eben um eine hohe Kompetenz
im vorgeschlagenen Sinne zu gewahrlei-
sten. Denn Landeskunde als Alltags- und
Leutekunde, wie sie u.a. von Krumm
(1988), Pauldrach (1992), Neuner (1988);
vorgedacht wurde, kann in der Praxis der
Sprachaneignung Problemorientierun-
gen und Wahrnehmungssensibilisierung
Uber die engen Grenzen eines Landes
hinaus an die Hand geben, die fiur das
Niveau der Fremdsprachenbeherrschung
maBgeblich werden. In dem Sinne kénnte
Landeskunde das entdeckende Lernen
vom Wort als Trager spezifischer Normen
und Werte! in Beziehung zur eigenen
Kultur des Lerners kontinuierlich beglei-
ten. Zudem ware zu beachten, dal3 bei
aller regionalen Spezifik viele Probleme,
Hoffnungen und Angste der Menschen
sich immer &hnlicher werden. Genannt
sei als Beispiel nur das Stichwort »Um-
welt«. Diese unubersehbare Notwendig-

1 Schon das Wort Familie 16st ein kulturspezifisches Kontextverstdndnis aus. Ein zusam-
mengesetztes Substantiv wie Abendbrot kann in Asien Besonderheiten einer fremden

ERkultur aufzeigen.
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keit eines Miteinanders fordert wieder-
um die Uberpriifung von Eigen- und
Fremdbildern heraus. Auch dieses Ge-
meininteresse sollte gezielter analysiert
in Lehrmaterialien eingehen.

Fur Lehrende der Landeskunde heif3t das
naturlich auch, dal der Anspruch an die
Auswahl, Problemorientierung und Préa-
sentation des Stoffes steigen wird. Wenn
moderne Landeskunde alle Bezlige auf
die Gesellschaft meint: soziale, 6konomi-
sche, politische, historische, kulturelle,
die fUr den Lerner von Interesse sind
(vgl. Buttjes 1989: 112; Schmidt 1973/
1980: 290; Pauldrach 1992: 5), so verlangt
das unbedingt flr diese breite interkultu-
rell-interdisziplindre Anlage eine ent-
sprechend schlissige didaktische Kon-
zeption. Dem »GieRkannenprinzip« soll
also keinesfalls das Wort geredet werden.
Vielmehr geht es um Offenheit gegen-
Uber kulturkontrastiven Erfahrungen
und den einschlagigen Erkenntnissen der
benachbarten Sozialwissenschaften bei
der Erstellung von Lehrwerken und be-
reits in der Ausbildung. Denn es muf
wohl in den kommenden Jahrzehnten bei
den Lehrenden die Befahigung wachsen,
sich und die eigene Kultur unter den
Bedingungen der anderen Kultur starker
zu reflektieren. Nur im Nebeneinander
von Interkulturalitat und kultureller Viel-
falt kann eine Lehrpraxis entstehen, die
den neuen Bedurfnissen adaquat ist.

2. Unterrichtsbeispiele fir eine kultur-
kontrastive Landeskunde

Es ist ein unumstrittenes Verdienst der
Lehrwerke jingeren Erscheinungsda-
tums, einer wie immer definierten und
sich darstellenden Landeskunde relativ
breiten Raum zu geben.

Besonders auf den ersten Blick unproble-
matische und allgemeingultige Alltags-
themen wie Essen, Wohnen, Arbeit und
Freizeit erfreuen sich buntbebilderter Be-
liebtheit. Der Phantasie der Prasentation
scheinen keine Grenzen gesetzt. Im Ver-
gleich dazu mbégen manche Fremdspra-
chenlehrbiicher deutscher Gymnasiasten
sehr »normal« genannt werden.> Oder
anders ausgedruckt, die meisten Lehr-
werke fur Deutsch als Fremdsprache bie-
ten eine Vielzahl von Bild- und Textmate-
rialien an, die landeskundliche Arbeit
von Anfang an direkt nahelegen. Doch
was flr den einen zum Eldorado wird,
gestaltet sich fiir den anderen unter Um-
stinden zum Labyrinth, da trotz aller
begriRenswerten Ansatze letztlich keine
Uberzeugende didaktische Konzeption
die Inhaltsangebote trégt, wiederauf-
nimmt, einordnet oder gar biindelt. An-
dererseits bleibt der »deutsche Blick« auf
Inhalt und Auswahl nach meiner Erfah-
rung noch allzu méchtig. Diese zum Teil
unsensible Beachtung des Fremdbildes in
einer Region mit relativ groRer Kulturdi-
stanz zu Deutschland produziert unge-
wollt zuséatzliche Irritationen. Hinzu
kommen die Mdglichkeiten vor Ort. Oft
sind die Ubungsteile auf kleinere Lern-
gruppen mit Kommunikationsdrang,
wenig Sprechangsten und solidem Vor-
wissen ausgerichtet. Diese »freie« Bewe-
gung in Sprache und Kultur kann jedoch
nicht in jedem Fall bei nichtmutter-
sprachlichen Lehrern wie Lernern vor-
ausgesetzt werden. Relativ groRe Grup-
pen (auch nach Gruppenteilung sitzen
zum Beispiel vor mir noch etwa 25 Stu-
denten im Undergraduate Bereich im
Raum) erschweren zudem das Eingehen
auf spezifische Fragen. So ist insbesonde-

1 Ich verweise hier als Beispiel — ohne Bewertungen vornehmen zu wollen — auf: Etudes
Francaises Echanges 3. Stuttgart u.a.: Ernst Klett Schulbuchverlag 1992, und Learning

English Green Line 5. Ebd., 1988.
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re die Kompetenz, Kreativitat und didak-
tisch-methodische Geschicklichkeit des
Lehrers gefragt, um eine dem Wissens-
stand, der Kultur und Mentalitat der Ler-
ner angemessene Motivierung - gekop-
pelt mit Lernerfolg — schon in der An-
fangsphase des Spacherwerbs zu errei-
chen. Eine nicht zu unterschatzende
Rolle fir Ausmal und Ausrichtung einer
integrierten Landeskunde im Unterricht
dirfte zudem die Ausbildungsrichtung
und das Ausbildungsziel der Gruppe
sein. Vor allem aber kann eine solche
Konzeption nur funktionieren, wenn sie
sich wirklich mit den Interessen, Bedurf-
nissen, Denkgewohnheiten und Blick-
winkeln der Lerner auseinandersetzt.
Verfahren zur Integration von Landes-
kunde-Themen in Kursprojekte sollten so
auch mehr aus dieser Sicht konzipiert
werden. Dabei garantieren m.E. nicht
nur Methodik und Didaktik, die im
deutschsprachigen Raum theoretisch ent-
wickelt werden, Erkenntnissicherheit.
SchlieBlich sollen die Studenten zu ihren
neuen Erkenntnissen im Rahmen von
kulturkontrastiven Erfahrungen, gepaart
mit kontinuierlicher Wahrnehmungssen-
sibilisierung, befahigt werden. Ein allzu
festgelegter Blick, der dem Lerner wenig
Raum fur das Eigene 14R3t, kann leicht in
entfernten Kulturregionen normativ und
bestimmend wirken. Anpassung statt
Verstandnis kann die Folge sein, was
zum Teil zur unreflektierten Ubernahme
von Ansichten und Methoden fuhrt, eben
um im europdischen Sinne als »wissen-
schaftlich« zu gelten. In dem Zusammen-
hang erscheint mir die AuRerung eines
indischen Germanisten zumindest ein Si-
gnal zu sein, wenn er schreibt:

»In einem Zeitalter, wo wir alle als Vermittler
zwischen zwei Kulturen, als Multiplikatoren
agieren wollen und zwar wirkungsvoll,
wadre es angebracht, dal3 wir Gber unseren
Fachwelthorizont hinausblicken und bereit
sind, solche Themen in der Landeskunde

starker zu bertcksichtigen, die der Kunde
des Landes, der Lerner, will, und nicht nur
Themen, die das Land fuir die eigene Selbst-
darstellung fur wichtig hélt. Die Deutschen
sollten den auslandischen Lerner in seiner
Andersartigkeit erkennen, statt ihn nur anzu-
erkennen« (Ganeshan 1992: 24).

Auch und gerade bei einer integrativen
Landeskunde-Konzeption, die mit steigen-
der Sprachbeherrschung vielen Bereichen
von Literatur bis Sozialwissenschaften
oder German Studies immanent sein kann,
istes m. E. unumganglich, daR eigene, auch
emanzipatorische Akzente gesetzt werden
dirfen. Nur so kann die eingangs darge-
stellte Verflechtung von Interkulturalitat
bei gleichzeitiger Wahrung kultureller Ei-
genstandigkeit, die den Erfordernissen der
Zeit entspricht, realisiert werden.

Mit diesem »Sichtwechsel« stellt sich auch
die Frage, inwieweit ein allgemeines Lehr-
werk zu allgemein fiir diese Bestrebungen
und Notwendigkeiten ist. Offensichtlich
geht die Tendenz zu regional-kulturspezi-
fisch orientierten Lehrwerken, die ich
auch begruf3e. Andererseits ware zu Uber-
legen, wie hergebrachte Lehrbiicher struk-
turiert sein muRten, damit sie den Wun-
schen und Bedurfnissen fremdkultureller
Lehrer und Lerner Assoziationsangebote
und Spielrdume erdffnen. Zwar werden
zur Zeit schon einige global wichtige The-
men in den einzelnen Blchern berihrt,
jedoch noch zu wenig interkulturell gedff-
net und fur den Erfahrungshorizont einer
anderen Kultur problematisiert oder gar
didaktisiert. Zum Beispiel die Thematik
»Zweiter Weltkrieg« bietet einen erwei-
ternden und einordnenden Gedankenaus-
tausch zu Krieg und Frieden als allgemei-
ne menschliche Erfahrung in der Zeit wie
im Vergleich zur konkreten Geschichte
fast eines jeden Landes an, zumal der
Zweite Weltkrieg bekanntlich nicht nur in
Europa stattfand, was in den Lehrblchern
leider kaum beachtet oder dargestellt
wird.
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FRIEDEN ist mehr als Nicht-Krieg.

Wie man sich solchen komplexen Fragen
im Wortsinn »mit einigen Strichen« na-
hern kann, soll ein Vorschlag zur Arbeit
mit Kathe Kollwitz’ »Saatfrlichte durfen
nicht zermahlen werden« kurz andeuten.
Im Mittelpunkt der Unterrichtseinheit
standen zu Beginn allgemeine Wahrneh-
mungen der Studenten zum Bild, die auf
Bekanntes aufbauten. Wie erwartet, wur-
de sich vorerst auf das Sichtbare (Kopf,
Augen, Arme, Hande) konzentriert. Da-
bei wirkten das relativ leichte Wortmate-
rial und die klare Uberschaubarkeit des
Dargestellten motivierend. Ubungen zur
Bildung von Wortgruppen, Zusammen-
setzungen und Satzen mit den oben ge-
nannten Signalwdortern schlossen sich an
und erleichterten das Sammeln von zuge-
horigen Eigenschaften und Bedeutungs-
inhalten. Im né&chsten Arbeitsschritt wur-
den fur das Bild relevante Aussagen dis-
kutiert. Das wiederum lieR schlieBlich
Uber AnlaR und Griinde einer solchen
kinstlerischen Darstellung nachdenken,

zumal die Lerner aus ihrer Zuordnung
und Kultur eine ubergreifende symboli-
sche Bedeutung annahmen. Fur diese Er-
kenntnis bot sich die Eigenkultur der
Lerner an, die nach konfuzianistischer
Tradition Kopf und Handen spezifische
Wertigkeiten zuschreibt. Da eine genau
lokale, zeitliche wie ethnische Zuord-
nung der Figurengruppe auf Anhieb
nicht auf der Hand liegt, war zudem die
Neugier, deren Produktivitdt man nicht
unterschitzen darf, geweckt. Ubrigens
waéhlten in einer freien schriftlichen Inter-
pretation des Bildes, die sich als Aufgabe
an ein Unterrichtsgesprach Uber Mdg-
lichkeiten der Wirkung dieses Kunstwer-
kes anschlof3, die meisten Studenten ko-
reanische Bezluige (Fremdherrschaft, Ko-
reakrieg, Proteste in der Stadt Kwangju
im Jahre 1980 gegen das Militarregime)
als Folie. Erst im weiteren Verlauf des
Seminarthemas wurde die in Korea noch
relativ unbekannte Kinstlerin Kéthe
Kollwitz in ihrem Wirken gegen zwei von
Deutschland ausgehende Weltkriege per
Video anschaulich (nicht wortgewaltig)
vorgestellt, und es wurde kulturiibergrei-
fend Uber den Satz »Frieden ist mehr als
Nichtkrieg« (in einfachen Satzen) disku-
tiert. Als Ansatzpunkt diente erneut eine
Sprachsensibilisierung, also ein »hinter
die Worte schauen, indem Worter, Wort-
gruppen, Zusammensetzungen, auch
Bildvorstellungen zum Motto aus der Er-
fahrungswelt der Studenten zusammen-
getragen, auch gemalt wurden. Hier
schloB sich u.a. der Kreis zu der in der
Seminarreihe bereits behandelten The-
matik Umwelt, die wieder aufgegriffen
und eingebunden werden konnte. AuRe-
rungen und Zeichnungen der Studenten
thematisierten so auch den »Unfrieden«
einer modernen Zivilisation mit der Na-
tur. Zudem bildeten diese Lehrveranstal-
tungen den Ansatzpunkt fiir ein Theater-
projekt der Studenten, das den bedeuten-
den koreanischen Maler Zung-Seop Lee,
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dessen Werk gegen Krieg und Fremdbe-
stimmung gerichtet war, Interessenten in
deutscher Sprache vorstellte.
Anzumerken ware noch, daR die Studen-
ten inzwischen Bilder von Kéthe Kollwitz
fur verschiedene eigene Anlasse und Ver-
anstaltungen nutzen. Mehr als diesen na-
tdrlichen Umgang mit Kunst im interkul-
turellen Kontext kann man wohl von
Studenten des zweiten Studienjahres
nicht verlangen. AuRerdem kdnnen so
manche Deutschlandbilder, die in der Re-
gel schon vor dem ersten deutschen Wort
in den Kopfen der Lerner da sind, ohne
groBe Paukenschlage relativiert werden.
und auch ich habe etwas im Unterricht
mit meinen koreanischen Studenten ge-
lernt.

Im beiderseitigen Interesse beginne ich so
schon traditionell jedes »frische« Seme-
ster mit einer anonymen Deutschland-
bild-Umfrage unter den Lernern. Das
vermittelt mir einen ersten Einblick in die
Vorstellungen, Vorurteile, Ideale in Form
gegebener Normen und Werte. Die Aus-
wertung macht immer wieder deutlich,
daR wir in einem globalen Informations-
zeitalter leben, das vielféltige, auch wi-
derspriichliche AuRerungen transpor-
tiert. Das macht die Orientierung Uber
ein Land von so groRer Kulturdistanz fur
den Lerner nicht immer gerade einfach.
Mit dem Fernsehprogramm der Deut-
schen Welle in Asien ab April 1996 wer-
den sich diese Gegebenheiten noch be-
trachtlich multiplizieren. Somit kommt
den Massenmedien eine wichtige Rolle
zu. Denn Art und Umfang der Berichter-
stattung steuert nicht unwesentlich das
Bild von der anderen Kultur und Gesell-
schaft. Auslassungen, undifferenzierte
Darstellungen und Nichtbeachtung tra-
gender Fragestellungen und Ereignisse
(z.B. des 50. Jahrestages der Beendigung
des 2. Weltkrieges im asiatisch-pazifi-
schen Raum in deutschen Zeitungen im
August 1995) halte ich dabei fir einen

Dialog fir noch schadlicher als Besser-
wisser- oder Katastrophen-Berichterstat-
tung.

FUr den in anderen Kulturregionen Leh-
renden stehen damit Mdglichkeiten wie
Problemstellungen in einer neuen Di-
mension an. An gegebenen Tatsachen
lassen sich aber fur den Lehrenden auf
jeden Fall erste »Vorverstandnispriorita-
ten« erkennen, die es auszuwerten gilt.
Das heiRt im Klartext, dal? die Fremd-
perspektive des Lernenden ernst zu neh-
men ist, auch wenn das Gesagte nicht
mit den Vorstellungen des Mutter-
sprachlers tbereinstimmt. Im Extremfall
kdnnen ndmlich in den zu behandelnden
Lektionen sonst unbewuft artikulierte
Klischees verstarkt oder auch Kommu-
nikations- und Verstandnisbarrieren er-
héht werden. Auf jeden Fall empfiehlt es
sich, dieses »Vorverstandnis« durch ent-
sprechend abgestimmte kommunikati-
ve, interkulturelle und didaktische An-
satze zu nutzen, zu problematisieren
und unter Umstdnden zu relativieren.
Ausgangspunkt dafir sollte die Eigen-
kultur des Lerners sein, wie u.a. das
oben ausgefuhrte Beispiel deutlich
macht. Denn haufig werden vorgeprégte
Bilder (negativ wie positiv) von einem
Land im Gedachtnis gespeichert, die den
eigenen Denkmustern weit mehr verhaf-
tet sind als der fremden Wirklichkeit.
Zudem sind landeskundliche Vorstel-
lungen in der Regel konkrete Vorstellun-
gen von Menschen, Lebensformen etc.,
die durch konkrete Erfahrungen disku-
tiert und problematisiert werden koén-
nen.

Da eine Kulturvermittlung durch einen
Spannungsbogen, der beide Kulturen
berthrt, nur gewinnen kann, band ich
im letzten Semester meine Landeskun-
de-Konzeption mit einer mir seit drei
Jahren bekannten Studentengruppe an
konkrete Orte, Personen, Traditionen
etc. aus Geschichte und Gegenwart, All-
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tags- und Hochkultur. Dem entsprach
analog die Einteilung in Literatur- und
Sachtexte von Luther bis Grass. Zudem
wurden Kunstbilder, Montagen, Famili-
enfotos, Touristenvideos, Musikaufnah-
men etc. flr eine breite interdisziplinare
wie integrative Kommunikation einbe-
zogen (siehe Anhang). Gerade diese per-
sonlichen Moglichkeiten des Entdeckens
von Kontaktstellen wie auch die Erfah-
rung des Andersseins scharften m.E.
wesentlich die Selbsterfahrung der Stu-
denten und vermochten Haltungen und
Wahrnehmungsweisen auf beiden Seiten
langsam zu relativieren. Dem diente
auch die Diskussion einer kulturuber-
greifenden Fragestellung (u. a. Kunst als
Spiegelung von Lebens-und Denkstruk-
turen, Leben in einer Landschaft, Verbin-
dung Kunst und Alltag, Zusammenle-
ben in der modernen Welt) zu jedem
Thema. Nach meiner Seminarerfahrung
hat gerade das Geflihl, Mittler zwischen
zwei (entfernten) Kulturen sein zu kén-
nen, das Bemihen der Studenten, den
Text bzw. Medium in der Vielseitigkeit
zu sehen und fur sich zu nutzen (eben
weil man etwas zu sagen hat aus der
eigenen Identitét heraus, was der andere
so nicht wissen kann), gesteigert. Dar-
Uber hinaus kam es durch dieses Betei-
ligtsein aus Einsichten zu einer differen-
zierteren Dialogfahigkeit. Daraus ent-
stand wiederum die ldee, aus all den
Diskussionen und vielgestaltigen Beitra-
gen ein zweisprachiges Dialog-Buch zu
erstellen. Das zog nunmehr integrative
Arbeitsformen nach sich, wo sich die
Studenten mit Kreativitat und Phantasie
selbst einbringen konnten. Auferdem
scharfte das Projekt den Blick fur kultur-
spezifische wie kulturtbergreifende
Probleme, die sich bis zur Anordnung
bzw. Darstellung oder Wahl des Blick-
winkels auf eine Thematik zuriickverfol-
gen lassen. Die Beitrage behandeln in
Wort und Bild u. a. Themen wie »Martin

Luther und Koénig Sejong — Bedeutung
der Sprache fir die Nationalentwick-
lung«, »Méarchenmotive und ihre aktuel-
len Bearbeitungen in Korea und
Deutschland«, »Krieg und Teilung in
den Liedern beider Volker«, »Berlin und
Seoul« ein Vergleich der Infrastruktur,
»Die Personlichkeiten auf den Geld-
scheinen beider Staaten«, »Soziale Bezie-
hungsgefiige in Korea und Europa«. Im
Interesse der Sache ergab sich also viel
zusatzlicher Gespréchsstoff. Das wie-
derum sensibilisierte fur das Eigene wie
fur das Fremde, forderte auch Toleranz
und half beim Relativieren von Vorurtei-
len und Klischees, die bei einer so gro-
Ren Kulturdistanz nicht unnatirlich
sind. Jedoch sollte nicht vorschnell auf
einen Vergleich der Kulturen gedréangt
werden.

