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Vorwort: Junge DaF-/DaZ-Forschung zwischen
Nachwuchs und Wildwuchs

Jan P. Pietzuch & Kristina Peuschel

Es war zwar neuer Anwuchs hier am Rande des Kulturforstes, aber er hatte
Zeit gehabt, wieder mal nachzuwachsen, um die alte Grenze festzuhalten [...].!

1 Einleitung

Der vorliegende Sammelband bietet in Form ausgewihlter Beitrige eine kaleido-
skopische Dokumentation der zweiten FaDaF-Nachwuchstagung, zu der sich im
Mai 2007 mehr als achtzig junge DaF-/DaZ-Nachwuchswissenschaftler/innen in
Leipzig versammelten. Diese zweitigige Veranstaltung bot nicht nur Raum zur
Prisentation und Diskussion laufender Qualifikationsarbeiten und zur Vernetzung
der Teilnehmer/innen (vgl. Punkt 2). Ebenso war es das Anliegen der Tagung,
einen intensiv(er)en Austausch tiber die eigene Verortung des wissenschaftlichen
Nachwuchses im DaF-/DaZ- Kulturforst® anzuregen.

Folgende Spannungsfelder, die mit dem Wortpaar ,Nachwuchs und Wild-
wuchs‘ bereits angedeutet sind, standen dabei im Vordergrund: Wie systematisch
sind die beiden Grundgedanken der Nachwuchsférderung — die Weiterentwicklung
des Faches und die Forderung junger Wissenschaftler/innen — miteinander vet-
schrinkt? In welchem Verhiltnis stehen hierbei auf etablierte Forschungsfelder
ausgerichtete Interessen des Faches und neuartige, oft auch unkonventionelle,
Erkenntnisinteressen und Ansitze von Qualifikationsprojekten? Wie verorten sich
junge DaF-/DaZ-Forscher/innen selbst zwischen ,nachwachsenden‘ Forschungs-
feldern und aktuellen, auch fachiibergreifenden Fragestellungen und Forschungs-
paradigmen? Und schlieBlich: Wo verlduft die Grenze zwischen einer nachhaltigen,
strukturierten Nachwuchsférderung und ggfs. unzureichend ressourcenbewusstem,
wissenschaftlichem Wildwuchs?

In der beachtlichen thematischen, theoretischen und method(olog)ischen Di-
versitit der Tagungsbeitrige wurde in diesem Zusammenhang deutlich, dass sich
die junge DaF-/DaZ-Forschung immer wieder projektspezifisch zwischen Konti-
nuitit und Innovation — zwischen gepflanztem ,Anwuchs® und kaum steuerbarem
,Wildwuchs® — positioniert. In den Vortrdgen und Posterprisentationen, aber auch
in zahlreichen Gesprichen am Rande zeichnete sich ab, auf welche Weise(n) dabei
,Wildwuchs‘, der die Grenzen etablierter Forschungsfelder perforiert und dhnlich
wie in der Pflanzenwelt durch kaum beeinflussbares Wachstum neue Arten her-
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vorbringt, zur Diversitit und Okologie des Forschungsfeldes DaF/DaZ beitragen
kann. Um im Bildbereich zu bleiben: Auch an den hier versammelten Beitrdgen ist
abzulesen, wie ,Samen‘ aus verschiedensten, quer zu den Finzeldisziplinen liegen-
den Theorie- und Forschungsdiskursen in das Feld der Fremdsprachenforschung
eingetragen und von jungen Wissenschaftler/innen fur DaF-/DaZ-spezifische
Fragestellungen, v.a. auch auf methodologisch-empirischer Ebene, fruchtbar ge-
macht werden.

Gleichsam trat in den Diskussionen zwischen den Teilnehmenden eine stark
erhéhte Sensibilitit fir die Problematik zu Tage, dass ,Wildwuchs‘, der unkontrol-
liert wuchert und nur unzureichend gepflegt wird, Gefahr lduft, Friichte minderer
Qualitit zu tragen und letztlich finanzielle Ressourcen der Nachwuchsférderung
ebenso wie personliche Potentiale des Nachwuchses nicht ausreichend effizient zu
nutzen. Insbesondere im Rahmen des Abschlussplenums wurden Aspekte der
Qualititssicherung und -verbesserung in der Nachwuchsférderung, dabei vor allem
in der Betreuung von ,freien® Promovierenden, lebhaft diskutiert (vgl. Punkt 3).

In dieser kritisch-konstruktiven Linie ist auch der Titel der vorliegenden Ta-
gungsdokumentation zu verstehen: An die Stelle einer — selbst in Nachwuchspub-
likationen gelegentlich versuchten — ,Kartografie® eines Forschungsfeldes mochten
wir die Kaleidoskop-Metapher setzen, um das zwangsliufig Fragmentarische dieses
Sammelbandes zu betonen, aber auch — im Sinne des ,,Schénbildschauers® (kalds:
schon; eidos: Gestalt, Bild; skopein: betrachten, schauen') — den uns eigenen opti-
mistischen Blick auf die Entwicklung der jungen DaF-/DaZ-Forschung in den
Vordergrund zu riicken.

Dem Prinzip der lebendig-bunten Bilderfolge eines Kaleidoskops entspre-
chend, verzichtet der Sammelband deshalb bewusst auf eine Einordnung der ein-
zelnen Beitrige in bestehende Fachsystematiken und erhebt ebensowenig An-
spruch auf Reprisentativitit oder die Abbildung eines ,state-of-the-art’ neuerer
DaF-/DaZ-Forschung.

Insbesondere aber soll das Funktionsprinzip eines Kaleidoskops metaphori-
siert und fur die vorliegende Publikation fruchtbar gemacht werden: Denn ebenso,
wie ein Kaleidoskop meist dreier spezifisch angeordneter Spiegel und kontinuierli-
cher Bewegung bedarf, um aus bunten Glas- oder Plastikfragmenten im Auge des
Betrachters stetig wechselnde geometrische Muster und Bilder zu erzeugeni, wird
sich auch fur jede/n Leser/in nur Uber die mehrfache Spiegelung der hier vorlie-
genden Texte in den Reflexionsflichen Theorie, Empirie und Praxis sowie deren je
spezifische Gewichtung ein kaleidoskopischer Blick auf junge DaF-/DaZ-For-
schungsprojekte im ,,Reifungsprozess® eréftnen.
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2 Zur Nachwuchstagung

Die zweite FaDaF-Nachwuchstagung, die am 29. und 30. Mai 2007 an der Univer-
sitdt Leipzig stattfand, kniipfte an die Initiativen von Jena (2005) und Hannover
(20006) an und hatte sich unter dem Motto ,,Quo Vadis DaF-Nachwuchs® zum Ziel
gesetzt, in einem grofleren Rahmen als bisher international verankerte Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler im Bereich DaF/DaZ
zusammen zu bringen. In insgesamt vier Plenarveranstaltungen, fiinf Workshops
und einer Poster-Session diskutierten junge aktive und zukiinftige Wissenschaftler
und Wissenschaftlerinnen iiber 30 Forschungsprojekte aus mehr als zehn Lindern
(2.B. Argentinien, Deutschland, Frankreich, Kolumbien, Lettland, Osterreich, Po-
len, Tirkei).

Eine Besonderheit der Tagung bestand in ihrer zweifachen Schwerpunktset-
zung, die sowohl forschungsthematische als auch forschungsmethodische Tenden-
zen aufzugreifen beabsichtigte: Wihrend am ersten Tag die Prisentation und Er6r-
terung aktueller Themen und Inhalte von DaF-/DaZ-Qualifikationsprojekten aus
den Teildisziplinen Linguistik, Didaktik und Kulturstudien im Vordergrund stan-
den, boten die Plenarsitzungen und Workshops am zweiten Tag Gelegenheit zur
Diskussion primir method(olog)ischer Fragestellungen in der Anfangs- und End-
phase von Qualifikationsarbeiten. Dieser empirische Fokus erméglichte jeweils
projektspezifische, aber auch vergleichende Diskussionen tiber Zusammenhinge
zwischen Erkenntnisinteressen, theoretischer Positionierung, Forschungsdesigns
und Methoden der Datenerhebung und -auswertung, die in ihrem themen- und
disziplinibergreifenden Charakter zum Erfolg der Tagung malBgeblich beigetragen
haben und im Rahmen der Nachwuchsinitiative(n) unbedingt fortgesetzt und in-
tensiviert werden sollten.

3 Zur Qualititssicherung in der Nachwuchsforschung

Das Anliegen der Tagung, den Dialog iiber Struktur und Instrumente der Nach-
wuchsférderung im Bereich DaF/DaZ auf der Ebene junger Forschung selbst zu
intensivieren, wurde vor allem in der Abschlussdiskussion aufgegriffen. Auf der
Grundlage von Leitfragen, v.a. aber von Erfahrungsberichten der Beitragenden
und Expert/inn/en wurden in diesem Plenum Potentiale, Qualitit und Grenzen
der Betreuung junger Wissenschaftler/innen in Forschung, Lehre und universita-
rem Alltag kritisch diskutiert und jeweils in Relation zur systematischen Férderung
wissenschaftlicher Karrieren einerseits und akademischem Wildwuchs andererseits
gestellt. Hierbei verdeutlichten individuelle Qualifikationsbiografien ebenso wie
Verweise auf den internationalen Wettbewerb, dass die Themen Qualititssiche-
rung, Qualititsstandards und verstirkte Strukturierung der Nachwuchstérderung
im Bereich DaF/DaZ ciner groferen Aufmerksamkeit und Diskussion bedutfen.
Entsprechend wurde im Abschlussplenum eine ,,Qualititsinitiative Doktoran-
dInnenausbildung* vorgeschlagen, in deren Rahmen fachspezifische, institutions-
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tbergreifende Leitlinien bzw. Standards fiir Qualifikationsphasen zu entwickeln
sowie unter Berticksichtung der jeweiligen Fachkulturen und Standortspezifika zu
implementieren wiren. Dabei sollten Erfahrungen aus erfolgreich arbeitenden
Graduiertenkollegs sowie Best-Practice-Modelle aus dem internationalen Umfeld
nutzbar gemacht werden — vor allem auch fiir die Betreuung und Férderung des
nicht in Forschergruppen eingebundenen oder assoziierten wissenschaftlichen
Nachwuchses im klassischen ,,Meister-Schiiler*-Modell.

Als ein konkretes und kostenneutral einsetzbares Instrument wurden Betreu-
ungsvertrige diskutiert, die sich in der Nachwuchsférderung anderer Wissen-
schaftsbereiche bereits etabliert und bewihrt haben. Auch in unserem Fach kann
das Festhalten von Betreuungsmodalititen und Anforderungen, die an Promo-
vend/innen und Betreuende im Qualifikationsprozess gestellt werden, zu mehr
Transparenz und Orientierung beitragen. Mallnahmen dieser Art kénnen zudem
institutionell als Wettbewerbsvorteil verstanden werden und die Qualitit der im
Fach DaF abzuschlieBenden Qualifikationsarbeiten sichern helfen (vgl. z.B. die
DFG-Rundgespréiche zur Forderung wissenschaftlicher Karrieren™ sowie die DFG-1 orschlige
gur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxisy).

Aus der aktiven Auseinandersetzung mit der ,Nachwuchs-Wildwuchs-Proble-
matik® resultiert auch die Uberlegung, wie fachintern eine stirkere forschungsthe-
matische Vororientierung von DaF/DaZ-Absolvent/innen mit Promotionsabsicht
geleistet werden kann und warum eine solche Vororientierung nétig ist. So wirden
bspw. nach Themenbereichen und Fragekomplexen strukturierte Kataloge eine
systematisch(er)e Beatbeitung zentraler Desiderata einzelner Forschungsbereiche
ermoglichen und den Interessen des Faches im Bereich der Nachwuchsférderung
dienen. Auch auf institutioneller Ebene wiren solche Kataloge als Instrumente zur
Profilbildung denkbar.

Als qualititssichernde Manahmen koénnen feldspezifische Kataloge von For-
schungsdesiderata auf der individuellen Ebene des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses erste Weichen stellen und die weiterhin eigenstindige Entwicklung einer fach-
lich-thematisch relevanten Fragestellung unterstiitzen. Auf diese Weise kann ge-
wihtleistet werden, dass der/die junge Forschende an einem (fachlich wie person-
lich) ,sinnvollen® Forschungsprojekt arbeitet, das langfristige Motivation sichert,
und die Notwendigkeit der eigenen Forschung transparent hilt. Zudem kénnen so
mehrfache Neu- bzw. Umorientierungen oder gar der Abbruch eines Qualifikati-
onsprojekts vermieden und die Identifikation mit der scientific community intensiviert
werden.

Eine solche Verkntpfung von aktuellen Forschungsdesiderata mit eigenen, oft
Fachgrenzen tberschreitenden, Interessen und Themen des wissenschaftlichen
Nachwuchses kann eine fruchtbare Forschungs- und Entwicklungsarbeit im DaF-/
DaZ-Kulturforst ermdglichen.
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4  Zu den Beitrigen

Uta GroBmann widmet sich in ihrem Beitrag der Rezeption von deutschsprachi-
gen Fachtexten durch auslindische Studierende der Wirtschaftswissenschaften.
Dabei werden zunichst Erwartungen an die Fachtextrezeptionskompetenz und die
Fachtextverarbeitung durch auslindische Studierende theoretisch herausgearbeitet.
Diese Anforderungen bilden die Grundlage der empirischen Untersuchung zum
inkongruenten Verstehen bzw. zu Leseverstehensproblemen, deren erste Ergebnis-
se hier vorgestellt werden.

Barbara Haider geht der Frage nach, welche sprachlichen Bedirfnisse Gesund-
heits- und Krankenschwestern/-pfleger mit Migrationshintergrund bei ihrem Be-
rufseinstieg in Osterreich entwickeln und wie auf diese Bediirfnisse reagiert werden
kann. Auf der Grundlage der kritischen Sprachbedarfserhebung (¢critical needs analy-
sis) werden sowohl die subjektiven Bedirfnisse der Krankenschwestern/-pfleger
als auch die objektiven Anforderungen im Beruf (Sprachbedarfe) selbst erhoben
sowie die institutionellen Rahmenbedingungen thematisiert. Ziel der Untersuchung
ist es, Fordermoglichkeiten fiir die Betroffenen zu erarbeiten, aber auch nach Ver-
dnderungsmoglichkeiten im System zu suchen.

Cordula Hunold hinterfragt die kulturspezifischen Lehr- und Lernweisen chinesi-
scher Deutschlernender beim Erwerb der deutschen Aussprache als Faktoren-
komplex von soziopolitischen und soziokulturellen sowie personenbezogenen
Faktoren im chinesischen akademischen Kontext. Das Anliegen ihres Beitrags ist
es, kulturelle Unterschiede als Einfluss nehmend auf die Ausspracheleistungen
chinesischer Studierender darzustellen und so auf empirischer Grundlage zu einer
groBeren Bewusstmachung fir die Problematiken dieses Feldes zu gelangen.

Isabelle Maringer beschreibt die Entwicklung einer Methodik der Datenanalyse,
die es ermdglicht, kulturelle Deutungsmuster in 6ffentlichen Diskursen aufzude-
cken. Anhand eines Fallbeispiels werden die einzelnen aufeinander folgenden Ana-
lysephasen vorgestellt. Als Weiterentwicklung des Deutungsmusteransatzes soll das
gewonnene Instrumentarium dazu dienen, dem landeskundlichen Unterricht in
Deutsch als Fremdsprache qualitativ neue Impulse zu geben.

Kristina Peuschel stellt eine didaktisch motivierte, explorativ-interpretative Studie
vor, die sich dem sprachlichen Lernen in Projekten, speziell in Radioprojekten fur
DaF/DaZ, widmet. Der Schwerpunkt des Beitrages liegt auf dem Nachvollziehen
von Textentwicklungsprozessen, die sich in mindlichen und schriftlichen Teilpro-
dukt(ion)en von Lernenden zeigen. Der Beitrag soll dazu anregen, Projekte als
Lehr-Lernform zu entmystifizieren, sich den Potentialen und Grenzen der Forde-
rung sprachlichen Lernens in Projekten zuzuwenden und dahingehend weitere
empirische Untersuchungen durchzufihren.

Jan Paul Pietzuch skizziert die heuristischen Grundlagen und das Forschungsde-
sign einer empirischen Langzeitstudie, die individuelle kulturelle Lernprozesse im
Kontext des Fremdsprachenerwerbs als Modifikation personaler Kulturkonstrukte
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untersucht. Dazu schlidgt er eine funktional auf das empirische Design bezogene
Refiguration der drei Kernkonzepte ,Kultur®, ,Subjekt’ und ,Lernen mit Hilfe der
analytischen Kategorien a) Diskursivitit, b) Narrativitit und ¢) Dialogizitit vor.
Das daraus entwickelte heuristische Modell zum kulturellen Lernen, dessen me-
thod(olog)ische Implikationen sowie das Konzept der ,personalen Kulturkonstruk-
te® sollen es ermdglichen, kulturelle Lernprozesse als Modifikation individuell ver-
fiigbarer Schematatepertoires zu erforschen.

Sabine Stricker beschreibt Diskrepanzen zwischen Anspruch und Realitit, die seit
der Einfihrung des Europdischen Sprachenportfolios (ESP) in Italiens Schulen im
Jahr 2003 aufgetreten sind. In ihrem Beitrag werden die theoretischen Konzepte
und Ziele des ESP den Erwartungen, Bedenken und Fragen italienischer DaF-
Lehrerlnnen gegeniibergestellt.

Anja Ucharim geht es um den Zusammenhang von Wirklichkeitskonstruktion,
Integrationskonzept und pidagogisch-landeskundedidaktischen Ansitzen in Lehr-
werken fir Integrationskurse in der Bundesrepublik. Im Zentrum ihrer als themati-
sche Diskursanalyse angelegten Lehrwerkanalyse stehen die sprachlichen und visu-
ellen Mittel, mit deren Hilfe Wirklichkeit konstituiert wird. Neben der Projektskiz-
ze und der Prisentation der Forschungsmethodik werden erste Beispielanalysen
und Ergebnisse dargestellt.

Paul Voerkels Beitrag fasst die Ergebnisse einer kulturellen Diskursanalyse, die er
im Rahmen seiner Magisterarbeit durchftihrte, am Beispiel Fuliball zusammen. Er
beschreibt vorwiegend Erfahrungen mit dem Verfahren der kulturellen Diskurs-
analyse und reflektiert die Frage, inwieweit mit der Beschreibung von kulturellen
Deutungsmustern® das kulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht, insbesonde-
re in Deutsch als Fremdsprache (DaF), geférdert werden kann.

Daniela Zahn untersucht am Beispiel prosodischer L2 Forschung Méglichkeiten
der Ubertragung von Ansitzen der neurowissenschaftlichen Empitie auf didak-
tisch-methodisches Handeln. Trotz der unterschiedlichen Gegenstinde beider
Disziplinen wird diskutiert im Interesse der Entwicklung einer soliden und kohi-
renten Fremdsprachenlerntheorie auf Ergebnisse der neurowissenschaftlichen
Sprachlernforschung zuriickgegriffen, um didaktisch-methodisches Vorgehen em-
pitisch zu untermauern.

5 Dank

Wir freuen uns, dass der FaDaF die Initiative des fachlichen Nachwuchses fordert
und die Méglichkeit der Veréffentlichung der Beitrdge in der Reihe Materialien
DaF unterstitzt. Daflir mochten wir uns herzlich bedanken. Ebenso méchten wir
uns ganz herzlich fiir die Unterstlitzung bei der Durchfiihrung der Tagung beim
FaDaF, dem Hueber-Verlag, dem Herder-Institut und der Universitit Leipzig be-
danken. Unser besonderer Dank gilt auch Frau Prof. Aguado, Herrn Prof. Ahren-
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holz, Frau Dr. Basteck, Frau Dr. Demmig, Herrn Prof. Fandrych, Frau Prof.
Mehlhorn, Frau PD Dr. Reinke, Herrn Prof. Schmelter, Frau Prof. Schramm,
Herrn Prof. Tschirner und Herrn Dr. Wormer, die die Diskussionen in den Sekti-
onen geleitet haben und mit zahlreichen Hinweisen und Anregungen auch zur
Auswahl der Beitrdge fiir diesen Band beigetragen haben. Wir méchten uns auch
bei den Studierenden des Herder-Instituts der Universitit Leipzig bedanken und
natiirlich in ganz besonderem Malle bei den Referentinnen und Referenten und
den interessierten Zuhérenden, die zum Gelingen der Tagung beigetragen haben.

Bielefeld & Leipzig, Oktober 2008
Jan P. Pietzuch & Kiristina Peuschel

i Raabe, Wilhelm (1911): Altershausen. Betlin: Jahnke, 268. (entnommen aus dem DWDS-Kernkor-
pus/Textbeispiele fiir ,nachwachsen’).

i http://www.wdrmaus.de/sachgeschichten/kaleidoskop [22.09.2008].
i Duden (2001): Deutsches Universalworterbuch, 4. Auflage. Mannheim: Duden-Verlag, 866.

v http://www.dfg.de/dfg_im_profil/aufgaben/nachwuchsfoerderung/aufgaben_nachwuchs-
foerderung dokumente.html [22.09.2008].

v Deutsche Forschungsgemeinschaft (1998): Vorschlige zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis:
Empfeblungen der Kommission ,,Selbstkontrolle in der Wissenschaft. Weinheim: Wiley-VCH. [http://
www.dfg.de/aktuelles_ptesse/reden_stellungnahmen/download/empfehlung wiss_praxis_0198.
pdf; 22.09.2008].






»Fachtexte richtig lesen® —

Eine Untersuchung zum inkongruenten Verstehen ausldndischer
Studierender bei der Rezeption von Fachtexten der Wirtschafts-
wissenschaften

Uta Grofsmann (Leipzig)

Dieser Beitrag orientiert sich an meinem Dissertationsprojekt zur Aufnahme von
inkongruentem Verstehen bei der Rezeption von Fachtexten auslindischer Stu-
dierender der Wirtschaftswissenschaften. Zunichst wird in einer Einfihrung das
Anliegen und Erkenntnisinteresse der Dissertation vorgestellt. Der zweite Ab-
schnitt erdrtert theoretisch fundiert, welche Fachtextrezeptionskompetenzen et-
wartet werden. Dabei stehen zentrale Definitionen im Mittelpunkt, die hinsicht-
lich der Anforderungen an die Fachtextverarbeitung durch auslindische Studie-
rende ausgelegt werden. Diese Anforderungen bilden die Grundlage der empiti-
schen Arbeit, die hier beispielhaft in Abschnitt drei dargestellt wird. Ausgehend
vom Forschungsansatz prisentiert dieser Beitrag eine Moglichkeit der Datenin-
terpretation zur Ermittlung von inkongruentem Verstehen (Leseverstehensprob-
lemen). AbschlieBend werden die ersten Ergebnisse hinsichtlich ihrer Relevanz
zum Erkenntnisinteresse diskutiert.

1 Einleitung

Das Lesen ist eine ,,[...] heute in unserer Kultur [...] tdglich benétigte Fihigkeit*
(Grzesik 1990: 9). Dabei bestimmt der Leser selbst die Ausprigung dieser Fihig-
keit, da sie ,,[...] unabhingig vom jeweiligen Entwicklungsstand des einzelnen®
(ebd.) ist und von Individuum zu Individuum je nach Lesesituation variiert. Allge-
mein ldsst sich das Lesen als aktiver Prozess der Bedeutungskonstruktion be-
schreiben (vgl. Schramm 2001: 50; Christmann & Groeben 1996: 1536), bei dem

die Rezipienten auf der Grundlage ihrer inhaltlichen Vorkenntnisse und ihres en-
zyklopadischen Wissens die Textinformation aktiv-konstruktiv in ihre Wissens-
struktur einfiigen (Christmann & Groeben 1996: 15306).

Dies kennzeichnet den Verstehensprozess des Studierenden als einen individuellen,
der auf einer Interaktion zwischen dem kognitiven Wissen des lesenden Studieren-
den und dem zu lesenden Text beruht. Dabei konstruiert der Leser eine mentale
Reprisentation des im Text dargestellten Sachverhaltes. Das Ergebnis der menta-
len Reprisentationsleistung ist im Studium von gréBter Bedeutung, da nur durch
textnahe Verarbeitung der Fachlektiire studienrelevante Aufgaben qualitativ hoch-
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wertig erarbeitet werden kénnen. Dies ist entscheidend fir die Qualitit des Stu-
dienabschlusses, da ein Studium an deutschen Universititen zum grof3en Teil aus
der Rezeption von Fachtexten besteht. Diese Fihigkeit, die im Rahmen der Um-
stellung auf Bachelor- und Masterstudienginge (Bologna-Ergebnis) noch verstirkt
gefordert wird, da in verkiirzter Studienzeit grole Mengen an Wissen aufgebaut
werden miissen, erfordert eine griindliche Reflexion der Leseleistungen aller Stu-
dierenden. Diese Arbeit mochte sich einem Teil der Studierenden widmen, den der
auslindischen Studierenden. Damit reflektiert diese Arbeit den aktuellen Stand der
Immatrikulationen der meisten deutschen Universititen. Dieser immense Zu-
spruch, der den deutschen Universititen widerfihrt, erfordert auch eine sprachli-
che Integration der auslindischen Studierenden. Es gilt zwar flr diese, dass Erst-
semesterimmatrikulierte ein Sprachdiplom vorweisen miissen, meist die DSH-
Priifung Stufe 1, doch handelt es sich hierbei um ein Zertifikat, bei dem die Studie-
renden in Sprachschulen oder in Eigeninitiative direkt auf die Prifungssituation
vorbereitet werden, die einem Sprachvermdégenstest entspricht. Die Leseleistung
wird dabei nur geringfiigig getestet, vor allem aber nicht die fachsprachbezogene
Textrezeption. Im Fachstudium werden jedoch neben allgemeinen Leseverstehens-
leistungen vor allem die fachsprachlichen Rezeptionskompetenzen gefordert. Die-
ser Forderung soll im Rahmen des Dissertationsprojektes nachgegangen werden.

Das Ziel der Dissertation ist es, die auftretenden Leseschwierigkeiten bei der
Fachtextrezeption auslindischer Studierender der Wirtschaftswissenschaften zu
erfassen, qualitative Hiufigkeitsmerkmale des inkongruenten Verstehens zu be-
schreiben und didaktische Implikationen und Handlungsempfehlungen abzuleiten.
Dabei wird folgendermallen vorgegangen: Zuerst sollen die in der aktuellen For-
schungslage zur Rezeption von (Fach)Texten problematisierten Leseverstehens-
schwierigkeiten systematisiert werden. AnschlieBend werden die empirisch erfass-
ten Datenreihen (Ist-Zustand) ausgewertet und aufgetretene ,,Lesefehler” (inkon-
gruentes Verstehen nach Schramm 2001)# ermittelt. Im Anschluss daran werden
diese Daten miteinander verglichen und die Ergebnisse kategorisiert. Das Zielpro-
dukt stellt ein Katalog von inkongruentem Leseverstehen auslindischer Studieren-
der dar, der (moglicherweise) Handlungsanweisungen an Dozenten aber auch Stu-
dierende enthilt, wie den hiufigsten Fehlern entgegengewirkt werden kann.

Im Rahmen dieses Artikels werden die Fachtextrezeptionsprobleme, die der
aktuellen Forschungslage zu entnehmen sind, aufgefiihrt, diskutiert und als Grund-
lage der weiteren empirischen Forschungsarbeit dieser Dissertation zur Diskussion
gestellt. Der Artikel orientiert sich an folgenden textgliedernden Fragen:

e Welche Fachtextrezeptionskompetenzen werden erwartet, um Fachtexte lesen
zu kénnen?

e Wie kénnen die Fachtextrezeptionsprobleme der auslindischen Studierenden im
Rahmen der Dissertation nachgewiesen werden?

e Welche Relevanz haben die vorldufigen Untersuchungsergebnisse?
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2 Welche Fachtextrezeptionskompetenzen werden erwartet,
um Fachtexte lesen zu konnen?

Einen Fachtext aufgabengemidl3 und gegenstandsadiquat zu rezipieren, erfordert
eine Vielzahl von Teilkompetenzen: So muss der Leser Uber sprachliches (semanti-
sche, syntaktische, lexikalische) Wissen verfiigen, aber auch iiber Fertigkeiten, die
fachkommunikativ und textorientierend sowie lesestrategisch einen Zugang zum
Fachtext erméglichen. Da in dem Dissertationsprojekt auslindische Studierende
der Wirtschaftswissenschaften im Mittelpunkt stehen, sollen diesbeztglich textlin-
guistische und -pragmatische Zusammenhinge fiir die Fachsprache Wirtschafts-
deutsch betrachtet werden.

Das Lesen eines Fachtextes gilt als fachkommunikative Handlung, bei der aus-
gehend von einem schriftsprachigen Text der Rezipient mit dem Autor des Textes
kommuniziert. Im Fall des inkongruenten Verstehens erfolgt die Betrachtung der
Autor-Text-Interaktion in Anlehnung an die zerdehnte Sprechsituation (Ehlich
1984). Kongruentes Verstehen basiert auf der Ubernahme der Wissensvermitt-
lungsabsicht des Autors durch den Leser und des damit verbundenen leserseitigen
Wissensaufbaus. Inkongruentes Verstehen beschreibt das Gegenteil, wenn die vom
Autor antizipierten Wissensliicken der Leser von ihnen nicht erkannt und ,,geftillt*
werden koénnen, sei es aus Grinden einer anderen Textinformationsaufnahmeab-
sicht oder sei es aus sprachlichen Grinden (funktionale und inhaltliche Inkon-
gruenz). Ausgangsbasis dieser Interaktion ist der Text, der gekennzeichnet ist
durch eine begrenzte Folge sprachlicher Zeichen, die kohirent und als Ganzes eine
erkennbare kommunikative Funktion signalisieren (vgl. Brinker 2005: 17). Die
kommunikative Funktion bestimmt sich aus der Handlungsabsicht des Autors,
neues Wissen zu vermitteln und dem damit verbundenen Wissensaufbau des Le-
sers. Der Autor ist dabei an eine Vielzahl textueller Merkmale gebunden. Zunichst
bedarf der Autorentext eines situativen Kontextes, dessen Merkmale durch Text-
thematik, Handlungsaufbau/-struktur und Textform gekennzeichnet sind und sich
in einer Texttypologie widerspiegeln. Der situative Kontext legt aber auch fest, in
welcher Form der Text prisentiert werden muss. Dies entspricht einer Einteilung
in Klassen von Texten (vgl. Satzger 1993: 301), den so genannten Textsorten (vgl.
Glaser 1990: 29; 1993: 20). Sie verbinden kontextuelle (situative), kommunikativ-
funktionale und strukturelle (grammatische und thematische) Merkmale (vgl. Brin-
ker 2005: 144) mit dem Ziel, Handlungs- und Bewertungsnormen zu vermitteln.
Diesbeziiglich werden Textsorten nach ihrer Zugehérigkeit zu spezifischen Kom-
munikationsbereichen klassifiziert, die sich als offiziell vs. inoffiziell, beruflich/ins-
titutionell vs. privat charakterisieren lassen (vgl. Brinker 2005: 136). Der hier unter-
suchte Kommunikationsbereich entspricht einem institutionellen, dem einer Hoch-
schule, in dem ,,typische Ziele/Zwecke von den in charaktetistischer Weise Han-
delnden mit Hilfe typischer Handlungen und Sprachhandlungen verfolgt werden®
(Heinemann 2000: 702). Das dabei ,typische’ Verhalten kann als Handlung im



12 Uta GroBmann

Fach verstanden werden, wobei sich entsprechend die Kommunikation durch
Fachtexte vollzieht. Fachtexte sind dabei

[...] Mittel und Ergebnis der kommunikativen Titigkeit Gber fachliche Gegen-
stinde. Sie sind immer in eine konkrete Kommunikationssituation eingebettet,
die durch den Kommunikationsbereich (die Domine), durch die Kommunikati-
onspartner, ihre soziale und fachliche Stellung zueinander sowie ihre Fachkom-
petenz, durch das Medium der Kommunikation und die Kommunikationsinten-
tion determiniert werden (Hoffmann 1988: 53).

Fir die Kommunikation im Fach im Bereich der Hochschule auf der Basis des
Fachtextes haben sich konventionalisierte, funktionale Darstellungsarten (vgl.
Schnotz 1996: 972) herausgebildet. Dabei erfolgt die Realisierung der textuellen
Mitteilungsintentionen im Hochschulbetrieb vor allem aber nicht ausschlieBlich in
den Fachtextsorten (siche Gliser 1990: 29, 1993: 20) des Lehrbuchtextes und des
Zeitschriftenartikels. Die Fihigkeit, die verschiedenen Fachtextsorten zu erkennen
und ihre inhaltlichen Prisentationen zu erfassen, stellt die erste Kompeteng dar, die
ein auslindischer Studierender besitzen muss, wenn er sich deutschen Fachtexten
nihert. Dabei soll hier auf die Forschung von Gliser (1990) verwiesen werden, die
englischsprachige Text analysiert, kategorisiert und funktional entschlisselt hat.
Ihre dabei erarbeiteten Inhaltskataloge der Fachtextsorten kénnen zur Charakteri-
sierung deutscher Fachtexte als unterstiitzend Gibernommen werden. Das Wissen
um die Unterscheidung von Fachtextsorten und ihrer inhaltlichen Darbietung
allein reicht jedoch nicht, um einen Fachtext kompetent rezipieren zu koénnen.
Auslindische Studierende haben zumeist in ihren Heimatlindern ein Studium be-
gonnen oder abgeschlossen, bevor sie nach Deutschland kommen, daher besitzen
sie die so genannte Fachkenntnis. Problematisch an dieser Situation ist jedoch, dass
die Vermittlung von vertiefendem Fachwissen in deutschen Fachtexten nur tiber
eine entsprechende Fachsprache ,Deutsch® méglich ist.

Die Fachsprache Wirtschaftsdeutsch ist von der Wirtschaftslinguistik geprigt,
die sich als Teilbereich der Fachsprachen- bzw. Fachkommunikationsforschung
prasentiert.it Beziiglich der Definition der Fachsprache Wirtschaft liegt im gesam-
ten Forschungsbereich der Wirtschaftslinguistik noch kein schliissiger Kriterienka-
talog vor, welcher von der Komplexitit und Vielschichtigkeit des Begriffes zeugt.v
Die Sprache der Wirtschaft schlie3t sowohl Wirtschaftspolitik, Borsensprache aber
auch den konsumorientierten Sprachgebrauch in Industrie und Handel sowie stu-
dienspezifische Teilbereiche der Wirtschaft (wie Betriebswirtschaftslehre, Volks-
wirtschaftslehre, Internationale Beziehungen usw.) ein. Diese Heterogenitit in der
Sprachanwendung, zeigt das weite Spektrum auf, welches von der Fachsprachen-
linguistik zu erforschen, zu analysieren und vor allem einzugrenzen ist (vgl. Hohne
1991: 434).

Einen Versuch zur Eingrenzung der Fachsprache Wirtschaftsdeutsch unter-
nehmen Buhlmann & Fearns (2000: 307) mit ihrer Einteilung, die Fachsprache
Wirtschaft vier Kommunikationsbereichen zuzuordnen: Kommunikation von
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Betrieb zu Betrieb, Kommunikation im Betrieb, Allgemeine Information (Lexikon,
Handbuch, etc.) und aktuelle Information (Zeitung, Zeitschrift, etc.). Diese Eintei-
lung mag eine erste Abgrenzung darstellen, jedoch erscheint sie mir viel zu allge-
meinsprachenorientiert und wenig nitzlich, hieraus eine allgemeingtiltige Definiti-
on fiir die Wirtschaftsfachsprache abzuleiten.

Auf der Suche nach eben dieser allgemeingiiltigen Definition fiir die Fachspra-
che Wirtschaft, sind weit und enger gefasste Definitionsansitze zu ermitteln. Eine
sehr weit gefasste Definition geben Buhlmann & Fearns in einer Abwandlung der
Hoffmannschen Fachsprachendefinition:

Wirtschaftssprache, das ist die Gesamtheit aller Fachsprachen, d.h. aller sprachli-
chen Mittel, die in einem fachlich begrenzten Kommunikationsbereich, nimlich
dem der Wirtschaft, verwendet werden, um die Verstindigung der in diesem Be-
reich titigen Menschen zu gewihtleisten (2000: 300).

Diese Definition zeigt auch das Dilemma, in dem sich die Wirtschaftslinguistik
befindet: Wirtschaftsdeutsch wird als Sammelbegriff fir diverse Fachsprachen
innerhalb der Wirtschaft benutzt (vgl. Heuberger 1997: 58). Die Existenz der un-
terschiedlichen Wirtschaftssprachen ist eine Folge der ,,arbeitsteiligen Differenzie-
rung und Spezialisierung der industriellen Wirtschaftsgemeinschaft® (Bungarten
1988: 19f.) und wird mit den Worten Ohnackers (1992: 36) als ,,Summe der Fach-
sprachen [...], die in der wirtschaftsbedingten Kommunikation benutzt werden®,
zusammengefasst.

Dazu stellt Bolten eine Antithese auf, indem er nachvollziehbar behauptet,
dass

[...] das Sprachgeschehen im Wirtschaftsbereich nicht additiv sondern integrativ
beschreibbar ist als ein komplexes, empirisch annihernd bestimmbares Bezie-
hungsgeflecht verschiedener fach- und (im weitesten Sinne) berufssprachlicher
Ebenen (1991: 74).

Bolten schligt vor, am Begriff Wirtschaftsdeutsch festzuhalten:

Abgesehen von der Ein- und Ausgrenzbarkeit der einzelnen Subsysteme lassen
sich die jeweiligen Beschreibungsergebnisse natiirlich nicht zu einem tbergeord-
neten Sprachsystem ,Wirtschaftsdeutsch’ zusammenfigen. [...] Sprachliche
Handlungsfihigkeit, sei es im deutschen Wirtschaftsalltag selbst oder aber im
AuBenkontakt mit deutschen Unternehmen, lisst sich sicherlich nicht durch die
Kenntnis einer oder mehrerer Subsprachen |[...] erreichen (ebd.: 73).

Fir das Dissertationsprojekt ist daher der Schluss zu ziehen, dass die Fachsprache
Wirtschaftsdeutsch nicht als selbstindige Erscheinungsform existiert, sondern eine
Gesamtheit der sprachlichen Mittel auf der Wort-Satz-Ebene darstellt und damit
stets miindlich oder schriftlich aktualisiert wird. Dies begriindet sich m. E. darin,
dass eine die Teilbereiche der Wirtschaft ibergreifende Verwendung der Lexik
vorliegt. Beispielhaft demonstriert der Terminus ,,Wertsteigerung™ eine bedeu-
tungsgleiche Definition in den unterschiedlichen Teilbereichen der Fachsprache
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Wirtschaftsdeutsch der Borse, des Managements, der Investitionen, des Bank- und
Rechnungswesens, etc. Er kennzeichnet Mallnahmen, die eine Gewinnmaximie-
rung zur Folge haben. Aus diesem Grund ist es sehr schwierig, Fachsprachen als
Subsprachen fiir den diversen Fachbereich zu differenzieren, welches eine generel-
le Einteilung in drei Klassen rechtfertigt (vgl. Blei 1993: 398):

e sprachliche Mittel, die in allen Subsprachen auftreten;
e sprachliche Mittel, die in allen Fachsprachen auftreten;
e sprachliche Mittel, die nur in einer Fachsprache auftreten.

Eine Zuwendung von verallgemeinernden Mitteln der Fachsprachenbeschreibung
ist insofern gerechtfertigt, als im Mittelpunkt der Untersuchung Texte stehen, ,,][...]
deren Funktion es ist, als Ensemble verschiedener morphologischer, semantischer
und syntaktischer Konstituenten bzw. textorganisierender Prinzipien die Fach-
kommunikation mdoglichst umfassend zu gewihtleisten® (Baumann 1995: 333).
Eine zu starke Differenzierung der Fachsprachen verwirrt mehr das Textverstehen,
als Nutzen gewonnen werden kann. Denn in jedem Fall wird die fachliche Vorbil-
dung als eine feststechende GréBe fir den Fachspracheneinsatz (vgl. Steinmetz
2000: 146) vorausgesetzt, die eine Fachkraft vom Laien unterscheidet.

Das Dissertationsprojekt untersucht die Kommunikation im Fachbereich Wirt-
schaft zwischen auslindischen Fachstudierenden und den, vom Autor vermittelten
Informationen im Fachtext. Der Leserezeptionsprozess wird dabei untersucht
hinsichtlich der beim Studierenden stattgefundenen Verarbeitung der autorenseitig
bestimmten Wissensliicke. Wobei kongruentes Verstehen vorausgesetzt wird,
wenn der auslindische Studierende eine dquivalente L&sung anbietet. Viel wichti-
ger jedoch fiir den Untersuchungsansatz dieses Dissertationsprojektes ist die Auf-
nahme von inkongruentem Verstehen, den sogenannten Leseproblemen. Im Rah-
men der Fachsprache Wirtschaftsdeutsch ergeben sich diese vor allem aus der
Problematik der Fachsprache (Fachlexik) und ihrer Verarbeitung in Textform
(Mikro- und Makrostruktur von Texten, Textsorteneinteilung, etc.). Um Fachtexte
richtig lesen zu kénnen, miissen auslindische Studierende in ihren Kompetenzen
gestirkt werden, die sich besonders auf die Verarbeitung von Fachsprache hin-
sichtlich der (1.) Trennung von Fach- und Allgemeinwortern und (2.) der Verein-
fachung durch Terminologie- und Nomenklaturordnungen beziehen aber auch auf
(3.) die Kenntnis der Fachtextstruktur.

(1.) Grundlage bildet das Wissen um die Fachsprache, ,,[...] eigene Struktur- und
Gliederungsprinzipien, die in der Gemeinsprache, zumindest in dieser differenzier-
ten Form, nicht vorkommen® (Morgenroth 1993: 47) besitzt. Verallgemeinernd
ldsst sich feststellen, ,,dass nur bestimmte Gruppen semantischer und syntaktischer
Stilfiguren im Fachtext vorkommen und dass sie berwiegend dem logischen Prin-
zip der Informationsvermittlung [...] dienen® (Glidser 1978: 164). Autkommende
Verstindnisprobleme lassen sich eingrenzen, indem man Wortschatzstrukturen der
Allgemeinsprache von der Fachsprache Wirtschaft trennt. Nach Ihle-Schmidt
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(1983) lisst sich die Wortschatzstruktur der Wirtschaftsprache in fiinf lexikalische
Kategorien untergliedern:

e Strukturworter: nach, fiir, zwei, sein, haben etc.

e Worter der Gemeinsprache: verstehen, gut, Wort, Haus etc.

e Allgemeiner wissenschaftlicher Wortschatz: Reduktion, abstrakt, Hochrech-
nung, etc.

o Allgemeiner wirtschaftlicher Wortschatz: Arbeitslosigkeit, Wachstum, Inflation
etc.

e Wirtschaftlicher Wortschatz: Auflenfinanzierung, Investitionsriicklage, Cash
flow.

Eine derartige Einteilung der Wortschatzstruktur stellt eine Moglichkeit dar, die
Fachtextrezeptionskompetenz auslindischer Studierender zu stirken. Der Vorteil
besteht darin, dass sich die ausldndischen Studierenden nicht einer Unmenge neu
zu lernender Worter gegeniibersehen, sondern nur einem begrenzten Rahmen,
dem des wirtschaftlichen Wortschatzes. Der gréflere Umfang der Kategorien ist
den Studierenden im Rahmen ihrer Allgemeinsprachenausbildung vermittelt wor-
den, darunter verstehe ich das Etlernen von Strukturwortern, Internationalismen,
aber auch den allgemeinen wissenschaftlichen/wirtschaftlichen Basiswortschatz.
Der Unterschied, der zwischen allgemein wirtschaftlichem und wirtschaftlichem
Wortschatz existiert, ldsst sich damit beschteiben, dass es Worter gibt, die sowohl
bezeichnend fiir die Nutzung in der Allgemeinsprache sind, aber gleichzeitig auch
eine fachsprachliche Bedeutung implizieren. So kann das Wort ,,Wachstum® all-
gemeinsprachlich u.a. den Prozess des Wachsens von Pflanzen, Tieren, Menschen
beschreiben. Im wirtschaftswissenschaftlichen Bereich kennzeichnet das Fachwort
»Wachstum® u.a. die Anhdufung von Kapital, von Borsenwerten, etc. Das Wissen
um die Mehrfachbedeutung kann positiv hinsichtlich der Unterscheidung/Vet-
wendung der Fachlexik angeschen werden. Negative Auswirkungen zeigen sich
beziiglich der Mehrfachbedeutung von Wértern und ihres differenzierten Einsat-
zes.

(2.) Auch hierzu bietet die Forschung bereits einen Lésungsansatz, wie die Fach-
termini erfasst werden kénnen: Die semantisch-logische Gliederung mittels Ter-
minologie- und Nomenklaturzuordnungen. ,,Die Terminologie einer Fachsprache
ist das gedanklich-systematische Geriist der Wissenschaft, wihrend Nomenklatu-
ren wie blo3e empirische Listen bestimmten Einheiten der Terminologie zugeordnet
werden® (Morgenroth 1993: 56; Herv. 1.0.). Die Terminologisierung versteht sich
hier als Systematisierung (Oberbegriffe), wobei sich der Leser bereits aus dem de-
klarativen Wissensbestinden das Wort erschlieBen kann, wihrend Nomenklatur als
Klassifikation (Unterbegriffe) verstanden wird (vgl. Abbildung 1), deren Bedeutung
sich der Lesende aus dem Kontext mittels zusétzlicher Informationen erarbeiten
muss.
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Terminologiezeichen Nomenklaturzeichen
_| Umsatzsteuern |—| Mehrwertsteuer |
Korperschaftssteuer |

Gewinnsteuern Gewerbeertragssteuer |

Betriebliche
Steuern

Einkommensteuer |

_ Vermogenssteuer |
Vermdgenssteuern

Gewerbekapitalsteuer |

Abb. 1: Terminologisches Subsystem betrieblicher Steuern nach Morgenroth (1993: 58).

Aus diesen Ausfithrungen ldsst sich entnehmen, dass ein hohes Maf3 an Vorwissen
zum fachlichen Sachverhalt vorhanden sein muss, um Erkldrungen zur Fachlexik
verstehen zu kénnen (vgl. Baumann 1993: 419). Dieses Vorwissen kann an Hand
der aufgezeigten Mittel unterstiitzt werden, indem Textbearbeitungshilfen vorge-
stellt werden bzw. indem die Angst vor zu langen Fachtexten mit Hinweis auf die
bereits vorhandene Kenntnis der einzelnen Worter und seiner strukturellen Gliede-
rung dem auslindischen Studierenden genommen werden kann.

(3.) Die Kenntnis von Fachtextstrukturen erweist sich ebenfalls als hilfreich bei der
Rezeption von Fachtexten. Die Struktur der Fachtexte ist eine spezifische, deren
Erfassung wesentlich zur Inhaltsverstindniserleichterung beitrigt. Dabei zeichnen
sich Fachtexte

[...] wegen der hohen Anforderungen an die Prizision der in (thnen) enthaltenen
Mitteilungen oft durch Besonderheiten in der Makrostruktur, in der Kohirenz-
beziehung zwischen seinen Elementen und in seinem Bestand an syntaktischen,
lexikalischen, morphologischen und graphisch/phonetischen Einheiten [...]
(Hoffmann 1988: 119)

aus, welches jedoch in unterschiedlichem MaBle fir die einzelnen Fachtextsorten
gilt. Daher verfolgt die Fachtextlinguistik relativ einheitlich die Klassifizierung von
Fachtextsorten. Ziel ist es, durch methodisches Vorgehen die theoretischen
Grundannahmen zu bestitigen, wie zum Beispiel:

e dass Fachtexte eine strukturell-funktionale Einheit bilden;

e dass der Fachlichkeitsgrad durch die spezifische fachsprachliche Kommunikati-
onssituation bestimmt wird;

e dass sich der Fachlichkeitsgrad der Kommunikation aus einer wechselseitigen
Beziehungen aus der strukturell-funktionalen Einheit von Fachtexten und der
Kommunikationssituation ergibt; und

e dass das funktionale Zusammenwirken von Fachtextinterna und -externa die
unterschiedlichen Arten der Fachtexte ermdglicht, die nach ihren wesentlichen
Kennzeichen zu fachiibergreifenden Fachtextsorten verallgemeinert werden
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koénnen dass sich der Fachlichkeitsgrad der Kommunikation aus einer wechsel-
seitigen Beziehungen aus Punkt eins ergibt (vgl. Baumann 1992: 75).

Vertreter der Fachtextlinguistik entwickelten verschiedene Wege, Fachtexte zu
klassifizieren und zu strukturieren, um sie den Adressaten zuginglicher zu gestal-
ten. Eine wesentliche Bedeutung fiir die Fachtextstrukturkenntnis ist das Wissen
tiber die Makro- und Mikrostruktur von Fachtexten. So haben sich Analysemodelle
mit dem Fokus auf die Makrostruktur linear aufeinander aufbauend entwickelt.
Solche Modelle reichen von der textsemantischen Untersuchung nach Agricola
(1979), van Dijk (1980) und Viehweger (1976) uber die stilistische nach Gliser
(1978, 1990) und kumulative nach Hoffmann (1983) zur strukturell-funktional
orientierten Betrachtung der Makrostruktur von Fachtexten nach Arntz (1990).
Letztere wurde von Baumann (1992, 1996, 2000) erweitert zur Untersuchung der
Makrostruktur an Hand von Gliederungssignalen. Das Ziel dieser Modelle ist eine
ganzheitliche Betrachtung der Fachtexte, wobei ,,Fachtexte als sozial und funktio-
nal-kommunikativ bestimmte, sachlogisch gegliederte und semantisch strukturierte,
linear-sequentiell sowie hierarchisch organisierte sprachliche Einheiten zu erfas-
sen (Baumann 1992: 76) sind.

Wihrend die Modelle dazu dienen, die TextgroBstruktur (Makro-) zu vermit-
teln, miissen die Fachtexte auch auf der Ebene der Mikrostruktur analysiert wer-
den. Die Mirkostruktur unterscheidet sich von der Makrostruktur dahingehend,
dass sie nicht die gesamten Sitze zu Teiltexten analysiert, sondern die einzelnen
Sdtze und deren Bildungssequenzen selbst. Sie stellt eine Feingliederung dar, deren
Form und Funktion sich im Allgemeinen aus der Funktion der entsprechenden
Teiltexte ergibt (vgl. Roelke 1999: 94). Hierbei spielen vor allem Thema-Rhema-
Strukturen, Frage-Antwort-Konstruktionen, verschiedenartige Schlussverfahren
sowie Rekurenz und Isotopie eine Rolle. Auf der Ebene der Mikrostruktur kénnen
aber auch Textverkniipfungsmerkmale analysiert werden wie:

e Zeitfolge,
e Satzeinleitende Konjunktionen oder
e Verwendung von Satzadverbien.

Die aus der Mikrostruktur gewonnenen Informationen ,,organisieren” wiederum
den inhaltlichen Zusammenhang fiir die Makrostruktur (vgl. Schramm 2001: 103),
was einen rekursiven Vorgang darstellt.

Aus der theoretischen Beschreibung der wesentlichen Merkmale von Fachtex-
ten ist erkennbar, dass von auslindischen Studierenden eine detaillierte Kenntnis
der Gestaltung deutscher Fachtexte hinsichtlich nachfolgend zusammengefasster
Kriterien erwartet wird:

1. Bewusstmachung der Integration von Gemeinsprache in der Verwendung von
Fachsprache

2. Fachterminologische Reduktion durch Terminologien und Nomenklatur
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3. Wahrnehmung der verschiedenen Fachtextsorten und Unterscheidung derer
hinsichtlich ihres Aufbaus und der Art und Weise ihrer Inhaltsprisentation

4. Bewusstmachung der Gliederung von Fachtexten durch Erarbeitung von
Strukturmerkmalen auf Mikro-/Makroebene.

Dieser Erwartungsdruck fihrt unweigerlich zu einem Fehlverhalten bei der
Rezeption von Fachtexten. Dabei treten entsprechende Leseschwierigkeiten auf,
die anschlieBend etldutert werden sollen.

3 Wie kénnen die Fachtextrezeptionsprobleme der
auslidndischen Studierenden im Rahmen der Dissertation
nachgewiesen werden?

Die Nachweismdglichkeit von Leseproblemen auslindischer Studierender bei der
Rezeption von wirtschaftswissenschaftlicher Fachtexte erfolgt auf der Grundlage
einer von Schramm (2001) erarbeiteten Analysemdglichkeit, sogenanntes inkon-
gruentes Verstehen zu dokumentieren. Schramm (2001) untersuchte in ihrer Studie
Psychologiestudenten bei der Rezeption englischsprachiger Fachlektiire in Form
mit Hilfe des lauten Denkens. Die aus den Denkprotokollen gewonnenen Aussa-
gen hat Schramm hinsichtlich der Autor-Leser-Kooperation bewertet, um Aussa-
gen zum kongruenten und nichtkongruenten Verstehen ableiten zu konnen. Die
Basis der Analyse von kongruentem und inkongruentem Verstehen bildet dabei die
zerdehnte Sprechsituation (nach Ehlich 1984). Kongruentes Verstehen basiert auf
der Ubernahme der Wissensvermittlungsabsicht des Autors durch den Leser und
des damit verbundenen leserseitigen Wissensaufbaus. Inkongruentes Verstechen
beschreibt das Gegenteil, wenn die vom Autor antizipierten Wissenslicken der
Leser von ithnen nicht erkannt und ,,geftllt werden kénnen, sei es aus Griinden
einer anderen Textinformationsaufnahmeabsicht oder sei es aus sprachlichen
Griinden (funktionale und inhaltliche Inkongruenz). Die von Schramm entwickel-
te Analysemethode der Daten kann fiir das Anliegen des vorliegenden Dissertati-
onsprojektes tibernommen und gegebenenfalls erweitert werden (makrostrukturelle
Inkongruenz). Die auf dieser Grundlage stattfindende Datenauswertung kann das
Untersuchungsziel dieser Arbeit (Verstehensprobleme auslindischer Studierender
bei der Rezeption von wirtschaftswissenschaftlichen Fachtexten) realisieren und
soll an dieser Stelle beziiglich des inkongruenten Verstehens ausfiihtlicher be-
schreiben werden.

Lutjeharms (1988: 24) markiert eine Grundlage fir die Diagnostik von Lese-
schwierigkeiten in der ,,Fehleranalyse [...] bei der Rezeption®. Schramm greift
diese Systematik auf und benutzt zur Beschreibung der Fehler/Missverstindnisse
den Begriff des inkongruenten Verstehens, der deutlich eine Abweichung des idea-
len kongruenten Verstehensverlaufes kennzeichnet, indem die ,,identifizierten und
integrierten leserseitigen Wissenselemente den verbalisierten autorenseitigen Wis-
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senselementen nicht entsprechen® (2001: 327). Dabei unterscheidet sie zwei Typen
des inkongruenten Verstehens: die inhaltliche und die funktionale Inkongruenz
(2001: 329f1f).

Die funktionale Inkongrueng bezieht sich auf die vom Autor im Text angelegte
Handlungsqualitit und die entsprechende leserseitige Rekonstruktion der Hand-
lungsqualitat. Die Leser schreiben den autorenseitigen Verbalisierungen eine ande-
re als die angelegte Handlungsqualitit zu oder segmentieren die Handlungsschritte
an Stellen, die vom Autor nicht vorgesehen worden sind. Als funktionale Inkon-
gruenz kénnen folgende leserseitigen Handlungen angesechen werden (2001:

363fF):

e inkongruente Leseabsichten (der Leser verfolgt eine anderes Ziel als der Autor:
Spezifische Suche nach bestimmten Informationen fiir Seminararbeiten);

e Finden von unbekannten Wortern, um diese nachzuschlagen und kontextuell
eingebunden zu lernen;

e Kiritisches Hinterfragen von Fakten, wenn das Vorwissen und die Erwartungs-
haltung der Leser nicht mit dem vom Autor vermittelten Wissen harmonieren.

Es handelt sich hierbei um inkongruentes funktionales Verstehen, da die vom Au-
tor antizipierte Leseabsicht leserseitig ignoriert wird.

Hingegen bezieht sich die iunbaltliche Inkongrnenz auf die propositionalen Gehalte
der autorenseitigen Verbalisierung und die leserseitige Wissensstruktur. Man kann
dann von einer inhaltlichen Inkongruenz sprechen, wenn ein verbalisiertes Wis-
senselement X nicht dem entsprechenden Wissenselement X’ entspricht. Sie sind
auf einfache lexikalische oder grammatikalische ,,Fehler” des Lesers zurtickzufiih-
ren, aber auch auf wissensbedingte Inkongruenzen beziiglich des (nicht)vorhan-
denen Vorwissens und kénnen wie folgt klassifiziert werden (vgl. Schramm 2001:
331; Lutjeharms 1988: 223, 247f.):

e lexikalisch bedingte Inkongruenz

e lexikalische Interferenzen der Muttersprache

e lexikalische inkongruente Rezeption von Fachtermini, die als solche nicht er-
kannt werden

e Nicht-Berticksichtigung unbekannter Vokabeln bei der Entnahme von proposi-
tionalen Gehalten

o Nicht-Ausnutzung graphischer Information des Wortendes

¢ fehlendes Vorwissen

¢ vorhandenes Vorwissen.

Diese inhaltlichen Inkongruenzen beeinflussen die weitere Lesehandlung negativ,
da das aufzubauende Wissen konsistent und kohirent an dieses inkongruente Wis-
sen angelagert wird. D. h., ist ein Handlungsschritt bereits von inkongruentem
Verstehen gekennzeichnet, kann kein neues Wissen aufgebaut werden, da die In-
kongruenz alle weiteren Handlungsschritte iiberlagert.
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Dieser von Schramm typisierten Inkongruenz des Verstehens kann noch eine wei-
tere hinzugefigt werden, die der ,,strukturellen Inkongruenz’*, die sich auf die autoren-
seitig bevorzugte Textstruktur (Makrostruktur) bezieht und leserseitig nicht identi-
fiziert werden kann. Darunter werden die in Abschnitt 2 erarbeiteten Fachtextver-
stchenskompetenzen hinsichtlich der strukturellen Verarbeitung (Mikro-/Makro-
struktur) verstanden. Besonders auf der Ebenen der Makrostruktur kénnen Inkon-
gruenten abgeleitet werden, da inhaltsabhingige Textteile an unterschiedlichen
Stellen des Gesamttextes wieder aufgenommen, verkniipft, weitergefithrt und er-
ginzt werden. Wird dies vom Leser verkannt, fehlen ihm wichtige Informationen,
um den Lésungsweg nachzuvollziehen und neues Wissen aufzubauen.

Die Untersuchung dieser Fachtextrezeptionsschwierigkeiten erfolgt im Rah-
men der Dissertation auf der Basis der folgenden Forschungsfragen:

1. Welche Leseprobleme konnen aus der Theorie abgeleitet und empirisch mithilfe einer Kategori-
sierung erfasst werden?

Unter dieser Fragestellung sollen in umfangreicher Form die in der bestehenden
Forschung erarbeiteten unterschiedlichen Verstehensprobleme beim Rezipieren
von Fachtexten zusammengefasst werden.

2. Kann kongruentes/ inkongruentes 1 erstehen nachgewiesen werden?

Es soll damit der Frage nachgegangen werden, ob bei den Fachstudenten der Wirt-
schaftswissenschaften (Versuchspersonen) tberhaupt eine Art der theoretisch
recherchierten Textverstindnisprobleme vorliegt und die ermittelten Daten Schlis-
se vorrangig auf das inkongruente Verstehen zulassen. Die primir damit verbun-
denen Fragen wiren: Kann dieses Modell, das Schramm (2001) fiir die Verarbei-
tung der Denkprotokolle aufgestellt hat, auch auf die hier stattgefundene aufga-
bengeleitete Fachtextrezeption iibertragen werden? Ist diese Untersuchungsvarian-
te auch auf die Arbeit mit wirtschaftswissenschaftlichen Texten Gbertragbar? Las-
sen die schriftsprachlichen AuBerungen ein kongruentes / inkongruentes Verste-
hen nachweisen?

3. Konnen ermittelte Ergebnisse kategorisiert und katalogisiert werden?

Im Rahmen dieser Fragestellung sollen die erarbeiteten Kategorien explorativ G-
berpriift werden mit dem Ziel, eine Erweiterung oder Gewichtung der Kategorien
vorzunehmen. Es sollen die Daten dahingehend ausgewertet werden, in welcher
Art und Hiufung inkongruentes Verstehen auftritt (Kategorisierung). Des Weite-
ren soll der Frage nachgegangen werden, ob die Erkenntnisse eine Katalogisierung
des inkongruenten Verstehens ermdglichen, als Grundlage fir die Interaktion in
der professionellen Lehre (Dozenten-Studenten-Fachtext-Interaktion) erprobt
werden kann.

Die empirische Untersuchung basiert auf einer quantitativen-qualitativen Analyse
der Daten. Quantitativ ist das empirische Vorgehen im Rahmen einer deskriptiven
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Untersuchung, die die Hiufigkeiten der auftretenden Leseinkongruenzen herausfil-
tern soll. Qualitativ wird empirisch geforscht, da die erhaltenen Daten beztglich
des Auftretens des inkongruenten Verstehens untersucht und interpretiert werden
miussen.

Die Erhebung der Daten vollzieht sich auf der Basis von aufgabengesteuerten Le-
severstehenskontrollen an Originaltexten aus dem Studium der Wirtschaftswissen-
schaften zum Thema ,,Globalisierung®. Sie stellten den Inhalt des angebotenen
Seminars ,,Lesekurs Wirtschaftsdeutsch® dar. Dieses Seminar wurde flr auslindi-
sche Wirtschaftsstudenten tiber finf Semester zu je 30 Doppelstunden (im Fol-
genden mit DS abgekiirzt) angeboten. Inhaltlich orientierte sich die Seminararbeit
an den Themen der Fachtextverarbeitung (Fachtextstrukturanalyse, lesestrategische
Herangehensweisen), die in 15 DS theoretisch-einleitend besprochen und in weite-
ren 15 DS selbstindig an ausgegebenen Materialien (Aufgaben) getibt und erarbei-
tet werden sollten. Diese Materialien, die aus einem Einstufungstest, vier entspre-
chenden Fachtextrezeptionen und einem Abschlusstest bestanden, waren die Aus-
gangsbasis fiir die Analyse der Leseschwierigkeiten.

Die Zahl der Versuchspersonen (Probanden) ergibt sich aus dem aufgenommen
Datenmaterial, das aus 72 Arbeiten von auslindischen Studierenden der Wirt-
schaftswissenschaften besteht. Die Probanden sind Studierende in den Fichern
Betriebswirtschaftslehre, Wirtschaftsrecht, Wirtschaftsingenieurwesen, Internatio-
nale Beziehungen, Kultur und Management sowie Wirtschaftsinformatik. Sie
kommen vorrangig aus Polen, aber auch aus Russland, Ruminien, Tschechien, der
Slowakei, Finnland, Frankreich, China, Bulgarien, Ungarn und Kasachstan. Thr
Sprachniveau ordnet sich bei sehr guten Deutschkenntnissen auf der Stufe C1 bis
C2 des Europiischen Referenzrahmens ein.

Die Dateninterpretation erfolgte qualitativ in Anlehnung an die von Schramm
(2001) erarbeitete Datenanalyse zur Herausarbeitung des inkongruenten Verste-
hens. Diese Datenanalysevariante muss jedoch im Hinblick auf die hier vorliegende
Datenreihe erginzt und auch erweitert werden. Die Analyse der Daten sieht fol-
gendermallen aus und verdeutlicht den Forschungsansatz, inkongruentes Verste-
hen bei der Fachtextrezeption auslindischer Studierender der Wirtschaftswissen-
schaften nachzuweisen.”
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Inhaltliche Inkongruenz

Textauszug

,,-..ciner komplexen Realitit, welche sich auf Deutschland bezogen darin zeigt,
dass etwa 40 Mio. Haushalte und etwa 2 Mio. Unternchmungen existieren. Be-
zeichnet man Unternehmungen mit weniger als 500 Beschiftigten als kleine und
mittlere Unternehmungen (KMU), so liegt ihr Anteil bei tber 99% aller Unter-
nehmungen. Bezeichnet man nur die Unternehmen mit weniger als 10 Beschaftig-
ten als KMU, so liegt ihr Anteil immerhin noch bei 75%.“ (Herdzina, Klaus: Ein-
fithrung in die Mikrodkonomie. Miinchen: Franz Vahlen, 2002: 19f.)

Aufgabe Stellen Sie die komplexe Realitit fiir Deutschland dar!
Vo A wINach dem Lesen kennt man schon viele Arten von Unternebmen und Haushalten, die Interafk-
p tionen swischen ibnen und die weiter Uberblick, d.h. regionale Zugehirigkeit. Das alles wurde
Wirt.-Jura aber sehr vereinfacht. Um genane Realitat u seben, muss man viel mebr beschreiben. Sowobl die
Ursachen des Entstehens sind sehr wichtig, als anch die Koordinationsmechanismen, die erlanben
(PL,22]) fiir gute Exstierung.
) e Darstellung der Antwort zeigt, dass Komplex erfasst wurde und sich fur die
nachweisbare Beantwortung eigene Gedanken gemacht wurden
(Inkongruen- | o pig liegt hier jedoch eine makrostrukturelle Inkongruenz vor: Zum einen wurde
zen nicht erkannt, welcher Textteil die entsprechende Antwort auf die Frage liefert
(makrostrukturelle Inkongruenz),
e zum anderen betrachtet die Vp die Aufgabe sehr kritisch und versucht auf
eigene Losungen zu kommen (aufgabenbezogene Inkongruenz)
Vo B wDie vorgestellten Kreislaufmodellen sind vereinfachte Abbilder einer komplexen Realitit. Sie
p zeigen, wie Wirtschaft funktioniert. Kurg gesagt: eine gleichgewichte Kreislaunfsituation muss
BWIL dadurch gekennzeichnet sein, dass in jeden Pol ebenso viele Mittel hineinfliefen wie aus ibm
heransfliefen. Und die Frage ist, ob Sparen gleich Investieren, Staatseinnabmen gleich Staatsans-
(PL,22]) gaben und Export gleich Import sein miissen.
) ® Vp beantwortet die Frage mit eigenen Worten
?Iac)}llwmsbar ¢ e ABER: sie entspricht nicht der Aufgabenstellung
n)kongru-
enzen g ® Liegt hier eine makrostrukinrelle Inkongruenz vor: es wurde die Antwort auf die
Frage nicht im Text gefunden (Texzgliederungsintolerans)
Vo C wIn Dentschland excistieren etwa 40 Mio. Hanbalten und 2 Mio. Unternebmungen.
pC
BWL ® schr verknappte Antwort
(©S,20]) ® Vpistin der Lage, das Wesentliche eines Textes herauszufiltern
’ ® Aber: funktionale Inkongruenz, da sie dem weiteren Handlungsplan des Autor
nicht folgt (Lésungsweg priasentieren und neues Wissen vermitteln, sondern
- diesen bereits am Ubergang von Stufe 2, der Verbalisierung des Nicht-
nachweisbare o - .
Gewussten, zur Stufe 3, Verbalisierung des Losungsweges® abbricht. Es hat
(In)kongru- . . o . ..
enzen den Anschein, dass die Vp erkannt hat, dass sie eine Wissensliicke hat (Kom-

plexe Realitit in Deutschland), sie diese Wissenslicke mit der Vermittlung des
Wissenselementes (Dtl. existieren 40 Mio. Haushalte und 2 Mio Unternehmun-
gen) als ,,gefiillt betrachtet und hier den weiteren Ldsungswegprozess zur
Vermittlung von neuem Wissen (Stufe 3 und 4) als beendet ansicht.
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w11 Dentschland gibt es 40. Mio. Haushalte und 2 Mio. Unternebmungen. Zwischen den

VpD Unternehmungen unterscheidet man KMU (kleine und mittlere Unternehmungen) und groffe
1BZ Unternebmungen. Laut der verschiedenen Kriterien gibt es in Dentschland 99% KMU (bis

zu 500 Arbeiter) und 1% Grofiunternehmungen oder 75% KMU (bis zu 10 Arbeiter) und
L,23]) 25% Grofsunternehnmungen.

e Vpist bis zur letzten Stufe den Ausfithrungen des Autors gefolgt (kongruentes

nachweisbare Verstehen)

(In)konkru- e In der Handlungsstufe ,,Verbalisierung neuen Wissens® ist jedoch ein

enzen [funktionales inkongruentes 1V erstehen aufgetreten

e Die Vp erkennt nicht, dass die Darstellung der KMU mit weniger als 10
Beschiftigten eine Weiterfiihrung der Darstellung der gesamten KMU —

e Darstellung von 99% mit bis zu 500 Beschiftigten ist. Kurz: Von den 99%
KMU bis 500 Beschiftigten sind 75 % davon KMU bis 10 Beschiftigte

e Fur die Vp ist die Darstellung der 99 % KMU ein abgeschlossener Handlungs-
schritt, dem ein neuer (75 % KMU mit max. 10 Beschiftigten ) folgt

4 Welche Relevanz haben die vorldufigen
Untersuchungsergebnisse?

Die bisher im Rahmen der Vorarbeit festgehaltenen Evaluationsergebnisse in den
genannten Kursen deuten darauf hin, dass sich durch die gezielte Férderung des
Rezipierens von Fachtexten unter spezifischer Aufgabenstellung zur Erlangung
einer Fachtextrezeptionskompetenz tatsichlich gewisse Wiederholungsmuster des
inkongruenten Verstehens nachweisen lassen, die zum einen kulturellen Hinter-
grundes sind, zum anderen aber auch in sprachlichen Defiziten zu verorten sind
(inhaltliche Inkongruenz), vorrangig sind jedoch funktionale und makrostrukturelle
Inkongruenzen nachweisbar.

