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Stromlinienformig oder offenhalten?

Uberlegungen zur Curriculumsdiskussion fiir das und im

Fach Deutsch als Fremdsprache

Frank G. Konigs

1. Problemaufrif

Curriculumsdiskussionen und -revisio-

nen finden bestdndig statt. Nicht immer

ist dabei auf Anhieb auszumachen, worin
eigentlich der Anlaf fiir diese Diskussion
besteht. Dabei spielt sich die curriculare

Entwicklungs- und/oder Reformarbeit

letztlich auf allen bildungspolitischen

Ebenen und fiir alle mit Bildung befafsten

Institutionen ab. Ich konzentriere mich

im folgenden auf den universitdren Be-

reich, in dem das Fach Deutsch als

Fremdsprache angesiedelt ist. Zumindest

die folgenden Anlédsse sind prinzipiell

denkbar und koénnen auch in der Ge-
schichte der Curriculumsentwicklung
nachgewiesen werden:

— Ein Fach entsteht neu und etabliert sich
im Kanon der wissenschaftlichen Dis-
ziplinen. Nach einem - zumeist lang-
wierigen und kontrovers verlaufenden
— Diskussionsprozefs kommt es zur
Einrichtung eines universitdren Lehr-
fachs, fiir das — je nach Struktur des
Faches und je nach seinen Beziehungen
und Kooperationen mit anderen Fa-
chern — ein Curriculum neu zu entwic-
keln ist. Dieses Curriculum wird sich
an den formalen Rahmenbedingungen
zu orientieren haben, wie sie fiir andere
Facher auch gelten. Und es wird in
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dem Maf3e mit anderen Fachern koope-
rieren und curricular vernetzen, wie es
inhaltlich vertretbar und angemessen
erscheint. Dieses Mafs wird sinken,
wenn sich ein Kooperationspartner
durch den anderen bedroht fiihlt.

Ein Fach verdndert — auf der Grund-
lage wissenschaftlicher Erkenntnisse —
seine Strukturen und bildet neuartige
Schwerpunkte, die ihrerseits vorange-
hende ersetzen. Die Verdnderungen in
der wissenschaftlichen Struktur des Fa-
ches machen eine curriculare Anpas-
sung notwendig. Verdnderungen die-
ses Typs haben in aller Regel eine Dis-
kussion der Zielsetzungen zur Folge,
die mit einem bestimmten Ausbil-
dungsprofil und den ihm verpflichte-
ten Ausbildungsgingen verbunden
sind.

Unabhéngig von den Strukturen des
Faches werden neue curriculare Rah-
menmafigaben eingefiihrt, z. B. zur An-
gleichung der Ausbildungsgange oder
zur Anpassung an — vermeintliche —
internationale Standards.

Nicht selten beruht die Einrichtung ei-
nes Faches zwar auf grundsétzlichen
Erwédgungen, die mit den inhaltlichen
Anspriichen und Forschungsgegen-
stinden eines Faches in Verbindung



gebracht werden. Doch fiihrt die perso-
nelle und strukturelle Situation der je-
weiligen Universitdt »vor Ort« zu ei-
nem Ausbildungsgang, der den Bedin-
gungen und Moglichkeiten des spezifi-
schen Ausbildungsstandorts angepafst
ist und damit nur sehr bedingt als
Reflex der wissenschaftlichen Disziplin
angesehen werden kann.
Nun wird man unschwer einwenden
konnen, daf8 die genannten Anlésse fiir
curriculare Entwicklungen weder einer
Systematik folgen, noch an die theoreti-
schen Mafigaben der Curriculumsarbeit
angepaft sind. Letztere weisen doch aus,
daf die Curriculumsentwicklung sich in
den fiinf Phasen
— der Reflexion,
— der Konstruktion,
— der Evaluation,
- der Implementation und
— der Revision
vollzieht (vgl. Quetz 2003: 122).
Die zuvor genannten Anlésse fiir curricu-
lares Arbeiten beinhalten zwar die von
Quetz genannten Phasen der Entwick-
lung, aber sie tun dies nicht unbedingt in
dieser Reihenfolge; sie tun dies aufler-
dem bisweilen verdeckt und verstofSen
damit gegen die bereits friih in der Curri-
culumsarbeit erhobene Forderung nach
Transparenz, die insbesondere durch Ro-
binsohn (1969) Eingang in die Curricu-
lumsdiskussion gefunden hat. Und si-
cher wird man sagen konnen, dafi die
genannten fiinf Phasen der Entwicklung
von Curricula in ganz unterschiedlichem
Mafle in den einzelnen Bildungsgesell-
schaften und -institutionen verankert
sind. Ich komme darauf spéter in ande-
rem Zusammenhang noch einmal zu
sprechen. Bevor ich dies tue, werde ich
mir einige Bemerkungen zum akademi-
schen Fach Deutsch als Fremdsprache
erlauben. Daran anschlieffend werde ich
auf fachunabhdngige Tendenzen univer-
sitdrer Curriculumsarbeit eingehen. In

meinem letzten und ausfiihrlichsten Teil
wende ich mich dann wieder dem Fach
Deutsch als Fremdsprache zu und versu-
che, als Summe meiner Uberlegungen die
Frage zu beantworten, die ich im Titel
meines Beitrags gestellt habe.

Eine letzte Vorbemerkung soll es gestat-
ten, die folgenden Ausfiithrungen einzu-
ordnen: Ich werde aus dem deutschen
Kontext heraus argumentieren. Vor-
schnelle Riickschliisse auf einzuleitende
Entwicklungen z. B. im arabischen Raum
verbieten sich von daher — zunichst,
denn ich gestehe gerne, dafs sich aus den
deutschen Erfahrungen, die im tibrigen —
wie noch deutlich wird — unter bestimm-
ten Aspekten eher européische Erfahrun-
gen sind, moglicherweise Impulse fiir die
curriculare Diskussion in anderen Lan-
dern ergeben.

2. Das Fach Deutsch als Fremdsprache

Das Fach Deutsch als Fremdsprache ver-
steht sich dezidiert als »ein Kind der
Praxis« (vgl. dazu etliche Beitrdge in
Henrici/Koreik 1994). Es verdankt seine
Entstehung dem rapiden Anstieg an
Sprachkursen fiir Ausldnder in Deutsch-
land. Durch das rapide Anwachsen des
Sprachlernbedarfs und den gleichzeitig
zu konstatierenden unzureichenden
Kenntnisstand tiber das, was das Lernen
der deutschen Sprache eigentlich aus-
macht, wichst das Bediirfnis nach einer
wissenschaftlichen Erforschung dieses
umfassenden Lehr- und Lernkontextes.
Zeitlich fallt diese Entwicklung zusam-
men mit der sich langsam durchsetzen-
den Erkenntnis, dafs jeglicher fremd-
sprachliche Aneignungsvorgang erkla-
rungs- und erforschungswiirdig ist.
Wahrscheinlich ist die zeitliche Paralleli-
tat zwischen der wissenschaftlichen Hin-
wendung der traditionellen Fremdspra-
chendidaktik zur Sprachlehrforschung
(vgl. zu einem Uberblick z.B. Kénigs
2000) und dem Aufkommen und Erstar-



ken des Faches Deutsch als Fremdspra-
che in den 70er und 80er Jahren des
vorigen Jahrhunderts kein Zufall. Und in
der Tat lassen sich vielféltige Beziige zwi-
schen der sprachiibergreifend argumen-
tierenden Sprachlehrforschung mit der
Betonung der Spezifik des fremdsprach-
lichen Aneignungsvorgangs und seiner
Erforschung nach wissenschaftlich abge-
sicherten Methoden auf der einen Seite
und der Zielsetzung des Faches Deutsch
als Fremdsprache auf der anderen Seite
erkennen. Dies gilt unbeschadet der Tat-
sache, daf8 auch die in den Jahren 1996 bis
1998 laufende zweite Konturierungsde-
batte fiir das Fach Deutsch als Fremd-
sprache durchaus noch einmal die Unter-
schiede zwischen divergierenden Ansét-
zen und Positionen offengelegt hat. Diese
Diskussion spitzte sich im Kern auf die
Frage zu, ob es sich dabei um ein primar
lehr-lernwissenschaftliches oder ein in
erster Linie linguistisches bzw. philologi-
sches Fach handele. Letztlich mufl diese
Frage unentschieden bleiben. Sie spiegelt
sich — und das beriihrt unser Thema — in
den unterschiedlichen Ausrichtungen
von Studiengdngen fiir Deutsch als
Fremdsprache wider, die curricular gese-
hen einen bunten Strauf$ z. T. eigenwilli-
ger und einzigartiger Bliiten darstellen.
Bemerkenswert im Hinblick auf unser
Thema ist dabei jedoch die enge Verbin-
dung des Faches zur tatsdchlichen
Sprachpraxis fiir Deutsch als Fremdspra-
che. Wahrend sich die Fremdsprachendi-
daktik und Sprachlehrforschung nach
Uberwindung des rezeptologischen Zu-
schnitts vor allem darauf konzentrierte,
wissenschaftlich solide empirische Er-
gebnisse {iber das Lehren und Lernen
von Fremdsprachen zu erbringen, um auf
dieser Grundlage u. a. fremdsprachenpo-
litisch und auch curricular Einfluf8 zu
nehmen, lief sie gleichzeitig Gefahr, die
Sprachpraxis aus dem Auge zu verlieren.
Und in der Tat spielen Fragen der (uni-

versitdren) Sprachpraxis in diesem Kon-
text eine sehr untergeordnete Rolle. Das
mag man damit begriinden, dafi die
Sprachlehrforschung ihrem Wesen nach
mehr auf das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen unter schulischen Bedin-
gungen zielte; das mag man auch damit
begriinden, dafl die Entwicklungsge-
schichte des Faches stirker auf eine Pro-
filbildung gegeniiber den Fachwissen-
schaften — insbesondere der Linguistik —
abgestellt war. Jedenfalls tut man dem
Fach sicher nicht Unrecht, wenn man
seine Verbindung zur universitdren
Sprachlehre eher als »locker« bezeichnet.
Und wihrend sich schulische Curricula
nicht zuletzt unter dem Einflufs des Fa-
ches in den vergangenen Jahrzehnten
mehrfach gewandelt haben, ist die uni-
versitdre Sprachpraxis von diesen Ent-
wicklungen methodisch und curricular
weitgehend ausgespart geblieben.

Fir das Fach Deutsch als Fremdsprache
stellt sich diese Beziehung allerdings
ganz anders dar: Aufgrund des stetig
gestiegenen Bedarfs an sprachprakti-
schen Kompetenzen erlebte der Unter-
richt in Deutsch als Fremdsprache einen
Aufschwung, der bis heute nur geringen
»Konjunkturschwankungen« unterliegt —
jedenfalls gilt das fiir die Situation im
Inland; es gilt leider nicht fiir die Situa-
tion weltweit, wo Deutsch als Lerngegen-
stand erkennbar zuriickgedrangt wird
(und sich auch zurtickdrangen 1a3t). Ab-
lesbar ist diese enge Verbindung zwi-
schen dem akademischen Fach und der
Sprachpraxis z.B. an den intensiven Be-
mithungen um die DSH, die deutsche
Sprachpriifung fiir ausldndische Studie-
rende an deutschen Hochschulen, sowie
um die Formate und Profile des TEST-
DAF, einer Priifung, die dem TOEFL-Test
fiir Englisch vergleichbar weltweit ange-
boten und zentral in Deutschland durch-
gefithrt werden soll (Projektgruppe Test-
DaF 2000). Die — durchaus kontroversen —
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Diskussionen um diese beiden Testfor-
mate (vgl. z. B. Bickes 1998; Wintermann
1998; Koreik/Schimmel 2002; Krekeler
2002) sind ja gerade ein Indiz fiir die enge
Verkniipfung zwischen akademischem
Fach und sprachpraktischer Ausbildung.
Sie setzen damit eine Tradition fort, wie
sie bereits in den 80er Jahren des letzten
Jahrhunderts im Zusammenhang mit den
Projekten des Europarats begonnen
wurde, in denen sich das Fach Deutsch
als Fremdsprache fiir die Diskussion in
Deutschland beziiglich der Lernzielbe-
schreibungen eine Vorreiterposition er-
kampfte, die es nun —im Zusammenhang
mit dem Europdischen Referenzrahmen
fiir das Lehren, Lernen und Beurteilen
fremder Sprachen (vgl. Trim/North/Co-
ste 2001) — untermauerte. Publikationen
wie die Profile Deutsch belegen dies
durchaus nachdriicklich. Die differen-
zierte Profilbeschreibung, die dem euro-
pdischen Referenzrahmen innewohnt,
wird — bei aller berechtigten Kritik, die
man an der Skalierung ebenso iiben kann
wie an dem fremdsprachenpolitischen
Anspruch und der dem Referenzrahmen
inhédrenten lernpsychologischen und me-
thodischen Konzeption (vgl. dazu die
Beitrdge in Bausch/Christ/Konigs/
Krumm 2003) — die Sprachpraxisstruktur
und damit die sprachpraktischen Curri-
cula nachhaltig verdndern (vgl. z. B. Ko-
nigs 2002). Ich komme darauf weiter un-
ten noch einmal zuriick und begniige
mich an dieser Stelle mit dem Hinweis,
dafl das Fach Deutsch als Fremdsprache
starker als andere fremdsprachendidakti-
sche Disziplinen durch die enge Verbin-
dung zwischen wissenschaftlichem An-
spruch des Faches und der daraus er-
wachsenden bzw. damit verkniipften
sprachpraktischen Ausbildung gekenn-
zeichnet werden kann.

Die bisherige Argumentation erfolgte —
ich habe es bereits angedeutet — aus der

Inlandsposition des Faches. Das Fach
Deutsch als Fremdsprache nimmt unter
diesem Aspekt — nimmt man einmal die
konzeptuelle (und bisweilen auch orga-
nisatorische) Trennung von der (In-
lands-) Germanistik als gegeben hin — in
gewisser Weise eine Briickenfunktion
gegeniiber der Auslandsgermanistik
ein. Diese hat sich zwar — einer gewissen
Tradition folgend — an der Inlandsger-
manistik orientiert, hatte jedoch bereits
immer zwei gravierende Unterschiede
im Blick zu behalten: Zum einen konsti-
tuiert sich die Auslandsgermanistik
tiber die Integration der Fremdperspek-
tive — oder: der Perspektive von aufsen
auf den Gegenstand — und zum anderen
ist die Zielperspektivierung fiir die Stu-
dierenden eine jeweils andere, wobei
zur letzteren noch hinzu kommt, daf
die fiir die Auseinandersetzung mit den
Fachgegenstianden notwendige Sprach-
kompetenz in der Inlandsgermanistik
immer — und sicher auch zu Recht -
vorausgesetzt wurde, wihrend deren
Aufbau in der Auslandsgermanistik
zum notwendigen und selbstverstandli-
chen Bestandteil universitdrer Ausbil-
dung gehort und auch gehdren muf.
Damit wird aber deutlich, daf3 die curri-
cularen Konsequenzen, die aus diesen
beiden Unterschieden erwachsen, so un-
terschiedlich sind, daf8 curriculare An-
leihen der Auslandsgermanistik bei der
Inlandsgermanistik nur in bescheide-
nem Umfang moglich und sinnvoll sind.
Bevor ich nunmehr dazu komme, wel-
che konkreten curricularen Implikatio-
nen sich fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache und ggf. fiir die Aus-
landsgermanistik anbieten, muf ich
noch auf einige fachunabhingige Ten-
denzen eingehen, die einen betrachtli-
chen Einfluf8 auf die curriculare Ent-
wicklungsarbeit in Deutschland derzeit
austiiben.
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3. Fachunabhingige Einfliisse auf die
Curriculumsarbeit

Man mag es bedauern oder auch nicht:
Curriculumsentwicklung folgt — leider —
nicht nur fachimmanenten Kriterien und
Uberzeugungen. Wir erleben das gerade
wieder in Europa: Der sog. >Bologna-
Prozefi« verpflichtet die beteiligten euro-
péischen Lander dazu, bis zu einem ge-
wissen Zeitpunkt vergleichbare Studien-
gange und Abschliisse eingefiihrt zu ha-
ben. Fiir die curriculare Entwicklungsar-
beit sind daraus eine Reihe von Impulsen
entstanden, von denen ich an dieser
Stelle diejenigen herausgreife, die fiir den
hier in Frage stehenden Kontext die nach-
haltigste Bedeutung haben konnten:
Kernsttick des >Bologna-Prozesses« ist die
Einfithrung von gestuften Studiengén-
gen, die — zumindest formal — an den
angloamerikanischen Bachelor- und Ma-
sterabschliissen orientiert sind. Ziel ist
neben der internationalen Vergleichbar-
keit von Studiengdngen und -abschliis-
sen die Verkiirzung der Studiendauer.
Die deutschen Bundesldnder haben dar-
auf in durchaus unterschiedlicher Weise
reagiert. Das Bundesland Hessen, aus
dem ich komme, hat z. B. die Universita-
ten des Landes per Erlaf8 dazu verpflich-
tet, bis Ende des Jahres 2004 alle Studien-
gidnge auf das gestufte Bachelor- und
Masterprinzip hin umzustellen. Dieser
Erlaf8 hat umfangreiche curriculare Ent-
wicklungen in Gang gesetzt, die derzeit
noch in vollem Gang sind.

Mit der Entscheidung fiir gestufte Studi-
enginge einher geht das Votum fiir die
sog. Modularisierung. Unter einem Mo-
dul versteht man inhaltlich zusammenge-
hérige Studienelemente, die unter einem
Oberthema vereinigt werden und studien-
begleitend abgepriift werden. Dabei ge-
hen die Empfehlungen dahin, den Um-
fang eines Moduls nicht zu grof zu fassen,
Veranstaltungsformen zu variieren und
die einzelnen Module méglichst so anzu-

legen, dafs sie in mehreren Studiengéngen
Anrechnung finden kénnen und damit
zur angestrebten Interdisziplinaritat bei-
tragen. Dieses Modulmerkmal dréangt die
Curriculumsplaner also dazu, Inhalte und
Themen zu finden, zu entwickeln oder zu
formulieren, die bei Wahrung der fachli-
chen Spezifik in mehrere Studiengédnge
und Facher eingepafit werden konnen.
Fiir ein Fach wie die Germanistik kann das
z.B. bedeuten, daf$ sie bestimmte grundle-
gende Inhalte sprachiibergreifend anbie-
tet — etwa im Bereich der Sprachwissen-
schaft — und damit inhaltlich auch zum
Studium der Romanistik, der Anglistik
oder der Slavistik beitrédgt.

Die Modularisierung geht — so 1afit sich
folgern — einher mit einer inhaltlichen
Verdichtung der Lehrangebote, die sich
gleichermaflen in der zeitlichen Konzen-
tration wie in der inhdrenten Qualitatssi-
cherung ausdrtickt. Erreicht werden soll
damit eine stdrkere inhaltliche Verzah-
nung der Ausbildungsgegenstiande und
eine grofiere Kontrolle — durchaus im
Rahmen einer Qualitdtssicherung — tiber
die Zieladdquatheit der Ausbildung. Je-
der Ausbildungsgang steht damit unter
einem stdrkeren Begriindungszwang; er
mufl ndmlich offenlegen, in welchem
zeitlichen Rhythmus er die einzelnen
Ausbildungsziele erreichen will und in
welchem Umfang er mit seinem Angebot
der Berufsfeldorientierung verpflichtet
ist. Diese beiden Parameter — die Orien-
tierungen am fixierten Ausbildungsziel
und am spéteren Berufsfeld — determinie-
ren also die Curriculumsentwicklung in
erheblichem Umfang,.

Die bislang beschriebenen fachunabhan-
gigen Parameter erfahren ihre konkrete
Umsetzung fiir den sprachpraktischen
Teil der Ausbildung im Europaischen Re-
ferenzrahmen fiir das Lehren und Lernen
fremder Sprachen (Trim/North/Coste
2001). In diesem Referenzrahmen werden
Profile fiir das fremdsprachliche Kénnen



ausdifferenziert, die fiir unseren Zusam-
menhang aus zwei Griinden von Bedeu-
tung sind und realiter noch werden:

Zum einen wird der Versuch unternom-
men, Qualitatssicherung und auch Quali-
tatsvergleich auf der Grundlage von
Kompetenzen zu beschreiben, die aus der
Sicht des Lernenden gedacht sind und
unter anderem — allerdings keineswegs
ausschlieSlich — auch von ihm selbst be-
zogen auf seine eigene Person in Form
einer Selbsteinschitzung angewendet
werden. Curricular bedeutet dies die Ab-
wendung von solchen gestuften Kur-
sprogrammen, die {iber abstrakte und
vermeintliche Schwierigkeitshierarchien
nicht hinausgehen. Mit anderen Worten:
Kurse wie »Deutsch I bis Deutsch IV«
diirfte es danach nicht mehr geben, wohl
aber solche Kurse, die mit einem gestuf-
ten und differenzierten, moglicherweise
nach Fertigkeiten differenzierten Profil
aufwarten — darauf komme ich spéter
noch einmal zuriick. Wie stark eine sol-
che curriculare Setzung von aufien ihre
Bedeutung fiir die Curriculumsentwick-
lung zu entfalten vermag, kann an der
Tatsache abgelesen werden, daf$ die mei-
sten Bundesldnder in ihren schulischen
Curricula fiir den Fremdsprachenunter-
richt bereits auf die Niveaustufen des
Referenzrahmens rekurrieren; auch zahl-
reiche Lehrbuchprojekte orientieren sich
daran. Dagegen tun sich die Universita-
ten noch schwer damit, ihr Sprachpra-
xisprogramm entsprechend umzustellen
—im Zusammenhang mit fachunabhangi-
gen Parametern der Curriculumsent-
wicklung keine seltene Erscheinung.

Zum zweiten ermdglicht ein Instrument
wie der Europdische Referenzrahmen —
zumindest vom Ansatz her — eine sprach-
tibergreifende curriculare Planung. Wer
die Sprache A lernt, bekommt fiir den
Erwerb der Sprachen B bis n Instrumen-
tarien mitgeliefert, die es ihm erlauben,
die curriculare Organisation des sprach-

praktischen Angebots zu durchschauen
und die Bedeutung der Reflexion fiir das
fremdsprachliche Lernen zu erkennen,
und zwar auf mehreren Ebenen: der kon-
kreten objektsprachlichen Ebene ebenso
wie auf der metasprachlichen, eher lern-
theoretischen Ebene.

Nun will ich hier nicht das hohe Lied des
Referenzrahmens singen — dafiir hat er zu
viele Méngel in sich und birgt dariiber
hinaus die Gefahr, dafd er durch einen zu
hohen Grad an Verbindlichkeit zu stark
normierend in die curriculare, aber auch
in die unterrichtliche Planung eingreift
(vgl. die meisten der Beitrage in Bausch/
Christ/Konigs/Krumm 2003). Aber an
ihm 1483t sich verdeutlichen, welchen Ein-
fluf} fachunabhingige und auch fachbe-
zogene Parameter auf die Entwicklung
von Curricula nehmen konnen.

4. Konsequenzen fiir die curriculare
Entwicklungsarbeit im Fach Deutsch als
Fremdsprache

Die vorangehenden Uberlegungen impli-
zieren, dafl sich die Entwicklung von
Curricula fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache verdandern. Dieser Veran-
derungsprozef$ ist bereits im Gang. Er
betrifft sowohl das akademische Fach
Deutsch als Fremdsprache als auch die
Vermittlung von Deutschkenntnissen an
Studierende nichtdeutscher Mutterspra-
che, ein Aspekt, der aus der Fremdper-
spektive sehr haufig integraler Bestand-
teil der sog. Auslandsgermanistik ist. Ich
mochte in diesem letzten und ausfiihr-
lichsten Kapitel diese Konsequenzen um-
reifien. Dazu ist es notwendig, zunéchst
auf die Konsequenzen aus der Inlands-
sicht einzugehen und sich mit der Frage
zu befassen, was sich fiir das akademi-
sche Fach Deutsch als Fremdsprache und
— durchaus im Zusammenhang, aber
eben auch in einer gewissen Unabhan-
gigkeit davon - fiir die Vermittlung
sprachpraktischer Fertigkeiten als Veran-
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derungspotential ergeben diirfte (4.1).
Darauf aufbauend werde ich dann zu
einigen Empfehlungen fiir die curriculare
Entwicklungsarbeit aus der Auslands-
perspektive kommen (4.2).

4.1 Verinderungen im Inland

Das akademische Fach Deutsch als
Fremdsprache besteht in Deutschland
derzeit in Form von unterschiedlichen
Studiengangsformaten: Von Hauptfach-
studiengang iiber ein Nebenfachstudium
bis hin zu Ergdnzungs-, Aufbau- oder
Fernstudienangeboten ist beinahe alles
vorhanden, was die deutsche Universi-
tatslandschaft an Studiengangsoptionen
bereithilt. Im Interesse des Faches ist na-
tiirlich zu wiinschen, dafd diese Vielfalt
trotz der allerorten greifenden Sparmaf3-
nahmen erhalten bleibt. Doch werden die
oben beschriebenen curricularen Prozesse
zu Verdnderungen fiihren, die auch dem
Fach Deutsch als Fremdsprache neue
Strukturen und Optionen eréffnen wer-
den. Drei Beispiele fiir das Fach mochte
ich nennen, die sich derzeit bereits ab-
zeichnen und die in durchaus typischer
Weise die aktuelle Curriculumsdiskussion
an deutschen Universitdten spiegeln:

Beispiel 1: Der Bedarf an Zusatzqualifikatio-
nen wird steigen

Der oben erwidhnte Modulgedanke impli-
ziert — ich habe das zumindest kurz ange-
deutet — eine Differenzierung zwischen
Pflicht- und Wahlpflichtmodulen. Die
Pflichtmodule spiegeln dabei den unver-
zichtbaren Kern eines Faches wider, und
nicht zuletzt von daher haben zumindest
einzelne Facher, bisweilen aber auch
ganze Universititen damit begonnen,
Kerncurricula zu beschreiben, um die
herum sich die jeweiligen Studiengénge
ranken. Zweifelsohne fiihrt dieser Prozef3
(noch) nicht in allen Fachern zu der ange-
strebten Selbstreinigung der Féacher, denn
einige Fécher definieren nur allzu gerne

das als Kern, was sie an dem jeweiligen
Standort gerade machen. Durch den 6ko-
nomischen Zwang, der durch Maf3igaben
von auflen entsteht und der die Universi-
taten dazu zwingt, ihre Studienangebote
auch nach wirtschaftlichen und nach qua-
litativen Kriterien zu evaluieren, zu hin-
terfragen und ggf. zu verdandern, scheint
es mir allerdings nur eine Frage der Zeit,
bis auch in diese Facher die fiir sinnvolle
Verdanderungen notwendige Bewegung
gekommen ist. De facto wird sich aber das
Angebot an Zusatzqualifikationen erho-
hen. Dies gilt in besonderem Maf3e fiir das
Fach Deutsch als Fremdsprache. Zwar
gibt es bereits jetzt die Moglichkeit, hier
Zusatzqualifikationen zu erlangen, insbe-
sondere bei vorangehendem Studium be-
nachbarter Facher wie etwa der Germani-
stik, doch diirfte sich die Nachfrage hier
deutlich erhohen. Dies gilt insbesondere
fiir die Lehramtsstudierenden, die ange-
sichts hoher Zahlen von Schiilern mit ei-
ner anderen Muttersprache als Deutsch
ihre An- und Einstellungschancen durch
eine Zusatzqualifikation erhéhen. Beson-
ders erwdhnen mochte ich in diesem Zu-
sammenhang mein Bundesland: In Hes-
sen gibt es — meines Wissens als einzigem
Bundesland - Deutsch als Fremdsprache
als schulisches Unterrichtsfach, und die
Erweiterungspriifung wird auch durch
das neue in der Diskussion befindliche
Lehrerbildungsgesetz ausdriicklich er-
wéhnt. Fiir den angehenden Deutschleh-
rer fast naheliegend, aber auch fiir den
Biologie- und Sozialkundelehrer nun-
mehr interessant, bietet sich vor dem fach-
lichen und einstellungspolitischen Hinter-
grund eine solche Zusatzqualifikation an.
Dies gilt umso mehr, als im Zuge der
Reform der Lehramtsausbildung die Stu-
dierenden ihr eigenes Lehr- und Lehrer-
profil bereits wahrend der Ausbildung
entwickeln und ergénzen kénnen. Doku-
mentiert wird dies im sogenannten Lehr-
amtsportfolio (vgl. Burwitz-Melzer 2001),
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einer systematischen Sammlung von er-
brachten Lern- und Priifungsleistungen,
aber auch Selbsteinschitzungen und Pra-
xiserfahrungen. Zusatzqualifikationen
setzen hier also voraus, dafi aus dem
eigentlichen Kern des Studienfaches
Deutsch als Fremdsprache heraus diejeni-
gen Inhalte angeboten werden, die einer-
seits leichter mit anderen Inhalten des
bisherigen Studiums, z.B. des allgemein-
didaktischen, fachdidaktischen oder — bei
entsprechenden Facherkombinationen —
philologischen Studienanteils verkniipft
werden kénnen und die gleichzeitig in
besonderer Weise auf das spétere Berufs-
feld vorbereiten (zur Diskussion iiber die
Ausbildung von Fremdsprachenlehrern
vgl. z. B. die Beitrdge in Kénigs 2001 oder
in Konigs/Zoéfgen 2002).

Beispiel 2: Die Verbindung zur >normalenc
Lehrerausbildung wird intensiviert werden

In der Vergangenheit ist der Eindruck
entstanden — und das nicht ganz zu Un-
recht —, dal Deutsch als Fremdsprache
auf der einen Seite und die (Fremdspra-
chen-) Lehrerausbildung auf der anderen
Seite vergleichsweise wenig Beriihrungs-
punkte haben. Durch die Entwicklung
von Modulen diirfte sich das éndern. Ich
will dies an einem Beispiel deutlich ma-
chen, das meinem eigenen universitdren
Kontext entstammt: Im Zuge der Reform
der Lehrerausbildung werden wir in
Marburg zukiinftig fiir die modernen
Philologien (einschliefllich der Germani-
stik) sprachiibergreifende Module haben,
in denen z.B. sprachwissenschaftliche
Grundsatzprobleme behandelt werden.
Diese werden dann sprachspezifisch in
Veranstaltungen der jeweiligen Einzel-
philologien im Detail in ihrer Bedeutung
fiir die jeweilige Sprache und deren An-
eignung behandelt. Fiir das Fach Deutsch
als Fremdsprache kommt damit das
Sprachenlernen insgesamt in den Blick,
fiir die anderen fremdsprachlichen Philo-

logien wird das Deutschlernen damit in
einem das spétere Berufsfeld vorberei-
tenden universitaren Kontext auch in das
Bewufitsein derjenigen geriickt, die mei-
nen, mit Deutsch als Fremdsprache zu-
néchst nichts zu tun zu haben.

Beispiel 3: Der Berufsfeldbezug wird gestirkt,
aber auch erweitert

Ein - nicht unwesentlicher — Begleiteffekt
der Modularisierung von Studiengédngen
ist die Schaffung von Synergieeffekten.
Diese entstehen, wenn einzelne Module so
angelegt sind, dafs sie einerseits den spezi-
fischen Ausbildungszielen eines Studien-
gangs dienen, aber gleichzeitig auch ziel-
filhrend in einen anderen Studiengang
eingepaflt werden konnen. Fiir das Fach
Deutsch als Fremdsprache trifft dies z. B.
im Rahmen eines Masterstudiengangs
»Sprache und Kommunikation« zu. Die-
ser Masterstudiengang dient eigentlich
der Ausbildung von zukiinftigen Kom-
munikationsspezialisten, deren spateres
Berufsfeld z.B. in Verlagen oder in der
Presse liegt, die aber im Rahmen ihres
Studiums auch aus dem Studiengang
Deutsch als Fremdsprache diejenigen Mo-
dule angeboten bekommen, die einen
wichtigen Beitrag zu ihrem Ausbildungs-
profil leisten. Dies sind in Marburg z.B.
psycholinguistische Inhalte zu Spracher-
werb und Sprachproduktion, aber auch
ein grundlegendes Modul zum Lehren
und Lernen von Fremdsprachen, das
gleichzeitig Bestandteil der Fremdspra-
chenlehrerausbildung — nicht nur im Fach
Deutsch als Fremdsprache — ist. Daraus
ergeben sich im tibrigen weitere Bezlige
zwischen der Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrern und der Ausbildung von
Lehrern fiir Deutsch als Fremdsprache,
die in Deutschland relativ strikt voneinan-
der getrennt verlaufen. Diese Beziige be-
treffen z.B. die lernpsychologischen Ele-
mente, die fiir erwachsene Lerner — die
traditionelle Klientel von DaF-Lehrern —
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eine andere Auspriagung erfahren als fiir
schulische Fremdsprachenlerner.

Die bislang dargestellten Konsequenzen
fur die curriculare Arbeit mogen ihre
Ursache in spezifischen Rahmenbedin-
gungen der deutschen Universitéts- und
Bildungslandschaft haben. Von daher ha-
ben sie — so hoffe ich jedenfalls — ein
(vielleicht nicht unbetrachtliches) Anre-
gungspotential: Sie kénnen einen mogli-
chen Weg fiir curriculare Entwicklungen
aufzeigen, konnen aber sicher nicht den
Anspruch erheben, so ohne weiteres auf
die Situation in anderen Landern tibertra-
gen zu werden.

Fine grofere Ubertragungsmoglichkeit
der deutschen Entwicklungen auf die Si-
tuation in anderen Landern ergibt sich
fir den sprachpraktischen Bereich im
Fach Deutsch als Fremdsprache, aber
auch in den anderen neusprachlichen
Philologien. Ich habe bereits oben ange-
deutet, da der Europdische Referenz-
rahmen das einstmals eher idealistisch
ausgerichtete Konzept der »Kommunika-
tiven Kompetenz« durch ein differenzier-
tes Profilsystem ersetzt. D. h. mit Hilfe
des Europdischen Referenzrahmens soll
in international vergleichbarer Weise be-
schrieben werden, {iber welche Fahigkei-
ten ein Lerner bezogen auf eine einzelne
Fertigkeit bereits verfiigt. Danach wer-
den Benotungen und Bewertungen nicht
mehr in relativ nichtssagenden Skalen
oder Zensuren zum Ausdruck gebracht,
sondern in Stufen, die klar definiert wer-
den. Wer zum Beispiel fiir die Fertigkeit
»Schriftliche Produktion« die zweithdch-
ste Stufe C1 erreicht hat,

»kann klare, gut strukturierte Texte zu kom-
plexen Themen verfassen und dabei die
entscheidenden Punkte hervorheben,
Standpunkte ausfiihrlich darstellen und
durch Unterpunkte ersetzen oder geeignete
Beispiele oder Begriindungen stiitzen und
den Text durch einen angemessenen Schluf3
abrunden« (Trim/North/Coste 2001: 67).

Diese Profilbeschreibung wird durch De-
tailbeschreibungen erganzt, also im ge-
rade genannten Fall zum Beispiel durch
Aussagen zum »Kreativen Schreiben«:

»Kann klare, detaillierte, gut strukturierte
und ausfiihrliche Beschreibungen oder
auch eigene fiktionale Texte in lesergerech-
tem, iiberzeugendem, personlichem und
nattirlichem Stil verfassen« (Trim/North/
Coste 2001: 67),

oder zum »Schreiben von Berichten und
Aufsitzen«:

»Kann klare gut strukturierte Ausfiihrun-
gen zu komplexen Themen schreiben und
dabei zentrale Punkte hervorheben. Kann
Standpunkte deutlich darstellen und durch
Unterpunkte, geeignete Beispiele oder Be-

riindungen stiitzen.« (Trim/North/Coste
2001: 68)

Ahnlich wie fiir diese zweithéchste Kom-
petenzstufe werden alle sechs Kompe-
tenzstufen von Al bis C2 so beschrieben,
daf3 alle Fertigkeiten einzeln erfafit und
aufgeschliisselt werden. Dabei kann eine
Differenzierung nach thematischen Do-
maénen bzw. nach weiteren linguistischen
Kriterien erfolgen, so etwa nach pragmati-
schen Kategorien, bei denen Flexibilitit,
Sprecherwechsel, Themenentwicklung
oder Kohdrenz und Kohésion (Trim/
North/Coste 2001: 124f.) fir die mindli-
che Sprachproduktion eingehend beur-
teilt werden (konnen) und damit die Be-
schreibung eines Gesamtprofils fiir die
miindliche Sprachbeherrschung erst fun-
dieren. Folgt man dem Referenzrahmen,
so kann es also durchaus geschehen, daf$
ein Lerner in der miindlichen Sprachpro-
duktion bereits C1 erreicht hat, wahrend
er in der schriftlichen Sprachproduktion
erst bei B2 angekommen ist. Diese Diffe-
renz erlaubt der Referenzrahmen zu erfas-
sen. Gerade vor diesem Hintergrund nun
zeichnen sich curriculare Perspektiven ab
(vgl. Kénigs 2002): Nimmt man die Skalie-
rungen des Referenzrahmens ernst, so
werden wir demnédchst ein gestuftes
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Sprachkursprogramm haben, das nach
Fertigkeiten, aber auch nach Profilen diffe-
renziert ist und dessen spezifische Lern-
zielangaben sich aus dem Referenzrah-
men iibernehmen lassen. Damit wird es
z.B. moglich, berufsfeldbezogene Spezia-
lisierungen zu einem Mafstab fiir das Kur-
sangebot zu machen und den erreichten
Kompetenzgrad auch so zum Ausdruck
zu bringen, daf er international verstand-
lich ist. Es konnte also durchaus Kurse
geben, die die fachsprachliche Kompetenz
fir das Gebiet X in der miindlichen
Sprachproduktion besonders schulen. Da-
bei pafst es durchaus in die derzeitige
Philosophie, daB8 man es dann in die Ver-
antwortung der Lernenden legt, sich ihr
eigenes spezifisches Sprachprofil selbst
zusammenzustellen. Das diirfte weniger
fiir die Philologiestudenten gelten, denen
man durch die Bank in den meisten mo-
dernen Fremdsprachen die héchste Kom-
petenzstufe C2 im Examen abverlangen
wird; aber es diirfte nattirlich fiir diejeni-
gen gelten, die Fremdsprachenkenntnisse
fuir ihr spéteres Berufsfeld flankierend er-
werben wollen oder miissen. Fiir die Phi-
lologiestudierenden hingegen erlaubt ein
solcher Ansatz eine bessere Diagnose: Der
erreichte Leistungsstand kann einheitli-
cher dokumentiert und das dann notwen-
dige sprachpraktische Programm indivi-
dueller erstellt werden. Man muf3 aller-
dings kein Prophet sein, um zu der Ein-
sicht zu gelangen, dafs die addquate Um-
setzung der curricularen Reformen, wie
sie sich aus dem politisch gewollten und
stark geférderten Referenzrahmen erge-
ben, wahrscheinlich relativ rasch an ihre
finanziellen Grenzen stofsen wird. Daraus
sollte man meines Erachtens nach jedoch
nicht den Schluf ziehen, ganz auf derar-
tige Reformen zu verzichten In der Tat
werden mittlerweile bereits erste Ansétze
zu einer Umgestaltung des Sprachkur-
sprogramms, wie ich sie hier umrissen
habe, gemacht.

4.2 Verinderungen im Ausland/in der
Auslandsgermanistik

Aus den bisherigen Uberlegungen sollte
deutlich geworden sein, daf ich nicht fiir
eine unhinterfragte Ubernahme der skiz-
zierten Entwicklungen fiir andere Regio-
nen oder Lander plddiere. Mit einem sol-
chen Pladoyer wiirde ich mir selbst gleich
doppelt widersprechen: Ich wiirde ndm-
lich erstens entgegen meinen Ausfiihrun-
gen zum Fach Deutsch als Fremdsprache
doch so tun, als seien Inlands- und Aus-
landsperspektive identisch; und zwei-
tens wiirde ich damit die Bedeutung der
lander- oder gar universitatsspezifischen
Rahmenbedingungen fiir die curriculare
Entwicklungsarbeit leugnen, die ich eben
noch betont habe. Was also kann man
dann den ausldndischen Universitdten
guten Gewissens fiir die curriculare Ent-
wicklungsarbeit empfehlen, und zwar
auch und gerade vor dem Hintergrund
der derzeit in Deutschland ablaufenden
Entwicklungsprozesse? Gleichsam als
Quintessenz aus den bisherigen Uberle-
gungen gelange ich zu fiinf Empfehlun-
gen, die ich in kurzer Form darstellen
und erldutern mochte:

Meine erste Empfehlung an die Kollegin-
nen und Kollegen, die mit der curricula-
ren Entwicklungsarbeit im Ausland be-
traut sind, lautet:

Empfehlung 1: Es bietet sich an, die Ziele
offenzulegen, die hinter dem spezifisch ent-
wickelten oder betriebenen Studiengang ste-
hen bzw. stehen sollen.

Diese Offenheit dient der Transparenz ge-
geniiber den Studierenden, die dann nicht
nur eine Vorstellung davon haben, was sie
im Studium erwartet, sondern auch, in
welchem Umfang die im Studium erwor-
benen Kompetenzen sie auf das spétere
Berufsfeld vorbereiten bzw. in ihm hand-
lungsfahig machen. Diese Offenheit dient
aber auch der eigenen Selbstverpflich-
tung, diese Ziele gewissenhaft im Bewufst-
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sein zu halten. Wenn man sich also fiir
einen traditionellen germanistischen Stu-
diengang entscheidet, dann sollte man
offenlegen, was die Studierenden bei ih-
rem Abschluff kénnen miissen und fiir
welches Berufsfeld die erworbenen Quali-
fikationen tatsdchlich qualifizieren. Wenn
man sich fiir einen Studiengang Deutsch
als Fremdsprache entscheidet, also einen
Studiengang, dessen Absolventen spéater
eine Vermittlungstatigkeit im Zusammen-
hang mit der deutschen Sprache erfolg-
reich ausfiillen sollen, dann sollte man
auch hier deutlich machen, in welchem
Maf3e die einzelnen Studienelemente dem
Aufbau dieser Vermittlungstatigkeit die-
nen. Und man sollte auch deutlich ma-
chen, welche Ausbildungselemente fiir
dieses Studienziel spezifisch sind. In bei-
den genannten Studiengangsfillen — der
rein germanistischen Ausbildung und der
Ausbildung im Fach Deutsch als Fremd-
sprache — werden bestimmte sprach- und
literatur- sowie landes- und kulturwissen-
schaftliche Ausbildungsteile deckungs-
gleich sein oder zumindest erscheinen.
Aber je nach Ausbildungsziel und ange-
strebtem Berufsfeld werden sie anders zu
funktionalisieren sein: Ein angehender
Sprachwissenschaftler wird sich anders
mit der Beschreibung der deutschen Spra-
che auseinandersetzen (miissen) als der
angehende Lehrer oder derjenige, der
Deutsch in nichtphilologischen, aufSeruni-
versitdren Kontexten verwenden muf.
Das fithrt mich zu meiner zweiten Emp-
fehlung:

Empfehlung 2: Es bietet sich an, nach Syner-
gie-Effekten zwischen vergleichbaren Studi-
engingen und/oder nach einem verbindlichen
Kern des eigenen Faches zu suchen, aber man
sollte darauf aufbauend auch den notigen
Raum fiir Optionen und Spezialisierungen
schaffen.

Die Profile der Facher — der Germanistik
ebenso wie des Faches Deutsch als Fremd-

sprache —haben sich verdandert. Das hangt
weniger mit der fachimmanenten Syste-
matik oder fachimmanenten Entwicklun-
gen und Erkenntnissen zusammen als
vielmehr mit den Anforderungen, die au-
Berhalb der Universitat an die Absolven-
ten des Faches gestellt werden. Curricu-
lumsentwicklung stellt vor diesem Hin-
tergrund folglich einen schwierigen Ba-
lanceakt zwischen theoretischer Abstrak-
tion und Anwendung dar. Nicht zuletzt
dieses Spannungsverhilinis kennzeichnet
ja auch ein wissenschaftliches Studium,
das in allen Bereichen wissenschaftlich
fundiert sein sollte, auch in den anwen-
dungsbezogenen. Ein solches Studium
wird nur im Ausnahmefall in der Lage
sein, ein umfassendes Wissen des Faches
vollstindig zu vermitteln. Und haufig ist
ein solches umfassendes Wissen ange-
sichts der angestrebten Tatigkeit auch
nicht nétig. Damit einher geht aber die
Verpflichtung, den Studierenden als wich-
tigen Bestandteil der Ausbildung auch
offenzulegen, mit welcher Funktionalisie-
rung die jeweiligen Inhalte auf die unter-
schiedlichen Berufsfelder vorbereiten.
Gleichzeitig muf8 den Studierenden damit
die Moglichkeit er6ffnet werden, sich auf
solche Kompetenzen eingehender einzu-
lassen, die fiir das anvisierte Berufsfeld
ihrer eigenen Einschédtzung nach von be-
sonderer Bedeutung sind. Dies fiihrt mich
zu zwei weiteren Empfehlungen:

Empfehlung 3: Es scheint unabdingbar, dafs
wihrend des Studiums Anwendungsfelder
praktisch erfahrbar, aber auch durch Refle-
xion begleitet werden.

Es ist in Untersuchungen immer wieder
dokumentiert worden, daf8 Lernende das
erworbene Wissen festigen und besser
verankern konnen, wenn sie es mit einem
unmittelbaren Handlungszusammen-
hang in eine einigermaflen gesicherte
und organisch scheinende Verbindung
bringen kénnen. Die kritische Ritickmel-
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dung gegentiber zahlreichen Studiengén-
gen in Deutschland, von denen die Leh-
rerausbildung iibrigens nur einen Teil
darstellt, bezieht sich gerade auf die man-
gelnde Funktionalisierung zwischen aus
der Tradition des Faches oder der wissen-
schaftlichen Disziplin erwachsenden Er-
kenntnissen, die ein — mehr oder weniger
gewichtiges — Studiensegment darstellen,
und deren Bedeutung fiir das spétere
Handeln im Berufsfeld. Die friihzeitige,
bereits im Studium angelegte und beglei-
tete reflektierte Anwendung sichert von
daher nicht nur die Internalisierung der
vermittelten Inhalte, sondern sie ebnet
gleichzeitig den Weg fiir eine Positionie-
rung des Studierenden im Fach, im Be-
rufsfeld und in seinen Moglichkeiten, das
Berufsfeld individuell zu konturieren.

Empfehlung 4: Studiengiinge sollten die not-
wendige Transparenz aufweisen.

Die gerade angesprochene Funktionali-
sierung, also die Offenlegung der Bezie-
hung zwischen den Ausbildungseinhei-
ten, den Ausbildungszielen, den metho-
dischen Schritten zur Erreichung dieser
Ziele und der spateren Verwendungs-
moglichkeit der erworbenen Kompeten-
zen wird dadurch systematisch gesichert,
daf3 sie bereits im Curriculum zu einem
kontinuierlich wiederkehrenden Thema
wird. Diese Transparenz ist zwangslaufig
an den Stellen von besonderer Bedeu-
tung, an denen Richtungsentscheidun-
gen mit langfristiger Wirkung getroffen
werden miissen. Die Entscheidung fiir
eine Spezialisierung oder Profilierung
nach erfolgreicher Absolvierung eines
Kernstudiums wird der Studierende
dann leichter fillen, wenn ihm die Zu-
sammenhinge klar sind, die seine Ent-
scheidung bestimmen, aber vor allem
wenn ihm die unterschiedlichen Optio-
nen, auch in ihrer Bedeutung fiir das
Berufsfeld und seinen spateren Werde-
gang in diesem Berufsfeld bewufst sind.

Empfehlung 5: Wir sollten lernen, die Ent-
wicklung von Studiengingen auch als Mog-
lichkeit zur Evaluation, und zwar aus Sicht
der Studierenden, aus Sicht der universitiren
Fachvertreter, aber auch aus der AufSensicht
zu betrachten.

Die Evaluation von Studiengéngen wird
- so meine Prognose — zukiinftig einen
hoheren Stellenwert bekommen. So miis-
sen bereits heute alle oben angesproche-
nen Bachelor- und Masterstudienginge
in Deutschland durch eine Akkreditie-
rungsagentur einer eingehenden Prii-
fung unterzogen worden sein, bevor sie
iiberhaupt in Kraft treten kénnen. Dar-
tiber hinaus werden in Kraft befindliche
Studiengdnge in zeitlichen Abstinden
von Gutachtergruppen evaluiert, wobei
auch die Frage eine Rolle spielt, inwie-
weit sich die Studierenden in diesem
Studiengang aufgehoben, betreut und fiir
ihr spéteres Berufsfeld vorbereitet fithlen.
Da sich die Anforderungen an die Studi-
enficher und deren Absolventen nicht
gerade selten verdndern, kommt es zu
sich relativ rasch @ndernden Rahmenbe-
dingungen bei der Gestaltung von Studi-
engédngen. Curriculumsrevision ist nur
moglich, wenn diese Evaluationspro-
zesse auf den unterschiedlichen Ebenen
angestofien, ausgewertet und in den Re-
visionsprozef integriert werden. Genau
dazu muB ein Curriculum auch anleiten
und daher den nétigen Freiraum zur in-
ternen Evaluation bieten.

Ich komme abschliefend auf meine im
Titel gestellte Frage zuriick. Wer eine
definitive Antwort erwartet hat, mufS ent-
tduscht sein. Und enttduscht sein muf3
auch, wer hier ein Kaleidoskop von Stu-
diengangsinhalten fiir das Fach Deutsch
als Fremdsprache erwartet oder gar er-
hofft hatte, die auch schon méglichst in
eine verbindliche Reihenfolge gebracht
und mit Umfangs- und Leistungsgewich-
tungen versehen sind. Die Entwicklung
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der letzten Jahre, aber auch die aufSeruni-
versitare Wirklichkeit verbieten es, solche
gleichermafien idealistischen Vorgaben
zur Grundlage curricularer Planungspro-
zesse zu machen. Jeder curriculare Ent-
wicklungsprozefs wird immer eine Grat-
wanderung beinhalten. Auf der einen
Seite mufs ein Curriculum offen sein fiir
die verdnderten bzw. differenzierten An-
forderungsprofile, die von auflen (bis-
weilen auch durch das Fach selbst) an ein
Fach herangetragen werden. Auf der an-
deren Seite mufS es ebenso einen verbind-
lichen Anteil von dezidierter Wissensver-
mittlung sichern. Dies gilt fiir das akade-
mische Fach Deutsch als Fremdsprache
genauso wie fiir die rein sprachpraktisch
ausgerichtete Ausbildung. Nur wenn es
gelingt, Curriculumsentwicklung als ei-
nen kontinuierlichen und in gewisser
Weise auch endlosen Prozefd anzusehen,
ist eine erfolgreiche curriculare Pla-
nungs- und Entwicklungsarbeit iiber-
haupt moglich. Sie setzt Ausdauer, Uber-
zeugungskraft, aber auch den systemati-
schen Perspektivenwechsel auf unter-
schiedlichen Ebenen (Lehrende, Studie-
rende, Betrachter von >aufien¢, Vertreter
des oder der Berufsfelder) voraus. In die-
sem Sinne wiinsche ich allen, die an der-
artigen Prozessen beteiligt sind, die noti-
ge Ausdauer und Uberzeugungskraft.
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DaF im Ausland

Zur curricularen Planung eines Aufbaustudien-
gangs zur Deutschlehrerausbildung in Mexiko

Alexander Au

0. Vorbemerkung

Die Entscheidung der Universidad de
Guadalajara (UdG), Mexikos zweitgrof-
ter Universitit, als erste Universitat Me-
xikos einen viersemestrigen Aufbaustu-
diengang zur Deutschlehrerausbildung
in das curriculare Studienangebot aufzu-
nehmen, soll als Anlafs genommen wer-
den, die Konzeption des betreffenden
Studiengangs, Especialidad en la Ensefianza
del Alemdn como Lengua Extranjera (= offi-
zielle Bezeichnung des Aufbaustudien-
gangs der UdG) vorzustellen. Zudem
kann die Annahme des Antrages auf Ein-
richtung des Aufbaustudiengangs von
Seiten der UdG als richtungsweisend fiir
andere mexikanische Universitdten gel-
ten. Denn die Entscheidung ist als Konse-
quenz sich dndernder bildungspoliti-
scher Rahmenbedingungen und daraus
resultierender Modernisierungstenden-
zen zu sehen. (Bisher existiert in Mexiko
lediglich eine einjahrige Deutschlehrer-
ausbildung an der Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM); vgl.
hierzu Fandrych/Tallowitz 1997). Eines
der grofien Ziele der derzeitigen Verwal-
tung der UdG und vieler Universitaten
Mexikos ist eine dynamische Internatio-
nalisierung, um Anschluf8 an internatio-
nale Wissenschaftsnetzwerke zu schaf-

Info DaF 31, 1 (2004), 17-28

fen, internationalen Wissenstransfer zu
férdern und insgesamt den Studien-
standort Mexiko attraktiver zu machen.
Gezielt sucht die UdG derzeit nach aus-
landischen Partnerhochschulen. Mog-
lichst schnell und effizient soll ein Part-
ner-Netzwerk aufgebaut werden.

In Zusammenhang damit steht die star-
kere Forderung moderner Fremdspra-
chen, insbesondere des Deutschen und
des Franzosischen. Forderte man in den
90er Jahren fast ausschliefilich die engli-
sche Sprache und wurden wissenschaftli-
che Verbindungen mit US-Hochschulen
gesucht, so ist diese Tendenz zwar wei-
terhin existent, aber insgesamt einer ver-
dnderten Grundeinstellung gewichen.
Die konsolidierte Einsicht in die Domi-
nanz des Englischen als Lingua Franca
fiihrt nun auch in Mexiko von seiten der
Hochschulen zu der Uberzeugung, daf’
die Notwendigkeit fiir das Erlernen einer
zweiten Fremdsprache besteht. Dreispra-
chigkeit gewédhrleistet auf einem sich im-
mer schneller internationalisierenden Ar-
beitsmarkt wesentlich erfolgverspre-
chendere Berufsaussichten. Diese Er-
kenntnis unterstiitzt die Reformierung
bzw. Modifikation fremdsprachlicher
Studiengédnge an mexikanischen Hoch-
schulen. Eine Folge davon ist zudem ein
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sich standig erhhender Bedarf an ausge-
bildeten Fremdsprachenlehrern.