Orientiert am Lehrbuch Themen habe ich
dartber hinaus gute Erfahrungen mit
der Einbindung deutscher Biographien
bekannter bis weniger bekannter Per-
sdnlichkeiten gemacht. Da das Lehrwerk
jedoch weniger spezifische Interessen
aulereuropdischer Lerner zum Gegen-
stand anspricht, muf hier ein eigenstan-
diger kulturkontrastiver Ansatz im Rah-
men der didaktischen Konzeption ge-
sucht werden. Dennoch bleibt die Frage,
warum die im Lehrbuch abgedruckten
Lebenslaufe anerkannter deutscher Per-
sonlichkeiten wie Willy Brandt in ihrer
Anlage nicht starker auch von »Aulen«
und in ihrem internationalen Wirken
(u.a. Neue Ostpolitik, Dialogvermitt-
lung zwischen Industriestaaten und Ent-
wicklungslandern) zur Diskussion ge-
stellt werden (vgl. Themen 1987: 125).
Auch ein Bildeindruck vom Kniefall des
deutschen Politikers im osteuropdischen
Warschau vermag in einem ostasiati-
schen Land wie Korea, das vom Trauma
der japanischen Fremdherrschaft ge-
prégt ist, vielfaltige interkulturelle und
ganz eigene Assoziationen und Gedan-
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kenpotentiale freizusetzen. Uberhaupt
sollten verschiedene Sichten auf ein The-
ma verstérkt eingebracht werden oder
zumindest den angebotenen Daten als
Mdglichkeit eingeschrieben sein. Das
wiederum verlangt groBe Sorgfalt und
Uberblick bei der Auswahl und Gestal-
tung der Sachverhalte, einschlieRlich der
Bilder und Illustrationen. In der ange-
sprochenen Themen-Lektion will sich je-
doch auch bei wohlwollender Betrach-
tung keine Erkenntniskette einstellen.
Wie atomisiert schweben die Informatio-
nen und Fotos zum Teil ohne Ziel und
innere Logik im Raum. Das vorhandene
Interesse und die mitgebrachte Motiva-
tion der Lerner kann da nur ins Leere
laufen. Zumindest ist mir die irritierte
Frage eines Studenten, wofur Willy
Brandt denn den Friedensnobelpreis be-
kommen habe, nach Lektiire dieser Bio-
graphie-Angaben nicht unverstandlich.
Das Streichen dieser Lektion in der Neu-
auflage des vielbenutzten Lehrbuches ist
bestimmt keine Losung, da Bedurfnisse
der Lerner und darauf basierende kul-
turtibergreifende Fragestellungen igno-
riert werden (vgl. Thimme 1994: 458).
Dariber hinaus hat sich Verdrangung
wohl nie als dauerhafte Losung erwie-
sen. Da die Lektion 10 einem wichtigen,
auch international sensibel betrachteten
Teil deutscher Geschichte gewidmet
war, sollte man das bedenken. Weiter-
fuhrend sei noch angemerkt, daB ein
stillschweigendes Weglassen der The-
matik Faschismus /7 Nachkriegszeit nach
vollzogener Einheit Deutschlands nicht
nur in Europa Spekulationen Tir und
Tor zu 6ffnen vermag.

Ein wesentlicher Aspekt einer modernen
Landeskunde-Konzeption sollte also das
Losen von Verengungen und Berih-

rungsangsten sein. Monoperspektiven in
Geschichte und Kultur gilt es zu tber-
winden, um keine »Welt von gestern«
auferstehen zu lassen. Dafiir brauchen
wir noch mehr von neuen Denkansétzen
ausgehende Fachkréfte, die diese Her-
ausforderungen gemeinsam produktiv
aufnehmen.!

Sonst kdnnten weitere interkulturelle
Theorien unter Umstanden praxisferne
»Hohenfliige« bleiben. Ein Uberpriifen
von verinnerlichten Denkmustern, die
die Blickweitung behindern, sollte des-
halb mit Konsequenz verfolgt werden.
Das betrifft u.a. die Abldsung herge-
brachter ideologisierter Klischees durch
sich auftuende kulturspezifische Span-
nungsfelder. Praktizierte Landeskunde in
Ostasien verstarkte in mir die Einsicht,
dalR manche Erscheinungen in einer an-
deren Kultur einfach »anders anders
sind«, als wir es meinen. Schon aus die-
sem Grunde sollte Toleranz nicht als
»Einbahnstrale« eingefordert werden.

Nattrlich gilt es in diesem Zusammen-
hang stets zu beachten, daR wohl in jeder
Kultur Selbstiberschitzung wie Selbst-
unterschatzung auftreten kénnen, wobei
diese Phadnomene auch vermischt er-
scheinen. Gerade in Landern, die sich in
einer Art »Transitzustand« zwischen Tra-
dition und Moderne befinden, sollte das
nationale Selbstwertverstandnis wie
auch das Selbstwertverhalten der Partner
aufmerksam registriert werden, um es
bei eigenen Handlungsstrategien bertick-
sichtigen zu kdnnen. Somit stehen wir
vor vielschichtigen Aufgaben in den
kommenden Jahren, eben weil Landes-
kunde ein dynamisches Fach sein muf,
das verschiedenste Bereiche und Interes-
sengruppen tangiert. Um so zwingender
erscheint die Erarbeitung einer moder-

1 Ein Beispiel fur eine solche interdisziplinare Zusammenarbeit stellt das Tubinger Projekt
Die Deutschen in ihrer Welt, Berlin; Miinchen: Langenscheidt-Verlag, 1992, dar.
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nen Didaktik des Landeskundeunter-
richts, die den Anforderungen einer ver-
adnderten und sich verédndernden Welt
Rechnung trégt. Denn auch die Bundes-
republik Deutschland ist wie viele Hei-
matléander der Deuschlerner in den letz-
ten Jahren in einen Wandlungsprozef3
hineingezogen worden. Schon aus die-
sem Grunde sollte ein »Blickwechsel«
angezeigt sein.
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Anhang

Spezialkurs zur deutschen Kultur / Lan-
deskunde und Konversation

Thema: Mosaiksteine zu einem Deutsch-
landbild im interkulturellen Kontext

Das Seminar stellt Literatur aus Vergangen-
heit und Gegenwart in Beziehung zu alltag-
lichen Sachtexten, Videos, Bildmaterial,
Werken der bildenden Kunst bzw. Musik.
Damit besteht u. a. die Mdglichkeit, sowohl
Hochsprache wie Alltagssprache und Ten-
denzen der Sprachentwicklung und deren
sozialen Hintergrund in die Arbeit einzube-
ziehen. Auf die Erweiterung der mandli-
chen Kommunikationsfahigkeit der Stu-
denten wird dabei anhand verschiedenster
Materialien besonderer Wert gelegt. Zudem
wird zur Erweiterung der interkulturellen

Inhalte der Seminarreihe:

Thoma, Heinz: »Zur Gegenstandskonstitu-
tion der interkulturellen Kommunika-
tion«. In: Asholt, Wolfgang; Thoma,
Heinz (Hrsg.): Frankreich. Ein unverstande-
ner Nachbar (1945-1990). Bonn 1990.

Weggel, Oskar: Die Asiaten. Minchen: dty,
1994.

Weimann, Gunther; Hosch, Wolfram: »Kul-
turverstehen im Deutschunterricht«, Info
DaF 20, 5 (1993), 514-521.

Kommunikationsfahigkeit auch dem Lesen,
Horen und Schreiben integrativ Beachtung
geschenkt.

Ein primares Ziel der Seminarreihe ist somit
die Vermittlung literarischer, historischer,
sozialer und allgemein landeskundlicher
Kenntnisse an ausgewahlten Beispielen —
offen konzipiert fur einen Dialog der Kultu-
ren. In dem Sinne orientieren die Veranstal-
tungen auch auf kulturtibergreifende Fra-
gestellungen in einer sich internationalisie-
renden und zugleich regionalisierenden
Welt. Es wird angeregt, dieses Projekt durch
eigene Arbeiten, Bilder, Lieder, Alltags-
zeugnisse usw. aus Korea zu ergénzen und
eventuell ein zweisprachiges Arbeitsblich-
lein zu erstellen.

Literatur

Sachtext/Video etc.

Kulturubergreifende
Fragestellung

Fabeln von Martin Luther

setzung

Video Wartburg — Stadt Ei-
senach — Ort der BibelUber-

Bedeutung der Sprache fir
die Nationalentwicklung

(Sage)
G. Grass Die Réttin (Prosa/
Auszug)

Der Rattenfanger von Hameln|Bilder, Poster, Werbetexte

Produktivmachen von Mér-
chen/Sagenin der modernen
Literatur

Friedrich

Th. Storm Die Stadt (Gedicht) | Poster, Video: Schauplétze
Schimmelreiter, Gemalde C.D. |bens- und Denkstrukturen

Kunst als Spiegelung von Le-

E. Strittmatter Lebenszeit
(Prosa/Auszug)

Video Spreewald, Fotos

Leben in einer Landschaft,
Heimatbegriff, Minderhei-
ten, Toleranz
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Literatur

Sachtext/Video etc.

Kulturiibergreifende
Fragestellung

F. Fihmann Meine Bibel
(Prosa /Auszug)

Zeitungsartikel

Heimatverlust—Brechen von
Tabus als Weg zur Vergan-
genheitsaufarbeitung und
Volkerverstandigung

Lieder (Liedtexte) der Grup-
pe »Biermdsl Blos’'n« aus
Bayern und des Liederma-
chers H.-E. Wenzel aus Berlin
(Lieder)

Rezension Uber den Auftritt
der Gruppe »Biermosl
Blos'n« in Korea ; Musik-Mit-
schnitt

Verbindung Kunst und All-
tag; Wirkungsmaoglichkeiten
von Liedern in der Gegen-
wart

P. Bichsel Die Tochter oder A.
Wohmann Schoénes goldenes
Haar (Kurzprosa)

Sachtext Einzelkind mit Hund

Zusammenleben und Gene-
rationenbeziehungen in der
modernen Welt

Hinweis: Die Texte bzw. Textauszlge sind in der Regel nicht langer als eine Seite. Alle
bendtigten Materialien werden als Kopie den Teilnehmern zur Verfiigung gestellt.

Weiterfihrende Grundlagenliteratur fir
Interessenten zur Information:

Hoffmann, Hilmar; Maal,

(Hrsg.): Freund oder Fratze? Frankfurt

a. M.: Campus, 1994.

Kurt-Jargen

Krusche, Dietrich: Literatur und Fremde.
Minchen: iudicium, 1985.

Nuscheler, Franz: »Wie im Westen ...«, Zeit-
schrift fur Kulturaustausch 4 (1994), 429ff.
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Ergebnisse der Fachtagung
»Umsetzung der neuen DSH-
Ordnung in die Prifungspraxis«
in Regensburg?!

(Bettina Wiesmann, Regensburg/Muinchen)

Vom 28. bis 30. November 1996 trafen
sich in Regensburg Vertreter der Lehrge-
biete Deutsch als Fremdsprache und Stu-
dienkollegs von 44 deutschen Université-
ten zu einer vom Fachverband Deutsch
als Fremdsprache (FaDaF) veranstalteten
Tagung uber die »Umsetzung der neuen
DSH-Ordnung in die Prifungspraxis«.
Die am 01. Juni 1996 in Kraft getretene
Rahmenordnung fur die »Deutsche
Sprachprufung fur den Hochschulzu-
gang auslandischer Studienbewerber
(DSH)« hat die bisher geltende »Prifung
zum Nachweis deutscher Sprachkennt-
nisse (PNdS)« abgel6st und einige Neue-
rungen gebracht. Auf der Fachtagung in
Regensburg sollten nun erste Erfahrun-
gen mit der neuen DSH diskutiert und
Empfehlungen fur die Umsetzung der
Prifungsordnung in die Praxis gegeben
werden.

Im Er6ffnungsreferat »Welche Anforderun-
gen/Erwartungen stellen die Hochschulen an
auslandische Studierende in bezug auf die
sprachliche Bewaltigung des Fachstudi-
ums?« stellte Dietrich Eggers (Mainz) die
Ergebnisse einer Umfrage vor und be-
leuchtete sie zugleich kritisch. Lehrende
verschiedener Fakultaten waren nach ih-
ren Erwartungen gegeniber auslandi-
schen Studienanféangern gefragt worden

und hatten dabei zum Teil sehr hoch
gesteckte Anforderungen formuliert. Der
Referent unterteilte in seinem Bericht die-
se Erwartungen in universitatsbezogene
Erwartungen, wissenschaftsbezogene Er-
wartungen, Erwartungen hinsichtlich
der Arbeitstechniken und Erwartungen
an die Sprachkompetenz. Was die erwar-
teten universitats- und wissenschaftsbe-
zogenen Fahigkeiten sowie einen groflien
Teil der Arbeitstechniken betrifft, so wa-
ren die Teilnehmer der anschlieRenden
Diskussion der Ansicht, dal diese von
den Fachbereichen selbst vermittelt und
dazu vermehrt auf Fachbereichsebene
studienbegleitende Tutorien fur auslan-
dische Studierende eingerichtet werden
mussen.

Als durchaus zu den Aufgaben studien-

vorbereitender und -begleitender Kurse

gehorig —und damit auch als prufungsre-

levant — wurden jedoch Arbeitstechniken

und Teilbereiche der Sprachkompetenz

angesehen wie

— Textreduktionen mit dem Ziel der Wei-

terarbeit,

Lesen unter Zeitnot,

Schreiben von Protokollen,

Erstellen von (Praktikums-)Berichten,

Halten von Referaten bis hin zum frei-

en Vortrag (Aussprache, Umgang mit

Satzabbriichen, Reaktion auf Rickfra-

gen),

— Umwandlung muindlicher in schriftli-
che Formen,

— Paraphrasierfahigkeit,

— sprachliche Handlungsmuster wie
Klassifizieren, Definieren, Charakteri-

1 Eine ausfihrliche Darstellung der Tagungsergebnisse wird als FaDaF Dokument 4
erscheinen (zu erhalten bei: Geschéftsstelle des FaDaF, Hufferstralle 27, 48149 Miinster).

Info DaF 24, 1 (1997), 114-122
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sieren, Beschreiben, Vergleichen, Beur-
teilen,
— Ausdruck kausaler
USsw.
Der weitere Verlauf der Tagung war
durch die Arbeit in Gruppen strukturiert,
die, aufgeteilt nach den funf Aufgabenbe-
reichen der DSH, konkrete Probleme in
den einzelnen Bereichen zur Sprache
bringen und Lésungsvorschlage erarbei-
ten sollten. Nachfolgend werden die Er-
gebnisse der Arbeit in den einzelnen
Gruppen im Uberblick dargestellt.

Verknuipfungen

1.0 AG Vorgabenorientierte Textpro-
duktion

Da der Aufgabenbereich »Vorgabenori-
entierte Textproduktion« neu in die Pru-
fungsordnung aufgenommen worden ist,
war das Interesse an dieser Arbeitsgrup-
pe besonders grof3. Aus dem gleichen
Grund lagen die Vorstellungen und Ein-
schatzungen der Gruppenmitglieder hier
aber auch besonders weit auseinander.

1.1 Stellenwert

Was den Studienbezug der Textproduk-
tion betrifft, so wird dieser weniger
durch die Themenwahl hergestellt als
vielmehr durch die Art der erwarteten
sprachlichen Handlungsmuster wie z. B.
Beschreiben, Begriinden, Vergleichen,
Bewerten, Argumentieren usw. Welche
dieser sprachlichen Handlungsmuster
erwartet werden, muf in der Aufgaben-
stellung deutlich zum Ausdruck kom-
men.

Thematisch sollte die Textproduktion ei-
nen Bezug zum Hor- oder — vorzugswei-
se — zum Leseverstehen haben, auch
dann, wenn sie einen selbstédndigen Pri-
fungsteil bildet.

1.2 Umfang

FUr die Bearbeitung sollten 45 bis 60
Minuten Zeit gegeben werden. Der zu
erstellende Text sollte — je nach Zeitdau-

er — einen Umfang von bis zu 200 Wor-
tern haben. Andere Verfahren zur Kenn-
zeichnung des erwarteten Umfangs —
Satze, AuRerungen — wurden nur andis-
kutiert.

1.3 Vorgaben

Als besonders geeignete Vorgaben fur die
Textproduktion werden — in Verbindung
mit knappen sprachlichen Stimuli -
Schaubilder, Graphiken, Diagramme und
Tabellen angesehen. Eine einzelne The-
mafrage als Aufgabenstellung, ohne zu-
satzliche Vorgaben, wird wegen zu gro-
Rer Néhe zum (von der Prufungsord-
nung her ausgeschlossenen) »freien Auf-
satz« abgelehnt.

Die Meinung dartiber, ob mehrere Aufga-
ben zur Wahl gestellt werden sollten, war
geteilt.

1.4 Aufgabenstellung

Die erwarteten Leistungen sollten in den
Vorgaben préazise formuliert sein. Ver-
langt werden sollte die Abfassung eines
zusammenhéngenden Textes, nicht von
Stichwortern und nicht die Beantwor-
tung von Einzelfragen. Auch bei bildli-
chen Vorlagen sollten die darin enthalte-
nen Informationen nicht lediglich repro-
duziert werden; die Texte sollten immer
auch eigenstandige gedankliche Leistun-
gen zeigen. Durch die Formulierung der
Aufgabenstellung sollte auch ausge-
schlossen werden, dal} die Aufgaben
schematisch durch vorformulierte Passa-
gen oder durch unbearbeitete Ubernah-
men aus dem Lesetext geldst werden
kénnen.

1.5 Bewertung

Die Rahmenordnung verlangt eine Diffe-
renzierung der Bewertung nach inhaltli-
chen und sprachlichen Aspekten, wobei
die »sprachlichen Aspekte starker zu be-
ricksichtigen« sind. Die Bewertungskri-
terien konnten in der Arbeitsgruppe
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nicht mehr griindlich genug diskutiert
werden, so daR die folgenden Empfeh-
lungen als vorlaufig und unvollstandig
zu betrachten sind.

Die inhaltliche Leistung sollte nach fol-
genden Kriterien bewertet werden:

— Beachtung der Aufgabenstellung,
Themenbezug,

sinnvolle Gliederung,

— sachliche Richtigkeit,

inhaltliche Differenziertheit,

logische Verknupfung von Argumen-
ten und Gesichtspunkten.

Die Bewertung der sprachlichen Leistung
sollte differenziert werden nach formaler
Richtigkeit und Textkoharenz.

2.0 AG Leseverstehen

2.1 Textauswahl und -présentation
Der Umfang der auszuwahlenden Texte
ist durch die Rahmenordnung vorgege-
ben: 30 bis 60 Zeilen a 60 Anschlage. Mit
moderner Textverarbeitung kénnen aus-
gewdhlte Texte sehr leicht daraufhin be-
messen werden (Funktion: Extras — Zei-
chen zé&hlen).

Textzugaben wie Fotos, Graphiken usw.

sind nur dann sinnvoll, wenn sie das

Textverstandnis unterstlitzen und deut-

lich reproduzierbar sind.

