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Der Themenschwerpunkt ,,Korpuslinguistik und Deutsch als Fremdsprache®, eroffnet in Heft
4/2007 unserer Zeitschrift, wird in dieser Nummer fortgefiihrt durch den Beitrag von Geert
Stuyckens/Geert Brone und in vermittelter Weise durch die Rezension von Maik Walter.

Die Redaktion

Geert Stuyckens/ Geert Bréne

Brauchbarkeit von Korpora des geschriebenen Deutsch
fur DaF-Lehrende. Eine Fallstudie

1  Einfiihrung

Im Fremdsprachenunterricht wurde in den
letzten Jahren der Grammatik der gesproche-
nen Sprache ein immer groferer Stellenwert
eingerdumt, so auch im flamischen Kontext
der niederldndischsprachigen DaF-Lehren-
den. Ein konkreter Anlass zu dieser Neuorien-
tierung diirfte in der Umformulierung der
Qualifikationsziele fiir den Fremdsprachenun-
terricht im flamischen Unterrichtskontext zu
situieren sein, die insbesondere die Einsicht in
die spezifischen Eigenschaften der gesproche-
nen Sprache hervorheben.! Trotz dieser Ak-
zentverschiebung beim Fremdsprachencurri-
culumim Allgemeinen und im DaF-Programm
im Besonderen gilt das Interesse der flimi-
schen Lehrer nach wie vor ebenfalls den Prob-
lemfeldern der Schriftsprache. Dies geht aus
einer Befragung von 20 Deutschlehrern her-
vor, die am 9. April 2008 nach Abschluss einer
Fortbildung zum Thema , Korpusanalyse fiir
Deutschlehrer an der Universitdt Leuven
(K. U. Leuven, Belgien) durchgefiihrt wurde.
Als wichtigste Motivation fiir dieses Interesse
geben die Lehrer die Tatsache an, dass sich die
Schriftsprache schneller denn je dndert — teil-
weise wegen der stdndigen Entwicklung der
Medien, iiber die sich die Schriftsprache ver-
breitet. So sind bestimmte Konstruktionen im
lexikalisch-phraseologischen wie im gramma-
tischen Bereich, die den Lernern aus deren ei-
genem sozialem Umfeld durchaus geldufig
sind, den Lehrern iiberhaupt nicht oder nur

! Fiir eine englischsprachige Version der Qualifikati-
onsziele an flaimischen weiterfithrenden Schulen fiir den
sogenannten Allgemeinen Sekundarunterricht des 3.
Grades vgl. http://www.ond.vlaanderen.be/dvo/english/
corecurriculum/secondary/3grade/aso/modlangger-
man.htm.

zum Teil bekannt. Deshalb interessieren diese
sich nicht nur fiir traditionelle, aus kontrastiv
niederldndisch-deutscher Sicht problemati-
sche Fragestellungen, sondern ebenfalls fiir
neuere Fragen zur Akzeptabilitit bestimmter
Konstruktionen.

Parallel zu der Neubewertung der gespro-
chenen Sprache im Fremdsprachenunterricht
lauft seit Anfang des Jahrtausends in der
Forschung zur Fremdsprachendidaktik eine
Diskussion dariiber, inwieweit und wie die
Grammatik der gesprochenen Sprache in
den DaF-Unterricht einzubeziehen ist (vgl.
u. a. Giinthner 2000; Breindl/Thurmair 2003;
Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft2004). Aus-
gangspunkt fiir den vorliegenden Beitrag ist
die These, dass die Varianz und Vielfalt des
miindlichen Sprachgebrauchs zwar ein dem
schriftlichen gleichwertiger Bestandteil der
sprachlichen Realitit ist und deshalb zweifels-
ohne in den DaF-Unterricht gehort, dass aber
der schriftliche Sprachgebrauch einen gleich
wichtigen Anteil im Unterricht behalten sollte.
Nicht nur entspriche dies offenbar dem
Wunsch der Deutschlehrer, es ermdoglichte
auch den Lernern, sich mit beiden Gramma-
tiken gleichermafien vertraut zu machen, sie
zueinander in Bezug zu setzen, als komple-
mentdr zu verstehen und konzeptuell gleich-
sam zu einer Grammatik mit einer geschrie-
benen und einer gesprochenen Komponente
verschmelzen zu lassen (vgl. Fiehler/Barden/
Elstermann/Kraft 2004). Nur eine derartige
Sprachbeherrschung konnte der modernen
Sprachwirklichkeit, in der es langst Mischfor-
men zwischen schriftlicher und miindlicher
Sprache — z.B. Chat (vgl. Beilwenger 2007),
E-Mail und SMS (vgl. Diirscheid 2002) — gibt,
gerecht werden.

Zu Recht wird (u. a. von Costa 2008) darauf
hingewiesen,dass ein reprisentatives Referenz-
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korpus mit gesprochenem Material fiir das
Deutsche (noch) fehlt. Damit entsteht aller-
dings der Eindruck, dass ein solches Korpus
der geschriebenen Sprache schon vorhanden
sei. Vor diesem Hintergrund erscheint es ange-
bracht, zu untersuchen, ob und wie Korpora
der geschriebenen Sprache Lehrern sowie Ler-
nern dabei helfen konnen, ihre alten und neuen
Fragen zur Schriftsprache zu 16sen.

Im Folgenden werden insbesondere die frei
zuginglichen Korpora des Instituts fiir Deut-
sche Sprache (IDS), des Digitalen Worter-
buchs der Deutschen Sprache des 20. Jh.
(DWDS) und des Wortschatz-Portals der Uni-
versitdt Leipzig auf ihre Brauchbarkeit fiir
Lehrer hin tiberpriift und miteinander vergli-
chen. Dabei werden vor allem die ErschlieB3-
barkeit und das Textsortenspektrum der Kor-
pora beriicksichtigt.

Die Hinwendung zu kontrastiven schrift-
sprachlichen Schwierigkeiten aus der Lehrer-
perspektive soll im Themenschwerpunkt ,,Kor-
puslinguistik und Deutsch als Fremdsprache®
dieser Zeitschrift eine noch vorhandene Liicke
schlieBen. Die bisher vorliegenden Beitrdage
in dem von Fandrych/Tschirner (2007) eroft-
neten Themenschwerpunkt haben sich bisher
hauptsdchlich mit dem Gebrauch von Korpora
in der Lexikografie einsprachiger Lernerwor-
terbiicher (Heine 2008; Meifiner 2008; Klosa
2008), der Grammatikvermittlung (Schmidt
2008) und der Erforschung des Fremdspra-
chenerwerbs (Liideling et al. 2008) sowie mit
Korpora (zu einem Aspekt) der gesprochenen
Sprache (Schneider/Y16nen 2008; Costa 2008)
befasst. Der vorliegende Beitrag fokussiert
die kontrastive Perspektive anhand von fiir
Niederldandischsprachige problematischen Pra-
positionalphrasen in der Schriftsprache. Statt
eines allgemeinen Ubersichtsartikels zum
korpusunterstiitzten Fremdsprachenunterricht
bieten wir einen in der alltdglichen Lehr- und
Lernerfahrung begriindeten konkreten Test-
datensatz zur Uberpriifung der vorhandenen
Korpora und Korpusinstrumente fiir die deut-
sche Schriftsprache.

2 Fallstudie: Pripositionalphrasen

Eine haufig auftretende Schwierigkeit fiir
Niederldndisch-Muttersprachler im Deutsch-
erwerb betrifft die Produktion korrekter deut-
scher Prépositionalphrasen. Diese Schwierig-
keit setzt sich aus drei Teilproblemen zusam-
men:
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1. der Wahl der richtigen deutschen Priposi-
tion als Pendant des zu iibersetzenden nie-
derldndischen Originals;

2. der Realisierung oder dem Unterbleiben
des bestimmten Artikels nach der Préiposi-
tion;

3. der Frage nach der Kasusrektion der Pré-
position.

Um Lernern den richtigen Umgang mit diesen

Schwierigkeiten beizubringen, greift der Leh-

rer traditionell auf Lehrbiicher und kontras-

tive Grammatiken mit systemlinguistischem

Einschlag, auf normative Sprachberatung und

auf Worterbiicher zuriick.

So steht nach der kontrastiven deutsch-nie-
derlindischen Grammatik von Ten Cate/
Lodde/Kooth (vgl. 2004: 179-183) vor sonst
nicht attribuierten Namen der Monate im
Deutschen — anders als im Niederldndischen —
meist der bestimmte Artikel. Nach der Pripo-
sition in kommt der Artikel immer vor. Er
steht dann im Dativ Maskulinum Singular und
verschmilzt fiir gewohnlich mit der Pridposi-
tion, vgl. (1); das niederldndische artikellose
Pendant zu (1) findet sich unter (2):

(1) im Mai

(2) in mei
Die Annahme, dass der Artikelgebrauch im
Deutschen einerseits vor ,,nackten® Monats-
namen manchmal schwanke, d.h. unter Um-
stinden der niederldndischen Artikellosigkeit
entspreche, und andererseits in Verbindung
mit der Préposition in vollig fest sei, konnte
den kritischen Lehrer einerseits an der Wich-
tigkeit dieser Regel fiir Lerner und anderer-
seits an ihrer Strenge hinsichtlich der Kombi-
nation mit in zweifeln lassen. Um die durch
konstrastive Grammatiken auferlegten — und
anscheinend arbitrdren — Regeln an der sprach-
lichen Realitit zu priifen, kann der Lehrer die
frei zuginglichen Korpora des Wortschatz-
Portals der Universitdt Leipzig, des DWDS
sowie des IDS in Anspruch nehmen.

Eine Suche im Wortschatz-Portal der Uni-
versitét Leipzig nach dem Wort Mai ergibt fol-
gende relevante Informationen:

Mai: 39 987 im+ Im in+In
signifikante 15048 +1988 |1531+0
Kookkurrenzen

signifikante linke 49648 +8135 |0+0
Nachbarn

signifikante rechte |325+0 2918+ 0
Nachbarn




Fiir das Suchwort Mai werden 39987 Treffer
gefunden. Sowohl im als auch in sind signifi-
kante Kookkurrenzen zum Suchwort, d. h., sie
treten nicht zufilligerweise aufféllig héufig
gemeinsam auf. Im erweist sich als elffach
stirkere Kookkurrenz. Die Kookkurrenz mit
in ist wohl rechts von Mai anzusiedeln, da in
keinen signifikanten linken, sondern nur ei-
nen signifikanten rechten Nachbarn von Mai
bildet. Wie die Zahlen beziiglich der signifi-
kanten Nachbarn zu interpretieren sind, ist
allerdings nicht ohne weiteres klar. Die Zahl
fiir im als signifikanten linken Nachbarn etwa
liegt deutlich tiber der Trefferzahl fiir Mai.
Vermutlich werden nicht die unmittelbaren
Nachbarn, sondern die Nachbarn innerhalb
einer bestimmten Wortspanne errechnet. Die
Hilfeseite des Wortschatz-Portals gibt dazu
aber keine Auskunft. Aulerdem erldutert sie
seltsamerweise nicht den Begriff ,, Kookkur-
renz“, sondern ,,Kollokation*!, und es ist nicht
sofort erkennbar, aus welchen Quellentexten
sich das Wortschatz-Portal-Korpus zusam-
mensetzt. Trotz der fehlenden Ubersicht iiber
den internen Korpusaufbau sowie iiber die
Algorithmen der Kookkurrenzanalysen geht
aus der Eingabe des Suchwortes in das Wort-
schatz-Portal eindeutig hervor, dass im Mai
die einzige statistisch relevante Kombination
ist.

Das DWDS berechnet automatisch Kollo-
kationen zu einem Suchwort aufgrund des
DWDS-Kernkorpus und stellt diese in einem
Kollokationsgraphen dar. Die Stédrke der Kol-
lokation wird grafisch durch die Distanz zwi-
schen den Knoten in dem Netzwerk représen-
tiert. Weder in noch im sind im Graphen zu
Mai vorhanden.

Das DWDS erscheint also zum Beantwor-
ten der Ausgangsfrage weniger brauchbar.
Dafiir ist, anders als beim Wortschatz-Portal,
schon ersichtlich, welche Texte im Kernkorpus
enthalten sind.” Die Texte sind gleichmé&Big
iiber das 20. Jh. und iiber unterschiedliche
Textsorten verteilt.

! Nach der herkdémmlichen Definition unterscheidet sich
der Begriff ,,Kookkurrenz® insofern vom Begriff , Kol-
lokation®, als Ersterer von der Abhingigkeit (Interde-
pendenz) und Letzterer von der Unabhingigkeit zwi-
schen zwei Termen ausgeht.

% Fiir die Zusammensetzung des DWDS-Kernkorpus vgl.
http://www.dwds.de/textbasis/kerncorpus.

Die Suche in den IDS-Korpora schliellich
gestaltet sich am schwierigsten. Zunéchst muss
der Benutzer im Cosmas-Interface ein rele-
vantes Archiv aus der Liste der verfiigbaren
Archive wihlen. Fiir die vorliegende Problem-
stellung bietet ,W — Archiv der geschriebe-
nen Sprache® einen représentativen Datensatz
der heutigen deutschen Schriftsprache. Dann
kann die Suchanfrage entweder zeilenorien-
tiert oder grafisch eingegeben werden. Beide
Eingabemdglichkeiten sind eins zu eins auf-
einander iibertragbar. Aus Griinden der An-
schaulichkeit beschrinken wir uns auf die gra-
fische Eingabe. Fiir die Fragestellung des
Artikelgebrauchs in Pripositionalphrasen mit
Monatsnamen kann exemplarisch folgende
Suchanfrage formuliert werden, die besagt,
dass das Wort Mai sich in einem Abstand von
mindestens und hochstens (1:1), also exakt ei-
nem Wort (w) rechts (+) von im befinden
muss:

ABTN

5y Ea

HA T

i |

In den Suchbegriff-Expansionslisten kénnen
merkwiirdige Kombinationen groer und klei-
ner Buchstaben, wie etwa IM, iM, Mal, mai
und MAI, deselektiert werden. Die nachste-
hende Tabelle zeigt das Ergebnis dieser Such-
anfrage im Vergleich zu dem fiir die artikel-
lose Variante in Mai:

absolut relativ
im Mai 45070 99,87
in Mai 57 0,13

Die Cosmas-Abfrage bekriftigt das aus der
Suche im Wortschatz-Portal hervorgehende
Ergebnis, dass im Mai die einzige statistisch
relevante Verbindung ist. Das heifit jedoch
nicht, dass in Mai nicht linguistisch relevant
sein kann. Anders als das Wortschatz-Portal
ermoglicht das IDS-Korpus, die Treffer im
Kontext (KWIC — Keyword in Context) abzu-
rufen. Aus den Kontexten scheint fiir den
vorliegenden Problemfall hervorzugehen, dass
in Mai haufiger in einer Koordination (in Mai

5



und Juni) vorkommt. Dies fiithrt dann zu
der weiteren Hypothese, dass in im Vergleich
zu im in koordinierenden Kontexten (Mai
und Juni) hiaufiger vorkommt als in nicht
koordinierenden (Mai). Diese Hypothese
kann erneut anhand einer relativ einfachen
Suchanfrage nach dem Vorkommen von im
Mai und Juni vs. in Mai und Juni sowie
anhand eines Korrelationstests gepriift wer-
den:

—Koordination |+Koordination
(Mai) (Mai und Juni)
+Artikel (im) |44417 653
—Artikel (in) |42 15

(Chi-Quadrat: 241,383; Freiheitsgrad 1; p<0,0001)

Das Resultat der Suchanfrage bestétigt die
Hypothese: in kommt im Vergleich zu im in
koordinierenden Kontexten (2,25 %) signifi-
kant ofter vor als in nicht koordinierenden
Kontexten (0,09 %). Der Chi-Quadrat-Test er-
mittelt einen p-Wert von weniger als 0,0001,
d.h., die Korrelation zwischen den Variablen
Artikel und Koordination ist statistisch du-
Berst signifikant.

Aus diesem ersten Testbeispiel geht hervor,
dass die offentlich zuginglichen Korpora der
deutschen Schriftsprache einen nuancierten
Einblick in die sprachliche Realitdt des heu-
tigen Deutsch bieten und mit gebrauchsba-
sierten Belegen die traditionelle kontrastive
Praskription einigermafllen gut qualifizieren
konnen. Allerdings zeigt sich ebenfalls, dass
die korpusunterstiitzten Lexika (wie etwa das
DWDS und das Wortschatz-Portal) fiir eine
solche Analyse grundsétzlich nicht ausreichen
und dass eine gewisse Vertrautheit mit dem —
weniger benutzerfreundlichen — Cosmas-In-
terface des IDS fiir gezielte Suchanfragen un-
entbehrlich ist.