Hinzu kommen das nach wie vor gute
Ansehen deutscher Universitdten in Me-
xiko besonders in den Bereichen Ingeni-
eur-, Wirtschafts- und Humanwissen-
schaften sowie vergleichbar moderate
Studien- und Lebenshaltungskosten in
Deutschland. Das sind Argumente, die
im europdischen Vergleich hauptsachlich
der Attraktivitdt deutscher Hochschulen
zu Gute kommen, vor allen Dingen aber,
weil die deutschen Hochschulen seit der
Einflihrung der International Degree Pro-
gramms, der deutschen Bachelor- und
Masterstudiengénge, in Mexiko noch
star-ker an Attraktivitit gewonnen ha-
ben. Insgesamt fithren diese Effekte in
Mexiko zu einer verstiarkten Forderung
und auch zu einer gréfleren Bedeutung
der europdischen Sprachen, insbeson-
dere des Deutschen.!

1. Zum Stellenwert des Deutschen und
der Deutschlehrerausbildung in Me-
xiko

Nach wie vor ist die Nachfrage nach
Deutsch als Fremdsprache in Mexiko sehr
grofs (allerdings liegen hierzu noch keine
validen Zahlen vor). Die Universidad de
Guadalajara muf beispielsweise jedes Se-
mester bis zu 100 Sprachkursbewerber fiir
das Fach Deutsch aus Mangel an ausrei-
chendem Kursangebot und ausgebildeten
Lehrkriften abweisen. Die seit Jahren rela-
tiv stabilen Teilnehmerzahlen am fiir Me-
xikaner vergleichsweise sehr teuren Goe-
the-Institut scheinen im Schwellenland
Mexiko nicht unbedingt ein Gradmesser
fiir das bestehende Interesse an DaF zu

sein, denn es zeigt sich, daf} billigere
Sprachinstitute sowie Universitatskurse
fiir Horer aller Fakultaten enormen Zulauf
haben. Weiterhin positiv fiir die Position
des Deutschen als Fremdsprache in Me-
xiko sind die inzwischen zahlreichen
Hochschulabkommen mit deutschen
Hochschulen. Diese ermdglichen den Stu-
dierenden zahlreiche fachlich attraktive
Studienaufenthalte in Deutschland, wobei
dabei besondere Attraktivitdt von einem
deutschen HochschulabschlufS und der
Gebiihrenfreiheit ausgeht. Dazu kommen
die sprachpolitischen »Allianzen >fiir
mehr Fremdsprachen«, deren Hauptar-
gument der Synergie-Effekt der Mehr-
sprachigkeit ist (Krumm 1996: 533).

Betrachtet man die berufliche Perspektive,
so kann man davon ausgehen, daf§ die
Anstellungschancen fiir qualifizierte
Deutschlehrer in Mexiko nach wie vor
aussichtsreich sind. Universitaten und de-
ren kommerziell arbeitende Sprachzen-
tren, Deutsche Schulen, Goethe-Institute
sowie private Sprachschulen suchen nach
wie vor nach ausgebildeten Deutschleh-
rern. Das zeigt sich unter anderem auch
daran, daf} alle bisherigen Absolventen
des in Guadalajara seit einigen Jahren
angebotenen Fernstudiengangs Deutsch-
lehrerdiplom2 (vgl. dazu auch Lehners/
Neuner 1998) Voll- oder Teilzeitjobs als
DaF-Lehrer erhielten. Mittel- bis langfri-
stig sind die Karrierechancen fiir DaF-
Lehrer in Mexiko also gut. Unterstiitzung
findet diese Entwicklung auch dadurch,
dafi die alleinige Berufsqualifikation
»Muttersprachler« flr Deutschlehrer von
zahlreichen Bildungsinstituten inzwi-
schen als unzureichend abgelehnt wird.

1 Wenn auch hier von Mexiko insgesamt die Rede ist, so sind damit doch eher die
Grofsstadte Mexikos gemeint. Das liegt an der starken Zentralisierung von Hochschulen
in Mexiko auf mittelgrofie Stadte sowie Grofistadte.

2 Gemeinschaftlicher Fernstudiengang der GH Kassel, des Goethe-Instituts Miinchen
sowie des Deutschen Instituts fiir Fernstudienforschung der Universitét Tiibingen mit

Beteiligung des DAAD.
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Insgesamt 1af3t sich restimieren, daf$ die
Nachfrage nach Deutsch »entgegen dem
weltweit zu beobachtenden Trend zur
Marginalisierung« in Mexiko steigt
(Balve 2001: 475). Um der gestiegenen
Nachfrage nach Deutsch zu entsprechen,
vergroBert sich langsam, aber stetig das
curriculare Angebot an universitdren
Kursen oder Angeboten privater Institu-
tionen. Dies geht jedoch einher mit einem
bestehenden Mangel an didaktisch und
methodisch gut ausgebildetem Lehrper-
sonal, was sich nicht selten auf die Quali-
tdt der akademischen Lehre auswirkt.

2. Das bisherige Fernstudienprojekt
Deutschlehrerdiplom

Seit einigen Jahren leitet das DAAD-Lek-
torat Guadalajara in Zusammenarbeit
mit der UdG den Fernstudiengang zur
Deutschlehrerausbildung. Dieser war
bisher allerdings kein Bestandteil des
Curriculums der UdG. Bildungspoliti-
sche Tendenzen und eine sich verdndern-
de Sprachenlandschaft haben die Univer-
sitdt von Guadalajara nun dazu bewo-
gen, als erste mexikanische Universitét
einen viersemestrigen Aufbaustudien-
gang, Especialidad en la Ensefianza del
Alemdn como Lengua Extranjera, zur
Deutschlehrerausbildung in ihr Kursan-
gebot zu integrieren. Dazu wurde die
curriculare Struktur des bisherigen
Deutschlehrerdiploms fiir den Aufbau-
studiengang modifiziert, dessen Aufbau
und Inhalt im folgenden beschrieben
wird. Zielgruppe sind die bereits in Me-
xiko tdtigen Deutschlehrer, die eine fun-
dierte akademische Ausbildung im Be-
reich Deutsch als Fremdsprache auf uni-
versitirer Ebene erwerben wollen, und
Hochschulabgénger mit dem konkreten
Berufsziel Deutschlehrer.

3. Kennzeichen des Aufbaustudien-
gangs zur Deutschlehrerausbildung

3.1 Anspriiche

Der Ausbildungsanspruch des Aufbau-
studienganges zur Deutschlehrerausbil-
dung ist im Studienplan klar festgelegt:
Ziel des Aufbaustudienganges ist eine
der zukiinftigen Berufstdtigkeit ange-
pafite akademische Ausbildung, d.h.
»berufsorientiert und doch wissen-
schaftlich« (Konigs 1998: 204). Die Stu-
dierenden sollen also, wie es Konigs in
seiner Debatte iiber DaF-Studiengénge
formuliert, »bereits im Studium unmit-
telbar mit der praktischen Relevanz
theoretischer Erkenntnisse konfrontiert
werden« (Konigs 1998: 202). Eine »ar-
beitsmarktgerechte Ausbildung« soll
dazu beitragen, daf8 die Absolventen di-
rekt nach Abschlufs des Studiums als
DaF-Lehrkréfte eingesetzt werden kon-
nen (vgl. Balve 2001: 482). Auf diese
Forderung wird bei der Beschiftigung
mit dem Praxis- und Theorieteil noch
naher einzugehen sein. Daneben soll die
universitdre Zertifizierung die nationale
und internationale Giiltigkeit des Ab-
schlusses dokumentieren sowie die
Qualitdt der akademischen Ausbildung
bescheinigen.

Da es sich um einen Aufbaustudiengang
handelt, miissen die Teilnehmer tiber
eine akademische Vorbildung verftigen.
Dies bedeutet im einzelnen, dafd die in
den Studiengang eingeschriebenen Stu-
dierenden am Ende des zweiten Seme-
sters eine Licenciatura nachweisen miis-
sen oder einen vergleichbaren auslandi-
schen Hochschultitel.! Vorzugsweise
sollte es sich um einen Titel in einem
geisteswissenschaftlichen Fach handeln.

1 Der lateinamerikanische Studienabschluf8 Licenciatura ist mit dem angloamerikanischen

Bachelor vergleichbar.
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3.2 Ausbildungsprofil und Organisa-
tion

Die Entscheidung, den Studiengang als
viersemestrigen Aufbaustudiengang und
nicht etwa als Vollzeitstudiengang zu
konzipieren, wurde getroffen, weil unse-
rer Uberzeugung nach sowohl die theore-
tischen Grundlagen des Faches Deutsch
als Fremdsprache als auch die methodi-
schen und didaktischen Erfordernisse im
Rahmen eines viersemestrigen Aufbau-
studienganges hinreichend abgedeckt
werden kénnen (vgl. Neuner 1997a). Die-
ser Zeitraum ist auch zur Gewinnung
ausreichender Unterrichtspraxis ange-
bracht. Uberdies erschien ein Aufbaustu-
diengang im Hinblick auf das Profil der
Studierenden besser geeignet. Es handelt
sich in der Mehrzahl um bereits berufsta-
tige Teilnehmer.

Der Aufbaustudiengang gliedert sich in
einen Theorie- und einen Praxisteil. Der
Theorieteil besteht aus thematischen
Pflicht- und Wahlpflichtmodulen (vgl.
Tabelle 1 und 2). Die Organisationsform
der theoretischen Seminarveranstaltun-
gen (SV) sind jeweils drei- bis vierstiindi-
ge Sitzungen, die ein- bis zweimal wo-
chentlich stattfinden, sowie Kompaktse-
minare. Diese finden zwei bis drei Mal
pro Jahr statt und dauern in der Regel
zweieinhalb Seminartage mit ca. 24 Se-
mesterwochenstunden.

Insgesamt liegt in den ersten beiden Se-
mestern der Schwerpunkt eher auf den
theoretischen Grundlagen. In den Seme-
stern drei und vier verschiebt sich der
Schwerpunkt auf die praktisch orien-
tierte Ausbildung. Das zweiphasige
westeuropdische Ausbildungsmodell fiir
Lehrer ist in seiner Struktur jedoch kei-
nesfalls Vorbild, denn bereits ab dem

ersten Semester besteht eine enge Verbin-
dung von Theorie und Praxis als Einheit
und Wechselbeziehung (vgl. Krumm
1996: 531).

3.2.1 Sprachliche Dimension

Als sprachliche Eingangsvoraussetzung
miissen die Teilnehmer bei Aufnahme
des Studiums gemafs Studienordnung
die Zentrale Mittelstufenpriifung (ZMP)
des GIIN! oder ein vergleichbares
Sprachzeugnis besitzen oder einen inter-
nen schriftlichen und miindlichen Ein-
gangstest mit ausreichender Punktzahl
bestehen. Vorausgesetzt werden weiter-
hin sehr gute Spanischkenntnisse, denn
ein Bestandteil des Pflichtbereiches ist die
kontrastive Linguistik (vgl. Fandrych/
Tallowitz 1997: 481).

Grundsitzlich sind wir der Meinung, daf3
die allgemeine Sprachkompetenz der
Studierenden auch wéahrend der
Deutschlehrerausbildung geférdert wer-
den mufl (vgl. Roggausch 1997: 477,
These c.). So wird neben einem eigens fiir
die Teilnehmer angebotenen Sprachkurs
auf die Besonderheiten der Unterrichts-
sprache grofler Wert gelegt, um den
»Sprachschock« der zukiinftigen Absol-
venten bei Beginn des Berufsantritts zu
verringern (Balve 2001: 529). Neben dem
Erlernen didaktisierter Unterrichtsspra-
che iiben die Studierenden immer wieder
deren praxisnahe Anwendung in konkre-
ten Unterrichtssituationen und mit stu-
dentischen Kleingruppen. Zu einer ver-
besserten fremdsprachlichen Kompetenz
tragt —nach unserer Erfahrung im derzei-
tigen Fernstudiengang Deutschlehrerdi-
plom — auch der Umgang mit den ver-
schiedenen Studienbriefen sowie den
theoretischen Studienmaterialen - fast

1 Uberdies wurde mit dem Goethe-Institut in Guadalajara eine Vereinbarung geschlossen,
daf} Teilnehmer des Studiengangs am ortlichen Goethe-Institut zu giinstigen Konditio-
nen an einem Sprachkurs zur Vorbereitung auf das KDS sowie kostenlos an Fortbil-
dungsveranstaltungen des GIIN teilnehmen kénnen.
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alle in deutscher Sprache — bei. Der regel-
méfiige Gebrauch der Materialien sollte
mit der Zeit zu einem gehobenen sprach-
lichen Niveau auf der Ebene theoreti-
scher Reflexion fiihren.

Als weiteres Ziel der Spracharbeit inner-
halb des Aufbaustudienganges lafst sich
auch die »Foérderung der fremdsprachli-
chen Aktivitat« bezeichnen, da die iiber-
wiegend aus spanischsprachigen Mutter-
sprachlern bestehende Studiengruppe
gelegentlich zu der leichteren »mutter-
sprachlicheren Verstindigung« neigt
(Riechert 1996: 3). Dies betrifft insbeson-
dere Situationen, in denen die zukiinfti-
gen Lehrer das eigene Niveau der Unter-
richtssprache Deutsch immer noch als
defizitdr betrachten und dadurch eine
gewisse Sprachangst besteht.

Insgesamt also ist es wichtig, den Teil-
nehmern wihrend der Dauer des Auf-
baustudienganges die kommunikative,
habituelle sowie kognitive Dimension
der Sprachbeherrschung in der Zielspra-
che so ausreichend zu vermitteln (vgl.
Storch 1999: 19), dafs sich die von den
Studierenden subjektiv empfundene
Sprachbarriere in der Zielsprache wéh-
rend der Studiendauer moglichst verrin-
gert. Unseren Uberlegungen liegt die von
den bisherigen Teilnehmern der Fernstu-
dienausbildung bestitigte Uberzeugung
zu Grunde, daf8 der Grad der subjektiv
empfundenen Souverdnitit in der Ziel-
sprache wesentlich zum erfolgreichen
Lehrerdasein beitragt (vgl. Roggausch
1997: 477, These c.). Insofern geht es zwar,
um mit Neuner zu sprechen, »primar
nicht um die Vermittlung von Sprach-
kenntnissen, aber in jedem Fall um de-
ren Optimierung durch eine intensive
Forderung wahrend des Studiums (Neu-
ner 1997a: 4).

3.2.2 Zertifizierung
Bis zur Abschlu8prifung des Aufbaustu-
diengangs miissen die Absolventen das

Kleine Deutsche Sprachdiplom (KDS)
des GIIN bestanden haben. Das Ab-
schlufizertifikat der UdG besitzt nur in
Verbindung mit dem KDS Giiltigkeit. Da-
mit wird einerseits ein ausreichendes
Sprachniveau der Absolventen gewahr-
leistet und zudem durch die deutsche
Zertifizierung des GIIN die Verbindung
mit der Deutschen Schule, den Goethe-
Instituten oder anderen im Ausland tati-
gen Institutionen dokumentiert. Fiir
Fremdspracheninstitute und Firmen, die
wie im Falle bisheriger Absolventen des
Fernstudiengangs potentielle Arbeitge-
ber sein konnen, ist die Kombination aus
mexikanischem Universitatsabschlufd
und deutschem Sprachdiplom von be-
trachtlicher Bedeutung. Fiir die Abgan-
ger bietet die binationale Zertifizierung
zudem erhebliche Vorteile auf dem inter-
nationalen Arbeitsmarkt.

3.2.3 Formale Anforderungen des Studien-
gangs

In der fachwissenschaftlichen Theorie-
ausbildung stehen verschiedene Themen
als Module bzw. als thematische Bau-
steine zur Auswahl. Die Themenauswahl
gliedert sich in die Bereiche Pflichtfacher
und Wahlpflichtfacher (siehe Tabelle 1
und 2).

Im Bereich der Pflichtficher mufs wah-
rend des Studiums aus den Schwer-
punktbereichen I bis IV mindestens ein
Thema pro Baustein komplett behandelt
werden. Das ergibt als Voraussetzung zur
Priifungsanmeldung bei 8 Credits pro
Materie 32 Credits mit insgesamt 288
Semesterstunden. Die Auswahl und Ab-
folge der jeweiligen Materien obliegt den
Dozenten. In der Unterrichtsrealitdt kon-
nen die betreffenden Lernstoffe jedoch
nicht voneinander isoliert betrachtet wer-
den, wie dies aus den Abbildungen her-
vorgeht. Auflerdem wird nicht jedes The-
mengebiet mit 35 Theoriestunden gleich
ausfiihrlich behandelt. Haufig sind meh-
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rere Einzelthemen zusammen Gegen-
stand eines 35 Semesterwochenstunden
umfassenden thematischen Moduls oder
Bausteins, um dadurch die gesamte Si-
gnifikanz des Themas zu vermitteln. Sind
die 32 Credits erreicht, steht es den Stu-
dierenden frei, an Seminarveranstaltun-
gen zu anderen Themenschwerpunkten
teilzunehmen.

Der Bereich der Wahlpflichtfacher (Ta-
belle 2) gliedert sich in sechs einzelne
Bausteine mit je 72 Semesterstunden und
8 Credits. Von diesen miissen jeweils
mindestens zwei Themen, also 16 Cre-

dits, bis zur schriftlichen Endpriifung ab-
gedeckt werden. Zusitzlich angebotene
Seminare zu anderen Themenbereichen
konnen im Wahlpflichtbereich belegt
werden, sind aber nicht obligatorisch.
Die Studierenden wihlen ihre bevorzug-
ten Module selbst aus, indem sie sich in
Veranstaltungen (Workshop, Seminar
oder Kompaktseminar), die zu diesem
Thema angeboten werden, einschreiben.
Die Teilnehmer des Aufbaustudiengangs
sollten zundchst die obligatorischen
Pflichtfdacher belegen und dann die Wahl-
facher.

Pflichtfacher

Thematischer Schwe
Methodische Grundlagen

unkt I

Stunden | Stunden | Stunden

LSTEED Theorie | Praxis | gesamt Credits

gggglsgﬁ;%oe%]ijsche Grundlagen beim Fremd- gﬁrsrgrlltalfxger— 35 37 7 3
Lerntheorien beim Fremdsprachenerwerb iﬁrsttl;rlﬁl rrxigr- 35 37 72 8
Interlanguage und Fehleranalyse gﬁrsrgllﬁ Xger_ 35 37 72 8
Ig[;lghodengeschichte und Lehrtheorien von gﬁﬁ?fﬁfxgr_ 35 37 7 8
Analyse ausgewéhlter DaF-Lehrwerke gﬁgtl;ltau I'Xgr- 35 37 72 8
gjégggﬁa};cgggische Grundlagen der Erwach- gﬁﬁ?fﬁfxgr_ 35 37 7 8
Fremdsprachenerwerb und aktuelle didakti- |Seminarver- 35 37 7 8
sche Lehr- und Lernmodelle anstaltung

Thematischer Schwerpunkt II
Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Unterrichtseinheiten im Bereich DaF

Unterrichtsbeobachtung und Lehrerverhalten gﬁﬁ;?f;g;r_ 35 37 72 8
Unterrichtsziele, didaktische -analyse und Seminarver- 35 37 7 8
-planung im DaF-Unterricht anstaltung
Arbeits-, Sozialformen und andere Aktiviti- |Seminarver- 35 37 7 8
ten im DaF-Unterricht anstaltung
. . Seminarver-
Lern(er)autonomie und Lernstrategien anstaltung 35 37 72 8
Bewerten und Notengebung Seminarver- 35 37 72 8

anstaltung




23

Thematischer Schwerpunkt IIT

Leseverstehen iﬁrsrtlgltau ngr_ 35 37 72 8
Horverstehen gﬁg&?ﬁ Xger_ 35 37 72 8
Miindliches Ausdrucksvermogen iﬁggfﬁl rzger' 35 37 72 8
Schriftliche Ausdrucksfihigkeit gﬁg&?ﬁ Xger_ 35 37 72 8
Kombinierte Fertigkeiten grelrslgrllﬁf Xgr_ 35 37 72 8

Thematischer Schwerpunkt IV
Linguistische Grundlagen fiir den Erwerb der deutschen Sprache

Phonetik e 3 37 72 8
Wortschatzerwerb iﬁrsrtl;rlﬁl r;{;r' 35 37 72 8
Morphosyntaktische Strukturen gﬁg&?ﬁ Xger_ 35 37 72 8
Textlinguistik e |3 37 72 8
Insgesamt: 140 148 288 32

Tabelle 1: Thematische Pflichtmodule

Wahlpflichtficher — erginzende Materien

Medieneinsatz im DaF-Unterricht S 35 37 72 8
Musik im DaF-Unterricht S 35 37 72 8
Literatur im DaF-Unterricht S 35 37 72 8
Elektronische Medien und Interneteinsatz im

DaF-Unterricht 5 35 37 72 8
Authentische Texte im DaF-Unterricht S 35 37 72 8
hiietverstehen von Fachtexten im DaF-Unter- S 35 37 7 8
Gesamt: 70 70 144 16

Tabelle 2: Thematische Wahlpflichtmodule

3.3 Der Theorieteil

Bei der Planung des theoretischen Aus-
bildungsteils waren wir uns der »unter-
schiedliche[n] Dominanzverhéltnisse«
von Literatur, Linguistik und Landes-
kunde bewuf$t (Neuner 1997b: 131), woll-

ten aber bereits von Beginn der Ausbil-
dung an, die betreffenden Fachgebiete
interdisziplindr zusammenfithren. Mit
Neuner sind wir der Meinung, daf8 sich
die betreffenden Teilbereiche »nicht kon-
tradiktorisch, sondern eher komplemen-
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tdr zueinander verhalten« (Neuner
1997b: 132) und sich die verschiedenen
Bezugsfelder und die interdisziplindre
Ausrichtung des Faches Deutsch als
Fremdsprache auch durchaus interdiszi-
plindr vermitteln lassen (Neuner 1997a:
7). Bei der inhaltlichen Planung der theo-
retischen Ausbildungsschwerpunkte
Linguistik und Literatur ging es haupt-
sdchlich um die Fragestellung, welche
Aspekte dieser Bereiche »fiir die theoreti-
sche Fundierung und die praktische Um-
setzung des Lehrens und Erlernens der
Fremdsprache Deutsch Bedeutung ha-
ben« (Neuner 1997a: 5). In diesen Berei-
chen werden die Wissensbestinde der
Studierenden auf das fiir die Praxis not-
wendige Minimum gebracht, d.h. die
angebotenen Themen sollen sicherstel-
len, daf3 die Studierenden spiter jederzeit
auf ein je nach Unterrichtsbediirfnissen
ausbaufdhiges Grundwissen zuriickgrei-
fen kdnnen (Hessky 1998: 13).

Neben der Festlegung thematischer
Schwerpunkte mufiten wir uns weiterhin
mit dem Problem der Anpassung der
Themen an die zeitlichen und curricula-
ren Rahmenbedingungen beschiftigen.
Die zeitlich begrenzten Unterrichtspha-
sen in einem zweijdhrigen Aufbaustudi-
engang fordern eine gezielte Themenaus-
wahl fiir den Unterricht, die ja auch im-
mer mit einer Themenabwahl einhergeht.
Einerseits mufs ein ausreichendes theore-
tisches Fundament an Grundwissen der
Wissenschaftsdisziplin Deutsch als
Fremdsprache geschaffen werden und
andererseits der bestehenden Fiille an
Themen Rechnung getragen werden.

Bei der Landeskundeausbildung ergibt
sich neben den thematischen Schwer-
punkten die Aufgabe, den Studierenden
zundchst einmal die deutsche Auflen-
perspektive zu vermitteln. Die Auflen-
perspektive der mexikanischen Studie-
renden ist normalerweise bestimmt
durch deren eigenkulturelle Pragungen

und die darin vorhandenen Fremdbilder
(Hessky 1998: 12). Deutsche Wertvor-
stellungen miissen insofern vermittelt,
aktualisiert und konturiert werden, um
so erst die fiir den Unterricht entschei-
dende Kontrastvorstellung moglich zu
machen. Insofern ist das In-Beziehung-
Setzen von Vorstellungen der deutschen
Zielkultur zu eigenen Werten und Er-
fahrungen ein bedeutender {ibergeord-
neter Teil der Landeskundeausbildung
(vgl. Reinbothe 1997: 507). Will man die-
ses Ziel erreichen, miissen fiir die Stu-
dierenden beispielsweise allgemeine
und konkrete »soziokulturelle Normen«
der Zielkultur verstidndlich gemacht
werden (Reinbothe 1997: 500). Damit
sollen den Teilnehmern nicht nur kultu-
relle Lebensbedingungen in Deutsch-
land néher gebracht werden, sondern es
soll auch verhindert werden, daf8 bereits
vorhandene stereotype oder unklare
Wissensfragmente {iber Deutschland,
wie sie bei vielen Studierenden existie-
ren, an die zukiinftigen Sprachschiiler
weitergegeben werden.

Reinbothe betont in diesem Zusammen-
hang auflerdem die grundsétzliche Be-
deutung soziokultureller Kenntnisse fiir
die Landeskunde, da diese eigentlich
Voraussetzung fiir eine kritische Refle-
xion gesellschaftlicher und politischer
Zusammenhidnge seien, eine dezidierte
Bedeutung fiir die Alltagserfahrung be-
sitzen und insofern als wesentlicher Teil
der Landeskunde anzusehen sind (vgl.
Reinbothe 1997: 501). Die intensive Be-
schéftigung mit der gesellschaftlichen
Bedeutung kultureller Normen wéhrend
des Aufbaustudiengangs, die durchaus
als »Abkehr von der ausschliefSlichen
Vermittlung von Faktenwissen« gesehen
werden kann (Magyar 1998: 48), bedeutet
dagegen keinesfalls den Verzicht auf die
Vermittlung von solidem Faktenwissen,
sondern ist als gleichgeordnetes Ziel zu
betrachten (vgl. Magyar 1998: 47). Ent-
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scheidendes Ziel bei der Vermittlung von
Faktenwissen sind vielmehr die fiir die
Unterrichtspraxis minimalen aber ausrei-
chenden Wissensbestinde (Neuner
1997a: 5).

AbschliefSend soll an dieser Stelle noch
erwahnt werden, daf ein {ibergreifendes
Element des theoretischen Ausbildungs-
teils eine unumgéngliche Einfiihrung in
das wissenschaftliche Arbeiten ist. Wie
Fandrych/Tallowitz haben wir die Erfah-
rung gemacht, daf} die bei den Teilneh-
mern zweifellos vorhandenen Wissens-
bestinde bei Aufnahme des Studiums
und die praktische Vorerfahrung der Stu-
dierenden fast immer einer methodi-
schen Systematisierung bediirfen. Ein
»In-Beziehung-Setzen der eigenen Erfah-
rung« mit der wissenschaftlichen Diszi-
plin Deutsch als Fremdsprache erweist
sich insofern fiir den weiteren Studien-
verlauf als duflerst hilfreich und steht
deshalb am Beginn des Kurses (vgl.
Fandrych/Tallowitz 1997: 484).

3.3.1 Unterrichtsorganisation

3.3.1.1 Seminarveranstaltungen

Die Organisationsform der regularen ein-
bis zweimal wochentlich stattfindenden
Unterrichtsveranstaltungen sind drei- bis
vierstiindige Seminarveranstaltungen
(SV). Sie dienen in der Regel dazu, im
intensiven wissenschaftlichen Kontakt
mit den Studierenden das jeweilige
Thema in diversen Sozialformen gemein-
sam mit den Dozenten zu erarbeiten. Wir
thematisieren innerhalb der einzelnen
Sitzungen bei den zukiinftigen Deutsch-
lehrern bewufst immer wieder den me-
thodisch-didaktischen Ansatz der Lern-
autonomie. Denn nur Lehrpersonal, das
selbst mit dieser Lernstrategie vertraut
ist, kann auch spéter in der Lage sein,
entsprechende Lehrmaterialien im Inter-
aktionsprozefl wihrend des Unterrichts
erfolgreich einzusetzen (Kiinzle 1996: 51).

Gerade in einer immer noch sehr traditio-
nellen Lehr- und Lernkultur wie in Me-
xiko haben grundlegende methodisch-
didaktische Verdnderungen ohne Unter-
stiitzung von Dozentenseite keinen nach-
haltigen Erfolg.

3.3.1.2 Kompaktseminare

Fiir den Abschluf3 des Deutschlehrerzer-
tifikates miissen die Studierenden min-
destens vier Kompaktseminare mit je-
weils 24 Semesterwochenstunden absol-
vieren. Diese finden zwei bis dreimal
jahrlich statt. Normalerweise wird zu
Beginn des Aufbaustudiengangs fiir die
neuen Teilnehmer ein Einfiihrungssemi-
nar angeboten, das sich thematisch mit
den methodischen Grundlagen des Be-
reiches Deutsch als Fremdsprache be-
schiftigt. Den Teilnehmern gibt dies Ge-
legenheit, sich in die allgemeine Thema-
tik einzuarbeiten. Bei den drei weiteren
obligatorischen Kompaktseminaren
steht entweder ein komplettes Thema
im Seminarmittelpunkt, es werden be-
reits erworbene Kenntnisse vertieft oder
das Seminar bildet den Abschlufs eines
Themenmoduls.

3.3.1.3 Der Praxisteil

Der praktische Teil der Ausbildung glie-
dert sich in drei Hauptelemente: Unter-
richtshospitationen, Team-Teaching und
Durchfiithrung eigener Unterrichtseinhei-
ten. In diesen drei Teilbereichen miissen
von den Studierenden im ganzen 80 Un-
terrichtsstunden (siehe Tabelle 3) nachge-
wiesen werden, um zur Abschlufiprii-
fung zugelassen zu werden.

3.3.1.4 Unterrichtshospitationen

Die Unterrichtshospitationen, die absol-
viert werden miissen, sollen die Studie-
renden mit der Planung, Durchfithrung
und Evaluierung von Unterrichtseinhei-
ten vertraut machen. Zudem gewdhnen
sich die Teilnehmer aus der Beobachter-
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perspektive an authentische Unterrichts-
situationen und haben die Moglichkeit,
die fiir das Gelingen des Unterrichts so
wichtigen positiven und negativen »An-
regungsbedingungen der Lernsituation«
des unterrichtenden Dozenten zu erleben
(vgl. dazu die Kategorisierung von Anre-
gungsbedingungen von Storch 1999: 26).
Zu diesem Zweck begleiten die Teilneh-
mer einen erfahrenen Lehrer, der fiir sie
als Tutor tdtig ist, bei seinen reguldren
Unterrichtseinheiten. Nach einer zwei-
wochigen Eingewohnungsphase erfol-
gen zusammen mit dem Hospitanten re-
gelmifBlige Analysen der durchgefiihrten
Unterrichtsstunden des betreuenden
Lehrers: kritische Vor- und Nachbespre-

chungen von Stundenentwdiirfen, Be-
trachtung von Makro- und Mikrozyklen,
Didaktisierungen einzelner Lernab-
schnitte usw. Die Hospitanten sollen in
der Folge auch eigenstindig alternative
Stundenentwiirfe entwickeln und kri-
tisch Stellung zu den abgehaltenen Stun-
den geben.

Nach gemeinsamer Absprache bereitet
sich jeder Studierende in der Folge auf
seinen ersten eigenen Unterrichtseinsatz
im Team-Teaching vor. Nach eingehen-
der Planung mit dem zusténdigen Tutor
soll der Studierende zunéchst einen ca.
20- bis 30-mintitigen Unterrichtsblock ei-
genverantwortlich in einer ihm bereits
bekannten Klasse leiten.

Praxisteil Pflichtveranstaltungen

Kurstyp |Stunden Praxis |Credits
Unterrichtshospitation, -evaluation und eigene Lehrerfahrung |Praxisteil 80 5
Stundenprotokolle und Unterrichtsentwiirfe Praxisteil | 100 Stunden 35
insgesamt
Insgesamt: 40

Tabelle 3: Unterrichtsstunden

3.3.2 Team-Teaching

Ziel des Praxisbereiches Team-Teaching
ist das Sammeln von eigener authenti-
scher Lehrerfahrung. Dem spéteren Pra-
xisschock wird dadurch entgegengear-
beitet. Beim Team-Teaching arbeitet je-
weils ein Studierender mit ein oder zwei
erfahrenen Lehrkriften in bis zu zwei
verschiedenen Kursstufen zusammen.
Nach mehrstiindiger Klassenbeobach-
tung bereitet der Studierende zusammen
mit der reguldren Lehrkraft, wie bereits
erwihnt, zunichst einen 20- bis 30-minii-
tigen Teil des Unterrichts vor. Es erfolgt
eine eingehende Vorbesprechung auf Ba-
sis des vorgelegten Unterrichtsentwurfs
und nach der Durchfiihrung des jeweili-
gen Unterrichts eine kritische Nachbe-

sprechung. Wenn méglich, wird der Un-
terrichtsverlauf auf Video aufgezeichnet
und zundchst mit dem zugeteilten Leh-
renden, spater ggf. auch im Seminarrah-
men besprochen.

In der Folgzeit unterrichten die Teilneh-
mer des Aufbaustudienganges einmal
wochentlich in der betreffenden Klassen-
stufe, um so gesteuert erste Lehrerfah-
rungen zu sammeln. Oft besitzen die
Studierenden bereits private Lehrerfah-
rung. Das angeleitete Unterrichten gibt
ihnen so die Mdglichkeit, ihr bisheriges
Vorgehen aus einer lehrwissenschaftli-
chen Perspektive zu reflektieren und die
eventuell bereits routinisierten eigenen
Vorgehensweisen noch einmal kritisch zu
tiberpriifen.
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3.4 Leistungskontrolle und abschlie-
fiender Priifungsteil

Die formale Leistungskontrolle der im
Aufbaustudiengang zur Deutschlehrer-
ausbildung eingeschriebenen Studieren-
den erfolgt auf drei verschiedene Arten:
Klausuren, Protokolle sowie Abschluf3-
priifung.

Den Abschluf8 von ein bis zwei Baustei-
nen bildet jeweils eine Klausur. Diese
bezieht sich inhaltlich auf mindestens
einen thematischen Baustein und mufd
bestanden werden, sonst gilt die Materie
insgesamt als nicht bestanden. Man kann
Klausuren grundsitzlich wiederholen.
Nach jedem Kompaktseminar fertigen
die Studierenden individuell Protokolle
oder auch Gruppenprotokolle an. In die-
sen sollen sie die thematischen Schwer-
punkte der Seminare zusammenfassen
und zu den Ausfithrungen wiahrend des
Seminars wie der Signifikanz des Themas
selbst kritisch Stellung nehmen. Gele-
gentlich fertigen die Teilnehmer auch
Protokolle zu den reguldren Seminarver-
anstaltungen an, abhingig von Thema,
Relevanz und Schwierigkeitsgrad der
Materie.

Sind alle Klausuren bestanden und die
erforderlichen 88 Credits aus der prakti-
schen wie theoretischen Ausbildung er-
reicht, kann sich der Studierende zur
Abschlufipriifung anmelden. Diese wird
abgenommen vom Akademischen Leiter
des Aufbaustudienganges, zur Zeit der
DAAD-Lektor, dem Leiter der
Deutschabteilung der UdG sowie einem
Vertreter des GIIN. Bestandteile der Ab-
schlupriifung sind einerseits eine
50miniitige Lehrprobe mit kritischer
Nachbesprechung und andererseits eine
30- bis 45-miniitige miindliche Priifung.
Beide Priifungsteile miissen bestanden
werden, um die Gesamtpriifung erfolg-
reich abzuschliefSen.

Die Lehrprobe findet vorzugsweise in
einer der Klassen statt, in welcher der

Priifling bereits seine Unterrichtshospita-
tionen gemacht hat. Die Klasse und das
dazugehorige Leistungsniveau soll dem
Priifling also bekannt sein. Vor der ei-
gentlichen Lehrprobe ist der Priifungs-
kommission ein detaillierter Unterrichts-
entwurf einzureichen. Nach erfolgter
Lehrprobe findet eine Nachbesprechung
mit den Priifern statt, in der der Unter-
richtsentwurf und die Unterrichtsstunde
bewertet werden. Es werden Dezimalno-
ten vergeben. Entsprechend dem ver-
wendeten Notenschliissel lassen sich die
Dezimalnoten konvertieren in vier No-
ten, von denen drei im Bereich »Bestan-
den« liegen sowie eine ab der Dezimal-
note 4,0 im Bereich »Nicht-Bestanden«.
Fiir die miindliche Priifung sind von den
Teilnehmern insgesamt drei thematische
Bausteine auszuwdihlen, mindestens
zwei aus dem Pflichtbereich und maxi-
mal einer aus dem Bereich der Wahl-
pflichtfacher. Priifungsthemen diirfen
nicht Gegenstand abgelegter Klausuren
gewesen sein. Der miindliche Priifungs-
teil ist als eine Art Diskurs iiber die
betreffenden Themen organisiert. Jedes
Priifungsthema sollte in ca. 15-20 Minu-
ten abgepriift werden. In diesem Prii-
fungsbereich vergibt die Priifungskom-
mission ebenfalls Dezimalnoten. Die
miindliche Priifung gilt bis einschliefSlich
der Note von 3,9 als bestanden.

4. Ausblick

Abzuwarten bleibt nun, ob der hier vor-
gestellte Aufbaustudiengang zur
Deutschlehrerausbildung den Absolven-
ten auch tatsdchlich die beabsichtigten
relevanten methodischen und didakti-
schen Fidhigkeiten vermittelt. Daf in der
ersten Phase des Studiengangs noch
keine Riickschliisse auf die Umsetzung
der universitdren Lehre in der spéteren
Unterrichtsrealitdt zu ziehen sind,
scheint klar (vgl. Koénigs 1998: 202).
Schliefllich 1413t sich die Qualitat der wis-
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senschaftlichen Vermittlung nicht alleine
durch die Evaluierung des Vermittlungs-
prozesses selbst, sondern im besonderen
durch die Erhebung und Auswertung
derjenigen empirischen Daten vor Ort
erforschen, die die beruflichen Aktivita-
ten der Absolventen nach Beendigung
des Studiums beschreiben. Im Hinblick
auf die Teilnehmer des Aufbaustudien-
gangs zur Deutschlehrerausbildung ist
hier unter anderem zu fragen, inwiefern
die »im Studium erworbenen Kenntnisse
und Fahigkeiten ihre berufliche Tatigkeit
nachhaltig beeinflussen« und ob sich die
Absolventen »auf dem Arbeitsmarkt be-
haupten« (Konigs 1998: 202). Balve
schldgt dazu beispielsweise eine »Eruie-
rung« von Einstellungskriterien vor
(Balve 2001: 482). Zu diesem Zweck sol-
len bereits bei der ersten Generation der
Studierenden Lidngsschnittstudien
durchgefiihrt werden, um die Funktiona-
litdt des derzeitigen Curriculums zu be-
statigen oder um notwendige Verdnde-
rungen rechtzeitig vorzunehmen (vgl.
Roggausch 1997: 472, These a) 3).
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Zwischen Geschichtsunterricht und
Auslandsvorbereitung: Landeskunde-Unterricht
an spanischen Universititen

Elisabeth F. Basteck

1. Vorbemerkung

Wahrend sich die theoretische Diskus-
sion innerhalb Deutschlands um landes-
kundliche Lehr- und Lernkonzepte mit
prototypischen Lernergruppen und ver-
dnderten Lernzielen auseinandersetzt,
kdampft der Landeskundeunterricht in
vielen Landern oft noch mit traditionel-
len und veralteten Bildungskonzepten
fiir die landeskundliche Lehre innerhalb
und auflerhalb des Fremdsprachenunter-
richts. Dies betrifft besonders die philolo-
gischen Studiengédnge und damit die in-
ternationale Deutschlehrerausbildung.
Der Motivationsfaktor, den Landeskunde
innerhalb des deutschen Philologiestudi-
ums und Fremdsprachenunterrichts dar-
stellen kann, wird dadurch immer noch
zu wenig dafiir eingesetzt, Deutschunter-
richt/Deutschlandstudien an sich inter-
essant und lebendig zu machen.

Am Beispiel der Landeskundelehre an
spanischen Universitdten habe ich das
Spannungsverhéltnis zwischen traditio-
nellem Bildungsrahmen und heutigen
Lernerwartungen der Studierenden nach-
verfolgt. Die Ergebnisse meiner Untersu-
chung verstehe ich als exemplarisch fiir
die Problematik des Landeskundeunter-
richts in vielen Landern mit traditionellen
Lehr- und Lernmethoden (z. B. in Spanien,
Portugal, Italien, Griechenland, ...).

Im folgenden werde ich kurz die Situation
des Deutschunterrichts und der Landes-

Info DaF 31,1 (2004), 29-51

kundelehre in Spanien skizzieren. An-
schliefend werde ich die von mir durch-
gefiihrte, empirische Studie mit ihrer Ziel-
setzung, ihren Ausgangsbedingungen
und ihren Ergebnissen vorstellen. Den Ab-
schluf8 bildet ein Ausblick auf mdgliche
Konsequenzen fiir einen landeskundli-
chen Unterricht, der auf die Bedarfsmel-
dungen der Studierenden eingeht.

2. Strukturelle und institutionelle Be-
dingungen der DaF- und Landeskunde-
Lehre in Spanien

Die Situation der Lehre der deutschen

Sprache ist in Spanien wenig einheitlich

und schwer iiberschaubar, da nur ca.

45 % des Bildungsbereichs in zuverlassi-

gen Zahlen erfafit ist. Das Lehr- und

Lernangebot der deutschen Sprache lafit

sich nach Jané Carb6/Wolff (1991: 204 ff.)

grob in 3 Siulen aufteilen:

1.das Schulwesen, in dem das Fach
Deutsch sehr schwach vertreten ist;

2. die Universititen, in denen das Studien-
fach »Deutsche Philologie« zwar etwas
stiarker ist, aber erst seit 1952 existiert;

3.der Bereich der Erwachsenenbildung,
in dem am meisten Deutsch als Fremd-
sprache unterrichtet wird.

Ein grof3es Problem fiir die spanische Ger-

manistik besteht darin, daf$ seit den 50er

Jahren die meisten Deutsch-Interessenten

in Privatinstitutionen ausgebildet werden

(vgl. Palau-Ribes 1981: 103), dort die Zah-
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len von Lehrkriften sowie Lernern und
Lernerinnen aber am wenigsten erfafit
sind und {iber Methoden und Lernformen
keine Informationen bekannt sind. Wie
neuere Untersuchungen bestitigen (Or-
dufia 2002: unverdffentlicht), spielt der
private Bildungssektor in Spanien von der
Primarschule bis zur Universitit eine gro-
e Rolle, und das mit wachsender Ten-
denz (Zimmermann 2002: 55).

Das offentliche Schulwesen Spaniens ga-
rantiert bis heute nur den Unterricht einer
Fremdsprache und dies ist bevorzugt
Englisch (vgl. Bosch Roig 1999: 41ff.).
Dartiber hinausgehende Angebote an
Fremdsprachenunterricht werden der
Organisation/Direktion der einzelnen
Schulen tiberlassen. Diese miissen aller-
dings Stellen fiir Lehrkrafte beim Erzie-
hungsministerium beantragen und den
Bedarf daftir nachweisen. Aus diesem
Grund fallt es privaten, dezentral organi-
sierten Schulen leicht, u. a. durch ein »er-
weitertes« Fremdsprachenangebot mit
den offentlichen Schulen zu konkurrie-
ren. Nach Keim (2001: 1516-1517) gilt
Deutsch in Spanien (je nach (Touristen-)
Region und regionaler Schultradition) als
klassische 2. oder 3. Fremdsprache.

Landeskunde wird an den offentlichen
und privaten Primar- und Sekundarschu-
len Spaniens im Rahmen des Sprachun-
terrichts unterrichtet. Die dort eingesetz-
ten Lehrwerke werden seit den 60er Jah-
ren fast ausschliefSlich aus Deutschland
importiert (eine unglaubliche Erfolgsge-
schichte verzeichnete dabei das Lehr-
werk Themen bzw. Themen neu des Hue-
ber Verlags), wodurch indirekt auch ein
Methodenimport stattfindet. Im Bereich
der Erwachsenenbildung existieren nur
Angaben tiber die 6ffentlichen Escuelas

Oficiales de Idiomas (EOIs), staatliche
Sprachschulen fiir Erwachsene, in denen
ebenfalls (durch die aus Deutschland
ubernommenen Lehrwerke) landes-
kundlicher Unterricht in den Sprachun-
terricht integriert ist.

Eine Ausnahme bildet das landeskundli-
che Lehrangebot der Universitdten inner-
halb des Germanistik- und Dolmetscher-
/Ubersetzerstudiengangs. Fiir beide Stu-
dienfécher (in Spanien wird laut Studien-
ordnung nur ein Fach studiert) schreibt
das Erziehungsministerium, Ministerio de
Educacion i Deporte (MEC), ein 4-stiindi-
ges Semesterseminar (mindestens 8 cre-
ditos) vor: »Historia y Cultura Alemana.
Aspectos geograficos, histéricos, drtisticos y
culturales« (Deutsche Geschichte und
Kultur. Geographische, historische, kul-
turelle Aspekte und solche aus der Kunst;
Ubersetzung E. F. B.).

Eine exemplarische Untersuchung ver-
schiedener Studienordnungen' hat ge-
zeigt, daf3 die Vermittlung landeskundli-
cher Studieninhalte entsprechend dieser
ministeriellen Vorgabe zwischen 1,25 %
und 2,94 % der Gesamtstudienzeit der
Philologiestudien einnimmt, was weder
den offiziellen Darstellungen innerhalb
der spanischen Germanistik (zuletzt: So-
lifio Paz6 2000: 95) noch einer Dreiteilung
des Fachs Deutsch als Fremdsprache
nach Weinrich entspricht (Weinrich 1980:
44; vgl. auch die Untersuchung von Hen-
rici/Koreik (1994), bei der an deutschen
Hochschulen in Magister-Vollzeitstudi-
engdngen fiir DaF 15,5% landeskund-
lich-kulturkundliche Lehrangebote ne-
ben 15% literaturwissenschaftlichen er-
mittelt wurden).

Inhaltlich scheint auf den ersten Blick die
ministerielle Vorgabe allgemein gehalten

1 Es handelt sich um die Studienordnungen folgender Universitdten: Universitat de
Barcelona, Universidad Complutense de Madrid, Universidade de Santiago de Compo-
stela, Universidad de Sevilla, Universitat de Valencia und Universidad de Valladolid.
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zu sein und den einzelnen Universitaten
viel Spielraum einzurdumen. Bei genaue-
rem Hinsehen zeichnet sich jedoch das
Lernkonzept aus der klassischen Fremd-
sprachentradition, den lenguas clésicas,
ab, die 1845 in das spanische Schulsystem
aufgenommen wurden (Ley Pidal) und
seither fiir alle Fremdsprachen als (me-
thodisches und logisches) Vorbild gelten
(Marizzi 2002: 63). Im Mittelpunkt steht
der klassische Wissenskanon, der sich an
historischen, kunsthistorischen, geogra-
phischen Wissensinhalten einschliellich
der sog. Institutionenkunde orientiert
(vgl. z. B. Blanco-Camblor 2000: 261-262;
Regales 1992: 349 ff.).

Das ministerielle Landeskundekonzept
geht also von dem bildungsbiirgerlichen
Modell der »Kulturkunde« der 20er Jahre
aus (vgl. Melde 1987: 2 ff.), in dem Fremd-
sprachenkenntnisse vorwiegend einen
personlichen Bildungs- und Statuswert
fiir die Studierenden besitzen. Der tradi-
tionelle Allgemeinbildungsanspruch uni-
versitdrer Ausbildung in Spanien laft
auch bis heute Studienordnungen ange-
fullt mit altphilologischen Pflichtveran-
staltungen, Seminaren tiber die spanische
Sprache und Literatur, Geschichte der
Philosophie etc. (vgl. z. B. die Studienord-
nung der Universidad de Valladolid, in:
Regales 1987: 68).

In der spanischen Germanistik werden
kulturkontrastive und interkulturelle
Ansitze aus der deutschen Fachdiskus-
sion, die z.B. landeskundliche Wissens-
vermittlung mit kommunikativer Zielset-
zung anstrebt, als »Zugabe« zu dem ge-
waltigen enzyklopéddischen Wissenspen-
sum verstanden. Vor dem Anspruch,
auch das DACH-Konzept im spanischen
Landeskundeunterricht programmatisch
umzusetzen, kapitulieren dann jedoch

sogar die ehrgeizigsten Studienentwiirfe
(Blanco-Camblor 2000: 260-261).

Der universitare Landeskundeunterricht
innerhalb der spanischen Germanistik
sowie in den Ubersetzer-/Dolmetscher-
studiengdngen kampft zudem mit einem
weiteren schwerwiegenden Problem: die
meisten StudienanfangerInnen beginnen
ihr Fachstudium mit keinen oder geringen
sprachlichen Vorkenntnissen. Saalbach fafit
die Lehrsituation wie folgt zusammen:

»Einerseits betrachtet es die Universitit
nicht als ihre primére Aufgabe, sich quasi
wie eine Sprachschule um die Vermittlung
von Fremdsprachenkenntnissen zu kiim-
mern, andererseits muf sie aber die Tatsa-
che berticksichtigen, daf3 die Fremdsprache
fiir jhre Studenten ein wichtiges Arbeitsin-
strument, in den Fremdsprachenphilolo-
gien das wichtigste iiberhaupt, darstellt, sie
also in gewisser Weise geradezu dazu ver-
pflichtet ist, dieses Instrument bereitzustel-
len bzw. wenigstens dazu beizutragen, dafd
ihre Studenten es sich zu eigen machen
konnen. Das allgegenwértige Problem des
Zeitmangels schladgt sich auch zu Buche: Wo
Studiengdange immer weiter verkiirzt und
in ein reglementiertes Korsett aus knapp
bemessener Regelstudienzeit und Hochst-
studiendauer gezwangt werden, muff man
sich sehr wohl tiberlegen, wie viele Veran-
staltungsstunden man der Sprachvermitt-
lung zur Verfiigung stellen kann, ohne daf3
dadurch die Substanz der eigentlichen Stu-
dieninhalte allzu sehr zusammenschrump-
fen wiirde. [...] Die Veranstaltungen zur
Literatur werden dementsprechend, weit-
gehend unter Verwendung von Uberset-
zungen, auf spanisch abgehalten.« (Saal-
bach 1999: 327-328)

Im Gegensatz zum Literaturunterricht ist
die Materialienlage spanischsprachiger
(Uberblicks-)Texte fiir den Landeskun-
deunterricht sparlich: es existieren nur
zwei spanischsprachige Ganzschriften
uber die deutsche Kultur der letzten Jahr-
hunderte (Fulbrook 1990'; Janés 19922),

1 Der dargestellte Zeitraum reicht vom Mittelalter bis 1990.
2 Es wird ein Zeitraum vom Altertum/Mittelalter bis ins Dritte Reich zusammengefafst.
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wobei nur bei Fulbrook, die 1995 aus dem
Englischen ins Spanische tibersetzt wurde
(1), auf 66 Seiten die Zeit von 1945 bis 1990
tiberhaupt behandelt wird. 1997 erschien
zudem ein Vocabulario de cultura alemana,
dessen Sammlung an Stichworten zu geo-
graphischem, literarischem und histori-
schem Uberblickwissen iiber deutsch-
sprachige Lénder genau jenen traditionel-
len Kulturbegriff bestatigt, der Landes-
kundeunterricht zur unbewdéltigbaren
Wissensansammlung macht (Sainz Ler-
chundi/Séanchez Hernandez 1997: 10).
Landes- oder kulturkundlicher Wissens-
erwerb {iber die deutschsprachigen Ge-
genwartsgesellschaften (DACHL) kann
also innerhalb des Philologiestudiums
nur liber den (vorangegangenen erfolg-
reichen) Erwerb der deutschen Sprache
erfolgen. Von einer Fahigkeit, authenti-
sche Publikationen der Gegenwart (wie
tagespolitischer Pressemitteilungen, hi-
storischer Texte etc.) zu lesen, kann bei
den Studierenden der ersten Studien-
jahre, in denen die meisten Landeskun-
deseminare vorgeschrieben sind, nicht
die Rede sein.

Der explizite Landeskundeunterricht
steht also in der Spannung zwischen
Sprachunterricht, der sich in Spanien bis
heute stark an der Grammatikvermitt-
lung orientiert, und kognitiver Wissens-
vermittlung in der spanischen Mutter-
sprache. Interkulturelle, anthropologi-
sche Landeskunde (nach Geertz 1983,
vgl. z.B. Penning 1995) oder Ansétze zu
Culture/Language Awareness (z.B.
Knapp-Potthoff 1997, Kramsch 1991 etc.)
oder politischer Bildung (z. B. Doyé 1992)
finden also, wenn tiberhaupt, innerhalb
des deutschen Fremdsprachenunter-
richts statt, vorausgesetzt, daf§ moderne
Ansatze aus importierten DaF-Lehrwer-
ken aufgegriffen werden. Die (zarte) Lan-
deskunde-Diskussion innerhalb der spa-
nischen Germanistik miindet angesichts
dieser Grundsatzproblematik haufig in

Vorschlédgen zu Lesetechniken (vgl. Rega-
les 1992, Bachmann 1992, Blanco-Cam-
blor 2002) und beschiftigt sich selten mit
der Curricular-Frage: Was soll, was kann
unter den oben genannten Bedingungen
im universitdren Landeskundeunterricht
vermittelt werden?