Betrachtet man diese Ergebnisse im Rahmen einer Langzeitstudie, so sind im
Verlauf der fortschreitenden Fachtextrezeption Fertigkeitsentwicklungen nach-
weisbar, die anfinglich hiufig auftretende Inkongruenzen deutlich verringert
nachweisbar werden lassen. Lingerfristig sind diese Daten intensiver auszuwerten
und zu priifen. Es zeichnet sich bereits ab, dass die Ergebnisse in zweierlei Hin-
sicht betrachtet werden miissen: Zum einen sind die Fachtextrezeptionen als sol-
che einzeln in ihrer Erfiillung zu betrachten, da hier die inhaltlichen, funktionalen
(makro)strukturellen Inkongruenzen nachgewiesen werden kénnen. Andererseits,
dem Longitudinalcharakter der Studie folgend, verringert sich das Auftreten von
Inkongruenzen und ein kongruentes Verstehen wird immer hiufiger nachweisbar.

Davon ausgehend, dass Fachtextrezeptionsschwierigkeiten einen erfolgreichen
Studienabschluss verhindern kénnen und damit sowohl den deutschen Studienall-
tag als auch entsprechende berufliche Chancen im Heimatland beintrichtigen wer-
den, kann durch die Weiterfithrung der Untersuchung ein Beitrag zur Integrations-
etleichterung auslindischer Studierender in deutsche Fachstudienginge geleistet
werden. Aus didaktischer Perspektive wire die Entwicklung von Handlungskatalo-
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gen fiir Lehrende, wie mit entsprechenden Leseproblemen auf Fachtextebene ver-
fahren werden koénnte, um selbstindige Studierkompetenzen der Lerner zu entwi-
ckeln, empfehlenswert. Einerseits etleichtert es den Fachdozenten den Umgang
mit ihren auslindischen Studierenden, indem unterschiedliche, landestypische Ver-
fahrensweisen kennen gelernt werden kénnen, die auch auf Seiten der Dozenten
Verstindnis erwirken und die Erwartungshaltung am Anfang nicht als strikt, son-
dern sich tber die Zeit entwickelnd charakterisiert. Andererseits kénnen durch
katalogisierte Fachtextrezeptionsschwierigkeiten auch Hilfestellungen bei der Text-
auswahl und -aufbereitung aufgelistet werden, die ein Zusammenspiel von Dozent
und Student positiv unterstiitzen.
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konnen.



sopater dann, wo ich Stiarke und Sprache [hatte],
dann hab ich nachg’fragt...*“ —

Eine kritische Erhebung sprachlicher Bediirfnisse von nostrifizierten
Gesundheits- und Krankenschwestern/-pflegern in Osterreich

Barbara Haider (Wien)

Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, welche sprachlichen Bediirfnisse
Gesundheits- und Krankenschwestern/-pfleger mit Migrationshintergrund bei
ihrem Berufseinstieg in Osterreich entwickeln und wie auf diese Bediirfnisse rea-
giert werden konnte. Fir die Untersuchung wurde der Ansatz der kritischen
Sprachbedarfserhebung (eritical needs analysis) gewidhlt. Dieser bietet die Méglich-
keit, sowohl die subjektiven Bedirfnisse der Krankenschwestern/-pfleger als
auch die objektiven Anforderungen im Beruf (Sprachbedarfe) selbst sowie die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen kritisch zu analysieren und nach Férdermég-
lichkeiten fur die Betroffenen, aber auch nach Veridnderungsmoglichkeiten im
System zu suchen.

1 Einleitung

Berufe im Bereich der Gesundheits- und Krankenpflege sind Sprachberufe patr
excellence, da sie neben einer umfassenden Fachkompetenz auch ein hohes Mal3
an kommunikativer Kompetenz im Umgang mit Patientlnnen, Klientlnnen, aber
auch Kolleglnnen im intra- und interdiszipliniren Diskurs fordern. Trotz dieses
zentralen Stellenwerts der Kommunikation in der Pflege gibt es in Osterreich bis
dato kein (institutionalisiertes) Sprachférderungsprogramm fiir Pflegekrifte nicht-
deutscher Muttersprache, die in Osterreich traditionell einen hohen Anteil der
Beschiftigten darstellen. Die derzeit gingige Praxis sieht vor, dass sich Pflegekrifte
direkt in der Berufspraxis selbst — durch learning by doing — die fir den Beruf not-
wendigen Sprachkenntnisse aneignen, ohne dabei auf ein entsprechendes Kursan-
gebot zurlickgreifen zu kénnen. Diese Vorgehensweise stéf3t jedoch vor dem Hin-
tergrund der fortschreitenden Qualititsentwicklung und steigenden Anforderungen
— vor allem im schriftlichen Bereich durch die Einfithrung einer umfassenden Do-
kumentation des Pflegeprozesses — an Grenzen: Sie stellt eine harte Form des im-
mersiven bzw. sogar submersiven Lernens dar, die auf die Formel ,,Sink or swim“
(Fthenakis et al. 1985: 316) gebracht werden kann.

Berufsspezifische Deutschkurse fir diese Zielgruppe werden, wenn iberhaupt,
nur punktuell vor allem an Volkshochschulen (VHS) angeboten, wo ich als Kurs-
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leiterin selbst mit dieser Thematik konfrontiert war und aufgrund unzureichender
Unterrichtskonzepte und -materialien die dringende Notwendigkeit einer einge-
henderen Auseinandersetzung mit diesem Thema sah. Im Folgenden méchte ich
einen Ausschnitt der Sprachbedarfs- und -bediirfniserhebung im Berufsfeld der
Gesundheits- und Krankenpflege, die ich im Rahmen meiner Dissertation’ durch-
gefiihrt habe, vorstellen.

Ich werde mich dabei auf einen Teil der erhobenen Sprachbediirfuisse von dip-
lomierten Gesundheits- und Krankenschwestern/ pflegern konzentrieren, die be-
reits mit einer abgeschlossenen Ausbildung nach Osterreich gekommen sind und
hier ihr Diplom nostrifizieren, d.h. offiziell anerkennen lieBen. Anhand der Schil-
derungen ihres Berufseinstiegs sollen sprachliche Probleme und Herausforderun-
gen in der beruflichen Praxis aufgezeigt werden, die Anhaltspunkte fir die Ent-
wicklung von berufsspezifischen Deutschkursen bieten. Gleichzeitig wird der Blick
auf Mingel im System von Pflegeeinrichtungen gerichtet, die den (beruflichen)
Sprachlernprozess erschweren und im direkten Widerspruch zum fortschreitenden
Qualititsentwicklungsprozess in der Pflege stehen. Diese weite Zugangsweise zu
Sprachbedarf, die das gesamte sprachliche und soziale Handlungsfeld berticksich-
tigt, stammt aus der angloamerikanischen Forschungstradition zu English for Specific
Purposes (ESP). Diese hat sich am lingsten und bisher ausfiihrlichsten mit der Er-
hebung und Analyse von Sprachbedarf (needs analysis) ,.fur spezielle Zwecke* (z.B.
fir die Wirtschaft, Medizin, Technik) auseinandergesetzt. Im deutschsprachigen
Raum entspricht dieser Disziplin die Fachsprachendidaktik sowie die erst junge
Richtung der Berufssprachendidaktik, aus deren Kontext meine Differenzierung
zwischen objektiven Sprachbedarfen und subjektiven Sprachbediirfnissen stammt.
Ein kurzer Aufriss dieser theoretischen Grundlagen soll im Folgenden den Rah-
men meiner Arbeit erldutern.

2 Von einer deskriptiven zu einer kritischen
Sprachbedarfserhebung

Mit einer Sprachbedarfserhebung (needs analysis) wird — ganz vereinfacht formu-
liert — versucht herauszufinden, was Lernende brauchen, warum sie eine Sprache
lernen, worauf sie vorbereitet werden sollen, durch welche sprachlichen Anforde-
rungen bestimmte Situationen charakterisiert sind, welche Bediirfnisse und Erwar-
tungen an einen Sprachkurs bestehen etc.: ,Needs analysis is the process of
establishing the what and how of a course® (Dudley-Evans & St John 1998: 121).
Auf Basis der gewonnen Informationen kénnen einerseits allgemeine Empfehlun-
gen fiir KursmafB3nahmen gegeben oder Richtlinien fiir Curricula entworfen werden
und andererseits kann konkreter Unterricht geplant und durchgefiihrt werden. Im
Zuge dieses Prozesses tauchen allerdings einige Fragen auf, die Richterich folgen-
dermallen zusammenfasst (Richterich 1983: 1):
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¢ who decides to identify needs?

e who compiles the information?

e what information?

e on whom?

e how?

e where and when?

e who makes use of the information?
e how?

e to do what?

e in what form? [...]

e how to assess the whole identification procedure?

Beim Versuch, diese Fragen zu beantworten, zeigt sich, dass die Antworten je nach
(padagogischem, methodisch-didaktischem, linguistischem, politischem etc.) Kon-
text und Ziel der Untersuchung sehr unterschiedlich ausfallen werden. Zunichst
sind fiir die Erhebung von sprachlichen Anforderungen in einem bestimmten
Kontext die dem geplanten Unterricht zugrunde liegenden methodisch-
didaktischen Prinzipien bestimmend. Sie lenken bereits im Vorfeld die Fragestel-
lung, mit der man sich einer zu beschreibenden Sprachsituation nihert, und prigen
die jeweils spezifische Herangehensweise (z.B. Sammlung von Themen oder lingu-
istische Untersuchungen) an den Sprachbedarf: Im Kontext von berufsbezogenem
Deutschunterricht werden in der aktuellen Diskussion drei methodisch-didaktische
Ansitze genannt, die alle auf situations- und kontextgebundenes Lernen abzielen
(vgl. Griinhage-Monetti et al. 2003):

a) Der aufgabenorientierte Ansatz (fask-based approach) versucht, die Komplexi-
tit von realen Kommunikationsprozessen ins Klassenzimmer zu bringen, inner-
halb derer die Lernenden aufgefordert sind, bestimmte Aufgaben sprachlich zu
,»10sen® und mit Sprache zu handeln (vgl. z.B. Nunan 2004).

b) In einem themenorientierten Ansatz (theme-based approach) sind die Lernen-
den dazu angehalten, selbst die zu behandelnden Themen — gemeinsam mit der
Lehrperson, die Vorschlige und Anhaltspunkte bereit hilt und die Auswahl struk-
turiert — zu bestimmen und bildlich gesprochen in die Klasse zu tragen, z.B. indem
sie ihren eigenen Arbeitsablauf darstellen, schriftliche Unterlagen vom Arbeitsplatz
mitbringen, etc.

¢) Der Szenario-Ansatz (scenario-based approach) basiert schliefSlich auf diskurs-
analytischen Auswertungen authentischer Kommunikation in einem bestimmten
Kontext. Diese werden zu so genannten Szenarien gebiindelt und kénnen als Un-
terrichtsgrundlage dienen. Unter Szenarien ist eine ,,erwartbare Abfolge kommunikati-
ver Handlungen* zu verstehen, ,die teils als rein sprachliche Handlungen, teils als
rein nicht-sprachliche Handlungen und teils in gemischter Form laufen. Szenarien
erhalten ihre Kohdrenz durch den gewuften sozialen Sinw’ (Von der Handt & Stri-
cker 1995: 51; Herv. 1.0.).



30 Barbara Haider

Neben den methodisch-didaktischen Prinzipien hat auch das jeweilige Konzept
von Sprache Einfluss auf die Identifizierung und Festlegung von Sprachbedarf:
Wie weit witd Sprache gefasst? Wird sie nur in ihrer operationalen/funktionalen
Dimension gesehen, die rein dem Austausch von Informationen dient, oder wird
Sprache weiter gefasst, wie etwa im Konzept von Sprache als sozialer Praxis. Die-
ses aus Australien stammende Modell (vgl. Durrant & Green 2000; Green 1988)
geht von drei Dimensionen der sprachlichen Praxis aus: der bereits genannten
operationalen/ funktionalen Dimension und dartiber hinaus der kulturellen und der
kritischen Dimension. Ubertragen auf den Sprachlernbereich kénnen diese wie
folgt definiert werden:

The operational/ functional dimension enables language usets (in our case migrant/
ethnic workers) to exchange information. For example, explaining a default in a
machine/product, following instructions, etc. This is the level of formal correct-
ness, as regards vocabulaty, grammar, etc.

The cultural dimension accounts for culturally appropriate interaction. For example,
using the appropriate register, body language, proxemics, intonation. This is the
level of broad cultural appropriateness at the level of “genres”: for example, tak-
ing or keeping the floor during a group meeting.

The critical dimension involves understanding one’s relationship to others in a spe-
cific community of practice. It implies recognising and judging the social rele-
vance of the communicative events/acts in a specific community of practice and
gives the instrument to make informed choices. The knowledge and the skills
connected to this dimension enable the speakers to take on an active role in
communication in a specific context: for example, how to take or keep the floor
as a middle-aged, Muslim woman in a “white”, male-dominated group meeting
of the department XY in company Z (Griinhage-Monetti et al. 2003: 13; Herv. d.
Vert).

Diese drei Dimensionen von Sprache sind untrennbar miteinander verknipft und
voneinander abhingig und kénnen daher auch nicht unabhingig voneinander un-
terrichtet und gelernt werden. Das bedeutet, dass auch in einer Untersuchung der
jeweiligen fiir Lernende zu bewiltigenden sprachlichen Zielsituation alle drei Di-
mensionen beriicksichtigt werden miissten und eine Konzentration auf die funkti-
onale, ,,objektive* Sprachebene allein nicht ausreicht — vorausgesetzt, die Lernen-
den sollen iiberhaupt umfassend auf ein berufliches Handlungsfeld vorbereitet und
nicht auf ihre Funktion als reine Arbeitskraft reduziert werden. Hier wird also auch
immer die Auftragssituation einer Sprachbedarfserhebung eine zentrale Rolle spie-
len: Wer finanziert fiir wen und zu welchem Zweck eine derartige Erhebung und
was soll mit einem (berufsspezifischen) Sprachkurs erreicht werden?

Als ein zentraler Schritt in der Diskussion um Sprachbedarfserhebung ist in
diesem Zusammenhang die Feststellung anzusehen, dass diese niemals ,,objektiv*
oder neutral sein kann, sondern durch den jeweiligen (linguistischen, pidagogi-
schen, institutionellen, kulturellen, politischen, etc.) Kontext, in dem sie stattfindet,
stets ideologisch gefirbt ist.
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Needs analysis [...] has falsely purported to be neutral and to be simply providing
objective taxonomies of necessary skills. In fact, these taxonomies of needs have
a hidden ideological basis (i.c., the representation of institutional wants). The tra-
ditional brief is now being questioned and calls are made for LSP! not simply to
uncritically accept and maintain communicative norms and thus the status quo of
linguistically privileged in-groups, but to challenge those norms (Basturkmen
2002: 28).

,»Objektive®, rein beschreibende Erhebungen, die als Basis von Sprachunterricht
dienen, laufen somit Gefahr, die Zielsituation als unverinderbar anzusehen, an die
die Lernenden optimal angepasst werden sollen. Dadurch kommt es jedoch zu
einer Reproduktion des dominanten Diskurses, der in dieser Herangehensweise
nicht niher hinterfragt wird: ,,In a descriptive needs analysis [...] the researcher
does not look for ways to modify current conditions but instead aims to fit stu-
dents into the status quo by teaching them to make their behavior and language
appropriate” (Benesch 1996: 727). Im Gegensatz zu dieser Beschreibung des Ist-
Zustandes werden in einem kritischen Zugang (eritical needs analysis) bestehende
Strukturen hinterfragt und es wird nach Reformmdglichkeiten gesucht. ,,[Clritical
needs analysis acknowledges existing forms, including power relations, while
searching for possible areas of change” (ebd.: 732). Die hierarchische Natur von
Institutionen und die dadurch entstehende Ungleichheit innerhalb und auch au-
Berhalb dieses Feldes werden in einer kritischen Sprachbedarfserhebung zu zentra-
len Themen. Um diesen Kontext in den Blick zu bekommen, ist es unumginglich,
cine weite Herangehensweise, die sich nicht ausschlieBlich auf z.B. sprachliche
Aspekte in einer bestimmten Zielsituation beschrinkt, zu wihlen und méglichst
viele verschiedene Informationsquellen zu nutzen. Auf diese Weise erhilt man ein
umfassendes Bild, das durchaus aus divergierenden Sichtweisen bestehen kann:
,» The use of multiple sources [...| shows that different actors in a social setting have
different perceptions of similar tasks and situations, which leads them to different
objective and felt needs” (Jasso-Aguilar 2001: 44). Fir die von mir durchgefihrte
Erhebung im Berufsfeld der Gesundheits- und Krankenpflege wurden dafiir (poli-
tische) Entscheidungstrigerlnnen, PflegewissenschaftlerInnen, Pflegeexpertlnnen,
pflegerisches Fihrungspersonal, Unterrichtende der Gesundheits- und Kranken-
pflegeausbildung bzw. des Nostrifikationslehrgangsii sowie Pflegepersonal mit
migrantischem Hintergrund befragt sowie teilnehmende Beobachtungen im Kran-
kenhaus und Hospitationen im Lehrgang durchgefithrt. Besonderes Gewicht wur-
de dabei den Betroffenen, d.h. den (zukinftigen oder ehemaligen) Lernenden
selbst beigemessen; sie sollten zur Sprache kommen und ihre Anliegen und Be-
dirfnisse formulieren, die méglicherweise im Widerspruch zu offiziellen Anforde-
rungen einer Institution stehen.

Bevor jene Sprachbediirfnisse fiir das Berufsfeld der Gesundheits- und Kran-
kenpflege vorgestellt werden, sollen die hier bereits verwendeten Begriffe ,,Bedarf™
und ,,Bediirfnisse, die als Ubersetzung fiir den Terminus ,,needs” dienen, noch
einmal genauer unter die Lupe genommen und definiert werden.
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3 Definition von Sprachbedarf(en) und Sprachbediirfnissen

Im deutschsprachigen Raum finden sich zwei mittlerweile gingige Begriffe, die in
das Wortfeld needs fallen: Sprachbedarf(e) und Sprachbedurfnis(se). Erstere werden
dabei zumeist mit dem Adjektiv ,,objektiv* versehen, wihrend Sprachbedurtnisse
,»subjektiv sind:v

Der objektive Bedarf ist gleichzusetzen mit den kommunikativen Anforderungen
im berufs- bzw. arbeitsplatzspezifischen Kontext. Im Unterricht wird man wohl
immer auch gleichzeitig konfrontiert mit den subjektiven Erwartungen und Be-
dirfnissen, mit den Motivationen der Teilnehmerlnnen — bezogen auf die unter-
schiedlichen Prozesse. |[...] Insofern sind also die subjektiven Kenntnisse, Erfah-
rungen und Erwartungen sowie die Motivation der Teilnehmerlnnen ein wichti-
ges Korrektiv, um sich mit den objektiven Themen- und Fragestellungen, wie der
berufsorientierte Deutschunterricht konkret ausgestaltet werden soll, auseinander
zu setzen (Szablewski-Cavus 2000: 18£).

In dhnlicher Weise definiert Klepp vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung die beiden Begriffe, wobei er den ,,objektiven Bedarf™ stirker personalisiert,
d.h. als Erwartungen von Leitungsebene an die Sprachkenntnisse der Mitarbeite-
rInnen ausweist:

Wir verwenden diese beiden Ausdriicke [Sprachbedarfe und -bedirfnisse;
d.Verf], um zwei verschiedene Sichtweisen auf die Frage, welche ,,Sorte” von
Sprache und welche sprachlichen Anforderungen am Arbeitsplatz auftreten, un-
terscheiden zu kénnen: Sprachbedarfe sollen dabei die Anforderungen und Wiin-
sche aus Sicht der Unternehmer, d.h. sowohl von Vorgesetzten als auch von
Kolleglnnen, Betriebsriten usw. bezeichnen; Sprachbediirfnisse die Wiinsche und

subjektiven Erfahrungen der Lernerlnnen selber (Klepp zit. in Grinhage-
Monetti 2000: 13).

Anhand dieser beiden Erklirungen des ,,objektiven Sprachbedarfs® sei auf eine
nicht unerhebliche Differenz zwischen tatsichlichen sprachlichen Anforderungen
im Job und Erwartungen von Unternehmensseite hingewiesen, die deutlich macht,
dass eine umfassende Definition unbedingt beide Aspekte berticksichtigen muss.
Wihrend kommunikative Anforderungen an einem bestimmten Arbeitsplatz von
aullen ,,objektiv betrachtet sehr gering sein mdgen, kann es von Arbeitgeberseite
her durchaus hohe sprachliche Anforderungen an (potentielle) Arbeitnehmerlnnen
geben, die nicht unbedingt an die konkreten beruflichen Aufgaben gekniipft sind,
sondern z.B. als Selektionskriterium dienen. Eine Beschreibung von Sprachbedar-
fen muss demnach sowohl die arbeitsplatzbezogene Kommunikation als auch — als
Erweiterung bzw. Korrektiv — die Wiinsche ,,aus Sicht der UnternehmerInnen®
integrieren.

Fir die von mir durchgefiihrte Erhebung wurde dariiber hinaus noch eine drit-
te Ebene des Sprachbedarfs eruiert und analysiert, nimlich die theoretischen An-
forderungen eines Berufs. Darunter verstehe ich die Inhalte, die in der Ausbildung
vermittelt werden, bzw. das Berufsbild oder auch das ILeitbild eines Betriebs. Im
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Bereich der Gesundheits- und Krankenpflege werden auf dieser Ebene sehr hohe
kommunikative Erwartungen formuliert und wird kommunikative Kompetenz als
eine Schlisselqualifikation angesehen, die jedoch in der Arbeitsrealitit oftmals
keine Anwendungsmdglichkeit findet.

Die Darstellung von Sprachbedarfen, die alle drei Ebenen beriicksichtigt, kann
demnach ein in sich widerspriichliches Bild ergeben: zwischen konkreten Anforde-
rungen der Arbeitsrealitit und Erwartungen der Unternehmensebene sowie zwi-
schen einem theoretischen Berufsbild und der beruflichen Praxis. Dartiber hinaus
kénnen sich auch die objektiven Sprachbedarfe und die subjektiven Sprachbediirf-
nisse der Lernenden voneinander unterscheiden. Letztere sind von ihren personli-
chen (Sprach-)Lernerfahrungen, ihren beruflichen Erfahrungen, ihren persénlichen
Einstellungen zu und Vorstellungen von einem bestimmten Beruf und nicht zu-
letzt von ihrer Lernmotivation geprigt. Je konkreter die Berufserfahrungen der
Betroffenen sind, desto genauer werden in diesem Bereich ihre Vorstellungen und
Wiinsche sein, etwa bei einem Deutschkurs direkt am Arbeitsplatz.

Ein erster notwendiger Schritt muss es sein, diese verschiedenen Vorstellun-
gen, Forderungen, Haltungen etc. offenzulegen und klar zu benennen, um dann in
einem ndchsten Schritt ein Sprachférderungsmodell aushandeln zu kénnen, das
den Lernenden einen emanzipierten Umgang mit der jeweiligen beruflichen Situa-
tion erméglicht.

4 Datengrundlage und methodische Vorgangsweise

Die Bestimmung der Sprachbediirfuisse im Berufsfeld der Gesundheits- und Kran-
kenpflege beruht auf der Auswertung von qualitativen Interviews mit ehemaligen
Nostrifikantlnnen, d.h. mit Personen, die ihr im jeweiligen Herkunftsland” erwor-
benes Gesundheits- und Krankenpflegediplom erfolgreich nostrifiziert haben und
bereits im Berufsleben stehen. Im Zeitraum von Juni 2003 bis Mai 2004 wurden
insgesamt dreizehn halb-standardisierte Interviews mit diplomierten Gesundheits-
und Krankenschwestern bzw. -pflegern aus verschiedenen Lindern gefiihrt (s.
Ubersichtstabelle). Die Interviews wurden anschlieBend transkribiert, wobei ich
mich fir eine mittlere Exaktheitsstufe entschied, da in erster Linie die angespro-
chenen Themen im Vordergrund standen und keine feinstruktur- oder diskursana-
Iytische Fragestellung: Der Text wurde genau wiedergegeben und nicht bereinigt;
Aussprachebesonderheiten (Akzente, dialektale Farbungen etc.) wurden nicht fest-
gehalten. Pausen wurden nur bei markant lingerer Dauer eingezeichnet [Pause],
nonverbale Aspekte oder Stérungen des Gesprichs wurden ebenfalls in eckigen
Klammern festgehalten.

Fir die Auswertung und Interpretation wurde im Hinblick auf das Ziel der
Sprachbedarfserhebung, einen ersten Gesamtiiberblick Gber das sprachliche Hand-
lungsfeld der Pflege zu geben, eine themenorientierte Darstellungsweise gewihlt,
die Schlisselprobleme der Migrantlnnen prisentiert, die ihre Situation treffend
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charakterisieren und die auch in einem berufsspezifischen Deutschkurs berticksich-
tigt werden missten (s.o.: themenorientierter Ansatz). Daran miissten sich in wei-
terer Folge die Erhebung und Aufbereitung von Aufgaben und Szenarien basie-
rend auf linguistischen Untersuchungen (z.B. Genre-Analyse) beruflich relevanter
Sprechhandlungen anschlieen, um konkrete Kurse durchfithren zu kénnen.

Im Zentrum der Interviews standen die (beruflichen) Sprachlern- und Sprachan-
wendungserfabrungen der Krankenschwestern/-pfleger sowie ihr Blick auf die Bedeu-
tung kommunikativer Kompetenz in der pflegerischen Arbeit. Dartiber hinaus
wurden auch die beruflichen und sozialen Rahmenbedingungen, innerhalb derer
die Befragten sprachlich handeln, berticksichtigt, da diese ihren (sprachlichen)
Handlungsspielraum und ihre Handlungsweisen stark bestimmen und prigen. Mit
dieser Beriicksichtigung des Kontexts, in dem sich die Interviewpartnerlnnen be-
wegen, wurde auch der Forderung nach einem weitem Zugang zum Untersu-
chungsfeld Rechnung getragen, wodurch allererst Verantwortlichkeiten im System
und Machtmechanismen sichtbar gemacht werden kénnen (s.0.).

Ausgangspunkt fiir die Reflexion des beruflichen Sprachlernprozesses war eine
Beschreibung der ersten Berufserfabrungen der ehemaligen NostrifikantInnen, woraus
sich drei grof3e Themenbereiche herauskristallisierten: der Berufseinstieg mit unzu-
reichenden Deutschkenntnissen, die Auseinandersetzung mit dem Osterreichischen
Berufsbild und die Reaktionen des beruflichen Umfelds auf die Befragten. Bereits
hier zeigte sich, dass Sprache zwar einen zentralen Faktor fiir einen erfolgreichen
Arbeitsbeginn darstellt, dass jedoch andere Themen (z.B. Einfithrung in die Arbeit,
Aufnahme ins Team, Pflegeverstindnis, Umgang mit Statusverlust, Konfrontation
mit Ablehnung und Rassismus) ebenso wichtig sind und im Rahmen einer umfas-
senden kritischen Erhebung, die auf eine Systemverdnderung abzielt, auch bertck-
sichtigt werden missen. Im Folgenden méchte ich mich auf den ersten Themen-
bereich, den Berufseinstieg, konzentrieren und von dort den Bogen zu einer kriti-
schen Systemeinschitzung spannen.

5 Sprachbediirfnisse beim Berufseinstieg

9f\2v: Und die Anfang hab ich sehr schwierig in Station wegen Sprache, abet eine
Monat habe ich eigentlich die Arbeit, hab ich alles gelernt, aber Probleme mit
Deutsch, Probleme [...], wenn eine Kollegin spricht, verstehe schon, aber ich kann
nicht dh, zurtcksprechen, weillt du. Es war ein bisschen schwierig, ich haltete zurtick
eigentlich, weiB3t, aber nach einem Jahr angefangen ein bisschen sprechen.

Gute Deutschkenntnisse spielen beim Berufseinstieg eine zentrale Rolle. Sie geben
gewissermaflen eine Grundsicherheit, die diese generell sensible Phase deutlich
erleichtert. Sonia aus Indien, die eingangs zitierte diplomierte Gesundheits- und
Krankenschwester, brachte diese Grundvoraussetzung damals nicht mit; sie und
drei weitere Personen aus der Stichprobe gehéren zu einer Gruppe von Pflegekrif-
ten, die Mitte der 90er Jahre binnen kiirzester Zeit und zum Teil ohne entspre-
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chende Deutschkenntnisse nostrifiziert hat. Die Folgen sind bei ihr noch immer
sichtbar: sie verfiigt tiber ein stark fossiliertes Deutsch, das streckenweise nur sehr
schwer verstindlich ist, kompensiert diese Defizite jedoch mit einer dullerst
freundlichen und fréhlichen Umgangsart. Auch heute werden immer wieder Per-
sonen — v.a. PflegehelferInnen, die ihr Gesundheits- und Krankenpflegediplom
noch nicht nostrifiziert haben —, die nur tiber sehr geringe Deutschkenntnisse ver-
fiagen, angestellt. Dies fithrt zu einer schwierigen Arbeitssituation, die nicht nur fir
die PatientInnen, sondern fiir das ganze Team als belastend erlebt wird:

5f\15: Z.B. manche haben Gliick und kommen zwischen die Leute, die von seinem
Land sind oder so und die schaffen, aber mit Bewohner ist auch sehr schwierig, z.B.
sind nicht diese Kollegen jeden Tag da, dass sie ibersetzen kénnen. Die sollten schon
vorher Deutschprifung oder einen Kurs besuchen, dass sie bissl Ahnung haben.
Nicht so, weil der Bewohner verlangt etwas und dann verstehst du nicht, dann musst
du laufen, rennen, rufst du jemanden und ,,Was sagt der, was will er? ist bissl pein-
lich, bissl unangenehm. Fiir mich auch, wenn ich so was hore auch, naja, bissl schwie-
rig. Die sollen doch. Aber vielleicht die nehmen solche Leute, durch so wenig Ar-
beitskraft und die nehmen auch so ohne Deutschkenntnisse, naja, nur dass Kraft da
ist, aber das ist nicht alles! Miissen schon bissl auf die Sprache achten.

Die nachstehenden Interviewausschnitte machen deutlich, dass auch Personen mit
relativ guten Deutschkenntnissen zu Beginn ihrer Berufstitigkeit in Osterreich mit
sprachlichen Schwierigkeiten zu kimpfen hatten. Diese bewegen sich auf verschie-
denen Ebenen. Einerseits betreffen sie den berufsspezifischen Wortschaty und hier
v.a. das Wissen um die Bezeichnung von Pflegeutensilien:

1m\30: Ich habe keine Ahnung gehabt und eine von die Schwestern hat mir gesagt,
bringst du bitte Waschlabor und ich hab gar nichts verstanden, was ist eine Waschla-
bor, ja. Weil wir lernen zu Hause etwas anderes. Das ist English eigentlich, die Wort
fir die Waschlabor kenne ich in English, aber das kenne ich in Deutsch nicht, eigent-
lich, Waschlabor und die Pflegeutensils. Es gibt verschiedene Namen fiir die Pflege-
utensils, so was wir brauchen zu Hause und hier. Das ist verschiedenes. Statt Wasch-
labor ich habe Waschlotion genommen. Und hat mir geschimpft und das ist mein ers-
ter Tag.

2£\21: [denkt] Da gibt’s einige [lacht]: Leintuch, das hab ich auch nicht gewusst, was
das bedeutet, so ganz einfache Worter auch. [...] So: Inkueinlage

9f\8: Ja, manche, Anfang, erste Monate hab ich so netvds geworden, weil ich die,
manche versteh, z.B. Konsellarzettel, Konsellarzettel, was ist der Konsellarzettel, eh,
Konsellarzettel [Konsiliarschein; Anm.d.Verf.]? Solche Dinge ich muss, ich muss wis-
sen, was ist das English ist das, muss man ibersetzen jemand. Das ist sehr wichtig,
z.B. nimm das, nimm das, muss alle wissen, ja. Das muss man genau so lernen, was ist
der Decke, was ist der Windel, jede Wort muss man wie eine kleine Kind, muss man
lernen, was ist der Kugelschreiber, was ist das, was ist das muss jede Wort lernen.

12f\25: Alle Ausdriicke, z.B. bei Betten machen diese Ausdriicke, ja, Leintuch, das
kennt man eh jede, aber fir mich war diese Immerstraff, was ich in Deutschland ge-
lernt habe, ich wusste nicht, was ist das. [...] Ja, solche Ausdricke, was man bei Bet-
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tenmachen und bei der Umgebung, z.B. Nierenschale, Nierentasse oder solchane.
Oder Einlauf, was ist ein Einlauf ist? Weil da ham wir auch so [lacht] Schwierigkeiten
gehabt, dariiber haben wir nur gelacht. Eine unsere Kollegin wusste nicht, was ist das
und hat die deutsche Schwester gefragt, kannst du einen Einlauf machen und sie hat
gesagt: ja. Sie hat die Patienten umgezogen und mit ihr spazieren gegangen.

Klassische (medizinische) Fachtermini bereiteten hingegen kaum Probleme, da
diese aus der eigenen Ausbildung bekannt waren bzw. im pflegerischen Alltag we-
nig zum Einsatz kommen. Dieses Ergebnis deckt sich mit Beobachtungen in un-
terschiedlichen beruflichen Kontexten (vgl. z.B. Egbers 1993; Fluck 1992: 144,
Miller 1996), die bestitigen, dass der Erwerb spezifischer Fachterminologie oft
nicht das Kernproblem fiir Lernende darstellt, vielmehr fehlt ,,die Sprache rund-
herum®, sei es in einfachen Gesprichssituationen oder im Textverstindnis:

10£\16: Medizinische Fachsprache, eigentlich ist kein Problem, weil das ist meistens
alles Latein und das lernt man in der Schule eigentlich.

13£\26: Die Terminologie, nein, nicht so [wichtig; Anm. d.Vetf.]. Wir verwenden
auch nicht so. [...] Weil die lateinisch brauchen wir eh nicht beim Arbeit, aber die
deutsche Wérter schon.

Andererseits betreffen die Schwierigkeiten das erstehen der Patientlnnen und Kol-
leglnnen, was auch auf die Ierwendung von Dialekt zurickzufihren ist, der von den
Betroffenen als grole Verstehensbarriere empfunden wird.

6£\24: | Bist kumal*“ Und ich: Was?! Ich soll Sie kimmen? [lacht] ,,Bist kuma, is net
kuma?* Und ,,Host a Feierzeigr® Und ich schau nur, was will von mir.

13\20: Ja, gemma! Am Anfang hab ich so, was ist gemma? Die manche Patient sagt:
,,Gemma, Schwestet! [lacht]

Auch wenn manche Aussagen in diesem Zusammenhang mit einem gewissen Hu-
mor getitigt wurden (s.0.), so empfanden fast alle Befragten ihren ersten Kontakt
mit Osterreicherlnnen als ,,Schock®, da sie plétzlich mit unbekannten Varietiten
konfrontiert waren und — oftmals trotz guter Deutschkenntnisse — grole Verste-
hensschwierigkeiten hatten.

3£\10: Sag ich Thnen: Ich bin mit ,,Guten Tag* und ,,Auf Wiedersechen“ gekommen
und solchen Grundkenntnissen und damit will ich sagen, hab ich schon verstanden,
aber nicht alles. Und wenn die Stationsleiterin im XXX damals die Klosterschwester
mich angesprochen hat, bumsti, Gottes Willen: Wienerisch. Hab ich nicht verstanden.
Aber dann ist eine Kollegin, ganz junge Schwester, Osterreicherin, mit mir durchge-
gangen. In zwei Wochen habe ich durch Praktikum auf die Station sehr viel verstan-
den, sehr viel gelernt.

Anna war von der neuen Sprachsituation anfangs ginzlich iberfordert und hat erst
durch die persénliche Hilfestellung einer Kollegin Zugang zum ,,Wienerischen®,
wie sie es nennt, erhalten. Auch Natascha und Agnes berichten, dass sie einige Zeit
brauchten, um sich in den Dialekt bzw. die Umgangssprache in Wien einzuhéren



Sprachliche Bediirfnisse im Gesundheitswesen 37

und sie zu verstehen, da sie sich stark von der erlernten Standardvarietit (im Fall
Nataschas (11f) war es — zusitzlich erschwerend — jene Deutschlands) unterschei-

det.

11£\8: Also ich hab ungefihr so eine richtige Hochdeutsch gekonnt, aber der, der
Slang, der hier ldufig ist, hat mir auch Schwierigkeiten gemacht, also Wienerisch und
ich mein jetzt nicht iberhaupt allgemein Dialekt, aber tiberhaupt Wienerisch Deutsch
ist ganz anders wie ein richtige Deutsch. Also Deutsch in Deutschland ist so ganz
deutlich und hier wird eher so verwaschen gesprochen und das war fiir mich auch, fiir
mein Ohr, musst ich mich auch ein bisschen einstellen [lacht].

2f\6: Das ist dann schwietig, weil Dialekt ist bissi schwietig zu verstehen. aber ich
hab schon langsam, also ich hab schon angewShnt sozusagen zu Dialekt auch.

Alle Befragten haben jedoch Verstindnis fiir den Einsatz von Dialekt bzw. Um-
gangssprache und betonen, dass es wichtig und unumginglich ist, diese zumindest
verstehen zu lernen und, falls dennoch Verstehensprobleme auftauchen, bewusst
die Verwendung von Hochdeutsch, also der Osterreichischen Standardvarietit des
Deutschen, einzufordern. Die grole Bandbreite an sprachlichen Varietiten erfor-
dern eine hohe Verstehensleistung und Flexibilitit, um — etwa im Fall von Verste-
hensschwierigkeiten — angemessen und den Bediirfnissen der Personen entspre-
chend reagieren zu kénnen. Auf der Seite der DialektsprecherInnen, und hier vor
allem der Arbeitskolleglnnen, ist ebenfalls ein hohes Mal3 an Bewusstsein und
Sensibilitit in ihrer Sprachverwendung gefragt; Sprache stiftet Identitit und schafft
Gruppenzugehérigkeit, wodurch Personen, die einer bestimmten Varietit nicht
michtig sind, automatisch ausgeschlossen werden und/oder sich selbst abgrenzen,
indem sie sich bewusst nicht auf diese Varietit einlassen mochten.

1m\42: Wenn wir zusammen in der Kiuche sitzt und Kaffee trinkt, dh, z.B. [...] ich bin
nur drei Jahre in Osterreich und ich verstehe ganz wenige Dialekt, 4h, wenn die ande-
ren Kollegen, z.B. Osterreicherinnen oder Osterreicher oder bei uns nur Osterreiche-
rinnen, die sitzt, die redet Dialekt, ja, und ich verstehe das. Mit mir redet vielleicht
Hochdeutsch, vielleicht, ich verstehe. Aber miteinander, ja, miteinander sie schon re-
det Dialekt und ich verstehe ,,boh“. Und ich habe kein Interesse zum das richtig ho-
ren und Dialekt wollte ich nicht eigentlich lernen.

3f\13: In solchen Anstalten wie xxx ist, kann ich sagen, 80% von auslandischen Pet-
sonal die Arbeit abgedeckt ist. Man lernt dort diverse Aussagen oder tiberhaupt, das
ist spezielle deutsche Sprache. Das ist nicht richtig Deutsch.

In diesen Aussagen schwingt auch eine tendenziell negative Bewertung der vorge-
fundenen Varietiten bzw. Soziolekte mit, die mit einem niedrigeren sozialen Wert
oder Prestige konnotiert sind: ,,Das ist nicht richtig Deutsch® — gegeniiber dem
Hochdeutsch, das die meisten in formellen Kontexten etlernt haben. Diese Identi-
fikation und Beurteilung verschiedener sprachlicher Ebenen verlangt bereits ein
relativ differenziertes Sprachbewusstsein, dessen Entwicklung auch ein Ziel eines
berufsspezifischen Deutschkurses sein musste: Denn nur durch einen differenzier-
ten Umgang mit verschiedenen sprachlichen Erscheinungsformen und nicht durch
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ihr unreflektiertes Imitieren wird eine situations- und adressatenadiquate Kommu-
nikation moglich.

In den folgenden Stellungnahmen wird Uber das 1erseben hinaus auch die Un-
sicherheit im &ommunikativen Umgang mit Patientlnnen und Kolleglnnen themati-
siert. Dabei spielt das fehlende Wissen um die sozialen und kommunikativen Spiel-
regeln auf einer Station bzw. die Existenz beruflicher Hierarchien eine wesentliche
Rolle.

2f\18: Also ich hab damit am Anfang sehr viele Schwierigkeiten gehabt. Die Stations-
schwester hat mir auch gesagt, dass ich, dass die Seiten noch ein bissi, hm, mich ent-
wickeln soll, weil ich muss mehr mit Bewohnern reden. Und das war nicht der Prob-
lem, dass ich nicht reden wollte, sondern [lacht|, das war schwierig, wirklich. Weil die
meisten, meistens Bewohnern sind bissi so dltere Menschen und die reden auch noch
mit Dialekt.

7£\26: Ja, bei Visite ist unangenehm [beide lachen]: ,,Bitte? Noch einmal?* Die sagen
immer, die sind lieb, ich kann nicht schlecht sagen, aber fiir mich ist das.

6f: Das war jetzt am Sonntag, wir haben zusammen Dienst gehabt und sollte Arzt
kommen und Gordana [7f; d.Verf]: ,,Wer geht zum Arzt, wer geht mit ihm?* und
dann wir sind aber zu zweit gegangen und das war schon gut, weil wenn ich hab et-
was nicht verstanden, hat sie verstanden und wenn sie nicht, dann ich. Und wir haben
das zusammengegeben. [...] Aber wir haben schon Angst, weil er ist nicht streng, aber
er ist so

7f: Wie sagt man: Respekt wir haben?

11£\13: Eigentlich kaum [Kontakt mit Arztlnnen; Anm. B.H.]. Und wenn, dann war
nur Anordnung und viele, also Chef z.B. von meiner Abteilung hat gefliistert fiir sich,
den hat ma tberhaupt net verstanden, generell jetzt, egal ob Sprache oder nicht, nur
Anfang hab ich mich nicht getraut ihm zum fragen, z.B. weil er ist sehr neurotisch
gewesen, also, wenn ma nachgfragt hat, ist er explodiert. So spiter dann, war das fir
mich, wo ich Szirke und Sprache, dann hab ich nachgfragt und wenn er sich aufgregt
hat, dann hamma das halt anders geregelt. Auf jeden Fall musste ich nachfragen, dann
hab ich halt gefragt eine Schwester oder einen Arzt oder so. [Herv.d.Verf]

Natascha (11f) fasst diesen Lernprozess sehr prignant zusammen: erst als sie
»otirke und Sprache®, d.h. das nétige Selbstvertrauen und (sprachliche) Sicherheit,
hatte, konnte sie aktiv am Kommunikationsprozess auf ihrer Station teilnehmen
und diesen mitgestalten bzw. in schwierigen Kommunikationssituationen Stellung
beziehen.

Ein weiteres Thema, das sich fir viele zu Beginn problembehaftet darstellte,
war der Umgang mit Humor, v.a. das Verstehen und Reagieren auf Witze, die von
PatientInnen und Kolleglnnen gemacht werden, wobei Witze von Vorgesetzten
zusitzlich Unsicherheit erzeugten und zu Vermeidungsstrategien fithrten:

6£\21: Ich versteh auch, wenn jemand macht Witz oder so, aber ich weil} nicht, was
dazu sagen, aber ich versteh schon.
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13£\20: Oder manchmal die Obetarzt wollt mich auch bissi sekkieren, er sagt auch
manchmal, ich habe mit die Oberarzt sehr gute Kontakt, wir machen immer so viel
Spal3, manchmal sagt er auch so [lacht], da versteh ich nicht.

11£\12: Einmal war, das werde ich nie vergessen, das warn ja urologische Patienten,
muss man sagen, sind manchmal ordinir und, und halt die Minner, ja, wiss ma, und
wenn eine junge Schwester kommt, die ham halt so Witze gemacht, das war ganz
normal. Ja, und der hat mir da gesagt: ,,Na, hupfst zu mir ins Bett!“ und ich hab das
nicht verstanden [lacht] und ich hab gesagt: o.k.! [lacht] Da war das schon bléd!
[lacht] Aber das war eigentlich die erste zwei Monate so, dass ich, so, ,ich hab
Schmerzen® oder so das Wichtige hab ich verstanden. Es war eher dann schwierig,
wenn wer angefangen hat, Witze zu machen oder irgendwie tiefere Kommunikation
zu fihren, das war in die erste zwei Monate nicht so méglich. [...] \15: Z.B. wenn ein
Arzt gekommen ist in Dienstzimmer und wollte Witz erzihlen, bin ich lieber rausge-
gangen, weil Witze zu verstehen hab ich mir noch schwer getan. Aber so alltigliche
Kommunikation, die man im Dienst gebraucht hat, hab ich eigentlich beherrscht.

Im Umgang mit diesen sprachlichen Herausforderungen benutzten die Befragten
unterschiedliche Strategien: die wichtigsten dabei waren Beobachten und Imitieren
sowie Nachfragen, wobei das Nachfragen teilweise von den Befragten abgeblockt
wurde oder der Selbstzensur unterworfen war: Man wollte nicht zu viel fragen, um
den anderen nicht auf die Nerven zu gehen. Nur drei Interviewpartnerlnnen gaben
an, systematisch von einer Betreuerin / einem Betreuer angeleitet worden zu sein.

4£\15: Ja, ja. Ich habe ein bisschen so eine Schwester, die betreut, nicht gerade kon-
kret, aber einfach von jede Kollegin, wenn ich was frage, will ich auch nicht so viel
fragen, dass man mich, also wenn viel zu tun ist, dann ist das ein bisschen ldstig neue
Kollegin.

2f\21: Also manchmal haben wir keine Zeit, das alles zu erkliren, das ist wihrend
Arbeit, manchmal muss man sehr flexibel sein und entweder schauen — aha, sie
nimmt das, dann wahrscheinlich das ist das. [lacht] Manchmal hat, muss man dann
selber darauf kommen, aber nicht immer, wenn ich Zeit habe natiirlich, frag ich nach.
[...] Aber ich frag nicht immer nach, weil — das find ich unnétig und ich weil3 das ganz
genau, dass ist auch manchmal drgerlich, wenn ich jede Minute nachfrage, was ist das,
was ist das, was ist das. Also, das ist sicher nicht angenehm. [lacht]

4£\24: Entweder nachschauen, wie hat die vorher geschrieben. Das sind dann oft die
selbe Patient und dieselbe Diagnose, also andere Patienten, aber dhnliche Diagnose:
unauffillig, gut geschlafen, ohne Schmerzen, bei Bewusstsein [...] Oder fragen. Aber
wenn man selber noch Schreibfehler macht, das liegt dann schon an mich, da muss
ich aufpassen. Woérterbuch anschauen.

11£\10: An und fir sich sehr wenig [Einweisung; Anm. B.H.], da war ich sehr unzu-
frieden. Sehr wenig! Ich bin richtig in wie ein Radl lduft, in dem Radl musste ich ein-
passen und ich musste alles dafiir machen, dass ich reinpass und keine Schwierigkei-
ten hab. Eigentlich Einfiihrung, Erklirung Operationen, System, wie das abliuft,
nichts! Uberhaupt nichts! Du bist hergekommen und du musst dich anpassen, so un-
gefihr war das. Sehr, sehr hart, eigentlich.
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Die Aussagen der interviewten diplomierten Gesundheits- und Krankenschwes-
tern/-pfleger zeigen, dass die Unterstitzung beim Berufseinstieg und dem damit
verbundenen sprachlichen Lernprozess (z.B. Einfihrung in die Dokumentation,
Ablaufklirung einer Dienstiibergabe, etc.) nicht systematisch und flichendeckend
erfolgt beziechungsweise tiberhaupt nicht vorhanden ist. Die Betroffenen sind hier
einerseits vom Entgegenkommen der jeweiligen Teammitglieder abhingig und
andererseits liegt es in ihrer Eigenverantwortung, sich die erforderlichen Kenntnis-
se anzueignen. Sie werden dabei mit einem System konfrontiert, das auf ihre
(sprachlichen) Bedtrfnisse als Berufseinsteigerlnnen wenig bis keine Riicksicht
nimmt. Umgekehrt wird auch eine Mehrbelastung des Kollegiums durch die erfor-
derlichen Hilfestellungen und Einweisungen deutlich. Ein berufsvorbereitendes
oder -begleitendes berufsspezifisches Deutschkursangebot, das auf die hier erho-
benen (sprachlichen) Anforderungen und Probleme Bezug nimmt, kénnte hier
zum einen zu einer groflen Entlastung des gesamten Personals beitragen und zum
anderen den Betroffenen die notwendige Sicherheit und ,,Stirke® geben, sich von
Anfang an in ihrem neuen beruflichen Handlungsfeld gut zurechtzufinden, dieses
aktiv mitzugestalten und Aufstiegschancen zu entwickeln.

6 Kritische Einschitzung des Umgangs mit Sprachkenntnis-
sen in der Pflege und Verinderungspotential

Das Gelingen des (sprachlichen) Anpassungsprozesses ist — wie die Erhebungen
der sprachlichen Bedirfnisse zeigten — zum Grofiteil den Betroffenen selbst tiber-
antwortet bzw. wird erwartet, dass die fehlenden berufsspezifischen Sprachkennt-
nisse und auch das Wissen tber professionelle Gesprichsfithrung automatisch in
der Praxis erworben werden. Meine Untersuchung hat in Bezug auf die Effizienz
dieses Systems durchaus Widerspriichliches zu Tage gefdrdert: Die Interviews
haben, wie auch an den Transkripten zu erkennen ist, zum Teil gravierende sprach-
liche Schwierigkeiten der Befragten sichtbar gemacht, die auch wihrend der Inter-
views immer wieder zu Verstehensproblemen gefithrt haben. Dennoch sind alle
befragten Pflegekrifte — zum Teil schon jahrelang — erfolgreich in der Pflege titig,
d.h. sie erftllen ihre Berufspflichten, arbeiten in und mit einem Team zusammen,
halten sich an vorgegebene Pflegestandards, dokumentieren ihre Arbeit etc. Hier
dringt sich natiirlich die Frage auf, wie das mit den vorhandenen ,,mangelhaften®
Sprachkenntnissen moglich ist und — nachdem es ganz offensichtlich moglich ist —
warum es dann iberhaupt die von mir geforderte berufsspezifische Sprachférde-
rung geben sollte: Die gingige Praxis, adiquate Sprachkenntnisse direkt in der
Berufspraxis selbst — durch larning by doing — zu erwerben, ,,funktioniert doch und
kommt zudem billiger. Ich mdchte exemplarisch, anhand von einer in vielerlei
Hinsicht typischen Sprachlern- und Berufsbiographie einer Interviewteilnehmerin,
einen Erklirungsversuch unternehmen und diesen — vermeintlichen — Widerspruch
auflosen.
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Sonia (9f) ist ohne Deutschkenntnisse nach Osterreich gekommen und hat im
Zuge des groBlen Personalmangels Anfang der 90er Jahre — nach einem kurzen
Deutschkurs — sehr rasch nostrifiziert. In weiterer Folge hat sie aufgrund von feh-
lenden Angeboten und Zeitmangel keine weiteren Deutschkurse mehr besucht,
sondern hat die notwendigen Sprachkenntnisse ungesteuert direkt im Beruf erwor-
ben. Ihr miindliches Deutsch zeichnet sich durch starke Fossilierung aus, schrift-
lich fallen weniger Schwichen auf. Trotz ihrer unzureichenden mundlichen Kom-
munikationskompetenz ist sie gut in das Team integriert, erledigt ohne Probleme
ihre Aufgaben und pflegt einen duflerst freundlichen Umgang mit den Patienten.
Sie ist erfolgreich in ihrem Beruf titig, obwohl man von ihr sagen wiirde, dass sie
,,schlechte Deutschkenntnisse® hat.

Sonia betont, dass sie in einem sehr guten Team arbeite und dass die Stations-
schwester darauf bedacht sei, alle nach ihren besonderen Interessen und Fihigkei-
ten einzusetzen. Das bedeutet fiir sie, dass sie sich v.a. um medizinische Titigkei-
ten (z.B. Medikamente einschachteln, Infusionen geben etc.) kiimmern kann, die
wenig Kommunikation voraussetzen:

9f\17: Z.B. unsere Stationsschwester ist sehr gute Stationsschwestet, sie, sie nimmt
jede, z.B. jede hat eigene, z.B. ich interessiere mehr fiir medizinische Sachen, ja, man-
che interessieren baden gerne, die gehen diese Richtung, ja, z.B. ich gerne mit medizi-
nische Richtung, ich habe mehr dort, meine Land mit medizinische Richtung gelernt,
dann gehe ich, nehme Medikamentenwagen, nehme ich meine Spritze und solche In-
fusion und solche Behandlung. [...] Dann funktioniert schon gut, eigentlich, ja.

Bei der Dokumentation kommt ihr einerseits entgegen, dass sich in der Langzeit-
pflege Pflegehandlungen stark wiederholen und andererseits hilt sie selbst ihre
Eintrige sehr knapp.

9f\11: Das ist, Anfang schreiben nicht so viel: Patient wurde gebadet, nur kurze, kur-
ze, kurze Worte, ja, das ist nicht viel geschrieben, jetzt fangt schon so viele Dokumen-
tation und so, alles eintragen, ja was wichtig ist, schreiben schon, das geht, ja, aber
nicht so viel, Roman kann ich nicht [lacht].

Die hohe Routinisierung und Ritualisierung der Arbeit diirfte Sonia auch in der
miindlichen Kommunikation mit den Patienten — hier handelt es sich um eine
reine Minnerstation mit z.T. schwer dementen Patienten — entlasten. Die Ge-
sprichsanlisse und -themen sind — entlang der immer relativ gleich bleibenden
Tagesstruktur mit fix vorgegebenen Aufgaben — meist die gleichen und stellen
nach einer gewissen Zeit keine grofle Herausforderung dar. Zudem kompensiert
sie hier ihre Schwichen mit nonverbaler Kommunikation sowie seht hoher sozialer
Kompetenz und Empathie.

Ein eingespieltes Team, gleichférmige Tagesabliufe und Kompensationsstrate-
gien ermdglichen Sonia somit ein etfolgreiches Handeln in ihrem Beruf. Sie selbst
weil3, wo ihre Schwiichen liegen und wiirde sich auch gerne im Bereich der miind-
lichen Kommunikation verbessern, wenn es ein entsprechendes Angebot gibe.
Allerdings war bisher auch keine dringende Notwendigkeit gegeben, sich sprach-
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lich zu verbessern; die kommunikativen Herausforderungen in der Altenpflege
haben bei ihr keine dringenden Sprachbedurfnisse ausgelést oder Impulse zur Wei-
terentwicklung ihrer Berufssprache gesetzt.

Sonia kann auf kommunikativer Ebene eine Routinepflege oder sog. not-
wendige Pflege (vgl. Koreci¢ 2005)vi, die dem pflegerischen Minimalstandard
entspricht, durchfithren. Fiir eine angemessene oder optimale Pflege fehlen ihr
grundlegende kommunikative Kompetenzen, um etwa ein reaktivierendes Ge-
sprich nach dem psychobiographischen Pflegemodell (vgl. Bobhm 2001) oder ein
Beratungsgesprich mit Angehérigen zu fihren. Auch im schriftlichen Bereich ist
es ihr nicht méglich, iiber dem Minimalstandard zu arbeiten. Sie verwendet in der
Dokumentation kurze formelhafte Sitze, mittels derer sie komplexere Beobach-
tungen oder Pflegeplanungen jedoch nicht ausdriicken kdénnte, was an ihrem Ar-
beitsplatz aber auch nicht gefordert ist.

Sonias sprachliche Mingel, die nach Hutchinson und Waters (1987) die Diffe-
renz zwischen Sprachstand und sprachlichen Anforderungen in der Zielsituation
darstellen, sind in ihrer jetzigen Arbeitssituation in der Altenpflege demnach relativ
gering. Wiirde man sie an den theoretischen Anforderungen aus der Pflegeliteratur,
die eine optimale Pflege anstreben, messen, wire die Differenz hingegen enorm
und ihre berufliche Handlungsfihigkeit plétzlich drastisch eingeschrinkt.

Hier ldsst sich ein eindeutiger Zusammenhang zwischen kommunikativer
Kompetenz und Pflegequalitit herstellen: Mit steigender Pflegequalitit steigen
auch die kommunikativen Anforderungen im jeweiligen Arbeitsfeld. Besonders
offenkundig wird dies bei der Personalpolitik von Privatspitilern, die mit einer
besonders hohen Pflegequalitit werben. Laut Berger wiirden hier nur Leute mit
exzellenten Sprachkenntnissen genommen, da es sich Privatspitiler nicht leisten
kénnten, (sprachlich) mangelhaft qualifiziertes Personal anzustellen.ii Auch Ford
betont, dass Sprache ein wichtiger Bestandteil der Qualititssicherung in der Pflege
(vgl. Ford 1997) ist. Die Umsetzung des Pflegeprozesses, der hohe sprachliche
Kompetenzen erfordert, ist beispielsweise ein zentraler Faktor der Qualititsent-
wicklung in der gesamten Pflege. Wenn er aufgrund von sprachlichen Defiziten
nicht adidquat umgesetzt werden kann, so hat dies negative Folgen fiir die Qualitit
der Pflege und kann im schlimmsten Fall ,,gleichzeitig eine Gesundheitsgefahr fiir
die Patienten und ein betriebswirtschaftliches Risiko fiir die Gesundheitseinrich-
tung® (Ford 1997: 171) darstellen. Vor allem in der Altenpflege wird dieses Risiko
jedoch offenbar in Kauf genommen bzw. gering eingeschitzt.

Der Grofiteil der zugewanderten Pflegekrifte beginnt ihre Tatigkeit — oftmals
mit mangelnden Deutschkenntnissen — in diesem Bereich, der innerhalb der Pflege
fur die Befragten jedoch das mit Abstand unattraktivste Arbeitsfeld darstellt, was
einerseits an der physisch und psychisch besonders belastenden Arbeitssituation,
aber auch am niedrigen Sozialprestige dieses Bereichs liegt. Zudem fiihlten sich die
meisten Interviewpartnerlnnen fiir diese Arbeit, die sie mit ,,waschen, fiittern,
wickeln® zusammentfassen, Uberqualifiziert. Tatjana bringt dies im Interview fol-
gendermallen auf den Punkt:
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6£\30: Und wozu haben wir diese Nostrifikation, wenn ich muss im Pflegeheim arbei-
ten? Das ist gut fiir Anfang, diese Pflegeheim, das ist klar, und das wissen alle, nur
niemand das sagt.

Fast alle Befragten mochten daher den Arbeitsplatz wechseln und einen Job im
Spital finden. Voraussetzung dafiir sind — nach ihren eigenen Aussagen — bessere
Deutschkenntnisse aufgrund hoherer Verantwortung. Man konnte in diesem Zu-
sammenhang dem System auch fehlendes Interesse unterstellen, die Leute sprach-
lich weiterzubilden, um sie in der Langzeitpflege zu halten. — In meiner Stichprobe
gab es hier iibrigens eine eindeutige Korrelation zwischen dem Sprachstand und
Karriereweg. Die Befragten mit ausgezeichneten Deutschkenntnissen arbeiteten
mit einer Ausnahme entweder im Spital oder selbstindig oder waren nicht mehr in
der Pflege titig.

Die Bedeutung, die kommunikativer Kompetenz in der Langzeit- bzw. Alten-
pflege zugemessen wird, kann hier auch als Indikator dafiir gelten, wie viel die
Pflege alter Menschen wert ist: Routinepflege ,,mit wenig Worten* scheint hier
ausreichend zu sein. Es muss davon ausgegangen werden, dass Koch-Straubes
Aussage tber das Pflegeheim als einen ,,Ort verkiirzter Sprache oder des Ver-
stummens® (Koch-Straube 1997: 11) auch heute noch in vielen Fillen zutrifft,
wobei es sich hier um einen Circulus vitiosus handelt: Die Mingel im System (Per-
sonalmangel, Zeitdruck, Routinepflege, mangelndes Prestige) ermdglichen und
verlangen einerseits den Einsatz von Pflegepersonal auch mit unzureichenden
Deutschkenntnissen, gleichzeitig prolongiert dieser aber wieder einen Teil dieser
Mingel. M6chte man eine héhere Qualitit in der Pflege erreichen, die auf einem
ganzheitlichen, auf die Bediirfnisse der einzelnen PatientInnen ausgerichteten Pfle-
geverstindnis beruht, so mussen diese Rahmenbedingungen kritisch analysiert und
verindert werden. In diesem Zusammenhang wird es auch notwendig sein zu fra-
gen, ob ein Verzicht von offizieller Seite auf ein berufsspezifisches Sprachlernan-
gebot sowie eine einheitlich geregelte Einstiegsphase (z.B. in Form eines Mento-
ring-Systems direkt am Arbeitsplatz) fir zugewandertes Pflegepersonal heute vor
dem Hintergrund steigender Qualititsanspriiche und Anforderungen in der Pflege
noch leistbar ist. Der Status quo im Umgang mit sprachlicher Kompetenz — der
sich mit dem Slogan ,,Forderung ohne Forderung® zusammenfassen ldsst —, wirft
somit ein Schlaglicht auf die Gesamtsituation in der Pflege.

Eine hohe Qualitit, die in einem Beruf wie der Gesundheits- und Kranken-
pflege ohne hohe kommunikative Kompetenzen der Pflegekrifte aufgrund zu-
nehmender Professionalisierung nicht mehr erreichbar ist, ist zweifelsohne von
allgemeinem Interesse, sowohl aus wirtschaftlicher als auch aus humaner Sicht.
Demnach gehért es in die 6ffentliche Verantwortung, fiir dringend bendétigte Ar-
beitskrifte ein Angebot zu schaffen, das ihnen einen guten und sicheren Berufsein-
stieg, hohere Berufszufriedenheit sowie eine Weiterentwicklung in diesem Beruf
durch aktive und kompetente Mitgestaltung ermdglicht und gleichzeitig eine hohe
Pflegequalitit fir Patientlnnen und Klientlnnen garantiert.
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Der Titel der Dissertation lautet ,,Deutsch fiir Gesundheits- und Krankenpflegepersonal. Eine
kritische Sprachbedarfserhebung vor dem Hintergrund der Nostrifikation von auslindischen
Pflegediplomen in Osterreich® (Universitit Wien, April 2008). Das Fingangszitat stammt aus ei-
nem qualitativen Interview mit Natascha (Name gedndert), einer slowakischen Krankenschwes-
ter, die 1994 nach Osterreich gekommen ist und im gleichen Jahr ihr Gesundheits- und Kran-
kenpflegediplom nostrifiziert, d.h. eine offizielle Anerkennung ihrer Ausbildung erhalten hat (s.
Ubersichtstabelle im Anhang).

LSP = Language for specific purposes (Sprache fiir spezielle Zwecke).

Im Rahmen der Nostrifikation sind Erginzungspriifungen in verschiedenen Fichern (z.B. Phar-
makologie, Berufsspezifische Rechtsgrundlagen, Allgemeine Gesundheits- und Krankenpflege)
abzulegen. Eine Vorbereitung auf diese Prifungen erfolgt in sog. Nostrifikationslehrgingen. In
Wien werden derzeit an zwei Schulen eigene Lehrginge dieser Art angeboten.

Gelegentlich findet sich auch der Terminus subjektiver Sprachbedarf (z.B. Szablewski-Cavus 1997:
104), der in der Bedeutung von Sprachbediirfuis (s.0.) verwendet wird.

Nostrifikationen betreffen Personen, die eine Ausbildung auBlerhalb des EWR-Raums abge-
schlossen haben. EWR-BiirgerInnen erhalten eine so genannte Berufszulassung, die bei harmoni-
sierten Ausbildungen nur einen Formalakt darstellt, wihrend Nostrifikationen im Allgemeinen
mit Erginzungsprifungen verbunden sind. Fir die neuen EU-Mitgliedsstaaten gibt es in diesem
Bereich unterschiedlich lange Ubergangsfristen. Vgl.: http:/ /www.wequam.at (Stand: 20.09.2008).

Die erste Zahl bezeichnet den/die Interviewpartner/in samt Angabe des Geschlechts (m./f) (s.
Ubersichtstabelle im Anhang), die zweite Zahl bezieht sich auf den jeweiligen Abschnitt im
Transkript.

Nach Koreci¢ (2005) kénnen vier Qualititsstufen fiir Pflegequalitit unterschieden werden: opti-
male Pflege (ideal, erstklassig), angemessene Pflege (gut), notwendige Pflege (ausreichend) und
mangelhafte Pflege (gefihrlich, unzureichend) (ebd.: 40ff.). Die hochste Qualititsstufe der opti-
malen Pflege sollte dabei immer als richtungweisend gelten.

Die Informationen stammen aus einem Interview mit der Leiterin des Nostrifikationslehrgangs
am Allgemeinen Krankenhaus der Stadt Wien, DGKS Elfriede Berger, vom 3.7.2007.






Kulturspezifische Einfliisse der Lehr- und
Lernumgebung auf die (Aussprache)leistungen
chinesischer Deutschlernender

Cordula Hunold (Gottingen)

AuBBersprachliche Faktoren spielen beim Fremdsprachenlernen eine nicht zu un-
terschitzende Rolle. In Arbeiten zu Lernstrategien oder tiber autonomes Lernen
wurde dabei asiatischen Lernenden auch schon Aufmerksamkeit geschenkt. Aber
auch fir die Ausspracheschulung ergeben sich kulturspezifische Lehr- und
Lernweisen aus einem Faktorenkomplex von soziopolitischen und soziokulturel-
len sowie personenbezogenen Faktoren in einem bestimmten akademischen
Kontext. Diese Faktoren bestimmen auf verschiedene Weise das Curriculum und
damit die Priifungs- und Unterrichtspraxis, aber auch Motive und Motivationen
jedes einzelnen Lernenden und Lehrenden. Gerade im Zusammenhang mit dem
Chinesischen als Sprache und chinesischen Lernern als Zielgruppe durfte eine je-
de Analyse, die die kulturellen Unterschiede zwischen dem Chinesischen und
dem Deutschen nicht bewusst macht, ein unvollstindiges und fragwiirdiges Un-
terfangen bleiben. Im Folgenden sollen einige dieser Faktoren angesprochen
werden und auf ihren Einfluss auf die Leistungen — speziell chinesischer
Deutschlernender — hin untersucht werden. Ausgehend von der generellen Situa-
tion chinesischer Deutschlernender besonders beim Deutschlernen in China, a-
ber auch in Deutschland, soll der Fokus auf Einflissen auf die Ausspracheleis-
tungen liegen. Die Ausfiihrungen basieren zunichst auf der Auswertung der For-
schungsliteratur zu chinesischen Lernenden und schlieBen eigene Untersuchun-
gen (Fragebogen, Sprechwirkungsanalysen) ein.

1 Einleitung — einige Zahlen vorweg

Zur Situation in Deutschland: In den deutschen Universititen ist der Anteil chine-
sischer Studierender in den letzten ca. 30 Jahren kontinuierlich gestiegen. Chinesi-
sche Studierende bilden heute bei weitem die gréBte Gruppe auslindischer Studie-
render; ihr Anteil an der Gesamtzahl auslindischer Studierender (248 357) betrigt
dabei ca. 12 %. Andere ostasiatische Studierende bilden gegeniiber chinesischen
Studierenden eher kleinere Gruppen (Wintersemester 2005/2006: Studierende aus
der Republik Korea: 5096; Japan: 2339; Vietnam: 2982). Chinesische Studierende
sind dabei in allen Fachbereichen zu finden, jedoch befinden sich tGberdutrch-
schnittlich viele in ingenieurwissenschaftlichen, rechts-, wirtschafts- und sozialwis-
senschaftlichen Studiengingen.
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1980/81 1985/86 | 1990/91 1995/96 | 2000/01 2005/6
VR China 317 1117 4230 5425 9109 27390
Taiwan 475 583 942 1433 1265 1302

Tabelle 1: Chinesische Studierende aus der VR China und aus Taiwan in Deutschland
vom WS 1980/81 bis WS 2005/06 (bis einschl. WS 1990/91 friheres Bundesgebiet,
seit 1992/93 gesamtdeutsches Gebiet) (Zahlen bis 2000/01 zit. nach Zeilinger 2006)
(Zahlen fir 2005/2006 Statistisches Bundesamt 2006).

Zur Situation in China: Mit der 1972 eingeleiteten Offnungspolitik in China, die zu
einer Wiederbelebung und Neugrindung von Deutsch- und Germanistikabteilun-
gen in vielen Landesteilen fihrte (vgl. Fluck 2004), entwickelte sich das Bildungs-
system seit 1978 in eine neue Richtung, in deren Folge auch der Fremdsprachenun-
terricht reformiert wurde. Seit Ende der 1980er Jahre gibt es vier Arten von
Deutschunterricht bzw. Germanistikstudium in China: das , klassische® Germanis-
tikstudium, Intensiv- und Aufbaukurse fiir Wissenschaftler anderer Fakultiten,
Deutsch als 2. Fremdsprache fiir Studierende aller Fachrichtungen und Deutschun-
terricht in Betrieben und Firmen, Abendschulen bzw. Selbstlernprogramme (Klep-
pin 1987: 252f.). Dies sind nach wie vor die wichtigsten Formen, in denen Deutsch
vermittelt wird, wenngleich sich die Qualitit und Quantitit sowie die Anteile det
einzelnen Formen an der Gesamtzahl der Deutschlernprogramme stark gewandelt
haben dirften.

