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In Bewegung bleiben oder: 20 Jahre FaDaF1 

Klaus Vorderwülbecke 

Zusammenfassung 
Der Beitrag gibt einen Überblick über die Entwicklung und die Aufgaben des Fachver-
bandes Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) seit seiner Gründung 1989/90. Er zeigt dabei die
Entwicklungslinien des Verbandes auf, der als Nachfolge-Organisation des Arbeitskreises
Deutsch als Fremdsprache beim DAAD (AkDaF) dessen Aufgaben übernommen, fortge-
führt und weiter entwickelt hat. 

Liebe Kolleginnen und Kollegen! 
Dieses Gebäude und damit auch dieser
Hörsaal stammen aus dem Jahr 1998. Ich
vermute, es ist das erste Mal, dass hier
gefüllte Sektgläser auf den Pulten stehen.
Das allein wäre schon ein guter Grund
gewesen, einen Fachverband DaF zu
gründen. Sekt im Hörsaal, das wird uns
hoffentlich nicht als Ausdruck spätger-
manischer Dekadenz angekreidet. Ich
will hier keinen Festvortrag halten. Mein
Auftrag war ja nur, auf zwanzig Jahre
FaDaF zurückzublicken. 
Dabei wollte ich mich nicht allein auf
mein schwächelndes Gedächtnis verlas-
sen und habe Weggefährten befragt und
darüber hinaus viele Informationen von
Frau Middeke und Frau Schikowski in
der Geschäftsstelle sowie von Matthias
Jung und Armin Wolff bekommen. 
Bei den ersten Nachforschungen gab es
schon gleich eine Überraschung: Der
FaDaF wurde gar nicht 1990 gegründet,

sondern am 7. September 1989 (vgl. Info
DaF 16/1989: 492). Wir sind also dreivier-
tel Jahre zu spät mit der Feier. So könnten
wir eigentlich die Sektgläser wieder ein-
sammeln. 
Es gibt aber doch einen ganz guten
Grund, heute den 20. Geburtstag zu fei-
ern, weil die erste Jahrestagung und die
erste Mitgliederversammlung des neuen
Verbandes Anfang Juni 1990 in Bonn
stattgefunden haben, wo auch der Ein-
trag ins Vereinsregister 1990 erfolgte. So
hätten wir diesen Geburtstag also geret-
tet. 

Der AkDaF 
Der FaDaF hat eine längere Vorge-
schichte. Die Jüngeren in diesem Raum –
im Jahr der Fußballweltmeisterschaft wä-
re das die U 40 – wissen wahrscheinlich
kaum etwas über das Vorleben des
FaDaF. Dieses Vorleben hatte einen Na-
men, und zwar »Arbeitskreis Deutsch als

1 Dies ist die schriftliche Fassung des Vortrags, den ich auf der Mitgliederversammlung
der Jahrestagung 2010 des FaDaF am 14. Mai 2010 gehalten habe. Wegen zeitlicher
Beschränkungen konnte ich einige Passagen nicht vortragen, die in der vorliegenden
Fassung enthalten sind. Ich habe auch einige kleinere Korrekturen vorgenommen und
zum besseren Verständnis einiger Zitate Anmerkungen eingefügt. Darüber hinaus
wurden Literaturangaben und ein Anhang mit den Themen der Jahrestagungen und der
Fachtagungen seit 1990 angefügt. 

Info DaF 37, 5 (2010), 441–451
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Fremdsprache beim DAAD«, abgekürzt
AkDaF, der 1973 in Erlangen gegründet
wurde. Zu dieser Zeit war der Bereich
»Deutsch für Ausländer«, wie er oft noch
genannt wurde, besonders im Hoch-
schulbereich wenig strukturiert und noch
weniger fundiert und meist eine Abtei-
lung der Auslandsämter, also Teil der
Hochschulverwaltung. Und vor allem:
Die Akteure hatten wenig Kontakt mit-
einander. Die Gründung des AkDaF war
so etwas wie eine Selbsthilfegruppe, die
diese Mängel überwinden wollte. Im Ver-
ständnis dieses Arbeitskreises sollte
Deutsch als Fremdsprache ein Fach aus
der Praxis für die Praxis sein, eingebun-
den in den Lehr- und Forschungsbetrieb
einer Fakultät. 
Der AkDaF hat dann sehr schnell eine
Heimat und eine Nährmutter im DAAD
gefunden. Dessen damaliger Präsident,
Hansgerd Schulte, hat das gegenseitige
Interesse 1974 so formuliert: 
»Die Unterstützung, die der DAAD dem
Arbeitskreis Deutsch als Fremdsprache […]
leistet, entspringt dem Selbstverständnis des
DAAD, nicht nur Förderungsprogramme
für ausgewählte Gruppen von auslän-
dischen und deutschen Hochschulangehö-
rigen durchzuführen, sondern auch eine Ge-
sprächsplattform zu bieten für Fragen des
internationalen Hochschulaustausches, ins-
besondere des Ausländer- und des Aus-
landsstudiums«. (Schulte in: Info DaF 1/1974:
1)
Der AkDaF musste all das z. T. in Koope-
ration erarbeiten, was in den Fremdspra-
chenphilologien weitgehend durch staat-
liche Kultusbehörden geleistet wurde
und wird: 
• Strukturen entwickeln 
• Rahmenrichtlinien und Curricula erar-

beiten 

• Prüfungen entwickeln, vor allem die
PNdS 

• Materialien und Anleitungen zu diesen
Prüfungen erstellen. 

Was in diesen 18 Jahren geleistet wurde,
kann man zumindest für den Hochschul-
bereich als Fachwerdung des Faches
Deutsch als Fremdsprache bezeichnen. 
Ein Meilenstein im Aufschwung des
Faches war die Einrichtung des Lehr-
stuhls für Deutsch als Fremdsprache an
der Ludwig-Maximilians-Universität in
München 1978. Harald Weinrich, der
erste Inhaber dieses Lehrstuhls, formu-
lierte die Stimmung zu diesem Zeitpunkt
wie folgt: 
»[…] von einem leichten, angenehmen Rü-
ckenwind bewegt, hat sich der Forschungs-
und Lehrbereich Deutsch als Fremdsprache
im letzten Jahrzehnt in das Gefüge der
akademischen Disziplinen hineingescho-
ben. Nun haben wir ein neues Fach«. (Wein-
rich 1979: 15) 

Bemerkenswert ist, dass hier schon von
»Forschung« und »akademischer Diszi-
plin« die Rede ist. Diese Jahre markieren
sozusagen den Beginn der akademischen
Karriere von Deutsch als Fremdsprache. 
Wir sind in unserem Rückblick jetzt am
Ende der 80er Jahre angelangt. Der Ak-
DaF hatte die Pubertät schon hinter sich,
und als die Volljährigkeit näher rückte,
gab es stärker werdenden Druck, die
Abnabelung vom DAAD zu vollziehen.1

In der Rückschau mag der AkDaF als
Vorlauf oder als ein 18-jähriges Trai-
ningslager erscheinen. In Wirklichkeit
war er mehr, weil in vielen Arbeitsfeldern
Strukturen und auch Publikationsformen
entwickelt wurden, auf denen der FaDaF
aufbauen konnte. 

1 Zur Arbeit der ersten fünf Jahre vgl. Wolff 1979: 12 ff.; außerdem: Wolff/Eggers/Ehnert/
Kirsch 1997.
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Die Gründung des FaDaF 
Die Gründung des FaDaF war mehr als
nur eine Abnabelung, denn ein neuer
Verband wurde etabliert mit allen Hoff-
nungen und auch Ängsten. Bei einem
solchen Schritt in die formale Unabhän-
gigkeit können zwei Prinzipien zum Tra-
gen kommen: das Hermann-Prinzip und
das Helmut-Prinzip. Das Hermann-Prin-
zip steht für Aufbruch, für Hoffnung, für
neue Ideen, also für den Zauber, der
jedem Anfang innewohnt. 

Es muß das Herz bei jeder Lebensstufe 
Bereit zum Abschied sein und Neubeginne, 
Um sich in Tapferkeit und ohne Trauern 
In andre, neue Bindungen zu geben. 
(Hermann Hesse: Stufen) 

Das Helmut-Prinzip ist eher pragma-
tisch, down to earth. Dessen Leitsatz lau-
tet: »Entscheidend ist, was hinten raus-
kommt«. (Helmut Kohl, Pressekonfe-
renz, 31.8.1984) Ich meine, dass je nach
den aktuellen Notwendigkeiten bei der
Entwicklung des FaDaF beide Prinzipien
zu ihrem Recht gekommen sind. Hilf-
reich war aber vor allem, dass der DAAD
seine Begleitung und finanzielle Unter-
stützung aufrechterhielt. 
Die Gründung am 7. September 1989 –
also zwei Monate vor dem Fall der Mauer
– war eher unspektakulär. Er geschah
sozusagen in kleinem Kreis. Im Bericht
über die Mitgliederversammlung 1990 in
Bonn – knapp vier Monate vor der Wie-
dervereinigung – wird der neue Verband
in einem Bericht zur 18. Jahrestagung in
Bonn eher ex negativo und implizit er-
wähnt. Es heißt da: 
»Mit dem Rechenschaftsbericht des Ge-
schäftsführers Dr. Jürgen Bolten beendete
damit der Arbeitskreis Deutsch als Fremd-
sprache (AkDaF) beim DAAD seine Tätig-
keit«. (Bolten 1990: 322) 
Wie sehr der neue Verband nötig war,
zeigt unter anderem, dass sich in den
wenigen Monaten zwischen Gründung

und der Jahrestagung 1990 in Bonn 150
Mitglieder angemeldet hatten. 

Entwicklungslinien 
Die ersten Jahre des neuen Verbandes
waren gekennzeichnet durch Öffnungen
und neue Horizonte. Die Öffnung war
zunächst eine geografische und ging dem
damaligen Zeitgeschehen entsprechend
nach Osten. Ich erinnere mich gut an
aufregende und fruchtbare Diskussionen
mit den DDR-KollegInnen. Für diesen
überschaubaren Bereich hatten wir das
gute Gefühl, dass zusammengekommen
war, was zusammengehört. Wir haben
aber auch erstaunt festgestellt, dass die
KollegInnen dort in vielen Bereichen der
DaF-Vermittlung und der Lernorganisa-
tion weiter waren als wir im Westen. Im
Curriculum war z. B. geregelt, dass aus-
ländische Studierende auch noch in den
ersten vier Semestern des Fachstudiums
obligatorisch DaF-Kurse besuchen und
darüber Prüfungen ablegen mussten.
Weiter waren sie auch in der engen Ver-
zahnung zwischen Forschung und Lehre,
in den Bereichen Phonetik und in der
Erforschung und Vermittlung von Fach-
sprachen. 
Es war aber offensichtlich unmöglich,
Anfang der 90er Jahre etwas von dort zu
übernehmen, weil aus westdeutscher
Sicht die Bewertung aller Erscheinungen
der DDR subsumiert wurde unter dem
damaligen Lieblingsadjektiv der Wessis:
»marode«. 
Nebenbei erfuhren wir auch viel über die
Befindlichkeiten in der DDR, zum Bei-
spiel, dass in der politischen Klasse offen-
sichtlich genauso gerangelt und hinter-
gangen wurde wie im Westen. So lautete
ein bekannter Spruch unter SED-Partei-
mitgliedern: »Den Helm eines aufrechten
Sozialisten zieren viele Dellen – die we-
nigsten davon stammen vom Klassen-
feind.« 
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In den Anfangsjahren des Verbands gab
es unterschiedliche Vorstellungen darü-
ber, ob er sich weiterhin primär an den
Lehrgebieten und Studienkollegs orien-
tieren sollte. Die Alternative war, sich
auch für die außeruniversitären, kom-
merziellen Anbieter zu öffnen. Das letz-
tere ist dann eingetreten und hat in ge-
wisser Weise den großen Boom der priva-
ten Anbieter antizipiert. Allein die Zahl
der Anbieter von Integrationskursen be-
trägt heute ca. 1.500 mit etwa 17.600 Leh-
renden und über 150.000 Kursteilneh-
mern pro Jahr.1 
Durch diese Öffnung drangen ganz neue
und für einige im FaDaF befremdliche
Begriffe wie »Qualitätskriterien«, »Quali-
tätsstandards«, »Marketing« und später
noch »Zertifizierung« in die geschützten
Räume der Lehrgebiete und Studienkol-
legs ein. Aus der Rückschau muss man
sagen: »Und das war gut so.« 
Es war der Übergang bzw. der Spagat
zwischen den Konzepten »Institution«
und »Anbieter«, also zwischen Institutio-
nen, die DaF-Unterricht erteilen, und An-
bietern von Dienstleistungen im Bereich
DaF. Der FaDaF hat im Laufe der Jahre
beide Konzepte integriert. So ist es viel-
leicht nicht verwunderlich, für manche
aber sicher überraschend, dass heute die
Einnahmen des FaDaF zu einem Drittel
im weiteren Sinne aus dem Verkauf von
Dienstleistungen kommen. 
Der FaDaF begann dann schon sehr früh,
sich auf Messen zu präsentieren, zum Teil
noch bevor die Universitäten selber sich
auf diese Weise um neue Klientel im
Ausland bemühten. Der Besuch solcher
Bildungsmessen ist heute der Normalfall
geworden. 

Die Öffnung bezog auch DAAD-Lekto-
rInnen und Sprachassistenten mit ein. In
den zurückliegenden Jahren hat der
FaDaF verstärkt auch den Bereichen
Deutsch als Zweitsprache, Integrations-
kursen und deren Anbietern ein Forum
geboten. 
Es ist m. E. eine große Leistung des
FaDaF, diese unterschiedlichen Gruppen,
Interessen und Fachfelder integriert zu
haben. Denn für all diese Bereiche könnte
es ja auch eigene Organisationen, Ver-
bände oder Arbeitskreise geben. 
Und noch ein wichtiges Ereignis dieser
ersten Jahre soll erwähnt werden: 1993
wurde der FaDaF nach langen Bemü-
hungen Mitglied des Internationalen
Deutschlehrerverbandes (IDV) und hat
in der Folge auch verschiedene Verbände
aus Entwicklungsländern finanziell un-
terstützt.2 
Durch die Jahrestagungen, die vielen
Fachtagungen, Workshops, Regionalkon-
ferenzen und andere Fortbildungsveran-
staltungen ist ein kontinuierlicher Aus-
tausch zwischen Praktikern und der wis-
senschaftlich-didaktischen Entwicklung
des Faches entstanden. Daraus hat sich
auch eine z. T. enge Verzahnung zwi-
schen Mitgliedern und Vorstand ergeben.
Es herrschte fast immer eine gute Atmo-
sphäre, so dass sozusagen als Kollateral-
gewinn viele Freundschaften entstanden
sind. Und es ist sicher auch zu Verlie-
bungen und nachweislich auch zu Heira-
ten gekommen. Deshalb können alle –
Mitglieder, Vorstand und Beirat – zu
Recht sagen: »Wir sind der FaDaF.« 
Diese Integration gelang auch deshalb,
weil – nach meinem Eindruck – diese z. T.
sehr spezifischen Interessen und Bedürf-
nisse nicht nur durch die o. e. vielen und

1 Ich danke Amadeus Hempel für diese Zahlen. 
2 Solche Unterstützungsaktionen gab es z. B. für Bulgarien, Kamerun, Mazedonien,

Aserbaidschan, Senegal u. a. 
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vielfältigen Veranstaltungen, sondern zu-
nehmend auch durch Serviceleistungen
des Verbandes (z. B. die Förderung des
Nachwuchses, der Stellenpool und die
Erarbeitung von Prüfungssets für die
zentralen PNdS- bzw. DSH-Prüfungen)
weitgehend befriedigt werden konnten.
Ich denke, diese Gruppen hatten meist
das Gefühl, das man mit dem bekannten
Satz einer nicht mehr so bekannten
Deutsch-Bolivianerin ausdrücken kann:
»Da werden Sie geholfen.«1 
Nun sind nicht immer alle mit allem
zufrieden. Aber dann sollte das Motto
lauten: »Mitmachen statt motzen.« Ich
habe in den letzten Jahren mehrfach das
Amt des Wahlleiters für die Wahl des
Vorstands im Rahmen der Mitgliederver-
sammlung übernommen und dabei im-
mer wieder die Formalia erklärt. Aber die
Formalia waren nicht das Problem. Das
Problem war meist, einen zehnten Kandi-
daten oder eine zehnte Kandidatin zu
finden, der/die die Wahl überhaupt erst
notwendig machen würde. Hier könnte
das »Mitmachprinzip« noch gestärkt
werden. 

Mitgliederzahlen 
Ich hatte gesagt, dass sich in den wenigen
Monaten zwischen Gründung und erster
Jahrestagung in Bonn 150 Mitglieder an-
gemeldet hatten. Heute sind es ca. 800.
Insgesamt gab es aber in diesen 20 Jahren
viel mehr Mitglieder. Eine ganze Reihe ist
ausgetreten oder verstorben, andere wur-
den als Karteileichen herausgenommen.
Und eine größere Zahl von Mitglieds-
nummern ist nicht vergeben worden. 
Werner Roggausch, der langjährige Ver-
treter des DAAD im FaDaF, hat mit sei-

nem Ausscheiden aus dem DAAD vom
FaDaF-Vorstand als Ehrenmitglied die
Mitgliedsnummer 3.333 bekommen.
Vielleicht wollte sich der Verband damit
unbewusst ein langfristiges, quantita-
tives Ziel setzen. Auf jeden Fall: Wer
heute oder morgen früh Mitglied wird,
erhält die Mitgliedsnummer 2.275. Damit
wäre der Verband gerade mal knapp
1.000 Mitglieder von der magischen Zahl
3.333 entfernt, die er aufgrund meiner
Hochrechnung ca. 2020 erreichen könnte! 

Errungenschaften und Leistungen 
Ganz entscheidend für die kontinuier-
liche Entwicklung des Verbandes war die
Einrichtung einer permanenten Ge-
schäftsstelle 1992/93 in Münster2. Idee
und Durchführung damals: Winfried
Welter vom Lehrgebiet der Universität
Münster. Das hat so kein anderer Ver-
band im Bereich der Philologien; ist also
– wie man heute sagt – ein Alleinstel-
lungsmerkmal. 
Viel Energie ist auch in die Entwicklung
der Deutschen Sprachprüfung für den
Hochschulzugang (DSH) als Nachfolge-
rin der PNdS geflossen. Das DSH-Hand-
buch wurde in vielen Konferenzen, Fach-
tagungen und Workshops diskutiert und
erarbeitet, ebenso wie Prüfungssets für
zentrale DSH-Prüfungen. 
Auf den Jahrestagungen der letzten 20
Jahre wurden ca. 90 Themenschwer-
punkte angeboten und im gleichen Zeit-
raum wurden fast 50 Fachtagungen zu
den unterschiedlichsten Themenberei-
chen organisiert (siehe dazu den An-
hang). 
Herausgreifen möchte ich die Leitthemen
der Tagung 1991 in Berlin, nämlich »DaF

1 Diesen Satz hat die Fernsehmoderatorin Verona Feldbusch gesagt und mehrfach auch
als Werbeslogan verwendet. 

2 Die Geschäftsstelle befindet sich gegenwärtig an der Universität Göttingen und ist dort
an die Abteilung »Interkulturelle Germanistik« am Seminar für Deutsche Philologie
angebunden. 
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ohne Mauern« und der diesjährigen Ta-
gung hier in Freiburg: »Grenzen überwin-
den mit Deutsch«. Sie markieren auch eine
Hinwendung vom Blick nach innen, der
1991 verständlich war, zu dem Blick nach
außen. 
Als besondere Leistung des FaDaF
möchte ich noch die »Kommentierte Aus-
wahlbibliographie von Neuerscheinungen für
das Fach Deutsch als Fremdsprache« heraus-
stellen, die einmal pro Jahr in Info DaF
erscheint. Diese hat Dietrich Eggers mit
den Mainzer MitarbeiterInnen schon in
der AkDaF-Zeit auf den Weg gebracht
und auch weit in die FaDaF-Zeit hinein –
dann mit Evelyn Müller-Küppers und
Lutz Köster – weiter betreut. Dort er-
scheinen jährlich ca. 100 Rezensionen (!),
also ca. 2.000 in den letzten 20 Jahren,
und zwar jeweils ca. ein Jahr nach Er-
scheinen der besprochenen Bücher. Das
ist – bescheiden ausgedrückt – sensatio-
nell. Das leistet kein anderer vergleich-
barer Verband. 
Diese Leistungen wären nicht oder nicht
so möglich gewesen ohne die kontinuier-
liche finanzielle Unterstützung durch
den DAAD. Der verantwortliche Mittler
zwischen den zwei Organisationen war
von 1990 bis 2008 Werner Roggausch. Er
hat die meisten Wünsche und Interessen
des FaDaF mitgetragen, manchmal auch
in konstruktiv-kritischer Solidarität. Wir
sollten dem DAAD und Dr. Werner Rog-
gausch und seiner Nachfolgerin, Frau Dr.
Schneider, für diese großartige Unter-
stützung danken. 
Diese Leistungen wären aber auch nicht
möglich gewesen ohne das immense En-
gagement der jeweiligen Vorstandsmit-
glieder und weiterer Mitglieder, die Auf-
gaben übernommen haben, z. B. Schwer-
punkte der Jahrestagungen zu organisie-
ren, Fachtagungen durchzuführen, Mate-
rialien zu erstellen, im Beirat des Ver-
bandes und im Redaktionsbeirat von Info
DaF mitzuarbeiten. 

Die Belastungen im Vorstand und vor
allem der jeweiligen Vorsitzenden gingen
oft an die Grenzen der physischen Leis-
tungsfähigkeit. Viele auch außerhalb des
Vorstands und in der Geschäftsstelle ha-
ben sich ebenfalls mit großer Kraft für
den FaDaF eingesetzt. Ich möchte explizit
auch Dietrich Eggers mit einschließen,
der sozusagen die Leitfigur des AkDaF
war und den FaDaF mit auf den Weg
gebracht hat. Stellvertretend für alle, an
die unser Dank gehen muss, nenne ich
noch einmal die Vorsitzenden der letzten
20 Jahre: Jürgen Bolten (1989–1993), Ar-
min Wolff (1993–1995), Bernd Winter-
mann (1995–2001), Hiltraud Casper-
Hehne (2001–2009) und Matthias Jung
(ab 2009). 

Öffentlichkeitsrelevanz 
Die Öffentlichkeitsrelevanz und damit
vielleicht auch die Attraktivität des
FaDaF kann man am leichtesten im Ver-
gleich mit anderen Verbänden ermitteln.
Ich habe deshalb die relevanten Verbän-
de in eine Suchmaschine eingegeben und
sie dann nach der Zahl der Einträge ange-
ordnet. 

Ergebnis der Google-Suche am 8.5.2010: 

Auch wenn der FaDaF auf der letzten
Stelle gelandet wäre, hätte ich diese
Übersicht gezeigt. Aber so können wir
dieses Ergebnis als schönes Geburtstags-
geschenk für den FaDaF ansehen. 

Fachverband Deutsch als Fremd-
sprache

93.400

Germanistenverband 23.500

Gesellschaft für angewandte Lin-
guistik

23.200

Romanistenverband 22.300

Gesellschaft für interkulturelle 
Germanistik

17.500

Anglistenverband 3.850 
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Anregungen 
Trotz des positiven Bildes, das ich ge-
zeichnet habe, möchte ich dem FaDaF ein
paar Anregungen mit auf den Weg ge-
ben: 
1. Der Kontakt zu Verbänden anderer

Philologien könnte m. E. verstärkt wer-
den, und sei es auch nur, um thema-
tisch oder organisatorisch voneinander
zu lernen oder in Projekten zu koope-
rieren. In diesem Zusammenhang hat
Werner Roggausch öfter darauf hinge-
wiesen, dass die Sprachdozenten in
ausländischen Germanistenverbänden
eine interessante Klientel wären, um
die sich der FaDaF stärker kümmern
sollte. Der FaDaF hat ja schon Mit-
glieder aus mindestens 26 nicht-
deutschsprachigen Ländern. Einige
weiter entfernte sind: Iran, Hong Kong,
Taiwan, Thailand, Australien, Südko-
rea, USA und Kanada. Darauf könnte
man aufbauen. 

2. Der FaDaF sollte auch mehr auf die so
genannten »digital natives« zugehen –
im Sportjargon wäre das die U 30, also
die Generation, die mit dem Internet
groß geworden ist. Das sind die, denen
beim Wort »Netz« überhaupt nicht
mehr einfällt, dass das etwas mit Fi-
scherei zu tun haben könnte. 

3. Zur Reihe »Materialien Deutsch als
Fremdsprache«: Die jetzige Regelung
mit dem Verlag besagt, dass die Mat-
DaF-Bände zwei Jahre nach Erscheinen
ins Netz gestellt werden. Ich meine,
man sollte zumindest die Vorträge der
Jahrestagungen sobald wie möglich
nach der Tagung ins Netz stellen. Das
käme vor allem denen zugute, die die
Tagung nicht besuchen konnten und
damit auch vielen DaFlern im Ausland.

Aber auch die Tagungsteilnehmer
könnten nachträglich viel mehr aus
dem Tagungsangebot herausholen als
durch den Besuch von 10–15 Vorträ-
gen. Dieses Angebot könnte interaktiv
gestaltet werden, so dass die Nutzer
mit den AutorInnen auch nach der
Tagung diskutieren könnten. 

4. Auf der Homepage des FaDaF wurde
vor einigen Jahren die »Mailingliste
Forum DaF« eingerichtet, die offen-
sichtlich leise vor sich hindümpelt. Zur
Einführung heißt es dort: »Die DaF-
Mailingliste dient dem Austausch und
der Diskussion von Themen aus dem
Fachgebiet Deutsch als Fremdsprache.
Sie ist für jeden Interessenten offen.«
Man sollte sie bekannter machen und
mit Hilfe einer guten Moderation neu
beleben und damit den Austausch an-
regen. 

5. Als letztes möchte ich anregen, dass die
Verantwortlichen für die DSH und für
den TestDaF aufeinander zugehen, um
zu Annäherungen oder gar einer Ver-
einheitlichung zu kommen. 

Der FaDaF muss sich nicht neu erfinden.
Aber solche und weitere gezielte Verbes-
serungen könnten so etwas wie einen
FaDaF 2.0 auf den Weg bringen. 

Schlussbemerkung 
So, ich bin wohl schon in der Nachspiel-
zeit … 
Ich habe anfangs gesagt, dass dies keine
Festrede werden würde. Vielleicht haben
einige fälschlicherweise befürchtet, dass
es eine Abrechnung werden könnte.
Wenn es eine solche geworden wäre,
könnte ich jetzt einen anderen Giganten
der deutschen Sprache zitieren und sa-
gen: »Ich habe fertig.«1 

1 Das ist ein berühmt gewordener Satz des ehemaligen italienischen Trainers von Bayern
München, Giovanni Trappatoni, am Ende einer Schimpftirade über einige Spieler des
Vereins. 



448

Ich könnte aber auch sagen, um doch
noch einen Hauch von Festreden-Flair
hineinzubringen: »Ad multos annos.«
Aber das finde ich für einen 20-jährigen
Spund doch etwas zu sperrig. Ohnehin
wäre das ja nur die Aufforderung, etwas
zu tun, was man ohnehin nicht vermei-
den kann: nämlich älter werden. Im Ge-
genteil, ich meine, das Motto sollte lau-
ten: jung bleiben. Das könnte man hier
sogar als Wortspiel verstehen. 

Nur wer bereit zu Aufbruch ist und Reise, 
Mag lähmender Gewöhnung sich entraffen. 
(Hermann Hesse: Stufen) 

Meine Frau und ich stehen jeden Morgen
um Viertel nach sieben auf der Matte im
Wohnzimmer und machen Gymnastik
mit dem Bayerischen Fernsehen. Von ei-
ner der Vorturnerinnen werden wir dann
nach 15 Minuten jedes Mal mit der Auf-
forderung verabschiedet: »Bleiben Sie in
Bewegung.« Ich möchte das über das
Körperliche hinaus verstehen und im
Sinne von »Wir sind der FaDaF« sagen:
»Bleiben wir in Bewegung!« 
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Anhang 
(Diese Anhänge hat Armin Wolff zusam-
mengestellt. Bei den Jahrestagungen sind
die Leitthemen recte und die Themen-
schwerpunkte kursiv gesetzt.) 

1. Jahrestagungen des Fachverbandes
Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) 
1990 in Bonn: Deutsch als Fremdsprache im

europäischen Binnenmarkt. Deutsch als
Fremdsprache im europäischen Binnenmarkt
– Grammatik und Grammatikvermittlung –
Fiktionale Texte im Sprachunterricht – Com-
puter und Computerunterstützung im Be-
reich Deutsch als Fremdsprache – Forum
Deutsch als Fremdsprache. 

1991 in Berlin: DaF ohne Mauern. Prüfen
und Testen – Wortschatzarbeit – Landes-
kunde neu – Deutsch als Fremdsprache im
Ausland. 

1992 in Münster: Mündliche Kommunikation
– Unterrichts- und Übungsformen DaF –
Themen- und Zielgruppenspezifische Aus-
wahl von Unterrichtsmaterialien – Modelle
für studien- und berufsbegleitenden Unter-
richt. 

1993 in Erlangen: Autonomes Lernen – Lern-
psychologie im Fremdsprachenunterricht –
Deutsch als Fremdsprache im internationalen
Kontakt – Qualitätskriterien für Sprachkurse
DaF im außeruniversitären Bereich. 

1994 in Aachen: Fach- und Sprachunter-
richt: Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede. Studienkollegs Deutsch als
Fremdsprache. Von der Theorie zur Pra-
xis. Fach- und Sprachunterricht: Gemein-
samkeiten, Unterschiede und Kooperations-
möglichkeiten – Zur mündlichen Kommuni-
kation in Vorstudienkursen – Fach- und Be-
rufssprache: Angebot und Nachfrage – Studi-
engänge Deutsch als Fremdsprache: Von der
Theorie zur Praxis – Traditionelle Lernmetho-
den: Neue Möglichkeiten. 
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1995 in Dresden: DaF für die Zukunft. Eine
Zukunft für DaF! Ausländerstudium in
einem sich verändernden Deutschland –
Multimedia und Fremdsprachenlernen –
Üben und Prüfen in Fach- und Berufsspra-
chen – Landeskunde und kulturelle Kompe-
tenz. 

1996 in Göttingen: Gedächtnis und Sprachler-
nen – Prozeßorientiertes Fremdsprachenler-
nen – Deutschlehrerausbildung in West- und
Osteuropa – Eine deutsche Literatur: Auto-
rInnen nichtdeutscher Muttersprache. 

1997 in Mainz: Emotion und Kognition beim
Fremdsprachenlernen – Lernen mit neuen
Medien – Deutsch als Fremdsprache und die
Attraktivität des Studien- und Lernortes
Deutschland – Forum Deutsch als Fremd-
sprache. 

1998 in Jena: Alternative Vermittlungsmetho-
den und Lernformen auf dem Praxisprüf-
stand – Wissenschaftssprache, Fachsprache –
Landeskunde aktuell – Interkulturelle Begeg-
nung, Interkulturelles Lernen. 

1999 in Regensburg: Sprache – Kultur –
Politik. Die Stellung des Deutschen als
Fremdsprache im Rahmen der Kulturpolitik –
Empirische Forschung und ihre Auswir-
kungen auf die Praxis – Testen und Prüfen –
Qualitätssicherung. 

2000 in Dortmund: Wie schwer ist die deut-
sche Sprache wirklich? Deutsch als Fremd-
sprache, Deutsch als Zweitsprache, Deutsch
als Muttersprache – Alltägliche Wissen-
schaftssprache und Sprachkurse in der Zu-
kunft: studienvorbereitend und studieninte-
griert – Deutsch für den Beruf – Wie schwer
ist Deutsch wirklich? 

2001 in Kiel: Europäisches Jahr der Spra-
chen: Mehrsprachigkeit in Europa. Spra-
chenpolitik und europäische Mobilität – Lern-
psychologie und vermittlungsmethodische
Aspekte der Mehrsprachigkeit – Anforde-
rungsprofile in der DaF-/DaZ-/DaM-Ausbil-
dung und Berufsqualifikation – Nachweis
von Sprachkenntnissen im europäischen Ver-
bund. 

2002 in München: Qualifizierungen für
eine transnationale Kommunikation. Die
Vielperspektivität in Literatur und Literatur-
vermittlung – Neue Methoden der Gramma-
tikvermittlung – Einheit von Fach- und DaF-
Unterricht – Integration von Online-Lernen
mit neuen Medien. 

2003 in Essen: Integration durch Sprache.
Sprachförderung in Deutschland: quo vadis?

– Deutsch als Zweitsprache – Deutsch als
fremde Wissenschaftssprache studienbeglei-
tend – Testen und Prüfen. 

2004 in Bielefeld: Sprache lehren – Sprache
lernen. Neuere Entwicklungen in der
Sprachlehr-/-lernforschung – Kulturspezi-
fische Wissenschafts- und Unterrichtsstile –
Mündliche Textproduktion sowie -rezeption
und ihre Vermittlung – Standards – Qualität
– Politik. 

2005 in Jena: Umbrüche. Sprache und Gehirn
– Landeskunde/Cultural Studies – Deutsch
als Fremdsprache: Materialien und Medien –
Die Ökonomisierung der Bildung und
Deutsch als Fremdsprache. 

2006 in Hannover: Die Welt zu Gast bei
Freunden. Integrationskurs DaF – Testen
und Prüfen, Korrektur und Bewertungsver-
fahren – Sprechen und Schreiben in den
Wissenschaften – Deutsch als Zweitsprache
und Mehrsprachigkeit. 

2007 in Berlin: Auf neuen Wegen: Deutsch
als Fremdsprache in Forschung und
Lehre. Empirische Forschung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache – Grammatik:
Theorie und Praxis für den DaF-Unterricht –
Fachsprache und ihre Vermittlung – Gespro-
chene Sprache. 

2008 in Düsseldorf: DaF integriert: litera-
tur: medien: ausbildung. Literatur, Theater
und Film – Mediengestütztes Lernen – Leh-
reraus- und -fortbildung – Integrationskurse. 