Ein dhnliches Problem wie das mit den
Monatsnamen liegt laut zwei Sprachtipps aus
der beriihmt-beriichtigten Buchreihe ,,Der
Dativ ist dem Genitiv sein Tod* (vgl. Sick
2004: 66-67;, 2006: 233-235) bei Liander-
namen wie [rak und Iran vor. Im Deutschen
hitten sie ein schwankendes Genus: Sie konn-
ten sowohl ménnlich als auch séchlich ver-
wendet werden. Im herkdmmlichen Sprachge-
brauch seien sie ménnlich und stiinden mit
bestimmtem Artikel, vgl. (3), (5). GemiB ei-
ner Empfehlung des Auswirtigen Amtes und
unter Einfluss des Englischen wiirden sie auch
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sdchlich, dann aber artikellos gebraucht, vgl.
(4), (6):

(3) im Irak

(4) inIrak

(5) im Iran

(6) inIran

Die Distribution der beiden Gebrauchswei-
sen kann — durchaus vergleichbar mit dem
vorangehenden Problemfall — anhand einer
Suchanfrage in den drei frei abrufbaren Kor-
pora skizziert werden. Die Kookurrenzdaten
fir die Treffworter Irak und Iran im Wort-
schatz-Portal ergeben folgende Verteilung:

Irak: 29304 im+ Im in+1In
signifikante 47052 +0 1191 +0
Kookkurrenzen

signifikante 138174 +1915 |1915+21
linke Nachbarn

Iran: 30 182 im+ Im in+1In
signifikante 2258 +0 0+0
Kookkurrenzen

signifikante 4885+ 190 996 + 27
linke Nachbarn

Aus der Tabelle geht — insbesondere fiir die
signifikanten linken Nachbarn — hervor, dass
beide Léndernamen zwar beide Konstrukti-
onsmoglichkeiten aufweisen, dass aber die ar-
tikellose Variante im Falle von Iran signifi-
kant hidufiger auftritt (16,78 %) als bei Irak
(1,36 %).

Aus den Kollokationsgraphen des DWDS
lasst sich nichts schlieen, da in beiden Fillen
die relevanten linken Nachbarn (in und im)
nicht in den Kollokationslisten vorzufinden
sind. In den Cosmas-gesteuerten IDS-Kor-
pora finden sich schlielich folgende Frequen-
zen, die fiir das Vorkommen der artikellosen
Konstruktion in Iran die Ergebnisse des Wort-
schatz-Portals bestétigen:

absolut relativ
im Irak 7984 90,63
in Irak 825 9,37
im Iran 3921 74,89
in Iran 1315 25,11

Der Einfluss einer Koordination von in Irak
bzw. in Iran mit einem weiteren Landernamen
— analog zu der Erkldrung von in Mai (s.0.) —
kann bei der niedrigen Trefferzahl der dafiir
ermittelten Beispiele (2,79 % bzw. 2,28 %)



vernachlédssigt werden. Eine Erkldrung fiir
die héufigere Artikellosigkeit bei Iran als bei
Irak konnte darin liegen, dass bei Iran, anders
als im Fall von Irak, nicht nur die beiden be-
reits genannten Faktoren — der Einfluss des
Englischen sowie der des Ratschlags des Aus-
wirtigen Amtes —, sondern zusdtzlich noch
ein dritter Faktor die Konstruktion ohne Ar-
tikel ermoglicht bzw. bedingt. Dieser dritte
Faktor wire moglicherweise in der im Iran
gesprochenen Sprache zu suchen. Das Persi-
sche selbst hat ndmlich keine Artikel (vgl.
Sick 2004: 66—-67).

Als drittes, in der Erfahrung begriinde-
tes Beispiel sei schlieBlich die Situation an-
gefiihrt, in der der Lehrer fremdsprachige
Worterbiicher konsultiert, um spezifische Fra-
gestellungen beziiglich des Prédpositionsge-
brauchs in deutschen Mehrwortverbindungen
zu bewiltigen. Im ,,Van Dale Groot woorden-
boek Duits — Nederlands“ (Cox et al. (Hg.)
2002) stehen unter dem Lemma Toilette drei
Ubersetzungen (vgl. (7)—(9)) fiir das nieder-
landische naar het toilet gaan:

(7) auf die Toilette gehen

(8) in die Toilette gehen

(9) zur Toilette gehen

Allerdings findet sich in der Umgangssprache
aber auch schon des Ofteren die artikellose
Variante von (7), hier unter (10):

(10) auf Toilette gehen

Auf der Basis der drei nunmehr bekannten
Korpora kann der Lehrer aufzudecken versu-
chen, wie die faktische Distribution der Vari-
anten ist. Wie die folgende Tabelle zeigt, lasst
sich aus einer Suche nach Toilette im Wort-
schatz-Portal schlieBen, dass in die Toilette ge-
hen relativ selten auftreten muss, da in im Ge-
gensatz zu auf und zur weder eine signifikante
Kookkurrenz noch einen signifikanten linken
Nachbarn zu Toilette bildet (s. Tabelle unten).

Das DWDS-Kernkorpus erlaubt nur den
auf der Hand liegenden Schluss, dass gehen

eine sehr starke Kollokation zu Toilette ist.
Der T-Score — ein MaB}, das auf dem Unter-
schied zwischen beobachteten und erwarteten
Frequenzen basiert und die statistische Signi-
fikanz zweier beieinander vorkommender
Worter wiedergibt — betriagt 7,2034. Dartiber,
mit welcher Préiposition sich Toilette iiblicher-
weise verbindet, ist aus dem Kollokationsgra-
phen leider nichts erschlieBbar.

Das IDS-Korpus lésst sich fiir jede der vier
Ubersetzungsvarianten mit einer grafischen
Formel vom folgenden Typ durchsuchen:

LR i

In der Formel sind drei Abstandsoperatoren
ineinander verschachtelt, die ausdriicken, dass
ein Wort sich unmittelbar nach dem anderen
befinden muss. Die Suche fiihrt zu folgender
Tabelle:

absolut relativ
auf die Toilette gehen 97 65,54
in die Toilette gehen 0 0,00
zur Toilette gehen 44 29,73
auf Toilette gehen 7 4,73

Die Variante auf die Toilette ist die frequen-
teste, mit Abstand gefolgt von zur Toilette
und auf Toilette gehen. Diese letzte Variante
ist also bereits in die Schriftsprache vorge-
drungen. Die Variante in die Toi-
lette kommt nicht vor, was der

Toilette: 1314 auf |die+ Die |zur |gehen Erwartung auf der Grundlage
signifikante 562 [135+0 |303 |249 des  Wortschatz-Portals  ent-
Kookkurrenzen spricht.
signifikante 31 1131 +13)933 0 In der KWIC-Ansicht der Be-
linke Nachbarn lege sticht ein deutliches Muster
signifikante 0 0+0 11 332 + gegangen: 92 ins Auge. Die beiden Varianten
rechte Nachbarn + geht: 28 mit der Préiposition auf driicken
+ gingen: 22 immer aus, dass die Notdurft tat-
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sdchlich verrichtet wird. Die Variante zur Toi-
lette umfasst beinahe immer die Notdurft, au-
Ber in der Kombination bis zur Toilette
(,Bewegung bis zur Toilette®).

Zu erkldren bleibt, warum in die Toilette ge-
hen keine Treffer erzielt. Eine Suchanfrage
nach in die Toilette ohne das Verb gehen liefert
eine mogliche Erkliarung: Diese Treffer schei-
nen immer entweder das Toilettenbecken oder
die Bewegung von einem Raum in den Toilet-
tenraum (z. B. in die Toilette locken, in die To-
ilette mitnehmen) zu meinen, nicht jedoch die
prototypische Handlung dort. Da man eben
diese Handlung meistens gerade zum Aus-
druck bringen mochte, ist in die Toilette gehen
wohl so selten. Diese Hypothese bestitigt sich
mit einer anderen Suche nach in die Toilette
gehen, die beinhaltet, dass gehen zum einen
nicht unbedingt im Infinitiv erscheinen muss,
sondern auch eine andere infinite oder sogar
eine finite Verbform haben kann (das Lemma
gehen also) und zum anderen nicht unmittel-
bar auf Toilette zu folgen braucht, sondern le-
diglich in demselben Satz erscheinen muss:

Die 17 Treffer der Suchanfrage beziehen sich
auch alle entweder auf das Becken als Toilette
im engen Sinne oder aber auf eine Rauménde-
rung.

Es diirfte klar sein, dass nicht nur deskrip-
tive Grammatiken und Sprachberatung, son-
dern auch (zweisprachige) Worterbiicher u. U.
mittels einer einfachen Korpusuntersuchung
zu relativieren sind.

3 Schlussfolgerungen

Das Vorangehende hat gezeigt, dass die frei
zuginglichen Korpora des Wortschatz-Portals,
in geringerem Maf3e des DWDS und in beson-
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derem Mafe des IDS dem DaF-Lehrer dabei
helfen kénnen, Informationen aus deskripti-
ven und praskriptiven Grammatiken sowie aus
Worterbiichern zu kontrastiven Fragestellun-
gen — z.B. im Bereich der Pripositionalphra-
sen — zu berichtigen und zu erginzen. Der
Gebrauch von Korpora neben traditionellen
Lehrmaterialien kann einen Beitrag dazu leis-
ten, im DaF-Unterricht ein gesundes Gleich-
gewicht zwischen Praskription und Deskrip-
tion zu erreichen. Vollig zu Recht weisen
Breindl/Thurmair (2003: 92) darauf hin, dass
Lerner ,ein Recht darauf [haben], (primir)
diejenige Varietit einer Sprache gelehrt zu be-
kommen, die liberregionale und iiberindividu-
elle Akzeptanz hat“. Fremdsprachenlerner
brauchen den Halt einer einigermaf3en stabi-
len, allgemein akzeptierten Norm. Nur ist frag-
lich, ob diese Norm in den gidngigen Lehrmit-
teln guterfasstwird. Die eigentlich deskriptiven
Grammatiken und Worterbiicher — vom Typ
Ten Cate / Lodde / Kooth (2004) und Van Dale
(Cox et al. 2002) —, die der Lehrer im Unter-
richt normativ verwendet, weisen wesentliche
Liicken in der Beschreibung auf. Die an sich
normativ-préskriptive Sprachberatung ist oft,
wie die vorliegende Fallstudie in Bezug auf im/
in Irak/Iran vorgefiihrt hat, recht vage oder be-
ruht, wie Meinunger (2008) tiber Sick (2004—
2006) hervorhebt, auf Willkiir und Arbitrari-
tdit bzw. analogischen und historischen
Fehlschliissen. An Letzterem sind Linguisten
jedenfalls nicht ganz unschuldig. Dadurch,
dass sie nur die Deskription als ihren For-
schungsgegenstand betrachten und diese der
Praskription diametral entgegensetzen (vgl.
Meinunger 2008: 46), d. h. alles Normative in
den Bereich der personlichen Meinung verwei-
sen, treiben sie die Normsetzung quasi in die
Arme von Laien. Es entsteht fast der Ein-
druck, als konnte nach dem demokratischen
Prinzip jeder seine Meinung zu Sprache frei
duBlern, nur nicht der Fachmann.
Sprachwissenschaftler, deren primérer For-
schungsgegenstand  selbstverstdandlich  die
Sprachbeschreibung bleiben sollte, wie auch
Lehrer im Fremdsprachenunterricht sollten
die Ergebnisse ihrer deskriptiven (Korpus-)-
Untersuchungen auch fiir eine bessere Nor-
mierung einsetzen. Umgekehrt sollten her-
kommliche Priskriptivisten und Fremdspra-
chenlehrer einsehen, dass eine Norm immer
nur einigermafen stabil sein kann. Sprache
ist in stdndiger Bewegung und dementspre-



chend muss auch die Norm sich dndern. Fiir
einen Lehrer kann es gerade auch eine He-
rausforderung sein, den Fremdsprachenler-
nern die Idee der Sprachdynamik zu vermit-
teln und die Lerner auf diese Weise fiir den
Reichtum der Sprache und fiir Sprachvarieté-
ten zu erwidrmen.

Trotz der wichtigen Rolle, die Korpora da-
rin spielen kénnten, dass der Fremdsprachen-
lehrer einen goldenen Mittelweg zwischen
Prd- und Deskription beschreitet, sind mit
ihrem Gebrauch leider auch einige Schwierig-
keiten verbunden. Auch wenn das Wortschatz-
Portal ein gutes Instrument dazu ist, signifi-
kante Kookkurrenzen und Nachbarn zu einem
Suchwort zu finden, sind die Korpuszusam-
menstellung und die Bedeutung der Zahlen

hinter gefundenen Kookkurrenzen und Nach-
barn alles andere als eindeutig. Das DWDS-
Kernkorpus ist, obwohl es nach Représentati-
vitdt in der Zeit und im Textsortenspektrum
strebt, aufgrund der Suchmoglichkeiten kaum
fiir lexikologisch-morphosyntaktische Studien
geeignet. Das Archiv der geschriebenen Spra-
che der IDS-Korpora kommt zwar dem Ideal
eines reprasentativen Korpus am néchsten, ist
aber wegen der ganz eigenen Syntax der Such-
anfragen schwer erschliebar. Die Anfragen
miissen im Boole’schen Stil und mit allerhand
Operatoren eingegeben werden, was einen ho-
hen Grad an abstraktem Denken erfordert.
Durch die gewohnungsbediirftige Suchumge-
bung muss man erst einmal mit einer zeitauf-
wendigen Einarbeitungsphase rechnen.
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In memoriam Hans Glinz

Am 23. Oktober 2008 ist in Wédenswil (Schweiz) Hans Glinz verstorben, in seinem 95. Lebensjahr, emeritierter Professor ftir
deutsche Philologie an der RWTH Aachen, einer der ganz GroRen der germanistischen Sprachwissenschaft und der Didaktik
des Deutschen als Muttersprache im 20. Jahrhundert.

Geboren am 1.12.1913 in Rheinfelden, besuchte Hans Glinz zuerst die Primarschule und die Sekundarschule in Miillheim und
anschlieBend das Gymnasium in Frauenfeld und in Ztirich, wo er im Herbst 1932 mit dem Abitur abschloss. Auf Primar- und
Sekundarlehrerausbildung und anschlieBende Berufstatigkeit im Kanton Ziirich folgte ein Aufbaustudium fiir Germanistik
und Didaktik an der Universitat Z(rich, das er 1946 mit einer Promotion bei Rudolf Hotzenkécherle (,Geschichte und Kritik
der Lehre von den Satzgliedern in der deutschen Grammatik”) abschloss. 1949 habilitierte er sich an der Philosophischen
Fakultét der Universitdt Zarich mit einer revolutiondren Schrift zur Grammatikographie des Deutschen (,Die innere Form des
Deutschen”, 11952, ©1973), anschliefend war er bis 1956 sowohl als Privatdozent an der Universitat Ziirich als auch als Sekun-
darlehrer in Riimlang (Kanton Ziirich) tatig. 1956 ermoglichte ihm die Deutsche Forschungsgemeinschaft durch Gewahrung
eines Forschungsstipendiums ausschlieBliche Konzentration auf wissenschaftliche Tatigkeit. 1957 Gibernahm er den Lehrstuhl
fiir Deutsch und Didaktik des Deutschen an der Padagogischen Akademie (dann Pédagogische Hochschule) Kettwig, 1965
den neugegriindeten Lehrstuhl fiir Deutsche Philologie an der RWTH Aachen, den er bis zum Friihling 1979 innehatte.

Wissenschaftlich hatte Hans Glinz seinen Ausgang von der deutschen Grammatik genommen. Diesem Gegenstand blieb er
auch ein Leben lang verbunden. Ihm verdanken wir die erste wirklich strukturalistische wissenschaftliche Grammatik
des Deutschen und mit ihr eine strenge Rezension und Revision iiber die Jahrhunderte iberkommener grammatischer
Grundvorstellungen. Schon mit diesen Arbeiten hat er der Wissenschaft seiner Zeit wichtige Impulse vermittelt — aber im
Grunde war es ihm nicht darum gegangen. Sein Hauptziel in der Grammatik war eine Neubegriindung ihrer methodischen
Grundlegung, in diesem Zusammenhang der Begriffsaufbau auf der Grundlage von Operationen und dies vor allem im
Dienst einer sauberen Anwendbarkeit und Anwendung im Unterricht. Auf diesem Gebiet hat er GroRes erreicht; die Schule
im deutschen Sprachraum, speziell der muttersprachliche Unterricht, séhe ohne seine Arbeit noch heute ganz anders aus.