Die Quelle des Textes sollte immer ange-

geben werden, ebenso sollte kenntlich

gemacht werden, wenn eine Bearbeitung
erfolgte. Die optische Prasentation des

Textes sollte folgenden Kriterien genu-

gen:

— Numerierung der Zeilen (wenn sich
Fragen darauf beziehen),

— Raum fur Unterstreichungen und No-
tizen zwischen den Zeilen und am
Rand,

— gute Kopienqualitét,

— ausreichend grofRe Schrifttype,

— einseitige Beschriftung der Blatter

— Fragen zum Text auf einem gesonder-
ten Blatt, damit die Pruflinge den gan-

zen Text und die Fragen vor sich legen

kénnen.
Kontrovers diskutiert wurde, ob bei der
Prasentation zuerst Zeit zum Lesen gege-
ben werden sollte, bevor die Arbeitsblat-
ter mit den Aufgaben zum Text ausgeteilt
werden. Es ist aber sinnvoll, daB sich die
Studierenden mit der Makrostruktur des
Textes vertraut machen, bevor sie Einzel-
fragen beantworten.
Textsorte, -inhalt und -schwierigkeit
sind schwer zu definieren. Es ist zu
fordern, daRR die Texte studienrelevant,
authentisch, prafungsgerecht und
adressatengerecht sind. Authentizitat
darf angesichts der Prifungssituation
nicht zu eng aufgefal3t werden und um-
falt durchaus die lexikalische und syn-
taktische Bearbeitung, da der Zugriff
auf Nachschlagewerke durch die Stu-
dierenden entféllt. Prifungsgerecht ist
ein Lesetext, wenn er sachlich ist, ohne
ein spezielles Fachwissen erforderlich
zu machen. Der Text muf3 selbsterkl-
rend sein, d. h. alle Informationen, die
spéater abgefragt werden, mussen sich
voll und ganz aus dem Text herauslesen
lassen.

2.2 Aufgabenstellung

Auf die Formulierung der Aufgabenstel-
lung sollte groflRe Sorgfalt verwendet wer-
den. Sie sollte so kurz und eindeutig wie
moglich sein. Bei Fragen zu einzelnen
Inhalten des Textes ist darauf zu achten,
dal die Fragen wirklich rein aus dem
Textverstandnis beantwortbar sein mus-
sen. Aus diesem Grund sind Multiple-
Choice- und wahr/falsch-Fragen proble-
matisch, da die Distraktoren oft das Text-
wissen Uberschreiten. Als Aufgaben zum
Gesamttext sind Zusammenfassungen
und die Zuordnung von Uberschriften
(die zZahl der gegebenen Uberschriften
kann die bendtigte Uberschreiten) sinn-
voll. Fragen nach der Darstellung des
Gedankengangs werden als wiinschens-
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wert angesehen, erweisen sich in der Pra-
xis aber als schwierig. Die Zuordnung
gegebener Uberschriften zu Textab-
schnitten ist dem Erfinden eigener vorzu-
ziehen, da bei der Eigenformulierung
haufig auch sehr vage Lésungen noch als
korrekt angesehen werden mussen. Wei-
tere mogliche Aufgabenstellungen sind
das Vervollsténdigen von Diagrammen,
Tabellen usw. mit Informationen aus dem
Text oder ein Vergleich der zentralen
Aussagen zweier kontrastierender Texte.
Die Mehrheit der Arbeitsgruppenmit-
glieder sprach sich daflir aus, die jeweils
erreichbare Punktezahl pro Frage/Auf-
gabe anzugeben, damit die Pruflinge
entscheiden kdnnen, wieviel Aufwand
sie in die Bearbeitung investieren wol-
len.

2.3 Bewertung

Bei der Festlegung der Bewertung stellen
sich hauptsachlich zwei Probleme: wie
kann dem unterschiedlichen Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben Rechnung getra-
gen werden und wie sind in diesem pri-
mar inhaltsbhezogenen Aufgabenbereich
die Anforderungen an die sprachliche
Leistung?

Aufgaben mit héherem Schwierigkeits-
grad kdnnen durch eine hohere Gewich-
tung hervorgehoben werden. So mussen
zum Beispiel Aufgaben zur Makrostruk-
tur nicht nur einzeln, sondern auch in der
Summe héher gewichtet werden als ein-
fache Aufgaben.

Da in diesem Aufgabenbereich laut Pri-
fungsordnung die inhaltliche Leistung
hoher als die sprachliche bewertet wer-
den soll, ist eine Aufteilung der Gesamt-
punktzahl im Verhaltnis 2:1 fur Inhalt vs.
Sprache denkbar. Es sei auf die testtheo-
retische Erkenntnis hingewiesen, daf
eine héhere Gesamtpunktzahl eine diffe-
renziertere Bewertung zulaRt.

3.0 AG Wissenschaftssprachliche Struk-
turen

3.1 Text

Einigkeit bestand daruber, dal} Struktu-
rentests, die aus selbst formulierten Sat-
zen bestehen und allenfalls das Thema
der anderen Aufgaben aufgreifen, nicht
als »textgebunden« im Sinne der Pru-
fungsordnung zu bezeichnen sind. Der
Strukturentest sollte vielmehr auf einem
Text basieren, wobei es sich um Zitate
z.B. aus dem Lesetext handeln kann
oder um einen eigenstandigen Text. In
letzterem Fall sollte er nach Meinung
der Arbeitsgruppe thematisch mit ande-
ren Aufgaben kombiniert sein, d. h., die
Texte der Gesamtpriifung sollten aus
nicht mehr als zwei Themenbereichen
stammen. Der Begriff »wissenschafts-
sprachlich« sollte nicht zu eng interpre-
tiert werden, also eher im Sinne von
»schriftsprachlich« oder »o6ffentlich-
keitssprachlich«.

3.2 Metasprache

Die Verwendung von grammatischer
Terminologie sollte auf ein Minimum
beschrankt werden. Auf keinen Fall soll-
te externen Kandidaten zugemutet wer-
den, Aufgaben allein aufgrund von me-
tasprachlichen Anweisungen lésen zu
mussen. Unbedingt erforderlich sind
Beispiele oder Stimuli in Form von z.B.
Luckentexten oder Satzanfangen, die zu
der gewilinschten Struktur hinfhren.

3.3 Art und Inhalt des Tests

Der Test sollte Strukturen sowohl rezep-
tiv als auch produktiv erfragen — im
Sinne des »erkennen, verstehen und an-
wenden« der Prifungsordnung. Ersteres
kann nach Meinung einiger Arbeitsgrup-
penmitglieder auch in Form von Multi-
ple-Choice-Aufgaben geschehen, wenn
aus Griinden der Korrekturékonomie frei
zu beantwortende Fragen wie »Worauf
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bezieht sich ...« oder »Was bedeutet ...«

vermieden werden sollen.

AuBer Grundstrukturen sollten sowohl

typisch schriftsprachliche Strukturen als

auch text- und inhaltsrelevante Struktu-

ren gepruft werden. Der Grammatikkata-

log der PNdS-Tagung 1992 (vgl. FaDaF

Aktuell 4 (1992: 17a)) wurde in folgender

Weise modifiziert und erweitert:

— Attributionen

— Infinitstrukturen (Infinitive/Partizipi-
en)

— Relativsatze

— Prapositionalphrasen/Nebensétze (be-
sonders in Bezug auf logische Bezie-
hungen und Textstrukturen)

— indirekte Rede etc.

— Aktiv/Passiv/Passiversatz

— deiktische Beziehungen

— logische Junktoren und Redepartikeln
(schwerlich am schriftlichen Text zu
machen)

— Funktionsverbgeflige u. a.

— Wortbildung

— Nominalisierungen

— Komposita

— Hypothesen

Welche Phdanomene davon tatsachlich ge-

pruft werden, sollte sich am verwendeten

Text entscheiden, wobei darauf zu achten

ist, dalR nicht nur wenige Phdnomene

gehauft vorkommen.

3.4 Rolle des Strukturentests in der Ge-
samtprufung

Es gibt zwangslaufig einen flieRenden
Ubergang zu den Textaufgaben der Pri-
fung, besonders zwischen den verstand-
niserhellenden Strukturtestaufgaben und
dem Leseverstandnis. Den Strukturentest
mit dem Leseverstdndnis zu einer Teil-
prufung zu kombinieren oder zu verzah-
nen, liegt nahe und wird vielfach schon
praktiziert. Aber auch andere Kombina-
tionen wirden fir sinnvoll gehalten, zu-
mal die produktive Komponente nicht
ignoriert werden sollte.

In der Bewertung der gesamten schriftli-
chen Prifung sollte der Strukturentest
etwa 20 bis maximal 25% ausmachen.

4.0 AG Horverstehen

4.1 Rolle des Horverstehens in der DSH
Es wurde von der Arbeitsgruppe positiv
aufgenommen, daR das Horverstehen
(HV) in der neuen Rahmenordnung nicht
mehr ausschlaggebend fiir das Bestehen
der Gesamtprufung ist, wie dies in der
PNdS der Fall war.

In der Durchfihrung wird eine Arbeits-
zeit von 45-60 Minuten als praktikabel
angesehen. Besteht die DSH aus zwei
Teilprifungen, in denen das Horverste-
hen mit der Textproduktion oder dem
Aufgabenbereich wissenschaftssprachli-
che Strukturen kombiniert ist, sollte dem
Horverstehen innerhalb der Teilprifung
bei der Bewertung gréfieres Gewicht zu-
gemessen werden.

Es wird empfohlen, in den lokalen Pri-
fungsordnungen keine genauen Festle-
gungen bezuglich Kombination und Ge-
wichtung der Aufgabenbereiche vorzu-
nehmen, um Mdéglichkeiten fir Verande-
rungen offen zu halten. Wird die DSH
zweiteilig konzipiert, sollten entweder
zwei Themenbereiche gewahlit oder aber
bei der Wahl eines Ubergreifenden The-
mas dieses in unterschiedlichen Aspek-
ten présentiert werden.

Ob oder inwieweit es sinnvoll ist, die
Gesamtprifung mit dem Horverstehen
zu beginnen, sollte Uberlegt werden, da
es eine besondere Anforderung an die
Konzentration der Kandidatinnen und
Kandidaten stellt.

4.2 Grundlage

Der Aufgabenbereich Horverstehen stellt
in der schriftlichen Teilprufung einen
Sonderfall dar, da die Kommunikations-
situation mundlich ist und die Priflinge
nicht nur schreiben, sondern auch mind-



119

liche Sprache rezipieren mussen. Der
Sprecher ist dabei gleichzeitig Interpreta-
tor des Textes; sowohl die Konzeption als
auch die Présentation sollten daher so
horerfreundlich wie méglich sein.

Die Kommunikationssituation von Vorle-
sungen und Ubungen, an die dieser Teil
der DSH angelehnt ist, prasentiert sich in
der Realitat sehr unterschiedlich, so daf3
man nicht von einer einheitlichen Kom-
munikationssituation ausgehen kann.
Deshalb ist anzuraten, als Modell fur die
Konzeption einer HV-Prufung in der
DSH einen Kurzvortrag zu wahlen, des-
sen einmalige Prasentation (ohne Einfuh-
rung) etwa 5 bis 10 Minuten dauert. Die
Frage, ob dies immer ein monologischer
Text sein muf3, blieb in der Diskussion
offen.

4.3 Durchfuhrung

4.3.1 Textauswahl / Textheschaffenheit
Texte, die fur die lesende Aufnahme kon-
zipiert sind, kénnen als Basis fur einen
wissenschaftlich verantwortbaren und
sachgerechten Kurzvortrag dienen, mis-
sen aber fur die hérende Aufnahme bear-
beitet werden. Ziel der Bearbeitung ist
ein Redemanuskript (ggf. ein Stichwort-
zettel), das u. a. folgenden kommunikati-
ven Kriterien gentigen soll:

— klare, ggf. explizite Gliederung

— linearer Verlauf

— behutsame Einleitung und Hinfilhrung
zum »Hauptteil«

— Einhaltung eines Spannungsbogens
(also nicht nur additive Sequenzen)

— Vermeidung zu hoher Informations-
konzentration (»Entzerrung, fuir die es
eine Reihe linguistischer Kriterien gibt,
z.B. Praferenz eines mehr verbal orien-
tierten Redestils)

— Einbeziehung narrativer
(u. a. durch Beispiele)

Es wurde festgestellt, dal der (in die

DSH-Ordnung aufgenommene) Begriff

Elemente

der Redundanz sehr viele Textebenen be-
trifft (von der Wortwiederholung, Uber
Paraphrasierung bis zur (zusammenfas-
senden) Wiederholung von Inhalten ei-
nes Abschnitts); bei Textkonzeption und -
présentation ist aber zu bedenken, daR
von Muttersprachlern als Hilfen empfun-
dene Redundanzen fur Fremdsprachler
zusatzliche Schwierigkeiten darstellen
kénnen.

Das Problem von adaquaten Textinhalten
konnte nicht mehr diskutiert werden. Si-
cher ist, daB besonders fur externe Grup-
pen stark eurozentrierte Texte zuséatzliche
Schwierigkeiten bereiten.

4.3.2 Vorbereitung des Vortrags

Dieser »Vorspann« soll eine Hinfihrung
und Vororientierung enthalten und vom
(hypothetischen) Wissensstand der Stu-
denten ausgehen. Er sollte, wie in der
DSH ausdriicklich vermerkt, durch visu-
elle Informationen, z.B. mit Hilfe von
Folien, Hand-outs oder schriftlich vorge-
gebenen Gliederungen, unterstitzt wer-
den.

Es ist sinnvoll, notwendige lexikalische
Angaben, soweit moglich, in einem Kon-
text darzustellen und diese im Vorberei-
tungsteil auch laut vorzusprechen, damit
sie den Horenden als Klangbilder prasent
sind. Eine der Horsituation angemessene
Artder Lexikeinfihrung ist es auch, Wor-
ter erstim FluR des Vortrags einzuftihren,
an der entsprechenden Stelle zu erklaren
und natdrlich, falls notwendig, anzu-
schreiben.

4.3.3 Présentation

Mdoglich ist eine einmalige oder (hoch-
stens) zweimalige Prasentation. Erfolgt
ein zweimaliges Vortragen, so sollten die
Studierenden beim ersten Mal nur (zu)ho-
ren und erst beim zweiten Mal mitnotie-
ren. In diesem Fall ist es zu empfehlen, die
Aufgabenblatter vor dem zweiten Héren
auszuteilen, eine Pause fur die Lekttre zu
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geben und dann mit dem zweiten Vortra-
gen zu beginnen. Dadurch wird geférdert,
was die Rahmenordnung »sinnvolles«
Notieren nennt: Das Horen wird durch
die Aufgaben gesteuert, Notizen werden
aufgabenbezogen angefertigt.

Hat der oder die Vortragende ein Manu-
skript als Basis, kann dies wahrend des
Vortrags noch weiter »vermundlicht«
werden. Die Présentation selbst muf}
Grundregeln der Intonation beachten
(Satzakzent/Tonhdhenverlauf/Pausen-
setzung). Ist die Grundlage fur den Vor-
trag ein Stichwortkonzept, so mul3 des-
sen Verbalisierung sehr gut vorbereitet
sein, damit die Darbietung sicher, inhalt-
lich vollsténdig und sprachlich angemes-
sen ist. Blickkontakt mit den Hérenden
soll in beiden Féallen versucht werden.
Wenn statt eines Redemanuskripts von
einem Stichwortzettel ausgegangen wird,
mul eine Ton- oder Videoaufnahme er-
folgen, damit eine Dokumentation des
Prufungstextes vorliegt.

4.4 Aufgabenstellung
Die Aufgabenstellung sollte fur interne
und externe Kandidatinnen und Kandi-
daten gleich sein. Dabei sollten sich die
fur den Bereich Horverstehen gestellten
Aufgaben von den Aufgaben fur das Le-
severstehen unterscheiden, nicht ohne
Horverstehen des konkreten Prifungs-
textes l6sbar sein (!) und vor allem dieses
prufen. In der Aufgabenstellung muB an-
gegeben sein, in welcher Form die L6-
sung erwartet wird (Text, Stichwort...).
Obligatorisch ist nach der Rahmenord-
nung die Zusammenfassung des Textes
oder eines (wohl groflReren) Textteils. Im
allgemeinen hat die Zusammenfassung
die Form eines gebundenen Textes. Ge-
koppelt kann diese obligatorische Aufga-
be werden mit
— Aufgaben/Fragen zu bestimmten Text-
stellen, z. B. relevanten Zahlenangaben
oder Definitionen,

— Aufgaben/Fragen, die Hauptinforma-
tionen von Abschnitten erfassen sollen
(ggf. in Form von Uberschriften),

— Aufgaben/Fragen, die mehrere Ab-
schnitte unter einem Aspekt zusam-
menfassen,

— Aufgaben/Fragen zur Textstruktur
und Textorganisation, nach der Rah-
menordnung auch in Form von Struk-
turskizzen,

— der Aufgabe, den Gedankengang dar-
zustellen oder ein Resimee zu formu-
lieren.

4.5 Definitionen
Die Arbeitsgruppe hat versucht, die Be-
griffe wie folgt zu definieren:

Themenstruktur:
Darstellung der Entfaltung des Textthe-
mas in Teilthemen

Textorganisation:

Darstellung der Mikrostruktur des kon-
kreten Textes, d. h. seines Aufbaus, bezo-
gen auf die gedanklich-logische Folge
und auch die Abfolge der Inhaltselemen-
te, konkretisiert in einzelnen sprachli-
chen Einheiten

Strukturskizze:

z.B. eine Begriffsskizze (= Darstellung
von Hierarchien) oder Darstellung eines
komplexen Grund-Folge-Verhaltnisses
oder einer Argumentationskette; verbale
oder graphische Teilvorgaben sind dann
notwendig

Darstellung eines Gedankenganges:
Reduktion der Textstelle mit expliziter
Angabe der Autorintention(en) unter
Beibehaltung der urspriinglichen Textor-
ganisation

Zusammenfassung von Textteilen:

Reduktion des Textteils, Konzentration
auf wesentliche Inhaltsmomente und de-
ren gedankliche Verknupfung; der Ver-
zicht auf den Artikel vor »wesentliche
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Inhaltsmomente« soll darauf hinweisen,
daR in einer solchen von den Studieren-
den auf der Basis eines Hortextes ange-
fertigten Zusammenfassung durchaus
Elemente fehlen kdnnen, sei es aus Zeit-
mangel bei der Mitschrift oder deshalb,
weil der Horer diese Elemente nicht flr
wesentlich hielt. Die Lésung erfolgt in
gebundenem Text.

Restimee:

starke, ergebnisorientierte Reduktion,
»Fazit« (Aufgabe z.B.: »Zu welchem Er-
gebnis kommt ... in Bezug auf ...7«.)

Wichtig ist der Hinweis, dal die Kenntnis
dieser Begriffe bei den Studierenden
nicht vorausgesetzt werden darf.

4.5 Bewertung

Leider konnte dieser wichtige Bereich
nur andiskutiert werden.

Werden in den Ldésungen der Kandida-
tinnen und Kandidaten nicht abgefragte
Punkte mit angeboten, so sollte daftir ein
Punktabzug geschehen.

Wo Ldsungen als Texte oder Satze ver-
langt werden, sollte nach inhaltlich-
sprachlicher Richtigkeit bewertet wer-
den, wobei bei einer Trennung von Inhalt
vs. Sprache sich eine Gewichtung von 3:1
empfiehlt; bei einer von der Gesamtver-
standlichkeit ausgehenden Bewertung
werden bei Sinnentstellung »Inhalts-
punkte« abgezogen.

5. Mindliche Kommunikation

5.1 Ziel der Prufung

Mundlichkeit besitzt im Universitatsle-
ben einen hohen Stellenwert. Miindliche
Kommunikationsfahigkeit ist also eine
unabdingbare Voraussetzung zur Bewal-
tigung der Anforderungen, die an aus-
landische Studierende in Lehre, Verwal-
tung und im sozialen Umfeld gestellt
werden.

Der mundliche Teil der DSH hat die
Aufgabe, diese mindliche Kommunika-
tionsféhigkeit, d. h. die sprachliche und
sprecherische Kompetenz, festzustellen.

5.2 Grundlagen der Prifung

Die Prufung hat die Form eines Ge-
spréchs.