Laut Statistik zur Lage der deutschen Sprache im Ausland von der ,,Stindigen
Arbeitsgruppe Deutsch als Fremdsprache® (StADaF: 2000) war zwar die Anzahl
der Germanistik-Studierenden und auch die Zahl der universitiren Deutschkurse
in den Jahren 1995 - 2000 gesunken, hingegen stach ein enormer Anstieg an DalF-
Sprachkursen und Sprachkursteilnehmern auBlerhalb universitiren Kontextes ins
Auge, was fir ein nach wie vor starkes Interesse am Deutschlernen — vermutlich
vorzugsweise um in Deutschland ein Studium aufzunehmen — spricht. Im Jahr
2000 haben beispielsweise 3790 Teilnehmer im Goethe-Institut Beijing an Sprach-
kursen teilgenommen. Ein immer wichtiger werdender Bereich ist auch Deutsch
als Fremdsprache an (Mittel)Schulen. Im Bericht des DAAD fir das Jahr 2005 ist
demgegeniiber wieder von einem Anstieg der Anzahl der chinesischen Studieren-
den, die Deutsch in einem vietjihrigen Bachelor-Studium als Hauptfach wihlen,
die Rede. Der Bericht geht von derzeit jahrlich 1500 Studienanfingern und insge-
samt 6000 Studierenden in DaF-Studiengingen aus (DAAD 2005). Die meisten
Deutsch-Studienangebote beziehen sich auf Bachelor-Studienginge. Es gibt dar-
tber hinaus ca. 20 Germanistik-Masterstudienginge mit insgesamt jihrlich ca. 80
Studienanfingern. Eine Promotion im Fach Germanistik ist an drei Universititen
méglich. Insgesamt geht die DAAD-Studie (2005) von einer Anzahl von ca. 180
Hochschulen aus, an denen Deutsch unterrichtet wird. Deutsch als 2. Fremdspra-
che lernten 2005 ca. 5500 Studierende, wobei tiber die Jahre 2002 — 2005 ein An-
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stieg von 77 % zu verzeichnen war (DAAD 2005). Die Studie nennt die wachsen-
de Prisenz deutscher Wirtschaftsunternehmen, das weiterhin grofle Interesse an
einem Auslandsstudium — noch dazu bisher z. T. ohne Studiengebithren — und die
derzeitige pro-europiische Politik der chinesischen Regierung als Grinde fiir das
nach wie vor starke Interesse am Deutschlernen bzw. an einem Studium in
Deutschland.

2 Kulturspezifische Lehr- und Lernweisen

Seit Mitte der 1980er Jahre sind im Rahmen des stetig anwachsenden fachlichen
und bildungspolitischen Austausches zwischen Deutschland (und anderen Lin-
dern) und China zahlreiche Fremdsprachenlektorinnen und -lektoren in die Volks-
republik China (und umgekehrt) vermittelt worden. Seit dieser Zeit beschiftigt sich
auch die Forschungsliteratur mit den Besonderheiten chinesischer Lehrender und
Lernender. Dabei wird sowohl deren chinesische ,,Ausgangs“-Lernumgebung als
auch die nicht-chinesische Lernumgebung beschrieben, in die sich chinesische
Studierende begeben, wenn sie im Ausland studieren. Kirby et al. (1996: 141) be-
schreiben im Einzelnen, dass es einen Unterschied mache, ob sich die chinesischen
Lernenden in China oder im Ausland aufhalten. Zur Sprachbarriere und mogli-
cherweise unterschiedlichen akademischen Ansidtzen komme noch der meist grofe
kulturelle Unterschied mit den damit verbundenen Schwierigkeiten:

However, Asian students who are studying in a second language (I.2) frequently
face a triple challenge: not only must they master the content and concepts of
their discipline, and do so through the medium of a language which they may not
fully command, but frequently they must do this within an educational and cul-
tural context quite different from their own (Kirby et al. 1996: 141).

Auf der einen Seite werden der Flei3 und das zielstrebige leistungsorientierte Let-
nen chinesischer Studierender gelobt (Gao 2003: 41), auf der anderen Seite werden
unterschiedliche Vorstellungen vom Lernen kritisiert. Sprachkenntnisse seien es-
sentiell fiir das akademische ,,Uberleben und den Erfolg, jedoch zeigten sich be-
sonders in der ersten Zeit gravierende Defizite sowohl in der akademischen wie in
der sprachlichen Studierfihigkeit (ebd.). Kennzeichnend fiir das Verhalten der
Studierenden in nicht-chinesischer Lernumgebung sei, dass sich viele Studierende
nicht oder nur wenig in anderskulturelle Studierendengruppen integrieren und
hiufig in der eigenen (Sprach)gruppe verblieben, was ihren Spracherwerb nicht
fordere. Ebenso fiele es den meisten chinesischen Studierenden auBlerordentlich
schwer, ein Studium selbstindig und eigenverantwortlich zu gestalten (Zeilinger
2006: 1): selbstindiges Erarbeiten von Unterrichtsaspekten und Lernerautonomie
miissten zunichst einmal gelehrt und trainiert werden.

Hinter vielen Aussagen zur Effektivitit heutzutage praktizierter kulturspezifi-
scher Lernweisen steht die Annahme, dass Lerntraditionen eine entscheidende
Rolle im Lernverhalten bestimmter Lernergruppen spielen. Einigkeit besteht dar-
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uber, dass chinesische Studierende z. T. andere Lehr- und Lernmethoden bevorzu-
gen als etwa ihre europiischen Kommilitonen, ohne dass mit dieser Aussage etwas
tber die Effizienz ausgesagt wiirde (Mitschian 1992; Zeilinger 20006).

Westliche Lernende halten Sprachbegabung und Talent fiir einen nicht zu un-
terschitzenden Teil ihrer Sprachlerneignung bzw. des méglichen schnellen Erfolgs.
Fir chinesische Lernende spielt dies nur eine untergeordnete Rolle, harte und flei-
Bige Arbeit ist fiir sie durchaus ein Motor zum gewiinschten akademischen bzw.
Sprachlernerfolg (Biggs & Watkins 1996: 277). Die Vorstellung vom Lernen als
lebenslanger Prozess und davon, dass Flei3 und harte Arbeit genau so wichtig wie
Begabung und Talent sind, stellt eine der wichtigsten Motivationskrifte der meis-
ten chinesischen Studierenden dar. Eine Fokussierung auf ein bestimmtes Ziel —
das Bestehen einer Priifung oder ein nahendes Auslandsstudium — und Disziplin
sind demnach sehr wichtig fir ein Studium und setzen strenges Selbststudium und
Vorbereitung auf den Unterricht fir einen Erfolg voraus (Watkins & Biggs 2001;
Cortazzi & Jin 2001). Mitschian (1997, 1999) fihrt die Spezifika asiatischer und
besonders chinesischer Lernender vor allem auf lernkontextuelle Faktoren wie
schulische Sozialisation und die Studienorganisation zurlick. Gegen die viel ver-
breitete Vorstellung, diese gingen auf konfuzianische Lehr- und Lerntraditionen
zurlick, wendet sich Mitschian, indem er nachweist, dass konfuzianische Schriften
vielmehr die Ausbildung zum selbstindigen Lernen propagieren und die Anleitung,
nicht die Erklirung die hiufigste Fiihrungsmethode sei, so dass die Studierenden
motiviert wiirden, selbst den Sinn des Lernens zu erkennen (Mitschian 1997: 394).

Auch Zeilinger (2006: 1) konstatiert Charakteristika wie Gruppenorientierung,
Passivitit, Schweigsamkeit und Kiritiklosigkeit als typisch fiir chinesische Lernende.
Diese Eigenschaften fithrten auf Seiten von Lehrenden und Beratenden zu Ratlo-
sigkeit gegeniiber den Problemen chinesischer Studierender. Haben es Lehrende in
Deutschland mit Studierenden aus China zu tun, ergeben sich in verschiedenster
Richtung demnach immer wieder zahlreiche Probleme, die sich auf den gesamten
Deutschunterricht bzw. das Studium in Deutschland beziehen.

Einige Aussagen deutscher Lehrender aus der Praxis, mogen die zahlreichen
Beobachtungen iiber das Verhalten chinesischer Studierender im deutschen uni-
versitiren System — und dies bezieht sich sowohl auf den Deutschunterricht als
auch auf ihre allgemeine Studierfihigkeit — illustrieren (vgl. Krull 2004):

Chinesische Studierende

e zeigen einen Mangel an Aktivitit, der sich in allgemeiner Diskussionsscheu du-
Bert.

e geben kaum ihre personliche Meinung preis.

e hinterfragen selten Nichtverstandenes.

e verhalten sich zu einem grolen Teil rezeptiv.

e zeigen eigene Aktivititen nur zégernd.

e vergraben® sich in der Textrezeption am liebsten in ihr Worterbuch.
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e zeigen ein aufmerksam freundlich lichelndes Schweigen.

e zeigen Stirken im Memorieren, im Behalten und im fleiligen Sammeln von
Belegen.

e schreiben alles mit.

e greifen als Gruppe sofort soufflierend ein, sobald durch das Ausbleiben einer
Antwort ein ,,Stocken® des Unterrichtsflusses entsteht oder wenn eine individu-
elle Meinung oder Leistung gefragt ist.

e haben Schwierigkeiten, Zusammenhinge zu erkennen und quer zu denken.
e sprechen sofort alles nach.
e verstehen Aufforderungen/Aufgabenstellungen nicht

Alle hier formulierten AuBerungen weisen — lisst man etwaige Stereotypisierungen
aullen vor — darauf hin, dass deutsche und chinesische lernkontextuelle Faktoren
sowie Lehr- und Lerntraditionen offenbar unterschiedlich sind bzw. wahrgenom-
men werden. Im Spannungsfeld des Fremdsprachenunterrichts als Faktorenkom-
plex aus soziopolitischen Faktoren, Lehr- und Lernumgebungsfaktoren, wissen-
schaftlichen Faktoren, personenbezogenen Faktoren (Lehrende und Lernende)
sowie dem Unterricht bzw. dem Curriculum an sich ergeben sich fiir die Situation
chinesischer Deutschlernender zahlreiche Schwierigkeiten (vgl. Edmondson 1984:
57).

Chinesische Lernende haben ein anderes Verhiltnis zu ihren Lehrern als deut-
sche Studierende und auch das Verhalten im Unterricht erscheint westlichen Leh-
rern ungewohnt. Mitschian (1992: 4) (vgl. auch Cortazzi & Jin 2001) sieht schon
allein in den unterschiedlichen Ausprigungen des Wortes ,,Ausbildung / Erzie-
hung* im Chinesischen einen deutlichen Unterschied:

Jiaoyn, das chinesische Wort fir Ausbildung/ Erziehung, setzt sich aus den Wor-
tern Jiao und Yu zusammen, wobel Jiao eine Verkiirzung von Jiaoshu (Leb-
ren/ Unterrichten (wortlich, die Biicher lebren) darstellt, wihrend der zweite Teil von
Yuren (Menschen erziehen, ziichten, anfziehen) herrthrt. Jiagyn bedeutet demnach wort-
lich: Buchwissen vermitteln und dadurch Menschen erziehen.

Jiaoyn Ausbildung/Erzichung
Jiaoshu + Yuren  Buchwissen vermitteln + Menschen erziehen

Diese Vorstellung impliziert neben fachlichen Qualifikationen auch einen morali-
schen Anspruch an den Lehrenden, der viel mehr ,,erzieherisch® als ,,vermittelnd*
wirken soll. Schon diese kurze Sequenz zum Schlisselbegriff der Bildung allgemein
mag erkldren, dass chinesische Sprachlernende und deutsche Sprachlehrende hiu-
fig unterschiedliche Vorstellung von der Lehrer-Schiiler-Beziehung haben.

Kleppin beschreibt ihre Rolle als Lektorin in China wie folgt:
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Man wird [...] als ausldndischer Lehrer, der bisher nur mit meist chancenlosen eu-
ropiischen Studierenden zu tun hatte, mit Erstaunen und Begeisterung einer
Gruppe von hochmotivierten Lernern gegeniiberstehen, die alles aufzusaugen
und zu verarbeiten scheinen, was aus dem Mund oder der Hand des Lehrers
kommt. Auf der anderen Seite wollen oder kénnen chinesische Studierende meist
noch keine eigenstindigen Entscheidungen treffen, so dass der Lehrer seinen
Unterricht kaum geduBerten Kommunikationsbediirfnissen anpassen kann (1987:
253).

Die Aussage von Kleppin — die sich durchaus mit den Aussagen anderer Lektorin-
nen und Lektoren deckt, die ich selbst in China etlebt habe — zeigt eine Verunsi-
cherung im Umgang mit chinesischen Studierenden, die sich eben nicht nur auf die
Personlichkeit bezieht, sondern auch auf grundsitzliche Unterschiede in Zielen,
Methoden und im Verhalten der Lehrenden den Lernenden gegeniiber.

3 Konzeptualisierungen der Lehrerpersonlichkeit im
chinesischen Umfeld

Asiatische Lerner haben eine sehr konkrete Vorstellung von der Personlichkeit
eines Lehrers und vom Lehren an sich. Aspekte wie Autoritidt und Respekt — den
Lehrer als Vorbild fir das Lernen und fur Verhaltensstandards betrachtend — pri-
gen den Schul- und Universititsalltag chinesischer Bildungseintichtungen. Hinter
dieser Vorstellung verbergen sich intellektuelle und moralische Anspriiche an die
Lehrenden, die die meisten deutschen ILehrenden wohl nicht einmal an sich selbst
stellen. Die lehrerseitige Dominanz — zur Schau gestellt durch nur dem Lehrer
vorbehaltenes ,,Herrschaftswissen® (Hess 1992b: 705), das z. T. wortlich wiederge-
geben werden muss — bekriftigt die soziale Rolle des Lehrers als intellektuelle Au-
toritat.

Watkins & Biggs (2001: 119) beschreiben in diesem Zusammenhang einen
Hongkonger Mittelschul-Lehrer, der den idealen Lehrer als hingebungsvolle, hart
arbeitende, gut gelaunte Personlichkeit darstellt, die ihren Beruf liebt und mora-
lisch gefestigt und verantwortungsbewusst bis zur Selbstaufopferung ist. Der Leh-
rer sei wie eine Kerze, die sich voller Selbstaufopferung verzehre. Er verstehe sein
Handwerk und sei ein Fachmann, der sich dariiber hinaus guter Gesundheit er-
freue.

Hess (1992) liefert in seiner starken Kiritik an der ,sinisierten Fassung® (Hess
1992b: 693) des Medienpakets ,,Alles Gute®, das sich in seiner chinesischen Bear-
beitung sehr deutlich vom Original unterscheidet, eine detaillierte Beschreibung
der unterschiedlichen Vorstellungen, wie Lernprozesse in Deutschland und China
verstanden werden. Wihrend die deutsche Fassung auf die Entwicklung eines
»ochverstehens™ gerichtet ist, ,,also der Nutzung visueller ,Daten’ und der Fahig-
keit, diese zusammen mit vorhandenem Vorwissen hypothesenartig zur Dekodie-
rung der eigentlichen sprachlichen Information zu nutzen® (Hess 1992b: 697),
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wird die chinesische Fassung durch systematische Grammatik- und Wortschatzer-
lduterungen (auf Chinesisch) durch einen zusitzlichen Moderator erginzt; es werde
nicht zum ,,Sehverstehen® animiert, sondern ,,von oben herab gelehrt” (ebd.: 699):

Ein Text, und dies ist die implizite Hypothese iiber den stattfindenden Lernpro-
zess, ist erst dann ,verstanden’, wenn — in eindimensionaler, linearer Reihung — die
Summe der in ihm enthaltenen Einzelworter bekannt ist, d. h. Ubersetzt werden
kann. Die Reduzierung des Lernens zu einer bloBen organisatorischen Unterrichts-
hille wird aber noch weiter getrieben. Das Verstindnis ndmlich wird dabei nicht
von den Lernern (Zuschauern) selbst erarbeitet; es wird vielmehr autoritativ durch
Ubersetzung vorgegeben, durch den Lehrer... (ebd.)

Dass Lehrerinnen und Lehrer eine phonetische Modellrolle innehaben und hierin
auch Multiplikatorenfunktion haben (vgl. Dretzke 2006: 132) dirfte hinlinglich
bekannt sein, dass asiatische Lernende von ihren Lehrenden aber eben auch eine
Modellfunktion hinsichtlich des Verhaltens erwarten, ist so zumindest in europdi-
schen Zusammenhingen hdufig nicht klar. Das Konzept der allwissenden — chine-
sischen — Lehrerpersonlichkeit korrespondiert mit einer hohen Sensibilisierung der
Studierenden fir die Personlichkeit des Lehrenden, seine Unterrichtsvorbereitung,
seinen Status und sein “Gesicht” (Watkins & Biggs 2001; zum Konzept ,,Gesicht™
siche Weidemann 2004). Die Sorge ,,Gesicht zu vetlieren®, beispielsweise durch
das offentliche Eingestindnis von Nicht-Wissen, fithrt — gerade im miindlichen
Bereich — dazu, dass Fehler von Sprachlernern durch den Lehrer eher ignoriert
werden, wenn diese sich unsicher sind bzw. ihren eigenen Sprachkenntnissen nicht
trauen. Diese Versagensingste chinesischer Deutschlehrer gelten im besonderen
Maf3e fiir das Gebiet der Ausspracheschulung, weil es sich hier nicht nur um einen
wichtigen Teil des Deutschunterrichts handelt, sondern weil es auch ein sehr sen-
sibler Bereich ist, da eine Kritik an der Aussprache hiufig als persénliche Kritik
aufgefasst wird, stirker als das etwas bei grammatischen Korrekturen der Fall ist.
Fir Lehrende und Lernende stellt beispielsweise die Forderung lauter, langsamer
oder schneller zu sprechen, den Mund weiter zu 6ffnen oder zu schlieBen oder
physiologisch ungewohnte Bewegungen zu machen — im wahrsten Sinne des Wor-
tes und im tbertragenen Sinne — eine Kritik am ,,Gesicht™ dar und wird vielfach als
Angriff auf die Gesamtpersonlichkeit wahrgenommen.

Haben Lehrer dazu noch selbst eine fehlerhafte Aussprache und sind sich des-
sen bewusst, wird vermutlich noch weniger korrigiert. Dariiber hinaus sind Lehrer
hiufig wenig geschult Fehler zu héren oder gar zu analysieren, d.h. sie kénnen
vielleicht noch die Fehler heraushéren, wissen aber nicht, wie sie darauf reagieren
sollen und/oder es fehlen ihnen die Mittel und das Wissen Wege zur Korrektur
aufzuzeigen. Viele chinesische Deutschlehrende haben daher auch grofie Angst vor
der Fehlerkorrektur und mussen auf diesem Gebiet aus- und fortgebildet werden.
Mit entsprechender Sensibilitit und geeigneten Unterrichtskonzepten ldsst sich
dem ,,Gesichtsverlust™ auf Seiten der Lehrenden und Lernenden sehr wohl entge-
genwirken, beispielsweise durch individuelle Férderung oder Méglichkeiten der
Selbstkorrektur und des autonomen Lernens.
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4 Lernziele chinesischer Studierender

Eine gute Aussprache als eines von mehreren anzustrebenden Zielen im Fremd-
sprachenunterricht spielt fiir die meisten chinesischen Studierenden keine Rolle.
Sie lernen hiufig mit viel pragmatischeren Interessen als ihre westlichen Kommili-
tonen. Intrinsische Motive, wie etwa das Interesse an deutscher Kultur oder der
Sprache selbst bzw. deren Aussprache, spielen dabei cher eine untergeordnete
Rolle. Fur die meisten chinesischen Deutschlernenden ist das Bestehen einer be-
stimmten Prifung des Bildungssystems (z.B. Aufnahmeprifungen fir weiterfith-
rende Studienginge, Stipendienprogramme oder Sprachprifungen, die mit einem
eventuellen Deutschlandstudium zusammenhingen) die hoéchste Motivation fiir
das Studium. Dies fithrt dazu, dass die Studierenden hochgradig priifungsorientiert
lernen (Watkins & Biggs 2001, Zeilinger 2000).

Auch die Curricula sind demnach an Prifungen, nicht an Zielen zum Errei-
chen bestimmter Fertigkeiten orientiert. Als Prifungsformen dienen dann meist
Klausuren oder schriftliche Arbeiten, so dass mindliche Kommunikationstihigkeit
keine oder kaum eine Rolle spielt, d. h. in den tblichen Priifungsformen nicht
abgeprift wird. Sind miindliche Priifungen Bestandteil von Priifungen oder Tests,
ist iblicherweise dariiber hinaus die Ausspracheleistung kein Bewertungskriterium,
d. h. es besteht aus dieser Sicht heraus kein Bedarf nach guten Ausspracheleistun-
gen zumindest nicht im Heimatland.

Zu individuellen Zielen und Motiven fiir die Ziele der Studierenden kommt
hiufig noch der Erfolgsdruck hinzu, der durch andere Personen aufgebaut wird:
Familie, die soziale Gruppe oder ,,die Gesellschaft als Ganzes™ (Biggs & Watkins
1996: 274) erwarten Leistung fir die in den einzelnen Studierenden gesetzten Am-
bitionen. Kollektivistische Ansichten wie der Drang nach Stabilitit und Ordnung
als Ausdruck der Loyalitit gegentiber der Familie sind dabei entscheidend. Zumin-
dest in chinesischer Lernumgebung spielen auch generelle kollektivistische Orien-
tierungen eine weitere grole Rolle im Leistungswettkampf. Auf der einen Seite
steht die streng hierarchisch orientierte Lehrer-Schiler-Beziehung, auf der anderen
eine nicht nur auf den Unterricht beschrinkte Gruppendynamik bzw. ein Grup-
pendruck, der einzelne verpflichtet gruppengemal zu handeln.

Haben die Studierenden ihr vordergrindigstes Ziel — die Aufnahme eines Stu-
diums an einer deutschen Universitit — erreicht, nimmt die prifungsorientierte
Motivation haufig ab, da nun zunichst der fiir viele Studierende schwierig zu be-
wiltigende ,,normale* Studienalltag in den Vordergrund tritt und Prifungen bzw.
Lernkontrollen in weitere Ferne riicken. Hier kommt es nun wieder zunichst dar-
auf an, verstanden zu werden; eine gute Aussprache wird fiir scheinbar nebensich-
lich gehalten. Nach einem kurzzeitigen starken Lernfortschritt auf Grund der neu-
en — nun deutschen — Lernumgebung fossilisieren die Sprach- und Sprechleistun-
gen dann hiufig (vel. Mehlhorn 2006: 228).
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Dabei kénnten unterschiedlichste Formen von Sprachlernberatung oder auch Aus-
sprachelernberatung hilfreich sein, neue Motive herauszubilden und neue Ziele zu
setzen (Zeilinger 2006, Mehlhorn 20006).

Bisherige Desiderata der sprechwissenschaftlichen und Deutsch-als-Fremd-
sprache-Forschung wie Untersuchungen zur Verstindlichkeit von AuBerungen
bzw. zur Akzeptanz beim Hoérer sowie zur emotionalen Wirkung von Gesproche-
nem wie sie von Hirschfeld (2001b: 89) angemahnt werden, kénnten hier Aufkli-
rung bringen. Im Rahmen von Einzelfallstudien zu meiner Dissertation wurden
Polarititenprofile wie das abgebildete (vgl. Abb. 1) erstellt. Einer Horergruppe
wurden dazu die Aufnahmen von drei vorgelesenen Textes mit der Aufgabe vorge-
spielt, die Wirkung des ausldndischen ,,Akzents* mit Hilfe von vorgegebenen ge-
gensitzlichen Adjektivpaaren zu beschreiben. Obwohl die Muttersprachen der
Deutschlernenden nicht bekannt waren, wurden sie von fast allen (20 von 22) Ho-
rern erkannt. Die chinesische Sprecherin wurde im Vergleich zu anderen Deutsch-
lernenden tendenziell negativ bewertet. Im Beispiel ist zwar zu sehen, dass die
russische Muttersprachlerin noch negativer bewertet wurde (erkennbar am Minus
hinter dem durchschnittlichen Wert), der portugiesische Muttersprachler wurde
hingegen bis auf einen Wert durchgehend positiver bewertet. Wiirde man bei-
spielsweise dieser chinesischen (oder im konkreten Fall auch der russischen) Stu-
dierenden vor Augen fithren, wie der chinesische ,,Akzent” durch deutsche Horer
bewertet wurde, namlich uberdurchschnittlich negativ bzw. ,anstrengend/ange-
strengt™, wire sicher der Wunsch nach einer Verbesserung dieses vermeintlich

schlechten Images chinesischer Studierender ein weiterer motivationsférdernder
Aspekt.

portu-

1 2 3 4 5 6 7 russisch| giesisch

angenehm 4,05 unangenehm | 45 - 2,8 +
akzeptabel 3,18 inakzeptabel 3,7 - 2,3+
interessant 3,80 uninteressant | 3,9 - 2.8 +
anregend 45 ermudend 46 - 3+
anziehend 4,45 abstoflend 45 - 31+
vertraut 4,82 ungewohnt 4,6 + 2,8 +
sympathisch 3,73 unsympathisch| 3,8 - 2,5+
ausdrucksvoll 4,05 ausdruckslos | 4,6 - 32+
bewegt 3,73 unbewegt 4,9 - 33+
engagiert 2,73 unengagiert 45 - 2,9 -
farbig 3,90 farblos 49 - 32+
warm 4,18 kalt 4.6 - 33+
entspannt 6,18 angestrengt | 5,6 + 39+
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erholsam 5,43 anstrengend 5,8 - 3,6 +
weich 5,05 hart 49 + 3,3+
niedlich 3,80 derb 42 - 2,9 +

Abb. 1: Polarititenprofil einer Sprecherin, Muttersprache Chinesisch, durchschnitt-
liche Bewertung (22 Bewertungen durch Teilnehmer eines Seminars zur Kontrastiven
Phonetik / Fehleranalyse Herder-Institut Leipzig) und zum Vergleich Bewertungen
fir eine russische Muttersprachlerin und einen portugiesischen Muttersprachler, die
beide den gleichen Text lesen wie die chinesische Muttersprachlerin.

5 Methoden des Lehrens und Lernens

Methoden des kommunikativen Ansatzes werden von Studierenden, die bisher
konventionellere Methoden (v. a. Grammatik-Ubersetzungs-Methode) gewohnt
waren, hiufig zu Beginn abgelehnt. Eine Thematisierung der Lehr- und Lernme-
thoden fihrt aber auch zu einem Umdenken und einer guten Annahme von neue-
ren Ansitzen (Dai 2001; Zeilinger 2006). Einige der ,konventionellen® Techniken,
die hier von Dai angesprochen werden, wie etwa das laute Lesen von Texten,
konnten durchaus fir die Ausspracheausbildung genutzt werden. Sie missen aller-
dings durch Kontrollmechanismen (beispielsweise regelmiBige Aufnahmen, die
dann von Lehrenden oder auch den Lernenden selbst kontrolliert werden) erginzt
werden, damit das laute Lesen nicht nur fir sich selbst steht, sondern kontextuell
in den Unterricht bzw. den gesamten Lern- und Erwerbsprozess eingebunden
wird.

Ausgangspunkt der meisten chinesischen Lehrmaterialien und -methoden sind
Texte (Cortazzi & Jin 2001), wobei die Lehrenden ihr textbasiertes, z. T. sehr zeit-
aufwindiges Lehren aufmerksam und detailliert planen. Miindliche Kommunikati-
onsfihigkeit spielt dagegen in den meisten Kursen nur eine sehr untergeordnete
Rolle, weswegen schriftliches Lernen (Gao 2003: 54) mit viel Zeitaufwand fiir Vor-
und Nachbereitung eine starke Prioritit gegeniiber miindlichem Lernen hat. So
wirkt sich dies im Ergebnis auch auf die phonetischen Leistungen der Lernenden
aus. Der mindliche akademische Diskurs im Studium wird wie das Einiiben
mindlicher Sprachfertigkeiten in der chinesischen Ausbildung bisher nicht oder
nicht ausreichend gepflegt, weil Vorlesungen und Seminare, aber auch Sprachkurse
mit starken lehrerseitigen Redeanteilen die tiblichen Lernformen sind.

Fir chinesische Deutschlernende ist Deutsch in den meisten Fillen die zweite
Fremdsprache nach Englisch. Dennoch fehlt es ihnen hiufig an Sprachbewusstheit
und Sprachbewusstsein sowohl tber ihre erste Fremdsprache als auch tber die
Muttersprache Chinesisch. Rickschliisse, die das Lernen der zweiten Fremdspra-
che erleichtern kénnten, werden hiufig nicht wahrgenommen oder nicht verstan-
den. Vergleiche zur chinesischen Sprache, die das Lernen etleichtern kénnten oder
die einfach nur zur Sichtbarmachung von Phinomenen der jeweiligen Sprachen
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dienen konnten, sind nicht Teil des Unterrichts, wohl auch nicht des Chinesischun-
terrichts an chinesischen Mittelschulen bzw. Gymnasien.

Im Zusammenhang mit der Analyse unterschiedlicher Lernkulturen bzw. der
Missverstindnisse zwischen chinesischen Studierenden und britischen Lehrenden
in Kursen zum studienbegleitenden Englischunterricht sehen Cortazzi & Jin (2001)
eine Reihe von Dilemmas. Ublicherweise wiirden Studierende aus asiatischen Lin-
dern (,,Confucian-heritage cultures” ebd.) unter Lernbedingungen unterrichtet, die
gemessen an westlichen Standards suboptimal wiren: gro3e Klassen, vorlesungsar-
tige Methoden (vgl. auch DAAD 2005) mit unnachgiebigen normreferentiellen
Assessments in strengem Klassenklima. Dennoch erzielten sie gleiche oder bessere
Leistungen (besonders in naturwissenschaftlichen Fichern) als vergleichbare west-
liche Lernende. Asiatische Studierende seien dariiber hinaus ,,passive Auswendig-
lerner® (Cortazzi & Jin 2001), erzielten aber ein groles Mal3 an Verstindnis. Das
Gegensatzpaar der westlichen Betrachtung Auswendiglernen vs. Verstehen besteht
allerdings so nicht. Chinesische Studierende nutzen vielmehr eine Art ,,verstehen-
des Auswendiglernen® (Marton et al. 19906) als Lernstrategie. Ausgehend von der
allgemeinen Primisse, dass Auswendiglernen nur beschrinkt zu guten Ergebnissen
in (Sprach)lernprozessen fiithrt, miissten chinesische Studierende generell also
schlechtere Leistungen erbringen als Studierende aus anderen Weltregionen, was
empirisch nicht zu bestitigen ist (Marton et al. 1996, Watkins & Biggs 2001). Ge-
16st wird dieses scheinbare Paradox durch den Ansatz von Marton et al. (1996: 82),
die mit Hilfe ihrer Forschungen mit Lehrkriften aus der VR China und Hongkong
herausgefunden haben, dass unter ,,Auswendiglernen® im westlichen Forschungs-
kontext ,,mechanisches Auswendiglernen® verstanden werde, das nicht zwangsldu-
fig mit Verstehen einher geht. Der gesamte Prozess des Auswendiglernens — so wie
es die chinesischen Lehrkrifte sehen — fithre demgegeniiber zur Vertiefung und
Entwicklung des Verstehens:

In Western countries memorization and rote learning are generally equated and it
is commonly believed that they do not lead to understanding. A new way of see-
ing the relationship between memorization and understanding as being inter-
twined was identified in this study. In addition, a distinction was found ‘within’
memorization, rather than ‘between’ memorization and understanding. These re-
sults enable us to see the traditional Asian practice of repetition or memortization
can have different purposes. On the one hand, repetition can be associated with
mechanical rote learning; on the other hand, memorization can be used to
deepen and develop understanding. If memorization is understood in this latter
way, the paradox of the Asian learner is solved (Marton et. al 1996: 82).

Nutzt man also im Ausspracheunterricht diesen Aspekt aus, konnen Methoden, die
im westlichen Kontext eher auf Ablehnung treffen, durchaus zu guten Ergebnissen
fithren. Beispielsweise konnten formelhafte Texte, die bestimmte prosodische
Formen beinhalten — einmal auswendig gelernt — dazu dienen, prosodische Merk-
male zu schulen und ihnen modellhaften Charakter fiir andere Inhalte zu geben.
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In der Literatur finden sich hdufig Hinweise auf die ,,Passivitit™ chinesischer Stu-
dierender (Kleppin 1987; Mok et al. 2001; Zeilinger 2006). Sie wird hiufig mit der
Angst vor Fehlern, die einen Gesichtsverlust nach sich ziehen wiirden, oder mit
dem Wunsch, innerhalb der Gruppe nicht aufzufallen und somit die Gruppenhar-
monie nicht zu storen, begriindet. Fragen stellen wiirde als Kritik am Lehrenden
empfunden und das Beantworten von Fragen ohne direkt aufgefordert worden zu
sein wirde als Ausbrechen aus dem Klassenverband betrachtet. Burner-Kotzam &
Jensen (1988: 69) haben eine ,,grundsitzliche Zuriickhaltung der Studentinnen mit
ihrem aufmerksamen freundlich lichelnden Schweigen® beobachtet, die Fragen
zwar leise, aber meist korrekt beantworten und sich ansonsten passiv verhielten.
Diese ,,als ,fein” empfundene Zuriickhaltung entspreche immer noch dem Frauen-
ideal®, so begrindeten die Studentinnen ihr Verhalten (ebd.). Im Zusammenhang
mit moglicherweise kulturell bedingter Passivitit chinesischer Studierender werden
mégliche Ursachen beschrieben:

Wire die Passivitit kulturell bedingt, miisste der Lehrer diese akzeptieren und
seine Lehrmethode danach ausrichten. Sei jedoch davon auszugehen, dass die
Passivitat ein Resultat der schulischen Sozialisation sei, dann koénne der Lehrende
den Versuch unternehmen, dieses Lernverhalten zu dndern (Zeilinger 2006: 7;
vgl. Mitschian 1999).

Eigene Erfahrungen im Lehrbetrieb und beispielsweise Unterrichtskonzepte fiir
Kurse des Goethe-Instituts in der VR China bestitigen die Richtigkeit der oben
beschriebenen Hypothese, dass nidmlich das chinesische — vermeintlich kulturell
bedingte passive Lernverhalten — doch eher auf die schulischen Erfahrungen und
Sozialisation bzw. akademische Zwinge zuriickzufithren ist, als auf oftmals damit
in Zusammenhang gebrachte Traditionen wie die Vorbereitung auf Kaiserliche
Beamtenpriifungen oder Ahnliches.

Ein grof3er Teil des sehr lehrerzentrierten Unterrichts erfolgt im Frontalunter-
richt (Cortazzi & Jin 2001; Zeilinger 2006). Dies gilt auch fiir Sprachkurse, die
meist in Gruppen von ca. 20 Personen, hiufig auch mit mehr Studierenden ab-
gehalten werden. Ist Deutsch im Rahmen des Studiums die zweite Fremdsprache
neben einem anderen Sprach- oder Fachstudium, hat der Sprachunterricht z. T.
sogar Vorlesungscharakter mit entsprechender Gruppengréf3e von z. T. 70 bis 120
Studierenden, wovon ich mich selbst als DAAD-Lektorin in China tiberzeugen
konnte.

Im Rahmen meiner Untersuchung habe ich 2003 eine Befragung von 32 deut-
schen und 33 chinesischen Deutschlehrenden in Beijing durchgefiihrt, bei der ver-
schiedene Situationen gegeben wurden, die die Lehrenden einschitzen sollten.
Eine Situation beschiftigt sich mit der Korrektur, zwei andere Situationen mit
Gruppenarbeit. Einige exemplarische Antworten sind in den folgenden Tabellen
aufgefthrt.



Kulturspezifische Ausspracheprobleme chinesischer DaF-Lernender

61

Sie unterrichten im Grundkurs Aussprache. Einer lhrer Studenten sagt: ,,Bitte korrigie-
ren Sie mich jedes Mal, wenn ich einen Fehler mache!*

Antworten der deutschen Lehrenden

Antworten der chinesischen Lehrenden

¢ Ihm vermitteln, dass ich ungern seinen
Redefluss store, aber am Ende seiner
Wortmeldung auf Fehler hinweisen
werde.

e Ich wirde vorschlagen, mich zunéchst
auf die gravierenden Probleme zu kon-
zentrieren und dann schrittweise zu an-
deren vorzuschreiten.

¢ Ich mache ihm Klar, dass eine Korrektur

z.B. beim Vorlesen oder bei Nach-

sprechiibungen immer erfolgt, dass dies

jedoch nicht der Fokus des Unterrichts
ist, da es sich um eine Gruppe von Stu-
denten handelt, die sémtliche Fertigkei-
ten erlernen soll. Ich gebe aber Tipps fur
vertiefende Ubungen.

Darauf kommt es nicht an, Hauptsache

ich verstehe dich, hochstens bei grund-

sétzlichen Fehlern.

Ich wirde diesem Wunsch selbstver-

standlich nicht entsprechen und erklaren

warum.

Ich korrigiere die grofiten Fehler und

mache mir Notizen und korrigiere an-

schlieend. Im Detail ist das schwierig
in der Klasse. Ich weise darauf hin, dass
es zunéchst auf Versténdlichkeit an-
kommt.

e Bitte sprechen sie weiter.

e Ich bin sehr froh, dass Sie bereit sind,
korrigiert zu werden. Ich werde mich
auch bemiihen, Thre Fehler zu bespre-
chen.

o Ich wiirde ihn aus Mangel an Zeit
nicht jedes Mal korrigieren. Typische
Fehler vieler Studenten wiirde ich
schon gleich korrigieren.

e Wenn wir phonetische Ubungen ma-
chen, mache ich das gern. Wenn wir
aber Uber Inhaltliches sprechen, mache
ich es erst im Nachhinein.

e Am Anfang verstehe ich das und be-
merke es auch, aber im Hauptstudium
werde ich das nicht machen.

o Die Aussage ist frech. Ich wiirde mich
argern.

o Das ist nicht nétig, denn eine sehr gute
Aussprache hat man erst dann, wenn
man sich ausreichende Sprachkennt-
nisse angeeignet hat.

e Wenn ich das machen wiirde, kénnten
Sie nie einen Satz zu Ende sprechen.
Und manche Fehler machen mehrere
Studenten, die werden dann bei den
anderen korrigiert.

e Tut mir leid, ich bin leider nicht dein
Privatlehrer.

Sie machen im Unterricht viel Gruppenarbeit. Ein Student sagt: ,,Wir reden zwar viel
im Unterricht, aber ich lerne nichts, weil mein Sprachpartner eine schlechtere Ausspra-

che hat als ich.”

Antworten der deutschen Lehrenden

Antworten der chinesischen
Lehrenden

* In Deutschland sprechen auch nicht alle astreines
Hochdeutsch. Es ist eine gute Ubung, um ver-
schiedene Aussprachen, auch nicht ganz korrekte

verstehen zu lernen.

¢ Er soll die Fehler des anderen analysieren. Ich
dndere regelméaBig Gruppenzusammensetzungen
und weise darauf hin, dass jeder andere Kompe-

tenzen mitbringt.

e Ubung macht den Meister.
Fortschritte kénnen nicht tUber
Nacht, sondern nur allmahlich
erzielt werden. Man soll in
der Gruppenarbeit einander
helfen und gemeinsam Fort-
schritte machen.
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e Ich mache ihm Klar, dass dies auch eine Ubung/
ein Training in Horverstehen sein kénnte. Der
zentrale Aspekt der Gruppenarbeit ist das kom-
munikative Handeln und das erfolgt schon beim
versichernden Nachfragen.

o Ich kenne dieses Problem nicht, aber wenn es das
gibt, wirde ich Studien dazu suchen und sie dem
Studenten vorstellen.

o Das wirde ich ihm ausreden.

e Es geht auch darum, die eigene Sprechfertigkeit

o Wenn Sie anderen helfen,
eine falsche Aussprache zu
korrigieren oder eine schlech-
te Aussprache zu verbessern,
lernen Sie dabei auch viel.

o Ich wiirde uberlegen, wie ich
meinen Unterricht verbessern
kann.

o Jeder hat seinen eigenen
Akzent. Sie sollen sich bemi-

hen, ihn zu verstehen und ggf.
seine Aussprache korrigieren.

zu trainieren und von der guten Aussprache kann
der schwachere Partner nur profitieren. Die eige-
ne (gute) Aussprache verschlechtert sich dadurch
nicht zwangslaufig.

Auffillig im Vergleich von deutschen und chinesischen Deutschlehrenden ist, dass
deutsche Lehrkrifte viel mehr mit den Studenten UBER den Unterricht sprechen
oder den Studenten bewusst erkliren, warum sie an welcher Stelle etwas Bestimm-
tes tun. Das fuhrt letztlich dazu, dass Methoden erklirt werden und Vorurteile
gegeniiber bestimmten Ubungstypen bzw. Sozialformen ausdiskutiert werden.
Missverstindnisse, die entstehen, weil beispielsweise bei bestimmten Ubungstypen
die Aussprache nicht korrigiert wird, an anderer Stelle aber schon, kénnen so auf-
geklirt werden. Voraussetzung ist allerdings, den chinesischen Studierenden diese
Form der aktiven Mitarbeit nahe zu bringen, weil letztlich im Selbstverstindnis von
Schiilern und Lehtenden in China die Lehrerpersonlichkeit immer noch "Re-
spektsperson” ist, die unfehlbar ist und deren Aussagen und Forderungen nicht
hinterfragt werden. Die Thematisierung bestimmter Verhaltensmuster der Lernen-
den im Unterricht wiirde etwaige Missverstindnisse kliren bzw. vermeiden helfen,
genau so wie die Thematisierung der Methoden unerlisslich ist. Die Aktivierung
mindlicher Sprechfertigkeit und damit auch die aktive Arbeit an Aussprache kénn-
ten unter der Voraussetzung, dass den Lernenden neue Konzepte und Methoden
plausibel gemacht werden, von gré3erem Erfolg gekront sein.

6 Schlussfolgerungen

Die vorangegangenen Kritikpunkte fihren zu dem Schluss, dass in Zukunft ein
wesentlicher Aspekt der lernerorientierten methodisch-didaktischen Arbeit und
Begleitforschung auf dem Gebiet der Lehreraus- und -fortbildung liegen muss. Im
Prinzip wird seit den 1980er Jahren eine zum Teil nicht ausreichende Ausbildung
chinesischer Deutschlehrender bemingelt (Kleppin 1987: 252; Hess 1992b: 709),
die sich negativ auf die Lernleistungen der Deutschlernenden auswirkt. Dabei seien
sowohl im sprachlichen als auch im methodisch-didaktischen Bereich hiufig als
ungentigend ausgebildet zu bezeichnende Lehrende titig. Im Wesentlichen werde
versucht, Leseverstindnis anhand von Ubersetzungsiibungen zu entwickeln, wobei
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der Unterricht fast generell in chinesischer Sprache erfolgt (Kleppin 1987: 252).
Besonders, wenn Deutsch nicht im Rahmen eines Germanistikstudiums oder in
Deutschland, sondern als zweite Fremdsprache gelernt wird, trifft dies auch heute
noch zu, wobei sich inzwischen die Anzahl der in Deutschland oder durch ver-
schiedene Fortbildungsprogramme in China (z. B. Goethe-Institut) ausgebildeten
chinesischen Deutschlehrenden wesentlich erhoht hat. Erst seit kurzem gibt es
tberhaupt an einigen Universititen eine Ausbildung fiir Deutsch-als-Fremdsprache
in China. Zuvor rekrutierten die Universititen ihren Nachwuchs tblicherweise aus
den Absolventinnen und Absolventen der Germanistik-Studienginge, denen eine
didaktisch-methodische Ausbildung komplett fehlt.

Im Zusammenhang mit Hinweisen, die darauf abzielen, dass Lehrende dazu
tendieren, diejenigen Methoden in ihrem Unterricht einzusetzen, mit denen sie
selbst gelernt haben (Mitschian 1992: 4), d. h. im Falle China gerade ein relativ
schriftbasiertes Lernen, muss eben genau in der Lehrerausbildung der Schwer-
punkt zukinftiger Bestrebungen liegen. Methoden zur Aussprachevermittlung
beschrinken sich demzufolge hiufig noch auf Nachsprechen-Lassen und die theo-
retische Erklirung von z. B. Lippen- und Zungenstellung und Mundéffnungsgrad.
Lehrende, die auf eine gute Aussprache der Studierenden achten, ernten allzu oft —
besonders in den héheren Semestern — verstindnislose Blicke, weil sie Uberhaupt
nicht darauf eingestellt sind korrigiert zu werden, obwohl sie inhaltlich verstanden
wurden. Gerade was phonetisch/phonologische Kenntnisse betrifft, bestehen
unter chinesischen Lehrenden starke Defizite. Auch z. T. sehr gut ausgebildete
Germanisten haben hiufig keinerlei theoretische oder praktische Kenntnisse auf
dem Gebiet der Phonetik/Phonologie bzw. deren Vermittlung.

Die Forderung nach einer besseren Lehreraus- und -fortbildung beschrinkt
sich allerdings nicht nur auf die chinesischen Lehrkrifte. Fiir deutsche bzw. aus-
lindische Lehrende gilt Entsprechendes. Gao (2003), der sich in seinem Artikel mit
Lernstrategien chinesischer Studierender bei ihrer Ankunft in GroBbritannien be-
schiftigt, sicht sowohl Nachholbedarf auf Seiten der chinesischen Lehrkrifte, die
Studierende auf einen Aufenthalt im Ausland vorbereiten, und fordert sie dazu auf,
die Fremdsprachenausbildung mit interkultureller Ausbildung zu vernetzen und
das vorwiegend priifungsorientierte Lernen zugunsten des Eintibens authentischer
Lern- und Lehrsituationen, Lernstrategientrainings und der Schulung des eigenen
Urteilsvermé&gens zu favorisieren (Gao 2003: 56). Gleichzeitig fordert er von west-
lichen Lehtkriften, sich aktiver bewusst zu machen, wie grol3 die Unterschiede
zwischen den akademischen Kulturen sind und dementsprechend zu handeln.

7  Schlussbemerkungen

Waurden frither in den Publikationen zum Fremdsprachenerwerb Ausspracheprob-
leme fast ausschlieBlich auf sprachliche Interferenzen mit der Muttersprache bzw.
anderen gelernten Fremdsprachen zurlickgefiihrt, wurde in diesem Artikel deutlich
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gemacht, dass durchaus auch — und nicht nur zu vernachlissigbar kleinen Anteilen
— aufersprachliche Faktoren beim Aussprachelernen zu beachten sind. Ansatz-
punkte, welchen Einfluss die Lehr- und Lernumgebung auf das Lernen der deut-
schen Aussprache haben kann, wurden hier dargestellt.

Notwendig ist:

e die Verbesserung des Angebots an Sprachlern- und Ausspracheberatung mit
dem Wissen uiber die chinesische Lernkultut;

e die Nutzung auch der konventionellen ,,chinesischen® Methoden (auswendig
lernen, laut lesen) fiir die Ausspracheausbildung (Dai 2001);

e die Férderung des miindlichen akademischen Diskurses in der Rezeptions- und
Produktionsphase zur Automatisierung phonetisch-phonologischen Wissens
und Konnens mit Hilfe des Eintibens authentischer Lern- und Lehrsituationen;

e die Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung (d.h. vor allem Schulung des
Beurteilungsvermégens der Aussprache von Lernenden (Gao 2003: 56)), vor al-
lem fir chinesische Lehrende;

e Schulung des interkulturellen Wissens und Handelns im Kontext unterschiedli-
cher akademischer Kulturen, vor allem fiir westliche Lehrende.

Vergegenwirtigt man sich, dass chinesische Studierende trotz oder vielleicht sogar
wegen der oben zusammengefassten Faktoren fachlich-inhaltlich gesehen (v. a. in
den Naturwissenschaften, vgl. Cortazzi & Jin 2001) die gleichen oder gar bessere
Leistungen als westliche Lernende erreichen, sind die — zumindest fiir den europi-
schen Leser — scheinbar negativ konnotierten Merkmale nicht unbedingt negativ zu
sehen. Es geht nun darum, die herausgearbeiteten Kenntnisse so zu nutzen, dass
auch fir die Ausspracheleistungen positive Ergebnisse erzielt werden.
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Kulturelle Deutungsmuster in deutschsprachigen
Medienbeitrigen zum EU-Beitritt der Tiirkei

Isabelle Maringer (1eipzig)

Die vorliegende Arbeit beschreibt die Entwicklung einer Methodik, die es ermdg-
lichen soll, kulturelle Deutungsmuster in 6ffentlichen Diskursen aufzudecken.
Anhand eines Fallbeispiels werden die einzelnen sukzessiven Analysephasen vor-
gestellt. Den theoretischen Ausgangspunkt der Analysen stellt eine Weiterent-
wicklung des Deutungsmusteransatzes von C. Altmayer dar. Mit Hilfe des neu
gewonnenen Instrumentariums soll dem landeskundlichen Unterricht in Deutsch
als Fremdsprache (DaF) auf lange Sicht zu einer qualitativen inhaltlichen Aufwer-
tung verholfen werden.

1 Einleitung

Der vorliegende Text stellt einen Ausschnitt aus meinem Dissertationsprojekt
HKulturelle Deutungsmuster in den deutschsprachigen Mediendebatten um den
EU-Beitritt der Tirkei dar. Das Vorhaben ist in dem noch jungen Bereich der
Kulturstudien im Fach DaF angesiedelt, eine seit langem ausstehende Weiterent-
wicklung der herkémmlichen Landeskunde.

Diese sieht ihre Aufgabe traditionell in der Vermittlung der deutschsprachigen
HKultur® im DaF-Unterricht, die sich allerdings meist in allgemein-faktischen oder
stereotypen Aussagen Uber Deutschland bzw. die Deutschen erschopft, oder sich
mangels eigener Inhalte mit willkiirlich zusammengestellten Wissensfragmenten
aus fachfremden Gebieten, wie z.B. aus der Geschichte, zufrieden geben muss.
Grund fir dieses Manko ist u.a. das Fehlen an schlissigen aktuellen Theotien und
wissenschaftlich fundierten Konzepten, tiber die sich dieser Bereich als selbststin-
dige Wissenschaft positionieren kénnte.

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer Transformation der Landeskunde,
die sich flr die Kulturstudien im Bereich DaF vor allem Uber ein neues Verstind-
nis des Begriffs Kultur gestaltet: Kultur wird hier als Gesamtheit von ,,tradierten
Mustern der Welt- und Wirklichkeitsdeutung* (Altmayer 2006: 51), den so genann-
ten kulturellen Deutungsmustern, aufgefasst (1.1).

Anliegen dieses Ansatzes ist es, iber die Vermittlung dieser Deutungsmuster
bei den Fremdsprachenlernern einen Aufbau kulturbezogener Kompetenzen zu
erreichen, der ithnen die Partizipation am deutschsprachigen Alltagswissen und -le-
ben erleichtert. Aufgabe der Kulturwissenschaften ist also die Beschiftigung mit



68 Isabelle Maringer

diesen kulturellen Deutungsmustern im Sinne ihrer Sichtbarmachung und Rekon-
struktion innerhalb von Texten.

Da fiir den beschriebenen Bereich kein vollstindig entwickeltes methodisches
Instrumentarium existiert, das eine Anndherung und Rekonstruktion von Deu-
tungsmustern in Texten ermdglicht, bleibt das Erarbeiten eines wissenschaftlich
fundierten Entwurfes ein wichtiges Desiderat der beschriebenen Forschungsaus-
richtung.

Dementsprechend sieht die vorliegende Arbeit einen ihrer Aufgabenschwer-
punkte darin, die beschriebene konzeptionelle Liicke auf methodischem Gebiet zu
schlieBen. Um eben dies leisten zu kénnen, hat sich eine Weiterentwicklung des
Deutungsmuster-Ansatzes als notwendig erwiesen; mit Hilfe einer eigenstindigen
begrifflichen Differenzierung werden aus dem so prizisierten Konzept klare Pri-
missen entwickelt, die zur Ausarbeitung der erforderlichen Methodik dienen.

Konkret konzentriert sich das hier verfolgte Erkenntnisinteresse auf das Fall-
beispiel der kulturellen Deutungsmuster, die sich in Medienbeitrigen des deutsch-
sprachigen Diskurses zum Thema EU-Beitritt der Tiirkei aufspiiren lassen. Beson-
ders zwel Leitfragen stehen dabei im Vordergrund: Welche Deutungsmuster haben
sich innerhalb dieses Diskurses etabliert und welche Funktion tiben sie aus?

Ausgewihlt wurde eben dieser Diskursausschnitt, da die Vehemenz und Emo-
tionalitit der medial gefihrten Debatten vermuten lassen, dass es sich nicht nur
um politisch-6konomische Streitpunkte handelt, sondern Zugehérigkeitszuweisun-
gen und Identitdtskonstruktionen der deutschsprachigen Kommunikationsgemein-
schaft eine wichtige Rolle spielen. Dies verspricht ein ergiebiges Untersuchungsfeld
fiir Deutungsmuster zu liefern, innerhalb dessen diese fortwihrend zur Bestitigung
oder Widerlegung herangezogen werden.

Ziel ist die Anndherung an Deutungsmuster, die sich auf das Verstindnis von
Europa beziehen und sich dazu auch exklusiver und inklusiver Ab- bzw. Eingren-
zungsstrategien bedienen. Dazu bietet sich folgender Aufbau, der sich auch in
diesem Text nachvollzichen ldsst, an: Zunidchst wird der Deutungsmusteransatz
nach C. Altmayer vorgestellt. Dem schlief3t sich eine Erlduterung der eigenstindi-
gen Weiterentwicklung dieses theoretischen Modells an. In einem nichsten Schritt
werden Herleitung und Zusammensetzung des analytischen Instrumentariums, mit
dessen Hilfe kulturelle Deutungsmuster aus Texten herausgearbeitet und rekon-
struiert werden koénnen, dargestellt; es folgt eine kurze Skizzierung des Material-
korpus und seiner Textsorten. Ein letzter Schritt prasentiert ein praktisches Text-
analysebeispiel, an dem das methodisch-analytische Vorgehen in allen Phasen aus-
schnittsweise durchexerziert wird; dies soll der zusitzlichen Verdeutlichung des
komplexen Verfahrens dienen.
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2 Die kulturwissenschaftliche Deutungsmusteranalyse

Im Folgenden wird zunichst der Begriff des kulturellen Deutungsmusters nach C.
Altmayer mit den sich daraus ergebenden Merkmalen und Eigenschaftszuweis-
ungen etliutert. Diesem Uberblick iiber die Grundlagen des Deutungsmuster-
Ansatzes schlieB3t sich eine komplementire Erweiterung des Ansatzes in elementa-
ren Aspekten an.

2.1 Der Deutungsmusteransatz nach C. Altmayer

C. Altmayer leistet mit seinem Deutungsmusteransatz eine kulturwissenschaftliche
Transformation der herkémmlichen Landeskunde DaF (Altmayer 2004). Er geht
zur begrifflichen Prizisierung seines Kulturbegriffs grundlegend von der erkennt-
nistheoretischen Primisse aus, dass Wirklichkeit ein soziales und diskursiv gedeute-
tes Konstrukt ist. Die gemeinsame Wirklichkeit wird ,,auf der Basis von Mustern
[gedeutet], die wir in der Regel [..] als selbstverstindlich voraussetzen, die aber
auch [...] zum Gegenstand diskursiver und kontroverser Deutungsprozesse wer-
den kénnen® (Altmayer 2006: 51). Gelten diese Muster als ,,ibetlieferte, im kultu-
rellen Gedichtnis einer Gruppe gespeicherte und abrufbare Muster von einer ge-
wissen Stabilitdt® (ebd.), handelt es sich um kulturelle Deutungsmuster. Demzufol-
ge definiert Altmayer die Kultur einer Gruppe als ,,den Bestand an kulturellen
Deutungsmustern, der einer Gruppe als gemeinsamer Wissensvorrat fir die ge-
meinsame diskursive Wirklichkeitsdeutung zur Verfiigung steht™ (ebd.). Diese
Muster sind im ,,kollektiven Wissensfundus einer Gruppe vorhanden und dort
textuell gespeichert und tberliefert™ (ebd.: 52). Sie fungieren als ,,eine Art offener
Fundus®, der ,,mehrere unterschiedliche und teilweise auch miteinander konkurtie-
rende Muster bereithdlt (ebd.: 53). Zudem koénnen hier jederzeit neue Muster
eingefiihrt oder ,,iltere, in tieferen Schichten des kulturellen Speichergedichtnisses
abgelagerte Muster aktualisiert werden® (ebd.).

Dabei existieren sie laut Altmayer auf zwei verschiedenen strukturellen Ebe-
nen: (1) Auf textueller und diskursiver Ebene als prisupponierte Wissensbestinde,
und (2) auf der Ebene konkreter und empirischer Verstehensprozesse als verfiigba-
re Interpretationsmuster zur Sinnzuschreibung (Altmayer 2006: 54). Die vorliegen-
de Arbeit fokussiert ausschlieBlich auf die erstgenannte Ebene und beschiftigt sich
infolgedessen mit den Moglichkeiten der Deutungsmusteranalyse in diesem Be-
reich.

Eine der Hauptaufgaben liegt nun darin, den vorgestellten Deutungsmuster-
Ansatz im Folgenden um zusitzliche Aspekte zu erweitern, die seinem dynami-
schen Charakter Rechnung tragen und eine prizisere Beschreibung des Begriffs
Deutungsmusters an sich méglich machen. Damit wird ebenso der Praktikabilitdt
einer methodischen Erfassung zugearbeitet.
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2.2 Weiterentwicklung des DM-Ansatzes

In meinem Forschungsvorhaben gehe ich zur Weiterfithrung des oben vorgestell-
ten Ansatzes davon aus, dass ein Deutungsmuster aus einem hypothetischen Fun-
dus heterogener Versatzstiicke von Wissen besteht, die ich hier als Bedeutungsvarian-
ten bezeichnen werde.

Diese Varianten lassen sich lediglich anhand von Texten oder Diskursen unter-
suchen und differieren hinsichtlich ihres textuellen Vorkommens voneinander in
Quantitdt und Qualitit, d.h. Durch die Frequenz ihrer Verwendung und durch ihre
inhaltlichen Setzungen. Sie enthalten zum Teil sehr unterschiedliche interpretatori-
sche Fillungen und bilden die Bausteine eines Deutungsmusters. Dabet ldsst sich
ein Deutungsmuster nicht durch scharfe Grenzziehung auf eine genaue Anzahl
von Bedeutungsvarianten einschrinken, denn es verfiigt iiber keine klare Grenze.

Die Bedeutungsvarianten unterteilen sich in Bedeutungskomponenten und Beden-
tungsdominanten, wobei diese Unterscheidung lediglich aus einer Beschiftigung mit
der aktuellen Umsetzung im Text getroffen werden kann.

Die Bedeutungsvarianten, die sich durch inhaltliche Dichte und hohe Frequenz
im Diskurs auszeichnen, definiere ich hier als Bedeutungsdominanten; sie konstitu-
ieren einzelne Diskursstringe und beeinflussen den diskursiven Aushandlungspro-
zess malgeblich. Unter Bedeutungskomponenten verstehe ich eben jene Bedeu-
tungsvarianten, die im Diskurs weder durch spezielle inhaltliche Wertigkeit noch
durch besondere Hiufigkeit des Vorkommens auffallen. In ihrer Formation bilden
Bedeutungsdominanten und -komponenten jene priasupponierten Wissensbestin-
de, die dem Text implizit zugrunde liegen.

Aus dieser Setzung erklirt sich der heterogene, bisweilen sogar widerspriichli-
che Charakter des Deutungsmusters: Es verfiigt iiber ein bestimmtes fluktuieren-
des Set an Bedeutungsvarianten als eine Art dynamisches Repertoire. Dieses Re-
pertoire scheint sich im Laufe der Zeit zu verwandeln; hier wird jedoch die An-
nahme vertreten, dass es sich im Laufe der Zeit nicht vollstindig verdndert, son-
dern lediglich eine Verlagerung der Wertigkeit innerhalb des Bedeutungsvarianten-
Sets stattfindet.

Es erfihrt Modifikationen, indem seine Bedeutungsdominanten und Bedeu-
tungskomponenten wechseln: Bestimmte Bedeutungsdominanten werden durch
andere ersetzt; d.h. dass je nach zeitgeschichtlichem, gesellschaftlichem oder dis-
kursivem Kontext andere Bedeutungsvarianten textuell betont werden. Die Auftei-
lung in Komponente und Dominante erklirt, warum kulturelle Deutungsmuster
tber gewisse Stabilitit verfiigen und dennoch Bedeutungsverinderungen unterlie-
gen; gleichzeitig liefert sie eine Begriindung fir die partielle Renaissance ilterer,
bereits ,,verschiitteter” Muster, die, in das Bedeutungsvarianten-Set integriert, wie-
der zur Geltung kommen.

An dieser Stelle muss erginzt werden, dass sich die Giltigkeit der vorgestellten
Modellerweiterung auf Zustandsaufnahmen aus einem Diskursabschnitt bezieht;
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ein vollstindiges, zeitloses Deutungsmuster abzubilden ist aus dem geschilderten
Modellverstindnis heraus konsequenterweise unméglich.

Daraus ergibt sich der Anspruch an das analytische Instrumentarium, eine An-
niherung an die Komplexitit des Musters zu gewihren; es soll auch ein Erfassen
friherer Bedeutungskomponenten ermdglichen, um gegebenenfalls Bedeutungs-
verlagerungen festzustellen und zu erkliren.

3 Die Verbindung mit der Wissenssoziologischen
Diskursanalyse

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse ist eine unter diversen méglichen For-
schungsperspektiven aus dem Bereich der qualitativen Sozialforschung. Sie lasst
sich in ihrer methodischen Umsetzung in der sozialwissenschaftlichen Hermeneu-
tik verorten (Keller 2004: 7ff..; Keller 2005: 175£f)). Dabei muss betont werden,
dass sie gerade keine neuartige Methodik fiir sich etabliert, sondern auf qualitative
Methoden zuriickgreift und diese systematisch einbezieht, wobei hier Modifikatio-
nen notig sein kénnen (Keller 2004: 10£.).

Auf dieses methodische Vorgehen nimmt auch die Deutungsmusteranalyse
Bezug und versucht analog dazu ein adidquates methodisches Design zu erstellen.
Dies begriindet sich aus gemeinsamen Grundannahmen von Wissenssoziologi-
scher Diskursforschung und Deutungsmuster-Ansatz hinsichtlich Wissensmustern
und ihrer Rolle in Diskursen (Scheufele 2003: 42ff.). Beide Forschungsperspekti-
ven gehen davon aus,

e dass Wissen in Form von Mustern organisiert wird, die sich im Gebrauch von
Sprache manifestieren;

e dass Wissen in Diskursen prozessiert, aktualisiert und modifiziert wird, und dass
Diskurse signifikante Elemente enthalten, in denen diskursive Wissensmuster
zur Geltung kommen.

Dieses implizite Wissen dient zur interaktiven Erzeugung von Bedeutungsstabili-
sierung oder -verinderung innerhalb einer Diskursgemeinschaft. Daher sehen bei-
de Forschungsrichtungen ihre Aufgabe im Formulieren von Aussagen iber die
Struktur des kollektiven Wissens einer Gesellschaft (ebd.).

Zusitzlich liegt beiden ein dynamisches Kulturverstindnis zugrunde: Kultur
funktioniert als ,,Diskursfeld (Keller 2003: 284ff)), in dem Verhandlungen um
Bedeutungszuschreibungen stattfinden. Beide Forschungsperspektiven gehen zu-
dem von einer netzartigen Verschrinkung des kulturellen Wissens aus. Damit bie-
ten sich fiir das analytische Verfahren dhnliche Vorgehensweisen an, nimlich pro-
zessorientierte Untersuchungen von Netzwerkstrukturen.
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Trotz der genannten theoretisch-methodologischen Beriihrungspunkte miissen
hier aber auch andere intentionale Schwerpunkt- und Zielsetzungen betont wer-
den:

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse betont im Gegensatz zur Deutungs-
musteranalyse ,,die Rolle sozial konstituierter Akteure in der gesellschaftlichen
Produktion und Zirkulation von Wissen (Keller 2005: 1). Sie ,reorientiert die
Diskursperspektive weg von der Frage nach Sprache und hin zum soziologischen
Interesse an der Untersuchung gesellschaftlicher Wissensverhiltnisse und Wis-
senspolitiken, zur diskursiven Konstruktion der Wirklichkeit als materialem Pro-
zess (ebd.). Die Konzentration richtet sich hier auf Manifestationen von Diskurs-
ordnungen in sozialer Wirklichkeitskonstruktion, nicht auf sprachliche Strukturen.
Ebenso geht es um die Méglichkeiten von Machtausiibung einzelner Aktanten im
Kontext von Wissensproduktion und -verbreitung. Die kulturelle Deutungsmus-
teranalyse dagegen beschiftigt sich mit kulturbezogenem Wissen, das schriftlich
verankert und demzufolge textuell zu untersuchen ist. Kulturelle Deutungsmuster
werden als textuell prisupponierte Wissensbestinde verstanden, die sich zuweilen
auf, zuweilen unter der Textoberfliche ansiedeln. Dieses Verstindnis von Deu-
tungsmustern schlieft die Untersuchung von Prozessen der Wissens- oder Infor-
mationsaufnahme und -auswirkung auf Aktantenseite aus.

Daraus lisst sich schlussfolgern, dass die wissenssoziologischen Einzelbaustei-
ne zwar fir die Deutungsmusteranalyse tibernommen werden kénnen, jedoch
anderen Zielorientierungen gemal arrangiert werden miissen.

4  Vorstellung des Materialkorpus

Das Materialkorpus wurde aus Artikeln, Karikaturen und Bildern aus den Printme-
dien, die sich mit dem Thema EU-Beitritt der Tirkei beschiftigen, zusammenge-
stellt: ZEIT, SPIEGEL, FAZ, BILD und STERN. Die Medienwahl richtet sich
nach der jeweiligen Auflagenstirke und bot sich zudem wegen der qualitativen
Streuung (Boulevardpresse — ,,seriése” Zeitungen) an. Dabei wurde der Zeitraum
von Mitte 2002 bis Ende 2004 als Untersuchungsfeld angesetzt: Im Dezember
2002 fand das Gipfeltreffen von Kopenhagen statt, auf dem man vereinbarte, im
Dezember 2004 endgiiltig Gber den Kandidatenstatus der Tiurkei zu entscheiden.
In diesem Zeitraum lisst sich ein deutliches Ansteigen der Zahl der Beitrige ver-
zeichnen. Es handelt sich hier um ca. 1.000 Texte, die entweder in Form von On-
line-Archiven, Sichtung der Zeitungen/Zeitschriften selbst oder mit Hilfe von
speziellen Dossiers geprift wurden. Dieser Korpusabschnitt wird erginzt durch
das Internet-Leserforum zur ZEIT- Debatte: ,,EU-Beitritt der Ttlirkei, wobei sich
der Untersuchungszeitraum ebenfalls auf 09.2002-12.2004 bezieht; hier sind es
1158 unterschiedlich umfangreiche Beitrige.
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4.1 Selektive Aufteilung des Korpus in verschiedene Textsorten

Nach der Durchsicht aller Beitrige wurden aus diesem Gesamtkorpus Einzeltexte
extrahiert; dies geschah nach einer Zuteilung in Schliisseltexte und Korrektivtexte.
Dartber hinaus werden Hintergrundtexte auflerhalb des eigentlichen Korpus”
hinzugezogen. Diese Unterscheidung war notwendig, um das Korpus in reduzier-
ter Form handhabbar zu machen. Sie richtete sich nach folgenden Kriterien:

o Schliisseltexte: Als Schlisseltexte wurden die Texte gefasst, die tiber eine hohe
diskursive Relevanz verfiigen, d.h. denen diskursintern eine iiberdurchschnittli-
che Bedeutsamkeit zugestanden wird; sie erértern grundlegende inhaltliche
Kernpunkte des Diskurses. Dazu trigt auch das symbolische Kapital des Autors
bei, der in den Medien meist als Fachmann zu einem Thema gehandelt wird und
deswegen innerhalb des Diskurses hiufig auftritt. Als Summe der Schliisseltexte
wurden ca. 25 Texte festgesetzt.

o Korrektivtexte: Unter Korrektivtexten verstehe ich aussagekriftige Texte des In-
ternetforums und der Printmedien, die jedoch inhaltlich weniger gehaltvoll als
Schliisseltexte sind, d.h. sie erreichen qualitativ nicht deren diskursinterne Be-
deutsamkeit; auch die Autoren verfiigen meist nicht iiber hohes symbolisches
Kapital. Die Summe der Korrektivtexte betrdgt ca. 40-50 Texte.

o Hintergrundtexcte: Als Hintergrundtexte bezeichne ich hier die so genannten kano-
nischen Texte, die das Deutungsmuster selbst zum Gegenstand haben und dies-
bezlglich Standards gesetzt haben. Gleichzeitig verfiigen sie tiber einen gewis-
sen Bekanntheitsgrad und dementsprechend iiber eine lingere Rezeptionsge-
schichte, die die Rezeption des Deutungsmusters geprigt hat. Diese Definition
lehnt sich an die gleich lautende begriffliche Bestimmung C. Altmayers (2004:
260 ff.) an.

Im Gegensatz zu den beiden erstgenannten Textsorten existiert dieser Textkorpus-
teil nicht real, sondern quasi virtuell; er muss im Laufe der empirischen Untersu-
chung erst zusammengestellt werden. Ich gehe davon aus, dass ein Hintergrundtext
sich aus Intertextualititsmarkierungen im Schlisseltext aufspiiren ldsst. Dabei ver-
stehe ich Intertextualititsmarker als direkte und indirekte, d.h. Wortliche und stark
sinngemille textinterne Verweise auf einen dem Text zugrunde liegenden Hinter-
grundtext. Diese Markierungen lassen sich im Zuge der Schlisseltextanalysen her-
ausfiltern; anschlieend kann ihnen nachgegangen werden. Aufgrund der geschil-
derten Verfahrensabfolge stehen also die Schliisseltextanalysen an erster Stelle;
demzufolge kénnen zu diesem Zeitpunkt kaum Aussagen tber die Summe der
Hintergrundtexte gemacht werden. Als sicher kann lediglich gelten, dass ein aus-
fithrliches Einbeziehen aus zeitlichen Griinden nur fiir 4-5 Texte geleistet werden
kann.