Von der Grammatik ausgehend beschéftigte er sich denn auch griindlich mit der Theorie und Praxis des Sprachunterrichts auf
allen Stufen, bis hin zur Mitarbeit an der Entwicklung von Lehrmitteln. Der ,Deutsche Sprachspiegel” ist hier an (zeitlich)
erster Stelle zu nennen (1956-1968), vor allem aber das ,Schweizer Sprachbuch” (1972-1980, neue Ausgabe nach 1990),
das sich der engen Zusammenarbeit zwischen ihm, seiner Frau Elly und vielen Mitarbeitern verdankt, die sich von den Impul-
sen der beiden inspirieren lieBen.

Neben seinen Arbeiten zur Grammatik hat er selbst seine Arbeiten zu Textanalyse und Verstehenstheorie, zu systematischem
Sprachvergleich (zumal der Schulsprachen), zur Entwicklung der Kindersprache, des Lesens und des Schreibens als beson-
ders wichtig angesehen; und nicht zu vergessen sind seine sprachtheoretischen Studien. Ein letztes Gebiet schlieBlich, in dem
er schon seit den Fiinfzigerjahren gearbeitet hat, bildete die Graphematik und (bezogen auf Schule und Praxis) die Arbeit an
einer Reform der deutschen Rechtschreibung; er freute sich in den Neunzigerjahren, einiges an Friichten dieser Arbeit noch
ernten zu kdnnen.

Mit all dem war Hans Glinz seinen Zeitgenossen und seinen Kollegen im Fach nicht durchweg bequem, war er doch alles
andere als ein stromlinienférmig an die Trends des Faches angepasster Mitlaufer; vielmehr stand er oft quer zu herrschenden
Meinungen und war damit - und auch mit seiner entschiedenen Praxisorientierung - fir viele eine rechte Herausforderung.
Gleichwohl wurden ihm hohe Ehrungen zuteil. So erhielt er schon 1962 - als Zweiter iberhaupt und unmittelbar nach Leo
Weisgerber - den renommierten Duden-Preis der Stadt Mannheim und der Dudenredaktion. Anlésslich seines 60. Geburts-
tags 1973 ehrten ihn Schiiler, Freunde und Kollegen mit einer Festschrift, und zu seinem 80. Geburtstag im Jahre 1993 stell-
ten sie die wichtigsten seiner scripta minora in einer zweiten Festschrift zusammen. Im Jahr 2004 verlieh ihm die Universitat
Koblenz-Landau die Wiirde eines Ehrendoktors.

Hans Glinz ist tot. Das Fach und die Schule haben, auch wenn er zuletzt nicht mehr im aktiven Dienst stand, eine wichtige
Bezugsperson verloren, und wer ihn gekannt hat, wird seiner mit Hochachtung und Dankbarkeit gedenken.

Horst Sitta, Zirich




Forschungsthemen im Uberblick

Ulla Fix

Stand und Entwicklungstendenzen der Textlinguistik (1)’

1 Ausgangssituation

Die Textlinguistik ist eine hochst lebendige
Disziplin. Sie entwickelt ihre theoretischen
und praxisbezogenen Fragestellungen konti-
nuierlich weiter, differenziert sich immer mehr
und weitet sich zugleich aus. Sie greift Anre-
gungen anderer Teilsdisziplinen der Linguis-
tik ebenso auf, wie sie sich von Nachbardiszip-
linen anregen lasst. Und sie wirkt schlieflich
selbst befruchtend auf Teil- und Nachbardiszi-
plinen ein. Sie stellt sich den Anforderungen
neuer Medien wie auch der Bildungspraxis
und der beruflichen Wirklichkeit. Kurz: Sie
présentiert sich sowohl in der Theorie als auch
in den Anwendungsmoglichkeiten als leis-
tungs- und entwicklungsfdahige Disziplin. Ein
Blick auf die Vielzahl textlinguistischer Ein-
fithrungsbiicher,” die mittlerweile vorliegen,
wie auch in die Vorlesungsverzeichnisse der
Hochschulen macht deutlich, dass sich das
Fach in der akademischen Lehre etabliert hat
und einen wichtigen Platz einnimmt. Das ver-
wundert nicht, wenn man bedenkt, dass in der
auf die spétere Berufspraxis ausgerichteten
sprachwissenschaftlichen Ausbildung von Ba-
chelor- und Masterstudenten Fragen der Text-
herstellung und -bewertung einen zentralen
Platz einnehmen miissen. Welches nun sind
die aktuellen zentralen Fragestellungen der
Textlinguistik und welche Tendenzen der Wei-
terentwicklung des Faches zeichnen sich ab?
Die Aufgabe, einen Uberblick iiber das rei-
che, aber seiner Vielfalt wegen relativ uniiber-
sichtliche Forschungsfeld der Textlinguistik
(vgl. Adamzik 2004: VII) und die Perspektive

! Teil IT erscheint in DaF 2/2009.
> Vgl. Literaturverzeichnis: Grundlagen- und Einfiih-
rungsliteratur.

des Faches zu geben, kann man, zumal im be-
grenzten Umfang eines — wenn auch zweiteili-
gen — Zeitschriftenaufsatzes, nur 16sen, indem
man auswihlt und inhaltliche Schwerpunkte
setzt. Aber selbst wenn man sich auch inner-
halb dieser Schwerpunkte sehr beschrinkt,
muss die Darstellung an Stellen, wo es eigent-
lich méglich und anregend wire, auf Vertie-
fung im Sinne von Diskussion und Problema-
tisierung verzichten. Die Folge ist, dass die
Gegenstidnde eher im Charakter eines Hand-
buchartikels behandelt werden — mehr konsta-
tierend als argumentierend, eher knapp als in
die Einzelheiten gehend und unter Zuriick-
stellung moglicherweise am Rande liegender
Probleme. Bei der Fiille an Literatur zum
Thema kann auch beim Literaturiiberblick
Vollstandigkeit nicht angestrebt werden. Da-
her folgt der Beitrag dem Prinzip, wenige aus-
gewihlte Referenzliteratur als Grundlage zu
nennen und bei der Behandlung der verschie-
denen Aspekte jeweils einige prédgnante Titel
anzufiihren, die fiir diesen Bereich besonders
kennzeichnend sind — in dem Wissen, dass vie-
les andere auch noch hierher gehorte.

Der Beitrag erscheint in zwei Teilen. Der
erste, hier vorliegende behandelt die Schwer-
punkte Textualitdt und Textsorten und
fragt ebenso nach dem gegenwértigen Er-
kenntnisstand wie auch danach, welche neuen
Fragen sich auf diesem Feld gegenwértig ab-
zeichnen. Der Aspekt von Deutsch als Fremd-
sprache ist dabei immer im Blick. Am wich-
tigsten wird er, wenn es um den kulturellen
Charakter des Phinomens Textsorte an sich
geht und wenn die einzelkulturspezifische
Pragung, die vielen Textsorten eigen ist, zur
Sprache kommt. Der zweite, im nichsten Heft
erscheinende Teil wird sich auf Textprozesse,
d.h. auf die mit dem Text verbundenen Vor-
ginge des Produzierens/Schreibens, des Rezi-
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pierens, Verstehens, Analysierens und Inter-
pretierens von Texten, konzentrieren. Weiter
wird dieser Teil die Auffidcherung der Diszip-
lin mit ihren inhaltlichen Implikationen und
interdisziplindren Beziigen betrachten, also
den Blick z.B. auf Textdidaktik, Textsorten
und DaF, Fachtextlinguistik, historische Text-
linguistik, literarische Textlinguistik richten.!
Uber den textlinguistischen Ansatz hinausge-
hende Wissenschaftsentwicklungen, die je-
doch das Phdnomen Text und textlinguistische
Erkenntnisse als Untersuchungsgegenstand
bzw. theoretischen Hintergrund brauchen, wie
z.B. die Diskurs-, Medien- und Bildlinguistik,
werden ebenfalls betrachtet. Bei alldem steht
der Aspekt der Anwendung textlinguistischer
Erkenntnisse im Zentrum.

Ausdriicklich sei festgehalten, dass sich
der Beitrag in beiden Teilen nur mit schriftli-
chen Texten befasst, ganz im Sinne der Unter-
scheidung, die der einschldgige HSK-Band
,Text- und Gesprichslinguistik* (Brinker/An-
tos/Heinemann/Sager 2000; vgl. XVII: Vor-
wort) zwischen Textlinguistik — schriftlich
konstituiert, zeitlich und rdumlich versetzt —
und Gespréchslinguistik — miindlich konstitu-
iert, interaktiv-gleichzeitig — macht. Dass man
auch anders vorgehen und die zweifellos vor-
handenen grundlegenden Gemeinsamkeiten
zwischen Gespriachen und Texten herausar-
beiten konnte, unterliegt keinem Zweifel. Man
wiirde dann aber in diesem begrenzten Rah-
men weder der Spezifik schriftlicher noch der
miindlicher AuBerungen in ausreichendem
MafBe gerecht.

2 Gegenstinde der Textlinguistik

Die Textlinguistik bildete sich in den 1960er
Jahren im Kontext des Paradigmenwechsels,
den wir ,,pragmatische Wende“ nennen, mit
der Einsicht heraus, dass wir Kommunikation
mithilfe von Texten (nicht mit Sdtzen oder gar
nur mit einzelnen sprachlichen Elementen)
vollziehen. Fragen des Gebrauchs von Sprache
in strukturell, thematisch, situativ, intentional,
funktional gebundenen Satzfolgen, also in Tex-
ten, wurden zum Untersuchungsgegenstand.
Selbstverstdndlich betrat man mit der neuen
Fragestellung nicht luftleeren Raum. Wissen-
schaftliche Erkenntnisse iiber Texte, speziell
iiber Textsorten, lagen bereits vor. Disziplinen
wie Literaturwissenschaft, Theologie, Rechts-
wissenschaft u.a. (vgl. van Dijk 1980; Kalver-
kamper 1981; Fix 2008a: 13ff.) hatten sich mit
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Texten als Forschungsgegenstand (z.B. Gat-
tungen) und als Forschungsinstrument (z.B.
als Quellentexte) ldngst beschiftigt. Und na-
tiirlich konnte und kann man immer darauf
bauen, dass Sprachteilnehmer tiber ein prakti-
kables Alltagswissen vom Phénomen Text
verfiigen. Dass der Text aber auch ein linguis-
tisch relevanter Gegenstand sein kann, wurde
erst mit der pragmatischen Wende bewusst.
Die Textlinguistik verfolgte zunéichst — verein-
facht gesagt —zwei grundsitzliche Forschungs-
interessen: das Interesse an der Bestimmung
von Textualitdt (Was macht einen Text zum
Text?) und die Frage nach der Typologisierung
von Textarten (Welche, wie geartete Textsor-
ten konnen wir unterscheiden?). Diese zwei
Forschungsinteressen sind auch heute noch
mit aktuellen und weiterfithrenden Fragestel-
lungen im Blick. Sie wurden jedoch um ent-
scheidende Bereiche ergénzt, vor allem um
die Betrachtung der mit dem Phédnomen Text
verbundenen Prozesse des Handelns mit
Texten: Textproduktion, einschlieBlich des
Schreibprozesses, Textrezeption als Textver-
stehen, Textanalyse und Textinterpretation
(s.0.). Hinzu kommt weiter die Auseinander-
setzung mit den Vernetzungen bzw. Grenz-
iiberschreitungen sowohl zwischen Texten
selbst (Text-Text-Intertextualitdt) als auch
zwischen Texten und Textsorten (Text-Text-
sorte-Intertextualitdt) und dariiber hinaus
zwischen Medien (Intermedialitdt) und ver-
schiedenen Wissenschaften, die sich mit dem
Phénomen Text auseinandersetzen bzw. die
sich mit konkreten Texten befassen (Interdiszi-
plinaritat).

3 Textualitit

Zunéchst ging es in der textlinguistischen For-
schung um den Text als Phdnomen. Die
Frage, welche Mittel und Verfahren es ermog-
lichen, dass eine bestimmte Satzfolge Textcha-
rakter erhélt, und die Frage nach den Merk-
malen von Texthaftigkeit schlechthin stan-
den im Mittelpunkt. Letztere Frage fithrte im
Lauf der Forschung vor dem Hintergrund ver-
schiedener theoretischer Ansitze zu durchaus
unterschiedlichen Textauffassungen. Klemm

! Zur Textstilistik finden sich Ausfiihrungen bereits im
ersten Teil. Ebenso wird hier — im Zusammenhang mit
der Kulturalitdt von Textsorten — schon etwas zur kont-
rastiven Textologie gesagt.



(2002) gibt einen Uberblick iiber deren Viel-
falt. Der Band , Brauchen wir einen neu-
en Textbegriff? “ (Fix/Adamzik/Antos/Klemm
2002) zeigt, dass vor dem Hintergrund moder-
ner Wissenschafts- und Praxisentwicklung,
angesichts der Medialisierung und interkultu-
rellen Verflechtung der Kommunikation die
Frage nach dem, was als Text gelten kann, vi-
rulent war. Ermoglichen z.B. die elektroni-
schen Medien Artefakte, denen bisherige
Textbegriffe nicht gerecht werden — Stichwort
Hypertext? Sind AuBlerungsformen im Inter-
net wie Chat, E-Mail u. a. als Texte anzuse-
hen? Die Auseinandersetzungen um den
Textbegriff bzw. um den einzig richtigen
Textbegriff sind wohl mittlerweile beendet.
Wie auch bei anderen Kategorien, man den-
ke nur an die Bemiithungen um die Begriffs-
bestimmung von ,,Satz“, lebt man jetzt da-
mit — und durchaus gut —, dass verschiedene
Perspektiven und Erkenntnisinteressen zu
verschiedenen Textbestimmungen fiihren, die
sich nicht gegenseitig widerlegen wollen, son-
dern nebeneinander bestehen und jede auf
ihre Weise — je nach Erkenntnisinteresse — von
Nutzen sein konnen. Dabei erweist sich fiir
die Untersuchung von Texten als Phinome-
nen sprachlichen Handelns ein prototypischer
Textbegriff, wie ihn z. B. Sandig und Adamzik
vorstellen, als besonders praktikabel. Die
Ausfithrungen von Adamzik (vgl. 2004) und
Sandig (vgl. 2006: 309ff.) stellen den traditio-
nell im Mittelpunkt stehenden, oft als aus-
schlieBlich betrachteten Kriterien der Textua-
litat, wie sie de Beaugrande und Dressler
(1981) vorgestellt haben (Kohésion, Kohirenz,
Intentionalitit, Akzeptabilitdat, Situationali-
tat, Informativitét, Intertextualitdt), ihre je-
weilige Auffassung von Texteigenschaften als
Elementen eines prototypischen Textverstdnd-
nisses gegeniiber. Das Prototypische - das,
was einen Text zu einem guten, d. h. typischen
Vertreter seiner Kategorie macht (vgl. Adam-
zik 2004: 47) — steht im Mittelpunkt, weniger
entscheidende Merkmale riicken an den Rand.
Der Hinweis auf das Prototypische ist eine
Bereicherung, die nicht notwendig die Krite-
rien von de Beaugrande / Dressler ,,aushebeln®
muss, sondern zu einem differenzierteren Ge-
brauch dieser Beschreibungsdimensionen an-

! Vgl. Galtung (1985): intellektuelle, kulturell ver-
schiedene Stile.