Es erscheint am sinnvollsten, zum Aus-
gangspunkt des Priifungsgesprachs eine
\Vorgabe zu wéhlen, die die Prufung the-
matisch bestimmt. Diese Vorgabe ist kan-
didatenorientiert, d.h. sie bezieht sich
auf den gewadhlten Studienbereich oder
auf allgemein wissenschaftsbezogene
Themen, die im Erfahrungsbereich der
Kandidatinnen und Kandidaten liegen.
Die Vorgaben dirfen bei Studienanfan-
gern keine Fachkenntnisse voraussetzen,
die erst Gegenstand des Studiums sind,
kdnnen sich aber bei Studienfortsetzern
oder Graduierten durchaus auf das je-
weilige Fach- und Forschungsgebiet be-
ziehen. Sie sollen inhaltlich Mdglichkei-
ten zu Stellungnahme, Kritik und weiter-
fuhrender Diskussion bieten. Bei den
Vorgaben handelt es sich in der Regel um
schriftliches oder graphisches Material;
denkbar sind auch audiovisuelle Stimuli,
sofern die technischen Voraussetzungen
eine stdérungsfreie Rezeption zulassen.

5.3 Durchfuhrung der Prufung
Die mundliche Prufung besteht aus drei
Phasen:

5.3.1 Vorbereitungszeit

Eine Vorbereitungszeit, in der sich die
Kandidatinnen und Kandidaten anhand
der Vorgabe mit dem Thema des Pru-
fungsgespraches vertraut machen, ist un-
erlailich.

Um den Einstieg in die Prufung zu er-
leichtern, sind die Vorgaben mit einlei-
tenden Aufgabenstellungen zu versehen;
gleichzeitig soll auch der Hinweis darauf
gegeben werden, daR die Vorgabe nur als
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stimulierender Gesprachseinstieg zu be-
trachten ist und im Prufungsgespréach
selbstandige AuRerungen zu dem Thema
erwartet werden.

5.3.2 Priifungsgespréch

Zu Beginn des Gespréchs ist in der Regel
eine sprachliche und inhaltliche Klarung
des Themas anhand der Vorgabe erfor-
derlich.

Das Prufungsgesprach soll sich aber
nicht nur auf den Nachweis des Ver-
stdndnisses der Vorgabe beschranken. Es
hat vielmehr zu einem wesentlicheren
Teil die Gesprachs- und Diskussionsfa-
higkeit der Kandidatinnen und Kandida-
ten zum Gegenstand und darf deshalb
keine Wiederholung des Aufgabenbe-
reichs Leseverstehen darstellen.

Dabei steht die Beherrschung folgender
Sprechhandlungen und Handlungsmu-
ster im Mittelpunkt:

— Nachfragen

— Einwenden/Widersprechen

— Begriinden

— Vermuten

— Behaupten usw.

Von den Kandidatinnen und Kandidaten
wird weiterhin erwartet, Sachverhalte/
Inhalte zusammenhdngend und ange-
messen darzustellen und durch Beispiele
zu belegen und zu ergénzen.

Es wird darauf hingewiesen, dal die
Durchfiihrung von mundlichen Prifun-
gen nach der DSH hohe Anforderungen
an die didaktischen und padagogischen
Fahigkeiten der Prifenden stellt, deren
sie sich bewuft sein mussen.

5.3.3 Bewertung

Bewertet werden folgende Aspekte:

a. Verstandlichkeit (Aussprache und In-
tonation)

b. Aufgabenadédquate Darstellung der In-
halte

c. Sprachliche Ausdrucksfahigkeit (An-
gemessenheit des Wortschatzes,

sprachliche und logische Korrektheit,

Selbstéandigkeit des Ausdrucks)
d.Gespréchsverhalten (Féhigkeit zur In-

teraktion: selbsténdiges Agieren und

Reagieren in einer Dialogsituation)
Defizite in einem oder in mehreren der
0.a. Aspekte fuhren dann zum Nichtbe-
stehen der Prufung, wenn sie die Kom-
munikation stark behindern oder un-
moglich machen. Dabei kénnen kultur-
spezifische Verhaltensmuster und
sprachliche Interferenzprobleme beriick-
sichtigt werden.

5.3.4 Prufungsprotokoll

Das Prufungsgesprach mufl — anhand
eines Verlaufs- und Ergebnisprotokolls —
nachvollziehbar sein. Es empfiehlt sich,
im Prufungsprotokoll die o.a. Aspekte
der Bewertung aufzufilhren und mit ei-
nem Bewertungsraster zu versehen. Ein
Vorschlag fur ein Bewertungsraster wird
von der Arbeitsgruppe nachgereicht.

6. SchluRBplenum

Im SchluBplenum wurden Einzelfragen

zu folgenden Themen diskutiert:

— Stand der Arbeit in der HRK-Kommis-

sion

Abnahme der DSH im Ausland

Regionale Zusammenarbeit

— DSH mit Auflagen

Prufungstourismus

Bewertungsverhaltnis

vs. Leseverstehen

Kombinierbarkeit von Aufgaben

— Befreiung von der mundlichen Pri-
fung

— Wiederholbarkeit der DSH

— weitere Arbeit des FaDaF

Die auf der Tagung erarbeiteten Ergeb-

nisse werden als Empfehlung fir die

Durchfihrung der DSH an die Hoch-

schulen und Studienkollegs ausgespro-

chen. Mittelfristig plant der Fachverband

die Erstellung eines Pruferhandbuchs

und eines Pools von Musterprtfungen.

Horverstehen
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Tagungsanktndigungen

Veranstaltungskalender!

1997

09.01.-11.01.97 Amsterdam

3rd Holland Institute of Generative Lin-
guistics Conf. on Phonology

Contact: Prof. Geert Booij, Vakgroep Taal-
kunde (ATW), Vrije Univ. Amsterdam, De
Boelelaan 1105, NL-1081 HV Amsterdam

28.01-30.01.97 Karlsruhe

LEARNTEC 97

5. Europédischer KongreR und Fachmesse
fur Bildungs- und Informationstechnolo-
gie

Contact: Edith Herzog, Karlsruher Kon-
gre3- und Ausstellungs-GmbH, Festplatz,
D-76137 Karlsruhe, Tel.: 0721/3720-190

06.02.-08.02.97 Saint-Cloud/Frankreich
Colloque International: Thema: »Alter-
nance des langues et apprentissage. Situa-
tions, modeéles, analyses, pratiques«.
Contact: Colléque »Alternance des
langues et apprentissage«, CREDIF, E.N.S.
de Fontenay, Saint Cloud, Grille d’Hon-
neur, Le Parc, F-92211-Saint-Cloud Cédex,
Tel.: 33(1)47719111, Fax: 33(1)46023911

17.02.-21.02.97 Dusseldorf

Didacta international

Contact: Disseldorfer Messegesellschaft,
Stockumer Kirchstr. 61, D-40474 Dussel-
dorf, Tel.: 0211/4560-01, Fax: 0211/
4560668

26.02.-28.02.97 Dusseldorf

Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft
Europdische Sprachwissenschaften: »Das
Lexikon«

Contact: R. Eroms, Linguistik, Universi-
tat Passau, Innstr. 40, D-94030 Passau

06.03.-08.03.97 Gottingen

7. Gottinger Fachtagung »Fremdspra-
chenausbildung an der Universitat«; The-
ma: »Sprach- und Kulturkontraste im
Fremdsprachenunterricht«

Contact: K. Vogel, Sprachlehrzentrum
der Universitat Gottingen, Weender
Landstr. 2, D-37073 Gottingen

11.03.-15.03.97 Orlando, Florida, USA
TESOL Annual Meeting

Contact: Susan Bayley, TESOL, 1600 Ca-
meron Street, Suite 300, Alexandria USA

20.03.-23.03.97 Bonn

Konferenz: »Folgen der Arbeitsmigration
fur Bildung und Erziehung«

Contact: Prof. B. Nauck, E-mail: 100530.
660@compuserve.com

24.03.-26.03.97 Recife, Brasilien

19th Congress of FIPLV; Thema: »To-
wards Intercultural Understanding for
the 21st Century: Language Learningin a
Humanistic Context«

Contact: Francisco Gomes de Matos, Rua
Setubal, 860b/apto 604, Boa Viagem -
Recife, 51030-010 Pernambuco, Brazil.
Fax: Int. 55814271881, E-mail: FIPLV@
NPD.UFPE.BR

26.03.-29.03.97 Hong Kong

Int. Congress: »Dictionaries in Asia: Rese-
arch and Pedagogical Implications«
Contact: Tbe Conf. Co-ordinator, The
Language Centre, Hong Kong Univ. of
Science and Technology, Clear Water Bay,
Komioon, HongKong

1 Info-DaF dankt Herrn Viktor A. Borowsky vom Sprachenzentrum der Universitit Bonn
und Herrn Armin Wolff vom Lehrgebiet DaF der Universitat Regensburg, auf deren
KongreRlisten dieser Veranstaltungskalender im wesentlichen zuriickgeht.

Info DaF 24, 1 (1997), 123-130
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02.04.-05.04.97 Brighton

31st IATEFL International Conference
Contact: IATEFL, 3 Kingsdown Cham-
bers, Kingsdown Park Whitestable Kent,
CT5 2DJ, UK., Tel.: +44(0)1227 276528,
Fax: +44(0)1227 274415, E-mail: 10007.
1327@Compuserve.com.http://www.
manac.uk/IATEFL/.

04.04.-06.04.97 Edinburgh

Conf. on Language Acquisition, Know-
ledge Representation and Processing
Contact: GALA 97, HCRC, Univ. of Edin-
burgh, 2 Buccieuch Place, GB-Edinburgh
EH6 9LW'

04.04.-06.04.97 New York

Northeast Conf. on the Teaching of For-
eign Languages: »Collaborations: Meet-
ing New Goals, New Realities«

Contact: Sessions, Northeast Conf.,
Dickinson College, POB 1773, Carlisle,
PA 17013-2896, USA

04.04.-07.04.97 Manchester

Language World Association for Langua-
ge Learning (ALL)

Contact: ALL, C. Wilding, 16 Regent Place,
GB-Rugby CV21 2 PN United Kingdom

09.04.-11.04.97 Bloemfontein

Tagung des Germanistenverbandes im
sudlichen Afrika

Contact: Dr. Ulrich Klingmann, Sekretari-
at des SAGV, Department of German,
University of Cape Town, Rondebosch
7700, South Africa, Tel.: (021) 650-2936,
Fax: (021) 650-3726. E-Mail: ukling beat-
tie.uct.ac.za. (Er nimmt auch gerne An-
meldungen entgegen)

09.04.-12.04.97 Newcastle

Internat. Symposium on Bilingualism
Contact: G. Cavagan, ISB Registration,
Dept. of Speech, King Georg VI Building,
Univ. of Newecastle upon Tyne, GB-New-
castle NE1 7RU

20.04.—-24.04.97 Miinchen
ICASSP-97 Int. Conf. on Acoustics,
Speech and Signal Processing

Contact: C. Schroethammer, Industriestr.
35, D-82194 Grobenzell

22.05.-24.05.97 Mainz

25. Jahrestagung Deutsch als Fremdspra-
che an der Johannes-Gutenberg-Univer-
sitdt Mainz des Fachverbandes Deutsch
als Fremdsprache (FaDaF)

Contact: Geschéftsstelle des Fachverban-
des Deutsch als Fremdsprache (FaDaF),
Hufferstr. 27, 48149 Miunster, Tel.: 0251/
83-2108, Fax: 0251/83-8349

28.05.-31.05.97 Brussel
Jubildumskongress zur Kontaktlinguistik
und Mehrsprachigkeit

Contact: Prof. Nelde, UFSAL Brussel

06.07.-18.07.97 Urbino

Semiotisches Sommerinstitut

Contact: Centro Internazionale di Semio-
tica e di Linguistica, Piazza di Rinasci-
mento 7, 1-61029 Urbino

14.07.-19.07.97 Amsterdam

5th Internat. Cognitive Linguistics Confe-
rence

Contact: G. Redeker, Fac. der Letteren,
Vrije Univ,, De Boelelaan 1105, SL-1081
HV Amsterdam

21.07.-26.07.97 Paris

16. Congres International des Linguistes
(CIL)

Contact: J. Perrot, Centre Interuniv.
d’Etudes Hongroises, 1 rue Censier, F-
75005 Paris, E-mail: CIL16@bellevue.
cnrs-bellevue.fr

03.08.-09.08.97 Amsterdam

11. Internationale Deutschlehrertagung:
»Deutsch als Fremdsprache weltweit«
Contact: G. J. Westhoff, Inst. of Education,
Heidelberglaan 8, NL-3584 Utrecht, Tel.:
00331/30 5361 93, Fax: 00331/30 5360 00

05.08.—-07.08.97 Jerusalem

Post-Congress Conference on the prob-
lems of teaching modern Hebrew
Contact: Ben-Zion Fischler, Council on
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the Teaching of Hebrew, POB 7413, Jeru-
salem 91073

10.08.-17.08.97 Dusseldorf

ICHL 13 - 13. International Conference
on Historical Linguistics

Contact: D. Steiner, Heinrich-Heine-Uni-
versitat.,, Angl. I, Universitatsstr. 1, D-
40225 Dusseldorf

01.09.-04.09.97 Freiburg

2nd International Conference of the Inter-
national Association of Literary Semantics
Contact: M. Fludernik, Englisches Semi-
nar, Universitat Freiburg, D-79085 Frei-
burg

08.09.-10.09.97 Israel

IATEFL. Thema: Teachers Develop
Teachers Research (TDTR)

Contact: IATEFL, 3 Kingsdown Cham-
bers, Kingsdown Park, Whitestable,
Kent, CT5 2DJ, UK, Tel.: +44(0)1227
276528, Fax: +44(0)1227 274415, E-mail:
10007.1327@Compuserve.com.http://
www.man.ac.uk/IATEFL/

11.09.-13.09.97 Dublin

EUROCALL 97

Contact: J. Thompson, EUROCALL Sec-
retary, CTI Modern Languages, The School
of European Languages and Cultures, The
Univ. of Hull, Cottingham Rd., Hull, HU6
7RX, UK

25.09-27.09.97 Bielefeld

Jahrestagung der Gesellschaft fur ange-
wandte Linguistik (GAL); Thema: »Me-
dium Sprache«

Contact: Prof. Dr Dieter Wolff, Inst. fUr
Anglistik/ Amerikanistik, Bergische Uni-
versitat/Gesamthochschule Wuppertal,
42097 Wuppertal

06.10-08.10.97 Koblenz

17. KongreR fur Fremdsprachendidaktik
der Deutschen Gesellschaft fir Fremd-
sprachenforschung (DGFF): »Fremdspra-
chen lehren und lernen, Lehrerausbil-
dung in der Diskussion«

Contact: Harald Harnack, Rheinau 1, D

56075 Koblenz, Tel.: 0261/30445/66, Fax:
0261730445790, E-mail: Hharnackk@uni-
koblenz.de

15.10.-20.10.97 Frankfurt/Main
Frankfurter Buchmesse 1997

Contact: Frankfurter Buchmesse, Eineck-
strale 34, 60313 Frankfurt/Main, Tel.:
069/2102-0, Fax: 069/2102227

22.09.-25.09.97 Patras, Griechenland
Eurospeech ’97 — 5th European Confer-
ence on Speech Communication and
Technology

Contact: G. Kokkinakis, Department of
Electr. and Computer Eng., Wire Com-
munication Lab., Univ. of Patras, 10 Rion,
GR-261 Patras, E-mail: gkokkin@wcl.
upatras.gr

27.12.-30.12.97, Tagungsort steht noch
nicht fest

Conference of the Modern Language As-
sociation of America (MLA)

Contact: Modern Language Association,
10 Astor Place New York, 10003-6981 USA

1998

05.06.-07.06.98 Tagungsort steht noch
nicht fest

26. Jahrestagung Deutsch als Fremdspra-
che an der Johannes-Gutenberg-Univer-
sitdt Mainz des Fachverbandes Deutsch
als Fremdsprache (FaDaF)

Contact: Geschéftsstelle des Fachverban-
des Deutsch als Fremdsprache (FaDaF),
Hufferstr. 27, 48149 Minster, Tel.: 0251/
83-2108, Fax: 0251/83-8349

1999

02.08.-06.08.99 Tokyo

12th World Congress of Applied Linguis-
tics AILA 99

Contact: Secr. AILA 99 Tokyo, Simul Ini.,
Inc., Kowa Blg. No 9, 1-8-10 Akasako,
Minato-ku, Tokyo 107
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»Fremdsprachen lehren lernen —
Lehrerausbildung in der Dis-
kussion«

17. KongrelR fur Fremdsprachendidak-
tik der Deutschen Gesellschaft fur
Fremdsprachenforschung (DGFF) vom
6.-8. Oktober 1997 an der Universitat
Koblenz-Landau

Organisation:

Prof. Dr. Gisela Schmid-Schénbein
Anglistik

Universitat Koblenz

Tel.: 0261/30445/61

Fax: 0261/30445/90

e-mail: gss@uni-koblenz.de

Auskunft und Anmeldung:
KongrelRbiiro DGFF

Harald Harnack

Rheinau 1

D-56075 Koblenz

Tel.. 0261/30445/66

Fax: 0261/30445/90

e-mail: harnack@uni-koblenz.de

KongrelRgeblhren:

DM 52,— fur Mitglieder (bei Anmeldung
vor dem 1.6.1997) und Verlagsangehorige
DM 25,— Studierende, Referendarinnen/
Referendare, Mitglieder ohne Anstellung
DM 70,- fur Nichtmitglieder und bei An-
meldung nach dem 1.6.97

DM 35,- Tageskarte

DM 23,- Empfangsbuffet

Bankverbindung:

Prof. Dr. Michael Wendt/

DGFF KongreR Koblenz 1997
Kto. 60690901, Volksbank Gielzen
BLZ 51390000

Anmeldung von Vortrdgen und Abstracts
(max. 1 Seite):

bis 15.04.1997 an das Kongre3bliro sowie
die Sektionsleitungen

Weitere Informationen:
Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung
(ZFF) 7, 2 (1996)

Sektionen:

1. Spezifika fremdsprachendidaktischer
Lehre
Leitung:

Prof. Dr. Claus Gnutzmann, Paderborn
Prof. Dr. Friederike Klippel, Miinchen
2. Kulturwissenschaften an der Hoch-

schule
Leitung:
Prof. Dr. H.-J. LUsebrink, Saarbrticken
Jody Skinner, M. A., Koblenz
3. Ausbildung fremdsprachlicher Hand-
lungsféahigkeit
Leitung:
Edward Martin, M. A., Koblenz
Prof. Dr. Krista Segermann, Jena
4.Lernersprache und Strategien des
fremdsprachlichen Handelns
Leitung:
Dr. Wolfgang Tonshoff, Bochum
Prof. Dr. Michael Wendt, Berlin
5. Literaturwissenschaft und Literatur-
didaktik in der Lehrerausbildung
Leitung:
Prof. Dr. Jurgen Donnerstag, Koln
Prof. Dr. Liesel Hermes, Koblenz
6.Berufs- und fachbezogener Fremd-
sprachenunterricht
Leitung:
StD Dipl.-Hdl. Walter Christ, Zirndorf
Gilda Rippen, Berlin
7.Fremdsprachen auf der Primarstufe:
Konzepte und ihre Umsetzung
Leitung:
Prof. Dr. Gisela Hermann-Brennecke,
Halle
Dr. Angelika Kubanek-German, Eich-
statt
8. Bilingualer Sachfachunterricht
Leitung:
Dr. Eike Thiirmann, Soest
Prof. Dr. Helmut J. Vollmer, Osna-
brick
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9. Medienpadagogik und -praxis im
Fremdsprachenunterricht
Leitung:
Dr. Jorg Siebold, Rostock
Prof. Dr. Dieter Wolff, Wuppertal

10. Freie Sektion

Leitung:
Prof. Dr. Henning Duwell, Gottingen
Prof. Dr. Frank G. Konigs, Leipzig

Arbeitsgruppen:

1. Lehrerfort- und -weiterbildung
Leitung:
Dr. Swantje Ehlers, Berlin
Prof. Dr. Michael Legutke, GieRRen

2. Interkulturelles Lernen und interkul-
turelle Begegnung
Leitung:
Prof. Dr. Gerd Egloff, Darmstadt
Prof. Dr. Jirgen Kramer, Leipzig