74 Isabelle Maringer

5 Das methodische Vorgehen im Uberblick

5.1 Die Schliisseltextanalyse

Begonnen werden soll hier mit der ersten Analysephase, der Schliisseltextanalyse,
die nur auf die Schlisseltexte angewendet wird. Sie besteht aus drei Schritten, ndm-
lich zuerst der Makroanalyse, anschlieend der Mikroanalyse und zuletzt aus dem
Kodierverfahren mit anschlieBender Konzeptbildung. Ziel ist das Herausarbeiten
von Konzepten, die zu ,,vorldufigen Bedeutungsdominanten® komprimiert wet-
den.

5.1.1 Die Makroanalyse

Nach kurzem Vorstellen des Textsortenmusters (Vorstellen von Medium, Titel,
Autor, Datum, Textsorte) setzt die Makroanalyse ein, die sich v.a. mit dem Nach-
vollziehen indirekter sinnhafter Verbindungen unter der Textoberfliche beschit-
tigt, um sich inhaltlichen Tiefenstrukturen anzunihern. Dies geschieht durch An-
wendung diskursanalytischer und interpretativer Instrumentarien: Zunichst wird
das innere Konstruktionsgeriist des Textes mit Hilfe der Phinomenstrukturanalyse
nach Keller ,,nachgebaut™ (Keller 1998: 232). Dazu dienen folgende Leitfragen:

e Welches Phinomen wird in dem Text entworfen?
e Welche Konsequenzen zieht das nach sich?

e Was wird als Losungsstrategie vorgeschlagen, welche Wertebeziige werden ver-
mittelt?

AnschlieBend folgt eine Argumentationskettenanalyse, die indirekte argumentative
Verbindungen und unausgesprochene intratextuelle Schlussfolgerungen verdeut-
licht. Der Fokus liegt auf folgenden Fragen:

e Welche Verbindungen werden hier aufgetan?

e Welche impliziten Erginzungen werden bei Schlussfolgerungen vorgenommen?

e Wann und in welcher sprachlichen Form werden welche Argumente wiederholt
eingesetzt? Dabei greife ich auf S. Toulmins Argumentationsschema zuriick, al-

lerdings auf seine von M. Pielenz erweiterte Form, die leichter handhabbar und
begrifflich klarer gefasst ist (Pielenz 1993: 38£t.).

Danach werden einzelne Diskursstringe, die den Text durchziehen, nachvollzogen
und festgehalten. Ziel ist es, nach dem Abschluss der Schliisseltextanalysen Aussa-
gen uber die Frequenz der Verbindungen von Argumentationsketten, Deutungs-
mustern und einzelnen Diskursstringen machen zu kénnen.
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5.1.2 Die Mikroanalyse

Die Mikroanalyse greift v.a. auf linguistisches Instrumentarium zuriick, um sich
sprachlich-semiotischen Bedeutungsfeldern auf der Textoberfliche zu nihern. Ich
gehe davon aus, dass diese bereits Hinweise auf inhaltliche Bedeutungsspeicher
enthalten. Dabei interessieren v.a. Metaphernkonzepte, Personifikationen und rhe-
torische Figuren wie Vergleiche oder Bilder; aber auch Implikaturen, Induktionsef-
fekte und Kollokationen. Hinsichtlich der letztgenannten Punkte wurde die Mikro-
analyse von S. Schiffers analytischem Prozedere angeregt, ohne ginzlich tber-
nommen wotden zu sein (Schiffer 2004). Ein letzter Schritt stellt gegebenenfalls
Intertextualititsmarkierungen heraus, die sich im Text eingelagert haben.

5.1.3 Das Kodierverfahren

Das Kodierverfahren besteht in der Zuweisung von Kategorien zu den Schlagwor-
tern Tirkei, Deutschland, Europa und EU. Zu den genannten Schlagwortern wer-
den nun Ankerbeispiele aus dem Text, die Syntagmen, herausgesucht und in einer
Tabellenform untereinander aufgelistet (hier rechte Tabellenspalte). Aus diesem
Material werden induktiv so genannte Kafegorien gebildet, die Oberbegriffe; diese
werden durch die Beifiigung von S/#s, d.h. Pridikativen Zuweisungen, in ihrer
Bedeutung zusitzlich aufgefichert.

Aus Syntagmen, Slots und Kategorien wird ein verdichtetes Konzentrat der
gemeinsamen Inhalte in eigenen Worten erstellt, das so genannte Kongep? (hier linke
Tabellenspalte). Nachdem mehrere Schliisseltextanalysen dhnliche Konzepte zum
Ergebnis hatten, werden diese auf eine abstrakte Metaecbene gehoben und zur zor-
lanfigen Bedentungsdominante komprimiert.

Das Kodierverfahren bedient sich also eines qualitativen methodischen In-
sttumentariums, um die inhaltliche Bedeutungsspannbreite nicht kiinstlich einzu-
schrinken, sondern um einen offenen Textzugang zu inhaltlichen Wissensbestin-
den zu garantieren. Das Hauptanliegen besteht auch hier darin, sich den Mustern
addquat unter Wahrung der Intersubjektivitit und Transparenz zu nihern. Zusitz-
lich wird nach dem Prinzip minimaler und maximaler Kodierung aus der Groun-
ded Theory gearbeitet (vgl. B6hm 2000: 475).

5.2 Die Korrektivtextanalyse

Die Korrektivtextanalyse stellt die zweite Phase (Validierungsphase) des analyti-
schen Vorgehens dar und fungiert als ,, Testdurchlauf™ fiir die vorliufigen Bedeu-
tungsdominanten, die sich hier ,,bewdhren® miissen. Die in den Schlisseltextanaly-
sen herausgearbeiteten vorldufigen Bedeutungsdominanten agieren hier als Katego-
rien der Kodierung. Mit ihrer Hilfe werden die ausgesuchten Korrektivtexte ko-
diert, indem Textbeispiele den Kategorien, d.h. Den vorliufigen Deutungsmustern,
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zugeordnet werden. Ergeben sich daraus neue Bedeutungsvarianten, wird die vor-
laufige Bedeutungsdominante abgedndert und damit weitergearbeitet.

Ziel ist die Uberpriifung und gegebenenfalls die Modifikation der Kategorien.
Bei Erreichen einer gewissen Sittigung, d.h. Wenn das Kodierverfahren die Kate-
gorien nur noch bestitigt, wird kein Material mehr herangezogen, und die vorlaufi-
gen Bedeutungsdominanten kénnen bestitigt werden. Gemil3 der vorgenomme-
nen Begriffsfassungen gehe ich nun davon aus, dass diese in dem hier vorliegenden
Diskursausschnitt den Status von Bedeutungsdominanten einnehmen; dies gilt
allerdings nur fiir das untersuchte Fragment des eingegrenzten medialen Diskurses.
Die Bedeutungsdominante des Deutungsmusters soll im Folgenden um weitere
Komponenten erginzt werden. Diese werden aus den Hintergrundtexten heraus-
arbeitet.

5.3 Hintergrundtextanalyse

Bei der Hintergrundtextanalyse handelt es sich um die dritte Analysephase, deren
Aufgabe in der Erginzung liegt. Mit Hilfe der bereits genannten Intertextualitits-
marker sollen Hintergrundtexte gefunden und zur Analyse herangezogen werden.
Nur die Marker werden beachtet, die sich auf textkonstituierende inhaltliche Felder
beziehen. AnschlieBend muss der Hintergrundtext gepriift werden, ob er zur Ana-
lyse geeignet ist bzgl. Seiner Ergiebigkeit, des Umfang seiner Rezeptionsgeschichte
und der Standardsetzung hinsichtlich des Deutungsmusters.

Mit traditionellen text- und inhaltsanalytischen Mitteln werden nun Textpassa-
gen untersucht, die das vorldufige Deutungsmuster zum Gegenstand haben. Ziel
des Vorgehens ist es, mit Hilfe des Hintergrundtextes weitere Bedeutungskompo-
nenten ausfindig zu machen. Um dem Vorwurf der subjektiven Beliebigkeit zu
entgehen, wird die Kontextualisierung mit den Hintergrundtexten immer streng
vom Material ausgehend vorgenommen. Daher resultiert auch die strikte Orientie-
rung an den Intertextualitdtsmarkern.

5.4 Die Phase der Synthetisierung: Rekonstruktion des Deutungsmusters

In dieser vierten und letzten Phase erfolgt eine Verbindung von Bedeutungskom-
ponenten und -dominanten, die damit zu einem Deutungsmuster zusammengefiigt
werden. Dieses soll anschlieBend inhaltlich in seinen unterschiedlichen Bedeu-
tungsvarianten méglichst ausfiihrlich expliziert werden. Uber die Wertigkeitsverla-
gerung von Bedeutungskomponenten zu Bedeutungsdominanten, die innerhalb
des Fundus von Bedeutungsvarianten stattfinden, sollen Aussagen iiber die inhalt-
liche Stabilitit und das Wandlungsvermogen der jeweiligen Bedeutungsvarianten
méglich werden. Daraus leiten sich auch Schlussfolgerungen ab, was der jeweilige
Wandel fiir den aktuellen Diskurseinsatz des Deutungsmusters mit sich bringt. Das
rekonstruierte Deutungsmuster wird in seinem diskursiven Kontext gezeigt: In
welchem Diskursstrang spielt dieses Muster eine Rolle, wie wird es strategisch
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eingesetzt, welche Funktion Gibernimmt es fiir den Diskurs? An dieser Stelle soll
nochmals darauf verwiesen werden, dass es sich bei der Rekonstruktion eines Deu-
tungsmusters um einen reinen Anndherungsprozess an ein gedankliches For-
schungskonzept handelt.

6 Das methodische Vorgehen anhand einer exemplarischen
Schliisseltextanalyse

Um die oben beschriebene Vorgehensweise zu verdeutlichen, soll sie hier anhand
eines praktischen Beispiels durchgespielt werden.

6.1 Die Schliisseltextanalyse (Gekiirzte Version)

Titel- Die tirkische Frage. Unterzeile: Europas Burger mussen entscheiden
Autor: Prof. Dr. Hans-Ulrich Wehler, Zeitung: FAZ., Datum: 19.12.2003, Nr. 295, Seite 35

Begriindung Schlisseltext:

- inhaltliche Relevanz: Vorgingerartikel und Pendant zu ,,Die europiische Antwort™ von
W. Burgdorf vom 06.01.2004; Ausfithrungen zu relevanten Themengebieten

- symbolisches Kapital des Autors: Renommierter Professor fir deutsche Sozialgeschichte
Uni Betlin/ Bielefeld, prominenter Gegner des Beitritts.

Ressort: Feuilleton

Peritext: reiner Text, in zwei gleichgroBe Spalten gegliedert; jede Spalte ist einmal durchbro-
chen mit einer eingefiigten Zwischenunterschrift: 1. ,,Uneingeléstes Eheversprechen® und
2. ,Fragwiirdiger Gewinn®.

Textmuster/ Genre: Glosse/ Kommentar

MAKROANALYSE
Phinomenstruktur:

Phinomen/ Kernproblem:

Die Ttrkei hat noch nie zu Europa gehért, deswegen gehort sie auch jetzt nicht in die EU.
Sie muss zum islamisch-kleinasiatischen Kulturkreis zugeordnet werden, der weder religios-
kulturell, historisch, noch wirtschaftlich mit dem europiischen Kulturkreis vereinbar ist.

Kontext/ Ursache: In einem knappen Jahr wird die EU-Prifungskommission Uber den Bei-
trittswunsch der Tirkei entscheiden. Die deutsche Regierung hat sich aus moralischen
Griinden (Anschlige in der Tiirkei) fir eine Beitrittsbefiirwortung entschieden; dabei wird
die Diskussion unsachlich und emotional gefithrt (275-277).
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Konsequenzen: Wenn es aufgrund der unsachlich gefithrten Debatte tatsichlich zu einem EU-
Beitritt der Ttrkei kommen sollte, wiirde dies Europa stark beschidigen, vielleicht sogar
vernichten: In finanzieller Hinsicht (170-200), gerade hinsichtlich des Wirtschaftsmigrante-
nansturms (201-219); aber auch in auBlenpolitischer Hinsicht (riskante geostrategische Lage,
ungeloste Binnenkonflikte der Tturkei) und aus innenpolitischen Griinden (Steigerung der
Europaskepsis bei den Biirgern, Ablehnung der EU).

Handlungsstrategie/ Problemlssung: ,,Europas Burger mussen entscheiden (Untertitel): Europas
»mindige Birger” miissen im Europa-Wahlkampf tiber den Tiirkei-Beitritt entscheiden; sie
werden als aufgeklirte Wihler noch unvorbelastet fiir ein Nein stimmen, im Gegensatz zu
den opportunistischen Parlamenten (275-277).

Wertebezng: Entwurf von zwei streng getrennten ,,Kulturkreisen®: der ,,europdische Kultur-
kreis* und der ,,islamisch- kleinasiatische® Kulturkreis. Eine Vermengung zwischen beiden
wire kinstlich; die Aufnahme des tiirkischen Staates wiirde den europiischen Kulturkreis
beschidigen. Europa ist ein exklusiver Kreis, zu dem man naturgemill dazugehort — oder
eben nicht.

Argumentationskettenanalyse (hier nur in Ausziigen)

e (30-36) Aufnahmezusage an die Turkei seit 1964: Die Ttiitkei hat sich nicht bemtiht,
europakompatibler zu werden = die Ttirkei ist eben nicht europiisch, sondern muss
sich darum bemiihen, es zu werden. Natiirlich gelingt es ihr nicht, und sie hat auch kein
Interesse daran, denn eigentlich widerstrebt das ihrem Wesen.

e (74-78) Die Tirkei ist kein verlidsslicher geostrategischer Gegner, wenn es gegen einen
anderen muslimischen Staat geht = sie gehoren zum selben Kulturkreis; die Tiirkei
wirde im Zweifelsfall ihren eigenen und nicht den europiischen Kulturkreis unterstiit-
zen.

e (120-121) Kulturell-zivilisatorische Grenze: Diese kulturelle Grenze hat auch etwas mit
Zivilisation als Entwicklung zu tun = Die europiischen Staaten sind auf einem hoheren
Niveau, dem der islamische Kulturkreis bisher vergeblich nacheifern (trotz der Aufhol-
jagd seit Atatiirk); der islamische Kulturkreis ist riickstindig und unterentwickelt.

e (160-166) Islam und antiwestlicher Fundamentalismus: Der Islam steht gerade dem
Christentum aggressiv und feindselig gegeniiber = Die Tiirkei als muslimisches Land
impliziert eine latente Bedrohung fiir das christlich geprigten Europa.

o (166-169) Mangel an innerislamischen Reformen = fiir die dringend notwendige Auf-
klirung steht wieder das europiische Vorbild; der Ttrkei fehlt die geistige Kapazitit und
Durchsetzungsvermégen, eine solche Reformation nachzuahmen. Sie bleibt in riickstin-
digen religiosen Strukturen gefangen = der Islam ist nicht reformierbar, denn er ist per
se riickstdndig und statisch.
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FEINANALYSE/ MIKROANALYSE (ebenfalls gekiirzt)

Stilmittel:

Rbetorische Fragen: Um wen anders als um muslimische Fragen wird es aber bei zukiinftigen
Nahost-Konflikten gehen? (77-81) = Implizite Antwort: Der Islam verursacht Konflikte
und kriegerische Auseinandersetzungen.

Ironie: ,,Multikulti-Gutmenschen® (122), ,,es gilt derzeit nicht als schick® (119-120); ,,\Warum
nur sollte sich Europa so attraktive Nachbarn wie ....machen? (220-228) = Hinweise auf
Sinnlosigkeit und Realititsfremde des Diskussionsverlaufs

Metaphorische Konzepte/ Bilder/ Implikatoren:
Konzept ,,Eheversprechen®:

Urspriingliche Zusage der EU als Eheversprechen an die Tirkei, die jedoch keine Anstren-
gungen gemacht hat, um sich dieser Vereinigung als wirdig zu erweisen, das heiB3t: sich
anzugleichen. So, wie sie jetzt ist, hat sie diese Verbindung nicht verdient; deswegen ist das
Versprechen an sich hinfillig (28-43). Der Ttrkei wird der feminine, passive Part zugewie-
sen; sie ist auf diese Verbindung stirker angewiesen, trigt jedoch trotz ihrer Abhingigkeit
Schuld am Scheitern aus Mangel an Vermégen und Willen.

Konzept ,,Islam als bedrohliche Flut*:

In der Ttrkei existiert eine bedrohlich anschwellende Strémung des Islamismus (123-127)
und eine dogmatisch verankerte Feindschaft gegen den Westen (154-156); dazu kommen
neue Auswanderungswellen (10-18 Mio. verarmter Anatolier) (205-210) = Bild bedrohli-
cher fundamentalistischer Massen, die den Westen iiberschwemmen, wird entworfen >
der Islam als eine fanatische, expansionsbegierige Religion; das gilt auch fir die Tirkei, die
dem islamischen Kulturkreis angeh6rt = duBere Bedrohung Europas

Assertion: Migrationsproblem; verarmte Anatolier; Wanderungsbewegungen (203-210) 2>
Folge des EU-Beitritts der Turkei: Massen verarmter Anatolier dringen nach Europa; weil
ihre Integration unméglich ist, verschirft sich das interne Integrationsproblem = innere
Bedrohung

Sinninferenz: Migrationsproblem, Integration, Wanderungswellen, Augen verschlieen (203-
210) > Migranten bringen immer Probleme mit sich, denn sie sind zu fremd, um sich zu
integrieren. Sie iiberschwemmen und schidigen das arglose Aufnahmeland.

Kollokation: hiufiges Zusammenauftreten von Islam und der adjektivischen Zuschreibung
s»islamistisch®: islamistische Mehrheitspartei in muslimischem Staat, Islam und fundamenta-
listisch, Islam und radikal antiwestlicher Fundamentalismus (54, 123-138, 194-186) = der
Islam ist als fanatische Religion ein entschiedener Gegner des Westens

Intertextualititsmarkierungen (in den Syntagmen fettgedruckt):

,»Grenze zwischen zwei Kulturkreisen® (116-117), ,,innerhalb enger Grenzen sich wandeln-
de GroBe* (110-111), , kulturell-zivilisatorische Grenze® (120-121) = Verweis auf Kultur-
kreisthesen von Oswald Spengler und S.P. Huntingtons Kulturkampfthese
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Kodierschemata zu den Schlagwértern ,, Turkei* und ,,Europa* (ebenfalls gekirzt):

(Schlagwort + Kategorie (Slot 1, Slot 2, Slot 3))

Turkei + defizitir (rickstindig*, nicht demokratisch*, verarmt*)

ndotige Wille; anch
traditionell-religidse
Prigungen verhin-
dern Neuerungen

Konzept: Syntagmen:

Die Tiirkei ist kein | o |..] demokratischem Experiment in einem muslimischen Land
demokratisches wie der Tiirkei endlich zum Erfolg verhelfen (84-87)

Land, sondern hat e [..] nicht durch die Antike, das rémische Recht, die Reformation,
politisch- geschweige die Aufklirung, nicht durch das okzidentale Biirger-
gesellschaftlich und tum [...] geprigt worden, auch wenn die Auftholjagd seit |[...] Ata-
wirtschaftlich erbebli- | tiirk anhilt (98-109)

che Maﬂ(ge/; o tefverwurzelte Briuche wie etwa die europiisches Recht verlet-
e gj‘ekl‘ze en Refor- zende Zwangsehe im Kinderalter oder [...] Verheiratung junger
meen feblt ibr der

Tochter [...] (140-148)

wo bleibt nur eine innerislamistische Aufklirung oder Reforma-
tion, die sich solcher Probleme endlich annimmt? (166-169)

die Tturkei ist ein Land wirtschaftlicher Riickstindigkeit geblie-
ben (170-174)

[...] archaisch erstarrte Landwirtschaft, meist auf der Basis zwerg-
béuerlicher Subsistenzbetriebe (179-183)

[...] vom Makel der Korruption [...] noch lange nicht befreit [...]
(187-191).

Turkei + Islam (fanatisch*, nicht vertrauenswiirdig*)

Der Islam ist eine
potentiel] fanatische
Religion, die alle
anderen Religionen
ablebnt. Die Tiirkei
ist durch den Islam
gepraigt und gehirt
U einen anderen
Kulturkreis

[...] neue islamistische Regierung |[...] (55-506)

[...] zweiter Irakkrieg hat [...] mit aller [...] Klarheit dementiert,
dass die Tirkei ein belastbarer strategischer Partner ist, [...] so-
lange die islamistische Mehrheitspartei regiert und [...] sobald es
gegen einen muslimischen Staat anzutreten gilt (71-77).

[-..] muslimisches Land wie die Tturkei [...] (85-86)

[...] allein der Islam kann [...] einen Kernbereich von religiésen
Uberzeugungen mobilisieren, die gegen die Gefahr der Uberwil-
tigung durch die westliche Moderne zu einem radikal antiwestli-
chen Fundamentalismus gesteigert werden kénnen (160-166)
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Tirkei + Bedrohung (agressiv*, islamistisch*, fanatisch*)

In der Tiirkei findet
eine staatlich unter-
stiitzte Riickbesin-
nung anf den fun-
damentalistischen
Islam statt.

e [..] vom turkischen Heer anvisierter Einmarsch [...], um [...]

kurdische Autonomie mit Waffengewalt zu ersticken [...] (64-72)
[-..] Regierungen in Ankara haben mit GroBzigigkeit gegentiber
islamistischen Forderungen, ja mit Kooperation mit der bedroh-
lich schwellenden Strémung regiert (123-127)

islamistische Schulen [...] staatlich finanziert (129-130)

Die Tiirkei ist an
sich schon ein poten-
tiel] gewalttitiger
Staat mit hobem
Herrschaftsanspruch.
Diese Eigenschaft
wird durch den

Islam verstarkt

[...] (slamistische Schulen, Anmerkung I.M.) wurden von finf-
zehn Prozent aller héheren Schiiler besucht, und die Absolven-
ten dringen mit Macht in den Staatsdienst (131-134)

das Kopftuch fir Middchen und Frauen, demonstratives |...]
Symbol orthodoxer Rechtgliubigkeit, wurde weithin wieder er-
laubt (134-138)

[...] allein der Islam kann [...] einen Kernbereich von religidsen
Uberzeugungen mobilisieren, die gegen die Gefahr der Uberwil-
tigung durch die westliche Moderne zu einem radikal antiwestli-
chen Fundamentalismus gesteigert werden kénnen (160-166)

Tiirkei + anders/ fremd (nicht europiisch*, nicht europakompatibel*)

Die Tiirkei hat noch
nie u Europa
gebirt.

Sie gehort u einem
anderen, rickstandi-
gen Kultnrkreis, so
sehr sie sich anch
bemiiben mag.

e [..] neurotischer Druck, Kleinasien endlich als ,,europdisch*

anzuerkennen (87-89)

[..] etst recht die Ttrkei (ist) [...] nie Bestandteil des historischen
Europas gewesen (98-101).

[-..] nicht durch die Antike, das romische Recht, die Reformation,
geschweige die Aufklirung, nicht durch das okzidentale Biirger-
tum [...] geprigt worden, auch wenn die Autholjagd seit |[...] Ata-
tirk anhilt (98-109).

- [...] ein auf ganz andersartiger historischer Basis beruhender
Staat wie die Tirket [...] (250-253)

Zwischen der Tiirkei
und dem Westen
excistiert eine un-
siberwindbare Kinft

[-.] in Hinblick auf die Ttrkei kommt die Grenze zwischen zwei
Kulturkreisen hinzu, die [...] keineswegs Uberwunden worden ist
(115-119)

[...] kulturell-zivilisatorische Grenze (120-121)




82 Isabelle Maringer

Europa + Fortschritt (entwickelt*, iberlegen*, Vorbildfunktion*)

Europa als histo- e [...] durch die Antike, das romische Recht, die Reformation, |[...]
risch gewachsene und die Aufklirung, |...] das okzidentale Biirgertum mit seinen auto-
Zivilisation anf nomen Birgerstidten, [...] den europiischen Adel, das europii-
hiherem Entwick- sche Bauerntum geprigt worden (99-107)

lungsstand mit e Autholjagd (hilt) seit [...] Atatiirk an (108)

Vorbildfunktion fiir

e [..] europiisches Recht vetletzende Zwangsehe [...] (142-143)

e die Tirkei ist ein Land wirtschaftlicher Riickstindigkeit geblie-
ben, das gerade einmal zwanzig Prozent des [...] durchschnittli-
chen europiischen Bruttosozialprodukts erwirtschaftet (170-174)

Kleinasien/ Tiirkei

e (Zwischen Tirkei und Europa, Anmerkung I.M.) [...] Grenze
zwischen zwei Kulturkreisen [...] (115-117)

o .| kultnrell-zivilisatorische Grenge |...] (120-121)

e Furopas Biirger miissen entscheiden (Untertitel)

e - [...] Ideal des mindigen Burgers [...] (269)

6.2 Uberpriifung durch die Validierungsphase

Hier schlie3t sich theoretisch als zweite Analysephase die Korrektivtextanalyse an.
Diese kann hier lediglich hypothetisch durchgespielt werden: Da die Schlisseltext-
analysen noch nicht ganz abgeschlossen sind, sind endgiiltige Formulierungen von
vorldufigen Bedeutungsdominanten noch nicht méglich. Um das hier verfolgte
Procedere zu verdeutlichen, wihle ich im Folgenden zwei Konzepte aus, an denen
exemplarisch das Verfahren gezeigt wird; die hier erzielten Ergebnisse bleiben aber
reine Annahmen. Ich gehe also von der wiederholten Bestitigung der oben ge-
nannten Konzepte bei den Schliisseltextanalysen aus. Diese lassen sich auf folgen-
de vorldufige Bedeutungsdominanten komprimieren:

e _ Die Tirkei ist ein islamisches Land voller Defizite, das zu einem anderen Kul-
turkreis als Europa gehort.

e Europa ist eine hoch entwickelte Zivilisation, die einen iberlegenen, exklusiven
Kulturkreis bildet.*

Sie kénnen nun als Kategorien fir die Korrektivanalyse verwendet werden. Der
besseren Handhabbarkeit halber kiirze ich sie auf die Stichworter , die Turkei ist
defizitir®, ,,die Tirkei gehdrt zum islamischen Kulturkreis® und ,,Europa ist zivili-
siert”, ,,Buropa ist ein exklusiver Kulturkreis®. Mit Hilfe dieser Stichworter, die als
Kodes verwendet werden, lassen sich die Korrektivtexte nun kodieren. Ich gehe
nun davon aus, dass die in diesem Kodierverfahren erarbeiteten Konzepte sich
ohne Modifikationen in anderen Texten wiederfinden lieBen. Damit wiirden sich
die vorldufigen Bedeutungsdominanten als Dominanten im untersuchten Medien-
diskurs bestitigen.
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6.3 Die Elaborationsphase

Hier wiirde sich nun die dritte Analysephase, die so genannte Elaborations- oder
Erginzungsphase anschliefen. Es geht also darum, aus den Intertextualititsmar-
kern einen geeigneten Hintergrundtext aufzuspiiren, der fiir die Rezeption dieses
Deutungsmusters Standards gesetzt hat. Aus den Hintergrundtexten sollen relevan-
te Passagen ausgesucht werden, die mit Hilfe textanalytisch-interpretativer Metho-
dik untersucht werden.

Als praktisches Fallbeispiel dazu kann hier eine Textstelle zur so genannten
Kulturkreislehre dienen; sie ergibt sich aus der Intertextualititsmarkierung ,,Kul-
turkreis®. Dieses Deutungsmuster findet sich bereits bei O. Spengler in seinem
Werk von 1918, Der Untergang des Abendlandes. Seinem Buch ward trotz oder gerade
wegen seiner groflen Umstrittenheit enorme Popularitit zuteil; es erschien 2006 in
der 17. Auflage. Spengler skizziert darin die ,,Umrisse einer Morphologie der Welt-
geschichte® (Untertitel), wobei seine Theorie auf der GesetzmalBigkeit eines zykli-
schen Geschichtsablaufes basiert: Da eine gewisse Evolutionsabfolge vorbestimmt
ist, muss jede Kultur die dazugehérigen Entwicklungsstufen unweigerlich durch-
laufen. Von diesen Hypothesen ausgehend zieht er Vergleiche zwischen fritheren
historisch-kulturellen Phinomenen und wagt Prognosen iiber die zukinftige Ent-
wicklung der Welt.

Spengler sieht das Ziel seiner Untersuchung darin, ,,die organische Struktur der
Geschichte bloB3[zullegen® (Spengler 2006: 6). In der geschichtlichen Entwicklung
von Kulturen erkennt er ,,[...] Stufen [,] die durchschritten werden mussen, und
zwar in einer Ordnung, die keine Ausnahme zuldsst [.] Haben die fiir alles Organi-
sche grundlegenden Begriffe, Geburt, Tod, Jugend, Alter, Lebensdauer, in diesem
Kreise vielleicht einen strengen Sinn, den noch niemand erschlossen hat** (ebd.:
3). Seiner Meinung nach existieren die Kulturen auf unterschiedlichem Entwick-
lungsstand. Die Zivilisation ist die héchste Entwicklungsstufe; sie bildet sich also
innerhalb einer Kultur ,,zu ihrer vollen und endgiltigen Gestalt heraus [...] und
[beendet] damit die lebendige Entwicklung der Kultur (ebd.: 614), was dann ihren
Niedergang mit sich bringt. Die ,,westeuropdisch-amerikanische Kultur stellt fiir
Spengler das aktuelle Beispiel dafiir dar (ebd.: 3): Er sieht sie in eben diesem Stadi-
um der Dekadenz, kurz vor ihrem Untergang.

Die Kulturen sind laut Spengler relativ streng voneinander getrennte Einhei-
ten, auch wenn gewisse Inhalte voneinander ibernommen werden: ,,[...] zwischen
den Seelen zweier Kulturen [liegt] eine undurchdringliche Scheidewand. [...] Jede
versteht nur ein selbstgeschaffenes Bild der anderen [...]* (ebd.: 763). Dabei bleibt
Spenglers Entwicklungsstufen-Modell wertungsfrei: Wenn jede Kultur sich auf
genau dem evolutiondren Status befindet, der ihr in der morphologischen Ge-
schichtsentwicklung zukommt, wird damit die Rivalitit der Kulturen untereinander
obsolet. Eine grofe Kultur ist als metaphysische Gréfle gezeichnet, als ,,etwas ganz
Urspriingliches und aus den tiefsten Griinden des Seelentums Aufsteigendes®
(ebd.: 760). Sie ruft das Volk als Folgeerscheinung hervor und bestimmt dessen
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Verhiltnis ,,zu Rasse, Sprache, Land, Staat, Religion® (ebd.: 763); nicht jene Para-
meter bilden ein Volk, sondern vielmehr ,etwas Kosmisches und Gerichtetes®
(ebd.: 755).

Diese Kulturkreistheorie wurde mehrfach aufgegriffen; am prominentesten
wurde sie in der Bearbeitung S. P. Huntingtons Clash of Civilizations, erschienen
1993. Er geht davon aus, dass das groQte kriegerische Potential fiir das 21. Jahr-
hundert in dem Zusammenprall verschiedener Kulturkreise liegt. Einen Kultur-
kreis definiert Huntington als ,,[...] die héchste kulturelle Gruppierung von Men-
schen und die allgemeinste Ebene kultureller Identitit des Menschen [...]. Sie defi-
niert sich sowohl durch gemeinsame Elemente wie Sprache, Geschichte, Religion,
Sitten, Institutionen als auch durch die subjektive Identifikation der Menschen mit
iht.* (Huntington 2006/2007: 56). Auch bei Huntington gibt es die GesetzmiBig-
keit des zyklischen Ablaufs verschiedener Entwicklungsstadien: ,,Sie [die Kultur-
kreise, I.M.] sind dynamisch; sie steigen auf und fallen [...]. Die Phasen ihrer Ent-
wicklung kann man auf verschiedene Weise gliedern. [...] alle Theorien [sehen] den
Entwicklungsgang von ,,Zivilisationen® als den Weg von einer Zeit der Unruhen
oder Konflikte tiber einen Universalstaat bis hin zu Verfall und Auflésung.“ (ebd.:
58). Die einzelnen Kulturkreise sind in sich keineswegs homogen, grenzen sich
aber dennoch voneinander ab: ,,Die Kulturen von Volkern wirken aufeinander ein
und iberlagern sich. [...] Gleichwohl sind Kulturkreise sinnvolle Einheiten, und
wenn die Grenzlinien zwischen ihnen auch selten schatf gezogen sind, so sind sie
doch vorhanden.” (ebd.: 506).

Bis ins 20. Jahrhundert hinein befand sich laut Huntington ,,der Westen® in
der Rolle des ,,Universalstaates”, der die globale Weltordnung vorwiegend be-
stimmt hat. Er bezeichnet ihn als , die erste Zivilisation, die sich modernisierte®
und die ,,beim Erwerb der Kultur der Moderne die Fihrung innehat™ (ebd.: 97).
,»Der Westen® umfasse also das, ,,was man einmal das christliche Abendland zu
nennen pflegte. [...| Historisch gesehen ist westliche Kultur europdische Kultur*
(ebd.: 62). Nun lasse die Welt aber allmahlich ihre westliche Phase hinter sich, und
damit verdndere sich das machtpolitische Gewicht:“ [...] die Ideologien [vetfallen],
die fir die spite westliche Zivilisation typisch waren, und an ihre Stelle treten Reli-
gionen [..].“ Die Konsequenz: ,,Die intrakulturelle Auseinandersetzung um die
politischen Ideen aus dem Westen wird abgelSst von einer interkulturellen Ausei-
nandersetzung um Kultur und Religion® (ebd.: 73).

Das Deutungsmuster ,Kulturkreis erfihrt entscheidende Verinderungen:
Spengler geht von einer metaphysischen Idee aus, die die Beseelung eines Volkes
in dem Sinne erst veranlasst — davor sind Vélker lediglich , flichtige [...] Verbinde,
die sich ohne erkennbare Regel |[...] bilden und I6sen® (ebd.: 759), bis sie ,,im Ban-
ne der Kultur” erweckt werden und eine seelische Einheit bilden.

Die Kulturkreise generieren sich bei Huntington jedoch umgekehrtt aus sozial-
historischen, sprachlich-kulturellen Eigentiimlichkeiten von Vélkern, und bilden
demzufolge von Volksgemeinschaften getragene Einheiten. Konsequenz dieser
Umformung ist eine aggressivere Ausrichtung des Modells: Die Kulturkreise liegen
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als feste, determinierende Fundamente den Staaten zugrunde und streben nach
Herausbildung und Expansion des machtpolitischen Einflussbereiches. Dadurch
werden Auseinandersetzungen wahrscheinlich, fast notwendig. Huntington fiigt
dem noch eine neue, letztlich explosive Ingredienz hinzu: Die Religion. Sie ist hier
das ,,elementare]...| Merkmal von Kulturkreisen®: ,,Von allen objektiven Merkma-
len, die eine Kultur definieren, ist jedoch das wichtigste fiir gewShnlich die Religi-
on [..]“ (ebd.: 54); ,Insbesondere die groflen missionarischen Religionen, das
Christentum und der Islam, umfassen Gesellschaften aus den verschiedensten
Rassen. Die wesentlichen Unterschiede zwischen Menschengruppen betreffen ihre
Werte, Uberzeugungen, Institutionen und Gesellschaftsstrukturen, nicht ihre Kér-
pergréle, Kopfform und Hautfarbe® (ebd.: 55). Europa selbst wird mit der ,,west-
lichen Christenheit™ identifiziert (vgl. ebd.: 255); der Islam hingegen bildet einen
eigenen Kulturkreis. Demzufolge liegt dem Verhiltnis von Islam und Christentum
ein kontinuierlicher, auch machtpolitisch ausgetragener Antagonismus zugrunde,
denn ,,die Ursachen fiir dieses Konfliktmuster entspringen der Natur dieser beiden
Religionen und der auf ihnen basierenden Kulturen® (ebd.: 337).

In diesem Kontext erhilt die Tlrkei einen besonderen Stellenwert, und zwar als
,»das klassische gerrissene Land [Hervorhebung I.M.]“ (ebd.: 217), denn sie hat ,.eine
einzige, herrschende Kultur, durch die es in eine bestimmte Zivilisation gehért,
wihrend die Fihrer des Landes den Wunsch haben, es einer anderen Zivilisation
zuzuordnen® (ebd.: 216). Trotz der kiinstlichen Zwangsorientierung gen Westen
setzt sich die indigene Kultur der Tirkei durch, die per se pridestiniert ist, den
islamischen Kulturkreis als ,,Kernstaat des Islams“(ebd.: 286 ff.)) anzufithren. Dies
beweist der wachsende Einfluss des radikalen Islams: ,,[...] die Resurgenz des Is-
lams in der Tirkei [begann]|, die laizistische, prowestliche Orientierung der Turkei
zu untergraben.” (ebd.: 235). Fir Huntington bedeutet die Aufnahme der Ttirkei in
die EU ein unzumutbares Risiko: ,,[...] kulturelle Unterschiede [f6rdern| Spaltungen
und Konflikte* (ebd).

Wie oberhalb erldutert wurde, liegt dem Deutungsmuster ,,Kulturkreis® bei
Spengler ein biomorph-wertneutrales Verstindnis von Kultur zugrunde: Jede Kul-
tur basiert auf metaphysischen Grundstrémen des Daseins, die einer Gesellschaft
erst die seelische Einheit verleihen, die es zum Volk macht. Sie unterliegen ihrer-
seits der GesetzmiBigkeit eines zyklischen Entwicklungsablaufes, durch die ihre
Lebensdauer als Volksgemeinschaft/ Nation bestimmt ist (Spengler 2006: 762).

Huntington greift die Betonung dieses zyklischen Ablaufmodells wieder auf,
wobei machtpolitischen Konstellationen und das Geschick des jeweiligen Kultur-
kreises den eigenen Status bestimmen; jeder Kulturkreis strebt nach Hegemonial-
macht. So erhilt das Deutungsmuster eine viel stirker selbst bestimmte, aktivisti-
sche Komponente, die durch Hinzufiigung der missionarisch-religiésen Prigung
noch verschirft wird. Bei Huntington bildet jeder Kulturkreis den natirlichen
Antagonisten des anderen im Ringen um machtpolitische Ausdehnung. Ein Volk
versteht sich hier durch Berufung auf gemeinsame Geschichte, Sprache und v.a.
Religion als ein Kulturkreis.
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0.4 Schlussfolgerung: Synthetisierungsphase

Auch diese Phase kann wieder lediglich theoretisch vorgestellt werden; hier erfolgt
eine Verkniipfung von den oben herausgefilterten Bedeutungskomponenten mit
den Bedeutungsdominanten, die in der ersten und zweiten Phase erarbeitet wur-
den.

Bei den oben genannten Bedeutungsdominanten ,,die Ttrkei ist defizitir, ,,die
Tirkei gehort zum islamischen Kulturkreis® und ,,Europa ist zivilisiert®, ,,Europa
ist ein exklusiver Kulturkreis“ zeigt sich, inwieweit Bedeutungsvarianten von Hun-
tington/Spengler ibernommen wurden. Tatsdchlich ordnet Wehler die Tiirkei dem
islamischen Kulturkreis zu. Beweis dafir ist auch bei Wehler die Resurgenz des
Islams, die zeigt, dass sich das Land nicht von seiner indigenen Wesensart 16sen
kann.

Wehler ibernimmt hier Huntingtons Bedeutungsvariante: Wegen dieser Zuge-
hoérigkeit zu einem anderen Kulturkreis bedeutete die Aufnahme der Ttrkei gene-
rell eine Gefihrdung der EU; verstirkt wird dies durch ihre Zugehorigkeit zum
islamischen Kulturkreis, der am wenigsten mit dem europiischen, d.h. Christlich-
abendlindischen Kulturkreis zu vereinbaren ist. Huntingtons Setzung der religio-
sen Kulturkreisfundierung und verbundenen Rivalitit der Kulturkreise untereinan-
der wird von Wehler als Bedeutungsdominante verwendet.

Aber auch die zyklische Entwicklungsstadienabfolge, die Spengler als eine vor-
bestimmte festhilt, wird hier aufgegriffen; mit anderen Komponenten versetzt,
nimmt sie eine ginzlich neue Wendung an. So zieht Wehler eine Kausalverbindung
zwischen religiéser Ausrichtung und Evolutionsniveau (Wehler 2003: 166-169).
Damit wird der Islam zu einer riickstindigen Religion, die Fortschritt und Weiter-
entwicklung be- oder verhindert. Aufgrund der Zugehérigkeit zum islamischen
Kulturkreis wird der Ttrkei ein doppeltes defizitires Moment zugewiesen: Zum
cinen impliziert dieser Kulturkreis per se einen niedrigeren Entwicklungsstand im
Vergleich zum europiischen; zum anderen bewirkt ihre wesenskontrire Westorien-
tierung eine zusitzliche Schwichung und Zerrissenheit. Bei Wehler fillt auch die
Bedeutungsvariante der GesetzmilBigkeit einer zyklischen Entwicklungsabfolge
weg; die Kulturkreise verbleiben statisch auf threm Entwicklungsniveau.

Die Bedeutungsdominanten ,,Europa ist hoch entwickelt” und ,,Europa bildet
einen eigenstindigen Kulturkreis mit Vorbildfunktion® und ,,die Ttrkei ist defizi-
tir” sowie ,,die Turkei gehort zu dem islamischen, rickstindigen Kulturkreis® aus
dem Mediendiskurs greifen also Bedeutungsvarianten von Huntington auf, setzen
sie aber in neue Beziehungen zueinander. Daraus ergibt sich eine andere Bedeu-
tungsdominante, die, im medialen Kontext verwendet, enorme Sprengkraft erhilt:
Der Beitrittswunsch der Turkei impliziert eine latente Bedrohung der EU. Ihr un-
natiitliches Aufnahmebegehren ist eine Zumutung, denn sie ist Europa nicht nur
wesenhaft vollig fremd, sondern verharrt zusitzlich auf einem niedrigeren Ent-
wicklungsniveau. Thre Aufnahme muss Europa zwangsliufig schaden, wenn nicht
sogar zerstoren.
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7 Fazit und Ausblick

Das dargestellte methodische Verfahren befindet sich in einem noch andauernden
Entwicklungs- und Uberarbeitungsprozess; daher wird hier abschlieBend ein Aus-
blick auf noch ausstehende Arbeitsschritte gegeben.

Durch das erarbeitete Procedere konnen grofle Materialmengen aufbereitet
und bearbeitet werden. Es gewihrleistet zu der Untersuchungsbandbreite auch
eine gewisse Forschungstiefe: Nicht nur Textoberflichen, sondern auch inhaltliche
Tiefenstrukturen kénnen hiermit erfasst und analysiert werden. Dies geschieht
unter Beriicksichtigung wissenschaftlicher Giitekriterien wie Transparenz des Vor-
gehens, intersubjektive Objektivitdt und Validitit.

Als problematisch erweist sich auch die strikte Trennung einzelner Bedeu-
tungskomponenten und -dominanten voneinander; da sich bestimmte inhaltliche
Bereiche tberlappen, lassen sich scharfe Grenzen bisweilen kaum ziehen. Die
kiinftige Forschungsaufgabe besteht darin, das analytische Verfahren vollstindig
umzusetzen, um zu fundierten inhaltlichen Aussagen zu gelangen, sprich: sich auf
die kulturellen Deutungsmuster im Diskurs zu konzentrieren. Da ich davon ausge-
he, dass Deutungsmuster eine diskursstrukturierende Funktion Gbernehmen kén-
nen, schlieft sich an die inhaltliche Ausfithrung eine Untersuchung von Funktio-
nen von Deutungsmustern im Diskurs an, wobei ich folgende Hypothesen aufstel-
le: Deutungsmuster fungieren als:

e [egitimationsnachweis, als eine Art Begriindung fiir einen Diskursstrang;
e Widerlegungsbeweis, um andere Diskurspositionen zu entkriften;

e Bindeglieder zwischen einzelnen Diskursstringen, indem sie von den einzelnen
Diskursstringen an bestimmten Punkten zu anderen ,,Aussagemdglichkeiten®
weitetleiten;

e  Weichensteller”, d.h. sie wirken als Verdnderungsmodul, und lenken den Dis-
kurs in eine andere Richtung, wobei sie ihm eine neue Zusatzkomponente ver-
leihen und schlieBlich zu seiner Konstituierung in eine andere Bedeutungsrich-
tung beitragen.

Vom jetzigen Stand der Arbeit aus betrachtet, kann dieser Bereich jedoch nur als
Ausblick formuliert werden; dennoch verspricht er, eine relevante Antwort auf die
Frage nach dem diskursinternen Funktionieren von Deutungsmustern geben zu
kénnen.
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Integrierte Textentwicklung in einem Radioprojekt
mit fortgeschrittenen DaF-Lernenden

Kristina Penschel (Leipzig)

Im folgenden Beitrag wird eine fachdidaktisch motivierte, explorativ-interpre-
tative Studie vorgestellt, die sich dem sprachlichen Lernen der Fremdsprache
Deutsch in Radioprojekten widmet. Der Schwerpunkt des Beitrages liegt auf dem
Nachvollziechen von Textentwicklungsprozessen, die sich in miindlichen und
schriftlichen Teilprodukt(ion)en von Lernenden zeigen. Der Beitrag soll dazu an-
regen, Projekte als Lehr-Lernform zu entmystifizieren, sich den Potentialen und
Grenzen der Férderung sprachlichen Lernens in Projekten zuzuwenden und da-
hingehend weitere empirische Untersuchungen zu offenen, Autonomie férdern-
den Lernformen durchzufihren.

1 Projekte im DaF-Unterricht: Forschungsstand

Angesichts der Vielzahl von konzeptionellen Vorschligen und Texten zu Projek-
ten, Projektunterricht oder auch projektorientiertem Unterricht im Kontext
Fremdsprachen Lehren und Lernen erstaunt der Mangel an empirischen Arbeiten,
die sich mit der Lehr-Lernform Projekt beschiftigen, die spitestens seit der kom-
munikativen Wende fester Bestandteil padagogischer, didaktischer und methodi-
scher Diskussionen ist (vgl. Schart 2003a). In der Praxis der Fremdsprachenver-
mittlung, der Lehrerfortbildung und/oder im Bereich des Lernens mit neuen Me-
dien erfreuen sich Projekte groBler Beliebtheit (vgl. Jahn & Schier 2004; Miiller-
Hartmann & Schocker-von Ditfurth 2004; Simunek 2007 u.a.), dennoch ist die
Zahl der in Fachpublikationen verdffentlichten Praxis- und Erfahrungsberichte
tber Projekte im DaF-Unterricht diberschaubar (vgl. Peuschel 2007). Weitaus auf-
filliger ist, dass empirische Arbeiten zu Einzelthemen der Sprachlehrforschung
und/oder Fremdsprachen(erwerbs-)forschung fir Projekte fast vollig fehlen. Das
wissenschaftliche Interesse am sprachlichen Lernen in Projekten erschopft sich
nicht selten in vagen Aussagen zum selbstindigen Umgang mit ,,nicht didaktisch
gefilterter” Fremdsprache (Dietrich 1995: 256) oder dem Wissen um die Herstel-
lung von (implizit) sprachlichen Produkten im Projekt. Eine Ausnahme bilden hier
Reuken & Hentschel (1991), die sich dem Abbau von Sprechhemmungen in einem
universitiren Projektseminar zuwenden und dies empirisch begleiten.

Einen wichtigen Beitrag zur empirischen Untersuchung von Projekten als
Lehr-Lernform liefert Schart (2003a, 2003b), der die Perspektive der Lehrenden
auf Projektarbeit bzw. Projektunterricht ausfiihrlich betrachtet. Er kommt zu dem
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Schluss, dass das Thema ,,empirische Forschung weitaus notiger [hat] als weitere
theoretische Erorterungen [...]* (Schart 2003b: 576). Simunek (2007) widmet sich
zwar dem sprachlichen Lernen in einem als Projekte definierten Lernkontext, spe-
ziell der formelhaften Sprache in Telekollaborationsprojekten im Englischunter-
richt, allerdings bleibt das Projektspezifische des Lernens nur wenig betrachtet. Es
bleibt zu hoffen, dass die aktuell zu beobachtende Anniherung von ,,Projekten® an
Begrifflichkeiten wie ,,Lernszenarien® (vgl. Rasch 1997; Piepho 2003), Lernarran-
gements oder ,,Aufgabe” (vgl. Funk 2006; Legutke 2000) in gréerem Mal3e die
empirische Perspektive auf diese Lehr-Lernform erméglicht.

Die Variabilitit sprachlicher Lernprozesse in Projekten muss zunichst explora-
tiv-interpretativ bearbeitet werden, um dann in detaillierten Analysen empirisch
abgesichert zum tatsdchlichen Potential von Projekten zu gelangen. Dafiir kann es
hilfreich sein, spezifische Textproduktionsprozesse in Projekten kontextuell einge-
bettet zu betrachten und nachvollzichbar zu machen.

2 Authentizitit als Echtheit fremdsprachigen Lernens

Im Gegensatz zur traditionellen und stark verkiirzten Auffassung des Gegensatz-
paares ,authentische vs. didaktisierte Texte® und einer einseitig positiven Bewer-
tung der einen oder anderen folge ich der Aussage von Schart, dass ausschlagge-
bend fir den Einsatz von mehr oder minder authentischen Matetialien im Fremd-
sprachenunterricht vor allem das ist, ,,was Lernende mit den Unterrichtsmaterialien
— gleich welchen Ursprungs — tun, und wie ihr Einsatz motiviert ist [...]* (Schart
2003a: 94). Authentizitit heilt nicht nur ,authentisches Etleben von Kommunika-
tion im Fremdsprachenunterricht™ (ebd.: 96) sondern auch das Erleben inhaltlicher
Relevanz auf Lernerseite.

Die von Gudjons (1994: 70) eingeforderte gesellschaftliche Praxisrelevanz von
Lerninhalten in Projekten ldsst sich zunichst als die Echtheit der Aufgabenstellung
im Projekt verstehen. Darliber hinaus verbinden sich im Kontext Deutsch als
Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache die Authentizitit von Sprache, Orten
und Situationen (vgl. Schart 2003a: 96) und die gesellschaftliche Praxisrelevanz zu
einem Feld der Kritik daran, wie wenig und in welch geringem Ausmal3 die Praxis
des DaF/DaZ-Unterrichts in die zielsprachigen Gesellschaften hineinreicht. Au-
thentizitit bedeutet hier also das Hineinwirken der ,Wirklichkeit’ in Unterrichts-
bzw. Lernsituationen, andererseits aber auch das Hinauswirken der Lernaktivitaten
in die gesellschaftliche Wirklichkeit. Die Didaktik des Deutschen als Fremd- und
Zweitsprache hat in besonderem Maf3e die Aufgabe Wege anzubieten, wie Lernen-
de sprachlich und gesellschaftlich ernst zu nehmende Akteure in den Zielspra-
chengesellschaften sein kénnen. Sie hat damit nicht zuletzt gesellschaftliche Parti-
zipation zu ermdglichen. Fremdsprachenunterricht muss nicht nur dazu befihigen
an zielsprachiger Kommunikation situationsadiquat teilnehmen zu kénnen, son-
dern muss dartiber weit hinausgehend Anlidsse schaffen, in denen diese Kommuni-
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kation notwendig und fir Lernende als Akteure von praktischer Relevanz wird
(vgl. Peuschel 2007). Gerade Projekte aktiver Radioarbeit versuchen, die bewusste
Auseinandersetzung mit der zu lernenden Sprache im Klassenzimmer mit der
Echtheit, Authentizitit und der Partizipation an zielsprachigen, 6ffentlichen media-
len Diskursen zu vereinen.

3 Aktive Radioarbeit in der Fremdsprache Deutsch

In sprachspezifischen Projekten aktiver Medienarbeit werden verschiedene Stringe
des Fremdsprachenlernens verbunden: gelebte Autonomie, Sprachverwendung
durch aktive und produktive Mediennutzung und dadurch aktive Teilhabe an 6f-
fentlichen zielsprachigen Diskursen. Produktive Medienarbeit wird in der medien-
pidagogischen Literatur als die ,,ziel-, adressaten- und beziehungsorientierte Nut-
zung von Audio-, Foto-, Druck-, Film-, Video und Computerhardware und -
Software zur Figenproduktion von Kommunikaten in pidagogisch begriindeter,
projektorientierter Gruppenarbeit [...]* definiert (Thiele 1999: 62). Interkulturelle
medienpidagogische Projekte stoBen nicht selten auf sprachliche Barrieren, und
beklagen nach der recht oberflichlichen Sichtung der Literatur der Nachbardiszip-
lin DaF, dass dort ,,Medien meist ausschlieBlich zur Vermittlung von Unterrichts-
inhalten verstanden [werden|” (Maurer 2004: 61). Ebenso beklagen Medienpida-
gogen und Medienpidagoginnen, dass didaktische Uberlegungen zum Umgang mit
Sprachschwierigkeiten in der medienpiddagogischen Literatur nicht gegeben wer-
den. Auf der anderen Seite wiederum stellen beliebte Film- und Audioprojekte im
Fremdsprachenunterricht nicht selten zu hohe Anforderungen an die technische
und die Medienkompetenz von Sprachlehrkriften und Lernenden oder scheinen
im zur Verfigung stehenden Zeitrahmen nicht machbar. Die Integration projekt-
otientierten sprachlichen Lernens in den Unterricht, z.B. durch die Erstellung eines
eigenen Horspiels, scheint jedoch in beider Hinsicht, sprachlich und medial, zu
sehr guten Ergebnissen zu fithren (vgl. Wérfell 2002). Die Schnittpunkte zwischen
beiden Disziplinen, DaF-Didaktik und Medienpadagogik, in der Konzeptionalisie-
rung von Lernen als einer selbstverantwortlichen, handelnden und problemorien-
tierten Tétigkeit liegen auf der Hand.

Aktive Medienarbeit im Fremdsprachenunterricht bedeutet eine Teiltibertra-
gung medienpiddagogischer Konzepte auf das Fremdsprachenlernen unter den
spezifischen Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts. In aktiver Radioarbeit
mit Deutschlernenden wird das Medium Radio bzw. podeast/Internet als auditives
Medium fiir mindliche Produktionen genutzt. Alle Inhalte missen tiber sprachli-
che oder zumindest auditive Signale vermittelt werden. Einleitungen ins Pro-
gramm, Moderationen, Beitrdge tber ein selbst gewihltes Thema, Nacherzihlun-
gen von Liedtexten, Interviews, fiktive Hérstiicke etc. sind typische (Radiosen-
dungs)Formate, die hier als mindliche Lernerduflerungen in geplanten und struk-
turierten Produktionsprozessen entstehen. In Radioprojekten sind drei Aspekte
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relativ gleichberechtigt von Bedeutung - die inhaltliche Auseinandersetzung mit
einem selbst gewihlten Thema, die produktotientierte, medienspezifische, bewuss-
te und absichtsvolle Modellierung der Fremdsprache und die technische Umset-
zung durch wiederholte Sprachaufnahmen und deren Anordnung mit anderen
Elementen zu sendefihigen Formaten. Diese verlassen den Rahmen des Klassen-
zimmers und werden Teil des 6ffentlichen medialen Diskurses, indem sie tber
UKW in v.a. lokalen Radiosendern ausgestrahlt, /ve gestreamt oder als podeast im
Internet prisentiert werden.! Das Medium Radio fordert fremd- oder mehrsprachi-
ge mindliche Produktionen und eréffnet Lernenden die Moglichkeit fiir und in
einer realen, zielsprachigen Offentlichkeit ihre Interessen und Meinungen zu du-
Bern. Finzelaspekte der Entstehung und Entwicklung dieser miindlichen AuBerun-
gen sind Gegenstand der hier vorgestellten Untersuchung,

4  Sprachliches Lernen in Radioprojekten als integrierte
Textentwicklung

4.1 Forschungsfragen und Untersuchungsdesign

Die bereits angesprochene, notwendige empirische Exploration von Lernprojekten
hinsichtlich ihres Potentials fiir das Lernen von Fremdsprachen fordert zunichst
ein longitudinales Vorgehen, also die empirische Begleitung eines Radioprojekts in
seinem Verlauf. Gleichzeitig erfordert dies die Konkretisierung von Fragestellun-
gen auf Einzelaspekte im Projekt. Sprachliches Lernen in Projekten kann sich in
zahlreichen sprachlichen Aktivititen zeigen und in entsprechenden sprachlichen
Produkten manifestieren, z.B. in der Interaktion zwischen den Lernenden bei der
Gruppenarbeit im Projekt oder im Mailkontakt mit Muttersprachlern und Mutter-
sprachlerinnen, in der Vorbereitung von Interviews fiir die Radiosendung etc. Ein
Hauptinteresse der vorliegenden Studie liegt zunichst auf der Entstehung und
Entwicklung der im Endprodukt ,,Radiosendung manifesten miindlichen AuRe-
rungen der Lernenden. Obwohl in Radiosendungen medial Mundlichkeit prisen-
tiert wirdi, ist doch die Entwicklung der (mundlichen) Beitrige im Projekt von
einem fiir das Fremdsprachenlernen typischen Neben- und Miteinander schriftli-
cher und miindlicher Produktionen geprigt. Dieses die produktiven Fertigkeiten
integrierende Miteinander zu beschreiben und in Verbindung mit spezifischen
sprachlichen Aktivititen im Projekt zu interpretieren, ist Ziel der Studie. Folgende
Forschungsfragen bilden die Basis fiir das Vorgehen:

1. Wie entwickeln sich mundliche und schriftliche Produktionen von Lernen-
den in medienspezifischen Projekten am Beispiel von Radioprojekten mit
erwachsenen Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden?

2. Welche sprachlichen und aulersprachlichen Aktivititen tragen zur Entwick-
lung der Lernerproduktionen im Projekt bei?
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4.2 Kontextualisierung der Studie - Radioprojekt im universitiren
Konversationskurs im Studiengang Dolmetschen/ Ubersetzen an der
Karls-Universitit Prag

Der Konversationskurs, in dessen Rahmen im WS 2005/2006 und im WS
2006/2007 je ein Radioprojekt durchgefiihrt wurde, ist fester Bestandteil des Stu-
dienangebots der Deutschabteilung der Karls-Universitit Prag und wurde in den
genannten Semestern von der jeweiligen DAAD- Sprachassistentin angeboten. Im
Konversationskurs konnen studienrelevante Punkte erworben werden, der Kurs
erstreckt sich iber das gesamte Semester, d.h. von Mitte Oktober bis Anfang Feb-
ruar, und findet einmal pro Woche jeweils 90 Minuten statt. Die Lehrkraft im WS
2005/2006 teilte den Kurs inhaltlich in zwei Teile. In den ersten ca. 45 Minuten
hielten die Studierenden Referate und Vortrige zu selbst gewihlten Themen vor
der Seminargruppe. Im zweiten Teil (ca. 45 Minuten) widmete sich die Gruppe
dem Radioprojekt, flir das sich die Seminargruppe am Anfang des Semesters ge-
meinsam entschied. Die Projektidee stammte von der Lehrkraft. Es standen insge-
samt 13 Termine fiir das Projekt zur Verfiigung.

Seminarwoche | Projektphase Allgemeine Inhalte
(nach Gudjons 1994: 84ff)

0 Planung Projektskizze der Lehrkraft
1-3 Durchfiihrung / Kooperative | Themenfindung
Planung

4-6/7 Durchfiihrung Materialbeschaffung, Programmgestaltung,
Textproduktion

7 (+ Block- Durchfihrung Testaufnahmen

seminar)

8-9 Durchfithrung Aufnahmen, Textproduktion, Programmges-
taltung, Gestaltung des Beiheftes

10-11 [Ferien]

12 Durchfiihrung Aufnahmen, Sendung zusammenstellen,
Schneiden, Projektprodukt (CD) fertig stel-
len

13 Evaluation, Prisentation Sendung, Abschlussdiskussion

Tab. 1: Projektverlauf ,,soundczech®.

Die Lernenden — Im WS 2005/2006 nehmen 14 Studierende am Konversationskurs
teil. Die meisten Studierenden des Kurses absolvieren ihr erstes Semester an der
Universitit, einige bereits das dritte. Sie sind zwischen 18 und 20 Jahren alt, ken-
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nen sich (noch) nicht und haben unterschiedliche Deutschlernbiografien. Einige
sind Absolventlnnen des deutschen Gymnasiums in Prag, einige haben sich bereits
lingere Zeit, z.T. bis zu einem Jahr, in der Bundesrepublik aufgehalten, andere
wiederum haben das Nachbarland noch nie besucht. Bis auf zwei TeilnehmerInnen
sprechen alle Tschechisch als Muttersprache. Eine Projektteilnehmerin ist eine
Erasmusstudentin aus Spanien mit Spanisch als Muttersprache, eine andere Teil-
nehmerin ist deutsche Muttersprachlerin. Die Deutschkompetenzen der Studie-
renden variieren von selbstindiger bis hin zu kompetenter Verwendung der
Fremdsprache Deutsch. Systematische Sprachstandsdaten sind im Rahmen dieser
Untersuchung nicht erhoben worden, dennoch lassen Details aus den Lernerinter-
views interessante Einblicke in die individuellen Lernbiografien und sprachlichen
Stirken und Schwichen zu.

Die Projektieiterin — Leiterin des Konversationskurses und damit Leiterin des
Radioprojekts ist die an die Deutschabteilung der Karlsuniversitit entsandte
DAAD-Sprachassistentin, die hier ihr erstes Projekt mit Deutschlernenden durch-
fihrt. Als universitir ausgebildete DaFlerin verfiigt sie iiber entsprechend fundierte
Fachkenntnisse, hatte jedoch bis zum Zeitpunkt der Sprachassistenz noch keine
Erfahrung mit der Durchfiihrung von fremdsprachigen Lernprojekten. Sie trat in
der Phase der Vorbereitung des Projekts an mich in meiner Rolle als ,,Expertin®
fiir Radioprojekte mit Deutschlernenden heran, um einige Hinweise zur Durchfiih-
rung des Projekts zu erhalten.

Die Untersuchungsleiterin — Durch diese Kontaktaufnahme eroffnete sich fir
mich die Méglichkeit, nach einer Reihe von Vorstudien, die Untersuchung durch-
zufithren und nicht zugleich in der Rolle der Projektleiterin zu stehen. Dennoch
hatte ich im Rahmen des Projekts eine zusitzliche Rolle, und zwar die der Kon-
taktperson zum Radiosender, dem lokalen, freien Radio der Stadt Leipzig, Radio
Blau, d.h. ich war fiir das Senden des Produkts in der zielsprachigen Offentlichkeit
verantwortlich, wurde im Projekt von den Lernenden als native speaker und als Ex-
pertin in Sachen Radio wahrgenommen, an die sowohl technische als auch inhaltli-
che Fragen gerichtet werden konnten.

4.3 Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse

Die Erhebung der Daten umfasst einerseits die Sammlung der schriftlich und/oder
mindlich manifesten (Teil)produktionen der Lernenden im Projekt, d.h. Notizzet-
tel, Probeaufnahmen, schriftliche Vorlagen fiir eingelesene Texte, Ubersetzungs-
versuche etc., anderseits Interviews zu zwei Zeitpunkten des Projektes (Projektwo-
che 7, Projektwoche 12), die die eigenen sprachlichen Aktivititen der Lernenden
fokussierten. Als flankierende Daten wurden Interviews mit der Projektleiterin
(Lehrkraft) durchgefithrt und ebenso zwei Gruppenarbeitsphasen als Audiomit-
schnitt dokumentiert.
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Mindlich Schriftlich

Tests und Probeaufnahmen Notizen, Stichpunkte, Textentwiirfe
Endaufnahmen fiir das Projektprodukt (die Textvorlage fir die Aufnahmen fiir das Endpro-
Radiosendung “soundczech — Im Osten viel dukt ,,Radiosendung*

Neues®)

AuBerungen zur inhaltlichen Vorbereitung des | E-Mails zur inhaltlichen Vorbereitung des Pro-
Projektprodukts (Umfrage unter deutschen jektprodukts (z.B. an einen deutschen Liederma-
Toutisten in Prag) cher)

AuBerungen im Plenum in der Seminargruppe | Ubersetzungsversuche und Ubersetzungen von
Liedtexten

AuBerungen in der Arbeitsgruppe

(AuBerungen im Rahmen der retrospektiven
Interviews)

Tab. 2: Ubersicht Projektdaten ,,soundczech®.

Die miindlichen AuBerungen wurden mit einem digitalen Audioaufnahmegerit
aufgenommen (I-river). Die miindlichen Test- und Probeaufnahmen stammen aus
dem Blockseminar in Projektwoche 7, die Endprodukte aus Projektwoche 9 und
12. Die im gesamten Projektverlauf entstandenen schriftlichen Produktionen der
Lernenden wurden in Projektwoche 12 eingesammelt.

Die Art und Ausfiihrlichkeit der Aufbereitung und Transkription der Rohdaten
orientiert sich an deren weiterer Verwendung in der Analyse und an den Zielstel-
lungen der Untersuchung (vgl. Kuckartz 2007). Da an die einzelnen Daten unter-
schiedliche Ziele gestellt sind, unterscheidet sich auch die Art der Transkription.
Die monologischen miindlichen AuBerungen der Lernenden werden zunichst in
normales Schriftdeutsch Ubertragen, wobei Pausen mit einer Linge (>= 0,28s) in
Klammern in den FlieBtext eingetragen werden. Doppelungen von Einzelwortern,
Neuanfinge, Abbriiche usw. werden transkribiert, Intonationsmuster zunichst
nicht.f

MAJA — Zwischenprodukt_miindlich_Text 3

Aufnahmedatum: Projektwoche 7

Aufnahmeort: Studentenwohnheim, Laptop

Linge des Beitrags gesamt: 13,1 Sekunden

Art des Textes: Probeaufnahme fiir den Beitrag tiber die tschechische Band Vypsana Fixa

00/ Ok und das was jetzt spielt ist die Vypsana Fixa die ausgeschtiebene Filzstift
01/ (0,9) die den Lied (0,6) die Taucher (0,4) sinkt singt (oh Mann ich kann nicht
02/ Deutsch)

Abb. 1: Beispieltranskript miindliches Projektprodukt.
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Die Originale der schriftlichen Lernendenproduktionen, also der Notizen, Text-
versionen und Textvorlagen wurden zunichst gescannt und in einem zweiten
Schritt in ein herkdmmliches Textverarbeitungsformat tibertragen.

Abb. 2 — Original (Scan) schriftliche Lernerproduktion.

Fir die digitalen Abschriften schriftlicher Lernendenproduktionen in ein Textver-
arbeitungsprogramm wurden folgende Regeln festgelegt, die jedoch mit fortschrei-
tender Analyse der Texte weiter ausdifferenziert werden miissen. In die zeilenweise
Ubertragung der schriftlichen Texte wurden zunichst folgende Revisionen aufge-

nommen.iV

Hochgestellt

Addition, d.h. eigene Zusitze und Nachtrige der Text-
autorlnnen

Substitution, d.h. reparierte Passage

Deletion, d.h. gestrichene Passage

Grau unterlegt

Korrekturen und Anderungen von Mitstudierenden

(KoautorInnen)

Tab. 3: Legende: Ubertragungskonvention schriftliche Lernerproduktion.




Integrierte Textentwicklung in DaF-Radioprojekten 97

Das Original (Abb. 2) stellt sich nach der Ubertragung wie folgt dar:

MAJA — Zwischenprodukt_schriftlich_Text 3b
Zeitpunkt der Entstehung: Projektwoche 6/7
Art des Textes: Textentwurf fir Beitrag Vypsana Fixa

00/ VYPSANA FIXA ,,-leergeschriebenes Filzstift
01/
02/1

ardubies “VYPE. Dte—G—fa-ppe besteht
06 / aus ehemahgen P&d&gegeﬂ Lehrern fee-Fis Hockey-spieler,
07/ biologen, und ComputetSpezialisten.
08/ Diesebunte Und genauso gut bunt, wie die
09/ Zusammensetzung der Gruppe V¥ ist auch ihre
10/ Musik. Der Frontmann beschreibt sie als 'ne
11/ Mlschung von Energle Psvchodehe und Melodie

14/ Lieder — Karaoke bar
15/ -

16/ -

17/ Einleitung 2

18/ ist ‘ne Punk-pop-Gt. *

Abb. 3: Ubertragungsresultat schriftliche Lernerproduktion - MAJA Textentwurf fir Bei-
trag ,,Vypsana Fixa® (Text 3b).

Ziel der nun einsetzenden Analyse der projektproduktbezogenen miindlichen und
schriftlichen Produktionen ist es, Textentwicklungsprozesse nachvollziehbar zu
machen und diese detailliert zu beschreiben. Die miindlichen Produktionen wer-
den zunichst hinsichtlich ihrer Flissigkeit untersucht (vgl. Stevener 2003), die
schriftlichen Produktionen hinsichtlich der Entwicklung ihrer inhaltlichen Kom-
plexitit, morphosyntaktischen Korrektheit und ihrer Funktionalitit. Daftir werden
textuell manifeste Revisionen (vgl. Wrobel 1995) in verschiedenen Textversionen
bis zum Endprodukt untersucht und zu den Kriterien Komplexitit, Korrektheit
und Funktionalitit der Texte in Beziehung gesetzt. Die Arbeit an den sprachlichen
Daten ist derzeit noch als zyklisch angelegte work in progress zu verstehen und soll
im folgenden Kapitel am Beispiel von MAJAs Textproduktionen erldutert werden.
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5 Interessante Zwischenergebnisse — Fertigkeiten
iibergreifende Textproduktion in Radioprojekten

Ausgehend vom mindlichen Endprodukt, dem hier leider nur in der Transkription
(vgl. Abb. 4) zuginglichen Radiobeitrag tber die tschechische Punkpop-Band
Vypsana Fixa, und der Betrachtung der Textoberfliche des Beitrags, fillt dessen
grolle Korrektheit und stilistische Ausatbeitung sofort ins Auge. Ein einziger Ver-
sprecher, den die Sprecherin selbst repariert (Zeile 06-07: surrealischtisch surrealis-
tischen) und ein einziger Neuanfang nach einer etwas lingeren Pause (Zeile 07: ver
(0,95) verschieden) lassen auf eine hohe Sprechfliissigkeit schlieB3en, ebenso wie die
durchschnittlich kurze Dauer der Sprechpausen, die alle unter einer Sekunde blei-
ben. Eine phonetische Transkription wiirde vereinzelt Abweichungen von der
standarddeutschen Aussprache aufzeigen, die zum groBlen Teil auf Interferenzen
aus der Muttersprache Tschechisch zurickgefithrt werden kénnen und typische
Ausspracheschwierigkeiten betreffen, wie z.B. die Artikulation von /e/-Lauten,
Wortakzentverschiebungen und Vokallingenunterschiede.