2009 in Jena/Weimar im Rahmen der IDT
nur eine Mitgliederversammlung. 

2010 in Freiburg: Grenzen überwinden mit
Deutsch. Mehrsprachigkeit in Grenzregi-
onen – Kompetenzen beschreiben, fördern,
evaluieren – Motivation: Forschungsgegen-
stand und Unterrichtspraxis – Wirkung von
Unterricht auf das Lernen von Sprachen. 

2. Fachtagungen des Fachverbandes
Deutsch als Fremdsprache 
1990 in Regensburg: Phonetik, Aussprache-

schulung, Sprecherziehung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache (in Zusammen-
arbeit mit der Deutschen Gesellschaft für
Sprecherziehung und Sprechwissen-
schaft). 

1990 in Bonn: Workshop im Rahmen der
GAL: Deutsch als Fremdsprache in den
neunziger Jahren. 

1991 in Göttingen: Schreiben. 
1991 in Leipzig: Studienbegleitende Deutsch-

kurse. 
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1991 in Mainz: Workshop im Rahmen der
GAL: Zu einigen Perspektiven des Faches
DaF für die neunziger Jahre. 

1992 in Regensburg: Reform der PNdS-Prü-
fung. 

1992 in Chemnitz: Deutschsprachige Fach-
kommunikation im universitären und außer-
universitären Bereich. 

1993 in Leipzig: DaF-Unterricht im Fachun-
terricht. 

1995 in Jena: Medieneinsatz im Fremdspra-
chenunterricht unter besonderer Berücksich-
tigung von Multimedia. 

1996 in Regensburg: Zur DSH I: Umsetzung
der neuen DSH-Ordnung in die Prüfungs-
praxis. 

1997 in Regensburg: Zur DSH II: Umset-
zung der neuen DSH-Ordnung in die Prü-
fungspraxis. 

1997 in Leipzig: Symposium der Studiengän-
ge Deutsch als Fremdsprache. 

1998 in Münster: Studienintegrierte Sprach-
vermittlung DaF an Hochschulen – Realisie-
rung, Bewertung und Zertifizierung. 

1998 in Bad Emstal: DSH: Bewertungskrite-
rien und Korrekturverfahren. 

1998 in Chemnitz: IDV-Fachsprachensym-
posion im Auftrag des FaDaF: Fachkom-
munikation 2000. Kompetenzprofile für
Lehrende an universitären und außeruni-
versitären Einrichtungen des In- und Aus-
landes. 

1998 in Potsdam: Zusammen mit dem Stu-
dienkolleg Potsdam: Fachtagung Deutsch
als Fremdsprache für Lehrkräfte an Studien-
kollegs. 

1999 in Bielefeld: Symposium der Studien-
gänge zu den Praktika in der DaF-Lehrer-
Ausbildung. 

1999 in Braunschweig: Studienbegleitende
und studienintegrierte Sprachkurse Deutsch
als Fremdsprache an Hochschulen. 

1999 in Frankfurt: Workshop im Rahmen
der GAL: Referenzrahmen und die zugrunde
liegenden Sprachbeschreibungs- und -aneig-
nungsmodelle. 

2000 in Blaubeuren: Phonetik und mündliche
Kommunikation. 

2001 in München: Workshop: Sprachenler-
nen und -lehren im Internet. 

2001 in Düsseldorf: Internet im DaF-Unter-
richt. 

2001 in Rauischholzhausen: Zur Rolle der
Praktika in den DaF-Studiengängen. 

2002 in Blaubeuren: Phonetik und interkultu-
relle Kommunikation. 

2002 in Braunschweig: Studiumsbegleitender
Sprachunterricht – Hilfen zur Lernbeschleu-
nigung. 

2002 in Braunschweig: DSH und TestDaF:
Politische Implikationen und wissenschaft-
liche Erforschung. Initiierung einer Ver-
gleichsstudie. 

2002 in Bonn (gemeinsam mit dem DAAD
und den Studienkollegs): Fachtagung im
Rahmen des Bologna-Prozesses: »Education
for Transition«. 

2003 in Göttingen: DSH: Neue Rahmenord-
nung und neues Handbuch. Auf dem Weg zu
einer weiteren Standardisierung. Zur Ent-
wicklung einer neuen Rahmenordnung für
TestDaF und DSH. 

2003 in Oldenburg: Forschung ist internatio-
nal – Deutschkursangebot spielt eine zentrale
Rolle bei der Integration ausländischer Stu-
dierender und WissenschaftlerInnen in Uni-
versität und Gesellschaft. 

2004 in Jena (zusammen mit Sokrates/
Grundtvig-Projekt CHAGAL): Internati-
onale Studierende auf ihrem Weg in die
Hochschulen. Neue Ansätze für studienvor-
bereitende Sprach- und Orientierungsange-
bote. 

2004 in Blaubeuren (zusammen mit dem
FMF): Phonetik und Kommunikation. 

2004 in Göttingen: Workshop zur Neuerstel-
lung des DSH-Handbuchs. 

2005 in Düsseldorf: Workshop: Universi-
tätsnah wirtschaften mit DaF. 

2005 in Bochum: Lernberatung. 
2005 in Hannover: Bachelor und Master in

Deutsch als Fremdsprache: Probleme und
Perspektiven. 

2006 in Hannover: Workshop: Chancen für
den DaF-/DaZ-Nachwuchs. 

2006 in Jena DSH: Deutsche Sprachprüfung
für den Hochschulzugang ausländischer
Studienbewerberinnen und Studienbewer-
ber. 

2007 in Leipzig: Quo vadis DaF-Nachwuchs:
Forschungsthemen und -designs. 

2007 in Berlin: Integrationskurse. 
2007 in Mannheim: Frühjahrstreffen des Ar-

beitskreises »Wirtschaften mit DaF«. 
2007 in Göttingen: Sprachpraxis der DaF-

und Germanistikstudiengänge im europäi-
schen Hochschulraum. 

2007 in Essen: Deutschsprachige Studiengän-
ge und bilinguales Lehren und Lernen. 
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2007 in Düsseldorf: Sprachliche Frühförde-
rung für Kinder mit Migrationshintergrund. 

2008 in Blaubeuren (in Zusammenarbeit
mit dem GMF, Sektion DaF): Wege zum
freien Sprechen. 

2008 in Paderborn: Frühjahrstreffen des
FaDaF-Arbeitskreises »Wirtschaften mit
DaF«. 

2009 in Oldenburg: Forschungsmethoden im
Fach Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. 

2009 in Augsburg: Sprachliche Förderung von
Kindern mit Migrationshintergrund. 

2009 in Bielefeld: Studienbegleitende Ange-
bote zum akademischen Schreiben in der
Fremdsprache Deutsch. 

2009 in Essen: Deutsch als Zweitsprache in der
Lehrerausbildung. 

2010 in Freiburg: Tagung des wissenschaft-
lichen DaF-Nachwuchses. 

Klaus Vorderwülbecke 
Studium der Anglistik, Geschichte und
Pädagogik an den Universitäten Bonn,
Aix-en-Provence, Wien und Washington
State University, USA; nach dem Studium
vier Jahre DAAD-Lektor an der Hok-
kaido-Universität in Sapporo, Japan. Von
1973 bis 2005 wissenschaftlicher Mitarbei-
ter am Institut für Deutsche Sprache,
Mannheim; 1993–97 beurlaubt für die Mit-
arbeit an dem Fernsehsprachkurs »Einbli-
cke« von Goethe-Institut und Inter Natio-
nes; Mitautor mehrerer DaF-Lehr-Lern-
materialien; Fortbildungsseminare für
DaF-Lehrende im In- und Ausland; the-
matische DaF-Schwerpunkte: Lehrwerk-
analyse, Phonetik, Landeskunde. 



452

Die EU hautnah erleben: Die Adaptation eines
EU-Planspiels für den berufsbezogenen DaF-
Unterricht 

Agnieszka Hunstiger 

Zusammenfassung 
Der Beitrag berichtet über das Potenzial von EU-Planspielen und ihre konkrete Umsetzung
im berufsbezogenen DaF-Unterricht. Grundlage dafür bilden eigene Erfahrungswerte aus
dem Einsatz von EU-Planspielen im Rahmen des Programms »DeutschLand – Deutsche
Sprache in Deutschland«, eines Förderprogramms des Auswärtigen Amtes für höhere
Bedienstete der EU-Institutionen und Ministerialbeamte aus den EU-Mitgliedstaaten und
weiteren Staaten, das seit 1994 in dessen Auftrag vom Goethe-Institut durchgeführt wird. 

1. Einleitung 
Obwohl Spiele seit Etablierung des kom-
munikativen Ansatzes in den 70er Jahren
zum festen Bestandteil der Fremdspra-
chendidaktik gehören, stehen viele As-
pekte ihres Einsatzes im Fremdsprachen-
unterricht noch in der Diskussion. Es
herrscht weder Einigkeit darüber, wie
Spiele zu definieren sind (vgl. dazu Jent-
ges 2007: 25 ff.), noch darüber, ob die
Effektivität von Spielen unter Berück-
sichtigung solcher Faktoren wie Lern-
oder Wahrnehmungstyp, Lerntraditi-
onen usw. nachgewiesen werden kann
(Jentges 2007: 123). Zahlreiche wissen-
schaftliche und praxisorientierte Publika-
tionen für den Fremdsprachenunterricht
setzen sich zwar mit Spielen auseinander
(z. B. Dauvillier/Lévy-Hillerich 2004; Ge-
nadieva/Hartung/Koreik 1997; Jentges
2007; Jones/Edelhoff/Meinhoff/Oakley
1984; Kilp 2002; Koreik 1993, 1990; Klep-

pin 2003, 1984, 1980; Piel 2002). Der Ein-
satz von EU-Planspielen aber, der aus der
europabezogenen Bildungsarbeit be-
kannt ist (z. B. Blötz 2005; Fröhlich/Gros
1995; Rappenglück 2009, 2008, 2000) und
für den Fremdsprachenunterricht erst
adaptiert werden muss, wurde in dem
letztgenannten Kontext bisher weder the-
matisiert noch dokumentiert, obwohl er
große Möglichkeiten nicht nur für die
inhaltliche Weiterbildung, sondern ge-
rade auch für die fremdsprachliche Fort-
bildung bietet. 

2. Fremdsprachliche Handlungsfähig-
keit in europäischen Entscheidungspro-
zessen als Lernziel von EU-Planspielen 

Zum Begriff »EU-Planspiele« 
Die sogenannten EU-Planspiele basieren
auf der Planspiel-Methode, die der mili-
tärischen und betriebswirtschaftlichen

Didaktik DaF / Praxis

Info DaF 37, 5 (2010), 452–469
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Aus- bzw. Fortbildung entstammt und
aus folgenden vier Elementen besteht
(vgl. Capau/Ulrich 2003: 18 ff.): 

1. Simulation: 
Eine dynamische, reduzierte Nachbil-
dung realer Vorgänge, bei denen die
Spielteilnehmer bestimmte Zusammen-
hänge inszenieren und eine fiktive Reali-
tät simulieren (vgl. Capau/Ulrich 2003:
18 ff.). 

2. Spiel: 
Das fach- und sachbezogene Entschei-
dungs-, Kommunikations- und Interak-
tionsspiel, bei dem die Lerner Lernsitu-
ationen in dynamischen Ausgestaltun-
gen erfassen, fiktionale wie hypothe-
tische Möglichkeitswelten konstruieren
und diese kreativ experimentierend
durchspielen (vgl. Capau/Ulrich 2003:
18 ff.; Klippert 1984: 10; Geuting 1992:
15). 

3. Rollenspiel: 
Eine Methode, bei der die Betrachtung
und das Erleben von Situationen aus der
für die Lerner fremden bzw. unge-
wohnten Perspektive im Vordergrund
steht mit dem Ziel, die eigene Fähigkeit
zur Empathie zu entwickeln (Capau/Ul-
rich 2003: 18 ff.). 

4. Fallstudie: 
Diese ursprünglich in der juristischen
universitären Ausbildung entstandene
Methode für die Schulung an realen Fäl-
len wird eingesetzt, um die Lernenden
mit einer konkreten Situation zu konfron-
tieren. Die Situation wird einem kon-
kreten alltäglichen oder beruflichen
Handlungsfeld entnommen und das Ziel
der Methode besteht darin, Informati-

onen auszuwerten, Lösungen zu entwi-
ckeln und Entscheidungen zu treffen
(vgl. Capau/Ulrich 2003: 18 ff.). 
Das wichtigste Prinzip eines EU-Plan-
spiels lässt sich wie folgt zusammenfas-
sen: Die Teilnehmer (jugendliche oder
erwachsene Lerner) übernehmen vor
dem Hintergrund einer fiktiven oder re-
alen Ausgangslage, die mit einem Politik-
feld der EU zusammenhängt – dem soge-
nannten Szenario – die Rolle eines Ak-
teurs (z. B. eines EU-Kommissars oder
eines Außenministers) und handeln nach
vorgegebenen Verhandlungsstrategien
und -zielen. Die Handlung umfasst dabei
Entscheidungsabläufe und -strukturen,
die typisch für das Entscheidungsverfah-
ren in der EU sind, was sich an einem
Beispiel zu einem Entscheidungsverfah-
ren in der EU1 illustrieren lässt (s. Abbil-
dung 1): 
Die dargestellte Grafik (Abb. 1) lässt sich
wie folgt interpretieren: Im Falle einer
Krise kommt der Rat für Allgemeine An-
gelegenheiten und Außenbeziehungen,
der aus Außenministern aller EU-Mit-
gliedstaaten besteht, innerhalb von 48
Stunden zusammen. In der ersten und
zweiten Phase des Entscheidungsverfah-
rens wird zunächst die Sitzung des Rates
vom Politischen und Sicherheitspoli-
tischen Komitee (PSK) vorbereitet, das
alle Detailfragen in Abstimmung mit
dem Generalsekretär des Rates, dem Ho-
hen Vertreter der Gemeinsamen Außen-
und Sicherheitspolitik, dem Ausschuss
für Zivile Aspekte des Krisenmanage-
ments sowie dem EU-Militär-Ausschuss
klärt. Anschließend wird eine Ratssit-
zung einberufen, in der alle möglichen
Unstimmigkeiten zwischen den Mit-

1 Das Beispiel bezieht sich auf die Europäische Sicherheits- und Verteidigungspolitik (vgl.
dazu Sinai 2004) und berücksichtigt keine aktuellen Änderungen im Entscheidungsver-
fahren der EU, die sich aus dem Lissabon-Vertrag ergeben. Dieser ist am 1. Dezember
2009 in Kraft getreten. Quelle: http://europa.eu/lisbon_treaty/glance/index_de.htm
[17.08.2010] 
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gliedstaaten ausdiskutiert werden1 und
ein gemeinsames Krisenmanagement-
konzept (CMC) ausformuliert wird. In
den danach folgenden Phasen des Ent-
scheidungsverfahrens, die in der Grafik
nicht erfasst sind, wird das Krisenma-
nagementkonzept (CMC) vom Rat for-
mell bewilligt: Es werden strategische

Optionen und konkrete Planungsdoku-
mente bezüglich des Operationsbeginns
und -verlaufs entwickelt. 
2Das Beispiel dient dazu, einige Grund-
prinzipien der europäischen Entschei-
dungsmechanismen zu verdeutlichen,
die unabhängig vom Politikfeld folgende
Gemeinsamkeiten aufweisen: 

Abbildung 1: Entscheidungsverfahren in der EU angesichts einer Krise2 (Sinai 2004: 167) 

1 Da sich die Interessen und Erwartungen der Mitgliedstaaten in Bezug auf mögliche
Krisensituationen zum Teil erheblich unterscheiden, ist die Entscheidungsdynamik im
Rat oft geprägt von der Politik des größten gemeinsamen Nenners gemeinsamer
Interessen oder der Schnürung von Verhandlungspaketen, denn in Fragen der Gemein-
samen Außen- und Sicherheitspolitik sowie der Europäischen Sicherheits- und Verteidi-
gungspolitik muss im Rat eine einstimmige Entscheidung herbeigeführt werden (vgl.
Sinai 2004: 23 ff.). 

2 Abkürzungen: PSK=Politisches und Sicherheitspolitisches Komitee, SG/HR = Generalse-
kretär des Rates und Hoher Vertreter der Gemeinsamen Außen- und Sicherheitspolitik,
CIVCOM=Ausschuss für Zivile Aspekte des Krisenmanagements, EUMC=EU-Militär-
Ausschuss, CMC=Krisen-Management-Konzept. 
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– das wichtigste Entscheidungsorgan der
Europäischen Union ist der Ministerrat, 

– an jeder Ratssitzung nimmt ein Minis-
ter je Mitgliedstaat teil: Welcher Minis-
ter dies jeweils ist, hängt vom Thema
der Tagesordnung ab, z. B.: Außenbe-
ziehungen, Landwirtschaft, Industrie,
Verkehr, Umweltschutz, usw. 

– die Ratssitzung wird von dem Staats-
oder Regierungschef des Landes gelei-
tet, das den Ratsvorsitz innehat, 

– an jeder Ratstagung nimmt ein Vertre-
ter der Europäischen Kommission teil:
Er hat volles Rede- und Vorschlags-
recht, jedoch kein Stimmrecht, 

– der Rat arbeitet auf zwischenstaatli-
cher Ebene, was heißt, dass die vom
Rat gefällte(n) Entscheidung(en) ein
Kompromiss zwischen den unter-
schiedlichen nationalen Interessen und
Meinungen der Mitgliedstaaten sind, 

– der Rat entscheidet je nach Politikbe-
reich mit einfacher Mehrheit, qualifi-
zierter Mehrheit oder einstimmig1.
Entscheidungen im Bereich der Sicher-
heits- und Verteidigungspolitik wer-
den beispielsweise immer einstimmig
gefasst (Sinai 2004: 23). 

EU-Planspiele und DaF-Unterricht 
Betrachtet man nun die europäischen Ent-
scheidungsprozesse vor dem Hinter-
grund des DaF-Unterrichts, empfiehlt sich
als erster Schritt die Bewusstmachung
zahlreicher spezifischer Sprachhand-
lungstypen, die in den einzelnen Phasen
der europäischen Entscheidungsprozesse
auftauchen und die von den Fremdspra-
chenlernern bei der Sprachproduktion ad-
äquat eingesetzt werden müssen. Dazu
gehören in erster Linie Basis-Sprachhand-
lungstypen wie ASSERTIVA, KOMMI-
SIVA, DEKLARATIVA und EXPRESSIVA
(vgl. dazu Jahr 2008: 239) sowie weitere
Sprachhandlungstypen, mit denen die

fachliche Kommunikation vollzogen
wird, und zwar DARLEGEN, ARGU-
MENTIEREN, VERALLGEMEINERN,
SCHLUSSFOLGERN, BEWEISEN, BE-
GRÜNDEN, EXPLIZIEREN, DEFINIE-
REN und KLASSIFIZIEREN (vgl. dazu
Jahr 2008: 239). Wie die Sprachhandlungs-
typen zu komplexen Handlungsstruktu-
ren (z. B. eine Verhandlung leiten oder ein
Statement abgeben) verknüpft sind, ergibt
sich aus der Geschäftsordnung des Rates
der EU, die den Verlauf einer Ratssitzung
bestimmt (Sinai 2004: 156). 

Geschäftsordnung des Rates der EU 
Art. 1: Das Land, das den EU-Vorsitz

inne hat, leitet die Verhandlungen
der Ratssitzung. Unterstützt wird
es hierbei vom Generalsekretär
des Rates/Hohen Vertreter der
GASP. 

Art. 2: An allen Verhandlungen nehmen
die Vertreter der EU-Kommission
teil. Sie verfügen über das volle
Rederecht, sind jedoch nicht
stimmberechtigt. 

Art. 3: Der Vorsitz legt im Einvernehmen
mit den Vertretern der anderen
Mitgliedstaaten die Tagesordnung
und den Zeitpunkt der Sitzungen
fest. 

Art. 4: Mitglieder des Rates, die nicht an-
wesend sind, können von einem
anderen Mitglied vertreten wer-
den. 

Art. 5: Die Sitzungen beginnen mit einem
»Tour de Table«, in dem jedes Mit-
glied des Rates die Möglichkeit
hat, ein kurzes Statement abzuge-
ben. 

Art. 6: Der Vorsitz ist verantwortlich für
die Einhaltung dieser Geschäfts-
ordnung und die ordentliche
Durchführung der Verhand-
lungen. Er erteilt das Rederecht
und kann hierfür eine zeitliche

1 Vgl. dazu unter: http://europa.eu/abc/12lessons/lesson_4/index_de.htm [17.08.2010] 
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Höchstdauer für die einzelnen Re-
debeiträge festlegen (z. B. 2 Minu-
ten). 

Art. 7: Auf eigenen Wunsch oder auf An-
trag von mindestens drei Mit-
gliedstaaten kann der Vorsitz die
Sitzungen unterbrechen, hierzu ist
keine Abstimmung nötig.

Art. 8: Der Vorsitz hat das Recht, Probe-
abstimmungen zu einzelnen The-
men durchzuführen. Hierzu kann
er Vorschläge vorlegen, die er für
kompromissfähig hält. 

Art. 9: Verfahrensfragen werden mit ein-
facher Mehrheit entschieden. 

Art. 10: Die endgültige Beschlussfassung
erfolgt grundsätzlich einstimmig
durch die EU-Mitgliedstaaten. Die
Auffassungen der Kommission
werden hierbei berücksichtigt. 

Art. 11: Der Vorsitz informiert die Medien
in Pressekonferenzen regelmäßig
über den Fortgang der Verhand-
lungen. Dies berührt nicht das
Recht aller Teilnehmer der Ratssit-
zung, selbst die Presse zu infor-
mieren. 

Ausgehend von dem Vorschlag Jahrs
(2008), dass 
»nicht nur einzelne Sprachhandlungstypen,
sondern auch die Handlungsstruktur von
Texten mit ihren jeweiligen Teilhandlungen
im DaF-Unterricht zu behandeln [sind]«
(Jahr 2008: 237), 
lassen sich folgende Lernziele für Teil-
nehmer von EU-Planspielen im DaF-Un-
terricht formulieren (Jahr 2008: 237): 

– das Wissen über verschiedene Sprach-
handlungstypen, 

– die Fähigkeit, sie bei der Sprachpro-
duktion adäquat einzusetzen und 

– die Fähigkeit zu erkennen, dass fach-
sprachliche Texte über eine spezifische
Sprachhandlungsstruktur verfügen,
die nicht beliebig ist. 

3. EU-Planspiele im berufsbezogenen
DaF-Unterricht: Zielgruppe, Bedarf und
Adaptation 
Den Ausgangspunkt der folgenden Ad-
aptation bildeten eigene Überlegungen,
die aus einer Auswertung von 100 Be-
darfsermittlungsbögen resultierten. Es
handelt sich hierbei um ein Instrument
zur Kursplanung, das im Vorfeld der sog.
EU-Kurse (vgl. oben Abs. 3.1) zwecks
Anpassung des Sprachkursprogramms
an den Bedarf und die Bedürfnisse1 der
Sprachkursteilnehmer eingesetzt wird.
Die gewonnenen Ergebnisse2 führten zu
der Annahme, dass mit dem Einsatz von
EU-Planspielen die meisten Ziele, Wün-
sche und Interessen der Teilnehmer der
EU-Kurse in Bezug auf die Vertiefung
ihrer Deutschkenntnisse umgesetzt wer-
den können. Im Oktober 2009 und im
Juni 2010 folgte die Erprobung von zwei
EU-Planspielen – die folgenden Ausfüh-
rungen beziehen sich auf die Erprobung
vom Juni 2010, bei der das EU-Planspiel
zur Europäischen Sicherheits- und Ver-

1 Wenn in diesem Aufsatz die Begriffe »Bedarf« und »Bedürfnis(se)« verwendet werden,
dann wird hierbei Bezug auf die folgenden Definitionen genommen: Der »Bedarf« sind
die allgemein beschreibbaren Gegebenheiten des Kontextes, also Kategorien, die sich
auf die »objektiven« Umstände beziehen, in denen sich der Lerner bewegt (z. B. »In
welchen Situationen kann man Deutschkenntnisse anwenden?«). Die »Bedürfnisse«
beziehen sich hingegen darauf, was der Lerner unter diesen Umständen mit der
deutschen Sprache verbindet und wie er sie unter Berücksichtigung solcher Faktoren
wie individuelle Voraussetzungen, Motive, Interessen und Einstellungen zu benutzen
gedenkt (vgl. dazu in: Goethe-Institut (Hrsg.) (1996): Rahmenrichtlinien für den Mittelstu-
fenunterricht am Goethe-Institut, Bereich 51, München, 57). 

2 Der Datensatz der Auswertung umfasst 100 Teilnehmer der EU-Kurse, die in den Jahren
2005 bis 2007 vom Goethe-Institut durchgeführt wurden. Die Ergebnisse der Auswer-
tung wurden mit SPSS erstellt und basieren auf Häufigkeitsauszählungen. 
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teidigungspolitik »Europa in der Krise«
(Sinai 2004) in einem zweiwöchigen EU-
Kurs in Berlin/Brüssel eingesetzt wurde. 

3.1 Zielgruppe und Bedarf 
Die EU-Kurse sind ein Bestandteil des
Programms DeutschLand – Deutsche Spra-
che in Deutschland, das 1994 vom Auswär-
tigen Amt ins Leben gerufen wurde und
seitdem in dessen Auftrag vom Goethe-
Institut durchgeführt wird. Das Haupt-
ziel des Programms, das sowohl allge-
meine als auch fachorientierte Intensiv-
sprachkurse zu politischen und wirt-
schaftlichen Themen umfasst, besteht
schwerpunktmäßig in der Stärkung der
deutschen Sprache in den EU-Institutio-
nen. Das Programm DeutschLand richtet
sich sowohl an höhere Bedienstete der
EU-Institutionen als auch an höhere Mi-
nisterialbeamte aus den EU-Mitglied-
staaten und weiteren Staaten, 
– die für ihre berufliche Tätigkeit ihre

deutschen Sprachkenntnisse verbes-
sern möchten, 

– die Deutsch bereits auf mittlerem (Ni-
veau B1 nach GER) oder gehobenem
Sprachniveau (B2/C1) beherrschen, 

– deren Aufgabenbereich einen thema-
tischen EU-Bezug hat und 

– die Arbeitskontakte nach Deutschland
und zu den EU-Institutionen haben1. 

Für diese Zielgruppe ergeben sich abhän-
gig von der Laufbahn und vom Politik-
feld verschiedene Möglichkeiten2, an eu-
ropäischen Entscheidungsprozessen zu
partizipieren, z. B.: 

– Koordinierung der wirtschaftspoli-
tischen Orientierung der Mitgliedstaa-
ten, 

– Verhandlungen mit Drittländern, 
– Mitwirkung an der Umsetzung der

EU-Politik, 
– Institutionelle Zusammenarbeit (z. B.

mit dem Europarat), 
– bilaterale und transnationale Zusam-

menarbeit (z. B. mit Partnern von EU-
Projekten), 

– Erarbeitung von Stellungnahmen und
Positionspapieren, u. v. m. 

Aufgrund der vorherrschenden Stellung
des Englischen in der EU (vgl. Lever
2003: 101 ff.) werden die Aufgaben größ-
tenteils in dieser Sprache umgesetzt: In
vielen Fällen jedoch wird statt der eng-
lischen die deutsche Sprache verwendet,
und zwar überwiegend in der Kommuni-
kation mit dem Vorgesetzten, wenn des-
sen Muttersprache Deutsch ist. Des Wei-
teren wird aus Gründen der Höflichkeit
die (vermutete) Muttersprache des Part-
ners (Deutsch) sowohl im brieflichen als
auch im mündlichen Erstkontakt bevor-
zugt (Born 1995: 39). Schließlich wird
Deutsch dann verwendet, 
»wenn in irgendeiner Form Kontakt mit
deutschen Behörden oder anderen Instituti-
onen aufgenommen wird« (Born 1995: 51). 
Betrachtet man neben dem objektiven
Bedarf die subjektiven Bedürfnisse der
Beamten mit EU-Bezug (s. Abb. 2),
kommt Folgendes zum Vorschein: 
Auf die Frage »Wo möchten Sie Ihr
Deutsch besonders verbessern?« antwor-
teten die meisten Befragten, dass das

1 Quellen: http://www.goethe.de/lhr/prj/dld/deindex.htm und http://www.auswaertiges-
amt.de/diplo/de/Aussenpolitik/KulturDialog/Sprache/DeutscheSprache.html
[17.08.2010] 

2 Quellen: http://ec.europa.eu/civil_service/job/official/index_de.htm [17.08.2010] sowie
schriftliche Befragung zur Tätigkeit von deutschen Beamten des gehobenen und
höheren Dienstes mit EU-Bezug, die zwecks Sammlung von zielgruppenrelevantem
Lernmaterial für die EU-Kurse im März und April 2010 von Barbara Thiel (Referentin im
Programm Deutschland – bis April 2010) durchgeführt wurde. 
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Sprechen für sie am wichtigsten sei
(64 %). Auf Platz zwei wurde von den
Befragten das Hören gewählt (14 %),

dicht gefolgt vom Schreiben (13 %). Den
letzten Platz belegt hingegen das Lesen
(9 %). 

Ferner wurde von den Befragten die
Wichtigkeit der im Fragebogen vorgege-
benen mündlichen und schriftlichen
Textformen auf einer Skala von »sehr
wichtig« (= 3) bis »nicht wichtig« (= 0)
subjektiv bewertet. An den fett gedruck-
ten Zahlen in Tabelle 1 lässt sich ablesen,
für welche Teilfertigkeiten und Hand-
lungsstrukturen Deutschkenntnisse
meistens benötigt werden1: 
a. rezeptiv und produktiv (Hör-Seh-Ver-

stehen und Sprechen): 
– Diskussionen/Verhandlungen 
– Telefongespräche 

b. rezeptiv (Lesen): 
– Korrespondenz 
– Verträge/Dokumente 
– Berichte 

c. produktiv (Schreiben): 
– Korrespondenz. 

Bei der Frage nach Kursinhalten (s. Tabelle
2), die für die Teilnehmer am interessan-
testen sind, kristallisierten sich als beson-
ders relevant für die Kursplanung2 die
Themen »Europa und europäische Institu-
tionen«, »aktuelle Themen« sowie »Politik
und Wirtschaft in Deutschland« heraus. 

Korreliert man nun die Parameter »Be-
darf« und »Bedürfnisse« mit den Grund-
prinzipien europäischer Entscheidungs-
mechanismen, ergeben sich einige Berüh-
rungspunkte, die für den Einsatz von EU-
Planspielen im berufsbezogenen DaF-
Unterricht sprechen, und zwar: 
– hohe Stellung der mündlichen Kom-

munikation, 
– hohe Relevanz des Themas »Europa

und europäische Institutionen« sowie 
– hohe Relevanz der Handlungsstruktu-

ren »Verhandeln« und »Diskutieren«. 

3.2 Adaptation 

Sprachliche Vorbereitung 
Im Vorfeld des EU-Planspiels wurden
zunächst die Handlungsstrukturen »eine
Sitzung moderieren«, »an einer Sitzung
teilnehmen« sowie »in einer Sitzung ver-
handeln« eingeführt.

Lesen Sie sich die folgenden Redemittel3

durch und markieren Sie zu jeder Situation
(kursiv gedruckt, z. B. »Ausgangsposition for-
mulieren«) mindestens einen Ausdruck, den

14%
13%

9%

64%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Sprechen Hören Schreiben Lesen

Abbildung 2: Wo möchten Sie Ihr Deutsch besonders verbessern? (Nennungen in Prozent) 

1 Es werden die höchsten Prozentwerte berücksichtigt, die sowohl in der Kategorie »sehr
wichtig«, als auch in der Summe der Kategorien »sehr wichtig« und »wichtig« erzielt
wurden. 

2 Zum Auswertungsverfahren vgl. unter Goethe-Institut (Hrsg.) (1997): Leitfaden zur
Lehrplanarbeit, Bereich 51, München, 39. 

3 Nachfolgend werden drei Redemittel-Beispiele präsentiert. Alle im Planspiel eingeführ-
ten und trainierten Redemittel basieren auf der Sammlung von Kommunikationsmitteln
für die berufliche Kommunikation (vgl. Eismann 2007, 2006a, 2006b). 
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Tabelle 1: Wichtigkeit der textsortenspezifischen DaF-Kenntnisse für die Befragten (Häufig-
keiten) 

Teilfertigkeit Textsorte sehr
wichtig
(in %)

wichtig
(in %)

manchmal 
wichtig
(in %)

nicht 
wichtig
(in %)

Hör-Seh-
Verstehen

Vorträge, Presseerklärungen 27 45 18 5

Nachrichten, Informationssendungen 34 36 20 4

Konferenzen 33 42 18 1

Diskussionen, Verhandlungen 59 26 7 2

Gespräche zur Informationsermittlung 47 32 14 2

Telefongespräche 62 21 9 3

Sprechen Vorträge, Presseerklärungen 11 12 50 21

Nachrichten, Informationssendungen 4 18 34 35

Konferenzen 17 32 32 14

Diskussionen, Verhandlungen 48 31 12 5

Gespräche zur Informationsermittlung 39 35 13 8

Telefongespräche 58 25 7 6

Lesen Gesprächsnotizen, Memos 30 28 26 7

Korrespondenz 63 22 6 2

Protokolle 31 33 17 11

Berichte 41 36 12 5

Verträge, Dokumente 45 31 14 3

Schreiben Gesprächsnotizen, Memos 12 14 41 25

Korrespondenz 40 24 23 7

Protokolle 10 13 38 32

Berichte 13 25 32 24

Verträge, Dokumente 18 18 32 28

Tabelle 2: Kursinhalte, für die sich Teilnehmer der EU-Kurse interessieren (Nennungen in
Prozent)

Kursinhalte sehr stark
(in %)

stark
(in %)

weniger stark
(in %)

nicht
(in %)

Aktuelle Themen 62 28 7 3

Wirtschaft 33 35 28 3

Europa und europäische Institutionen 76 16 4 1

Politik und Wirtschaft in Deutschland 52 38 9 1

Kunst und Kultur 33 37 28 1

Techniken zum Lernen von Fremdsprachen 23 30 34 11
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Sie selbst aktiv verwenden möchten. Su-
chen Sie sich max. drei Redemittel heraus,
– die zu Ihrer Persönlichkeit und
– zu Ihrem sprachlichen Niveau passen.