3. Sprachpraxis in der Lehrerausbildung
Leitung:
Anne Frances Bulmer, Duisseldorf
Peter Franklin, M. A., Duisburg

4. Offenere Formen des Fremdsprachen-
unterrichts
Leitung:
Dr. Daniela Caspari, Pohlheim
Dr. Claudia Finkbeiner, GieRRen

5. Kreative Formen des Fremdsprachen-
unterrichts (Musik, Kunst, Film)
Leitung:
Dr. habil. Gabriele Blell, Potsdam
Dr. Sigrid Maruniak, Berlin

6. Fremdsprachenlernen im tertidren
Bildungsbereich
Leitung:
Prof. Dr. Jurgen Quetz, Frankfurt
Prof. Dr. Albert Raasch, Saarbriicken
7.Bilinguale Erziehung auf der Primar-
stufe
Leitung:
Prof. Michael S. Byram, Ph. D., Dur-
ham
Prof. Peter Doyé, Braunschweig

8. Bilingualer Sachfachunterricht
Leitung:

Reg. Schulrat Bernhard Bremm, Bad
Kreuznach

Reg. Schuldirektor Gerhard Hoff-
mann, Bad Kreuznach

9. Telekommunikation und Multimedia-

lernen im Fremdsprachenunterricht
Leitung:

OStR Reinhard Donath, Aurich

Prof. Dr. Heike Rautenhaus, Olden-
burg

10. Analyse und Evaluation von fremd-

11.

sprachlichen Lehrwerken

Leitung:

Dr. Hermann Funk, Kassel

Prof. Dr. Ginter Nold, Dortmund
Spracherhalt und zweisprachige Er-
ziehung

Leitung:

Prof. Dr. Rupprecht S. Baur, Essen
Prof. Dr. Csaba Féldes, Szeged

Diskurse im internationalen Ver-
gleich. Theoretische Grundle-
gung und sprachbezogene Ana-
lysen am Beispiel der offentli-
chen Diskussion tber Migration

2. Dusseldorfer Arbeitstagung im Rah-
men des DFG-Projektes »Einwande-
rungsdiskussion im internationalen
Vergleich« vom 19. bis 20. Februar 1998

— Call of Papers -

Der o6ffentliche Sprachgebrauch in mo-
dernen Industriegesellschaften kann
heutzutage wegen der zunehmenden In-
ternationalisierung und gegenseitigen
Beeinflussung nicht mehr in nationaler
Isolierung betrachtet werden. Ein lingui-
stischer Vergleich erscheint daher me-
thodisch wie empirisch vielverspre-
chend: Er macht landesspezifische Ent-
wicklungen und transnationale Konver-
genzen im lexikalisch-semantischen,
bildlichen und argumentativen Bereich
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deutlich, d.h. es sind grundséatzliche

Einsichten in den Zusammenhang von

sprachlicher und gesellschaftlicher Ent-

wicklung zu erwarten. Das gilt beson-
ders fur den Vergleich innerhalb national
differenzierter Sprachgemeinschaften.

Ziel der 2. Dusseldorfer Arbeitstagung

zur Migrationsdiskussion ist es, den in-

ternationalen Diskursvergleich theore-
tisch zu begriinden und seine Ergiebig-
keit empirisch am konkreten Beispiel zu
demonstrieren, wobei ein besonderes

Schwergewicht auf Darstellung und Ver-

gleich des Migrationsdiskurses in

deutschsprachigen Landern liegt. Er-
wunscht sind deshalb Beitrage zu fol-
genden Themen:

— Theoretisch-methodische Grundle-
gung zum internationalen Diskursver-
gleich, insbesondere bei plurizentri-
schen Sprachgemeinschaften

— Sprachbezogene Studien zum Migrati-
onsdiskurs einzelner Lander (insbe-
sondere Osterreich, Schweiz, Bundes-
republik Deutschland)

— Kontrastive Studien zum Migrations-
diskurs.

Wie die erste wird auch die zweite Dus-

seldorfer Arbeitstagung in einer Publi-

kation dokumentiert werden. Bis zum

Vorliegen eines (vorldufigen) Pro-

gramms kann die Erstattung von Reise-

und Unterbringungskosten der Referen-
tInnen nicht garantiert werden; wir ge-
hen aber davon aus, daR es wiederum
gelingt, entsprechende Férdermittel ein-
zuwerben. Deshalb bitten wir, Themen-
vorschldge und Abstracts bis Freitag,
den 16. Mai 1997 bei uns einzureichen.

Anmeldung und né&here Informationen

bei

Kontaktadresse:
Heinrich-Heine-Universitat
Deutsche Philologie und Linguistik
Tagung »Migrationsdiskurse«
D-40225 Dusseldorf

Ansprechpartner:

Dr. Thomas Niehr

Tel. 0211/81-13684

Fax 0211/81-15230

E-Mail: niehr@phil-fak.uni-duesseldorf.de
Tel./Fax (privat): 0212 /811372

Nahere Informationen zur Tagung, dem
DFG-Projekt und bisherigen Publikatio-
nen stehen unter http://www.phil-fak.
uni-duesseldorf.de/germ/germl zur
Verfliigung.

Einwanderungsdiskussion in Deutsch-
land wird erforscht

Die Deutsche Forschungsgemeinschaft
unterstitzt ein neues Forschungsvorha-
ben an der Heinrich-Heine Universitat.
In dem von Prof. St6tzel geleiteten Pro-
jekt am Germanistischen Seminar soll die
bundesdeutsche Einwanderungsdiskus-
sion seit 1945 unter sprachwissenschaftli-
chen Aspekten dokumentiert und analy-
siert werden. Hierfur hat die DFG eine
zunachst zweijahrige Beihilfe bewilligt,
die zwei Stellen fur wissenschaftliche
Angestellte, Hilfskraftstunden und Sach-
mittel umfaft.

Der Projektgruppe geht es darum, einer-
seits Theorie und Methodik einer auf
umfangreicher Quellenbasis konzipier-
ten »Diskursgeschichte« an einem kon-
kreten Beispiel zu erarbeiten, anderer-
seits einen sprachwissenschaftlichen Bei-
trag zu einer Debatte zu liefern, deren
Wichtigkeit auch fur die kommenden
Jahren [sic!] offensichtlich ist. Mit der
theoretischen wie empirischen Integrati-
on bisher meist isolierter Ansatze der
Begriffs-, Metaphern- und Argumentati-
onsanalyse soll ein Verfahren geschaffen
werden, das sich anschlieRend auf andere
Zentralthemen der 6ffentlichen Diskussi-
on Ubertragen laRt.

Besondere Probleme folgen aus der Fille
des auszuwertenden Materials (Presse-
texte, Bundestagsdebatten, Parteipro-
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gramme), das intensive Archivstudien
voraussetzt und eine Methodik notwen-
dig macht, die die Reprasentativitat der
Ergebnisse gewdhrleistet. Interessante
Aufschlisse werden nicht zuletzt davon
erhofft, daR die gleichen Analyseverfah-
ren bei den drei unterschiedlichen Teil-
diskursen »Vertriebene und Aussiedler,
»Gastarbeiter« und »Asylbewerber« zur
Anwendung kommen und somit histori-
sche wie inhaltliche Gegenuberstellun-
gen im Rahmen des Ubergreifenden The-
mas »Einwanderung« moglich sind.

Das Forschungsvorhaben schlieBt an um-
fassende Untersuchungen an, die seit
mehreren Jahren am Lehrstuhl fur deut-
sche Philologie und Linguistik zum 6f-
fentlichen Sprachgebrauch der Gegen-
wart durchgefiihrt wurden und deren
Bilanz noch in diesem Jahr in einer um-
fangreichen Publikation unter dem Titel
Kontroverse Begriffe — Eine Geschichte des
6ffentlichen Sprachgebrauchs in der Bundes-
republik Deutschland von 1945 bis heute
gezogen wird.

Flr eine spatere Phase ist die Auswei-
tung der Untersuchung tber die Bundes-
republik hinaus vorgesehen, was nicht
nur angesichts der zunehmenden trans-
nationalen Verschrankung derartiger 6f-
fentlicher Debatten dringend notwendig
erscheint, sondern zudem interessante
komparative Perspektiven eroffnet. Erst
der Vergleich namlich l&Rt sprachliche
Spezifika der politischen Kultur eines
Landes deutlich hervortreten. Méglich-
keiten, den »diskursgeschichtlichen« An-
satz zu internationalisieren, sollen bereits
wahrend des ersten Bewilligungszeit-
raums ausgelotet werden, um gegebe-
nenfalls in der zweiten Projektphase auf
methodisch-theoretischen Vorarbeiten
aufbauen zu kénnen. Die bisherigen For-
schungen und das neue Projekt werden
auf dem vom 19.-23.7. in Dusseldorf
stattfindenden 3. internationalen Kon-
greR der Gesellschaft fur interkulturelle

Germanistik (GIG) der Offentlichkeit
vorgestellt.

An dem Forschungsvorhaben arbeiten
unter der Leitung von Prof. Stétzel Dr.
Karin Boke, Dr. Matthias Jung, Dr. Tho-
mas Niehr und Dr. Martin Wengeler mit.

(aus: Dusseldorfer Uni-Zeitung, Juni 1994)

28. Jahrestagung der Gesell-
schaft fur Angewandte Lingui-
stik (GAL) e. V. vom 25.-27. Sep-
tember 1997 an der Universitat
Bielefeld

Die 28. Jahrestagung der Gesellschaft fur

Angewandte Linguistik (GAL) e.V. fin-

det vom 25.-27. September 1997 an der

Universitat Bielefeld statt. Die Tagung

steht unter dem Rahmenthema »Medium

Sprache«. Das Thema wird in sechs The-

menbereichen bearbeitet:

I. Medium Sprache: Eine Aufgabe fur
die Linguistik

Il. Medium Sprache in Wirtschaft und
Gesellschaft

I11. Sprache: das Multimedium

IV. Sprachen durch Sprache: Medium
Sprache im Fremdsprachenunterricht

V. Stérungen des Mediums Sprache

Weiterhin werden zu folgenden Berei-
chen Sektionen angeboten:
1. Phonetik
2. Lexik und Grammatik
3. Textlinguistik und Stilistik
4.Sprecherziehung/Rhetorische Kom-
munikation
5. Medienkommunikation
6. Fachsprachliche Kommunikation
7. Soziolinguistik
8. Kontaktlinguistik
9. Kontrastive Linguistik und Interkul-
turelle Kommunikation
10. Ubersetzungswissenschaft
11. Psycholinguistik
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12. Klinische Linguistik

13. Sprachdidaktik

14. Unterrichtstechnologie

15. Computerlinguistik

Daneben werden noch Arbeitskreise,
Hauptvortrage und Fachausstellungen
durchgefihrt. Vortragsanmeldungen
werden bis spatestens 15. April 1997 an
die Geschéftsstelle erbeten.

Informationen:

Prof. Dr. Hans Strohner
Universitéat Bielefeld

Fak. f. Linguistik u. Literaturwiss.
Postfach 100131

33501 Bielefeld

Tel.: 0521/106-6928

Fax: 0521/106-2996
http://www.gal97.uni-bielefeld.de

Vortragsanmeldungen:

Prof. Dr. Dieter Wolff

Président der GAL

Bergische Universitat
Gesamthochschule Wuppertal
Fachbereich 4: Anglistik

42097 Wuppertal

Tel./Fax: 0202/439-2254

E-mail: gal@mailgate.urz.uni-wuppertal.
de
http://www.uni-wuppertal.de/FB4/
gal/welcome.htm

Die Verbande der Hochschul-
Germanisten und Deutschlehrer
im Ausland (siehe Info DaF 5/
1996) — Nachtrag

Estland

Estnischer Deutschlehrerverband
Vorsitz: Frau Elle Oruste

Kuuse 1

EE 3170 Haapsalu

Tel.: 0037247555 35

Finnland

Finnischer Deutschlehrerverband
Vorsitz: Frau Helja Kivioja
Kaisaniemenkatu 1G 170

FIN 00100 Helsinki

Tel.: 00358 0661401

Fax: 00358 0624 355

E-Mail: hekivioj@freenet.hut.fi

Schweiz

Hochschulgermanisten/-germanistinnen:

Schweizerische Akademische Gesell-
schaft fir Germanistik

Herrn Prof. Dr. Alexander Schwarz
Section d’allemand

Université de Lausanne

BFSH 2

CH-1015 Dorigny

Deutschlehrer/-innen:

LEDAFIDS (Verein der Lektoren und
Lektorinnen Deutsch als Fremdsprache
in der Schweiz)

[Unterrichtende flr DaF an den Universi-
taten der Schweiz]

Frau Dr. Edith Slembek

Section d’allemand

Université de Lausanne

BFSH 2

CH-1015 Dorigny

SPASRI (Société des professeurs d’alle-
mand de la Suisse Romande et Italienne)
[Gymnasiallehrer/innen DaF]

Herrn Jean-Claude Constantin

Rte d’Uvrier

CH-1958 Uvrier

Arbeitskreis DaF in der Schweiz
[DaF-Unterrichtende an privaten Schu-
len, Primar- und Sekundarschulen]

Frau Marianne Roka

In Boden 169

CH-8046 Zurich
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AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE VON
NEUERSCHEINUNGEN FUR DAS FACH
DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE 1996

Zusammengestellt von Dietrich Eggers und
Evelyn Muller-Kippers, unter Mitarbeit von
Dorothee Schwarck und Arno Sandner

Vorbemerkung

Die vorliegende Auswahlbibliographie
erfal3t fur das Fach Deutsch als Fremd-
sprache im engeren und weiteren Sinne
relevante Neuerscheinungen aus dem
Zeitraum Januar 1996 bis Januar 1997 (in
einigen seltenen Féllen auch altere und
jungere Publikationen). Die Zusammen-
stellung der Titel erfolgte auf der Basis
von ausfuhrlichen Informationsbesuchen
der oben genannten Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter auf der Frankfurter
Buchmesse im Herbst 1996 sowie von
Verlags- und Autorenmitteilungen. Dal3
dabei einige Neuerscheinungen unseren
»Auswahl«-Kriterien zum Opfer gefallen
bzw. unserer Aufmerksamkeit schlicht-
weg entgangen sind, andere wiederum
von uns aufgenommen wurden, sich aber
bei der Besprechung als nicht unbedingt
»DaF-relevant« erweisen, mége mit dem
Hinweis auf den groRRen (Frei-)Zeitauf-
wand eines solchen Vorhabens und die
untberschaubare Menge an Informati-
onsmaterial wenn nicht entschuldigt, so
doch zumindest erkléart werden. Fir die
Kommentierte Auswahlbibliographie
Fur Sie gelesen (Info DaF 2/3, 1998) sind in
begrenztem Mafie Nachtrage mdglich.
Die Auswahlbibliographie gliedert sich
wie immer in drei Teile:

Teil I enthélt in alphabetisch nach Auto-
rennamen geordneter Reihenfolge wis-

Info DaF 24, 1 (1997), 131-163

senschaftliche Publikationen aus dem Be-
reich Deutsch als Fremdsprache, Deutsch
als Fremdsprachenphilologie, Interkultu-
relle Germanistik, (Angewandte) Lingui-
stik, Sprachlehrforschung, Literaturwis-
senschaft, Auslanderpadagogik, Landes-
kunde und Zeitgeschichte. Auch wurden
im begrenzten Maflle Nachbardisziplinen
wie Kommunikationswissenschaft, Lern-
psychologie, Lerntheorie, Medienwissen-
schaft, Rhetorik, Computerwissenschaft,
Wissenschaftstheorie etc. berticksichtigt.

Teil 11 enthélt in nach Verlagen geordne-
ter Reihenfolge neue Lehrwerke bzw. be-
reits erschienene erganzende oder davon
unabhéangige Lehrmaterialien, die im ge-
nannten Zeitraum erschienen sind.

Teil 111 enthalt die Verlagsanschriften
und knappe Hinweise zum jeweiligen
Verlagsprogramm.

Die Einzelangaben wurden mit groRer
Sorgfalt zusammengestellt. Da jedoch
nicht ausgeschlossen werden kann, dal
sich in der Zwischenzeit eine Angabe
geéndert hat — beispielsweise der Preis —,
kann fur die Richtigkeit keine Gewdahr
ubernommen werden.

Die Bereitschaft der Kolleginnen und
Kollegen zur Mitarbeit an der jahrlich aus
der Auswahlbibliographie hervorgehen-
den Kommentierten Auswahlbibliogra-
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phie Fir Sie gelesen wéchst erfreulicher-
weise von Jahr zu Jahr. Allen »Stamme«-
und »Erst«-Rezensentinnen und -Rezen-
senten von Fur Sie gelesen 1996 (erscheint
als Info DaF 2/3, 1997 im April) sei bereits
an dieser Stelle ganz herzlich fur ihr
Engagement gedankt. Gleichzeitig moch-
ten wir Sie alle und natirlich auch »neue«
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einla-
den, zum Zustandekommen von Fir Sie
gelesen 1997 beizutragen. Wir freuen uns
schon jetzt auf lhre Kommentare und
Rezensionen und bitten Sie, folgenden
Terminplan zu beachten:

Bitte teilen Sie uns bis zum 25. Mai 1997
mit, welche Publikationen Sie rezensieren
wollen. Nennen Sie nicht mehr als drei
Titel oder machen Sie uns Vorschlage, aus
denen wir auswahlen kénnen. lhre Re-
zensionswiinsche erbitten wir an die un-
tenstehende Anschrift. Sie kdnnen sich
auch bei der Jahrestagung Deutsch als
Fremdsprache, die vom 22. bis 24. Mai
1997 in Mainz stattfindet, in ein dort
ausliegendes Exemplar der Auswahlbi-
bliographie eintragen, wobei Sie darauf
achten sollten, da3 Ihr Name und (falls
nicht aus den Tagungsunterlagen eindeu-
tig zu ermitteln) Thre Anschrift gut lesbar
sind. Wir schreiben die Verlage dann di-
rekt nach der Jahrestagung an und teilen
lhnen bis Ende Juni mit, welche Blcher
wir fur Sie angefordert haben. Zum 1.
September 1997 erbitten wir Ihre Nach-
richt, welche Titel Sie erhalten haben und
rezensieren werden. Damit Fir Sie gelesen
1997 termingerecht erscheinen kann, bit-
ten wir darum, die Rezensionen bis zum

1. Oktober 1997

fertigzustellen.

Es obliegt allein den Verlagen, Rezen-
sionswinsche zu erfullen und entspre-
chende Exemplare zu verschicken. Die
Redaktion in Mainz hat auf diese Ent-
scheidungen nur geringen EinfluR. Ab-
schlagige Antworten einiger Verlage sind

teilweise darauf zurtickzufuihren, daR Re-
zensionen zu von ihnen verschickten Ti-
teln aus den letzten Jahren leider nicht
zustande kamen. Wir bitten daher an
dieser Stelle noch einmal nachdriicklich
darum, die Bucher, zu denen Sie aus
inhaltlichen oder zeitlichen Griinden im
oben angegebenen Zeitraum keine Be-
sprechung schreiben kdénnen, entweder
in maéglichst unversehrtem Zustand an
den Verlag zurtickzuschicken oder sich in
Rechnung stellen zu lassen.

Das Redigieren und Auszeichnen von ca.
hundert Rezensionen in einem Zeitraum
von sechs Wochen bringt die Herausge-
ber von Fir Sie gelesen jéhrlich in groRe
vorweihnachtliche Zeitnot. Sie kbnnen zu
einer Erleichterung dieser Arbeit beitra-
gen, wenn Sie die nachstehenden Hin-
weise fur Rezensenten nicht Uberbléat-
tern, sondern sorgfaltig zur Kenntnis
nehmen und als verbindlich betrachten.
Insbesondere die Ausfiihrungen zu Zei-
lenabstand, Anschlégen pro Zeile, Zeilen-
zahl pro Seite und Rand seien mancher
Mitarbeiterin/manchem Mitarbeiter ans
Herz gelegt. Bitte benutzen Sie fur Her-
vorhebungen Unterstreichungen, gege-
benenfalls Kursivdruck (Titel von Bu-
chern im Text bzw. im Literaturverzeich-
nis, objektsprachliche Beispiele), die
Schriftvariationsbreite  lhres PC-Pro-
gramms sollten Sie aber bei anderer Gele-
genheit demonstrieren. Mitgeschickte
Disketten bzw. scanner-fahige Typoskrip-
te erleichtern die redaktionellen Arbei-
ten.