3. Die Befragung der Studierenden an
12 spanischen Universititen

3.1 Ausgangsbedingungen der Befra-
gung

Als DAAD-Lektorin an der Universidad
de Salamanca (1997-1999) und der Uni-
versitat de Barcelona (1999-2002) hatte
ich (wie die meisten LektorInnen auf der
Iberischen Halbinsel) die Aufgabe, neben
Sprache auch Landeskunde zu unterrich-
ten. Dabei war die Spannung zwischen
(groBem) inhaltlichem Interesse und
sprachlicher Barriere bei den Studieren-
den im Unterricht permanent présent.
Bei meiner Suche nach addquaten, neuen
Lehrformen innerhalb des traditionell or-
ganisierten Lehrbetriebs an der spani-
schen Universitat entwarf ich mit mei-
nem Kollegen Prof. Dr. Jesus Hernandez
Rojo an der Universidad de Salamanca
einen Befragungsbogen fiir Studierende
landeskundlicher Seminare. Uns ging es
darum, Informationen tiber den Landes-
kundeunterricht an spanischen Universi-
titen allgemein zu sammeln und Bil-
dungskonzepte fiir spanische Studie-
rende zu suchen, die deren Bediirfnissen
entsprechen. Dazu muf8 erwdhnt werden,
dafl die europdischen Studenten-Aus-
tauschprogramme (das ERASMUS- bzw.
das SOKRATES-Programm) seit ihrer
Einfithrung zu Beginn der 90er Jahre an
spanischen Universititen einen durch-
schlagenden und anhaltenden Erfolg ha-
ben und heute ein mindestens 3-monati-
ger Aufenthalt in einem deutschsprachi-
gen Land zum fast selbstverstindlichen
Teil des Philologiestudiums gehort. Diese
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neue Ausrichtung auf einen Aus-
landsaufenthalt mit seinen Konsequen-
zen fiir studentische Erwartungen, Be-
diirfnisse und anschlieffend verdnderte
Perspektiven beziiglich des Studiums
wurden bisher nie untersucht. Wie ich im
folgenden zeigen werde, betreffen diese
neuen Entwicklungen den Landeskun-
deunterricht aber in besonderem Mafse.

3.2 Ziele und Methoden der Befragung
Bei der Befragung interessierte auf inhalt-
licher Ebene, welche Interessen die Studie-
renden allgemein haben und welche spe-
zifisch auf Deutschland gerichteten Inter-
essen sie in ihrem Studium verfolgen.
Welche Rolle spielt dabei z.B. die tradi-
tionelle Vorstellung von Landeskunde =
Geschichtsunterricht? Es wurde bei der
Untersuchung auch versucht, die spani-
sche Ubersetzung des Begriffs »Landes-
kunde« in cultura, civilisacion oder socie-
dad in verschiedene Begriffsbereiche auf-
zusplittern. Die grundsétzliche Frage da-
bei war: verschiebt eine verdnderte Wort-
konnotation auch die Erwartungen an
das Fach?

Auf methodischer Ebene wurde gefragt, ob
die kognitiven Lernmethoden den Fahig-
keiten und Erwartungen der Studieren-
den entsprechen und welche Lernformen
und Informationsquellen sie bevorzugen,
um Wissen tiber das Zielsprachenland zu
erhalten. Zusatzlich wurde auch nach
dem Effekt des landeskundlichen Wis-
senserwerbs auf das Studium der deut-
schen Sprache tiberhaupt gefragt.

Die Befragung wurde zwischen Septem-
ber 2001 und Oktober 2002 an insgesamt
12 spanischen Universititen unter Stu-
dierenden der Germanistik, Uberset-
zungs- und Dolmetscherwissenschaft

und der deutschen Sprache in Form eines
Fragebogens mit 14 Fragen durchgefiihrt.
Dank zweier landesweiter Mailing-Li-
sten! schrieb ich per E-Mail alle Germani-
stik- und Ubersetzer-/Dolmetscherabtei-
lungen an spanischen Universititen an.
Mein Anschreiben wurde unterstiitzt
durch die in Spanien wichtige Mund-zu-
Mund-Propaganda befreundeter Kolle-
ginnen und Kollegen. Auch dank der
Unterstiitzung der DAAD-Lektorenkol-
leglnnen war der Riicklauf umfassend
genug, um reprisentativ zu sein: an der
Befragung nahmen insgesamt 282 Studie-
rende von 12 Universitdten teil (siehe
Abb. 1).

Aufler an der Universidad de Sevilla und
der Universitat de Vic handelte es sich bei
allen befragten Gruppen um Teilneh-
merInnen an ausschliefSlich landeskund-
lichen Seminaren {iiber deutsche bzw.
deutschsprachige Lander (explizite Lan-
deskunde). Die groSe Teilnehmerzahl an
der Universidad de Malaga, Fakultit Tra-
duccién e Interpretation, geht auf die
Befragung von insgesamt drei Seminar-
gruppen von drei Studienjahren zurtick:

1. Studienjahr: 46 Befragte;

2. Studienjahr: 32 Befragte;

3. Studienjahr: 25 Befragte.

Der Befragung lag die methodische Kon-
zeption der quantitativen, nicht-experi-
mentellen Forschung zu Grunde: von
den Studierenden sollten moglichst viele
vorgegebene Antworten angekreuzt und
nur bei insgesamt 3 von 14 Fragen eine
eigene Bewertungen (qualitative For-
schung) gegeben bzw. individuelle
Standpunkte erldutert werden. Bei fast
allen geschlossenen Fragen wurde den
Befragten auch die Mdoglichkeit gegeben,
neben den vorgegebenen Antworten ei-

1 von Prof. Dr. Anton Haidl, Universidad de Cadiz, und Sophie Caesar, Hueber-Verlag/
Editorial Idiomas, Madrid, denen ich beiden an dieser Stelle meinen Dank aussprechen

mochte.



34

Universitat de Vic (15)
5%
Universidad del Pais Vasco (9
3%
Universitat de Valencia (19)
7%

Universitat Roviera i Virgili (19)
7%

Universidad de Sevilla (14)
5%
Universidad de Santiago de

Compostella (9)
3%

Universidad de Salamanca
(27)
10%

Abb.1: An der Befragung beteiligte Universititen
(die Zahl in Klammern gibt die Zahl der Fragebdgen an, die Prozentzahl gibt die Anteile
zur Stichprobengroéfie von 282 Fragebogen an, jeweils auf- bzw. abgerundet)

Universitat d"Alicant (24)
9%

Universitat de Barcelona (14)
5%

Universidad de Extremadura
(22)
8%

Universidad de Europa de
Madrid (7)
2%

Universidad de Malaga (103)
36%

gene Meinungen zu ergdnzen. Dieses An-
gebot wurde insbesondere bei den Fra-
gen 6, 10 und 12 von den Studierenden
hdufig wahrgenommen (Fragebogen:
siehe Anhang). Die folgende Darstellung
gibt eine stark gekiirzte Auswertung der
Untersuchung wieder, bei der aus metho-
dischen Griinden die Fragen 6 und 9
herausgenommen werden muften!.

3.3 Ergebnisse der Umfrage

3.3.1 Die Interessengebiete der Studierenden
Nach Kldrung der institutionellen Ein-
ordnung der evaluierten Seminargrup-
pen konzentriert sich der erste Teil des

Fragebogens auf Anfragen nach den In-
teressen der Studierenden im allgemei-
nen (in ihrem Herkunftsland, im alltagli-
chen Bereich).

Frage 4:

Welche Themen interessieren Dich im
Allgemeinen? (;Qué temas te interesan
en general?).

Im 2. Schritt wurde nach den Interessen
beziiglich der Fremdkultur Deutschland
gefragt:

Frage 5:

Welche dieser Themen interessieren Dich in
Bezug auf Deutschland? (;Cuales de estos
temas te interesan con relaciéon a Alema-
nia?). Fiir die Auswertung wurden die

1 Eine umfassende Auswertung wird im Rahmen meiner Dissertation publiziert, die
unter dem Titel Landeskundeunterricht an spanischen Universititen im Sommer 2004
erscheint.
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Differenzen gegentibergestellt. Die ange-
botenen Antwortmoglichkeiten (bei bei-
den Fragen die (fast) gleichen 23) wurden
thematisch einander zugeordnet (vgl. Ta-
belle Abb. 2).

Die vorgeschlagenen Antworten waren
eine Zusammenstellung unterschied-
lichster Bereiche, die sich aus der Ana-
lyse mehrerer spanischer Jugendzeit-
schriften (Bravo u.a.) ergeben hatten
und mit den im Studium tiblichen, klas-

sischen landeskundlichen Themen
(Geographie, Geschichte, Politik, Par-
teien, Literatur/Romane, Fachliteratur
tiber ..., Die Europdische Union, Ge-
werkschaften) vermischt wurden. Die
Studierenden wurden auch aufgefor-
dert, eigene Themen zu ergidnzen, was
allerdings nur vereinzelt geschah (insge-
samt in 13 von 1482 Nennungen bei
Frage 4 und in 10 von 1368 Nennungen
bei Frage 5)L.

Abb.2: Vergleich der Ergebnisse:
Frage 4 (Welche Themen interessieren Dich im allgemeinen?) und
Frage 5 (Welche dieser Themen interessieren Dich in Bezug auf Deutschland?)
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1 Ergénzt wurden bei Frage 4 die Themen (in alphabetischer Reihenfolge) durch Einzel-
nennungen von »filosofia«; »ideologia/religion; »naturaleza/medioambiente«; »natura-
leza«; »ONGs/medioambiente«; »sociologia«; »modos de vida/mentalidad«; »baile;
»amor«; »educacion«; »psicologia«; »idiomas«; »ensayos sobre temas actuales«; und
»Volkskunde«. Bei Frage 5 wurden folgende Themen ergénzt (in alphabetischer Reihen-
folge): »arquitectura«; »bdile«; »derecho«; »dialectos«; »educacion«; »filosoffa« (2x);
»ideologia«; »tradiciones«; »Theater«. Insgesamt hat sich das im Fragebogen ange-
wandte Verfahren als ergiebig gezeigt, die Befragten zum Formulieren der eigenen,
individuellen Lernsituation mit einer Leerzeile bzw. weiterfithrenden Piinktchen aufzu-
fordern. Z.B. bei Frage 5, wo bei dem Punkt »Literatura especializada...« das Thema
»teatro« (Fachliteratur {iber das Thema Theater) und »en general« (im allgemeinen)

ergénzt wurde.
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Wie die Tabelle zeigt, konzentrieren sich
die Interessensgebiete der Studierenden
an den befragten Universitdten trotz un-
terschiedlicher Studienschwerpunkte
und Studienordnungen sowie regionalen
Unterschieden auf einige wenige Gebiete,
am meisten auf den Bereich »Brauche
und Gewohnheiten« beztiglich des Inter-
esses an Deutschland und »Reisen/Tou-
rismus« beziiglich der Allgemeininteres-
sen, was sich durch die Zielgruppe, nim-
lich Studierende einer Philologie, erkla-
ren laf3t.

Obwohl es teilweise nicht einfach war,

die 23 gegebenen sowie freien Antwor-

ten der Studierenden eindeutig abzu-
grenzen (z.B. das einmal ergdnzte

»amor«), mufiten die Antworten fiir die

Auswertung thematisch gebiindelt wer-

den. Dabei wurden vier Themengebiete

gebildet:

1. Themen des Freizeitbereichs insgesamt
(Kino, Kunst/Photographie, Mode,
Popmusik/moderne Musik, Reisen/
Tourismus, Sport, zwei Einzelnennun-
gen): beziiglich Spanien/allgemein:
42% & in Bezug auf Deutschland:
29,3%

2. Bildungsbereich insgesamt (Berufliche
Weiterbildung, Fachliteratur, Geogra-
phie, Geschichte, Informatik, Klassi-
sche Musik, Literatur/Romane, Mas-
senmedien, Museen, 4 Einzelnennun-
gen): beziiglich Spanien/allgemein:
32,7% <« in Bezug auf Deutschland:
37,5%

3. alltagskultureller Bereich (Brduche/
Gewohnheiten, Essen, Familie, zwei
Einzelnennungen): beziiglich Spa-
nien/allgemein: 16,3 % < in Bezug auf
Deutschland: 23,6%

4. politischer Bereich insgesamt (Die Eu-
ropéaische Union, Parteien, Politik, Ge-
werkschaften, ONGs/medioambi-
ente): beziiglich Spanien/allgemein:
78% < in Bezug auf Deutschland:
8,2%

Die Anzahl der Nennungen tiberwiegt
eindeutig bei den Themen des Freizeitbe-
reichs insgesamt, was sich u.a. auf das
durchschnittliche Alter der spanischen
Studierenden (zwischen 18 und 22 Jah-
ren) zuriickfithren 1aBt. Hier fallt aller-
dings auf, daf8 auch ein deutliches Inter-
esse am deutschen Freizeitbereich vorhan-
den ist, der in der traditionellen Konzep-
tion von Landeskunde in den Studien-
ordnungen nicht vorgesehen ist. Im Bil-
dungsbereich insgesamt unterscheiden sich
die Nennungen beziiglich Spanien (E =
32,7 %) erstaunlich wenig von denen be-
ziiglich Deutschlands (D = 37,5%). Bei
genauerer Betrachtung z.B. im Bereich
Literatur/Romane tiberrascht, daf8 sich
die Studierenden hier sogar noch mehr
fir die Literatur ihres eigenen Kultur-
kreises bzw. allgemein fiir Literatur inter-
essieren als fiir die der Zielkultur. Neben
dem klassischen, literarischen Bildungs-
fach erscheint auch das haufig genannte
Interesse an Geschichtswissen (E: 9,3 %
< D: 14,4%) in das traditionelle Ver-
stindnis von Landeskunde zu passen
und entspricht fritheren Untersuchungen
bei franzgsischen Studierenden der Ger-
manistik (vgl. Picht 1980). Dieser zog
daraus den Schluss, daf3

»die Moglichkeit zur Beschiftigung mit
deutschen Themen primaér nicht durch das
Interesse an den deutschen Zusammenhan-
gen geprégt ist, sondern durch die Traditio-
nen und Systemzwénge spezifischer gesell-
schaftlicher Situationen im jeweiligen Aus-
gangsland. Entscheidend ist hierbei vor al-
lem das Priifungssystem bzw. die Voraus-
setzungen und Aufstiegsmuster beruflicher
Karriere« (Picht 1980: 129).

Um so erstaunlicher erscheint daher das
groie studentische Interesse am alltags-
kulturellen Bereich (E: 16,3 % < D: 23,6 %),
der in der spanischen Germanistik und
den Dolmetscher-/Ubersetzerstudien-
géngen laut Priifungsordnung tiberhaupt
keine Rolle spielt. Am wenigsten interes-
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sierten die Befragten die Themen aus
dem politischen Bereich (E: 7,8 % und D:
8,2%). Das bedeutet eine deutliche Ab-
sage an das landeskundliche Konzept
sog. »Institutionenkunde«.

Frage 7 stellt zu den Fragen 4 und 5 eine
Gegenprobe dar, in der die Lernerfahrun-
gen der Studierenden als Ausgangsbasis
fiir Bedarfsmeldungen an den Landes-
kundeunterricht genommen werden:
Erinnerst Du Dich, ob Du im Sprachunter-
richt oder in der Uni schon einmal gedacht
hast, daf8 Du gerne mehr iiber ein bestimmtes
Thema wissen mochtest? Erinnerst Du Dich,
zu welchem Bereich dieses Thema gehdrte?
(¢(Recuerdas en clase de lengua o en la
universidad haber pensado que te guste-
ria saber mas sobre algiin tema en con-
creto? ;Recuerdas a qué ambito per-
tenecia esta tema?)

ADbb. 3: Cluster Frage 7

Die Studierenden wurden bei dieser
Frage zugleich aufgefordert, ihren Wis-
sensbedarf in der Ziel- und der Her-
kunftskultur selbst einem tibergeordne-
ten Themengebiet (Gesellschaft, Brédu-
che/Gewohnheiten, Essen, Geographie,
Politik, Wirtschaft, Geschichte, Kunst,
Musik) zuzuordnen. Unter den Ant-
wortmoglichkeiten wurde das Themen-
gebiet »Literatur/Romane« bewufit aus-
gelassen, da Literaturunterricht im Ver-
gleich zum landeskundlichen in den
universitiren Studienordnungen viel
breiter abgedeckt wird (Philologiestu-
dien werden traditionell als Literatur-
studien angesehen). Das Gesamtgebiet
»Gesellschaft« wurde zu den angebote-
nen Antwortmoglichkeiten hinzuge-
nommen (ergdnzt wurde nur zwei
Mal):

Genannte iiber Spanien Prozent- iiber Deutschland Prozent-
Themenbereiche absolute Zahlen von angaben absolute Zahlen von angaben
insgesamt 664 Nennungen insgesamt 779 Nennungen
(282 Befragte) (282 Befragte)
Gesellschaft 75 11,2% 130 16,6 %
Brauche/Gewohnheiten 75 11,2% 165 21,1%
Essen 15 2,2% 27 3,4%
Geographie 41 6,1% 66 8,4 %
Politik 85 12,8 % 69 8,8 %
Wirtschaft 63 9,4% 23 2,9%
Geschichte 137 20,6 % 155 19,8 %
Kunst 122 18,3 % 90 11,5%
Musik 50 7,5% 53 6,8%

Wie schon bei Frage 5 zu sehen war,
tiberrascht auch hier das Ergebnis da-

durch, daf8 die Studierenden offensicht-
lich im Fremdsprachenunterricht einen

1 Die Ergdnzungen bei Frage 7 waren Einzelnennungen von: »Gesellschaft« und »fi-

losoffa«.
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neuen Blick auf ihre eigene Kultur erfah-
ren und ihr Bildungsbedarf — beziiglich
der »herkdmmlichen« landeskundlichen
Wissensgebiete wie Geschichte, Kunst
und Politik — in ihrer Herkunftskultur gro-
fer ist als in der Zielkultur. An der deut-
schen Kultur fehlten ihnen vorwiegend
alltagskulturelle Kenntnisse (usos y co-
stumbres entspricht im Spanischen einer
feststehenden Redewendung und laft
sich deutsch etwa mit >Brauche und Ge-
wohnheiten« {ibersetzen). Hier mufs -
entsprechend kultur- und organisations-
anthropologischen Forschungsmethoden
— zwischen zwei Kulturebenen unter-
schieden werden:

»Kultur:

1. Mentales Training bzw. mentale Verfeine-
rung. Zivilisation. [...]

2. Die kollektive mentale Programmierung,
die die Mitglieder der einen Gruppe oder
Kategorie von Menschen von einer ande-
ren unterscheidet. Diese Bedeutung ent-
spricht dem in der Anthropologie ver-
wendeten Begriff >Kultur«.« (Hofstede
1997: 401)

»Kultur Zwei« umfaflt nicht nur Tatigkei-

ten, die den Geist verfeinern sollen, sondern

auch gewohnliche und niedrige Dinge des

Lebens: Griiflen, Essen, das Zeigen oder

Nichtzeigen von Gefiihlen, das Wahren ei-

ner gewissen physischen Distanz zu ande-

ren, Geschlechtsverkehr oder Korperpfle-

ge.« (Hofstede 1997: 5)

Der studentische Bedarf innerhalb des
deutschen Fremdsprachenunterrichts
féllt unter der Bezeichnung usos y costum-
bres also in den von Hofstede genannten
alltagskulturellen Bereich »Kultur Zwei«.
Dagegen vermifiten die spanischen Stu-
dierenden Wissen tiber landeskundliche
Themenbereiche, die sich als Tragerberei-
che der »Kultur Eins« einordnen liefSen
(Geschichte, Kunst, Geographie, Musik)
zuerst in ihrer eigenen Kultur. Erst an
zweiter Stelle fehlte Wissen im »Kultur
Eins«-Bereich fiir die fremde Sprache
und Kultur, wobei auch hier die Bedarfs-

meldung hoch ist (Geschichte in D:
19,8 %, Kunst in D: 11,5%; Musik in D:
6,8 %).

Ausgehend von dieser Beobachtung laf3t
sich ein neuer Bildungsauftrag an den
Fremdsprachen- und Landeskundeun-
terricht (nicht nur in Spanien) erkennen:
Primér hat der Kontakt zu einer anderen
Kultur einen Spiegeleffekt auf die eigene
Herkunft: die faktischen Grundlagen des
eigenen Landes werden in ihrer Bedeu-
tung erkannt und interessant. Beztiglich
der Fremdkultur hat Landeskundeun-
terricht zuerst die Funktion, auf die all-
tagskulturelle Wirklichkeit im Zielspra-
chenland vorzubereiten. Wie die weitere
Auswertung der Befragung der spani-
schen Studierenden zeigt, sind die Ler-
nerinnen und Lerner heute auf eine kom-
munikative Anwendung der Fremdsprache
ausgerichtet.

3.3.2 Bevorzugte Informationsquellen und
Lernstrategien der Studierenden

Auf der Suche nach neuen, alternativen
Materialien fiir den Landeskundeunter-
richt in Spanien, die nicht auf Vorkennt-
nissen in der deutschen Sprache zum
Verstehen authentischer Texte aufbauen,
wurden die Studierenden nach der
Glaubwiirdigkeit 6ffentlicher Medien in
Spanien mit ihrer Berichterstattung ge-
fragt. Frage 8:

Um neue Information iiber ein Thema (egal,
welches) zu erhalten, welchem dffentlichen
Medium glaubst Du am meisten? (beziiglich
der Glaubwiirdigkeit der vermittelten Infor-
mation, z.B. bei den Anschligen in den
USA). (Para obtener informacién nueva
sobre algiin tema (sin importar cudl), ;a
qué medio de comunicacién das mas
credibilidad? (en cuanto a la fiabilidad de
la informacién transmitida en, por ejem-
plo, los atentados en los EEUU))

Die Antworten wurden folgendermafen
gegeben:
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ADbb. 4: Cluster Frage 8

Welches offentliche Medium? Absolute Zahlen Prozent-
von insgesamt 582 Nennungen | angaben
(282 Befragte)
Der Zeitung ... 80 13,7 %
Meine Zeitung, die ich immer kaufe 54 9,2%
Einer Fachzeitschrift tiber das Thema 88 15,1%
Einem Buch von einer/m bekannten AutorIn 15 2,5%
einem wissenschaftlichen Fachbuch 41 7,0 %
einer Statistik 12 2,0 %
dem TV 92 15,8 %
dem Radio 68 11,6 %
Ich glaube es nur, wenn die Informationen bei 129 22,1%
verschiedenen Medien tibereinstimmen.

Da hier die Moglichkeit bestand, Mehr-
fachnennung (bis zu 3 Antworten) zu ge-
ben, ist die hdufigste Nennung von Ich
Qlaube es nur, wenn die Informationen bei
verschiedenen Medien iibereinstimmen als
quasi »sicherste« Antwort zu erklédren.
Sicher beeinflufste aber auch der Zeit-
punkt der Umfrage (zwischen September
2001 und Oktober 2002) das Antwortver-
halten: direkt nach dem 11. September
2001 war unter den Antworten deutlich
mehr Mifitrauen den Massenmedien ge-
geniiber erkennbar. Deutlich zeigt sich die
Neigung zum Fernsehkonsum (in einem
spanischen Haushalt lauft der TV {ibli-
cherweise den ganzen Tag) im Gegensatz
zur Informationsquelle offentlicher Print-
medien (Zeitungen). Erstaunlich ist die
Abneigung der Studierenden gegen wis-
senschaftliche Fachliteratur: Sie ziehen po-
puldrwissenschaftliche Zeitschriften vor:
der Umgang mit wissenschaftlichen Pu-
blikationen scheint bei den angehenden
Akademikerinnen und Akademikern we-
nig selbstverstdndlich oder beliebt zu sein.
Einzelne Kommentare der Befragten zei-
gen jedoch auch das Mifitrauen gegen-
tiber den von der spanischen Regierung
kontrollierten Informationsquellen (TV):

»Ninguna informacién en los medios de
comunicacion es valida para mi al 100 %,
ni aunque coincida. Todo es relativo y
manipulado segtn el interés«. (Keine In-
formation der Massenmedien ist fiir mich
zu 100 % giiltig, auch nicht, wenn sie
iibereinstimmt. Alles ist relativ und dem
Interesse entsprechend manipuliert) oder
»No prestar ningun fiabilidad. Es la com-
erz de informarse«. (Ich schenke keinerlei
Glaubwiirdigkeit. Es ist der Kommerz zu
informieren/sich zu informieren/infor-
miert zu sein).

In Frage 10 wurde noch genauer nach dem
politischen (und nicht historischen) Inter-
esse der Studierenden gefragt, da sich Medi-
enberichte tiber Deutschland meist auf
politische Tagesereignisse beziehen (oft
eine Zusammenfassung mehrerer Be-
richte deutscher Tageszeitungen): In spani-
schen Zeitungen gibt es viele Informationen
iiber Deutschland und die deutsche Politik.
Interessieren Dich diese Artikel? Warum?
Warum nicht? (En los periddicos espafioles
existe mucha informacién sobre Alemania
y la politica alemana.;Te interesan estos
articulos?; Por qué?;Por qué no?)

Bei dieser offen gestellten Frage wurden
die Kommentare der Studierenden in ei-
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nem Cluster nach positiven (+) und nega-
tiven () Aussagen geordnet. Grundsétz-
lich iiberwiegt eine positive Einschét-
zung der Medieninformationen mit
59,4 %. Dennoch wurden viele negative
Stellungnahmen von den Studierenden
formuliert. Die meistgenannte Antwort
war politisches Desinteresse allgemein
»No me interesa la politica«. (Politik in-
teressiert mich nicht) oder Zeitmangel
»No suelo leer el periodico por falta de
tiempo, escucho el telediario«. (Ich lese
keine Zeitung, weil die Zeit dazu fehlt,
ich sehe die TV-Nachrichten). Trotz der
positiv formulierten Frage wurde relativ
haufig Kritik an zu wenig Informationen
tiber deutschsprachige Lander gedufiert
und daran, daf8 die Nachrichten unver-
standlich seien und ohne Hintergrundin-
formationen nicht zugeordnet werden
konnten: »La verdad es que no hay
muchas articulos ademds aunque inte-
resan muchas veces no me entero muy
bien porque hay muchas cosas que no
sé«. (Die Wahrheit ist, es gibt nicht viele
Artikel, und obwohl sie mich interessie-
ren, verstehe ich oft nicht sehr gut, weil es
viele Dinge gibt, die ich nicht weifs.) Hier
wird der Mangel an landeskundlichem
Hintergrundwissen tiber die deutsch-
sprachigen Gegenwartsgesellschaften
zum Hindernis, spanischsprachige o6f-
fentliche Quellen zu verstehen und neue
Informationen aufzunehmen. Landes-
kundeunterricht hétte hier die Aufgabe,
gesellschaftliche Grundkenntnisse allge-
mein im Uberblick zu vermitteln, in die
die Studierenden Informationen aus Me-
dienberichten u. a. einordnen kénnten.

Grundsiétzlich dokumentieren zahlreiche
Kommentare aber auch das studentische
Interesse am gesellschaftlichen Leben in
Deutschland: »Si, porque atinque no me
interesan los temas politicas en concreto
si la sociedad en general ya que estoy
estudiando el idioma«. (Ja, denn obwohl
mich politische Themen im einzelnen

nicht interessieren, interessiert mich die
Gesellschaft im allgemeinen, da ich ja die
Sprache studiere/lerne.) Bei einigen Be-
fragten spielt fiir ihr Interesse auch der
internationale wirtschaftliche und politi-
sche Einfluss Deutschlands eine Rolle.
Der Kontakt zu Deutschland wird wieder
zum Spiegel, diesmal fiir die spanische
Auflen- und Europapolitik: »Si, porque
me interesa la politica alemana y como
afecta su relacién con la politica espafio-
la«. (Ja, weil mich die deutsche Politik
interessiert und wie ihr Verhiltnis zur
spanischen Politik beeinflufit wird) oder
»Si, porque considero que actualmente
Alemania es la primera potencia econé-
mica dentro de la U.E.«. (Ja, weil ich
davon ausgehe, dafs Deutschland im Mo-
ment die erste Wirtschaftsmacht inner-
halb der EU ist.).

Eindeutig ist auch bei dieser Frage der
Vorbereitungsanspruch auf kommende/
geplante Auslandsaufenthalte deutlich
erkennbar: »Si, porque ya estoy estudia-
ndo alemén, quiero saber que me encon-
traré cuando vaya«.« (Ja, weil ich ja
Deutsch lerne/studiere, mochte ich wis-
sen, was ich dort vorfinde, wenn ich
dorthin fahre.) Eine studentische Ant-
wort erklart das Interesse vieler Studie-
render der Philologie an der Historie des
Zielsprachenlandes, denn nur sie sei die
einzig zuverldssige Informationsquelle:
»No creo en la objectividad periodistica,
creo mas en el conocimiento histérico«.
(Ich glaube nicht an eine journalistische
Objektivitdt, sondern mehr an histori-
sches Wissen.)

Im néchsten Schritt der Untersuchung
wurden die Studierenden nach ihren be-
vorzugten Lernmethoden gefragt. Frage
11: Wenn Du Dir ein Thema iiber Deutsch-
land aussuchen kionntest, wie wiirdest am
liebsten etwas dariiber erfahren? (Si tuvieras
que escoger un tema sobre Alemania,
(como te gusteria estudiarlo?). Die Ant-
worten lieflen sich wie folgt ordnen:
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ADbb. 5: Cluster Frage 11

Frage nach gewiinschter Arbeitsmethode/Lernform | Absolute Zahlen | Prozent- | Arbeitsform
von insgesamt | angaben
489 Nennungen
(282 Befragte)
Eine allgemeine Einfiihrung in einem Uberblicksse- 53 10,8 % Typ A
minar erhalten (neben anderen Themen)
Einen Vortrag/eine Konferenz von einem Speziali- 57 11,6 % Typ A
sten/einer Spezialistin dartiber horen
Ein spezielles Seminar belegen 115 23,5% | indifferent, beide
Arbeitsformen
moglich
Selbstédndig das Thema erforschen und eine schriftli- 47 9,6 % Typ B
che Hausarbeit dartiber schreiben
Ein Buch dartiber lesen 82 16,7 % Typ B
Ein Semester frei nehmen und mehrere Biicher dar- 25 5,1% Typ B
tber lesen
In einer Arbeitsgruppe Informationen {iber das 75 153 % Typ B
Thema sammeln und sich dann iiber das erhaltene
Wissen austauschen
Uber das Internet einen deutschen Gespréichspart- 27 5,5% Typ B
ner/eine Gesprachspartnerin suchen, um mit ihr/
ihm tiber das Thema zu sprechen

Unterteilt man die in Frage 11 gegebenen
Antworten in Arbeitsformen unterschied-
lichen Typs, lassen sich zwei Gruppierun-
gen bilden: Typ A, der auf frontale Unter-
richtsgestaltung und ausschliefSlich kogni-
tive Wissensvermittlung ausgerichtet ist,
und Typ B, bei dem das autonome und
selbstverantwortliche Lernen und For-
schen die Grundlage des Wissenserwerbs
darstellt. Bei den im Umfragebogen vorge-
schlagenen 8 Antworten wurde bewuf3t
eine Betonung auf die autonomen Lernfor-
men gelegt. Die Studierenden hatten aber
auch hier die Moglichkeit, ihre Antwort
offen zu formulieren und zu ergidnzen.

Das Ergebnis zeigt: die befragten Studie-
renden wiirden am liebsten zweigleisig
fahren und sich gerne sowohl frontal und
tiberblicksartig belehren lassen (Eine all-
gemeine Einfiihrung ... erhalten: 10,8 %
und Einen Vortrag/Konferenz ... horen:
11,6 %) als auch vollig selbstandig und
unabhédngig gezielte Themenbereiche er-

arbeiten und sich mit anderen Studieren-
den austauschen (In einer Arbeitsgruppe
Informationen sammeln...: 15,3 %,
Selbstandig das Thema erforschen...:
9,6 %, Ein Semester ... mehrere Biicher ...
lesen: 5,1 % und Uber das Internet deut-
sche/n GesprachspartnerIn...: 5,5 %). Die
Mehrzahl der Nennungen (23,5 %) favo-
risiert demnach eine »Seminar«form, die
methodisch sowohl frontal als auch mit
Gruppenarbeitsphasen etc. stattfinden
kann. Insgesamt zeugen die gegebenen
Antworten vom eindeutigen Wunsch der
Studierenden nach eigenverantwortli-
chen Lernformen, autonomem Lernen
und (Selbst-Er-) Forschen sowie personli-
chen Kontakten zu Deutschen: »Docu-
mentandome »intensiv«« (sich intensiv
Unterlagen beschaffen/sich informie-
ren.) und »A través de una persona ale-
mana y por investigacion indepen-
diente«. (Durch eine deutsche Person
und durch unabhéngige Forschung) oder



42

Conocer a un alemén y que éste me lo
explica. (Eine/n Deutsche/n kennenler-
nen, so daf er/sie es mir erklart.)

Ein besonders wichtiges Ziel ist wieder
der Auslandsaufenthalt mit seinen Mog-
lichkeiten zu authentischen Erfahrungen
vor Ort, die die eigene Perspektive erwei-
tern sollen: »Viajar a Alemania y estu-
diarlo »in sitio«. (Nach Deutschland rei-
sen und dort vor Ort studieren/kennen-
lernen.) und »En Alemania, asi podria
estudiarlo desde un punto de vista
aleman«. (In Deutschland, so konnte ich
aus deutscher Perspektive studieren/ler-
nen.) und »Ir a Alemania a investigar por
mi cuenta«. (Nach Deutschland gehen
und auf eigene Kosten/nach eigenem
Interesse forschen.) Konkret wurde von
einer Befragten auch Unterstiitzung bei
der Orientierung durch die Dozentinnen
und Dozenten gefordert: »Que se aconse-
jaran en clase libros haciendose introduc-
ciones en clase«. (Es sollten im Unterricht
Biicher empfohlen werden, die im Semi-
nar vorgestellt werden). Hier zeigt sich
wieder der Bedarf an landeskundlichem
Uberblickswissen, das von den Studieren-
den als Angebot wahrgenommen werden
kann, sich nach einer Orientierungsphase
ihren Interessen folgend tiefer mit Ein-
zelthemenbereichen (innerhalb der Breite
landeskundlicher Wissensgebiete) zu be-
schéftigen.

Mit Frage 12 wird einerseits nach der
Autoritat gefragt, die landeskundlicher
Unterricht im Heimatland besitzt. Ande-
rerseits wird auch um die Nennung von
Inhalten der gewiinschten authentischen
Erfahrung im Zielsprachenland gebeten:
Meinst Du, daf$ es bestimmte Themen gibt,
itber die man nur in Deutschland etwas erfah-
ren kann? Welche? (;Consideras que hay
algunos temas sobre los que sélo se puede
aprender en Alemania? ;Cudles?) Das Er-
gebnis auf diese Frage war iiberwiltigend.
Die befragten Studierenden nannten eine
solche Flut von Themenbereichen, daf3

diese nach einem Schema von Byram/
Morgan (1994) bestimmten Gebieten zu-
geordnet werden mufiten (sieche Anhang).
Eindeutig lagen die Nennungen auch hier
im »Kultur Zwei«-Bereich (nach Hofstede
1997): »el idioma« (die Sprache), »usos y
costumbres« (Brauche und Gewohnhei-
ten) und »la conviviencia con alemanes«
(Das Zusammenleben mit Deutschen).
Die erganzenden Bemerkungen der be-
fragten Studentlnnen machten wieder
deutlich, wie stark die heutige Mobilitiat
feststehender Teil des Fremdsprachenstu-
diums ist: »Yo creo que para aprender
cualquiera cosa sobre un pais extranjero
hay que aprenderlo en él, pero hay que
dominar su idioma«. (Ich glaube, um ir-
gendetwas tiber ein Land zu lernen, muf3
man es dort lernen. Aber man muf seine
Sprache beherrschen.). Eine andere Stu-
dentin meint: »Si, en mi opinién, el carac-
ter de un pueblo sélo se puede conocer
conviviendo en ese pueblo en este caso el
alemanc. (Ja, meiner Meinung nach kann
man ein Volk nur kennen(lernen), indem
man mit diesem Volk zusammenlebt, in
diesem Fall dem deutschen.) Der Unter-
schied zwischen touristischem Erleben ei-
ner Kultur und in einer Kultur leben wird
von den Studierenden erkannt: »Creo que
para tener una idea amplia, se necesita
mas tiempo sea en Espafa o en Alema-
nia«. (Ich glaube, daff man mehr Zeit
braucht, um sich eine breite Vorstellung
[von der Fremdkultur, E. F. B.] zu machen,
egal ob in Spanien oder in Deutschland).
Einzelne Nennungen reduzierten ihr lan-
deskundliches Interesse allerdings aus-
schliefllich auf die Sprachkenntnisse: »En
mi opinién para lo tinico que es necesario
estar en Alemania para aprender algo es el
idioma ya que hay la informacién esta en
todos lados«. (Meiner Meinung nach ist
das einzige, fiir das es notwendig ist, in
Deutschland zu sein, die Sprache zu ler-
nen, weil Informationen ja schon {tiberall
zu finden sind).



43

3.3.3 Wirkung der landeskundlichen Lehre
auf das Studium

Im letzten Teil der Umfrage interessierte
die Funktion, die Landeskundeunter-
richt innerhalb der Fremdsprachenlehre
hat.

Frage 13: Hast Du den Eindruck, daf$ sich
Dein Interesse in Bezug auf Deutschland in
den letzten Jahren verdindert hat? (Ja/Nein-
Antwort) Wenn Du mdochtest, erklire die
Griinde. (;Tienes la impresioén de que tu
interés por Alemania ha cambiado en
los ultimos afos? (Si/No-Respuesta) Si
quieres, explica los motivos) Das Ergeb-
nis auf diese Frage war eindeutig posi-
tiv: fiir 76,5 % aller Befragten hat sich ihr
Bezug zu Deutschland im Laufe ihres
Sprach- und Landeskundeunterrichts
verdndert. Mit zunehmender Informa-
tion/Orientierung steigt auch die Moti-
vation fiir den Fremdsprachenerwerb.
Die durchschlagende Wirkung der
ERASMUS und SOKRATES-Aufenthalte
in deutschsprachigen Landern wurde
von den befragten StudentInnen deut-
lich formuliert: »S5i, desde que fui«. (Ja,
seit ich dort war). Andere Studierende
schrieben: »Si, cada vez me interesa mas
esa cultura casi desconocida para mi«
(Ja, jedes Mal interessiert mich diese
Kultur mehr, die mir fast unbekannt
war/ist.). Und »Ha aumentado porque
cuanto més me doy cuenta de lo que me
falta por aprender«. ([Mein Interesse,
E.F.B.] ist gewachsen, je mehr ich mir
dartiber klar werde, wieviel ich noch zu
lernen habe.). Sowohl Deutschlandste-
reotype als auch authentische Erfahrun-
gen im Zielsprachenland haben fiir die
Studierenden motivierenden Charakter:
»Si, porque me parece un pueblo muy
trabajador e interesante por tanto su
historia« (Ja, weil es mir ein sehr fleifSi-
ges Volk zu sein scheint und wegen
seiner Geschichte interessant ist) und
»Al conocer personas alemanes me inte-
resé mas por su cultura«. (Durch das

Kennenlernen von Deutschen interes-
sierte ich mich mehr fiir die Kultur).

Am Schlufi der Umfrage sollte mit Frage
14 die Wirkung des modernen DACH-
Konzepts, das die Landeskundediskus-
sion im Inland in den 80er Jahren be-
stimmte, von den Studierenden erfragt
werden: Wenn Du wihlen kinntest, wo
wiirdest Du am liebsten etwas iiber deutsche
Landeskunde (Cultura Alemana) lernen/stu-
dieren (unabhiingig vom Geld)? (Si pudieras
elegir, ;donde estudiarias Cultura Ale-
mana (independientemente del dinero)?)
Gegeben waren hier die Landernamen
Spaniens, Deutschlands, Osterreichs, der
Schweiz und Amerikas (als unbestimm-
tes Beispiel einer aktiven Auslandsger-
manistik). Die Befragten hatten auch hier
die Moglichkeit, eine freie Antwort zu
ergédnzen: In einem anderen Land, ndmlich

Das Ergebnis zeigt, daB8 der Bezug zu
Deutschland das Landeskundekonzept
in Spanien stark dominiert: 82,7 % der
befragten Studierenden wiinschen sich
landeskundliche Studien in Deutschland,
nur 24 Studierende (7,7, %) einen Aufent-
halt in Osterreich und nur 14 (= 4,5%)
einen Aufenthalt in der Schweiz. Nur
3,5 % der Befragten bevorzugten landes-
kundlichen Unterricht in Spanien. Eine
mogliche Erkldarung fiir den Wunsch
nach landeskundlichen Studien {iber ein
fremdes Land innerhalb des eigenen Stu-
diensystems konnte folgende Anmer-
kung signalisieren: »Es una pregunta
dificil ya que hay temas problematicas
que creo que en Alemania y Austria se
intentan evadir por lo que seria mejor
estudiarlo en Espafia«. (Das ist eine
schwierige Frage, weil es problematische
Themen gibt, die, glaube ich, in Deutsch-
land und Osterreich vermieden werden.
Deshalb wiére es besser, sie in Spanien zu
studieren). Ein gewisser Ideologiever-
dacht scheint also bis heute unter spani-
schen Studierenden einer Philologie zu
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existieren, wobei die Neugier auf und das
Interesse an Deutschland eindeutig iiber-
wiegt.

Eindeutig an dem Ergebnis ist auch, dafs
der moderne Landeskundeansatz DACH
bzw. DACHL die spanischen Universita-
ten (noch nicht) erreicht hat — entspre-
chend der Vorgabe des Ministerio de Edu-
cacion i Deporte (MEC), die nur die For-
mulierung Historia y Cultura Alemana
kennt. Auf der Suche nach Erklarungen
fiir die teilweise ortsgebundene Affinitdt
zu einem bestimmten Land (an der Uni-
versidad de Valencia kreuzten immerhin
5 von 19 Befragten Osterreich als bevor-
zugtes Zielsprachenland an), schien die
Erklarung plausibel, dafy dort verhaltnis-
miBig viele Lehrkréfte aus Osterreich
stammen und die nationale Herkunft der
an den jeweiligen Universititen tatigen
Lehrkifte fiir die Studieninteressen eine
bedeutende Rolle spielt: Landeskun-
deunterricht im Ausland ist immer be-
sonders stark von der personlichen Ein-
fluBnahme der jeweiligen Lehrkraft ab-
hangig.

4. Zusammenfassung der Ergebnisse
und Ausblick

Die hier vorgestellte Studie zeigt, daf3
die Studierenden trotz der schwierigen
Position landeskundlicher Lehre inner-
halb des Philologiestudiums an spani-
schen Universititen recht genaue Vor-
stellungen davon haben, was sie im Lan-
deskundeunterricht lernen wollen und
was nicht. Thr landeskundliches Inter-
esse geht dabei von ihren natiirlichen
Interessen aus und orientiert sich an
einem Konzept des sprachlichen Han-
delns in der fremden Kultur. Wichtigstes
Ziel ist die Vorbereitung auf einen Aus-
landsaufenthalt, fiir den alltagskultu-
relle Informationen (usos y costumbres)
sowie die Fahigkeit zur interkulturellen
Kommunikation ausschlaggebend sind.
Erst an zweiter Stelle steht fiir sie der

Wissenserwerb, der vorwiegend auf hi-
storisches Wissen konzentriert ist und
der ideologie- sowie kommerzfrei der
Orientierung innerhalb der modernen
Informationsflut dienen soll (Uber-
blickswissen). Wie die befragten Studie-
renden mitteilen, spielen Lernmethoden
eine ebenso wichtige Rolle wie Lernin-
halte, da langfristig ein autonomer Um-
gang mit der fremden Kultur und seinen
authentischen Zeugnissen angestrebt
wird.

Diese Bedarfsmeldung der Studieren-
den wirkt neben dem Kultur- und Bil-
dungskonzept des Ministerio de Educa-
cion i Deporte (MEC) (und damit den
Studienpldnen der einzelnen Universita-
ten) fiir den Fremdsprachen- und Lan-
deskundeunterricht wie Feuer und Was-
ser: es handelt sich um zwei unter-
schiedliche Kulturbegriffe. Nach Hof-
stede (1997) 1463t sich das ministerielle
Konzept dem Prinzip der »Kultur Eins«
zuordnen, das sich

»aus dem lateinischen Ursprung ableitet,
der das Bestellen des Bodens bezeichnet. In
den meisten westlichen Sprachen bedeutet
>Kultur« gemeinhin >Zivilisation< oder »>Ver-
feinerung des Geistes< und insbesondere
die Ergebnisse dieser Verfeinerung, wie Bil-
dung, Kunst und Literatur« (Hofstede 1997:
3).

Von den Studierenden wird jedoch eine
ganz andere Ebene kulturellen Wissens
gefordert, die der »Kultur Zwei«-Defini-
tion Hofstedes (1997) entspricht. Abge-
leitet aus seiner lateinischen Wurzel
meint es »Kultur als mentale Software,
die sich

»auf eine viel weiter gefafite, unter Sozial-
anthropologen {ibliche Bedeutung des
Wortes [bezieht ...]. Sozial- (oder Kultur-)
Anthropologie ist die Wissenschaft von
den menschlichen Gesellschaften, insbe-
sondere (aber nicht ausschlieSlich) den tra-
ditionellen oder >primitivenc. [...] Politiker
und Journalisten verwechseln gelegentlich
Kultur Eins und Kultur Zwei, ohne sich
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dessen bewufit zu sein. Anpassungspro-
bleme von Einwanderern in ihrem Auf-
nahmeland werden auf der Ebene der For-
derung von Folkloregruppen diskutiert.
Kultur Zwei bezieht sich jedoch auf we-
sentlich grundlegendere menschliche Pro-
zesse als Kultur Eins; sie betrifft Dinge, die
verletzen.« (Hofstede 1997: 4)

Auch in traditionellen Landeskundekon-
zepten wie dem spanischen scheinen
»Kultur Eins«-Konzepte nicht von dem
der »Kultur Zwei« differenziert zu wer-
den.

Die Schwierigkeiten der spanischen Ger-
manistik mit dem aus Deutschland im-
portierten Begriff »Landeskunde«, der in
der spanischen Ubersetzung cultura y ci-
vilizacién oder historia y cultura seine
Wortkonnotation dndert, sind uniiber-
sehbar. Es geht darum, tiberfiillte Studi-
enpldne in den Philologien von ihrem
bildungsbiirgerlichen Wissenskanon zu
befreien und der »wachsenden Nach-
frage nach kulturraumbezogenen Kom-
petenzen auf dem Arbeitsmarkt« (Liise-
brink 1999: 274) mit einem realistischen
Ausbildungsprogramm zu entsprechen.
Dazu gehort auch, daff die spanische
Germanistik die schwierigen Berufsper-
spektiven ihrer Studierenden angesichts
der schwachen Stellung des Deutschen
als Schulfach im spanischen Bildungswe-
sen eingesteht und — wie andere romani-
stische Studiengénge — mit neuen landes-
kundlich-kulturwissenschaftlichen Kon-
zepten darauf reagiert (vgl. z. B. das Kon-
zept der Universitdt Saarbriicken, Liise-
brink 1999).

Dazu gehort als erster Schritt eine »Ent-
kanonisierung« (Liisebrink 1999: 281) der
traditionellen Landeskundelehre sowie
die Offnung der sog. »globalisiertenc
Landeskunde zu einer »integrierten, »in
der weite Bereiche kulturraumbezogener
landeskundlicher Lehre und Forschung«
nicht innerhalb der Germanistik, »son-
dern durch Nachbardisziplinen abge-

deckt werden« (Liisebrink 1999: 277). Das
ist ein Vorschlag, der von Jané Carb6
(1981) bereits in den 80er Jahren gemacht
wurde.

Wichtig scheint auch eine langst féllige
Aufarbeitung der unterschiedlichen
Deutungsmuster von cultura/civilizacion
und dem deutschen Kulturbegriff, die
z. B. seit den 90er Jahren in der franzosi-
schen Romanistik fester Bestandteil der
Landeskundediskussion ist. (z.B.
Thoma 1995; Réseberg 2001) Erst damit
kann die theoretische Grundlage fiir
eine eigenstiandige Landeskundefor-
schung in Spanien geschaffen werden,
die von den spanischen Lehrbedingun-
gen ausgehend Vorschlédge fiir mogliche
Curricula erarbeitet, didaktische Materi-
alien zu sozialwissenschaftlichen und
kulturanthropologischen Fragen erstellt
etc. Dringend notwendig ist auch die
Erstellung spanischsprachiger, kontra-
stiver Uberblicksmaterialien zur Einfiih-
rung in wichtige Themenbereiche der
deutschsprachigen Gegenwartsgesell-
schaften, wie z. B. das deutsche/schwei-
zer / 6sterreichische Mediensystem, die
Geschichte der Ausldnderpolitik (von
der viele spanische Familien im engeren
oder weiteren Sinne betroffen waren/
sind und die das Deutschland-Image ge-
prégt hat), Entwiirfe zu Unterrichtsein-
heiten {iiber Stereotypenbildung statt
»Volksgeist«-Theorien (vgl. Marizzi
2000: 106) etc. Das Ziel landeskundli-
cher Lehre sollte sein, die Studierenden
praxisnah und handlungsorientiert auf
ihre Auslandserfahrungen vorzuberei-
ten, sie theoretisch und anhand ausge-
wihlter Beispiele (z.B. der Werbespra-
che, Wirtschaftskommunikation, Film-
technik etc.) kontrastiv in fortgeschrit-
tene Phasen interkultureller Kompetenz
einzufiihren (vgl. Roche 2001: 50 ff.) und
damit erst Grundlagen fiir eine frucht-
bare interkulturelle Kommunikation in-
nerhalb der EU zu legen.
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Anhang: Fragebogen zum Landeskunde-Unterricht an spanischen Universititen

Liebe/r Studierende,

mit diesem Fragebogen soll versucht werden, das Interesse an landeskundlichen Inhalten
zu evaluieren. Bitte antworte bei den Fragen spontan und entsprechend Deinen persénli-
chen Interessen oder Erfahrungen. Wir wiirden gerne wissen, was Dich an Deutschland
interessiert oder welche Wissensbereiche Dir bei bisherigen Kursen/Seminaren fehlten/

fehlen.

1.) Was studierst Du im Hauptfach
O Ich studiere Deutsche Philologie
O Ich studiere Ubersetzen und Dolmetschen

O Ich belege den Kurs

O Ich studiere/lerne eine andere Philologie (welche?)

2.) In welchem Studienjahr bist Du?
Seit wann lernst/studierst Du Deutsch?

3.) Dieser Kurs (»Deutsche Landeskunde«) ist innerhalb Deines Studiums:

O obligatorisch (Pflichtfach) (troncal)

O fiir HorerInnen aller Fakultiten (libre eleccion)

o

O obligatorisch (obligatorio)

4.) Fiir welche der folgenden Themen interessierst du Dich im allgemeinen?
(Du kannst bis zu 5 Elemente ankreuzen!)

O Mode

O Popmusik/moderne
Musik

O klassische Musik
O Sport

O Kino

O Geschichte

O Tourismus/Reisen

O Museen
O andere, namlich

O Kunst/Photographie
O Politik

O (Massen)Medien

O Informatik

O Familie

O Essen

O Briuche/Gewohn-
heiten

O Literatur/Romane

O Fachliteratur tiber

O Berufliche
dung

Weiterbil-

O Parteien

O Die Européische Union
O Gewerkschaften

O Geographie

5.) Welche der folgenden Themen interessieren Dich in Bezug auf Deutschland?
(auch hier sind bis zu 5 Kreuzchen moglich!)

O Mode

O Popmusik/moderne
Musik

O klassische Musik
O Sport

O Kino

O Geschichte

O Tourismus/Reisen

O Museen
O andere, namlich

O Kunst/Photographie
O Politik

O (Massen)Medien

O Informatik

O Familie

O Essen

O Brauche/Gewohn-
heiten

O Literatur/Romane

O Fachliteratur tiber

O Berufliche
dung

Weiterbil-

O Parteien

O Die Européische Union
O Gewerkschaften

O Geographie
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6.) Hattest oder hast Du personlichen oder familidren Kontakt zu/nach Deutschland?
(Bitte markiere nicht mehr als 2 Antworten)

O Ja, Teile meiner Familie leben in O Ich hatte frither eine/n Brieffreund/in

Deutschland. aus Deutschland.
O Ja, ich habe Freunde in Deutschland, O Nein, ich war noch nie in Deutschland
die ich regelmé&fiig sehe. und kenne auch keine Deutschen per-

O Ja, ich war einige Male in Deutschland, sonlich.

aber jetzt habe ich keinen Kontakt O Ich kenne die Deutschen vom Sehen
mehr zu den Leuten, die ich kannte. auf der Strafle oder am Strand.
@)

7.) Erinnerst Du Dich, ob Duim Sprachunterricht oder in der Uni schon einmal gedacht hast,
dafl Du gerne mehr iiber ein bestimmtes Thema wissen mdchtest? Erinnerst Du Dich, zu
welchem Bereich dieses Thema gehorte? (Bitte nicht mehr als 3 Themengebiete ankreuzen!)

iiber Spanien iiber Deutschland
O Politik O Politik
O Geographie O Geographie
O Geschichte O Geschichte
O Wirtschaft O Wirtschaft
O Kunst O Kunst
O Musik O Musik
O Gesellschaft O Gesellschaft
O Essen O Essen
O Brauche/Gewohnheiten O Brauche/Gewohnheiten

8.) Um neue Informationen iiber ein Thema (egal welches) zu erhalten, welchem 6ffentli-
chen Medium glaubst Du am meisten? (beztiglich der Glaubwiirdigkeit der vermittel-
ten Information, z. B. bei den Anschldgen in den USA) (Bitte nicht mehr als 3 Kreuze

machen!)

O dem TV O einer Statistik

O der Zeitung O einer Fachzeitschrift iiber das Thema

O dem Radio O einem wissenschaftlichen Fachbuch

O meiner Zeitung, die ich immer kaufe O Ich glaube es nur, wenn die Informa-

O einem Buch von einer/m bekannten tion bei verschiedenen Medien tiber-
Autorln einstimmt.

9.) Welche historischen Epochen interessieren Dich am meisten?
(Bitte nicht mehr als 3 Elemente ankreuzen)

O Das Mittelalter O Der 1. Weltkrieg

O Die Reformation O Die Weimarer Republik
O Das 18. Jahrhundert insgesamt O Der Nationalsozialismus
O Die Romantik O Der 2. Weltkrieg

O Das 19. Jahrhundert insgesamt O nach 1945

O Der Realismus O La transicién

O Die Griindung des 3. Reichs O nach dem Francismo

O Das 20. Jahrhundert insgesamt O Ereignisse seit 1990
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10.) In spanischen Zeitungen gibt es viele Informationen {iiber Deutschland und die
deutsche Politik. Interessieren Dich diese Artikel? Warum? Warum nicht?