MAJA — ENDPRODUKT_miindlich_Text 3

Aufnahmedatum: Projektwoche 9

Aufnahmeort: Phonetiklabor, Karlsuniversitit Prag

Linge des Beitrags gesamt: 54 Sekunden

Art des Textes: Beitrag tiber die tschechische Band ,,Vypsana Fixa“

01/ Habt ihr schon mal einen leergeschtiebenen Filzstift singen gehort (0,49) das ist
02/ nimlich die genaue Ubersetzung des Namen der ostbéhmischen Punkpopband
03/ Vypsana Fixa (0,79) Vypsana Fixa besteht aus ehemaligen Lehtern (0,29)

04/ Eishockeyspielern Biologen und Computetspezialisten (0,59) und genauso bunt
05/ wie die Zusammensetzung der Band (0,4) ist auch ihr Musikstil (0,7) der Frontman
06/ beschreibt sie als eine Mischung aus Psychodelie und Energie gekoppelt mit

07/ Melodie (0,7) die Jungs sind also keineswegs schlaffe Filzstifte ohne Saft (0,53)
08/ und wovon sie singen (0,4) eigentlich vom Leben [doch] die surrealischtisch

09/ sutrealistischen Texte lassen sich ver (0,95) verschieden interpretieren (0,52)

10/ zuweilen konnte man sie als ein wenig (0,51) sinnentfremdet bezeichnen (0,49)
11/ detr Band geht es eben nicht um intellektuelle Ergtisse (0,27) sondern hauptsichlich
12/ um Spaf3

Abb. 4: MAJA Transkript Beitrag tiber die tschechische Band ,,Vypsana Fixa Endprodukt
(Text 3).

Aufschlussreich fiir den Nachvollzug des innerhalb mehrerer Wochen verlaufen-
den Entwicklungsprozesses des Textes sind die dokumentierten Zwischenproduk-
te, die zeigen, wie aus einem Notizzettel eine Vorlage fiir den gelesenen Beitrag im
Rahmen der Radiosendung ,,Soundczech® entsteht. Das folgende Beispiel zeigt ein
schriftliches Anfangsstadium des Textes in Projektwoche 4 und/oder 5 (Abb.5).
Bis zu diesem Zeitpunkt hatten sich die Studierenden in Arbeitsgruppen aufgeteilt,
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die sich je einem spezifischen musikalischen Stil und damit einzelnen Bands und
Kinstlerinnen widmen, um diese in der Sendung vorzustellen. In der insgesamt
sehr aktiven Arbeitsgruppe von MAJA waren drei weitere Studentinnen, wobei
MAJA mit einer vergleichsweise hiufigen Prisenz als Sprecherin in der Radiosen-
dung eine sehr aktive Rolle innehat.

Das Transkript des Stichpunktzettels von MAJA (Abb. 5) weist die parallele
Verwendung von Deutsch und Tschechisch auf (Zeile 08: Koncert; Zeile 10: Mu-
sikfestivala) und relativ hiufig grammatische Normabweichungen (Zeile 09: Texten
in Tschechisch; Zeile 11: Einer der beliebsten Gruppen). Nur sehr wenige der im
Endprodukt vorhandenen Inhalte waren bereits hier angedacht und niederge-
schrieben (Zeile 04: Namen der Band; Zeile 08: Mischung von Energie, Psychode-
lie, Melodie; Zeile 10: Sty/il -> Punk-pop).

MAJA — Zwischenprodukt_schriftlich_Text 3a

Zeitpunkt der Entstehung: Projektwoche 4/5

Art des Textes: Stichpunktzettel

01/ schnell — Energie

02/ Karaoke bar

03/ FIXA

04/ Namen der Band spielen auch in Dt., Holland, Polen, Italien
05/

06/ Mardis Charakeristik:

07/

08/ 1. Koncert 1994 Mischung von Energie, Psychodelie, Melodie.
09/ Texten in Tschechisch.

10/ Musikfestivala Sty/il -> Punk-pop
11/ Einer der beliebsten Gruppen XX jungen/r Leute

12/ CDS - 7E

Abb. 5: MAJA Stichpunktzettel (Text 3a).

Zahlreiche Ideen und Propositionen sind nicht in das Endprodukt eingegangen, so
z.B. Angaben zum Preis einer CD (Zeile 12: CDS — 7 E), zum ersten Konzert, den
Spielorten oder Informationen zu Festivals oder den tschechischen Texten (Zeilen
04, 08, 09). Allerdings wird letzteres beispielsweise in einem Interview aufgegriffen,
dass MAJA und eine Mitstudentin mit einem Mitglied der Band Vypsana Fixa fiir
die Radiosendung fiithren, tibersetzen und medial aufbereiten.

In der weiteren Entwicklung des Textes (vgl. Abb. 3, Text 3b) wird die Uber-
setzung des Namens der Band hinzugefiigt (Zeile 00: VYPSANA FIXA -
leergeschriebenen Filzstift™), die Mitglieder der Band werden beschrieben (Zeile 05
- 07: * VYPF. Die-Gruppe besteht aus chemaligen Pidagegen Lehrern, fee-Fis Ho-

ckey-spieler, blologen und ComputerSpezmhsten) eine Formuherung tber d1e
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. biees). Eine hier entwickelte Formulierung wird bis zur Endver-
sion nicht weiter gedndert (Zeile 10 — 11: Der Frontmann beschreibt sie als ne
Mischung von Energie, Psychodelie und Melodie) und beinhaltet den Versuch,
miundlichsprachige Elemente ('ne) einzubringen. Die Information tiber den Stil der
Band wird als Frage formuhert aber nicht zu Ende gefithrt und wieder verworfen
(Zeile 12: & sp). Aullerdem sind bereits die Struktur und
Funktion des Textes 1nnerhalb der gesamten Sendung ersichtlich (Zeile 02: 1; Zeile
17: Einleitung 2). Deutlich erkennbar ist die inhaltliche Erweiterung des Textes
durch neue Informationen, durch ausformulierte Sitze und durch eine stirkere
Strukturierung des Textes.

Wihrend bis hierhin alle Revisionen von der Autorin selbst vorgenommen
wurden, weist die anschlieBende Textversion (Abb. 6, Text 3¢) aullerdem Korrek-
turen und Anderungen einer Mitstudentin auf.

MAJA — Zwischenprodukt_schriftlich_Text 3¢
Zeitpunkt der Entstehung: Projektwoche 7
Art des Textes: Textentwurf fiir Beitrag ,,Vypsana Fixa®

00/ Haben Sie schon mal ‘ne leerg. F. “nen leergeschriebenen Filzstift “sig’gen gehort?
01/ Das ist nimlich die genaue Ubersetzung ess des Namen

02/ det eirer 6stbohmischen Punk-Pop-Gruppe. — VYP.F.

02/ VF besteht aus ehemaligen Lehrern, Eis-hockey Spielet,

04/ Biologen und Comp-Spezialisten.

05/ Und genauso bunt, wie die Zusammensetzung det

06/ Band-Gsuppe VE, ist auch ihre Musik. Musikstil / die Stilbreite ihrer Musik

07/ Der Frontman beschreibt sie als eine Mischung ses-aus Enetgie;

08/ Bsyehodet felodie Psychedilly u. Energie gekoppelt mit Melodie

09/ Dle ]ungs slnd also kelneswegs schlaffe Filzstifte ohne Saft.

10/ Bies e
11/ und weza wovon sie slngen3 Elgenthch vom Leben

12/ aber jhre surrealistischen Texte kann man auch als *sottsinnlese
13/ besetehaen etwas sinnentfremdet bezeichnen. Kurz gesagt,

Abb. 6: MAJA Textentwurf fiir Beitrag ,,Vypsana Fixa® (Text 3c).

In dieser Folgeversion werden als wichtige Neuerung die zukiinftigen Adressaten
des Textes, d.h. die Horerschaft der Sendung, explizit angesprochen (Zeile 00:
Haben Sie schon mal 'ne leerg. F.'signgen gehort?) und damit die Funktion des
Textes spezifiziert. Die Ubersetzung des Namens der Band ist in Satzform ge-
bracht und ausformuliert (Zeile 00 — 01). Eine erneute inhaltliche Erweiterung
erfahrt der Text durch die Informationen zum Inhalt der Lieder (Zeile 10 — 13: Bie
surrelistisehenTexte [...]| als ®*sinnlosebezetehnen). Auffillig im Gegensatz zu
den vorhergehenden Textversionen sind jedoch vor allem zwei Dinge: der Versuch
einer inszenierten Mindlichkeit (Apostrophierungen, ,,nimlich®, kurze Sitze) und
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die zahlreichen Anderungsvorschlige der zweisprachigen Mitstudentin, die als
Koautorin dem Text eine stirker umgangssprachliche Komponente gibt.

Die vierte und letzte geschriebene Version des Textes (Abb. 7, Text 3d) dient
als Vorlage fiir den Beitrag, der in der Radiosendung als Endprodukt zu héren ist
und wurde von der Mitstudentin rnedergeschneben Es sind nur noch wenige Re-
visionen (Zeile 01: Habt Ihr; Zeile 07: e by st=) erkennbar und
der Text weist mit Leerzeilen und Satzanfingen auf je einer neuen Zeile eine
(vor)lesefreundliche Struktur auf.

MAJA — Zwischenprodukt_schriftlich_ Text 3d
Zeitpunkt der Entstehung: Projektwoche 4 - 7
Art des Textes: Textvorlage fiir Aufnahme fir Sendung

00/ Vyspana Fixa

01/ Habelbr (Haben Sie) schon mal ‘nen leetgeschtiebenen Filzstift singen gehort?
02/ Das ist nimlich die genaue Ubersetzung des Namen der ostbéhmischen

03/ Punk-Pop Band VYP.F.

04/ VYP.F. besteht aus ehemaligen Lehrern, Eishockeyspielern, Biologen und
05/ Computerspezialisten.

06/ Und genauso bunt Wle dle Zusammensetzung der Band ist auch

07/ ithr Musikstil. £dte J

08/ Der Frontman beschre1bt sie als eine Mlschung aus Psychidilly

09/ u. Energie gekoppelt mit Melodie.

10/ Die Jungs sind also keineswegs schlaffe Filzstifte ohne Saft.

11/ Und wovon sie singen? Eigentlich vom Leben, doch die

12/ surrealistischen Texte lassen sich verschieden interpretieren, zuweilen
13/ kénnte man sie als ein wenig sinnentfremdet bezeichnen.

14/ Der Band geht es eben nicht um intellektuelle Ergiisse, sondern

15/ hauptsichlich um Spaf}

Abb. 7: MAJA Textvorlage fur Aufnahme fir Sendung (Text 3d).

Die Texte 3a bis 3d machen die Entwicklung der geschriebenen Vorlage eines
Textes nachvollziehbar, der Teil einer Radiosendung sein soll, d.h. der als Vorlage
fir eine gelesene miindliche Produktion dient. Die Adressaten des Textes sind
nicht die Lehrkraft oder Mitstudierende, sondern deutsche Radiohorerinnen und —
horer. Neben den schriftlichen Versionen gehoren zur Entwicklung des Endpro-
dukts ebenso die miindlichen Zwischenprodukte, die MAJA im Verlauf des Pro-
jekts produziert hat. Abb. 8 zeigt noch einmal die dokumentierte Probeaufnahme
von MAJA die in einer lockeren Umgebung eher spieletisch entstanden ist.
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MAJA — Zwischenprodukt_miindlich_Text 3

Aufnahmedatum: Projektwoche 7

Aufnahmeort: Studentenwohnheim, Laptop

Linge des Beitrags gesamt: 13,1 Sekunden

Art des Textes: Probeaufnahme fiir den Beitrag Giber die tschechische Band Vypsana Fi-
xa

00/ Ok und das was jetzt spielt ist die Vypsana Fixa die ausgeschriebene Filzstift
01/ (0,9) die den Lied (0,6) die Taucher (0,4) sinkt singt (0 Mann ich kann nicht
02/ Deutsch)

Abb. 8: MAJA Probeaufnahme Beitrag Vypsana Fixa

Im Vergleich zur mundlichen Produktion des Endprodukts (vgl. Abb. 4) kénnen
morphosyntaktische Unkorrektheiten identifiziert werden (die ausgeschriebene Filz-
stift/den Lied) und Ausspracheschwierigkeiten beim /ng/-Laut, die zu einer phone-
tischen Selbstreparatur fihren (Zeile 01: sinkt singt). Vergleicht man die Sprechrate
und die Artikulationsrate’ der beiden mindlichen AuBerungen, ist neben der of-

fensichtlichen Linge des Betrags eine Vergroflerung beider Parameter festzustellen
(Tab. 4).

Miindliches Zwischenprodukt | Miindliches Endprodukt
Gesamtzeit 13,1s 53,6s
Artikulierte Zeit 11,2s 46,0 s
Anzahl der Silben 35 218
(gesamt)
Anzahl der Pausen 3 14
Nicht phonierte Zeit 19s 7,6s
(gesamt)
Sprechrate 160, 2 Silben pro Minute 243,8 Silben pro Minute
Artikulationsrate 187,5 Silben pro Minute 284,3 Silben pro Minute

Tab. 4: Vergleich Flussigkeit MAJA Probeaufnahme und MAJA Endprodukt.

Beide mundlichen Texte unterscheiden sich auflerdem in der Art der mundlichen
Produktion, im Grad ihrer Elaboration, in der Intensitit ihrer Vorbereitung und
damit im Grad der Spontaneitit der AuBerung zwischen freier miindlicher Auf3e-
rung und (vor)gelesener miindlicher AuBerung.
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Anhand des Beispiels MAJA und der Beschreibung der Entwicklung eines Einzel-
textes im Miindlichen wie im Schriftlichen ist dargestellt worden, wie qualitativ
hochwertige, adressatenspezifische und an den Interessen der Lernenden orientier-
te sprachliche Projektprodukte in einem Radioprojekt entstehen. Werden weitere
Beispiele von Textentwicklungsprozessen in Radioprojekten betrachtet, wird sich
vermutlich groBe individuelle Varianz zeigen. Dennoch scheint das Nachvollziehen
integrierter, also die Grenzen der einzelnen Fertigkeiten uberschreitenden Text-
entwicklungsprozesse Anhaltspunkte zu bieten, sprachliches Lernen in Projekten
empirisch zu fassen.

Textproduktionsprozesse in (Radio)Projekten sind an einzelne Projektphasen
und Projektschritte gebunden. Der Formulierung eigener Ideen in der Fremdspra-
che (Abb. 3, Text 3b) geht die Ideen- und Themenfindung im Projekt und in der
Arbeitsgruppe voraus (Abb. 5, Text 3a). Gruppenarbeitsprozesse und Ergebnisse
von inhaltsorientierten Recherchen manifestieren sich in einer gréleren Informati-
onsdichte und lingeren, kooperativ revidierten Textentwiirfen (Abb. 6, Text 3c),
die dann schlieBlich, entsprechend dem Projektziel in eine votlesefreundliche und
hochgradig zielsprachennahe Version gebracht, als miindliches Endprodukt pro-
duziert werden (Abb. 7, Text 3d und Abb. 4, Text 3).

6 Schlussfolgerungen

Es ist sicher verfriiht, lernférdernde Aktivititen in Radioprojekten zu benennen,
bevor nicht weitere Beispiele integrierter Textentwicklung empirisch untersucht
werden. Es kann jedoch gezeigt werden, dass strukturierte fremdsprachige Radio-
projekte die Produktion von qualitativ hochwertigen fremdsprachigen Texten er-
méglichen und sich die Lernenden dabei nicht nur mit einem selbst gewihlten
Thema auseinandersetzen, sondern auch mit dessen Prisentation in schriftlicher
und mindlicher Form fiir die zielsprachige Hérendenschaft.

Sprachliches Lernen in Radioprojekten umfasst ausgeprigte miindliche und
schriftliche Komponenten, die integrierend und als Teil der Aufgabe, ein auditives
Projektprodukt zu erstellen, erforderlich sind. Auf dem Weg zum fertigen Radio-
beitrag werden nicht nur zahlreiche sich textuell manifestierende sprachliche Akti-
vititen von den Lernenden vorgenommen, sondern auch solche, die sich nur indi-
rekt in den Texten nachweisen lassen, wie z.B. das Recherchieren von relevanten
Informationen, deren adressatenspezifische Auswahl, das Anfertigen von Uberset-
zungen, das Einiiben des Sprechens bzw. Lesens der Texte vor der endgiiltigen
Aufnahme etc. Im weiteren Verlauf der Untersuchung ist es nétig, ein Produkti-
onsmodell zu entwickeln, dass die produktiven Fertigkeiten integriert betrachtet
und die duBleren Bedingungen der Textentwicklung gleichberechtigt zu den textin-
ternen Entwicklungen fassen kann. Ein erweitertes Modell des Formulierens (vgl.
Wrobel 1995) bietet hierfiir interessante Anhaltspunkte:
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Formulieren [...] ist als revidierendes Formulieren selbst ein textgenerativer Pro-
zeB3, in dem Texte auf der Basis konzeptuellen, pragmatischen und sprachlichen
Wissens entwickelt werden. Gerade die Inkongruenzen zwischen diesen ver-
schiedenartigen Wissensdominen sind es, die den Formulierungsprozef3 |...]
prigen. Formulieren ist deshalb weniger Ubersetzung als vielmehr Adaption: ein
ProzeB3 der wechselseitigen Anpassung konzeptuellen Wissens, kontextueller und
kotextueller Erfordernisse und sprachlicher Strukturformen, in dem ein Text als
sinnvolle Einheit dessen entsteht, was der Schreiber mit ihm meint, sagt und tut
(Wrobel 1995: 124f).

Die wechselseitige Anpassung unterschiedlicher Wissensdéminen kann und sollte
nicht zuletzt auch zu sprachlichen Lernprozessen fihren. Lernen in Sprachlernpro-
jekten ist sprachliches Lernen, dass lernendenorientiert auf der Grundlage einer
echten Aktivitdt, handlungsorientiert und themenspezifisch die Auseinanderset-
zung mit der Zielsprache und deren aktive Verwendung férdert. Weitere Untersu-
chungen zum sprachlichen Lernen in Projekten sind jedoch notwendig, um detail-
lierte Aussagen Uber mogliche und tatsichliche Lernfortschritte in der Lehr-
Lernform (Radio)Projekt treffen zu kénnen.

Literatur

Bausch, Karl-Richard; Burwitz-Melzer, Eva; Konigs, Frank G. & Krumm, Hans-Jirgen
(Hrsg.) (2000): Aufgabenorientierung als Anfgabe. Ttbingen: Narr.

Dietrich, Ingrid (1995): Ubungen und Arbeitsformen im Projektunterricht. In: Bausch,
Karl-Richard; Christ, Herbert & Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.) (1995): Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tibingen Francke, 255-258.

Edwatds, Jane A. & Lampert, Martin D. (1993): Talking Data. Transcription and Coding in
Discourse Research. Lawrence Erlbaum Associates: New Jersey.

Fiehler, Reinhard; Barden, Birgit; Elstermann, Mechthild & Kraft, Barbara (2004):
Eigenschaften gesprochener Sprache. Tibingen: Narr.

Funk, Hermann (2006): Aufgabenorientierung in Lehrwerk und Unterricht - das Problem
der Theorie mit der Vielfalt der Praxis. In: Bausch, Katl-Richard et al. (Hrsg.), 52-61.

Gudjons, Herbert (1994): Handlungsorientiert lebren und lernen: Schiileraktiviernng — Selbstindigkeit
- Projektarbeit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Henrici, Gert; Konigs, Frank G. & Zéfgen, Eckehard (Hrsg.) (2003): Mundliche
Produktion in der Fremdsprache (Fremdsprachen Lehren und Lernen, 32).

Jahn, Susanne & Schier, Carmen (2004): Seminaristisches Arbeiten im Rahmen des Sprach-
und Landeskundeunterrichts in Portugal. In: InfoDal" 29, 344-355.

Kuckartz, Udo (2007): Einfiilbrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten. Wiesbaden:
VS Vertlag.



Integrierte Textentwicklung in DaF-Radioprojekten 105

Legutke, Michael (20006): Aufgabe - Projekt — Szenario. In: Bausch, Karl-Richard et al.
(Hrsg.), 140-148.

Maurer, Bjorn (2004): Medienarbeit mit Kindern ans Migrationskontexcten. Minchen: kopaed.

Mayring, Phillip (2002): Einfiibrung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zum
qualitativen Denken. Weinheim: Belz.

Miiller-Hartmann, Andreas & Schocker-von Ditfurth, Marita (2004): Projektorientiertes
Lernen mit neuen Medien in der fremdsprachlichen Lehrerbildung. In: Barkowski,
Hans & Funk, Hermann (Hrsg.): Lernerantonomie und Fremdsprachenunterricht. Betlin:
Cornelsen, 89-107.

Peuschel, Kristina (2007): Kommunikation und Teilhabe - Wie Deutschlernende in Radio-
und podeast-Projekten zu medial prisenten Sprachnutzenden werden. In: Deutsch als
Zweitsprache 2, 33-41.

Piepho, Hans-Eberhard (2003): Von der Ubungs- und Aufgabentypologie zur
Szenariendidaktik - es hat sich was entwickelt. In: Legutke, Michael & Schocker-von
Ditfurth, Marita (Hrsg.) (2003): Kommunikativer Fremdsprachenunterricht: Riickblick nach
vorn (Festschrift fir Christoph Edelhoff). Tibingen: Narr, 59-68.

Raasch, Albert (1997): Lernen von Sprache: Diskussion und Perspektiven. In: Muller-
Verweyen, Michael (Hrsg.): Neues Lernen - Selbstgestenert — Autonom. Minchen : Goethe-
Institut, 9-32 [Standpunkte zur Sprach- und Kulturvermittlung, 7].

Reuken, Dagmar & Hentschel, Uwe (1991): Wege zu freierem Sprechen: Erfahrungsbericht
tber ein Training zur Reduktion von Sprechingsten bei auslindischen Studierenden.
In: Materialien DaF 34, 237-265.

Schart, Michael (2003a): Projektunterricht - subjektiv betrachtet. Eine gualitative Studie mit
Lebrenden fiir Dentsch als Fremdsprache. Hohengehren: Schneider.

Schart, Michael (2003b): Was ist das eigentlich: Projektunterricht — Ein fiktives Gesprich
tber eine vage Idee. In: Info Dal’ 30(6), 576-593.

Schwarzmeier, Antje & Werner, Ulrike (2007): Interandio — Materialien fiir die interkulturelle
Radioansbildung. Kassel: Hessische Landesanstalt fiir privaten Rundfunk.

Simunek, Robert (2007): Formelhafte Sprache und Internetprojekte — Zum Sprachgebranch und
Spracherwerb fortgeschrittener Fremdsprachenlerner. Tibingen: Narr.

Stevener, Jan (2003): Aufmerksamkeit, Automatisierung und Monitoring. Zur
Forschungsmethodik. In: Fremdsprachen Lebren und Lernen 32, 27-49-

Thiele, Ginter A. (1999): Produktive Medienarbeit in der Schule — heute. In: Baacke,
Dieter; Kornblum, Susanne; Lauffer, Jirgen, Mikos, Lothar & Thiele, Glnter A.
(Hrsg.) (1999): Handbuch Medien: Medienkompetenz, - Modelle und Projefte. Bonn:
Bundeszentrale fir politische Bildung.

Worfell, Birgit (2002): Projektarbeit fir den Bundeswettbewerb Fremdsprachen — Ein
Arbeitsbericht. In: Praxis des neusprachlichen Unterrichts 49(3), 257-267.



106 Kristina Peuschel

Wrobel, Arne (1995): Schreiben als Handlung — Uberlegungen und Untersuchungen ur Theorie der
Textproduktion. Tubingen: Niemeyer.

Links <letzter Zugriff: 20.09.2008>
http://radiodaf.podspot.de/
http://skbpodcast.podspot.de/

http:/ /vetloren-in-betlin.podspot.de/
http:/ /www.schulpodcasting.info
http://www.interaudio.org

http://spzwww.uni-muenster.de/~gtiesha/eps/wrt/ueb/index.html

Interessante Beispiele fur Lernerproduktionen finden sich unter http://radiodaf.podspot.de/
oder http://skbpodcast.podspot.de/ oder http://verloren-in-betlin.podspot.de/. Hinweise und
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v Mehr dazu vgl. das Themenheft ,,Mundliche Produktion in der Fremdsprache® der Zeitschrift
Fremdsprachen Lehren und Lernen (Henrici; Konigs & Zofgen (Hrsg.) (2003)).
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Jahren fiir die Fremd- und Zweitsprachenforschung die Sprechrate (SR), die Anzahl der produ-
zierten Silben pro Minute, und die Artikulationsrate, die Anzahl der produzierten Silben pro
phonierte Minute einer AuBerung etabliert. Weitere Werte sind phonation-time-ratio (PTR) als der
prozentuale Wert des Verhiltnisses von phonierter zu nicht phonierter Zeit und die durchschnitt-
liche Anzahl produzierter Silben innerhalb einer phonierten Sequenz zwischen zwei Pausen (zean
lenght of runs, MLR) (vgl. Stevener 2003: 27ff).



Kulturelles Lernen als Modifikation personaler
Kulturkonstrukte — Eine Projektheuristik

Jan P. Pietzuch (Bielefeld)

Die hier in ihrer Projektheuristik zu skizzierende Studie widmet sich auf Grund-
lage cines transdisziplinir konzipierten Theorie- und Methodendesigns der empi-
rischen Erforschung individueller kultureller Lernprozesse im Kontext des
Fremdsprachenerwerbs. In einem ersten Schritt positioniere ich Erkenntnisinte-
resse und Fragestellung des Projekts in relevanten Forschungsdiskursen, wobei
verdeutlicht wird, dass seriése kulturbezogene Lernprozessforschung nur tber
systematische(re) Beziige auf Modelle und Forschungsergebnisse der Fremdspra-
chenerwerbsforschung sowie der neueren Sozial-, Kultur- und Bildungswissen-
schaften zu begriinden ist. Entsprechend schlage ich eine funktional auf das em-
pirische Design bezogene Refiguration dreier Kernkonzepte vor, in der ,Kultur,
SSubjekt® und ,Lernen‘ mit Hilfe der analytischen Kategorien a) Diskursivitit, b)
Narrativitit und c) Dialogizitit als theoretische Konzepte aktualisiert und als em-
pirische Konstrukte konkretisiert werden. Daraus leite ich ein vorldufiges heuris-
tisches Modell zum kulturellen Lernen ab, skizziere dessen method(olog)ische
Implikationen und stelle das hierbei zentrale Konzept der ,personalen Kultur-
konstrukte® zur Diskussion. Dieses operative Konzept und das zugeordnete ana-
lytische Inventar erméglichen es, so die These, zwischen der hochgradigen Indi-
vidualitit kultureller Lernprozesse und deren prinzipieller Situiertheit in sprach-
lich-symbolisch prozessierten, sozialen Wissensordnungen zu vermitteln und kul-
turelles Lernen als Modifikation individuell verfiigbater Schematarepertoires em-
pirisch zu erforschen.

1 Einleitung

Das Forschungsprojekt bezieht seine Relevanz einerseits aus Analysen auller-
wissenschaftlicher, globalgesellschaftlicher Problemlagen, die unter Verweis auf
wirtschaftliche, politische und kulturelle Globalisierungsprozesse dem Sprachen-
und damit (inter-)kulturellen Lernen eine zentrale Bedeutung beimessen. Diesem
vorwissenschaftlichen Begriindungskomplex ist auch die Praxis des institutionali-
sierten Fremdsprachenunterrichts zuzuordnen, dessen landeskundliche Kompo-
nente sich oftmals weiterhin tber deduktiv entwickelte und normativ begriindete
Modelle interkultureller Kompetenzen legitimiert, obgleich deren theoretische
Grundannahmen wie auch deren Praktikabilitit und ,Messbarkeit’ zunehmend in
Frage gestellt werden. Theoretisch ausreichend differenzierte #7d empirisch abgesi-
cherte Modelle, v.a. auch zu individuellen kulturellen Lernprogessen, liegen fur die
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Landeskunde des Faches Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache (DaF/DaZ) bis-
lang allenfalls in Ansitzen vor. Landeskundepraktiker/innen und die im Entstehen
begriffene Fachwissenschaft, aber auch Offentliche Institutionen, wie z.B. das
BMBF, melden hier dringenden Forschungsbedarf an.i

Zum anderen nimmt das Projekt seinen Ausgang in wissenschaftstheoretischen
und methodologischen Entwicklungen, wie sie sich seit den 1990er Jahren in den
Feldern der Sozial- und Kulturwissenschaften, in Ansitzen auch in der Fremdspra-
chenleht-/lernforschung vollzogen haben. Die in diesen dutrch /Jnguistic und cultural
turns (vgl. Rorty 1967; Bachmann-Medick 2006) geprigten, zunehmend transdis-
ziplindren Diskussionszusammenhingen geleistete Forschungs- und Reflexionsar-
beit, v.a. die Rekonzeptualisierung grundlegender Begriffe und Kernkategorien
(z.B. Kultur, Sprache, Subjekt, Lernen), bietet dem Forschungsfeld ,(inter)-
kulturelles Lernen® ein innovatives Potential, das bislang noch nicht im erforderli-
chen MaB3e aufgegriffen und auf theoretischer und/oder empitischer Ebene umge-
setzt wird.

Das Forschungsprojekt widmet sich diesem Forschungsdesiderat und setzt
sich zum Ziel, an der Entwicklung einer ebenso empirisch wie theoretisch fundier-
ten Kulturdidaktik mitzuwirken, die sich zu wissenschaftlichen #nd realgesellschaft-
lichen Entwicklungen wie auch zur jeweiligen Fremd-/Zweitsprachen lernenden
Person auf Augenhéhe positioniert.

2 Positionierung im Diskussions- und Forschungsstand

Die in gleichem Maf3e auf transdisziplindre Theoriebildung und empirische Durch-
dringung des Gegenstands ,fremdsprachenbezogenes kulturelles Lernen® zielende
Ausrichtung der Studie erfordert eine Positionierung im Bereich des interkulturel-
len Lernens (2.1), im Feld der kulturwissenschaftlich orientierten Fremdsprachen-
didaktik und -forschung (2.2) sowie im Wissenschaftsbereich Kulturstudien DaF
und damit aktuellen method(olog)ischen Diskursen der Sozial- und Kulturwissen-
schaften (2.3). Im Rahmen dieses Beitrags soll und kann dies nur skizzenhaft ge-
schehen.

2.1 Positionierung im Verhaltnis zum ,Interkulturalititsparadigma*

Auf thematischer Ebene nimmt das Projekt seinen ,fachhistorischen® Ausgang in
den fremdsprachen- und landeskundedidaktischen Diskussionen zum sog. ,intet-
kulturellen Lernen‘. Dabei standen lange Zeit didaktisch-normative bzw. politisch-
normative Kompetengmodelle und Zielbeschreibungen interkulturellen Lernens im
Vordergrund der konzeptionellen Diskussion und didaktisch-methodischen Adap-
tion. Hingegen erscheint die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit (inter-)
kulturellen Lernprogessen im deutschsprachigen Raum verhidltnismiBig tbersicht-
lich, obwohl insbesondere empirische Arbeiten zum ,landeskundlichen® bzw. kultu-
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rellen Lernen seit lingerem als ein spracheniibergreifendes Forschungsdesiderat
gelten (vgl. u.a. bereits Bender-Szymanski & Hesse 1993; Finkbeiner & Koplin
2001).i

Wiahrend v.a. im Bereich des Franzosischen als Fremdsprache in den letzten
Jahren einige Arbeiten erschienen sind, die (inter)kulturelles Lernen in Spracher-
werbs- und -vermittlungskontexten nicht aus einer didaktisch-normativen, sondern
aus empirischer Perspektive untersucheni, bleibt das Feld einschldgiger Arbeiten
im Bereich der DaF-Landeskunde auf die Erforschung sog. ,Deutschlandbilder’
von portugiesischen und spanischen (Iberische Lektorenarbeitsgruppe 1999; Spa-
niel 2004) bzw. japanischen Deutschlernenden (Griinewald 2005) sowie der Ver-
inderung solcher Bilder bei russischen Deutschlerner/innen im Rahmen eines
Schiileraustauschs (Ertelt-Vieth 2005) beschrinkt.iv

Im Anschluss an die bereits von Knapp-Potthoff (1997) formulierten, von Hu
(1999) und Altmayer (2006b) nochmals systematisch erweiterten Kritikpunkte
nimmt das eigene Projekt eine kritisch-konstruktive Position gegeniiber dem inter-
kulturellen Paradigma ein, welche zum einen auf empirisch-methodischer Ebene,
zum anderen auf theoretisch-methodologischer Ebene entwickelt wird. Hierbei
dienen die Kernkonzepte ,Kultur’, ,(Lerner-)Subjekt® und ,Lernen® als analytische
Fixpunkte zur Rekonstruktion einer diskursiven Transformation des Forschungs-
feldes, in deren Folge sich die kategorialen Grundannahmen des klassischen Inter-
kulturalititsparadigmas in ihrer mitunter stark komplexititsreduzierenden Funktion
als nicht mehr zeitgemil} erweisen (vgl. 3). So ist auch in den internationalen Dis-
kursen der neueren Fremdsprachenforschung und -didaktik eine deutliche Verlage-
rung der zentralen Forschungsfragen und -probleme zu beobachten. Nicht mehr
Jinterkulturelles (Fremdsprachen-)Lernen’, sondern ,sprachliches Lernen als soziale
Praxis in kulturell heterogenen Feldern® kann vorerst als pointierte Formulierung
dieser Neuorientierung dienen (vgl. u.a. Phipps & Gonzales 2004).

2.2 Positionierung im Diskurs der kulturwissenschaftlich orientierten
Fremdsprachendidaktik und -forschung

In weitaus stirkerem Mal3e, als dies bislang in der ,Landeskunde des Faches Dal
geschehen ist, werden in den sprachraumiibergreifenden Diskussionen der Fremd-
sprachendidaktik und -forschung seit geraumer Zeit unterschiedliche kulturwissen-
schaftliche Konzepte und Ansitze auf ihre moglichen Potentiale fiir die fremd-
sprachenwissenschaftliche Theorie, Methodologie und Empirie befragt. Folgt man
Hu (2007), kann inzwischen dutchaus von einem kulturwissenschaftlichen Para-
digma in der Fremdsprachenforschung gesprochen werden, dessen Produktivitit in
Bereichen der sprach-, kultur- und lernbezogenen Theoriebildung, der Weiterent-
wicklung empirischer Forschungsmethoden sowie der didaktisch-methodischen
Reflexion eine pauschale Kritik am ,modischen Metadiskurs tiber letztlich fach-
fremde Themen* kaum mehrt sinnvoll erscheinen ldsst.
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Der heuristische Rahmen der eigenen Studie kntipft dabei v.a. an die sozial- und
kulturtheoretische Rekonzeptualisierung des Zusammenhangs von individuellen
Sprachlernprozessen, sozial-kommunikativen Praktiken und kulturellen Kontexten
an, wie sie sich in der zunehmend kritischen Auseinandersetzung mit bis dato vor-
herrschenden, ,modernen‘ individual- und kognitionspsychologischen bzw. psy-
cholinguistischen Ansitzen zum Spracherwerb abzeichnet.” Im Zuge der sich spi-
testens seit Firth & Wagner (1997) intensivierten sog. cognitive-social debate ¥ und mit
der Etablierung des ,soziokulturellen Paradigmas® der Spracherwerbsforschung, das
aktuell gar als new mainstream SLA theory bezeichnet wird (Swain & Deters 2007),
sowie auch in verwandten Forschungsansitzen wie bspw. den langnage socialization
studies (vgl. expl. Kramsch 2002), ricken soziale, kontextuelle und kulturelle Fakto-
ren des Spracherwerbs, v.a. also auch der Zusammenhang von Sprachlernprozes-
sen, soziokultureller Partizipation und personaler Identititskonstruktion ins Zent-
rum des theoretischen und empirischen Interesses der neueren Fremdsprachener-
werbsforschung (vgl. u.a. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998; Lantolf 2000; Noz-
ton 2000; Block 2003; Watson-Gegeo 2004; Zuengler & Miller 2006; Block 2007,
Lantolf 2007).

Diese sozialkonstruktivistisch akzentuierte Umstellung des theoretischen und
methodologischen Instrumentariums, die Verlagerung des Erkenntnisinteresses auf
den Einfluss bspw. institutioneller und kultureller Settings, aber auch von Sprach-
und Kulturbiografien auf individuelle Lernprozesse, sowie die empirische Neuori-
entierung u.a. auf ethnographische, konversations- und diskursanalytische Studien
(vgl. expl. Duff 2002; Kramsch 2000) zeigen schlieBlich, so die forschungsleitende
These der Studie, deutliche Parallelen zur kulturwissenschaftlichen Wende in der
Landeskunde des Faches DaF, wie sie sich derzeit insbesondere im Wissenschafts-
bereich Kulturstudien DakF abzeichnet.

2.3 Positionierung im Wissenschaftsbereich Kulturstudien DaF

Im Zentrum der institutionellen und zunehmend auch diskursiven Etablierung des
vergleichsweise jungen Wissenschaftsbereichs Kulturstudien DaF steht die kultur-
wissenschaftliche Transformation der herkémmlichen Landeskunde und die Her-
ausbildung eines genuin kulturbezogenen fremdsprachenwissenschaftlichen For-
schungsbereichs. Dabei wird den erheblichen theoretischen und forschungsprakti-
schen Defiziten der DaF-Landeskunde ein innovatives kulturwissenschaftliches
Theorie- und Forschungsprogramm gegeniibergestellt, das sich nicht mehr iiber
das klassische Modell der Bezugswissenschaften und die Adaption von Inhalten,
Gegenstinden und Forschungsfragen anderer Disziplinen legitimiert, sondern sich
tber ,facheigene’, d.h. aus der sozialen Praxis des Fremdsprachenlernens und -
lehrens stammende, Probleme und Erkenntnis leitende Interessen konstituiert,
diese mittels (davon abhingiger) transdisziplinir konzipierter Forschungsinstru-
mentarien bearbeitet und gewonnene Erkenntnisse systematisch in die Praxis zu-
ruckfithrt (vgl. v.a. Altmayer 2004, 2007). Unter Bertlcksichtigung verinderter glo-
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balgesellschaftlicher, lebens- und damit auch sprachleht-/lernpraktischer Problem-
lagen kntpfen die Kulturstudien dartiber hinaus an eben jene transdiszipliniren
Diskussionszusammenhinge der neueren Kulturwissenschaften an, die auf die
Notwendigkeit der Reformulierung klassischer Forschungsfragen und Erkenntnis-
interessen und damit der Neubestimmung ihrer conceptnal kits, d.h. theoretischer,
methodologischer und empirischer Instrumentarien, verweisen (vgl. expl. Bach-
mann-Medick 20006).

Entsprechend basiert das von Claus Altmayer mit seiner Schrift Kultur als Hy-
pertext vorgelegte Forschungsprogramm einer kulturwissenschaftlichen Textanalyse
auf einer Rekonzeptualisierung konstitutiver Kategorien. So wird u.a. das fremd-
sprachendidaktisch-landeskundliche Erkenntnisinteresse des ,Fremdverstehens
zwischen empirisch-kognitionswissenschaftlichen, konstruktivistischen und norma-
tiv-hermeneutischen Ansitzen neu verortet und verstirkt an kulturelles Wissen®
angebunden. Damit wird Fremdverstehen als komplexe lernerseitige Fihigkeit
verstanden, in der Auseinandersetzung mit fremdsprachlichen ,Texten® aller Art
individuelle und/oder kulturell tradierte Muster der Welt- und Selbstdeutung zu
reflektieren, zu relativieren sowie im Zuge einer ,angemessenen® Sinn(re)kons-
truktion ggfs. zu modifizieren (vgl. dazu Altmayer 2004: 36£t.)

Das eigene Projekt schliel3t an Altmayers theoretische Grundlegung kulturwis-
senschaftlicher Forschungspraxis im Fach DaF insofern an, als es sich von positi-
vistisch-szientistischen Positionen abgrenzt und — der hermeneutischen sozialwis-
senschaftlichen Tradition folgend — den ,sinnhaften Aufbau der sozialen Welt*
(Alfred Schiitz) fokussiert. Das Forschungsinteresse gilt somit Subjekten vorgingi-
gen und in/tber Sprache sozial ,objektivierten® Wissens-, Erfahrungs- und Sinn-
strukturen, die einer ,an sich® nicht erfahrbaren, sondern allein tiber ,Be-/Deutung’
zuginglichen sozialen Wirklichkeit — und somit auch individuellen Sinngebungs-
und Deutungsprozessen — zugrunde liegen (vgl. z.B. Altmayer 2004: 112£f.).

Fir den empirischen Fokus des Altmayerschen Ansatzes einer ,Kultur- als
(Hyper-)Textanalyse® ist konstitutiv, dass der Gegenstand ,Kultur’ bzw. dessen
,Operationalisierung™ii als Archiv oder Reservoire an kulturellen Deutungsmustern
weder ein quantitativ-empirisch erkldrbares, ,faktisches’ Oberflichenphinomen,
noch ein kognitionspsychologisch zu untersuchendes ,mentales’ Phinomen dar-
stellt, wie es z.B. die kognitive Kulturanthropologie mit dem Konzept der ,cultural
models® vorschligt (vgl. Holland & Quinn 1987). Vielmehr sind kulturelle Deu-
tungsmuster nach Altmayer und im Anschluss an interpretative Kulturtheorien
(vgl. Reckwitz 2000: 363ff.) als ,6ffentliche’ Phinomene und als Inhalte des kultu-
rellen Gedichtnisses einer Sprachgemeinschaft, d.h. als textuell-medial reprisen-
tierte und ,unterhalb der Textoberfliche® prozessierte Sinn- und Wissensstrukturen
zu verstehen, die primir iber qualitativ-hermeneutische Verfahren der Text- (und
Medien-) Analyse rekonstruiert und damit fiir Lernende des Deutschen als Fremd-
sprache reflexiv verfiigbar gemacht werden sollen.
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Damit kann ,kulturelles Lernen® als relationaler Prozess verortet werden zwischen
der Ebene der Texte/Diskurse bzw. der dort prisupponierten kulturellen Deu-
tungsmuster einerseits und der Ebene der empirischen Subjekte bzw. deren jeweils
individuell aktualisierten kulturellen Deutungsschemata andererseits (siche 4.3).

Abb. 1: Verortung kulturellen Lernens.

Die i.w.S. textanalytische, auf die Rekonstruktion textuell-diskursiv prozessierter
Deutungsmuster zielende, Ausrichtung des Altmayerschen Forschungsprogramms
hat sich in kleineren Forschungsprojekten am Lehrstuhl Kulturstudien DaF und in
einigen jiingeren Publikationen zu einer eigenstindigen ,kulturwissenschaftlichen
Diskursanalyse® weiter entwickelt und in Teilen empirisch bewihrt (vgl. expl. Alt-
mayer 2007).

Es fehlt jedoch bislang ein kompatibles method(olog)isches Instrumentarium,
auf dessen Grundlage kulturelle Lernprozesse von (Lerner-)Subjekten unter Be-
ricksichtigung je individueller, z.B. sprach- und kulturbiografischer, Ausgangs- und
Bedingungslagen empirisch fundiert als prozessuale Aktualisierung, Differenzie-
rung und Modifikation personaler Deutungsschemata in interpersonaler Kommu-
nikation und Interaktion mit symbolisch-medial vermittelten Sinnwelten zu be-
schreiben wiren.

3 Erkenntnisinteresse und Fragestellung(en)

Uber die Positionierung in fremdsprachen- und kulturwissenschaftlichen Diskussi-
onsstinden und den dort formulierten (praxis- und wissenschaftsorientierten) For-
schungsdesiderata lisst sich das erkenntnisleitende Interesse des Projekts als ein
primdr praktisch-hermeneutisches™ prizisieren, das die bislang vorherrschende
normative Perspektive auf den Gegenstand des (inter-)kulturellen Lernens tber-
windet und auf die empirische Deskription von ,tatsdchlich stattfindenden indivi-
duellen kulturellen Lernprozessen zielt. Dieses praxisorientierte Interesse ist jedoch
allein im Rahmen seiner immanenten ,Perspektivengebundenheit’, d.h. seiner spe-
zifischen epistemologischen und methodologischen Primissen, zu begrinden —
und somit ohne ein gleichzeitiges theoretisches Erkenntnisinteresse nicht denkbar.
Schliefilich verfolgt das Projekt ein emanzipatorisches Interesse, indem es auf kon-
zeptueller Ebene das prominente mentalistische Subjektmodell des ,(mono)kultu-
rell determinierten’ Lernenden auf ein  kontextsensitives, neostrukturalistisches
Akteurmodell umstellt (siche 4.2). Zudem werden individuelle Prozesse der Refle-
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xion/Bewusstmachung kulturbezogener® Fremd- und Eigenpositionierungen und
die als Bildungsprozess hypothetisch gesetzte Differenzierung von Deutungsopti-
onen auf Seiten der Lernenden als Erweiterung ihrer lebensweltlichen Handlungs-
optionen verstanden (siche 4.3).

Aus diesem Interessenkomplex leiten sich folgende Fragestellungen ab, wobei
deren Abfolge die inhaltlichen Schwerpunkte des Projekts, deren Spezifitit den
Charakter einer explorativen Studie widerspiegelt:

(1) Was heit kulturelles Lernen® im Kontext spitmoderner, durch sprachlich-
kulturelle Heterogenitit, Hybridisierung und neue Formen det Sozialisation/Sub-
jektivation geprigter, Gesellschaften? Wie stellt sich kulturelles Lernen in sprach-,
sozial-, kultur- und subjekttheoretischen Diskursen dar?

(2) D.h., mit Hilfe welches Theorien-, Begtiffs- und Methodeninstrumentariums kann
kulturelles Lernen im Rahmen aktueller kulturwissenschaftlicher Ansitze der
Fremdsprachenforschung empirisch untersucht werden?

(3) Wie stellt sich individuelles kulturelles Lernen im Kontext des Fremd-/Zweit-
sprachenerwerbs unter Grundlegung des entwickelten heuristischen Frameworks
auf empirischer Ebene dar? D.h., wie verindern sich die in diskursiven Sinnzu-
schreibungsprozessen jeweils applizierten Deutungsschemata oder ,Schematare-
pertoires® einzelner Individuen im Laufe der Zeit?

(4) Welche individuellen Faktoren (z.B. sprach- und kulturbiografische, ressourcen-
bezogene* und motivationale) erweisen sich in diesen Lernverldufen jeweils als
konstitutiv?

(5) (Wie) Lassen sich die empirischen Ergebnisse der Einzelstudien fallvergleichend
zu einem ,Prozessmodell mittlerer Reichweite® aggregieren, das als Grundlage fiir
kulturdidaktische Konzeptionen dienen kann?

Aus dem o.g. praktisch-hermeneutischen Erkenntnisinteresse heraus wird zudem
die Zielsetzung abgeleitet, mit Hilfe des Begriffs der ,personalen Kulturkonstrukte* ein
heuristisches Konzept in die Diskussion einzufithren, das (als Effekt des cu/tural
turn in den Kulturstudien DaF) weniger einen ,neuen’, empirisch zu ergriindenden
,Gegenstand® als vielmehr eine (metaphorische) Analysekategorie, einen ,gperativen
Begriff™t darstellt, der es etlauben soll, Phinomene in das Blickfeld der Fremdspra-
chenforschung/Kulturstudien zu riicken, die bislang nur sekundir bedeutsam et-
scheinen (vgl. hierzu Bachmann-Medick 2006: 25ff.; siche 4.3). Indem es unter
prozessualen Gesichtspunkten insbesondere die Ebene der ,Rezipienten® (s.o0.)
bzw. der aktiv sinnkonstituierenden Individuen fokussiert, soll das Konzept der
,personalen Kulturkonstrukte’, vereinfacht gesagt, als komplementires Modell zum
(m.E. ebenso ,operativen®) Ansatz der  kulturellen Deutungsmuster® verstanden
werden, der sich bislang v.a. im Forschungsfeld kulturwissenschaftlicher Text- und
Diskursanalysen bewihrt hat.
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4 Heuristischer Rahmen

Dass der hier skizzierten empirischen Studie trotz ihres qualitativ-explorativen
Charakters eine umfangreichere konzeptionelle Diskussion vorangestellt ist, mag
eventuell verwundern. Nur zu bekannt scheint die in methodischen Diskussionen
im Feld der qualitativen Sozialforschung bisweilen noch vorgetragene Forderung
nach gréfitmoglicher theoretischer und methodischer Unvoreingenommenbheit,
nach konsequentem Hypothesenverzicht auf Seiten des Forschers. Diese Position
hat sich jedoch u.a. durch die Infragestellung der ,klassischen Dichotomie von
Hypothesen testenden (quantitativen) und Hypothesen generierenden (qualitati-
ven) Forschungsverfahren als nicht haltbar erwiesen. Auch qualitativ-explorative
Forschung bedarf der expliziten Reflexion von theoretischem Vorwissen, das auf
erkenntnistheoretischer Ebene hypothesenihnliche Funktionen erfallt (vgl. Meine-
feld 2007x). Nicht nur wird die Explikation und Transparenz des theoretischen
Vorverstindnisses einer empirischen Studie mittlerweile als zentrales Gtitekriteri-
um qualitativer Forschung verstanden (vgl. Steinke 2007), auch gilt spitestens seit
Glaser (1978) theoretische Sensibilitit als Grundvoraussetzung der dichten Interpreta-
tion von Daten und der empitriebasierten Modellbildung (vgl. Strauss & Corbin
1996).

In Form einer ,Projektheuristik® werden im Folgenden die theoretischen und
methodologischen Primissen der Studie skizziert, wobei sich dieses Reframing der
konstitutiven Kategorien ,Kultur’, ,Subjekt® und ,Lernen‘, wie bereits erwihnt,
funktional auf deren Anwendung im Rahmen der empirischen Untersuchung be-
zieht. Aus diesem Grund riicken unter Berlicksichtigung der oben explizierten
erkenntnisleitenden Interessen insbesondere kulturwissenschaftliche Theorien- und
Methodenkomplexe in den Blick, die sich aus der empirisch-analytischen Praxis
heraus entwickelt oder sich aber bereits in anderen kulturbezogenen Forschungs-
feldern empirisch bewihrt haben.

4.1 Kultur als ,Diskursfeld® — Kultur- als Diskursanalyse

Wie im Verweis auf verinderte lebensweltliche Ausgangslagen und aktuelle kultur-
theoretische Diskussionen bereits verdeutlicht wurde, kdnnen die (mehr oder min-
der explizit verwendeten) monolithisch-essentialistischen Konzepte von ,Kultur®
oder gar ,Nationalkultur® im Bereich der Landeskunde DaF als hochgradig prob-
lematisch und nicht anschlussfihig gelten. Das Projekt kntipft deshalb zunichst an
den von Altmayer im Rahmen seines Ansatzes explizierten, wissens- und bedentungs-
orientierten Kulturbegriff an, der in seiner Orientierung auf ein Archiv an Gberindi-
viduellen Sinnstrukturen (kulturellen Deutungsmustern) auch weitgehend dem
Grundkonsens des interpretativen Paradigmas der Kulturwissenschaften entspricht
(vgl. auch Reckwitz 2000). In den letzten Jahren ist dieses Konzept im methodi-
schen Anliegen, das deutungsmusteranalytische Verfahren weiterzuentwickeln,
verstirkt mit diskursanalytischen Ansitzen, insbesondere dem der Wissenssoziologi-
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schen Diskursanalyse (vgl. Keller 2005) verkntpft worden. Neben dem dort entwi-
ckelten, innovativen analytischen Instrumentariumi orientiert sich das eigene
Projekt insbesondere an der Umstellung der Kernkategorie ,Kultur® von einem
Kulturbegriff, der ein ,,stabiles, tradiertes, den Akteuren vorgegebenes Signifikati-
onssystem® bezeichnet auf ein (metaphorisiertes) Konzept von Kultur als ,,dyna-
misches, konflikthaftes Diskursfeld“sv, d.h. ,als permanenter Aushandlungspro-
zess von symbolischen Ordnungen, Artefakten und angemessenen Praktiken [, det]
nur voriibergehend sozial-raumlich feste Muster kristallisiert* (Keller 2003: 283).

Auch das Forschungsprogramm der wissenssoziologischen Diskursanalyse fo-
kussiert als analytische Kernkategorie gesellschaftlich oder kulturell (voriiberge-
hend) konventionalisierte Deutungsmuster, die individuelle und kollektive Erfah-
rungen organisieren und meist Vorstellungen (Modelle) angemessenen Handelns
implizieren. Sie werden hier verstanden als ,,grundlegende bedeutungsgenerierende
Schemata, die durch Diskurse verbreitet werden und nahe legen, worum es sich bei
einem Phinomen handelt” (Keller 2005: 238). Dabei verkniipft ein Diskurs nicht
allein tradierte, im kollektiven Wissensvorrat gespeicherte Interpretationsschemata
zu mehr oder minder komplexen Deutungsarrangements. Diskurse bzw. soziale
Akteure vermogen auch ,,nene Dentungsmuster zu generieren und auf der gesellschaftli-
chen Agenda zu platzieren® (ebd.; Herv. 1.0.). Deutungsmusteranalyse als Bestand-
teil von Diskursanalysen fokussiert also nicht nur die Rekonstruktion von Deu-
tungsmustern in ihren historischen Erscheinungsformen (z.B. als Elemente des
kulturellen Gedichtnisses), sondern ,,sie betrachtet thre Genese und ihre Verinde-
rungen als Ergebnis der diskursiven Deutungsatbeit sozialer Akteure* im Hier und
Jetzt (ebd.).

Das von Keller vorgelegte Forschungsprogramm kann exemplarisch fiir eine
Reihe diskurstheoretischer und -analytischer Ansitze stehen, die das methodologi-
sche und empirische Potential der Kategorie ,Diskurs® fir kulturwissenschaftliche
Fragestellungen hervorheben, auch wenn die vereinzelt gedullerte Forderung, den
hochgradig belasteten Begriff der ,Kultur® als analytische Kategorie durch den des
,Diskurses zu ersetzen, im Bereich der Fremdsprachenwissenschaften (noch) nicht
zum Feld des ,Sag- und Denkbaren® zu rechnen ist (vgl. jedoch expl. Phipps &
Gonzales 2004). Jedoch ist festzuhalten, dass die analytisch orientierte Rekonzep-
tualisierung von Kultur als Diskursfeld eine je ,adaptive’ Operationalisierung des
Konstrukts ,Kultur® in konkreten empirischen Forschungsprojekten ermdglicht —
und das umfangreiche Repertoire diskursanalytischer Methodiken der zu intensi-
vierenden empirischen Forschungspraxis entscheidende Anstéf3e geben konnte.

Insbesondere auch ,integrative’ Ansitze, die makro- und mikroanalytische, also
diskurs- (i.e.S.) und konversationsanalytische Zuginge triangulieren (vgl. z.B. Ha-
cking 2004; Jorgensen & Philipps 2002; Te Molder & Potter 2005; Wetherell 1998)
erscheinen dabei in ihrer analytischen Uberwindung der cartesianischen Dualitit
von ,autonomen Strukturen‘ und ,autonomen Subjekten‘ wegweisend. Das analyti-
sche Instrumentarium des eigenen Projekts orientiert sich entsprechend an dieser
method(olog)ischen Haltung.
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4.2 Menschenbilddiskussion und postcartesianische Subjektmodelle

Dieser Schwerpunkt des eigenen heuristischen Frameworks greift zum einen die
im Kontext der Menschenbilddiskussion der Fremdsprachenforschung formulierte
Forderung auf, dass jede ernsthafte wissenschaftliche Beschifticung mit sprach-
lich-kulturellen Lernprozessen sich ihrer impliziten anthropologischen Grundan-
nahmen bewusst sein bzw. diese insbesondere im Rahmen einer empirischen Stu-
die mit Fremdsprachen lernenden Individuen explizit machen sollte, um die Dis-
kussion und rationale Kritik des zugrunde liegenden Subjektmodells zu ermogli-
chen (vgl. Kurtz 2003; Grotjahn 2005).

Zum anderen stellt sich auf Grundlage eines diskurstheoretisch reformulierten
Kulturbegriffs und im Hinblick auf die Erforschung kultureller Lernprozesse ein-
zelner Individuen die Frage nach dem Verhiltnis von ,Kultur/Diskurs® und ,Sub-
jekt” insofern neu, als die Mehrzahl diskursanalytischer Arbeiten — v.a. im An-
schluss an Foucaults strukturalistisch geprigte ,Archiologie des Wissens® — in ih-
rem Interesse an den Formationsregeln und Bedingungen der Entstehung histo-
risch-kollektiver Wissensordnungen vielmehr strukturtheoretisch als handlungs-
oder akteurtheoretisch orientiert sind; pragnant formuliert: den Status des ,sinnver-
stehenden Subjekts® dezentrieren (vgl. Reckwitz 2000: 262ff.). Das deutlichste Bei-
spiel hierfir liefert wohl Foucault selbst, in dessen ,,radikal antimentalistische[r]
Theorie® diskursiver Praktiken kollektive Wissenscodes nicht mehr als mentale
Phinomene erscheinen, sondern allein in den diskursiven Praktiken selbst angesie-
delt sind — und das ,Subjekt® damit ausschlielich als ,Subjektposition®, die vom
,Diskurs® konstituiert wird, erscheint (ebd.).

Ein solches Verstindnis des Subjekts als ,Effekt des Diskurses® scheint auf den
ersten Blick kaum mit jenem ,elaborativ-prospektiven® Subjektmodell (vgl. 4.3)
vereinbar, wie es im Rahmen der erwihnten Diskussion als reflektionsfihiges,
intentional und v.a. autonom handelndes Subjekt von ,,reduktiv-implikativen®
Subjektmodellen abgegrenzt wird (vgl. expl. Grotjahn 2005). Die oft als ,Abschaf-
fung® (miss)verstandene Infragestellung des autonomen Subjekts verdeutlicht z.B.
auch Stdheli, wenn er resimierend postuliert, dass die Identitdt eines Subjekts
,»nicht unabhingig von seiner Einschreibung in verschiedene diskursive Oberfla-
chen und Dispositive gefasst werden [kann|“ — das Subjekt mithin ,,erst durch den
Diskurs als Ort seines Sprechens, Fithlens und Handelns geschaffen [wird]“ (2000:
48). Ahnlich positioniert sich auch Jiirgen Link, der die Annahme einer ,,pridiskur-
siven Subjektivitidt® als naiven erkenntnistheoretischen Realismus und einen Riick-
fall hinter das Modell der ,,postdiskursiven Subjektivitdt® fiir seritse kultur- und
diskurstheoretische Ansitze als praktisch kaum denkbar bezeichnet (vgl. Diaz-
Bone 20006). Das Projekt schlief3t sich dieser analytischen Sichtweise prinzipiell an,
vertritt jedoch die u.a. von Stuart Hall (1996) konstruktiv gewendete Position, das
die Relativierung bzw. ,Dezentrierung® des Subjektstatus® keineswegs in einer ,Ab-
schaffung® des Subjekts miindet, sondern vielmehr ein nicht zu unterschitzendes



Kulturelles Lernen als Modifikation personaler Kulturkonstrukte 117

Potential zur Rekonzeptualisierung des Subjektbegriffs, insbesondere fiir die Er-
forschung kultureller Lernprozesse, bietet.

I agree with Foucault that what we require here is ,not a theory of the knowing
subject, but rather a theory of discursive practice’ [...]. However, I believe that
what this decentring requires [...] is not an abandonment or abolition of ,the
subject’, but a reconceptualization — thinking it in its new, displaced or decentred
position within the paradigm (Hall 1996: 3).

Bei Hall erweist sich die kategoriale Umstellung des Konzepts der ,kulturellen I-
dentitit’ auf ein Modell der ,multiplen kulturellen Identifikationen und Positionie-
rungen‘ als wegweisende Reartikulation des Verhiltnisses von Subjekt und diskur-
siven Praktiken: ,,[I]dentities are [...] increasingly fragmented and fractured; never
singular but multiply constructed across different, often intersecting and antago-
nistic, discourses, practices and positions” (ebd.: 4). Dabei ist von entscheidender
Bedeutung, dass hier der ,appellativen Macht® und ,Vorgingigkeit® der Diskurse ein
Modell gegeniibergestellt wird, das das Subjekt insofern zumindest partiell rehabili-
tiert, als es ihm — unter der Bedingung seiner multiplen Positionierung und Konsti-
tution durch Diskurse — die prinzipielle Fahigkeit zuschreibt, sich dieser Positionie-
rungsprozesse bewusst zu werden und sich in Form intentionalen sprachlich-
semiotischen Handelns selbst in diesen und anderen Diskursen zu positionieren,
auch wenn dies evtl. nicht mehr ,autonom‘ geschicht.”" In diesem Sinne: ,,The
concept of identity deployed here is [...] not an essentialist, but a strategic and posi-
tional one* (ebd.).

Fir eine weitere Konkretisierung der heuristischen Perspektive auf (Lerner-)
SSubjekt’ und ,Subjektivitit® greift das Projekt — unter primidr empirisch-
funktionalen Gesichtspunkten — schlief3lich auf drei (Akteur-)Modelle aus der sozi-
alkonstruktivistischen Psychologie zuriick, die den ,Einbau‘ der Subjektperspektive
in die oben skizzierte diskursanalytischen Fassung ,des Kulturellen® weiterfithren.
An allen drei Modellen — dem narrativen Selbst (Polkinghorne 1988; Bruner 1990;
Schwerdtfeger 1996), dem diskursiven bzw. positionalen Selbst (Davies & Harré 1990;
Harré & van Langenhove 1999) und dem dialogischen Selbst (Hermans & Kempen
1993; Hermans 2001) — interessiert dabei neben ihren methodischen Implikationen
(siehe 5) insbesondere die zwar jeweils spezifische, doch immer sozialepistemologi-
sche Perspektive auf das Verhiltnis von vorgingigen tberindividuellen Wissens-
und Sinnstrukturen, von sprachlicher Interaktion und der aktiven Konstruktion
von Sinn, Bedeutung, Wissen und Identitit in & durch Sprache. Was damit gemeint
ist, sei exemplarisch am Modell des narrativen Selbst bzw. der Kategorie des ,Nar-
rativen‘ mit folgendem Zitat erldutert:

[]t is through narrativity that we come to know, understand, and make sense of
the social world, and it is through narratives and narrativity that we constitute
our social identities. [W]hether we are social scientists or subjects of historical re-
search, [...] all of us come to e who we are (however ephemeral, multiple and
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changing) by being located or locating ourselves (#sually unconsciously) in social
narratives rarely of our own making (Somers 1994: 606).

Bevor angedeutet werden kann, wie die Kategorien der Dialogizitit, Narrativitit
und Diskursivitdt in ihrer epistemologischen Dimension dem heuristischen Kon-
zept zum kulturellen Lernen — und in ihrer analytisch-methodischen Dimension
auch dem empirischen Forschungsdesign — zugrunde liegen, soll die projekteigene
,Subjektheuristik vorldufig prizisiert werden: Das Projekt stellt dem (zumindest im
landeskundlichen Kontext) weiterhin prominenten, mentalistischen Modell des
kulturell determinierten, (v.a auch unbewusst) in kulturspezifischen Mustern ,den-
kenden‘ und handelnden Lernenden ein diskursanalytisches und postkognitivistisch
informiertes Akteurmodell des Lernsubjekts als relational-dialogisches, multipositionales
Selbst gegeniiber, dessen Subjektivitdt — mithin dessen ,individueller Zugang zum
Kulturellen® — sich aus einer Vielzahl von vor-/bewussten diskursiven Positionie-
rungsprozessen sowie auf Grundlage vor-/bewusster, diskursiv prozessierter Mus-
ter der Welt- und Selbstdeutung formiert. ,,Die Vielfiltigkeit gesellschaftlicher
Diskurse ist denn auch die Vielfiltigkeit des Subjekts™ (Stdheli 2000: 48). Damit
vertritt das Projekt ein Menschenbild, das — wie Hu formuliert — ,,Subjekte nicht
als organismisch determinierte, wenngleich emergente Systeme auffasst, sondern
deren Geltungsanspriiche und Selbstdeutungsmdoglichkeiten sowie lebensweltliche,
historische, lokale und 6kologische Einbettung ernst nimmt“ (2002: 170), und
somit ebenfalls den elaborativ-prospektiven Subjektmodellen zugeordnet werden
kann.

4.3 Personale Kulturkonstrukte und kulturelles Lernen

Der sozialkonstruktivistische Grundtenor der bisherigen Ausfithrungen macht
ersichtlich, dass es sich (auch) bei dem Begriff der ,personalen Kulturkonstrukte®
nicht um einen ,neuartigen’, in einem ,natiitlichen® Kontext ,vorliegenden und dem
Forschenden direkt zuginglichen, Gegenstand handeln kann, den bislang noch
niemand entdeckt hat und den es nun in positivistischer Manier zu definieren, zu
operationalisieren und zu untersuchen gilt. Vielmehr stellt dieses Konzept, wie
erwihnt, einen operativen Begriff dar, auf dessen Grundlage individuelle Sichtweisen
auf kulturelle Phinomene aus qualitativ-empirischer und prozessorientierter Per-
spektive neu in den Blick genommen werden sollen. Vereinfacht formuliert: dem
Begriff der kulturellen Identitit” als diskursives Beobachterkonstrukt des Fachdiskur-
ses sollen individuelle kulturbezogene Deutungs- und Wissensstrukturen im oben
skizzierten Sinne als Tei/nehmerkonstrukt, eben als ,personales Kulturkonstrukt® ge-
gentiber gestellt werden.

Im Rahmen der method(olog)ischen Konzeption des Untersuchungsdesigns
setzt sich das eigene Projekt deshalb kritisch mit dem Forschungsprogramm Subjektive
Theorien (expl. Groeben et al. 1988; Scheele & Groeben 1998) auseinander, das im
deutschsprachigen Feld der Fremdsprachenforschung als einflussreichste Metho-
dologie zu Erforschung von ,subjektiven Sichtweisen® gelten kann. Weidemann
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(2004) unternimmt als m.W. einzige Arbeit, die das FST der empirischen Rekon-
struktion (inter)&ultureller Lernprogesse zugrunde legt, zugleich eine theoretisch und
empirisch begriindete Problematisierung des FST in seiner Anwendung auf kultur-
und lernbezogene Fragestellungen. In vergleichbarer Weise miinden erste konzep-
tuelle Versuche, diesen Forschungsansatz fir das eigene Projekt fruchtbar zu ma-
chen, in einer kultur- und lern-/bildungstheoretischen Revision des FST, auf deren
Grundlage das alternative Konzept der personalen Kulturkonstrnkte begrindet wird.
Vortldufig — und wohlgemerkt im Rahmen der i.w.S. diskurstheoretisch informier-
ten Projektheuristik — soll ein ,personales Kulturkonstrukt® charakterisiert werden
als ein je individuell zur Verfiigung stehendes Repertoire an (kulturellen) Dentungsmus-
tern, Basis-Erzédblungen und Ich-Positionen zu einem themenspezifischen Wissenskom-
plex,

e das in Form generischer Wissensstrukturen vorliegt und in der verstehensorien-
tierten Interaktion mit Texten/Diskursen kontext- und situationsabhingig als
spezifische Wissensstruktur aktualisiert wird,;

e das dem Individuum als Grundlage des ,Aushandlungsprozesses zwischen sub-
jektiv befriedigenden und dem Text/der Situation/der Interaktion ,angemesse-
nen‘ Sinnzuschreibungen dient;

e das ,soziobiografisch® konventionalisiert und u.a. von der individuellen sprach-
lich-kulturellen Biografie, dem individuellen Relevanzsystem und der individuel-
len Ressourcenlage abhingig ist;

e dessen Einzelkomponenten (Deutungsmuster, Ich-Positionen) relational-dia-
logisch strukturiert und narrativ eingebettet sind, jeweils Handlungsdispositio-
nen (Modelle angemessenen Handelns) aufweisen und damit der Reflexion und
Versprachlichung potentiell zuginglich sind.