regen und neue Uberlegungen in Gang setzen
kann. Mustert man die einerseits kritisierten
(vgl. z.B. Feilke 2000: 76), andererseits aber
auch mit guten Argumenten angewendeten
(vgl. z. B. Warnke 2002: 127; Warnke/Gerhard
2006) Kriterien der Textualitdt noch einmal
unbefangen auf ihre Brauchbarkeit hin, wird
man sich moglicherweise der gelassenen Hal-
tung von Adamzik (2004: 53) anschlieBen, die
den Absolutheitsanspruch der Kriterien ab-
lehnt, sie aber akzeptiert als ,,Beschreibungs-
dimensionen fiir wesentliche Eigenschaften
von (prototypischen) Texten®, die — so kann
man weiter schlussfolgern — auch eine Ergén-
zung vertragen. Bei einem solchen Vorgehen
kann man ohne Bedenken weitere Dimensio-
nen ins Blickfeld riicken. In der Diskussion
sind gegenwirtig Gestaltqualitat/Textstil (vgl.
Fix 1996; Sandig 2006), Kulturalitdt (vgl.
Stockl 2004; Fix/Habscheid/Klein 2001), Me-
dialitét (vgl. Adamzik 2008; Fix 2008b), Ma-
terialitdt (vgl. Sandig 2006; Fix 2008b) und
Lokalitdt (vgl. Sandig 2006; Fix 2008b). Wenn
man sich das Wissen, das wir iiber den Text
haben, in einem gedanklichen Bild vor Augen
fithren will, dann liegt es nahe, sich eine kon-
zentrische Anordnung vorzustellen. Als Zent-
rum hat man das textlinguistische Wissen, auf
das sich die Textualitédtskriterien beziehen.
Um den Kern innersprachlichen Wissens — Er-
gebnis der transphrastischen Textbetrachtung,
die Textgrammatik (vgl. Weinrich 2005; Gan-
sel/Jiirgens 2002) — lagern sich, konzentrisch
angeordnet, weitere Wissensbestdnde: Wissen
iiber textsemantische Beziehungen und mogli-
che textthematische Strukturierungen (z.B.
deskriptiv, explikativ, argumentativ, narrativ;
vgl. Brinker 2005), die die Texteinheit konsti-
tuieren und den Umgang mit Texten erst er-
moglichen. Weiter lagert sich Wissen an tiber
die kommunikative Eingebettetheit der Texte,
iiber deren Situation und Funktion, iiber Texte
als kognitive Einheiten und schlieBlich iiber
die Moglichkeiten intertextueller Beziige. Ne-
ben dem Wissen iiber Innersprachliches wird
also immer mehr AuBersprachliches in den
Blick genommen. Nun sind weitere Wissens-
bestdnde um die schon im Blick befindlichen
,»Wissensringe® herum wahrzunehmen. Zu-
néchst geht es um die Form, die Textober-
flache also, die mit jedem Text neu hervorge-
bracht werden muss, und um die Frage, wie
der reale Prozess der Umsetzung eines Text-
typs in die Form eines realen Textes vollzogen

13



wird. Mit dieser Frage hat sich die traditio-
nelle Textlinguistik — aus nachvollziehbaren
Griinden — nicht beschiftigt. Die Regularita-
ten zu finden, die hinter der Hervorbringung
der ja immer individuellen Form realer Texte
stehen, scheint ein fast unlosbares Problem zu
sein. Das ist es aber nicht, wenn man z.B. in
den Kategorien der pragmatischen Stilistik
denkt. Alle Phdnomene auf der Oberfliche
der Texte sind nach der pragmatischen Stilauf-
fassung (vgl. Sandig 2006) Stilelemente, semi-
otischer Ausdruck situativer, intentionaler,
kommunikativer, kultureller' Gegebenheiten
des Textes. Wie diese Gegebenheiten auf der
Textoberflache umgesetzt werden, richtet sich
nach Stilprinzipien, die — sofern es keine Ab-
weichungen und Stilbriiche gibt — fiir den ge-
samten Text gelten und ihm neben den gram-
matischen, semantischen, kognitiven u.a.
Zusammenhingen, die den Text konstituie-
ren, einen formalen Zusammenhang geben,
d. h. ihn als Textganzes wahrnehmbar ma-
chen. Daraus ergeben sich Schlussfolgerun-
gen, die in der Textlinguistik zwar lange Zeit
kaum eine Rolle spielten, die aber fiir den rea-
len Umgang mit Texten von grof3er Bedeutung
sind. Es handelt sich vor allem um die zwei fol-
genden Gedanken: Die stilistische Einheit ei-
nes Textes ist ein Teil der Textbedingungen,'
weil sie sich — dies ist der eine Teil der Begriin-
dung — erst im Text entfaltet und weil es ohne
Stil — dies ist der andere und fiir die Argumen-
tation schwerwiegendere Teil — ein klar er-
kennbares Textexemplar einer Textsorte nicht
gibe. In dem Kontext wird der aus der Ge-
staltpsychologie kommende Begriff ,,Gestalt*
wieder aktuell, den Sandig (2006) vor allem
auf die Rezeption und Piischel (1987) sowie
Fix (1996) vor allem auf die Produktion und
Existenz von Texten anwenden. ,,Ein Stil ist
gebildet aus kookkurrierenden Merkmalen
[...], die zusammen als Teile einer Gestalt in-
terpretiert werden konnen.” (Sandig 2006: 71)
Gestalt-, also Form-, also Stileinheitlichkeit
gilt als Bedingung fiir den Textcharakter. Mit
dem Wissen um die textkonstitutive Bedeu-
tung von Stil und die stilkonstitutive Rolle des
Textes kann man, wenn man Textlinguistik
betreibt, von der Stilistik nicht mehr absehen.
Folgerichtig etabliert sich die Teildisziplin
Textstilistik (vgl. Sandig 2006).

Diese Ausdifferenzierung innerhalb der
Textlinguistik liegt ganz auf der Linie der Dis-
kussion um das ,,Sprachliche an der Sprache*
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— einer Auseinandersetzung, die sich etwa um
die ,,Rehabilitierung der sprachlichen ,Ober-
flache (Antos 1989: 13), d. h. um die Wieder-
entdeckung der Rolle der Formulierungsweise
sprachlicher AuBerungen und damit auch um
die lange Zeit von der Sprachwissenschaft we-
nig beachteten Disziplinen Rhetorik und Sti-
listik,?> bemiiht und die auch die Riickbesin-
nung auf die Rolle der Performanz anmahnt.
Die Beachtung ,,der empirisch zugédnglichen
Sprachwelt* konkreter kommunikativer Prak-
tiken ,,in der medialen Form der Miindlichkeit
wie der Schriftlichkeit (Linke/Ortner/Port-
mann-Tselikas 2003: X1I), realisiert in konkre-
ten Texten, wird als Gegenstand kiinftiger
Sprachwissenschaft gefordert.” In diesem
Kontext wird auch der Versuch gestartet, eine
linguistische Hermeneutik zu begriinden, eine
Sprachverstehenswissenschaft, die — wie sonst
sollte es moglich sein — an den Zeichen, an der
Textoberfliache ansetzen muss (vgl. Teil II).
Mit all diesen Bestrebungen bleibt man, wenn
auch der Gedankengang neu ist, noch im Rah-
men sprachlich-kommunikativer Betrachtung.

Eine Erweiterung um die kulturwissen-
schaftliche Perspektive ist bei der Betrach-
tung von Texteigenschaften ebenfalls notig.
Sie fiihrt tiber das Sprachlich-Kommunika-
tive hinaus. Selbst wenn man sich nur mit an-
scheinend rein innertextlichen Phédnomenen
wie Kohidrenz und Kohision befasste, kime
man am Kulturellen nicht vorbei. Die Unter-
suchung des Gebrauchs morphologisch-syn-
taktischer Mittel z. B. kann bestimmte Prife-
renzen fir bestimmte (kulturell geprégte)
Textsorten offenlegen (z.B. Passivformen in
deutschen institutionellen Texten). Die Her-
stellung von Kohérenz, ob produktiv oder re-
zeptiv, ist immer an Welt-, d. h. Kulturwissen
gebunden. Noch weit mehr liegt der auller-
sprachliche Bezug auf der Hand, wenn man an
die situative und intentionale Geprigtheit von

! Vgl. Heinemann/Viehweger (1991: 255ff.). In der Funk-
tional- und Pragmastilistik ist der Textbezug immer
schon vorhanden gewesen.

Die Situation von Rhetorik und Stilistik hat sich wohl
gedndert. Das 2008 mit dem ersten Halbband erschei-
nende, von Fix/Gardt/Knape herausgegebene Hand-
buch ,,Rhetorik und Stilistik“ dokumentiert das grofere
Interesse, auf das die Facher mittlerweile wieder sto-
Ben.

® Vgl. dazu aber die kritischen AuBerungen von Helbig

(2007).
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Texten denkt, wie sie im Wissen tiber Textsor-
ten geronnen ist. Textsorten sind nicht nur
Gruppen von Texten mit iibereinstimmenden
inhaltlichen, funktionalen und formalen Ele-
menten, sie sind auch kulturelle Artefakte,
von einer Kultur hervorgebracht und von ihr
geprégt. Allein die Tatsache, dass Textsorten
existieren, also das Faktum, dass Gemein-
schaften iiber Textsorten als ein Mittel ihres
Handelns in bestimmten kulturell verfestigten
Situationen (Gerichtsverhandlung: Anklage-
schrift; Gottesdienst: Predigt; Wirtschaft: Ge-
schiftsbrief) verfiigen, ist ein kulturelles Phai-
nomen. Wir schreiben daher Textsorten
generell die Eigenschaft der Kulturalitidt zu.
Dass Kulturen verschiedene Textsorten fiir
die gleichen Bediirfnisse entwickelt haben
konnen - so die Traueranzeige in der Zeitung
und die Bekanntgabe des Todes eines Men-
schen in einem Aushang am Kirchentor — und
dass anscheinend gleiche Textsorten je nach
der Kultur, in der sie gebraucht werden, unter-
schiedlich ausgefiihrt sein konnen, ist ein wei-
teres kulturelles Phanomen. Denken wir z. B.
an die Textsorte Rezension, die je nach Kultur
eine rein referierende oder eine kritisch Stel-
lung nehmende Textsorte sein kann, ebenfalls
je nach Kultur sachlich oder emotional umge-
setzt. Wir sprechen hier von Interkulturalitit.

Mit den bisher genannten Beschreibungsdi-
mensionen ist all das angesprochen, was den
Einsatz der sprachlichen Zeichen vor dem
Hintergrund von strukturellen Gegebenhei-
ten, von Intention, Funktion und Situation etc.
in Textexemplaren und Textsorten und deren
sich auch sprachlich realisierende kulturelle
Prégung betrifft. Das lesen wir an der Ober-
flachenstruktur ab und erschlie3en es aus der
Tiefenstruktur. Die Faktoren, die die sprachli-
chen Zeichen erst sinnlich wahrnehmbar ma-
chen und die durch die Gestalt dieser Wahr-
nehmbarkeit auch etwas mitteilen, wurden
bisher kaum beriicksichtigt. Dazu gehoren
die Dimensionen Kodalitdt, Medialitéit,
Materialitdt und Lokalitét.

Kodalitit: Zunehmend wird diskutiert, ob
man den Blick auf den Text nicht iiber die Be-

! Die Auseinandersetzung darum, ob ein weiter Textbe-
griff, der Visuelles — also auch Bilder — einbezieht, ge-
rechtfertigt ist, ist noch nicht beendet. Vgl. z. B. Holly/
Hoppe/Schmitz (2004 T; IT).

trachtung der sprachlichen Zeichen hinaus
auch auf nichtsprachliche Kodes zu richten
hat, ob demzufolge der Textbegriff nicht das
unikodale, sondern das multikodale Artefakt
betreffen muss. Die Basis fiir diese Argumen-
tation ist, dass Texte nie nur rein sprachlich
existieren, sondern dass immer andere Zei-
chen an ihnen beteiligt sind, im Miindlichen
z.B. Gestik und Mimik, im Schriftlichen, um
das es hier geht, u.a. Tabellen, Bilder, Typo-
graphie, Papiersorte, Farben, Anordnung der
Zeichen auf dem Papier. Da dieser Komplex
aus Zeichen verschiedener Art, die ein Text-
exemplar ausmachen, gemeinsam Sinn anbie-
tet, da alle Zeichen auf der Textoberfldche
und in der Textumgebung im Zusammenwir-
ken etwas zu verstehen geben und auf Wahr-
nehmbarkeit hin angelegt sind, kann man — so
meinen Befiirworter eines weiten Textbegriffs
— an dieser Komplexitit nicht vorbeigehen.
Man muss sich mit den verschiedenen Leis-
tungen der verwendeten Kodes auseinander-
setzen: auf der einen Seite die sprachlichen —
digitalen — Zeichen, die arbitrdr sind und
verallgemeinernden Charakter haben (Be-
grifflichkeit), und auf der anderen Seite Bil-
der, Farben, Proportionen — analoge Zeichen,
die nicht begrifflich sind, sondern eher iiber
die direkte Anschauung wirken.' In welchem
Verhiltnis, so konnte man z. B. fragen, stehen
Bilder und Sprachtexte in einem Lehrwerk fiir
DaF? Wie viel mithilfe analoger und wie viel
mit Hilfe digitaler Zeichen vermittelte Infor-
mationen braucht der Lerner eines bestimm-
ten Ausbildungsstandes?

Medialitét: Fiir die Textbetrachtung sind
auch die technischen Mittel der Ubertragung
und Speicherung der Informationen von Be-
deutung. Es kann sich auf den Text auswirken,
ob er digital gespeichert ist und in spezifischer
Anordnung auf dem Bildschirm gelesen wird
oder ob er mit Tinte auf Papier geschrieben
wurde und dort eine ,,papierspezielle Lese-
flache bildet. Zusétzlich zur Multikodalitat ist
also auch das Phdnomen der Multimedialitét
zu beachten, wenn es um den Textbegriff geht.
Texte, die wir zunéchst einmal relativ unprob-
lematisch einer Textsorte zuordnen konnen,
wie Brief, Eintragung ins Gistebuch, Rezen-
sion, Lexikoneintrag oder Alltagsgesprich,
begegnen uns auch als elektronische Fassung,
unter derselben oder einer dhnlichen Textsor-
tenbezeichnung, z. B. E-Mail, elektronisches
Gistebuch, Rezension, Wikipedia-Text, Chat.
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Die Frage ist, ob wir bei den Verlagerungen
aus dem sprachlichen in ein anderes Medium
von derselben Textsorte oder Gattung reden
konnen, die durch das andere Medium mogli-
cherweise spezifiziert, aber nicht in ihrem We-
sen beeintréachtigt ist, oder ob wir es mit neuen
Textsorten/Gattungen mit anderen Bedingun-
gen und Wirkungsmoglichkeiten zu tun haben.
Eine fiir die interkulturelle Arbeit mit Texten
interessante Frage ist, ob die Internetkommu-
nikation zur Vereinheitlichung elektronischer
Textsorten fiihrt, sodass kulturelle Unter-
schiede in diesem Falle verschwinden, wenn es
sie tiberhaupt gegeben hat. Die Frage nach der
medialen Abhéngigkeit von Textsorten stellt
sich natiirlich nicht nur und nicht in erster Li-
nie bei den oben genannten Alltagstextsorten.
Sie begegnet uns auch bei literarischen Texten,
z.B. bei der Verfilmung von Literatur. Ist die
Verfilmung eines Médrchens, um bei einer ein-
fachen Gattung zu bleiben, ein Gattungswech-
sel, ein Medienwechsel, ein Kodewechsel oder
das alles zusammen? Und wie verhélt es sich
bei Ubertragungen eines Textes in eine andere
Sprache? Mit Fragen dieser Art wird auch der
etwas in den Hintergrund getretene, zunéchst
rein sprachtextbezogene Begriff ,, Intertextua-
litat“ (vgl. Fix 2000) wieder aktuell. Es geht
nun aber nicht mehr um die bekannten Klassi-
fizierungsfragen (Text-Textwelt-Intertextuali-
tit, Text-Textsorten-Intertextualitdt und Text-
Text-Intertextualitit) und die Frage ihrer ana-
lytischen Erhebbarkeit (Intertextualitéit — ein
Phinomen des Textes oder der Rezeption?),
sondern es zeigen sich neue Probleme. Neue
Formen von Text-Text-Beziigen, die sich aus
den elektronischen Moglichkeiten ergeben,
stehen auf der Tagesordnung. Neben der Aus-
einandersetzung mit der oben beschriebenen
Problematik der Textsortenzuordnung wird
das Problem am Beispiel des Hypertextes dis-
kutiert: ein holistischer Text, der als Verbund
von digital gespeichertem Sprachtext mit Ton-
material, mit Bildern, Filmen, Grafiken u.A.,
also mit Texten mehrerer Kodes, auftreten
kann, die nicht als Nebeneinander verschiede-
ner Texte, sondern als ein Miteinander fungie-
ren. Wie hat man das Phdnomen zu erfassen?
Mit Materialitét ist die formale Sichtbarma-
chung und Gestaltung der sprachlichen Zei-
chen gemeint, wie sie z. B. durch die Typogra-
phie, die Herstellung einer Lesefldche geleistet
wird. Typographische Konstellationen (,,typo-
graphische Dispositive*; vgl. Stockl 2004: 5ff.)
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konnen textsortenspezifisch sein. Es ist relativ
erwartbar, wie z. B. ein Gedicht oder die Pa-
ckungsbeilage von Medikamenten typogra-
phisch gestaltet und auf dem Papier angeord-
net ist. Die Erfiillung dieser Erwartung lenkt
schon vor dem eigentlichen Beginn der Lek-
tiire die Rezeption. Daher wird dieser Bereich
des Phidnomens Text auch in die Textbetrach-
tung einbezogen (vgl. Stockl 2004; Sandig
2006; Adamzik 2008; Fix 2008b).