11.) Wenn Du Dir ein Thema tiber Deutschland aussuchen koénntest, wie wiirdest Du am

liebsten etwas dartiber erfahren? (Bitte nicht mehr als 2 Antworten ankreuzen)

O Ein spezielles Seminar dartiber belegen.

O Einen Vortrag/eine Konferenz von einem Spezialisten/einer Spezialistin dariiber
horen.

O Eine allgemeine Einfithrung in einem Uberblicksseminar erhalten (neben anderen
Themen).

O In einer Arbeitsgruppe Informationen iiber das Thema sammeln und sich dann {iber
das erhaltene Wissen austauschen.

O Selbstandig das Thema erforschen und eine schriftliche Hausarbeit dartiber schrei-
ben.

O Ein Buch dartiber lesen.

O Ein Semester freinehmen und mehrere Biicher dariiber lesen.

O Uber das Internet einen deutschen Gesprachspartner/eine Gesprachspartnerin
suchen, um mit ihr/ihm tiber das Thema zu sprechen.

o)

12.) Meinst Du, daf8 es bestimmte Themen gibt, {iber die man nur in Deutschland etwas
erfahren kann? Welche?

13.) Hast Du den Eindruck, daf sich Dein Interesse in Bezug auf Deutschland in den letzten
Jahren verandert hat?
Oja O nein
wenn Du mochtest, erkldre die Griinde:

14.) Wenn Du wihlen konntest, wo wiirdest Du am liebsten etwas tiber deutsche Landes-
kunde (cultura alemana) lernen/studieren (unabhéngig vom Geld)?

O in Spanien O in Deutschland O in Osterreich O in der Schweiz
O in Amerika O in einem anderen Land, namlich

Auswertung der Frage 12: Meinst Du, daf es bestimmte Themen gibt, iiber die man nur in
Deutschland etwas erfahren kann? Welche?

Themen- areas of study Weitere Nennungen der Be-
bereiche/temas (Byram/Morgan et al. (1994)) fragten, die diesem Themen-
bereich zuzuordnen sind

el idioma Social interaction: conventions of verbal | giros linguisticos, ciertas pa-
(die Sprache) |behaviour in social interaction at differ- |labras, expreciones, lenguage
ing levels of familiarity, as outsider and |coloquial, dialectos, la pre-
insider within social groups. nunciacién, el acento, refra-
nes, coletillas, bromas, hablar
coloquial, aprender bien la
lengua, tener una excelente
fluidad de idioma
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Themen-
bereiche/temas

areas of stud
(Byram/Morgan et al. (1994))

Weitere Nennungen der Be-
fragten, die diesem Themen-
bereich zuzuordnen sind

la conviviencia
con alemanes
(Das Zusammen-
leben mit Deut-
schen)

social interaction: conventions of non-
verbal behaviour in social interaction at
differing levels of familiarity, as outsider
and insider within social groups

contacto cercano; gestos; los
comportamientos (porque no
son exportables); manera de
pensar

usos y
costumbres
(Gewohnheiten
und Gebrdiuche)

belief and behaviour: routine and taken-
for-granted actions within a social group
- national or sub-national — and the
moral and religious beliefs which are
embodied within them; secondly, rou-
tines of behaviour taken from daily life
which are not seen as significant markers
of the identity of the group

los valores culturales; forma
de vivir; su manera de vivir;
modo de vivir; vida coti-
diana; ideales; los referentes
al modo de ser y ver el
mundo de aquella gente; lo
que esta mal visto/bien visto
etc.

el caracter de los
alemanes
(Der deutsche
Charakter)

social identity and social groups: groups
within the national-state which are the
basis for other than national identity,
including social class, regional identity,
ethnic minority, professional identity,
and which illustrate the complexity of
individuals’social identities and of a na-
tional society [...]

la mentalidad; lo que atafie el
caracter aleman

Sociedad
(Gesellschaft)

social-political institutions: institutions
of the state — and values and meanings
they embody — which characterise the
state and its citizens and which consti-
tute a frame-work for ordinary, routine
life within the national and sub-national
groups: provision for health-care, for law
and order, for social security, for local
government, etc.

la organisacién social; situa-
cién econémico real; proble-
mas sociales

Folklore
(Folklore)

national cultural heritage: cultural arte-
facts perceived to be emblems and em-
bodiments of national culture from past
and presence; in particular those which
are »known« to members of the nation

fiestas populares; gastro-
nomia; comida, platos tipicos;
arte

tratamiento
familiar
(Familidre
Umgangsweisen)

socialisation and the life-cycle: institu-
tions of socialisation — families, schools,
employment, religion, military service —
and the ceremonies which mark passage
through stages of social life; representa-
tion of divergent practices in different
social groups a well as national auto-
stereotypes of expectations and shared
interpretations

habitos de la vida familiar
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Themen- areas of stud Weitere Nennungen der Be-
bereiche/temas (Byram/Morgan et al. (1994)) fragten, die diesem Themen-
bereich zuzuordnen sind
historialnacismo |national history: periods and events, |la repercusiéon (Nachwir-
(Geschichtel  |historical and contemporary, which are |kung) de nacismo en la perso-
National- significant in the constitution of the na- |nalidad alemana; la 2. guerra
sozialismus) |tion and its identity — both actually sig- |mundial, immigracién
nificant and, not necessarily identical,
perceived as such by its members
Geografia national geography: geographical fac- |geografia
(Geographie) |tors within the nation boundaries which
are significant in members’ perceptions
of their country; other factors which are
information (known but not significant
to members) essential to outsiders in
intercultural communication [...]
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Interkulturelle Kommunikation Deutschland -
Italien: Grundlagen und Inhalte eines Doppel-

diplom-Studienganges

Claus Ehrhardt

1. Italien und Deutschland: Ausgangs-
situation des Projekts

1.1 Italy sells

»Spaghettisiert euch« lautet die Uber-
schrift eines in der FAZ erschienenen
Artikels (vgl. Schiimer 2002), in dem den
immer wieder zu horenden Klagen {iber
den zu grofien amerikanischen Einfluf3 in
vielen Bereichen des 6ffentlichen Lebens
anderer Linder eine tiberraschende, aber
sicherlich nachvollziehbare Uberlegung
entgegengesetzt wird: in Wirklichkeit ist
es mit der Amerikanisierung gar nicht so
weit her, die eigentliche Leitkultur ist die
italienische:

»Es gibt eine andere Kultur, die im Wind-
schatten der Ideologien miihelos die offene
Stelle als globale Leitwdhrung beim Le-
bensstil eingenommen hat: die italienische.
Langst haben Ethnologen staunend konsta-
tiert, daf8 die Prasenz der EfSkultur Italiens
von Feuerland bis Japan, von Alaska bis
Agypten mit keiner anderen Akkulturation
in der Menschheitsgeschichte gleichzuset-
zen ist.« (FAZ 28.09.2002)

Und natiirlich macht die Kulturdomi-
nanz Italiens nicht an der Kiichentiir halt:
Ahnliches 148t sich fiir die Mode und
andere zentrale Ausdrucksformen des
zeitgenossischen Lebensgefiihls sagen.

Der Autor des Artikels weist auch darauf
hin, daf8 die Werbestrategien vieler Un-
ternehmen ein aussagekraftiger Indika-
tor fiir diese Entwicklung sind.

In der Tat fallt bei einem Blick auf Werbe-
kampagnen in Deutschland in der letzten
Zeit auf, dafd italienische Kultur und Spra-
che hiufig zitiert oder erwihnt werden!.
Italiener werben als Objekte von Werbefo-
tos fiir Produkte aus der Nahrungs- und
GenufSmittelindustrie (zum Teil fiir italie-
nische Marken, zum Teil aber auch fiir
solche, die in Deutschland oder anderen
Landern hergestellt werden), aber auch
fiir Produkte, die mit dem Land und sei-
ner Kultur nichts oder nicht viel zu tun
haben: So wird fiir die Werkstoffe von
Degussa mit einer Szene aus einem italie-
nischen Café geworben, in dem beispiels-
weise ein gewisser Professore Trebbi sei-
nen Kaffee trinkt. Man erfihrt, daf8 er
einen deutschen Kleinwagen fahrt, dessen
Spoiler aus einem von Degussa angebote-
nen Material hergestellt wurde: »prodotto
da Degussa«. Damit soll einem unauffalli-
gen Produkt wohl ein Hauch von Lifestyle
gegeben werden.

Auch mit Finanzdienstleistungen wiirde
man Italien auf Anhieb sicher nicht in
Verbindung bringen. Dennoch wirbt

1 Viele Hinweise auf einschldgige Werbekampagnen verdanke ich Lucia Venturini, die
sich in ihrer an der Universitit Urbino angenommenen Abschlularbeit mit dem
Italienbild in der deutschen Werbung beschiftigt hat.

Info DaF 31,1 (2004), 52-67
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American Express fiir seine Reiseschecks
mit einem Bild von einem einfach einge-
richteten, gemiitlichen Restaurant. In der
Anzeige wird sowohl der Name des Re-
staurants als auch der Ort, in dem es
(angeblich) zu finden ist, erwdhnt — na-
tiirlich in der Toskana. Auch der Mitinha-
ber wird vergleichsweise genau identifi-
ziert (Name und Alter) und mit folgen-
den Worten charakterisiert: »Nimmt sich
selbst nicht zu ernst. Nimmt das Leben
leicht. Nimmt sich alle Zeit der Welt fiir
seine Géste. Nimmt gerne Ihre American
Express Euro Traveller Cheques«. Nattir-
lich lacht der gemiitlich aussehende Herr
dementsprechend freundlich.

Der Glanz des genieferischen, lebenslusti-
gen, gastfreundlichen Klischee-Italieners
und der gute Ruf der italienischen Kiiche
sollen hier auf ein unspektakulédres Pro-
dukt abstrahlen. Es kann sehr aufwendig
(und hochinteressant) sein, die kommuni-
kativen Ziele und die dafiir eingesetzten
sprachlichen und aufiersprachlichen Mit-
tel in Werbeanzeigen zu analysieren (zu
linguistischen Analysen von Werbung
vgl. Janich 2001). Fiir die Zwecke dieser
Diskussion ist es ausreichend, eine grobe
Hypothese dariiber zu formulieren, wel-
che Idee die Autoren der American-Ex-
press-Werbung verfolgen. Die Botschaft
ist klar: Es soll suggeriert werden, daf3 fiir
den Besitzer von Reiseschecks des Auf-
traggebers das Leben leichter, angeneh-
mer und schoner ist — er kann sich jeder-
zeit und ohne Gefahren fiirchten zu mis-
sen in vielen europdischen Landern bewe-
gen und das Leben entspannt genieflen. Er
kann zum Beispiel nach Montepulciano
zum freundlichen Herrn Matassini fahren
und wird dort jederzeit gerne empfangen
— die Tiir steht offen und Herr Matassini
wartet auf die Géiste, wie man auf dem
Bild sieht. Das italienische Ambiente dient
hier als Mittel zum Erreichen des Zieles.
Offensichtlich konnen die Werbemacher
sich darauf verlassen, daf3 bei einem gro-

Ben Teil der Zielgruppe und der deut-
schen Bevolkerung im allgemeinen die
Szene in Italien eine ganze Reihe von
Assoziationen und Bewertungen hervor-
ruft, die ein litauisches, amerikanisches
oder auch spanisches Restaurant nicht
evozieren wiirde. Der Mitinhaber der Fat-
toria verkorpert diese Werte und tibertragt
sie auf das zu bewerbende Produkt.

Es kann hier nicht um die Frage gehen, ob
dieses Kalkiil aufgeht. Haufig wird Wer-
bung nur aus der Produzentenperspek-
tive und damit unter dem Gesichtspunkt
untersucht, dafS sie ihre Ziele im wesentli-
chen erreicht. Moglicherweise gelingt der
intendierte Imagetransfer auf das Produkt
in diesem und in anderen Fillen auf der
Rezipientenseite gar nicht. Relevant ist in
diesem Zusammenhang nur, dafl hoch-
spezialisierte Kommunikationsstrategen
offensichtlich davon ausgehen, dafi es in
weiten Kreisen der deutschen Bevolke-
rung ein gemeinsames Wissen tiber Italien
gibt und dafl damit ausgesprochen positiv
bewertete Assoziationen verbunden wer-
den. Die meisten Deutschen halten die der
Werbeanzeige zugrunde liegende An-
nahme, daf3 Italiener Lebenskiinstler sind,
fiir wahr. So wie leichtbekleidete Frauen
oder Minner einem Produkt einen eroti-
schen Reiz geben sollen, ruft ein italieni-
sches Ambiente eine Ahnung von Lebens-
lust und Lebenskunst, Schonheit sowie
Konsum mit Stil hervor.

1.2 Das deutsche Italienbild zwischen
Stereotyp und Realitit

Die Werbung ist nur ein Beispiel dafiir,
dafd die italienische Kultur in Deutsch-
land ein sehr hohes Ansehen geniefit. Die
perfekte italienische Aussprache der Ge-
richte beim »Italiener um die Ecke«, das
Ferienhaus in Italien, italienische Mode,
die Kenntnis italienischer Liedermacher,
Weinlagen oder Fufiballspieler verspre-
chen in Deutschland zur Zeit einen ho-
hen Distinktionsgewinn. »Schwéarmerei —
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ein sehr schones deutsches Wort — ist die
verfehlte Art und Weise, in der die Deut-
schen Italien allzu oft betrachten [...]J«
(Ferraris 1988: 144), schreibt zu solchen
Phinomenen der ehemalige italienische
Botschafter in Deutschland und betont
damit, daf’ sich in Deutschland ein Itali-
enbild herauskristallisiert hat, das von
den Gegebenheiten in Italien teilweise
abstrahiert.

Die Zuschreibung von Eigenschaften wie
Lebensfreude und Gastfreundschaft an
Italiener durch Deutsche sagt mindestens
so viel tiber die deutsche Kultur aus wie
uber die italienische (zum Zusammen-
hang von Selbstbeschreibung und Typisie-
rung anderer Kulturen vgl. z. B. Bausinger
2000: vor allem Seite 20-26, »Typisierung
als Kontrastprogramm«). Die Dialektik
von Selbstwahrnehmung und Wahrneh-
mung des Anderen fiihrt zur Herausbil-
dung von Autostereotypen und Hetero-
stereotypen, die aufeinander verweisen
und die als gemeinsames Wissen in der
Kommunikation vorausgesetzt werden
konnen und vorausgesetzt werden.
Stereotypen (auch schwarmerische) biin-
deln gemeinsames Wissen und sind als
Instrumente der Reduktion von Komple-
xitdt eine der Voraussetzungen dafiir, dafs
sprachliche Kommunikation mit einer
gewissen Aussicht auf Erfolg stattfinden
kann: wenn wir nicht einigermafien ver-
laBliche Annahmen dariiber hitten, was
unsere Gesprachspartner fiir wahr hal-
ten, konnten wir viele Auﬁerungen kaum
interpretieren (zur Rolle der Stereotypen
in der (interkulturellen) Kommunikation
vgl. Ehrhardt 2003). Die Notwendigkeit
der Annahme von gemeinsamem Wissen
bei Sprecher und Horer als notwendige
Bedingung fiir die Erklarung von erfolg-
reichem Kommunizieren hat vor allem
Davidson immer wieder betont:

»Um aus den AuBerungen und dem Verhal-

ten — selbst dem tiberspanntesten Verhalten
—anderer schlau zu werden, miissen wir auf

ihrer Seite eine Menge Verniinftiges und
Wahres ausfindig machen. Wenn wir zu viel
Unvernunft auf seiten der anderen sehen,
untergraben wir einfach unsere Fihigkeit
zu verstehen, was es denn eigentlich ist,
beziiglich dessen sie so unverniinftig sind.
Wenn die rauhen Mengen an Ubereinstim-
mung im Hinblick auf hausbackene Ange-
legenheiten der Aufmerksamkeit entgehen,
liegt das daran, dafl die gemeinsamen
Wahrheiten zu zahlreich und zu fade sind,
um sie zu erwédhnen. Reden wollen wir {iber
das, was neu, tiberraschend oder umstritten
ist.« (Davidson 1986: 221)

Dartiber hinaus liefern Stereotypen (oder
Vorurteile, die hier als Synonyme behan-
delt werden konnen) Kategorien fiir die
Wahrnehmung:

»Vorurteile werden manchmal als Urteile
und Wertungen definiert, die nicht auf eige-
ner Erfahrung beruhen. Das ist eine irrefiih-
rende Definition, denn Vorurteile sind auch
Filter der Erfahrung: sie stellen die Katego-
rien bereit, in die Erfahrungen vielfach ge-
rinnen.« (Bausinger 2000: 26)

Vorurteile und Stereotypen sind unerlafsli-
che Kategorien der Wahrnehmung und
der Interpretation; wenn wir mit ihrer
Hilfe nicht gliedern kénnten, was wir auf-
nehmen, wire kaum eine Informations-
verarbeitung moglich. Stereotypen sind
»libergeneralisierende und vereinfa-
chende Urteile tiber soziale Gruppenc
(Tiittula 1995: 164): da man kaum tiber alle
Italiener sprechen kann, wenn man sich
tiber diese Nation oder Kultur unterhilt,
wird ein mehr oder weniger abstrakter
Modell-Italiener Gegenstand der Diskus-
sion. Dieser Modell-Vertreter biindelt
viele Eigenschaften, die man fiir charakte-
ristisch fiir Italiener hélt und/oder er ist
ein besonders prominenter Vertreter die-
ses Landes (durch Medienprdsenz oder
herausragende Leistungen) und wird sei-
nerseits das Modell fiir das Stereotyp. Ein
Stereotyp fafit also verschiedene Eigen-
schaften von Menschen einer Kultur zu-
sammen und/oder wahlt einige (beson-
ders charakteristische) aus. Dazu kommt
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dann noch, jedenfalls bei Stereotypen tiber
Nationen oder Kulturen, eine Bewertung:
man schétzt die Eigenschaften einer Kul-
tur oder nicht. So haben in Deutschland im
Moment Italiener ein wesentlich positive-
res Image als Polen oder Schweizer — und
als die Deutschen selbst.

Die Tatsache, dafs Kulturen von verschie-
denen anderen Kulturen vollkommen
unterschiedlich beschrieben und bewer-
tet werden, deutet zudem darauf hin, daf3
bei der Konstituierung von Stereotypen
die Wahrnehmung der eigenen Kultur
einen grofien Anteil hat; die eigene Kul-
tur bildet das Objektiv, durch das man
die anderen wahrnimmt. Das dabei ent-
worfene Bild (das Stereotyp) gibt also
einige Eigenschaften des Originals wie-
der, ist aber auch geprégt durch die Ei-
genschaften des Objektivs und damit
durch die Eigenschaften des Beobachters
bzw. die Eigenschaften, die der Beobach-
ter sich selbst zuschreibt.

Stereotypen erleichtern die Kommunika-
tion, machen sie sogar in manchen Berei-
chen erst moglich, indem sie zum einen
Kategorien wie »die Italiener« zur Verfii-
gung stellen, ohne die man nicht sinnvoll
iiber andere Kulturen oder Nationen
sprechen kann. Sie stellen zum anderen
gemeinsames Wissen in einer Kultur dar
und festigen dieses Wissen und sorgen
damit dafiir, dafd alle Deutschen einen
Ausdruck wie »fiir die italienischen Mo-
mente im Leben« interpretieren kénnen.

Aber mit der Reduzierung der Wahrneh-
mung des Anderen auf wesentliche oder
charakteristische Ziige sind nattirlich ei-
nige Gefahren verbunden: Stereotypen
konnen irrefithrende Annahmen enthal-
ten oder sogar sein und dann Hinder-
nisse fiir die Wahrnehmung darstellen

und die Kommunikation mit Vertretern
anderer Kulturen erschweren.

Auch dafiir 148t sich ein Beispiel in einer
Werbeanzeige finden: Die Firma Galbani
wirbt flir ihren Ricotta-Kdse mit einem
Bild, das einen jungen, verfiihrerisch
blickenden Italiener zeigt, der einer jun-
gen Frau ein mit Frischkése bestrichenes
Stiick Brot reicht. Der Text dazu: »Das
Friihstiick kommt von Marco, Wellness
von Finetta«. Der Slogan des Unterneh-
mens lautet: »Galbani Finetta. Guten
Morgen auf Italienisch.«

Auch hier wird das Stereotyp vom italie-
nischen Lebenskiinstler und Verfiihrer
bemtiht, der einer (offensichtlich deut-
schen) Frau das Leben schoner macht.
Auch hier soll die Leichtigkeit und
Freundlichkeit der Geste des Mannes auf
dem Bild auf das Produkt {ibertragen
werden. Da man in Italien bekanntlich
besonders gut ilt, muf$ ein Produkt, das
ein Italiener einer hiibschen jungen Frau
zum Friihstiick anbietet, auch fiir deut-
sche Kunden geeignet sein.

Wenn man allerdings italienischen Stu-
dierenden diese Anzeige zur Analyse
vorlegt, ist regelméfiig eine der ersten
Reaktionen der Hinweis darauf, daf$ in
Italien niemals jemand Ricotta zum Friih-
stiick essen wiirde und dafS ein »Guten
Morgen« auf Italienisch — jedenfalls in
Italien — ganz anders aussehen wiirde.
Die Botschaft dieser Anzeige wiirde in
Italien also nicht ankommen. Das soll sie
nattirlich auch nicht, dennoch lohnt es
sich, festzuhalten, daf} die Werbung hier
mit einer teilweise falschen Suggestion
arbeitet, das préasentierte und fiir die
Werbezwecke benutzte Italienbild (bzw.
Italienerbild) hat mit der Realitét in Ita-
lien nicht viel zu tun.! Das muf den

1 Man kénnte in dieser und auch in anderen Werbeanzeigen noch weitere Details aufzeigen,
die nach Einschitzung von Italienern eine Verzerrung der italienischen Realitdt darstellen.
Dies wird Gegenstand einer eingehenderen Analyse sein (Ehrhardt i. Vorb.).
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Erfolg der Werbung in Deutschland kei-
neswegs beeintrachtigen, es muf3 aber als
Hinweis darauf gewertet werden, dafs
das in Deutschland gezeichnete Bild von
Ttalien teilweise auf unzutreffenden An-
nahmen beruht, die ein Ergebnis der
Ubergeneralisierung eigener Gewohn-
heiten (hier z.B. Friihstiicksgewohnhei-
ten) oder der Ignoranz bestimmter Gege-
benheiten in Italien selbst sind.

Aus der Sicht von Italienern macht dieses
Bild eine falsche Behauptung. In Deutsch-
land hat sich das Stereotyp vom guten
italienischen Essen und vom Italiener als
aufmerksamem Kavalier so sehr verfe-
stigt, da8 die Behauptung unhinterfragt
fir wahr gehalten wird, eine kritische
Wahrnehmung und Analyse des Bildes
wird blockiert. Es kann sogar dazu fiihren,
daf3 eher die stereotypen Annahmen fiir
wahr gehalten werden als aufgenommene
Sinnesdaten oder zumindest, daf$ Wahr-
nehmungen durch den Filter der Stereo-
type (fehl-)interpretiert werden. Das Er-
gebnis ist, dafl in Deutschland andere
Annahmen tiber Italien fiir wahr gehalten
werden als in Italien. Das Italienbild der
Deutschen verselbstindigt sich so und
wird immer mehr zu einem Zerrbild -
allerdings einem in weiten Teilen durch-
aus schmeichelhaften (die Idealisierung
Italiens durch Deutsche hat natiirlich eine
lange Geschichte; vgl. z. B. Petersen 1999).
Problematisch (und interessant) wird
dies erst dann, wenn es zu einer Konfron-
tation des idealisierenden, schwarmeri-
schen Italienbildes mit der Realitit des
Landes kommt.

1.3 Interkulturelle Kontakte

Vorurteile und Stereotype kénnen die be-
schriebenen Funktionen nur in der intra-
kulturellen Kommunikation erfiillen.
Wenn man ihre Akzeptanz auch Ge-
sprachspartnern aus anderen Kulturen
unterstellt und sie damit objektiviert,
bzw. als Kategorien zur Erfassung der

sozialen/kulturellen Realitdt mif3ver-
steht, dann offenbaren sie ihre Grenzen
und der Erfolg der Kommunikation wird
gefdhrdet.

Wirklich aufféllig und problematisch
werden unzutreffende Annahmen erst in
der interkulturellen Kommunikation.
Das Problem, das sich hier stellt, ist, daf3
Personen mit unterschiedlicher kulturel-
ler Pragung und (teilweise) unzutreffen-
den, stereotypen Annahmen {ibereinan-
der aufeinander treffen und miteinander
kommunizieren wollen. Eine Analyse
von Situationen, in denen Deutsche mit
Italienern in Kontakt kommen, zeigt
dann auch sehr schnell, daff das in
Deutschland verbreitete Italienbild kein
verldfilicher Leitfaden durch die Realitit
des Landes darstellt, daf$ den kommuni-
kativen Handlungen teilweise sehr diver-
gierende Grundannahmen zugrunde lie-
gen und dafs daraus leicht Mifsverstiand-
nisse resultieren konnen.

So endet die Begeisterung vieler Deut-
scher fiir die stidlandische Lockerheit
ganz schnell, wenn sie in Kontakt mit
Institutionen wie Krankenhiusern, Schu-
len, Universitdten oder gar Amtern kom-
men. Die Faszination des »kreativen ita-
lienischen Chaos« ldlt dann schlagartig
nach: hier hat der Italiener das Leben im
allgemeinen und seine Arbeit im beson-
deren durchaus sehr ernst zu nehmen.
Verhilt er sich so wie sein stereotyper
Landsmann, der in Deutschland mit so
viel Sympathie betrachtet wird, dann
kann es zu groleren Konflikten kommen.
Was aus sicherer Distanz »kreatives
Chaos« heifst, wird dann schlicht als Un-
ordnung oder gar als Korruption einge-
stuft — hier werden dann weitere, negativ
besetzte Italienklischees aktiviert. Mogli-
cherweise fiihrt jedoch weder das Stereo-
typ vom Italiener als kreativ-chaotischem
Menschen noch das vom korrupten Ita-
liener, der Touristen betriigen will, zu
einer angemessenen Auseinanderset-
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zung mit der Situation; haufig verhin-
dern Wahrnehmungen auf der Grund-
lage von Stereotypen die schlichte Ein-
sicht, dafi es in Italien andere Regeln und
Gesetze gibt und dafd die Behorden na-
tiirlich dementsprechend handeln miis-
sen.

Welche Konsequenzen unzutreffende
Vorstellungen tiber Italien als Reiseland
fiir die Wahrnehmung und die Kommu-
nikation haben konnen, 14t sich an der
(metaphorisch etwas {iberhohten) Lektii-
re eines Erfahrungsberichts verdeutli-
chen, der in der Frankfurter Rundschau
erschienen ist (vgl. Frankfurter Rundschau
vom 21.09.2002). Der Autor beschreibt
hier eine Wanderung durch die Umge-
bung von Urbino. Als deutscher Wande-
rer ist er nattirlich mit einer detaillierten
Wanderkarte ausgeriistet und hat sich
vor Reiseantritt tiber Wanderrouten in-
formiert. Er erfahrt aber sehr schnell, daf3
solche Informationen, die in Deutschland
verlafilich sind, in Italien keinen groflen
Wert haben: viele Feldwege enden an
Hausern oder Bauernhofen, auf der Wan-
derkarte eingezeichnete Wege sind nicht
oder hochst unzureichend ausgeschil-
dert.

Der deutsche Tourist, dessen Erwartun-
gen sich auf der Grundlage seiner kultu-
rellen Pragung ausgeformt haben, wird
also mit der italienischen Realitdt kon-
frontiert. Sowohl seine Art der Urlaubs-
gestaltung als auch die Methode seiner
Durchfiihrung stofSen auf Unverstiandnis:
er bemerkt, daf8 Wandern in Italien uniib-
lich ist und dafl deswegen Feldwege mei-
stens nicht als Wanderwege geeignet
sind. Bei den Bewohnern der Gegend ruft
das Ansinnen des Deutschen und das aus
ihrer Sicht abweichende Verhalten die
unterschiedlichsten Reaktionen hervor;
sie reichen von freundlicher Aufnahme
mit Erklarungen tiber das Wegesystem
tiber die Bedrohung durch Hunde bis hin
zur Androhung roher Gewalt durch ei-

nen Bauern mit einem Gewehr in der
Hand. Das Spektrum von moglichen Re-
aktionen auf aus der Sicht einer bestimm-
ten Kultur unverstindliches, storendes
oder unfreundliches Handeln ist grofs.
Auch hier spielen Stereotype als Grund-
lage des Verhaltens wieder eine Rolle.
Zudem werden diese in solchen Situatio-
nen verfestigt, teilweise erweisen sie sich
als eine Art »self-fulfilling prophecy«.

Darauf wiederum reagiert auch der deut-
sche Tourist. In diesem Fall handelt es
sich um einen kulturell aufgeklérten, of-
fenen Vertreter, der die Situation (vor
dem Hintergrund seiner positiven Ita-
lien-Stereotype) mit Humor und
(Selbst-)Ironie aufnimmt. Er drgert sich
nicht — wie es andere Leute in dieser
Situation wahrscheinlich tun wiirden —
iiber die Italiener, die ihm den Urlaub
verderben, und beschwort damit keine
Konflikte und negativere stereotype Vor-
stellungen herauf. Sein Fazit steht gleich
am Anfang des Textes:

»Die richtigen Italiener wandern nicht.
Hochstens in der Stadt den Corso rauf und
runter, abends, wenn sie aus ihren abge-
dunkelten Wohnungen kommen und sich
prasentieren: Ciao bello, bacio links, bacio
rechts. Oder beim Autowandern, da sieht
man sie auch zuweilen: rein in den vollkli-
matisierten Fiat, nach einer halben Stunde
erste Rast in der Trattoria.« (Etscheid 2002)

In diesem Fall hat die souverdne und
tolerante Haltung des Touristen einen
durch unterschiedliche kulturelle Pra-
gung bedingten Konflikt gar nicht erst
aufkommen lassen.

Charakteristischer, hiaufiger und folgen-
reicher sind aber unterschwellige Kon-
flikte in der interkulturellen Kommuni-
kation, die nicht ausgetragen, zum Teil
nicht einmal wahrgenommen werden,
aber das Kommunikationsklima fiir et-
waige zukiinftige Interaktionen belasten
oder sogar vergiften konnen. Auch dazu
ein kleines Beispiel aus dem deutsch-
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italienischen Alltag: zwei deutsche Itali-
enbesucher sind bei italienischen Be-
kannten zum Abendessen eingeladen.
Als Hauptgericht gibt es Fisch. Nachdem
jeder einen Fisch gegessen hat, ist noch
einer iibrig, der in zwei Halften zerlegt
wurde. Die Gastgeber bieten den Gasten
diesen natiirlich an. Die deutschen Gaste
akzeptieren sofort gerne — und begehen
damit einen kleinen Fehler, der weitrei-
chende Konsequenzen haben kann: das
italienische Ritual sieht an einer solchen
Stelle eine Ablehnung vor, die erst nach
zwei oder drei Wiederholungen aufgege-
ben werden kann. Ein italienischer Gast
wiirde mit hoher Wahrscheinlichkeit dar-
auf bestehen, dafs der tibrig gebliebene
Fisch unter allen Tischgenossen aufgeteilt
wird — und er erwartet dies natiirlich
auch von anderen.

Die Enttduschung solcher Erwartungen,
die bei ritualisierter Kommunikation
(Angebote, Einladungen, Entschuldigun-
gen usw.!) hiufig auftritt, kann zu nach-
haltigen Stérungen im Verhaltnis der be-
teiligten Personen und zur Herausbil-
dung bzw. Bestdtigung von Stereotypen
fiithren. In eher anekdotischen Beispielen
wie den hier angefiihrten, hat das norma-
lerweise keine schwerwiegenden Konse-
quenzen. Wenn solche kleinen Verstim-
mungen in der Kommunikation aber im
Rahmen wichtiger Verhandlungen in
wirtschaftlichen, kulturellen oder politi-
schen Kontexten auftreten, konnen sie zu
einer ernsthaften Gefdhrdung des Erfol-
ges der Kommunikation beitragen.

Vertiefte Reflexionen tiber wechselseitige
Stereotypen, ihre Evolution und ihre Be-
deutung fiir interkulturelle Interaktionen
sind daher eine unerldflliche Vorausset-
zung fiir die wissenschaftliche Beschéfti-
gung mit deutsch-italienischen Kontak-
ten und deren Umsetzung in anwen-
dungsbezogene Studien zum interkultu-
rellen Handeln, da

»[...] ohne das Wagnis ihrer [der Stereotype,
C. E.] Anerkennung und den Versuch ihrer
Uberpriifung und Rationalisierung jede
Chance vergeben wird, die Verstaindigung
zwischen den Kulturen zu férdern« (Adam-
zik 2001: 26).

So sind zum Beispiel italienische Firmen
bei der Einfiihrung ihrer Produkte auf
dem deutschen Markt — neben eher tech-
nisch ausgerichteten Marktstudien — auf
genaue Kenntnisse der deutschen Kultur,
des Images von Italien, Italienern und
italienischen Produkten und der wahr-
scheinlichen Reaktion der Verbraucher
hierauf angewiesen. Erst auf der Grund-
lage dieses Wissens kann eine Marketing-
kampagne geplant werden, die einige
Aussicht auf Erfolg hat (vgl. Bolten/Bra-
jer 2000). Erfolgreiches Handeln in inter-
kulturellen Kontexten erfordert auch in
allen anderen Kommunikationsdoménen
genaue Kenntnisse der anderen Kultur
(und der eigenen Kultur) und einen ho-
hen Grad an Sensibilitdt fiir mégliche
Probleme in der interkulturellen Kom-
munikation. Die Beispiele sollten zeigen,
daf3 dies auch zwischen Deutschen und
Italienern, trotz oder gerade wegen aller

1 Ein sehr schones Beispiel fiir die Enttduschung von Erwartungen eines Italieners in
Deutschland wird von Dario Fo erzdhlt (nach einer personlichen Mitteilung von Peter
Kammerer): Der spitere Literatur-Nobelpreistrdger wurde von einem deutschen Thea-
ter telefonisch zu einer Auffithrung eingeladen. Das Telefongespréch fand im Februar
statt, die Auffithrung sollte im Juni {iber die Biihne gehen. Als Dario Fo in der
betreffenden Stadt ankam, wunderte er sich dariiber, dafd ihn niemand vom Bahnhof
abholte. Er fuhr dann alleine zum Theater und hier erfuhr er, da8 er ein Jahr zu frith
gekommen war: Die fragliche Auffiihrung stand erst im folgenden Jahr auf dem
Programm. Offensichtlich hatte er kulturbedingte Unterschiede in der Zeitplanung

unterschéatzt.
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Schwérmerei, nicht immer vorausgesetzt
werden kann.

Zu einer dhnlichen Einschitzung und ei-
ner moglichen Erkldrung fiir diesen Be-
fund kommt Petersen am Ende seiner
Ausfithrungen tiber das deutsche Italien-
bild seit 1945:

»Der deutsche Kulturraum besitzt Dut-
zende von hochqualifizierten Institutionen
und Kompetenzen und ein breites Netz von
Interessen, um die vielfaltigen Vergangen-
heiten Italiens wahrzunehmen. Der Blick
auf die Gegenwart dagegen ist institutionell
kaum abgesichert, in Traditionen verfestigt,
durch anerkannte Autoritdten fortgefiihrt
und im innerkulturellen Gesprdach auf
Dauer qualitatsméflig kontrolliert. Politi-
sche Briiche und Kriege haben hier zusétz-
lich traditionszerstdrend gewirkt. Gravie-
rend sind vor allem die mangelnde Koordi-
nierung, die Fragmentierung und bisweilen
die Isolierung, die die verschiedenen Poli-
tik-, Kultur- und Forschungsinteressen von-
einander trennen.« (Petersen 1999: 317)

Die grofle Anzahl von Kontakten zwi-
schen Deutschen und Italienern und ihre
grofie Bedeutung fiir die Kultur, die Wirt-
schaft und die Politik (und den Alltag)
beider Lander ldfit Initiativen wiin-
schenswert erscheinen, die dazu beitra-
gen konnen, diese Liicke zu schliefSen.
Hier ist in erster Linie an die Ausbildung
von Spezialisten fiir deutsch-italienische
Kommunikation zu denken, die in der
Lage sein miifiten, den von Petersen be-
klagten Mangel an Koordinierung zu be-
heben.

Solche Spezialisten miifiten sich in ihrer
Ausbildung detailliert mit der Sprache
und der Kultur beider Lander auseinan-
dersetzen, sie miifsten die wechselseiti-
gen Stereotype eingehend analysieren
und ihre Genese im Zusammenhang mit
historisch-gesellschaftlichen Entwicklun-
gen beschreiben, vielleicht auch ansatz-
weise erkldren konnen. Sie miifiten tiber
das begriffliche Instrumentarium verfii-
gen, das notwendig ist, um deutsch-ita-
lienische Kommunikation in den ver-

schiedensten Kontexten zu durchdenken
und um die Faktoren zu bestimmen, die
ihren Erfolg oder Mifierfolg beeinflussen.
Aufbauend auf einer solchen Analyse
sollten sie dann in der Lage sein, Kon-
zepte zur Pravention von Kommunikati-
onskonflikten und zur Lésung bereits
aufgetretener Probleme zu entwickeln.
Konkret einsetzbar wéren diese Experten
u.a. in der Beratung von Unternehmen
und Institutionen oder auch in der Vorbe-
reitung bzw. Ausbildung des Personals,
das in deutsch-italienischen Projekten
eingesetzt wird.

2. Institutionelle Rahmenbedingungen
Eine Einbindung von interkulturellen
Fragestellungen in die Bildungsangebote
und die Ausbildung von Sprach- und
Kulturmittlern, wie sie hier beschrieben
wurde, ist in den letzten Jahren auf ver-
schiedenen Ebenen in verschiedenen eu-
ropédischen Institutionen und binationa-
len Kommissionen zum Thema von Pu-
blikationen und Projekten geworden. In
diesem Zusammenhang sind vor allem
die Uberlegungen des Europarates zum
Fremdsprachenunterricht und die Zu-
sammenarbeit der italienischen Hoch-
schulrektorenkonferenz (CRUI) mit der
deutschen Entsprechung (HRK) von Be-
deutung.

In der Fremdsprachendidaktik werden
seit einigen Jahren Uberlegungen zum
interkulturellen Fremdsprachenunter-
richt diskutiert und angewendet:

»Das erweiterte Kulturverstiandnis, in dem
»der fremde Blick auf das Eigene< (Lévi-
Strauss) eine zentrale Rolle spielt, findet in
jiingerer Zeit Eingang in Lehrpléne, curri-
culare Empfehlungen und die Sprachenpo-
litik.« (Roche 2001: 13)

In dem im Auftrag des Europarates ent-
wickelten »Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen« (deutsche
Version: Referenzrahmen 2001) wird aus-
driicklich die »Mehrsprachigkeit« von
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Biirgern der Europdischen Union gefor-
dert und diese mit Verweis auf die kultu-
rellen Komponenten des Spracherwerbs
von »Vielsprachigkeit« abgegrenzt:
»Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsa-
che, daf$ sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontex-
ten erweitert« (Referenzrahmen 2001: 17)
und schliefllich zur Interkulturalitét fiihrt
(vgl. ebd.: 51).

Das Erlernen von Fremdsprachen wird
hier in engstem Zusammenhang mit dem
Erlernen des Zugangs zu anderen Kultu-
ren gesehen.

Fir den Fremdsprachenunterricht wird
in vielen neueren Ansitzen (vgl. z.B.
Roche 2001) »interkulturelle Kompetenz«
als globales Lernziel betrachtet, der Refe-
renzrahmen beschreibt »Interkulturelle
Fertigkeiten« als eine der in Fremdspra-
chenkursen zu vermittelnden Kompeten-
zen:

»Interkulturelle Fertigkeiten umfassen:

- die Fahigkeit, die Ausgangskultur und
die fremde Kultur miteinander in Bezie-
hung zu setzen;

— kulturelle Sensibilitdt und die Fahigkeit,
eine Reihe verschiedener Strategien fiir
den Kontakt mit Angehorigen anderer
Kulturen zu identifizieren und zu ver-
wenden;

— die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwi-
schen der eigenen und der fremden Kul-
tur zu agieren und wirksam mit interkul-
turellen Mifsverstindnissen und Kon-
fliktsituationen umzugehen;

- die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu
tiberwinden.« (Referenzrahmen 2001: 106)

Die traditionellen Bildungsangebote von
Hochschulen und anderen Einrichtungen
kénnen nur zum Teil zur Vermittlung
solcher Fertigkeiten beitragen. Wenn
man den Anspruch, der mit der Formu-
lierung solcher Lernziele verbunden ist,
ernst nimmt, dann mufs man Bildungs-
wege entwickeln, die {iber die Vermitt-
lung von guten Kenntnissen von Sprache
und Kultur eines Landes hinausgehen.

Kulturelle Sensibilitdt und die Fahigkeit,
als kultureller Mittler arbeiten zu kon-
nen, setzen Sprach- und Kulturkompe-
tenzen nattirlich voraus, haben aber dar-
tiber hinaus Komponenten, die in den
wenigsten Hochschulen explizit vermit-
telt werden.

Das Desiderat hat eine theoretische und
eine praktische Seite. Theoretisch bieten
sich als verbindlicher Unterrichtsgegen-
stand Reflexionen iiber die spezifischen
Bedingungen interkultureller Kommuni-
kation an, tiber kulturelle Identitiat und
ihre Grenzen, die schon angesprochene
Rolle von Stereotypen in der Kommuni-
kation, Fremdheit und schliefSlich allge-
meiner tiber die verdnderten Kommuni-
kationsbedingungen in einer globalisier-
ten Welt mit multikulturellen Gesell-
schaften. Praktisch ist es von Bedeutung,
die Schiiler oder Studierenden der Erfah-
rung der Fremdheit auszusetzen und ih-
nen die Moglichkeit zu geben, diese Er-
fahrungen als Teil ihres Bildungsprozes-
ses eingehend zu reflektieren.
Binationale Studiengénge sind der ideale
Rahmen fiir solche Angebote. Sie bieten
im Idealfall die Moglichkeit, einen Aus-
landsaufenthalt weitgehend in die Di-
daktik zu integrieren, da die Kursange-
bote und -inhalte der Partneruniversita-
ten aufeinander abgestimmt sind.

Die Forderung der internationalen Ko-
operation zwischen Hochschulen in Eur-
opa gehort daher auch zu den Prioritaten
der europidischen Hochschulpolitik. Dies
hat sich 1999 in der »Erklarung von Bolo-
gna« niedergeschlagen (siehe Bekannt-
machung im Bundesanzeiger 1999), in
der mittlerweile 33 Unterzeichnerstaaten
erklart haben, dafd sie die Offnung ihres
Hochschulsystems in Richtung auf eine
Internationalisierung unterstiitzen. Als
Voraussetzung dafiir wurde eine Anglei-
chung der Abschliisse auf der Grundlage
des »3+2 - Systems« (Bachelor- und Ma-
ster-Niveau) angestrebt. Dariiber hinaus
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sind gemeinsame europdische Studien-
programme, eventuell mit Doppeldi-
plom, sowie ein verstirkter Austausch
von Studierenden und Dozenten vorge-
sehen. Der in Bologna eingeschlagene
Weg, inzwischen »Bologna-Prozef3« ge-
nannt, wurde mit dem Kommuniqué von
Prag (2001) fortgesetzt und soll zu einem
»Europédischen Hochschulraum« fiihren,
der eine moglichst uneingeschriankte Mo-
bilitdt von Studierenden ermdglicht
(siehe Bekanntmachung im Bundesanzei-
ger 2001).

Zwischen deutschen und italienischen
Hochschulen besteht seit vielen Jahren
eine intensive Zusammenarbeit und eine
rege Mobilitdt von Studierenden und Do-
zenten. Nach neuen Ubersichten (vgl.
Friedrich 2002: 25) beléduft sich die Zahl
der bei der HRK registrierten Hoch-
schulkooperationen zwischen beiden
Landern auf 957; seit 1996 besteht ein
Abkommen {iiber die gegenseitige Aner-
kennung von akademischen Titeln. Im
Moment gibt es allerdings nur 6 deutsch-
italienische Studiengénge mit Doppelab-
schluf3.

In der Praxis zeigt sich immer wieder,
daf die beiden Hochschulsysteme weit
davon entfernt sind, vollstindig kompa-
tibel zu sein. Schon bei der Anerkennung
der Studienleistungen und -abschliisse
ergeben sich Probleme: in Italien wird
z.B. ein dreijdhriger Studiengang mit
dem Titel »dottore« abgeschlossen, in
Deutschland 16st das eher Befremden
aus. Auch in anderen Bereichen gibt es
terminologische Schwierigkeiten (vgl.
Bertolino 2001: 16). Ein Kernproblem ist
dabei die sehr unterschiedliche Ge-
schwindigkeit bei der Einfithrung von
reformierten Studiengdngen nach dem
»3+2 — Muster«: in Italien sind die Studi-
enginge inzwischen fast durchgéingig
nach dieser Formel aufgebaut, in
Deutschland scheint es grofiere Wider-
stande dagegen zu geben. Damit verbun-

den ist auch das Problem der unter-
schiedlichen (manchmal nicht vorhande-
nen) Berechnungsgrundlage fiir Studien-
leistungen nach dem Kreditpunktesy-
stem.

Die Hochschulrektorenkonferenzen be-
miihen sich allerdings seit Jahren, Hin-
dernisse fiir die Kooperation zwischen
italienischen und deutschen Hochschu-
len aus dem Weg zu rdumen. Als extrem
wichtiges Ergebnis dieser Bemiihungen
mufl die Griindung des deutsch-italieni-
schen Hochschulzentrums angesehen
werden, das von HRK, CRUI, DAAD und
der Universitédt Trient ins Leben gerufen
wurde und verspricht, eine wichtige
Schaltstelle im deutsch-italienischen
Hochschulkontakt zu werden:

»Das deutsch-italienische Hochschulzen-
trum hat das Ziel, die bestehenden vielfalti-
gen Kooperationen zwischen deutschen
und italienischen Hochschulen zu unter-
stiitzen und durch Synergieeffekte zu ver-
starken.« (Vereinbarung iiber die Griindung
eines deutsch-italienischen Hochschulzen-
trums, Rom, 25.5.2002)

Bei der Griindung des Zentrums wurde
davon ausgegangen, dafl die deutsch-
italienischen Hochschulbeziehungen gut
sind, aber

»in ihrer Breite und Tiefe [...] nicht der
historisch begriindeten, engen kulturellen
und wirtschaftlichen Zusammenarbeit bei-
der Lander entsprechen« (Vereinbarung iiber
die Griindung eines deutsch-italienischen
Hochschulzentrums, Rom, 25.5.2002).

Das italienische Forschungs- und Wis-
senschaftsministerium hat zudem schon
1999 ein Programm verabschiedet, mit
dem der Prozef3 der Internationalisierung
der italienischen Hochschulen geférdert
werden soll. Mit Mitteln aus diesem Pro-
gramm wurde die Entwicklung des Dop-
peldiplom-Studienganges »Interkultu-
relle Kommunikation Deutschland-Ita-
lien« geférdert, an dem die Fremdspra-
chenfakultit der Universitidt Urbino, das
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Fachgebiet »Interkulturelle Wirtschafts-
kommunikation (IWK)« der Friedrich-
Schiller-Universitdt Jena und das
Deutsch-Italienische Zentrum Villa Vi-
goni beteiligt sind.! Dieser Studiengang
versteht sich als weiterer Schritt zu einer
Vertiefung der binationalen Hochschul-
beziehungen und als Verbreiterung des
bereits vorhandenen Angebots durch die
Einbeziehung neuer und fiir die Entwick-
lung von Kulturkontakten ausgespro-
chen relevanter Fécher.

3. Inhalt und Organisation des Doppel-
diplom-Studienganges

3.1 Interkulturelle Kompetenz in inter-
nationalen Studiengidngen

In fast allen bisher bestehenden deutsch-
italienischen Studiengadngen bildet die
Reflexion kultureller Besonderheiten und
die Entwicklung von Instrumenten und
Begriffen zur Analyse interkultureller
Kontakte nur einen Nebenaspekt. Bei-
spielsweise haben ingenieurwissen-
schaftliche Studiengénge selbstverstand-
lich keinen Schwerpunkt im Bereich kul-
turelle Identitit oder interkulturelle
Kommunikation.

Nicht zuletzt fiir die Planung und Orga-
nisation derartiger Studiengdnge selbst
scheint es aber sinnvoll zu sein, solchen
Uberlegungen breiteren Raum einzuréu-
men oder Experten heranzuziehen, die
fiir die Abwicklung internationaler, ins-
besondere deutsch-italienischer Projekte
ausgebildet sind. Thre Aufgabe wiirde
darin bestehen, darauf hinzuarbeiten,
dafl im Kontakt zweier Kulturen nicht

einfach gegenseitige Stereotype bestétigt
werden, sondern dafd im Geiste des oben
angefiihrten Zitates aus dem Referenz-
rahmen beide Seiten lernen, ihre eigene
kulturelle Pragung zu durchschauen, zu
hinterfragen und andere Kulturen zu ak-
zeptieren. In diesem Sinne fordert auch
der Rektor der Universitit Trient einen
Kulturaustausch, der tiber die wechsel-
seitige Anerkennung von Studienleistun-
gen hinausgeht:

»[...] die Mobilitdt von Studenten, Professo-
ren und vor allem Doktoranden muf} auf
einem tiefen Niveau organisiert werden
und nicht nur auf der Grundlage der Logi-
stik. Die Akzeptanz einer anderen Kultur
und die kulturelle Einbeziehung sind sehr
wichtige Faktoren, bei denen in Anbetracht
der anfanglichen Eingliederungsschwierig-
keiten, die sich sowohl bei deutschen Stu-
dierenden und Forschern, die sich in Italien
aufhalten, als auch bei den Italienern in
Deutschland ergeben konnen, eine Verbes-
serung nétig ist.« (Egidi 2001: 38)2

Auf der Grundlage solcher Uberlegun-
gen haben mit der Fremdsprachenfakul-
tét der Universitat Urbino und dem Fach-
gebiet IWK der Friedrich-Schiller-Uni-
versitdt Jena zwei sprachlich-kulturell
bzw. interkulturell ausgerichtete Studien-
génge den binationalen Studiengang »In-
terkulturelle Kommunikation Deutsch-
land-TItalien« entwickelt. Die beteiligten
Studiengédnge weisen in bezug auf das
angestrebte Absolventenprofil einige Ge-
meinsamkeiten auf: Beide bilden Sprach-
und Kulturmittler im weitesten Sinne
aus. Die Unterschiede liegen im jeweili-
gen Schwerpunkt, ergdnzen sich aber ins-
gesamt derart, dafl durch eine Koopera-

1 Initiator bzw. Leiter dieses Projektes sind Aldo Venturelli und Stefano Pivato.

2 »[...]1a mobilita, che coinvolge studenti, professori e soprattutto dottorandi, deve essere
organizzata a livello profondo e non solo sulla base della logistica. L’accettazione di una
cultura diversa e il coinvolgimento culturale sono fattori molto importanti e che vanno
migliorati, viste le iniziali difficolta di inserimento che si possono verificare negli
studenti e negli studiosi tedeschi che soggiornano in Italia e in quelli italiani in

Germania.« (Ubersetzung C. E.).
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tion die Voraussetzungen dafiir geschaf-
fen werden konnen, dafd Experten fiir
Kontakte zwischen Deutschland und Ita-
lien ausgebildet werden. Bevor der Studi-
enablauf geschildert wird, ist es sinnvoll,
die beiden Studiengédnge kurz vorzustel-
len.

3.2 Die Studiengidnge in Urbino und
Jena

An der Fremdsprachenfakultdt der Uni-
versitdt Urbino wurde 1997/98 der inno-
vative und modellhafte dreijihrige Di-
plomstudiengang »Esperto linguistico
d’Impresa« eingerichtet. Im Zuge der ita-
lienischen Hochschulreform wurde er zu
einem reguldren Studiengang (laurea tri-
ennale, Bachelor-Ebene) in »Lingue e
Cultura per I'Impresa« umgewandelt,
der zum Hochschulabschluf8 ersten Gra-
des und damit zum Titel »dottore« fiihrt.
Ziel dieses Studiengangs ist es, die Absol-
venten auf eine Tatigkeit in Unternehmen
oder anderen Organisationen vorzube-
reiten, bei der die Ankntipfung, Weiter-
fiihrung oder Vertiefung internationaler
Kontakte den Arbeitsschwerpunkt bil-
det. Die Ausbildung hat daher im we-
sentlichen zwei Komponenten: zum ei-
nen die Vermittlung von sehr guten
Kenntnissen in zwei Fremdsprachen und
den entsprechenden Kulturen und zum
anderen die Einfiihrung in praxisbezo-
gene Kenntnisse der relevanten wirt-
schaftswissenschaftlichen Disziplinen
(Betriebswirtschaftslehre, Management,
Marketing, internationales Marketing
u.a.).

An der Universitit Jena haben Studie-
rende der philosophischen und der wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultdt die
Moglichkeit, »IWK« als Neben- bzw.
Schwerpunktfach im Rahmen von (vier-

jahrigen) Magister- oder Diplomstudien-
gingen zu belegen (fiir eine genauere
Ubersicht vgl. Bolten 1997). Absolventen
dieses Faches sollen in der Lage sein, in
international tdtigen Unternehmen die
Kontakte mit ausldndischen Partnern zu
koordinieren bzw. das hierfiir eingesetzte
Personal auszuwidhlen und zu schulen.
Ein weiteres potentielles Einsatzgebiet ist
die Beratung von Unternehmen, die auf
dem internationalen Markt operieren
oder dies planen.