Die mit diesem Konzept verbundenen theoretischen Umstellungen sollen und
konnen an dieser Stelle nicht im Einzelnen erortert werden, zumal sich die Prakti-
kabilitit einer solchen diskursanalytischen Perspektive auf Kultur, (Lerner-)Subjekt
und kulturelle Lernprozesse erst in der empirischen Umsetzung erweisen wird. So
wird w.a. nur forschungspraktisch zu ergriinden sein, inwiefern die metho-
d(olog)ische Triangulation der Rekonstruktion von ,kognitiven Strukturen bzw.
Schemata‘ und deren Transformation (z.B. Uber longitudinal eingesetzte Concept-
Mapping-Verfahren, vgl. z.B. Hilbert & Renkl 2007) mit der diskurs-/konversa-
tionsanalytischen Untersuchung der interpretative repertoires (vgl. Potter & Wetherell
1987) und der ,diskursiven Praxis‘ der Untersuchungspartner/innen (vgl. Edwards
1994) in der Auseinandersetzung mit Diskursfragmenten neue Perspektiven auf
den Gegenstand individueller kultureller Lernprozesse eréffnen kénnte (siehe 5).
In der Verortung ,kulturellen Lernens® zwischen Diskursen bzw. der diskur-
siven Konstruktion von sinnhafter Wirklichkeit einerseits und Subjekten bzw.
individuellen Sinnzuschreibungen und Verstehensprozessen andererseits (vgl. 2.3)
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rekurriert das Projekt auf die von Altmayer aus seinem kulturtheoretischen Ansatz
abgeleitete und bereits auf die empirische Umsetzung fokussierte Begriffsbestim-
mung:
Von kulturellem Lernen® soll [...] dann die Rede sein, wenn Lerner des Deut-
schen als Fremdsprache in der und veranlasst durch die Auseinandersetzung mit
deutschsprachigen ,Texten® tiber die ihnen verfiigbaren Deutungsmuster reflek-
tieren und diese so anpassen, umstrukturieren, verdndern oder weiterentwickeln,
dass sie den kulturellen Deutungsmustern, von denen die Texte Gebrauch ma-
chen, weit gehend entsprechen, sie in die Lage versetzen, diesen Texten einen
kulturell angemessenen Sinn zuschreiben und dazu angemessen (kritisch oder af-
firmativ) Stellung nehmen zu kénnen (2006b: 256).

Im Rahmen der eigenen Projektheuristik wird das hier komplementir konzipierte
Verhiltnis von ,Verstehen® als aktiver Sinnkonstruktion des Individuums in der
Interaktion von ,bottom up‘- und ,top down‘-Prozessen und von ,Verstehen® als
dialogisch-normativem Verstindigungsprozess in zweifacher Hinsicht fruchtbar
gemacht. Auf einer deskriptiv-analytisch orientierten Ebene kann so neben dem
Rickgriff auf diskursanalytische Instrumentarien u.a. an die empirische Textvet-
stehensforschung, insbesondere auch an neuere soziokognitiv bzw. soziokulturell
orientierte, auf Interaktionen fokussierte Forschungsdesigns aus dem Feld der
conceptual change theory (vel. expl. Silj6 1999) angekniipft werden. Mit der deutlichen
Betonung der reflexiven, die Primissen eigenen Deutens und Handelns kontinuier-
lich hinterfragenden, Komponente wird jedoch gleichzeitig auf eine zweite, norma-
tiv-ethische Ebene verwiesen, auf der kulturelles Lernen seiner Komplexitit gemal3
als sprachlich-semiotisch figurierter Bildungsprozess sui generis theoretisch zu be-
schreiben und empirisch zu erforschen ist. In welcher Weise die hier skizzierte
Perspektive dabei mit aktuellen erzichungswissenschaftlichen Debatten um eine
Neufassung des Bildungsbegriffs konvergiert, kann vorerst nur exemplarisch im
Verweis auf Arbeiten von Rainer Kokemohr und Hans-Christoph Koller angedeu-
tet werden, in deren Anniherung an eine ,,Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse zur Fundierung empirischer Bildungsforschung ein Verstindnis von
Bildungsprozessen als ,,Transformationen von Grundfiguren des Welt- und
Selbstverhiltnisses™ (Koller 2007: 69) entwickelt wird (vgl. Koller et al. 2007; aber
auch Holzkamp 1995; Faulstich & Ludwig 2004; Laders 2004). xvi

In diesem Sinne sollen individuelle kulturelle Lernprozesse als relationale, narra-
tive und diskursive Konstruktion/ Modifikation personaler Kulturkonstrukte verstanden wet-
den, wobei die oben eingefiihrten Kategorien der Dialogizitit, der Narrativitit und
Diskursivitdt hier erneut aufgegriffen werden, um die sozialepistemologischen
Grundlagen, d.h. die Situiertheit jedes (kulturellen) Lern- und Bildungsprozesses in
vorgingigen kollektiven Wissensstrukturen und -ordnungen zu betonen. Gleichzei-
tig werden sie als ,Weisen‘ der aktiven (deutenden) Aneignung von und Auseinan-
dersetzung mit je spezifisch symbolisch reprisentierten Wirklichkeiten interpre-
tiert. Das folgende Modell versucht schlieBlich auch zu verdeutlichen, wie Dialogi-
zitdt, Narrativitit und Diskursivitdt als analytische Kategorien jeweils methodische
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,Zuginge* zu Forschungs- und Leht-/Lerngegenstinden er6ffnen, zudem mittel-
fristig als ,Strategien® zur ErschlieBung diskursiv prozessierter Selbst- und Welt-
sichten bzw. zur Aktualisierung und Restrukturierung eigener Musterrepertoires
(Schemata, Basis-Erzihlungen, Ich-Positionen) reformuliert und erforscht werden
koénnten.

Abb. 2: Heuristisches Modell zum kulturbezogenen Lernen und Forschen.

5 Empirisches Design

Aus dem soweit skizzierten Erkenntnisinteresse und methodologischen Vor-
verstdndnis leitet sich ein ,hybridmethodisches® (Theorien und Methoden triangu-
lierendes) Forschungsdesign ab, das sich am Modell einer fallvergleichenden, quali-
tativ-empirischen Longitudinalstudie (vgl. expl. Ortega & Iberri-Shea 2005) orien-
tiert und deren Ziel darin besteht, kulturelle Lernprozesse Deutsch lernender Indi-
viduen als Konstruktion und Transformation personaler Kulturkonstrukte in der
Auseinandersetzung mit einem thematisch definierten ,Diskurs® zu beschreiben.
Weiterfithrend ist beabsichtigt, diese individuellen Konstrukttransformationen
(;Lernverldufe?) vergleichend aufeinander zu beziehen und zu einem datenbegriin-
deten ,Modell mittlerer Reichweite® zu aggregieren. Unter Beriicksichtigung der
Kernfragestellung, auf Grundlage welcher individuell verfiigbaren Musterreper-
toires einzelne Individuen einem Diskurs als ,Gesamtdeutungsgegenstand® Sinn
zuschreiben, welche impliziten Wissensstrukturen (kulturelle Deutungsmuster)
dieser Diskurs seinerseits ,prasupponiert” und schlieBSlich, wie sich die individuellen
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Musterrepertoires im Verlauf der deutenden Auseinandersetzung mit diesem Dis-
kurs verindern, setzt sich die Gesamtstudie aus zwei empirischen Teilstudien zu-
sammen — die sich, vereinfacht gesagt, jeweils auf die ,Struktur-* und die ,Akteur-
ebene® beziehen. Sie zielen damit zum einen auf die diskursanalytisch zu rekon-
struierenden Deutungsmuster, Subjektpositionen und Story-Lines auf der Text-
/Diskursebene, zum anderen auf die konversations- und diskursanalytisch zu un-
tersuchenden Deutungsmuster, Basis-Erzdhlungen und Ich-Positionen auf der
Ebene der Rezipienten ab. Zur Verdeutlichung dient folgendes Schema, das die
jeweiligen Teilstudien und mehrmethodischen Zugriffe auf die Daten darstellt:

Abb. 3: Schema zum mehrmethodischen empirisch-diskursanalytischen Zugtiff.

Als thematischer Rahmen (Kulturdiskurs) fir die diskursanalytische Teilstudie (1) quali-
fiziert sich u.a. aus zeitgeschichtlichen und fachlichen Griinden der Diskurs des
Neuen Patriotismus’, wie er insbesondere im Kontext der FuBlballweltmeisterschaft
2006, aber auch im mittelfristigen Vor- und Nachfeld eine spezifische Wirkung
innerhalb und aulerhalb der deutschsprachigen Diskursgemeinschaft entfaltet hat.
Ziel der Analysen ist, wie erwahnt, die Aufbereitung des ,Gesamtdeutungsgegens-
tandes‘, d.h. die diskursstrukturierenden, meist in ,Erzihlungen‘ eingebundenen,
impliziten Muster und Positionen zu rekonstruieren und fiir die Untersuchungs-
partnerlnnen im Rahmen der empirischen Teilstudie (II) reflexiv verfiigbar zu
machen. Das den Diskurs ,reprisentierende’ Gesamtkorpus®ii setzt sich aus vier
Teilkorpora zusammen, die jeweils in sog. Basistexte (zentrale Schlisseltexte), Me-
tatexte (kommentierende Beitrige) und Hintergrundtexte (zur sozial- und kulturge-
schichtlichen Kontextualisierung) gegliedert sind, wobei insbesondere die Schliis-
seltexte einer detaillierten Mikroanalyse mittels sequenz- und inhaltsanalytischer
Verfahren sowie einer funktionalen Analyse der sprachlich-semiotischen Mittel
(Bilder, Metaphorik, 'markierte’ Lexik, Argumentationsmuster etc.) unterzogen
werden, xix
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1. Korpus Horfunk: ,,Sehwarz — Rot — Gold“ (Sendereihe Deutschlandfunk 2006);

2. Korpus Medien: ,,Dxu bist Dentschland!* — Kampagne (2005);

3. Korpus Film: ,,Dentschland — ein Sommermdirchen* (Sonke Wortmann, 2006);

4. Korpus Musik: ,,Wir sind Wir” (Peter Heppner & Paul van Dyk),; "Es ist was es ist" (Mia).

Fir die Erstellung des Gesamtkorpus’ ist v.a. maligeblich, dass ausgewihlte Dis-
kursfragmente als textuelle Grundlage der empirischen Studie (II) dienen sollen.
Die Auswahl der Schlisseltexte erfolgt somit auch unter motivationalen bzw. rezi-
pientenorientierten Gesichtspunkten.

Die sich derzeit in Arbeit befindliche empirische Teilstudie (1) soll an dieser Stelle
in Form einer schematischen Darstellung der einzelnen Datenerhebungsphasen
und der jeweiligen methodischen Zugriffe skizziert werden.

diskursiv-fokussierte Interviews mit ca.

L

6-8 Deutsch lernenden Studierenden N 1. Analyse {Iodierung Und Katagorien:
e bildung) - Konstruktdaten (1)
kommunikative Validierung der ~ 2. Analyse und Modellbildung zu
synthetisierten Analysen mit IP .personalem Kulturkonstrukt *
virtuell 'é’a s ae
aufgabenbasierte Einzelarbeit im = validierte Konstruktstruktur (1)
JArchiv', ,mapping tool’, Portfolio - Dokumentation tiber aufgabenbasierte
Prasenz  Partnerarbeit an ausgewahiten ;Kulturportfolios', Videografie (PAs)

Diskursfragmenten (Videografie) ~ > Prozessdaten’ (Ia, Ib, Ic...)

virtuell aufgabenbasierte Einzelarbeit (s.0.) . )
- selektive Datenerhebung im Rahmen
Focus Group / Interpretations- von Gruppendiskussionen
Priisenz w_erkstqtt: gemeins, Rezeption und =~ - Analyse und Integration ,diskursiver
Diskussion von Diskursfragmenten ) Praxis' in jeweilige Konstruktstruktur

diskursiv-fokussierte Interviews mit -

. Validierung und zweite Modellbildung zu
evaluativen Elementen

modifizierter’ (7) Konstruktstruktur Il

=

Einzelanalysen (qualitative Modifikationen) - Fallvergleich - Aggregation (TmR) ?

Abb. 4: Empirische Teilstudie II - Phasen und Verfahren der Datenerhebung.

Zu den zentralen Aspekten dieses Verfahrens gehort die Erhebung unterschiedli-
cher Datenformate, die vorldufig benannt sind als (a) Konstruktdaten, (b) Prozessdaten
und (c) Interaktionsdaten — wobei unter (a) zum einen mundliche Daten aus den zwei
diskursiv-fokussierten Konstruktinterviews (Ullrich 1999; Kénig 1990), zum ande-
ren auch visuelle Daten zum personalen Konstrukt fallen, die mittels mapping soft-
ware als elektronische concept maps erhoben werden. Als (b) Prozessdaten dienen
ptimir jene concept maps, die von den Untersuchungspartner/innen (UP) selbststin-
dig wihrend des ca. vierw6chigen Untersuchungszeitraumes bearbeitet und aktuali-
siert werden. Im Arhiv (Lernplattform) setzen sich die UP mit einem Teil der in
Studie (I) analysierten und selektierten Materialien (Texte, Bilder, Plakate, Videos,
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Musik etc.) auseinander und dokumentieren ihre Arbeit mit einem aufgabenbasier-
ten ,Kulturportfolio. Unter (c) fallen schlieBlich die Daten aus den videografierten
Partnerarbeiten, sowie die Daten aus der Gruppendiskussion, in der ein Diskurs-
fragment (z.B. ein Musikvideo) diskutiert wird. Gemil3 der beabsichtigen Triangu-
lation von empirischer Textverstehensforschung (kognitive Strukturen®) und Dis-
kursanalyse (,diskursive Praxis®) soll diesen Interaktionsdaten in den noch ausste-
henden Analysen ein besonderes Augenmerk zukommen.

6 Ausblick

Dem hier skizzierten Forschungsprojekt liegen zwei Zielperspektiven zugrunde,
die sich jeweils auf die Bereiche der Forschung und Lehre im Feld der kulturwis-
senschaftlich fundierten Fremdsprachenlehr-/lernforschung und -praxis beziehen.
Zum ecinen soll die funktionale, d.h. auf ,Operationalisierung® und Anwendung
fokussierte, Aktualisierung zentraler kultur-, subjekt- und lerntheoretischer Kern-
konzepte und deren empirische Umsetzung — im Sinne des methodologischen
Mehrwerts — einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Diskussions- und For-
schungsfeldes des fremdsprachenbezogenen (inter-)kulturellen Lernens leisten.

Zum anderen zielt das Forschungsprojekt — im Sinne des praktischen
Mehrwerts — darauf ab, mit den Ergebnissen der Fallstudien und dem evtl. zu
entwickelnden Prozessmodell die empirisch und kulturwissenschaftlich fundierte
Diskussion curricularer und didaktisch-methodischer Ansidtze zur sog. ,Lan-
deskunde im Bereich DaF/DaZ zu beleben und damit mittelfristig auf auBet-
/akademische Lehr-/Lernkontexte Einfluss zu nehmen. SchlieBlich konnte ein
prozessdaten- (statt kompetenz-)basiertes Modell auch in der Diskussion zur
Evaluation sog. interkultureller Kompetenzen als Korrektiv wirken und gegentiber
einem unter ethischen Gesichtspunkten hdéchst bedenklichen Abtesten von
Personlichkeitsprofilen alternative Wege aufweisen.
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Zu operativen Begriffen vgl. Welsch (1997): , Kulturbegriffe sind immer mehr als blo3 beschrei-
bende Begriffe, sie sind operative Begriffe. Wie andere Selbstverstindigungsbegriffe auch (bei-
spielsweise Identitit, Person, Mensch), haben sie stets Einflu} auf ihren Gegenstand, verindern
diesen. [...] In diesem Sinn ist die ,Realitit’ von Kultur immer auch eine Folge unserer Konzepte
von Kultur (20).

»Wenn wir lernen, zwischen der prinzipiellen methodischen Offenheit und der Expliziertheit, mit
der das Vorwissen reflektiert und ausformuliert wird, zu unterscheiden, wird es méglich, die For-
mulierung von Hypothesen mit dem Rekonstruieren gegenstandsspezifischer Bedeutungsgehalte
zu vereinbaren (Meinefeld 2007: 272).

Das Forschungsprogramm von Keller integriert wissenssoziologische und diskurstheoretische
Analytiken, versteht Deutungsmusteranalyse als eize mogliche analytische Perspektive auf ,Dis-
kurse® und wird im Rahmen des Dissertationsprojekts in einer empirischen Teilstudie ebenfalls in
modifizierter Form angewendet.

»IKultur als Diskursfeld zu begreifen, impliziert, auf Auseinandersetzungen um Reproduktion und
Verinderung von Deutungsweisen und Handlungspraktiken hinzuweisen, die vielgestaltige Struk-
turiertheit, (Re-)Produktion, Heterogenitit und Wandelbarkeit soziokultureller [...] ,Vielheiten®
[hervorzuheben], die Bedeutung der diskursiven Artikulationskimpfe fir die Erzeugung, Identi-
titsstabilisierung und Transformation solcher Diskurs-Kollektive zu betonen® (Keller 2003: 285).

In welchem Verhiltnis diese Sicht zu neueren deutschsprachigen Arbeiten im Feld der Gouver-
nementalititsforschung bzw. zur ,Genealogie der Subjektivierung® steht, ist noch zu priifen. Bei-
spielhaft sei hier auf eine Studie von Bréckling (2007) verwiesen, die am Beispiel des ,unterneh-
merischen Selbst® ein ,,Bundel aus Deutungsschemata [analysiert], mit denen Menschen sich
selbst und ihre Existenzweisen verstehen, aus normativen Anforderungen und Rollenangeboten,
an denen sie ihr Tun und Lassen orientieren, sowie aus institutionellen Arrangements, Sozial- und
Selbsttechnologien, die und mit denen sie ihr Verhalten regulieren sollen® (7).

Im mehr oder minder direkten Anschluss an Groeben et al. (1988) stehen dabei Subjektive Theo-
rien (als relativ stabile kognitive Strukturen) von Fremdsprachenlehrenden im Zentrum des For-
schungsinteresses, wihrend subjektiven Lernertheorien, insbesondere aber deren Verdnderungen,
erst in neuerer Zeit verstirkt Aufmerksamkeit geschenkt wird (vgl. jedoch bereits Kallenbach
1996).

Vgl. auch Breidbach 2007 mit einer vergleichbaren, m.E. duB3erst fruchtbaren und v.a. ausformu-
lierten Argumentationslinie fiir den Bereich des bilingualen Sachfachunterrichts.

Aus forschungspraktischer Perspektive wird ein 'Diskurs' als ein ,,virtuelles Textkorpus® verstan-
den, das als solches der Analyse nicht zuginglich und von einem ,,konkreten Textkorpus® zu un-
terscheiden ist (vgl. Busse & Teubert 1994).

Vgl. zur Strukturierung des Korpus auch Altmayer (2007). Das hier nicht niher vorzustellende
diskursanalytische Vorgehen orientiert sich an forschungspragmatisch ausgerichteten Analytiken,
v.a. jenen von Jiager (2004), Keller (2005), Altmayer (2007).






Das Europiische Sprachenportfolio zwischen
Traum und Wirklichkeit

Eine kritische Betrachtung dieses Instruments aus der Sicht
italienischer LehrerInnen

Sabine C. Stricker (Trento)

Das Europiische Sprachenportfolio (ESP) wurde laut Schulreform 2003 in Ita-
liens Schulen eingefiihrt. Die folgende Arbeit méchte das ESP aus der Perspekti-
ve italienischer DaF-LehtrerInnen betrachten; es sollen so ,, Traum und Wirklich-
keit® gegentibergestellt werden: ,,Traum® im Sinne der theoretischen Konzepte
und Ziele des ESP. ,Wirklichkeit” in Form der Erwartungen, Bedenken und
Fragen aus der Sicht der Lehrenden.

Ich sehe noch einen langen Weg bis zum Ziel.

1 Einleitung

Europa vereint viele verschiedene Kulturen und ebenso viele Sprachen. Dieser
Pluralismus und diese Vielfiltigkeit wurden vom Europarat als Charakteristikum
Europas anerkannt und soll geschiitzt und erhalten werden (Charta der Grund-
rechte Nizza 2000). Die europiische Sprachenpolitik will/muss Mehrsprachigkeit
férdern und fordern: die zukiinftigen Burgerlnnen Europas sollen zwei europii-
sche Sprachen iber die Erstsprache hinaus beherrschen (Weillbuch 1998; Briill
1999; Kommission der europiischen Gemeinschaften 2003). Um dieses Ziel zu
erreichen, hat der Europarat verschiedene Initiativen ins Leben gerufen, unter
anderem den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fir Sprachen (GER)
und das Europiische Sprachenportfolio (ESP).

Ziel der hier vorgestellten Qualifikationsarbeit ist es, den Einsatz des ESP aus
unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und seine Auswirkungen auf den
Alltag des Sprachenlernens zu untersuchen.

Das ESP aus der Sicht der Lehrenden: In drei Fokusgruppen wurden verschie-
dene Aspekte der Arbeit mit dem Sprachenportfolio diskutiert, aber vor allem
Zweifel und Befiirchtungen der Lehrpersonen festgehalten.

Das ESP aus der Sicht der Lernenden: In drei Projekten (Germanistikstudent-
Innen der Universitit Trient und zwei Schulklassen Trentiner Gymnasien) wurde
mit dem ESP gearbeitet. Durch Interviews in Form von Fokusgruppen, Fragebo-
gen, Beobachtungen der Lehrerlnnen und eine Analyse der verschiedenen erstell-
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ten Sprachenportfolios wurde versucht, ein mdglichst aussagekriftiges Bild der
Implementierung des ESP im Trentiner Lernalltag zu zeichnen.

Im folgenden Beitrag mé&chte ich neben allgemeinen Aspekten des ESP auf die
Resultate der Fokusgruppe der Lehrpersonen eingehen, es sollen also Traum und
Wirklichkeit gegeniibergestellt werden: Traum - im Sinne der theoretischen Kon-
zepte und Ziele des ESP; Wirklichkeit - in Form der Reflexionen einer Gruppe
von Fremdsprachenlehrerlnnen der Provinz Trient in Norditalien.

2 Ziele des ESP

The ELP project has two main aims: a) to motivate learners by acknowledging
their efforts to extend and diversify their language skills at all levels; b) to provide
a record of the linguistic and cultural skills they have acquired (to be consulted,
for example, when they are moving to a higher learning level or secking employ-
ment at home or abroad) (Schneider & Lenz 2001: 3).

Die Ziele des ESP gehen Hand in Hand mit den Zielen der europiischen Spra-
chenpolitik (Council of Europe 1998; Schneider & Lenz 2001; Ministero
dell'Istruzione, dell’Universita e della Ricerca 2005) und kénnen mit folgenden
Schlagworten zusammengefasst werden: Mehrsprachigkeit, Mobilitit, Autonomes
Lernen, Transparenz und erweiterte Leistungsbeurteilung.

Um Mehrsprachigkeit zu férdern, muss das Fremdsprachenlernen zu einem
lifelong-learning werden, das soll heillen, dass das Lernen einer Fremdsprache nicht
nur in einem schulischen Kontext zu sehen ist, sondern als etwas, das in jedem
Lebensabschnitt unabhingig von institutionellen Kursen und Ausbildungen statt-
findet. Ein vereintes Europa heil3t auch ein vereinter Arbeitsmarkt, der von den
Arbeitnehmerlnnen eine gewisse Flexibilitdt fordert. Flexibilitit nicht nur im Sinne
cines Wohnsitzwechsels, sondern auch im Sinne der Aneignung einer neuen Spra-
che aus professionellen Griinden. Das Ziel wire, Menschen dahingehend auszubil-
den, dass Fremdsprachenlernen im Schulbereich auch die Basis fiir weiteres aul3er-
schulisches Sprachenlernen schafft. Eines der wichtigsten Anliegen des ESP ist
eine Verdnderung unserer Haltung zum Sprachenlernen: Das Lernen einer neuen
Sprache soll fiir Erwachsene nicht mehr als etwas AuBlergewohnliches, sondern als
machbare Herausforderung, fir die man in seiner Schulausbildung gut genug vor-
bereitet wurde. Die Arbeit mit dem ESP erfordert autonomes Lernen: die schuli-
sche Sprachausbildung sollte demnach so organisiert werden, dass die Lernenden
nicht lediglich eine neue Sprache lernen, sondern durch dieses Lernen auch die
Fiahigkeit erwerben, spiteres autonomes Sprachlernen kompetent anzugehen.

Ein weiteres Ziel des ESP ist Transparenz (Schneider 1999; Parlamento euro-
peo 2004): Welche Franzésischkompetenzen kénnen von einer Person erwartet
werden, die in Osterreich ein ,,befriedigend” im Maturazeugnis hat? Hat sie die
gleichen Kompetenzen wie eine Schillerin aus dem Aostatal in Norditalien mit
einem ,,buono® in threm Abschlusszeugnis? — Wohl kaum. Kann man in Schweden
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mit diesen Informationen etwas anfangen? Wie kénnen Schulnoten Aussagekraft
haben, wenn man nichts tiber den Schultyp, das Curriculum, die Methode und die
verwendeten Lehrwerke wei3? Um Mobilitit erst moglich zu machen, muss zu-
nichst Transparenz garantiert werden. Transparenz im Sinne einer gemeinsamen
Sprache zur Beschreibung von Sprachkompetenzen, die in der Schulausbildung,
aber auch auflerhalb, erworben wurden. Diese gemeinsame Metasprache soll durch
den Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen (GER) garantiert werden. Alle
weiteren Daten zu Schultyp und Lehrplan kénnen durch das ESP gegeben werden,
mehr noch, das ESP bietet die Méglichkeit auch auBlerschulisch erworbene Kom-
petenzen zu dokumentieren und damit ein detailreiches, buntes Bild erworbener
Kompetenzen zu zeichnen und potentiellen ArbeitgeberInnen in allen europii-
schen Mitgliedstaaten transparente, d.h. verstindlich und vergleichbar Informatio-
nen vorzulegen.

Damit kommen wir zum letzten Ziel des ESP: Der erweiterten Leistungsbeur-
teilung (Schneider 1999). Das ESP will eine Plattform sein, um auch auflerschu-
lisch erworbene Kompetenzen zu dokumentieren, einerseits zur Bewusstmachung,
wo iberall im Alltag Fremdsprachenlernen stattfinden kann, andererseits zur Er-
weiterung der Informationen tUber erworbene Kenntnisse, indem z.B. schulische
Leistungsbeurteilung mit Selbsteinschitzung gekoppelt wird. Wird zum Beispiel in
einer spezifischen Sprachausbildung viel Wert auf schriftliche Kompetenzen in
einer Fachsprache gelegt, die betroffene Person allerdings auch nennenswerte
Kompetenzen im mindlichen Bereich zu bieten hat, so gibt das ESP Platz fiir
diese wichtigen Zusatzinformationen.

3 Was ist nun das ESP?

Das ESP ist eine Sammlung von Dokumenten unterschiedlicher Art (Zeugnisse,
Teilnahmebestitigungen, u. 4.) und Beispielen personlicher Arbeiten, die von den
Lernenden zusammengestellt werden und die sie immer wieder erginzen und aktu-
alisieren (Little & Petrclova 2000; Schneider & Lenz 2001).

Das ESP besteht aus drei Teilen: dem Sprachenpass, der Sprachbiographie,
auch Sprachlernbiographie genannt, und dem Dossier.

3.1 Der Sprachenpass

Der Sprachenpass zeigt, welches Niveau in den verschiedenen Fremdsprachen
erreicht wurde, es dokumentiert die Resultate von Sprachlernen, aber auch inter-
kulturellen Erfahrungen. Im Sprachenpass sollen neben den globalen Selbstein-
schitzungen der Sprachkompetenzen Zeugnisse, Diplome und Bestitigungen tber
besuchte Sprachkurse und andere Sprachlernerfahrungen (Auslandsaufenthalte,
Tandemkurse) gesammelt werden.
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Der Sprachenpass ist fiir alle Modelle identisch: ein DinA5-Heft, dessen graphi-
sche Gestaltung nicht besonders gut gelungen ist und das Verstindnis keineswegs
etleichtert. Es lassen sich z. B. die zwei Abschnitte ,,Uberblick iiber Sprachlernen
und interkulturelle Erfahrungen im eigenen Land und im Land der Zielsprache
nur durch ganz genaues Hinsehen unterscheiden und die vorgesehenen Tabellen
stiften auch beim Ausfillen Verwirrung.

3.2 Die Sprachbiographie

Die Sprachbiografie lidt zur Reflexion ein: Ein Nachdenken tiber den eigenen
sprachlichen Hintergrund und die Geschichte des individuellen Sprachenlernens,
den besuchten Sprachunterricht, dessen Methoden, Lehrwerke und Lernziele; und
ein Nachdenken tiber wichtige interkulturelle Erfahrungen, individuelle Lernziele
und Schwerpunkte, tiber Lernstile und -strategien, tiber das ,,Wie kann man Spra-
chen lernen?* im Vergleich zum ,,Wie lerne b Sprachen?*

Die Sprachbiographie ist sozusagen die Arbeitsplattform, wo man detailliert
Kompetenzen einschitzt, eigene Arbeiten beurteilt, autonomes Lernen plant und
tber individuelle Lernstrategien nachdenkt, wo man sich mit dem Prozess des
Sprachlernens auseinandersetzt, wihrend im Sprachenpass lediglich die Fakten und
Resultate festgehalten und prisentiert werden.

Abgesehen von bestimmten Schwerpunkten finden wir aber in allen Model-
leni, in unterschiedlicher Ausarbeitung und Intensitdt, Fragen zum sprachlichen
Hintergrund. Es zihlt nicht nur mit welchen Sprachen und Dialekten man auf-
wichst, sondern auch neben welchen Sprachen man gelebt hat. Interessant finde ich
die Aufwertung der Dialekte: in manchen Modelleni# fragt man gezielt nach Erfah-
rungen mit und Kompetenzen in Dialekten.

Die verschiedenen Modelle des ESP sind auf ein konkretes Zielpublikum zu-
geschnitten, was sich sowohl in den detaillierten Kannbeschreibungen im Sinne
einer unterschiedlichen Gewichtung auf bestimmte Lebensbereiche, Kompeten-
zen™ oder Fachsprachenv als auch in Arbeitsvorschligen zur autonomen Lernpla-
nung oder Fragebdgen zu individuellen Lernstilen' niederschligt (vgl. Abb. 1 auf
der folgenden Seite).

3.3 Das Dossier

Das Dossier enthilt eine Auswahl von personlichen Arbeiten, die zeigen sollen,
welche Kompetenzen man in den verschiedenen Sprachen erreicht hat. Es kann
sich um verschiedene Materialien handeln, sowohl schriftliche Arbeiten wie auch
Audio- und Videoaufnahmen, aber auch Ergebnisse von Projektarbeiten.

Die Auswahlkriterien kénnen unterschiedlich sein: Zeigt man Fertigkeiten und
Kompetenzen so kommt das Endprodukt in Frage, will man hingegen den Lern-
prozess, also wichtige Lernschritte, dokumentieren, so kann man auch unkor-
rigierte Arbeiten aufnehmen. Generell entscheidet der/die BesitzerIn des ESP. Die
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Auswahl der Arbeiten fiir das Dossier wird aber auch durch die potentiellen Leser-
Innenvi des ESP beeinflusst. In einer Bewerbung fir eine Arbeitstelle sind Pro-
dukte zu bestimmten Themen und Fertigkeiten von Interesse, wihrend fiir einen
Stipendienantrag auch Lernprozesse interessant sein konnen.

Abb. 1: Die Sprachbiographie.

4 Die Funktionen des ESP

Das ESP hat zwei Funktionen: eine dokumentative und eine pidagogische. In
seiner dokumentativen Funktion ist es einem Ausstellungs- und Evaluationsportfo-
lio sehr dhnlich. Das Produkt, das Resultat steht im Mittelpunkt, im Sinne einer
Inventur am Ende eines Studienganges, auf der Suche nach einer Arbeitsstelle oder
bei der Bewerbung fir ein Stipendium.

In seiner pddagogischen Funktion ist das ESP mit einem Entwicklungs- oder
Sollportfolio vergleichbar und will Hilfsinstrument fiir autonomes, individuelles
Lernen sein.
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Abb. 2: Die Funktionen des ESP.

5 Das ESP aus der Sicht der Lehrenden

Ich finde die Idee des Portfolio gut, weil ich glaube, dass es ein wertvolles In-
strument ist, da es ,international® und praxisorientiert ist.*Viii

Fur das ESP wurde in den Jahren 2002/2003 in Italien viel Werbung gemacht, das
Goethe-Institut widmete eine Ausgabe der Zeitschrift Perl’o/ diesem Thema, Er-
folgsberichte der ersten Pilotversuche sowohl auf nationaler (Billoto 2000; Palami-
desi 2002; Ufficio Scolastico Regionale per il Piemonte del MIUR 2003) als auch
auf europiischer Ebene (Schirer 2000) wurden vermittelt und die Schulreform von
2003 nahm diese Idee sogleich auf. Man setzte hohe Erwartungen in dieses In-
strument.

Fir Italien wurden zwischen 2002 und 2008 elf ESP-Modelle von der
zustindigen Kommission des Europarates akkreditiert:
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Abb. 3: Italienische ESP-Modelle.

Alle validierten Modelle wurden in einem Pilotprojekt getestet und die Resultate
sind bei allen als sehr positiv zu bewerten.

Generell stehen die Lehrkrifte diesem Instrument aber deutlich kritischer
gegentiber als man sich durch die Lektiire der verschiedenen Berichte und Ana-
lysen erwarten wiirde (Thiirmann 2007). Allem voran sollte unterstrichen werden,
dass alle Projekte von den Autorlnnen (zustindige Schulimter der jeweiligen Re-
gion) der ESP-Modelle durchgefiihrt wurden, was die Sichtweise beeinflussen mag.
Zur Erklirung der durchgehend positiven Resultate dient wohl auch der Zeitpunkt
der Forschungsprojekte, die alle zwischen 1998 und 2004 (Bilotto 2000; Canulli &
Pedrazzini 2003; Ufficio Scolastico Regionale per il Piemonte del Miur 2003; Ci-
vegna et al. 2007) durchgefithrt wurden und die Desillusionierungsphase erst spiter
eintritt, wenn die Pilotprojekte abgeschlossen sind und weitere Finanzierungen
ausbleiben; weiters wird Misserfolg selten dokumentiert.

Im Folgenden werde ich auf die Resultate einer Fokusgruppe (Ghislandi 2004)
mit Trentiner Fremdsprachenlehrerinnen™® verschiedener Gymnasien eingehen und
komme, nachdem ich im ersten Teil den ,,Traum® des ESP beschrieben habe, zur
mitunter etwas erniichternden Wirklichkeit.

Ziel der Fokusgruppe (April und Oktober 2005) mit Lehrerinnen ist, eine Art
Inventur der Eindriicke und Bedenken, aber auch ihrer Erwartungen zu machen.
Die Form der Fokusgruppe, also einer halbstrukturierten Gruppendiskussion,
erscheint die beste Art zu sein, Meinungen und die dahinter liegenden Motive zu
sammeln. Die Fokusgruppe als Instrument qualitativer Forschungen erlaubt in
einer Problemstellung in die Tiefe zu gehen, wo z. B. Fragebogen nicht in der glei-
chen Weise einzusetzen wiren. Die Teilnehmerinnen haben hier die Gelegenheit,
thre Meinungen auszudriicken bzw. im Dialog mit anderen Lehrerinnen Ideen,
Hypothesen und Eindriicke zu formulieren. Nachteil der Methode dieser Grup-
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pengespriche ist allerdings die Unvorhersagbarkeit des Gesprichsverlaufs, d.h. es
kénnen verschiedene Schwerpunkte vorbereitet werden, doch entscheidet am
Ende die Gruppe den Gesprichsverlauf. Die Resultate einer solchen Unter-
suchung kénnen wegen der geringen Zahl der Teilnehmerinnen nicht als reprisen-
tativ angesehen werden, doch sind sie in unserem Falle eine interessante Berei-
cherung und sichern eine andere Sichtweise auf ein und das selbe Phinomen.

5.1 Die Rolle der Lehrenden

Wie sehr sollen wir prisent sein? Was ist unsere Rolle?*

Das ESP ist wie bereits erwihnt Figentum seiner BesitzerInnen, doch kann diese
Freiwilligkeit bei jungen Lernenden nicht absolut gesetzt werden, was eine mehr
oder weniger starke Einbindung in den Unterricht notwendig macht. Hinzu
kommt, dass unsere Schilerlnnen wenig Erfahrung mit autonomem Arbeiten*
haben und die Arbeit mit dem ESP fir alle neu ist. Die Teilnehmerinnen der Fo-
kusgruppe fragen sich alle, wie sehr sie in der Portfolioarbeit prisent sein sollten,
was ihre Rolle sei.

Ein Grofiteil der Gruppe meint sogar, es sei Aufgabe der Lehrerinnen das ESP
tiir ihre SchiilerInnen zu gestalten. Dieses Missverstindnis lisst sich dadurch erkli-
ren, dass die Portfolioidee im Kompetenzportfolio der Schulreform Moratti x eine
ginzlich verschiedene Interpretation gefunden hat. Hier ist es tatsichlich Aufgabe
der Lehrpersonen, ein Kompetenzportfolio fir die Schulerlnnen zu erstellen. Aus
dieser Perspektive wird verstindlich, warum die Einfithrung des ESP von Seiten
der LehrerInnen mitunter negative Reaktionen auslSste.

Dennoch bleibt die Frage nach der Rolle des ESP in der Arbeit mit der Klasse
und inwieweit die Lehrperson die Arbeit mit dem ESP lenken soll/darf, noch of-
fen. Es scheint Unsicherheit zu schaffen, die Entscheidungen, welche Arbeiten ins
Dossier aufgenommen und gezeigt werden, allein den einzelnen Lernenden zu
tiberlassen. Mehr noch: Diesen die Freiheit zu lassen, ob ein Text korrigiert oder
unkorrigiert ins Dossier gegeben werden soll, ist fir viele Lehrende nahezu un-
denkbar. Generell fillt es den Beteiligten nicht leicht, den Lernenden Autonomie
zuzutrauen, was - wenn auch nur unbewusst und indirekt prisent - jede Entwick-
lung in Richtung Autonomie erschwert. Eine Interpretation dieser Kontroverse
kann auch vorauseilender Gehorsam sein: die Lehrperson sieht ihre Rolle nicht in
der Gestaltung einer Lernsituation, sondern als Lehrende, also aktiver und damit
verantwortlicher Part.

Im Arbeitsdossier, da ist die Unterstitzung der Lehrerin notwendig, da sie ja
helfen sollte, sich zu verbessern. Wer eine Arbeit gemacht hat, die der Lehrerin
gezeigt wird, um sie ins Dossier zu geben, sollte kommentiert werden, ob das gut
ist oder nicht, es braucht die Korrektur der Lehrerin.*
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Die Lehrperson fiihlt sich verpflichtet, wie das Zitat klar zeigt, die Produkte, die
ein/e SchuletIn ins Dossier geben méchte, abzusegnen, dies spiegelt ganz klar die
Diskrepanz zwischen Autonomie, Selbstverantwortung und gingiger Lern- und
Lehrkultur wider. Luciano Mariani (2002: 13) spricht von den verschiedenen sfidex”,
die die Arbeit mit dem Sprachenportfolio fiir die Fremdsprachendidaktik darstellt.
Ist der/die Schiilerln Besitzerin des ESP, so sollte die Motivation von ihr/ihm
kommen, was im Schulbereich zu den zu erwartenden Schwierigkeiten fihrt. Mari-
ani betont auch die Konsequenzen dieses ,,Besitzens®, da Kompetenzen dokumen-
tiert werden sollten, die fir den Lernenden relevant und wichtig sind, was nicht
unbedingt mit dem Lehrplan Gibereinstimmen muss.

Dartiber hinaus unterstreicht Mariani richtigerweise, dass ein ESP, sollte es
wirklich ein persoénliches und individuelles Instrument sein, nicht nur institutionell
erwartete Kompetenzen dokumentieren soll, sondern auch unerwarteten Resulta-
ten Raum geben muss.

5.2 Der Faktor Zeit
Der Faktor Zeit ist fiir mich der heikelste Punkt, wie viel Zeit investiere ich?*

Die grofiten Bedenken schafft der Faktor ,,Zeit™, man fragt sich, wie viel Zeit soll-
te/muss investiert werden. Die Angst wertvolle Unterrichtsstunden zu verlieren,
wird von allen Teilnehmerinnen geteilt, da das vorgesehene Programm ohnehin
schon als intensiv beschrieben wird und fiir neue Projekte demnach kaum Platz
bleibt. Das bestitigt die bereits 2002 von Keller (2002: 20) formulierten Bedenken:
,»Die Arbeit mit dem Portfolio erfordert mehr Zeit als generell zur Verfliigung steht
und die Lehrerlnnen sind oft nicht bereit (oder trauen sich auch nicht) Schnitte
und Streichungen an den geplanten und vorprogrammierten Unterrichtsaktivitidten
vorzunehmen.*

Auch stehen die Lehrerinnen, was das folgende Zitat gut wiedergibt, unter ei-
nem gewissen Leistungsdruck. Werden innovative Methoden eingesetzt, sollten
moglichst schnell Resultate zu sehen sein, was allerdings bei padagogischen Lern-
zielen wie Autonomie nicht leicht zu erwarten ist.

Natiirlich haben wir viele Zweifel, unsere Angst ist, dass es sehr ‘technisch’ ist,
dass man viel Zeit vetliert und nichts rauskommt.*

Generell habe ich den Eindruck, dass jede Art von innovativem Arbeiten vor dem
Kollegium gerechtfertigt und ,,verteidigt® werden muss, was diesen spirbaren
Leistungsdruck erkliren kann und auch durch die folgende Aussage unterstrichen
wird.

Vielleicht ist ein Grund fiir die Bedenken mit dem Portfolio zu arbeiten, dass da-
durch schwarz auf weil3 auch unsere Arbeit dokumentiert wird.*
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Transparenz kann auch das Problem sein: in der Portfolioarbeit beurteilt nicht nur
der/die Lehrende, sondern die Arbeit im Unterricht wird dokumentiert, um sie
vorzeigen zu kénnen, also auch von Dritten (Kolleglnnen und Auflenstehenden)
bewerten zu lassen.

Die Studentlnnen des ESP-Projekts der Universitdt geben auch an, dass thnen
z. B. die Dokumentation und Lernplanung zu zeitaufwendig erscheint; hier sollte
man sich iberlegen, wie dies im Unterricht integriert werden kann, ohne dass so-
wohl Lehrende als auch Lernende das Gefiihl haben, wertvolle Zeit zu vetlieren.

5.3 Die Dokumentationsfunktion

Trotz aller Zweifel erwartet man sich aber von diesem Instrument, eine Briicke
zwischen den verschiedenen Schulen zu sein; ein Mittel, um Kontinuitdt im Spra-
chenlernen zu garantieren. Jeder Ubergang von einem Bildungszyklus zu einem
anderen sollte einen Neuanfang bedeuten. Oft jedoch werden bereits gemachte
Erfahrungen nicht in Betracht gezogen. Diese mangelnde Kommunikation zwi-
schen den verschiedenen Bildungszyklen wurde in unserer Fokusgruppe intensiv
diskutiert: Man erwartet sich im ESP eine Moglichkeit der Kommunikation von
Lernerfahrungen und erworbenen Kompetenzen zu finden.

[..], dass sie (die SchiilerInnen Anm. d.A.) ein ‘Gedichtnis’ haben kénnten, von
all dem, was sie im Laufe der Jahre gemacht haben, ihnen Resultate in die Hand
zu geben, einen Beweis, das wire, glaube ich, sehr motivierend fiir sie, die eige-
nen Fortschritte zu sehen.*

Die Ergebnisse einer Analyse von 45 Sprachbiographientii sind eher erniichternd,
weil keine zusitzlichen Informationen tber den Lernprozess/die Lerngeschichte
vermittelt wird, was mit der Unerfahrenheit der Lernenden mit Portfolioarbeit, mit
Selbsteinschitzung und Lernplanung zu erkliren ist. Tatsache bleibt jedoch, dass
man mit dieser Analyse (abgesehen von einigen Aspekten) nicht viel mehr erfihrt,
als man bereits weil3. Je mehr Erfahrungen allerdings sowohl die LehrerInnen als
auch die SchilerInnen mit diesem Lernbegleiter sammeln, desto eher kann man
sich erwarten, durch die Lektire eines ESP fundierte Informationen zu bekom-
men. Die Gruppe zweifelt jedoch nicht daran, dass diese Dokumentation des Let-
nens und das Sichtbarmachen von Lernerfolg die Motivation der Lernerlnnen
nihrt und Mut gibt, Neues auszuprobieren.

Ich finde es wichtig, dass sie (die SchiilerInnen, Anm. d.A.) verstehen, was sie ge-
lernt haben. Denn wenn du einen 15-Jdhrigen fragst, der 10 Jahre Deutschunter-
richt hatte, was er kann, dann kommt ,Nichts* als Antwort, das ist jedoch nicht
richtig, denn wenn sie kommunizieren missen, wissen sie einiges, aber sie neigen
dazu, sich zu unterschitzen.*
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5.4 Der metakognitive Aspekt des ESP

Das ESP will in seiner piddagogischen Funktion zum Nachdenken tiber das eigene
Lernen einladen, doch kann man auch hier sowohl aus der Sicht der Lernenden als
auch aus der Sicht der Lehrenden nicht von Anfang an Erfolge erwarten. Im ESP-
Projekt mit den Studentlnnen der Universitit Trient ist z. B. dieser Aspekt der
eindeutig schwichste: Die Evaluation des Arbeitens und Lernens, unabhingig von
der Selbsteinschitzung sprachlicher Kompetenzen bzw. Leistungen, wird gerne
vergessen, erst im Gesprich in der Gruppe finden tatsichlich Reflexionen und
Diskussionen tiber Lernstrategien statt.

Ich finde, auch wenn man auf italienisch tiber das Lernen reflektiert, hilft es, die
Sprache und das Lernen zu verstehen. Das ist fiir mich gut investierte Zeit.*

Diskussionspunkt in der Fokusgruppe ist die Frage, ob diese Reflexionen in det
Erstsprache oder in der Fremdsprache gefithrt werden sollten. Bei niedrigeren
Kompetenzniveaus ist das unvermeidbar. Vorteil bei der Reflexion in der Erst-
sprache ist, dass der ficheribergreifende Charakter des ESP wichtig wird und die
Zusammenarbeit bzw. verstirkte Kommunikation unter den Kolleglnnen der an-
deren Sprachen fordert.

Prinzipiell ist sich die Fokusgruppe einig, dass die Einfiihrung des ESP vom
gesamten Kollegium getragen werden sollte, da es erst so effizientes Arbeiten er-
laubt, sein transversaler Charakter genutzt wird, aber auch Mut zum Experimentie-

ren gibt.

5.5 Erfahrungen mit Selbsteinschitzung

Meinen SchilerInnen fillt es schwer, eigene Fahigkeiten zu erkennen, das geschicht
nicht so direkt.*

Sind unsere Schiilerlnnen fihig, sich selbst einzuschitzen?, ist eine intensiv disku-
tierte Frage. Man fragt sich, wie man Selbsteinschitzung tiben kann.

Fir die im Projekt involvierten Trentiner Studentlnnen ist die Arbeit mit
Selbsteinschatzung vollig neu, was ihnen aber noch mehr Schwierigkeiten berei-
tete, war die Selbsteinschitzung von Kompetenzen in Form von Kannbeschrei-
bungen und nicht im Sinne einer Beurteilung durch eine Note. Dies wird von der
Fokusgruppe bestitigt:

Ja, ich sehe das wie ein zweischneidiges Schwert, einerseits sehr positiv, ich gebe
dem Lernprozess mehr Gewicht, aber manchmal verunsichert das, vielleicht weil
wit in unserer Kultur gewohnt sind, genau zu quantifizieren und das kann desori-
entieren. Sich selbst einschitzen zu konnen, ist ein Prozess der Zeit braucht, man
nihert sich dem Schritt fur Schritt und dann wiren die Noten uberholt, dann
ging’s auch ohne. Aber bis dahin ist es noch weit.*
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Interessant ist auch zu beobachten, dass sowohl die Lernenden als auch die Leh-
renden in der Kombination Selbsteinschitzung-Fremdeinschitzung Halt suchen,
was aber auch ein Schwachpunkt werden kann. Koppelt man Selbsteinschitzung
immer an Fremdeinschitzung, kann dies sehr wohl helfen, Vertrauen in eigene
Evaluation zu gewinnen. Es besteht aber auch die Gefahr, dass versucht wird,
moglichst nahe an die Resultate der Lehrperson heranzukommen und weniger die
individuelle Sicht der eigenen Kompetenzen zu eruieren. Selbsteinschitzungen
stellen die subjektive Sicht des Lernenden dar und sollen als solche stehen bleiben
durfen.

Wie schwer es den Lernenden fillt mit den Kannbeschreibungen zu arbeiten,
ist auch ein interessanter Punkt im Gesprich der Fokusgruppe:

Die erste Frage der Jugendlichen war: ‘Was heilit das? Was ist damit gemeint?’
Die Terminologie war fiir Schiiler nicht passend.*

Ein Kritikpunkt von vielen ESP-Modellen ist, dass die Deskriptoren (Keller 2002)
sich mehr an die Lehrenden als an die Lernenden zu richten scheinen und diese fiir
die Studierenden nicht leicht zu verstehen und zu kontextualisieren sind.

Dass es sich aber lohnt, der Selbsteinschitzung und metakognitiven Reflexio-
nen im Unterricht Raum zu geben, wird von allen bestitigt:

Aber es ist auch wahr, dass man als Lehrerin, genau erkliren muss, welche Kom-
petenzen erreicht werden sollen, was man kénnen muss, sodass der Lerner in
diesem Prozess Verantwortung tbernimmt und nicht nur die Lehrerin agiert und
der Schiler passiv aufnimmt. Auf diese Weise wird er aktiv und kann auch die
Lehrerin kontrollieren, ob tatsichlich in die richtige Richtung gearbeitet wird; a-
ber auch die Lehrerin hat einen besseren Uberblick, was zu tun ist, da man
manchmal selbst das Ziel aus den Augen verliert, mit etwas anfingt, um dann
ganz wo anders anzukommen. Es erlaubt also beiden mehr Transparenz, mehr

Klarheit.*

6 Fazit

An der Basis all dieser perplessitax finden wir die Schwierigkeit der Lehrenden, sich
von der Tradition wegzubewegen, die ,Fremdsprache” als Lerngegenstand zu
betrachten und das Sprachenlernen im Sinne einer funktionalen Mehrsprachigkeit
zu sehen und zu einem handlungsorientierten Ansatz iiberzugehen. Es besteht ein
grofler Bedarf an gezielten, spracheniibergreifenden Lehrerfortbildungen, aber
auch an Peergruppen, in denen sich die Lehrpersonen in regelmifBigen Abstinden
austauschen kénnen. Das ESP muss, wie bereits gesagt, vom gesamten Kollegium
getragen werden, d.h. méglichst alle Dozentinnen, die mit Sprachunterricht zu tun
haben, sollten gemeinsam planen, so ldsst sich sicherlich auch der notwendige
Zeitaufwand auf die verschiedenen Ficher verteilen. Mehr noch, die Einfiihrung
des ESP sollte als schulinternes Projekt prisentiert, von der Direktion getragen
und mit den notwendigen finanziellen Mitteln unterstitzt werden. Dartiber hinaus



Das curopiische Sprachenportfolio zwischen Traum und Wirklichkeit 145

sollten die involvierten LehrerInnen kontinuietlich von Fachleuten oder, wie das
Projekt aus Turin vorsieht, von dafiir ausgebildeten Tutoren (Ferrero 2003) beglei-
tet werden. Es ist nicht sinnvoll, sich auf die Eigeninitiative und das Engagement
einzelner Lehrpersonen zu stiitzen. In der Ausarbeitung eines lingerfristigen Pro-
jektes kénnen dann sicherlich effiziente Lésungen fiir die verschiedenen Problem-
punkte, nicht zuletzt fir den anfinglichen Mehraufwand an Vorbereitungsstunden,
gefunden werden. Das gesamte System (Direktion, LehrerInnen und auch Eltern)
sollte sich, wie Thirmann betont (2007: 33), im Vorfeld einer Einfihrung des
ESP fragen: ,,Was mussen wir an unserer Schule und in unserem Unterricht dn-
dern, damit Portfolio-Arbeit ihr volles Potenzial entwickeln kann?* und ich wirde
noch hinzuftigen ,,Sind wir wirklich dazu bereit?*, da jede Art von Neuerung mit
einer mitunter verunsichernden Ubergansphase einhergeht.

Weiters erscheint es zielfithrend, das Prinzip der erweiterten Leistungs-
beurteilung soweit ernst zu nehmen, dass das ESP in der Notengebung beriicksi-
chtigt wird, was die Motivation von Seiten der Lernenden stirken, aber auch das
Instrument ESP im Schulsystem besser integrieren wiirde. Schliefllich sollten
Lehrbiicher diesen neuen Bedirfnissen und dem Konzept der Portfolio-Arbeit
besser angepasst werden.

Zwischen Theorie (Sprachenpolitik, Schulbehérden) und Praxis (Arbeitsalltag
der Lehrenden) gibt es eine groBle Kluft: Wenn z.B. im italienischen Bericht tiber
die Durchfithrung des Aktionsplans (European Commission 2006: 6) zu lesen ist,
dass in Italien ,,more and more” mit dem ESP gearbeitet wird, dass 10 Modelle
akkreditiert und Fortbildungen organisiert wurden, dann erscheint diese Berichter-
stattung etwas dirftig und oberflichlich. Die von mir interviewten Lehrerinnen
haben praktische alle nach unserem Projekt aufgehort, mit dem ESP zu arbeiten.xvi
Das ESP ist also noch nicht Teil des Schulalltags!

Fir eine erfolgreiche Arbeit mit dem ESP ist ein, wie schon vom Konstruktiv-
ismus geforderter Paradigmenwechsel in unserer Lehr- und Lerntradition (Bleyhl
2000) notwendig und dieser erfordert Zeit. Dass sich diese Zeitinvestition lohnt,
haben die positiven Reaktionen von Seiten der an den Projekten beteiligten Stu-
dentlnnen und SchiilerInnen gezeigt, aber der Weg ist eben noch lang.
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viIch frage mich auch, inwieweit das ESP in der Arbeitswelt tiberhaupt bekannt ist und ob eine
Informationskampagne zum ESP in der Arbeitswelt vorgesehen ist?

vii - Die mit * gekennzeichneten Zitate sind Transkriptionen (einfache literarische Transkription mit
den gingigen Satzzeichen) und Ubersetzungen der Fokusgruppe mit Lehrerinnen aus verschiede-
nen Schulen von Trient. Da auch eine Franzosischlehrerin teilnahm, war die Kommunikations-
sprache Italienisch.

ix  Hier spreche ich nur von Lehrerinnen, da nur Frauen anwesend waren. Die Teilnehmerinnen
waren neben dieser Fokusgruppe auch in einer Arbeitgruppe zum Thema 11 portfolio europeo
delle lingue come ponte tra la scuola supetiore e 'universita® titig, d.h. das Thema ESP war fur
sie nicht véllig neu.

x  Mehr zu diesem Aspekt in: Stricker (2000).

xi Die Schulreform nennt sich “Moratti” nach der damaligen Ministerin Letizia Moratti. Das Kom-
petenzportfolio ist mittlerweile schon wieder abgeschafft worden.

i Herausforderungen.

i Mehr dazu in: Stricker (2008).

®v - Meht dazu in: Stricker (2006).

v  Der Begriff perplessita kbnnte einfach mit Zweifel bersetzt werden, doch trigt er noch feinere
Bedeutungen in sich, die auch Nichtverstehen, Stirnrunzeln und stutzig werden meinen.

i Die Zahl der befragten Lehrerinnen ist, wie bereits gesagt, statistisch nicht relevant, hat aber als
Stichprobe seine Bedeutung und wird auch durch die Tatsache bestitigt, dass ich in meiner Lehr-
titigkeit an der Universitit Trient noch keine StudentIn mit einem im Gymnasium erstellten ESP
getroffen habe.



Die traditionelle Lehrwerkanalyse und die
Diskursanalyse —

Zwei Methoden zur inhaltlichen Analyse von Lehrwerken fiir
Integrationskurse

Anja Ucharim (Leipzig)

Der vorliegende Beitrag basiert auf einem Dissertationsprojekt in den Kulturstu-
dien des Faches Deutsch als Fremdsprache, in dem der Zusammenhang von Wirk-
lichkeitskonstruktion, Integrationskonzept und pidagogisch-landeskundedidakti-
schem Ansatz in Lehrwerken fir Integrationskurse herausgearbeitet werden soll.
Im Zentrum steht dabei die Analyse der in den Lehrwerken hergestellten Wirklich-
keit, genauer gesagt, der sprachlichen und visuellen Mittel, mit deren Hilfe diese
Wirklichkeit konstituiert wird. Zur Untersuchung dieser Mittel wird eine Methode
aus der Schulbuchforschung adaptiert: die thematische Diskursanalyse, die von den
Frankfurter Erziehungswissenschaftlern Hohne, Kunz und Radtke fir die Analyse
von Schulbiichern entwickelt (1999 und 2005) und bislang ebenso wenig wie ande-
re diskursanalytische Verfahren zur Analyse landeskundlicher Inhalte von Lehrwer-
ken fir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache angewendet worden ist. Um den
Zusammenhang von Wirklichkeitskonstruktion, Integrationskonzept und pidago-
gisch-landeskundedidaktischem Ansatz zu erschlieBen, orientiert sich das Projekt
hingegen an Leitfragen, die als traditionelle Vorgehensweise der Lehrwerkanalyse
gelten kénnen. Der Beitrag gliedert sich in zwei Teile: Im ersten Teil wird das Pro-
jekt skizziert, im zweiten Teil die Forschungsmethodik vorgestellt und anhand einer
Beispielanalyse illustriert.

1 Das Dissertationsprojekt

Bei der Vorstellung des Dissertationsprojekts soll zunichst auf seine theoretische
Verortung in den Kulturstudien des Faches Deutsch als Fremdsprache und seine
Zielsetzung eingegangen werden. AnschlieBend werden die erkenntnisleitenden
Hypothesen dargelegt und Vermutungen hinsichtlich der Ergebnisse angestellt.

Thema des Dissertationsprojekts ist die Reprisentation von Wirklichkeit in
Lehrwerken fiir Integrationskursel; herausgearbeitet werden soll der Zusammen-
hang von Wirklichkeitskonstruktion, Integrationskonzept und padagogisch-landes-
kundedidaktischem Ansatz. Den Ausgangspunkt fir die ErschlieBung dieses Zu-
sammenhangs bildet die Analyse der in den Lehrwerken hergestellten Wirklichkeit
im Hinblick auf Heterogenitit.
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Globalisierungsprozesse und weltweite Migrationsbewegungen bedingen eine for-
cierte Auflésung kulturell homogener Gesellschaften.i Die Pluralisierung von Ge-
sellschaften geht einerseits mit der Erodierung bislang — vorwiegend — giltiger
Deutungsmuster einher und ermdoglicht andererseits die Etablierung einer Vielzahl
heterogener Selbst- und Wirklichkeitsdeutungen.it Dieser Entwicklung trigt die
sich in jlngster Zeit konstituierende Kulturwissenschaft des Faches Deutsch als
Fremdsprache Rechnung (vgl. im Folgenden Altmayer 2006: 51 ff)): Sie geht in
Anlehnung an den sozialen Konstruktivismus davon aus, dass Wirklichkeit nicht
unmittelbar, sondern nur als gedeutete zuginglich ist und damit ein Konstrukt
darstellt. ,Sozial* bedeutet in diesem Zusammenhang, dass ein Individuum diesen
Deutungs- und Konstruktionsprozess nicht autonom vollzieht, sondern unter
Rickgriff auf gesellschaftlich verankertes, in der Sozialisation erworbenes und in
Diskursen'v als bekannt vorausgesetztes Wissen: auf kulturelle Deutungsmuster,
deren Gesamtheit die Kultur einer — nicht als national zu definierenden — Kom-
munikationsgemeinschaft bildet. Kultur kann demnach als kollektiver Wissensfun-
dus verstanden werden, und es ist evident, dass ein solcher Fundus mehrere und
auch einander widersprechende Muster fiir unterschiedliche Wirklichkeitsdeutun-
gen enthilt. Wirklichkeit 16st sich damit ,,aus kulturwissenschaftlicher Sicht in un-
zdhlige subjektive Perspektiven und diskursive Sinnzuschreibungen® (Altmayer
2006: 53) auf. Angesichts der sozial-konstruktivistischen Primisse und des grund-
sitzlich auf Heterogenitit hin angelegten Kulturbegriffs der kulturwissenschaftlich
fundierten Landeskunde des Faches Deutsch als Fremdsprache kann die Annahme
einer homogenen Wirklichkeit nur mehr als obsolet bezeichnet werden; Wirklich-
keit, verstanden als Produkt subjektiver Deutung(en), erscheint stattdessen als
komplex, ambivalent und vielschichtig, kurz: als heterogen. Das bedeutet fiir die
Konzeption von ,deutscher Wirklichkeit® als Gegenstand landeskundlichen Ler-
nens in Lehrwerken fir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, dass auch fiir diese
Heterogenitit einzufordern ist.

Daher soll zunichst untersucht werden, ob diese Lehrwerke ein vielschichtiges
oder ein lediglich eindimensionales Bild von Wirklichkeit entwerfen, welche Rolle
Subjekten in dieser Wirklichkeit zugewiesen wird und mit Hilfe welcher sprach-
licher und visueller Mittel dies geschicht. Anschlieend soll eine Verbindung zwi-
schen der jeweiligen Wirklichkeitskonstruktion, dem Integrationskonzept und dem
pidagogischen sowie dem landeskundedidaktischen Ansatz eines Lehrwerks nach-
gewiesen werden. Als Bezugswissenschaften sind hier neben den Kulturwissen-
schaften die Migrationssoziologie, die Didaktik der Landeskunde und die interkul-
turelle Pidagogik heranzuziehen. Da Lehrwerke, indem sie gesellschaftliche Dis-
kurse reflektieren, zur Reproduktion von Machtstrukturen beitragen kénnen (vgl.
Hoéhne, Kunz & Radtke 1999: 25), sollen in einem weiteren Schritt die in der Ana-
lyse ermittelten Wirklichkeitskonstruktionen, Rollenzuweisungen, Integrationskon-
zepte sowie die pidagogischen und landeskundedidaktischen Ansitze jeweils mit
korrespondierenden Entwiirfen in politischen und didaktischen bzw. politisch
initiierten didaktischen Texten” verglichen werden, um einen Zusammenhang zwi-
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schen den Diskursen der Lehrwerke und denen des 6ffentlichen Bereichs heraus-
zuarbeiten.

Hinsichtlich der Ergebnisse wird angenommen, dass die diskursive Konstruk-
tion von Wirklichkeit als homogen oder heterogen Konsequenzen fir die Rolle
hat, die den Lernenden in dieser Wirklichkeit jeweils zukommt, und mit unter-
schiedlichen Konzepten von Integration, Pddagogik und Landeskundedidaktik
korreliert. Im Einzelnen lassen sich folgende Hypothesen aufstellen:

1. Die diskursive Konstruktion einer homogenen Wirklichkeit trigt den Lernenden
spezifische Muster der Selbst- und Wirklichkeitsdeutung an, d. h. den Lernen-
den wird potentiell suggeriert, dass es ausschlieBlich die im Lehrwerk prisentier-
te Deutungsmoglichkeit fiir ,die deutsche Wirklichkeit® und die eigene Rolle in
dieser Wirklichkeit gebe. Eine als homogen konstruierte Wirklichkeit verweist
auf ein Konzept von Integration als Assimilation, auf die Kontinuitit der ,Aus-
linderpiadagogik’, die den Zugewanderten herkunftsbedingte ,kulturelle® Defizite
unterstellt (vgl. Kriiger-Potratz 2005: 121 ff.), und auf eine interkulturelle Lan-
deskundedidaktik, die einen essentialistischen Kulturbegriff zugrunde legt. Let-
nende werden hier vorwiegend als Reprisentanten ihrer — als homogen verstan-
denen — Kultur betrachtet (vgl. Altmayer 2006: 49).

2. Demgegeniiber erméglicht die diskursive Konstruktion einer heterogenen Wirk-
lichkeit den Lernenden eigenstindige Selbst- und Wirklichkeitsdeutungen. Sie
verweist auf ein Konzept von Integration als Partizipation, also als
»|g]leichberechtigte Teilhabe an den gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen
und Ressourcen® (Kriiger-Potratz 2005: 262), auf Ansitze einer auf dem Prinzip
der Gleichheit in der Differenz beruhenden interkulturellen Bildung (vgl. Kri-
ger-Potratz 2005: 148 ff.) und auf den kulturwissenschaftlich fundierten Ansatz
des kulturellen Lernens, der die Individualitit der Lernenden betont und deren
Befihigung zur Partizipation an deutschsprachigen Diskursen anstrebt (vgl.
Altmayer 2006: 506).

Ausgehend von den beiden Hypothesen soll die Interdependenz von Wirklich-
keitskonstruktion, Integrationskonzept und padagogisch-landeskundedidaktischem
Ansatz in Lehrwerken fiir Integrationskurse herausgearbeitet werden. Erste Analy-
se-Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich die vermuteten Zusammenhinge besti-
tigen werden; wichtige Aufschliisse sind vor allem hinsichtlich der diskursiven
Konstruktion von Wirklichkeit im Medium Lehrwerk zu erwarten.

2 Die Methodik

In den folgenden Abschnitten werden unterschiedliche Methoden zur Analyse
von Lehrwerken vorgestellt; die beiden Erkenntnisinteressen des Projekts — die
Konstruktion von Wirklichkeit einerseits und der Zusammenhang von Wirklich-
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keitskonstruktion, Integrationskonzept und piddagogisch-landeskundedidakti-
schem Ansatz andererseits — erfordern dabei die Kombination zweier Verfahren.

2.1 Traditionelle Methoden der Lehrwerkanalyse

Aufgrund seiner Fokussierung landeskundlicher Aspekte bezieht sich das Projekt
methodisch auf die inhaltliche Lehrwerkforschung, die sich vor allem hermeneuti-
scher Verfahren bedient. Empirisch-quantitative Methoden, die lediglich die Hau-
figkeit der Thematisierung ausgewihlter Inhalte in Lehrwerken messen kénnen
(vgl. Bungi 1977: 114-145), werden in der landeskundlichen Lehrwerkforschung
gegenwirtig kaum angewendet. i

Im Gegensatz zu empirischen ermoglichen hermeneutische Verfahren die Er-
fassung impliziter Aussagen und Wertungen sowie gesellschaftlicher Hintergriinde
und Machtstrukturenvii (vgl. Maijala 2004: 49). Damit gewihrleisten sie einerseits
eine ganzheitliche und differenzierte Darstellung der Inhalte (vgl. Krumm 1994:
25) und machen andererseits die einem Lehrwerk zugrunde liegenden Primissen
transpatent (vgl. Neuner 1994: 112). Allerdings sind die Ergebnisse nicht nur an
die Analysefihigkeit, sondern auch an die theoretische oder didaktische Position
der Forscherin oder des Forschers gebunden (vgl. Krumm & Ohms-Duszenko
2001: 1034). Um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewidhrleisten, ist die
Offenlegung der theoretischen Verortung und die fundierte Herleitung der Analy-
sekriterien daher ebenso unumginglich (vgl. Abendroth-Timmer 1998: 28; Funk
1994: 109) wie eine dezidierte Riickbindung der Ergebnisse an das Text- oder
Bildmaterial.

Die Analyse landeskundlicher, aber auch linguistischer oder didaktischer Ge-
genstinde kann sich entweder an zuvor erstellten Kiriterienkatalogen™ oder an er-
kenntnisleitenden Fragestellungen® orientieren. Wihrend der Vorteil der Kataloge
darin besteht, ein Vergleichsraster zu liefern (vgl. Abendroth-Timmer 1998: 27;
Funk 1994: 109), kénnen mit Hilfe von Leitfragen Inhalte differenzierter und da-
mit exakter erfasst werden. Da diese Fragen immer vor dem Hintergrund spezifi-
scher Theorien oder der Unterrichtspraxis entwickelt werden, sind theoretische
Positionierung und normative Anspriiche — hiufig im Gegensatz zu den Katalogen
(vgl. Abendroth-Timmer 1998: 28; Funk 1994: 109; Thimme 1996: 95) — in der
Regel transparent. Nachteile liegen jedoch auch hier in der Gefahr der Subjektivitit
(vgl. Maijala 2004: 54) und in der schwierigeren Handhabbarkeit fiir die Praxis,
denn ein schematischer Vergleich ist hier nicht mdglich. Der erste Nachteil kann
allerdings durch die oben beschriebenen Malinahmen relativiert und der zweite
dutrch den Vorteil der Leitfragen, komplexe Inhalte und Zusammenhinge aufzei-
gen zu kénnen, mehr als ausgeglichen werden.

Das cigene Projekt wird das traditionelle Verfahren der Lehrwerkanalyse mit
Hilfe von Leitfragen anwenden, um den Zusammenhang von Wirklichkeitskon-
struktion, Integrationskonzept und piadagogisch-landeskundedidaktischem Ansatz
zu erschlieBen. Dabei werden die Leitfragen, die das Vorverstindnis der Verfasse-
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rin offenlegen sollen, anhand von Theorien aus der — kulturwissenschaftlichen —
Landeskunde und ihrer Didaktik, der Migrationssoziologie und der interkulturellen
Pidagogik entwickelt. Die Konstruktion von Wirklichkeit selbst hingegen soll mit
Hilfe des im folgenden Abschnitt vorgestellten diskursanalytischen Verfahrens
nachvollzogen werden.

2.2 Die thematische Diskursanalyse

Die Diskursanalyse, eine — mittlerweile! — gleichfalls als hermeneutisch zu bezeich-
nende Methode (vgl. Hohne et al. 1999: 62; Keller 2004: 72), wird in jiingster Zeit
im Rahmen der Schulbuchforschung erprobt und ist bislang noch nicht zur Analy-
se landeskundlicher Inhalte von Lehrwerken fiir Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache angewendet worden. Den Einsatz dieses Verfahrens legen aber folgende
Griinde nahe:

1. Das Projekt ist theoretisch in der kulturwissenschaftlich fundierten Landeskun-
de des Faches Deutsch als Fremdsprache zu verorten, die sich unter anderem
auch der Diskursanalyse zur Ermittlung kultureller Deutungsmuster in medialen
Texten und Bildern bedient. Die Anwendung dieser Methode auf Lehrwerk-
Texte und -Bilder ergibt sich daher bereits aus der wissenschaftlichen Positio-
nierung des Projekts.