Zum Schluf? noch einmal die Bitte, im
Hinblick auf den Informationswert von
Fur Sie gelesen fur Leserinnen und Leser
im In- und Ausland auf ein ausgewoge-
nes Verhéltnis von Umfang und Relevanz
einer Publikation und der Lange lhrer
Besprechung zu achten. Leider wird in
einigen Fallen immer noch die Textsorte
»Rezension« mit einer wissenschaftlichen
Abhandlung (15seitige Besprechung ei-
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ner hundert Seiten umfassenden Mono-
graphie) bzw. mit der Textsorte »Klap-
pentext« (halbseitige Besprechung eines
mehrere hundert Seiten umfassenden
Sammelbandes) verwechselt.

Wir freuen uns auf lhre Mitarbeit und
winschen ein erfolgreiches Jahr 1997.

Mainz, im Dezember 1996
Evelyn Miller-Kuppers

Kontaktadresse:

Dr. Evelyn Muller-KUppers
Sprachlehranlage

Lehrgebiet Deutsch als Fremdsprache
Johannes Gutenberg-Universitét
Postfach 3980

55099 Mainz

Telefon (0 61 31) 39-31 88

Fax (0 61 31) 39-43 27

Hinweise fur Rezensenten und
Rezensentinnen

Die Redaktion bittet Sie um Beitrage,
kann aber keine Haftung fur lhre Typo-
skripte Ubernehmen. Falls md&glich,
schicken Sie lhre Texte bitte auf Diskette
(unter Angabe des benutzten Textverar-
beitungsprogramms) und fligen einen
Ausdruck bei. Sind keine Mac- oder DOS-
Disketten verfiigbar, sollte der Ausdruck
gute Schreibmaschinenqualitit haben
(z.B. in Courier/Pica 12° Flattersatz, kein
8-Nadel-Matrixdrucker!). Um die Redak-
tionsarbeit zu erleichtern, bitten wir Sie,
in bezug auf die Gestaltung Ihrer Rezen-
sion folgende Hinweise zu beachten:

Typoskript

30 Zeilen pro Seite
50 Anschlage pro Zeile
anderthalbzeiliger Abstand

Rand
links: ca. 2,5 cm
rechts: ca. 5 cm (fur Korrekturzeichen)

Beispiele fur die Titelei

Hoffmann, Lothar:
Kommunikationsmittel = Fachsprache:
Eine Einfuhrung. 2. vdllig neu bearbeite-
te Auflage. Tubingen: Narr, 1985 (Forum
fur Fachsprachen-Forschung 1). — ISBN 3-
87808-875-2. 307 Seiten, DM 39,80

Feldbusch, Elisabeth:

Geschriebene Sprache: Untersuchun-
gen zu ihrer Herausbildung und Grund-
legung ihrer Theorie. Berlin: de Gruyter,
1985. — ISBN 3-11-010219-6. 436 Seiten,
DM 218,-

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

Hervorhebungen

Hervorzuhebende Textstellen sind zu un-
terstreichen. Alle Abbildungen (Zeich-
nungen, Tabellen, kopierte Darstellun-
gen) mussen reprofahig sein, evtl. mit
Tusche ausgefuihrt werden.

Gliederungen
Gliederungen sind in arabischen Zahlen
nach dem Dezimalsystem vorzunehmen.

Zitate

Inhaltliche Fulnoten werden im Text
durch Hochstellung arabischer Ziffern
ohne Klammern gekennzeichnet, Litera-
turverweise im Text wie folgt: »wie Mul-
ler (1982: 15) sagte, ...« Literaturangaben
werden am Ende zusammengefalt, nicht
in den FuBnoten. Bitte zitieren Sie nach
folgenden Mustern (DIN 1505, Teil 2):

Forster, Jurgen: Kurzprosa als Spiegel der
Wirklichkeit: Didaktische Analysen und Re-
flexionen von Texten von Aichinger, Bichsel,
Musil, Meckel, Boll, Biermann. Bad Honnef
am Rhein: E. Keimer, 1980.
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Zumbrock, Helmut: »Der Stellenwert von
Landeskunde in der Hochschulausbil-
dung kunftiger Fremdsprachenlehrer,
Bielefelder Beitrdge zur Sprachlehrforschung
1(1981), 58-73.

Jeder Titel eines Autors wird getrennt

aufgefuhrt.

Korrekturregeln

Es gelten die Korrekturregeln des DU-
DEN.

Im Ubrigen bitten wir Sie, auf die vielen
auslandischen Leser Rucksicht zu neh-
men und entsprechend verstandlich und
sprachlich korrekt zu schreiben.

Die Redaktion behalt sich vor, ein Manu-
skript mit der Bitte um Uberarbeitung
zurickzusenden oder nicht fur den
Druck freizugeben.

. Auswahlbibliographie von Neuer-
scheinungen fur das Fach Deutsch als
Fremdsprache 1996: Wissenschaftliche
Arbeiten

Ahmad, Fergan Shabab:
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lag, 1996 (wv studium 167). — ISBN 3-531-
22167-1. 299 Seiten, DM 29,80

Takahashi, Hideaki:

Die richtige Aussprache des Deutschen
in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz nach MaRgabe der kodifizier-
ten Normen. Frankfurt/M.; Berlin: Lang,
1996 (Duisburger Arbeiten zur Sprach-
und Kulturwissenschaft 27). — ISBN 3-
631-30284-3. 277 Seiten, DM 79,—

Tatsachen tiber Deutschland. Frankfurt/
M.: Societatsverlag, 1996. — ISBN 3-7973-
0623-7. 532 Seiten, DM 24,80

Tebben, Karin:

Literarische Intimitat. Subjektkonstitu-
tion und Erzahlstruktur in autobiogra-
phischen Texten von Frauen. Tubingen:
Francke, 1996. — ISBN 3-7720-2166-2. 293
Seiten, DM 86,—

Teuteberg, Hans Jurgen; Neumann, Ger-
hard; Wierlacher, Alois (Hrsg.):

Essen und kulturelle Identitat. Europdi-
sche Perspektiven. Berlin: Akademie,
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1996 (Kulturthema Essen 2). — ISBN 3-05-
002652-9. 530 Seiten, DM 128,—

Thiel, Gisela; Thome, Gisela:

Vermuten. Nominale Ausdrucksmittel
im Wissenschaftsjournalismus (Deutsch
— Englisch - Franzdsisch). Tibingen:
Narr, 1996 (Forum fir Fachsprachen-For-
schung 29). — ISBN 3-8233-4541-9. 169
Seiten, DM 68,—-

Thimme, Christian:

Geschichte in Lehrwerken Deutsch als
Fremdsprache und Franzoésisch als
Fremdsprache fur Erwachsene. Ein
deutsch-franzosischer  Schulbuchver-
gleich. Baltmannsweiler: Schneider, 1996
(Deutsch als Fremdsprache 6). — ISBN 3-
871-16787-8. 191 Seiten, DM 29,80

Trabant, Jurgen:

Elemente der Semiotik.Tubingen: Fran-
cke, 1996 (UTB 1908). — ISBN 3-8252-1908-
9. 180 Seiten, DM 24,80

Treml, Alfred K.:

Die padagogische Konstruktion der
»Dritten Welt«. Bilanz und Perspekti-
ven der Entwicklungspadagogik. Frank-
furt/M.: Verlag fur Interkulturelle Kom-
munikation, 1996. — ISBN 3-88939-289-X.
230 Seiten, DM 58,—

Wang, Jianbin:

Werbewirksam handeln in einer frem-
den Kultur. Eine Untersuchung inter-
kultureller Unterschiede zwischen dem
deutschen und dem chinesischen wer-
benden Sprechen aus Ubersetzungswis-
senschaftlicher Sicht. Frankfurt/M.; Ber-
lin: Lang, 1996. — ISBN 3-631-30413-7. 241
Seiten, DM 69,—

Weingarten, Rudiger (Hrsg.):
Sprachwandel durch den Computer?
Opladen; Wiesbaden: Westdeutscher Ver-
lag, 1997. — ISBN 3-531-12940-6. 220 Sei-
ten, DM 44—

Weiss, Daniel M.:

Beeinflussung der Wahrnehmung durch
Zweisprachigkeit. Eine Studie zur Farb-
wahrnehmung bei Zweisprachigen.
Frankfurt/M.; Berlin: Lang, 1996 (Euro-
paische Hochschulschriften: Reihe 21,
Linguistik. 167). — ISBN 3-631-30255-X.
211 Seiten, DM 65,—

Wendt, Michael:

Konstruktivistische Fremdsprachendi-
daktik. Lerner- und handlungsorientier-
ter Fremdsprachenunterricht aus neuer
Sicht. Tubingen: Narr, 1996 (Giessener
Beitrédge zur Fremdsprachendidaktik). —
ISBN 3-8233-4379-3. 120 Seiten, DM 29,80

Werner, Jurgen:

Emphatische Syntax. Zur Funktionalitéat
oraler Syntagmen. Tubingen: Narr, 1995
(Tubinger Beitrage zur Linguistik 414). —
ISBN 3-8233-5079-X. 226 Seiten, DM 68,—

Wierlacher, Alois (Hrsg.):

Kulturthema Toleranz. Zur Grundle-
gung einer interdisziplinaren und inter-
kulturellen Toleranzforschung. Mun-
chen: iudicium, 1996. - ISBN 3-89129-074-
8. 699 Seiten, DM 98,—

Wierlacher, Alois; Eggers, Dietrich; Engel,
Ulrich; Kelletat, Andreas F.; Krumm,
Hans-Jurgen; Krusche, Dietrich (Hrsg.):
Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache. —
Intercultural German Studies. Band 22.
Thematischer Teil: Wissenschaftliche
Weiterbildung im internationalen Stu-
dienbereich Deutsch als Fremdsprache
(Interkulturelle Germanistik). Hrsg.
von Alois Wierlacher. Minchen: iudici-
um, 1996. — ISBN 3-89129-158-2. 460 Sei-
ten, DM 88,—

Wierlacher, Alois; Stotzel, Georg (Hrsg.):
Blickwinkel. Kulturelle Optik und in-
terkulturelle Gegenstandskonstitution.
Akten des Ill. Internationalen Kongres-
ses der Gesellschaft fur Interkulturelle
Germanistik, Dusseldorf 1994. Mdun-
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chen: iudicium, 1996 (Publikationen der
Gesellschaft fur interkulturelle Germani-
stik 5). — ISBN 3-89129-039-X. 1011 Seiten,
DM 98,—

Witte, Arnd:

Fremdsprachenunterricht und Eigen-
kultur. Kulturgeprégte Bedingungen,
kulturangemessene Unterrichtsmetho-
den und subjektive Lehrtheorien von
DaF-Lehrkréften in Nigeria. Mlnchen:
iudicium, 1996. — ISBN 3-89129-261-9. 402
Seiten, DM 72,—

Wolff, Armin; Blei, Dagmar (Hrsg.):

DaF fur die Zukunft. Eine Zukunft fur
DaF! Beitrdge der 23. Jahrestagung
Deutsch als Fremdsprache Dresden
1995. Regensburg: Fachverband Deutsch
als Fremdsprache, 1996 (Materialien
Deutsch als Fremdsprache 44). — ISBN 3-
88246-187-X.

Wolff, Armin; Koppel, Anette; Stein-
Meintker, Anneliese (Hrsg.):

Autonomes Lernen. Lernpsychologie im
Fremdsprachenunterricht. Deutsch als
Fremdsprache im internationalen Kon-
takt. Qualitétskriterien fur Sprachkurse
DaF im aul3eruniversitaren Bereich. Bei-
trage der 21. Jahrestagung Deutsch als
Fremdsprache Erlangen 1993. Regens-
burg: Fachverband Deutsch als Fremd-
sprache, 1996 (Materialien Deutsch als
Fremdsprache 42). — ISBN 3-88246-183-7.
260 Seiten, DM 39,

Wolff, Armin; Schleyer, Walter (Hrsg.):

Fach- und Sprachunterricht. Gemein-
samkeiten, Unterschiede und Koopera-
tionsmoglichkeiten. Fach- und Berufs-
sprache: Angebot und Nachfrage. Tradi-
tionelle Lernmethoden, neue Méglich-
keiten. Theorie und Praxis: Kooperation
von Studienkollegs, Lehrgebieten und

Studienkollegs DaF. Mindliche Kom-
munikation in Vorstudienkursen. Bei-
trdge der 22. Jahrestagung Deutsch als
Fremdsprache Aachen 1994. Regens-
burg: Fachverband Deutsch als Fremd-
sprache, 1996 (Materialien Deutsch als
Fremdsprache 43). — ISBN 3-88246-186-1.

Zabel, Hermann:

Die neue deutsche Rechtschreibung.
Niedernhausen/Ts.: Falken, 1996. — ISBN
3-8068-1769-3. 142 Seiten, DM 19,90

Zelle, Carsten:

Kurze Bucherkunde fir Literaturwis-
senschaftler. Tubingen: Francke, 1996
(UTB 1939). — ISBN 3-8252-1939-9. 150
Seiten, DM 19,80

1. Auswahlbibliographie von Neuer-
scheinungen flr das Fach Deutsch als
Fremdsprache 1996: Lehrbucher und
Unterrichtsmaterialien

AUER VERLAG, DONAUWORTH

Leben in Deutschland

Wach, Herbert; Wach, Waltraud:

Leben in Deutschland. Wortschatz —
Sprachlehre - Elementarsituationen.
Kopierfolien.

Schule und Wohnung. — ISBN 3-403-
02445-8. 80 Seiten, DM 26,80

Zuhause und im Supermarkt. — ISBN 3-
403-02446-6. 96 Seiten, DM 26,80

Spiel und Stadt. — ISBN 3-403-02447-4. 96
Seiten, DM 26,80

Rau, Eveline:

Ich lerne Deutsch. Unterrichtssequen-
zen und Kopiervorlagen fur den weiter-
fuhrenden Deutschunterricht. 3./4. Jahr-
gangsstufe. — ISBN 3-403-02444-X. 212
Seiten, DM 39,—-
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CORNELSEN VERLAG, BERLIN
Eurolingua Deutsch

Funk, Hermann; Koenig, Michael:
Eurolingua — Deutsch als Fremdsprache
fur Erwachsene.

Kursbuch 1. ISBN 3-464-21000-6. 256 Sei-
ten, DM 29,80

Vokabelheft 1. — ISBN 3-464-21003-0. 168
Seiten, DM 8,90

Lernerhandbuch (zu allen Bénden). —
ISBN 3-464-21015-4. 176 Seiten, DM 19,80
Textcassette 1. — ISBN 3-464-21006-5. 180
Minuten, DM 39,80

Compact Disc 1. — ISBN 3-464-21009-0.
180 Minuten, DM 59,80

VERLAG FUR DEUTSCH, MUNCHEN

Hoffgen, Adelheid:

Deutsch lernen fir den Beruf. Kommu-
nikation am Arbeitsplatz.

Lehrbuch. — ISBN 3-88532-354-0. 264 Sei-
ten, DM 28,—

Cassette. — ISBN 3-88532-355-9. 56 Minu-
ten, DM 28,—

Lehr- und Ubungsbuch der deutschen
Grammatik

Dreyer, Hilke; Schmitt, Richard:
Praktyczna gramatyka jezyka niemiec-
kiego. — ISBN 3-88532-624-8. 332 Seiten,
DM 38,—

Dreyer, Hilke; Schmitt, Richard:

Lehr- und Ubungsbuch der deutschen
Grammatik. Neubearbeitung. — ISBN 3-
88532-717-1. 360 Seiten, DM 38,—
Losungsschlissel. — ISBN 3-88532-718-X.
68 Seiten, DM 9,80

Leselandschaft

Hasenkamp, Gunther:

Leselandschaft 2. Unterrichtswerk fir
die Mittelstufe. — ISBN 3-88532-759-7.
228 Seiten, DM 28,80

Mittelstufe Deutsch

Schumann, Johannes:

Mittelstufe Deutsch zum Selbstlernen. —
ISBN 3-88532-382-6. DM 80,

Lehrbuch. 320 Seiten

Loésungen — Schlissel zum Selbststudi-
um. 272 Seiten

2 Cassetten Texte und Ubungen. 182
Minuten

Wicke, Rainer E.:

Sabinchen war ein Frauenzimmer. Bal-
laden im Deutschunterricht. — ISBN 3-
88532-723-6. 84 Seiten, DM 22—

Middleman, Doris:

Sprechen Hoéren Sprechen. Ubungen
zur deutschen Aussprache. — ISBN 3-
88532-726-0. 96 Seiten, DM 19,80

2 Cassetten. — ISBN 3-88532-727-9. 174
Minuten, DM 49,50

Paket Buch und 2 Cassetten. — ISBN 3-
88532-728-7. DM 65,—

Training Deutsch als Fremdsprache

Koll, Rotraut; Miller, Heidrun (Hrsg.):
Training Zertifikat Deutsch als Fremd-
sprache. Ubungen zum Brief. — ISBN 3-
88532-906-9. 155 Seiten, DM 22,50

Koll, Rotraut; Dienst, Leonore; Rabofski,
Birgit (Hrsg.):

Training Deutsch fir den Beruf. Ubun-
gen mit Erlauterungen zum Wortschatz,
zur Grammatik, zum Lesen, Horen und
Schreiben. - ISBN 3-88532-914-X. 176 Sei-
ten, DM 23,80

2 Cassetten. — ISBN 3-88532-915-8. 110
Minuten, DM 49,50
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Dittrich, Roland; Frey, Evelyn:

Training Kleines Deutsches Sprachdi-
plom.

Band 1: Mundliche Prifung und Diktat.
—ISBN 3-88532-926-3. 80 Seiten, DM 14,80
Cassette. — ISBN 3-88532-927-1. 73 Minu-
ten, DM 28,

Band 2: Ausdrucksfahigkeit und Texter-
klarung. — ISBN 3-88532-928-X. 112 Sei-
ten, DM 15,80

Band 3: Lektire. — ISBN 3-88532-929-8.
144 Seiten, DM 16,80

VERLAG MORITZ DIESTERWEG,
FRANKFURT
Sag mal...

Fischer, Liselotte; Huber, Gerhard; Neu-
mann, Gertrud; Prandstetter, Ingrid; Sigl,
Elfriede:

Sag mal... Deutsch als Zweitsprache fur
Kinder und Jugendliche.

Band 1. - ISBN 3-425-01469-2. 107 Seiten,
DM 29,80

Lehrerhandbuch. — ISBN 3-425-09469-6.
28 Seiten + 67 Kopiervorlagen, DM 28,—
Band 2. — ISBN 3-425-01470-6. 114 Seiten,
DM 32,80

Lehrerhandbuch. — ISBN 3-425-09470-X.
28 Seiten + 67 Kopiervorlagen, DM 28,—
Compact-Cassette. — ISBN 3-425-08469-0.
60 Minuten, DM 29,50

FERDINAND DUMMLERS VERLAG,
BONN

Leselaune

Reichert-Maja, Erika:

Leselaune. Fibel zum Schriftsprachen-
erwerb  auf  methodenintegrativer
Grundlage. — ISBN 3-427-31771-4. 89 Sei-
ten, DM 19,80

Arbeitsheft 1. — ISBN 3-427-31781-1. 72
Seiten, DM 9,80

Arbeitsheft 2. — ISBN 3-427-31791-9. 72
Seiten, DM 9,80

Mein Schulwérterbuch

Kuhn, Peter:

Arbeitsheft. — ISBN 3-427-31921-0. 88 Sei-
ten, DM 9,80

Mein Schulwérterbuch. Kleine Didak-
tik und Methodik der Worterbuchar-
beit. Konzeption — Aufbau — Gebrauch.
—ISBN 3-427-31931-8. 96 Seiten, DM 19,80

Kihn, Peter:

Mein Schulworterbuch. 3., auf neue
Rechtschreibung umgestellte Auflage. —
ISBN 3-427-31913-X. 384 Seiten, DM 19,80

VERLAG DURR + KESSLER GmbH,
KOLN

Elemente

Hunfeld, Hans; Piepho, Hans-Eberhard
(Hrsg.):

Elemente. Das Lehrwerk fur Deutsch als
Fremdsprache.