IWK als Studienfach sieht drei Haupt-
komponenten vor: die Vertiefung der
Kenntnisse tiber die eigene Kultur (u.a.
als Voraussetzung fiir die Wahrnehmung
anderer Kulturen), die vertiefende Aus-
einandersetzung mit mindestens einer
Zielkultur und ihrer Sprache sowie den
Erwerb von interkultureller Kompetenz.
Alle drei Komponenten sind wirtschafts-
bezogen, so daf3 auch hier betriebs- und
volkswirtschaftliche Kenntnisse vermit-
telt werden (sofern nicht durch Haupt-
bzw. weiteres Nebenfach abgedeckt).

3.3 Ablauf und Inhalt des Doppel-
diplom-Studienganges

Die Studienordnung des Doppeldi-
ploms! sieht fiir interessierte Studierende
eine Aufnahmepriifung vor, bei der die
Kenntnisse in Sprache und Kultur des
Partnerlandes und damit die Vorausset-
zungen fiir ein erfolgreiches Auslands-
studium tiberpriift werden. Studierende,
die den Aufnahmetest bestanden haben,
konnen fiir ein Jahr an der jeweiligen
Partneruniversitit studieren.
Studierende der Universitit Urbino ab-
solvieren das Auslandsstudium in Jena
als Integrationsjahr — nachdem sie an der
Universitat Urbino alle vom Studiengang
vorgesehenen Studienleistungen er-

1 Die Studienordnung ist von einer Arbeitsgruppe entworfen worden, derneben dem
Autor dieses Beitrags Giinther Ammon, Jiirgen Bolten, und Irmgard Elter angehorten.
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bracht haben, aber bevor sie die Ab-
schluflarbeit verfassen. In Jena werden
die Studierenden fiir einen Magisterstu-
diengang mit dem Hauptfach Romani-
stik (Ttalianistik) und den Nebenfachern
IWK und Wirtschaftswissenschaften ein-
geschrieben. Die schon an der Heimat-
universitdt erbrachten Leistungen wer-
den von der Universitit Jena anerkannt
und decken im wesentlichen die in Jena
fiir die ersten drei Studienjahre vorgese-
henen Pflichtscheine ab; zu erbringen
sind daher nur noch die Leistungen, die
in Jena, nicht aber in Urbino vorgesehen
sind, und diejenigen, die die Studieren-
den in Jena normalerweise im vierten
Studienjahr absolvieren. Vorgeschrieben
ist fiir die italienischen Studierenden der
Besuch von Veranstaltungen im Umfang
von 10 SWS im Hauptfach und von 12
bzw. 10 SWS in den Nebenfichern. Nach
dem erfolgreichen Abschlufd dieser Ver-
anstaltungen bzw. dem Erwerb der ent-
sprechenden Kreditpunkte im ECTS-Sy-
stem koénnen die Studierenden die fiir
den Abschluf M.A. in den jeweiligen
Féchern vorgesehenen Priifungen able-
gen.

Die Abschluiarbeit muf8 an der Universi-
tat Urbino eingereicht werden. Sie kann
unter Umstdnden von Dozenten aus Jena
und Urbino gemeinsam betreut werden.
Die philosophische Fakultdt der Univer-
sitdt Jena erkennt die Arbeit als Magister-
arbeit an und verleiht den Studierenden
den Titel M. A.

Eine Ergdnzung zum Studienangebot der
Universitdt Urbino ergibt sich hier vor
allem in vier Punkten:

— Gelegenheit, die Kenntnisse in deut-
scher Sprache und Kultur entschei-
dend zu vertiefen;

—im [Italianistikstudium vertiefende
Auseinandersetzung mit der eigenen
Kultur und der in deutschen Universi-
taten vermittelten Sichtweise auf diese

und damit eine Einbeziehung der
Fremdperspektive;

— Auseinandersetzung mit dem in Ur-
bino kaum vermittelten Konzept »In-
terkulturalitat«: »Interkulturen sind
dynamisch als Ereignisse des Zusam-
mentreffens von Angehorigen unter-
schiedlicher Kulturen zu verstehen. In-
terkulturen stellen keine Synthesen,
sondern Synergiepotenziale dar« (Bol-
ten 2001a: 22);

— Fremdheitserfahrung und Erwerb von
Strategien fiir den Umgang damit.

Insgesamt stellt dieses Angebot eine or-

ganische Erganzung der Studienordnung

der Universitit Urbino dar und qualifi-
ziert die Teilnehmer in entscheidendem

Ausmafs weiter in Richtung auf Experten

fiir deutsch-italienische Kommunikation

im oben beschriebenen Sinne.

Die Studierenden aus Jena, die am Dop-

peldiplom-Studiengang teilnehmen

mochten, miissen fiir den Studiengang

IWK (als Nebenfach) eingeschrieben sein.

Dariiber hinaus ist die Ficherkombinati-

on frei, aufgrund der vielen Wahlmog-

lichkeiten innerhalb der betreffenden Fa-
kultdten ist eine Einschrankung nicht
durchfiihrbar. Wiinschenswert wéren
aber Studierende der Fachrichtung Italia-
nistik. Der Aufenthalt in Urbino ist fiir
die Zeit nach dem Abschlufs der Zwi-
schenpriifungen vorgesehen. Die von
den Studierenden in Jena erbrachten Lei-
stungen werden auf der Grundlage des in

Urbino praktizierten ECTS-Systems in

Kreditpunkte umgerechnet. Sie sollten

mindestens 100 Kreditpunkte aus dem

Programm des Studiengangs »Lingue e

Culture per I'Impresa« abdecken.

Wenn diese Bedingungen erfiillt sind,

werden die Studierenden in Urbino in

das dritte Jahr des genannten Studien-
ganges eingeschrieben. Wahrend des

Auslandsstudiums miissen Studienlei-

stungen erbracht werden, die mindestens

weiteren 45 Kreditpunkten entsprechen.
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Nach Moglichkeit sollten Leistungen er-

bracht werden, die auch fiir die an der

Heimatuniversitdt belegte Facherkombi-

nation anerkannt werden konnen. Auf

diese Weise kann das Studium in Jena in
der Regelstudienzeit abgeschlossen wer-
den — der Auslandsaufenthalt bedeutet
keinen Zeitverlust im Hinblick auf einen

Abschlufs innerhalb der Regelstudien-

zeit.

Nach dem einjdhrigen Auslandsstudium

kehren die Studierenden an die Universi-

tat Jena zuriick und beenden ihr Stu-
dium. Die Fremdsprachenfakultdt der

Universitdt Urbino erkennt die Magister-

arbeit als Abschluf8arbeit an und verleiht

den vorgesehenen akademischen Titel.

Wegen der potentiell sehr unterschiedli-

chen Facherkombinationen und Interes-

sen der teilnehmenden Studierenden aus

Jena ist ein allgemeiner Uberblick iiber

die Ziele des Auslandsstudiums schwe-

rer als im Falle der italienischen Studie-
renden. Fiir jeden Studierenden werden
sich aufgrund seiner Facherkombination
spezifische Studienschwerpunkte erge-
ben. Als fiir alle Teilnehmer sinnvolle

Ergdnzung des Studienangebotes in

Deutsch lassen sich festhalten:

— Vertiefung der Italienischkenntnisse;

— vertiefende Auseinandersetzung mit
Italien als Zielkultur;

- vertiefende Auseinandersetzung mit
der eigenen Kultur und der in italieni-
schen Universititen vermittelten Sicht-
weise auf diese;

— Fremdheitserfahrung und Erwerb von
Strategien fiir den Umgang damit.

Dartiber hinaus werden die beiden Uni-

versitdten gemeinsame Seminare veran-

stalten, bei denen sich alle Teilnehmer am

Programm treffen und ihre Erfahrungen

austauschen und reflektieren konnen.

Geplant ist fiir solche Veranstaltungen

die Arbeit an gemeinsamen, anwen-

dungsbezogenen Projekten zur deutsch-
italienischen Kommunikation.

4. SchluSbetrachtung

Wenn die hier dargestellten Beobachtun-
gen zutreffen, dann ist das deutsch-italie-
nische Verhiltnis von groflem gegenseiti-
gen Interesse geprédgt und fiir beide Lan-
der wirtschaftlich, kulturell und politisch
extrem wichtig. Vieles (nicht nur »Fehler«
in der Werbung) deutet jedoch darauf
hin, dafl das Verhltnis in einigen Punk-
ten ausbau- und verbesserungsfahig ist.
Dies setzt zum einen eine vertiefte Kennt-
nis des jeweils anderen Landes und sei-
ner Kultur voraus, zum andern wiére es
wiinschenswert, mehr tiber die Dynamik
der Interaktion zwischen Deutschen und
Italienern zu wissen und darauf aufbau-
end Strategien zur Vermeidung bzw. Be-
seitigung von Miflverstindnissen zu ent-
wickeln.

Fiir die Einlosung solcher Anspriiche ist
mehr notig als guter Wille — hilfreich
wiren vor allem Personen mit detaillier-
ten Kenntnissen iiber Deutschland, Ita-
lien und die Kontakte zwischen beiden
Landern/Kulturen sowie die oben be-
schriebenen Féhigkeiten und Fertigkei-
ten, die auf die Identifizierung von Syn-
ergiepotentialen und dann auch die Opti-
mierung der Kulturkontakte gerichtet
sind. Dieses know-how wird jedoch in
vielen Ausbildungsgéngen hochstens am
Rande vermittelt. Der hier vorgestellte
Doppeldiplom-Studiengang startet in
der Hoffnung, eine sinnvolle Ergdnzung
der bereits bestehenden Angebote zu bie-
ten.

Das Gelingen dieses Vorhabens wird zum
Teil auch davon abhéngen, ob durch ent-
sprechende Forschungsanstrengungen
eine tragfahige inhaltliche Grundlage fiir
die Erforschung von interkultureller
Kommunikation zwischen Italien und
Deutschland geschaffen werden kann.
Hierzu wird an die Theorie der interkul-
turellen Kommunikation (Bolten/Ehr-
hardt 2003) angekntipft werden, um eine
Anwendung auf die spezifischen Kultu-
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ren anzustreben. In der Linguistik kann
dabei auf zahlreiche Ansitze aufgebaut
werden: Zentrale Bedeutung werden eine
auf Deutsch und Italienisch bezogene
kontrastive Analyse ritualisierter Kom-
munikation (Coulmas 1981, Liedtke
i.Vorb.) und Untersuchungen im Rah-
men einer kontrastiven Textologie
(Adamzik 2001, Eckkrammer u.a. 1999)
haben. Kontrastiv angelegte Arbeiten
von romanistischen Sprachwissenschaft-
lern in Deutschland und germanistischen
Fachkollegen in Italien (Drumbl/Soffritti
Thiine 1997; einen Uberblick gibt Neu-
bauer 2002) kénnen hier als Ausgangs-
und Ansatzpunkte dienen.

Es liegt aber in der Natur der Sache, daf3
die Erforschung interkultureller Kom-
munikation tiber die Fachgrenzen einer
auch weit verstandenen Linguistik hin-
ausgehen und interdisziplindr werden
muf3. Schon der Begriff Kultur selbst kann
nur unter Verwendung von Begriffen aus
Soziologie, Ethnologie und Geschichts-
schreibung (u.a.) einigermafien einge-
grenzt werden. Dartiber hinaus muf8 In-
terkulturalitit von kulturvergleichenden
Ansitzen abgegrenzt und definiert wer-
den. In diesem Zusammenhang ist auch
eine eingehendere Thematisierung von
Fremdheit (Harden 2002) nétig. Fiir den
besonderen Ansatz der hier beschriebe-
nen Studiengdnge miissen auch Arbeiten
aus den Wirtschaftswissenschaften (Ap-
felthaler 1999, Macharzina 1993) bertick-
sichtigt werden. Auch in diesen Berei-
chen muf} eine Anwendung auf die Be-
sonderheiten des deutsch-italienischen
Verhiltnisses geleistet werden, um die
beschriebenen Ziele erreichen zu kénnen.
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Didaktik DaF/Praxis

Fallstudien — zum Umgang mit einer erfolgrei-
chen Lernmethode im Fachsprachenunterricht

Wirtschaftsdeutsch

Karl-Hubert Kiefer

Lernmethode im Dornroschenschlaf

In den Studienordnungen deutscher

(0sterreichischer, schweizerischer) Wirt-

schaftsfakultdten langst verankert und

gangiges Verfahren bei der Personalaus-
wahl (Assessment Center), hat sich der

Einsatz von Fallstudien im Fachsprachen-

unterricht—zumindest an osteuropdischen

Universitdten — noch nicht durchgesetzt.

Dies hat vermutlich mehrerlei Griinde:

1. Fremdsprachenlehrern fehlt zuweilen
die Einsicht in die Bedeutung von Si-
mulationsiibungen fiir die zukiinftige
berufliche Tatigkeit der Studenten in
Unternehmen.

2. Lehrer miissen bei dieser Lernmethode
dazu bereit sein, sich abseits der Arbeit
an mehr oder weniger standardisierten
Themengebieten der Lehrwerke mit
komplexeren, vernetzten fachlichen Zu-
sammenhédngen auseinanderzusetzen,
um den Probleml6sungsprozefs der Stu-
dierenden als kompetenter Ansprech-
partner und Korrektiv begleiten zu kén-
nen. Das schlieft fiir Nicht-Okonomen
die Gefahr ein, an Grenzen zu stofien,
die den Lernern nicht verborgenbleiben.

3. Fallstudienarbeit erfordert entspre-
chende vorbereitende und unterrichts-

begleitende Weichenstellungen - etwa
das Vertrautmachen mit logisch-dis-
kursiven und intuitiv-lateralen Verfah-
ren zur Problembearbeitung, mit un-
terschiedlichen Interaktions- und Pra-
sentationsformen etc. — und damit eine
Abkehr von traditionellen zu hand-
lungsorientierten Lehr- und Lernfor-
men, was eine einschneidende didak-
tisch-methodische Umstellung sowie
erheblichen Zeit- und Arbeitsaufwand
bedeuten kann.

4. Wenn die Bereitschaft, sich auf das
Abenteuer Fallstudie im DaF-Unter-
richt einzulassen, vorhanden ist, dann
beklagen sich Fachsprachenlehrer zu
Recht tiber das mangelnde Angebot an
unterrichtstauglichen Materialien (vgl.
die Kritik in diese Richtung von Guido
Rings 2000: 47-67).

Um beim letzten, wohl entscheidenden

Hindernis fiir den Einsatz von Fallstu-

dien im Fachsprachenunterricht zu blei-

ben: Zwar gibt es innerhalb der Betriebs-
wirtschaftslehre eine ganze Reihe von

Fallbiichern, Fachzeitschriften und Fall-

studien-Datenbanken! zu den unter-

schiedlichsten betriebs- und volkswirt-
schaftlichen Problemstellungen, auf die

1 Umfassende (deutschsprachige) Fallstudien-Datenbanken fiihren u. a. die Zentrale fiir
Fallstudien (ZfF) der Universitit Miinchen sowie das European Case Clearing House
(ECCH) der Cranfield Universitdt/GrofSbritannien.

Info DaF 31, 1 (2004), 68-98
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relativ problemlos, wenngleich z. T. auch
mit Kostenaufwand, zuriickgegriffen
werden kann: Die Texte sind jedoch hadu-
fig von ausufernder Lange, fachlich zu
spezifisch, und berticksichtigen nicht die
sprachlichen Méglichkeiten und Grenzen
von Deutschlernern auf den unterschied-
lichen Niveaus. Da den Lehrenden selbst
in der Regel der unmittelbare Kontakt zu
deutschen Unternehmen fehlt und diese
eigenes Material fiir den Einsatz in ihren
Assessment Centern gern unter Ver-
schlufs halten, bleibt ihnen nichts anderes
iibrig, als selbst Fallstudien zu verfassen:
Sei es, indem sie den Problemgehalt, der
einem (z. B. in einschldgigen Wirtschafts-
magazinen dargestellten) unternehmeri-
schen Entscheidungsprozefs zugrunde
liegt, aufwendig rekonstruieren, bereits
im Umlauf befindliche Fallstudien ent-
sprechend den eigenen fachlichen und
sprachlichen Bediirfnissen umschreiben
oder Case Studies aus Englisch-Lehrwer-
ken, die diese Lehrmethode ab Mittelstu-
fen-Niveau praktizieren (Market Leader;
Business Roles etc.), ins Deutsche tiberset-
zen — all dies ein an sich schon tiberaus
zeitraubendes Unterfangen, bevor tiber-
haupt didaktisch-methodische Uberle-
gungen fiir ein Ubungsprogramm ins
Spiel kommen. Und auch die Schwichen
dieser Praktiken sind nicht zu unterschét-
zen: Beim »eigenméchtigen« Abdndern
von Fallstudien besteht die Gefahr, dafs
a)zur Losung der Aufgabe notwendige
Informationen verlorengehen bzw. die
Aufgabenstellung entsprechend abge-
wandelt werden mufs,
b)sich der Schwierigkeitsgrad dndert, da
z.B. auch die Gewichtung »unwichti-
ger« Daten bei der Fallosung letztlich
eine Rolle spielt. In den Reportagen
und Berichten deutscher Tageszeitun-
gen und Wirtschaftsmagazine wie-
derum koénnen nicht alle entschei-
dungsrelevanten (Unternehmens-, Pro-
dukt- bzw. Markt-) Daten angegeben

werden, und aufgrund der liickenhaf-
ten Datenlage stofSen die Studierenden
hier schnell an die Grenzen einer plau-
siblen Falldeutung. Fallstudien aus ein-
schlagigen Englisch-Lehrwerken
schlieSlich sind zwar vom Schwierig-
keitsgrad und dem Datenangebot her
meist angemessen, hier ergibt sich aber
das Problem, daff spitestens bei der
Aufgabenstellung reichlich improvi-
siert werden muf}, um eine zielspra-
chenlandbezogene Kommunikations-
situation zu gestalten, zumal auch die
Fallvariablen (Orte, Namen, Umwelt-
daten etc.) andere rechtliche, wirt-
schaftsspezifische und kulturelle Mu-
ster beriihren, die sich nicht immer
ohne weiteres auf das deutsche Wirt-
schaftsleben projizieren lassen.

Die vorliegenden Ausfiihrungen kénnen
dieses Problem nicht 16sen, allenfalls wie-
derholt anregen, dafl Fachsprachendi-
daktiker, Betriebswirtschaftler und Un-
ternehmen enger zusammenarbeiten, um
der Fallstudienarbeit im Fach Wirt-
schaftsdeutsch endlich ein angemessenes
Gewicht zu verschaffen. An dieser Stelle
soll es darum gehen, ankniipfend an
Rings, die Lehrmethode weiterfiihrend
unter Gesichtspunkten zu beleuchten,
die dem praktischen Umgang im Fach-
sprachenunterricht zugute kommen. Die
Fragen, die hierbei zunédchst beantwortet
werden sollen, lauten: Was ist das Spezi-
fische an der Lernmethode bzw. der
Textsorte »Fallstudie«? Welche Kriterien
sollten bei der Konzeption bzw. Auswahl
von Fallstudien im Fachsprachenunter-
richt eine Rolle spielen?

Mit der Darstellung eines heuristischen
Programms zur Problembearbeitung, der
Beschreibung frequenter Kommunikati-
onsverfahren sowie einem Uberblick
iiber weitere, flankierende Lerninhalte
wird dann der Rahmen fiir ein Case-
Curriculum geschaffen.
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Den Abschluf3 bildet der Vorschlag einer
Ubungseinheit rund um eine Fallstudie
zum Marketing/Vertrieb bei einem Fi-
nanzdienstleister fiir den Einsatz im
Fachsprachenunterricht auf Mittelstufen-
Niveau.

2. Grundlegendes zur Lernmethode und
Textsorte »Fallstudie«

2.1 Lernen am konkreten Fall

Die Fallstudie (Case Study) als Lernme-
thode wurde bereits 1880 am juristischen
Lehrstuhl der Bostoner Harvard Univer-
sity durch Christopher Langdell entwic-
kelt und fand in der Folge Eingang in viele
Wissenschaftsdisziplinen — etwa in die
BWL, Geographie oder Informatik —, wo
sie im Rahmen von Vorlesungen, Semina-
ren und Projekten, zu Demonstrations-,
Ubungs- oder Priifungszwecken zum Ein-
satz kommt. Kaiser (1983: 20) definiert die
Fallstudie ganz allgemein als
»Darstellung einer konkreten Situation aus
der betrieblichen Praxis oder dem Alltagsle-
ben, die anhand bestimmter Tatsachen, An-
sichten und Meinungen dargestellt wird,
auf deren Grundlagen eine Entscheidung
getroffen werden muf3«.

Bei der Arbeit mit Fallstudien geht es also
im Kern darum, reale Sachverhalte bzw.
Problemstellungen mit wissenschaftli-

chen Methoden modellhaft nachzubil-
den, um die Studierenden in die Lage zu
versetzen (bzw. zu iiberpriifen, ob sie in
der Lage sind), mit Hilfe ihrer erworbe-
nen Kenntnisse — dem Wissen um Fach-
zusammenhénge und entsprechende Me-
thoden - Probleme, mit denen sie im
beruflichen Alltag konfrontiert sein
konnten, zu erkennen, zu bewerten und
systematisch zu 16sen. Die besonderen
padagogischen Chancen der Fallstudien-
arbeit liegen demzufolge

— in der praktischen Umsetzung erwor-
benen Wissens,

— in der Entwicklung analytischer Fahig-
keiten,

— im Erwerb von Kenntnissen, z. B. {iber
wissenschaftliche Methoden, Theorien
und auch Fakten (z. B. eines Unterneh-
mens, wenn es sich um eine authenti-
sche Fallsituation handelt),

— in der Foérderung der Kreativitat bei der
Losungssuche,

— im Ausbau der Handlungskompetenz
(vor allem in Verbindung mit Grup-
penarbeit und -diskussion),

— in der Steigerung der Lernmotivation
und des Selbstvertrauens der Studie-
renden, das sie fiir kiinftige Herausfor-
derungen in beruflichen Entschei-
dungsprozessen benétigen.

Position | Erwartete Lernergebnisse Mittelwert

1 Erhohung des Wissens in Bezug auf ckonomische Fakten, Metho- 7,7
den etc.
Vorbereitung auf Entscheidungssituationen im konkreten Leben 7,3

3 Erzeugung von Interesse fiir wirtschaftliche und soziale Zusam- 7,2
menhange

4 Einsicht in die Beziehung: schulische Lernprozesse — reale Hand- 7,1
lungssituationen

5 Erlernen von Methoden der Informationsbeschaffung, -verarbei- 7,0
tung, -bewertung

Schaubild 1: Durch den Einsatz der Fallstudie erwartete Lernergebnisse — Expertenbefra-
gung: Bewertung von 30 Aussagen anhand einer Skala von 10 (= hoch) bis 1 (= niedrig) (vgl.

Steffens, in Thom 1999: 10f.)
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2.2 Typen und Aufbau

Einheitliche Typologien von Fallstudien
gibt es nicht. Im Hinblick auf ihre Au-
thentizitdt liefe sich eine Unterschei-
dung zwischen rein konstruierten Pro-
blemen und realen Praxisproblemen
herstellen, wobei letztere verfremdet
bzw. vereinfacht dargestellt werden
kénnen und somit eine Mischform dar-
stellen. Je nach Art der Problemdarstel-
lung, dem wohl entscheidenden Krite-
rium zur Differenzierung, finden sich
nach Thom (1999: 5-7) folgende Varian-
ten:

— Die Case-Problem-Method (Problemfin-
dungsfall): Bei dieser einfachsten Art
von Fallstudie wird in der Regel eine
Geschiftssituation kurz skizziert, die
ein Problem (und alle relevanten Infor-
mationen) beinhaltet, fiir das es nur
eine mogliche Losung gibt. Im Zen-
trum der Methode steht die Problem-
analyse.

— Die Incident-Method (Vorfall- oder Ereig-
nismethode) umfait die (lickenhafte)
Beschreibung einer bestimmten Unter-
nehmenssituation. Neben der Problem-
analyse muf3 der Bearbeiter der Fallstu-
die selbstindig fehlende Informatio-
nen recherchieren bzw. erfragen, um
entsprechende Entscheidungen im je-
weiligen Fall zu treffen.

— Die In-Basket-Exercise-Method (Post-
korbmethode) ist eine sehr komplexe
Ubungsform, die hiufig in Assess-
ment-Centern Verwendung findet:
Die Teilnehmer werden hierbei in die
Situation eines/einer viel beschaftig-
ten Managers/Managerin versetzt,
der/die innerhalb einer limitierten
Zeit ein bestimmtes Arbeitspensum
zu erledigen hat. Hierzu mufs er In-
formationen verarbeiten und Ent-
scheidungen tiber die Delegation und
Bearbeitung verschiedener Aufgaben
fallen.

— Der Stated-Problem-Method (Problemana-
lysefall) liegt die Beschreibung betriebs-
wirtschaftlicher Probleme und deren
bereits implementierter Losungsansat-
ze zugrunde. Aufgabe des Bearbeiters
ist es, die Problemldsungen zu hinter-
fragen bzw. alternative Losungen zu
entwickeln.

— Die Case-Study-Method (Entscheidungs-
fall). Die klassische Fallstudienme-
thode hat zum Ziel, durch gezielte
Auswertung der im Falltext angegebe-
nen Fakten die optimale(n) Losungsal-
ternative(n) fiir ein wirklichkeitsge-
treues Problem aus dem Wirtschaftsle-
ben zu erarbeiten. Die Schwierigkeit
besteht hier vor allem darin, fiir die
Fallosung aussagekréftige Informatio-
nen von unwichtigen zu unterscheiden
und verdeckte Probleme ausfindig zu
machen.

Grundlegende Bestandteile der Fallstu-
die sind der Falltext (die Falldarstellung,
-beschreibung), der die Ausgangssitua-
tion schildert und aus dem der Problem-
horizont hervorgeht. Der Umfang von
Falldarstellungen variiert mitunter sehr
stark, abhdngig von der Komplexitit der
jeweiligen Problemstellung und ihren
konkreten Einsatzfeldern.
Zusatzinformationen (z.B. statistisches
Material, Organigramme, Marktfor-
schungsergebnisse etc.) sind entweder
mit dem Falltext verwoben oder wer-
den im Anhang separat aufgefiihrt. Die
Zusatzinformationen ergédnzen die Fak-
tenlage und bieten Orientierung fiir die
Losung der Fragen bzw. Aufgaben, die
am Ende der Falldarstellung an den
Bearbeiter der Fallstudie gestellt wer-
den.

Im Hinblick auf das Aufgabenprofil zeigt
die Durchsicht einer Auswahl von zu
Unterrichtszwecken genutzten Fallstu-
dien (Entscheidungsfille) drei frequente
Unterformen:
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Zusatz-
Falltext informationen
=
1.
2. Fragen/
3. Aufgaben
Gesprich Bericht Vortrag

Schaubild 2: Aufbau einer Fallstudie

a)Fallstudien, bei denen ein Zustand
oder Vorgang als Ganzes, d. h. im Rah-
men einer allumfassenden Aufgaben-
stellung erkannt, bewertet und verén-
dert werden soll (z.B. Entwurf eines
Mafinahmenkatalogs bzw. Aktions-
plans),

b)Fallbeispiele, bei denen eine Entschei-
dung unter mehreren Handlungsalter-
nativen zu treffen ist, mit denen das
zugrundeliegende Problem geldst wer-
den kann,

¢) Fallstudien, bei denen ein Biindel von
Fragen — Wissensfragen, die den theo-
retischen Hintergrund zur Fallthema-
tik aufrufen, Beurteilungs- und Ent-
scheidungsfragen — das Problem von
verschiedenen Seiten beleuchten und
einer Losung zufiihren sollen.

Produkte der Fallbearbeitung kénnen so-

wohl schriftliche (z.B. Bericht) oder

miindliche Texte (Gesprach, Diskussion,

Vortrag) sein.

2.3 Der kommunikative Rahmen von
Fallstudien

Fallstudien stellen nicht nur eine blofle
Simulation von Problemstellungen und
moglichen Losungswegen dar, sondern
sie stehen in der Regel auch in einem
spezifischen kommunikativen Kontext,
der durch die Fallschilderung und das
Aufgabenprogramm vorgegeben wird:
Die Problemzusammenhinge erscheinen
in einem realitdtsnahen Bezugsrahmen —
Unternehmen und ihre Angestellten er-
halten eine Biographie und liefern hier-
durch die zur Lésung notwendigen De-
tailinformationen {iiber betriebsinterne
Strukturen, Prozesse und herrschende
Umweltbedingungen. In die multiper-
spektivisch dargebotene Szenerie wird
der Fallbearbeiter — als Betriebsangehori-
ger in {ibergeordneter Position bzw. un-
abhéngiger Experte auf dem betreffen-
den Gebiet - tiber die Fragen bzw. Aufga-
ben unmittelbar »hineingezogen«, etwa
in der Form:

Die Geschiftsleitung bittet Sie als verant-
wortlichen Produktmanager um eine kriti-
sche Beurteilung des bisherigen Vorgehens
und eventuell um konkrete Verdnderungs-
vorschlédge ... Herr X stellt ihnen die Frage,
ob ... Machen Sie der Geschiftsleitung be-
griindete Vorschldge, wie ... Als Manage-
ment-Consultant erhalten Sie die Aufgabe,
zu Uberpriifen ... und vorzuschlagen, wie
... Sie werden von der Leitung beauftragt,
einen Vorschlag fiir ... zu erarbeiten ...
Versetzen Sie sich in die Lage eines ... Sie
sollen der Geschiftsleitung bei der Losung
ihrer Probleme helfen, indem Sie konkrete
Losungsvorschldge ... unterbreiten etc.

Diese oder dhnliche Arbeitsauftriage wei-
sen dem Fallbearbeiter eine bestimmte
Rolle zu, die er in Wirklichkeit bekleiden
konnte und aus der heraus er dann (in-
ter-)agieren miifite. Antworten auf Fra-
gen, die sich unmittelbar aus der Fallstu-
die ergeben und ihren Niederschlag in
Form eines (schriftlichen/miindlichen)
Berichts, Memos, internen Strategiepa-



73

piers etc. finden, haben damit gleicher-

mafien den Charakter eines Gutachtens,

d.h. der Stellungnahme eines Sachver-

stindigen, von dem eine

- moglichst objektive, konzeptionell sau-
bere, stringent in der Argumentation
gefiihrte, unmittelbar am Fall orien-
tierte Beurteilung und

- prézise formulierte, verbindliche,
nachvollziehbare und umsetzbare An-
gebote zur Losung des Problems

erwartet werden.

3. Auswahlkriterien fiir den Einsatz von
Fallstudien im Fachsprachenunterricht
Aus fachsprachendidaktischer Perspek-
tive ist es zweifellos moglich, mit dem
Einbezug von Féllen in die Lernsituation
»bedarfsdeckend« sprachliche, fertig-
keits-/wissensbezogene, strategische
und landeskundliche Lerninhalte auf
verschiedenen Niveaustufen und in an-
gemessener Progression zu vermitteln.
Der unbestreitbare Vorteil gegeniiber der
klassischen Lehrwerksarbeit liegt u. a. in
der Moglichkeit

— die Studierenden praxisnah an unter-
nehmerisches Denken und betriebs-
wirtschaftliche Abldufe heranzufiih-
ren,

— unterschiedliche Fachgebiete und fach-
spezifische Fertigkeiten starker mitein-
ander zu vernetzen, statt sie, wie bis-
her, voneinander losgelst unter dem
Primat eines Kanons zu behandeln,

— studentenzentriertes, aktives Lernen zu
fordern, das die Lerner enger an die
fachlichen und sprachlichen Inhalte bin-
det, weil sie unmittelbar in ein Problem
verwickelt werden und somit auf »na-
tiirlichem« Wege ein Bedarf an fremd-
sprachlicher Fortentwicklung entsteht.

Doch ist die Methode keineswegs ein

Selbstldufer, ihr Erfolg ist an bestimmte

Bedingungen gekniipft:

Ein effektiver Nutzen beim Einsatz von

Fallstudien in der schulischen bzw. uni-

versitdren Ausbildung ergibt sich im all-

gemeinen dann (vgl. u.a. Weitz 2000: 7—-

11), wenn

— sie sich um einen moglichst authenti-
schen, aktuellen Realitatsbezug bemii-
hen,

— sie sinnvoll anschlieflen an (im Fachun-
terricht behandelte) theoretische Wis-
sensinhalte,

— ihnen Situationen und ein Komplexi-
tatsgrad zugrunde liegen, die fiir Schii-
ler/Studierende unmittelbar nachvoll-
ziehbar bzw. zu bewdltigen sind und
deren Thematik und Fallschilderung in
ihnen auch wirklich Interesse und das
Bedyiirfnis nach Problemlésung wek-
ken,

— sie die Faktenlage, etwa durch den
Einsatz unterschiedlicher textbilden-
der (z. B. wortliche Rede) sowie visuel-
ler Darstellungsmittel (Schemata, Dia-
gramme, Tabellen), moglichst korrekt,
umfassend, tibersichtlich und multi-
perspektivisch darbieten,

- sie in Umfang und Komplexitét in an-
gemessenem Verhéltnis zu der zur Lo-
sung verfiigbaren Zeit stehen,

— sie in unterschiedlichen Sozialformen
(z.B. Einzel- oder Gruppenarbeit) ge-
plant, ausgefiihrt und bewertet werden
konnen.

Uber diese grundsétzlichen Vorausset-

zungen hinaus ist beim Einsatz von Fall-

studien im DaF-Unterricht darauf zu ach-
ten, daf3

— der Fallgegenstand vor dem Hinter-
grund des fremdkulturellen Lebens-
kontextes sinnvoll bzw. fiir den Fremd-
sprachenlerner »zumutbar« ist: Es
macht also z. B. wenig Sinn, Deutschler-
ner in Polen mit der Aufgabe zu kon-
frontieren, im Auftrag eines deutschen
Reiseunternehmens Marktforschung
fiir das Produkt »Uberwintern auf den
Kanaren fiir Senioren« betreiben zu las-
sen, da es hierfiir — jedenfalls zur Zeit —
noch keinen Markt in Polen gibt;
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— die sprachlichen (syntaktischen und le-
xikalischen) Strukturen des Falltextes
dem Niveau der Fremdsprachenlerner
angepafst sind,
— die Faktenlage und Aufgabenstellung
prézise und unmiflverstindlich kon-
struiert bzw. formuliert werden, um
allzu grofie Verstehensschwierigkeiten
bzw. Spekulationsspielraume zu ver-
meiden,
- das Aufgaben- und Ubungsprogramm
a)fiir die Fachkommunikation rele-
vante Textsorten und Kommunikati-
onssituationen aufruft,

b)moglichst simtliche Fertigkeitsberei-
che anspricht,

¢) didaktisch-methodisch sinnvoll auf-
einander abgestimmt ist und dabei

d)keine unnétigen »Langen« zuldflt,
die dazu fiihren, dafs die Lerner die
Lust an der Fallbearbeitung verlie-
ren.

4. Zum Training heuristischer, sprachli-
cher und sonstiger Kompetenzen beim
Umgang mit Fallstudien

Fallstudien sind, wie bereits angedeutet,
»Patchwork«-Produkte: Ihre Autoren ver-
arbeiten graphisch-textuelle, mitunter
auch audio-visuelle Extrakte aus firmenei-
genen Publikationen, Presseerzeugnissen,
Interviews etc. zum Gesamtbild einer Un-
ternehmenssituation, das vom Fallbear-
beiter in detektivischer Kleinarbeit de-
montiert, durch weitere Wissenselemente
und Losungsansitze angereichert, zu ei-
ner Antwort des im Ausgangstextes auf-
gezeigten Problemhorizonts gestaltet
wird. Dieser Prozef verlangt dem Fremd-
sprachenlerner ein Hochstmaf an sprach-
licher und fachlicher Verstehensleistung,
umfassende Strukturierungs- und Koor-
dinierungsféhigkeiten sowie eine ange-

messene Vertextungs- und Formulie-
rungsfahigkeit ab.

In seinem Krisenszenario um die kleine
deutsche Privatbrauerei Hans Konig
(»Teures Bier«) zeigt Guido Rings, wie
sprachliche und strategische Lerninhalte
(Ubungen zur fachbezogenen Lexik rund
um das Brauverfahren und die Vermark-
tung von Bier, zum Passiversatz, zur Ver-
sprachlichung von Graphikinhalten, zum
Lese- und Horverstehen (Brief bzw. Be-
sprechung) mitsamt Vorentlastungen,
Vorstellungsgespréach etc.) zu einem in
sich geschlossenen Lernprogramm ge-
staltet werden konnen.

Beim Umgang mit Fallstudien im Fach-
sprachenunterricht Wirtschaftsdeutsch
darf etwas Entscheidendes jedoch nicht zu
kurz kommen bzw. »verwédssert« werden:

1. der eigentliche Zweck der Fallstudie,
bei der es darum geht, ein Problem
mittels stringenter Argumentation zu
16sen und damit

2. die eigenstdndige Textsorte »Fallstudi-
enlésung« mit ihren spezifischen Para-
metern der Textbildung.

Nicht zuletzt, um den Anforderungen ge-

recht zu werden, die Universitdten an

Studenten der Betriebs- und Volkswirt-

schaftslehre, Vertreter der Personalabtei-

lungen von Unternehmen! in ihren Test-
verfahren, aber auch Wirtschaftsdeutsch-

Priifungsformate wie die PWD und CEMS

an ihre Kandidaten stellen — namlich eine

Fallosung als Ganzes ggf. unter Zeitdruck

zu erarbeiten und zu présentieren —, ist bei

der Konzeption entsprechender Lehrma-
terialien der Tatsache Rechnung zu tragen,
daf3 die Entwicklung von Fallstudienlo-
sungen zielgerichtetes methodisches Vor-
gehen erfordert und eben zu einem kon-
kreten Produkt in Form eines schriftlichen
bzw. miindlichen Textes fiihrt. Makro-

1 Von 135 Unternehmen, die in Deutschland Assessment Center durchfiihren, geben
immerhin 33 an, Fallstudien abzuverlangen. Vgl. hierzu Staufenbiehl (1997: 152-160).
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strukturell gesehen geht es dabei um den
Auf- und Ausbau logisch-diskursiver
(Morphologie, Funktional-Analyse, Heu-
ristik etc.) sowie intuitiv-lateraler Kreati-
vitatstechniken (Brainstorming, Synektik
etc.), mikrostrukturell um die spezifischen
sprachlichen Mittel, mit denen diese ge-
danklichen Operationen, gemdf3 den je-
weiligen kommunikativen Erfordernis-
sen, verbalisiert und zu einem Text — z. B.
einem Bericht oder Redebeitrag — geformt
werden.

Thom/Wenger (1999: 28f.) formulieren
die Voraussetzungen fiir eine ihrer Mei-
nung nach gelungene — hier: schriftlich
niedergelegte — Fallosung so:

»[...] eine klare, gut formulierte und syste-
matisch aufgebaute Argumentation [ist] fiir
die Qualitat der Fallosung wesentlich wich-
tiger [...] als die zwanghafte Suche nach der
>richtigen< Losung ... Die Fallosung soll in
einer klaren und einfachen Sprache geschrie-
ben sein, da die Uberzeugungskraft der
Argumente nicht zuletzt davon abhingt,
wie diese vorgetragen werden. Dazu geho-
ren kurze, aussagekriftige Sdtze und die
Verwendung bekannter, bzw. vorgéngig er-
klarter Begriffe. Vorzugsweise wird von der
Sache her argumentiert. Subjektivismen ...
sind zu vermeiden.

Im Sinne der Transparenz der vorgeschla-
genen Losung ist diese klar zu strukturieren.
Die Argumentationslinie muf auch fiir an-
dere Personen nachvollziehbar sein. Dazu
gehort beispielsweise die eindeutige Zu-
ordnung von Losungselementen zu den
entsprechenden Fallfragen. Es ist nicht die
Aufgabe des Lesers, sich die Losung zu-
sammenzusuchen.«

Die Anforderungen - eine Argumenta-
tion systematisch aufzubauen und sie
klar zu formulieren — bedingen sich
wechselseitig. Ein Ubungsprogramm,
das die »Fallstudienlosung« als Textsorte
schult, miifite dementsprechend beides
parallel trainieren.

4.1 »Heuristische Programmbibliothe-
ken«

Wenngleich Problemlésungen im allge-
meinen methodisch vielfdltig konditio-
niert sind, macht es bei der Bearbeitung
von Fallstudien Sinn, gemeinsam mit
dem Fremdsprachenlerner sukzessiv
»heuristische Programmbibliotheken« zu
entwickeln, die den Problemlésungspro-
zef3 rationalisieren. Unter heuristischen
Programmbibliotheken wird hier ein In-
ventar von Methoden bzw. Frageketten
verstanden, das der Lerner bestimmten
Problemprofilen und Aufgabenstellun-
gen zuordnen kann. »Gemeinsam« be-
deutet, dafd die heuristischen Programme
nicht als Schemata zur bloSlen Abarbei-
tung vorgegeben werden, sondern die
Entwicklung und Variationsmoglichkei-
ten musterhafter Vorgehensweisen nach
Moglichkeit selbst zum Gegenstand des
Lernprozesses werden.

Die folgende Ubersicht (Schaubild 3)
zeigt ansatzweise, welche Arbeitstechni-
ken und heuristischen Operationen die
Bearbeitung einer Fallstudie begleitenl.
Grundlage bildet hierbei der Typ Fallstu-
die aus der nachfolgenden Ubungsein—
heit. Aus Platzgriinde elne Analyse-
schritte im Rahmen der Auswertung von
Graphiken.

4.2 Kommunikationsverfahren und
sprachliche Mittel

Aus den oben skizzierten heuristischen
Operationen 148t sich eine Vielzahl von
Kommunikationsverfahren ableiten, die
bei der Arbeit mit Fallstudien eine Rolle
spielen. An dieser Stelle kann nur eine
Auswahl getroffen werden, bei der je-
doch {tiber das hier vorgestellte Fallbei-
spiel hinaus von einer relativ hohen Auf-
tretenswahrscheinlichkeit ausgegangen

1 Unterschiedlich je nach Fallstudientyp, Umfang und Komplexitdt des Problemhorizonts
sowie den Umstdnden der Bearbeitung (Zeit, Sozialform etc.).
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Phase der Fallbearbeitung

Arbeitstechnik / heuristische Operation

Kontaktphase

Erste Orientierung im Text {iber des Erfassen des Titels, der
Uberschriften und Begleitmaterialien (Graphiken)

Texterschlieffung

Totales Lesen des Falltextes

Kléren von Verstdndnis- und Begriffsproblemen, Markieren
von relevanten Textstellen, Daten und Beziigen

Problemerfassung

Zweiter Lesedurchgang total bzw. selektives Lesen
Analysieren, Identifizieren, Klassifizieren, Korrelieren, Ex-
zerpieren von Fakten, Daten beziiglich des zentralen Pro-
blems bzw. einzelner Problemfelder

(z.B. Ist-Zustand > bisherige Entwicklungen, Aktionen/Rah-
menbedingungen, Einflufifaktoren > Soll-Zustand)
Vorlaufiges Formulieren der Problemstellung, der Zielvor-
gabe, erste Hypothesenbildung

Problemdiskussion

Selektives Lesen

Beurteilen der Situation bzw. einzelner Problemfelder (Ursa-
che-Wirkungs-Relation), Vorhersagen zur weiteren (zukiinfti-
gen) Entwicklung des Problems ohne Losung

Priifen des Losungsspielraums (Ziel-Bedingungs-Relation) >
Priifen der Aussagekraft der Datenlage/evtl. Formulieren
von Préamissen

Erarbeiten einer Entscheidung/Losungsstrategie > Beschrei-
bung konkreter Ablaufe, Schritte, Losungsmoglichkeiten pro
Problemfeld > Uberpriifen der Machbarkeit, Sinnhaftigkeit
durch a) Korrelation mit Fakten, b) Konfrontation mit theore-
tischen Konzepten, empirischen Untersuchungen etc.

Priifen von alternativen Vorgehensweisen > Bewerten der
Alternativen »an sich« (praktikabel?) > Beurteilen ihrer jewei-
ligen Problemlosungskompetenz durch Korrelation mit Fak-
ten (tragfahig?), durch Konfrontation mit theoretischen Kon-
zepten, empirischen Untersuchungen, etc. (wiss./durch Er-
fahrungen aus der Praxis abgesichert?) > Gewichten der
(korrelierten) Alternativen untereinander > Priifung von
Kombinationsmdoglichkeiten etc.

Problemlosung

Auswihlen, Begriinden der Entscheidung/ausgewéhlten Al-
ternative(n/-kombination) Ankniipfen an Ausgangslage,
Prazisieren der Konsequenzen der Entscheidung/ Alternati-
venwahl fiir das Problem, Ausgestalten der Losung (z. B.
weitere MafSnahmen), Hinweis auf offene Probleme etc.

Kontrolle

Uberpriifen der Entscheidung (Datenlage umfassend und
hinsichtlich ihrer Relevanz bertiicksichtigt?)

Schaubild 3: Arbeitstechniken und heuristische Operationen bei der Bearbeitung einer

Fallstudie

werden kann. Die Kommunikationsver-  zwischen primér auf die Problemlésung
fahren werden innerhalb {ibergeordneter  orientierten (» Argumentieren«) und text-
Blokke gruppiert, die grob unterscheiden  organisierenden (»Aussagenstrukturie-
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rung«) Verfahren sowie solchen, die hier
eine Mittelstellung einnehmen, also den
Diskurs voranbringen und ihm gleichzei-
tig eine (Text-) Struktur (die des Typs
»Fallstudienlésung«) verleihen (»Pro-
blemformulierung/Ergebnissiche-
rung«). Des weiteren erfolgt eine Aufli-
stung von dhnlichen bzw. konvergieren-
den Kommunikationsverfahren inner-

halb eines logischen Paradigmas. Den
einzelnen Kommunikationsverfahren
werden wiederum jeweils frequent auf-
tretende sprachliche — morphologische
und syntaktische — Besonderheiten zuge-
ordnet, denen in fallstudienvorbereiten-
den bzw. -begleitenden Ubungen erhohte
Aufmerksamkeit geschenkt werden
sollte.

Kommunikationsverfahren

sprachliche/syntaktische Mittel

Argumentieren

— Einschétzungen, Vorschldge, Vorgehens-
weisen etc. begriinden

— Ursache-Wirkungs-Relationen benennen

Kausale und logische Adverbien (deswegen,
nimlich; demzufolge, also, folglich, etc.); kausale
Konjunktionen (weil, da, zumal, etc.); kausale
Prapositionen (angesichts, mangels, infolge, auf
Grund, wegen, etc.);

konsekutive Konjunktionen (so daff);
relativischer AnschlufS mit was;

Kausalsitze; Konsekutivsatze

— Ziel-Mittel -/
— Ziel-Bedingungs-Relationen benennen

Finale Konjunktionen (damit, dafs);

modale Konjunktionen (indem, so...dafs, da-
durch...dafs);

konditionale Konditionen (wenn, im Falle...
dafs, .. .falls, sofern, soweit);

konditionale und konsekutive Adverbien
(sonst, andernfalls; so);

InfinitivanschlufS mit zu;

Modalsétze; Konditionalsdtze (ein-/uneinge-
leitet); Finalsétze, etc.

— Vorgdnge, Zustiande, Aktionen, etc. be-
werten

Vor-, Nachteile, Miangel eines Zustands,
einer Vorgehensweise, der Datenlage etc.
benennen

Vorschldge, Losungsansitze abwagen,
miteinander vergleichen, ablehnen, legi-
timieren

Grad-, Fokus-, Modal-Partikeln (ausgespro-
chen, sehr, iiberaus, duflerst; besonders, wenig-
stens; eben, eigentlich, doch);
Kommentaradverbien (zweifellos, sicher, be-
stimmt, kaum, erfreulicherweise, keinesfalls, un-
bestritten); adversative Konjunktionen (wih-
rend, wohingegern)

Komparativ, Vergleichspartikel (anders, als;
umgekehrt, als), Superlativ;

Nebensatz in Konfrontationsbeziehung, etc.

Grade der Gewifsheit, Vermutungen
duflern, Prognosen anstellen

Futur; Konjunktiv I

Kommentaradverbien (eventuell, moglicher-
weise, vermutlich, wahrscheinlich, offensichtlich,

etc.)
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Kommunikationsverfahren

sprachliche/syntaktische Mittel

— Einschrédnkungen machen,
Préamissen setzen

Restriktive Konjunktionen ([in]sofern, [inlso-
weit);

konzessive, restriktive, adversative Adver-
bien (trotzdem, dennoch; insofern, allerdings;
hingegen, jedoch);

konzessive Konjunktionen (obwohl, obgleich,
etc.)

Aussagenstrukturierung

— Aufzéhlen, verketten, gliedern, hierar-
chisches Zuordnen von Argumenten,
Mafinahmen, etc.

Zahl-, Temporal-, Modaladverbien (erstens,
zweitens...; zuerst, dann, schliefSlich; folgender-
maflen); Grad-, Fokuspartikeln (einigermafen,
sehr, iiberaus; besonders, wenigstens), etc.

— Bezug nehmen auf einzelne Problemfel-
der, Hypothesen, Argumente, Theorien,
etc.

Kausale u. 4. Prapositionen mit Genitiv (hin-
sichtlich, beziiglich); Komparativ (ersterer-letz-
terer); Nebensatz zur Aussagenprézisierung
(X ist, was Y angeht, ...), etc.

Problemformulierung — Ergebnissicherung

— Gegenstand, Problem, Ausgangslage,
Ziel benennen

Insbesondere Kollokationen

(Gegenstand von X bildet Y; Z stellt sich folgendes
Problem:), etc.

— Schlufsfolgern, zusammenfassen/resti-
mieren

Insbesondere Kollokationen
(als Fazit bleibt festzuhalten, daf ...), etc.

— Problemlésung/Mafinahmen etc. vor-
schlagen/empfehlen/fordern

Passiv und Ersatzformen (sich lassen + Infini-
tiv/sein/haben + zu + Infinitiv); Modalverben;
Konjunktiv II, etc.

Schaubild 4: Kommunikationsverfahren und sprachliche Mittel

4.3 Flankierende »Case-Skills«

Neben den kognitiven Strategien zur
Fallbearbeitung und den damit korre-
spondierenden Kommunikationsverfah-
ren sollten bei curricularen Uberlegun-
gen zum Umgang mit Fallstudien im
Fachsprachenunterricht Ubungen zu fol-
genden Kompetenzbereichen einbezogen
werden:

4.3.1 Ubungen zum Ausbau der Graphik-
kompetenz

Graphikmaterial (Tabellen, Diagramme)
ist in der Regel integraler Bestandteil von
Fallstudien. Angestrebt werden sollte
deshalb insbesondere der sachlich und

sprachlich sichere Umgang mit unter-
schiedlichen Typen, Anwendungsberei-
chen und Inhaltsklassen (Anteil, Haufig-
keit, Rangfolge etc.) von Graphiken.
Auch die Fahigkeit zur kritischen Inter-
pretation, zur Adaption an argumenta-
tive Abldufe und zum eigenen Herstellen
von Graphiken unter Zeitdruck stellen
zentrale Kompetenzen in diesem Bereich
dar.

4.3.2 Prisentationstechnik

Fallstudienlésungen konnen als Pro-
dukte betrachtet werden, die a) be-
stimmte »Kundeninteressen« bedienen
und b) diesen Kunden in bestimmter
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Form, etwa im Rahmen eines (Grup-
pen-)Vortrags zuganglich gemacht wer-
den miissen. Das Produkt zu présentie-
ren, so daf3 die spezifischen Adressaten-
bedtirfnisse (»Breite« und »Tiefe« der
Problemlésung, fachliche und sprachli-
che Darstellungskompetenz) zur Gel-
tung kommen, erfordert vor allem die
Beherrschung von Techniken der Vor-
tragsgliederung sowie des Einsatzes be-
stimmter Strategien zur Verstdndnissi-
cherung (Wiederholungen, Betonungen,
Beispiele, Vergleiche etc.), den sicheren
und effizienten Umgang mit Medien,
USW.

4.3.3 Interaktion

Das Augenmerk sollten Ubungspro-
gramme des weiteren auf Gespréchs-
techniken legen, die im Verlauf der Fall-
bearbeitung und der Prasentation eine
Rolle spielen: Von Interesse sind hier
insbesondere sprachliche Formen der
Adressierung bzw. Bezugnahme, zum
Ausdruck von Konsens und Dissens.
Die Lerner sollten u.a. in die Lage ver-
setzt werden, Gruppendiskussionen zu
organisieren und zu koordinieren, den
eigenen Standpunkt auch gegen Wider-
stand zu vertreten, Argumente iiberzeu-
gend einzubringen, Positionen bzw. Re-
destrategien zu antizipieren, auf Beitra-
ge der Gesprachspartner einzugehen
und sie in angemessener Form zu be-
werten.

4.3.4 Arbeiten unter Zeitdruck

In Assessment-Centern ist es keine Sel-
tenheit, dafs den Kandidaten fiir die Be-
arbeitung von 30-50 Seiten Fallstudien-
material gerade einmal 90 Minuten zur
Verfiigung stehen. Das bedeutet:
schnellstmogliches Sondieren, Sortieren,
Selektieren, Strukturieren einer Vielzahl
von Informationen. Gerade fiir die Mo-
dellierung von kognitiven Prozessen
wie in 4.1 beschrieben, empfiehlt sich

das Training von Mapping-Techniken
(logische, skizzenhafte Anordnung von
fiir die Falllosung wesentlichen Begrif-
fen, Merkmalen, Relationen etc.), das
eine schnellere und gezielte Verarbei-
tung von komplexem Informationsma-
terial ermoglicht.
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Anhang: Fallstudieniibung: Marketing/Vertrieb bei einem Finanzdienstleister

Ein Bekannter, der sich in Wirtschaftsfragen nicht auskennt, fragt Sie, was man
unter einem Investmentfonds versteht. Versuchen Sie ihm zu helfen, indem Sie
die unten stehenden Worter in ein sinnvolles Verhéltnis zueinander setzen und
dabei ganze Satze bilden.

»Also, die Idee von Investmentfonds ist folgende...*”

Yy

DEFINITION AT
—

Der Investmentfonds ist

das Vermogen___
, das gebildet

wird, indem

Anleger  Geld Manager  Anteile
Investmentgesellschaft
Anlageobjekte (Aktien, Inmobilien etc.)