Mit dem Begriff der Lokalitét ist der insti-
tutionalisierte, kulturell verfestigte Ort ge-
meint, an dem eine Mitteilung présentiert
wird. Bisher hat die Textlinguistik dem Fak-
tum, dass Texte als einzelnes Textexemplar
wie als Exemplar einer Textsorte auch durch
den Ort ihrer Veroffentlichung bestimmt wer-
den kénnen, wenig Beachtung geschenkt.! Es
ist aber nicht von der Hand zu weisen, dass ei-
nige Textsorten, wie z. B. Klappentext, Graf-
fito, Packungsbeilage und Verkehrszeichen —
sofern man Letztere mit de Beaugrande/
Dressler (1981) als Text auffassen will —, in
ihrer Bedeutung und Funktion ,ortsgebun-
den” sind und dass Texte durch den Ort ihrer
Veroffentlichung die Rezeption lenken. Der
Spruch auf einem Gedenkstein wird mogli-
cherweise anders gelesen als derselbe Spruch
in einem Buch. Der Ort ist also geformtes,
kulturell verfestigtes, ,institutionalisiertes*
Material: Papier als Buch, als Zeitschrift oder
als Flugblatt, Stein als Mauer an einem be-
stimmten Gebéude (Fabrik, Bank, Gefingnis)
oder als Mahnmal an einem historisch bedeut-
samen Ort. Es handelt sich um Orte, die von
der Kulturgemeinschaft eine bestimmte Be-
deutung verliehen bekommen haben. Der Text
auf diesen mit Bedeutung aufgeladenen Fli-
chen kann mit der Bedeutung der Flichen
iibereinstimmen oder kontrastieren: Gedicht
im Gedichtband, Zitate aus Gedichten an Ge-
fangnismauern. Der pragmatisch genutzte Ort
kann Bedingung (usuell) fiir die Textsorten-
zuordnung sein: Graffito, Klappentext. Er
kann sich auch aus der Situation ergeben (ok-
kasionell) und eine neue Funktion haben:
Kafka-Zitate im Jahr 1968 in Prager Tunneln,
genutzt als politische Slogans.

! Anders Sandig (2006).



4 Textsorten

In einem spiter einsetzenden, bis heute andau-
ernden und sich differenzierenden Interesse
bemiiht man sich um das Erfassen der Typik
von Texten, d. h. um die musterhaften Auspra-
gungen des Phianomens Text, die eine Sprach-
und Kulturgemeinschaft im gemeinsamen
Handeln entwickelt hat, also um die Bestim-
mung von Textsorten, in denen Texte realisiert
werden. Die Frage was eigentlich ein Text sei,
wird ergidnzt durch eine zweite grundlegende
Frage, die nach der Strukturierung des Fel-
des Text. Texte existieren ja nicht als Ge-
samtphdnomen Text — dies ist nur ein gedank-
liches Konstrukt —, sondern als Menge realer
Textexemplare, die sich in wesentlichen Merk-
malen gleichen, ndmlich in denen, die sie zum
Text machen, die sich aber auch in Merkmalen
unterscheiden, ndmlich in jenen, die sie Grup-
penzuordnen. Man hat demzufolge reale Texte
in der Form ihres Vorkommens und als Aus-
pragung einer Textsorte zu untersuchen. So
wurden Textklassifikationen zum textlinguis-
tischen Gegenstand — mit der zentralen Frage-
stellung, wie sich die Menge der Texte bzw.
ihrer Muster sinnvoll strukturieren, klassifi-
zieren ldsst. Die Beschiftigung mit Klassifi-
zierungsmoglichkeiten setzte theorieorientiert
bei strikten Typisierungen nach dem Top-
down-Verfahren an (vgl. GroBe 1974; Isenberg
1984). Der Schwerpunkt der Forschung verla-
gerte sich dann aber auf die vom Alltagswissen
der Sprachteilnehmer ausgehende Bottom-up-
Einteilung von Textsorten als ,,Routinefor-
meln auf der Textebene* (Adamzik 1995: 28).
Das Wissen iiber Textsorten wird hier als Ele-
ment unserer im sozialen Handeln erworbenen
Sprach- und Kommunikationskompetenz ver-
standen. Mittlerweile bestimmen Adamzik
(2004) und Sandig (2006) Texte und Textsor-
ten nach dem Grad ihrer prototypischen Aus-
pragung (s.0.). Nach Adamzik (2004: 47) geht
es nicht primér darum, ob ein Objekt zu einer
Klasse gehort oder nicht, sondern ob es ,.ein
gutes Beispiel, ein typischer Vertreter dieser
Kategorie® ist. Sandig unterscheidet Prototy-
pen von Texten — z. B. themendominierte lite-
rarische Texte und themen-, aber auch funkti-

! Hier musste die Grenze zum Miindlichen einmal iiber-
schritten werden, um das Phdnomen vollstdndig darstel-
len zu koénnen.

onsdominierte Sachtexte — und beschreibt
Texte als Realisierungen von Textmustern
nach dem Grad der Prototypik der jeweiligen
Realisierung (vgl. Sandig 2006: 513ff.). Die
Vorstellung vom prototypischen Charakter
der Textsorten enthebt die Textlinguistik der
— ohnehin nicht l6sbaren — Aufgabe, dort
scharfe Abgrenzungen vorzunehmen, wo sie
von der Sache her — Teil eines ,,durch eine be-
stimmte Kommunikationsgemeinschaft her-
vorgebrachten [notwendigerweise unscharfen
—U. F.] Sprachwissens* (Feilke 1994: 16) — gar
nicht vorgenommen werden konnen.

Ein weiterer Ansatz zur Beschéftigung mit
der Typik von Textsorten (vgl. Fix 2008c) gilt
der Vorstellung, dass bestimmte Textoberfla-
chen typisch fiir bestimmte Verwendungszu-
sammenhédnge und die in diesen Zusammen-
hidngen iiblichen Textsorten sind. Das muss
erginzt werden. Es zeigt sich, dass man, wenn
man Textsorten klassifizieren will und dabei
die Textoberflichen im Blick hat, auch die
verschiedenen Arten und Grade von Festig-
keit der Oberflachen beriicksichtigen muss.
Mit Blick auf die Festigkeit der Form, der Text-
oberfliche, haben wir drei Gruppen vor uns.
Man kann nach dem Gebrauchsmodus der
Texte folgendermafBien unterscheiden:

1. Zitiertexte: Texte mit festen Formen der

Textoberfldche.
In der Rhetorik heiflen solche Texte ,,Wie-
dergebrauchsrede®. Es handelt sich um in
der Regel unverandert, also wie Zitate ge-
brauchte Texte (z. B. Lieder, Gebete).

2. Reproduziertexte Texte: Texte mit festem

Sprachgestus.
Dem Produzenten ist ein Sprachgestus, ein
»lon“ vorgegeben, den er aber aus den
vorhandenen Mitteln und mit dem Gefiihl
fiir deren angemessenen Gebrauch beim
»Wiedergebrauch“ selbst hervorbringen
muss (z.B. Erzdhlen von Witzen, Klatsch-
geschichten, Volksmiérchen).!

3. Mustertexte: Texte, die (im kognitionspsy-
chologischen Sinne verstandenen) Mustern
folgen.

Die Muster bieten inhaltliche, funktionale
und auch formale prototypische Vorgaben,
deren Umsetzung Formen hervorbringt,
die fiir den Rezipienten das jeweilige Text-
muster erkennbar machen. So verweist im
Deutschen z. B. bereits die Wendung hier-
mit teile ich IThnen mit auf einen institutio-
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nellen Text. Die Ausfiillung der relativ gro-
Ben Freirdume innerhalb der Muster ist
offen und der kommunikativen Kompetenz
der Textproduzenten iiberlassen. Die Mehr-
zahl der Texte, mit denen wir umzugehen
haben, sind solche Mustertexte, also das,
was in der Rhetorik ,Verbrauchsrede“ ge-
nannt wird. Fiir den Gebrauch dieser Texte,
auch fiir ihre wiederholte Lektiire, spielt
die Bestidndigkeit der Form keine entschei-
dende Rolle. Eine andere Formulierung
wire, wenn sie nur das Zutreffende ver-
deutlicht, anders als in den Zitiertexten,
durchaus moglich. Die Sprachgemeinschaft
hat ein Muster hervorgebracht, das jedes
Mal, wenn ein Verwendungsfall eintritt,
neu gefillt werden muss. Hier erschlief3t
sich ein neues Forschungsfeld der Textlin-
guistik, das prinzipiell nach dem Zusam-
menhang von Stabilitit der Textoberfldache
und Gebrauch fragt und die Typik von Tex-
ten mit Bezug auf ihre grundsitzlichen
Funktionen wie religioser Vollzug, &stheti-
scher Lustgewinn (= Wiedergebrauchsrede)
oder alltagspraktisches Problemlosen, wis-
senserzeugendes Handeln (= Verbrauchs-
rede) betrachtet.’

In der Diskussion um die Differenzierung des
Textsortenbegriffs werden auch weiterhin
Vorschlédge fiir differenzierte Klassifizierun-
gen gemacht. So gehen Heinemann/Heine-
mann (2002) auf das Problem ein, dass man
mit der in der Textlinguistik bisher iiblichen
zeichentheoretisch begriindeten Zweierbezie-
hung von Textsorte/Type und Textexemplar/
Token nicht auskommt. Vielmehr ist eine min-
destens dreistufige Hierarchie anzusetzen, an
deren Spitze die Kategorie der Texttypen
steht, welcher Textsortengrofklassen /
Textsortenklassen (vgl. Heinemann/Hei-
nemann 2002: 143) untergeordnet sind. Es fol-
gen in der Hierarchie Textsorten und
Textsortenvarianten (vgl. auch Heine-
mann 2000: 515 — ,,Basistextsorte), z. B.:

Texttyp: informierender Text
Textsortenklasse 1:  Schrifttext
Textsortenklasse 2:  Zeitungstext
Textsorte: Wetterbericht
Textsortenvariante: Reisewetterbericht.

Das Schema ist nach Auffassung der Autoren
nicht als Absolutum zu verstehen (vgl. 143),
lasst also Spielrdume fiir die Anwendung. Bei
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Textmengen groBer Titigkeitsbereiche, wie
Pressetexte, Anweisungstexte u. a., kann mog-
licherweise eine verschieden tiefe Hierarchi-
sierung angebracht sein. Die Weiterarbeit an
konkreten Textkorpora bietet sich hier an.

Zu den aktuellsten Fragestellungen im Be-
reich der Textsorten gehort wohl die Ausein-
andersetzung mit der Kulturgepréigtheit und
den interkulturell unterschiedlichen Auspré-
gungen von Textsorten, die dazu gefiihrt hat,
die Liste der Merkmale von Texten um das
der Kulturalitat (vgl. Fix/Habscheid/Klein
2001) zu erweitern, und die die Entwicklung
einer kontrastiven Textologie (vgl. Adamzik
2001) zur Folge hatte. Textsorten als Routi-
nen, die Mitglieder einer Kulturgemeinschaft
gemeinsam hervorgebracht haben, um mitein-
ander in ihrer Lebenswirklichkeit leben und
handeln und sich mit ihr praktisch wie reflexiv
auseinandersetzen zu konnen, sind an der
Konstitution von Kultur beteiligt und von die-
ser Kultur geprégt, haben also grundsétzlich
einen kulturellen Status. Man geht daher
nicht mehr, wie es die frither gidngige Praxis
war, von Textsorten an sich aus, sondern
nimmt eine spezifische kulturelle Pragung von
Textsorten an (s.o.: Textualitdt). Deren Text-
muster ndmlich sind Schnittstellen zwischen
verschiedenen fiir sprachlich-kommunikatives
Handeln relevanten Wissensbestdnden, zu de-
nen neben Weltwissen, Normenwissen und
Sprachwissen auch Kulturwissen gehort. Die-
ses umfasst u.a. das Wissen iiber die Ge-
schichte von Textsorten und deren kulturell
verfestigte Form (Funktion und Form des
Briefes® iiber die Jahrhunderte), iiber deren
kulturelles Prestige (z.B. gelten traditionell
literarische Texte mehr als Alltagstexte), tiber
den Wert, der dem Medium zugesprochen
wird (Schriftlichkeit gilt mehr als Miindlich-
keit). Und es umfasst auch die gesellschaftli-
che Funktion, die einer Textsorte mit ihrem
Muster eigen ist. Gemeint ist, dass Textsorten
jeweils eine spezifische Losung fiir Probleme
der Lebenswirklichkeit ermoglichen. Auf die-
sem Gebiet ist in der internationalen Textfor-

! Hier kann man auf einer anderen Ebene wieder an Isen-
berg (1984) ankniipfen.

* Auf die notwendige Differenzierung innerhalb der
Kommunikationsform Brief (vgl. Brinker 2005: 147f.)
kann hier nicht eingegangen werden.



schung sicher das grofite Interesse zu verzeich-
nen. Wiahrend Untersuchungen relativ zufallig
herausgegriffener einzelner Textsorten im sich
ebenfalls eher zufillig anbietenden Kulturen-
vergleich den Anfang dieser Richtung der
Textlinguistik bildeten — was es schwer macht,
die Forschungslage zu {iiberblicken und die
einzelnen Beitrige aufeinander zu beziehen
(vgl. Adamzik 2001: 16) —, sind mit dem Ent-
wurf einer kontrastiven Textologie (vgl. z.B.
Eckkrammer/Hodl/Pockl  1999; Adamzik
2001) andere MaBstibe gesetzt. Es wird vor-
geschlagen, neueste Erkenntnisse der Textlin-
guistik, z.B. der Intertextualitdtsforschung,
und dariiber hinausgehende Einsichten einzu-
beziehen, z. B. Forschungsergebnisse der Dis-
kurslinguistik. Es gilt nun, Texte in tiber den
Einzeltext hinausgehenden Zusammenhédngen

— auch unter interkulturellem Aspekt —zu un-
tersuchen, so in ganzen funktional und/oder
thematisch gebundenen Textsortennetzen,
z.B. Abstract — Vortragsmanuskript — Diskus-
sion — Druckfassung (vgl. Adamzik 2001: 30),
oder in Ausschnitten aus Textsortennetzen,
die fiir einzelne Kommunikationsbereiche ty-
pisch sind, oder in Diskursen, womit in diesem
Kontext thematisch zusammengehorige Men-
gen von Texten (vgl. 43) verstanden werden.
Dies alles beriihrt sich eng mit den Fragestel-
lungen der Fachtextlinguistik. Darauf wie auf
Beziehungen zu weiteren Disziplinen (s.o.)
wird im zweiten Teil des Beitrags eingegan-
gen. Hier konnten diese Beziige nur so weit
beriicksichtigt werden, wie es fiir die Betrach-
tung der Kategorien , Text“ und , Textsorte*
notig war.
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Michael Dobstadt

mLiterarizitat“ als Basiskategorie fiir die Arbeit mit Literatur
in DaF-Kontexten
Zugleich ein Vorschlag zur Neuprofilierung des Arbeitsbereichs
Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache

Die Litteratur wuchs in der Sprache,
und die Sprache in der Litteratur:
ungliicklich ist die Hand, die beide zerreifien,

triiglich das Auge, das eins ohne das andere sehen will.

1 Vonder Literaturwissenschaft des Faches
Deutsch als Fremdsprache zur Reflexion
auf Literarizitit im Rahmen eines
Konzepts funktionalisierter Literatur

Hat Altmayer die Frage, ob es eine Literatur-
wissenschaft des Faches Deutsch als Fremd-
sprache gebe, 1997 immerhin noch so beant-
wortet, dass die Literaturwissenschaft ein
»eigenstandiger Teilbereich des Faches* (Alt-
mayer 1997: 200) sei, der freilich noch der the-
oretischen Grundlegung und der Konkreti-
sierung seiner Ziele und Perspektiven bediirfe,
ist Grub 2003 schon deutlich skeptischer, wie
bereits der Titel seines Aufsatzes ,,Deutsch
als Fremdsprache und Literaturwissenschaft®
(Grub 2003) andeutet: Die Nebenordnung von
DaF und Literaturwissenschaft lédsst sich
durchaus als die Konstatierung einer Distanz
zwischen beiden lesen.!

Leider umkreist Grub in seinem informati-
ven Aufsatz diese Distanz mehr, als dass er sie
analytisch auf den Punkt bringt. Ich sehe sie

Grubs ,,Ausblick“ (Grub 2003: 150f.) fillt entsprechend
zuriickhaltend, ja resigniert aus: ,Eine eigene
Literaturdidaktik des Deutschen als Fremdsprache gibt
es nach wie vor nicht [...] Eine Verschiebung der Ak-
zente hin zur Kulturwissenschaft ist mancherorts be-
reits zu beobachten. Auch deshalb mag zumindest zum
jetzigen Zeitpunkt eine genuine Literaturwissenschaft
des Faches Deutsch als Fremdsprache weniger von No-
ten sein® (151).