An einer Sitzung teilnehmen   

Die Redemittel wurden anschließend in
zwei kleineren Rollenspielen eingesetzt,
deren Themen an das Begleitprogramm

des EU-Kurses angepasst und nach fol-
gender Vorgabe durchgeführt wurden: 
Für die Vorbereitung, Durchführung und
Besprechung der beiden Rollenspiele
wurde je ein Unterrichtstag mit vier Un-
terrichtseinheiten (UE) eingeplant. Am
dritten Tag (1 UE) wurden die Hand-
lungsstrukturen in Form von Lückentex-
ten und einer Zuordnungsübung (»Ord-
nen Sie die folgenden Redemittel1 dem
passenden Oberbegriff zu«) wiederholt. 

Inhaltliche Vorbereitung 
Nachdem die Handlungsstrukturen wie-
derholt worden waren, erfolgte am sel-
ben Unterrichtstag die inhaltliche Vorbe-
reitung auf das EU-Planspiel (3 UE). Da-
für wurden das Thema »Europäische Si-
cherheits- und Verteidigungspolitik« und
die fiktive Problemlage (Reaktion der EU
auf eine politische Krise2 in Algerien) im
Plenum vorgestellt sowie der Inhalt und
der Ablauf des Planspiels erklärt. An-
schließend wurde von den Teilnehmern
der Vorsitz der Ratssitzung in geheimer
Abstimmung gewählt. In der danach fol-
genden Einarbeitungsphase wurden die
Länderprofile (siehe nachfolgendes Bei-
spiel) per Losverfahren verteilt und indi-
viduell bearbeitet. Die Spielteilnehmer
sollten in der Phase den sicherheitspoli-
tischen »Charakter« des Landes verste-
hen und am Ende eine durchdachte und
selbst entwickelte Entscheidung fällen,
die sie auch persönlich und moralisch
vertreten können (Sinai 2004: 60). Wäh-
rend der Phase hatten die Spielteilneh-
mer die Möglichkeit, den Lehrenden zu
konsultieren, um offene Fragen zu klä-
ren. 

Redemittel »Ausgangsposition formulie-
ren«
Ich denke/glaube/meine, dass …
Ich bin der Meinung/Ansicht, dass …
Meiner Meinung/Ansicht nach …
Ich habe den Eindruck/das Gefühl, dass …

Redemittel »Sich zu Wort melden« und
»Jemanden unterbrechen«
Dürfte ich etwas dazu sagen?
Entschuldigung, ich würde gern etwas
dazu sagen.
Zu diesem Punkt möchte ich gern Fol-
gendes anmerken.
Ich würde gerne eine Bemerkung zu die-
sem Thema machen.
Darf ich zu diesem Punkt ums Wort bitten?
Da muss ich aber jetzt doch kurz einhaken.
Entschuldigung, darf ich Sie kurz unter-
brechen?

Redemittel »Sich gegen eine Unterbre-
chung wehren«
höflich:
Bitte lassen Sie mich kurz noch meinen
Gedanken zu Ende führen!
Geben Sie mir bitte noch eine Minute!
Einen Augenblick bitte, darf ich das noch
eben abschließen?
Einen Moment Geduld bitte, ich bin gleich
fertig.
Gleich – bitte noch einen Moment.
sehr bestimmt:
Könnten Sie mich bitte aussprechen lassen?
Darf ich das bitte erst einmal zu Ende
führen?

1 Im Unterricht wurde der Begriff »Redemittel« statt »Sprachhandlungstypen« verwen-
det. 

2 Eine Krise ist eine zeitlich begrenzte Situation, in der ein Konflikt gewalttätig wird oder
droht erheblich zu eskalieren. Krisenbewältigung zielt darauf ab, die Krise soweit zu
entschärfen, dass die Grundprobleme des Konflikts gelöst werden können. Dieses kann
z. B. mit militärischen Mitteln erfolgen (Sinai 2004: 55). 
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Rollenprofil: Beispiel »Deutschland« (Sinai 2004: 73 ff.)
DEUTSCHLAND

Spielen Sie nun eine Beratungssitzung des/der … zum Thema … Achten Sie auf die
folgenden Spielregeln:
• Jeder soll einmal zu Wort kommen, d. h. alle bekommen ungefähr gleichviel Redezeit

und alle müssen sich äußern – auch wenn sie nichts Neues zu sagen haben.
• Gesprochen wird nicht länger als 30 Minuten.
• Die Verhandlung soll in der Art des folgenden Flussdiagramms geführt werden:

Partei A Moderator(-in) Partei B

eröffnet die Sitzung;
spricht das Problem an;

bittet um Stellungnahmen

formuliert die Ausgangs-
position

meldet sich zu Wort

wehrt sich gegen eine Unter-
brechung; führt die Gedan-

ken zu Ende

stimmt zu oder widerspricht

steuert die Sitzung

bringt neue Aspekte in die 
Diskussion ein

äußert ihre Meinung dazu; 
bringt neue Aspekte in die 

Diskussion ein

formuliert das Sitzungs-
ergebnis und beendet die 

Sitzung

Einwohner: 82,1 Mio. (EU: 371 Mio.)

Fläche: 357 021 km² (EU: 3,2 Mio. km²)

Hauptstadt: Berlin

Staatsform: Demokratisch-parlamenta-
rischer Bundesstaat

Beitritt zur EG/EU: Gründungsmitglied

Mitglied in der NATO: Vollmitglied

Mitglied der WEU: Vollmitglied

Mitglied im EUROKORPS: Ja, eine Pan-
zerdivision und deutsch-französische
Brigade

ERRF Beteiligung: 13.500 Soldaten, 20
Schiffe, 93 Flugzeuge, insgesamt 18.000
Soldaten

Verteidigungsausgaben (2002): 31,3 Mrd.
Euro, 1,5 % BIP

Amtssprache: Deutsch
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Deutschland ist Gründungsmitglied der
EG/EU und zugleich größtes Land der Ge-
meinschaft. Nach dem Zweiten Weltkrieg
sahen alle deutschen Regierungen in der
(west-)europäischen Integration einen Weg
zur Wiedereingliederung in die Staatenge-
meinschaft und einen Garant für den Frie-
den innerhalb Europas. Ohne diese Einbin-
dung wäre auch die deutsche Wiederverei-
nigung 1990 sicherlich nicht so reibungslos
vonstatten gegangen. Traditionell arbeitet
Deutschland in der Fortentwicklung der
europäischen Einigung eng mit Frankreich
zusammen. Die beiden Länder werden
darum häufig auch als »Motor der Integra-
tion« bezeichnet. Ohne Übereinstimmung
Deutschlands und Frankreichs lässt sich
kein bedeutender Integrationsschritt voll-
ziehen. Die Zustimmung der deutschen Be-
völkerung zu militärischen Einsätzen ist
eher nicht vorauszusetzen. Auf diese Vor-
behalte gegenüber einer EU als militärische
Organisation muss die deutsche Regierung
Rücksicht nehmen. Es versteht sich, dass
die deutsche Position ein großes Gewicht
hat, zum einen aufgrund der Größe des
Landes, zum anderen wegen des Um-
stands, dass Deutschland der größte Netto-
zahler in der Gemeinschaft ist. Deutschland
befürwortet insbesondere eine Stärkung
der externen Handlungsfähigkeit der EU,
beispielsweise durch einen gemeinsamen
Sitz im UN-Sicherheitsrat. Bislang sind dort
nur Frankreich und Großbritannien als
ständige Mitglieder aus der EU vertreten.
Der Balkan ist und bleibt für Deutschland
die akuteste Bedrohung der Stabilität und
Sicherheit in Europa. Aber auch die Rus-
sische Föderation, die sich auch auf abseh-
bare Zeit noch in einem Prozess der Um-
strukturierung und Demokratisierung be-
finden wird, birgt ein hohes Risikopoten-
zial, besonders hinsichtlich der Stärke der
russischen Armee und deren Nuklearkräf-
te. Alte Krisenherde wie der Nahe Osten
und Afrika haben immer noch nicht an
Brisanz verloren. Wirtschaftliche, ethnische
oder religiöse Spannungen können in Ver-
bindung mit politischen Konflikten militä-
rische Auseinandersetzungen auslösen.
Aber auch ›neue‹ Risiken finden einen im-
mer höheren Stellenwert: Internationaler
Terrorismus, organisierte Kriminalität, Ver-
breitung von Massenvernichtungswaffen
und auch Massenmigration können Europa

bedrohen. Diesen Risiken will Deutschland
in erster Linie mit ›Stabilitätstransfer‹ be-
gegnen. Das bedeutet, dass man die Ursa-
chen eines möglichen Konfliktes bekämp-
fen will, durch Entwicklungshilfe, Demo-
kratisierungsprogramme, aber auch durch
frühzeitige internationale Hilfe, und nur
wenn unbedingt nötig auch mit militä-
rischen Mitteln.

Die Position Ihres Landes
Hinsichtlich der Gemeinsamen Außen- und
Sicherheitspolitik (GASP) fordert die Bun-
desregierung deren Weiterentwicklung,
weg vom zwischenstaatlichen Charakter
und hin zu einer einheitlich agierenden
Union. Auch innerhalb der GASP wird von
deutscher Seite eine weitgehende Anwen-
dung von Mehrheitsbeschlüssen befürwor-
tet. Die Möglichkeit, dass ein einzelner Mit-
gliedstaat (wenn er hierdurch wichtige nati-
onale Interessen gefährdet sieht) zu ge-
meinsamen Beschlüssen ein Veto einlegen
kann, will die deutsche Regierung abschaf-
fen. Die Einstimmigkeitserfordernis inner-
halb der GASP sollte auf wenige Bereiche,
wie militärische Einsätze, beschränkt wer-
den. Deutschland hat 2002 in der »Schweri-
ner Erklärung« mit Frankreich die Schaf-
fung einer Europäischen Sicherheits- und
Verteidigungs-Union (ESVU) angestoßen.
Diese könnte dann, über die Solidaritätser-
klärungen hinaus, die gegenseitige Ver-
pflichtung zum militärischen Beistand im
Verteidigungsfall beinhalten, wie im WEU
Vertrag (Art. V) und in der NATO. Deutsch-
land hat weiterhin vorgeschlagen, dass die
Rechte und Pflichten der Mitglieder inner-
halb der GASP genau definiert werden sol-
len. Noch von der letzten Bundesregierung
stammte der Vorschlag einer engen Zusam-
menarbeit im Rüstungsbereich, um die
Wettbewerbsfähigkeit der europäischen
Rüstungsindustrie zu stärken und die Kos-
ten für Forschung und Entwicklung in die-
sem Bereich zu senken. Eine Zusammenar-
beit der europäischen Rüstungsindustrie
wird auch von der gegenwärtigen Bundes-
regierung unterstützt. Deutschland glaubt,
dass Europa auch in militärischen Fähig-
keiten auf lange Sicht auf den Stand der
USA gebracht werden muss. Das bedeutet,
dass riesige Fortschritte in Technologie und
Rüstung vonnöten sind. Die damit verbun-
denen Ausgaben sind für Deutschland aber
zur Zeit schwer zu realisieren. Als Zukunft
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der ESVP sieht Deutschland die Bildung
einer europäischen Armee. Die ESVP ist für
Deutschland also ein wichtiger Schritt, um
Europa weiter zu einigen und einem Bun-
desstaat Europa näher zu bringen.

EU-NATO Beziehungen:
Deutschland ist sowohl ein treues NATO-
Mitglied als auch ein starker Befürworter
europäischer Integration im Sicherheitsbe-
reich. Die NATO spielt eine tragende Rolle
für die Sicherheit in Europa, sowohl als
kollektives Verteidigungsbündnis als auch
in ihrer Rolle einer Krisenbewältigungsor-
ganisation – so lange bis die EU wirkliche
operative Fähigkeiten auf der ganzen mög-
lichen Bandbreite ausführen kann. Sobald
das erreicht ist, sieht Deutschland die bei-
den Organisationen als gleichberechtigt an
und die Entscheidung, wer welchen Einsatz
übernimmt, muss dann eine pragmatische
Entscheidung sein, die im engen Dialog
zwischen NATO und der EU getroffen
wird. Wer also für eine Intervention offen-
sichtlich besser geeignet ist, der wird sie
auch unternehmen. Eine enge Kooperation
mit der NATO hält Deutschland für sehr
wichtig, da die beiden Organisationen un-
terschiedliche Stärken haben und in der
Zusammenarbeit, auch mit der OSZE und
UN, die besten Ergebnisse erreicht werden
können. Deutschland drängt, auch ange-
sichts des beschränkten Verteidigungsbud-
gets, darauf, dass die EU im Falle einer
Krise die uneingeschränkte Unterstützung
der NATO erhält. Das bedeutet, dass der
Zugriff auf NATO-Planungs- und Gemein-
schaftsmittel automatisch möglich sein
muss. Deutschland sieht also die ESVP als
eine Möglichkeit, die transatlantischen
Partner (USA und Kanada) in Krisenopera-
tionen zu entlasten. Die bisher gültige De-
vise »Entweder NATO oder gar nichts« soll
enden.

Beteiligung an internationalen Einsätzen:
Seit dem Bundesverfassungsgerichtsurteil
über Auslandseinsätze der Bundeswehr im
Jahre 1994 kann sich Deutschland rechtlich
an Operationen der ›kollektiven Sicherheit‹,
also an UN-, NATO-, OSZE- und auch EU-
Einsätzen beteiligen. Im Jahre 2002 sind
1700 Soldaten bei SFOR, 4600 bei KFOR,
1200 bei ISAF und 1500 (1400 Marine- und
100 Kommando-Spezialkräftesoldaten) bei
der Operation »Enduring Freedom« in Af-

ghanistan eingesetzt. Generell wird ein UN-
Mandat angestrebt. Ein Einsatz deutscher
Soldaten könnte aber auch dann erfolgen,
wenn er Teil einer internationalen oder regi-
onalen Koalition beispielsweise der EU
oder der OSZE ist. Für eine Beteiligung
deutscher Soldaten muss ein Beschluss im
Bundestag erfolgen.

ERRF Beteiligung:
Deutschland stellt der EU das größte Trup-
penkontingent: bis zu 13.500 Heeressol-
daten (ein Fallschirmjäger-, zwei Panzer-
und zwei Infanterie-Bataillone, sowie ein
Nachschubregiment, ein Pionier-Bataillon,
zwei Feldjäger- (Militärpolizei) Kompanien
und eine besondere Einheit für zivil-militä-
rische Zusammenarbeit) und damit den
größten Beitrag zur ERRF, zur Verfügung.
Dazu kommen weitere Marine- und Luft-
waffen- und Sanitätssoldaten (zwei Feld-
hospitale und 6–7 Mobile-Rettungszentren,
davon eins seegestützt), sechs Luftwaffen-
und eine Tornado Marineflieger-Staffel mit
über 90 Flugzeugen, 30–35 Transportflug-
zeuge, 4 Rettungshubschrauber, ein Airbus-
Führungsflugzeug und ein Hauptquartier
für Luftoperationen. Auch sechs Flugab-
wehrschwadronen können zum Einsatz
kommen. Die Deutsche Marine ist unter
anderem mit einer Fregatte, zwei U-Booten,
4 Minenräumern, 3 Aufklärungsflugzeugen
und einem Versorgungsschiff beteiligt. Das
Hauptquartier in Potsdam könnte eine
Operation leiten und wurde von Deutsch-
land zur Verfügung gestellt.

TAKTIK
Sie sind der Vertreter/die Vertreterin
Deutschlands. Sie versuchen, die Interessen
Ihres Landes so weit wie möglich in den
Verhandlungsprozess einzubringen. Dabei
werden Sie natürlich nicht alle Standpunkte
Ihrer Regierung durchsetzen können, son-
dern an einigen Stellen Zugeständnisse ma-
chen müssen, um andererseits die Ziele zu
erreichen, die Ihnen besonders wichtig
sind. Überlegen Sie sich, welche der bisher
vertretenen Positionen Deutschlands für Sie
von besonderer Bedeutung sind. Dabei
können Sie innerhalb des Planspiels durch-
aus auch neue Prioritäten setzen – ohne
jedoch die bestehenden Vorbehalte und In-
teressenlagen in der deutschen Bevölke-
rung aus den Augen zu verlieren. Bedenken
Sie, dass eine EU-Operation ein großes
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deutsches Kontingent enthalten wird, mit
all den Risiken und Kosten, die ein Einsatz
mit sich bringt. Arbeiten Sie deshalb auf
eine praktikable und möglichst kosten-
günstige Lösung hin, in der sich die unter-
schiedlichen Interessen Ihrer Verhand-
lungspartner in kompromissfähigen gegen-
seitigen Zugeständnissen ausgleichen.
Versuchen Sie, Länder mit gleichgerichte-
ten Interessen zu finden. Sie möchten auf
keinen Fall den Anschein erwecken, dass
Sie einen Alleingang anstreben oder dass
Sie zusammen mit den anderen ›Großen‹
etwas erzwingen wollen; suchen Sie auch
kleine Mitgliedstaaten, die Ihre Position
vertreten. Um Ihre Ziele zu erreichen, soll-
ten Sie Ihre Macht dezent nutzen: Bieten Sie
den Vertretern der Mitgliedstaaten mit ent-
gegengesetzten Interessen Tauschgeschäfte
an, nach dem Muster: Wenn Sie an dieser
Stelle auf etwas verzichten, könnte ich in
jener Angelegenheit von meinem Stand-
punkt abweichen. Neben den offiziellen Sit-
zungen nehmen die informellen Kontakte
eine wichtige Rolle im Verhandlungspro-
zess ein. Traditionell stimmt sich Deutsch-
land in seiner europapolitischen Position
eng mit Frankreich ab. Deutschland hat von
der Einbindung in die EU bislang sowohl
politisch wie wirtschaftlich profitiert. In ei-
ner gemeinsamen europäischen Außen-
und Sicherheitspolitik sieht Deutschland
die Chance, sein außenpolitisches Gewicht
in den internationalen Beziehungen zu stär-
ken. Ein besonderes Gewicht legt die deut-
sche Regierung hierbei auf die enge Ab-
stimmung mit Frankreich und Großbritan-
nien. Einer europäischen Verteidigungsge-
meinschaft stehen Sie aufgeschlossen ge-
genüber und befürworten eine effektive
ESVP sowie eine enge Zusammenarbeit im
Rüstungsbereich. Gemeinsame militärische
Aktionen sollten jedoch nach ihrer Auffas-
sung von möglichst vielen Mitgliedstaaten
befürwortet werden.

Szenario Algerien:
Sie sind in einer schwierigen Lage. Auf der
einen Seite ist der öffentliche Druck auf die
Regierung groß, nicht in einen Krieg in
Algerien verwickelt zu werden. Es gab
schon riesige Demonstrationen für den
Frieden in verschiedenen deutschen Städ-
ten. Auf der anderen Seite fühlen Sie sich
solidarisch mit Frankreich und Großbritan-

nien, die unter dem Eindruck der Terroran-
schläge auf Ihre Hilfe setzen. Des Weiteren
wurde Ihrer Sicht nach die ESVP gerade für
eine solche Situation geschaffen: die USA
sind z. Zt. nicht fähig einzugreifen, vitale
Interessen der EU sind gefährdet und die
Operation ist im militärischen Sinne ›mach-
bar‹. Sie sind unentschieden, müssen aber
zwei Entscheidungen treffen:
1. ob die EU aktiv in Algerien einschreiten

soll und
2. welche Handlungsoption am ehesten Er-

folg verspricht.
Auf jeden Fall ist Ihre Aufgabe zunächst,
Ihre Freunde zur Besonnenheit zu mahnen
und eine Operation so zu konzipieren, dass
sie über jeden Verdacht der ›Machtpolitik‹
oder des Kolonialismus erhaben ist: Sie
muss ein klares politisches Ziel haben (De-
mokratisierung und Stabilisierung Algeri-
ens) und klare Unterziele, wie dieses zu
erreichen ist (zivile aber auch militärische
Mittel). Es sollte deutlich werden, dass die
militärischen Mittel nur den Zweck haben,
eine Situation herbeizuführen, in der die
zivilen Mittel wirken können.

Der Einarbeitungsphase folgte die Strate-
giephase, während der die Positionspa-
piere der Spielteilnehmer erarbeitet wur-
den und die informelle Abstimmung mit
möglichen Koalitionspartnern stattfand.
Beide Phasen, die Einarbeitungs- und die
Strategiephase, wurden einen Tag vor der
Ratssitzung durchgeführt, damit den
Teilnehmern genügend Zeit für Rückfra-
gen sowie Wortschatz- und Gruppenar-
beit eingeräumt wurde. 

Spielverlauf 
Den eigentlichen Kern des EU-Plan-
spiels bildete die Simulation der Ratssit-
zung, die mit der Rede des franzö-
sischen Außenministers anlässlich des
Sondergipfels zur Krise in Algerien
(Sinai 2004: 150 ff.) sowie mit der Verle-
sung der durch den Vorsitz der Ratssit-
zung vorbereiteten »Erklärung zur
Krise« (s. Beispiel 1) begann. 
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Nachdem die Rede gehalten und die Er-
klärung verlesen waren, einigten sich die
Teilnehmer auf eine Geschäftsordnung
für die anschließenden Verhandlungen
(vgl. dazu oben Abs. 2.). 
In der Verhandlungsphase versuchten
die Verhandlungsparteien, Kompromisse
zu strittigen Fragen zu erarbeiten. Hier-
für wurden einige Interessengruppen ge-
bildet, die an Kompromissvorschlägen
arbeiteten. Das Ziel der Phase war zum
einen die Verdeutlichung des Prozesses
der Kompromissfindung in Verhand-
lungen aus der strategischen Perspektive
sowie die Schärfung des Gespürs für ak-
zeptable Kompromisse im Rahmen euro-
päischer Entscheidungsprozesse am Bei-
spiel der Europäischen Sicherheits- und
Verteidigungspolitik. 
In der danach erfolgten Entscheidungs-
phase sollte eine einvernehmliche Reak-
tion der EU auf die Krise getroffen wer-
den: In unserem Fall wurde die Ent-
scheidung auf einen späteren Zeitpunkt
vertagt, weil in einem der Punkte (poli-
tische Unterstützung für den militä-
rischen Einsatz in Algerien durch alle

EU-Mitgliedstaaten) keine Einigung er-
zielt wurde. 
Die Erkenntnis, dass keine einstimmige
Entscheidung in Bezug auf den militä-
rischen Einsatz der EU erreicht werden
konnte, ist im europäischen Zusammen-
hang ein genauso wichtiges Lernziel wie
der Beschluss einer »Gemeinsamen Ak-
tion« (vgl. Beispiel 2): Ein solcher Aus-
gang der Verhandlungen kann sogar laut
Spielautor hilfreicher für das Verständnis
der europäischen Realitäten sein als ein
»Happy End«, denn damit kann am Ende
der Verhandlungen allen Teilnehmern
besonders gut verdeutlicht werden, dass
jedes Ergebnis europäischer Entschei-
dungsprozesse durch langwierige Ver-
handlungen erreicht werden muss(te)
(Sinai 2004: 61). 

Rolle des Lehrenden 
Der Lehrende war für die Vorbereitung,
die Einführung in das Planspiel, die
Nachbesprechung und den organisato-
rischen Ablauf des Planspiels verant-
wortlich. Während der Verhandlungs-
und Entscheidungsphase galt 

Beispiel 1 aus dem Planspiel 
(die kursiv gedruckten Inhalte wurden von den Planspielteilnehmern formuliert) 

Brüssel
236622/04 (Presse 107)

P. 87/04 
ERKLÄRUNG DES VORSITZES IM NAMEN DER EUROPÄISCHEN UNION 

ZUR LAGE IN ALGERIEN 
DIE EUROPÄISCHE UNION: 
hat mit Bestürzung die Informationen über die Anschläge in Frankreich und Großbritannien sowie
die sich weiter verschlechternde Situation in Algerien zur Kenntnis genommen. 
Die Europäische Gemeinschaft fühlt sich somit verpflichtet, konkrete Schritte aufzunehmen, um die
Lage in Algerien zu verbessern. 
Die Europäische Union begrüßt die NATO- und UN-Erklärungen zu dieser Situation. 

Im Namen des Rates, die Präsidentschaft 
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»eine allgemeine und sichere Regel, sich nie
einzumischen und auch keine Zeichen von
Vergnügen, Missvergnügen, Überraschung,
Langeweile, Ärger, Anerkennung oder Er-
bitterung zu geben. Ein ›Pokerface‹ ist abso-
lut notwendig«. (Jones 1984: 60 ff.) 
Diese Regel verdeutlicht ein weiteres Ziel
des EU-Planspiels, und zwar die Stär-
kung eigenverantwortlicher Selbst-Orga-
nisierungsfähigkeit von Gruppen (vgl.
Sinai 2004: 46). Diese Regel und die sich
daraus ergebende passive Rolle des Leh-
renden wurde in der Einführung erklärt –
ebenso wie die Tatsache, dass die Ver-
handlungs- und die Entscheidungsphase
zwecks individuellen Feedbacks für je-
den Spielteilnehmer vom Lehrenden ge-
filmt werden. 

Stimmen der Teilnehmer 
Das EU-Planspiel endete mit einer Nach-
besprechung, die einen Erfahrungsaus-
tausch der Spielteilnehmer zu spiele-
rischen, thematischen und fremdsprach-
lichen Aspekten ermöglichen sollte. Die
Spielteilnehmer bekamen Kärtchen mit
folgenden Fragen, die laut vorgelesen
und im Plenum diskutiert wurden: 
– Wie haben Sie den Spielverlauf emp-

funden? 

– Konnten Sie Ihre Argumente in die
Diskussion einbringen? 

– Inwiefern haben Ihnen die Redemittel
bei der Diskussion helfen können?
Welche Redemittel fehlten eventuell? 

– Sind Sie mit dem Ergebnis des Spiels
zufrieden? Wenn ja/nicht, warum
(nicht)? 

– Sind die beschlossenen Maßnahmen
umsetzbar? 

– Wie haben Sie die europäische Zusam-
menarbeit am Beispiel einer Verhand-
lung im Rat der Außenminister wahr-
genommen? 

– Was halten Sie von einer Gemeinsamen
Europäischen Sicherheits- und Vertei-
digungspolitik? Was müsste Ihrer Mei-
nung nach noch verbessert werden? 

– Wie beurteilen Sie die Chancen und
Risiken einer Gemeinsamen Sicher-
heits- und Verteidigungspolitik der
EU? 

Zwar können aus vereinzelten Aussagen
der Spielteilnehmer keine verallgemei-
nernden Schlussfolgerungen gezogen
werden, doch es lassen sich eine Reihe
von Beobachtungen zur positiven Wir-
kung von EU-Planspielen im DaF-Unter-
richt formulieren (vgl. Meinhold 1984:

Beispiel 2 aus dem Planspiel 
(die kursiv gedruckten Inhalte wurden von den Planspielteilnehmern formuliert) 

GEMEINSAME AKTION DES RATES 
vom 11.06.2010 

über die Operation der Europäischen Union in Algerien 
(2010/007/GASP) 

DER RAT DER EUROPÄISCHEN UNION – 
gestützt auf den Vertrag über die Europäische Union, insbesondere Artikel 14, –
HAT FOLGENDE GEMEINSAME AKTION ANGENOMMEN: 
– Im Rahmen der EU erfolgt ab sofort der zivile Einsatz in Algerien. 
– Alle EU-Mitgliedstaaten erklären ihre politische Unterstützung für den militärischen Einsatz in

der Krisenregion, die in enger Kooperation mit NATO durchgeführt wird. 
– Jeder Mitgliedstaat wird selber über die Teilnahme am militärischen Einsatz und eventuelle Hilfe

entscheiden. 
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118), die durch einzelne Statements der
Spielteilnehmer bestätigt werden konn-
ten (nachfolgend kursiv gedruckt): 
– Planspiele bieten eine sonst kaum im

Unterricht auftauchende Möglichkeit
der Interaktion zwischen den Ler-
nenden: 
»Jeder fühlte sich angesprochen. Wir mussten
90 % selbst tun: Deswegen war das Planspiel
sehr effektiv.« 

– Durch den Zwang, sich ausdrücken zu
müssen, erhöhte sich die Fähigkeit der
Spielteilnehmer, sich ausdrücken zu
können. Zugleich wurden das Selbst-
vertrauen und die Bereitschaft ge-
weckt, sich ähnlichen Kommunikati-
onssituationen in der beruflichen Zu-
kunft zu stellen in dem Bewusstsein,
dass man sie meistern wird: 
»Was den sprachlichen Teil betrifft, war für
mich das Planspiel die eigentliche Spitze un-
seres Seminars, wo wir alle die Satzstruktu-
ren einsetzen konnten, die wir in den vorher-
gegangenen 10 Tagen so fleißig geübt haben.
Während ich den Außenminister von Groß-
britannien spielte, habe ich bemerkt, wie mein
verrostetes Deutsch aufpoliert worden ist.«
»Nach diesem Planspiel traue ich mich end-
lich bei offiziellen Gesprächsrunden und Sit-
zungen mit deutschsprachigen Partnern
Deutsch statt Englisch zu sprechen.« 

4. Fazit und Ausblick 
In diesem Aufsatz konnte gezeigt wer-
den, dass EU-Planspiele im berufsbezo-
genen DaF-Unterricht nach entspre-
chender Vorbereitung eingesetzt werden
können. Auch wenn der Berufsbezug
vordergründig für Deutschlerner aus öf-
fentlichen Verwaltungen gegeben ist,
kann eine Übertragung auf weitere Ziel-
gruppen empfohlen werden, denn durch
den fortschreitenden europäischen Inte-
grationsprozess werden gleichermaßen
öffentliche Verwaltungen wie Unterneh-
men und Hochschulabsolventen vor die
Herausforderung gestellt, ihre europä-
ische Wettbewerbsfähigkeit zu sichern

und/oder zu stärken. Das größte Poten-
zial der Methode »EU-Planspiel« im Kon-
text berufsbezogenen Fremdsprachenun-
terrichts besteht gerade in der Synthese
der drei Dimensionen der sog. internatio-
nalen Qualifikationen (Busse/Paul-Kohl-
hoff/Wordelmann [o. J.]: 217 f.): Mithilfe
von EU-Planspielen können nämlich so-
wohl die Fremdsprachenkenntnisse und
die interkulturelle Kompetenz geschult
als auch hervorragende Fachkenntnisse
als Voraussetzung für internationales be-
rufliches Handeln erworben werden. Die
rückblickende Betrachtung aller Phasen
des geschilderten EU-Planspiels bestätigt
dieses Potenzial, das sich zusammenfas-
send wie folgt beschreiben lässt: Durch
den Einsatz von EU-Planspielen im be-
rufsbezogenen DaF-Unterricht 
– wird ein sinnlich erlebbarer Zugang zu

europäischen Themenfeldern ermög-
licht, die oft als trocken und zu kom-
plex eingestuft werden, 

– können die Bedingungen, Schwierig-
keiten und Chancen europäischer Ent-
scheidungsprozesse in nachhaltiger
Weise transparent gemacht werden, 

– werden Möglichkeiten und Grenzen
nationaler Interessendurchsetzung vor
dem Hintergrund einer notwendigen
Regelung erfahren, und schließlich 

– wird die methoden- und berufsbezo-
gene Fremdsprachenkompetenz (ins-
besondere die Verhandlungskompe-
tenz) wie auch das Selbstbewusstsein
der Teilnehmer gestärkt, da sie lernen,
sich mit einer komplexen politischen
Thematik in einer Fremdsprache zu
beschäftigen und ihre eigenen Interes-
sen im multikulturellen Kontext ange-
messen zu vertreten. 

Obwohl die beschriebenen Beobach-
tungen auf eigener Erfahrung sowie auf
den Erfahrungen basieren, die mit ver-
schiedenen Zielgruppen in der europabe-
zogenen Jugend- und Erwachsenenbil-
dung gesammelt werden konnten (vgl.
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Sinai 2004: 7), können sie bei den Ziel-
gruppen im berufsbezogenen Fremd-
sprachenunterricht noch nicht allgemein
bestätigt werden, weil entsprechende
Untersuchungen in diesem Bereich aus-
stehen. Anhand des geschilderten Bei-
spiels sowie aufgrund der Aussagen der
Spielteilnehmer – wie nachfolgend zu
lesen – kann jedoch eine weitere Diskus-
sion über den Einsatz von Spielen im
Fremdsprachenunterricht geführt wer-
den: 
»Wir wünschen uns mindestens zwei Planspiele
pro Kurs: Einmal am Anfang und einmal am
Ende!« 
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Studiengangsbezogene Fachsprache in einem
studienvorbereitenden Sprachkurs

Ein Verzahnungsmodell zur Integration eines Deutschkurses
in das erste Semester des Fachstudiums 

Dagmar Schimmel 

Zusammenfassung 
Die frühe Verzahnung von allgemein- und fachsprachlichen Kursinhalten sowie vor allem
die Integration von Fachinhalten in den vorbereitenden Sprachkurs und die sprachbeglei-
tende Förderung zu Beginn des Fachstudiums in einem technisch-naturwissenschaftlichen
Fach ermöglichen einen erstaunlich schnellen Einstieg auch von absoluten Anfängern im
Erlernen der deutschen Sprache. Das »Hannoveraner Modell« ist damit wegweisend für die
Aufnahme ausländischer Studierender an den »Studienstandort Deutschland«, wenn in
deutscher Sprache studiert werden soll. 