Band 1. — ISBN 3-8018-3000-4. 237 Seiten,
DM 27,80

Band 3. - ISBN 3-8018-3020-9. 215 Seiten,
DM 27,80

GOETHE-INSTITUT, MUNCHEN

Draxler, Hans-Dieter:

Rahmenrichtlinien fir den Mittelstu-
fenunterricht am Goethe-Institut. -
ISBN 3-930220-24-5. 123 Seiten, DM 29,80

Goethe-Institut (Hrsg.):

Zentrale Mittelstufenprifung. Pri-
fungsziele, Testbeschreibung. 39 Seiten,
DM 15—~

Schmitz, Werner; Stricker, Heinrich
(Hrsg.):
Zertifikat Deutsch fir den Beruf.

Ubungsmaterialien zur Vorbereitung
auf die Prifung. — ISBN 3-930220-24-5.
114 Seiten, DM 30,
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MAX HUEBER VERLAG, ISMANING

Themen neu 1

Ausgabe mit verschiedenen Ausgangs-
sprachen, mit grammatischen Erlaute-
rungen und konstrastiven Anmerkun-
gen in der jeweiligen Muttersprache.
Franzdsisch: Livre d'exercices. — ISBN 3-
19-351521-3. 200 Seiten, DM 19,80
Italienisch: Quaderno di esercizi.— ISBN
3-19-371521-2. 248 Seiten, DM 19,80

Glossar Slowenisch. — ISBN 3-19-421521-
3. 72 Seiten, DM 12,80

Themen neu 2

Ausgabe mit verschiedenen Ausgangs-
sprachen, mit grammatischen Erlaute-
rungen und konstrastiven Anmerkun-
gen in der jeweiligen Muttersprache.
Englisch: Workbook. - ISBN 3-19-
291522-6. 232 Seiten, DM 21,
Italienisch: Quaderno di esercizi.— ISBN
3-19-321522-8. 276 Seiten, DM 21,—

Glossar Japanisch. — ISBN 3-19-301522-9.
168 Seiten, DM 21,50

Aufderstrale, Hartmut; Bock, Heiko:
Lehrerhandbuch Teil B: Vorlagen, Hin-
weise zu Grammatik und Landeskunde,
Tests. — ISBN 3-19-081523-2. 112 Seiten,
DM 33,

Aufderstrale, Hartmut:

PC-Programm. Ubungen aus dem Ar-
beitsbuch. — ISBN 3-19-351522-1. DM
29,—

Themen neu 2 — Ausgabe in zwei Ban-
den

Lehrerhandbuch Teil A: Unterrichts-
praktische Hinweise, Losungen (Kurs-
buch), Transkription der Hortexte. —
ISBN 3-19-061567-5. 112 Seiten, DM 25,80
Lehrerhandbuch Teil B: Vorlagen, Hin-

weise zu Grammatik und Landeskunde,
Tests. — ISBN 3-19-071567-X. 152 Seiten,
DM 44,-

Deutsch als Fremdsprache fir das Stu-
dium

Wiemer, Claudia; Eggers, Dietrich; Neuf,
Gabriele:

Horverstehen. 18 Vortrage mit Ubungen
und methodischen Hilfen.

Package: Begleitbuch und 2 Cassetten. —
ISBN 3-19-001605-4. 112 Seiten und 137
Minuten, DM 54,—

Begleitbuch einzeln. - ISBN 3-19-011605-
9. 112 Seiten, DM 18,90

Pingpong
Pingpong 2

Ausgabe mit verschiedenen Ausgangs-
sprachen, mit grammatischen Erlaute-
rungen und kontrastiven Anmerkungen
in der jeweiligen Muttersprache.
Italienisch: Libro degli esercizi. — ISBN
3-19-181505-8. 208 Seiten, DM 18,50

Barcoura, Georgia; Schitt, Regine:
Tests zu Band 1 und 2 — Kopiervorlagen.
—ISBN 3-19-341504-9. 224 Seiten, DM 52—

Pingpong 3

Arbeitsbuch. — ISBN 3-19-011570-2. 144
Seiten, DM 19,80

Dialoge und Hérverstehenstexte.

2 Cassetten. — ISBN 3-19-031570-1. 96
Minuten, DM 38,—

2 CDs. - ISBN 3-19-061570-5. 96 Minuten,
DM 42,

Blick. Mittelstufe Deutsch fur Jugendli-
che und junge Erwachsene

Fischer-Mitziviris, Anni; Barabas, Jorg:
Lehrbuch 2. — ISBN 3-19-001595-3. 144
Seiten, DM 26,90
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Horverstandnistexte und Phonetik-
Ubungen

2 Cassetten. — ISBN 3-19-031595-7. 132
Minuten, DM 35,

2 CDs. — ISBN 3-19-041595-1. 132 Minu-

ten, DM 39,80

Herung, Axel; Matussek, Magdalena; Sie-
ger, Felicitas:

Geschaftskommunikation — Schreiben
und Telefonieren. Kursbuch Deutsch als
Fremdsprache. — ISBN 3-19-001587-2. 168
Seiten, DM 24,—

Dialog Beruf

Becker, Norbert; Braunert, Jérg; Eisfeld,
Karl-Heinz:

Dialog Beruf 1. Deutsch als Fremdspra-
che fir die Grundstufe.

Kursbuch. — ISBN 3-19-001590-2. 144 Sei-
ten, DM 25,80

Hortexte

3 Cassetten. — ISBN 3-19-031590-6. 180
Minuten, DM 58,—

3 CDs. — ISBN 3-19-041590-0. 189 Minu-
ten, DM 62,—

Sprechiibungen

3 Cassetten. — ISBN 3-19-051590-5. 200
Minuten, DM 58,—

Frey, Evelyn:

Kursbuch Phonetik. Package: Lehr- und
Ubungsbuch und 2 CDs. — ISBN 3-19-
041572-2. 80 Seiten und 63 Minuten, DM
68,—

Georgiakaki, Manuela:

Lesetraining. FUr Jugendliche und jun-
ge Erwachsene in der Grundstufe. —
ISBN 3-19-001619-4. 112 Seiten, DM 24,

Pommerin, Gabriele:

Tanzen die Worter in meinem Kopf.
Kreatives Schreiben fur den DaF-Unter-
richt.

ISBN 3-19-001602-X. 80 Seiten, 7 vierfar-
bige Bildtafeln, DM 29,20

Kormann, Hilmar; Kormann, Hilde:
Kritisch betrachtet. Neubearbeitung. —
ISBN 3-19-001603-8. 160 Seiten, DM
22,50

Zettl, Erich:

Portrats — Grof3e Menschen in ihrer Zeit.
34 kurze Lesetexte zur deutschen Gei-
stesgeschichte. — ISBN 3-19-001491-4. 136
Seiten, DM 19,-

Klott, Klaus; Kottgen, Maria; Tomaszew-
ski, Andreas:

Orthographie neu. Schnellkurs fir
Deutsch als Fremdsprache. — ISBN 3-19-
001623-2. 64 Seiten, DM 9,80

Tamburin

Deutsch fir Kinder. Ein dreibandiges
Lehrwerk fur 7- bis 10-jahrige Kinder an
Grundschulen im In- und Ausland

Buttner, Siegfried; Kipp, Gabriele; Alber-
ti, Josef:

Tamburin 1

Lehrbuch. — ISBN 3-19-001577-5. 88 Sei-
ten, DM 17,80

Hortexte und Lieder

2 Cassetten. — ISBN 3-19-031577-9. 132
Minuten, DM 44—

2 CDs. — ISBN 3-19-061577-2. 132 Minu-
ten, DM 46,—

Lehrerhandbuch. — ISBN 3-19-021577-4.
88 Seiten, DM 14,80

Buttner, Siegfried; Kipp, Gabriele; Alber-
ti, Josef:

Tamburin 2

Lehrbuch. — ISBN 3-19-001578-3. 88 Sei-
ten, DM 17,80

Hortexte und Lieder

2 Cassetten. — ISBN 3-19-031578-7. 130
Minuten, DM 44—

2 CDs. — ISBN 3-19-061578-0. 130 Minu-
ten, DM 46,—
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ERNST KLETT VERLAG, EDITION
DEUTSCH, MUNCHEN

Stufen International

Vorderwiilbecke, Anne; Vorderwilbek-
ke, Klaus:

Stufen International. Lehr- und Arbeits-
buch 2. - ISBN 3-12-675285-3. 183 Seiten,
DM 29,80

3 Cassetten. — ISBN 3-12-675288-8. 270
Minuten, DM 59,80

Sichtwechsel neu. Mittelstufe Deutsch
als Fremdsprache

Bachmann, Saskia; Gerhold, Sebastian;
Muller, Bernd-Dietrich; Wessling, Gerd:
Sichtwechsel neu 3.

Text- und Arbeitsbuch. — ISBN 3-12-
675019-2. 174 Seiten, DM 29,80

Cassette. — ISBN 3-12-675028-1. 85 Minu-
ten, DM 38,—

Unterrichtsbegleiter. — ISBN 3-12-67518-
4. 64 Seiten, DM 10,95

Wirtschaftsdeutsch fur Anfanger

Macaire, Dominique; Nicolas, Gerd:
Wirtschaftsdeutsch ~ fur ~ Anféanger.
Grundstufe.

Lehrerhandbuch. - ISBN 3-12-675129-6.
96 Seiten, DM 22,80
Selbstlernerhandbuch Franzdésisch. -
ISBN 3-12-675131-8. 160 Seiten, DM 24,80
Selbstlernerhandbuch Englisch. — ISBN
3-12-675132-6. 160 Seiten, DM 24,80

Wirtschaftsdeutsch fiir Anfanger. Auf-
baustufe.

Lehr- und Arbeitsbuch. — ISBN 3-12-
675162-8. 224 Seiten, DM 29,80

Unternehmen Deutsch

Conlin, Christine:
Unternehmen Deutsch. Ein berufsorien-
tierter Kurs fir die Grundstufe.

Lehrerhandreichungen. - ISBN 3-12-
675670. 20 Seiten, DM 4,80

Bolten, Jurgen:

Marktchance Wirtschaftsdeutsch. Mit-
telstufe 1.

Lehrbuch. — ISBN 3-12-675143-1. 160 Sei-
ten, DM 27,95

Stereo

Kinzle, Beda; Bovet, Michelle:

Stereo. Das Grundstufenhdrprogramm
Deutsch als Fremdsprache — zu zweit
und fur Selbstlerner.

Arbeitsblatter und Transkripte. — ISBN
3-12-675185-7. 96 Seiten, DM 33,80
Cassette. — ISBN 3-12-675186-5. 90 Minu-
ten, DM 38,80

Fremdsprache Deutsch - Zeitschrift fur
die Praxis des Deutschunterrichts

Heft 14: Sprechen. — ISBN 3-12-675530-5.
66 Seiten, DM 15,80

Heft 15: Redewendungen. — ISBN 3-12-
675531-3. 66 Seiten, DM 15,80
Sonderheft 1995. Fremdsprachenlern-
theorien. - ISBN 3-12-675528-3. 66 Seiten,
DM 15,80

Roche, Jorg; Webber, Mark:
Minigrammatik. — ISBN 3-12-675324-8.
48 Seiten, DM 13,80

Tomaszewski, Andreas; Rug, Wolfgang:
Meine 199 liebsten Fehler.
Kartensammlung. — ISBN 3-12-675336-1.
200 Karten mit Begleitheft, DM 26,80

dasda

Baginski, Katja; Rauchle, Dorothea; Rog-
ge, Dieter:

dasda. Deutsch als Fremdsprache fur
Jugendliche. Grundkurs.

Lehrbuch. — ISBN 3-12-675405-8. 152 Sei-
ten, DM 24,80
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Arbeitsbuch. — ISBN 3-12-675406-6. 144
Seiten, DM 16,80

Cassette. — ISBN 3-12-675409-0. 60 Minu-
ten, DM 32,—

ABC-Haus

Rieder, Edina; Toth, Maria:

ABC-Haus. Ein Anfangerlehrwerk zum
Erwerb der deutschen Schriftsprache.
Schulerbuch. — ISBN 3-12-675644-1. 96
Seiten, DM 23,80

Arbeitsheft 1. — ISBN 3-12-675645-X. 64
Seiten, DM 6,80

Arbeitsheft 2. — ISBN 3-12-675648-4. 64
Seiten, DM 6,80

Cassette. — ISBN 3-12-675646-8. 67 Minu-
ten, DM 33,80

Kaspertheater

Made-Palfi, Livia; Tugner-Marko, Béate:
Kaspertheater rund ums Jahr. Ein hand-
lungsorientierter mundlicher Vorkurs
fur das Deutschlernen in Kindergéarten
und Grundschulen. — ISBN 3-12-675640-
9. 144 Seiten, DM 27,—

Monatsposter. — ISBN 3-12-675641. 12
Poster, DM 100,—

Malhefte. — ISBN 3-12-675642-5. 3 Hefte,
DM 9,—-

Cassette. — ISBN 3-12-675643. 67 Minu-
ten, DM 33,80

Vereinfachte Lesetexte fur Kinder

Kindergarten/Vorschule
Guten Tag, kleine Maus. — ISBN 3-12-
675450-3. 32 Seiten, DM 8,10

Easy Readers

Ulrici, Rolf:
Die Oder gluckste vor \Vergniigen. —
ISBN 3-12-675490-2. 107 Seiten, DM 12,60

LANGENSCHEIDT VERLAG, MUN-
CHEN

Anna, Schmidt & Oskar

Derkow-Disselbeck, Barbara; Kirsch, Die-
ter; Scherling, Theo:

Anna, Schmidt & Oskar. Ein Fernseh-
und Videosprachkurs fir Kinder.
Bilder- und Ubungsbuch 2. — ISBN 3-
468-96841-8. 112 Seiten, DM 22,80
Videocassette, Folge 14 — 20, PAL. - ISBN
3-468-96844-2. 105 Minuten, DM 60,—
Videocassette, Folge 21 - 26, PAL. - ISBN
3-468-96845-0. 90 Minuten, DM 60,—
Videocassette, Folge 14 — 20, NTSC. -
ISBN 3-468-96846-9. 105 Minuten, DM
60,—

Videocassette, Folge 21 — 26, NTSC. -
ISBN 3-468-96847-7. 90 Minuten, DM 60,—
Videocassette, Folge 14 — 20, SECAM. -
ISBN 3-468-96848-5. 105 Minuten, DM
60,—

Videocassette, Folge 21 — 26, SECAM. -
ISBN 3-468-96849-3. 90 Minuten, DM 60,—
Audiocassette 2A. — ISBN 3-468-96842-6.
70 Minuten, DM 14,80

Audiocassette 2B. — ISBN 3-468-96843-4.
70 Minuten, DM 14,80

Goethe-Institut (Hrsg.):

Arbeitsmittel flir den Deutschunterricht
an Auslander. 31. Auflage. — ISBN 3-468-
49836-5. 256 Seiten, DM 14,80

Deutschvergniigen

Kind, Uwe; Broschek, Erika:
Deutschvergniigen. Deutsch lernen mit
Rap und Liedern.

Lieder- und Ubungsbuch. — ISBN 3-468-
49557-9. 95 Seiten, DM 29,80

2 Audiocassetten. — ISBN 3-468-49558-7.
120 Minuten, DM 36,—-
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Die Suche

Eismann, Volker; Schneider, Peter; Alt-
schiler, Ursula; Rothenhéausler, Rainer;
Thurmair, Maria:

Die Suche. Das andere Lehrwerk
Deutsch als Fremdsprache.

Arbeitsbuch 2. — ISBN 3-468-47621-3. 200
Seiten, DM 27,80

Audiocassette 2B. — Ubungen zur Lan-
deskunde. — ISBN 3-468-48624-8. 90 Mi-
nuten, DM 22,80

Glossar Deutsch-Englisch 2. — ISBN 3-
468-47630-2. 48 Seiten, DM 9,80

Glossar Deutsch-Franzésisch 2. — ISBN
3-468-47631-0. 48 Seiten, DM 9,80
Glossar Deutsch-ltalienisch 2. — ISBN 3-
468-47633-7. 48 Seiten, DM 9,80

Folien 2. — ISBN 3-468-47626-4. DM 128,

Reihe »Fernstudienangebot Deutsch als
Fremdsprache«

Macaire, Dominique; Hosch, Wolfram:
Bilder in der Landeskunde. — ISBN 3-
468-49660-5. 192 Seiten, DM 12,80

Bolton, Sibylle:

Probleme der Leistungsmessung. -
ISBN 3-468-49670-2. 200 Seiten, DM 12,80
Audiocassette. — ISBN 3-468-49669-9. 60
Minuten, DM 9,80

Brandi, Marie-Luise:

Video im Deutschunterricht. — ISBN 3-
468-49664-8. 192 Seiten, DM 12,80
Videocassette PAL. — ISBN 3-468-49665-6.
DM 35,

Videocassette SECAM. — ISBN 3-468-
96938-4. DM 40,
Videocassette NTSC. -
96937-6. DM 60,—-

ISBN 3-468-

Reihe »Fremdsprachenunterricht in
Theorie und Praxis«

Kilian, Volker; Neuner, Gerhard; Schmitt,
Wolfgang (Hrsg.):

Deutsch als Zweitsprache in der Er-
wachsenenbildung. — ISBN 3-468-49452-
1. 240 Seiten, DM 24,80

Geschaftsverhandlungen

Forkardt, Antje; Hahn, Marina:
Geschéaftsverhandlungen.
Lehrerhandreichungen. — ISBN 3-468-
90511-4. 80 Seiten, DM 18,80

Moment mal!

Lemcke, Christiane; Mduller, Martin;
Rusch, Paul; Scherling, Theo; Schmidt,
Reiner; Wertenschlag, Lukas;, Wilms,
Heinz; Gick, Cornelia:

Moment mal! Lehrwerk fir Deutsch als
Fremdsprache.

Lehrbuch 1. — ISBN 3-468-47751-1. 128
Seiten, DM 21,80

Arbeitsbuch 1. - ISBN 3-468-47752-X. 176
Seiten, DM 19,80

Cassetten 1.1, 2 Cassetten zum Lehrbuch.
— ISBN 3-468-47756-2. Je 60 Minuten, DM
38,—

Cassette 1.2 zum Arbeitsbuch. — ISBN 3-
468-47757-0. 60 Minuten, DM 16,80
Cassette 1.3. Aussprachetibungen.—ISBN
3-468-47757-0. 90 Minuten, DM 16,80
Cassette 1.4 zum Testheft. — ISBN 3-468-
47759-7. 60 Minuten, DM 23,80
Lehrerhandreichungen 1. — ISBN 3-468-
47753-8. 160 Seiten, DM 26,80

Folien 1. - ISBN 3-468-47754-6. DM 128,—
Testheft 1. — ISBN 3-468-47755-4. 64 Seiten,
DM 19,80

Glossar Deutsch-Englisch 1. — ISBN 3-
468-47760-0. 64 Seiten, DM 8,80

Glossar Deutsch-Franzosisch 1. — ISBN 3-
468-47761-9. 64 Seiten, DM 8,80

Glossar Deutsch-Italienisch 1. — ISBN 3-
468-47763-5. 64 Seiten, DM 8,80

Glossar Deutsch-Spanisch 1. — ISBN 3-
468-47764-3. 64 Seiten, DM 8,80

CD 1.1 (2 CDs zum Lehrbuch). — ISBN 3-
468-47768-6. DM 38,—
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CD 1.2 (2 CDs zum Arbeitsbuch und zur
Ausspracheschulung). - ISBN 3-468-
47769-4. DM 34—

sowieso

Funk, Hermann; Keller, Susy; Koenig, Mi-
chael; Mriotta, Maruska; Scherling, Theo;
Stratz, Peter:

sowieso 2. Deutsch als Fremdsprache fur
Jugendliche.