Vgl. Stierles Definition der Literaturwissenschaft als ei-
nes ,methodisch reflektierte[n] Zugang[s] zum
literarischen Werk* (Stierle 1996: 1172; Herv. i. Orig.).

%)

(J. G. Herder)

in Folgendem begriindet: Erstens hat Deutsch
als Fremdsprache als Fach, ,,in dessen Mittel-
punkt die Theorie und Praxis des Erwerbens/
Lernens und Lehrens der Fremdsprache
Deutsch steht* (Gotze/Suchsland 1996: 67),
kein spezifisches Interesse an der Erkenntnis
des literarischen Gegenstandes als solchen
(und eben darin besteht im Kern Literatur-
wissenschaft?). Der literarische Text ist im
Rahmen von DaF nicht Ziel der Erkenntnis,
sondern er interessiert in seiner Eigenschaft
als Medium: Er wird entweder als Mittel des
Spracherwerbs (vgl. Grub 2003: 138) oder als
Mittel zum Kulturlernen (als Tréger bzw.
Reflexionsmedium von Diskursen) (vgl. Alt-
mayer 1997: 199) thematisiert. Eben deshalb
stellt beispielsweise Ehlers (2004; 1998) das
Lesen von Literatur und nicht etwa den litera-
rischen Text in den Mittelpunkt. Um es zu
pointieren: Wihrend im Fach Deutsch als
Fremdsprache der literarische Text fiir den
Erwerb von Lese- und Verstehenskompetenz
funktionalisiert ist, ist es in der Literaturwis-
senschaft genau umgekehrt: Der Erwerb von
Lese- und Verstehenskompetenz ist funktio-
nalisiert fiir die Erkenntnis des literarischen
Textes.

Zweitens kann dort, wo wie in der sog. ,,in-
terkulturellen Germanistik®“, die den ersten
(vgl. Wierlacher 1992: 2), bis heute ambitio-
niertesten und zugleich wirkméchtigsten An-
lauf zu einer Literaturwissenschaft DaF un-
ternommen hat, unter dem Stichwort der
»AuBensicht* (Wierlacher 1992: 4) doch Inte-
resse am literarischen Text als solchem geltend

21



gemacht wird,' daraus kein eigenstindiger li-
teraturwissenschaftlicher Zugang des Faches
Deutsch als Fremdsprache abgeleitet werden,
weil die Unterscheidung zwischen Innensicht
und AuBensicht und damit verkniipft dieje-
nige zwischen ,Fremdem und Eigenem®
(Wierlacher 1992: 2) in Bezug auf die Lektiire
literarischer Texte schlicht in die Irre fiihrt:
Seit Schleiermacher wissen wir, dass auch der
vermeintlich ,eigenkulturelle literarische
Text immer schon ein fremder Text ist, dessen
Verstiandlichkeit nicht vorausgesetzt werden
kann (vgl. Frank 1989: 123;> Hunfeld (vgl.
2004: 373) spricht in diesem Sinne daher auch
—in Aufnahme einer Formulierung von Adolf
Muschg — von der ,,Fremdsprache Literatur®).
Diese Einsicht hat im Ubrigen Konsequenzen
auch fiir die Unterscheidung zwischen dem
Lesen fremdsprachlicher und muttersprachli-
cher Literatur, auf der Ehlers in ihren Publi-
kationen so insistiert:* Thre Relevanz scheint
mir durchaus fraglich zu sein (vgl. dazu auch
Miiller-Peisert 2006: 277).

Das bedeutet nicht, dass Untersuchungen
zu literarischen Texten, die sich auf die Fra-
gen der in ihnen verhandelten oder durch sie
vermittelten Fremdheitserfahrung bzw. des
Fremdverstehens konzentrieren, fiir das Fach
Deutsch als Fremdsprache nicht sinnvoll und
interessant sein konnten — sie bieten nur
keine Basis, um darauf eine eigenstandige Li-
teraturwissenschaft DaF zu griinden. Denn
wo DaF solche Untersuchungen unternimmt,
sieht es sich unweigerlich auf die Ansétze, Me-
thoden und Instrumente der — mittlerweile
kulturwissenschaftlich erweiterten — Philolo-
gien verwiesen, denen es nichts Substanzielles
hinzuzufiigen hat. Insofern ist es tatsidchlich
nur konsequent, wenn sich eine eigenstdndige
Literaturwissenschaft des Faches Deutsch als
Fremdsprache nie hat entwickeln geschweige
denn etablieren konnen — abgesehen von dem
Sonderfall der interkulturellen Germanistik,
die sich aber im Zuge ihrer Erweiterung zu
,einer Kulturwissenschaft mit Eigenschaften
einer vergleichenden Kulturanthropologie®
(Wierlacher 2003a: XI) sowohl aus dem DaF-
Diskurs als auch aus dem Diskurs der Li-
teraturwissenschaften weitestgehend verab-
schiedet hat.*

Die Schlussfolgerung kann nur lauten, das
Projekt der Etablierung einer eigenstidndigen
Literaturwissenschaft DaF aufzugeben und
anzuerkennen, was implizit immer schon Kon-
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sens war (und sich organisatorisch in der
fast tiberall realisierten Zuordnung der Litera-
tur zum Arbeitsbereich Landeskunde halb-
wegs schliissig niedergeschlagen hat) — dass
Literatur im Kontext von DaF nicht Gegen-
stand einer Literaturwissenschaft und auch
nicht einer Literaturdidaktik ist — insofern,
als auch das Interesse der Literaturdidaktik
auf die literarischen Texte selbst gerichtet ist
(vgl. Korte/Bogdal 2006: 13) —, sondern dass
sie in wechselnden Konstellationen von Lin-
guistik, (Sprach-)Didaktik und Kulturwissen-
schaft und folglich aus wechselnden Per-
spektiven mit Blick auf ihre Funktionalisier-

! Wierlacher trat 1980 an mit dem programmatischen An-
spruch, die ,[d]eutsche Literatur als fremdkulturelle
Literatur* (Wierlacher 1980: 146) zu profilieren.

2 Zwar heiBt es auch bei Wierlacher (1980: 146) in diesem

Sinne: ,,[F]remd ist jedem Leser ein poetischer Text*;

dennoch operiert er in Bezug auf die Lektiire von litera-

rischen Texten mit der Unterscheidung zwischen ,,Ei-
genkultur® und , Fremdkultur®. Demgegeniiber betont

Bachmann-Medick (2004a: 9), dass , literarische Texte

[...] je spezifische Fremdheitsprobleme auf[werfen] —

dies nicht erst bei Kafka — und [...] auch auf kulturin-

terne Briiche und Fremdheiten aufmerksam® machen.

Zu den problematischen Voraussetzungen und Implika-

tionen der Wierlacher’schen Idee von der hermeneuti-

schen Relevanz einer kulturellen ,, Au3ensicht“ vgl. auch

Ickler (1994).

Ehlers betont ,,die Eigengesetzlichkeit des fremdsprach-

lichen Leseprozesses“ (1998: 12). So nachvollziehbar

ihre Argumentation im Einzelnen auch ist — die Prob-
leme, die sie fremdsprachlichen Lesern attestiert (vgl.

183), lieBen sich mit einiger Sicherheit auch bei mutter-

sprachlichen, aber literaturunerfahrenen Lesern fest-

stellen, wenn sie beispielsweise mit moderner Prosa,
von moderner Lyrik ganz zu schweigen, konfrontiert
wiirden. Umgekehrt zeigt die Erfahrung, dass literatur-

kompetente Leser mit fremdsprachlicher Literatur im

Prinzip besser zurechtkommen als literaturinkompe-

tente, und zwar (weitgehend, wenn auch natiirlich nicht

vollig) unabhingig vom Stand ihrer fremdsprachlichen

Fihigkeiten. Dies legt die Vermutung nahe, dass die

vorgangige Vertrautheit mit Literatur und ihren Verfah-

ren — also mit Literarizitédt — ein entscheidendes, bislang
viel zu gering gewichtetes Kriterium fiir den Erfolg des

(literarischen) Lesens (auch) in der Fremdsprache ist;

eben dieses Kriterium spielt bei Ehlers aber keine

Rolle.

Die Entfremdung zwischen DaF und interkultureller

Germanistik erhellt aus nichts so deutlich wie aus der

Tatsache, dass im HSK-Band ,,Deutsch als Fremdspra-

che* (Helbig/Gotze/Henrici/Krumm (Hg.) 2001) die

interkulturelle Germanistik nicht vertreten ist, diese
sich vielmehr 2003 mit einem eigenen ,,Handbuch inter-
kulturelle Germanistik“ der Offentlichkeit prisentierte

(Bogner/Wierlacher (Hg.) 2003).
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barkeit fiir Prozesse des Spracherwerbs und
des Kulturlernens bzw. -(ver)mittelns fokus-
siert wird.

Wenn auf diese Weise die Arbeit mit Lite-
ratur im Rahmen von DaF der Verfiigung ei-
ner eigenstdndigen Literaturwissenschaft
DaF entzogen und in die jeweiligen Teilberei-
che des Faches verlagert wird (meine erste
These), heifit dies jedoch nicht, dass damit
das genuin literaturwissenschaftliche Wissen
und die spezifischen literaturwissenschaftli-
chen Kompetenzen gleichermaflen entbehr-
lich wiirden. Denn auch eine fiir die Zwecke
des Spracherwerbs und des Kulturlernens
funktionalisierte Literatur bleibt doch Litera-
tur, deren Potenzial sich fiir die genannten
Zwecke nur iiber eine Reflexion auf das, was
sie auszeichnet — das spezifisch Literarische
namlich —, bestimmen, begreifen und - vor
allem — zur Entfaltung bringen lédsst: Dies ist
meine zweite These. Dabei will ich gerne zu-
gestehen, dass das Fach Deutsch als Fremd-
sprache die Literarizitdt der Literatur — ihre
»spezifische Asthetik* (Altmayer 1997: 199)
— nie vollig aus den Augen verloren hat.! Mit
Weinrich besal3 es dereinst sogar einen Ver-
treter, der den Unterricht in Deutsch als
Fremdsprache ,,mit Notwendigkeit der &sthe-
tischen Funktion der Sprache entgegen[laufen]
und [...] selber eine dsthetische Dimension*
(1988: 236) ausbilden sah. Dass Weinrich
diese bemerkenswerte Ansicht nicht zu einem
umfassenden und eigenstdndigen Ansatz fiir
die Arbeit mit Literatur im Rahmen von DaF
weiterentwickelt hat, fithre ich darauf zuriick,
dass er bei allem Enthusiasmus fiir die ,,Lite-
ratur im Fremdsprachenunterricht“ aus ihrer
notwendigen Funktionalisierung im Rahmen
von DaF den Schluss zog, dass das Setzen auf
sie und ihre Literarizitdt nur voriibergehend
moglich und gerechtfertigt sei; weil es dem
Fremdsprachenunterricht im Kern darum
gehe, Fremdheit aufzuheben und Verstehen

! So enthiilt beispielsweise die Fernstudieneinheit ,,Lesen
und Verstehen® ein Kapitel zur ,Asthetische[n]
Wahrnehmung* (Ehlers 2004: 42). Ob Ehlers der spezi-
fischen Literarizitdt der Literatur damit schon ausrei-
chend Rechnung triagt, wire allerdings noch zu disku-
tieren. Dass in der alltdglichen DaF-Unterrichtspraxis
Literarizitdt so gut wie keine Rolle spielt, betont Hon-
nef-Becker (vgl. 1993: 439).

herzustellen (vgl. Weinrich 1988: 239), laufen
fiir ihn letzten Endes die , Intentionen der
Didaktik denen der Asthetik zuwider* (239).
Weinrich benennt mit diesem Widerspruch
ohne Zweifel das zentrale Problem eines je-
den Versuchs, der Literatur (und damit der
Literaturwissenschaft) einen Ort in Deutsch
als Fremdsprache zuzuweisen. Der kulturelle
und gesellschaftliche Wandel der letzten
Jahre und Jahrzehnte — der tiber den Umweg
der diesen Wandel reflektierenden Kulturwis-
senschaften und Fremdsprachendidaktiken
zu der doppelten Einsicht gefiihrt hat, dass
einerseits die vormals vermeintlich klar gezo-
gene Grenze zwischen dem sogenannten
,Fremden“ und dem sogenannten ,,Eigenen”
uniibersichtlich und problematisch geworden
(vgl. Ackermann 2004), dass andererseits
Fremdverstehen von einem selbstverstéandlich
gegebenen Ziel zu einem immer wieder neu
zu reflektierenden, nie zu Ende kommenden
Prozess geworden ist (vgl. auch Hunfeld 2004:
402f.) — hat jedoch die Giltigkeit des
Weinrich’schen Verdikts wenn nicht auBer
Kraft gesetzt, so doch im Kern erschiittert
und damit Spielrdume fiir eine Neuprofilie-
rung des Arbeitsbereichs Literatur im Fach
DaF geschaffen, die es zu nutzen gilt. Als Ba-
sis fiir diese Neuprofilierung, die an é&ltere
Positionen ankniipfen kann, iiber diese aber
auch deutlich hinausgehen muss, schlage ich
meine beiden Thesen vor:

1. Literatur in Deutsch als Fremdsprache ist
eine fiir Sprach- und Kulturlernzwecke
funktionalisierte Literatur.

2. Ausgangs- und Bezugspunkt der Arbeit mit
Literatur in DaF-Kontexten ist die Refle-
xion auf ihre Literarizitét.

Bevor ich das mit diesen Thesen verkniipfte
Konzept ndher entfalte und begriinde, mochte
ich erldutern, was ich unter Literarizitit ver-
stehe.

2 Literarizitit als Suspension von
Bedeutung und Referenz

Nach der berithmten Definition von Jakobson
ist Literarizitit ein Merkmal, das an eine be-
stimmte Einstellung des Rezipienten bzw. des
Produzenten eines Textes gebunden ist: an die
,Einstellung auf die Nachricht als solche,
die Zentrierung auf die Nachricht um ihrer
selbst willen* (Jakobson 1972: 108; Herv.
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i. Orig.).! Die Nachricht — das sprachliche Zei-
chen: das Wort bzw. den Text —in diesem ,,poe-
tischen“ Sinne zu fokussieren, heif3t nach Ja-
kobson, die Aufmerksamkeit von den
Aquivalenzen bei der Auswahl der Worte weg-
und auf Aquivalenzen bei der Verkettung der
Worte hinzulenken. In der Formulierung von
Eagleton (1997: 77): ,,Wir reihen Worter anei-
nander, die semantisch, rhythmisch, phone-
tisch oder auf eine andere Weise dquivalent
sind.”“ Jakobson selbst illustriert seine These
mit dem folgenden (Alltags-)Beispiel:

A girl used to talk about ‘the horrible Harry.’
‘Why horrible?’ ‘Because I hate him.” ‘But why
not dreadful, terrible, frightful, disgusting?’ ‘1
don’t know why, but horrible fits him better.’
Without realizing it, she clung to the poetic de-
vice of paronomasia. (Jakobson 1966: 357)

An diesem Beispiel zeigt sich bereits der zent-
rale Effekt poetischer Sprachverwendung:
Durch sie lockert sich, indem sie ein sachfrem-
des Kriterium fiir die Konstruktion von Wort-
folgen einfiihrt, die vermeintlich enge Verbin-
dung von Ausdruck und Bedeutung bzw.
Referenz (vgl. Frank 1984b: 598).

Wie sich die Literatur diesen Effekt zunutze
macht, zeigt beispielhaft das folgende Goethe-
Gedicht ,,Ein Gleiches“; es illustriert dabei
insbesondere die zitierte Auffassung Eagle-
tons, dass die Aquivalenzbeziechungen nicht
auf die lautliche Ebene beschréankt sein miis-
sen, sondern alle moglichen Aspekte des Zei-
chens erfassen (konnen):

Uber allen Gipfeln

Ist Ruh,

In allen Wipfeln

Spiirest Du

Kaum einen Hauch;

Die Vogelein schweigen im Walde.
Warte nur! Balde

Ruhest du auch.