1. Ein »Spezialkurs« an der Leibniz Uni-
versität Hannover 
An der Leibniz Universität Hannover
führt das Fachsprachenzentrum seit
2004 einen studienvorbereitenden
Deutschkurs für StipendiatInnen des
DAAD durch1, welche ein Stipendium
für den Aufbau- und Ergänzungsstudi-
engang M. Sc. »Geotechnik und Infra-
struktur im Bauingenieur- und Vermes-
sungswesen« erhalten haben. Als wei-
tere TeilnehmerInnen kommen pro Stu-
dienjahr einige »Selbstzahler« oder an-
derweitig finanzierte Studierende
hinzu. Der Master-Studiengang, welcher

von der AGTZE (Arbeitsgruppe techno-
logische Zusammenarbeit mit Entwick-
lungsländern) an der Fakultät für Bauin-
genieurwesen und Geodäsie betreut
wird, richtet sich an TeilnehmerInnen
aus Schwellen- und Entwicklungslän-
dern, welche bereits ein B. Sc.-Studium
im Bauingenieurwesen absolviert haben
und mindestens zwei Jahre Berufserfah-
rung nachweisen können. Der Studien-
gang, für welchen pro Jahr ca. 20 Teil-
nehmerinnen aus 90–130 Bewerbungen
ausgewählt werden, findet komplett in
deutscher Sprache statt, die Sprachkom-
petenz der Studierenden muss vor Be-

1 Von 2004–2007 fand dieser Sprachkurs sowie die Konzeption des Verzahnungsmodells
unter meiner Leitung an der Innovationsgesellschaft der Universität Hannover mbH
statt, deren Sprachbereich »IGEL« im August 2007 in das Fachsprachenzentrum
integriert wurde. 
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ginn des Fachstudiums durch eine ent-
sprechende Prüfung, TestDaF oder
DSH, nachgewiesen werden.1 

2. Die Konzeption der ersten beiden
Durchgänge – das »alte« Intensiv-
sprachkursmodell zur Vorbereitung auf
das Fachstudium 
Von 2004 bis 2006 erhielten die Teilneh-
merInnen einen sechsmonatigen studien-
vorbereitenden Deutschkurs, welcher sie
vom Niveau A1 – die TeilnehmerInnen
hatten vorab keine Deutschkenntnisse –
bis zu den Sprachprüfungen TestDaF
und DSH führte. Dieser straff konzipierte
Kurs mit einer sehr schnellen Progression
umfasste ca. 36–40 Wochenstunden allge-
meinsprachlichen DaF-Unterricht, ab der
Mittelstufe (ca. ab Niveau B1, GER) wur-
den zudem vier Wochenstunden Fach-
sprachenunterricht für das Bauingeni-
eurwesen angeboten, welcher bei den
TeilnehmerInnen auf großes Interesse
stieß. 
In Auswertungsgesprächen zwischen
Sprachkursverantwortlichen und Studi-
engangskoordinatoren der AGTZE
wurde von letzteren zwar lobend er-
wähnt, dass die Mehrzahl der Teilneh-
merInnen des Kurses zum Abschluss in
der Vorbereitungszeit die Sprachprüfung
DSH oder TestDaF bestanden hatten, sie
damit jedoch überwiegend lediglich in
formaler Hinsicht sprachlich studierfähig
seien. In der Praxis sei es im ersten Se-
mester vielmehr ein großes Problem,
dass die Studierenden den sprachlichen

Anforderungen des Faches nicht wirklich
gerecht werden könnten, weil ihnen die
dazu notwendige Fachsprache fehle. So
würde in den Vorlesungen und Übungen
viel Zeit darauf verwendet werden, den
Studierenden aufgrund sprachlicher
Schwierigkeiten das notwendige Fachvo-
kabular zu erklären. 
Auch Buhlmann / Fearns (2000) bestäti-
gen, dass den Studierenden bei Studien-
eintritt häufig wesentliche (fach-)sprach-
liche Kompetenzen fehlen2: 

»[Es] wird deutlich, dass es vom allgemein-
sprachlichen Unterricht nicht ohne weiteres
einen direkten Weg zum Überleben im
Fachunterricht gibt: Es werden nicht nur
Fertigkeiten entwickelt, die im Fachunter-
richt nicht benötigt werden, sondern auch
solche, die unvereinbar mit den tatsächlich
benötigten sind bzw. ihre Entwicklung ver-
hindern können. Der allgemeinsprachliche
Unterricht entwickelt jedenfalls nicht auto-
matisch die Fertigkeiten, die im Fachunter-
richt erforderlich sind und die dort voraus-
gesetzt werden. 
Verfechter der These, dass Ausländer mit
guten allgemeinsprachlichen Kenntnissen
vor dem Fachunterricht keinen Fachspra-
chenunterricht mehr benötigen, verschlech-
tern damit die Startbedingungen für die aus-
ländischen Studenten, sowohl absolut be-
trachtet, als auch im Vergleich zu ihren deut-
schen Kommilitonen […]«. (Buhlmann /
Fearns 2000: 82) 
Mäding betont zudem, dass sprachliche
Schwierigkeiten in Vorlesungen insbe-
sondere im ersten Fachsemester für Stu-
dierende relevante Folgeprobleme mit
sich bringen und benennt deren Ursa-
chen dafür: 

1 DSH (»Deutsche Sprachprüfung für den Hochschulzugang«), welche ebenso wie der
TestDaF (»Test Deutsch als Fremdsprache«) und einige andere Sprachprüfungen als
Nachweis entsprechender Deutschkenntnisse zur Zulassung an deutschen Universi-
täten anerkannt wird. 

2 Aus ähnlichen Gründen entwickelte Grit Mehlhorn einen studienbegleitenden Studier-
strategien-Kurs, welcher sich allerdings nicht einer fachsprachlichen Unterstützung,
sondern den wissenschaftssprachlichen Fertigkeiten der Studierenden zuwendet und
das verstärkte Unterrichten von Studierstrategien sowie studienbegleitender Lernbera-
tung fordert. Vgl. hierzu Mehlhorn 2005: 7 ff. 
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»Anhand von Studienergebnissen ist nach-
weisbar, dass sprachliche Fehlleistungen
bei der Informationsaufnahme, -verarbei-
tung und -speicherung der Vorlesungsin-
halte die Qualität nachfolgender produk-
tiver Leistungen (Seminarbeiträge, Klau-
suren, Prüfungen) beeinflussen. […] 
Mögliche Ursachen sind m. E. zu suchen in: 
1. lückenhaften fachlichen Vorkenntnissen; 
2. ungenügend entwickelten Fähigkeiten,

Fertigkeiten und Gewohnheiten im ver-
stehenden Hören und Mitschreiben in
Vorlesungen; 

3. Schwierigkeiten, die aus der Spezifik der
Vorlesung als mündliches Kommunikati-
onsereignis erwachsen«. (Mäding 1990:
45) 

3. Die verbesserte Konzeption – das
»Verzahnungsmodell« 
Die FachdozentInnen und -koordinator-
Innen der AGTZE betonten in Evaluati-
onsgesprächen, dass definitiv nicht das
inhaltliche Verständnis problematisch bei
den Studierenden sei, da dieses aufgrund
des vorangegangenen B. Sc.-Studiums
der TeilnehmerInnen durchaus gegeben
wäre. Den Studierenden fehle es alleine
an fachsprachlicher Lexik sowie fachspe-
zifischen Ausdrucks- und Kommunikati-
onsmöglichkeiten. 
Es wurde die Frage an den Sprachbe-
reich gerichtet, ob es nicht möglich sei,
bereits in der Studienvorbereitung noch
stärker die Fachsprache zu fördern, so-

dass die sprachlichen Notwendigkeiten
für das Studium von Beginn an berück-
sichtigt und gleichfalls die deutlich hö-
here Motivation der TeilnehmerInnen
am Lernen der Fachsprache gegenüber
der Allgemeinsprache sinnvoll genutzt
werden könnten. So entstand der
Grundgedanke, Sprachkurs und Fach-
studium sehr viel enger aufeinander ab-
zustimmen und zu verzahnen. Sinnvoll
und effektiv schien hierfür ein Modell,
welches einerseits das erste Fachsemes-
ter in den Sprachkurs integriert und um-
gekehrt den Sprachkurs in das erste
Fachsemester. So könnten erworbene
Kenntnisse sowohl vom Sprachkurs als
auch vom Fachstudium sinnvoll für
beides genutzt werden und positive Ef-
fekte sich gegenseitig verstärken. Durch
die Nutzung wechselseitiger Synergien
müsste es – so unsere Annahme − auch
möglich sein, die allgemeinsprachliche
Vorbereitungsphase zu verkürzen und
ab einem relativ frühen sprachlichen
Kenntnisstand der TeilnehmerInnen ein-
zig eine fachsprachliche Förderung zu
fokussieren. 
In einer grafischen Darstellung (s. Abb. 1)
lassen sich das »alte« Sprachkursmodell
und der Grundansatz des Verzahnungs-
modells folgendermaßen gegenüberstel-
len: 

Vorher: altes Intensivkursmodell 
 

Sprachkurs vor 1. Fachsemester     
 
 
Neu: Verzahnungsmodell 

Verzahnung von Sprachkurs und Fachstudium        

1. Fach- 

1.Fach-
semester

Intensiv-
sprachkurs 

6 Monate 
Intensivsprachkurs

1. Fachsemester 

Abbildung 1: Altes Intensivkursmodell und neues Verzahnungsmodell



473

Dieses Konzept kommt der Forderung
Baumanns nach einer Koordinierung von
Sprach- und Fachveranstaltungen zur
Förderung einer funktionalen Teilkom-
petenz bei den Fachsprachenlernenden
im Fachsprachenunterricht nach: 

»[Die] funktionale Teilkompetenz [umfasst]
die Fähigkeit der Lerner, jene sprachlichen
und nichtsprachlichen Mittel adäquat zu
gebrauchen, die das Denken bzw. die
Handlungs- und Erkenntnisfähigkeit im je-
weiligen Fachgebiet auf dem jeweiligen Er-
kenntnisstand repräsentieren. Die Elemente
des Begriffssystems des Lerners befinden
sich dabei in komplizierter Wechselbezie-
hung mit dem lexikalisch-grammatischen
System der Einzelsprache und den im Fach-
gebiet gängigen Organisationsstrukturen
sprachlicher Kommunikation. […] 
Die Betrachtung der funktionalen Teilkom-
petenz hat tiefgreifende Konsequenzen für
eine weiterführende didaktisch-metho-
dische Reform des fachbezogenen Fremd-
sprachenunterrichts. So kann zukünftig nur
durch eine stärkere inhaltliche Koordinie-
rung von fachsprachlichem Unterricht und
Fachstudium die kommunikative Disponi-
bilität der Lerner entscheidend erweitert
werden.« (Baumann 2003: 128 f.) 

4. Voraussetzungen für die Umsetzung
des Verzahnungsmodells 
Eine wesentliche Voraussetzung zur Um-
setzung des Verzahnungsmodells war
die Implementierung einer fachsprach-
lich ausgerichteten Sprachprüfung zum
Abschluss der Mittelstufe II / Oberstufe I,
d. h. auf dem Niveau B2 / C1, welche den
TeilnehmerInnen wie TestDaF und DSH
die notwendige sprachliche Studierfähig-
keit bescheinigen würde. Hierfür bot
nach gründlicher Überprüfung der Rah-
menrichtlinien die DSH eine Möglich-

keit, eine solche Prüfung inhaltlich an
spezialisierten fachlichen Themen auszu-
richten, sodass wir beschlossen, für diese
Gruppe eine neuartige »Fachsprachen-
DSH« für den Bereich »Bauingenieurwe-
sen« zu konzipieren und umzusetzen.
Dies bedeutet keineswegs, dass die Teil-
nehmerInnen durch eine spezialisierte
DSH einen einfacheren Zugang zum Stu-
dium in Deutschland erlangen, sondern –
in etwa vergleichbar mit der bisherigen
Arbeit an den Studienkollegs – dass sie
ihre Sprachkenntnisse in den einzelnen
sprachlichen Fertigkeiten fachspezi-
fischer nachweisen müssen (vgl. hierzu
Krekeler 2005: 160). Bezüglich einer sol-
chen DSH bedurfte es der Bereitschaft
und Zusammenarbeit mit dem Fachspra-
chenzentrum, bei dem die Prüfungsver-
antwortung für die DSH an der Leibniz
Universität Hannover liegt und das somit
eine solche DSH schließlich erstellen und
durchführen musste.1 
Zur Verzahnung des Sprachkurses mit
dem ersten Fachsemester war es zudem
notwendig, das erste Semester des Studi-
engangs neu zu konzipieren und schließ-
lich auch die Prüfungsordnung des Studi-
engangs zu ändern bzw. an das neue
Modell anzupassen. Es wurden drei
grundlegende Fachveranstaltungen aus-
gewählt, die parallel zum Sprachkurs als
Blockveranstaltungen stattfinden und
welche für die Studierenden obligatorisch
sind. Neben dem Besuch dieser drei
Pflichtveranstaltungen sollten die Studie-
renden »nur« den Fachsprachenkurs mit
ca. 25 SWS besuchen, alle anderen Vorle-
sungen und Übungen sollten den Studie-
renden erst ab dem zweiten Semester zur

1 Herzlicher Dank gebührt hier insbesondere Uwe Koreik, welcher als damaliger Leiter
des Fachsprachenzentrums die Projektidee sowie die Implementierung einer Fachspra-
chen-DSH außerordentlich vorantrieb. Gleichfalls muss dem jetzigen Leiter des FSZ,
Klaus Schwienhorst dafür gedankt werden, dass er nach wie vor die Umsetzung des
Verzahnungsmodells sowie die Erstellung und Durchführung einer Fachsprachen-DSH
außerordentlich unterstützt. 
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Auswahl stehen. Die ausgewählten Veran-
staltungen waren »Experimentelle Boden-
mechanik« (EXPSM), »Spezialtiefbau und
Gründungen« (SPF) sowie »Wasserwirt-
schaft I« (WR), da sie direkt Bezug neh-
men und anknüpfen an das von Studie-
renden bereits absolvierte B. Sc.-Studium
und zudem Basisveranstaltungen und
Grundlage sind für die weiteren Seminare
und Vorlesungen des Fachstudiums. 
Es galt natürlich einerseits, den fach-
sprachlichen Unterricht explizit auf die
Inhalte dieser drei Fachveranstaltungen
auszurichten. Dies hieß, sich intensiv mit
den Materialien zu diesen Veranstaltun-
gen auseinanderzusetzen, hierbei neben
allgemein fachsprachlichen auch beson-
dere sprachliche Schwierigkeiten evtl.
auch von spezifischen Textsorten heraus-
zuarbeiten, sowie die Inhalte auf eine
sprachkursadäquate Menge zu reduzie-
ren und damit die notwendigen Präfe-
renzen zu setzen sowie eine passende
Progression und den Ablauf zu erarbei-
ten. Es war selbstverständlich, dass hierzu
eine enge Kooperation und Zusammenar-
beit zwischen Fachsprachenlehrkraft und
FachdozentInnen notwendig sein würde.
Fearns schreibt zur Zusammenarbeit von
Sprach- und FachdozentInnen: 

»Die Fachsprachendidaktik übernimmt für
den fachbezogenen Unterricht DaF curricu-
lare Aufgaben mit Lernzielableitungen, Be-
stimmungen sprachlicher, strategischer,
landeskundlicher und interkultureller
Lerninhalte, Gewichtung der Fertigkeiten,
Stoffauswahl und -anordnung, Erarbeitung
von generellen Progressionsprinzipien etc.
In bezug auf den fachbezogenen DaF-Un-
terricht sind das nicht nur fremdsprachen-
spezifische, sondern durch das jeweilige
Fach bestimmte, sehr komplexe interdiszi-
plinäre Aufgaben, die zum Teil nur in Ko-

operation mit Experten des Fachgebiets zu
lösen sind«. (Fearns 1998: 962) 
In Ergänzung dazu war uns bewusst –
und dazu bedurfte es ebenfalls gezielter
Rücksprachen –, dass insbesondere zu
Beginn der Verzahnungsphase auch sei-
tens der FachdozentInnen Rücksicht auf
den Sprachstand der Studierenden ge-
nommen werden müsste. Es würde also
eine gegenseitige Kooperation und Syn-
chronisation zwischen Sprach- und
FachdozentInnen sowohl in der Ent-
wicklung und Ausarbeitung des Mo-
dells als auch in dessen Umsetzung not-
wendig sein. 
Eine für das Projekt wesentliche Ent-
scheidung war der Zeitpunkt der Verzah-
nung von Fach- und Sprachveranstaltun-
gen bzw. der Zeitpunkt der Umstellung
auf einen rein fachsprachlichen Sprach-
unterricht. Es galt zu klären, wie viel
allgemeinsprachliche Vorbereitung not-
wendig sein würde und ab welchem Zeit-
punkt der Spracherwerb ausschließlich
an fachsprachlichen Materialien stattfin-
den konnte. 
Hierzu wurden die Inhalte und die Pro-
gression der grammatischen und syntak-
tischen Strukturen in Lehrbüchern der
Grund- und Mittelstufe untersucht1. Da-
bei wurde klar, dass die grundlegenden
Strukturen für eine fachsprachliche
Sprachverwendung allesamt bereits in der
Grundstufe gelegt werden, wenn auch
nur anhand recht einfacher Ausdrucks-
möglichkeiten. Dies bedeutete für das Ver-
zahnungsmodell einerseits, dass bereits
von Beginn an, also ab AI-Niveau, auch
einfache fachsprachliche Übungen erfol-
gen konnten, andererseits war es theore-
tisch möglich, dass die alleinige Konzent-
ration auf fachsprachlichen Sprachunter-

1 Es wurden die Lehrbücher Delfin und em-Hauptkurs zugrunde gelegt, welche als Material
in den sechsmonatigen Vorbereitungskursen verwendet worden waren. Weiterhin wurden
auch em-Brückenkurs sowie em-Abschlusskurs hinzugezogen, ferner Themen. 
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richt und damit der Beginn der Verzah-
nung nach bereits 8–10 Wochen intensiver
allgemeinsprachlicher Vorbereitung erfol-
gen könnte1. Wir entschieden uns aber
schließlich für eine konservativere und
längere Vorbereitungszeit von 16 Wochen,
was die allgemeinsprachliche Studienvor-
bereitung im Vergleich zum »alten« Inten-
sivkursmodell immer noch um acht Wo-
chen reduzierte. 

5. Das Verzahnungsmodell – im Detail 
Die Entscheidung, mit fachsprachlichem
Unterricht bereits ab einem recht frühen
Sprachniveau zu beginnen, wird auch in
der Sekundärliteratur bestätigt: 

»Kann man die entsprechenden lexika-
lischen Grundlagen voraussetzen, so kann
man mit jeder Fachsprache bereits ab dem
Zertifikatsniveau beginnen. Haben die Ler-
ner dieses Niveau erst einmal erreicht, gibt
es keine morphologischen und kaum mehr
syntaktische Schwierigkeiten. 
Die Lexikvermittlung und Einführung in
die Lektüre von Texten kann immer unter
Zertifikatsniveau einsetzen, während man
den für das Fach und den Spezialisierungs-
grad des Adressaten angemessenen schrift-
lichen oder mündlichen Ausdruck kaum
unter Zertifikatsniveau ansetzen bzw. ver-
mitteln kann«. (Buhlmann/Fearns 2000: 86) 
In einer Grafik festgehalten stellt sich das
neu konzipierte Verzahnungsmodell
(Abb. 2) nun folgendermaßen dar: 

Die Studierenden besuchen demnach zu-
nächst von Juni bis Ende September ei-
nen viermonatigen (genau: 17-wöchigen)
allgemeinsprachlichen Deutschkurs
(DaF) mit 25 SWS, in welchem sie ein
mittleres Mittelstufenniveau (B1.2./B2.1.
GER) erreichen. Diese allgemeinsprach-
liche Vorbereitungszeit ist angemessen,

um auch die allgemeinsprachlichen Fer-
tigkeiten der Studierenden ausreichend
zu fördern sowie wesentliche, auch für
die Fachsprache relevante, syntaktische
und grammatikalische Strukturen einzu-
führen und auch auf komplexerem
Sprachniveau zu festigen. Dieser
Deutschkurs wird sowohl durch ein DaF-

1 Im alten Intensivkursmodell mit 40 SWS wurde die Grundstufe – in diesen sehr
leistungsstarken StipendiatInnenlerngruppen – nach 10 Wochen abgeschlossen. 
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Tutorium (DaF-Tut) mit 6 SWS als auch
von Beginn an durch Fachsprachenunter-
richt (FS) ergänzt, dessen Stundenanteil
im Verlauf von 4 SWS auf 8 SWS ansteigt.
Im Fachsprachenunterricht wird von An-
fang an mit sprachlich didaktisierten, au-
thentischen Materialien gearbeitet, wel-
che sich auf die folgenden drei Fachver-
anstaltungen der Verzahnungsphase, zu-
nächst insbesondere auf die Inhalte der
ersten Blockveranstaltung, beziehen 
Anfang Oktober, also vor Beginn des 1.
Fachsemesters, findet eine ein- bis zwei-
wöchige intensive Studienvorbereitung
mit 20 SWS fachsprachlichem Unterricht
statt, welcher zudem durch ein Fach
(sprachen)tutorium (FS-Tut) mit 4–6 SWS
ergänzt wird, in welchem die Lerner mit
einem Studierenden des Studiengangs
aus einem höheren Semester vorrangig
fachsprachliche, nach Bedarf aber auch
fachinhaltliche, die Studiengrundlagen
betreffenden Schwierigkeiten bearbeiten
können. Dieses Tutorium wird in der
gesamten Verzahnungsphase bis hin zu
den Sprachprüfungen Ende Februar mit
gleichbleibendem Stundenumfang fort-
gesetzt. 
Im Oktober beginnt nun auch die »Ver-
zahnungsphase«, welche bis Februar
dauert. Diese fünfmonatige Verzahnung
von Fachveranstaltungen und Fachspra-
chenunterricht findet zunächst mittels ei-
ner sechswöchigen Blockveranstaltung
des Kurses »Bodenmechanik« (EXPSM)
statt, die 8 SWS umfasst und welche
weiterhin durch 20 SWS Fachsprachen-
unterricht sprachlich vor- und nachberei-
tet wird. Zudem wird im Fachsprachen-
unterricht nun auch verstärkt auf die
folgenden beiden Blockveranstaltungen
des Fachstudiums »Spezialtiefbau und
Gründungen« (SPF) sowie »Wasserwirt-
schaft« (WR) vorbereitet. Der reine Fach-
sprachenunterricht wird zudem mit 4
SWS ergänzt durch expliziten Gramma-
tikunterricht sowie − insbesondere ab Ja-

nuar − mit prüfungsvorbereitendem Un-
terricht auf TestDaF und DSH. 
Für die Verzahnungsphase wurde der
Kurs EXPSM von den FachdozentInnen
und -koordinatorInnen als erster ausge-
wählt, weil er inhaltlich für das gesamte
Studium grundlegend und einführend ist
und dadurch viele Inhalte aufgreift und
ausführt, welche den Studierenden durch
ihr vorheriges B. Sc.-Studium bekannt
sind. Zudem werden in den Vorlesungen
und Skripten besonders viele sprachlich
relativ reduzierte Elemente wie Formeln,
Tabellen, Grafiken usw. eingebracht, deren
Inhalte für die Studierenden – auch auf-
grund ihrer fachlichen Vorkenntnisse –
relativ leicht zu erfassen sind. Göpferich
betont den hohen Anteil relevanter, non-
verbaler Informationsträger wie Schemata,
Diagramme, Tabellen usw. in naturwissen-
schaftlichen und technischen Textsorten,
welche sich sehr sinnvoll und effektiv für
den fachsprachlichen Unterricht verwen-
den lassen (vgl. Göpferich 1998: 553 f.). 
Da sich die fachsprachlichen Kompe-
tenzen parallel zur ersten Blockveranstal-
tung weiter verbessern, finden nach deren
Abschluss ab Ende November zwei Fach-
veranstaltungen als Blockveranstaltungen
statt, wobei die Veranstaltung »Spezialtief-
bau und Gründungen« (SPF) 8 SWS um-
fasst, der Kurs »Wasserwirtschaft« (WR)
jedoch nur 4 SWS, da er im 2. Fachsemester
fortgesetzt wird. Auch diese beiden Kurse
werden von 20 SWS Fachsprachenunter-
richt sowie einem ca. 4-stündigen Fach-
sprachen-Tutorium begleitet. 
Mitte bzw. Ende Februar finden dann die
beiden Sprachprüfungen statt. Zunächst
nehmen die Studierenden am allgemein-
sprachlichen TestDaF teil, kurze Zeit spä-
ter findet dann die sogenannte »Fach-
sprachen-DSH« statt, welche inhaltlich
auf die Fachveranstaltungen des ersten
Semesters ausgerichtet ist. 
Anfang März müssen die Teilneh-
merInnen schließlich die Fachprüfungen
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zu EXPSM und SPF (schriftlich und
mündlich) ablegen, die Prüfungen zum
semesterübergreifenden Kurs »Wasser-
wirtschaft« finden hingegen erst am
Ende des zweiten Fachsemesters statt. 
Die Stundenverteilung des allgemein-
sprachlichen DaF-Unterrichts, des DaF-
Tutoriums, des Fachsprachenunterrichts,

des Fachsprachen- und Fachtutoriums
sowie der Fachkurse des Studiengangs
sowohl in den vier Monaten mit Grund-
und Mittelstufe als auch in den fünf Mo-
naten der Verzahnungsphase mit dem
ersten Fachsemester lässt sich zur Über-
sicht tabellarisch folgendermaßen zu-
sammenfassen: 

Bei den Recherchen in der Sekundärlite-
ratur stellte sich heraus, dass früher ins-
besondere in der DDR am Herder-Insti-
tut Leipzig sowie in einigen osteuropäi-
schen Ländern in studienvorberei-
tenden Kursen bereis ein verstärkter Fo-
kus auf fachsprachlichen Unterricht im
Vergleich zum allgemeinsprachlichen
Deutschunterricht gelegt wurde. Auch
Fearns stellt die frühzeitigen und rich-
tungsweisenden Entwicklungen zur
fachsprachlichen Unterrichts- und Ma-

terialentwicklung in der DDR heraus
(vgl. Fearns 1998: 961). 
Die Verhältnisse zwischen »studienvor-
bereitendem allgemeinsprachlichen Un-
terricht« (SVASU) und »studienvorberei-
tendem fachsprachlichen Unterricht«
(SVFSU) an einigen osteuropäischen Uni-
versitäten sowie beim Verzahnungsmo-
dell der Leibniz Universität Hannover
stellen sich tabellarisch wie folgt dar (Ta-
belle für Leipzig, Budapest, Sofia, Bratis-
lava, Moskau aus Pudzuhn 1994: 31): 

DaF DaF-
Tut

Fach-
sprache

FS-Tut / 
Fach-Tut

Kurs 1
EXPSM

Kurs 2
SPF

Kurs 3
WR

Grundstufe /
Mittelstufe
Phase I: 4 Monate

433 68 128 12

Verzahnung Sprach-
kurs / Fachstudium
Phase II: 5 Monate

305 108 48 48 30

GESAMT 501 433 120 126

Tabelle 1: Stundenverteilung Verzahnungsmodell

SVASU SVFSU SVSU / SVFSU
Leipzig 452 484 0,9 : 1
Budapest 526 434 1,2 : 1
Sofia 712 532 1,4 : 1
Bratislava 764 432 1,8 : 1
Moskau 764 360 2,0 : 1

Hannover 501 553 0,94 : 1

Tabelle 2: Vergleich zu studienvorbereitendem allgemeinsprachlichen und studienvorbereiten-
dem fachsprachlichen Unterricht an einigen ausgewählten osteuropäischen Universitäten und
im Verzahnungsmodell Hannover
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6. Erstellung von Unterrichtsmateri-
alien für den Fachsprachenunterricht 
Wesentlicher Bestandteil der Vorberei-
tung zur Umsetzung war natürlich die
Entwicklung passender Unterrichtsmate-
rialien. Selbstverständlich war im Sinne
des Verzahnungsmodells dabei, dass nur
authentisches Material als Grundlage im
Fachsprachenunterricht eingesetzt wer-
den sollte, welches den Studierenden
auch real im Studium begegnen würde
und somit auch dem Spezialisierungs-
grad des Fachstudiums entsprach, denn 
»[…] sowohl im rezeptiven als auch im
produktiven Bereich fehlt die Übung in
authentischen, nicht idealisierten Kommu-
nikationssituationen im fachwissenschaft-
lichen Kontext« (Monteiro/Riefer/Skiba/
Steinmüller 1997: 27). 
Betont werden soll hier, dass damit auch
der Einsatz von populärwissenschaft-
lichen Texten zum Bauingenieurwesen
ausgeschlossen war. Dies wird auch von
der Sekundärliteratur gestützt (vgl. z. B.
Buhlmann/Fearns 2000: 68 ff.). 
Die Notwendigkeit des Einsatzes von au-
thentischen Unterrichtsmaterialen im
Fachsprachenunterricht wird in der Se-
kundärliteratur vielfach hervorgehoben
(vgl. z. B. Buhlmann/Fearns 2000: 140;
Mäding 1990: 47); Blei hebt die Einheit
eines Fachtextes von einerseits Modell-
und Repräsentationscharakter mit über-
tragbarer Merkmalstruktur und anderer-
seits als eine konkrete, situations- und
aufgabenabhängige Variante hervor. 
»[Der] Doppelcharakter der Textsorte: abs-
traktes Aufgabenlösungsmodell und zu-
gleich konkrete Aufgabenlösungsvariante
zu sein, veranlasste uns, die Textsorte, ge-
nauer gesagt: Die Fachtextsorte zur Schlüs-
selkategorie für die Präzisierung von An-
forderungen an das fachkommunikative
Können ausländischer [Studierender] so-
wie für die Ermittlung studienrelevanter
Aufgaben, Themen, Situationen und
Sprechhandlungen zu wählen, weil sie so-
wohl die Grundlage für handlungsadä-
quate Sprach- und Sachstoffselektion dar-

stellt, die auf das kommunikativ Wesent-
liche ausgerichtet sind, als auch sprachliche
Varietäten für Kommunikationsmuster be-
reithält, die auf wechselnde kommunika-
tive Bedingungen und Faktoren zurückzu-
führen sind«. (Blei 1990: 12) 

Seitens der Vertreter des Studiengangs
wurden uns hierfür sämtliche Vorle-
sungsskripte der drei ausgewählten Ver-
anstaltungen zur Verfügung gestellt,
gleichfalls wurden Videoaufnahmen der
Vorlesungen angefertigt, u. a. um im
Sprachunterricht daraus entwickelte au-
thentische Materialien zum Hörverste-
hen einsetzen zu können. Der Nebenef-
fekt ist offensichtlich: die Studierenden
erlernen die Sprache anhand authen-
tischer sequenzierter Vorlesungsmitt-
schnitte, die ihnen in fast identischer
Form wenige Monate später im Fachstu-
dium erneut begegnen. Uns wurden wei-
tere Beispiele für verschiedene Arbeits-,
Übungs- und Prüfungsformen des Fach-
studiums übergeben, gleichfalls erhielten
wir Empfehlungen der FachdozentInnen
zu relevanter fachlicher Sekundärlitera-
tur. Die Fachsprachenlehrkräfte hospi-
tierten in einigen Fachveranstaltungen,
weiterhin wurden intensive Gespräche
zwischen Sprach- und Fachkoordina-
toren geführt, etwa zu besonderen
Schwierigkeiten des fachwissenschaft-
lichen Arbeitens z. B. aufgrund der vor-
handenen Vorkenntnisse der Teilneh-
merinnen, unterschiedlicher kultureller
Lern- und Studientraditionen usw. 
Auf die Notwendigkeit, den Studieren-
den beim Erwerb fachkommunikativer
Kompetenz ebenso die kulturelle Gebun-
denheit von Fachkommunikation zu ver-
deutlichen, weist Baumann hin und be-
zeichnet deshalb den Erwerb von inter-
kultureller Kompetenz als eine Teilkom-
petenz auch des Fachsprachenerwerbs: 

»[Es] konnte in zahlreichen kontrastiven
Fachtextanalysen darauf hingewiesen wer-
den, dass die Kommunikation im Fach of-
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fensichtlichen kulturspezifischen Einflüs-
sen unterliegt, die sich in Form kulturdeter-
minierter fachlicher Kommunikationsstra-
tegien manifestieren. […]. Für die didak-
tische Aufbereitung des fachbezogenen
Fremdsprachenunterrichts ist die Berück-
sichtigung der interkulturellen Gebunden-
heit von Fachkommunikation eine wichtige
Gestaltungsgröße. […] Die aus kulturspezi-
fischen Verhaltensgewohnheiten resultie-
renden Kommunikationsprobleme, die den
fachbezogenen Fremdsprachenunterricht
beeinträchtigen können, gilt es, durch inter-
kulturelles Problembewusstsein und die
Vermittlung kulturadäquater Kommunika-
tionsstrategien im Fach zu minimieren«.
(Baumann 2003: 123 f.) 