Investmentzertifikat
erwerben bei anlegen in
managen vermehren erhalten

Sie haben soeben lhr Studium abgeschlossen und sind auf der Suche nach
einer Téatigkeit in Deutschland. In der Siiddeutschen Zeitung stoBen Sie auf fol-
gendes Stellenangebot:

Sie suchen die Herausforderung als
Nachwuchsfiihrungskraft im Bereich Marketing / Vertrieb?
Dann Sind Sie bei uns richtig. Willkommen im Team von ADIG-Investment

WIR, die ADIG-Investment GmbH, sind eine seit Uber 50 Jahren international tatige Invest-
ment-Gesellschaft mit Sitz in Miinchen, Frankfurt und Luxemburg. Ob Rentenfonds, Misch-
fonds oder Aktienfonds - wir bieten unseren Kunden eine optimale Beratung und Umsetzung
ihrer Anlagestrategie.

SIE haben |hr Studium der Betriebswirtschaftslehre mit Schwerpunkt Marketing / Vertrieb
erfolgreich abgeschlossen und besitzen idealerweise auch Erfahrungen im Finanzdienstlei-
stungsbereich. Dass Sie gern im Team arbeiten und flexibel sind, setzen wir voraus.

Wenn es Sie reizt, lhre Kenntnisse beim Ausbau unseres Vertriebs unter Beweis zu stellen,
dann sollten wir uns kennen lernen. Wir freuen uns auf lhre Bewerbung unter Angabe des
gewlinschten Einstiegs.

ADIG-Investment GmbH

Human Ressources
Ansprechpartner: Dr. Gerold Queins
Richard-Reitzner-Allee 2

85540 Haar bei Miinchen

Tel. 089/534776-0
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Spricht Sie diese Anzeige an? Begriinden Sie.
Was erfahren Sie aus dieser Anzeige iliber

- ADIG-Investment?
- das Profil der Stelle?
- die Fahigkeiten, die man vom Bewerber erwartet?

HIGH POTENTIALS
Die Personalberatung Kienbaum ) st_eIIt _ nac_h einer Y www kienbaum.de
Befragung von Unternehmen regelméfig eine Liste Uber
personliche Eigenschaften auf, die fir angehende
Fihrungskrafte wichtig sind.
wgniger ) ser_lr
Ao el RANGFOLGEN
dkv2. digk @il5
Eigenmotivation - e  Welche ist die
Teamfahigkeit o - Topp-Eigenschaft?
Lernbereitschaft -
Kommunikationsstarke Rl ] e  Welche Eigenschaft ist zwi-
Zielorientierung /7 . . - schen Selbstkritik und Fle-
Belastbarkeit (7 i - xibilitiit angesiedelt?
Kontaktfahigkeit -
Flexibilitat o mmmm - e  Welche Eigenschaft liegt
Mobilitat ] unmittelbar vor dem
Selbstkritik e Schlusslicht?
Konfliktfahigkeit 1]
Fiihrungspotenzial ] e Welche Eigenschaften neh-
Analytische Fahigkeiten D men einen Platz im Mittel-
Entscheidungsfreude ] feld ein?
Urteilsvermogen ]
Durchsetzungsvermogen [ N e Welche Eigenschaften lie-
Internationalit:t e m gen in etwa gleich auf?
Karriereorientierung " N ml
Risikobereitschaft w e Welche Eigenschaft ist ab-
geschlagen?

Erkldren Sie die Bedeutung der einzelnen Eigenschaften, indem Sie aus den

Substantiven ganze Sitze bilden.

Bsp.: Eigenmotivation bedeutet: Ich kann mich gut selbst motivieren.

Wandeln Sie die folgenden Substantive in Adjektive um:

Teamfahigkeit — Mobilitét —
Lernbereitschaft — Selbstkritik —
Kommunikationsstérke — Konfiiktfahigkeit —
Zielorientierung — Entscheidungsfreude —
Belastbarkeit — Durchsetzungsféhigkeit —
Kontaktféhigkeit — Karriereorientierung —
Flexibilitat — Risikobereitschaft —

Welche sind lhre starksten Eigenschaften? Begriinden Sie mit Hilfe von

Beispielen.
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Sie haben sich entschlossen, sich auf die Stellenanzeige der ADIG-Investment
GmbH zu bewerben und stellen hierzu lhre Bewerbungsmappe zusammen.
Lebenslauf, Zeugnisse und Gutachten sind schon fertig — fehlt nur noch das
Anschreiben:

Haben Sie auch nichts vergessen?

+  Absender
4 Adressat
+  Ort, Datum
+ Betreff
Und hier einige Textbausteine aus friiheren Bewerbungen... = A
4+ Bezug zur Anzeige
+ ch
e Bezug nehmend auf Thre Anzei- 4+ Bewerbungsgrund
e Ich bin Studentin, Absolventin ge / Ihr Telefonat vom... (in)... +  Einstiegstermin
der Uni... e Auf Ihrer Suche nach ...méchte +  Vorstellungsgesprich
e  7Zu meiner Person: ich Thnen mit meiner Bewerbung N
e  Schwerpunkte meines Studiums gern entgegen kommen. = Grub
bildeten. .. + Anlagen
e Es fillt mir leicht...Ich bin be-
dosthaney e Thr Unternchmen ist dafiir be-
o Uber eine Einladung zum Vorstellungsge- kannt/ steht fiir.. . o
sprich/zu einem persénlichen Gesprich freue e [Ihr Um'emehme.:n ist seit vielen
ich mich/ wiirde ich mich freuen. Jahren im Bereich/ auf dem Ge-
biet ...aktiv

e Fiir weitere Auskiinfte stehe ich Thnen gern
in einem personlichen Gesprich zur Verfii-
gung. e Ich bin ab sofort verfiigbar

e Friihest moglicher Einstiegstermin
wiire der...
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Auch Ewa Kowalska und Hubert Iwanowski haben sich bei ADIG-Investment
beworben — mit unterschiedlichem Erfolg. Lesen Sie hierzu die Schreiben des

Unternehmens an die beiden Bewerber.

@

Sehr geehrte Frau Kowalska,

wir bestatigen den Eingang |hres Be-
werbungsschreibens vom 13.04.2003.
Uber unsere Entscheidung erhalten
Sie in Kiirze Mitteilung.

Sehr geehrter Herr lwanowski,

vielen Dank fir lhr Interesse an unserem
Unternehmen.

Nach reiflicher Uberlegung miissen wir lhnen
mitteilen, dass Ihr Profil nicht ganz so optimal
zu unseren momentanen Anforderungen
passt. Aus diesem Grund erhalten Sie nun
leider eine Absage.

Bitte fassen Sie dies nicht als Zweifel an
lhrer guten Qualifikation auf, denn Ihre Be-
werbung hat uns sehr zugesagt.

Die uns freundlicherweise zur Verfligung
gestellten Unterlagen erhalten Sie in der
Anlage zurlck.

Wir wiinschen |hnen fir lhre weitere berufli-
che Zukunft viel Erfola und alles Gute.

Beim Blick in ihren Kalender féllt Ewa Kowalska auf, dass Sie am Tag, an dem
das Assessment stattfinden soll, bereits ein weiteres Vorstellungsgesprach in
einer Frankfurter Bank hat. Sie ruft bei ADIG-Investment an und versucht einen
neuen Termin zu vereinbaren. Héren Sie das Gesprach und beantworten Sie im

Anschluss folgende Fragen:

ASSESSMENT CENTER
N

Das Assessment Center ist ein systematisches
Verfahren zur Diagnose und Prognose von
Qualifikationen mit dem Ziel der Auswahl
und Férderung von Fach- und Fithrungskréaf-
ten. Auf der Basis im Vorfeld definierter
Anforderungen werden mehrere Teilnehmer
mit Hilfe verschiedener Methoden und in
unterschiedlichen Situationen von mehreren
Assessoren beobachtet und beurteilt. Geht es
beim Assessment Center vor allem darum,
sich zusammen mit den Mitbewerbern in
Plan-, Rollenspielen, in Gruppenvortrigen
und Prisentationen zu beweisen, mochte das
Unternechmen beim Einzel-Assessment all-
gemeine persénliche Merkmale wie Organi-
sationstalent, Arbeitsmethodik, analytisches
Denken, Verhandlungsgeschicke vor allem
im Rahmen von Postkorbiibungen oder Fall-
studien auf die Probe stellen.

Aus: Staufenbiehl (Hg.): Individuell bewer-
ben, S. 145/217.

i

1. Warum ist es schwierig,
neuen Termin zu vereinbaren?

einen

2. Wann und wo soll das Assessment

von Ewa Kowalska nun stattfin-
den?

e

Auch Sie haben eine Einladung zum Aus-
wahlgesprach erhalten (Termin: (14.03.
von 10-13 Uhr) und wollen ihren Assess-
ment-Termin verlegen. Fiihren Sie mit Ih-
rem Nachbarn einen entsprechenden Dia-

log:

Lassen Sie sich mit Herrn Queins ver-
binden.

Bitten Sie ihn um eine Termin-
verschiebung.

Erkundigen Sie sich nach Ablauf und
Inhalten des Assessment.
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Der Tag lhres Auswahlgesprachs riickt ndher. Bevor Sie zum Assessment fah-
ren, mochten Sie sich noch eingehender iiber das Unternehmen ADIG-
Investment informieren. Wie wiirden Sie vorgehen?

Folgende Informationen haben Sie wahrend Ihrer Recherchen zusammengetra-

gen:

ADIG-Investment

Ein halbes Jahrhundert Kompetenz rund um das Thema
Investment. Ein Jahr nach der Griindung 1949 setzte die
ADIG mit der Auflage des ersten deutschen Investment-
fonds FONDRA MaRstébe. Damit gilt unsere Munchner
Investmentgesellschaft als Pionier der Investment-ldee in
Deutschland. Innovation ist seither eine bestimmende
Leitlinie unserer Philosophie geblieben - so waren wir auch
1965 die ersten, die mit dem ADIG-Aufbaukonto, systema-
tisches Fondssparen einer breiten Bevolkerungsschicht
zuganglich machten.

Ob bei der Einfiihrung von Kapitalmarkt-, Spezialititen-,
und AS-Fonds, oder jiingst der neuen Gattung der Dach-
fonds — stets konnten sich unsere Partner und Kunden
sicher sein, von der Vorreiterrolle der ADIG zu profitieren.
Bis heute ist unsere Unternehmensgeschichte eine Er-
folgsstory geblieben. An drei Standorten arbeiten heute
uber 500 Spezialisten fir ADIG-Investment. In Miinchen,
dem Griuindungsort, ist der Stammsitz mit den Einheiten
"Operations" sowie "Marketing und Vertrieb". Das Fonds-

CHRONIK

1949 Grindung als erste deutsche Invest-
mentgesellschaft

1950 Erste deutsche Fonds: FONDRA und
FONDAK

1965 Einfuhrung des ADIG-Aufbaukontos
1988 Grindung der ADIG-Investment Luxem-
bourg S.A.

1994 Erste Geldmarktfonds in Deutschland
1997 Griindung der SKARBIEC TFI SA in Po-
len

2000 Eine Million Depots

2001 Unterstitzungskonzept Betriebliche Al-
tersvorsorge

2002 28,8 Mrd. Euro verwaltetes Fondsver-
maogen, 7,8% Marktanteil = Nr. 5 der Fonds-
gesellschaften in

Deutschland. Fonds mit bis zu 30.000% Wert-
entwicklung seit Auflage am 30.10.1950

management ist in Frankfurt angesiedelt, unweit der Deut-

schen Bérse, und die Tochter ADIG-Investment Luxem-

burg firmiert seit 1988 im GroBherzogtum. Quelle: www.adig.de

Adig: Fondsgesellschaft der ersten Stunde

Von Oskar H. Metzger

Vor 50 Jahren hat die Adig-Investment in Miinchen den Fondak als ersten deutschen Aktienfonds aufgelegt.
Zufrieden zuriicklehnen kann sich der Anleger, der seit Start des Fonds monatlich 50 Euro gespart hat: Bei
einer insgesamt einbezahlten Summe von 30 000 Euro verfiigte er am 50. Geburtstag bei wieder angelegten
Ertrigen iiber ein stolzes Vermdgen von 950.000 Euro. Dies entspricht einer jahresdurchschnittlichen Wert-
entwicklung von 10,8 Prozent. Doch in Miinchen schlug mit der Griindung der Adig-Investment nicht nur die
Geburtsstunde der deutschen Investmentanlage, sondern dort ist auch der erfolgreichste Fuflballverein zu Hau-
se. Ob Fan des FC Bayern oder Anleger bei Adig-Investment — immer wird um die Tabellenspitze gespielt. Da
kommt bei Fans beziehungsweise Anlegern Freude auf. Was dem FC Bayern die Bundesliga ist, sind der Adig
die Ranking-Listen. Einer von vielen Spitzenfonds der Investmentgesellschaft ist der Niirnberger Adig A. Im
Fiinf-Jahres-Vergleich konnte er nach dem Urteil der Rating-Agentur Standard & Poor's die Meisterschale bei
den Aktienfonds mit Anlageschwerpunkt Deutschland davontragen. Doch damit nicht genug: Beim Rating, bei
dem auch die kiinftigen Aussichten des Fonds auf Spitzenleistungen beurteilt werden, erreichte er das begehrte
"A specialist". Auch das Fachblatt Finanzen zihlt den Niirnberger Adig A zu den 35 besten Fonds der Welt.
Das ist angesichts Tausender Mitbewerber eine Leistung, die dem Gewinn der Champions League gleich-
kommt. Fiir den Fondak-Erfolg gibt es gute Griinde. Denn die Adig war die erste deutsche Investmentgesell-
schaft, die sich zum so genannten Value-Ansatz bekannte und den Fondak zum 1. April dieses Jahres darauf
umstellte. Mit dem Value-Ansatz versucht der Fondsmanager, unterbewertete Aktien in der Hoffnung zu iden-
tifizieren, dass sie sich besser als der Markt entwickeln. Value-Titel sollen ein niedriges Kurs-Gewinn-
Verhiltnis und eine hohe Dividendenrendite haben. Das sind Unternechmen, die angesichts ihrer Gewinne
billig erscheinen — Schndppchen sozusagen. Der Zeitpunkt der Umstellung war klug gewihlt. Nach der Hausse
der Technologietitel ging es seit dem Friihjahr am Neuen Markt rasant nach unten. Gleichzeitig kam es zu
einer Renaissance der so genannten Old Economy. Durch seine Neuausrichtung profitierte der Fondak vom
Nachholpotenzial bei vielen Value-Titeln. Die Liste der Top Zehn im Fondak-Portfolio liest sich deshalb fol-
gendermaflen: Bayer, Deutsche Bank, Daimler-Chrysler, E.ON, Hypo-Vereinsbank, BASF, Dresdner Bank,
Siemens, RWE und Metro. "Bei guter Wetterlage an den Kapitalmérkten", urteilen die Fondsmanager, "sollte
diese Pionierarbeit vom Anleger belohnt werden."

Aus: Die Welt, 03.05.2003, leicht gekiirzt.
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Wortschatz das Steigen der Borsenkurse,
im Gegenteil zur ,,Baisse”

Ordnen Sie die Worter den

entsprechenden Erkldarungen zu ... das Handelssegment an der Frankfurter Bor-
se, in dem Aktien innovativer Unternechmen
— das Kurs-Gewinn-Verhéiltnis (z.B.Telekommunikation) gehandelt werden

— die Dividendenrendite
— das Portfolio

— die Hausse

— der Neue Markt

das Verhiltnis des zuletzt gezahlten Anteils
am Reingewinn eines Unternehmens je Aktie
zum aktuellen Aktienkurs

...und bilden Sie Definitionen:

die Menge an Wertpapieren,
T R A 72T Y7 die ein Anleger besitzt
X bezeichnet Y
X ldsst sich definieren als Y eine Zahl, die zum Ausdruck bringt, wie oft der
XistY Gewinn, den ein Unternechmen pro Aktie erwirt-
mit X ist Y gemeint schaftet hat, im aktuellen Aktienkurs enthalten ist.

Welche Informationen aus den Texten halten Sie fiir besonders wichtig?

Ich finde wichtig,
—dass

auch

—dass
aulBerdem,
—dass
weiterhin,
—dass
schlie3lich,
—dass

lhr Freund / lhre Freundin fragt Sie: ,,Was ist das eigentlich fiir ein Unterneh-
men, bei dem Du morgen zum Vorstellungsgesprach eingeladen bist?“ Fassen
Sie die Informationen, die Sie fiir die wichtigsten halten, zu einem Kurzportrait
der ADIG-Investment GmbH in maximal drei Sdtzen zusammen.
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Der Tag des Auswahlgespriachs in Miinchen, dem Hauptsitz
von ADIG-Investment, ist gekommen. Nach einer kurzen Be-
griiBung durch Herrn Queins begeben Sie sich in einen
Raum und finden dort verschiedene Informationsmaterialien
vor, die Sie lesen und analysieren sollen, um sich auf das
Gesprach vorzubereiten.

= Sie haben 45 Minuten Zeit fiir die Vorbereitung (ohne
Ubungen) und 20 Minuten fiir die Présentation.

= Bereiten Sie Folien zur Veranschaulichung lhres
Lésungskonzeptes vor.

Wir, die ADIG-Investment, entwickeln fiir unsere Hauptanteilseigner, die
Bayerische Vereinsbank und die Commerzbank, Anlageprodukte. Unser
Unternehmen beschiftigt vor allem Fondsspezialisten und einen Kunden-
service, der wiederum Kundenberater der Banken unterhélt. Um die Posi-
tion von ADIG auf dem Investment-Markt zu sichern und neue Marktanteile
zu gewinnen, wollen wir u. a. neue Vertriebswege fiir unsere Produkte er-
schlieBen. Die Mitglieder der Kommission, denen Sie gleich begegnen,
pléddieren jeweils fiir unterschiedliche Kanéle:

— den Aufbau eines flichendeckenden Vertreter- und Filialnetzes

— die Zusammenarbeit mit Lebensversicherungsgesellschaften

— den Einsatz von Online-Marketing

— den Aufbau eines Telefon-Marketing

— den Aufbau eines Direkt-Marketing iiber Radio- und Fernsehwer-
bung.

Unsere Frage an Sie: Welche Alternative halten Sie als Vertriebsexperte
fiir die geeignete?

Anlage: Statistisches Begleitmaterial

BRAIN Was ist das Ziel von ADIG-Investment?
STORMING

Was konnte der Grund dafiir sein, dass ADIG-
Investment jetzt handeln méchte?




88

Bei der Beurteilung der Frage ist vor allem wichtig zu kldren, welches Mittel in
welcher Weise zu welchem Ziel fiihrt. Ergédnzen Sie in Stichworten:

Telefonmarketing

Ausgewdhlte Haushalte
anrufen, das Produkt
vorstellen

=D

Kontakt anbahnen, Gesprach
mit einem Vertreter vermitteln

Radio- und Fernsehwerbung

eigenes Vertreter- und Filial-
netz

Online-Marketing

Zusammenarbeit mit Lebens-
versicherungsgesellschaften

e Bilden Sie nun aus den Stichwortern einzelne Passivsatze unter Verwen-
dung der folgenden Konjunktionen bzw. Prépositionen:

Mittel: bei (Dat.); mit (Dat.); liber (Akk.)

Bsp. Beim Telefonmarketing werden ausgewéhlte Haushalte angerufen, um
Kontakte anzubahnen.

Wirkung: | indem; dadurch, dass

Bsp. Indem ausgewdhlte Haushalte angerufen werden, werden beim Telefon-
marketing Kontakte angebahnt.

Ziel: zu (Dat.); um...zu; mit dem Ziel...

Bsp. Zur Anbahnung von Kontakten werden beim Telefonmarketing ausgewéhl-
te Haushalte angerufen.
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"N

“‘% Begleitmaterialien Das Diagramm...
Bekanntheitsgrad deutscher Fondsgesellschaften
(in Prozent) im Jahr 2000 (Quelle)
57 basiert auf...
2 wurde durch...erfasst
19 18 (Thema)
lz’ 1618 B e informiert iiber
gibt Aufschluss iiber ...
(Besonderheiten)
Auffallend /beachtens-
o ‘(\1 ‘_\% ‘\« ‘ . ‘6 ‘\0 “00 ‘6 .‘«\e‘ wert ist, dass...
0% aoo\O‘\ 0?0%\&“ o7 o 0"6“‘\‘\6\ Es fallt auf, dass...
\e\’b«\v\)@
K Bekanntheitsgrad deutscher
Stichprobe: 10.000 Personen Fondsgesellschaften (in Prozent) im Jahr 2002

ab 14 Jahren.
Zeitraum: Mérz bis Juni 27

2000/2002. 28,

Datenerhebung: Infratest Wirt- 20 20 19

schaftsforschung 13 13 13
1

Was féllt Ihnen an den beiden ‘

. . ‘ X
Saulendiagrammen auf? 0 o o O @ (90 (¢ @
RS Q0° o
o
‘(\‘0
\)\’é
Diagramm 1:

Ordnen Sie zu, formen Sie um und bilden Sie dabei ganze Sétze.

Rund 13 Prozent der Befragten kannten

Etwa 8200 von 10.000 befragten Personen kannten nicht...
Nahezu jeder Funfte der Befragten konnte etwas mit dem Namen anfangen...
Etwa 1200 Personen war bekannt...
Mehr als ein Viertel der Befragten nannte den Namen
Damit... Diagramm 2:
:> Das bedeutet, dass...
, was bedeutet, dass... Beschreiben Sie die Verdnderung des
...den drittletzten Rang einnehmen. geel‘;aer/;;’g/’g;f g;’ads CEBTIE TS
...knapp vor liegen .
...gemeinsam die beiden letzten Platze einnehmen .
...einen mittleren Bekanntheitsgrad haben Im Unterschied zum Jahr 2000...
...mit Abstand die bekannteste Fondsgesellschaft sein Anders als im Jahr 2000...
Wahrend im Jahr 2000...
Was bedeuten die Werte der beiden ...eine Zu-/Abnahme des Bekanntheits-
Diagramme lhrer Meinung nach fiir grads verzeichnen,
ADIG-Investment? verbuchen (und zwar) um, auf...
...den Bekanntheitsgrad ausweiten / ver-
gréBern (und zwar) um, auf...
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Beschreiben Sie das folgende Diagramm.

Anteile beschreiben

auf (Alter) entfallen (Prozent)

einen Anteil (-swert) von...haben / ver-
buchen / verzeichnen

prozentual am stérksten / schwéchsten
vertreten sein mit

den héchsten / geringsten haben

EINSTIEG INS FONDSGESCHAFT Altersstruktur der
ADIG-Anleger beim Einstieg ins Fondsgeschéft
(Erhebungszeitraum 2002)

M Uber 65
m58-65

| 50-57
042-49
034-41

W 26-33

@ 18-25 Jahre

Quelle: Eigene Erhebung

Zu den Schaubildern, die Sie von ADIG bekommen, gehort auch die folgende
Tabelle zur Entwicklung der Publikumsfonds in Deutschland. Warum, so den-
ken Sie sich, eine Tabelle, wenn sich Entwicklungen viel besser mit Hilfe eines
Liniendiagramms darstellen lassen? Zeichnen Sie aufgrund der Daten eine

entsprechende Kurve.

Jahr 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992

1993 1994 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001

Anzahl | 157 202 258 301 349 426

477 542 597 655 732 809 912 1006 1096

[4]

Diagramm 4:

Entwicklung der deutschen

Publikumsfonds im In- und Ausland

Was ist richtig? Kreuzen Sie an und kor-
rigieren Sie die Aussage, wenn nétig.

:| Der Verlauf der Kurve ist stetig.

1200 Die Zahl der Publikumsfonds nimmt im

1000 [ ] Zeitraum 1987-2001 geringfiigig zu.
= 800 + Die gréften Zuwachsraten verzeichnen
8 600 4 [] die Publikumsfonds zwischen 1990
& und 1991

400 -

200 - 0] Die Fondsrate weist einen monotonen
Trend aus.
0 T T T T T T T
1987 1989 1991 1993 1995 1997 1999 2001 Die Zahl der Fonds steigt im

Jahr
Quelle: BIV, 2002

[_] angegebenen Zeitraum um mehr als das
Sechsfache.

n Die Konkurrenz fir ADIG-Investment auf
dem Fonds-Markt wird immer gréRer.
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Und ein letztes Schaubild... 5

Vertriebswege beim Absatz von ADIG-
Publikumsfonds

Diagramm 5

Ftigen Sie die fehlenden Prépositionen ein. 1. Banken und Sparkassen (88%)
23 4 5 2. ADIG-Investment (3%)

Den weitaus gréRten Anteil den Ver- 3. Direktbanken (2%) 5

triebswegen beim Absatz von ADIG- . :;a]:t*:::%/'gir‘l’efs"v‘fe"g"; ‘(ﬁj))

Publikumsfonds verzeichnen Banken und : :

Sparkassen 88 Prozent.

Immerhin 6 Prozent unserer Produkte wer-

den durch unabhéngige Vermittler abge- p

setzt. 3 Prozent entfallen den un-

mittelbaren Verkauf durch ADIG.

Einen Anteilswert 2 Prozent haben Quelle: Eigene Erhebuna

Direktbanken, wahrend sonstige Ver-

Elesteg 1 (Prosenl _____ [EtEiem « Sind Sie mit der Darstellung der Gra-

fik zufrieden? Begriinden Sie.
o Wie kdnnte man es besser machen?

Um welche Typen handelt es sich bei den oben abgebildeten Diagrammen?
Ordnen Sie zu und kldren Sie, wozu sie verwendet werden.

H Kurvendiagramm H Saulendiagramm H Punktediagramm
Tortendiagramm Balkendiagramm aufgestapeltes Sdulendiagramm

Sie haben nun das Grafikmaterial ausgewertet. Fassen Sie kurz zusammen, wo
die derzeitigen Schwierigkeiten von ADIG-Investment liegen.

Wie aus Grafik 1/2/3/4/ den Grafiken zu ersehen ist...
Zusammengefasst ldsst sich sagen, dass...

Welche Informationen fehlen Ihnen noch — woriiber gibt das Grafikmaterial kei-
ne Auskunft? Wie konnte man an diese Informationen kommen?

e Es fehlen Informationen zu

o Die Grafiken geben keine Auskunft dartiber,

e Es wdre wichtig, etwas (iber zu er-
fahren.
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/\Q)/ Direktmarketing

e Welche Formen des Direktmarketings sind lhnen
bekannt? i )
e Welches Direktmarketing-Instrument wird lhrer S0 www.ddv.de
Meinung nach am héufigsten von den
Unternehmen eingesetzt — warum?
Der folgende Radio-Beitrag beschéftigt sich mit der Rolle des Direktmarketings
im Marketing-Mix von Unternehmen. Es werden Ergebnisse einer Studie pra-
sentiert, die das Marktforschungsinstitut TMS Emnid im Auftrag des deutschen
Direktmarketing Verbandes (DDV) durchgefiihrt hat. Sie horen den Text zwei-
mal. Lesen Sie vor dem ersten Horen die unten angegebenen Fragen. Im Hor-
test werden viele Zahlenwerte genannt. Konzentrieren Sie sich wédhrend des
Horens nicht auf einzelne Zahlen, sondern auf die Trends im Allgemeinen. Sie
kénnen davon ausgehen, dass die Zahlen in einer hierarchischen Ordnung er-
scheinen. Kreuzen Sie widhrend des Horens die entsprechenden Antworten an
bzw. fiillen Sie die Tabellen aus.

1. Die Rolle des Direktmarketing im Marketing-Mix der Unternehmen

Anteil am Gesamtetat Zahl der Mitarbeiter
Direktmarketing | sinkt bleibt konstant wéachst | | nimmt zu ab |
Klassische Werbung | sinkt bleibt konstant wéchst | | nimmt zu ab |

2. Was wollen die Unternehmen mit dem Einsatz von Direktmarketing erreichen?

RANG ZIEL

3. Beliebte Direktmarketing-Instrumente jetzt und in Zukunft

RANG INSTRUMENT jetzt INSTRUMENT 2zukiinftig

4. Mit wem gehen die Unternehmen Kooperationen fiir ihre Marketingaktivitaten ein?

RANG / PROZENT EXTERNER DIENSTLEISTER
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1. Ergédnzen Sie die Antworten gemeinsam mit lhrem Partner.

2. Besprechen Sie in Partnerarbeit, welche Informationen aus dem Text fiir
die Loésung lhrer Fallstudie von Bedeutung sein kénnten und notieren
Sie Stichworter. Gehen Sie beim zweiten Hoéren auf die Suche nach die-
sen Informationen und versuchen Sie diesmal auch, konkrete Zahlen-
werte zu erfassen.

Fassen Sie die fiir Sie wichtigsten Informationen aus dem Hortext nun in weni-
gen Satzen zusammen:

Telefonmarketing

Haben Sie schon Erfahrungen mit Telefonmarketing gemacht? Berichten Sie.
Telefonmarketing

Telefonmarketing hat sich in den USA zu einem wichtigen Direktmarketinginstrument sowohl auf
dem Industriegiiter- als auch Konsumgiitermarkt entwickelt. Im Durchschnitt erhélt der amerikanische
Haushalt jéhrlich 19 Anrufe von Telefonmarketern und macht 16 Anrufe zur Erstellung von Kaufauf-
triagen. Schitzungsweise rund 234 Mrd $ wurden im vergangenen Jahr allein an Telefongebiihren aus-
gegeben, um den Verkauf von Giitern und Dienstleistungen zu unterstiitzen. Einige Telefonmarketing-
systeme sind vollkommen automatisiert. So gibt es z.B. so genannte ,,automatic-dialing and recorded
message players® (ADRMPs). Diese Systeme konnen selbsttitig Telefonnummern aus einer Liste an-
wihlen, eine auf Band aufgenommene Botschaft abspielen und Auftrige von interessierten Kunden an
einen Telefonverkaufer weiter verbinden. Effektivitdt im Telefonmarketing erreicht man durch die
richtige Auswahl der Telefonisten und ihre intensive Schulung und Motivation durch Beteiligung am
eigenen Verkaufserfolg. Die Telefonisten sollten eine angenechme Stimme haben und positiv einge-
stellt sein. Zunéchst sollten sie anhand eines vorgegebenen Skripts eingearbeitet werden, das dann mit
steigender Erfahrung durch situationsangepasste Improvisationen aufgelockert wird. Die Gespréchser-
offnung ist kritisch. Sie sollte kurze Sitze enthalten und mit einer guten Frage das Interesse des Ange-
sprochenen wecken. Der Anruf sollte zur richtigen Tageszeit erfolgen. Da das Telefonmarketing hohe-
re Kosten pro Kundenkontakt mit sich bringt und die Privatsphire der Angesprochenen beriihrt, ist
eine sorgfiltige Listenauswahl duferst wichtig. Dariiber hinaus sollte das Interessenprofil der angeru-
fenen Kunden zum verkauften Produkt passen. In Deutschland miissen bei der Gestaltung des Tele-
fonmarketing enge rechtliche Grenzen beriicksichtigt werden. So darf z.B. telefonisch kein Kontakt
mit Privatpersonen aufgenommen werden, zu denen noch keine geschiftlichen Beziehungen bestehen
bzw. wenn die letzten Kontakte langer zuriickliegen. Deshalb wird in Deutschland ein betrachtlicher
Teil des durch Telefonmarketing erzielten Umsatzes im Industriesektor erzielt. So richtete z.B. Sie-
mens fiir die Sparte Kommunikationstechnik in den deutschen Zweigniederlassungen eigene Telefon-
marketing-Abteilungen ein. Viele Unternehmen betreiben nur passives Telefon-Marketing, wobei sie
z.B. durch Anzeigen Anrufe der Kunden bewirken wollen.

Quelle: Kotler, Handbuch Marketing S. 34.
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1.

Im Text fehlen die Abséatze. Markieren Sie sie und fassen Sie den Inhalt
jeweils in wenigen Stichwértern am Rand zusammen.

. Uberlegen Sie gemeinsam, wie ein ADIG-Telefonist das Gesprich mit ei-

nem potenziellen Kunden erdéffnen kénnte.

. Der Bundesgerichtshof (BGH) ist der Auffassung, dass ,kalte“ Telefon-

anrufe (Anrufe, ohne dass der Kunde vorher dazu seine Einwilligung ge-
geben hat) zu Werbezwecken gegen die ,,guten Sitten*“ und damit gegen
§1 des Gesetzes gegen den unlauteren Wettbewerb (UWG) verstoRen.

Sie sind Vertreter des Deutschen Direktmarketing-Verbands (DDV). lhrer
Meinung nach ist die deutsche Rechtsprechung viel zu restriktiv. Beraten
Sie in Gruppen, mit welchen Argumenten man einen liberaleren Rechts-

rahmen fiir aktives Telefonmarketing fordern kénnte.

Meinungsumfrage: Das Handy als Vertriebsinstrument?

Starten Sie in kleinen Gruppen unter lhren Kommilitonen, Freunden und
Bekannten eine Umfrage (Primadrerhebung) zu der Frage: Wie hoch ist die

Akzeptanz des Handys als Vertriebsinstrument?

1. Stellen Sie einen Fragebogen zusammen.
Formulieren Sie...

= offene Fragen,

= geschlossene Fragen,

» Kontakt-/Eisbrecherfragen (um das
Interesse der Befragten zu wecken),

» Fragen zur Person (am Ende der Be-
fragung),

= Kontrollfragen (um zu Uberprifen, ob
wahrheitsgemaf geantwortet wurde).

FRAGEBOGEN

GESCHLOSSENE
FRAGEN

...beginnen mit einem Verb

...lassen nur wenige Ant-
wortméglichkeiten zu
(in der Regel Ja oder Nein)

...dienen dazu, einzelne
Fakten zusammen zu tra-
gen, lenken die Gedanken
des Gesprachspartners auf
einen bestimmten Punkt

,Waéren Sie mit ... einverstan-
den?”

Wie oft kaufen Sie ein?

tdglich
mehrmals in der Woche

einmal in der Woche
einmal im Monat

[ OFFENE FRAGEN

...kénnen nicht mit Ja oder
Nein beantwortet werden

...sind partnerschaftlich;
ermdglichen viele Informa-
tionen

,Was halten Sie von...?"




2. Fassen Sie die Umfrageergebnisse in einer Ubersicht zusammen.

Serviceangebot (per SMS) Akzeptanz in % der Befragten

Reine Werbebotschaften

Kontakt mit den Werbetreibenden

Uber das Handy Produkte bestellen

Mobiles Payment

3.) Wire das Handy eine Vertriebsmoglichkeit fiir ADIG-Produkte?
Stellen Sie die Ergebnisse lhrer Befragung im Plenum vor.

Und

nun zuriick zu den zur Wahl stehenden Alternativen. Sie erinnern sich:

Die Mitglieder der Kommission, denen Sie gleich begegnen, plédieren jeweils fiir
unterschiedliche Kanéle:
— den Aufbau eines flichendeckenden Vertreter- und Filialnetzes

Unsere Frage an Sie: Welche Alternative halten Sie als Vertriebsexperte fiir die
geeignete?

die Zi beit mit Leb sicher

den Einsatz von Online-Marketing

den Aufbau eines Telefon-Marketing

den Aufbau eines Direkt-Marketing (iber Radio- und Fernsehwerbung.

Alternativendiskussion

Stellen Sie kleine Expertenteams zusammen, die jeweils liber die
einzelnen Alternativen diskutieren. Nehmen Sie dabei die folgenden
Leitfragen und Redemittel zur Hilfe.

Das

richtige ,,Medikament“?

Steht das Mittel zur Verfugung? Wenn nein: Unter welchem Aufwand kénnte es zur
Verfugung gestellt werden?

Welche sind, ganz allgemein betrachtet, die einzelnen Vor- und Nachteile (1) des zur
Wahl stehenden Mittels?

Kénnen die spezifischen Ziele mit dem Mittel erreicht werden?

Warum (2) kénnen die Ziele mit dem entsprechenden Mittel erreicht / ./
nicht erreicht werden? =555
Unter welcher Bedingung (3) kann das Ziel mit dem Mittel erreicht ~o&®
werden? ’0
Was wird vermutlich (5) passieren, wenn das Mittel eingesetzt wird? Hat es
,Nebenwirkungen“?

Kann das Mittel in Verbindung mit anderen Mitteln eingesetzt werden — bestehen
(positive/negative) ,Wechselwirkungen*?
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Wie kann man die unterstrichenen Kommunikationsverfahren im Deutschen
ausdriicken? Ordnen Sie die entsprechenden sprachlichen Mittel zu. Fallen Ih-
nen weitere ein?

auf Grund — aller Voraussicht nach — im Falle, dass... —
angesichts (G) — fiir/gegen X spricht — sofern — zumal —
denn — Vor-/Nachteil von X ist, dass... — es ist zu erwar-
ten, dass... — vorausgesetzt, dass...— weil — wenn —

Bedingung nennen (4)

Einzelne Vor- und Nachteile nennen (1)

Warum — Griinde, Ursachen vermutlich — eine Wahrscheinlich-
nennen (3) keit ausdriicken (5)

e Verfassen Sie gemeinsam einen Arbeitsbericht, der die Effizienz und die
Moglichkeit der Realisierung der jeweiligen Alternative beurteilt. Prasen-
tieren und diskutieren Sie die Ergebnisse anschlieBend im Plenum.

1. Ausgangssituation Gegenstand der Fallstudie ist...
Problembeschreibung Das Problem, das sich ADIG stellt, ist ...
2. Alternativendiskussion viel versprechend ~
A Grundsatzliche Vor- sinnvoll
und Nachteile geeignet
B Vor- und Nachteile im empfehlenswert
Falle ADIGs zu befiirworten
da, weil
Alternative I-V? problematisch > aufgrund
Andere? nicht zu empfehlen wegen
Kombinationen? ungeeignet
nicht sinnvoll
3. Entscheidung nicht zweckméBig
Auswahl, Begriindung der
Wahl einer Alternative Ich habe Ihnen die Vor- und Nachteile der 5
(nkombination), Funkti- mdglichen Alternativen dargelegt...
onsweise der Alternative Die Abwégung der einzelnen Vor- und Nachtei-
in der Praxis le ldsst uns zu dem Schluss kommen, dass...
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass...
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Sehen Sie den Videoausschnitt — Das Assessment-Center — oder wie man wilde
Loéwen béndigt. Erortern Sie anschlieBend folgende Aspekte:

— In welche Phasen ladsst sich das Gesprach einteilen?

— Was féllt Ihnen im Sprechverhalten des Kandidaten auf?
— Wie bewegt sich der Kandidat im Raum?

— Wie reagiert der Kandidat auf Fragen des Gremiums?
— In welcher Weise reagiert das Gremium auf Antworten des Kandidaten?

— Wie beurteilen Sie insgesamt die Atmosphére des Gesprachs?

Stellen Sie gemeinsam eine Liste mit Tipps zur Verhaltensweise bei Assess-
ment-Centern zusammen: Worauf sollte man lhrer Meinung nach unbedingt

achten?

Sie haben einen Plan zur Lésung des Problems von ADIG-Investment erarbeitet
und in der Kiirze der Zeit auch entsprechende Folien zur Veranschaulichung
vorbereitet. Herr Queins holt Sie nach Ablauf von 45 Minuten ab und geht mit
Ihnen in den Konferenzraum des Unternehmens. Holen Sie einmal tief Luft...

Die Assessoren sitzen bereit:

Herr Queins,
Personalleiter

wohlwollend

Herr Dr.Olmers,
Leiter Abteilung
Strategisches
Marketing

mide

Herr Mohn
Leiter
Vertrieb

Ihr
zukuinftiger
Vorgesetzter
(?)

Herr Liebert
Geschéftsfiihrer

provokant, bissig

Herr Dr. Wegner
Mitgesellschafter

,Erbsenzéhler*




Prasentieren Sie lhre L6sung im Plenum. Die iibrigen Gruppenmitglieder tber-
nehmen die Rolle der Kommission. Stellen Sie sich zunachst vor:

So, Frau ...dann erziih-

len Sie zuniichst mal
etwas iiber sich...

Und so kdnnte es weiter gehen...

Frau X, wir freuen uns,
dass Sie da sind, denn
uns brennt zur Zeit
etwas auf den Niigeln
und wir kénnen uns da
nicht ganz einig werden.
Zuniichst deshalb die
Frage: Wo liegt Ihres
Erachtens unser Pro-
blem?

Wie sollten wir Threr
Meinung nach also
vorgehen? Ich vertre-
te die Ansicht, am
sinnvollsten wiire es,
ein eigenes Filialnetz
aufzubauen.
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Aus der Arbeit des FaDaF

Bericht iiber die 30. Jahrestagung
Deutsch als Fremdsprache an
der Universitit Essen vom 29. bis
31. Mai 2003

(Der Sammelband zur Tagung wird als
Heft 73 mit dem Titel Mehrsprachigkeit In
der Reihe »Materialien Deutsch als
Fremdsprache (MatDaF)« im Friithjahr
2004 erscheinen).

Die 31. Jahrestagung Deutsch als Fremd-
sprache des Fachverbandes Deutsch als
Fremdsprache (FaDaF) fand vom 29. bis
31. Mai 2003 an der Universitdt Essen
statt und wurde vom Vorstand des Fach-
verbandes gemeinsam mit dem Institut
fiir Deutsch als Zweit- und Fremdspra-
che in 4 Themenschwerpunkten und dem
Forum Deutsch als Fremdsprache vorbe-
reitet und durchgefiihrt. Selbstverstand-
lich gehorten auch zu dieser Tagung wie-
der eine umfangreiche Présentation von
Fachbtichern durch Verlage, die Mitglie-
derversammlung des FaDaF, Treffen von
Lehrkraften fiir DaF und gesellige Rah-
menveranstaltungen

(Interessierte konnen Informationen tiber
die Ergebnisse einzelner Treffen erhalten
bei der Geschiiftsstelle des Fachverbandes
Deutsch als Fremdsprache beim Fachspra-
chenzentrum der Universitit Hannover,
Am Welfengarten 1, 30167 Hannover, Tel.
0511-762-5716; Fax: 0511-762-4008; e-
mail: fadaf-lau@fsz.uni-hannover.de).

Themenschwerpunkt 1: Sprachforde-
rung in Deutschland - quo vadis?

(Uwe Koreik, Hannover; Inge Christine
Schwerdtfeger, Dortmund)

In einer auflerordentlich spannenden
Zeit, in der durch politische Erlasse die
Weichen fiir den Unterricht Deutsch als

Info DaF 31, 1 (2004), 99-112

Zweitsprache neu gestellt werden, war
dieser Themenschwerpunkt fiir die Jah-
restagung wichtig. Dieses wurde an der
bemerkenswerten Zahl der Teilnehmer
reflektiert, die diesen Schwerpunkt be-
suchten und mit den Vortragenden inten-
siv diskutierten.

Die Arbeit wurde er6ffnet mit dem Vor-
trag von Adelheid Hu, Hamburg: »Ich
glaub’, sie wollen uns mehr integrieren
...<. Ausgewdhlte Ergebnisse einer quali-
tativ-empirischen Studie zu schulischem
Sprachenunterricht und migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit«. In den Ergeb-
nissen, die sie vorstellte, wurde nachhal-
tig deutlich, dafl mehrsprachige Kinder
und Jugendliche auflerordentlich klare
Einsichten in die institutionellen Bedin-
gungen haben, die zu ihrer sprachlich-
kulturellen Isolation fiihren.

Dagmar Paleit, Mainz (verstorben am 30.
Mai 2003), stellte in ihrem Vortrag
»Sprachverband Deutsch e. V. — Perfekt«
die beeindruckende Arbeit des Sprach-
verbandes vor, der in der Vergangenheit
paradigmatische Losungen fiir die Ver-
mittlung von Deutsch als Zweitsprache
entwickelte und implementierte. Der Bo-
gen der Aufgaben spannte sich u.a. von
der Qualitdtssicherung fiir den Unter-
richt, tiber die Entwicklung von Quali-
tatsanforderungen fiir Lehrkrafte, Alpha-
bethisierungskurse, die Entwicklung von
berufsbezogenem Deutschunterricht bis
zur jahrlich stattfindenden Konferenz
Fachdidaktik im Gespréach.

Eine umfassende Zusammenschau des
gegenwirtigen Standes der Qualifizie-
rung von Lehrkriften im Gesamtkontext
des Unterrichts Deutsch als Zweitspra-
che gab Jiirgen Schweckendiek, Miinchen,
in seinem Vortrag: »Die Qualifizierung
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von Lehrkriften fiir den Bereich Deutsch
als Zweitsprache« zwischen Anspruch
und Streben nach Qualitit und Spar-
zwang und Wirklichkeit. Sehr deutlich
traten die Reibungsflichen zutage, die
sich durch die neuen Sparauflagen erge-
ben werden, die schliefllich zu einer deut-
lichen Verschlechterung der Gesamtbe-
dingungen des Unterrichts Deutsch als
Zweitsprache und damit auch des Unter-
richts selbst fithren werden.

Ein beeindruckendes Modell stellte Wal-
ter Cristofoletti, Bozen, in seinem Beitrag:
»Hermeneutisches Lehren und Lernen:
Die Entwicklungsrichtlinien fiir Deutsch
als Zweitsprache an den italienischen
Oberschulen in Siidtirol« vor. Er demon-
strierte die drei Sdulen, auf denen der
Unterricht Deutsch als Zweitsprache in
Siidtirol in den Richtlinien gestaltet wird:
Skeptische Hermeneutik, Normalitdt des
Fremden, Literatur als Sprachlehre. Es
wurde deutlich, daf8 diese Richtlinien, die
aus einer intensiven Zusammenarbeit
mit Hans Hunfeld entstanden und fiir
ihre Umsetzung eingebunden sind in
eine Kette von Lehrerfortbildungen, zu
einer fiir Lehrende und Lernende hochst
erfolgreichen innovativen Unterrichtsge-
stalt fithren.

Susanne Duxa, Marburg, verdeutlichte in
ihrem Beitrag: »Qualitdtsentwicklung
und -sicherung im studienbegleitenden
Deutschunterricht« die nachhaltigen Ver-
anderungen, die in studienbegleitenden
Deutschkursen an der Universitdat durch
TestDaF entstehen. Sie stellte Konzepte
vor, wie diese umfassenden Aufgaben
durch grundsétzlichen strukturellen
Wandel und eine Neuakzentuierung in
der Professionalisierung der Lehrenden
bewaltigt werden konnen.

Den vielfdltig aufgeworfenen Fragen zu
den neuen Grundsitzen des BAFL in
diesem Themenschwerpunkt stellte sich
Carola Cichos, Niirnberg, in ihrem Beitrag
zur »Neuorientierung der Deutschférde-

rung von Migranten«, vor allem aber in
der sehr intensiven und offenen Diskus-
sion, zu der ungewdhnlich viele Ta-
gungsteilnehmer erschienen waren. In
dieser Diskussion konnten zentrale Fra-
gen angesprochen werden und fanden
Kldrung. So wurde in diesem Tagungs-
beitrag wesentliche Aufklarungsarbeit
der Fachoffentlichkeit geleistet.

Torsten Ostermann, Essen, gab eine Ergeb-
nisprasentation des Projekts der Sprache-
nerhebung Essener Grundschulen. Die
Forschungsmethoden und deren Resul-
tate wurden erortert. Hierdurch wurde es
moglich, einen lebendigen Einblick in die
Sprachenvielfalt zu gewinnen, die den
Unterricht an Regelschulen in NRW
heute bestimmt.

Studienvorbereitende und begleitende
Sprachférderung in DaF an deutschen
Hochschulen war das Thema des Vortra-
ges, der von Uwe Koreik, Hannover, ge-
halten wurde. In diesem stellte er ver-
schiedene Organisationsformen dar,
durch die sich eine Hochschule den im-
mer groBeren Anforderungen hinsicht-
lich des Lehrens von Deutsch als Fremd-
sprache erfolgreich stellen kann.

Themenschwerpunkt 2: Deutsch als
Zweitsprache

(Hans Barkowski, Jena; Rupprecht S. Baur,
Essen; Sigrid Luchtenberg, Essen)

Der Themenschwerpunkt wurde er6ffnet
durch einen Vortrag von Ernst Apeltauer
(Universitdat Flensburg) zum Thema
»Sprachforderung DaZ im Kindergarten
— ohne deutsche Kinder?« In diesem Vor-
trag wurde auf die in den letzten Jahren
sich dramatisch verdndernden Rahmen-
bedingungen in den deutschen Kinder-
gdrten eingegangen. Aufgrund eines be-
standigen Riickgangs »deutscher« Kin-
der stehen viele Kindergérten in Bal-
lungsrdumen heute vor dem Problem,
Deutsch zu vermitteln, ohne daff noch
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»ausreichende« deutsche Spielkamera-
den vorhanden wéren. Apeltauer stellte
einen Modellversuch vor, in dem Sprach-
arbeit geleistet werden muss, ohne daf3
deutsche Kinder als Kommunikations-
partner zur Verfiigung stehen. Thomas
Jaitner (Bezirksregierung Koln) berichtete
tiber Versuche zur »Zweisprachigen Al-
phabetisierung von Migrantenkindern«.
Rund 30% aller Grundschulkinder in den
Metropolen Nordrhein-Westfalens wach-
sen zwei- oder mehrsprachig auf. Um die
Sprachentwicklung optimal zu férdern,
miisse der gesamte Sprachbesitz der Kin-
der berticksichtigt werden, d.h. insbe-
sondere auch ihre Mutter- oder Familien-
sprache. Fiir Kinder, deren stirkere Spra-
che bei der Einschulung nicht das Deut-
sche ist, empfiehlt sich deshalb eine zwei-
sprachige Alphabetisierung. Jaitner ver-
wies darauf, daff mangelnde Sprach-
kenntnis der Migrantenkinder im Deut-
schen nicht ursachlich mit der Férderung
der Zweisprachigkeit in Verbindung ge-
bracht werden diirfe. Gerlind Belke (Uni-
versitdt Dortmund) berichtete tiber »Mo-
delle zweisprachiger Erziehung in Finn-
land und Schwedenc. Die institutionellen
Rahmenbedingungen zur Férderung der
Zwei- und Mehrsprachigkeit in den skan-
dinavischen Landern sind fiir Deutsch-
land aus verschiedenen Griinden von In-
teresse: zum einen sind — der PISA-Studie
zufolge — beide Lander sehr viel erfolgrei-
cher im Hinblick auf die Foérderung der
sprachlichen Fahigkeiten ihrer Schiiler
(Reading Literacy). Das gelte nicht nur
fuir die zweisprachigen Minderheitenkin-
der, sondern auch fiir die einsprachigen
Mehrheitskinder. Beispielhaft ist nach
Meinung von Belke in beiden Landern
die enge Verbindung von Forschung,
Evaluation der bilingualen Programme,
Lehreraus- und -fortbildung und der in-
ternationalen Kooperationen zur Erfor-
schung der Mehrsprachigkeit. Zum an-
deren ist ein Vergleich der Bemiihungen

zur Forderung der Mehrsprachigkeit in
Finnland und Schweden insofern sehr
aufschlufireich, als man am Beispiel Fin-
nisch und Schwedisch die unterschiedli-
chen Rahmenbedingungen von autoch-
thoner und durch Zuwanderung entstan-
dener Mehrsprachigkeit thematisieren
kann. Belke diskutierte, in welcher Weise
die skandinavischen Modelle fiir die Ent-
wicklung bilingualer Schulversuche in
Deutschland nutzbar gemacht werden
konnen. Sie hob besonders das Modell
der »sammensatta klasser« (zusammen-
gesetzte Klassen, bestehend aus 50%
»Mehrheitskindern« und 50% »Minder-
heitenkindern« mit einer gemeinsamen
Muttersprache) hervor, in denen von den
»Mehrheitskindern« auch die Migranten-
sprachen erlernt werden. Swantje Ehlers
(Universitdt Gieflen) berichtete tiber ein
Forschungsprojekt zum »Lesen in der
Zweitsprache Deutsch«. Sie verkniipfte
die Frage der Lesefdhigkeit in der Zweit-
sprache mit der der internationalen Bilin-
gualismusforschung, in der diese Fahig-
keit als Indikator fiir die Wirksamkeit
von Beschulungsmodellen fiir Sprach-
minderheiten gesehen wird. Ehlers ver-
wies darauf, daf$ soziale Faktoren im
Zusammenspiel mit individuellen,
sprachlichen und péadagogischen Fakto-
ren einen beherrschenden Einfluf8 auf
den L2- Literalititserwerb bzw. den Er-
werb von Biliteralitat haben, und disku-
tierte das Zusammenspiel der verschie-
denen Faktoren. Ingrid Gogolin (Universi-
tat Hamburg) stellte Untersuchungen zur
Entwicklung einer »Methodischen Lese-
fahigkeit in multinationalen Klassen«
vor. Auch sie nahm Bezug auf die PISA-
Studie und zeigte, wie sich »Lesen« im
Fach Mathematik unter den Bedingun-
gen von Zweisprachigkeit in multinatio-
nalen Klassen entwickelt. Martina Rost-
Roth (Freie Universitdt Berlin) sprach
tiber »Pragmatische Beschrankungen bei
Frageformulierungen in Lernersprachen
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und fremdsprachendidaktische Uberle-
gungen« und zeigte, dafd Interrogationen
ein wichtiges sprachliches Mittel darstel-
len, das sowohl fiir Informationsbeschaf-
fung allgemein als auch fiir spezielle Be-
reiche der Pragmatik wie Themensteue-
rung, Formulierung von Bitten oder Auf-
forderungen und Aktivititen der Ver-
standnissicherung von besonderer Be-
deutung ist. Sie diskutierte Daten aus
einer Studie, die sich auf Beratungsge-
spréche stiitzt und diese in Verbindung
setzt zu Analysen von Longitudinalda-
ten, die den Erwerb der Interrogation
dokumentieren. Rost-Roth vertrat die
These, daf8 sich pragmatische Beschran-
kungen bei Frageformulierungen von
Lernern oft erst bei kontextbezogenen
Vergleichen mit Frageformulierungen
von MuttersprachlerInnen zeigen und
sich von daher sowohl fiir den Anfén-
gerunterricht als auch fiir den Unterricht
mit sehr weit fortgeschrittenen Deutsch-
lernern neue Perspektiven ergeben.