2. Im Bereich der Schulbuchforschung wurde die Methode zur Untersuchung der
Darstellung von Migrantinnen und Migranten in Lehrbiichern fiir Sach- und So-
zialkunde eingesetzt und hat dort aufschlussreiche Ergebnisse erbracht (vgl.
Hohne, Kunz & Radtke 1999 und 2005). Die Adaption dieser bereits bewéhrten
Methode fiir den Bereich des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache bietet
sich deswegen — und selbstverstindlich auch aufgrund des gemeinsamen Ge-
genstands Lehrwerk — in besonderem Maf3e an.

3. Das Erkenntnisinteresse (kritischer) diskursanalytischer Verfahren richtet sich
auf die diskursive Konstruktion und Reproduktion gesellschaftlicher Machtbe-
ziehungen. Damit ergeben sich nicht nur Parallelen zu der in der Lehrwerkfor-
schung schon immer erhobenen Forderung nach der Beriicksichtigung gesell-
schaftlich-institutioneller Faktoren (vgl. Neuner 1979: 12 ff. und 1994: 12 {f.),
sondern auch zum Erkenntnisinteresse des Projekts, in dem politische und poli-
tisch initiierte didaktische Texte in Beziehung zu den Ergebnissen der Leht-
werkanalyse gesetzt werden, um die Einbindung der Lehrwerke in ihr sozio-
politisches Bedingungsgefiige offenzulegen.

Von der Vielzahl diskursanalytischer Methoden orientiert sich das Projekt an der
thematischen Diskursanalyse (tDA), die von den Frankfurter Erzichungswissen-
schaftlern Thomas Hoéhne, Thomas Kunz und Frank-Olaf Radtke entwickelt und
erstmals zur Analyse von Schulbiichern eingesetzt worden ist. Ihr Erkenntnisinte-
resse besteht — im Gegensatz etwa zu Bung oder Ammer — nicht in der Beurteilung
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von Lehrwerken hinsichtlich der ,Wahrheit, Ausgewogenheit oder ,Objektivitit’
ihrer Inhalte (vgl. Hohne et al. 1999: 38), sondern richtet sich vielmehr auf das
Zustandekommen und die Struktur von Lehrbuchdiskursen (vgl. auch im Folgen-
den, Hohne, Kunz & Radtke 2005: 27 ff.). Letztere basiert auf der regelhaften
Anordnung unterschiedlicher Konstituenten eines thematischen Diskurses: typi-
schen semantischen Merkmalen, intra- und interdiskursiven Verkniipfungen und
Verweisen auf gesellschaftliches und dominantes Wissen. Dieses Wissen findet,
nachdem es politisch-administrativ legitimiert und als wissenswert beurteilt worden
ist, in die Lehrbiicher Eingang, wird aber gleichzeitig auch von ihnen hervorge-
bracht und distribuiert. Hiufig liegt es lediglich implizit vorsi und bedarf daher der
Rekonstruktion mit Hilfe eines spezifischen Instrumentariums.

Dem analytischen Instrumentarium von Héhne, Kunz und Radtke liegen un-
terschiedliche linguistische Teildisziplinen, Ansitze und Theorien zugrunde: Text-
linguistik, Semantik, Strukturalismus und Argumentationstheorie, aber auch Text-
und Bild-Semiotik (vgl. Hohne et al. 2005: 34f). Die Vielfalt der theoretisch-
methodischen Bezugspunkte erméglicht sowohl die Erfassung der unterschiedli-
chen Funktionsebenen eines Diskurses (vgl. Hohne et al. 2005: 34) als auch die
Untersuchung sprachlicher und bildlicher Zeichen mit einem vergleichbaren In-
strumentarium (vgl. Hohne et al. 1999: 68). Damit trigt das Verfahren dem Cha-
rakter des Mediums Lehrbuch Rechnung, das eine ,,komplexe Montage aus Text-,
Bild- und Graphikelementen darstellt (Héhne et al. 1999: 68). Entsprechend be-
rlcksichtigt das Ablaufschema der tD A vier Dimensionen: 1. die Diskursform, 2.
intradiskursive semantische Verkntipfungen, 3. interdiskursive Anschlisse und 4.
die Bildebene (vgl. Héhne et al. 2005: 33f.).xiv

Die Analyse der Diskursform, der medialen Form eines Diskurses, orientiert
sich an der Critical Layout Analysis von Kress und Van Leeuwen, denen zufolge
Bedeutungen von Texten und Bildern nicht nur sprachlich oder visuell, sondern
auch durch ihr Arrangement auf einer Seite hergestellt werden (vgl. Kress & Van
Leeuwen 1995: 25 und 42). Um die Aussage eines Textes oder Bildes prizise erfas-
sen zu kénnen, sind bei der Analyse von Printmedien demnach auch die Mittel des
Layouts zu berticksichtigen: Plazierung, Markierung und Rahmung (vgl. auch im
Folgenden Kress et al. 1995: 25ff.). So kann die Rechts-Links-Plazierung von Text-
oder Bild-Elementen Informationen hinsichtlich ihrer Aktualitit strukturieren, die
Zentrum-Peripherie-Plazierung hinsichtlich des Informationswerts und die Oben-
Unten-Plazierung hinsichtlich der Detailliertheit. Markierung erfolgt mit Hilfe un-
terschiedlicher visueller Mittel, die die Aufmerksamkeit der Rezipierenden unter-
schiedlich stark auf einzelne Elemente lenken sollen, z. B. Positionierung im Vor-
der- oder Hintergrund, Farbkontraste, Farbton, Bildschirfe, aber auch — wie
Héhne, Kunz und Radtke erginzend anmerken (vgl. 2005: 36) — Typographie oder
SchriftgréBe. An der Rahmung schlief3lich ldsst sich ablesen, ob und in welchem
Grad einzelne Text- und Bild-Elemente miteinander verbunden sind; dabei konnen
trennende und verbindende Rahmungsmittel unterschieden werden. Der bedeu-
tungskonstituierende Effekt des Layouts begriindet seine separate Untersuchung:
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Die formale Erscheinungsweise eines Lehrwerk-Diskurses ndmlich ist das Ergeb-
nis eines komplexen Produktionsprozesses, in dem nach spezifischen Kiriterien,
didaktischen Prinzipien und Zielsetzungen Entscheidungen fiir eine bestimmte
Priasentationsform und gegen eine andere getroffen wurden (vgl. Hohne et al
1999: 67£.).

An die Analyse der Diskursform schlief3t sich die Diskursanalyse der Textdo-
kumente an, die sowohl die utradiskursiven als auch die interdiskursiven Relationen
der sprachlichen Zeichen beriicksichtigtxy Die intradiskursiven Relationen der
sprachlichen Zeichen sollen mit Hilfe unterschiedlicher Operationen ermittelt
werden. An erster Stelle steht der Prozess der Delinearisiernng der einzelnen Doku-
mente, der der Analyse von Monosemierungsprozessen dient (vgl., auch im Fol-
genden, Héhne et al. 2005: 36). Monosemierung meint die Herstellung eines ein-
deutigen Sinns, die im Lehrbuch durch die Text-Bild-Komposition bewirkt wird.
Durch die Delinearisierung, d. h. durch die Auflésung des Text-Bild-Zusammen-
hangs, werden diese Vereindeutigungsprozesse riickgingig gemacht, so dass jedes
Text- bzw. Bild-Dokument fiir sich genommen und im Hinblick auf mégliche
weitere thematische Anschliisse betrachtet werden kann. Das gleiche Ziel verfol-
gen strukturalistische Operationen. Eine besondere Aufmerksamkeit wird den Eingangs-
sequengen zuteil, worunter nicht nur die Einleitungssitze eines Lehrbuchtextes, son-
dern unter anderem auch Uberschriften und Aufgabenstellungen gefasst werden
(vgl. Hohne et al. 1999: 35 £.). Da Eingangssequenzen eine leitthematische Funkti-
on besitzen, sind sie fiir die thematische Bestimmung eines Diskurses von Bedeu-
tung (vgl. Héhne 2004: 406), und da sie den Rezipierenden eine bestimmte Lesart
eines Textes oder Bildes nahelegen, tragen sie wesentlich zur Monosemierung bei.
Weiterhin ist das Konzept der Kokdsion relevant (vgl. Hohne et al. 2005: 37), denn
durch die Analyse der unterschiedlichen Kohisionsmittel wird die ,,Rekonstruktion
der fiir einen Diskurs konstitutiven semantischen Elemente® sowie ihrer Verkniip-
fungen, teilweise aber auch die ,,Rekonstruktion impliziten Diskurswissens® er-
moglichts (vgl. Héhne et al. 2005: 33).

Innerhalb der Analyse der intradiskursiven Relationen kann besonders die Dif
ferenzmaschine als elaboriertes Verfahren im engeren Sinne bezeichnet werden (vgl.
im Folgenden Hohne et al. 2005: 38 ff.). Mit ihrer Hilfe lassen sich die Strukturen
von Pridikationen und Differenzgsetzungen ermitteln, zwei grundlegenden und kom-
plementiren Prozessen, die die thematische Entwicklung eines Diskurses befor-
dern, indem sie durch Auswahl und Verkniipfung semantischer Elemente spezifi-
sche Bedeutungen erzeugen und festschreiben. Die durch Pridikationen herge-
stellten Verkntpfungen zwischen Lexemen kénnen dabei nicht nur in expliziten
oder impliziten Merkmalszuweisungen, sondern auch in kontriren bzw. kontradik-
torischen Beziehungen, Differenzsetzungen, bestehen. Explizite und implizite
Pridikationen kénnen mit dem Konzept der Isozgpie erfasst werden, das wiederum
auf dem Konzept der semantischen Merkmale beruht. Fir eine Isotopie sind vor allem
semantische Aquivalenzen konstitutiv; allerdings kénnen auch, wie anhand des
folgenden Beispielsatzes deutlich wird, semantische Differenzen eine Rolle spielen:
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So besitzen in dem Satz ,Erkan traf seine deutschen Freunde. Erkan und seine
Freunde gleichermallen die Eigenschaften [+ menschlich] und [+ lebendig], wih-
rend, indem nur den Freunden die Eigenschaft [+ deutsch]| zukommt, Unterschie-
de markiert werden. Detailliert darstellen lassen sich diese Pridikations- und Diffe-
renzstrukturen durch das Modell der Differenzmaschine, das Hohne, Kunz und
Radtke in Anlehnung an das semiotische Viereck von Greimas entwickelt haben
und das im Folgenden lediglich verkiirzt dargestellt werden kann: Auf einer Achse
werden zwel Lexeme (z. B. ,deutsch® — tiirkisch), die ein gemeinsames Merkmal
besitzen (z. B. [+ Nationalitit]), kontrir zueinander in Beziehung gesetzt. An diese
beiden kontriren Lexeme schlief3t sich jeweils eine vertikale Achse an, auf der wei-
tere Oppositionen, die sich in einem Dokument finden, eingetragen werden kén-
nen (z. B. ,wir® — ,ihr"). Diese dienen der ndheren Bestimmung der Ausgangsoppo-
sition und formieren eine Struktur der Differenzsetzungen. Pridikationen und
Differenzen kénnen durch unterschiedliche Modalititen — Faktizitit, Moglichkeit
oder Restriktion — zusitzlich entweder flexibilisiert oder affirmiert werden.

Die Analyse der intradiskursiven Relationen der sprachlichen Zeichen dient
vor allem der Rekonstruktion diskurskonstitutiver semantischer Elemente und
ithrer Verknipfungen; teilweise konnen mit Hilfe der aufgefithrten Mittel auch
implizit in einem Diskurs enthaltene Wissensbestinde rekonstruiert werden. Diese
sind jedoch vorrangig Gegenstand der Analyse der interdiskursiven Relationen
sprachlicher Zeichen.

Interdisknrsive Zusammenhinge werden vom Text hdufig nicht expliziert, sondern
miissen im Verlauf des Rezeptionsprozesses hergestellt werden; daher fokussieren
Héhne, Kunz und Radtke in diesem Analyseschritt zundchst das Phinomen der
Kobhdrenz. Der textlinguistische Begriff der Kohirenz bezeichnet den Sinnzusam-
menhang eines Textes (vgl. BuBmann 1990: 389), den die Rezipierenden anhand
von Kohisionshinweisen innerhalb des Textes, vor allem aber anhand ihres
sprachlichen und auflersprachlichen Wissens rekonstruieren miissen (vgl. Sandig
2006: 388 f.). Kohdrenz basiert demnach ,,auf der prisuppositionalen [...] Struktur
des im Diskurs artikulierten Wissens® (Hohne et al. 2005: 37). Prasuppositionen sind
nach Altmayer:

die in Texten vorhandenen und in der Textstruktur nachweisbaren Vorausset-
zungen [...], mit denen der Text einem potenziellen Rezipienten das Verfiigen
tiber bestimmte auBersprachliche Wissensbestinde unterstellt und die ein poten-
zieller Rezipient auch anhand seines auflersprachlichen Wissens rekonstruieren
kénnen muss, um den Text entweder iberhaupt als sinnvolle (kohirente) kom-
munikative Handlung verstehen oder doch zumindest zusitzliche Sinndimensio-
nen des Textes erschlieBen und zu den im Text enthaltenen Geltungsanspriichen
kommunikativ angemessen Stellung nehmen zu kénnen (2004: 198).

Aufgabe der Rezipierenden ist es also, wihrend der Lektire Wissensbestinde,
Zusammenhinge und Bedeutungsdimensionen zu erschlieen, die vom Text nicht
sprachlich expliziert, sondern vorausgesetzt, prisupponiert werden (vgl. Linke,
Nussbaumer & Portmann 2004: 261 ff.). Fiir eine Textanalyse, deren Gegenstand
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in dem Unterrichtsmedium Lehrwerk besteht, ist an diesem Konzept von besonde-
rem Interesse, dass sich die Wissensbestinde der Rezipierenden im Laufe des Re-
zeptionsprozesses dndern kénnen und sich in vielen Fillen sogar dndern miissen,
um Verstehen zu gewihrleisten; eine solche Verinderung bedeutet Lernen (vgl.
Linke & Nussbaumer 2000: 442). Die Ermittlung des in den Lehrwerken prasup-
ponierten Wissens ldsst damit nicht nur Riickschlisse auf das bei den Lernenden
als bekannt vorausgesetzte Wissen zu, sondern auch auf seine potentielle — inten-
dierte? — Verinderung durch die Lehrbuchtexte.

Eine Méglichkeit zur Ermittlung prisupponierter Wissensbestinde in Texten
stellt die Argumentationsanalyse nach Toulmin dar (vgl. Hohne et al. 2005: 37), mit
deren Hilfe das offengelegt werden soll, ,,was ,hinter der sprachlichen Argumenta-
tion steht™ (Linke et al. 2004: 273). Die Argumentationstheorie unterscheidet drei
Aussagetypen: die Voraussetzung (Datum), die Behauptung (Konklusion) sowie
die — kausale — Verknlipfung zwischen beiden, die Schlussregel (Primisse), die in
der Regel nicht verbalisiert wird und samt der priasupponierten Wissensbestinde,
auf die sie sich bezieht, erschlossen werden muss (vgl. Héhne et al. 2005: 37). Die
Bedeutung von Toulmins argumentationsanalytischem Schema fiir die Lehrwerk-
analyse veranschaulicht ein Beispiel von Hohne, das einem Schulbuch fiir das Fach
Sozialkunde entnommen ist (vgl. 2004: 401): ,,Sie alle [Auslinder] haben — zum
Teil sehr grof3e — Schwierigkeiten, im fremden Land Bundesrepublik Deutschland
heimisch zu werden. Sie haben Schwierigkeiten mit uns, wir haben Schwierigkeiten
mit ihnen®. Das Datum besteht hier — verkiirzt — in dem Satz ,Sie leben in einem
fremden Land (BRD), die Konklusion in dem Satz ,Es gibt Schwierigkeiten mit
uns‘. Die Schlussregel prasupponiert demnach, ,,dass Fremdheit und Heimatlosig-
keit per se (1) zu Problemen mit Einheimischen fihren* (Héhne 2004: 401).

Die Untersuchung interdiskursiver Relationen zielt also einerseits auf die Re-
konstruktion impliziten Wissens, das in den Texten priasupponiert wird und mit
Hilfe des argumentationsanlytischen Verfahrens ermittelt werden soll, und ande-
rerseits auf thematische Verknilipfungen eines Diskurses, die durch die Konzepte
der Denotation und Konnotation sowie der Topoi und Tropen, darunter besonders Me-
taphern, Metonymien und Synekdochen, erfasst werden kénnen (vgl. Hohne et al.
2005: 35). Im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse des eigenen Projekts ist evi-
dent, dass sich tber die Ermittlung interdiskursiver Verknipfungen auch An-
schlisse zu den Gegenstinden der Leitfragen, vor allem zum Integrationsbegriff,
ergeben kénnen.

Da Lehrbicher auBler Texten auch Bilder enthalten, ist im Rahmen einer
Lehrwerkanalyse nicht nur eine Text-, sondern auch eine Bildanalyse nétig (vgl.
Hoéhne et al. 2005: 43). Die Analyse von Bildern ist deshalb von besonderer Rele-
vanz, weil sie dhnlich wie das Layout nicht allein zur Illustration dienen, sondern
ebenso wie Texte spezifische Wissensbestinde prisupponieren (vgl. Altmayer
2004: 243). Bei ihrer Bildanalyse orientieren sich Hohne, Kunz und Radtke vor
allem an den Arbeiten von Barthes, der Bilder als sprachlich strukturiert auffasst
und damit die theoretische Grundlage schafft, um Bilder analog zu Texten analy-



158 Anja Ucharim

sieren zu kénnen (vgl., auch im Folgenden, Hohne et al. 2005: 41 f.). Barthes tber-
trdgt sein Modell der denotativen und konnotativen (Schrift-)Zeichen auf Bilder,
indem er zwischen nicht kodierten bildlichen und kodierten bildlichen Botschaften
unterscheidet. Erstere entsprechen dabei Denotaten, letztere Konnotaten. Zu be-
ricksichtigen ist auch, dass Bilder in Lehrwerken keine isolierte Position einneh-
men, sondern in einem funktionalen Zusammenhang mit den Texten stehen, so
dass auch eine Untersuchung der Text-Bild-Relationen notwendig ist. Zur niheren
Bestimmung der Text-Bild-Relation greifen Héhne, Kunz und Radtke neben Bar-
thes auf Noth zurtick. Wihrend Barthes vor allem die Dependenz der bildlichen
Botschaft von der des Textes betont, weist N6th auf das komplementire Zusam-
menwirken von Text und Bild bei der Herstellung von Bedeutung hin und fihrt
weitere Relationen wie Redundanz, Dominanz, Diskrepanz®i und Kontradiktion
auf (vgl. N6th 2000: 481£F).

Insgesamt handelt es sich bei der tDA um ein dullerst elaboriertes Analysemo-
dell, dessen groBter Vorteil darin besteht, dass es fiir die spezifischen Bediirfnisse
der Lehrbuchanalyse entwickelt worden und daher unmittelbar auf die Anwendung
in der Praxis zugeschnitten ist. Da infolge der primiren Orientierung an textlingu-
istischen Konzepten die Ergebnisse der Analyse und die Interpretationen an den
Text zuriickgebunden werden kdnnen, entspricht die tDA in hohem Malle den
Forderungen nach Transparenz und intersubjektiver Nachvollziehbarkeit (vgl.
Steinke 2007: 324).

2.3 Beispielanalyse

Im letzten Abschnitt des Beitrags soll die tDA exemplarisch angewendet werden.
Das Beispiel (Abb. 1 auf der folgenden Seite) entstammt dem Lehrwerk Pluspunkt
Deutsch; aus der zweiten Lektion des Bandes 1a wird ein Teil des Abschnitts B 3
behandelt, der die Uberschrift ,Wir brauchen einen Fernseher! trdgt (vgl., auch
im Folgenden, Pluspunkt Deutsch 1a 2003: 30).

2.3.1 Diskursformanalyse

Bei der Betrachtung des Layouts fillt zunichst auf, dass Seite 30 nahezu zweigeteilt
ist: In der oberen Hilfte befinden sich zwei Bilder, in der unteren ein Lesetext. Die
Bilder sind ebenfalls untereinander angeordnet; sie sind etwa von gleicher Gréfe
und nehmen die Breite der Seite ein. Sie zeigen zwei Zimmer, eine Kiche und ein
Wohnzimmer, und verweisen damit weitldufig auf das iibergeordnete Thema der
zweiten Lektion, ,,Alte Heimat — neue Heimat® (Pluspunkt Deutsch 1a 2003: 24).
Dass an erster Stelle die Kiiche und an zweiter Stelle das Wohnzimmer abgebildet
ist — die gleiche Reihenfolge wird in dem nachfolgenden Text wieder aufgenom-
men —, hat wohl keine Bedeutung. Hinsichtlich der Markanz ist zu bemerken, dass
die Texte unterschiedliche Farben aufweisen: Die Uberschrift ist in der Signalfarbe
Rot und in einer Schriftgréfle von 14 Punkten gedruckt, wihrend fir die Aufga-
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benstellung Blau und fir den Lesetext Schwarz sowie jeweils eine Schriftgréfie von
12 Punkten gewihlt wurde. Aufgrund der Farbgebung und der Schriftgréfe erweist
sich die Uberschrift am markantesten; ihr folgen die Aufgabenstellung und zuletzt
der Text.

i Wir brauchen einen Fernsehor!

%) @B Sehen Siesich das 3ild an und lesen Sie den Text.
Was ist jetzt in der Wohnung der Yildirims? Sammeln Sie die neuen

Wirter. Vergessen Sie den Artikel nicht! 93

Sa sicht die Wohnung von Familie Yildirim nach drei Wochen aus:

Die Kiiche ist fast fertig. Sie haben einen Herd, einen Schrank und Tassen und Teller.

Die Vorhinge sind sehr schiin. Frau Yildirim hat jetzt einen Kithlschrank, aber sie braucht
auch cine Waschmaschine. Dic ist teuer.

Die Yildirims haben Pllanzen im Wohnzimmer und ein Regal.

Sie haben auch ein Sofa und cinen Samowar, aber sie haben keinen Fernseher.

Mahmud sagt: Wir brauchen einen Fernscher!

Abb. 1: Pluspunkt Deutsch 1a, Lektion 2, Abschnitt B 3: ,,Wir brauchen
einen Fernseher!” (S. 30; Ausschnitt).

2.3.2 Bildanalyse

Gemil3 der Anordnung der Dokumente berticksichtigt die Analyse zunichst die
nicht kodierten und dann die kodierten bildlichen Botschaften. Das erste Bild zeigt
eine Kiiche; erkennbar ist dies an Einrichtungsgegenstinden wie dem Herd mit
Abzughaube, der Spiile und den Kochutensilien. Die Kiiche erscheint prototy-
pisch, und sie enthilt auf den ersten Blick alles, was 'dazugehért’. Dass das zweite
Bild ein Wohnzimmer zeigt, ist an Einrichtungsgegenstinden wie der Sofagarnitur
mit Kissen und Decke, dem Couchtisch mit Gebickschale, dem Teppich und dem
Biicherregal erkennbar. Auch hier rekurriert die Art und Weise der Darstellung —
im Kontext ,deutscher’ Deutungsmuster — auf ein prototypisches Wissen dartber,
wie ein Wohnzimmer aussieht und welches Mobiliar es enthilt. Durch die Couch-
garnitur, die Kissen und die warmen Rottone, aber auch durch die Pflanzen und
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die schlafende Katze auf dem Sessel wirkt das dargestellte Zimmer sehr gemiitlich,
was ebenfalls zum prototypischen Wissen tiber Wohnzimmer gehért, und im Ge-
gensatz zur Kiiche weniger unpersénlich. Dazu trigt auch der schon aufgrund
seiner Groéfle exponierte Samowar bei, der den Raum individuell erscheinen lésst,
allerdings nicht Bestandteil des Wissens tiber Wohnzimmer im Kontext ,deutscher
Deutungsmuster ist und daher den Eindruck des ,Fremdartigen®, mindestens aber
des Ungewdhnlichen erweckt. Im Kontrast zu dem ,fremdartigen® Gegenstand,
dem Samowat, jedoch in Korrelation zu der Uberschrift fillt auf, dass ein Fernse-
her fehlt, ein Gegenstand, der — spitestens seit Ende der 1960er Jahre — mit einem
prototypischen Wohnzimmer assoziiert wird und dessen Besitz deshalb als 'tblich'
gelten kann. In dem abgebildeten Raum ist insgesamt die Abwesenheit von etwas
,Typischem‘ oder ,Ublichem® und die Anwesenheit von etwas ,Untypischem® oder
JFremden® zu konstatieren; hierdurch entsteht eine bindr-chiastische Struktur, die
durch das nachfolgende Textdokument aufgenommen und erweitert wird.

Hinsichtlich der Text-Bild-Relation ist festzustellen, dass der Text im Wesent-
lichen das beschreibt, was auf dem Bild zu sehen ist, und sich ihm gegeniiber damit
weitgehend redundantii verhilt. Allerdings beinhaltet er bildlich nicht darstellbare
Zusatzinformationen: Er benennt Gegenstinde, die, da sie fehlen, nicht zu sehen
sind (Waschmaschine und Fernseher), wertet (,,Die Vorhinge sind sehr schon.®)
und bringt Zeitlichkeit zum Ausdruck (,,nach drei Wochen®, ,,jetzt®).

2.3.3 Diskursanalyse der Dokumente (intra-/interdiskursiv)

Die Uberschrift ,,Wir brauchen einen Fernseher! fungiert in der Terminologie von
Hoéhne, Kunz und Radtke als Eingangssequenz und ist sowohl durch ihre Grof3e
und Farbe als auch durch ihre Positionierung als Uberschrift markant hervorgeho-
ben. Syntaktisch handelt es sich um einen Exklamativsatz; sowohl die grammati-
sche Form als auch die typologische Gestaltung verweisen auf die Bedeutung des
Besitzes eines Fernsehers. Noch unklar ist an dieser Stelle, wer den Satz ausspricht,
wer sich hinter dem ,,wir® verbirgt und warum ,,wir einen Fernseher brauchen.

Die Aufgabenstellung ,,Sehen Sie sich das Bild an und lesen Sie den Text. Was
ist jetzt in der Wohnung der Yildirims?* legt es nahe, das ,,wir” mit der Familie
Yildirim zu identifizieren. Der bestimmte Artikel hat dabei eine phorische Funkti-
on: Er weist darauf hin, dass die Familie bekannt ist;sx dem Namen Yildirim lasst
sich im Sinne einer impliziten Pridikation entnehmen, dass die Familie wohl tiirki-
scher Herkunft ist.> Fine explizite Pridikation hingegen liegt in der Bezeichnung
der dargestellten Wohnung als Wohnung der Familie Yildirim vor. Die Aufgaben-
stellung trigt somit zur Kldrung der Situation bei: Die abgebildeten Zimmer geho-
ren zur Wohnung der Familie Yildirim, die der Uberschrift zufolge einen Fernse-
her braucht. Die temporale Deixis ,,jetzt* bleibt zunichst unbestimmt; aus dem
gesamten Satz kann jedoch geschlossen werden, dass sich zum aktuellen Zeitpunkt
Dinge in der Wohnung befinden, die es vorher nicht dort gab, dass sich die Familie
also neu einrichtet.
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Der anschlieBende Text spezifiziert die Tempoaldeixis: ,,jetzt ist ,,nach drei Wo-
chen®, ein Zeitraum der sich, wie die Lernenden aus der ersten Lektion wissen,*
auf den Finzug in die neue Wohnung bezieht. Im Wesentlichen beschreibt der
Text, wie bereits erwihnt, die Bilder.

Von der Kiiche erfahren die Lernenden, dass sie ,,fast fertig® sei. Die Gradpar-
tikel ,,fast™ verweist auf Unvollstindigkeit; da aber zunichst eine Reihe typischer
Einrichtungsgegenstinde (Herd, Schrank, Geschirr, Vorhinge, Kithlschrank) auf-
gezihlt wird, und auch das Bild den Eindruck einer vollstindig eingerichteten Ki-
che vermittelt, erschlieB3t sich nicht unmittelbar, was fehlt. Dies wird erst im fol-
genden Satz expliziert: ,,Frau Yildirim hat jetzt einen Kuihlschrank, aber sie braucht
auch eine Waschmaschine. Die ist teuer.” Die temporale Deixis ,,jetzt™ weist dar-
auf hin, dass Frau Yildirim erst zum aktuellen Zeitpunkt — drei Wochen nach dem
Einzug — einen Kiihlschrank besitzt, d. h. ein Gegenstand, der typischerweise als
zentraler Bestandteil jeder Kiiche gilt, fehlte vorher. Daraus ldsst sich schlieB3en,
dass die Familie, da sie noch nicht alle ,iblichen® Einrichtungsgegenstinde hat,
wohl nicht innerhalb Deutschlands umgezogen, sondern nach Deutschland emig-
riert ist, denn die wenigsten Migrantinnen und Migranten diirften ihre gesamte
Einrichtung von einem relativ weit entfernten Herkunftsland wie der Tirkei in die
BRD transportieren. ,,Jetzt” gibt es zwar die wichtigsten Einrichtungsgegenstinde;
der adversative Konnektor ,,aber” hebt jedoch im Gegensatz dazu das Fehlende
hervor: die Waschmaschine. Die Betonung des Defizits wirkt relativierend; die
positive Wertung, die in der Pridikation ,,Die Vorhinge sind sehr schén. zum
Ausdruck kommt, wird damit ebenfalls eingeschrinkt. Die asyndetisch mit dem
vorangehenden Satz verbundene Feststellung ,,Die ist teuer.” bezieht sich, wie der
anaphorisch gebrauchte Artikel nahelegt, auf die Waschmaschine. Von den unter-
schiedlichen Konnektoren, die zwischen asyndetisch verbundenen Sitzen denkbar
sind, scheint hier einzig der adversative Konnektor ,,aber angemessen. Demnach
steht der Preis der Waschmaschine dem Bediirfnis entgegen, d. h. die Familie ist
finanziell nicht in der Lage, bei Bedarf mehrere hundert Euro fir eine Waschma-
schine auszugeben. Insgesamt erhalten die Rezipierenden einen Eindruck von
Defizienz, woraus der Topos vom ,armen Auslinder® abgeleitet werden kann: Die
Kiiche ist noch nicht ganz fertig, es gibt keine Waschmaschine, das Geld ist knapp.

Der Abschnitt iber das Wohnzimmer ist dhnlich strukturiert wie der Uber die
Kiiche: Auch hier wird zuerst aufgezihlt, was vorhanden ist (Pflanzen, ein Regal,
ein Sofa und ein Samowar), um es dann mit dem zu konfrontieren, was fehlt, nim-
lich dem Fernseher. Der Kontrast wird wiederum mit Hilfe des adversativen Kon-
nektors ,,aber” ausgedriickt: ,,Sie haben auch ein Sofa und einen Samowar, aber
keinen Fernseher. Indem diese Feststellung durch eine auktoriale Erzihlerinstanz
erfolgt und iiberdies anhand des Bildes nachgepriift werden kann, erscheint dieser
Mangel ,objektiv’ und signifikant. Gleichzeitig wird damit die prototypische Vor-
stellung eines Wohnzimmers aufgerufen, zu der — im Kontext ,deutscher® Deu-
tungsmuster — ein Fernseher, nicht aber ein Samowar gehért. Wihrend also der
,2abliche® Einrichtungsgegenstand Fernseher fehlt, ist ein ,untblicher’ vorhanden.
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Die binir-chiastische Opposition zwischen dem anwesenden ,Fremden‘ und dem
abwesenden ,Normalen, die bereits in der Analyse des Bildes in Verbindung mit
der Uberschrift deutlich wurde, wird durch den Text festgeschrieben und verstirkt.
Zusitzlich kann der Familie und dem Samowar als gemeinsames semantisches
Merkmal das der Fremdheit zugeordnet werden: Die ,Fremdartigkeit® des Samo-
wars korrespondiert mit der ,Fremdheit® der Familie, die, wie bereits festgestellt
wurde, wohl erst vor kurzem in die BRD emigtiert, dort also zunichst ebenfalls
Jfremd‘ ist. Demnach fungiert der Samowar als Signifikant des Fremden.xi Weiter-
hin fihrt die Feststellung eines Mangels zu der eines Bediirfnisses: Wenn die Fami-
lie keinen Fernseher besitzt, braucht sie einen. Erkannt und ausgesprochen wird
dies von Mahmud, dem Sohn der Familie, dem im Text die schon in der Uber-
schrift exponierte Forderung ,,Wir brauchen einen Fernseher!* wortlich und tber-
einstimmend mit der auktorialen Erzihlerinstanz in den Mund gelegt wird. Eben
diese Ubereinstimmung mit der ,objektiven® Perspektive der Erzihlerinstanz weist
Mahmuds Forderung als ,richtig® aus. Der Grund fiir das spezifische Bediirfnis ist
auf den ersten Blick nicht ersichtlich, ergibt sich aber aus dem prototypischen Wis-
sen iiber Wohnzimmer: Familie Yildirim benétigt einen Fernseher, weil das ,dazu-
gehort!, ,ublich’, ,normal® ist. Gegeniiber dem Samowar, der als Signifikant des
Fremden erscheint, erscheint der Fernseher damit als Signifikant des Dazugeho-
rens. Diese Deutung ergibt sich zudem aus der bindren Opposition zwischen den
beiden Gegenstinden, die auch auf die mit ihnen verbundenen Signifikate iibertra-
gen werden kann. Im Hinblick auf die Zielgruppe des Lehrwerks liegt es nahe,
noch weiter zu gehen und den Fernseher in diesem Lehrbuchtext als Sinnbild der
Integration bzw. sein Fehlen als Sinnbild der Desintegration zu deuten. Der Fami-
lie wiirde dann als zusitzliches Pridikat das der Integrationsbediirftigkeit zuge-
schrieben. Vor diesem Hintergrund ist es sogar mdglich, den Aufforderungssatz
,»Wir brauchen einen Fernseher! als Aufforderung zur Integration zu lesen. Insge-
samt also werden der tirkischen Familie allein durch die Feststellung des Besitzes
eines Samowars bzw. des Fehlens eines Fernsehers implizit die Pridikate ,fremd
und ,integrationsbediirftig® zugeschrieben.xii Im Sinne der Differenzmaschine ldsst
sich dann folgende binire oder eigentlich dreifache Struktur feststellen: Fernseher
— ,deutsches’ Wohnzimmer — Zugehérigkeit einerseits, Samowar — tlrkisches’
Wohnzimmer — Fremdheit bzw. fehlender Fernseher — tirkisches® Wohnzim-
mer™¥ — Integrationsbediirftigkeit andererseits.

Zusammenfassend ergibt die Analyse der Bilder und Texte, dass sowohl in der
Kiiche als auch im Wohnzimmer zentrale Gegenstinde fehlen, die prototypisch
diesen Rdumen zugeordnet werden, und dass stattdessen ein Gegenstand vorhan-
den ist, der im Kontext deutscher Deutungsmuster ,fremd‘ erscheint. Weitere not-
wendige Haushaltsgerite besitzt die Familie erst seit kurzem bzw. stehen ihrer
Anschaffung hohe Kosten entgegen. Mit Hilfe der anwesenden ,fremden‘ und der
abwesenden ,iblichen® Gegenstinde werden der tirkischen Familie die Pridikate
,arm‘, ,fremd und ,integrationsbediirftig® beigelegt. v Damit wird offensichtlich,
wie ein Lehrwerk fiir den Integrationskurs diejenigen zu Fremden macht, die dem
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Anspruch nach mit seiner Hilfe eigentlich integriert werden sollen. Ob diese Zu-
schreibungen im Hinblick auf die Konstruktion von Wirklichkeit homogenisierend
wirken, kann die Analyse singulirer Diskursdokumente allerdings nicht verbindlich
belegen; zuverlissige Aussagen erlaubt erst die vergleichende Betrachtung weiterer
Texte und Bilder.

Wie die Beispielanalyse verdeutlicht, beschrinkt sich das Projekt im Sinne von
Héhne, Kunz und Radtke auf die Analyse des Zustandekommens und der Struktur
von Lehrbuchdiskursen und damit auf ,,Diskursaufklirung® (Héhne et al. 2005:
28). Intendiert ist weder eine empirische Wirkungsforschung noch eine Rekon-
struktion der Aussageabsicht der einzelnen Lehrwerkautorinnen und -autoren,
sondern vielmehr die Anregung zu einer kritischen Reflexion landeskundlicher
Inhalte in Lehrmaterialien. Da die thematische Diskursanalyse aufgrund ihrer en-
gen Orientierung an den Text- und Bilddokumenten zuverlissige und intersubjek-
tiv nachvollziehbare Ergebnisse ermdglicht, kann sie einer solchen Kritik eine soli-
de Grundlage bieten.
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Gegenstand der Untersuchung sind die Lehrwerke fiir Deutsch als Zweitsprache Berliner Platz,
Mit uns leben, Pluspunkt Dentsch und Schritte sowie die Lehrwerke fiir den Orientierungskurs 30
Stunden Dentschland, Miteinander leben, Orientierungsknrs: Geschichte, Institutionen, Leben in Dentschland,
Pluspunkt Deutsch — Der Orientierungskurs DaZ und Zur Orientiernng — Deutschland in 30 Stunden. Bei
der Analyse werden sowohl die Kurs- als auch die Arbeitsbiicher einschliellich der Hértexte be-
ricksichtigt. Kriterien fiir die Auswahl der Lehrwerke waren unter anderem das Selbstverstindnis
als Inlands- oder Zweitsprachen-Lehrwerk, die Zulassung durch das Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge und eine — relative — Aktualitit.

i Es ist davon auszugehen, dass kulturell homogene Gesellschaften im strengen Sinne nie existiert
haben; Homogenitit ist daher immer nur relativ zu denken.

i Dass Globalisierungsprozesse wieder andere Formen von Homogenitit hervorbringen kénnen,
ist ein Problem, auf das in diesem Beitrag nicht weiter eingegangen werden kann.

v Diskurs® wird hier mit Héhne, Kunz und Radtke als ,thematisch gebundene, sprachlich-
semiotische Einheit™ (2005: 30) verstanden.
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v Als Vergleichstexte wurden diejenigen Texte ausgewihlt, die einen direkten Bezug zu den Integ-
rationskursen aufweisen oder auf die sich die Lehrwerke explizit beziehen: das Zuwanderungsgeserz;
der Bundesregierung, die Integrationskursverordnung des Bundesinnenministeriums, das Konzept fiir
einen bundesweiten Integrationskurs, das Rabmencurriculum fiir Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache und
das Curriculum fiir einen bundesweiten Orientiernngskurs des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge
sowie der Gemeinsame europaische Referenzrabmen fiir das 1ebren und Lernen fremder Sprachen des Euro-
parats. Zusitzlich werden die Lehrwerke selbst — soweit das méglich ist — zu ihren piddagogischen
und landeskundedidaktischen Grundlagen befragt; diese sind vor allem Vorworten, Lehrerhand-
biichern und Verlagspublikationen zu entnehmen.

vi  Bungs Erkenntnisinteresse richtet sich unter anderem auf die Frage, ob in Englisch-Lehrwerken
fir die Haupt- bzw. Oberschule ein ausgewogenes Bild der Gesellschaft gezeichnet wird. Ein
ausgewogenes Bild liegt nach Bung dann vor, wenn die Gesellschaftsbereiche Politik, Wirtschaft,
Familie und Kultur in Texten und Bildern gleichermalBlen (d. h. jeweils zu 20 bis 30 %) bertick-
sichtigt sind (vgl. 1977: 121£)).

Vi In jiingerer Zeit treten allerdings Mischformen auf: So geht etwa Maijala, die historische Inhalte
in Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache untersucht, zunichst empirisch-quantitativ vor, in-
dem sie die Hiufigkeit der Thematisierung historischer Inhalte misst (vgl. 2004: 57f.). Anschlie-
Bend wertet sie die Ergebnisse vor dem Hintergrund von Leitfragen zu Inhalt, Didaktik und Dar-
stellung aus (vgl. 2004: 58ff.).

vi. Auch Bung fordert daher eine Integration von empirisch-quantitativen und hermeneutischen

Methoden (vgl. 1977: 81f)).

ix  Beispiele fir Kataloge sind das Mannheimer Gutachten (1977 und 1979), wodurch sich diese Art
der Lehrwerkanalyse etabliert hat, die zielgruppenspezifischen Kataloge des Sprachverbandes
Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer (vgl. Barkowski 1979 und 1986, Gadatsch et al. 1990)
und der tiberaus elaborierte landeskundliche Kriterienkatalog von Ammer (1988).

x  Abendroth-Timmer etwa untersucht vor dem Hintergrund der Diskussion um das interkulturelle
Lernen und der Frage nach der wechselseitigen Eigen- und Fremdperspektive die unterschiedli-
chen Perspektiven, die in Lehrwerken deutlich werden, und folgt dabei der an Gadamer orientier-
ten Methode der ,hermenecutischen Inhaltsanalyse® (vgl. 1998: 178f.).

i Die Kurzform tDA wurde von Héhne, Kunz und Radtke ibernommen (vgl. 2005: 28).

i Das Interesse an der ErschlieBung von implizitem bzw. prisupponiertem Wissen in Diskursen
teilt die tDA mit der Kulturwissenschaft des Faches Deutsch als Fremdsprache (vgl. Altmayer
2004: 198). Auch deshalb lag die Wahl dieser Methode nahe.

i Die Darstellung des Ablaufschemas der tDA orientiert sich vor allem an der letzten Version aus
dem Jahr 2005 (vgl. Hohne et al. 2005: 33ff.)). Hohne, Kunz und Radtke betonen, dass die einzel-
nen Instrumente nicht in jedem Fall zur Anwendung gelangen, sondern dass ,,gegenstands- und
dokumentenspezifisch [auf sie| zuriickgegriffen* (2005: 35) wird.

siv - Die Punkte 2 und 3 beziehen sich ausschlieBlich auf die Textdokumente. "Text' wird hier alltags-
sprachlich als verbalsprachlicher Text verstanden.

x In den folgenden Abschnitten werden die einzelnen Analyseinstrumente und Untersuchungsge-
genstinde kursiv hervorgehoben.

wi - Das implizite Diskurswissen ldsst sich teilweise mit Hilfe der Kohidsionsmittel erschlieBen; das
Erginzen lediglich implizit im Text vorhandenen Wissens beschreibt aber vor allem einen Pro-
zess, der fiir die Herstellung von Kohirenz konstitutiv ist (vgl. den Abschnitt zu den interdiskur-
siven Relationen). Die Grenzen sind hier hiufig flieend.

Wit Von Diskrepanz ist die Rede, wenn Text und Bild zusammenhanglos nebeneinander stehen (vgl.
Né6th 2000: 484).
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Die Redundanz ist selbstverstindlich didaktischen Griinden geschuldet.
Die Familie wurde bereits in der ersten Lektion eingefithrt (vgl. Pluspunkt Deutsch 12 2003: 12 £)).

Das Bild an der Wohnzimmerwand kénnte den Jungfrauenturm, der sich auf einer kleinen Fel-
seninsel vor Istanbul befindet, darstellen (vgl. Istanbul Metropolitan Municipality: Homepage der
Stadt: http://wwwl.ibb.gov.tr; 20.09.2008) und damit diese Deutung unterstreichen.

Herr Yildirim ist hier beim Tragen eines Umzugskartons abgebildet (vgl. Pluspunkt Deutsch 1a
2003: 12).

Ein Beleg fiir die Kodierung des Samowars als Signifikant des Fremden findet sich in Abschnitt
B 2 (vgl. Pluspunkt Dentsch 1a 2003: 29): Hier muss Mahmud, der ebenfalls schon in Lektion 1
cingefithrte Sohn der Familie Yildirim (vgl. Pluspunkt Dentsch 1a 2003: 13), einem anderen — deut-
schen? — Jungen erkliren, dass es sich bei einem Samowar um einen Teebereiter und nicht um ei-
ne Lampe handelt, wie dieser glaubt. Es kann gefolgert werden: Ein Samowar ist ein Gegenstand,
der den Mitgliedern der Familie Yildirim vertraut, anderen — Deutschen? — jedoch fremd ist. Das
Motiv des Samowars bzw. der Fremdheit spielt damit in zwei Abschnitten tiber die Wohnung der
Familie Yildirim eine Rolle. Fiir die Analyse ist es hingegen irrelevant, dass der Samowar auf3er in
der Tirkei auch in Russland und dem Nahen Osten verwendet wird (vgl. Walter 2002: 64 f.); von
Bedeutung ist hier allein seine Funktion als Sinnbild des Fremden.

Eine weitere implizite Pridikation ergibt sich méglicherweise aus der Funktion des Fernsehers als
modernes Informationsmedium: Wer wie die Familie Yildirim keinen besitzt, hat keinen Zugang
zu aktuellen Informationen, ist mithin nicht ,auf der Hohe der Zeit’. Das Fehlen des Fernsehers
wiirde demnach den Topos der ,rickstindigen (tiirkischen) Migrantinnen und Migranten‘ evozie-
ren. Vor dem Hintergrund, dass aktuelle Informationen auch iber andere Medien zuginglich
sind, ist diese Deutung allerdings nicht zwingend.

In diesem Zusammenhang ist ein Interview mit der Soziologin und Ethnologin Ayse Caglar
interessant, in dem sie u. a. auf die zentrale Position des Fernsehers in den Wohnzimmern vieler
tirkischer Familien hinweist (vgl. Schréder 2001: 11). Im gleichen Interview wird auch die seit
etwa zwanzig Jahren zunehmende Haustierhaltung in tiirkischen Haushalten thematisiert, so dass
die Katze, die im Wohnzimmer der Familie Yildirim auf dem Sessel liegt, nicht zwangsliufig spe-
zifische Deutungen (etwa im Hinblick auf Integration) evoziert.

Wie in einer spiteren Lektion deutlich wird, ist die Familie Yildirim nicht erst vor kurzem in die
BRD immigriert, sondern lebt schon linger dort (vgl. Pluspunkt Dentsch 15 2003: 42f.). Demzufol-
ge ist anzunehmen, dass sie auch in ihrer vorigen Wohnung weder einen Kiihlschrank noch eine
Waschmaschine noch einen Fernseher besessen hat. Die Zuschreibung der genannten Attribute
verfestigt sich damit.






Kulturwissenschaftliche Diskursanalyse —
ein Praxisbericht

Paul 1V oerkel (Belém)

In der Disziplin Deutsch als Fremdsprache herrscht heute weitgehend Konsens
dariiber, dass Fragen zu kulturellem Lernen sowohl in der Forschung als auch im
Fremdsprachenunterricht eine wachsende Rolle spielen. Entsprechend wird nach
addquaten Verfahren gesucht, mit denen die diesbeziiglichen Fragen und Bediirf-
nisse von Fremdsprachenlernern erfasst und im Unterricht beriicksichtigt werden
koénnen. Dieser Beitrag beschreibt die Erfahrungen, die der Verfasser beim Ent-
wickeln seiner Magisterarbeit mit der kulturellen Diskursanalyse gesammelt hat.
Im Zentrum stand dabei die Frage, inwieweit mit der Beschreibung von kulturel-
len Deutungsmustern® das kulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht, insbe-
sondere in Deutsch als Fremdsprache (DaF), geférdert werden kann. Auf den
folgenden Seiten sollen vor allem die Herausforderungen, Schwierigkeiten und
Chancen aufgezeigt werden, die bei der Auseinandersetzung mit dem Verfahren
einer solchen Diskursanalyse auftreten kénnen.

1 Einleitung

In der Wissenschaft sind heutzutage Verfahren der Diskursanalyse fir einen kriti-
schen Nachvollzug des menschlichen Denkens nicht mehr wegzudenken. Auch in
der im Entstehen begriffenen Teildisziplin Kulturwissenschaft DaF finden Dis-
kursanalysen zunehmend Verwendung. Dieser neuen Teildisziplin geht es vor al-
lem darum, anhand von Analysen die Konstruktion des menschlichen Denkens
und vor allem die Strukturen von Kommunikation sichtbar zu machen, um dieses
Wissen fur die Unterrichtspraxis von Deutsch als Fremdsprache zu nutzen (vgl.
Altmayer 2006: 54).

Mit Konzepten wie der Herausarbeitung und Interpretation von kulturellen
Deutungsmustern® (u. a. Altmayer 2002: 14 ff)) liegt ein sich stetig erweiterndes,
wissenschaftlich fundiertes Instrumentarium vor, um aus der Perspektive der Kul-
turwissenschaft Dal" auch Verfahren einer Diskursanalyse zum Erkenntnisgewinn
nutzen zu kénnen (Altmayer 2007: 267). Ein Verfahren fiir die praktische Anwen-
dung hat sich hingegen noch nicht durchgesetzt.

Auf den folgenden Seiten wird der Versuch unternommen, die vorhandenen
theoretischen Konzepte sowohl aus Deutsch als Fremdsprache als auch aus Nach-
bardisziplinen unter kulturwissenschaftlichen Fragestellungen zusammenzufithren
und anhand einer umfassenden Analyse auf ihre Relevanz fir die DaF-Praxis hin
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zu Uberprifen. Auf diese Weise soll gezeigt werden, wie ein Verfahren der Diskur-
sanalyse in der Praxis angewendet werden kann; vor allem aber geht es um den
Erkenntnisgewinn, der anhand einer solchen Analyse auch im Bereich der Kultur-
wissenschaft moglich ist.

Der vorliegende Artikel umfasst mehrere Teile. Im ersten Teil ist dargestellt,
auf welcher Basis sich die Fragestellungen einer kulturwissenschaftlichen Diskur-
sanalyse konstituieren, um dem Leser das Verstindnis des Analyseverfahrens zu
erleichtern, welches auch der Magisterarbeit zugrunde lag, auf welcher der Artikel
beruht. Dieses Verfahren wird in einem eigenen Abschnitt offen gelegt, der zum
zweiten Teil tGberleitet. Im zweiten Teil werden neben einem konkreten Beispiel
und den Ergebnissen der Diskursanalyse vier wesentliche Probleme diskutiert, auf
die ich im Laufe der Analyse gestoB3en bin und welche ich versucht habe, mithilfe
des beschriebenen Verfahrens zu 16sen.

e Probleme der Kodierung bei einer Diskursanalyse
e Eingrenzung und Gebrauch von kulturellen Deutungsmustern

e Potenzial einer Diskursanalyse zur Beschreibung der Tiefenstruktur von Diskur-
sen

e Konkrete Anwendung von Erkenntnissen aus einer Diskursanalyse.

Wichtig ist es mir dabei, zu zeigen, an welchen Stellen nach wie vor Fragen offen
geblieben sind — aus diesem Grund sind weniger fertige Antworten zu erwarten als
vielmehr Vorschlige, die es zu hinterfragen gilt. Nach dem Hinweis auf Heraus-
forderungen und mogliche Schwierigkeiten bei dem verwendeten Verfahren wird
im abschlieBenden Ausblick danach gefragt, wo die Mdoglichkeiten und Grenzen
fir die praktische Anwendung einer kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse zu
sehen sind.

2 Theoretischer Hintergrund der Arbeit

Die eingangs erwihnte Magisterarbeit trigt den Titel ,,,Kulturelle Deutungsmuster*
im Vergleich — eine Diskursanalyse tiber FuB3ball” und ist in dem Jahr entstanden,
in dem in der Bundesrepublik Deutschland die Fuf3ball-Weltmeisterschaft stattfand
— doch ist dieses GroB3ereignis nicht der einzige Grund, warum Texte iiber Fuf3ball
das Korpus der Arbeit bilden. Im Bereich Deutsch als Fremdsprache ist der Zu-
sammenhang zwischen Sprachlernen und kulturellem Lernen inzwischen unbestrit-
ten (Altmayer 2005: 154). FulBlball wiederum wird oft als kulturelles Phinomen
gedeutet, das tief in der Gesellschaft verwurzelt ist (Schiffer 2004: 1; Silva 20006: 3),
Kultur prigt (u. a. Pornschlegel 2002: 103; Martinez 2002: 26f.; Gebauer 2000:
150) oder diese gar konstituiert (Adelmann, Parr & Schwarz 2003: 7). Fuliball wird
in diesem Sinne als Element des kulturellen Denkens einer Nation begriffen (Wag-
ner 2004: 1406). So darf es nicht verwundern, dass es inzwischen salonfihig gewor-
den ist, {iber Fullball zu sprechen, zu schreiben und zu forschen (Brussig 2003:
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175) — auch aus der DaF-Perspektive heraus. Die stetig wachsende wissenschaftli-
che Auseinandersetzung mit diesem Lebensbereich unterstreicht noch einmal die
Stellung von Fuliball als gesellschaftliches Phinomen (Hutig & Marx 2004: 12).
Nicht zuletzt aus diesem Grund kann man sich fragen, warum Ful3ball, oder allge-
meiner gefasst: Sport, in traditionellen Lehrbiichern oder in Curricula zum Fremd-
sprachenlernen (Dal’ eingeschlossen) kaum zu finden isti Diese Frage wird am
Ende des Artikels noch einmal aufgegriffen.

Was aber ist nun unter einer , Kulturwissenschaft DaF*“ zu verstehen? Wenn
auch die Grenzen der im Entstehen begriffenen Teildisziplin des Faches Deutsch
als Fremdsprache bisher nicht genau abgesteckt und viele Fragen noch offen sind,
so lassen sich unter kulturwissenschaftlicher Perspektive dennoch zwei Aufgaben
besonders herausstellen: Erstens werden Fragen aus der Lehr- und Lernpraxis DaF
aufgegriffen, die von der bisher institutionalisierten Landeskunde nicht zufrieden-
stellend beantwortet werden konnten (Altmayer 2006: 50), und zweitens Methoden
und Vorgehensweisen angewendet, die fundierte Auseinandersetzungen mit kultu-
rellen Fragestellungen erméglichen und die Erkenntnisse aus den Forschungspro-
zessen wissenschaftlich fundiert an die (Unterrichts-)Praxis DaF zurlickgeben
kénnen (Altmayer 2005: 155). Der Anspruch einer Kulturwissenschaft DaF bettet
sich also wesentlich in die (spitestens in der Praxis stets wieder aktuelle) Diskussi-
on um Inhalte des DaF- und insbesondere des Landeskundeunterrichts ein.

Kulturelles Lernen wird, verstanden entweder als allgemeiner Prozess oder als
spezifisches Modell, inzwischen als genuiner Teil des Fremdsprachenlernens ak-
zeptiert (u. a. Altmayer 2005: 154), wobei die wissenschaftlichen Erklirungsversu-
che der wechselseitigen Beziehung zwischen Sprache und Kultur bisher wenig
zufriedenstellend ausfielen. Neue Erkenntnisse der Neuropsychologie kénnen
inzwischen nicht nur Aussagen zu den Arbeitsprozessen des Gehirns beim Spra-
chenlernen treffen, sondern sehr genau auch die Funktion bestimmter Neurone bei
komplexen Kommunikationsprozessen erkliren (vgl. Bauer 2005). Die u. a. von
Joachim Bauer beschriebenen neuronalen Prozesse stiitzen ihrerseits auf teilweise
verbliffende Weise Theorien zu Spracherwerbsprozessen und zu kulturellem Ler-
nen, die seit Jahren auch im Bereich Deutsch als Fremdsprache diskutiert werden.

Aus den wissenschaftlichen Arbeiten Claus Altmayers waren neben Grundaus-
sagen zu Textverstindnis und -rezeption zwei wesentliche Gedankenginge wichtig,
um dem in der Magisterarbeit angewandten Verfahren einer kulturwissenschaftli-
chen Diskursanalyse einen Rahmen zu geben. Zum einen betrifft es die Frage,
mithilfe welcher Prozesse Menschen (und insbesondere Fremdsprachenlerner) ihre
Umwelt deuten und konstruieren — das Beschreibungsmittel hierzu sind die ,kultu-
rellen Deutungsmuster’, auf die weiter unten noch explizit eingegangen wird (fiir
eine umfassendere Definition sei auf Altmayer (2002: 16f.) verwiesen). Zum an-
dern geht es darum, inwieweit Fremdsprachenlerner einen Diskurs in ihrer Ziel-
sprache moglichst bewusst nachvollziehen kénnen miissen, um in einen Lernpro-
zess einzutreten. Dabei meint Altmayer nicht nur, dass es ,eine zentrale Aufgabe
der Kulturwissenschaft DaF [ist], die Lerner zur Teilnahme an einem Diskurs zu
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befihigen® (Altmayer 2006: 54), sondern dass zudem der ,,verstehende Nachvoll-
zug von Diskursen eine Mdglichkeit dar[stellt], ,Kultur® zu beschreiben® (Altmayer
2003: 125). Auf den Aspekt der Partizipation wird am Ende des Beitrags noch
einmal zuritickzukommen sein, wenn nach praktischen Implikationen der Diskurs-
analyse fir die Unterrichtspraxis DaF gefragt wird. Die Notwendigkeit einer wei-
terfihrenden Analysearbeit, welche die den Diskursen zugrunde liegenden Deu-
tungsmuster herausarbeitet und beschreibt, wird immer wieder betont (bspw. Alt-
mayer 2006: 57), um Lernern das nétige Material fiir den eigenen Lernprozess
zuginglich zu machen. An dieser Stelle setzt die Magisterarbeit an, die mit einer
umfassenden Textanalyse aufzeigen mochte, auf welche Weise die dem heteroge-
nen FuBballdiskurs zugrunde liegenden Verstehensmuster zur Anregung eines
Jkulturellen Lernprozesses® bei Fremdsprachenlernern beitragen kénnen.

Um gesellschaftliche Diskurse, sei es iiber Fuf3ball oder ein anderes Thema, mit
einer sinnvollen Tiefe beschreiben zu kénnen, ist ein mehrstutiges Verfahren nétig,
das im folgenden Kapitel skizziert wird, wobei es vornehmlich um die einzelnen
Analyseschritte geht.

3 Das Analyseverfahren

Wie generell bei der Arbeit mit Texten stellt sich bei einer Diskursanalyse das
Problem, dass die Texte des Korpus, welche die Grundlage fiir die Forschung
bilden, in den seltensten Fillen verfasst wurden, um analysiert zu werden. Die
eigentliche Arbeit besteht entsprechend darin, das Material so zu strukturieren
(und meist auch zu komprimieren), dass eine sinnvolle Interpretation méglich
wird. Kurz: Das Ziel ist es, von einem geschlossenen Text zu den ,kulturellen Deu-
tungsmustern® vordringen. Im Laufe der Analyse treten dabei immer wieder min-
destens zwei Fragen auf, die schlissige Antworten fordern:

a) Wie lese ich die Deutungsmuster aus einem Text heraus?
b) Wie begriinde ich meine Deutung stichhaltig und nachvollziehbar?

Bei der Erarbeitung meiner Magisterarbeit versuchte ich diesen Fragen zu begeg-
nen, indem ich moglichst ausfihrlich und nachvollziehbar die einzelnen Stufen der
Analyse offen legte. Die Arbeit beruhte also auf mehreren Analyseschritten, die
zwar teilweise mit anderen Begriffen bezeichnet werden, im Wesentlichen aber
einem Schema der Sequenzanalyse folgen wie sie Claus Altmayer in seinem Artikel
zur Kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse (vgl. Altmayer 2007: 272ff.) exempla-
risch durchfiihrt.

Das Korpus besteht aus 75 Online-Pressetexten sechs verschiedener Tageszei-
tungen aus Deutschland, Argentinien und Brasilien, die sich alle mehr oder weniger
direkt auf Ful3ballspiele der WM 2006 in Deutschland bezogeni. Auf der Grundla-
ge dieses Materials erschien das folgende Vorgehen am chesten Erfolg verspre-
chend:
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1. Bezug nehmend auf Reiner Keller (2003: 283) wurde in den zur Verfiigung ste-
henden Texten nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten gesucht. Hier ging es
um eine erste Kategorisierung nach inhaltlichen Kriterien. Bereits in dieser Phase
konnte eine Einteilung vorgenommen werden in Texte, die sich a) auf das Spielge-
schehen konzentrieren und b) ein Spiel zum Anlass nehmen, um das Umfeld (im
weitesten Sinne) des Ful3balls zu beschreiben.

2. In einem zweiten Schritt wurden vier Basistextel genauer danach befragt, welche
potenziellen Deutungsmuster hier dem FuBiballdiskurs zugrunde liegen. Nachdem
im ersten Schritt nach dem was des Diskurses gefragt wurde, geht es in diesem
Schritt um das wie. Die Ergebnisse dieser Mikroanalyse wurden im Anschluss zu-
sammengefasst, indem untersucht wurde, welche ,kulturellen Deutungsmuster* sich
wiederholen und in welchem Kontext dies geschieht.

3. Der Idee einer ,zirkuliren Strategie® von Harald Witt (2001: 15) folgend, laut der
eine bestimmte Aufeinanderfolge von Forschungsschritten mehrmals durchlaufen
wird um Ergebnisse in der qualitativen Sozialforschung zu optimieren, erfolgte in
einem dritten Schritt die interne Gegenitiberstellung der Basistexte mit weiteren
deutschsprachigen Zeitungstexten. Hier lag die Aufgabe darin, die bisher gefunde-
nen Lkulturellen Deutungsmustet® aufmerksam zu verfolgen und zu schauen, in-
wieweit sie den FulBballdiskurs des untersuchten Zeitraums tatsichlich reprisentie-
ren. Auf diese Weise wurde ein Kategoriensystem erstellt, das alle wesentlichen
Deutungsmuster erfasste. Folgende Hauptkategorien, unter denen einzelne ,kultu-
relle Deutungsmuster zusammengefasst wurden, konnten entsprechend herausge-
arbeitet werden: ,,deutsche FuB3ball-Nationalmannschaft®, , die Deutschen®, , Ful3-
ballfans®, ,,Personen der Geschichte®, ,aktuelle Spieler und Personen®, ,,Presse
und Journalismus®, ,,Wirtschaft und Administration®, ,,Symbole®, , Historische
FuBballmomente® und die ,,WM 2006

4. Der Bildung entsprechender Kategorien folgte die erste Makroanalyse von Me-
tatexten”, indem die gefundenen  kulturellen Deutungsmuster® mit aktueller Se-
kunddr- bzw. Forschungsliteratur verglichen wurden. An dieser Stelle ging es dar-
um, den Hintergrund von Deutungsmustern, der sich tiblicherweise nicht der intui-
tiven Einsicht der Mitglieder einer Kommunikationsgemeinschaft' erschlie3t (Alt-
mayer 2005: 157), zu systematisieren. Dieser Schritt erscheint deswegen sinnvoll,
da moglicherweise auch das Forschersubjekt bestimmte Deutungsmuster erst ver-
steht, wenn es mit Hilfe von Meta- bzw. Sekundirtexten weitere Erklirungen tber
selbige zu Rate gezogen hat.

5. Der ersten folgte eine zweite Makroanalyse, indem die bisher gefundenen ,deut-
schen kulturellen Deutungsmuster® mit Artikeln aus der argentinischen und brasili-
anischen Presse konfrontiert wurden. In diesem kontrastiven Vergleich ging es um
die Frage, inwieweit verschiedene Kommunikationsgemeinschaften dem Phino-
men ,,Ful3ball® auf verschiedene Weise Sinn zuschreiben, ob sich also die Muster
in den Diskursen voneinander unterscheiden (Altmayer 2006: 52). Hier erfolgte
nach jeder Analyse eine kleine Zusammenfassung der Ergebnisse.
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6. Die eigentliche Interpretationsarbeit erfolgte in einem letzten Schritt im Zuge
der Kontextualisierung. Dabei wurden einerseits Thesen aufgestellt, die den Um-
gang einer bestimmten Kommunikationsgemeinschaft mit dem , FulB3balldiskurs*
betreffen, und andererseits bestimmte ,kulturelle Deutungsmuster® und ihr Poten-
zial noch einmal thematisieren. Mithilfe dieser Thesen kénnen die Ergebnisse der
Analyse auf ein relevantes Anwendungsgebiet zuriickgefithrt werden (Altmayer
2007: 274): Die Beschreibung bestimmter Deutungsmuster, bspw. durch die Ein-
bettung in einen bestimmten historischen oder sozialen Kontext, zeigt die Tiefen-
struktur auf, die einem Diskurs zugrunde liegt. Auf diese Weise kénnen Sprachler-
ner angeregt werden, die ithnen bisher zur Verfiigung stehenden Deutungsmuster
mit den ,,neuen” Mustern zu vergleichen und so zu einem umfassenderen Text-
bzw. Diskursverstindnis gelangen.

Um deutlich zu machen, auf welchen Elementen die kulturwissenschaftliche Dis-
kursanalyse beruht, sei an dieser Stelle zunidchst noch einmal eine (stark kompri-
mierte) Definition von ,kulturellen Deutungsmustern® vorangestellt. Fiir eine aus-
fithrliche Herleitung und Definition des Konzepts und des entsprechenden Analy-
severfahrens sei auf Altmayer (u. a. 2002: 16) verwiesen.

Bei Fragen der kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse geht es letztendlich
darum nachzuvollziehen, wie Menschen als Individuen ihre Umgebung und Wirk-
lichkeit deuten. Grundlegend ist diese Frage fiir die zwischenmenschliche Kom-
munikation: Kommunikationspartner missen zunichst von einem dhnlich gearte-
ten Vorwissen ausgehen kénnen, um sich tberhaupt verstehen zu kénnen. Die
dabei verwendeten Muster missen nicht jedes mal wieder neu definiert werden,
sondern bilden ,,eine Art offene[n] Fundus, aus dem sich die Individuen fir die
Deutung und Bewertung von Situationen, Texten usw. nach eigenem Gusto bedie-
nen kénnen® (Altmayer 2006: 52f.), das heif3t, sie stehen einer Gruppe als gemein-
samer Wissensvorrat fiir die gemeinsame diskursive Wirklichkeitsdeutung zur Ver-
fiigung. Sehr verknappt kann also folgende Definition zum Tragen kommen: Bei
Jkulturellen Deutungsmustern® handelt es sich einerseits um Strategien, mit denen
sich Individuen potenziell die sie umgebende Welt erkliren, und andererseits um
die Menge des kulturellen Wissens’, das Kommunikationsgemeinschaften als
Grundlage fiir ihre Kommunikation zur Verfigung steht.

Hier schlieB3t sich der Kreis zur Analyse: Um beschreiben zu kénnen, wie in-
nerhalb einer bestimmten Kommunikationsgemeinschaft kommuniziert wird, fin-
det ein Verfahren Verwendung, das die in dieser Gruppe o6ffentlich zirkulierenden
Texte untersucht. Diese Texte sind Reprisentationen der Diskurse, die innerhalb
dieser Kommunikationsgemeinschaft zum Tragen kommen. Bei Verfahren der
kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse werden die Diskurse einer Kommunikati-
onsgemeinschaft nun aus einer ganz bestimmten Perspektive heraus betrachtet: Es
geht darum, einzelne kulturelle Deutungsmuster® zu erkennen, offen zu legen und
zu beschreiben.
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4 Ein Beispiel: Die ,,Nummer 10¢

Die Diskussion tber kulturelle Deutungsmuster® findet zugegebener Weise auf
einer hohen Abstraktionsebene statt. Um besser zu veranschaulichen, wie das
Konzept der ,kulturellen Deutungsmuster® fiir das Verfahren einer kulturwissen-
schaftlichen Diskursanalyse genutzt werden kann, sei an dieser Stelle aus vielen
méglichen Kandidaten ein Deutungsmuster aus dem Bereich Ful3ball herausgegrit-
fen: Das kulturelle Deutungsmuster ,,Nummer 10%. Einerseits ist die ,,10° selbst-
verstindlich eine ganz normale Zahl und stindig in unserem Alltag prisent, ande-
rerseits ist sie aber auch eine Zahl mit gewissem Symbolwert’. Hier wird nun der
Vergleich mit dem FulB3balldiskurs interessant, denn dort ist die ,,10“ nicht nur eine
einfache Nummer. Dies illustrieren die nun folgenden Zitate.

Im Streit um die Rolle des Fithrungsspielers der brasilianischen Nationalmann-
schaft musste WeltfuBballer Ronaldinho Gadcho im Frithjahr 2007 vortbergehend
das Trikot mit der ,,Nummer 10 abgeben. Die Stiddeutsche Zeitung schrieb dazu:

[ ... ] Auf dem Ricken trug er die 7. Aber in ihm wird Ronaldinho immer die 10
sein. Er lichelte und sagte: ,,Es ist doch egal, was auf dem Ricken steht. Wenn
wir fiir Brasilien spielen, sind wir alle dieselbe Nummer. Die Nummer eins.” [ ... |
War es seine sanfte Ironie, oder seine Art des stillen Protests? Er tauschte in
Schweden seinen Ohrring. Er trug einen gew6hnlichen Brillanten statt seines ib-
lichen, funkelnden Ohrsteckers R10.¥1

Auch um den Spielmacher der deutschen Nationalmannschaft entbrannte eine
heifle Diskussion, was sich nicht zuletzt an Umfragen in einem Web-Blog"ii bei-
spielhaft aufzeigen lasst:

[ ... ] Derzeit will wohl keiner der deutschen Spieler so recht das Trikot mit der
Nummer 10 und damit die Spielmacherposition tibernehmen. Der einzigste wo
[sicl] im deutschen Spiel dafiir eigentlich in Frage kdme, wire Michael Ballack,
welcher allerdings seine ,,13* bevorzugt. Was meint ihr, wer soll das Trikot [mit
der 10] tragen? | ... ]

Michael Ballack 5%
Sebastian Deisler 5%
TLukas Podolski 23%
Sebastian Schweinsteiger 5%
niemand 11%
ein anderer 47%

Was fiir die Nationalmannschaft gilt, lisst sich auch fir den FC Bayern feststellen,
der vor allem im Ausland wohl wie wenige andere Vereine als Vertreter des deut-
schen FulBballs wahrgenommen wird. In einer Kolumne der Bildzeitung findet sich
folgender Kommentar:
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[ ... ] Die breit angelegte Diskussion um eine Nummer 10 fiir den FC Bayern, al-
so um einen Spielmacher oder Regisseur, geht an der Aktualitit vorbei. Weil der
FuBlball von heute sie lingst tiberholt hat. Dieses Thema erinnert mich an die
Zeit, als Franz Beckenbauer in der Nationalmannschaft aufgehort hatte. Franz,
der beste Libero aller Zeiten. [ ... i

Spitestens nach dem dritten Verweis auf die ,,Nummer 10 im Zusammenhang
mit FulBlball wird deutlich, dass die Symbolik der ,,10° tber die alltiglichen Zu-
schreibungen hinausgeht. Auf der Suche nach einer Erklirung dafiir, was die ,,10
im Zusammenhang mit dem Ballsport symbolisiert, ldsst sich im eingangs zitierten
Artikel der Siuddeutschen Zeitung folgender Hinweis finden: ,,Die 10 steht fur
Eleganz, fur Anmut, fiir Einzigartigkeit [ ...]“.