Das uns übergebene Material musste nun
umfassend analysiert werden. Zunächst
galt es, Inhalt und Struktur der einzelnen
Veranstaltungen herauszuarbeiten sowie
die Strukturen der unterschiedlichen Ar-
beitsformen wie Vorlesung, Übung,
Hausübung, Prüfung, Laborübung, EDV-
Übung usw. zu erfassen. Fokussiert wer-
den mussten die einzelnen Methoden
und Kommunikationsverfahren des
Faches, ggf. mit Blick auf die beteiligten
Disziplinen und Fachsprachen. Ziel war
es, Lexik, Morphologie und Syntax in
ihrer Relevanz und Progression zu syste-
matisieren; wesentlich hierbei war u. a.
herauszuarbeiten, ob und ggf. wann bzw.
mit welcher Relevanz und Progression
fachsprachliche Spezifika nicht nur re-
zeptiv sondern auch produktiv angewen-
det werden können müssen. 
Ein zusätzlicher Schwerpunkt wurde auf
das Herausarbeiten sprachlicher Fertig-
keiten in der Wissenschaftssprache in
Hinblick auf wissenschaftliches Arbeiten
im Fach gelegt. 
Bei der Materialerstellung war eine
Durchsicht durch die FachdozentInnen
unerlässlich. Denn sprachliche Richtig-
keit bedeutet nicht unbedingt fachliche
Richtigkeit, ohne Verständnis der Inhalte
oder auch der inhaltlichen Zusammen-
hänge kann es z. B. schnell zu Formulie-

rungen von Fragen oder Aufgabenstel-
lungen kommen, die sich zwar sprachlich
korrekt herleiten lassen und richtig er-
scheinen, sich jedoch so nicht auf die
gewünschten bzw. erwarteten Inhalte be-
ziehen. Als Folge können solche Aufga-
ben oder Arbeitsanweisungen von den
Studierenden evtl. nur mit inhaltlichen
Verständnisschwierigkeiten, nicht ein-
heitlich bzw. nicht den Erwartungen ent-
sprechend oder auch gar nicht beantwor-
tet werden. Grund hierfür können un-
serer Erfahrung nach bspw. fehlerhafte
Interpretation von Inhalten bzw. inhalt-
lichen Hintergründen oder auch Nicht-
einhaltung fachlicher bzw. fachsprachen-
spezifischer Konventionen sein. 
Ein Fachkoordinator des Studiengangs
begründete sein Urteil über eine für die
Bauingenieure unpräzise formulierte
Frage auch mit den unterschiedlichen
»Fachtraditionen«, wobei er sich in etwa
folgendermaßen äußerte: 

»Das ist eben der Unterschied zwischen
Geisteswissenschaftlern und Ingenieuren:
Geisteswissenschaftler sollten auf jede,
auch recht allgemeine Frage eine lange und
umfassende Erklärung oder Interpretati-
onen abgeben können. Ingenieure erwarten
eine Frage mit konkretem, inhaltlichem Be-
zug, auf welche sie präzise mit nachprüf-
barem Faktenwissen antworten können.
Und mehr sollten sie dazu dann auch nicht
sagen, weil alles Überflüssige und Aus-
schweifende, alles nicht Fundierte oder
Nachgewiesene, alles Interpretative sie z. B.
in der wirtschaftlichen Praxis in Schwierig-
keiten bringen könnte oder unökonomisch
wäre.« 

Diese Aussage ist gewiss auch Hinweis
auf die unterschiedlichen fachspezi-
fischen Denkstrukturen, zumal zwischen
Geistes- und Ingenieurwissenschaften al-
leine schon in der Begriffsverwendung
ein sehr relevanter Unterschied besteht,
da die Bedeutung der Fachtermini u. a.
bei den Bauingenieuren genormt ist, d. h.
dass die Fachtermini in ihrer Definition
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und Bedeutung sogar in einer DIN-Norm
festgeschrieben sind und nur in dieser
Verwendung gebraucht werden dürfen.
So sind auch die mentalen Repräsentati-
onen der Fachbegriffe beim ingenieur-
wissenschaftlichen Fachmann absolut
festgelegt und haben keinen Spielraum
für irgendwelche individuellen Nuancen
und Verwendungsmöglichkeiten. Des-
halb ist es wichtig, sich im Fachsprachen-
unterricht mit den Normen auseinander-
zusetzen − auch im Sinne der Lerne-
rInnen zum Aufbau entsprechender
Denkstrukturen, da sich auch diese kul-
turbedingt unterscheiden. Eine Fachspra-
chenlehrkraft muss sich daher ebenfalls
der Normierung der Begriffe bewusst
sein, selbst wenn ein entsprechender
Fachbegriff zunächst auch ohne Exper-
tenwissen verständlich erscheint.1 
Auch in der Literatur zur Fachsprachen-
forschung der Technik finden sich als
Grundprinzipien fachsprachlicher Kom-
munikation: (kommunikative) Ökono-
mie, Präzision, Prägnanz (vgl. zum Pos-
tulat der Exaktheit etwa Baumann 1998:
374 ff.). 
Vergegenwärtigt man sich, dass eine
Fachsprachenlehrkaft nicht immer über
das notwendige fachliche Wissen über
Inhalte und inhaltliche Zusammenhänge
verfügt, um nicht nur eine sprachlich
richtige, sondern auch inhaltlich korrekte
und angemessene Frage formulieren zu
können, verdeutlicht dieser Umstand
noch einmal die Notwendigkeit einer Zu-
sammenarbeit mit den FachdozentInnen.
An anderer Stelle sollte diskutiert wer-
den, wie viel Fachwissen notwendig ist,

um fachspezifischen Sprachunterricht zu
erteilen.2
Ziel jeden Fachsprachenunterrichts – und
die Anforderungen an die Lehrkraft neh-
men gewiss mit steigender Spezialisie-
rung der Teilnehmergruppe zu – sollte es
aber sein, authentische fachliche Fragen
und Arbeitsanweisungen zu formulieren,
welche den realen Bedingungen des Stu-
diums entsprechen. Dies lässt sich nur
durch eine enge Kooperation und unter
Rücksprache mit den FachdozentInnen
über die Materialien und Prüfungsaufga-
ben der Fachsprachen-DSH umsetzen, es
sei denn die Lehrkraft verfügt über eine
einschlägige fachliche und sprachdidak-
tisch-methodische Doppelqualifikation. 
Auch Baumann weist darauf hin, dass es
aus fachdidaktischer Sicht nur dann
möglich sei, fachkommunikative Kompe-
tenz beim Lerner ganzheitlich zu entwi-
ckeln, wenn sowohl in der Fachtextrezep-
tion als auch -produktion die komplexen
Zusammenhänge zwischen Inhalt (The-
matik des fachwissenschaftlichen Gegen-
standes), Form (Art und Weise der (fach-)
sprachlichen Realisierung des fachwis-
senschaftlichen Sachverhaltes) und
Funktion (Ergebnis des komplexen Zu-
sammenspiels inhaltlicher und formaler
Elemente und Relationen auf der Ebene
des Fachtextes) lehrkonzeptionell umge-
setzt werden (siehe Baumann 2000: 159).

7. Der Erfolg des Verzahnungsmodells –
Auswertung und Folgerungen 
Dass das hier beschriebene Verzahnungs-
modell so funktioniert und sinnvoll ist,
belegen auch die Prüfungsergebnisse der
Sprachprüfungen nach neun Monaten

1 Vgl. z. B. Walter 2000, die sich mit streng definierter Terminologie bezüglich der
Geschichtswissenschaften auseinandersetzt und die Termini in diesem Bereich eher als
Wörter »mit einer geringen fachlichen Genauigkeit« beschreibt (Walter 2000: 189 f.); zur
Normierung allgemein vgl. z. B. Fluck 1996: 110 ff.

2 Vgl. hierzu auch bspw. Fluck 1984: 145 ff.; Fearns 1998: 964; Buhlmann/Fearns 2000:
115 ff.
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Kursdauer, also die Ergebnisse der Fach-
sprachen-DSH sowie des TestDaF. Letz-
terer blieb weiterhin verpflichtend, um
einerseits nachprüfen zu können, ob und
wie sich die allgemeinsprachlichen Fer-

tigkeiten auch innerhalb des fachsprach-
lich geprägten Verzahnungsmodells ent-
wickeln, und um andererseits den ste-
tigen Abgleich mit einem standardisier-
ten Test zu haben1. 

Abbildung 3: DSH/Test DaF im Vergleich; DSH / TestDaF »normal«: 17 VP; DSH / TestDaF
»Verzahnung«: 22 VP2 

Insbesondere ist ein besonderer Anstieg
des Erfolgs bei den TeilnehmerInnen zu
verzeichnen, welche nach dem Verzah-
nungsmodell die Fachsprachen-DSH be-
stehen. Bei dieser Prüfung waren nun
80,95 % der TeilnehmerInnen erfolgreich,
während nach dem »alten« Sprachkurs-
modell mit einer »normalen« DSH nur
52,94 % der TeilnehmerInnen diese allge-
meinsprachliche Prüfung bestanden. 
Erstaunlicherweise schneiden die Teil-
nehmerInnen des Verzahnungsmodells

auch besser in der allgemeinsprachlichen
TestDaF-Prüfung ab. Diese bestanden
nun auch immerhin 63,64 % der Teilneh-
merInnen, gegenüber 58,82 % der Teil-
nehmerInnen nach dem alten Kursmo-
del. 
Das relativ gute Bestehen bzw. die Verbes-
serung im TestDaF im Vergleich zum alten
Kursmodell könnte darauf zurückzufüh-
ren sein, dass die TeilnehmerInnen auch
innerhalb des Verzahnungsmodells allge-
meinsprachlichen Unterricht bis zum Mit-

1 Als Zulassungsvoraussetzung für das Studium »Geotechnik und Infrastruktur« müssen
die TeilnehmerInnen eine DSH I bzw. einen TestDaF mit dem Mindestergebnis 4 x TDN
3 einreichen.

2 TeilnehmerInnen »DSH / TestDaF normal«: Jahrgänge 2004, 2005. TeilnehmerInnen
»DSH / TestDaF Verzahnung«: Jahrgänge 2007, 2008, 2009. 

52,94

80,95

63,64

58,82
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telstufenniveau erhalten, sie zudem auch
(wie ebenfalls zur DSH) nach wie vor eine
explizite Prüfungs- und Formatvorberei-
tung für den TestDaF erhalten und sich –
was evtl. der relevanteste Faktor ist – sie
sich bis zum Ablegen der Prüfung bereits
neun Monate in Deutschland als Zielspra-
chenland aufhalten, während die Teilneh-
merInnen des alten Kursmodells vor dem
Prüfungstermin nur sechs Monate Auf-
enthaltszeit in Deutschland hatten. Evtl.
verbessern die TeilnehmerInnen ihre all-
gemeinsprachlichen Kompetenzen auch
durch die praktische Anwendung im pri-
vaten und universitären Alltag. Sicher
kann zumindest belegt werden, dass sich
auch bei Durchführung des Verzahnungs-

modells die allgemeinsprachlichen Fertig-
keiten bis hin zum sprachlichen Studierfä-
higkeitsnachweis verbessern und die All-
gemeinsprache, sofern sie bis zu einem
gewissen Niveau erworben worden ist
und die TeilnehmerInnen im Zielspra-
chenland studierenden, auch bei einer
Konzentration auf Fachsprachenunter-
richt keinesfalls vernachlässigt oder ver-
gessen wird. 
Positive Effekte können ebenfalls bei ge-
nauerer Betrachtung der DSH-Prüfungs-
ergebnisse in den einzelnen sprachlichen
Teilfertigkeiten Leseverstehen (LV), wis-
senschaftssprachliche Strukturen (WS),
Hörverstehen (HV) und schriftlicher
Ausdruck (SA) festgestellt werden: 

Bei der Fachsprachen-DSH erzielten die
TeilnehmerInnen insbesondere im Hör-
verstehen und Leseverstehen bessere Er-
gebnisse als in der allgemeinsprachlichen
DSH. Im Leseverstehen stieg das Durch-
schnittsergebnis der TN um 15 % auf
67 %, im Hörverstehen sogar um 18 % auf
68 %. Hierin spiegeln sich wahrscheinlich

die Synergien zwischen Fachstudium
und Sprachkurs wieder, wobei die Anfor-
derungen des Studiums – das Zuhören
bei den Vorlesungen sowie das Lesen
und Durcharbeiten der Vorlesungs-
skripte – das Hörverstehen bzw. Lesever-
stehen anscheinend in ihrer Entwicklung
positiv und merklich beeinflussen. 

Ergebnis in % 

Abbildung 4: DSH-Fertigkeiten; DSH / TestDaF »normal«: 17 VP; DSH / TestDaF »Verzah-
nung«: 22 VP
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Insgesamt bleibt auf jeden Fall festzuhal-
ten: Auch wenn sich die Ergebnisse mit
dem Verzahnungsmodell in einigen
Punkten signifikant verbessert haben,
waren die Erfolge in sprachlicher Hin-
sicht auch nach dem sechsmonatigen
Kurs des alten Modells schon beeindru-
ckend. Abgesehen von der durchdachten
Kurskonzeption mit ihren einzelnen Ele-
menten (allgemeiner DaF-Unterricht –
DaF-Tutorium – Fachsprachenunterricht
– begleiteter Einsatz von Selbstlernpro-
grammen) dürfte dieses auch in hohem
Maße aus der Motivationslage der Kurs-
teilnehmerInnen begründet sein. Aus
zahlreichen Gesprächen mit den Ler-
nenden wurde deutlich, dass alle über
eine sehr hohe instrumentelle Motivation
verfügten, die mit der Erreichbarkeit be-
ruflicher Ziele und einem damit gege-
benen gesellschaftlichen Aufstieg im Hei-
matland durch einen deutschen Mas-
terabschluss zusammenhängt, wodurch
alleine eine hohe und ausdauernde Ein-
satzbereitschaft gegeben ist. Hinzu kom-
men besondere Persönlichkeitsvariablen
(immerhin setzt sich der größte Teil der
Gruppe aus in den jeweiligen Ländern
ausgewählten DAAD-StipendiatInnen
zusammen). Ferner haben alle eine mehr
oder weniger deutlich ausgeprägte posi-
tive Einstellung zur Zielsprachenkultur
zum Ausdruck gebracht. In diesem Kon-
text hat offensichtlich die verstärkte früh-
zeitige Auseinandersetzung mit der stu-
dienrelevanten Fachsprache motivations-
steigernd gewirkt.1 
Auch Steinmetz betont die hohe Motiva-
tion von Studierenden bezüglich eines
gezielten fachsprachlichen und damit
teilnehmerorientierten und direkt stu-
dien- bzw. berufsrelevanten Sprachunter-

richts sowie dessen weitere beobachtbare
positiven Effekte: 
»Als stärkster subjektiver Eindruck der teil-
nehmenden Beobachtung sind zwei Phäno-
mene zu nennen: die hohe Motivation der
Lerner und ihre Eigenständigkeit in der
Organisation der individuellen Sprachlern-
prozesse. […] 
[Die Lerner] wollten immer mehr und im-
mer etwas Neues lernen. Die grundsätz-
liche Motivation blieb durchgängig kons-
tant, ihre Form veränderte sich […]«. (Stein-
metz 2000: 25 f.) 
Weiterhin führt Steinmetz aus: 
»Die Lernleistungen [im Fachsprachenun-
terricht] waren wesentlich höher als in all-
gemeinsprachlichen Kursen mit gleicher
Stundenzahl. Es zeigte sich, dass fach-
sprachlicher Deutschunterricht offenbar zu
besseren Ergebnissen führen kann als ›nor-
maler‹ DaF-Unterricht. […] Während die
Entwicklung der allgemeinsprachlichen
Kommunikationsfähigkeit durchaus dem
üblichen Lerntempo in DaF-Kursen ent-
sprach, eskalierte die fachspezifische
Sprachproduktion und Informationsverar-
beitung fachlich interessierender Materi-
alien in einem alle Beteiligten überra-
schenden Maße.« (Steinmetz 2000: 22) 
Auch in den Fachprüfungen zu EXPSM
und SPF sind positive Effekte in den
Ergebnissen zu sehen: 

1  Vgl. zu Motivationskomponenten Riemer 2006: 37.

TN (in %)

Abbildung 5a: Prüfungsergebnisse EXPSM
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Insbesondere in der Grafik zur Fachprü-
fung EXPSM (Abb. 5a) wird deutlich,
dass ein höherer Anteil der Studieren-
den nun sehr gute Prüfungsergebnisse
erzielt. Auch in den Prüfungsergebnis-
sen von SPF (Abb. 5b) – welche sowohl
nach altem als auch nach neuem Modell
der sprachlichen Studienvorbereitung
und -begleitung schlechter ausfällt als
EXPSM –, zeigt sich, dass sich die Prü-
fungsergebnisse in Richtung von besse-
ren Noten entwickelt haben. 

9. Kursevaluation 
In den Kursevaluationen, welche sowohl
bei den TeilnehmerInnen, den Fachspra-
chen- und DaF-Lehrkräften als auch den
FachdozentInnen zu EXPSM, SPF und
WR durchgeführt wurden, wurde das
Verzahnungsmodell ebenfalls überwie-
gend positiv und als erfolgreich beurteilt.

9.1 TeilnehmerInnen 
Die Studierenden stellten heraus, dass
durch den studienvorbereitenden Fach-
sprachenunterricht ihr Verständnis der
Fachveranstaltungen erheblich gefördert
worden sei. Es gab unterschiedliche Mei-
nungen, zu welchem Zeitpunkt mit dem
Fachsprachenunterricht begonnen wer-
den sollte. Die Mehrheit der Teilneh-
merInnen fand es sinnvoll, von Beginn an
auch Fachsprachenunterricht zu erhal-
ten, obwohl dieser ohne Deutschkennt-

nisse insbesondere wegen der komplexen
Lexik und Morphologie anfangs erheb-
lich schwieriger für sie gewesen sei als
der allgemeinsprachliche Unterricht. Ei-
nige wenige LernerInnen meinten, dass
es auch ausgereicht hätte und besser ge-
wesen sei, mit dem Fachsprachenunter-
richt erst zur Mitte der Grundstufe, also
ab Niveau A2 zu beginnen. 
Als besonders wesentlich für den Erwerb
der Fachsprache hielten sie die Förde-
rung von Grammatik und Syntax, wes-
halb sie sich auch expliziten Grammatik-
unterricht sowohl in der Fach- als auch in
der Allgemeinsprache wünschten. Die
Möglichkeiten des Transfers allgemein-
sprachlicher und syntaktischer Struktu-
ren in die Fachsprache sahen sie gegeben,
weshalb sie auch Grammatikunterricht
für die Allgemeinsprache als hilfreich für
den Fachsprachenerwerb ansahen. Die-
sem Anliegen der Studierenden kamen
wir entgegen, indem ab dem zweiten
Modelldurchgang in der Verzahnungs-
phase vier Unterrichtsstunden für Gram-
matikunterricht freigehalten wurden. 
Als entscheidend für das Verständnis im
Fachstudium wurde der Erwerb der fach-
sprachlichen Lexik herausgestellt. Die
Relevanz angemessener und richtiger Be-
griffsverwendung beschreibt auch Bau-
mann: 
»[…] Das Beherrschen von Begriffsbezeich-
nungen [wird] zu einem Hinweis, inwie-
weit Lern- bzw. Lehrprozesse erfolgreich
verlaufen sind. […] 
Die Funktion von Begriffen wird bei der
Regulierung von fachbezogenen und kom-
munikativen Handlungen deutlich, denn
für die Kommunikationspartner werden
die Begriffe zur Voraussetzung für eine
effiziente fachkommunikative Handlungs-
orientierung durch eine adäquate Objekt-
identifizierung«. (Baumann 2000: 163 ff.) 
Für ihre besten sprachlichen Teilfertig-
keiten hielten die TeilnehmerInnen ihre
Kompetenzen in Hörverstehen und Lese-
verstehen, welche sie auch innerhalb ih-

TN (in %)

Abbildung 5b: Prüfungsergebnisse SPF
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res Fachstudiums am meisten anwenden
mussten. 
Schließlich hielten sie innerhalb des
Sprachkurses neben der Förderung der
Fachsprache für das Verständnis im
Fachstudium eine explizite Vorbereitung
auf die Sprachprüfungen für sehr rele-
vant und bewerteten ein Prüfungs- und
Formattraining sowohl für DSH als auch
für TestDaF als unbedingt notwendig.
Obwohl insbesondere die Fachsprachen-
DSH aufgrund der weitgehend studi-
enauthentischen Materialien auch ohne
ein explizites Format- und Prüfungstrai-
ning gut von den TeilnehmerInnen zu
bewältigen sein müsste, scheint aufgrund
des sprachprüfungstypischen Aufgaben-
teils »wissenschaftssprachliche Struktu-
ren«, also der Konstruktion und Umfor-
mung (fach-)sprachentypischer syntak-
tischer und grammatischer Strukturen,
oder auch des Prüfungsteils »schriftlicher
Ausdruck« eine spezifische DSH-Vorbe-
reitung durchaus sinnvoll zu sein und
wird in den letzten zwei Monaten des
Sprachkurses neben der Fachsprache
auch durchgeführt.1 

9.2 FachdozentInnen und -koordinator-
Innen 
Die FachdozentInnen sowie die Fachko-
ordinatorInnen zum Verzahnungsmo-
dell2 begrüßten die deutlich erhöhte Mo-
tivation und Aufgeschlossenheit der Stu-
dierenden bereits zu Beginn des Fachstu-
diums. Es gab nicht mehr die »Anlauf-

schwierigkeiten« der TeilnehmerInnen,
bei welchen früher zunächst u. a. sprach-
liche Unsicherheiten und Ängste über-
wunden werden mussten. Auch stellten
sie in diesem Zusammenhang fest, dass
bei den Studierenden von Veranstal-
tungsbeginn an die Bereitschaft zu fach-
licher Kommunikation im Vergleich zu
früher deutlich erhöht sei. Weiterhin
empfanden die DozentInnen den Vorle-
sungsstoff deutlich entlastet, da das Ver-
ständnis der TeilnehmerInnen in den
Fachveranstaltungen von Studienbeginn
an wesentlich besser gesichert sei. 
Im Verlauf des ersten Fachsemesters
konnte insbesondere im Kurs EXPSM,
welcher im Fachsprachenunterricht be-
sonders intensiv sprachlich vor- und
nachbereitet wurde, eine deutliche Ver-
besserung der produktiven Fertigkeiten,
also im Sprechen und Schreiben festge-
stellt werden. 
Gleichfalls wurde auch die »fachinterne«
Umstellung auf Blockveranstaltungen
statt der Durchführung von wöchentlich
zweistündigen Veranstaltungen über das
komplette Semester hinweg, als sehr po-
sitiv empfunden, da bei den Lernenden
aufgrund der Kompaktheit und zeit-
lichen Nähe einzelner Inhalte bessere in-
haltliche Fortschritte verzeichnet werden
konnten. 
So sahen die FachdozentInnen und -ko-
ordinatorInnen das Modellprojekt erfolg-
reich realisiert mit deutlichen Vorteilen
für ihren Studiengang: 

1 Bewährt hat sich auch im Verzahnungsmodell die Durchführung einer Prüfungssimula-
tion sowohl zur Fachsprachen-DSH als auch zum TestDaF. 

2 Namentlich Prof. Dr.-Ing. Martin Achmus (EXPSM, SPF), Prof. Dr.-Ing. Max Billib (WR),
Prof. Dr.-Ing. Jürgen Hothan (u. a. Studiendekan an der Fakultät für Bauingenieurwesen
und Geodäsie), Dr.-Ing. Florian tom Wörden (AGTZE) sowie Dipl.-Ing. Mark Klameth
(AGTZE), mit denen die Entwicklung des Modells sowie die Zusammenarbeit geradezu
vorbildlich funktionierte sowie auch weiterhin funktioniert und deren Aufgeschlossen-
heit, Kooperation und Einsatz für dieses Modell vorbildlich für den universitären
Betrieb ist. 
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– Die fachsprachliche Kompetenz bei
den TeilnehmerInnen hat sich deutlich
verbessert. 

– Synergien zwischen Sprachkurs und
Fachstudium können sinnvoll herge-
stellt und genutzt werden. 

– Die Aufenthaltszeit der Teilneh-
merInnen zu Studienzwecken hat sich
um 10 % verkürzt, was u. a. eine finan-
zielle Entlastung für den DAAD als
Stipendiengeber wie auch für sich
selbst finanzierende TeilnehmerInnen
– wohlgemerkt aus Entwicklungs- und
Schwellenländern – bedeutet. 

– Den Studierenden kann so ein über-
schaubareres und planbareres Gesamt-
studienangebot präsentiert werden, in
welchem die sprachliche und fach-
sprachliche Ausbildung vorgeschalte-
ter Bestandteil des Studiums ist. Dies
erhöht die Attraktivität des Studien-
gangs.

– Die Betreuung der Studierenden ist
von Beginn an gesichert, es besteht
bereits guter Kontakt zu ihnen vor Ein-
tritt ins Fachstudium, die enge Koope-
ration zwischen Sprachkursverant-
wortlichen und FachdozentInnen er-
leichtert und intensiviert die Betreu-
ung der Studierenden. 

– Ein Studien- bzw. Sprachkursbeginn
zum Juni (statt zum April) ist für die
meisten ausländischen Studierenden
erheblich besser und einfacher reali-
sierbar und bedeutet meist einen recht
nahtlosen zeitlichen Übergang vom Ba-
chelor- ins Masterstudium. 

9.3 SprachdozentInnen und -koordina-
torin 
Auch die SprachdozentInnen und Pro-
jektkoordinatorInnen am Fachsprachen-
zentrum stellten heraus, dass es absolut
sinnvoll und durchaus leistbar ist, mit

syntaktisch stark reduzierten Übungen
den Fachsprachenunterricht bereits ab
der Grundstufe zu beginnen. Insbeson-
dere die Fachsprachenlehrkräfte sahen
kein Problem darin, Unterricht bereits
mit TeilnehmerInnen ohne Deutsch-
kenntnisse durchzuführen, sofern man
sich methodisch-didaktisch sowie mit
entsprechenden Unterrichtsmaterialien
darauf einstellt. Beispiele von für den
Unterricht auf unterschiedlichen Niveau-
stufen erarbeiteten Kursmaterialien fin-
den sich im Anhang (siehe auch Schim-
mel/Meier/tom Wörden 2009). 
Die fachlich-inhaltlichen Vorkenntnisse
der KursteilnehmerInnen durch ihr be-
reits abgeschlossenes B. A.-Studium wer-
den als sehr förderlich für die Projektum-
setzung angesehen, da diese Kenntnisse
insbesondere in der Grundstufe gut für
Transferleistungen in die zu erwerbende
Zielsprache genutzt werden können. Die
TeilnehmerInnen können zudem auf-
grund der fachlichen Vorkenntnisse ver-
stärkt als »Fachexperten« in den Unter-
richt und das Unterrichtsgeschehen ein-
bezogen werden, was insbesondere die
Kommunikationsfähigkeit unter den
TeilnehmerInnen sowie zwischen Lehr-
kraft und TeilnehmerInnen fördert. 
Fearns verweist ebenfalls auf die Mög-
lichkeiten im Fachsprachenunterricht,
den LernerInnen verstärkt eine gestal-
tende Rolle im Unterrichtsgeschehen zu-
zuteilen1: 

»Im fachbezogenen Unterricht selbst kann
der Fachbezug je nach Konstellation über
Lehrende, Lernende und Unterrichtsmate-
rial hergestellt werden, d. h. dass die Steue-
rung des Unterrichtsgeschehens schwer-
punktmäßig wechselnd von Lernenden,
Lehrenden und Material übernommen wer-
den kann, und dass die Verantwortung für
die Lehr- und Lernprozesse miteinander zu
tragen ist.« (Fearns 1998: 964) 

1 Zur Rolle der Lernenden vgl. auch Buhlmann/Fearns 2000: 98 ff.
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Für die Studierenden dient die zu erwer-
bende Fachsprache als Ausdrucks- und
Verständnismöglichkeit von fachlich-in-
haltlichen Zusammenhängen, u. a. wer-
den die fachlichen Inhalte durch den
Fachsprachenerwerb gefestigt. 
Fachliche Fragen von den Teilneh-
merInnen kamen während des Fachspra-
chenunterrichts kaum vor (und wenn,
konnte hier auch auf die FachdozentInnen
bzw. den Fachsprachentutor verwiesen
werden), jedoch hielten es auch die Fach-
sprachenlehrkräfte für sehr wichtig, selbst
die inhaltlichen Grundlagen und Zusam-
menhänge zumindest in Ansätzen zu ver-
stehen, da sich die sprachliche, für den
Unterricht entscheidende Form nicht
komplett vom Inhalt lösen lässt.1 
Deshalb ist auch die Kooperation und
Rücksprache mit den FachdozentInnen
absolut sinnvoll und notwendig, um
bspw. geeignetes Material zu erstellen
bzw. um den Unterricht gut zu konzipie-
ren. So wurde auch die abschließende
komplette Durchsicht der Unterrichts-
sowie Prüfungsmaterialien als unbedingt
notwendig angesehen. 
Die SprachdozentInnen betonten weiter-
hin, dass die Motivation der Lernenden
für den Fachsprachenunterricht deutlich
höher sei als für den allgemeinsprach-
lichen Unterricht. 
Auch übte der allgemeinsprachliche
Fremdsprachenerwerb in der Grundstufe
einen starken Einfluss auf den Fachspra-
chenerwerb aus, da die TeilnehmerInnen
deutliche Transferleistungen von der All-
gemein- in die Fachsprache vornehmen.
So kann es selbst gerechtfertigt sein, fach-
sprachlich relevante Strukturen, wie

bspw. die Bildung des Genitivs oder das
Passiv, in der Progression der Allgemein-
sprache früher als üblich einzuführen
bzw. zumindest vorzustellen, da dieses
den Fachsprachenunterricht vorantreibt
und entlastet. 
Eine Förderung der produktiven Fertig-
keit sollte bereits ab Mitte der Grundstufe
in der Allgemeinsprache erfolgen und ist
auch ab Ende der Grundstufe in der
Fachsprache verstärkt umsetzbar und
notwendig. Die TeilnehmerInnen sind in
den rezeptiven Fertigkeiten Lesen und
Hören im Unterricht deutlich stärker als
in den produktiven Fertigkeiten Spre-
chen und Schreiben, da insbesondere ab
der Verzahnungsphase diese sowie der
Lexikerwerb implizit durch die Teil-
nahme an den Fachveranstaltungen un-
terstützt werden und so auch die Nut-
zung der Synergien von Fach- und
Sprachveranstaltungen im Fachspra-
chenunterricht deutlich wird.
Trotz der fachsprachlichen Vorbereitung
auf der Basis möglichst authentischer
Materialien stellt der Eintritt ins Fachstu-
dium mit der Verzahnungsphase anfangs
einen deutlichen Einschnitt für die Lerne-
rInnen dar, der auch im Fachsprachenun-
terricht erkennbar wird. Zu diesem Zeit-
punkt wird ihnen der Unterschied vom
Fachsprachenunterricht zum realen
Fachstudium mit den Fachvorlesungen
besonders deutlich. Hier wird ihnen nun
die studiengangsbezogene Fachsprache
in der Realität des Studiums präsentiert,
was anfangs zum Teil deprimierend auf
sie wirkt, denn der/die FachdozentIn
»spricht nur zehn Minuten über das, wo-

1 Herzlicher Dank gebührt hier der langjährigen Fachsprachenlehrkraft Linda Meier im
Sprachkurs für Bauingenieure, ohne die aufgrund ihrer langjährigen fundierten und
reflektierten Unterrichtserfahrung sowie ihres großen Engagements und ihrer Unter-
stützung sowohl bei der Materialherstellung als auch bei der Projektkonzeption und
-durchführung die so erfolgreiche Realisierung des Verzahnungsmodells gewiss nicht
möglich gewesen wäre. 
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mit wir uns im Fachsprachenunterricht
eine ganze Stunde lang beschäftigen«. 
Jedoch ist es nicht leistbar und auch aus
methodisch-didaktischen Gründen nicht
sinnvoll, Fachsprachenunterricht an au-
thentischen Materialien mit dem Durch-
arbeiten kompletter Skripte oder dem
durchgängigen Hören von 90-minütigen
Vorlesungsmitschnitten durchzuführen.
Die Beschränkungen auf einzelne, in Zu-
satzmaterialien gut aufgearbeitete und
didaktisierte Textausschnitte bzw. Textse-
quenzen ist sowohl für Lehrende als auch
für TeilnehmerInnen langfristig bei wei-
tem effektiver: 
»Erfahrungen bestätigen, dass die objektive
Anforderungsstruktur der Gesamtvorle-
sung (90 min) kaum analysierbar und vor
allem schwer systematisierbar ist. Uns
scheint es deshalb als effektiver, sich auf die
für die spezielle Vorlesung typischen inva-
rianten funktionalen Teiltexte (wie z. B. das
Einführen neuer Fachlexik, das Erläutern/
Kommentieren von Modellen, Skizzen …;
das Verdeutlichen theoretischer Erkennt-
nisse anhand von empirischen Belegen zu
konzentrieren […]«. (Mäding 1990: 48) 
Somit sollte also das Herausarbeiten und
Üben von textspezifischen sprachlichen
Gliederungs- und Strukturmerkmalen,
das Verständnis von Text- und Inhalt-
struktur sowie der dominierenden
sprachlichen (lexikalischen, gramma-
tischen, syntaktischen und stilistischen)
Mittel eines Textausschnitts im Fachspra-
chenunterricht im Vordergrund stehen. 
Nach der Überwindung des ersten
»Schocks« bei den TeilnehmerInnen und
der Feststellung, dass die Vorlesung sowie
das Skript doch recht gut verstanden wer-
den konnte, da entsprechende sprachliche
Verstehensstrategien bereits im Fachspra-
chenunterricht erworben wurden, wurde
die Realität des Fachstudiums aber
schließlich als Motivation angesehen, sich
in der Fachsprache weiter zu verbessern. 
Auch war bei den TeilnehmerInnen nach
wie vor zum Ende des Sprachkurses eine

deutliche Fixierung auf die bevorstehen-
den Sprachprüfungen erkennbar. Dieses
ist aus ihrer Sicht auch nicht wirklich
verwunderlich, da das Bestehen einer der
beiden Prüfungen schließlich über die
Studienzulassung entscheidet. Dank der
engen Kooperation zwischen Fach- und
Sprachbereich lässt sich schließlich bei
Nichtbestehen einzelner TeilnehmerInnen
aufgrund der Unterrichtsleistungen sowie
der Ergebnisse in Tests und Prüfungssi-
mulationen ggf. eine Empfehlung für Ge-
währung der Teilnahme an der folgenden
Sprachprüfung abgeben bzw. wird auch
die Prognose an den Fachbereich sowie
ggf. den Stipendiengeber übermittelt, so-
fern von dem Bestehen einer Sprachprü-
fung in einem absehbaren Zeitrahmen
eher nicht ausgegangen werden kann. Die
Erfolgsrate der TeilnehmerInnen, eine
zweite Sprachprüfung erfolgreich zu be-
stehen, liegt bei 96 %. 
Auffällig ist hierbei auch, dass Teilneh-
merInnen ohne Fremdsprachenlernvor-
erfahrung größere Probleme sowohl im
allgemeinsprachlichen als auch im fach-
sprachlichen Unterricht sowie bei den
Sprachprüfungen haben, zumal im
Deutschkurs eine straffe Progression vor-
gesehen ist. 
Auch aus Sicht der Lehrkräfte ist eine
Simulation der Sprachprüfungen unter
realen Bedingungen sehr sinnvoll und
führt zu einer Entlastung der Lernenden
in der realen Prüfung, da der genauere
Prüfungsablauf, mögliche Aufgaben-
typen sowie die Prüfungssituation usw.
dann zumindest schon bekannt sind. 