Claudia Benholz (Universitdt Duisburg-Es-
sen) leitete den Themenkomplex »For-
derunterricht fiir Kinder und Jugendliche
ausldandischer Herkunft« ein, bei dem
verschiedene Referentinnen Besonder-
heiten und Erfahrungen unterschiedli-
cher Standorte erlduterten. Der Forder-
unterricht ist ein zusétzliches Angebot
der Hochschule an Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund, de-
nen Hilfen in ihrer Schullaufbahn und
beim Erreichen qualifizierter Bildungsab-
schliisse gegeben werden. Die als Forder-
lehrerinnen und -lehrer eingesetzten Stu-
dierenden werden in diesem Zusammen-
hang fiir ihre spéatere berufliche Tatigkeit
in Bildungsmafinahmen inner- und au-
Berhalb von Schule qualifiziert. Der Vor-
trag von Benholz stellte die Entwicklung
der seit 29 Jahren bestehenden Mafinah-
me kurz dar und beschrieb ihren heuti-
gen Zuschnitt. Dazu wurden auch stati-
stische Angaben zu Schiilerschaft, Perso-

nal und Erfolgen gemacht, Konzept und
Arbeitsweise der Mafinahme dargestellt
und die Finanzierung der Mafinahme
thematisiert.

Die aus Essen nach Duisburg, Bielefeld
und Kéln in zum Teil abgewandelter
Form tibernommene Foérdermafinahme
wurde von Beatrix Hinrichs und Claudia
Riemer (Universitdat Bielefeld) flir den
Standort Bielefeld vorgestellt. In der Uni-
versitdt Bielefeld wird das Projekt seit
zwei Jahren durchgefiihrt. Ankniipfend
an frithere Beitrdge auf den Jahrestagun-
gen des FaDaF von 2000 und 2001 zum
Verhiltnis von DaM, DaZ und DaF wur-
den erste Schritte der Eingliederung sol-
cher Sprachférderung in die Deutschleh-
rerausbildung am Beispiel der Universi-
tét Bielefeld diskutiert. Im Zuge allgegen-
waértiger Reformbestrebungen der akade-
mischen Lehrerausbildung (u. a. gestufte
Studiengdnge, Modularisierung, Kern-
curricula, frithe Berufsfelderkundung)
wurde die Integration von DaZ-Anteilen
in DaM-Curricula als eine bildungspoliti-
sche und interdisziplindre Herausforde-
rung dargestellt, der sich auch das Fach
Deutsch als Fremdsprache stellen mufs.
Den Standort Koln des universitdren For-
derunterrichts stellten Gabriele Kniffka,
Gesa Siebert-Ott und Lotte Weinrich (Uni-
versitidt zu Kéln) vor. Durch die Integra-
tion des Forderunterrichts in die Ausbil-
dung von kiinftigen Lehrkraften fiir
Deutsch soll die Lehrerausbildung am
Seminar fiir deutsche Sprache und ihre
Didaktik praxisorientiert gestaltet wer-
den. Seit Beginn des Wintersemesters
2002/2003 werden dort Studierende im
Hauptstudium fiir die Férderung von
Schiilern mit sprachlichen Problemen
ausgebildet. Das Konzept des Kélner Mo-
dells umfafit die folgenden Komponen-
ten: (1) zweistlindige Praxisseminare, in
denen Studierenden verschiedene
sprachliche Problembereiche vermittelt
werden; (2) zwei obligatorische Stunden
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Praxis an der Schule, in denen die Studie-
renden Fordergruppen mit 3—4 Schiilern
betreuen; (3) Betreuung der Studierenden
durch die Universitdt (sogenannte For-
dersprechstunden); (4) Beratung von
Schulen / Lehrern zu Fragen der sprach-
lichen Férderung.

Den Samstag eroffnete Wilfried Stolting
(Universitat Oldenburg) mit dem Thema
»Deutsch flir Spataussiedler: der Janus-
kopf des >Sprachtests<, der Umbau des
Sprachenhaushalts und die Deutschver-
mittlung als top-down-Prozef3«. Stolting
zeigte, daf3 die Migrations- und Integrati-
onspolitik gegentiber »gleichstimmigen«
Zuwanderern voller Widerspriiche und
Paradoxien ist: Mit dem behordlichen
»Sprachtest« sollen diese einerseits ihre
deutsche Volkszugehorigkeit, anderer-
seits auch sprachliche Integrationsvor-
aussetzungen nachweisen. Stolting kriti-
sierte, dafd im Unterschied zu friiher ein-
getibten Verfahren der Sprachumstellung
durch informelle Sozialkontakte durch
die neue Praxis der Zuweisung zu
Sprachkursen durch das Zuwanderungs-
gesetz jetzt eine primdr institutionelle
Hochdeutschvermittlung forciert wiirde,
wodurch die Integrationskurse jegliche
Gruppenspezifik verloren. Sigrid Luch-
tenberg (Essen) beschaftigte sich abschlie-
fiend mit der Komplementaritdt von In-
terkultureller Erziehung und Deutsch als
Zweitsprache. Sie erinnerte daran, dafd
beide Bereiche einerseits zwei génzlich
unterschiedlichen Disziplinen und Ent-
stehungsgeschichten zuzuordnen, ande-
rerseits jedoch in der Praxis wie auch in
der Forschung eng verbunden sind. Das
Verhiltnis der Disziplinen zueinander sei
belastet durch die didaktische Ausrich-
tung der Ausldnderpddagogik, in der
Deutsch als Zweitsprache eine wesentli-
che Rolle gespielt habe, so daf3 gerade
dieser Bereich innerhalb der interkultu-
rellen Erziehung in einer gewissen Be-
weisnot gestanden habe (und stehe),

nicht der defizitorientierten Ausliander-
padagogik nahezustehen, sondern viel-
mehr im Aufgabenbereich der interkultu-
rellen Padagogik der Herstellung von
Chancengleichheit zu dienen.

Im Vortrag wurden die gewachsenen Be-
ziehungen zwischen interkultureller Er-
ziehung und Deutsch als Zweitsprache
kurz vorgestellt, bevor auf aktuelle ge-
meinsame Fragestellungen in Bezug auf
Zwei- und Mehrsprachigkeit eingegan-
gen wurde.

Themenschwerpunkt 3: Deutsch als
fremde Wissenschaftssprache studien-
begleiten

(Hiltraud Casper-Hehne, Braunschweig;
Konrad Ehlich, Miinchen; Evelyn Miiller-
Kiippers, Mainz)

Durch die Verdnderung der Priifungs-
landschaft im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache, die bundesweit zu beobach-
tende Einrichtung zahlreicher Internatio-
naler Studiengédnge und die ausgeweite-
ten EU-Austauschprogramme wird die
studienbegleitende und studieninte-
grierte Sprachqualifizierung fiir die
Kommunikation in der Wissenschaft im-
mer bedeutungsvoller. Daraus resultie-
ren zentrale Anforderungen an die For-
schung und Entwicklung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache. In diesem
Themenschwerpunkt sollten deshalb
neueste Arbeitsschwerpunkte sowie Er-
gebnisse zur Erforschung der Wissen-
schaftssprache und ihrer Vermittlung
vorgestellt und diskutiert werden.

Genau dieser Bereich stellt nun einen der
Forschungsschwerpunkte des Instituts
fiir Deutsch als Fremdsprache/Transna-
tionale Germanistik an der Ludwig-Ma-
ximilians-Universitdit Miinchen dar. So
war es nicht verwunderlich, dafd dieses
gleich durch mehrere Referentinnen und
Referenten und den Plenarvortrag von
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Konrad Ehlich angemessen vertreten
war.

Mit Christian Fandrych (King's College
London) ero6ffnete ein Absolvent und
ehemaliger Mitarbeiter des Instituts die
Arbeit im Themenschwerpunkt am Don-
nerstagnachmittag. Fandrych beschiftig-
te sich mit »Sprechhandlungsverben in
der allgemeinen Wissenschaftssprache«.
Wer in studienbegleitenden oder -inte-
grierten Sprachlehrveranstaltungen DaF
schon einmal in der Unterrichtssituation
war, die genaue Verwendung von Verben
wie zeigen, erkliren, erortern, herausarbeiten
etc. vermitteln zu miissen, weifs, wie
schwierig es oft ist, semantische und stili-
stische Unterschiede und Feinheiten zu
verdeutlichen. Auf der anderen Seite ge-
héren solche Sprechhandlungsverben
zum alltdglichen Werkzeug einer/eines
jeden angehenden Akademikerin/Aka-
demikers, die/der wissenschaftliche
Texte produziert und sich dabei stindig
auf Texte anderer oder den eigenen bezie-
hen mufl. In seinem Beitrag ordnete
Fandrych diese Verben bestimmten meta-
phernartigen Bedeutungsfeldern zu und
zeigte auf, welche tradierten Vorstellun-
gen vom wissenschaftlichen Schreiben
diese — auch im Kontrast zur Wissen-
schaftssprache Englisch — implizieren.
Der Vortrag endete mit aus dem Darge-
stellten ableitbaren didaktischen Konse-
quenzen.

Auch der Beitrag »Der Aufbau idiomati-
scher Kenntnisse in der Wissenschafts-
sprache« von Gabriele Graefen (Miinchen)
ging von der Grundannahme aus, daf3
sich Wissenschaftssprache nicht als All-
gemeinsprache auf hohem Niveau plus
entsprechende Fachlexik charakterisieren
1a6t, sondern daf3 die jeweilige Wissen-
schaftskultur mit ihren historisch ent-
standenen Forschungsmethoden und Ar-
beitsweisen ihren Niederschlag darin ge-
funden hat. Fiir das Deutsche beobach-
tete Graefen hier eine spezifische Idioma-

tik der Wissenschaftssprache, also eine
Kombinatorik von Einzellexemen, deren
Kenntnis auch fiir nichtmuttersprachli-
che Akademikerinnen/Akademiker
wichtig ist. Auf der Basis einer Lehrver-
anstaltung, die sie an der LMU Miinchen
seit einigen Semestern durchfiihrt, ver-
deutlichte Graefen, auf welchen Wegen
Nicht-Muttersprachler an die wichtig-
sten lexikalischen Vernetzungen heran-
gefiihrt werden kénnen. Hierzu stellte sie
exemplarisch Materialien sowie Lernpro-
zesse und Erfolgsaussichten dar und zur
Diskussion. Die mitgebrachte Sammlung
von Unterrichtsmaterialien stiefS dabei
auf starkes Interesse.

Schon im Beitrag von Christian Fandrych
war deutlich geworden, wie stark wis-
senschaftliche Schreibkompetenz mit der
Fahigkeit zusammenhédngt, wissen-
schaftliche Texte anderer Autorinnen
und Autoren zu rezipieren, zu verarbei-
ten und mit der eigenen Textproduktion
zu verbinden. Allen Formen der Textre-
duktion kommt damit in der Wissen-
schaftspropéddeutik eine zentrale Bedeu-
tung zu. Angelika Steets (Miinchen) wid-
mete ihren Beitrag der Textart »Zusam-
menfassung und ihre didaktische Nut-
zung fiir die Wissenschaftspropadeutik«.
Dabei versuchte sie, verschiedene For-
men der Zusammenfassung zu systema-
tisieren — etwa nach den Kriterien selb-
stindig versus integriert, vom gleichen ver-
sus einem anderen Autor, vor versus nach
dem Primdrtext geschrieben etc. — und
stellte Uberlegungen an, wie man diese
auf der Basis empirischer Beobachtungen
gewonnenen Erkenntnisse didaktisch so
umsetzen konne, dafd die mit der Produk-
tion dieser Textformen verbundenen spe-
zifischen Schreibschwierigkeiten sowohl
auslandischer wie muttersprachlicher
Studierender behoben werden konnen.
Ines-A. Busch-Lauer stellte eine weitere
wissenschaftliche Textsorte, das Abstract,
vor. Nach einer einfithrenden Darstel-
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lung der Abstracts im Spektrum der Wis-
senschaft fiihrte sie anhand von Beispie-
len eine Klassifikation von Abstracts vor.
Es folgte die Betrachtung der Abstracts
unter linguistischen Aspekten. Struktu-
relle und sprachliche Merkmale wurden
beschrieben und die durchschnittliche
Textldnge verdeutlicht. Darauf aufbau-
end stellte sie die Teiltextsegmente, die in
Abstracts vorhanden sind, dar, wie etwa
»EBinfithrung in das Forschungsgebiet
und Zielsetzung«, »Bezug auf vorlie-
gende Untersuchungen«, »Miangel vor-
liegender Untersuchungen« oder » Anga-
ben zu experimentellen und methodi-
schen Uberlegungen«. Abschlieflend bot
Busch-Lauer Ubungsfolgen zur Rezep-
tion und Produktion von Abstracts an.
Melanie Moll (Minchen) berichtete tiber
das Projekt »Deutsch als fremde Wissen-
schaftssprache fiir Fortgeschrittene«, und
zwar am Beispiel des Linguistischen In-
ternationalen Studienprogramms LIPP
an der LMU Miinchen, in dem fortge-
schrittene Lernende des Deutschen als
fremder Wissenschaftssprache in studi-
enbegleitenden Sprachkursen gefordert
werden. Dazu skizzierte sie den Bedarf
und die sprachlichen Anforderungen, be-
zogen auf die rezeptiven und produkti-
ven Fahigkeiten und die charakteristi-
schen akademischen Text- und Diskurs-
arten. Im Vordergrund standen danach
Probleme, die beim Schreiben wissen-
schaftlicher Texte in der Fremdsprache
Deutsch entstehen. Am Beispiel schriftli-
cher Textproduktionen von fortgeschrit-
tenen Studierenden, Promovierenden,
Wissenschaftlern und Wissenschaftlerin-
nen wurden charakteristische Probleme
beim wissenschaftlichen Formulieren
veranschaulicht.

Tina Clauflen und Grit Mehlhorn (Leipzig)
stellten die Erfahrungen mit einem in
Leipzig entwickelten Studierstrategien-
kurs vor, der im Rahmen des Projekts
»Entwicklung eines TestDaF-basierten

studienbegleitenden Beratungs- und
Kurskonzepts« erarbeitet wurde. Dabei
konzentrierten sie sich auf die Darstel-
lung der Strategien fiir die erfolgreiche
Bewaltigung ausgewdhlter miindlicher
Kommunikationssituationen an Hoch-
schulen. Fiir die Vermittlung dieser Stra-
tegien entwickelten sie spezifische Pha-
sen, die sie ausfiihrlich darstellten, z. B.
Aktivierung von Vorwissen zum jeweili-
gen Bereich, Prasentieren hochschulrele-
vanter Kommunikationssituationen, Be-
wufitmachung (z. B. durch die Aufmerk-
samkeitslenkung auf das sprachliche Ver-
halten von deutschsprachigen Studieren-
den), Kontrastieren mit dem eigenen Ver-
halten und Vergleich mit dem Studierver-
halten im Herkunftsland, Ausprobieren
(z.B. Fragehandlungen), Analysieren des
eigenen Verhaltens, Anwenden der Stra-
tegien im eigenen Studienalltag, Evalua-
tion in der Sprachlernberatung oder Rou-
tinebildung. ClauSen und Mehlhorn ver-
wiesen abschlieSend darauf, daff durch
das skizzierte Vorgehen bei den auslandi-
schen Studierenden Angste abgebaut
und Einstellungen verdndert werden
konnen.

Es folgte der Vortrag von Ulrike Pospiech
(Schreibwerkstatt der Universitdt Duis-
burg-Essen) mit dem Titel »Der Schreib-
trainer — eine multimediale Schreibhilfe
fiir das Schreiben in Studium und Beruf«.
Pospiech berichtete einleitend, daf8 die
Schreibwerkstatt der Universitdt Duis-
burg-Essen am Standort Essen
(www.uni-essen.de/schreibwerkstatt)
Schreibberatung als Hilfe zur Selbsthilfe
leistet. Um das in fachertiibergreifenden
Workshops Vermittelte zu vertiefen und
zu ergdnzen, ist in Essen zusétzlich der
multimediale Hypertext »Der Schreib-
trainer. Wissenschaftliches und berufli-
ches Schreiben« (www.uni-essen.de/
schreibwerk-statt/trainer) erarbeitet
worden. Informationen iiber den Verlauf
von Schreibprozessen einerseits und {iber
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Gestaltungsprinzipien charakteristischer
Textsorten andererseits sollten, so Pospi-
ech, Studierende darin unterstiitzen, ver-
schiedene Schreibaufgaben addquat an-
zugehen und sprachlich zu bewdéltigen.
In ihrem Vortrag wurden am Beispiel der
Ende 1999 fertiggestellten Multimedia-
Anwendung Moglichkeiten und Grenzen
multimedialer Hilfen zur Selbsthilfe bei
der Textproduktion in Bezug auf das wis-
senschaftliche Schreiben erértert. Dabei
konzentrierte sich Pospiech auf Fragen
wie »Welche Zugédnge zum Thema
Schreiben sind méglich?«, »Wie lafst sich
der komplexe Bereich des Schreibens in
Studium und Beruf modularisieren?«
oder »Welche (besonderen) Hilfen kann
ein multimediales Lehr-Lernsystem bie-
ten?«

Jorg Matthias Roche und Erika Wegele
(Miinchen) berichteten in ihrem Vortrag
von der Entwicklung des Online-Sprach-
kurses uni-deutsch.de. Bei dem Programm
handelt es sich, so die Referenten, um
einen in vielfacher Hinsicht neuartigen
Ansatz des Fremdsprachenlernens und
-lehrens. Es setze Erkenntnisse der
Spracherwerbsforschung, die effizienten
Methoden der kommunikativ-interkultu-
rellen Didaktik und die neuesten techno-
logischen Entwicklungen gezielt in einer
Mediendidaktik ein, um den Sprach- und
Kulturerwerb im allgemeinen und den
fachspezifischen Spracherwerb im beson-
deren wesentlich zu verbessern, zu be-
schleunigen und dabei interessanter zu
machen. Die Zielgruppe dieses Pro-
gramms umfaflit zum einen Studierende
und Wissenschaftler und Wissenschaftle-
rinnen, und zwar fortgeschrittene Lerne-
rinnen/Lerner des Deutschen als Fremd-
sprache, die sich auf ein Studium oder
Forschungsprojekt in Deutschland vor-
bereiten oder ihre Deutschkenntnisse
wihrend des Studiums oder Forschungs-
aufenthaltes vertiefen wollen. Zum ande-
ren werden auch alle anderen Lernerin-

nen/Lerner angesprochen, die sich einen
fachspezifischen Zugang zur deutschen
Wissenschaftskultur verschaffen oder
diesen vertiefen/erweitern wollen.

Das Programm besteht aus 200 Stunden
Lehreinheiten, die in acht thematisch ori-
entierten Kapiteln gezielt auf TestDaF
und DSH vorbereiten (Fertigkeiten,
Grammatik, Wortschatz, Lexikon, Rede-
mittel, Textsorten, Lern- und Arbeitsstra-
tegien etc.). Hinzu kommen 60-70 Stun-
den Lehreinheiten vertiefender Fachspra-
chenunterricht (Wissenschaftssprache),
der auf TestDaF (hohere Niveaustufen)
aufbaut und modular strukturiert ist.
Dieser Teil umfafit 6 Fachsprachenberei-
che (insgesamt 400 Stunden), und zwar
Wirtschaftswissenschaften, Rechtswis-
senschaften, Sprach- und Kulturwissen-
schaften, Mathematik und Naturwissen-
schaften, Medizin sowie Agrar-, Forst-,
und Erndhrungswissenschaften.

Es folgte der Plenarvortrag von Konrad
Ehlich mit dem Titel » Alltagliche Wissen-
schaftssprache identifizieren — didakti-
sieren — vermitteln«. Zu Beginn verdeut-
lichte Konrad Ehlich noch einmal, daf
das Verstindnis von wissenschaftlichen
Texten bei auslandischen Lernern nicht
durch die Fachterminologie beeintrach-
tigt werde, sondern durch die von Ehlich
so bezeichnete »Alltdgliche Wissen-
schaftssprache« oder »Wissenschaftliche
Alltagssprache«. Die Alltdgliche Wissen-
schaftssprache beinhalte tiefgreifende
wissenschaftliche Erfahrungen, ganze
Methodologien seien in sie eingeschrie-
ben. Wer also eine solche Wissenschafts-
sprache erwerbe, erwerbe zugleich einen
Zugang zu der Wissenschaftskultur, fiir
die diese Sprache stehe. Diese Alltdgliche
Wissenschaftssprache grenzte Ehlich von
der Terminologie ab. Anhand von an-
schaulichen Beispielen wurde dargestellt,
wie man eine solche Alltdgliche Wissen-
schaftssprache in Texten identifizieren
kann. Zahlreiche Formulierungen in Tex-
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ten (»es tiberrascht mich nicht«, »die Kul-
tur der Schrift«, »in unerhorter Weisex,
»fraglich«, »neu«, »die Moglichkeiten«
u.a.) zeigten, welche »ungeheure Tiefen-
schicht an Wissen« mit diesen Formulie-
rungen mit aufgerufen wird, wie intensiv
Wissenschaftsgeschichte, Wissenschafts-
methodologie, ja ganze Verfahrenswei-
sen der Einschidtzung von Wirklichkeit
und der Konzeptualisierung von Wirk-
lichkeit sich in diesen Formulierungen
umsetzen. Anschlieffend systematisierte
Ehlich die an den Texten entwickelten
Befunde: Die Alltdgliche Wissenschafts-
sprache wird realisiert durch das System
der Modalitdten, operationale Prozedu-
ren flir die Wiedergabe komplexer Rela-
tionen, Deixis, ein Konzept von Wissen-
schaftssprache als Prozefl, Wirklichkeit
als Prozefl, Sedimentierungen wissen-
schaftlichen Wissens sowie Phraseologis-
men. Zum Schlufi pladierte Ehlich dafiir,
dafl man auf der Grundlage eines breiten
empirischen Wissens ein systematisches
Wissen {iber die Alltagliche Wissen-
schaftssprache erwerben miisse; dem
habe eine didaktische Validierung und
Umsetzung zu folgen, so dafd die Lernen-
den mit den Ausdriicken zugleich die
Wissenschafts- und Wirklichkeitskon-
zepte erwerben.

Susanne Guckelsberger und Kristin Stezano
zeigten in ihrem Vortrag »Vom miindli-
chen Referat zur Seminararbeit« an ei-
nem konkreten Beispiel die komplexen
Prozesse bei der Ausarbeitung eines stu-
dentischen Referates und seiner Ver-
schriftlichung zur Hausarbeit auf. Dabei
wurden vor allem Unterschiede zwi-
schen der unmittelbaren Sprechsituation
(Referat) und der »zerdehnten« Version
(Hausarbeit) verdeutlicht sowie auf die
studentische Verarbeitung der zugrunde
liegenden Quellentexte eingegangen, die
interessante Riickschliisse auf den Um-
gang mit wissenschaftlichem Wissen und
seiner Weiterverarbeitung zulafit. Ab-

schliefSend stellten die Referentinnen zur
Diskussion, inwiefern entsprechend auf-
gearbeitetes empirisches Material in stu-
dienbegleitenden Kursen fiir auslidndi-
sche Studierende nutzbar gemacht wer-
den kann.

Der Themenschwerpunkt endete am
Samstagmittag mit einem Beitrag von
Irmgard Honnef-Becker und Peter Miillen
(Universitat Trier) zum Thema »Interkul-
turelle Wissenschaftskommunikation am
Beispiel der Fachsprache Wirtschafts-
deutsch«. Darin stellten die Referenten
das Konzept eines studienbegleitenden,
interkulturell ausgerichteten und auf die
Wirtschaftswissenschaften bezogenen
Fachsprachenkurses vor, der an der Uni-
versitdt Trier im Rahmen eines Sonder-
programms fiir Studierende aus Trans-
formations6konomien entwickelt wor-
den ist. Nach einer kurzen Einfithrung in
die theoretischen und didaktisch-metho-
dischen Grundlagen des Konzepts, des-
sen Ausgangspunkt neuere fachspra-
chendidaktische Ansitze (Arbeit mit au-
thentischen Fachtexten und fachlichen
Textsorten unter Beriicksichtigung inter-
kultureller Unterschiede) waren, wurde
am Beispiel des Kursbausteins »Ab-
stract« praktisch und modellhaft gezeigt,
wie sich das vorgestellte Konzept kon-
kret in Fachsprachenunterricht umsetzen
lagt.

Themenschwerpunkt 4: Testen und Prii-
fen

(Marie-Luise Frein-Plischke, Kaiserslautern)

Den Auftakt zur Sektion Testen und Prii-
fen bildeten zwei Beitrdge zum Thema
Sprachtests fiir Arbeitsmigrantinnen und
-migranten. Zundchst stellten Maria Eg-
bert und Yuliya Albayrak (Oldenburg) den
behordlichen Sprachtest zur Einbiirge-
rung in Niedersachsen vor. Die Ubersicht
tiber die Praxis der Sprachtests fiir Aus-
lander, die um eine Einbiirgerung ansu-
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chen, verdeutlichte, dafs die Unterschiede
zwischen den Bundeslindern enorm
sind. Dies betrifft nicht nur das eigentli-
che Testformat, sondern auch den Ein-
satz, die Zustandigkeiten und die Durch-
fiihrung von Sprachtests zur Einbiirge-
rung. Damit noch nicht genug: Selbst
innerhalb der einzelnen Bundeslinder
liegen kaum Testformate vor, welche
etwa mit Blick auf die Validitét tiberzeu-
gen konnten. Dies wurde anhand der
Situation in Niedersachsen eindrucksvoll
beschrieben. Grundlage fiir den Sprach-
test zur Einbiirgerung in Niedersachsen
ist eine Handreichung mit Beispielprii-
fungen, mit der die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter von Auslidnderbehorden die
Sprachtests durchfiihren. Wegen der feh-
lenden Standardisierung ist die Aussage-
kraft des Tests fragwiirdig. Egbert/Al-
bayrak berichteten von ihrer Studie, in
der deutlich wurde, wie unterschiedlich
Behordenmitarbeiter sprachliche Aufe-
rungen bewerten. Aus testtheoretischer
Sicht sind die Ergebnisse des Sprachtests
daher als mehr oder weniger willkiirlich
zu bezeichnen. Eine Schulung der Behor-
denmitarbeiter wire ein erster Schritt, die
Entwicklung eines standardisierten
Sprachtests ein zweiter, notwendiger
Schritt zur Verbesserung der Situation.

Daf3 dies keine unrealisierbaren Forde-
rungen sind, machen die Erfahrungen in
Osterreich deutlich. Elisabeth Piskernik
berichtete vom »Sprachkenntnisnach-
weis Deutsch fiir MigrantInnen in Oster-
reich«, der zu Beginn des Jahres 2003 aus
dem »Osterreichischen Sprachdiplom«
(OSD) entwickelt wurde. Hier handelt es
sich jedoch um einen Sprachtest, der
nicht erst zur Einbiirgerung, sondern be-
reits fiir die Ausstellung einer Niederlas-
sungsbewilligung benétigt wird. Der
Sprachtest orientiert sich an der Stufe Al
des Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmens. Durch den Einsatz von
Wahlmodulen und zielgruppenspezifi-

sche Inhalte werden die unterschiedli-
chen Lernbiografien der Testteilnehmer
beriicksichtigt. Eine hohe Validitdt und
damit auch eine hohe Testfairnef$ wird
dadurch gewahrleistet, daff die Durch-
fiihrung in der Hand eines Testinstituts
liegt, welches Expertinnen und Experten
flir Sprachtests beauftragt. Diese werden
in Schulungen auf ihre Aufgabe vorberei-
tet. Mit der Beschreibung der konsequen-
ten Entwicklung und des erfolgreichen
Einsatzes von Sprachtests fiir Zuwande-
rer in Osterreich lieferte Frau Piskernik
auch ein ermutigendes Beispiel fiir die
Verbesserung der Situation in Deutsch-
land.

Thomas Eckes (TestDaF-Institut in Hagen)
widmete seinen Beitrag der Frage, wie
die Strenge bzw. Milde von Korrektoren
bei einem standardisierten Test in ausrei-
chendem Mafle berticksichtigt werden
kann. Er beschrieb ein Verfahren zur Er-
hebung der Strenge bzw. Milde von Beur-
teilern und die Einbeziehung dieser In-
formationen in die Bewertung von pro-
duktiven sprachlichen Leistungen. Das
Verfahren, das beim TestDaF erfolgreich
eingesetzt wird, beruht auf der Multifa-
cetten-Rasch-Analyse. Dieser Ansatz er-
moglicht es, die Strenge bzw. Milde von
Beurteilern als eine »Facette« zu bertick-
sichtigen. Alle TestDaF-Korrekteure des
Subtests »Schriftlicher Ausdruck« erhal-
ten zunéchst die gleichen Texte zur Kor-
rektur, damit man sich ein Bild der
Strenge und Konsistenz in der Beurtei-
lung machen kann. Diese Informationen
werden bei der Zuweisung von TestDaF-
Niveaustufen fiir den Priifungsteil expli-
zit berticksichtigt. Auf diese Weise héngt
das zugewiesene Ergebnis nicht mehr
davon ab, ob ein besonders strenger oder
ein besonders milder Korrekteur zuge-
wiesen wurde. Das Verfahren hat aufSer-
dem den Vorteil, daf von einer Drittkor-
rektur in der Regel abgesehen werden
kann.
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Ein Vergleich zwischen dem TestDaF und
der DSH war das Thema des Beitrags von
Marianne Lehker. Sie richtete ihre Auf-
merksamkeit vor allem auf die Unter-
schiede der Subtests »Schriftlicher Aus-
druck« (TestDaF) bzw. »Textproduktion«
(DSH). Grundlage ihrer Untersuchung
sind DSH-Priifungen von drei Hochschu-
len in Sachsen-Anhalt. Beide Subtests
zum Schreiben weisen auf den ersten
Blick nur wenig Unterschiede auf: Es geht
jeweils um eine gelenkte Schreibaufgabe,
welche héufig mit einem Schaubild oder
Diagramm illustriert wird. Bei ndherem
Hinsehen sind jedoch eine Reihe von Un-
terschieden zu beobachten, auf die Frau
Lehker aufmerksam machte. Diese Unter-
schiede beziehen sich beispielsweise auf
die Art und Prasentation der Aufgaben-
stellungen, die Bewertungskriterien und
ihre Gewichtung. Das Nebeneinander
von zwei Sprachtests, welche in erster
Linie fiir den Nachweis von Sprachkennt-
nissen fiir den Hochschulzugang ver-
wendet werden, wird weitere Untersu-
chungen dieser Art nach sich ziehen.

Bernd Voss (Universitdt Dresden) stellte
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
der Sektion Testen und Priifen UNIcert
als Instrument zur Qualitédtssicherung
und Qualitatsentwicklung im universita-
ren Fremdsprachenunterricht vor. Die Bi-
lanz von UNIcert kann sich sehen lassen:
Seit 1991 hat sich UNIcert zur bedeutend-
sten Akkreditierungsagentur fiir Fremd-
sprachenunterricht an Universitdten und
Hochschulen entwickelt. UNIcert wird
inzwischen von tiber 40 Hochschulen als
Rahmen fiir eine qualitdtsorientierte
Strukturierung und Zertifizierung der
Sprachausbildung genutzt. Es richtet sich
vorrangig an den Fremdsprachenunter-
richt fiir Horer aller Fachbereiche. Voss
erlduterte, dafl sich die Leistung von
UNIcert nicht auf die Zertifizierung von
sprachlichen Leistungen beschrankt. Ein
wichtiger Nebeneffekt der Arbeit mit

UNIcert ist die Férderung des Austau-
sches und der Kooperation zwischen den
am Sprachunterricht beteiligten Lehr-
kréaften. Ein weiterer Effekt: Durch die
Zertifizierung auch weniger haufig un-
terrichteter Sprachen bietet UNIcert Stu-
dierenden einen Anreiz, diese zu erler-
nen. Schlieflich wurde der Ablauf der
Akkreditierung durch UNIcert beschrie-
ben.

Forum Deutsch als Fremdsprache
(Gisela Schroth, Diisseldorf; Petra Hoffmann,
Potsdam)

Das Forum DaF war insgesamt sehr gut
besucht. Es wird immer mehr — und so
soll es auch sein — eine Plattform fiir
Referenten/Referentinnen und Teilneh-
mer/Teilnehmerinnen, die aus der Praxis
kommen und aus dieser berichten. Zum
ersten Mal wurde den Vortragenden des
Forums DaF auch eine Reisekostenpau-
schale gezahlt, die die Kosten fiir die
Anreise und (bei grofieren Entfernungen)
eine Ubernachtung abdeckt.

Elisabeth F. Basteck (Freiburg) machte in
ihrem Beitrag »Landeskundeunterricht
an spanischen Universitdten« die Teil-
nehmenden am Forum DaF mit der Situa-
tion der Lehre der deutschen Sprache
und Literatur in Spanien vertraut, die
sich relativ untibersichtlich und schwie-
rig darstellt, wie eine Umfrage unter 282
Studentlnnen an verschiedenen spani-
schen Universititen ergeben hat. Sie
stellte die Grundztige ihrer Befragungen
sowie zwei Unterrichtsentwiirfe vor, die
zwar auf den eher kognitiven Unterricht
in Spanien eingehen, dennoch aber Kul-
tursensibilitdt vermitteln.

In jhrem anschaulichen Vortrag »Die
Sprechstimme im Sprachunterricht. An-
wendungsmoglichkeiten der funktiona-
len Stimmbildung nach der Methode des
Lichtenberger Institutes« erklarte Renate
Lakimper (Dusseldorf) zunéchst die Me-
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thode des Lichtenberger Instituts und die
Bedeutung der funktionalen Stimmbil-
dung im allgemeinen. Sie geht dann auf
Aspekte der Stimmbildung innerhalb des
Sprachunterrichts ein, und zwar sowohl
in bezug auf die Lehrenden als auch auf
die Lernenden. Ein bewufiter Umgang
mit der Stimme fordert nicht nur das
genaue Hinhoren und das Erleben der
fremden Sprache, sondern hilft auch bei
Angst oder Unsicherheit. Ein interessan-
tes Detail fiir das Plenum ist die Aussage
(nach der Lichtenberger Methode), dafs
die Stimme nicht manipuliert oder trai-
niert werden kann, sondern nur zusam-
men mit dem Gehor, dem Nasenrachen-
raum und der Atmung lebendig wird.
Jannie Roos (K6ln) berichtete in »Einstu-
fung, Kursplane und Evaluierung: Der
europdische Referenzrahmen im Praxi-
stest«, wie in der Praxis des Eurocentres
Ko6In der europdische Referenzrahmen
umgesetzt wird. Schon seit mehreren Jah-
ren arbeiten die Eurocentres mit stufen-
addquatem Unterrichtsmaterial und Kur-
splénen, die sich auf die Niveaustufen
des europdischen Referenzrahmens be-
ziehen. Auch die Lehrpldne wurden ent-
sprechend umgestaltet. Dadurch werden
die einzelnen Stufen transparenter und
mithin auch fiir den Teilnehmenden bzw.
Kunden erklarbarer.

Thomas Johnen (Rostock) stellte in seinem
Vortrag »Sprechakte kontrastiv: Das Ro-
stocker Forschungsprojekt >Sprachver-
gleich Euro-Portugiesisch/Deutsch —
eine textlinguistisch und kommunikati-
onsorientierte Gegentiberstellung des
Deutschen und Portugiesischen«« das am
Institut fiir Romanistik der Universitat
Rostock laufende gleichnamige DFG-
Projekt vor. Ziel des Projektes ist die
Erarbeitung einer Monographie »Kontra-
stive Beschreibung Euro-Portugiesisch/
Deutsch«. Mit der Gegentiiberstellung der
wesentlichen Sprechakte des Deutschen
und Portugiesischen, der Darstellung der

interkulturell bedingt verschiedenen
sprachlichen Realisierungen und Hand-
lungsmuster sowie den reaktiven Sprach-
handlungen wird eine Materialbasis ge-
schaffen, die sowohl fiir den Portugie-
sisch-Lerner als auch den lusophonen
DaF-Lerner von unschiatzbarem Wert
sein wird, zumal eine Aufarbeitung der
Regularitdten auf der Ebene der Sprech-
akte und Handlungsmuster im deutsch-
portugiesischen Sprachvergleich bislang
noch nicht vorliegt. Die dem Auditorium
ausgehdndigte umfangreiche Bibliogra-
phie zum deutsch-portugiesischen
Sprachvergleich vermittelt einen aktuel-
len Forschungstiberblick {iber den aus-
schliefilich kontrastiven Sprachvergleich
(Stand: Mai 2003).

Mittels Computer und Beamer stellte
Meinolf Mertens (Perugia) das Programm
LingoFox vor: »Erstellen von Ubungsma-
terial und Tests per Mausklick«. Mit die-
sem Programm kann jeder Lehrende
seine Arbeitsblatter fiir den DaF-Unter-
richt selbst erstellen. LingoFox kann als
Vokabel- und Grammatiktrainer einge-
setzt werden, aber auch Texte analysie-
ren, und dies alles auf verschiedenen
Niveaustufen. Meinolf stellte beispielhaft
vor, wie aus einem beliebigen Text Sitze
extrahiert werden, in denen z.B. Verben
mit trennbaren Préafixen vorkommen, wie
zu einzelnen Begriffen Sdtze gesucht,
Liickentexte erstellt werden kénnen usw.
Waltraud Steinborn (Bonn) bearbeitete mit
ihrem Beitrag ein »Fehlendes Kapitel im
DaF-Unterricht: Gesprache in der Frau-
enarztpraxis«. Hintergrund fiir dieses
Thema sind die Probleme von Migrantin-
nen, die noch kein Deutsch sprechen und
z.B. wegen einer Schwangerschaft einen
Arzt/eine Arztin in Deutschland aufsu-
chen miissen. Frau Steinborn machte den
Anwesenden bewuf$t, wie schwierig eine
solche Situation ist. In vielen Sprachkur-
sen wird nicht dariiber informiert, wie
unser Gesundheitssystem funktioniert;
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dies auch deshalb, weil viele Lehrende
sich scheuen, solche Themen in ihren
Deutschkursen anzusprechen. Auch lag
bislang kaum geeignetes Unterrichtsma-
terial vor. In einem Arbeitskreis, der aus
einem Seminar des Bildungstragers TSI
Training Seminare International in Ko-
operation mit Pro Familia Bonn und dem
Referat fiir Multikulturelles der Stadt
Bonn hervorgegangen ist, wird versucht,
diese Defizite zu beheben und z.B. fiir
Lehrkrifte entsprechendes Unterrichts-
material sowie didaktisch-methodische
Handreichungen fiir Deutsch-Sprach-
kurse zu entwickeln.

Mit »Eine Zeitung, eine Ausstellung, eine
CD mit Interviews und Musik« stellten
Sabine Schmidt und Erika Hayes (beide
Berlin) Erfahrungen aus drei Projektkur-
sen fiir Studierende im Stipendiatenpro-
gramm (Sprachniveau C1) vor, die im
Wintersemester 2002/03 an der FU Berlin
durchgefiihrt wurden. Im einzelnen han-
delt es sich um die folgenden Projekt-
kurse: »Die FU in den Augen ihrer aus-
landischen Studierenden«, der sich mit
der Gestaltung einer Fotogalerie mit Be-
gleittexten und Interviews sowie der Ver-
offentlichung der Ausstellungsergeb-
nisse auf der Webseite des Bereiches
Deutsch als Fremdsprache beschéftigte.
Der zweite Projektkurs zum Thema »Me-
dienberichterstattung in Deutschland mit
Schwerpunkt Berlin« hatte die Produk-
tion einer Zeitung zum Ziel und erfor-
derte nicht nur umfangreiche Recher-
chen, sondern vor allem die Entwicklung
von Fahigkeiten zur detaillierten Analyse
von aktuellen Medienprodukten. Mit
dem dritten Projekt »Kulturelles Leben in
Berlin: Schwerpunkt Musik« wurde ins-
besondere die Entwicklung von ziel- und
themenorientierten Interviewstrategien
zwecks Durchfithrung von Interviews
mit Personen aus dem Kulturleben ver-
folgt, aber auch die Transkription und
Bearbeitung der gefiihrten Interviews,

deren Ergebnisse in eine Materialsamm-
lung fiir die Mediothek und eine CD
miindeten. Die im Zusammenhang mit
der Klarung des Begriffes >Projektkurs«
klar herausgearbeiteten Anspruchskrite-
rien finden sich bei der Veranschauli-
chung der Projektergebnisse deutlich be-
statigt. Nach Hayes/Schmidt sind dies
auf der Seite der Lerner u.a. Aktivitit,
Kreativitat, Teamfahigkeit, die Bereit-
schaft zum Ausprobieren ungewdhnli-
cher Lerntechniken und die Bereitschaft
des Lehrers, in den Hintergrund zu treten
und nur als Berater, Koordinator bzw.
Vermittler tdtig zu werden, wobei ein
hohes Maf3 an Operativitdt, Organisati-
onsfahigkeit, Mobilitdt erforderlich sei,
genauso wie beispielsweise die Bereit-
schaft zu zusétzlichen Zeitaufwendun-
gen des Lehrers und eigens fiir die Pro-
jektarbeit konzipierte Bewertungsmo-
delle.

Ausgehend von Interviews mit bulgari-
schen Studenten, die ein Auslandsstu-
dium in Deutschland absolviert haben,
fragte Darina Genadieva (Varna/Bulga-
rien) unter dem Titel »Nur nicht den Kopf
verlieren!« »welche sprachlichen und au-
Bersprachlichen Kenntnisse [...] die aus-
landischen Studienbewerber?« brauchen
und deckt Defizite im Wissens- und Kon-
nensbereich der Anwérter auf einen Studi-
enaufenthalt in Deutschland auf. Beispiel-
reich erlduterte sie, auf welche insbeson-
dere administrative Lexik, Textsorten,
kommunikative Handlungen bzw. Sach-
verhalte und Situationen des Alltagsle-
bens die kiinftigen Teilstudenten unbe-
dingt vorbereitet sein miissen, da dies fiir
sie von existentieller Natur ist (z.B. Um-
gang mit spezieller hochschuladministra-
tiver Lexik und bestimmter Begrifflichkeit
bei der Nutzung des PC, Mietvertrag,
Einzugsermachtigung, Chip-Karte, Lohn-
und Gehaltsabrechnungen). Leider zeigen
sich hierzu auch in DaF-Lehrwerken hiu-
fig Liicken. Empfehlenswert wire nach
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Ansicht der Referentin die Herausgabe
einer Art Studienfiihrer.

In ihrer »Vorstellung eines Vorberei-
tungskurses auf die TestDaF-Priifung an
der Technischen Universitdt Sofia/Bulga-
rien« legte Elisabeth Lazarou (Sofia) das
Konzept eines an der TU Sofia erarbeite-
ten Kurses zur Vorbereitung auf die Test-
DaF-Priifung vor und skizzierte erste Er-
gebnisse und Schlufifolgerungen aus der
bisherigen Arbeit. Der auf insgesamt 150
Unterrichtseinheiten ausgerichtete Kurs
umfafit nach einer Einstufung die berech-
tigterweise breit angelegte intensive
Phase der Kompetenzentwicklung in den
Fertigkeitsbereichen Leseverstehen, Hor-
verstehen, schriftlicher Ausdruck, miind-
licher Ausdruck und schliefst ein speziel-
les Priifungstraining sowie eine Probe-
priifung mit ein. Zur Effektivierung der
Kursarbeit erfolgt mittlerweile bereits in
der gymnasialen Oberstufe eine Vorbe-
reitung auf ausgewdahlte Kursinhalte. Das
von den Autorinnen M. Antonova, R.
Ivanova, E. Lazarou, St. Murdsheva ver-
falte Trainingsbuch fiir TestDaF, 2003 er-
schienen bei LETTERA Plovdiv, spiegelt
nicht nur das Kurskonzept wider, son-
dern bereichert den gegenwartig noch
sehr iiberschaubaren Markt an spezieller
TestDaf-Vorbereitungsliteratur.

Tamara Kondratenko (Chabarowsk) stellte
»Das weiterbildende Fernstudienprojekt

>DaF in Theorie und Praxis< an der Staat-
lichen Pddagogischen Universitdt Chaba-
rowsk« vor. Dem wachsenden Bedarf an
Mafinahmen zur Fortbildung von
Deutschlehrern im russischen Fernen
Osten versucht die Kooperationsverein-
barung zwischen dem Goethe-Institut In-
ter Nationes, der Universitit Gesamt-
hochschule Kassel und der PU Chaba-
rowsk zu entsprechen. Seit 1998 — dem
Jahr des Abschlusses der Vereinbarung —
wurden zwei zweijahrige Lehrerfortbil-
dungskurse im Fernstudium durchge-
fihrt und zahlreiche Kursteilnehmerin-
nen (Lehrerinnen aus Mittelschulen,
Fachschulen, Colleges, Universitdten) zu
einem erfolgreichen Abschluss gefiihrt.
Neben der Erarbeitung moderner Lern-
und Lehrstrategien und der Erweiterung
der didaktisch-methodischen wie auch
sprachpraktischen Kompetenzen sieht
Kondratenko den Wert der Fortbildungs-
mafinahme fiir die Kursteilnehmer vor
allem in der Ausbildung einer interkultu-
rellen Kompetenz. Denn iiber die Inhalte
der Fernstudieneinheiten kénnen die Er-
fahrungen der Chabarowsker Lehrkréfte
in der Wahrnehmung der aktuellen deut-
schen Realitdt aufgearbeitet werden, die
aufgrund der grofien Entfernung zum
Zielsprachenland und beschrankter Rei-
semoglichkeiten haufig nicht aus direk-
tem Kontakt vorliegen.
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Tagungsankiindigung

Cultures in Transition — SIETAR
Kongress 2004 Berlin. Internatio-
nale Konferenz zu Trends und
Perspektiven im interkulturel-
len Management vom 31. Marz
bis 4. April 2004 an der Berliner
Humboldt-Universitat

Cultures in Transition — kulturelle Veran-
derungsprozesse stehen im Mittelpunkt
der Jahreskonferenz der Gesellschaft fiir
Interkulturelle Erziehung, Training und
Forschung (SIETAR), die vom 31. Mirz
bis 4. April 2004 an der Berliner Hum-
boldt-Universitdt stattfindet. Die Veran-
staltung wird gemeinsam von der SIE-
TAR Deutschland und der SIETAR Eur-
opa in Zusammenarbeit mit der Hum-
boldt-Universitét organisiert.

Mehr Informationen zu Programm und
Konferenz gibt es unter
www.sietarcongress2004.de.

Info DaF 31, 1 (2004), 113

Was:
SIETAR Kongress »Kulturen in der Tran-
sition« Berlin, 2004

Wann:
31. Mérz — 4. April 2004

Wo:
Humboldt-Universitidt Berlin, Unter den
Linden 6, 10099 Berlin

Teilnahme:

Mitglieder 350€ (bis 15.1. 300€), Nicht-
Mitglieder 425 € (bis 15.1. 375€), Studen-
ten unter 28 Jahre 175€ (bis 15.01. 150€),
weitere Informationen unter
www.sietarcongress2004.de

Pre-/Post-Kongress-Workshops:

90-175€

Kontakt:

SIETAR Deutschland e. V., Michael Thiel,
Tel.: 0621/7179002, thief@sietardeutsch-
land.de, www.sietar-deutschland.de
Internet:

www.sietarcongress2004.de
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AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE VON
NEUERSCHEINUNGEN FUR DAS FACH
DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE 2003

Zusammengestellt von Dietrich Eggers unter Mitarbeit von

Dorothee Schwarck

Vorbemerkung

Die vorliegende Auswahlbibliographie
erfafit fiir das Fach Deutsch als Fremd-
sprache im engeren und weiteren Sinne
relevante Neuerscheinungen aus dem
Zeitraum Januar 2003 bis Januar 2004 (in
einigen seltenen Féllen auch &ltere und
jiingere Publikationen). Die Zusammen-
stellung der Titel erfolgte auf der Basis
von ausfiihrlichen Informationsbesuchen
der oben genannten Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter auf der Frankfurter
Buchmesse im Herbst 2003 sowie von
Verlags- und Autorenmitteilungen. Daf3
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, moge mit dem
Hinweis auf den groflen (Frei-)Zeitauf-
wand eines solchen Vorhabens und die
untiberschaubare Menge an Informati-
onsmaterial wenn nicht entschuldigt, so
doch zumindest erkldrt werden. Fiir die
Kommentierte ~ Auswahlbibliographie
Fiir Sie gelesen (Info DaF 2/3,2005) sind in
begrenztem Mafle Nachtrage moglich.

Die Auswahlbibliographie gliedert sich
wie immer in drei Teile:

Info DaF 31, 1 (2003), 114-136

Teil I enthilt in alphabetisch nach Auto-
rennamen geordneter Reihenfolge wis-
senschaftliche Publikationen aus dem
Bereich Deutsch als Fremdsprache,
Deutsch als Fremdsprachenphilologie,
Interkulturelle ~ Germanistik, (Ange-
wandte) Linguistik, ~ Sprachlehrfor-
schung, Literaturwissenschaft, Ausldn-
derpadagogik, Landeskunde und Zeit-
geschichte. Auch wurden in begrenztem
Mafle Nachbardisziplinen wie Kommu-
nikationswissenschaft, Lernpsychologie,
Lerntheorie, Medienwissenschaft, Rhe-
torik, Computerwissenschaft, Wissen-
schaftstheorie etc. berticksichtigt.

Teil II enthalt in nach Verlagen geordne-
ter Reihenfolge neue Lehrwerke bzw. be-
reits erschienene erganzende oder davon
unabhingige Lehrmaterialien, die im ge-
nannten Zeitraum erschienen sind.

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

Die Einzelangaben wurden mit grofler
Sorgfalt zusammengestellt. Da jedoch
nicht ausgeschlossen werden kann, daf3
sich in der Zwischenzeit eine Angabe
gedndert hat — beispielsweise der Preis —,
kann fiir die Richtigkeit keine Gewéahr
iibernommen werden.
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Die Bereitschaft der Kolleginnen und
Kollegen zur Mitarbeit an der jahrlich
aus der Auswahlbibliographie hervorge-
henden Kommentierten Auswahlbiblio-
graphie Fiir Sie gelesen wichst erfreuli-
cherweise von Jahr zu Jahr. Allen
»Stamm«- und »Erst«-Rezensentinnen
und -Rezensenten von Fiir Sie gelesen
2004 (erscheint als Info DaF 2/3, 2005 im
April) sei bereits an dieser Stelle ganz
herzlich fiir ihr Engagement gedankt.
Gleichzeitig mochten wir Sie alle und
nattirlich auch »neue« Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter einladen, zum Zustan-
dekommen von Fiir Sie gelesen 2005 bei-
zutragen. Wir freuen uns schon jetzt auf
Thre Kommentare und Rezensionen und
bitten Sie, folgenden Terminplan zu be-
achten:

Bitte teilen Sie uns bis zum 21. Mai 2004
mit, welche Publikationen Sie rezensieren
wollen. Nennen Sie nicht mehr als drei
Titel oder machen Sie uns fiinf bis sechs
Vorschldge, aus denen wir auswihlen
konnen. Thre Rezensionswiinsche erbit-
ten wir an die unten stehende Anschrift.
Sie konnen sich auch bei der Jahresta-
gung Deutsch als Fremdsprache, die vom
19. Mai bis 22. Mai 2004 in Bielefeld
stattfindet, in ein dort ausliegendes Ex-
emplar der Auswahlbibliographie eintra-
gen, wobei Sie darauf achten sollten, daf3
Thr Name und (falls nicht aus den Ta-
gungsunterlagen eindeutig zu ermitteln)
Ihre Anschrift gut lesbar sind. Wir schrei-
ben die Verlage dann direkt nach der
Jahrestagung an und teilen Ihnen bis Mit-
te Juni mit, welche Biicher wir fiir Sie
angefordert haben. Zum 1. September
2004 erbitten wir Ihre Nachricht, welche
Titel Sie erhalten haben und rezensieren
werden. Damit Fiir Sie gelesen 2005 ter-
mingerecht erscheinen kann, bitten wir
darum, die Rezensionen bis zum

1. Oktober 2004
fertigzustellen.

Es obliegt allein den Verlagen, Rezensi-
onswiinsche zu erfiillen und entspre-
chende Exemplare zu verschicken. Die
Redaktionen in Mainz und Bielefeld ha-
ben auf diese Entscheidungen nur gerin-
gen Einflufi. Abschldgige Antworten ei-
niger Verlage sind teilweise darauf zu-
riickzufiihren, dafl Rezensionen zu von
ihnen verschickten Titeln aus den letzten
Jahren leider nicht zustande kamen. Wir
bitten daher an dieser Stelle noch einmal
nachdriicklich darum, die Biicher, zu de-
nen Sie aus inhaltlichen oder zeitlichen
Griinden im oben angegebenen Zeit-
raum keine Besprechung schreiben kén-
nen, entweder in moglichst unversehr-
tem Zustand an den Verlag zurtickzu-
schicken oder sich in Rechnung stellen
zu lassen.

Das Redigieren und Auszeichnen von
ca. hundert Rezensionen in einem Zeit-
raum von sechs Wochen bringt die Her-
ausgeber von Fiir Sie gelesen jahrlich in
grofie vorweihnachtliche Zeitnot. Sie
konnen zu einer Erleichterung dieser
Arbeit beitragen, wenn Sie die nachste-
henden Hinweise fiir Rezensenten
nicht iiberbldttern, sondern sorgfiltig
zur Kenntnis nehmen und als verbind-
lich betrachten. Insbesondere die Aus-
fiihrungen zu Zeilenabstand, Anschléa-
gen pro Zeile, Zeilenzahl pro Seite und
Rand seien mancher Mitarbeiterin/man-
chem Mitarbeiter ans Herz gelegt. Mit-
geschickte Disketten bzw. scanner-fahi-
ge Typoskripte erleichtern die redaktio-
nellen Arbeiten. Selbstverstandlich kon-
nen Sie Thre Rezensionen auch per E-
Mail schicken.