Lehrerhandbuch 2. — ISBN 3-468-47762-8.
168 Seiten, DM 34,80

Arbeitsbuch 2, Englisch (Workbook). —
ISBN 3-468-96820-5. 120 Seiten, DM 17,80

Arbeitsbuch 2, Franzésisch (Brochure
d'activités). — ISBN 3-468-96822-1. 120 Sei-
ten, DM 17,80

Arbeitsbuch 2, Italienisch (Eserciziario). -
ISBN 3-468-96823-X. 120 Seiten, DM 17,80
Arbeitsbuch 2, Spanisch (Libro de Ejerci-
cios).—ISBN 3-468-96824-8. 120 Seiten, DM
17,80

Glossar 2, Deutsch-Englisch. — ISBN 3-
468-47680-9. 66 Seiten, DM 9,80

Glossar 2, Deutsch-Franzosisch. — ISBN
3-468-47681-7. 66 Seiten, DM 9,80
Glossar 2, Deutsch-Italienisch. — ISBN 3-
468-47682-5. 66 Seiten, DM 9,80

Glossar 2, Deutsch-Spanisch. — ISBN 3-
468-47683-3. 66 Seiten, DM 9,80
Textbook 2. — ISBN 3-468-96814-0. 130
Seiten, DM 23,80

Reihe »Leichte Lekturen fur Jugendli-
che«

Heyne, Isolde:
Yildiz heif3t Stern. — ISBN 3-468-49695-8.
120 Seiten, DM 7,80

Zwischen den Kulturen

Hansen, Margarete; Zuber, Barbara:
Zwischen den Kulturen. Strategien und
Aktivitaten fur landeskundliches Leh-
ren und Lernen. — ISBN 3-468-49474-2. 96
Seiten, DM 32,80

VERLAG LANGENSCHEIDT-ENZY-
KLOPADIE, MUNCHEN

Eberhard Stock:

Deutsche Intonation. - ISBN 3-324-
00700-3. 144 Seiten, DM 26,80
Audiocassette. — ISBN 3-324-00701-1. 60
Minuten, DM 22,80

Buscha, Annerose; Friedrich, Kirsten:

Deutsches Ubungsbuch. Ubungen zum
Wortschatz der deutschen Sprache. -
ISBN 3-324-00703-8. 237 Seiten, DM 26,80

Stock, Eberhard; Hirschfeld, Ursula
(Hrsg.):

Phonothek Deutsch als Fremdsprache.
Arbeitsbuch. — ISBN 3-324-00707-0. 208
Seiten, DM 26,80
Lehrerhandreichungen. — ISBN 3-324-
00708-9. 32 Seiten, DM 12,80

2 Audiocassetten. — ISBN 3-324-00709-7.
180 Minuten, DM 38,—

VERLAG Dr. H. SCHUBERT, LEIPZIG

Fremde Sprache Deutsch

Nebe-Rikabi, Ursula (Hrsg.):

Fremde Sprache Deutsch. Grundkurs
Deutsch als Fremdsprache. 2., tberarb.
Auflage.

Teil 1
Horcassette 1. — ISBN 3-929526-05-0. 60
Minuten, DM 14,80

Teil 2

Kursbuch 2. — ISBN 3-929526-24-7. 228
Seiten, DM 19,80

Arbeitsbuch 2. — ISBN 3-929526-25-5. 72
Seiten, DM 9,80

Horcassette 2. — ISBN 3-929526-08-5. 60
Minuten, DM 14,80

Teil 3
Kursbuch 3. — ISBN 3-929526-26-3. 220
Seiten, DM 19,80
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Arbeitsbuch 3. — ISBN 3-929526-27-1. 60
Seiten, DM 9,80

Horcassette 3. — ISBN 3-929526-11-5. 60
Minuten, DM 14,80

Werner, Grazyna:

Wortschatziibungen. Grundstufe Deutsch
als Fremdsprache. — ISBN 3-929526-29-8.
112 Seiten, DM 14,

Richter, Gabriele; Richter, Manfred:
Anekdoten, Legenden und Sagen. Aus
deutscher Vergangenheit. Ein Lese- und
Ubungsbuch fur Deutsch als Fremd-
sprache. — ISBN 3-929526-30-1. 128 Seiten,
DM 19,50

Fischer, Gudrun:

Wir heil3en euch hoffen. Goethe-Lese-
buch fur Deutsch als Fremdsprache. —
ISBN 3-929526-31-X. 200 Seiten, DM 24,—

I11. Anschriften der Verlage und Stich-
punkte zu Verlagsprogrammen

Akademie-Verlag

Muhlenweg 33-34, 13187 Berlin
Programm: Publikationen aus den Gebie-
ten der Gesellschafts- und Geisteswissen-
schaften sowie Naturwissenschaften.

AKS-Verlag

Arbeitskreis der Sprachenzentren, Sprach-
lehrinstitute und Fremdspracheninstitute
Postfach 10 21 48, 44780 Bochum

Auer Verlag GmbH
Heilig-Kreuz-Str. 16, 86609 Donauwdrth;
Postfach 1152, 86601 Donauworth

Verlag C.H. Beck

WilhelmstraRe 9, 80801 Miinchen; Post-
fach 40 03 40, 80703 Muiinchen
Programm: Literatur, Sprache, Geschich-
te, Politik, Geographie, Philosophie,
Nachschlagewerke.

Beltz Verlag

Am Hauptbahnhof 10, 69469 Weinheim/
Bergstr.; Postfach 10 011 54, 69441 Wein-
heim

Programm: Sachbiicher/Diskussion,
Fachbiicher, Paddagogik und >Edition So-
zialk, Lehrerhandbticher, Elternratgeber,
Lernhilfen, Psychologie.

Verlag Bertelsmann Stiftung
Carl-Bertelsmann-Str. 256, Postfach 103,
33311 Gutersloh

Programm: Internationale Politik, Reihe
»Strategien fur Europag, Wirtschafts-, Bil-
dungspolitik, Kommunikation und Me-
dienforschung, -padagogik.

W. Bertelsmann Verlag — wbv

Auf dem Esch 4, 33619 Bielefeld
Programm: Wirtschaft, Bildung, Verwal-
tung.

Bibliographisches Institut & F.A. Brock-
haus AG
Dudenstr.
Mannheim
Programm: Duden in 10 Bdnden. Duden
Worterbticher und -Lexika. Schilerdu-
den, Duden-Schulerhilfen. Meyers Lexi-
kon. Meyers Handbucher.

6, Postfach 100311, 68167

Bohlau Verlag

Theodor-Heuss-Strafle 76, 51149 Koln
Programm: Geschichte, Politik, Rechts-
wissenschaften, Theologie, Literaturwis-
senschaften, Philosophie und Sozialwis-
senschaften

Helmut Buske Verlag

Richardstralle 47, 22081 Hamburg
Programm: Allg. Sprachwissenschaft, Li-
teraturwissenschaft, Germanistik, Roma-
nistik, Slavistik, kleine Sprachen

Campus Verlag

Heerstralle 149, 60488 Frankfurt/Main
Programm: Lehrbiicher, Monographien,
Sachbucher in Soziologie, Politikwissen-
schaft, Erziehungswissenschaft, Ge-
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schichte, Philosophie, Rechtswissen-
schaft, Wirtschaftswissenschaften.

Cornelsen Verlag GmbH & Co.
Mecklenburgische StraRe 53, 14171 Berlin
Programm: Unterrichtsmaterialien fir
alle Schulformen und fur die Erwachse-
nenbildung.

Cornelsen Verlag Scriptor
Gruneburgweg 95, 60323 Frankfurt/
Main

Programm: Padagogik, Schulpédagogik,
Unterrichtswissenschaften,  Sozialpad-
agogik, Didaktik und Methodik der Un-
terrichtsfacher, Literaturwissenschaft,
Sprachwissenschaft, Linguistik und
Spracherziehung.

Verlag fur Deutsch

Max-Hueber-StralRe 8, 85737 Ismaning/
Munchen

Programm: Lehrbicher und Unterrichts-
materialien fur das Fach »Deutsch als
Fremdsprache«, Video-Sprachkurse, Vi-
deos zur Landeskunde, Computer-Soft-
ware, Selbstlernkurse, Grammatiken,
Ubungsbiicher.

Verlag Moritz Diesterweg
Wachtersbacher Str. 89, 60386 Frankfurt/
Main; Postfach 63 01 80, 60351 Frankfurt/
Main

Programm: Padagogik, Sozialwissen-
schaften, Allgemeine Bildungswissen-
schaften, Schulblicher und Unterrichts-
materialien fur alle Facher, Lehrmedien,
Zeitschriften.

Ferd. Dummlers Verlag

Kaiserstr. 31-37, 53113 Bonn; Postfach
1480, 53004 Bonn

Programm: Schul- und Fachbiicher, Com-
puterbilcher, Arbeitsmittel, Lehrerhand-
blcher fur nahezu alle Schularten/Schul-
stufen, Hard- und Software, Nachschla-
gewerke, Zeitschriften.

Verlag Dirr & Kessler
Fuggerstr. 7, 51149 Koéln

Programm: Blicher und Arbeitsmateriali-
en fur: Grund-, Sonder- sowie Berufs-
schulen. Lehr- und Ubungsbiicher, Test-
bucher fur den Fremdsprachenunterricht
Deutsch, Chinesisch, Japanisch.

Verlag edition text + kritik GmbH
Levelingstralle 6a, 81673 Miinchen
Programm: Literaturwissenschaft, Litera-
turkritik, Literaturgeschichte, Frihe Tex-
te der Moderne, Literatur und andere
Kunste, Dialektische Studien.

Ehrenwirth Verlag

Schwanthalerstr. 91, Postfach 200761,
80336 Munchen

Programm: Belletristik, Sachbiicher, Pad-
agogik, Schulbtcher

Europa Union Verlag

Europa-Zentrum, BachstraRe 32, Postfach
1529, 53005 Bonn

Programm: Literatur zur europdischen
Integration, wissenschaftliche Reflexio-
nen des Einigungsprozesses. Nachschla-
gewerke zur Europapolitik. Dokumente.

Fachverband Deutsch als Fremdsprache
c/o0 Dr. Armin Wolff, Universitat Regens-
burg, Universitatsstr. 31, 93053 Regens-
burg

Programm: Materialien Deutsch als
Fremdsprache.

Falken-Verlag

Schdne Aussicht 21, Postfach 1120, 65521
Niedernhausen/Ts.

Programm: Rat und Wissen, Spiele und
Denksport, Computerbtcher, Software,
Video, FALKEN fir Kinder

Wilhelm Fink Verlag

Ohmstralie 5, 80802 Miinchen
Programm: Literatur- und Sprachwissen-
schaft, Geschichte, Kulturgeschichte,
Kunstgeschichte, Musikwissenschaft, Ar-
chéaologie, Philosophie, Psychologie, So-
zialwissenschaft, Sachbticher.
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Francke Verlag

Dischingerweg 5, 72070 Tubingen
Programm: Sprach- und Literaturwissen-
schaft, Philosophie, Psychologie, Pddago-
gik, Geschichte.

Julius Groos Verlag

Hertzstralle 6, 69126 Heidelberg
Programm: Zeitschriften und Periodika,
Allgemeine und Angewandte Linguistik,
Worterblcher, Fremdsprachendidaktik,
Sonderpédagogik.

Walter de Gruyter

Genthiner Straflle 13, 10785 Berlin
Programm: Theologie, Geisteswissen-
schaften, Rechts- und Staatswissenschaf-
ten, Wirtschaftswissenschaften, Sozial-
wissenschaften, Naturwissenschaften,
»Sammlung Géschen.

Carl Hanser Verlag

Kolbergstr. 22, 81679 Munchen; Postfach
860420, 81631 Mlinchen

Programm: Moderne Literatur, Hanser
Sachbuch, Hanser Klassiker, Filmlitera-
tur, Geistes- und Literaturwissenschaft,
Anthropologie, Akzente-Zeitschrift fur
Literatur und Edition Akzente. Kinder-
und Jugendbuch.

S. Hirzel Verlag

Birkenwaldstr. 44, 70191 Stuttgart; Post-
fach 10 10 61, 70009 Stuttgart

Programm: Fachgebiete: Physik, Chemie,
Mathematik, Medizin, Geisteswissen-
schaften, Zeitschriften.

Max Hueber Verlag

Max-Hueber-Stralle 4, 85737 Ismaning;
Postfach 11 42, 85729 Ismaning
Programm: Lehr-, Ubungs-, Worterbu-
cher sowie Lehrmittel fir den gesamten
Fremdsprachenunterricht in der Erwach-
senen- und Weiterbildung, Schule, Uni-
versitat und Beruf. Literatur und Sprach-
wissenschaft. Programm »Deutsch als
Fremdsprache«.

Verlag Hans Huber AG

Langgass Stralle 76, CH-3000 Bern 9
Programm: Wissenschaftliche Bicher
und Zeitschriften im Bereich Medizin,
Psychologie, Psychiatrie, Psychotherapie
und verwandte Gebiete.

Verlag fur Interkulturelle Kommunika-
tion

Postfach 900965, 60449 Frankfurt/Main
Programm: Wissenschaftliche Literatur
und Sachblicher zum Verhaltnis Dritte
Welt — Industrienationen, zu Auslandern
in der BRD, Padagogik, Okologie, Wirt-
schaft- und Sozialwissenschaften, For-
schungs- und KongreRberichte.

iudicium Verlag

81375 Munchen; Postfach 70 10 67, 81310
Miunchen

Programm: Deutsch als Fremdsprache,
u.a. »Jahrbuch Deutsch als Fremdspra-
cheg, »Info DaF«, Germanistische Sprach-
und Literaturwissenschaft. Programm-
schwerpunkte: Japan und Ostasien (Sach-
buch, Wissenschaft, Literatur, Sprache,
Kunst), Zeitschriften.

Junius Verlag

Stresemannstrale 375, 22761 Hamburg
Programm: Architektur, Philosophie und
Politik. Reihe »Zur Einfiihrung«, Jahrbu-
cher.

Juventa Verlag

Ehretstr. 3, 69469 Weinheim

Programm: Literarisches Sachbuch, Pad-
agogik, Sozialpadagogik, Sozialarbeit,
Psychologie, Soziologie, Kinder- und Ju-
gendliteraturforschung,  Gesundheits-
wissenschaften, Fachzeitschriften.

Ernst Klett Verlag, Edition Deutsch
Kuhbachstr. 11, 81543 Miinchen
Programm: Lehrwerke, Deutsch als
Fremdsprache.

Ernst Klett Verlag
AugustenstraBe 124, 70179 Stuttgart;
Postfach 10 60 16; 70049 Stuttgart
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Programm: Worterbicher, Schiler- und
Trainingsmaterial, Blicher zur Lehreraus-
und -fortbildung, Videoprogramme.

Julius Klinkhardt Werlagsbuchhand-
lung

Ramsauer Weg 5, 83670 Bad Heilbrunn
Programm: Padagogik, Didaktik, Unter-

richtspraxis, Erwachsenenbildung.

Verlag Peter Lang

Eschborner Landstrale 42-50, 60489
Frankfurt/Main; Postfach 94 02 25, 60460
Frankfurt/Main

Programm: Wissenschaftliche Literatur,
Reprints, Philosophie, Geschichte, Litera-
tur- und Sprachwissenschaft.

Langenscheidt Verlag

Neusser Strafle 3, 80807 Munchen; Post-
fach 40 11 20, 80711 Miinchen
Programm: Worterblicher, Sprachwerke.
Vermittlung von Fremdsprachen tiber die
»Neuen Medien«: Video, CD, elektroni-
sche Worterblicher und Software.

Langenscheidt Verlag Enzyklopadie
Neusser Straf3e 3, 80807 Munchen; Post-
fach 40 11 20, 80711 Miinchen
Programm: Lehrmaterialien und Worter-
bicher fur Gber 40 européische, afrikani-
sche und asiatische Sprachen.

Leske + Budrich
Gerhart-Hauptmann-Str. 27, 51379 Lever-
kusen; Postfach 30 05 51, 51334 Leverku-
sen

Programm: Fachverlag fur Schule und
Hochschule, insbesondere flir Sozialwis-
senschaften, Erziehungswissenschaften
und politische Bildung.

Lincom Europa

Postfach 1316, 85703 Unterschleissheim/
Miinchen

Edition Europa

Luchterhand Verlag
Heddesdorfer StralBe 31, 56564 Neuwied;
Postfach 23 52, 56513 Neuwied

Programm: Fachliteratur zu Recht, Wirt-
schaft, Bildung, Erziehung und Soziale
Arbeit.

Verlag J.B. Metzler

Kernerstr. 43, 70182 Stuttgart; Postfach 10
32 41, 70028 Stuttgart

Programm: Literatur- und Sprachwissen-
schaft, Philosophie, Geschichte, Romani-
stik, Sachblcher, Sammlung Metzler,
Zeitschrift »Deutsche Vierteljahresschrift
fur Literaturwissenschaft und Geistesge-
schichte, DVjs«. Internationale Zeitschrift
far Philosophie (I1ZPh).

Verlag Gunther Neske
Rotebuhlstrale 77, Postfach 106016,
70049 Stuttgart

Verlag Gunter Narr

Dischinger Weg 5, 72070 Tubingen
Programm: Geisteswissenschaften, spezi-
ell Sprach- und Literaturwissenschaften
(Romanistik, Germanistik, Anglistik, Sla-
vistik, Indogermanistik), Semiotik, Medi-
en- und Kommunikationswissenschaf-
ten, Fachzeitschriften sowie ausgewéhl-
tes literarisches Programm.

Max Niemeyer Verlag

Pfrondorfer Stralle 6, 72074 Tubingen;
Postfach 2140, 72011 Tubingen
Programm: Linguistik und Literaturwis-
senschaft, Germanistik, Romanistik, An-
glistik, Medienwissenschaft, Philosophie,
Geschichte, Lehr- und Studienbicher,
Monographien, Zeitschriften.

Georg Olms Verlag

Hagentorwall 7, 31134 Hildesheim
Programm: Altertumswissenschaft, An-
glistik, Germanistik, Musikwissenschaft,
Orientalistik, Philosophie, Hippologie,
Judaica, Kunstgeschichte, Rechtswissen-
schaft, Romanistik, Theologie, Volkskun-
de. Neue Medien: Microform, CD-ROM.

Ernst Reinhardt Verlag
Kemnatenstrale 46, 80639 Minchen;
Postfach 38 02 80, 80615 Miinchen



162

Programm: Psychologie, Psychotherapie,
Padagogik, Sonderpadagogik, Sozialpad-
agogik, Gerontologie, Geistes- und Reli-
gionswissenschaften, Zeitschriften, Uni-
Taschenbucher.

Erich Schmidt Verlag

Genthiner Stral3e 30 G, 10785 Berlin; Post-
fach 30 42 40, 10724 Berlin

Programm: Philologisch-geisteswissen-
schaftlicher Verlagsbereich: Philologie,
Linguistik, Literaturgeschichte und Lite-
raturwissenschaft, Deutsch als Fremd-
sprache, Philosophie, Volkskunde.

Schneider Verlag Hohengehren
Wilhelmstr. 13, 73666 Baltmannsweiler

Verlag Ferdinand Schéningh GmbH
Juhenplatz am Rathaus, 33098 Pader-
born; Postfach 2540, 33055 Paderborn
Programm: Sprache und Literatur, Ge-
schichte, Zeitgeschichte, Politik, Philolo-
gie, Philosophie, Theologie, P4dagogik,
Wissenschaftliche Zeitschriften.

Societats-Verlag

Frankenallee 71-81, 60327 Frankfurt/
Main; Postfach 10 08 01, 60008 Frankfurt/
Main

Programm: Standardwerke, Biographien,
Reisebiicher, Wirtschaftsliteratur. Hessi-
sche Mundartwerke, Beitrdge zur Frank-
furter Stadtentwicklung. Francofurtensi-
en. Ratgeber.

Springer-Verlag

Heidelberger Platz 3, Postfach 311340,
10643 Berlin

Programm: Medizin, Psychologie, Phar-
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