10. Fazit 
Das seit Juni 2006 an der Leibniz Univer-
sität Hannover vom Fachsprachenzen-
trum in Kooperation mit der Fakultät für
Bauingenieurwesen und Geodäsie ent-
wickelte und vom DAAD sowie der Leib-
nitz Universität Hannover geförderte
Modellprojekt zeigt, dass unter bestimm-
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ten Bedingungen auch Studierende ohne
deutsche Sprachkenntnisse in wenigen
Monaten befähigt werden können, ein
Fachstudium in einem technisch-natur-
wissenschaftlichen (hier: ingenieurwis-
senschaftlichen) Studiengang erfolgreich
aufzunehmen. War dieses Ziel bereits mit
einem vorgeschalteten sechsmonatigen
Intensivsprachkurs von der überwie-
genden Mehrheit der TeilnehmerInnen
erreicht worden, so zeigt sich, dass die
frühzeitige Verzahnung von allgemein-
sprachlichem und fachsprachlichem Un-
terricht sowie die schnelle Integration
von Fachinhalten in den Sprachunter-
richt und die Weiterführung des Sprach-
unterrichts in der Anfangsphase des
Fachstudiums zu einer deutlichen Leis-
tungssteigerung führt. Die Vorausset-
zung dafür ist allerdings die enge Koope-
ration zwischen den FachdozentInnen
und den Sprachlehrkräften, die einerseits
in eine das Fachstudium vorbereitende
Unterrichtskonzeption und -materialer-
stellung mündet und andererseits auf
beiden Seiten das Verständnis für die
jeweils anderen Herausforderungen
schärft. 
Das Verzahnungsmodell des Fachspra-
chenzentrums der Leibnitz Universität
Hannover zeigt insbesondere, dass die
enge Zusammenarbeit zwischen Fachbe-
reichen und DaF-Abteilungen ermög-
licht, mit einer zeitlich sehr begrenzten
Vorlaufzeit ausländische Studierende in
deutschsprachige Studiengänge aufzu-
nehmen, auch wenn die TeilnehmerInnen
ohne oder mit sehr begrenzten Deutsch-
kenntnissen an die deutsche Hochschule
kommen. 
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Anhang: 
(Alle Materialien wurden entwickelt von Linda Meier) 

Materialbeispiel für die Grundstufe 

Die Abbildung und der kurze Text sind
authentisches Material aus der Vorlesung
Bodenmechanik und zeigen Bodenstruktu-
ren für Sand, Kies und Ton. Wegen des
hohen Spezialisierungsgrads sind die Texte
kurz. 
Die Bilder werden von den Teilneh-
merInnen erkannt, die dadurch eine inhalt-
liche Vorstellung haben, die die Motivation
weckt. 

Der fachliche Inhalt gehört zu den Grundla-
gen, die vorausgesetzt werden, als Begriffe
in Deutsch aber nicht vorhanden sind. Jede
deutsche Bezeichnung muss im Einzelnen
erklärt werden. 
Zu Beginn werden einige Wortarten vorge-
stellt und Hinweise auf das Lernen von
Artikeln und Pluralformen gegeben. Im
nächsten Schritt werden Satzbeispiele gege-
ben, um ein Wiedererkennen der gelernten

Wortarten

Singular Plural

die Bodenstruktur (der Boden + die Struktur)
Artikel Kompositum (Nomen + Nomen) die Bodenstrukturen

das  große Korn
Artikel Adjektiv Nomen große Körner / die großen Körner

Sätze

Der Boden hat eine Struktur.
best. Artikel Nomen Verb unbest. Artikel Nomen
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Begriffe zu erreichen und als phonetische
Übung, damit TeilnehmerInnen das Ge-
lernte auch sprechen können. Die damit
verbundene Aufgabe ist, Wörter nach Arti-
keln zu ordnen. Die TeilnehmerInnen erhal-
ten einen Hinweis auf den Artikel im Femi-
ninum bei Nomen im Text mit den En-
dungen -ung und -keit. 

Materialbeispiel für die Mittelstufe: 
1.0 Räumlicher Erddruck 

1.1 Allgemeines 
Für viele Aufgabenstellungen im Grund-
bau ist es ausreichend, ebene (2-dimensio-
nale) Erddruckprobleme zu betrachten
(z. B. Erddruckbelastung von Baugruben-
wänden oder Stützmauern, Erdwiderstand
vor Spundwänden und Ortbetonwänden
etc.). Es gibt aber zahlreiche Fälle, in denen
die Berücksichtigung der räumlichen Ver-
hältnisse notwendig ist, wie z. B.: 
– Aktiver Erddruck: Erddruck auf flüssig-

keitsgestützte Einzellamellen einer
Schlitzwand, Erddruck auf schmale Wän-
de, Erddruck auf Schächte 

– Passiver Erddruck: Erdwiderstand vor
Bohlträgern und vor Ankerplatten, Erd-
widerstand vor horizontal belasteten
Pfählen 

1. Fragen zum Text 
a) Wie heißt der Erddruck, der 3-dimensional

wirkt? __________________ 
b) Wie wird der Erddruck auf Schächte bezeich-

net? __________________ 

2. Erklären Sie: 
a) Die Ortbetonwand: ____________________

____________________________________
3. Welche Wörter im Text haben die gleiche

Bedeutung wie die kursiv gedruckten
Wörter? 

a. flächig Lösung: 2-dimensional 
b. ist erforderlich Lösung: ist notwendig 

Dieser Text entspricht einer Seite aus dem
Skript »Erddruck«. Auf diesem Niveau
werden etwas längere Texte bearbeitet. Im
Vorfeld untersucht die Lehrkraft fachliche
und sprachliche Aspekte des Textes, auf die
sie im Kurs eingehen wird, wenn erforder-
lich auch mit Hilfe und Korrektur der Fach-
leute aus dem FB Bauingenieurwesen. 
Der Text wird auf den OHP gelegt, damit
alle die gleiche Blickrichtung und keine

Schwierigkeiten beim Auffinden von Text-
stellen haben. Dabei erklärt die Lehrkraft
als erstes alle neuen Fachbegriffe und regt
ein Gespräch mit den TN und Fragen an.
Wichtig ist, dass die TN sich auch gegensei-
tig zuhören und zum Fachgespräch bereit
sind. Das ist nicht in allen Kulturen gege-
ben, einige Teilnehmer sind kulturbedingt
stark auf den Lehrer fixiert. 
Nach der Klärung der Fachbezeichnungen
weist die Lehrkraft auf die Redemittel des
Textes hin, die in Übungen wieder aufge-
griffen werden, damit die TN sprachlich
flexibler werden. 
Im Anschluss bearbeiten die TN Lesever-
ständnisfragen, die sie in ganzen Sätzen
beantworten müssen, um Formulieren zu
üben. Die Antwortmöglichkeiten werden
miteinander verglichen. 
Eine weitere Übung ist, die eben gelernten
Begriffe mit eigenen Worten zu erklären
oder eine Art Definition zu finden. Diese
Übung lässt sich auch als Spiel auf Kärtchen
durchführen und entwickelt sich meistens
zu einem Anlass für Fachgespräche. Geübt
werden auch sprachliche Alternativen der
im Text vorkommende Redemittel und
Ausdrücke zur Erweiterung des Wort-
schatzes. 

Materialbeispiel für die Oberstufe: 

Wasseraufnahmefähigkeit 
Definition:
Die Wasseraufnahmefähigkeit wA ist das
Verhältnis der von der getrockneten Boden-
probe im Versuchsgerät aufgesaugten Was-
sermasse mwg zur Trockenmasse md der
Bodenprobe. Dabei ist mwg der Grenzwert
der aufgesaugten Wassermasse. 

Vorschrift:
DIN 18132 (1995) 

Bodenprobe:
Güteklasse 5 

Probenmenge:
ca. 20 g trockener Boden ohne Körner mit d
> 0,4 mm 

Versuchsgerät:
Versuchsanordnung nach Enslin/Neff (s.
Abb. 4.32), Trocknungsofen, Waage, destil-
liertes Wasser, Exsikkator, Mörser etc. (vgl.
DIN 18132, 1995) 
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Die benötigten Geräte zur Bestimmung
der Wasseraufnahmefähigkeit: 

1. Geben Sie Anweisungen für die einzel-
nen Schritte der Versuchsdurchführung
für wA < 100 %. Verwenden Sie dabei die
Imperativform. 

Lösungsbeispiel: 
a) Verwenden Sie eine Bodenprobe von ca. 20g

ohne Körner mit d > 0,4 mm. 
b) Trocknen Sie die Bodenprobe im Trocknungs-

ofen. 
2. Schreiben Sie eine Beschreibung der Ver-

suchsdurchführung für wA ≥ 100 %. Ver-
wenden Sie dabei die Passivform Präsens. 

Lösungsbeispiel: 
a) Eine Bodenprobe von ca. 20g ohne Körner mit

d > 0,4 mm wird verwendet. 
b) Die Bodenprobe wird im Trocknungsofen ge-

trocknet. 
3. Schreiben Sie einen Bericht über die Ver-

suchsdurchführung für wA < 100 %. Ver-
wenden Sie dabei die Passivform Präteri-
tum. 

Lösungsbeispiel: 
a) Eine Bodenprobe von ca. 20g ohne Körner mit

d > 0,4 mm wurde verwendet. 

b) Die Bodenprobe wurde im Trocknungsofen
getrocknet. 

Dieses Beispiel ist eine Versuchsbeschrei-
bung aus dem Skript »Experimentelle Bo-
denmechanik«. Die Wasseraufnahmefähig-
keit des Bodens wird mit Hilfe eines Ver-
suchs im Labor festgestellt. Dabei ist es
wichtig, auf Normen hinzuweisen, die
Durchführung des Versuchs ist genormt.
Solche Normierungen sind wesentlich, wer-
den international aber nicht unbedingt ein-
heitlich gehandhabt Die Begriffe werden in
ihrer Anwendung präsentiert und mit den
fachlichen Inhalten in Verbindung ge-
bracht. 
Im Text sind die einzelnen Schritte der
Versuchsdurchführung genannt, die Aus-
gangspunkte für die folgenden Übungen
sind. 
Mit den Vorgaben der Versuchsdurchfüh-
rung werden einfache Anweisungen im Im-
perativ geschrieben. Danach müssen diese
Schritte sprachlich umgestellt werden für
eine Beschreibung der Versuchsdurchfüh-
rung im Passiv Präsens. Das Schreiben eines
Berichtes über die Versuchsdurchführung
verlangt eine nochmalige Umstellung, dies-
mal im Passiv Präteritum. Im Verlauf ihres
Studiums müssen die TN eine Reihe Texte
dieser Art schreiben, z. B. Laborberichte. 
Formeln im Text werden Schritt für Schritt
auf Deutsch mit den TN gelesen. 

Dagmar Schimmel 
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Wendeliteratur – Literatur der Wende? 
Der Mauerfall in ausgewählten Werken 
der deutschen Literatur 

Nicole Leier 

Zusammenfassung 
Das historische Ereignis der Wende gehört zu einem der bedeutendsten Stoffe der
zeitgenössischen deutschsprachigen Literatur. Der Zeitpunkt der Entstehung hat dabei
einen nicht zu unterschätzenden Einfluss auf Form und Stil des literarischen Werkes: Von
einer zunächst eher ironisch geprägten Herangehensweise über einen nostalgisch-verklä-
renden Ansatz bis zu den jetzigen Tendenzen klassischen Erzählens wird in dem vorlie-
genden Aufsatz beispielhaft dargelegt, wie sich der Blickwinkel der Autoren auf die
Wendeereignisse verändert und wie diese unterschiedlichen literarischen Zeugnisse im
Deutschunterricht eingesetzt werden können. 

1. Einleitung: 
Zum Thema Wende und Deutsche Ein-
heit existieren unzählige literarische Ver-
arbeitungsversuche und zahlreiche wis-
senschaftliche Abhandlungen. Es ist von
daher kaum möglich, einen umfassenden
Überblick über die Thematik zu geben,
zumal die Definition der sogenannten
Wendeliteratur keineswegs eindeutig ist:
Handelt es sich um Texte, die in den
Jahren 1989/90 geschrieben wurden?
Oder geht es vorwiegend um Texte, die
erst nach dem Ende der DDR erscheinen
konnten? Sind es vor allem ostdeutsche
Autoren, die sich dieser Thematik anneh-
men? Welcher inhaltliche Bezug zu den
historischen Ereignissen – vor, um und
nach 1989 – lässt sich in den Texten
finden? 
Eine klare Definition ist schwierig, wenn-
gleich thematische Aspekte bei der Be-
griffsbestimmung eine wesentliche Rolle
spielen: Die Darstellung von Missstän-
den, die zur Wende geführt haben, die
Behandlung der Wendeereignisse selbst

sowie die Schilderung des Lebens nach
der Wende dienen in der Regel als Klassi-
fikationsmerkmale. Ein weiteres Merk-
mal der Klassifikation sind selbstver-
ständlich auch die literarischen Gat-
tungen: So finden sich die ersten litera-
rischen Reaktionen auf den Mauerfall vor
allem im Bereich der Lyrik – Volker
Braun oder Durs Grünbein sind nam-
hafte Vertreter. Mittlerweile ist jedoch die
Prosa – vor allem quantitativ betrachtet –
die wichtigste Gattung. Und auch die
Herkunft und das Alter der Autoren sind
bei den unterschiedlichen literarischen
Verarbeitungsansätzen nicht ganz uner-
heblich. 
Diese Kriterien haben auch bei der Aus-
wahl der Texte, die ich vorstellen möchte,
eine Rolle gespielt: Es werden vor allem
Prosatexte ostdeutscher Autoren der
mittleren und jüngeren Generation be-
trachtet, die exemplarisch für bestimmte
Charakteristika und Entwicklungen der
sogenannten Wendeliteratur stehen, die
ich im Folgenden aufzeigen möchte. 

Info DaF 37, 5 (2010), 494–515
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Jeder Roman wird zunächst literarisch-
wissenschaftlich analysiert, bevor hinter-
fragt wird, ob und wie sich die Texte im
Fremdsprachenunterricht einsetzen las-
sen. Nach dieser für jeden Text einzeln
vorgenommenen Analyse wird am Ende
des Aufsatzes eine Unterrichtsreihe dar-
gelegt, die auf der Grundlage der hier
behandelten Texte in einer französischen
Oberstufenklasse mit Sprachniveau B2
durchgeführt wurde. 

2. Der ironische Ansatz: 
Thomas Brussig: Helden wie wir 
Der 1965 in Ostberlin geborene Thomas
Brussig gehört der Generation an, welche
die Umbruchsituation als junge Erwach-
sene erlebten. Sein 1995 erschienener Ro-
man Helden wie wir (Brussig 1995) avan-
cierte recht schnell in Ost und West zu
einem Kultbuch, das – wie das Buchcover
schon vermuten lässt – eine außerge-
wöhnliche Version des Mauerfalls prä-
sentiert: 
Der Ich-Erzähler Klaus Uhltzscht ist ein
Antiheld, der seine Kindheit in einem alle
Sextriebe unterdrückenden Elternhaus –
die Mutter ist Hygieneinspektorin, der
Vater bei der Stasi – als Außenseiter er-
lebt. Beim frühen Spiel mit Gleichaltrigen
leidet er unter einem zu klein geratenen
Penis. Diese Komplexe ziehen sich bis in
die Militärzeit fort, in der er von der Stasi
angeworben wird. In Allmachtsphanta-
sien träumt er schon vom Einsatz als
Retter des Sozialismus und Spitzenagent,
besonders als seine spezielle Blutgruppe
ihn aus dem Alltag sinnloser Personen-
überwachungen befreit, weil er Blut für
das Staatsoberhaupt Honecker spenden
soll. Die Montagsmärsche sind schon in
vollem Gang, als er sich am 4. November
1989 auf dem Alexanderplatz einfindet.
Dort hört er Christa Wolf sprechen, ver-
wechselt sie aber mit der Eislauftrainerin
Jutta Müller (vgl. Wehdeking 2000: 34).
Um dieser Rede, oder wie der Erzähler

selbst sagt, »diesem abschreckenden Bei-
spiel für Sozialismustümelei« (288) ein
Ende zu machen, will Klaus Uhltzscht
durch einen Fußgängertunnel zur Bühne
gelangen, verletzt sich aber durch einen
ihm zwischen die Beine geratenen Besen-
stil eines Demonstrationsplakates. Die
anschließende Operation lässt seinen zu
klein geratenen Penis überdimensionale
Formen annehmen. Der so zu neuer Ich-
Stärke gekommene Uhltzscht avanciert
schließlich zum Helden des 9. Novem-
bers 1989: Während die abwartenden
Mitbürger an einem geschlossenen
Grenzübergang auf die im Fernsehen an-
gedeutete Grenzöffnung warten, stürmt
Uhltzscht zum Tor, öffnet demonstrativ
den Mantel und die vom Anblick des
gigantischen Glieds schockierten Grenz-
polizisten lassen ihn wie hypnotisiert
hindurch. Hinter ihm stürmt das Volk in
die Freiheit. Die Mauer ist gefallen. 
Diese ironisch-satirische Version des Mau-
erfalls ist eingebettet in eine Rahmen-
handlung: ein Interview mit Mister Kitzel-
stein von der New York Times, der heraus-
finden möchte, wie Uhltzscht die Mauer-
öffnung erreicht hat. Diese Ausgangssitu-
ation erzeugt eine gewisse Spannung
beim Leser, der schon zu Beginn des Ro-
mans mit der zurückgewiesenen »Das-
Volk-sprengt-die-Mauer-Legende« kon-
frontiert wird (6). Das Ende des Romans in
seiner bewusst ahistorischen Darstellung
des Mauerfalls widerlegt erneut die aktive
Rolle der Bevölkerung der DDR: »Sehen
Sie sich die Ostdeutschen an, vor und nach
dem Fall der Mauer. Vorher passiv, nach-
her passiv – wie sollen die je die Mauer
umgeschmissen haben?« (319 f.) Das Ende
des Romans scheint somit die zu Beginn
schon deutlich werdenden größenwahn-
sinnigen Visionen des Ich-Erzählers zu
bestätigen, bricht sie jedoch zugleich
durch Übertreibung und Ironie. Brussig
bedient sich der Stilmittel der Hyperbel
und der Ironie, um die Rhetorik der
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Wende zu persiflieren. Er zieht somit die
Geschichte vom Ende der DDR ins Lächer-
liche. 
Hohn und Spott ergießen sich in dem
Roman auch über Christa Wolf, deren
Rede vom 4. November 1989 auf dem
Alexanderplatz im Roman in voller Län-
ge zitiert und vom Ich-Erzähler entspre-
chend kommentiert wird. Sie gäben sich
den Anschein, gegen das überkommene
System der DDR zu rebellieren, seien
tatsächlich aber dessen Vertreter: 
»Jede Revolution hat die Reden, die sie
verdient, und ich habe Ihnen diese Rede in
voller Länge präsentiert, weil sie noch heute
als Kristallisationspunkt des 89er Herbstes
gehandelt wird – was mir, ob Sie’s glauben
oder nicht, sofort klar war. Eine echte Eis-
kunstlauftrainerinnen-Rede, finden Sie
nicht? Diese angestrengte Eleganz, dieses
Schwelgen in Passagen, die garantiert eine
hohe B-Note abwerfen – und gleichzeitig
diese kurzatmige politische Programmatik
mit einigen verstolperten, verpatzten oder
ausgelassenen Sprüngen, die vom betörten
Laienpublikum glatt übersehen werden.«
(Brussig 1995: 285 f.) 

Diese und andere Kommentare zielen auf
die Konstruktion eines Autorbildes: Wolf
steht pars pro toto für eine Generation
von Schriftstellern, welche die DDR aus
der Perspektive ihrer Kriegs- bzw. Nach-
kriegserfahrungen beurteilte und als an-
tifaschistische Alternative zur Bundesre-
publik bis zuletzt verteidigte. Dieser Hal-
tung kann die Generation von Thomas
Brussig, wie Helden wie wir vor Augen
führt, nur mehr mit Unverständnis be-
gegnen (vgl. Geier 2009: 118). 
Der Roman Helden wie wir ist somit ein
gutes Beispiel für den ironischen Ansatz,
der sich – zeitlich gesehen – sehr früh in
der Wendeliteratur findet. Der Umgang
mit der Vergangenheit der DDR ist zu-
nächst nur in der Form der Satire mög-

lich, in der die wichtigsten Mythen der
Wende ironisiert werden und mit dem
Literatursystem des DDR-Staates abge-
rechnet wird. Die ironisch-distanzierte
Perspektive, mit der Brussig sich der Ver-
gangenheit nähert, erlaubt es, scho-
nungslos auf die Missstände in der ehe-
maligen DDR zu verweisen. (Vgl. Britta
Lange: Literatur und Wende. http://
www.goethe.de/kue/lit/prj/lwe/hin/
de4278641.htm) 
Diese ironische Perspektive erschwert je-
doch den Einsatz des Textes im Unter-
richt. Damit es zu keinerlei Missverständ-
nissen bei den Lernenden kommt, er-
scheint es mir notwendig, von Anfang an
zu verdeutlichen, dass der Roman kei-
neswegs der Realität entspricht. Dem von
mir für den Unterricht ausgewählten
Auszug habe ich von daher eine kurze
Erläuterung vorangestellt, die verdeutli-
chen soll, dass ostdeutsche Autoren we-
nige Jahre nach der Wiedervereinigung
häufig einen ironischen Ansatz gewählt
haben, um gewisse Mythen der Wende
ins Lächerliche zu ziehen. 
Der von mir im Unterricht behandelte
Auszug bezieht sich auf die Kernthematik
des Romans. Bewusst habe ich die Proble-
matik um Christa Wolf und die Abrech-
nung mit dem Literatursystem der DDR
außen vor gelassen, da dies zu große
Vorkenntnisse erfordert hätte. Die zwei
Textpassagen, die ich letztendlich ausge-
wählt habe, ergänzen sich: Es handelt sich
um eine Textstelle des Romananfangs, die
einerseits den Größenwahn des Erzählers
und seine überzogenen Vorstellungen
verdeutlicht und andererseits zugleich die
Geschichtsfälschung thematisiert, die der
Roman schildert. Die zweite von mir aus-
gewählte Passage ist die Szene der Mauer-
öffnung, auf die die Handlung zuläuft.1 

1 Der im Unterricht eingesetzte Text ist eine Zusammenstellung mit sprachlich leicht
angepassten Auszügen: Brussig 1995: 5 f. und 318 f.
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3. Der nostalgische Ansatz: 
Jana Hensel: Zonenkinder 
Während der zur Zeit der deutsch-deut-
schen Vereinigung fünfundzwanzigjäh-
rige Thomas Brussig sein Abitur schon
längst hinter sich hatte, zudem eine Aus-
bildung zum Baufacharbeiter abge-
schlossen, unter anderem als Museums-
pförtner, Tellerwäscher und Hotelportier
gejobbt und seinen Wehrdienst abgeleis-
tet hatte, war die 1976 in Leipzig gebo-
rene Jana Hensel gerade 13 Jahre alt, als
die Mauer fiel. Sie gehört der ersten
Nachwendegeneration an, für die die an-
gestammten Erziehungsautoritäten – vor
allem Lehrer und Eltern – weitestgehend
ausfallen und die aufgrund der noch feh-
lenden politischen Sozialisation die DDR
eher als Heimat denn als restriktives poli-
tisches System begriffen. 
Die Rekonstruktion der verschwundenen
Heimat und der damit verbundenen
Kindheitserinnerungen ist auch der Ge-
genstand des 2002 erschienenen, sehr er-
folgreichen, aber durchaus umstrittenen
Buches Zonenkinder (Hensel 2002), das als
Bericht, Essay oder auch als Roman be-
zeichnet wurde (vgl. Thomas 2009). Es
geht der Autorin, wie sie im ersten Kapi-
tel mit dem Titel »Das schöne warme
Wir-Gefühl« explizit sagt, um folgendes
Anliegen: 

»Ich möchte wieder wissen, wo wir her-
kommen, und so werde ich mich auf die
Suche nach den verlorenen Erinnerungen
und unerkannten Erfahrungen machen,
auch wenn ich fürchte, den Weg zurück
nicht mehr zu finden«, denn »ganz so, wie
es unser ganzes Land gewünscht hatte, ist
nichts übrig geblieben von unserer Kind-
heit«. (Hensel 2002: 14) 

Diesen verloren geglaubten Erinne-
rungen entgegengesetzt sind die unter-
schiedlichen, im Buch beschriebenen As-
pekte über das Leben in der DDR (u. a.
über Erziehung, Sport, Kleidung, Ostpro-
dukte). Die idealisiert-verklärende Dar-

stellung der Kindheit in der DDR ist
gleichsam Ursprung eines das Buch cha-
rakterisierenden (n)ostalgischen Tons. Es
wird immer wieder auf Dinge verwiesen,
die nicht mehr existieren, die plötzlich
anders heißen: 
»Statt Otto & Alwin-Bildchen sammelten
wir Überraschungseier, statt Puffreis aßen
wir Popcorn, die Bravo ersetzte die Trom-
mel.« (Hensel 2002: 20) 
»Die Dinge hießen einfach nicht mehr da-
nach, was sie waren. Vielleicht waren sie
auch nicht mehr dieselben.« (Hensel 2002: 22)
Es scheint, als ob diesen Dingen nachge-
trauert wird, als ob die als notwendig
empfundene Anpassung im vereinigten
Deutschland als problematisch empfun-
den wird: 
»Unser Blick ging nur nach vorn, nie zu-
rück. Unablässig das Ziel vor Augen, taten
wir gut daran, unsere Wurzeln so schnell
wie möglich zu vergessen, geschmeidig,
anpassungsfähig und ein bisschen gesichts-
los zu werden.« (Hensel 2009: 72) 
Die dargestellten kollektiven Erinne-
rungsspuren zeichnen aber nicht nur das
Bild einer idealtypischen Kindheit in der
DDR, sondern sind gleichsam eine Ant-
wort auf das Gefühl der individuellen
Isolation und Andersartigkeit in der neu-
deutschen Gegenwart. Diese Alterität
wird jedoch keineswegs als positiv emp-
funden. Es wird vielmehr der enorme
Druck einer Anpassungsleistung an den
Westen geschildert, der darin gipfelt, dass
nicht nur die Heimat fremd wird, sondern
auch das Ich (vgl. Brüns 2009: 96). 
Auffällig ist jedoch, dass diese Feststel-
lung nicht auf die Erzählinstanz be-
schränkt bleibt, sondern vielmehr durch
die Verwendung der Wir-Form auf eine
ganze Generation übertragen wird: 
»Wie ich waren auch sie bemüht, sich dau-
erhaft, in einer Fremdheit einzurichten, die
sich auf dem Boden des Heimatlandes aus-
breitete und von uns verlangte, permanent
alte gegen neue Bilder auszutauschen.«
(Hensel 2002: 45) 
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Durch diese Erzählperspektive wird von
Anfang an ein kollektives Gefühl zwi-
schen den Altersgenossen gleicher Her-
kunft geschaffen. Ausgegrenzt werden
zugleich die gleichaltrigen Westdeut-
schen, da für sie eine Identifizierung mit
den geschilderten Erinnerungen nicht
möglich ist. 
An diesem konstruierten Wir-Gefühl ent-
zündete sich auch die Kritik in den Feuil-
letons und bei den Lesern, denn es fühl-
ten sich keineswegs alle in gleichem Ma-
ße angesprochen, viele empfanden das
›Wir‹ als aufgezwungene Identifikation.
Tom Kraushaar bemerkt in diesem Zu-
sammenhang zu Recht, dass Jana Hensel
»scharf an einer Altersgrenze entlangge-
schrieben hat«: Ostdeutsche, die 1989 nur
wenige Jahre älter waren als die Autorin,
haben in der Wende stärker einen poli-
tischen Wandel gesehen; für sie ist Zonen-
kinder eine naive, unhistorische Verharm-
losung ihrer Erlebnisse oder ein Doku-
ment unreflektierter Anpassung an den
Westen. Ganz anders die Nachwendege-
neration von Jana Hensel, die noch kein
kritisch-politisches Bewusstsein ausge-
bildet hatte und die den historischen Zu-
sammenbruch der DDR als Teil des pu-
bertären Verlustes von Kindheit verste-
hen konnte. Die DDR wurde für sie voll-
ständig in die Welt der Erinnerungen, in
eine »Märchenzeit« (Hensel 2002: 13),
wie Jana Hensel sagt, überführt. 
Diese unterschiedlichen Erfahrungen und
Interpretationen gilt es meiner Meinung
nach auch bei der Verwendung des Textes
im Unterricht herauszustellen. Es muss
deutlich werden, dass sich der nostalgisch-
verklärende Blick auf den Verlust der
Kindheit einer Generation beschränkt und
die Ostdeutschen nicht allgemein dem Un-
tergang der DDR hinterhertrauern. Bei

dem im französischen Lehrbuch für die
gymnasiale Oberstufe Alternative Allemand
1re (Audibert/Chatenet/Frènes/Halber-
stadt/Dalmas 2005: 73) zu findenden Text-
auszug, in dem es um die verschiedenen
Kindheitshelden in Ost und West geht,
werden die unterschiedlichen Kindheits-
erinnerungen gut veranschaulicht. Es wird
deutlich, dass sich westeuropäische Stu-
dierende problemlos über ihre Kindheits-
helden wie die Schlümpfe, Pippi Lang-
strumpf oder Asterix und Obelix austau-
schen können, niemand jedoch Alfons Zit-
terbacke oder den braven Schüler Ottokar
kennt. Die Lernenden begreifen recht
schnell, dass sich die Erzählerin ausge-
schlossen fühlt, ziehen jedoch auch den
Schluss, dass die Erzählerin die DDR wie-
derhaben möchte. Von daher wäre es mei-
ner Meinung nach angemessen gewesen,
wenn die Lehrbuchautoren hier eine wei-
terführende Aufgabe angeboten hätten,
die einer solchen Verallgemeinerung ent-
gegenwirken könnte. 
Eine Passage, die sich meines Erachtens
auch für den Unterricht eignet, ist der
Anfang des Buches.1 Dort beschreibt Jana
Hensel, wie sie gemeinsam mit ihrer Mut-
ter an einer der Montagsdemonstrationen
in Leipzig teilgenommen hat und welche
Intentionen sie mit diesem Buch verfolgt.
Hier wird eher deutlich, dass es der Auto-
rin zwar darum geht, sich an verloren
gegangene Kindheitserfahrungen zu erin-
nern, sie aber nicht die politischen Um-
wälzungen des Herbstes 1989 bereut. 

4. Der parabolische Ansatz: 
Ingo Schulze: Adam und Evelyn 
Der 1962 in Dresden geborene Ingo
Schulze gehört – wie Thomas Brussig und
im Gegensatz zu Jana Hensel – der Gene-
ration an, die bereits zum Zeitpunkt des

1 Der im Unterricht eingesetzte Text ist ein sprachlich leicht angepasster Textauszug; vgl.
Hensel (2002: 11–14). 
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Mauerfalls politisch sozialisiert war. Er
gilt als einer der zuverlässigsten Chronis-
ten der deutschen Wiedervereinigung. Im
Mittelpunkt seiner Werke stehen die Hoff-
nungen und Erwartungen, aber auch die
Bedenken, Ängste und Sorgen der ehema-
ligen DDR-Bürger. Seine literarischen For-
men reichen vom Episoden- (Simple Sto-
rys, 1998) zum Briefroman (Neue Leben,
2005) über Erzählungen (Handy, 2007) bis
zur 2008 erschienenen Tragikomödie
Adam und Evelyn (Schulze 2008). 
Während Ingo Schulze in dem über 700
Seiten umfassenden Briefroman Neue Le-
ben mit intertextuellen Verweisen (insbe-
sondere auf die Faust-Tradition) ope-
riert1, verknüpft der Roman Adam und
Evelyn drei unterschiedliche Themen-
stränge: den der biblischen Schöpfungs-
geschichte, den der Maueröffnung und
den der Liebeshändel (vgl. Winkels
2008). Er erzählt die Geschichte des
33jährigen Damenschneiders Adam, der
zusammen mit seiner 21jährigen Freun-
din Evelyn im Haus seiner verstorbenen
Eltern in der DDR lebt. Als Evelyn den
von seinen Kundinnen begehrten Schnei-
der im Sommer 1989 in flagranti er-
wischt, beschließt sie gemeinsam mit ih-
rer Freundin Simone und deren Westcou-
sin Michael nach Ungarn an den Platten-
see zu fahren. Sie will, wie sie selbst sagt,
diesem verlogenen Leben, aber auch die-
sem verlogenen Staat entfliehen. Adam
will sie jedoch nicht verlieren und fährt
ihr hinterher. Die Ereignisse – sowohl die
politischen als auch die privaten – über-
schlagen sich und das Schicksal von

Adam und Evelyn gerät in den Sog der
sozialistischen Endzeit, die im Spätsom-
mer 1989 in Ungarn ihren Ausgangs-
punkt hatte. 
Neben dem seit dem Bestseller Simple
Storys immer wieder von Ingo Schulze
unter Beweis gestellten Erzählrezept, pri-
vate Lebens- und politische Weltge-
schichte ineinander fließen zu lassen (vgl.
Mangold 2008), steckt in diesem Stoff
eine weitere Dimension, eine Parabel,
über die sich der Autor selbst folgender-
maßen äußert: 

»Adam und Evelyn ist […] der Versuch, den
Weltumbruch mit einem unterlegten My-
thos zu erzählen. Und irgendwann verband
sich für mich diese Idee dann mit Adam
und Eva. Also dieser Sündenfall, auch diese
Erkenntnis von Gute und Böse, und heraus
aus dem Paradies. Beziehungsweise die
Sehnsucht nach dem Paradies, hinein ins
Paradies. Also überhaupt die Frage: Was
[und wo] ist das, das Paradies?« (vgl. Lese-
zeichen, Sendung vom 21.9.2008) 

Geht man diesen Fragen nach, ergeben
sich unterschiedliche Antworten, die von
der Perspektive der jeweiligen Figur ab-
hängen: Als Damenschneider im Osten
hat Adam alles: Geld, einen Garten,
Frauen. Dieses östliche Paradies, in dem
er im Marxschen Sinne ein unentfrem-
detes Leben führt, verlässt er nur wider-
willig. Nur seine Liebe zu Evelyn lässt
ihn schließlich in den Westen gehen, wo
er einen erschütternden Deprivations-
prozess durchmacht und als Hilfskraft
bei einem Änderungsschneider anfängt
(vgl. Hillgruber 2008). Evelyn (vgl. Hum-
mitzsch2), der in der DDR das Kunststu-

1 So begegnet Enrico Türmer, wie Heinrich Faust, auch dem Teufel höchstpersönlich; vgl.
Achim Geisenhanslüke 2009, Entre (N)Ostalgie et ironie. Le discours de la Wende dans la
littérature allemande contemporaine. Vortrag am 20.11.2009 im Goethe-Institut Bordeaux. 