Zum Schlufs noch einmal die Bitte, im
Hinblick auf den Informationswert von
Fiir Sie gelesen fiir Leserinnen und Leser
im In- und Ausland auf ein ausgewoge-
nes Verhiltnis von Umfang und Rele-
vanz einer Publikation und der Lénge
Ihrer Besprechung zu achten. Leider
wird in einigen Fillen immer noch die
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Textsorte »Rezension« mit einer wissen-
schaftlichen Abhandlung (15-seitige Be-
sprechung einer hundert Seiten umfas-
senden Monographie) bzw. mit der
Textsorte »Klappentext« (halbseitige Be-
sprechung eines mehrere hundert Seiten
umfassenden Sammelbandes) verwech-
selt.

Wir freuen uns auf Ihre Mitarbeit und
wiinschen ein erfolgreiches Jahr 2004.

Mainz und Bielefeld im Dezember 2003
Evelyn Miiller-Kiippers Lutz Koster

Kontaktadresse fiir Biicherwiinsche:

Dr. Evelyn Miiller-Kiippers

Johannes Gutenberg-Universitat
Fremdsprachenzentrum

Lehrgebiet Deutsch als Fremdsprache
Postfach 3980

55099 Mainz

Tel.: (06131) 3923188

Fax: (06131) 3924327

e-Mail: kueppers@mail.uni-mainz.de

Kontaktadresse fiir Rezensionen:

Dr. Lutz Koster

Universitit Bielefeld

Fakultat fiir Linguistik und
Literaturwissenschaft

Postfach 10 01 31

33501 Bielefeld

Tel.: (0521) 106-3643

Fax: (0521) 106-2996

e-Mail: lutz.koester@uni-bielefeld.de

Hinweise fiir Rezensentinnen
und Rezensenten

Die Redaktion bittet Sie um Beitrage,
kann aber keine Haftung fiir Ihre Typo-
skripte {ibernehmen. Falls méglich,
schicken Sie Thre Texte bitte auf Diskette
(unter Angabe des benutzten Textverar-

beitungsprogramms) und fligen Sie ei-
nen Ausdruck bei. Sind keine Mac- oder
DOS-Disketten verfiigbar, sollte der
Ausdruck gute Schreibmaschinenquali-
tit haben (z.B. in Courier/Pica 12°,
Flattersatz, kein 8-Nadel-Matrixdruk-
ker!). Um die Redaktionsarbeit zu er-
leichtern, bitten wir Sie, in Bezug auf die
Gestaltung Threr Rezension folgende
Hinweise zu beachten:

Typoskript
30 Zeilen pro Seite, 50 Anschldge pro
Zeile, 1 V5-zeiliger Abstand (18 pt)

Rand

links: ca. 2,5 ¢m, rechts: ca. 5 cm (fur
Korrekturzeichen)

Beispiele fiir die Titelei

Althaus, Hans-Peter:

Mauscheln. Ein Wort als Waffe. Berlin;
New York: de Gruyter, 2002. — ISBN 3-11-
017290-9. 448 Seiten, € 29,95

Altmayer, Claus; Forster, Roland (Hrsg.):
DaF. Wissenschaftsanspruch —Teilberei-
che - Bezugsdisziplinen. Frankfurta. M.;
Berlin; Bern: Lang, 2003 (Werkstattreihe
73). — ISBN 3-631-50418-7. 284 Seiten,
€39,

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) miissen reprofihig sein, evtl. mit Tu-
sche ausgefiihrt werden.

Gliederungen

Gliederungen sind in arabischen Zahlen
nach dem Dezimalsystem vorzunehmen.
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Zitate

Inhaltliche Fufinoten werden im Text
durch Hochstellung arabischer Ziffern
ohne Klammern gekennzeichnet, Litera-
turverweise im Text wie folgt: »wie Miil-
ler (1982: 15) sagte, ...« Literaturangaben
werden am Ende zusammengefafit, nicht
in den FufSnoten. Bitte zitieren Sie nach
folgenden Mustern (DIN 1505, Teil 2):

Monographie:

Liitzeler, Paul Michael: Europdische Identitiit
und Multikultur. Fallstudien zur deutsch-
sprachigen Literatur seit der Romantik. Ti-
bingen: Stauffenburg, 1997.

Aufsatz in Zeitschrift:

Wazel, Gerhard: »Sprachenlernen und Spra-
chenlehren mit interaktiven Medieng,
Info DaF 25 (1998), 36-53.

Aufsatz in Sammelband:

Hanna, Ortrun; Liedke, Martina: »Textre-
zeption zum Zwecke der Reproduktion.
Der Handlungszusammenhang von Re-
zeption und Weiterverarbeitung am Bei-
spiel fremdsprachlicher Textwiederga-
ben.« In: Brinner, Gisela; Graefen,
Gabriele: Texte und Diskurse. Methoden und
Forschungsergebnisse ~ der  Funktionalen
Pragmatik. Opladen: Westdeutscher Ver-
lag, 1994, 386-411.

Jeder Titel eines Autors wird getrennt
aufgefiihrt.

Korrekturregeln

Es gelten die Korrekturregeln des DU-
DEN.

Im tibrigen bitten wir Sie, auf die vielen
ausldandischen Leser Riicksicht zu neh-
men und entsprechend verstandlich und
sprachlich korrekt zu schreiben.

Die Redaktion behilt sich vor, ein Manu-
skript mit der Bitte um Uberarbeitung
zuriickzusenden oder nicht fiir den
Druck freizugeben.

I. Auswahlbibliographie von Neuer-
scheinungen fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache 2003: Wissenschaftliche
Arbeiten

Adam, Wolfgang; Dainat, Holger; Schan-
dera, Gunter (Hrsg.):

Wissenschaft und Systemverianderung.
Rezeptionsforschung in Ost und West —
eine konvergente Entwicklung? Heidel-
berg: Universititsverlag Winter, 2003
(Beihefte zum Euphorion 44). — ISBN 3-
8253-1491-X. 400 Seiten, € 58,—

Agel, Vilmos; Eichinger, Ludwig M.;
Eroms, Hans Werner; Hellwig, Peter; He-
ringer, Hans-Jiirgen; Lobin, Henning
(Hrsg.):

Dependenz und Valenz / Dependency
and Valency. Ein internationales Hand-
buch zur zeitgenossischen Forschung.
An international Handbook of Contem-
porary Research. Berlin; New York: de
Gruyter, 2003 (Handbiicher zur Sprach-
und Kommunikationswissenschaft 25/1).
—ISBN 3-11-014190-6. 849 Seiten, € 428,—

Ahokas, Carmela:

Die Forderung der deutschen Sprache
durch die Schweiz. Moglichkeiten und
Einschrinkungen. Frankfurt a.M.; Ber-
lin; Bern: Lang, 2003 (Finnische Beitrdge
zur Germanistik 8). — ISBN 3-631-50452-7.
193 Seiten, € 35,30

Altmayer, Claus; Forster, Roland (Hrsg.):
Deutsch als Fremdsprache: Wissen-
schaftsanspruch - Teilbereiche — Be-
zugsdisziplinen. Frankfurt a. M.; Berlin;
Bern: Lang, 2003 (Werkstattreihe Deutsch
als Fremdsprache 73). — ISBN 3-631-
50418-7. 284 Seiten, € 39,80

Ammon, Ulrich; Chong, Si-Ho:

Die deutsche Sprache in Korea. Ge-
schichte und Gegenwart. Miinchen:
iudicium, 2003. - ISBN 3-89129-669-X. 408
Seiten, € 56,—
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Androutsopoulos, Jannis K.; Ziegler, Eve-

lyn (Hrsg.):
»Standardfragen«. Soziolinguistische
Perspektiven auf Sprachgeschichte,

Sprachkontakt und Sprachvariation.
Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2003
(VarioLingua. Nonstandard — Standard -
Substandard 18). — ISBN 3-631-50524-8.
228 Seiten, € 48,

Arnold, Heinz-Ludwig (Hrsg.):
Kritisches Lexikon zur deutschsprachi-
gen Gegenwartsliteratur — KLG. Miin-
chen: text + kritik, 2002.

73. Nachlieferung. — ISBN 3-88377-729-3.
250 Seiten, € 19,-

74. Nachlieferung. — ISBN 3-88377-741-2.
250 Seiten, € 19,

75. Nachlieferung. — ISBN 3-88377-742-0.
250 Seiten, € 19,-

Arnold, Heinz-Ludwig (Hrsg.):
Kritisches Lexikon zur fremdsprachigen
Gegenwartsliteratur — KLfG. Miinchen:
text + kritik, 2002.

60. Nachlieferung. — ISBN 3-88377-722-6.
220 Seiten, € 20,—-

61. Nachlieferung. — ISBN 3-88377-739-0.
220 Seiten, € 20,—

62. Nachlieferung. — ISBN 3-88377-740-4.
220 Seiten, € 20,—-

Ballweg, Joachim:

Quantifikation und Nominaltypen im
Deutschen. Tiibingen: Narr, 2003 (Studi-
en zur Deutschen Sprache 28). — ISBN 3-
8233-5158-3. 146 Seiten, € 39,—

Barthel, Henner (Hrsg.):
Zum Wissenschaftsverstindnis der
Sprechwissenschaft. Miinchen: Rein-

hard, 2003 (Sprache & Sprechen 41). —
ISBN 3-497-01677-2. 160 Seiten, € 19,90

Baumgart, Georg; Fricke, Harald; Grub-
miiller, Klaus; Vollhardt, Friedrich; Wei-
mar, Klaus; Miiller, Jan-Dirk (Hrsg.):

Reallexikon der deutschen Literaturwis-

senschaft. Neubearbeitung des Realle-
xikons der deutschen Literaturgeschich-
te. Band 3: P-Z. Berlin; New York: de
Gruyter, 2003. — ISBN 3-11-015664-4. 912
Seiten, € 158,

Bausch, Karl-Richard; Konigs, Frank G.;
Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.):

Fremdsprachenausbildung. Konzepte,
Modelle, Perspektiven. Arbeitspapiere
der 23. Frithjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts.
Tiibingen: Narr, 2003 (Giessener Beitrége
zur Fremdsprachendidaktik). — ISBN 3-
8233-6043-4. 264 Seiten, € 35,—

Bechtel, Mark:

Interkulturelles Lernen beim Sprachen-
lernen im Tandem. Eine diskursanalyti-
sche Untersuchung. Tiibingen: Narr,
2003 (Giessener Beitrdge zur Fremdspra-
chendidaktik). — ISBN 3-8233-5328-4. 388
Seiten, € 42,—

Bentele, Giinter; Brosius, Hans-Bernd;
Jarren, Otfried (Hrsg.):

Offentliche Kommunikation. Hand-
buch Kommunikations- und Medien-
wissenschaft. Wiesbaden: Westdeutscher
Verlag, 2003. — ISBN 3-531-13532-5. 607
Seiten, € 38,90

Berg, Reni; Anders, Lutz Christian; Miet-
he, Erhard (Hrsg.):

Interdisziplindre Sorge um Kommuni-
kationsstorungen. Miinchen: Reinhard,
2003 (Sprachen & Sprechen 40). — ISBN 3-
497-01596-2. 208 Seiten, € 26,90

Berndt, Annette:

Sprachenlernen im Alter. Eine empiri-
sche Studie zur Fremdsprachengerago-
gik. Miinchen: iudicium, 2003. — ISBN 3-
89129-114-0. 254 Seiten, € 24,80

Besch, Werner:
Deutsche Sprache im Wandel. Kleine
Schriften zur Sprachgeschichte. Frank-
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furt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2003. —ISBN
3-631-50912-X. 489 Seiten, € 79,—

Bieli, Alex; Fricker, Ruedi; Lyren, Katrin:
Deutsch Sprachschulung. Die Grundla-
gen. Wort- und Satzlehre, Rechtschrei-
bung. Und Zeichensetzung, Gramma-
tik. Ein Lehr- und Ubungsbuch. Bern:
hep-Verlag, 2003. — ISBN 3-03905-013-3.
140 Seiten, € 16,

Binder, Alwin.

LiteraturLesen. Was lisst sich bei Litera-
tur denken? Bielefeld: Aisthesis, 2003. —
ISBN 3-89528-396-7. 219 Seiten, € 15,—

Bittner, Johannes:

Digitalitit, Sprache, Kommunikation.
Eine Untersuchung zur Medialitit von
digitalen Kommunikationsformen und
Textsorten und deren varietitenlingui-
stischer Modellierung. Berlin: Erich
Schmidt, 2003 (Philologische Studien und
Quellen). —-ISBN 3-50306173-8. 323 Seiten,
€39,80

Blei, Dagmar:

Zur Fachgeschichte Deutsch als Fremd-
sprache. Eigengeschichten zur Wissen-
schaftsgeschichte. Frankfurt a.M.; Ber-
lin; Bern: Lang, 2003 (Deutsch als Fremd-
sprache in der Diskussion 6). - ISBN 3-
631-50641-4. 271 Seiten, € 39,80

Braun, Peter; Schaeder, Burkhard;
Volmert, Johannes (Hrsg.):
Internationalismen II. Studien zur inter-
lingualen Lexikologie und Lexikogra-
phie. Tiibingen: Niemeyer, 2003 (Reihe
Germanistische Linguistik 246). —ISBN 3-
484-31246-7. 297 Seiten, € 78,—

Bronder, Dietmar J.:

Der freiberufliche Lehrer in der Infor-
mationsgesellschaft. Leverkusen: Leske
+ Budrich, 2003 (Forschung Erziehungs-
wissenschaft 116). — ISBN 3-8100-2989-0.
280 Seiten, € 24,90

Burch, Thomas; Fournier, Johannes; Gart-
ner, Kurt; Rapp, Andreas (Hrsg.):
Standards und Methoden der Volltextdi-
gitalisierung. Beitrige des Internationa-
len Kolloquiums an der Universitit Trier,
8./9. Oktober 2001. Stuttgart: Steiner, 2003.
—ISBN 3-515-8303-0. 351 Seiten, € 45,—

Burnett, Paula et al. (Hrsg):

The EmLit Project. European Minority
Literatures in Translation. London: Bru-
nel University Press, 2003. — ISBN 1-
902316-36-3. 503 Seiten, incl. CD, € 15,-

Caspari, Daniela:
Fremdsprachenlehrerinnen und Fremd-
sprachenlehrer. Studien zu ihrem beruf-
lichen Selbstverstindnis. Tiibingen:
Narr, 2003 (Giessener Beitrdge zur
Fremdsprachendidaktik). — ISBN 3-8233-
5323-3. 367 Seiten, € 38,—

Choe, Jiyoung:

Adjektivphrasen im Deutschen und Ko-
reanischen. Tiibingen: Niemeyer, 2003
(Linguistische Arbeiten 482). — ISBN 3-
484-30482-0. 134 Seiten, € 42,—

De Florio-Hansen, Inez; Hu, Adelheid
(Hrsg.):

Plurilingualitit und Identitit. Zur Selbst-
und Fremdwahrnehmung mehrsprachi-
ger Menschen. Tiibingen: Stauffenburg,
2003 (Stauffenburg Linguistik 32). — ISBN
3-86057-780-6. 183 Seiten, € 24,50

Deppermann, Arnulf, Hartung, Martin
(Hrsg.):

Argumentieren in Gesprichen. Ge-
sprichsanalytische Studien. Tiibingen:
Stauffenburg, 2003 (Stauffenburg Lingui-
stik 27). — ISBN 3-86057-776-X. 168 Seiten,
€24,50

Deutsche Akademie fiir Sprache und
Dichtung (Hrsg.):

Zur Reform der deutschen Rechtschrei-
bung. Ein Kompromissvorschlag. Got-
tingen: Wallstein, 2003. — ISBN 3-89244-
655-5. 128 Seiten, € 16,-
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che im Handel zwischen den nordi-
schen und den deutschsprachigen Lan-
dern. Frankfurt a.M.; Berlin; Bern:
Lang, 2003 (Nordeuropdische Beitrdge
aus den Human- und Geisteswissen-
schaften 23). — ISBN 3-631-39347-4. 416
Seiten, € 60,30

Rickheit, Gert; Deutsch, Werner; Herr-
mann, Theo (Hrsg.):

Psycholinguistik / Psycholinguistics.
Ein internationales Handbuch. An inter-
national Handbook. Berlin; New York:
de Gruyter, 2003 (Handbiicher zur
Sprach- und Kommunikationswissen-
schaft 24). — ISBN 3-11-011424-0. 947 Sei-
ten, € 398,—

Riehl, Claudia Maria:
Sprachkontaktforschung. Eine Einfiih-
rung. Tiibingen: Narr, 2003 (narr studien-
biicher). — ISBN 3-8233-6013-2. 200 Seiten,
€18,90

Romer, Christine; Matzke, Brigitte:
Lexikologie des Deutschen. Eine Ein-
fithrung. Tibingen: Narr, 2003 (narr stu-
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dienbiicher). — ISBN 3-8233-4996-1. 226
Seiten, € 19,90

Schart, Michael:

Projektunterricht — subjektiv betrachtet.
Eine qualitative Studie mit Lehrenden
fiir Deutsch als Fremdsprache. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren,
2003. — ISBN 3-89676-692-9. 286 Seiten,
€25,-

Schlobinski, Peter:

Grammatikmodelle. Position und Per-
spektiven. Wiesbaden: Westdeutscher
Verlag, 2003 (Studienbticher zur Lingui-
stik 10). — ISBN 3-531-14030-2. 268 Seiten,
€26,90

Schmitz, Ulrich; Wenzel, Horst (Hrsg.):
Wissen und neue Medien. Bilder und
Zeichen von 800 bis 2000. Berlin: Erich
Schmidt, 2003. — ISBN 3-503-06157-6. 291
Seiten, € 34,80

Schneider, Giinther; Claliina, Monika
(Hrsg.):

Mehr Sprache — mehrsprachig — mit
Deutsch. Didaktische und politische
Perspektiven. Miinchen: iudicium,
2003. — ISBN 3-89129-116-7. 342 Seiten,
€34,

Schor, Bruno J:

Pisa. Herausforderung und Chance zu
schulischer Selbsterneuerung. Donau-
worth: Auer, 2003. — ISBN 3-403-03849-1.
100 Seiten, € 9,80

Schroder, Thomas:

Die Handlungsstruktur von Texten. Ein
integrativer Beitrag zur Texttheorie. Ti-
bingen: Narr, 2003. — ISBN 3-8233-5895-2.
300 Seiten, € 58,—

Schubert, Klaus (Hrsg.):
Ubersetzen und Dolmetschen. Modelle,
Methoden, Technologie. Tiibingen: Narr,

2003 (Jahrbuch Ubersetzen und Dolmet-
schen 4/I). — ISBN 3-8233-6028-0. 350
Seiten, € 58,

Schwitalla, Johannes:

Gesprochenes Deutsch. Eine Einfiih-
rung. Berlin; Bielefeld; Miinchen: Erich
Schmidt, 2003 (Grundlagen der Germani-
stik 33). — ISBN 3-503-06168-1. 240 Seiten,
€19,95

Seo, Min-Soon:

Direkt und Indirekt. Analyse des inter-
kulturellen argumentativen Gesprichs
zwischen Deutschen und Koreanern.
Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2003
(Werkstattreihe Deutsch als Fremdspra-
che 76). — ISBN 3-631-39920-0. 195 Seiten,
€35,50

Siebel, Walter (Hrsg.):
Die europdische Stadt. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, 2003 (edition suhrkamp

2323). — ISBN 3-518-12323-8. 400 Seiten,
€14,-

Simon, Horst J.:

Fiir eine grammatische Kategorie >Re-
spekt< im Deutschen. Synchronie, Dia-
chronie und Typologie der deutschen
Anredepronomina. Tiibingen: Niemeyer,
2003 (Linguistische Arbeiten 474). - ISBN
3-484-30474-X. 236 Seiten, € 68,—

Sonnenstuhl-Henning, Ingrid:

Deutsche Plurale im mentalen Lexikon.
Experimentelle Untersuchungen zum
Verhiltnis von Speicherung und De-
komposition. Tiibingen: Niemeyer, 2003
(Linguistische Arbeiten 473). - ISBN 3-
484-30473-1. 199 Seiten, € 58,—

Sorg, Reto; Mettauer, Adrian; Prof3, Wolf-
gang (Hrsg.):

Zukunft der Literatur — Literatur der
Zukunft. Gegenwartsliteratur und Lite-
raturwissenschaft. Miinchen: Fink, 2003.
—ISBN 3-7705-3907-9. 270 Seiten, € 36,90
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Spies, Marcus:

Einfiihrung in die Logik. Werkzeuge fiir
Wissensprasentation und Wissensma-
nagement. Heidelberg: Spektrum, 2003. —
ISBN 3-8274-1379-6. 240 Seiten, € 19,95

Stein, Stephan:

Textgliederung. Einheitenbildung im
geschriebenen und  gesprochenen
Deutsch: Theorie und Empirie. Berlin;
New York: de Gruyter, 2003 (Studia Lin-
guistica Germanica 69). — ISBN 3-11-
017672-6. 479 Seiten, € 108,-

Steinig, Wolfgang; Huneke, Hans-Wer-
ner:

Sprachdidaktik Deutsch. Eine Einfiih-
rung. Berlin: Erich Schmidt, 2003. — ISBN
3-503-06114-2. 364 Seiten, € 17,80

Stickel, Gerhard (Hrsg.):

Deutsch von aufien. Berlin; New York: de
Gruyter, 2003 (Institut fiir Deutsche Spra-
che — Jahrbuch 2002). — ISBN 3-11017746-
3. 480 Seiten, € 108,

Stolze, Radegundis:

Hermeneutik und Translation. Tiibin-
gen: Narr, 2003 (Tiibinger Beitrdge zur
Linguistik 467). — ISBN 3-8233-5763-8. 348
Seiten, € 39,—

Thurmair, Maria; Willkop, Eva-Maria
(Hrsg.):

Am Anfang war der Text. 10 Jahre »Text-
grammatik der deutschen Sprache«.
Miinchen: iudicium, 2003. - ISBN 3-
89129-964-8. 298 Seiten, € 29,80

Wandruszka, Ulrich; Stark, Elisabeth
(Hrsg.):

Syntaxtheorien. Modelle, Methoden,
Perspektiven. Tiibingen: Narr, 2003 (Tii-
binger Beitrdge zur Linguistik 469). —
ISBN 3-8233-5765-4. 350 Seiten, € 58,—

Wannagat, Ulrich; Gerbig, Jiirgen; Buche,
Stefan (Hrsg.):

Deutsch als zweite Fremdsprache in
Ostasien —neue Perspektiven. Tiibingen:
Stauffenburg, 2003 (AAL — Arbeiten zur
Angewandten Linguistik 2). — ISBN 3-
86057-226-1. 230 Seiten, € 49,50

Wengeler, Martin:

Topos und Diskurs. Begriindung einer
argumentationsanalytischen Methode
und ihre Anwendung auf den Migrati-
onsdiskurs (1960-1985). Tiibingen: Nie-
meyer, 2003 (Reihe Germanistische Lin-
guistik 244). — ISBN 3-484-31244-0. 573
Seiten, € 148,

Wierlacher, Alois; Ehlich, Konrad; Eichin-
ger, Ludwig M.; Kelletat, Andreas F;
Krumm, Hans-Jiirgen; Michel, Willy;
Bohrer, Kurt-Friedrich (Dokumentation)
(Hrsg.):

Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache. In-
tercultural German Studies 29 (2003).
Thematischer Teil: »Mediation und Ver-
mittlung. Verstehen erzeugen und Ver-
standnis wecken«. Miinchen: iudicium
2003. — ISBN 3-89129-165-5 (ISSN 0342-
6300). 560 Seiten, € 45,—

Wilss, Wolfram (Hrsg.):

Die Zukunft der internationalen Kom-
munikation im 21. Jahrhundert (2001-
2020). Anndherungen an einen komple-
xen kommunikationspraktischen Be-
griff. Tibingen: Narr, 2003. — ISBN 3-
8233-5891-X. 292 Seiten, € 58,—

Wimmer, Franz:

Interkulturelle Philosophie. Eine Ein-
fithrung. Wien: WUV, 2003 (UTB 2470). —
ISBN 3-8252-2470-8. 250 Seiten, € 19,90

Winkler, Iris:

Argumentierendes  Schreiben  im
Deutschunterricht. Theorie und Praxis.
Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2003
(Europdische Hochschulschriften: Reihe
11, Padagogik 890). — ISBN 3-631-50469-1.
440 Seiten, € 60,30
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Worterbuch Deutsch als Fremdsprache.
Miinchen; Mannheim: Hueber; Duden,
2003. — ISBN 3-411-70511-6. 672 Seiten,
€14,90

Wiirffel, Stefan Bodo (Hrsg.):

Fin de Siecle 1885-1914. Ein Handbuch.
Literatur, Kultur und Gesellschaft. Stutt-
gart: Kroner, 2003. — ISBN 3-520-83301-8.
1000 Seiten, € 58,—

Yang, Young-Sook:

Aspekte des Fragens. Fragedufierungen,
Fragesequenzen, Frageverben. Tiibin-
gen: Niemeyer, 2003 (Beitrdge zur Dialog-
forschung 24). — ISBN 3-484-75024-3. 327
Seiten, € 96,—

Zhu, Jianhua; Zimmer, Thomas (Hrsg.):
Fachsprachenlinguistik, Fachsprachen-
didaktik und interkulturelle Kommuni-
kation. Wirtschaft — Technik — Medien.
Frankfurt a. M.; Berlin; Bern: Lang, 2003
(Angewande Sprachwissenschaft 12). —
ISBN 3-631-50617-1. 289 Seiten, € 45,50

Zifonun, Gisela:

Grammatik des Deutschen im europa-
ischen Vergleich: Das Pronomen. Teil II:
Reflexiv- und Reziprokpronomen.
Mannheim: Institut fiir Deutsche Spra-
che, 2003 (amades. Arbeitspapiere und
Materialien zur deutschen Sprache 2003/
1). — ISBN 3-922641-82-2. 140 Seiten,
€12,50

Zillig, Werner:

Natiirliche Sprachen und kommunikati-
ve Normen. Tiibingen: Narr, 2003. - ISBN
3-8233-5897-9. 330 Seiten, € 34,~

II. Auswahlbibliographie von Neuer-
scheinungen fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache 2003:

Lehrbiicher und Unterrichtsmaterialien

CORNELSEN
Deutsch Express

Arbeitsheft. — ISBN 3-464-20938-5. 80 Sei-
ten, € 7,95

Eurolingua Deutsch als Fremdsprache

Glossar Deutsch-Russisch 1. — ISBN 3-
464-21098-7. 120 Seiten, € 6,—
Grammatikiibersicht Russisch. 1-3. —
ISBN 3-464-21097-9. 24 Seiten, € 4,95

Pluspunkt Deutsch
Arbeitsheft 1a. — ISBN 3-464-20929-6. 81
Seiten, € 4,50

CD 1a. - ISBN 3-464-20931-8. € 9,95
Arbeitsheft 1b. — ISBN 3-464-20930-X. 76
Seiten, € 4,50

Kursbuch 1b. — ISBN 3-464-20928-8. 130
Seiten, € 6,45

CD 1b. - ISBN 3-464-20925-3. € 9,95
Kursbuch 2a. — ISBN 3-464-20957-1. 128
Seiten, € 6,45

Arbeitsheft 2a. — ISBN 3-464-20958-X. 80
Seiten, € 4,50

CD 2a. - ISBN 3-464-20962-8. € 9,95

CORNELSEN SCRIPTOR
Besser in Deutsch

Kohrs, Peter:

Besser in Deutsch 5. Klasse. Mit Lo-
sungsheft. — ISBN 3-589-21809-6. 96 Sei-
ten, € 9,95

Besser in Deutsch 6. Klasse. Mit Lo-
sungsheft. — ISBN 3-589-21811-8. 96 Sei-
ten, € 9,95

Besser in Deutsch 7. Klasse. Mit Lo-
sungsheft. — ISBN 3-589-21812-6. 96 Sei-
ten, € 9,95
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Besser in Deutsch 8. Klasse. Mit Lo-
sungsheft. — ISBN 3-589-21813-4. 112 Sei-
ten, € 9,95
Besser in Deutsch 9. Klasse. Mit Lo-
sungsheft. — ISBN 3-589-21814-2. 96 Sei-
ten, € 9,95
Besser in Deutsch 10. Klasse. Mit Lo-
sungsheft. — ISBN 3-589-21815-0. 96 Sei-
ten, € 9,95

Kohrs, Peter:

Grundbegriffe der Literatur und Spra-
che. Pocket Teacher. — ISBN 3-589-21844-
4. 96 Seiten, € 6,95

FABOUDA

Lodewig, Klaus:

Test-DaF-Training. Vorbereitung auf
den Test Deutsch als Fremdsprache: Fo-
lien. — ISBN 3-930861-53-4. 15 Folien.
€44,80

GOETHE-INSTITUT

Buhlmann, Rosemarie; Fearns, Annelie-
se:

Prasentieren und Verhandeln. ISBN 3-
933115-73-6. 304 Seiten, € 12,—

Jost, Werner; Scherling Theo:

Karikaturen im Unterricht — Mensch und
Energie. Materialpaket mit 26 Bildkar-
ten, Arbeitsblattern, Hinweisen fiir den
Unterricht. — ISBN 3-933115-98-1. € 8,—

HUEBER
Themen aktuell - Dreibandige Ausgabe

Kursbuch 2. — ISBN 3-19-001691-7. 160
Seiten, € 14,50

Arbeitsbuch 2. - ISBN 3-19-011691-1. 152
Seiten, € 12,95

2 CDs mit Hortexten. — ISBN 3-19-
031691-0. 114 Min., € 24,95

2 Kassetten mit Hortexten. — ISBN 3-19-
021691-6. 150 Min., € 24,95

Themen aktuell — Sechsbindige Ausga-
be

Kursbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD 1, Lektion 1-5. - ISBN
3-19-181690-9. 168 Seiten, € 14,95
Kursbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD 1, Lektion 6-10. —
ISBN 3-19-191690-3. 160 Seiten, € 14,95
Kursbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD 2, Lektion 1-5. - ISBN
3-19-181691-7. 176 Seiten, € 14,95
Kursbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD 2, Lektion 6-10. —
ISBN 3-19-191691-1. 168 Seiten, € 14,95

Delfin — Dreibindige Ausgabe

Lehrbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD mit Sprechiibungen
1, Lektionen 1-7. — ISBN 3-19-401601-6.
260 Seiten, € 13,95

Lehrbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD mit Sprechiibungen
2, Lektionen 8-14. — ISBN 3-19-411601-0.
308 Seiten, € 13,95

Lehrbuch und Arbeitsbuch mit inte-
grierter Audio-CD mit Sprechiibungen
3, Lektionen 14-20. - ISBN 3-19-421601-5.
288 Seiten, € 13,95

Schritte

Kursbuch und Arbeitsbuch 1. — ISBN 3-
19-001704-2. 132 Seiten, € 7,90

2 CDs. — ISBN 3-19-041704-0. 119 Min.,
€14,95

2 Kassetten. — ISBN 3-19-031704-6. 119
Min., € 14,95

Kursbuch und Arbeitsbuch 2. — ISBN 3-
19-001705-0. ca. 144 Seiten, € 7,90

3 CDs.-ISBN 3-19-041705-9. ca. 121 Min.,
€21,95

3 Kassetten. —ISBN 3-19-031705-4. ca. 121
Min., € 21,95
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Dimensionen

Lernpaket 2. Mit Lernstationen (360 Sei-
ten), Magazin (96 Seiten) und 1 Audio-
CD mit Sprechiibungen. — ISBN 3-19-
001682-8. € 24,95

2 CDs. - ISBN 3-19-031682-1. 130 Min.,
€18,95

2 Kassetten. — ISBN 3-19-021682-7. 130
Min., € 18,95

Unterrichtsbegleitung. — ISBN 3-19-
011682-2. 120 Seiten, € 19,95

Hueber Worterbuch Deutsch als Fremd-
sprache:

Das einsprachige Worterbuch fiir Kurse
der Grund- und Mittelstufe. —ISBN 3-19-
001735-2. 768 Seiten, € 14,95

deutsch iiben

Reimann, Monika:
Starke Verben. (Band 13). — ISBN 3-19-
007488-7. 168 Seiten, € 16,50

Reimann, Monika; Dinsel, Sabine:
Grofler Lernwortschatz Deutsch als
Fremdsprache. Englische Ausgabe. —
ISBN 3-19-007472-0. 536 Seiten, € 16,95

Thoma, Leonhard:

Die Blaumacherin. Lesetexte fiir Lerner
der Grund- und Mittelstufe. Inklusive
Audio-CD mit Horfassung der Lesetex-
te. — ISBN 3-19-001722-0. 104 Seiten,
€16,70

KLETT

Fremdsprache Deutsch

Heft 28. Europa erleben. — ISBN 3-12-
675555-0. 66 Seiten, € 8,90

Heft 29. Schiilerbegegnungen iiber
Grenzen. — ISBN 3-12-675556-9. 66 Seiten,
€8,90

Briichner, Heidemarie:

Schule mal anders. Miitter lernen
Deutsch an der Schule ihrer Kinder. -
ISBN 3-12-675098-2. 96 Seiten, € 12,80

Passwort Deutsch

CD-ROM mit Internetiibungen 2. —
ISBN 3-12-675824-x. € 8,80

Worterheft 3. — ISBN 3-12-675843-6. 64
Seiten, € 5,20

Kurs- und Ubungsbuch 4. - ISBN 3-12-
675860-6. 224 Seiten, € 14,80
Lehrerhandbuch 4.-ISBN 3-12-675862-2.
128 Seiten, € 10,30

Kursbuch-CC 4. — ISBN 3-12-675865-7.
€13,40

Kursbuch-CD 4. — ISBN 3-12-675866-5.
€13,40

Deutsch mit Grips

Arbeitsbuch 2. — ISBN 3-12-675588-7. 136
Seiten, € 11,40

Lehrerhandbuch 2. -ISBN 3-12-675589-5.
192 Seiten, € 12,40

Kursbuch 3. — ISBN 3-12-675593-3. 144
Seiten, € 14,40

Kassette 3. — ISBN 3-12-675596-8. € 14,—
Audio-CD. — ISBN 3-12-675598-4. € 14,

Easy Readers

Fuchs, Ursula:

Wiebke und Paul. — ISBN 3-12-675688-3.
64 Seiten, € 7,40

Brussig, Thomas:

Am kiirzeren Ende der Sonnenallee. —
ISBN 3-12-675689-1. 108 Seiten, € 7,80

WIR

Lehrbuch 1. — ISBN 3-12-675750-2. 128
Seiten, € 13,50

Arbeitsbuch 1. — ISBN 3-12-675751-0. 96
Seiten, € 9,50

Kassette 1. — ISBN 3-12-675755-3. € 14,50
CD1. - ISBN 3-12-675756-1. € 14,50
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Lehrbuch 2 - ISBN 3-12-675760-x. 136
Seiten, € 13,50

Arbeitsbuch 2. — ISBN 3-12-675761-8. 96
Seiten, € 9,50

Kassette 2. — ISBN 3-12-675765-0. € 14,50
CD 2. - ISBN 3-12-675766-9. € 14,50

Das neue Deutschmobil

Arbeitsbuch 1. - ISBN 3-12-676101-1. 120
Seiten, € 10,80

Lehrbuch 1. — ISBN 3-12-676100-3. 128
Seiten, € 13,80

Kassette 1. — ISBN 3-12-676105-4. € 18—
CD 1. -1ISBN 3-12-676106-2. € 18,—
Worterheft. — ISBN 3-12-676103-8. 56 Sei-
ten, € 5,80

Lehrerhandbuch. — ISBN 3-12-676102-x.
96 Seiten, € 12,80

Testheft 1. — ISBN 3-12-676108-9. 56 Sei-
ten, € 6,80

Stufen International

5 Audio-CDs 1. — ISBN 3-12-675266-7.
€34,
4 Audio-CDs 2. — ISBN 3-12-675268-3.
€34,
4 Audio-CDs 3. — ISBN 3-12-675269-1.
€34,

Phonetic Fitness Center

3 Audio-CDs. - ISBN 3-12-675295-0.

€28,-

Biechele, Markus; Rosler, Dietmar; Ul-
rich, Stefan; Wiirffel, Nicola:

Internet Aufgaben. — ISBN 3-12-675434-
1. 64 Seiten, € 11,—

Mit uns leben Neu

Kursbuch 1. — ISBN 3-12-676150-x. 152
Seiten, € 7,50
Arbeitsbuch 1. - ISBN 3-12-675151-8. 136
Seiten, € 6,50
Audio-CD 1. -1ISBN 3-12-676152-6. € 8,50

Wirtschaftsdeutsch fiir Anfianger

Audio-CD. Grundstufe. — ISBN 3-12-
675126-1. € 28,—

Dorner, Max; HauBmann, Phillipp; Kei-
cher, Jiirgen (Hrsg.):

Sprachbuch. — ISBN 3-12-517646-8. 256
Seiten, € 10,—

LANGENSCHEIDT
Berliner Platz

CD-ROM 1. Deutsch im Alltag fiir Er-
wachsene. — ISBN 3-468-47844-5. Sy-
stem Windows, € 14,95

Lehr- und Arbeitsbuch 2. — ISBN 3-468-
47851-8. 272 Seiten, € 15,95

2 Audiokassetten zum Lehrbuchteil 2.
— ISBN 3-468-47853-4. ca. 140 Min.,
€14,95

2 CDs zum Lehrbuchteil 2. — ISBN 3-
468-47854-2. ca. 140 Min., € 14,95

1 Audiokassette zum Arbeitsbuchteil
2. — ISBN 3-468-47855-0. ca. 75 Min.,
€9,50

1 CD zum Arbeitsbuchteil 2. — ISBN 3-
468-47856-9. ca. 75 Min., € 9,50
Intensivtrainer 2. — ISBN 3-468-47852-6.
96 Seiten, € 6,95

Glossar Deutsch-Englisch 2. — ISBN 3-
468-47858-5. 56 Seiten, € 6,95

Glossar Deutsch-Russisch 2. — ISBN 3-
468-47861-5. 56 Seiten, € 6,95

Glossar Deutsch-Tiirkisch 2. — ISBN 3-
468-47860-7. 56 Seiten, € 6,95

49655-9. ca. 200 Seiten, € 7,95

geni@l
CD-ROM A1l. - ISBN 3-468-47557-8.
Mac/Windows, € 25,90

Glossar Deutsch-Franzosisch Al. — ISBN
3-468-47561-6. 64 Seiten, € 5,95

Brochure d’activités Al. — ISBN 3468-
6711-X. 96 Seiten, € 9,95
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Intensivtrainer A1l. — ISBN 3-468-47559-4.

96 Seiten, € 6,95

Kursbuch A2. — ISBN 3-468-47570-5. 120
Seiten, € 11,95

Arbeitsbuch A2. — ISBN 3-468-47571-3.
104 Seiten, € 9,50

Audiokassette zum Kursbuch A2. -
ISBN 3-468-47573-X. ca. 78 Min., € 13,50
CD zum Kursbuch A2. — ISBN 3-468-
47574-8. ca. 78 Min., € 13,50
Audiokassette zum Arbeitsbuch A2. —
ISBN 3-468-47575-6. ca. 60 Min., € 9,50
CD zum Arbeitsbuch A2. — ISBN 3-468-
47576-4. ca. 60 Min., € 9,50

Glossar Deutsch-Englisch A2. — ISBN 3-
468-47580-2. 64 Seiten, € 6,20

Glossar Deutsch-Italienisch A2. — ISBN
3-468-47582-9. 64 Seiten, € 6,20

Glossar Deutsch-Spanisch A2. — ISBN 3-
468-47583-7. € 6,20
Lehrerhandbuch A2. -
47572-1. 176 Seiten, € 18,95
Testheft A2 mit CD. — ISBN 3-468-47578-
0. 48 Seiten, € 14,95

Workbook A2. — ISBN 3-468-96715-2. 104
Seiten, € 9,50

Eserciziario A2. — ISBN 3-468-96717-9.
104 Seiten, € 9,50

Libro de ejercicios A2. — ISBN 3-468-
96718-7. 104 Seiten, € 9,50

ISBN 3-468-

Grammatik & Wortschatz

Grammatik & Wortschatz. Uben mit Bil-
dern A1l - B1. — ISBN 3-468-49974-4. 96
Seiten, € 19,95

Leichte Lektiiren DaF in 3 Stufen

Felix & Theo (Pseud.):

Heidelberger Herbst. Ausgabe mit
Mini-CD. - ISBN 3-468-49712-1. 48 Sei-
ten, €6,20

Der Mirchenkonig. Ausgabe mit Mini-
CD. - ISBN 3-468-49710-5. 48 Seiten,
€6,20

Fernstudienangebot Deutsch als Fremd-
sprache

Schatz, Heide:
Fertigkeit sprechen. — ISBN 3-468-49655-
9. 200 Seiten, € 7,95

SCHMETTERLING

Schiemann, Endrik; Bolck, Martina:
horen - sprechen - richtig schreiben.
Ubungsprogramm zu Phonetik und
Rechtschreibung fiir den Unterricht
Deutsch als Fremdsprache. — ISBN 3-
89657-800-6. 186 Seiten, € 19,80

CD Diktate. — ISBN 3-89657-801-4. € 8,80
CD Vokale. - ISBN 3-89657-802-2. € 8,80
CD Konsonanten. — ISBN 3-89657-803-3.
€8,80

VUB-GILDE-BUCHHANDLUNG

Wer? Wie? Was? Mega

Birenspafs. Arbeitstransparente 2. -
ISBN 3-86035-725-5. 36 Seiten, € 78,—
Barenspafs Lehrerhandbuch 2. — ISBN 3-
86035-724-7. 29 Seiten, € 12,-
Tonkassette 2. Horspiel und Lieder. —
ISBN 3-86035-722-0. € 13,90

CD zum Schiilerbuch 2. Lektionstexte
und Lieder. — ISBN 3-86035-126-5. € 26,-

Wer? Wie? Was?

CD zum Schiilerbuch 1. Lektionstexte
und Lieder. — ISBN 3-86035-016-1. € 26,—
CD zum Schiilerbuch 1. Lektionstexte
und Lieder. — ISBN 3-86035-016-1. € 26,~
CD zum Schiilerbuch 2. Lektionstexte
und Lieder. — ISBN 3-86035-017-X. € 26,—
CD zum Schiilerbuch 3. Lektionstexte
und Lieder. — ISBN 3-86035-039-0. € 26,~
CD zum Schiilerbuch 4. Lektionstexte
und Horverstindnistexte. — ISBN 3-
86035-046-3. € 26,—
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ITII. Anschriften der Verlage und Stich-
punkte zu Verlagsprogrammen

Aisthesis Verlag, Kopp & Vogt GbR
Oberntorwall 21, 33602 Bielefeld
Programm: Literaturwissenschaft, Philo-
sophie, Geschichtswissenschaft, Medien-
theorie

Attempto
Dischinger Weg 5, 70270 Tiibingen

Cornelsen Verlag GmbH & Co.
Mecklenburgische Straie 53, 14171 Berlin
Programm: Unterrichtsmaterialien fiir
alle Schulformen und fiir die Erwachse-
nenbildung

Verlag edition text + kritik gmbh
Postfach 80 05 29, 81605 Miinchen
Programm: Literaturwissenschaft, Litera-
turkritik, Literaturgeschichte, Frithe Tex-
te der Moderne, Literatur zu Musik und
Film. Cinegraph

Fabouda Verlag
Lotzestr. 5, 37083 Gottingen

A. Francke Verlag

Dischingerweg 5, 72070 Tiibingen
Programm: Sprach- und Literaturwissen-
schaft, Philosophie, Psychologie, Padago-
gik, Geschichte, Soziologie, Politologie,
UTB

Goethe-Institut
Zentralverwaltung, Postfach 10 04 19,
80604 Miinchen

VUB Printmedia; Abt. Gildeverlag
Postfach 27 02 09

50509 Koln

Programm: Lehrwerke und Zusatzmate-
rialien Deutsch als Fremdsprache fiir
Kinder und Jugendliche

Walter de Gruyter

Postfach 30 34 21, 10728 Berlin
Programm: Theologie, Geisteswissen-
schaften, Rechts- und Staatswissenschaf-
ten, Wirtschaftswissenschaften, Sozial-

wissenschaften, = Naturwissenschaften,
Sprach- und Literaturwissenschaften,
»Sammlung Goschen«

Max Hueber Verlag

Postfach 11 42, 85729 Ismaning
Programm: Unterrichtsmaterialien fiir
den Fremdsprachenunterricht in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, in Schu-
le, Hochschule und im Beruf. Deutsch als
Fremdsprache. Worterbticher, Selbstlern-
material, Neue Medien

IFB Institut fiir Betriebslinguistik
Schulze-Delitzsch-Str. 40, 33100 Pader-
born

IBIDEM

Melchiorstr. 15, 70439 Stuttgart
Programm: Geistes-, Sozial-, Rechts-,
Wirtschaftswissenschaften

Verlag fiir Interkulturelle Kommunika-
tion

Postfach 90 09 65, 60449 Frankfurt a. M.
Programm: Wissenschaftliche Literatur
und Sachbiicher zum Verhélinis Dritte
Welt — Industrienationen, zu Auslandern
in der BRD, Padagogik, Okologie, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften, For-
schungs- und Kongrefiberichte

Institut fiir Deutsche Sprache (IdS)
Postfach 10 16 21, 68016 Mannheim

IUDICIUM Verlag GmbH

Postfach 70 10 67, 81310 Miinchen
Programm: Deutsch als Fremdsprache,
uw.a. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache,
Info DaF, Germanistische Sprach- und Li-
teraturwissenschaft. Programmschwer-
punkte: Japan und Ostasien (Sachbuch,
Wissenschaft, Literatur, Sprache, Kunst),
Zeitschriften

Ernst Klett International GmbH

Klett Edition Deutsch

Postfach 10 60 16, 70049 Stuttgart
Programm: Unterrichts- und Fortbil-
dungsmaterialien fiir Deutsch als Fremd-
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sprache fiir Schule, Hochschule und im
Beruf. Hauptwerke: Stufen International,
Sichtwechsel, Sprachbriicke, Mit uns leben,
Das Deutschmobil, die Zeitschrift Fremd-
sprache Deutsch u.v.m. Auflerdem ver-
treibt Klett International alle Werke der
Klett-Verlage weltweit

Verlag Konigshausen und Neumann
Postfach 6007, 97010 Wiirzburg
Programm: Philosophie, Literaturwissen-
schaft, Psychologie, Pddagogik, Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften

Peter Lang GmbH Europdischer Verlag
fiir Wissenschaften

Postfach 94 02 25, 60460 Frankfurt a. M.
Programm: Wissenschaftliche Literatur
(Geistes-, Rechts- und Wirtschaftswissen-
schaften) — Monographien, Dissertatio-
nen, Habilitationsschriften, Lehrbiticher,
Reprints, Lexika, Forschungs- und Kon-
gref3berichte

Langenscheidt Verlag

Postfach 40 11 20, 80711 Miinchen
Programm: Unterrichtsmaterialien fiir
den Fremdsprachenunterricht in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung. Deutsch
als Fremdsprache. Worterbiicher, Sprach-
kurse auf Audiokassette und -CD, Video
und CD-ROM

Verlag Gunter Narr

Postfach 25 67, 72015 Tiibingen
Programm: Geisteswissenschaften, spezi-
ell Sprach- und Literaturwissenschaften
(Romanistik, Germanistik, Anglistik, Sla-
vistik, Indogermanistik), Semiotik, Medi-
en- und Kommunikationswissenschaf-
ten, Fachzeitschriften; ausgewahltes lite-
rarisches Programm

Max Niemeyer Verlag GmbH & Co. KG
Postfach 21 40, 72011 Tiibingen

Programm: Linguistik und Literaturwis-
senschaft, Germanistik, Romanistik, An-
glistik, Medienwissenschaft, Philosophie,

Geschichte, Judaica Lehr- und Studienbii-
cher, Monographien, Zeitschriften

Schmetterling

Lindenspiirstr. 38b, 70176 Stuttgart
Programm: 3. Welt, Kultur, Musik, Belle-
tristik, Fremdsprachen, Deutsch als
Fremdsprache.

Erich Schmidt Verlag

Genthiner Strafse 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

Stauffenburg Verlag, Narr
GmbH

Derendinger Str. 40/2, 72070 Tiibingen
Programm: Verlag fiir Wissenschaft und
Sachbuch. Ubersetzungswissenschaft,
klassische Philologie, Kulturwissen-
schaft, Semiotik, Sprach- und Literatur-
wissenschaft, Arbeitsmaterialien fiir das

Studium

Brigitte

StudienVerlag
Postfach 104, A-6010 Innsbruck

UTB fiir Wissenschaft
Uni-Taschenbiicher GmbH

Postfach 80 11 24, 70511 Stuttgart
Programm: UTB fiir Wissenschaft: Uni-
Taschenbiicher, Wissenschaftliche Ta-
schenbiicher fiir alle Fachbereiche, Lehr-
blicher, Worterbiicher, kommentierte
Ausgaben zu Standard-Texten, Tabellen
und Formelwerke, Arbeitsbiicher fiir Stu-
denten und Oberschiiler. UTB-Grof3e Rei-
he

GWYV Verlagsgesellschaft mbH

Gabler ® Westdeutscher Verlag ® View-
eg * Deutscher Universitits-Verlag
Postfach 15 46, 65005 Wiesbaden
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Programm: Fachliteratur aus Soziologie,
Politik, Geschichte, Kommunikations-
wissenschaft, Psychologie, Sozialpddago-
gik, Literaturwissenschaft, Linguistik,
Forschungsberichte des Landes Nordr-
hein-Westfalen, Veroffentlichungen der
Rheinisch-Westfilischen Akademie der
Wissenschaften

Wallstein-Verlag GmbH

Planckstr. 23, 37073 Gottingen
Programm: allgemeine, vergleichende
Literaturwissenschaft, Geschichte, Phi-

losophie, Rechtsgeschichte, Kulturwis-
senschaft, Wissenschaftsgeschichte

Universititsverlag C. Winter

Postfach 10 61 40, 69051 Heidelberg
Programm: Anglistik, Germanistik, Ge-
schichte, Klassische Philologie, Kunstge-
schichte,  Orientalistik,  Philosophie,
Rechtswissenschaft, Religionswissen-
schaft, Romanistik, Slavistik, Sprachwis-
senschaft. Programm »Edition Schinde-
le«: Behinderten-Literatur
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Uber die Autoren/Abstracts

Alexander Au

Studium der Germanistik an der Univer-
sitdt Heidelberg, 2001 Promotion in Neuer
deutscher Literatur. 1996-1997 Teaching
Assistant an der Bucknell University,
Pennsylvania, USA; von 1997-2001 Do-
zent flir Deutsch als Fremdsprache am
Internationalen Studienzentrum der Uni-
versitdt Heidelberg; seit 2001 DAAD-Lek-
tor in Guadalajara/Mexiko. Befafit sich
mit Didaktik im Rahmen der Lehreraus-
bildung, Fremdsprachendidaktik, insbe-
sondere Kultur- und Literaturstudien.

Elisabeth F. Basteck

Geb. 1963; Studium der Germanistik und
Kunstgeschichte an der Freien Universi-
tat Berlin und der Albert-Ludwigs-Uni-
versitit Freiburg im Breisgau. Abschluf3
1990: Magister Artium. 10 Jahre DaF-
Lehre an der Albert-Ludwigs-Universitét
Freiburg, dem Goethe-Institut u.a. 1997-
1999 DAAD-Lektorin an der Universidad
de Salamanca, 1999-2002 DAAD-Lekto-
rin an der Universitat de Barcelona. Seit
2002 Padagogische Hochschule Freiburg.
Dissertation {iber Landeskundeunterricht
an spanischen Universititen bei Prof. Dr.
Ingelore Oomen-Welke (Padagogische
Hochschule Freiburg) und Prof. Dr. Olga
Esteve (Universitat Pompeu Fabra Barce-
lona).

Claus Ehrhardt

Dr. phil,; Studium der Germanistik und
Philosophie an der Heinrich-Heine Uni-
versitdt Diisseldorf; Zusatzqualifikation
DaF; mehrjahrige Tatigkeit als DaF-Leh-
rer in Sprachkursen an der Universitit
Diisseldorf; wiss. Mitarbeiter am Institut
fiir Internationale Kommunikation (IIK)
Diisseldorf; Lektor an der Universitat Ur-

bino; Mitarbeit an Lehrwerken zum Wirt-
schaftsdeutschen und verschiedenen
Projekten zu Fachsprachen; Promotion
zum Thema Beziehungsgestaltung und Ra-
tionalitit. Eine linguistische Theorie der Hof-
lichkeit; Professor fiir deutsche Sprache
und Sprachwissenschaft an der Fremd-
sprachenfakultit der Universitdt Urbino;
wichtigste Forschungsgebiete: Fremd-
sprachendidaktik, interkulturelle Kom-
munikation, linguistische Pragmatik.

Karl-Hubert Kiefer

Studium der Germanistik, Politologie an
der Universitét Trier. Dort Lehrbeauftrag-
ter in der DaF-Abteilung und am Lehr-
stuhl fir Europdische Wirtschaftspolitik.
Derzeit DAAD-Lektor an der Warsaw
School of Economics, Warschau/Polen.
Mitautor des Fachsprachen-Lehrwerks
Blickpunkt Wirtschaft 2. Arbeitsschwer-
punkte: Fachsprache Wirtschaftsdeutsch,
insbesondere Fallstudien, Verbalisierung
von Grafiken, Interaktions- und Préisenta-
tionstechniken.

Frank G. Konigs

Professor; Leiter des Informationszen-
trums fiir Fremdsprachenforschung und
Inhaber des Lehrstuhls fiir Allgemeine
Didaktik und Sprachlehrforschung an
der Philipps-Universitdt Marburg; Ge-
schiftsfiihrender Direktor des Sprachen-
zentrums und derzeit Dekan des Fachbe-
reichs Erziehungswissenschaften. Ar-
beitsschwerpunkte: Methodik und Di-
daktik des Fremdsprachenunterrichts
(insbesondere Deutsch als Fremdsprache
und Romanische Sprachen), Methodik
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sprachigkeit, psycholinguistische Aspek-
te des Fremdsprachenunterrichts.
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