(Goethe 1998: 65)

In diesem Gedicht konstituieren die Worter
,Gipfel“, Wipfel“, , Vogelein“ und ,,du eine
semantische Aquivalenzreihe durchihre Zuge-
horigkeit zu einem Kontinuum, das von der un-
belebten Natur iiber die Flora und die Fauna
zum Menschen reicht und so eine Aufwértsbe-
wegung inszeniert, die man als Ausdruck des
geldufigen Selbstbewusstseins des humanen
Subjekts lesen konnte, Krone der Schopfung zu
sein. Die Pointe des Textes ergibt sich daraus,
dass mit dieser Aquivalenzreihe eine zweite
konstrastiert, die auf der Lokalisierung der ge-
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nannten Gegenstdnde im Raum basiert und die
—1in der Wirklichkeit wie auf dem Papier (denn
sie bildet sich in der graphischen Anordnung
der Worte ab) — eine Bewegung von oben nach
unten vollzieht: vom Gebirge tiber die Baum-
kronen zum Vogel und schliellich zum Men-
schen. Diese Bewegung gewinnt vor dem Hin-
tergrund der ersten Aquivalenzreihe bzw. im
Kontrast zu ihr selbst Bedeutung: Zusammen
mit dem ,,Balde ruhest du auch®, das die funda-
mentale Gemeinsambkeit alles Seienden betont

»auch®), stelltsie daszuvorimplizit postulierte
humane Selbstbewusstsein des Menschen wie-
derinFrage, inszeniertsie die Demiitigung die-
ses Selbstbewusstseins, allerdings ebenfalls,
ohne diesen Widerruf ausdriicklich zu machen.
In dieser Erschiitterung und partiellen Auflo-
sung der vermeintlich festgefiigten vertikalen
Struktur des sprachlichen Zeichens durch sein
Einlassen in horizontal organisierte Geflechte
— Texte — (also — wie der Poststrukturalismus
sagt — durch die Trennung des Zeichens von
sich selbst; vgl. Frank 1984a: 95ff.; Eagleton
1997: 111), wodurch vielschichtige, bisweilen
widerspriichliche, im Extremfall sogar ,,unsag-
bare®, also unentscheidbare Bedeutungen er-
zeugt werden — manifestiert sich Literarizitit.”
Derrida bezeichnet sie in einer intrikaten For-
mulierung als ,,suspended relation to mean-
ing and reference®.’ ,,Suspended* bedeutet da-
beigerade nicht, dass Literatur Referenzialitit,
Bedeutung und pragmatische Wirkung der
Sprache auBler Kraft, wohl aber, dass sie sie
gleichsam in Anfiihrungszeichen setzt. Paul
Valéry nennt Literatur in diesem Sinne ein

»The set (= Einstellung — M. D.) toward the message

as such, focus on the message for its own sake, is the po-
etic function of language.“ (Jakobson 1966: 356; Herv.
i. Orig.) Jakobson benutzt den Begriff ,,Poetizitit“, ich
ziehe den Begriff , Literarizitdt® vor, um deutlich zu
machen, dass es mir nicht um ,,Dichtung* im engeren,
sondern um ,Literatur im weiteren Sinne geht (vgl.
dazu auch Peer 2003: 111). Zur Kritik an Jakobson vgl.
Weinrich (1988: 236) und Begemann (1991: 16ff.). Mit
der Rede von der ,,Einstellung” ist m. E. bereits impli-
ziert, dass Literarizitdt kein textinhdrentes Merkmal ist,
sondern von der Rezeption abhéngt.
~Wenn wir die Bedeutung von Zeichen als das Sagbare
definieren, so konnen wir ihre spezifische — von keinem
Bezeichnungssystem der Welt ersetzbare — Poetizitét
das Unsagbare nennen* (Frank 1984b: 594f.).
»~There is no literature withouta suspended relation
to meaning and reference. Suspended means sus-
pense, butalso dependence,condition,conditiona-
lity.“ (Derrida 1992: 48)
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»Zaudern zwischen Klang und Sinn* (zit. nach
Jakobson 1972: 122)." Thr werden in letzter
Konsequenz alle sprachlichen Funktionen, alle
semantischen Ebenen zum ,Spielmaterial®
(Jahraus 2004:102).

3 Implikationen, Konsequenzen und
Perspektiven einer Umstellung auf
Literarizititsreflexion in DaF

Dafiir, den Umgang mit Literatur im Fach
Deutsch als Fremdsprache von einer Refle-
xion auf eine so verstandene Literarizitit her
zu konzipieren, lisst sich ein ganzes Biindel
von Griinden anfiithren. So wiirde eine solche
Umstellung endlich der Tatsache angemessen
Rechnung tragen, dass die besondere Eignung
von literarischen Texten speziell fiir den An-
fangerunterricht einzig und allein ihrer Lite-
rarizitdt geschuldet ist: Es ist der von Jahraus
hervorgehobene Spiel- und zugleich Ritsel-
charakter der Literatur, wie er bei laut-
malerischen Gedichten, bei Unsinns- und bei
konkreter Poesie oder auch bei einfachen Lie-
dern besonders prominent hervortritt, der sie
fiir Lerner insbesondere auf Anfédngerniveau
attraktiv macht; denn diese Texte miissen oder
konnen gar nicht in der gleichen referenziellen
Weise verstanden werden wie ein Ausschnitt
aus der Zeitung; zugleich laden sie zu einer
sinnlichen, das Sprachmaterial genieenden
Begegnung mit der (fremden) Sprache ein.
Das, was fiir diese Effekte verantwortlich ist

! Im englischen Original heiBt es: ,hesitation between
the sound and the sense* (Jakobson 1966: 367). Das
»Warte nur! Balde* im Goethe’schen Text konnte man
als selbstreflexive Inszenierung dieser ,,suspended rela-
tion* lesen: Der Text als Sprachgebilde (,,Hauch*) kann
die Grenze zu der von ihm selbst angekiindigten Ruhe
nie iiberschreiten, ohne sich selbst auszuléschen; er bil-
det damit performativ den Widerspruch — die Unruhe
der sich nie endgiiltig einstellenden Bedeutung — ab, den
man vielleicht als seinen — ebenso anthropologischen
wie poetologischen — Gegenstand identifizieren konnte.
In diesem Zusammenhang ist von Interesse, dass die
Forschung lange Zeit in der Darstellung und Herstel-
lung von Ruhe Thema und Ziel des Gedichts sah (vgl.
Martyn 1992: 673).

Insbesondere die Fernstudieneinheit ,,Landeskunde
und Literaturdidaktik®  (Bischof/Kessling/Krechel
1999) kann hier als Negativbeispiel dienen. Die Wider-
spriiche und Unklarheiten, auf die Altmayer (2001) in
seiner Rezension hingewiesen hat, lassen sich samt und
sonders darauf zuriickfithren, dass es dem Werk an ei-
ner konsequenten Reflexion auf die Literarizitdt von
Literatur mangelt.

N}

— die partielle Suspendierung der referenziel-
len Funktion und die Verweisung des Lesers
auf die horizontale Verwebung des Textmate-
rials —, ldsst sich auch als die Voraussetzung
der bereits vielfach konstatierten besonderen
Lesbarkeit von Literatur identifizieren, die zu
ihrer spezifischen Unlesbarkeit — ihrer prinzi-
piellen Un(aus)deutbarkeit — nur vordergriin-
dig im Widerspruch steht, denn beides ver-
dankt sich ihrer Literarizitdt. Indem literari-
sche Texte ihre Kontexte bis zu einem gewissen
Grade selbst mitbringen (insofern sie nicht auf
Wirklichkeit, sondern auf sich selbst bzw. —
durch Zitate, intertextuelle Verweise, Gat-
tungszugehorigkeiten usw. — auf andere Zei-
chen verweisen) oder —anders formuliert —ihre
Kontexte vom Leser selbst erzeugen lassen
(vgl. Bredella 1996: 141ff.; Krusche 1989: 6),
erleichtern sie ihm auf einer grundsitzlichen
Ebene die Orientierung und das Verstidndnis,
die bei einem sprachlich vergleichbar kom-
plizierten Zeitungstext langst blockiert wor-
den wiren (vgl. auch Krusche 1989: 6; Belke
2007). Voraussetzung ist allerdings, dass sich
Leser und Leserin auf Literatur und ihre
Verfahrensweisen — also ihre Literarizitdt —
grundsitzlich verstehen und sich auf sie einzu-
lassen bereit sind. Und darum muss wiederum
wissen, wer mit Literatur im Sprachunterricht
erfolgreich arbeiten mochte.

Literarizitdt ist aber nicht nur unverzicht-
bare Basiskategorie jeder Arbeit mit literari-
schen Texten im Sprachlernkontexten. Ge-
nauso zentral ist sie fiir den Umgang mit
Literatur aus landeskundlicher Perspektive.
Allzu oft — ich verweise auf die in Anm. 1
S. 23 erwihnte Kritik von Honnef-Becker —
werden literarische Texte fiir landeskundliche
Zwecke funktionalisiert ohne ausreichende
Beriicksichtigung ihrer konstitutiven Literari-
zitit.> Hier bedarf es dringend einer Umorien-
tierung. Anregungen dazu konnten aus den
Kulturwissenschaften kommen, in denen der
Stellenwert von Literarizitdt schon ldnger dis-
kutiert wird (vgl. etwa Bachmann-Medick
2004b: 317ff.). Nicht zufillig beginnt sich dort
allméhlich die Auffassung durchzusetzen,
dass das ,,Projekt Kulturwissenschaft* auf die
spezifisch ,,philologische Kompetenz“ (Bach-
mann-Medick 2004: 328) dringend angewie-
sen ist: ,,Sie konnte nutzbar gemacht werden,
um zu erkennen, wie kulturelle Bedeutungen
mit Textualitéat verkniipft sind, d. h. mit Fiktio-
nalitdt, mit wirkungsésthetischen und rhetori-
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schen Strategien sowie mit kreativen sprach-
lich-adsthetischen Brechungen in literarischen
Texten“ (328), wie also diese Bedeutungen
durch Literarizitit immer auch subvertiert
und ins Zwielicht gertickt werden. Sich dessen
bewusst zu sein, kann kulturwissenschaftliche
Lektiire moglicherweise davor bewahren, ih-
ren literarischen Gegenstéinden — in der Uber-
zeugung, sie aus sicherer Distanz und von ei-
nem vermeintlich festen Standort aus zu
analysieren — auf den Leim zu gehen und ihrer
Bodenlosigkeit zum Opfer zu fallen.' Ein kla-
res Bewusstein fiir die prinzipielle Unaus-
rechenbarkeit, d. h. fiir die Literarizitit litera-
rischer Texte,” schlieBt kulturwissenschaftlich
interessierte Zugriffe auf sie dabei gerade
nicht aus, wie etwa die Untersuchung der
literarischen Kriegsdarstellung in Grimmels-
hausens ,,Simplicissimus* zeigt, die Merzhau-
ser kiirzlich vorgelegt hat: Sie fiihrt aus, dass
die historisch neue, ,unsagbare” Erfahrung
des modernen Krieges, die in anderen, nichtli-
terarischen Diskursen der Epoche (noch)
nicht angemessen zur Sprache kommen
konnte, im und durch den literarischen Text
erstmals artikulierbar wurde.’

Mit dem Hinweis auf die Unausrechenbar-
keit des literarischen Textes ist eine wichtige
Implikation des hier entwickelten Vorschlags
ins Spiel gebracht: die Kritik an den iiber-
kommenen Deutungskonzepten. Ein auf Lite-
rarizitét fokussierter Umgang mit Literatur im
Rahmen von DaF schlief3t die Verabschiedung
von der Fixierung auf traditionell-herme-
neutische und die Offnung fiir avanciertere
neohermeneutische bzw. poststrukturalisti-
sche Interpretations- oder — besser — Lektiire-
konzepte ein. Lesen geht eben nicht in Verste-
hen auf, wie es uns die Vertreter der fiir DaF
bislang hauptsdchlich maBgeblichen, in der
Hermeneutik wurzelnden Rezeptionsisthetik
haben glauben machen wollen,* sondern pro-
zessiert immer auch etwas, was sich dem Ver-
stehen entzieht oder es sogar in Frage stellt
(vgl. dazu Frank 1984b: 587); dafiir stehen
Begriffe wie ,Unlesbarkeit“ (vgl. Martyn
1992: 671), ,,Unsagbarkeit* und ,,Unentscheid-
barkeit* (vgl. Frank 1984a: 565), die wiederum
Effekte von Literarizitidt bezeichnen (vgl. das
Zitat von Frank in Anm. 2 S. 24). Mit einer
Offnung fiir differenziertere Verstehens- bzw.
Lektiirekonzepte wiirde DaF nicht nur diesen
Phidnomenen endlich Rechnung tragen, es
wiirde vor allem auch die Lerner mit Instru-
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menten ausstatten, die dem Komplexitédtsni-
veau unserer multikulturellen Realitdt ange-
messen sind. Solche Verstehens- und Lektiire-

! Wie die Rezeption auf literarische Texte und deren
Strategien hereinfallen kann, fithrt exemplarisch Mar-
tyn (1992) an dem oben besprochenen Goethe-Gedicht
vor. Ich selbst (Dobstadt 2004) habe versucht, die ambi-
guierenden Effekte literarischen Schreibens an Texten
des osterreichischen Autors Erich Hackl nachzuweisen,
der aufgrund seiner Interessen und Themen zum Repri-
sentanten einer Literatur der Vergegenwértigung von
Vergangenheit erkldrt worden ist, iiber deren Literarizi-
tat man sich folglich keine Gedanken machen muss.
Dieser Aspekt wird m. E. auch von den GieB3ener Ver-
tretern des Konzepts eines Fremdverstehens mit litera-
rischen Texten noch deutlich unterschitzt; abgesehen
davon gehort ihr Konzept — vgl. etwa Niinning (2001)
und Bredella (2002) — zum Elaboriertesten, was derzeit
auf dem Markt ist.

Vgl. Merzhéuser (2002: 96). Ihren zentralen Ansatz-
und Bezugspunkt hat eine kulturwissenschaftlich ver-
fahrende Literaturwissenschaft indes in der vieldeuti-
gen Metapher von der ,Kultur als Text*. Zu den
»Grenzen und Herausforderungen“ (Bachmann-Me-
dick 2004b: 298) dieser ,,Leitmetapher (302) vgl. dort.
Der Titel der an der Rezeptionsidsthetik orientierten
Fernstudieneinheit von Ehlers (2004) ist in diesem
Sinne Programm, bei aller Differenzierung im Einzel-
nen, durch die sie der Mehrdeutigkeit von literarischen
Texten Rechnung zu tragen versucht. Mit Blick auf Eh-
lers (1998) wire hinzuzufiigen: Literarisches Lesen geht
auch nicht im , Beherrschen eines narrativen Codes*
(13) auf. Wenn sie schreibt: ,,Die Zuordnung von Be-
deutungen (Signifikanten) erfolgt auf der Basis von ge-
sellschaftlichen Konventionen, die innerhalb einer Kul-
tur und zu einem bestimmten Zeitpunkt gelten* (210),
dann ist dies zwar nicht falsch, aber doch insofern ver-
kiirzt, als dabei u. a. unberiicksichtigt bleibt, dass litera-
rische Texte mit Deutungskonventionen nicht bruchlos
harmonieren, sondern diese nicht selten subvertieren
und zur Disposition stellen. Die Begriffe des ,,narrati-
ven“ und des ,,kulturellen Kodes“ erweisen sich vor die-
sem Hintergrund als unzureichend, ja als irrefithrend.
Dasmarkiert auch —grob gesagt —die Differenz zwischen
der — hermeneutischen — Rezeptionsésthetik und dem —
antihermeneutischen — Poststrukturalismus: Wéhrend
Letzterer davon ausgeht, dass die Mehrdeutigkeit des
Textes in seiner prozessual verfassten, vom unabschlief3-
baren Bedeutungsaufschub geprigten Textualitdt be-
griindet liegt, erklart Erstere — als Spielart ,,jener libera-
len Hermeneutik, die die Vieldeutigkeit von Texten
anerkennt“ (Frank 1984b: 587) — die Mehrdeutigkeit zu
einem Effekt des je individuellen Zusammenspiels von
Textstruktur und Leser, der dem ,,Appell* des Textes
folgt und die vom Text angebotenen Unbestimmtheits-
stellen auf seine Weise fiillt, dabei aber vom Text in pad-
agogischer Absicht raffiniert , konditioniert* (Iser 1988:
248) wird; Iser spricht denn auch in einer verréterischen
Formulierung von der ,,Leserlenkung“ (240). Letztlich
ist die von Iser so emphatisch beschworene Freiheit der
Rezeption Schein. Vgl. auch die kritischen Ein-
schiatzungen der Rezeptionsisthetik als eines letztlich
sinnabschliefenden Verfahrens der Bedeutungszuwei-
sung bei Miiller-Peisert (2006: 21) und Culler (1988: 39).
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konzepte lassen sich nidmlich als Teil jener
spezifischen ,,symbolic competence® begrei-
fen, die nach Kramsch zur Bewiltigung dieser
Realitdt bendtigt wird;' und es ist daher nur
konsequent und keineswegs zufillig, dass sich
ihr zufolge diese ,,symbolic competence” am
ehesten in der Auseinandersetzung mit Litera-
tur entwickeln lasst (vgl. Kramsch 2006: 251).
Die Griinde, die fiir eine Neuorientierung
des Umgangs mit Literatur in DaF und fiir
eine mit dieser Neuorientierung korrespon-
dierende Neuaufstellung des Arbeitsbereichs
Literatur in DaF im skizzierten Sinne spre-
chen, sind damit jedoch noch nicht erschopft.
Mein Vorschlag reflektiert auch und nicht zu-
letzt auf die Anforderungen, die in bestimm-
ten Arbeitskontexten an die DaF-Absolventen
gestellt werden. So erleichtert das Wissen um
und die Erfahrung mit Literarizitat die Ausei-
nandersetzung mit genuin literaturwissen-
schaftlichen Diskursen, die DaF-Absolventen
zwar nicht alle iiberschauen miissen, in denen
sie sich aber im Falle des Falles zurechtfinden
konnen sollten, weil sie in ihrer beruflichen
Praxis etwa auf DA AD-Lektoraten unweiger-
lich mit solchen Diskursen in Beriithrung kom-
men werden. Gerade mit Blick auf die berufli-
che Perspektive einer Auslandstétigkeit — sei
es als Sprachassistent/in, sei es als Lektor/in,
die nach meiner Beobachtung fiir DaF-Absol-
venten immer selbstverstdndlicher wird — er-
weist sich der Erwerb von Literarizitits-Kom-
petenz als schlicht unverzichtbar. Sich darauf
im Rahmen eines DaF-Studiums zu konzent-
rieren, wird auch dadurch nahegelegt, dass ei-
nerseits die Beschéftigung mit Literatur und
Literaturwissenschaft in einem solchen Stu-
dium prinzipiell nicht den Umfang der Be-
schiftigung mit Literatur in einem Philologie-
Studium wie der Germanistik erreichen kann;
und dass andererseits bei DaF-Studierenden
ein Grundverstdndnis von literarischer Textu-
alitdt noch weniger vorausgesetzt werden kann
als bei Philologie-Studierenden, die sich doch
immerhin ganz bewusst fiir den literarischen