2 Der Name Evelyn – so vermutet Thomas Hummitzsch – ist keineswegs eine willkürliche
Abwandlung der biblischen Eva, sondern vielmehr eine Persiflage auf die besondere
Namensgebung in ostdeutsch sozialisierten Familien. In die unzähligen, von amerikani-
schen Serien inspirierten Kevins, Owens und Justins, Samanthas, Cindys oder Pamelas
reihe sich auch der Name Evelyn. 
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dium verweigert wird und die sich als
Kellnerin durchschlägt, lockt das westli-
che Paradies der unbeschränkten Kon-
summöglichkeiten sowie die große Frei-
heit der weiten Welt. Sie redet immer
wieder davon, dass sie endlich leben
wolle, meint damit aber letztendlich kon-
sumieren und reisen. Der Westen ist so-
mit – wie Hubert Winkels zutreffend
bemerkt: 
»das Alles-ist-zu-haben-Paradies für die
Fluchtwilligen. Der Osten ist das Paradies
für die Liebhaber der Langsamkeit und
einfacher Genüsse. Und dazwischen findet
sich noch eine dritte Version des Para-
dieses: der Aufenthalt der jungen Lust-
und Liebesbande aus der DDR in Ungarn
am Plattensee während der Grenzöffnung
– ein Moratorium, eine Zwischenzeit, der
Himmel auf Erden, wie hier Essen, Trin-
ken, Rauchen, Liebe, sich streiten und sich
versöhnen genossen werden« (Winkels
2008). 

Alles ist offen in dieser Zeit, die Entschei-
dungen sind noch nicht getroffen. Es ist
wie der Zustand im Paradies vor dem
Sündenfall, doch die politischen Verän-
derungen fordern letztendlich Entschei-
dungen und lösen somit diesen paradie-
sischen Schwebezustand auf. 
Zu bemerken ist dabei auch, dass Adam
analog zur biblischen Erzählung den von
der Frau getriebenen und verführten Part
einnimmt. Während die ostdeutsche Eva
alle Entscheidungen trifft, läuft ihr Adam
die ganze Zeit nur hinterher, wird hinein-
gerissen in ein Schicksal, das er selbst so
nicht gewählt hat (vgl. Hummitzsch). Die
Rolle der Schlange – so eine mögliche
Interpretation – übernimmt der Westcou-
sin Michael, der sich in Evelyn verliebt
und versucht, die anfangs noch zögernde
junge Ostdeutsche in den Westen zu lo-
cken: 

– Michael: Hm. Zuerst machen wir ein paar
Reisen, spätestens zu Weihnachten flie-
gen wir nach New York, in den Big
Apple. Oder, wenn dir das lieber ist, nach

Rio, der Strand von Ipanema, dort kannst
du Weihnachten baden, und Wellen, wie
du sie noch nie gesehen hast! Oder Me-
xiko. In Mexiko hab ich Freunde. 

– Evelyn: Schneit es manchmal in Ham-
burg? 

– Michael: Warum nicht? Nicht so wie im
Gebirge, aber manchmal ist alles weiß. 

– Evelyn: Weihnachtseinkäufe im Schnee
sind das Schönste. 

– Michael: Was du willst. 
– Evelyn: Mir reicht schon, sich das vorzu-

stellen. Ich will es mir nur vorstellen
können. 

– Michael: Es ist alles viel schöner, als du es
dir überhaupt vorstellen kannst. 

– Evelyn: Weißt du doch gar nicht, was ich
mir vorstelle. 

– Michael: Aber du weißt nicht, wie schön
es ist, wie schön! Bei uns lebst du einfach
besser und länger. (Schulze 2008: 150 f.) 

Neben der Funktion der Schlange, die
man dem Westler zuschreiben kann, zei-
gen sich an diesem Dialog auch diverse
Pauschaleindrücke und -urteile Ost-
und Westdeutscher: Die hier erkennbare
Bewertung des Westens lässt eine ge-
wisse westdeutsche Überheblichkeit ei-
nerseits und eine leichte ostdeutsche
Naivität andererseits erkennen. Doch es
geht Ingo Schulze keineswegs um pau-
schalisierende Einschätzungen, sondern
um die mit dem zeitlichen Abstand
möglich gewordene Hinterfragung die-
ser ost- und westdeutschen Stereotype.
Dabei hebt Ingo Schulze keinesfalls
mahnend den Zeigefinger, sondern
bringt den Leser vielmehr zum Schmun-
zeln. 
Diese multiperspektivische Sicht wird
vor allem durch den dialogischen Stil des
Buches erreicht. Die Dialogsequenzen,
aus denen der Roman zum größten Teil
besteht, tragen zu dem authentischen,
lebensnahen Ton bei. Der Leser wird
förmlich fortgerissen von den schnellen
Dialogen, den knappen Sätzen und den
kurzen Kapiteln. Dabei werden die gro-
ßen historischen Themen gestreift, ohne
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wirklich von den Figuren ausdiskutiert
zu werden. Dies kann – abhängig vom
Leser – als eine der Stärken oder Schwä-
chen des Romans gewertet werden. Das
ästhetische Programm Ingo Schulzes –
»die kunstvolle Kunstlosigkeit, die Ori-
entierung an der mündlichen Form, dem
alltäglichen Sprechen« (vgl. Schröder
2008) – kommt jedenfalls auch in diesem
Werk erneut zum Tragen. 
Der Adam-und-Eva-Mythos, der den
Text durchzieht, wird auf die spezifische
Situation der Wendezeit übertragen. Er
verleiht dem Werk eine parabolische Di-
mension, da die Umwälzungen des Jah-
res 1989 gleichsam als »Nullpunkt der
Geschichte« begriffen werden. Analog zu
der neu beginnenden Menschheitsge-
schichte nach der Vertreibung aus dem
Paradies, verändert sich das Leben der
Menschen nach der Öffnung des Ei-
sernen Vorhangs. 
Für den Unterricht eignet sich der Text
meiner Meinung nach sehr gut, da er
aufgrund der zahlreichen Dialoge
sprachlich gut zu bewältigen ist. Die bei-
den von mir gewählten Textauszüge ge-
ben jeweils ein Gespräch von Adam und
Evelyn vor und ein Gespräch nach ihrer
Flucht in den Westen wieder.1 
Beide Dialoge ergänzen sich und zeigen
die verschiedenen Beweggründe für
bzw. gegen eine Ausreise: Einerseits
werden die Möglichkeit, den Beruf bzw.
das Studium seines Interesses wählen
zu können, die uneingeschränkten Rei-
semöglichkeiten und die Freiheit als sol-
che angesprochen; andererseits wird
auch verdeutlicht, dass man Familie, Ar-
beitsstelle und Wohnung zurücklässt
und wieder völlig von vorne in einem

Land, dessen Spielregeln man nicht be-
herrscht, anfangen muss. Dies scheint
mir thematisch interessant, zeigt es doch
den Lernenden, wie sehr die ausreise-
willigen Menschen mit ihrem Staat un-
zufrieden waren, um alles hinter sich zu
lassen. 

5. Der klassische, sich auf die litera-
rische Tradition berufende Ansatz: 

Uwe Tellkamp: Der Turm 
Der 2008 erschienene Roman Der Turm
(Tellkamp 2008) ist sicher eines der Bü-
cher, das zu den meistbeachteten Werken
der deutschsprachigen Literatur der letz-
ten Jahre gehört. Es fand enorme Reso-
nanz bei Lesern und Literaturkritik und
wurde mit zwei bedeutenden Literatur-
preisen ausgezeichnet: dem Uwe-John-
son-Preis und dem Deutschen Buchpreis
2008. 
Uwe Tellkamp, der 1968 in Dresden ge-
boren ist und der Generation von Tho-
mas Brussig und Ingo Schulze angehört,
machte bereits 2004 mit dem Gewinn des
Klagenfurter Bachmann-Preises auf sich
aufmerksam. Sein 2005 erschienener Ro-
man Der Eisvogel enttäuschte jedoch die
hohen Erwartungen, die er letztendlich
erst mit dem Buch Der Turm erfüllen
konnte. Während Tellkamp in Der Eisvo-
gel aktuelle Strömungen im Osten be-
schreibt2, geht es in Der Turm chronolo-
gisch einige Jahre zurück: Es werden in
dem Roman mit dem Untertitel Ge-
schichte aus einem versunkenen Land die
letzten sieben Jahre der DDR dokumen-
tiert. Im Mittelpunkt des Geschehens ste-
hen Familie Hoffmann und ihre nächsten
Verwandten. Sie gehören einem akade-

1 Der im Unterricht eingesetzte Text ist eine Zusammenstellung mit sprachlich leicht
angepassten Auszügen, s. Schulze (2008: 212–214, 252, 256). 

2 Der Roman schildere »die Sogwirkung rechter, elitärer Intellektuellenzirkel, die mit
Ernst Jüngerschem Waldgängerpathos die Pöbelherrschaft der DDR wie die kapitalisti-
sche Massendemokratie« verachten (vgl. Böttiger 2008). 
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misch-bildungsbürgerlichen Milieu an,
das als oppositionelle Geste gegen den
Arbeiter- und Bauernstaat in Stellung ge-
bracht wird (vgl. Bartmann 2008), woh-
nen in einem alten Villenviertel am
Rande Dresdens, das von seinen Bewoh-
nern liebevoll »der Turm« genannt wird1,
und interessieren sich für Musik, Litera-
tur und Kunst. 
Die Bedeutung der Künste spiegelt sich
auch im Aufbau des knapp 1000seitigen
Monumentalwerks, das in Anlehnung an
ein Musikstück in zwei Bücher mit Ou-
vertüre, Interludium und Finale unter-
teilt ist und eine kaum fassbare Vielzahl
an Figuren umfasst. Drei Protagonisten,
die sich in unterschiedlichen Lebenssitu-
ationen befinden, werden jedoch hervor-
gehoben und bilden die Haupterzähl-
stränge des Buches: 
Der Kunstliebhaber und Sammler
Richard Hoffmann ist ein angesehener
Chirurg am Dresdner Universitätsklini-
kum, der sich regelmäßig über die Zu-
stände in seinem Land und an seiner
Klinik in Rage redet. Wegen seiner gro-
ßen chirurgischen Begabung zunächst
nicht belangt, gerät er jedoch zusehends
unter Druck: Seine Stasi-Vergangenheit2

und seine außerehelichen Aktivitäten mit
der Chefsekretärin des Klinikrektorats,
von der er ein Kind hat, machen ihn
erpressbar. Er kann letztendlich dem
Druck der Staatssicherheit nicht stand-
halten und resigniert, zerrieben zwischen
Aufbegehren und Anpassen, verliert
seine Frau und den Anschluss an die
neue Zeit. 
Sein vierzigjähriger Schwager Meno
Rohde, als Kind hochrangiger Genossen

in Moskau geboren, ist Zoologe, arbeitet
jedoch als Lektor eines Dresdner Ver-
lages3, wodurch er in den Kreisen der
Nomenklatur und der DDR-Schriftstel-
lerelite verkehrt. Er bezieht weder als
Lektor noch im Privaten gesellschaftlich
Stellung, sondern widmet sich mehr und
mehr seiner zoologisch-biologischen Lei-
denschaft: der Erforschung der Zelle. Er
führt gewissermaßen dem Autor das po-
etische Wort (vgl. Langner 2008), denn
durch seine Augen repräsentiert Uwe
Tellkamp eine ganze Bandbreite privile-
gierter Intellektueller und Autoren der
DDR, wodurch er gleichzeitig die ver-
schiedenen Wirkungsmöglichkeiten der
Literatur in totalitären Regimen auslotet.
Es entstehen 

»Porträts von Möglichkeiten der DDR-Au-
torschaft, die nichts auslassen zwischen
dummdreister Systembekräftigung, arro-
gantem Opportunismus, ausweglosem La-
vieren und Verzweiflung« (Böttiger 2008). 

Und schlussendlich ist da noch Christian,
der siebzehnjährige Sohn von Richard
und Anne Hoffmann, ein Alter ego des
Autors, der sich selbst mit Thomas
Manns Tonio Kröger identifiziert: 

»Wenn Christian durch die spärlich be-
leuchteten, nach Schnee und Braunkoh-
leasche riechenden Straßen ging, war ihm,
als wäre er selbst Tonio Kröger, nicht ganz
stilrein freilich, denn er war nicht der Sohn
von steifleinenen Lübecker Patriziern.« 

Als Außenseiter unter seinen Klassenka-
meraden gilt aber auch er, der sich ge-
gen alle wendet, die seinen hohen Ka-
non aus schöner Literatur und klas-
sischer Musik nicht teilen. Nach dem
Abitur muss er allerdings die schöngeis-

1 In der Realität entspricht es dem Dresdner Stadtteil Weißer Hirsch, in dem Tellkamp
selbst aufgewachsen ist. 

2 Er hat in jugendlichem Idealismus, wie ihm jetzt scheint, seinen besten Freund
bespitzelt. 

3 Wegen politischer Vergehen in der DDR wurde ihm eine Karriere als Naturwissen-
schaftler verwehrt. 
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tige Welt der Turmgesellschaft verlas-
sen, um seinen Wehrdienst anzutreten,
an dessen Ende ihm ein Studienplatz in
Medizin in Aussicht gestellt wird. Bei
der Volksarmee erfährt er schließlich die
volle Härte des Regimes: Als Christian
nach dem Unfalltod eines Kameraden
seine Vorgesetzten angreift, wird er vor
ein Militärgericht gestellt und zu
Zwangsarbeit am Karbid-Ofen eines
Chemiewerkes verurteilt. Er wird, wie
er selbst sagt, vom System zum Nie-
mand gemacht: »Jetzt, dachte Christian,
bin ich wirklich Nemo. Niemand.« (Tell-
kamp 2008: 827) Gerettet wird er nur
durch den Untergang der DDR. 
Ein ähnliches Schicksal widerfuhr auch
dem Autor Uwe Tellkamp, der als NVA-
Panzerkommandant im Oktober 1989
den Befehl verweigerte, gegen Dresdner
Demonstranten auszurücken, unter de-
nen er seinen jüngeren Bruder wusste.
Das brachte ihm einige Wochen Gefäng-
nishaft ein. Aber nicht nur am Ende der
Romanhandlung, sondern auch bei den
zahlreichen Beschreibungen des Turm-
viertels greift Uwe Tellkamp, der selbst in
einem Dresdner Bürgermilieu aufge-
wachsen ist, auf Erlebtes zurück, was
diesem Roman große Authentizität und
Glaubwürdigkeit verschafft. Dabei be-
schränkt sich Tellkamp jedoch nicht auf
die ihm aus seiner Jugend bekannte Ni-
schengesellschaft der Turmbewohner,
sondern nimmt die ganze DDR-Wirklich-
keit in den Blick: Arbeitswelt und Versor-
gungsengpässe, Staatssicherheit und
Volksarmee werden mit der gleichen
Klarheit und Schärfe beschrieben wie die
im alten Glanz bürgerlicher Villen Leben-
den. »Es gibt bei Tellkamp neben der
liebenswürdig untergehenden Bürger-
welt auch das brüllende Chaos einer he-
roisch-sinnlosen sozialistischen Arbeits-
welt« (vgl. Bartmann 2008). 
Aber in dem Roman stecken nicht nur
ein Leben (Tellkamps eigenes) und ein

Land (die DDR), sondern zahlreiche
Verweise und Anspielungen auf die
deutsche Literatur: Der Romantitel
spielt nicht nur auf das Leben der Tür-
mer im Elfenbeinturm inmitten der
DDR an, sondern ist auch eine Referenz
an die Turmgesellschaft aus Goethes
Wilhelm Meister, jener in der Tradition
des Geheimbundes stehenden Gesell-
schaft, die bestimmte Bildungsideale
vertritt. Auch der Titel des ersten
Buches – »Pädagogische Provinz« – ist
ein intertextueller Verweis auf Wilhelm
Meisters Wanderjahre (vgl. Platthaus
2008). Und nicht zuletzt ist die Struktur
des Werkes selbst eine Reminiszenz an
Goethe: Ähnlich wie in den Lehrjahren,
die den Entwicklungsgang Wilhelm
Meisters darstellen, sind auch in die Be-
schreibung des Werdegangs von Chris-
tian eine Vielzahl komplexer Zusam-
menhänge, die der sozial- und kulturge-
schichtlichen Situation der Zeit Rech-
nung tragen, eingewebt. 
Neben Goethe – und vielen anderen
klassischen deutschen Autoren und
zahlreichen Anspielungen auf verschie-
dene DDR-Schriftsteller, auf die ich an
dieser Stelle nicht eingehen möchte – hat
eine weitere Größe der deutschen Lite-
ratur mit verschiedenen Texten Pate ge-
standen: Thomas Mann. Sein Tonio Krö-
ger wird – wie bereits erwähnt – explizit
im Text genannt. Außerdem erinnern
die letzten sieben Jahre der DDR an die
sieben Jahre, die Hans Castorp auf dem
Zauberberg verbringt (vgl. Platthaus
2008). Und natürlich denkt man
zwangsläufig auch an die Buddenbrooks.
Während Thomas Mann am Beispiel der
Familie Buddenbrook den Verfall des
patrizischen Bürgertums darstellt, be-
schreibt Uwe Tellkamp anhand der Fa-
milie Hoffmann den Untergang eines
Staates. 
Der Turm steht somit in der Tradition
einer klassischen deutschen Romankon-
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zeption, die sich auf Geschlossenheit und
Zielstrebigkeit der Handlungsführung
beruft. Aber nicht nur inhaltlich, sondern
auch stilistisch orientiert sich Uwe Tell-
kamp am klassischen Erzählen. Ein lexi-
kalischer Reichtum, eine ausgefeilte, mit
Adjektiven und Partizipialkonstrukti-
onen reich versehene Syntax und eine
den Text durchziehende auktoriale Er-
zählhaltung lassen ein klassisches Form-
prinzip erkennen. Aber auch die Vielzahl
der Stilebenen und Schreibformen – Dia-
loge, Tagebuchnotizen, Briefe, Meditati-
onen, lyrische Passagen, Essayistisches,
Monologe – zeugen von einem literarisch
anspruchsvollen Text. Der Turm kann so-
mit zu Recht als ein »klassischer Bil-
dungsroman über die DDR« bezeichnet
werden (vgl. Böttinger 2008). 
Diese Komplexität macht aus ihm jedoch
einen für den Unterricht eher schwer
einsetzbaren Text, da er aufgrund seiner
intertextuellen Verweise und sprach-
lichen Schwierigkeiten die Lernenden
leicht überfordern kann. Dennoch gibt es
bestimmte Passagen, vor allem Dia-
logszenen, dir mir durchaus geeignet
scheinen. Ich selbst habe mit einem Aus-
zug gearbeitet, in dem sich Richard und
seine Frau Anne über die verschiedenen
Handlungsoptionen angesichts der Er-
pressungsversuche der Stasi unterhal-
ten1. Es geht darum, ob man sich kom-
promittieren und mit der Stasi zusam-
menarbeiten soll, um die Zukunft der
eigenen Kinder nicht zu gefährden, oder
ob man integer bleiben soll, um die eige-
nen Wertvorstellungen aufrechterhalten
zu können. Optionen wie Ausreiseantrag
und Flucht werden auch thematisiert,
aber als nicht realistisch eingestuft. Der
von mir im Unterricht behandelte Text-
auszug zeigt somit die kaum vorhande-

nen Wahlmöglichkeiten des Individuums
in einem totalitären System. Er greift da-
mit einen der zentralen Aspekte des Ro-
mans auf, nämlich die Darstellung, wie
weit und tief die totalitäre Herrschaft in
der DDR reichte. 

6. Schlussbemerkungen zur Analyse der
Texte 
Die ausgewählten Werke zeigen, dass
sich die thematische Bandbreite der Wen-
deliteratur von der Zeit vor dem Mauer-
fall über die Wendeereignisse selbst bis
zu den veränderten Lebensverhältnissen
nach der Deutschen Einheit erstreckt.
Viele Romane, deren Handlung vor dem
Mauerfall situiert ist, enden – wie bei-
spielsweise Helden wie wir von Thomas
Brussig oder Der Turm von Uwe Tell-
kamp – mit dem 9. November 1989. Da-
bei spielt das Motiv der ablaufenden Zeit
häufig eine große Rolle; die Handlung
des Romans strebt förmlich auf den Tag
des Mauerfalls zu. Was danach kommt,
wird oft nicht mehr erzählt. Es gibt viel-
mehr eine Aufforderung an den Leser,
die Handlung weiterzudenken. So endet
auch der Roman von Uwe Tellkamp mit
einem Doppelpunkt: 
»schlugen die Uhren, schlugen den 9. No-
vember, ›Deutschland einig Vaterland‹,
schlugen ans Brandenburger Tor« (Tell-
kamp 2008: 973). 

Andere Texte, wie beispielsweise Jana
Hensel in ihrem Buch Zonenkinder, neh-
men die Montagsdemonstrationen und
den darauf folgenden Fall der Mauer als
Ausgangspunkt für ihre Geschichte. Die
Wende ist sozusagen das Ereignis, das
die Handlung in Gang setzt oder – wie
bei Ingo Schulzes Adam und Evelyn – der
zentrale Punkt, um den die Geschichte
kreist. 

1 Der im Unterricht eingesetzte Text ist eine Zusammenstellung mit sprachlich leicht
angepassten Auszügen (vgl. Tellkamp 2008: 284–292). 
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Ein weiteres Kriterium der Klassifikation,
das eingangs bereits erwähnt wurde, ist
die Herkunft und das Alter der Autoren.
Wenngleich es einige westdeutsche Auto-
ren gibt, die sich mit dieser Thematik
auseinandersetzen, überwiegen – wie
auch die ausgewählten Texte zeigen – die
Autoren ostdeutscher Herkunft. Viele be-
kannte Autoren der Wendeliteratur sind
– wie dargelegt wurde – in den sechziger
Jahren geboren. Sie gehören der soge-
nannten »distanzierten Generation«
(Lindner 1990: 109) an, die der DDR kri-
tisch-distanziert bis ablehnend gegenü-
berstanden1. Sie können sich, wie es bei
Thomas Brussig und seiner Kritik an
Christa Wolf, aber auch bei der von Uwe
Tellkamp beschriebenen oppositionellen
Haltung in weiten Teilen des Bürgertums
deutlich wird, nicht mehr mit der sozia-
listischen Gesellschaft und ihren ›hehren‹
Werten identifizieren. Erst die histo-
rischen Umbrüche lassen sie letztendlich
Position ergreifen und bringen sie zum
Schreiben. 
Die Art der literarischen Auseinander-
setzung mit diesen Ereignissen ist aber –
wie oben aufzuzeigen war – nicht unab-
hängig vom Zeitpunkt des Entstehens:
Es lässt sich vielmehr anhand der ausge-
wählten Texte, die zwischen 1995 und
2008 erschienen sind, eine zeitliche Ent-
wicklung innerhalb der Wendeliteratur
ablesen. Waren die ersten literarischen
Versuche, die historischen Umwäl-
zungen zu fassen, wie etwa bei Thomas
Brussig von Ironie gekennzeichnet,
folgten anschließend Texte mit (n)ostal-
gischem Unterton. Sie stammen häufig,
wie bei Jana Hensel der Fall, von jünge-
ren Autoren, die zum Zeitpunkt des
Mauerfalls noch nicht politisiert waren.

Die Texte hingegen, die mit einem grö-
ßeren zeitlichen Abstand geschrieben
wurden, zeugen ihrerseits eher von
einem Rückgriff auf klassische Erzähl-
traditionen. Während Ingo Schulze den
Adam-und-Eva-Mythos parabelhaft ver-
wendet, lässt sich Uwe Tellkamp thema-
tisch und stilistisch von den litera-
rischen Größen der deutschen Literatur
inspirieren, um einen mit autobiogra-
phischen Anklängen geprägten Wende-
roman zu schreiben. Nach Thomas
Brussigs aus Wut und Enttäuschung
über die nicht stattgefundene Vergan-
genheitsbewältigung geschriebene Sa-
tire, so Britta Lange, kommt die Verar-
beitung des Lebens in der ehemaligen
DDR mit Der Turm zu einem erzähle-
rischen Abschluss (vgl. Lange). Offen
und überaus spannend bleibt hingegen
die Frage, welche Sujets und Perspekti-
ven in der Wendeliteratur noch folgen
werden. 

7. Anmerkungen zur methodisch-di-
daktischen Umsetzung 
Die Wendeliteratur bietet somit umfang-
reiches Material für den Einsatz im DaF-
Unterricht. Die vorgestellten Romane
und die daraus gewählten Textauszüge
erlauben es, unterschiedliche Aspekte
des Lebens in der DDR vor, um und
nach der Wende zu veranschaulichen:
vom persönlichen Druck, dem man in
einem totalitären Staat ausgesetzt ist,
über die Gründe, die für bzw. gegen
eine Ausreise sprechen, bis hin zum
nostalgischen Blick auf verloren gegan-
gene Lebenswelten. 
Von daher eignet sich eine Unterrichts-
reihe zum Thema Wendeliteratur, um
anhand von konkreten Beispielen zu-

1 Die »distanzierte Generation«, so der Leipziger Soziologe Bernd Lindner, umfasst die
zwischen 1961 und 1975 geborenen und von Mitte der 1970er Jahre bis zum Ende der
DDR ins Jugendalter hineingewachsenen Jahrgänge (vgl. Bernd Lindner: Die Generation
der Unberatenen, S. 96–97, zitiert nach Ilse Nagelschmidt 2009). 
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nächst vielleicht eher abstrakt erschei-
nende geschichtliche Fakten zu illustrie-
ren. Die Lernenden sollen verstehen, dass
die Wendeereignisse literarisch unter-
schiedlich be- und verarbeitet wurden
und dass dabei verschiedene Faktoren
wie Entstehungszeitpunkt des Werkes,
Alter und Herkunft der Autoren etc. eine
entscheidende Rolle spielen. Von daher
schien es mir angemessen, mich für ver-
schiedene Textauszüge und gegen eine
Ganzschrift zu entscheiden.1 
Neben diesen inhaltlichen Lernzielen legt
die von mir gewählte Vorgehensweise
einen zusätzlichen Schwerpunkt auf me-
thodische Fertigkeiten, die dazu beitra-
gen sollen, die Autonomie der Lernenden
zu fördern: Es geht um die selbständige
Erarbeitung eines authentischen Textes,
seine Aufbereitung für die Mitschüler
und die mündliche Vorstellung der Ar-
beitsergebnisse vor der Lerngruppe. Da
im französischen Schulalltag das auto-
nome Lernen häufig vernachlässigt wird,
schienen mir diese Aspekte von besonde-
rem Interesse. 
Der Einstieg in die Unterrichtsreihe2 ge-
schieht mit Hilfe eines Infotextes (Ar-
beitsblatt 1–1), der die Lernenden mit
wichtigen Aspekten der Wendeliteratur
vertraut macht und ihnen eine erste Ori-
entierungshilfe für die sich anschlie-
ßende, den Hauptbestandteil der Unter-
richtsreihe ausmachende arbeitsteilige
Gruppenarbeit bietet. Die Texterarbei-
tung und das Textverständnis werden

mit Hilfe einer in Frankreich sehr verbrei-
teten und im Abitur immer vorkom-
menden Richtig-Falsch-Aufgabe gesi-
chert, welche die Schüler in Partnerarbeit
lösen (Arbeitsblatt 1–2). 
Nach dieser ersten Annäherung an die
Wendeliteratur beginnt die arbeitsteilige
Gruppenarbeit. Die Lerngruppe wird in
vier Gruppen aufgeteilt, jede Gruppe er-
hält einen Textauszug aus einem der vier
beschriebenen Werke zur selbständigen
Erarbeitung (Arbeitsblätter 3–1 bis 3–4).3
Damit eine gewisse Einheitlichkeit in der
Bearbeitung der Texte gewährleistet ist,
bekommen alle Lernenden ein Arbeits-
blatt mit Anweisungen für die Gruppen-
arbeitsphase (Arbeitsblatt 2). Bei der in-
haltlichen Erschließung der Texte sollen
die für jeden Text speziell formulierten
Lesetipps helfen. 
Für diese Gruppenarbeitsphase, in der
die Texterschließung und die Referats-
vorbereitung zu erledigen sind, sollte
ausreichend Zeit eingeplant werden
(sechs bis acht Unterrichtsstunden), denn
die Qualität der sich anschließenden Re-
ferate hängt entscheidend von der Vorbe-
reitung in der Gruppe ab. Dazu gehören
neben der Texterarbeitung auch die Er-
stellung eines Vokabelblattes für die Mit-
schüler, um deren Verständnis bei den
verschiedenen Vorträgen zu gewährleis-
ten, sowie das gemeinsame Einüben des
Referates, bei dem jedes Gruppenmit-
glied einen Teil übernehmen sollte. 

1 Ganzschriften werden zudem in der französischen Oberstufe in der Regel nicht gelesen.
Dies hängt sicher mit der geringen Stundenzahl, aber auch mit den Abituranforderun-
gen zusammen. 

2 Die im Folgenden beschriebene Unterrichtsreihe wurde im Anschluss an eine eher
geschichtlich orientierte Unterrichtsreihe über die Wendeereignisse durchgeführt, so
dass auf eine spezielle Heranführung an die Thematik verzichtet werden konnte; um
eine Übernahme des Modells zu erleichtern, sind im Anhang einige der im Unterricht
verwendeten Materialien wiedergegeben. 

3 Die Gruppenzusammensetzung kann dabei binnendifferenziert vorgenommen werden;
leistungsstärkere Schüler sollten sich mit den sprachlich und inhaltlich eher schwierigen
Texten von Thomas Brussig und Uwe Tellkamp beschäftigen. 
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Die Abfolge der verschiedenen Referate
sollte sich am Publikationsdatum der
Werke orientieren, damit die Lernenden
die stilistischen Veränderungen und ver-
schiedenen Blickwinkel verfolgen kön-
nen. Um die Aufmerksamkeit der Mit-
schüler zu gewährleisten und ihr Hörver-
stehen zu trainieren, sollten sie angehal-
ten werden, bei jedem Referat Stich-
punkte nach dem Schema der für die
Gruppenarbeit vorgesehenen Tabelle an-
zufertigen. Diese Stichpunkte sind zu-
gleich Ergebnissicherung und dienen der
anschließenden Vertiefung, denn jeder
Lernende sollte im Anschluss an die Re-
ferate eine schriftliche Interpretation
eines der drei von ihm in der Gruppe
noch nicht behandelten Textauszüge ab-
geben. Für diese schriftliche Arbeit
konnte zudem das eingangs behandelte
Arbeitsblatt als Hilfe herangezogen wer-
den. 
Die Erfahrungen, die ich mit dieser Un-
terrichtsreihe gemacht habe, waren sehr
positiv. Dies wurde auch durch die Eva-
luation bestätigt, die ich im Anschluss in
der Lerngruppe durchgeführt habe. Fast
allen Lernenden hat die Arbeit Spaß ge-
macht. Dabei wurde immer wieder posi-
tiv hervorgehoben, dass sie ihr kultu-
relles Wissen erweitert und sprachlich-
methodische Fortschritte gemacht hätten.
Besonders die Schulung des mündlichen
Ausdrucks und des Hörverstehens wäh-
rend der Referatsphase war für die Ler-
nenden bereichernd. Ihr Interesse an den
Referaten wurde sicher auch dadurch
gewährleistet, dass jede Gruppe einen
neuen, thematisch und stilistisch anderen
Textauszug vorgestellt hat. 
Die inhaltliche Erarbeitung der Texte
durch die Lernenden war aus meiner
Sicht ebenso äußerst zufriedenstellend.
Anfängliche Bedenken, insbesondere
bezüglich des Romans Helden wie wir,
haben sich nicht bestätigt. Die Ler-
nenden haben es durchaus verstanden,

die im Roman geschilderte Version der
Maueröffnung richtig einzuordnen. Sie
haben erfasst, dass die aktive Rolle des
Volkes vom Autor ins Lächerliche gezo-
gen wird und er den Maueröffnungs-
Diskurs durch seinen Text persifliert.
Dennoch muss ich sagen, dass dieser
Auszug aufgrund der vom Autor ge-
wählten Herangehensweise sicher der
im Unterricht am schwierigsten einzu-
setzende Text ist und von daher einer
leistungsstarken Gruppe zugeteilt wer-
den sollte, da die Lernenden bereits
große Vorkenntnisse benötigen, um die
zahlreichen Anspielungen und die vor-
handene Ironie zu erfassen. 
Erstaunt war ich auch bei Adam und
Evelyn, dass die Lernenden eigenständig
den den Roman charakterisierenden
Adam-und-Eva-Mythos erkannt und
sich die Frage gestellt haben, ob West-
oder Ostdeutschland mit dem Paradies
gleichzusetzen ist. Hier hat sich sogar
im Anschluss an das Referat eine Dis-
kussion untern den Schülern ergeben,
bei der die unterschiedlichen Dimensi-
onen des Paradieses für die einzelnen
Figuren herausgearbeitet werden konn-
ten. 
Die individuellen, schriftlichen Ausein-
andersetzungen mit einem Romanaus-
zug haben diesen positiven Eindruck
bestätigt: Die Arbeiten der Lernenden
waren insgesamt sehr zufriedenstellend.
Insgesamt hat sich diese im franzö-
sischen Schulsystem eher ungewöhn-
liche Projektarbeit als durchaus gewinn-
bringend herausgestellt; die eher per-
sönliche Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen literarischen Zeugnissen
war insofern motivierend, als sich die
Lernenden ein konkreteres Bild über die
verschiedenen Dimensionen der Um-
bruchjahre 1989/90 und ihre Auswir-
kungen bis in die heutige Zeit machen
konnten. 
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Anhang: Im Unterricht verwendete Ar-
beitsmaterialien und Texte 

Arbeitsblatt 1–1 

Literatur und Wende 
Das historische Ereignis der Wende hat in
der Literatur eine große Zahl von Werken
hervorgerufen, in deren Zentrum die kultu-
rellen, sozialen und gesellschaftlichen Fol-
gen (conséquences) des Mauerfalls und der
Wiedervereinigung Deutschlands stehen.
Das Erscheinungsdatum der Bücher hat da-
bei einen großen Einfluss auf Form und Stil
des literarischen Werks. 
Die DDR-Schriftsteller der älteren Genera-
tion, darunter Christoph Hein, Volker
Braun und Christa Wolf, verlieren mit dem
Mauerfall ihre gesellschaftliche Position als
Personen, die in ihren Werken dokumen-
tierten, was nicht in der Zeitung stand. Sie
reagieren oft mit einer literarischen Pause
auf die veränderte Situation. 
Neben dieser Generation der Schriftsteller,
die schon in der DDR tätig waren, entwi-
ckelt sich nach der Wende eine jüngere,
noch weitgehend unbekannte Generation
von Autoren, die noch nicht in das ostdeut-
sche Literatursystem involviert war. Im Ge-
gensatz zu den Werken der älteren Genera-
tion ist in vielen dieser Texte der Verlust (la
perte) einer Utopie zu spüren. So ist Thomas
Brussigs bereits fünf Jahre nach der Wende
erschienener Roman Helden wie wir eine
bittere Satire auf die DDR, in der er die
wichtigsten Mythen der Wende ironisiert.
Auch Ingo Schulze bevorzugt in seinen
Werken einen unpathetischen Ton. Er ist ein
wichtiger Chronist der deutschen Wieder-
vereinigung. Im Mittelpunkt seiner Werke
stehen die Ängste, Sorgen, Hoffnungen und
Verluste (perte) der ehemaligen (ancien)
DDR-Bürger. Der Verlust ist auch eine zen-
trale Thematik bei Jana Hensel. Ihr Buch
Zonenkinder handelt vom Verlust der Kind-
heit: Sie beschreibt, wie mit der Wiederver-
einigung die vertrauten Dinge über Nacht
verschwanden und ein neues Abenteuer
begann. Uwe Tellkamps Buch Der Turm ist
seinerseits weder ironisch noch nostalgisch.
Er beruft sich (s’appuyer) vielmehr auf die
klassisch deutsche Literaturtradition und
schildert in seinem Gesellschaftsroman an-
hand einer Dresdner Bürgerfamilie die letz-
ten sieben Jahre in der DDR. 