Woher kommt nun die Zuschreibung der genannten Eigenschaften zu der
Zahl? Uber die historischen Hintergriinde der Verbindung findet sich im Internet
folgender Hinweis:

Im Jahr 1958 horte die 10 auf, eine Nummer zu sein. Bei der FuBiball-
Weltmeisterschaft in Schweden stirmte ein 17-jdhriger Junge fir Brasilien, auf
dem Riicken trug er die 10, und als er im Endspiel den Ball mit der Brust stopp-
te, Gber einen Gegner hinweglupfte und volley ins Tor schoss, hatte sich die Welt
verindert. Die 10 hatte begonnen, ein Mythos zu werden, ein Gesandter iiber-
sinnlicher Magie auf Erden; das Erkennungs-zeichen des besten Fuflballers im
Team. Der 17-jdhrige Junge hie Pelé [ ... ].¥

Etwas weniger emotional gibt sich die Online-Ausgabe des Spiege/

Uber die Jahre wurden die Nummern der Einfachheit halber den Spielpositionen
zugeordnet. Die Nummer 5 gehort spitestens seit Franz Beckenbauer dem freien
Mann vor der Abwehr, die 10 seit Ferenc Puskas den genialen Regisseuren, die 9
dem Mittelstirmer, die 7 dem Rechtsauf3en.™

Was haben wir bis hiether tiber die ,,Nummer 10 erfahren? Um wieder zur Meta-
Ebene zurlckzukehren, missen wir an dieser Stelle den oben erwihnten Schritt
der Kontextualisierung als Teil der Analyse vollziehen. Wenn wir die Aussagen aus
der Siiddentschen Zeitung, der Bild und dem Spiege/ zusammenfassen, handelt es sich
bei der ,,Nummer 10 um einen FulBlballspieler, der die Nummer 10 auf seinem
Trikot trigt und im Mannschaftsgefiige die Position des Spielmachers oder ,,Regis-
seurs” inne hat. Die 10 ist ein ,,Mythos®, eine ,,magische Nummer* fiir ,,Super-
stars®, die an ,,geniale Feldspieler vergeben wird. Diese Nummerierung ist seit
den 1950ern gebriuchlich und wird momentan teilweise von FuB3ball-Analysten
hinterfragt. Assoziiert wird die Nummer mit Namen wie Pelé, Maradona, Zidane,
Ronaldinho, aber auch Lothar Matthius und Oliver Neuvillexi,

Das Bild der ,,Nummer 10 taucht in verschiedensten 6ffentlich zirkulierenden
Texten auf, die zum Teil gegenseitig aufeinander Bezug nehmen. Wir kénnen also
davon ausgehen, dass es sich hierbei, zumindest was den FuB3balldiskurs angeht,
tatsichlich um ein Deutungsmuster handelt: Die ,,Nummer 10“ erweckt positive
Assoziationen, sei es hinsichtlich der Asthetik des Spiels (Eleganz, Anmut), der
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Besonderheit (Einzigartigkeit, Genialitit, Mythos, tibersinnliche Magie), der Fiih-
rungsstirke (Regisseur, Spielmacher, bester Spieler) oder einfach nur im Verweis
auf herausragende Spielerpersénlichkeiten (die Ausnahmespieler Pelé, Maradona
oder Zinedine Zidane), die im kollektiven Gedichtnis einer Kommunikationsge-
meinschaft einen zentralen Platz einnehmen kénnen. Dass nicht alle Mitglieder der
deutschen Kommunikationsgemeinschaft tber die Gesamtsumme der hier darge-
stellten Deutungsmuster verfligen ist selbstverstindlich. Allerdings steht es auller
Frage, dass es sich um ,kulturelle Deutungsmuster® handelt, die potenziell fiir den
deutschsprachigen Diskurs tiber Ful3ball abgerufen werden kénnen.

Spitestens an diesem Punkt stellt sich eine weitere Frage: Ist das kollektive
Wissen®, das hinter der ,,Nummer 10° steht, auf die dextsche Kommunikationsge-
meinschaft, ihr Denken und ihren Diskurs beschrinkt, oder ldsst sich eine dhnliche
Verwendung auch fiir andere Kommunikationsgemeinschaften bzw. in anderen
Sprachen nachweisen? Diese Frage motivierte in meiner Magisterarbeit die zweite
Makroanalyse, den kontrastiven Vergleich von deutschen Pressetexten mit Online-
Artikeln brasilianischer und argentinischer Zeitungen. Ohne an dieser Stelle ins
Detail gehen zu wollen: Auch fiir Argentinien (Paradebeispiel: ,,El Diego® Mara-
dona) und Brasilien (Pelé als ewiger Torschiitzenkonig) spielt die ,,Nummer 10
eine wichtige Rolle — offensichtlich mehr noch als fiir Deutschland. Dass es sich
nur wenige brasilianische Zeitungen versagen, sich in Kommentaren tiber Fuf3ball
auf die Ausnahmefigur des nationalen Ballsports, Pelé, zu beziehen, sei durch fol-
gendes Zitat aus einem Artikel illustriert, der am 02.07.2006 (unmittelbar nach dem
Ausscheiden der Selgdo) in der Folba de Sdo Panlo erschien und die vergangenen
Spiele Ronaldinho Gauchos in der brasilianischen Nationalmannschaft kritisch
hinterfragt:

O jogador do Barcelona completou o aniversario de seca durante a competicio e
definitivamente nao honrou a camisa 10 que serve até de campanha publicitaria
da Nike -o nimero que ja foi usado por monstros sagrados do futebol brasileiro
nos Mundiais, como Pelé, Rivellino e Zico.

Der Spieler des FC Barcelona konnte anch wibrend der Weltmeisterschaft seine ein Jabhr an-
danernde Durststrecke nicht beenden und ebrte damit definitiv nicht das Trikot Nummer 10,
das sogar den Werbespot von ,,Nike” priigt — die Nummer, die bereits die ,,Heiligen Ubermen-
schen des brasilianischen Fufballs bei Weltmeisterschaften trugen, wie etwa Pelé, Rivellino
und Zico. [Freie Ubersetzung, P.V.]

Es bietet sich an, zum Verstindnis dieses Textabschnittes tiber das episodische
Wissen zu verfugen, dass Ronaldinho Gatcho 2005/2006 zwat beim FC Barcelona
die beste Clubsaison seines Lebens gespielt hatte, aber fir die Nationalmannschaft
in Gber einem Jahr kein Tor erzielen konnte. Aufschlussreicher fiir unsere Frage-
stellung erscheint allerdings, dass auch im brasilianischen Fu3balldiskurs mit dhnli-
chen Deutungsmustern gearbeitet wird wie im deutschsprachigen.

Deutlich wird die Bedeutung der ,,10“ in Stidamerika¥ii an zwei weiteren Bei-
spielen, die den Rahmen einer kulturellen Diskursanalyse im engeren Sinne bereits



178 Paul Voerkel

verlassen. Das erste: Bei einer im Oktober 2007 in Belém (Nordbrasilien) durchge-
fithrten Erhebung konnte ich feststellen, dass von 191 im StraBenbild gezihlten
Personen, die eindeutig eine Zahl auf ihrem Fufiball-Trikot trugen, 120 Personen
(oder 63%) mit einem Trikot mit der ,,Nummer 10° bekleidet waren. Die Zahlen
unterstreichen den subjektiven Eindruck, dass fast zwei Drittel der FuB3balltrikots,
die einem im brasilianischen Alltag begegnen, mit dieser Nummer versehen sind*¥.

Das zweite Beispiel betrifft den Sprachvergleich: Sowohl im Spanischen Ar-
gentiniens als auch im Portugiesischen Brasiliens ist die Zahl ,,10° Ausdruck dafiir,
dass alles perfekt ist — in beiden Lindern kann man auf die Frage nach dem Wohl-
ergehen (,,cCémo andas? bzw. ,,Como vai’*) mit der Redewendung ,,.De 10!
bzw. ,,Tudo 10! antworten, wenn man deutlich machen méchte, dass alles in bes-
ter Ordnung ist. Auch Produkte oder Dienstleistungen kénnen im Zweifelsfalle
mit ,,de 10 betitelt werden, wenn sie vor den Augen des Sprechers ohne Tadel
bestehen. In weiten Teilen Argentiniens und Brasiliens ist die ,,10° zudem die beste
Note in Schule oder Universitit und entspricht der deutschen ,,1“. Eine Parallele
also zu den oben erwihnten besonderen Assoziationen zur Zahl 10 im deutsch-
sprachigen Diskurs, und gleichzeitig eine Erweiterung hin zu einer deutlich positi-
ven Einschitzung.

Es koénnte argumentiert werden, dass mit dem letzten Absatz der Rahmen der
vorher erwihnten Kontextualisierung bereits iberschritten sei. Dieses Argument
relativiert sich allerdings, wenn man sich ins Gedéchtnis ruft, dass mit Hilfe der
Jkulturellen Deutungsmuster® ein Versuch unternommen wird, die individuelle
Konstruktion von Wirklichkeit auf der Basis kollektiv geteilten Wissens verstehend
nachzuvollziehen. Wenn sich also thematische Uberschneidungen bei der Verwen-
dung eines bestimmten Deutungsmusters nachweisen lassen, ist nicht auszuschlie-
Ben, dass die Thematisierung desselben, die Bewusstmachung der Deutungen also,
generell beim Verstehensprozess helfen kann. Gleichzeitig unterstreicht das Ver-
fahren der kulturellen Diskursanalyse noch einmal deutlich, dass fiir das Verstehen
eines Diskurses weit mehr vonndten ist als reine Vokabelkenntnis — und dass es
auf alle Fille sinnvoll sein kann, einem transdisziplindren Ansatz unter Rickgriff
auf andere Ficher zu folgen.

An dieser Stelle kann wiederum der Kreis zur eingangs geiuBerten Uberzeu-
gung geschlossen werden, dass Fremdsprachen- und kulturelles Lernen untrennbar
miteinander verbunden sind. Um es noch einmal deutlicher zu formulieren: Es ist
unabdingbar, dass Fremdsprachenlerner nicht nur Worter und Sitze lernen, son-
dern auch mit den méglichen (selbst widerspriichlichen) Deutungen von Wirklich-
keit konfrontiert werden, die in einem (in unserem Falle fremdsprachlichen) Dis-
kurs nebeneinander stehen. Nur so ist es thnen mdglich, erfolgreich am Diskurs
der Zielsprache zu partizipieren (vgl. Altmayer 2006: 54) und letztendlich erfolg-
reich mit Zielsprache und -kultur umgehen zu kénnen.
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5 Mogliche Probleme einer kulturwissenschaftlichen
Diskursanalyse

Bei allem Enthusiasmus fir die Méglichkeiten einer kulturwissenschaftlichen Dis-
kursanalyse sollte jedoch nicht iibersehen werden, dass eine Reihe von Fragen im
Bezug auf das Verfahren noch nicht zufriedenstellend geklirt werden konnten.
Insbesondere betrifft das die vier Problemfelder, die in der Einfithrung bereits
erwihnt wurden und nun zunichst besprochen werden sollen.

Problem 1: Kodiernng

Der Hintergrund dieses Problems ist die Tatsache, dass die Texte, die die Grundla-
ge einer Analyse bilden sollen, in ihrer Gesamtheit vorliegen und zunichst geord-
net werden miissen, damit eine systematische Betrachtung iiberhaupt erst méoglich
wird. Die Frage ist nun, nach welchen Gesichtspunkten ein Ordnen der Texte
sinnvollerweise erfolgen sollte. Nach den Erfahrungen meiner Arbeit erfolgt diese
Anordnung am glnstigsten anhand von Kategorien. Diese Kategorien bilden die
»IKodes®, mit denen gearbeitet wird, um zu den hinter den Texten liegenden ,kul-
turellen Deutungsmustern® vorzudringen. Die Kodierung — oder Kategorienbil-
dung — stellt demnach die erste Phase in der Sequenz der Analyse dar.

Meine Frage in dieser Phase zielte zunichst auf die Gesamtheit der Pressetexte:
Woriiber wird im jeweiligen Artikel geschrieben? Es ging also darum, alle Texte
nach inhaltlichen Gesichtspunkten zu lesen und aufmerksam zu verfolgen, welche
Themen sich in ihnen wiederholten. Nach dem Sichten der Texte wurden zwei
Kategorien deutlich, die sich wiederum in Unterkategorien aufteilen lieBen, nim-
lich:

a) ,,Fulball als Spiel®, das hei3t im unmittelbaren Spielgeschehen (,,deutsche Fuf3-
ball-Nationalmannschaft®, ,,Deutsche®, ,,Ful3ballfans®, ,beteiligte Personen®),
und

b) das ,,Umfeld des FulBballs* (,,Presse und Journalismus®, ,,Politik”, ,,Wirtschaft
und Administration®, ,,Symbole®; dazu in einem zweiten Schritt noch ,,Histori-
sche Momente® und die ,,WM 2006%).

Mithilfe dieses Vorgehens wurden die Kodes deutlich, an denen ich mich im Rah-
men der Feinanalyse der Basistexte (Schritt 2) orientieren wollte.

Offen bleibt hier die Frage, ob Kategorien giinstiger anhand eines deduktiven
oder induktiven Vorgehens etabliert werden sollten — trdgt man also bereits im
Vorfeld aufgestellte Thesen an die Texte heran oder entwickelt man die Kategorien
besser aus dem Material heraus? Diese Frage muss jedes Mal von Neuem unter
Berticksichtigung des Gegenstandes und des gewihlten Diskurses beantwortet
werden (vgl. Altmayer 2007: 275). Dariiber hinaus bleibt die Frage, ob sich
méglicherweise objektivere Kriterien fiir eine Strukturierung von Texten finden
lassen.
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Problem 2: ,Kulturelle Dentungsmuster— Eingrenzung und Gebrauch

Nach der Frage nach dem Inhalt (woriber wird geschriebenr) stellt sich im Umgang
mit ,kulturellen Deutungsmustern‘ sodann die Frage nach dem wze — es geht im
Wesentlichen also um die unterschiedlichen Perspektiven, unter denen ein Text
verstanden und interpretiert werden kann. Dabei muss die Grenze zu ,Alltagswis-
sen‘ scharf gezogen werden, damit nicht filschlich aus episodischem oder indivi-
duellem Wissen ein allgemein giiltiges Deutungsmuster konstituiert wird. Bei U-
berschreitung dieser Grenze ist die Gefahr grof3, dass das Konzept der ,kulturellen
Deutungsmuster® unscharf wird und in eine Beliebigkeit abgleitet, die kein sinnvol-
les Arbeiten mehr zuldsst. ,Kulturelle Deutungsmustet gehen per definitio tiefer als
Alltagswissen und erschlieBen sich dem Leser nicht unbedingt auf den ersten Blick
— es geht also darum, wirkliches Hintergrundwissen zu erkennen, das einem Text
zugrunde liegt, wenn nach einem objektiv nachvollziehbaren Verstehen gefragt
wird. Weitere offene Fragen liegen speziell bei der Eingrenzung (Wo hoére ich auf,
nach weiteren Mustern eines Diskurses zu suchen?) und dem Gebrauch (Was ma-
che ich fiir eine schlissige Kontextualisierung?) von ,Kulturellen Deutungsmus-
tern®.

Problem 3: Tiefenstruktur von Diskursen

Nicht erst durch Verfahren der kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse wird deut-
lich, dass es sich bei Diskursen um unglaublich kompliziert und bunt aufgebaute
Konstruktionen handelt — ebenso vielseitig wie das Leben selbst, da durch ebenso
viele Individuen gestaltet, wie an ihnen teilnehmen. Dabei handelt es sich bei Dis-
kursen keineswegs um statische Gebilde, sondern um sich fortwihrend verdndern-
de Manifestationen menschlichen Denkens.

Eine Moglichkeit sich Diskursen zu nihern liegt in der von Altmayer immer
wieder genutzten Metapher des ,Hypertexts (z. B. Altmayer 2007: 269), nach deren
Idee die Deutung eines Textes immer wieder auf andere Texte verweist. Aber auch
hier muss klar sein, dass unmdglich ein gesamter ,Diskurs® analysiert werden kann,
sondern stets nur ein (kleiner) Ausschnitt. Vielleicht muss aber auch ein Diskurs
nicht in seiner ganzen Breite beschrieben werden, wenn es vornehmlich um ein
angemessenes (und nicht komplettes) Verstehen von Texten geht?

Der von mir beschrittene Weg auf der Suche nach der Tiefenstruktur von Dis-
kursen besteht darin, mithilfe der Beschreibung kultureller Deutungsmuster® még-
lichst umfassend einen Diskurs nachzuvollziehen. Doch auch hier bleiben sicher
noch Fragen dazu offen, bis zu welcher Tiefe ein solcher durch ein so deutlich
textbezogenes Verfahren tatsidchlich erfasst und beschrieben werden kann — oder
fir das Verstindnis eines Textes iiberhaupt erfasst und beschrieben werden muss.
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Problem 4: Konkrete Anwendung von Ergebnissen einer Diskursanalyse

Die sicher spannendste Frage stellt sich nach der Verwendung von Ergebnissen
einer kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse, denn durch das Aufzeigen der
Struktur eines Diskurses allein finden Lerner nicht automatisch auf den Weg des
,kulturellen Lernens®. Wichtig sind dabei ohne Zweifel drei Dinge:

a) Erstens sollte die Forschungsarbeit mit Verfahren wie der in diesem Artikel
beschriebenen Diskursanalyse intensiviert werden. Denn iiber eine gro3ere Anzahl
von Kulturanalysen kann die Kulturwissenschaft DaF sich ihrem Ziel nihern,
»durch die Sichtbarmachung kultureller Deutungsmuster Deutsch als Fremdspra-
che-Lernern ein Potenzial an kulturellen Bezligen bereit zu stellen, das diese fiir
ithren individuellen Verstehens- und Sinnbildungsprozess nutzen und mit ihrem
eigenen kulturellen Potenzial in eine sinnvolle Verbindung bringen kénnen® (Alt-
mayer 2006: 57) und damit ,kulturelles Lernen® anregen.

b) Neben weiteren Kulturanalysen erscheint es unabdingbar, auch die empirische
Forschung voranzubringen (ebd.). Bis jetzt liegen kaum entsprechende Arbeiten
vor — auch in der vorgestellten Magisterarbeit erfolgte zwar eine Auseinanderset-
zung mit Methoden und Instrumenten kulturwissenschaftlicher Fragestellungen,
die aufgestellten Thesen konnten aber nicht mit empirischen Untersuchungen an
Probanden oder Gruppen belegt werden. Hier gibt es sicher ein groles Potenzial
fiir wissenschaftliche(s) Arbeiten.

) SchlieBlich sollte nicht vergessen werden, die Ergebnisse der Diskursanalyse in
den Fremdsprachenunterricht zuriickzutragen. Mit der Idee der ,,inszenierten Teil-
habe an zielsprachlichen Diskursen® (Altmayer 2006: 54, 56) lassen sich bereits
handfeste Vorschlige fir das Férdern von Lernprozessen finden. Fast noch wich-
tiger erscheinen mir die Ergebnisse fiir eine angemessene Themenplanung eines
DaF-Unterrichts, die dank einer Kulturwissenschaft DaF eine wissenschaftliche
Grundlage bekommen kann. Hierzu werden im abschlieBenden Ausblick noch
einige kurze Uberlegungen angestellt.

6 Ergebnisse der Arbeit

Das hier vorgestellte Vorgehen der kulturwissenschaftlichen Diskursanalyse fand
nicht nur bei der Beschreibung der ,,Nummer 10“ Verwendung, sondern bei einer
Reihe weiterer Konzepte, die dem FufBlballdiskurs zugrunde liegen und ebenso
unter ,kulturellen Deutungsmustern subsumiert werden kénnen. Mit der Zusam-
menfithrung, dem Vergleich und der Interpretation von Deutungsmustern aus den
Diskursen drei verschiedener Kommunikationsgemeinschaften wurden dartiber
hinaus mehrere Beobachtungen deutlich, die im Folgenden stark komprimiert als
Thesen dargestellt werden.
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These 1:

Im deutschsprachigen Diskurs wird dem Umfeld des Fuf3balls eine groBere Bedeu-
tung beigemessen als im spanisch- bzw. portugiesischsprachigen. Auf der anderen
Seite wird in Sidamerika FuBlball entschiedener als genuiner Teil der (Alltags-)
Kultur gesehen (Gebauer 2000: 155). Laut Aussagen Schréders (2000: 63) muss
diese Prisenz des FulB3balls in der ,,lateinamerikanischen Kultur® nicht extra thema-
tisiert oder ausgehandelt werden, sondern wird als Tatsache angenommen. Aus
diesem Grund geht es im Fulballdiskurs Argentiniens und Brasiliens auch mehr
um das Spiel (und seine Qualitit) selbst als um das Umfeld (Martinez 2000: 11).

These 2:

Durch die stirkere Einbindung in die ,Kultur® werden im stidamerikanischen Dis-
kurs jeweils auch ganz bestimmte Erwartungen geschiirt. So gibt es ein genau defi-
niertes Bild des ,,jogo bonito® in Brasilien und eines eigenstindigen ,,La-Plata-
Stils“ (Archetti 1997: 15; 1995: 205, 211) in Argentinien. Letztendlich ist ein ,,nati-
onaler Stil im Fuf3ball jedoch spieltechnisch nicht nachweisbar, sondern ein gern
gepflegter Mythos (Archetti 195: 217; Gebauer 2000: 162). Interessant hingegen
sind die Vorstellungen, die aus dem Alltagsleben auf den Ful3ball projiziert werden.
Der zunehmende Gebrauch von Fullballmetaphern im Alltag ist nur ein Beispiel
hierfir.

These 3:

Uber die Grenzen von ,isolierten* Kommunikationsgemeinschaften hinweg
funktioniert der Diskurs iiber Fuflball dhnlich, weil selbst iiber das eigentliche
Spielgeschehen hinaus viele Ubereinstimmungen in den evozierten ,kulturellen
Deutungsmustern® auftreten. Diese Ahnlichkeiten in der Interpretation von Fuf3-
ball beschrinken sich eben keinesfalls nur auf die ,,Nummer 10“, sondern erstre-
cken sich bspw. auch auf jkulturelle Deutungsmuster wie die ,,Hand Gottes®,
Schliisselereignisse (wie etwa die WM 1954 fiir Deutschland, die WM 1978 fiir
Argentinien oder das Finale der WM 1950 fiir Brasilien)* oder herausragende
Spieler (wie etwa Gerd Miiller, Franz Beckenbauer und Lothar Matthdus oder Die-
go Maradona und Pelé)*i. Auch tber konkrete Ereignisse oder Personen hinaus
lassen sich dhnliche Deutungsmuster ausmachen: FuB3ball wird in jedem Falle als
Jkollektive Erfahrung® gesehen, die sich in einer bestimmten Form (auch) auf das
Gemeinschaftsgefiithl auswirkt. Fu3ball ist zudem ein Phinomen, das eine grofe
Begeisterung auslosen und iberall eine unerklirliche Faszination ausiiben kann.
(Pornschlegel 2002: 105; Martinez 2002: 7; Hiitig & Marx 2004: 12, 17).

Wihrend die ersten beiden Thesen vor allem (auch im Unterrichtsalltag) zu einer
kritischen Betrachtung tiber den Umgang mit Texten zum Thema Ful3ball einla-
denxviii, hat die dritte These mdglicherweise sehr viel weiter reichende Konse-
quenzen. Diese These impliziert nimlich den Gedankengang, dass ein Individuum
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nicht nur Teil einer einzigen abgeschlossen Kommunikationsgemeinschaft sein
kann, die jeweils mit Hilfe potenziell gleicher jkultureller Deutungsmuster® kom-
muniziert, sondern an mehreren Kommunikationsgemeinschaften mit einem je-
weils spezifischen Diskurs teilhaben kann. So ist ein Deutschlerner méglicherweise
von Haus aus Teil der brasilianischen Kommunikationsgemeinschaft, hat aber
Englisch gelernt und kann dadurch an englischsprachigen Diskursen teilnehmen.
Dartber hinaus koénnten Kommunikationsgemeinschaften auch jenseits von
Sprachgrenzen gesucht werden: Die Mitglieder eines Ruderclubs oder eines Orni-
thologenvereins nutzen im Zweifelsfalle sehr spezifische Diskurse, fir die sie auf
ganz eigene Deutungsmuster zurlickgreifen miissen und die fiir einen Grof3teil der
entsprechenden sprachlichen Kommunikationsgemeinschaft unverstindlich sind.

Als Konsequenz daraus lisst sich eine weitere Uberlegung erhirten: Es gibt be-
stimmte Themen der menschlichen Kommunikation, die als universal gelten kén-
nen — wenn man so will, ist auch FuB3ball eines davon. Ob man von ,universellen
Daseinserfahrungen® im Sinne von Neuner (1989) spricht oder aktuellere Modelle
zu Rate zieht (siche bspw. das Vier-Kategorien-Modell in Altmayer 2006: 50), ist
an dieser Stelle weniger von Belang: Wichtig erscheint die Aussage, dass bestimmte
Themen fiir den Sprachunterricht deutlich effektiver nutzbar wiren als dies ge-
genwirtig der Fall ist. Nicht nur durch die modernen Medien ist die Welt von heu-
te so sehr miteinander verflochten, dass einem Lerner nicht mehr nur kulturelle
Deutungsmuster® der eigenen (bspw. deutschen) Kommunikationsgemeinschaft
zur Verfiigung stehen, sondern diese zunehmend universal erscheinen. Was dies
fir die fremdsprachliche Unterrichtspraxis fiir Konsequenzen haben kann, wird im
abschlieBenden Ausblick noch einmal zusammenfassend diskutiert.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Nachdem bis hierher aufgezeigt wurde, auf welcher theoretischen Basis die Magis-
terarbeit beruhte, die eingesetzten Verfahren beschrieben und die Ergebnisse be-
nannt wurden, soll es abschlieend um mégliche Konsequenzen unserer Untersu-
chung gehen.

Ein erstes Ergebnis liegt in der Beschreibung eines Diskurses, indem exem-
plarisch der FuBballdiskurs in mehreren Kommunikationsgemeinschaften ana-
lysiert wurde. Dadurch konnte deutlich gemacht werden, dass Texte als Reprisen-
tanten des menschlichen Denkens, vor allem aber Diskurse sehr breit gefichert
sein konnen, sich sowohl auf sich selbst als auch auf die Gesellschaft beziehen und
heterogen bis widerspriichlich sein kénnen. Einmal mehr erhirtet sich also die
These, dass fiir das Verstehen von Texten durchaus mehr notwendig ist als reine
Vokabelkenntnis: Es bedarf auch einer umfassenden Kenntnis des Kontexts und
eines bestimmten Vorwissens, um den Sinn eines Textes schlissig (re-)kons-
truieren zu kénnen. Mit Hilfe von  kulturellen Deutungsmustern® steht nun ein
Konzept zur Verfiigung, um die grof3e Bandbreite an Aspekten, die einem Diskurs
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zugrunde liegen, sozusagen zu kanalisieren und einen Diskurs damit Gberhaupt
erfassbar zu machen. Dies ist wiederum eine Grundvoraussetzung dafir, fundierte
Antworten auf die Fragen zu geben, die aus der DaF-Praxis in die Wissenschafts-
Praxis getragen werden (Altmayer 2006: 56).

Bei der Konstruktion von Wirklichkeit (Altmayer 2006: 51) liegt das zweite Er-
gebnis, indem aus der Perspektive einer Kulturwissenschaft DalF nachvollzogen
wird, wie der Verstehensprozess eines Diskurses funktionieren kann. Mithilfe einer
umfassenden Textanalyse wurde gezeigt, welche ,kulturellen Deutungsmuster® dem
Diskurs tber Fufiball in einer bestimmten Kommunikationsgemeinschaft poten-
ziell zugrunde liegen. Durch die explizite Darstellung der méglichen Deutungs-
muster wurde eine Strategie aufgezeigt, anhand derer durch den bewussten Ver-
gleich verschiedener Texte eines gleichen Diskurses die Kompetenz von Fremd-
sprachenlernern geschult werden kann, sich auf die Heterogenitit von Diskursen
und auf mogliche weitere Lesarten von Texten einzustellen.

Wenn dem Phidnomen der kulturellen Deutungsmuster® die nétige Aufmerk-
samkeit entgegengebracht wird, dann ist dies eine Moglichkeit fiir die Lerner, wei-
tere Diskurse zunichst zu verstehen und (aktiv) an ihnen teilzunehmen. Hier ist
der Bogen geschlagen zu der eingangs aufgestellten Forderung, tber die Pattizipa-
tion an zielsprachlichen Diskursen in Prozesse des ,kulturellen Lernens® einzutre-
ten (Altmayer 2006: 53 f).

Als drittes — und meiner Meinung nach fiir die Unterrichtspraxis zunichst
relevantestes — Ergebnis sei nochmals auf die dritte der im sechsten Kapitel
genannten Thesen verwiesen: Hier war deutlich geworden, dass in der zwischen-
menschlichen Kommunikation bestimmte Themen auftreten, die unabhingig der
Zugehorigkeit des Individuums zu einer spezifischen Kommunikationsgemein-
schaft als universal angesehen werden kdénnen. Lerner einer Fremdsprache, egal
welche Muttersprache sie sprechen, verfiigen also iiber einen bestimmten Fundus
dhnlicher kultureller Deutungsmuster. Wenn diese Deutungsmuster auch ,kultur-
spezifische® Variationen aufweisen mégen, die es zu beachten gilt, so verfiigen die
Lerner doch auf alle Fille iiber ein grofles Vorwissen — und dieses gilt es effektiv
zu nutzen!

Es soll nun an dieser Stelle keineswegs die Forderung erhoben werden, das
Thema FufBlball als obligatorischen Bestandteil in den Fremdsprachenunterricht
aufzunehmen. FEine Aufforderung bleibt allerdings bestehen: Auch wenn es fiir die
Kulturwissenschaft DaF eine Fille an Arbeit gibt, um ,kulturelles Lernen® auf eine
solide wissenschaftliche Basis zu stellen, so kann durch eine bewusste Auswahl an
Themen im Sprachunterricht, die das Potenzial sich erginzender Deutungsmuster
nutzt, heute schon eine deutliche Professionalisierung des Deutsch- und insbeson-
dere Landeskundeunterrichts erreicht werden.
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FuB3ball ist nur ein Thema unter vielen, das in Lehrmaterialien (zu unrecht) ein Schattendasein
fithrt, obwohl es sich um ein Phinomen von weltumspannender Popularitit handelt (Horne &
Manzenreiter 2004: 3).

Als Begrindung dafiir, dass Pressetexte das Korpus meiner Arbeit darstellen, soll an dieser Stelle
der Hinweis gentigen, dass die Pressetexte in Tageszeitungen grundsitzlich darauf abzielen, von
moglichst vielen Personen verstanden zu werden und sich deswegen par excellence derjenigen ‘kul-
turellen Deutungsmuster’ bedienen, die als Allgemeingut gelten. Man datf also davon ausgehen,
dass der verwendete Diskurs von der entsprechenden Kommunikationsgemeinschaft zumindest
verstanden wird, wenn er nicht sogar im aktiven Sprachgebrauch Verwendung findet

Es handelt sich hier um vier Artikel aus der ,,Stiddeutschen Zeitung®, die jeweils unmittelbar
nach Spielen der deutschen Mannschaft veréffentlich wurden (am 20. 06., 25. 06. und [zweimal]
07. 07. 2000) und als prototypisch fiir den untersuchten Diskurs angesehen werden. Zum Begriff
Basistext siche auch den Beitrag von Isabell Maringer in diesem Band.

Als Metatexte werden hier die Texte bezeichnet, die nicht Teil des Korpus bilden, aber auf den
Diskurs Bezug nehmen bzw. ihn aus einer jeweils spezifischen Perspektive niher erkliren.

Eine Kommunikationsgemeinschaft ist eine Gruppe menschlicher Individuen, die einen gemein-
samen Vorrat an Deutungsmustern teilen. Mithilfe dieses Konzepts kann vermieden werden,
pauschalisierend bspw. von ,,den Deutschen® zu sprechen — ein Auslinder, der an einem
deutschsprachigen Diskurs teilnehmen kann, ist selbstverstindlich Teil der ,,deutschen Kommu-
nikationsgemeinschaft®. Fir eine ausfiihrliche Definition sei auf Altmayer (2004: 149; 2006: 52)
verwiesen.

Man denke etwa nut an die ,,10 Gebote* in der Bibel (2. Buch Mose, 20) oder das Lied ,,10 kleine
Jdgermeister” der Musikgruppe ,,Die Toten Hosen®. Die Bedeutung der Zahl Zehn als Grundla-
ge unseres Dezimalsystems ist wohl auf die Anzahl der Finger an beiden Hinden zuriickzufih-
ren. Schon der Antike galt die Zehn als vollkommene Zahl, weil sie alle Zahlen von 1 bis 9 in sich
einschlie3t.

Abgerufen unter: http:/ /www.sueddeutsche.de/sport/weltfuBSball/artikel /769/ 107662/ . Zugriff
im Mirz 2007, heute zu finden Gber das Archiv der Siiddentschen Zeitung.
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Abrufbar unter: http://www.fussball-foren.net/fussball187.html. Artikel vom August 2005,
Zugtiff im Mirz 2007 und am 20.09.2008.

Abrufbar unter: http://www.bild.t-online.de/BTO/sport/bundesliga/2007/04/29 /breitner-
anstoss/ ttikot-10-bayern.html, Zugriff im April 2007 und am 20.09.2008.

Abrufbar unter: http://www.sueddeutsche.de/sport/weltfussball/artikel /769/ 107662/ . Zugriff
am 28.03.2007 und am 20.09.2008.

Ursprunglich verwendeter Link: http:/ /www.spiegel.de/sport/fusball/0,1518,447961, 00.html.
Aktuell abrufbar tiber das Spiege/-Archiv unter dem anschaulichen Titel ,,Halb Mensch, halb Tier -
die Nummer vier* (Artikel vom 15.11.2006).

Diese Namen wiederum finden sich in den Zeitungsartikeln, die parallel zur WM 2006 erschienen
sind.

Die Formulierung ,,stidamerikanischer Fuf3balldiskurs® steht hier vor allem aufgrund des Stils,
um nicht immer von ,,brasilianischer bzw. argentinischer Kommunikationsgemeinschaft™ spre-
chen zu missen. Diese Verallgemeinerung sei insofern verzichen, als ich bei ausgedehnten Reisen
durch Siidamerika in anderen Lindern keine deutlichen Unterschiede zu den hier prisentierten
Thesen antraf.

Die hier erwihnte Beobachtung bietet schier unerschépfliches Material fiir weitere Fragestellun-
gen, die allerdings aus dem Rahmen einer ,,Kulturwissenschaft DaF“ herausfallen wiirden. Bei-
spielsweise konnte gefragt werden, ob in Deutschland mehr als 1,5% der Triger von Fuf3balltri-
kots Frauen sind (Wert der Umfrage in Brasilien), welche Bedeutung eine lokale Mannschaft in
der Trikot-Hierarchie einnimmt (20% der Trikots) und inwieweit ein Einzelspieler bereits zu ak-
tiven Zeiten ein Mythos bzw. eine klare Referenz ist (10,5% aller Trikots mit dem Namen Ronal-
dinhos und immer noch 5,2% mit dem Ronaldos — bzw. 28% und 14%, wenn man nur die mit
einem Namenszug versehenen Trikots einrechnet).

Das ,,isoliert” steht bewusst in Anfiithrungszeichen, da die Idee von geschlossenen Kommunika-
tionsgemeinschaften heutzutage getrost als tberholt betrachtet werden darf. Die Abgrenzung be-
ziehe ich hier also nicht auf eine fehlende Durchlissigkeit, sondern schlicht auf einzelne Spra-
chen.

Diese gliicklichen (im Falle der WM 1954 und 1978 fir Deutschland bzw. Argentinien) oder tief
dramatisch-traumatischen (im Falle des fir Brasilien zuhause vetlorenen Finales bei der WM
1950) Ereignisse sind immer wieder Ausgangspunkt fiir (meist aktuelle) Uberlegungen iiber FuB3-
ball. Dies macht ihre Verankerung im ,kollektiven Gedichtnis® einer Kommunikationsgemein-
schaft einmal mehr deutlich.

Die genannten Personen sind — wider Erwarten? — nicht nur im deutschen Fuf3balldiskurs pri-
sent, sondern ganz wesentlich auch im stidamerikanischen: Gerd Miller als Torschiitzenkdnig,
Franz Beckenbauer als Spiceler bei der WM 1974 fast noch mehr als als Trainer bei der WM 1990
und Lothar Matthéus als WeltfuB3baller 1991 und (in weitgehend unrihmlicher Rolle) als Trainer
in den verschiedensten Ecken der Welt.

In meiner Magisterarbeit diskutiere ich die Moglichkeit, die nicht immer ganz scharfe Trennung
zwischen ,Stereotypen‘ und ,kulturellen Deutungsmustern® zu nutzen, indem ausgehend von Kli-
schees oder Vorurteilen die Meinung von Lernern hinterfragt und — im Sinne eines ,kulturellen
Lernens® — mit kontrastierenden Texten konfrontiert wird.






»Der Finger in der Wunde* —

oder einige Anmerkungen zu neurowissenschaftlicher Empirie als
Basis didaktisch-methodischer Entscheidungen beim FSL

Danizela Zabn (Glasgow)

Die FLF (Fremdsprachenlernforschung) bezieht sich seit circa 10 Jahren
im Zusammenhang ihres Interesses an der Entwicklung einer soliden und
kohirenten Fremdsprachenlerntheorie auf Ergebnisse der neurowissen-
schaftlichen Sprachlernforschung, um didaktisch-methodisches Vorgehen
empirisch zu untermauern. Die Ubertragung der Ergebnisse der Gehirn-
forschung auf unterrichtliches Handeln gestaltet sich jedoch schwierig.
Das liegt daran, dass die beiden Disziplinen auf unterschiedliche Grund-
lagenkenntnisse referieren und unterschiedliche Sachgegenstinde haben
Dass die Ubertragung neurowissenschaftlicher Empirie auf didaktisch-
methodische Handeln unter bestimmten Voraussetzungen gleichwohl
moglich sein kann, wird im folgenden am Beispiel prosodischer L2 For-
schung zu zeigen versucht.

1 Einleitung

Beginnen wir unsere Betrachtungen mit einem kurzen Ausschnitt aus der
schichte ,,Kannitverstan“ von Johann Peter Hebel:

[A]uf dem seltsamsten Umwege kam ein deutscher Handwerksbursche in Ams-
terdam durch den Irrtum zur Wahrheit und zu ihrer Erkenntnis.... Lange be-
trachtete er mit Verwunderung dies kostbare Gebiude, die sechs Schornsteine
auf dem Dache, die schénen Gesimse und die hohen Fenster, |[...]. Endlich konn-
te er sich nicht enthalten, einen Voriibergehenden anzureden. ,,Guter Freund®,
redete er ihn an, ,kénnt Ihr mir nicht sagen, wie der Herr heiflt, dem dieses
wunderschone Haus gehort ...2%

Der Mann aber, der vermutlich etwas Wichtigeres zu tun batte und um Ungliick gerade so
viel von der deutschen Sprache verstand wie der Fragende von der hollandischen, namiich nichts,
sagte kury und schnanzig: ,,Kannitverstan!”, und schnurrte voriiber. Dies war nun ein hollin-
disches Wort oder drei, wenn man's recht betrachtet, und heif§t auf deutsch so viel wie: ich kann
Euch nicht verstehen. Aber der gute Fremdling glanbte, es sei der Name des Mannes, nach dem
er gefragt hatte. ,,Das muss ein grundreicher Mann sein, der Herr Kannitverstan®, dachte er
und ging weiter [...].



190 Daniela Zahn

Dieser kurze Ausschnitt aus der Geschichte von Hebel verdeutlicht, neben inter-
kulturellen Differenzen, vor allem eine der Schwietigkeiten, vor der Lerner/innen
einer fremden Sprache stehen: wenn eine Person eine ihr begegnende Fremdspra-
che nicht spricht, kann sie den Lautstrom dieser Sprache nicht ohne weiteres ver-
stehen, weil3 also nicht, wann ein Satz, eine AuBerungseinheit, ein Wort beginnt
oder endet. Méchte sie diese Sprache lernen, muss sie sich erst in die Sprache hin-
ein horen, um die einzelnen Elemente der Sprache verstehen und lernen zu kén-
nen. Es stellen sich die Fragen:

Wie funktioniert dieses Hineinhéren? Was passiert im Kopf, im Gehirn, wenn
ein Mensch sich in etwas hineinhért? Wie konnte dieser Vorgang untersucht wer-
den und, schlieBlich und endlich, wichtig fiir die Fremdsprachenvermittlung: Kann
dieser Vorgang in irgendeiner Weise unterstiitzt und erleichtert werden?

Die Neurowissenschaft, oft auch nur Gehirnforschung genannt, versucht die
Prozesse und Bedingungen des Sprachenlernens mit ihren eigenen Methoden zu
ergrinden. Inzwischen gibt es eine kaum noch zu tberblickende Anzahl an
Studien, die das Fremdsprachenlernen untersuchen.i Die Forschung konzentriert
sich hauptsichlich auf folgende Punkte (vgl. Gullberg & Indefrey 2006):

o proficiency (Niveau oder Sprachkénnensstand)
o convergence (Anniherung der Verarbeitungsprozesse von L1 und L2)

o degeneracy (Verbindung zwischen beobachtbarem Verhalten und zugrunde lie-
genden Prozessen)

control (Interaktion zwischen L1 und L2)

Diese Themen werden mit Hilfe bildgebender (funktionale Magnetresonanz-
tomographie, Positronenemissionstomographie) oder elektrophysiologischer (Er-
eigniskorrelierte Potentiale, Magnetencephalogramm) Verfahren untersucht. Die
Ergebnisse der neurowissenschaftlichen L2-Forschung geben Anlass zu der Ver-
mutung, dass es zwischen L1- und L2-Lernen sowohl Gemeinsamkeiten als auch
Unterschiede gibt. Es ist aber gleichwohl noch nicht klar, woher die Gemeinsam-
keiten und Unterschiede rithren und wie sie zu interpretieren sind. Ein Grofiteil
der Interpretationsunsicherheit ist zuriickzufiihren auf die verwendeten neurowis-
senschaftlichen Methoden. Deshalb muss gefragt werden, wie genau L2-Verarbei-
tungsstudien aufgebaut sind, die diese Methoden verwenden? Und, welche Gren-
zen sind diesen Methoden gesetzt, die méglicherweise relevant fiir die Ubertragung
der Forschungsergebnisse auf die Didaktik / Methodik der Fremdsprachenvermitt-
lung sind? Ich werde mich im Folgenden aus Griinden der Nachvollziehbarkeit auf
die Methode der EKP, also der ereigniskorrelierten Potentiale beschrinken.
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2 Ereigniskorrelierte Potentiale

EKP oder ereigniskorrelierte Potentiale ist eine Methode, bei der Gehirnstréme
durch Elektroden am Kopf von Versuchspersonen abgeleitet werden, wihrend sie
an einem experimentalpsychologischen Versuch teilnehmen. Nach der Auswertung
der Daten erhilt man ein typisches Kurvenmuster, eine so genannte Komponente.
Fir die L1-Verarbeitung hat Angela Friederici (Friederici & Kotz 2003) ein Modell
vorgelegt, dem vier Komponenten zugrunde liegen:

e EILAN (early left anterior negativity): tritt auf bei Phrasenstrukturverletzungen

e P600 (Positivierung um 600ms): tritt auf bei grammatischer Reanalyse bzw.
Integration

e N400 (Negativierung um 400ms): tritt auf bei semantischen Verletzungen

ERP component

ELAN P600

gefiittert (verb) Vs Futter (noun)
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Abb. 1: Analysen von Friederici & Kotz 2003

(Ausschnitt).

Sprachverarbeitung funktioniert laut diesem Modell wie folgt:

Language comprehension can be subdivided into three processing steps: initial
structure building, semantic integration, and late syntactic integration. The two
syntactic processing phases are correlated with two distinct components in the
event-related brain potential, namely an early left anterior negativity (ELAN) and
a late centroparietal positivity (P600). Moreover, ERP findings from healthy
adults suggest that early structure-building processes as reflected by the ELAN
are independent of semantic processes (Friederici & Kotz 2003: 58).
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Das heillt, in der Muttersprache wird zuerst eine Phrasenstruktur des Satzes im
Gehirn erstellt: Die Kinder essen den Kuchen. [Determiner, Nomen, Verb, De-
terminer, Nomen]|. In diese syntaktische Struktur wird in einem zweiten Schritt die
Semantik integriert. Im letzten Schritt wird reanalysiert und die syntaktische Kor-
rektheit sichergestellt. Sprachverarbeitung, das soll an dieser Stelle ausdriicklich
betont werden, ist nach Friederici also hauptsichlich syntaxgesteuert. Dieses Mo-
dell ist ein sogenanntes syntax-first model.

Das hier skizzierte Modell wird als Vergleichsgrundlage von L1 und L2-Verar-
beitung herangezogen. In einer ihrer Studien resiimieren Anja Hahne und Angela
Friederici ihre Ergebnisse wie folgt:

When comparing the L2-learners brain responses to does of native speakers, a
variety of differences were observed. Whereas semantically incorrect sentences
showed an ERP pattern similar to that of native listeners (a centro-parietal N 400
effect), correct sentences elicited a greater positivity in L2-learners than in native
listeners, possibly in reflection of greater difficulties in syntactic integration. For
sentences containing a phrase-structure-violation, I.2-learners did not show sig-
nificant modulations of the syntax-related ERP-components usually seen in na-
tive listeners (Hahne & Friederici 2001: 123).

Die Autorinnen folgern aus ihren Ergebnissen: Die syntaktische Verarbeitung von
L2-Lerner/innen unterscheidet sich deutlich von L1-Muttersprachler/inne/n.
Aufgrund des geringen Automatisierungsgrads kénnen Phrasenstrukturverletzun-
gen nicht erkannt werden, weshalb spite L2-Lerner/innen auf einer frithen Lern-
stufe zusitzliche Prozesse auf der Basis konzeptioneller Verarbeitung aktivieren
konnten. Lexikalischer Inhalt kénnte unabhingig von der morphologischen Struk-
tur des Elements identifiziert werden und kénnte dadurch das entsprechende
Konzept direkt aktivieren. (vgl. ebd. 137-139; Ubersetzung D.Z..)

Wollte man eine Schlussfolgerung fiir unser Fach aus diesen Ergebnissen zie-
hen, dann wire dies folgende: Die Syntax misste das Primat der Vermittlung sein,
wenn muttersprachenihnliche Kompetenz der Lerner/inne/n erreicht werden soll,
obwohl auf den unteren Niveaustufen das Lernen lexikalisch erfolgt. Die skiz-
zierten Schlussfolgerungen aus der Beispielstudie sind indes vorschnell und so
nicht aus den Untersuchungen abzuleiten. Warum? Dazu sollten wir uns die Un-
tersuchung von Hahne & Friederici (2001) noch einmal genauer ansehen: Die Pro-
bandengruppe bestand aus japanischen Deutschlerner/inne/n. Die Autorinnen
machen leider keine Angaben dazu, wie lange die Gruppe schon Deutsch gelernt
hat, welche Lehrmaterialen dabei verwendet wurden und welche methodischen
Arrangements zum Einsatz kamen. Gesagt wird, dass alle nach dem Alter von 16
Jahren mit dem Lernen begonnen haben. Den Proband/inn/en wurden Sitze als
Stimuli auditorisch prisentiert. Die Sitze waren entweder korrekt oder wiesen die
folgenden Verletzungen auf:
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e Der Vulkan wurde gegessen. — semantisch, das Zielwort (farge?) ist hier gegessen

e Das Eis wurde im- gegessen. — syntaktisch, Phrasenstruktur, Priposition ver-
langt N nicht V.

e Das Turschloss wurde im- gegessen. — kombiniert semantisch/syntaktisch.

Dazu ist folgendes anzumerken: Bei den Sitzen handelt es sich um Passivsitze.
Das Passiv im Deutschen wird normalerweise verwendet, wenn das Agens einer
Handlung nicht benannt werden kann oder soll, wenn ein Geschehen besonders
betont wird oder bei bestimmten Formen der Aufforderung (Anordung, Ermah-
nung) (vgl. Rug & Tomaszewsi 2006; Buscha et al. 1998). Die Funktion des Passiv
ist somit recht spezifisch und kontextuell gebunden. Deshalb konnte es sich als
problematisch erweisen, wenn passivische Sdtze in einem Rezeptionsexperiment in
keinen kommunikativen Kontext eingebettet sind. Des Weiteren ist die Reihenfol-
ge der Prisentation der Sitze zufillig, d.h. die Sdtze werden einzeln verarbeitet und
nicht in einer kommunikativ sinnvollen Situation. Es handelt sich gewissermallen
um eine abstrakt-monologische statt um eine konkret-dialogische Situation. Es
stellt sich also die Frage, wie vergleichbar die Verarbeitung von Stimulusmaterial
mit der Verarbeitung von realer Kommunikation ist.

EKP-Experimente haben einen sehr restriktiven Anspruch an ihr Stimulusma-
terial, es soll ,,[...] kurz-dauernd, abrupt einsetzend und endend sowie physikalisch
definiert [sein]* (Walesch & Deuschl 1997: 179). Sprachstimuli sind nie nur von
kurzer Dauer, auch wenn ein einzelnes Wort, wie hier gegessen als farget angesehen
wird. Da sprachliche AuBerungen in einen Kontext eingebettet werden miissen um
verstanden zu werden, setzen sie in der Regel nicht abrupt ein — auch wenn hier
versucht wurde, durch die Endstellung des Verbs der Anforderung gerecht zu
werden. Zudem ist Sprache nicht rein physikalisch definiert, sondern trdgt immer
Inhalt, was uns zum nichsten Punkt bringt: Wie wird Sprache in diesen Experi-
menten aufgefasst?

Die Art und Weise, wie die Fehler (Verletzungen) im Einzelnen definiert sind
(z. B. als Phrasenstruktur), legt nahe, dass die Auffassung von Sprache, die hier
vertreten wird, eher als strukturell — generativistisch verstanden werden kann.
Generativistische Sprachbetrachtung geht davon aus, dass Sitze von einer syntak-
tischen Tiefen- in eine syntaktische Oberflichenstruktur umgewandelt werden. Auf
der Oberflichenstruktur erfolgt die Integration von Semantik und Phonologie. Das
klingt nicht zufillig bekannt. Hier offenbart sich die Nihe zur Transformations-
grammatik. Aufgrund dieser, bei den Autorinnen nur implizit anklingenden Nihe,
gehen Friederici & Hahne davon aus, dass sich die einzelnen sprachlichen Ebenen
voneinander trennen lassen, d.h. dass Semantik, Syntax etc. isoliert untersucht
werden koénnen. Natiirlich ist diese Trennung ein nicht zu unterschitzender ex-
perimenteller Vorteil, lassen sich doch dadurch Stimuli sehr genau definieren.

Schwierig ist das aber fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache, hat sich doch in
den letzten Jahrzehnten ein funktionalistischer Blick auf Sprache als fruchtbar
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erwiesen.l. Zumindest die syntaktische Verletzung kénnten funktional auch so
charakterisiert" werden:

Im Satz ,,Das Eis wurde im- gegessen.” kénnte die Pripositionalphrase sowohl
eine unvollstindige Modalangabe sein (im Zorn, Affekt ...) als auch eine Ortsan-
gabe (im Kino). In jedem Fall bahnt ,,im“ ein neutrales oder maskulines Nomi-
nal im Dativ, also eine Pripositionalphrase - verletzt wird also keine Wortkatego-
rie (Partizip statt Nomen, so jedenfalls argumentieren Friederici & Hahne (2001),
setzen also ,,im gegessen statt ,,im Kino® als Verletzungsebene an). Vielmehr
wird ein unvollstindiger Konstituent identifiziert. Auch das ist eine morphosyn-
taktische Vetletzung, weil ,,im*“ morphologische Markierungen impliziert und
Kasus, Numerus und Genus der weiteren Pripositionalphrasen-Realisierung
vorbahnt und prideterminiert (zitiert aus E-Mails von Hans Barkowski vom 15.
und 16.05.07).

Zu fragen ist, ob die semantisch distinkte Qualitit der Pripositionalphrase Auswir-
kungen auf die Verarbeitung hat oder nicht. Der funktionalistische Blick auf Spra-
che legt nahe, dass Form und Bedeutung in direktem Zusammenhang stehen. Es
wire also gelinde gesagt schwierig, bei dieser Herangehensweise, Vetletzungen als
eindeutig syntaktisch zu beschreiben. Es fehlt an diesem Punkt ein fertium comparati-
onis, auf dessen Basis direkte Schlussfolgerungen aus den neurowissenschaftlichen
Daten auf methodisches Handeln im Unterricht erlaubt sind.

Mit Hilfe der EKP wird nicht jede Hirnaktivitidt gemessen, sondern fast nur die
Aktivitit einer gréBeren Anzahl von gleichzeitig feuernden Neuronen des Kortex.
Auch ist die Amplitude der Hirnstrome sehr gering und wird leicht durch die
durch Muskelaktivitit entstehende Amplitude iberlagert. Deshalb sind beispiels-
weise Produktionsexperimente nur mit starken Einschrinkungen mdglich. Den-
noch ist die EKP Methode ein etabliertes Verfahren, da replizierbare und reliable
Forschungsergebnisse berichtet werden. Es muss jedoch erneut diskutiert werden,
wie diese Ergebnisse zu interpretieren sind.

Ein Aspekt der hier skizzierten Studien ist bisher noch nicht angesprochen
worden: mit welchen Methoden ist der Sprachstand von den Proband/inn/en
erreicht worden? Haben unterschiedliche unterrichtliche Arrangements Einfluss
auf den Lernerfolg und ist dieser Einfluss durch neurowissenschaftliche Forschung
nachvollziehbar? Diese fiir uns so wichtigen Fragen werden bisher weniger unter-
sucht. Deshalb kénnte man mutmallen, dass das ungesteuerte Fremdsprachenler-
nen der Forschungsgegenstand der neurowissenschaftlichen L2-Forschung ist und
dem entsprechend fiir diesen Lernzusammenhang Ergebnisse liefert. Musste des-
halb nicht den verwendeten Unterrichts- und Lehrmethoden verstirkt Aufmerk-
samkeit geschenkt werden?

Hier kénnte eine Briicke geschlagen werden, die sowohl der L2-Lernforschung
hilft als auch der neurowissenschaftlichen Forschung neue Perspektiven bietet,
nimlich Fragestellungen, die auf didaktisch-methodischem Erfahrungswissen ba-
sieren, neurowissenschaftlich zu untersuchen.
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3 Prosodisches L.2-Lernen neurowissenschaftlich untersucht

Schlussfolgern wir aus den vorangegangenen Ausfithrungen, welche Anforderun-
gen wir an ein neurowissenschaftliches Experiment haben, das Hinweise auf didak-
tisch/methodisches Vorgehen liefern kann:

1. Untersucht werden soll das “Wie?” des Lernens, d.h. ein bestimmtes methodi-
sches Vorgehen und dessen Auswirkungen auf den Lernerfolg.

2. Das Vorgehen sollte dazu geeignet sein, sowohl den Anforderungen eines EKP-
Experiments zu genligen als auch zumindest prinzipiell den Anspriichen einer
funktionalistischen (situativen und interaktiven) Sprachbetrachtung gerecht zu
werden.

Verschiedene Griinde sprechen fir die Untersuchung eines musikalisch-
prosodischen Trainings zu Beginn des Fremdsprachenlernens.

Zu 1.: Warum bietet sich ein prosodisch-musikalisches Training fiir eine Untersuchung an?

Eine Grundvoraussetzung fiir den Erfolg besonders zu Beginn des Fremdspra-
chenlernens ist das Dekodieren des fremdsprachlichen Lautstroms. Besonders
wichtig ist dabei das Erkennen von Wortgrenzen und Phrasengrenzen sowie das
Erkennen des Melodieverlaufs und des Satzakzentes. Diese Merkmale werden
prosodisch parametrisiert. Gleichzeitig verdeutlichen sie die Struktur einer Aussage
sowohl syntaktisch, indem die einzelnen syntaktischen Komponenten durch Phra-
sengrenzen voneinander getrennt werden, als auch semantisch, indem die Infor-
mationsstruktur der Aussage gekennzeichnet und die emotionale Stimmung des
Sprechers/der Sprecherin angezeigt wird. Prosodie erfiillt also Aufgaben, die fir
das diskursive Sprachverstehen fundamental sind. Deshalb wird Prosodie im
Fremdsprachenunterricht wieder verstirkt Bedeutung beigemessen. Dorothy Chun
fasst in ihrem Handbuch die Renaissance prosodischen Lernens zusammen:

[...] prior to the 1980’s, most theoretical studies on intonation had not incorpo-
rated the changing emphasis on linguistic paradigms into their work. Thus, [...] it
was not until the 1980’s that the role of intonation in discourse and conversation
analysis emerged as a research topic [...]. [T]he FL. community, at least in the US,
has been moving towards proficiency-oriented methodologies and meaning- and
comprehension-based approaches but has only recently begun to recognize into-
nation as an important component of linguistic and communicative competence
(Chun 2002: 109).

Sie folgert daraus fur die Unterrichtspraxis:

However, [...] instruction proceeds systematically from word and phrase level to
the level of sentence and discourse and begins with awareness training before
production (...). At all levels, it is important to include perception/listening exet-
cises as well as production/speaking activities activities (ebd.: 144).
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Das zeigen die neuesten Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache — allerdings fast
immer auf Seiten der Produktion, nicht jedoch der Rezeption. Gleichwohl gibt es
methodische Ansitze, die ein prosodisches Training als Voraussetzung fiir Sprach-
verstehen erfolgreich anwenden, allen voran die Ansitze von Ilse Chauneau (2002)
und Sandra Kémer (www.aussprachetraining.de ).

Das intonatorische Training von Kromer beispielsweise basiert auf musi-
kalischen Elementen (Blas- und Schlaginstrumente), die den Rhythmus und die
Melodie der deutschen Sprache verdeutlichen. Wie sinnvoll ein solches Vorgehen
tatsichlich ist, zeigt die neurowissenschaftliche Forschung: Musik und Sprache
teilen die Parameter Rhythmus und Melodieverlauf, d.h. beide haben eine Syntax
und auch eine Semantik. Stefan Koelsch und sein Team (2004) konnten in einem
priming-Experiment feststellen, dass Sitze und Musikstiicke, die ein bestimmtes
Zielwort nicht bahnen (7o prime), dhnliche N400 Ergebnisse erzielten. In einer wei-
teren Untersuchung (Koelsch et al. 2005) zeigte sich, dass sich die gleichzeitige
Verarbeitung von syntaktisch inkorrekten Wortern und Akkorden auf die mit der
Verarbeitung von Morphosyntax in Verbindung gebrachte LAN (left anterior negativi-
#)) qualitativ auswirkt. Daraus zogen die Autor/inn/en den Schluss, dass musikali-
sche und linguistische Syntaxverarbeitung eng zusammenhingen. Auch andere
Studien liefern Hinweise fir die Annahme, dass ein musikalisches Training den
Prosodieerwerb unterstiitzt, so z.B. Schoen; Magne & Besson (2004) und Thomp-
son; Schellenberg & Husain (2004). Einschrinkend sei jedoch angemerkt, dass sich
der GroBteil der hier aufgefithrten Studien mit prosodischen Phinomenen auf der
Wort- und Satzebene befasst, also wieder nur sehr eingeschrinkt auf die Diskurs-
ebene anzuwenden ist. Ein prosodisch-musikalisches Training bietet sich also zur
Untersuchung an, da die Musik die Briicke zur prosodischen Grundstruktur einer
Sprache baut und diese klanglich erfahrbar macht.

Zu 2.: Wie liefSe sich ein prosodisch-musikalisches Training nenrowissenschaftlich untersuchen?

Die EKP-Forschung hat sich dem Thema Prosodie mit unterschiedlichen Heran-
gehensweisen angenommen. Zum einen zeigen Korinna Eckstein und Angela
Friederici (2005, 2006) mit allen, auch fir die vorab besprochenen EKP-Experi-
mente zutreffenden Einschrinkungen, dass prosodische Parameter die Verarbei-
tung von Sprache als Muttersprache auf mindestens zwei syntaktischen Verarbei-
tungsstufen (ELAN, P600) beeinflussen. Dennoch sind ihre Ergebnisse nicht ein-
deutig. Pannekamp; Toepel; Alter; Hahne & Friederici (2005) haben nur eine mit
Prosodie verbundene Komponente, das CPS (closure positive shiff) ausgemacht, die, je
nach experimentellem Design, Phrasengrenzen (Eckstein & Friederici 2005, 2006)
oder die durch Akzente bestimmte Informationsstruktur von AuBerungen (Hruska
& Alter 2004) anzeigt.

Als prosodische Pionierarbeit kann an dieser Stelle die Forschung von Jackson
Gandour und seinem Team bezeichnet werden. Er erforscht den Einfluss von
Spracherfahrung (language experience) auf die Wahrnehmung prosodischer Muster
von englisch/chinesischen Bilingualen'. So konnte beispiclsweise gezeigt werden,
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dass die Wahrnehmung von lexikalischen Ténen durch chinesische und englische
Proband/inn/en von deren Muttersprache abhingig ist (vgl. Xu et al. 2006,
Chandrasekaran 2006). Allerdings muss auch fur diese Studien festgehalten wer-
den, dass sie sich mit Phinomenen auf der Wort- und Satzebene beschiftigen und
damit nur eingeschrinkt den diskursiven Charakter von Sprache untersuchen.

Zusammenfassend gilt fiir den Bereich der prosodisch-neurowissenschaft-
lichen L2 Forschung leider: Ergebnisse gibt es wenige und diese sind heterogen.
Besser sieht die psycholinguistische Forschungslage aus: Stellvertretend fiir eine
Anzahl von Studien seien die Arbeiten von Sleve & Miyake (2006) und Tanaka &
Nakamura (2005) genannt. Beiden Arbeiten ist gemeinsam, dass sie einen signifi-
kanten statistischen Zusammenhang zwischen Musikalitdit und Sprachkénnen
nachweisen.

4 Ein vorlidufiges Forschungsdesign

Eine Studie miisste sich demzufolge diese Forschungsfrage zu Grunde legen: Be-
tordert ein prosodisch-musikalisches Training die Verarbeitung einer unbekannten
prosodischen Struktur?

Zur Bearbeitung der Frage eignete sich ein Vorgehen wie folgt: Grundsitzlich
muss es sich um ein Pre-Post- Trainingsdesign handeln, das longitudinal angelegt
istvi. Zwei Gruppen von Nullanfingern einer Sprache miissen verglichen werden.
Die zu lernende Sprache weist deutliche Unterschiede in der prosodischen Struktur
auf (L1 Englisch vs. L2 Italienisch). Die Versuchsgruppe erhilt Training, das musi-
kalische Elemente in den Unterricht einbindet und auf Bewusstmachung der zu
lernenden L2 Prosodie abzielt. Das Training konzentriert sich auf die prosodischen
Parameter Phrasengrenzen (boundaries), Melodieverlauf und Akzente. Die Kontroll-
gruppe erhilt kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht, allerdings wer-
den keine Elemente eines prosodisch-musikalischen Trainings eingebunden. Der
Sprachunterricht darf nicht im Land der Zielsprache stattfinden, um den Einfluss
der zielsprachlichen Umgebung so gering wie moglich zu halten.

Im Anschluss an die ersten 15 Stunden werden zum ersten Mal Daten erho-
ben: behaviorale, d.h.Verhaltensdaten wie Reaktionszeit und Korrektheit der Ant-
worten sowie und EKP-Daten erhoben. Um dem Anspruch auf diskursiv-funk-
tionale Sprachbetrachtung gerecht zu werden, besteht das Stimulusmaterial aus
Minidialogen, d.h. einfache Fragen mit einfachen Antworten, die sich daran orien-
tieren, was die Versuchsgruppen im Unterricht und im Training gelernt haben.
Den Proband/inn/en werden in einem ersten Experiment gefilterte Minidialogevi
auditorisch prisentiert, d.h. auf ihre prosodischen Parameter reduziert. Das Materi-
al enthilt Dialoge mit bekannten prosodischen Mustern der L1, L2 und prosodi-
schen Mustern einer dritten unbekannten und in ihren Merkmalen distinkten Spra-
che. Sie 16sen eine recognition memory-Aufgabe, d.h. sie miissen entscheiden, ob das
prisentierte Muster bekannt oder unbekannt ist. Zu erwarten wire ein CPS nach
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dem Hauptakzent bei bekannten prosodischen Strukturen.(vgl. Hruska & Alter
2004), was auf das richtige Dekodieren des prisentierten Materials hinweist. Die
Versuchsgruppe miisste bessere Ergenisse aufweisen, jedoch nicht unbedingt im
Bereich der Verhaltensdaten. Die EKP-Muster sollten ausgeprigter sein, was fiir
eine tiefere Verarbeitung spriche.

In einem zweiten Experiment erfolgt eine situative Einbettung durch Minidia-
loge basierend auf Hruska & Alter (2002). Die Dialoge otientieren sich wieder an
dem Kenntnisstand der Probant/inn/en.

Fokus auf nener Information (broad focus)

Anke arbeitet in Weimar.

Wo arbeitet sie?

[Sie arbeitet in WEImar] [und wohnt in JEnal]

Fokus auf kontrastiver Information (narrow focus)

Anke arbeitet in Weimar und wohnt in Jena.
Wohnt sie in Weimar?
[Sie ARbeitet in Weimar]|[und WOhnt in Jena.]

Die Verletzungen ergeben sich aus einer zum vorhergehenden Kontext nicht pas-
senden Antwort. Es werden also Dialoge erstellt, in denen die Frage (Wo...?) einen
broad focus in der Antwort erwarten lassen musste. Es folgt aber ein narrow focus, d.h.
die Antwort entspricht nicht der zuvor gebahnten. Beispiel:

Anke arbeitet in Weimat.
Wo arbeitet sie?
[Sie ARbeitet in Weimar|[und WOhnt in Jena.]

Die Proband/inn/en 16sen eine prosodic judgement-Aufgabe, d.h. sie beurteilen die
prosodische Angemessenheit (angemessen oder nicht) der Antwort auf die voran-
gegangene Frage. Zu erwarten wire in diesem Dialogkontext bei inkorrekten Sit-
zen eine N400 gefolgt von einer P600. Dieses Muster wiirde darauf hindeuten,
dass die nicht angemessene Antwort identifiziert wurde (N400), der Fehler als
schwerwiegend eingestuft wurde und ein Reanalyseversuch (P600) unternommen
wird.

Das zweite Verletzungsmuster wiirde eine Satzfrage (Wohnt ...?) als Ausgangs-
punkt haben, der eine broad focus Antwort folgt. Beispiel:

Anke arbeitet in Weimat.
Wohnt Anke in Weimar?
[Sie arbeitet in WEImar| [und wohnt in JEna].
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Die nicht angemessene Antwort miisste eine N400 auf einem falschen Akzent
auslosen. (vgl. Hruska & Alter 2004). Das wiirde vermuten lassen, dass zwar die
Antwort als nicht angemessen eingestuft wurde (N400), die Verletzung den Ver-
stehensprozess aber nicht so stark beeinflusst, wie das erste Verletzungsmuster. In
beiden Konditionen sollte die Versuchsgruppe bessere Verhaltensdaten und aus-
gepriagtere EKP-Muster zeigen, was auf den Einfluss des Trainings zuriickzufiih-
ren ware.

Nach wenigen Stunden Unterricht wiirde erstmals der Sprachstand der beiden
Gruppen erhoben. Die Versuchsgruppe miisste zumindest bei Horverstehensauf-
gaben bessere Ergebnisse aufweisen. Die Sprachstandserhebung sollte systematisch
wiederholt werden, um zu Uberpriifen, wie lange ein moglicher Vorteil bestehen

bleibt.

5 Restimee

Das Lernen einer neuen Sprache stellt gro3e Herausforderungen an unser Gehirn.
Ein komplexes linguistisches System muss auf verschiedenen Ebenen (Phonologie,
Semantik, Syntax, Pragmatik etc.) erlernt werden. Die Sprachlehr- und -lern-
forschung stellt sich der Aufgabe, zu ergriinden, wie dieses Lernen etleichtert und
geférdert werden kann. Dazu ist es notwendig, zu erforschen, was im Gehirn pas-
siert, wenn eine neue Sprache mit verschiedenen Methoden erlernt wird um daraus
Schlussfolgerungen fiir die unterrichtliche Praxis ziehen zu kénnen.

In diesem Artikel wurde am Beispiel des prosodischen L2 Lernens kurz skiz-
ziert in welcher Art und Weise neurowissenschaftliche Methoden operationalisiert
werden kénnen, damit deren Forschungsergebnisse Ansatzpunkte fiir didaktisch-
methodisches Handeln liefern kénnen.
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