Insgesamt kann man also sagen, dass die
deutsche Literatur zur Wende viele unter-
schiedliche poetische Konzepte entwickelt
hat: Es gibt ironische, nostalgische und eher
klassisch erzählerische Texte. (nach: http://
www.goethe.de/kue/ l i t /pr j / lwe/hin/
de4278641.htm) 

Arbeitsblatt 1–2 
Richtig oder falsch? 
Begründen Sie Ihre Antwort jeweils mit einem
Zitat aus dem Text! 

1. Die Wende ist ein wichtiges Thema in
der deutschen Literatur. 

2. Das Erscheinungsdatum der Texte ist
unwichtig. 

3. Zu den DDR-Schriftstellern der älteren
Generation gehören Thomas Brussig,
Jana Hensel, Ingo Schulze und Uwe
Tellkamp. 

4. Die DDR-Schriftsteller der älteren Ge-
neration haben im Allgemeinen nach
der Wende kaum publiziert. 

5. Viele jüngere Autoren haben die Utopie
einer sozialistischen Gesellschaft verlo-
ren. 

6. Thomas Brussig macht sich in seinem
Roman Helden wie wir über die Mythen
der Wende lustig. 

7. Ingo Schulze spricht in seinen Büchern
nie über die Gefühle der ehemaligen
DDR-Bürger. 

8. Jana Hensels Buch Zonenkinder zeigt,
dass für viele mit der Wiedervereini-
gung die Kindheit plötzlich beendet war.

9. Uwe Tellkamps Buch Der Turm ist iro-
nisch und nostalgisch. 

10. Die Wendeliteratur orientiert sich vor
allem an der klassischen deutschen Li-
teraturtradition. 

Arbeitsblatt 2 
Wendeliteratur 
Arbeitsanweisung für die Gruppenarbeit 

1. Lesen Sie Ihren Text zunächst einmal
durch und versuchen Sie die Hauptas-
pekte des Textes zu verstehen. 

2. Beim zweiten Lesedurchgang überle-
gen Sie anhand des Kontextes, welche
unbekannten Wörter für das Verständ-
nis notwendig sind. Suchen Sie diese
Wörter im Wörterbuch. 

3. Legen Sie für Ihren Text eine Tabelle
nach folgendem Schema an! 
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4. Bereiten Sie mit Hilfe dieser Tabelle ein
Referat vor, das Sie vor der Lerngruppe
vortragen! Jedes Gruppenmitglied soll
einen Teil des Referates übernehmen. 
Die Leitfragen zum Text helfen Ihnen
für das Verständnis und die Interpreta-
tion. 
Notieren Sie zum Verständnis wichtige
Vokabeln, die Sie vor Ihrem Referat der
Lerngruppe mitteilen. 

Arbeitsblatt 3–1 
Thomas Brussig: Helden wie wir 
Klaus Uhltzscht, der Ich-Erzähler, erzählt dem
amerikanischen Journalisten Mr. Kitzelstein,
wie er die Mauer am 9. November 1989 zu Fall
gebracht habe. Thomas Brussigs Roman
Helden wie wir ist eine ironische Geschichte
über den Mauerfall, die nicht der Realität ent-
spricht. 
Mr. Kitzelstein, wie Sie sehen, habe ich […]
schon damit begonnen, die Geschichte

meines Lebens aufzuschreiben, auch wenn
ich gestehen1 muss, dass ich in zwei Jahren
nicht über den ersten Absatz hinausgekom-
men bin. Ich dachte an eine Autobiogra-
phie, in der ich mir voller Ehrfurcht2 be-
gegne und die auch sonst so à la europä-
ischer Zeitzeuge3 angelegt ist — und die
mich sowohl für den Literatur- als auch den
Friedensnobelpreis ins Gespräch bringt
(um Sie sofort mit einer meiner charakteris-
tischen Eigenschaften, meinem Größen-
wahn4, vertraut zu machen). Wer weiß, wie
lange ich noch an meiner Autobiographie
gesessen hätte, wenn Sie nicht angerufen
und mich für Ihre New York Times um ein
Interview gebeten hätten. Wie ich das mit
der Berliner Mauer hingekriegt5 habe. Das
ist eine lange Geschichte. Aber es ist wahr.
Ich war’s. Ich habe die Berliner Mauer um-
geschmissen6. […] Ich werde Ihnen erzäh-
len, wie es dazu kam. 
[…] 
Der Erzähler befindet sich mit vielen anderen
Menschen am Abend des 9. Novembers in Ost-
berlin vor einem noch geschlossenen Grenzüber-
gang. 
Und als ein Mann namens Aram Radomski
anfing, den Verantwortlichen7 davon zu
überzeugen, dass der jetzt das Tor aufma-
chen müsse, hatte ich eine Idee, eine Art
Eingebung. […] Ich öffnete langsam den
Mantel, dann den Gürtel und schließlich die
Hosen und sah den Grenzern8 fest in die
Augen. […] Mit einem Grinsen9 zog ich
meine Unterhose herunter — dass Grinsen
dazugehört, wusste ich seit diesem Exhibi-
tionisten, der mir mal in der S-Bahn begeg-
net war. Und während Aram Radomski mit
klaren und engagierten Worten auf den
Verantwortlichen einredete, ohne zu be-
merken, was ich neben ihm tat, starrten10

die Grenzer auf das, was ich ihnen zeigte.
Als alle Grenzer wie gelähmt am Tor stan-

Autor

Buchtitel

Erscheinungs-
datum

Personen

Zeit der Handlung

Ort der Handlung

Thema

Inhaltsangabe

Stil / Erzähl-
perspektive

Interpretation des 
Textes

Meinung zum Text

1 etw. (A) gestehen: avouer qc 
2 die Ehrfurcht = der Respekt 
3 der Zeitzeuge (n): témoin de l’histoire 
4 der Größenwahn: mégalomanie 
5 etw. (A) hinkriegen (ugs.) = etw. (A) schaffen 
6 umschmeißen (ugs.) = zu Fall bringen = renverser 
7 der Verantwortliche (n): le responsable 
8 der Grenzer (-): le garde-frontière 
9 das Grinsen: le ricanement 

10 auf etw. (A) starren: regarder fixement 
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den, wandte1 ich mich an den Verantwort-
lichen, worauf seine Widerrede abrupt en-
dete. »Dann können Sie uns doch rüber
lassen!« sagte der immer noch ahnungslose
Aram Radomski, und der Verantwortliche
fand keine Kraft zum Widerspruch. Er war
auch nicht mehr fähig, sich auf eine Vor-
schrift2 zu berufen. Er starrte mich nur an,
mit Augen, die immer größer wurden. Es
passierte so viel in diesen Tagen, was ein-
fach nicht zu glauben war, und ich war mir
sicher, dass ihm und den übrigen Grenzern
das den Rest geben würde. So was hatten sie
noch nie gesehen! So was hatten sie nie für
möglich gehalten! Was sich ihnen darbot,
war so unglaublich, dass sie mit nieman-
dem darüber sprechen konnten, weil ihnen
niemand glauben wird. Ich ließ mir Zeit,
viel Zeit, ich sah nacheinander allen in die
Augen, und schließlich entriegelte3 einer
von ihnen wie hypnotisiert das Tor. Ehe sie
es sich wieder anders überlegten — Radom-
ski hörte gar nicht mehr auf zu argumentie-
ren, vernünftig zu reden –, hatte ich die
Gitterstäbe gepackt und das Tor aufgesto-
ßen. »So«, schrie ich, laut genug, dass mich
das hinter mir versammelte Volk hören
konnte, dem ich mich aber nicht mit dem
Gesicht zuwenden wollte, solange ich
meine Hosen nicht wieder geschlossen
hatte, »loslaufen müsst ihr selber!« 
Aber wie miesepetrig4 ich auch bilanziere
— der Weg war frei für einen der glück-
lichsten Augenblicke deutscher Geschichte.
(Auszüge aus: Thomas Brussig: Helden wie
wir. Berlin: Volk und Welt, 1996, 5/6, 318/
319). 

Tipps: 
– Welche Erzählperspektive gibt es? 
– Wie kann man diese Erzählperspektive

begründen? 
– Was erfährt man über den Erzähler? Ver-

sucht ihn zu charakterisieren! 
– Wie wird der Mauerfall im Text erklärt? 

– Warum könnte sich der Autor entschie-
den haben, den Mauerfall so darzustel-
len? 

Arbeitsblatt 3–2 
Jana Hensel: Zonenkinder 
Der folgende Auszug beschreibt rückblickend
Erlebnisse der Ich-Erzählerin einige Wochen vor
dem Mauerfall in Leipzig. 
Am letzten Tag meiner Kindheit, ich war
dreizehn Jahre und drei Monate alt, verließ
ich gemeinsam mit meiner Mutter am frü-
hen Abend das Haus. […] Ich musste hohe
Schuhe, Strumpfhosen und zwei Pullover
unter meinen blauen Thermoanorak ziehen
und niemand wollte mir so richtig sagen,
wo es hingehen sollte. Auf dem Weg zur
Straßenbahn, den wir immer liefen, um in
die Leipziger Innenstadt zu kommen,
mussten wir über ein Bahngelände, und ich
weiß nicht mehr, ob ich es mir heute ein-
bilde5 oder ob wir tatsächlich keinen Men-
schen getroffen haben. […] 
In der alten Straßenbahn […] waren alle
Leute so komisch dick angezogen, als gäbe
es an diesem Abend ein Fußballspiel oder
ein Feuerwerk […] und seltsamerweise
hatte niemand eine Tasche bei sich. Als nach
einigen Stationen der Fahrer die vorderste
Tür des Wagens aufzog und rief, dass die
Bahn jetzt hier halten und nicht mehr wei-
terfahren würde, stiegen alle aus und liefen,
ohne dass jemand ein Wort gesagt hätte,
weiter in die Innenstadt, so als hätten heute
Abend alle dasselbe Ziel6. 
Später, am Ziel, das mir immer noch nie-
mand wirklich nennen konnte, waren viele
Leute dicht zusammengedrängt und
strebten7 zur Nikolaikirche und vor die
Oper, auf den Karl-Marx-Platz. Dass man
hier vereinzelt Transparente und Plakate
sehen konnte und dass sich alle, als gäbe es
einen unsichtbaren Regisseur, zu einem
Zug formierten und den Ring entlanggin-
gen und dass das der Anfang vom Ende
war, das kennt man aus dem Fernsehen. Ich

1 sich an jmd. (A) wenden (wandte, gewandt): s’adresser à 
2 die Vorschrift (en): l’instruction, l’ordre 
3 entriegeln = öffnen 
4 miesepetrig = schlecht 
5 sich etw. (A) einbilden: s’imaginer qc 
6 das Ziel: ici: la destination, le point d’arrivée 
7 zu etw. (A) streben: s’efforcer d’atteindre 
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weiß selbst auch nicht mehr genau, was ich
mit eigenen Augen und was ich, an diesem
Abend zum ersten und dann unzählige
Male später, in den Tagesthemen sah. […] 
Ich lief brav zwischen einem Studenten und
meiner Mutter den Ring entlang und dachte
wahrscheinlich zum ersten Mal in meinem
Leben, dass mit dem Land, das immer
meine Heimat gewesen war, gerade etwas
geschah, von dem ich gar nicht wusste, was
es war, und dass gewiss kein Erwachsener
mir erklären konnte, wohin es führen wür-
de. Hätte der Student neben mir gesagt:
Dies hier sei erst der Anfang, künftig wür-
den von Montag zu Montag mehr Leute auf
den Straßen zu finden sein, und all das
würde dazu führen, dass die Mauer fallen
und unser Land bald verschwinden und
alles mitnehmen werde, sodass nichts mehr
von ihm übrig bliebe, dann hätte ich ihn
bestimmt verwundert angeschaut und im
Stillen bei mir gedacht, unser Land könne
das ruhig versuchen. Doch nie im Leben
werde es das schaffen. 
Heute sind diese letzten Tage unserer Kind-
heit, von denen ich damals natürlich noch
nicht wusste, dass sie die letzten sein wür-
den, für uns Türen in eine andere Zeit, die
den Geruch1 eines Märchens hat und für die
wir die richtigen Worte nicht mehr finden.
Eine Zeit, die sehr lange vergangen scheint,
in der die Uhren anders gingen, der Winter
anders roch und die Schleifen im Haar
anders gebunden wurden. Es fällt uns nicht
leicht2, uns an diese Märchenzeit zu erin-
nern, denn lange wollten wir sie vergessen,
wünschten uns nichts mehr, als dass sie so
schnell wie möglich verschwinden würde.
Es war, als durfte sie nie existiert haben und
als schmerzte3 es nicht, sich von Ver-
trautem4 zu trennen. Eines Tages schlossen
sich die Türen dann tatsächlich. Plötzlich
war sie weg, die alte Zeit. 
Heute, mehr als zehn Jahre später und nach
unserem zweiten halben Leben, ist unser
erstes lange her, und wir erinnern uns,
selbst wenn wir uns anstrengen, nur noch
an wenig. Ganz so, wie unser ganzes Land

es sich gewünscht hatte, ist nichts übrig
geblieben von unserer Kindheit, und auf
einmal, wo wir erwachsen sind und es
beinahe zu spät scheint, bemerke ich all die
verlorenen Erinnerungen. Mich ängstigt,
den Boden unter meinen Füßen nur wenig
zu kennen, selten nach hinten und stets nur
nach vorn geschaut zu haben. Ich möchte
wieder wissen, wo wir herkommen, und so
werde ich mich auf die Suche nach den
verlorenen Erinnerungen und unerkannten
Erfahrungen machen, auch wenn ich
fürchte, den Weg zurück nicht mehr zu
finden. 
(Auszug aus: Jana Hensel: Zonenkinder.
Hamburg: Rowohlt, 2002, 11–14). 
Tipps: 
– Von welchem historischen Ereignis wird

am Anfang erzählt? 
– Von was wird anschließend erzählt?

(Schlüsselwort: heute, Zeile 30) 
– Was ist die Idee / das Ziel des Buches? 
– Warum? 
– Welche Erzählperspektive gibt es? Achtet

auch auf einen möglichen Wechsel (chan-
gement) der Erzählperspektive! 

– Wie könnte man den Stil charakterisieren
(ironisch, nostalgisch, dokumentarisch,
subjektiv, …)? 

Arbeitsblatt 3–3 
Ingo Schulze: Adam und Evelyn 
Der Damenschneider Adam ist mit seiner
Freundin Evelyn im Spätsommer 1989 in Un-
garn. Unerwartet öffnet Ungarn die Grenze, der
Eiserne Vorhang bekommt ein Loch. Während
die Entwicklungen von den Politikern in der
DDR ignoriert werden, stellen sich Adam und
Evelyn die Frage, ob sie die Chance nutzen und
in den Westen gehen sollen. 
»Willst du wirklich in den Westen?« 
»Ich hatte gehofft, du auch.« Evelyn klopfte
ihr Kopfkissen5 auf, umfing es mit beiden
Armen und legte sich darauf. 
»Denkst du denn, ich lass das alles im
Stich6, das Haus, den Garten, die Gräber,
alles? Wie stellst du dir das vor?« 

1 der Geruch (¨e): l’odeur 
2 es fällt uns nicht leicht: on a du mal 
3 schmerzen = weh tun 
4 das Vertraute = Dinge, die man kennt 
5 das Kopfkissen: l’oreiller 
6 alles im Stich lassen = alles zurücklassen, alles aufgeben (abandonner) 
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»Auf dich wartet doch niemand, für dich ist
es doch viel leichter!«1 
Evelyn stand auf und schloss das Fenster. 
»Ich hab immer gesagt, dass ich zurückfah-
re, was soll ich denn im Westen?« 
»Du hast dich aber anders verhalten. […]
Du findest doch überall Arbeit. Und wirst
hundertmal besser bezahlt. […] Ich dachte,
du überlegst dir das ernsthaft!« Evelyn
lehnte im Nachthemd am Fensterbrett und
verschränkte die Arme. 
[…] 
»Und seit wann weißt du, dass du weg-
willst?« 
»Wirklich sicher bin ich mir erst seit heute
früh.« Sie sah an die Decke. 
»Ist das dein Ernst? […]« 
»Ich weiß nur, dass ich nicht zurückgehe.« 
»Und warum?« 
»Warum ich das erst seit heute weiß?« 
»Warum du rüber willst?« 
»Weil ich nicht zurück will. Ich will nicht
wieder kellnern2, mich wieder um einen
Studienplatz bewerben, wieder abge-
lehnt3 werden, wieder all die Visagen
sehen, die einen fragen, warum man nicht
für den Frieden ist, und der ganze
Scheiß.« 
»Das wird sich ändern […]«. 
»Nein, das war hier schon zu viel Freiheit,
ich habe mich zu sehr daran gewöhnt«. 
»Gewöhnt, woran?« Adam setzte sich auf
die Bettkante. 
»An den Gedanken weiterzufahren. Ich will
weiterfahren.« 
»Was ist das denn für eine Begründung?« 
»Ich weiß auch nicht, ob es mir drüben
gefällt, aber ausprobieren will ich es.« 
»Ausprobieren, na wunderbar, und wenn
es schief geht4? Wir haben nur ein Leben.« 
»Ja, ebendeshalb.« 
[…] 
Adam und Evelyn entscheiden sich schließlich,
gemeinsam in den Westen zu gehen. Kurz nach

ihrer Ankunft im Westen fahren sie mit dem
Zug von Rosenheim nach Eichenau, wo das
folgende Gespräch stattfindet. Dort wollen sie
Verwandte besuchen. 
»Die haben wirklich auch die schönere
Landschaft,« sagte Evelyn. Der Nagel ihres
Zeigefingers berührte mehrmals das Zug-
fenster. Sie hatte die Schuhe ausgezogen,
die Beine auf den gegenüberliegenden Sitz
ausgestreckt und den Karton mit der
Schildkröte geöffnet. […] 
»Elfriede vermisst bestimmt ihre schöne
Kiste.« 
»Wer hätte die denn tragen sollen? Außer-
dem können wir dort nicht mit so ’ner Kiste
aufkreuzen5.« 
»Sieh doch mal, da sind wieder die Alpen,
dahinter liegt Italien…« 
»Dahinter liegt Österreich…« 
»Die Alpen sind Österreich, aber hinter den
Alpen liegt Italien, Elfriede, da fahren wir
bald hin.« 
»Aber ohne Elfi.« Er faltete die Zeitung
zusammen. 
»Kann sein, Elfriede, da musst du zu Hause
bleiben.« Evelyn legte den Deckel auf den
Karton. »Du tust, als würdest du schon alles
kennen!« 
»Mach’ ich wieder ’was falsch?«, fragte er
ohne aufzusehen. 
»Bist du denn gar nicht aufgeregt6?« 
»Klar bin ich aufgeregt, vor allem wenn ich
mich wieder falsch benehme oder ’was
Falsches sage.« 
[…] 
»Irgendwas ist doch los mit dir.« 
»Du bist gut. Wir lassen alles stehen und
liegen7 und ich weiß nicht, wie ich meine
Brötchen verdienen8 soll, und du fragst,
was los ist.« 
»Willst du zurück?« 
»Ich stelle mir nur vor, wie es ist, wenn
Mona in unser Haus geht und deine Mutter
und die anderen, und sie holen sich raus,

1 Die Eltern von Adam sind schon tot. 
2 kellnern = als Kellnerin (serveuse) in einer Bar arbeiten 
3 jdn. (A) ablehnen: refuser qn 
4 Wenn es schief geht? (ugs.) = Wenn es nicht funktioniert? 
5 aufkreuzen (ugs.) = bei jdm. ankommen 
6 aufgeregt sein: être excité, ému 
7 alles stehen und liegen lassen = alles zurücklassen, alles aufgeben 
8 seine Brötchen verdienen = sein Geld verdienen (gagner) 
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was sie brauchen – da denkt man halt dran,
ich kann nicht einfach abschalten1.« 
»Wir brauchen es eben nicht mehr.« 
»Am Montag waren es zehntausend in Leip-
zig. Stell dir das mal vor, zehntausend!« 
»Adam, wir haben’s geschafft, wir sind im
Westen, wir haben alle Papiere, wir bekom-
men Pässe, wir haben dreitausend West-
mark, ich kann studieren, was ich will, wir
dürfen umsonst wohnen, und du ziehst so
ein Zitronengesicht.« 
»Besonders lustig war das alles bisher
nicht.« 
(Auszüge aus: Ingo Schulze: Adam und Eve-
lyn, Berlin: Berlin Verlag, 2008, 212–214, 252,
256) 
Tipps: 
– Was erfährt man über Evelyn? 
– Was erfährt man über Adam? 
– Welche unterschiedlichen Meinungen ha-

ben sie über die Ausreise in den Westen?
Warum? 

– Welche Schlussfolgerungen (conclusions)
kann man daraus ziehen? 

Arbeitsblatt 3–4 
Uwe Tellkamp: Der Turm 
Der Autor Uwe Tellkamp beschreibt in seinem
Roman Der Turm die letzten sieben Jahre in der
DDR. Der folgende Auszug ist ein Gespräch
zwischen dem Arzt Richard und seiner Frau
Anne, die mit ihren beiden Kindern Robert und
Christian in Dresden leben. 
Sie hatten es sich zur Regel gemacht, ernst-
hafte Probleme nicht in den eigenen vier
Wänden2, sondern auf einem Spaziergang
zu besprechen. Diese Spaziergänge waren
ein im Viertel allgemein üblicher Brauch3.
Man sah oft Ehepaare schweigend mit ge-
senkten Köpfen gehen oder in hastig gesti-
kulierendem Gespräch – man konnte nur

vermuten, dass es im Flüsterton4 geführt
wurde, da es sofort abbrach, sobald Pas-
santen in Hörweite5 kamen. […] 
Er begann von dem Gespräch zu erzählen,
zuerst stockend, abgerissen, unzusammen-
hängend, dann immer drängender. 
»Aber was für einen Grund haben sie… […]
Sie versuchen also, uns zu erpressen6,« sagte
Anne; dieses »uns« registrierte er dankbar;
aber sie suchte nicht seine Hand. »Wir müs-
sen überlegen, was wir tun können.« Ihre
Stimme klang jetzt wieder fest. Das gab auch
ihm die nüchterne Überlegung zurück. »Es
gibt zwei Möglichkeiten: Entweder ich spiele
mit oder ich spiele nicht mit.« 
»Von spielen kann keine Rede sein«, erwi-
derte sie rasch und knapp, »Ausreiseantrag.
Wir müssen hier raus. […]« 
»Es wird nicht gehen. Die haben mir un-
missverständlich zu verstehen gegeben,
dass sie mich nicht rauslassen werden.
Ärzte werden hierzulande gebraucht … Es
wäre Verrat7 an den Patienten, die Ihnen
anvertraut sind …« 
»Die können uns doch nicht einfach festhal-
ten!« 
»Doch, das können sie! Und dann sitzen wir
hier, ich fliege aus der Klinik8, was mir ja
noch egal wäre, aber Robert und Chris-
tian… Wir hätten nichts erreicht!« 
»Wir müssten nicht denunzieren!« 
»Um den Preis, dass wir die Zukunft der
Kinder aufs Spiel setzen9?« 
»Aber Menschen zu bespitzeln10, ist das
kein Preis?« 
Richard antwortete nicht. […] Schließlich
sagte er: 
»Ich muss annehmen.« 
»Das willst du tatsächlich tun? Du willst für
diese Lumpen11 arbeiten?« 
»Anne – doch nur zum Schein! Ich liefere
ihnen belangloses Zeug12 ab, stell’ mich

1 abschalten = an etw. anderes denken 
2 in den eigenen vier Wänden = zu Hause 
3 der Brauch (¨e): la coutume 
4 im Flüsterton sprechen: parler à voix basse, en chuchotant 
5 in Hörweite: à portée d’ouïe 
6 jdn. (A) erpressen: faire chanter qn 
7 der Verrat: trahison 
8 Ich fliege aus der Klinik. = Ich verliere meine Arbeit als Arzt im Krankenhaus. 
9 etw. (A) aufs Spiel setzen: mettre en péril 

10 jdn. (A) bespitzeln: moucharder, espionner 
11 die Lumpen = les salauds (das Wort bezieht sich auf die Stasi) 
12 belangloses Zeug = unwichtige Informationen 
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dumm – und das solange, bis sie von selber
merken, dass sie mit mir keinen guten Fang
gemacht haben. Ich muss für sie völlig
unbrauchbar sein, vielleicht habe ich damit
eine Chance.« 
»Glaubst du nicht, dass sie das merken
werden?« 
»Sicher werden sie das merken. Aber was
wollen sie machen? Auch ein Oberarzt be-
kommt nicht alles mit, was in einer Klinik
passiert. Und ist es nicht logisch, dass die
Assistenten vor mir den Mund halten?« 
»Und wenn sie dich provozieren? Was,
wenn eine OP-Schwester etwas Verfäng-
liches sagt, du tust so, als hättest du es nicht
gehört, aber diese OP-Schwester gehört zu
denen, und beim nächsten Treffen sprechen
sie dich auf deine Unterschlagung1 an?« 
»Das wäre doch unklug, meinst du nicht?
Ich wüsste doch dann, dass diese Schwester
dazugehört.« 
»Und wenn sie dich nicht darauf anspre-
chen? Sondern still schweigend ihre Schlüs-
se ziehen und dir dann irgendwann die
Rechnung präsentieren –« 
»Wenn, wenn, wenn! Siehst du eine andere
Möglichkeit?« 
»Flucht.« 
»Anne, sei doch nicht albern! Das ist doch
nicht dein Ernst? Schon der Versuch ist
strafbar2, die hätten uns im Handumdrehen
am Schlaffittchen3, und dann landen wir
hinter Gittern4 … Flucht! Wie stellst du dir
das vor? Mit den Jungs? Oder sollen sie
etwa hierbleiben? Sollen wir einen Tunnel
graben, über die Ostsee schwimmen –« 
»Dein Kommilitone hat es geschafft.« 
»Der war Leistungsschwimmer, Anne! Hat
allein gelebt und genau gewusst, worauf er
sich einlässt5! Wenn er gefasst worden wä-
re, hätte er nur für sich einzustehen gehabt.
Weißt du, dass sie die Karten fälschen6? Hat
mir neulich ein Patient verraten. Nach un-
seren Karten denkst du, du bist in der
Bundesrepublik – in Wahrheit aber bist du
immer noch in der DDR. Flüsse verlaufen

nicht dort, wo sie den Karten nach verlau-
fen müssten, im Grenzgebiet sind Wege
nicht eingezeichnet –« 
»Jugoslawien –« 
»Anne.« 
Sie lachte schrill auf. Richard sah sie an.
»Lass uns nach Hause gehen.« 
Sie lagen wach nebeneinander, in ihren Bet-
ten, die sie am Beginn ihrer Ehe zusammen-
gestellt hatten; einer lauschte den Atemzü-
gen des anderen. 
(Auszug aus: Uwe Tellkamp: Der Turm.
Geschichte aus einem versunkenen Land.
Frankfurt am Main: Suhrkamp, 2008, 284–
292)

Tipps: 
– Wer ist mit sie gemeint (z. B. Zeile 8)? 
– Worüber unterhalten sich Anne und

Richard? 
– Warum können sie dieses Gespräch nicht

zu Hause führen? 
– Welche verschiedenen Handlungsopti-

onen diskutieren sie? Wie ist die Mei-
nung von Richard? Wie ist die Meinung
von Anne? 

– Finden sie eine Lösung am Ende?
Warum? / Warum nicht? Was bedeutet
dies?

Nicole Leier 
Studium der Romanistik, Politologie und
Germanistik an der Universität Gießen;
nach dem Referendariat DAAD-Lektorin
an der Universität Montpellier III, Frank-
reich; zur Zeit Tätigkeit als Deutschlehre-
rin (Agrégée d’allemand) an einem fran-
zösischen Gymnasium und Programmre-
ferentin im Heidelberg-Haus in Montpel-
lier, deutsches Kulturinstitut und Sitz der
Projektleitung der Sprach- und Kultur-
werbeaktion DeutschMobil. 

1 die Unterschlagung = etw. nicht sagen (le recel) 
2 strafbar: passible d’une peine 
3 jdn. (A) im Handumdrehen am Schlaffittchen haben = jdn. (A) schnell finden und

festnehmen (arrêter) 
4 hinter Gittern landen = ins Gefängnis kommen 
5 sich auf etw. (A) einlassen: s’embarquer dans qc 
6 etw. (A) fälschen: falsifier 
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Kontaktstudium Sprachandra-
gogik 

Der Gemeinsame Arbeitskreis der Volks-
hochschulen von Rheinland-Pfalz und
der Johannes-Gutenberg-Universität
Mainz führt vom 22.–23. Oktober 2010 im
Rahmen des Kontaktstudiums als Wei-
terbildungsveranstaltung für Sprach-
kursleitende in der Erwachsenenbildung 

Fremdsprachen für Erwachsene – 
Sprachandragogik 

die Lerneinheit 2010/3 durch: 

Testen und Prüfen 
(Lernbedürfnisse und Lernbedarf) 

Einführungsvortrag: 
Prof. Dr. Christian Krekeler (FH Frei-
burg):
Tests im Fremdsprachenunterricht für
Erwachsene zum Dialog über das Lernen
nutzen 

Arbeit in Workshops: 
A. Prof. Dr. Christian Krekeler (FH Frei-

burg):
Deutsch als Fremd- oder Zweitspra-
che 

B. Geoff Tranter (Dortmund):
Englisch 

C. Anette Kamitz M. A. (Seminar für
Sprachlehrforschung der Ruhr-Uni-
versität Bochum):
Romanische und seltener unterrich-
tete Sprachen 

Termin:
22./23. Oktober 2010 

Ort:
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz,
Alte Mensa 

Anmeldeschluss:
01. Oktober 2010 (begrenzte Teilnehmer-
zahl) 

Tagungsleitung:
Dr. Evelyn Müller-Küppers 
Fremdsprachenzentrum 
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz 
55099 Mainz 
Tel. 06131–39 2 3188 
Fax 06131–39 2 4327 
E-Mail: kueppers@uni-mainz.de 

Anmeldung bei:
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz 
Zentrum für wissenschaftliche Weiterbil-
dung 
55099 Mainz 
Tel. 06131–39 2 6559 
Fax 06131–39 2474 
E-Mail: zww@verwaltung.uni-mainz.de 

Am 11. und 12. März 2011 wird die
Lerneinheit 2011/1 durchgeführt: 

Spiele im Fremdsprachenunterricht 

Einführungsvortrag: 
PD Dr. habil. Marion Grein (Deutsches
Institut/Deutsch als Fremdsprache, Jo-
hannes Gutenberg-Universität Mainz):
Lernpsychologische Begründung für den
Einsatz von Spielen im Fremdsprachen-
unterricht 

Arbeit in Workshops: 
A Sonja Lux (Mainz):

Deutsch als Fremd- oder Zweitspra-
che 

B. Marcus Koch (Hamburg):
Englisch 

C. Regina Graßmann (Nürnberg):
Romanische und seltener unterrich-
tete Sprachen 

Tagungsankündigung

Info DaF 37, 5 (2010), 516–517
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Termin:
11./12. März 2011 

Ort:
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz,
Philosophicum 

Anmeldeschluss:
11. Februar 2011 (begrenzte Teilnehmer-
zahl) 

Tagungsleitung:
PD Dr. habil. Marion Grein 
Deutsches Institut/Deutsch als Fremd-
sprache 

Johannes-Gutenberg-Universität Mainz 
55099 Mainz 
Tel. 06131–39 2 5634 
Fax 06131–39 2 52758 
E-Mail: grein@uni-mainz.de 

Anmeldung bei:
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz 
Zentrum für wissenschaftliche Weiterbil-
dung 
55099 Mainz 
Tel. 06131–39 2 6559 
Fax 06131–39 2474 
E-Mail: zww@verwaltung.uni-mainz.de
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