»We could call the competence that collegiate students
need nowadays a symbolic competence. Symbolic com-
petence does not do away with the ability to express, in-
terpret, and negotiate meanings in dialogue with others,
but enriches it and embeds it into the ability to produce
and exchange symbolic goods in the complex global con-
text in which we live today.“ (Kramsch 2006: 251)

Text als Studiengegenstand entschieden ha-
ben. Das soll nun aber wiederum nicht bedeu-
ten, genuin literaturwissenschaftliche Themen
(wie etwa die vielschichtige Beziehung zwi-
schen Literatur und Kultur/Gesellschaft) und
literaturdidaktische Themen (wie beispiels-
weise die Kanonproblematik) aus dem DaF-
Studium génzlich herauszuhalten und sich
ausschlieBlich auf den Aufbau von Literarizi-
tats-Kompetenz zu beschrianken. Das Gegen-
teil ist richtig: Diese Kompetenz wird, wenn
sie einmal erworben ist, die an jedem DaF-
Institut individuell zu konfigurierende Integ-
ration weitergehender literaturwissenschaftli-
cher und literaturdidaktischer Inhalte in die
jeweiligen Curricula und Studienprofile ganz
erheblich erleichtern; wo aber solche Ergin-
zungen aus welchen Griinden auch immer
nicht moglich sind, wird sie den Studierenden
wenigstens das Notwendige an Kenntnissen
und Fahigkeiten sichern, das sie fiir den Um-
gang mit literarischen Texten in den unter-
schiedlichsten beruflichen Umgebungen brau-
chen.

Aber nicht nur die Studierenden, auch das
Fach Deutsch als Fremdsprache selbst wiirde
davon profitieren, wenn die Beschiftigung mit
Literatur im Rahmen von DaF in Zukunft in
der Beschiftigung mit Literarizitét ihren zent-
ralen Bezugspunkt hitte. Denn auf diese
Weise wiirde der instrumentelle, auf Referenz
und Bedeutung fixierte Sprachbegriff in Frage
gestellt, den das Fach von seiner Aufgaben-
stellung her gleichsam gezwungen ist immer
wieder neu zu privilegieren. Auf die Kritik
eben dieses Sprachverstdandnisses aus der Per-
spektive von Literarizitdt zielt die folgende —
nicht zuféllig selbst literarische — Reflexion
von Novalis (1978: 438): ,,Gerade das Eigen-
thiimliche der Sprache, daf} sie sich blos um
sich selbst bekiimmert, weil3 keiner. Darum ist
sie ein so wunderbares und fruchtbares Ge-
heimnil3, — dafl wenn einer blos spricht, um zu
sprechen, er gerade die herrlichsten, origi-
nellsten Wahrheiten ausspricht. Will er aber
von etwas Bestimmten sprechen, so 146t ihn
die launige Sprache das licherlichste und ver-
kehrteste Zeug sagen.”

Es st eine frithromantische, dann vom Post-
strukturalismus wieder aufgegriffene Idee,
dass Sprache im Kern literarisch funktioniert,
weil — in Umkehrung dessen, was man geléufi-
gerweise annimmt — die poetische Funktion
der Sprache ihre — verdringte — Grundfunk-
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tion ist (vgl. Frank 1984b: 601; Bossinade 2000:
XII). Ein Wegbereiter solcher — ,,zu Unrecht
als schwédrmerisch verlachten* (Frank 1984b:
601) — Positionen war iibrigens kein Geringerer
als der Namensgeber des Herder-Institutes sel-
ber, der 1767 in seinen Fragmenten ,,Uber die
neuere deutsche Literatur® dem heutigen
prosaischen Sprechen historisch eine ,,poeti-
sche Periode* (Herder 1982: 15) vorausgehen
lieB. Jahraus (2004: 104) bringt diese Uberle-
gungen folgendermaflen auf den Punkt: ,Was
Sprache tiberhaupt ist, kann man daher an der
Sprache der Literatur feststellen.“! Eine solche
Auffassung sollte das Fach Deutsch als Fremd-
sprache umso aufmerksamer zur Kenntnis
nehmen, als der oben skizzierte Ansatz von
Kramsch, den Fremdsprachenunterricht auf
die Entwicklung einer erweiterten ,,symbolic
competence” auszurichten, auf eben diesem li-
terarisch aufgekldrten Sprachverstdndnis auf-
setzt: ,Through literature, they [the learners]
can learn the full meaning making potential of
language.” (Kramsch 2006: 251) Diese auf die
Uberpriifung und Revision des kurrenten
Sprachversténdnisses zielenden Uberlegungen
liefern damit zusétzliche und — wie ich meine —
gewichtige Argumente fiir den hier vorge-
schlagenen Ansatz, den Umgang mit Literatur
im Fach Deutsch als Fremdsprache konsequent
von der Reflexion auf Literarizitit her zu kon-
zipieren. Ein solcher Umgang wiirde das Fach
daran erinnern, dass es seine Aufgaben —
Nicht-Muttersprachlern Handeln auf Deutsch
und Verstehen von deutschsprachigen Texten
zu ermoéglichen —nur dann erfiillen kann, wenn
esdieliterarische Dimension von Sprache nicht
aus den Augen verliert. Dies ist freilich weder
als Pladoyer fiir eine Literarisierung des Fa-
ches noch als Versuch zu verstehen, die Litera-
tur gleichsam durch die Hintertiir doch noch
als seinen zentralen Gegenstand oder als sein
zentrales Medium zu etablieren. Die von Wein-
rich eingangs konstatierte Spannung zwischen
Asthetik und Didaktik bleibt nicht nur erhal-

ten, sie wird schlussendlich immer zugunsten
der Didaktik aufgelost werden miissen; und
dies gilt selbst dann, wenn es sich als im Sinne
der Didaktik erweisen sollte, der Asthetik brei-
teren Raum als bisher einzurdumen. Diejeni-
gen, die die Perspektive der Literaturwissen-
schaft in DaF vertreten, muss diese Einsicht
aber nicht betriiben, im Gegenteil: Es spricht
viel dafiir, dass die Literatur ihre Fahigkeit zur
Subversion gerade aufgrund dieser konstituti-
ven Randstdndigkeit umso wirkungsvoller
ausspielen kann. Nicht, indem sie das alltédgli-
che, unreflektierte, nichtliterarische, instru-
mentelle Sprachverstdndnis explizit in Frage
stellt — das wird im ,,normalen“ Sprachunter-
richt weder immer moglich noch auch wiin-
schenswert sein —, sondern indem sie es punk-
tuell immer wieder unterminiert, um auf diese
Weise die Lerner auf jenes vielschichtigere
Verstandnis von Sprache hinzulenken, tiber
das zu verfiigen — es ist nicht schwer, das
vorauszusagen — in einer sich weiter globalisie-
renden und ,,hybridisierenden” Welt von im-
mer grolerer Bedeutung sein wird. Die Litera-
tur in diesem Sinne fiir DaF fruchtbar zu
machen, ihr Potenzial in diesem Sinne nicht
nur fiir den DaF-Unterricht im engeren Sinne,
sondern fiir das Fach insgesamt zu entfalten,
wird in Zukunft eine der zentralen Aufgaben
des Arbeitsbereiches Literatur im Fach
Deutsch als Fremdsprache sein.?

So auch Frank (1984a): ,,Diese Eigenschaft jedes Spre-

chens, im Gebrauch [...] von Termen deren Sinn
unabsehbar zu verschieben, tritt in der poetisch bear-
beiteten Sprache als solche in den Blick.“ (545) ,,Offen-
bar demonstriert die semantische Unausdeutbarkeit von
Kunstwerken im Extrem einen Charakter, der jedem —
auch dem alltagssprachlichen — Sprechen eigentiimlich
ist: die Nichtreduzierbarkeit auf die Grammatik und auf
den Standard des sogenannten normalen Wortge-
brauchs.” (562)
Ein Abschn. 4, in dem das Konzept an dem Lied ,,Me
gustas td“ des hispano-franzosischen Liedermachers
Manu Chao exemplarisch durchgespielt wird, entfallt
aus Platzgriinden.

©

Literatur

Ackermann, Andreas (2004): Das Eigene und das
Fremde. Hybriditét, Vielfalt und Kulturtrans-
fers. In: F. Jaeger/J. Riisen (Hg.), Handbuch
der Kulturwissenschaften. Themen und Ten-
denzen. Bd. 3. Stuttgart u. a., 140-154.

Altmayer, Claus (1997): Gibt es eine Literaturwis-
senschaft des Faches Deutsch als Fremdspra-

28

che? Ein Beitrag zur Strukturdebatte. In: DaF 4,
198-203.

Altmayer, Claus (2001): Landeskunde mit literari-
schen Texten. Zu einer neuen Fernstudienein-
heit. In: DaF 2, 104-1009.

Bachmann-Medick, Doris (Hg.) (2004): Kultur
als Text. Tiibingen.



Bachmann-Medick, Doris (2004a): Einleitung.
Literaturwissenschaft in kulturwissenschaftli-
cher Absicht. In: D. Bachmann-Medick (Hg.),
7-64.

Bachmann-Medick, Doris (2004b): Textualitét in
den Kultur- und Literaturwissenschaften. Gren-
zen und Herausforderungen. In: D. Bachmann-
Medick (Hg.), 298-338.

Begemann, Petra (1991): Poetizitit und Bedeu-
tungskonstitution. Hamburg.

Belke, Gerlind (2007): Poesie und Grammatik.
Kreativer Umgang mit Texten im Deutschunter-
richt mehrsprachiger Lerngruppen. Fiir die
Vorschule, Grundschule und Orientierungs-
stufe. Baltmannsweiler.

Bischof, Monika u.a. (1999): Landeskunde und
Literaturdidaktik. Berlin u. a.

Bogner, Andrea/Wierlacher, Alois (Hg.) (2003):
Handbuch interkulturelle Germanistik. Stutt-
gartu.a.

Bossinade, Johanna (2000): Poststrukturalistische
Literaturtheorie. Stuttgart u. a.

Bredella, Lothar (1996): Warum literarische Texte
im Fremdsprachenunterricht? Die anthropolo-
gische und pddagogische Bedeutung des dstheti-
schen Lesens. In: W. Borner/K. Vogel (Hg.),
Texte im Fremdsprachenerwerb. Verstehen und
Produzieren. Tiibingen, 127-151.

Bredella, Lothar (2002): Fremdverstehen mit lite-
rarischen Texten. In: L. Bredella, Literarisches
und interkulturelles Verstehen. Tiibingen, 306—
330.

Culler, Jonathan (1988): Dekonstruktion. Derrida
und die poststrukturalistische Literaturtheorie.
Reinbek bei Hamburg.

Derrida, Jacques (1992): Acts of Literature. New
York u. a.

Dobstadt, Michael (2008): Literatur und/oder Ge-
schichte. Zum Schreiben Erich Hackls. In: J. Gar-
cia Adédnezu. a. (Hg.), Germanistik und Deutsch-
unterricht in Spanien. Kulturwissenschaft — Li-
teratur — Ubersetzung. Madrid, 55-67.

Eagleton, Terry (1997): Einfithrung in die Litera-
turtheorie. Stuttgart.

Ehlers, Swantje (1998): Lesetheorie und fremd-
sprachliche Lesepraxis aus der Perspektive des
Deutschen als Fremdsprache. Tiibingen.

Ehlers, Swantje (2004): Lesen als Verstehen. Zum
Verstehen fremdsprachlicher literarischer Texte
und zu ihrer Didaktik. Berlin.

Frank, Manfred (1984a): Was ist Neostrukturalis-
mus? Frankfurt a. M.

Frank, Manfred (1984b): Vom unausdeutbaren
zum undeutbaren Text. Zwei Vorlesungen zum
Verhiltnis von Hermeneutik und Poetik bei
Derrida. In: M. Frank (1984a), 573-607.

Frank, Manfred (1989): Textauslegung. In: D.
Harth/P. Gebhardt (Hg.), Erkenntnis der Lite-
ratur. Theorien, Konzepte, Methoden der Lite-
raturwissenschaft. Stuttgart, 123-160.

Goethe, Johann Wolfgang (1998): Ein Gleiches.
In: K. Eibl (Hg.), Johann Wolfgang Goethe. Ge-
dichte 1800-1832. Frankfurt a. M., 65.

Gotze, Lutz/Suchsland, Peter (1996): Deutsch als
Fremdsprache. Thesen zur Struktur des Faches.
In: DaF 2, 67-72.

Grub, Frank Thomas (2003): Deutsch als Fremd-
sprache und Literaturwissenschaft. In: C. Alt-
mayer/R. Forster (Hg.), Deutsch als Fremd-
sprache. Wissenschaftsanspruch — Teilbereiche
— Bezugsdisziplinen. Frankfurt a. M. u.a., 135—
156.

Helbig, Gerhard u.a. (Hg.) (2001): Deutsch als
Fremdsprache. Ein internationales Handbuch.
Bd. 2. Berlin/New York.

Herder, Johann Gottfried (1982): Uber die neuere
deutsche Literatur. Fragmente. In: Nationale
Forschungs- und Gedenkstétten der klassischen
deutschen Literatur in Weimar (Hg.), Herders
Werke in fiinf Binden. Bd. 2. Berlin u. a., 5-68.

Honnef-Becker, Irmgard (1993): Wie sich Litera-
tur mit Vergniigen lesen ldaBt. Bemerkungen
zum Umgang mit literarischen Texten in Deutsch
als Fremdsprache. In: Info DaF 4, 437-448.

Hunfeld, Hans (2004): Fremdheit als Lernimpuls.
Skeptische Hermeneutik — Normalitédt des Frem-
den — Fremdsprache Literatur, Hermeneutisches
Lehren und Lernen. Meran/Klagenfurt.

Ickler, Theodor (1994): Deutsch als Fremdspra-
che. Eine Abgrenzung. In: G. Henrici/U. Ko-
reik (Hg.), Deutsch als Fremdsprache. Wo warst
Du, wo bist Du, wohin gehst Du? Zwei Jahr-
zehnte der Debatte liber die Konstituierung des
Faches Deutsch als Fremdsprache. Baltmanns-
weiler, 279-299.

Iser, Wolfgang (1988 [1975]): Die Appellstruktur
der Texte. In: R. Warning (Hg.), Rezeptionsis-
thetik. Theorie und Praxis. Miinchen, 228-252.

Jahraus, Oliver (2004): Literaturtheorie. Theore-
tische und methodische Grundlagen der Litera-
turwissenschaft. Tiibingen u. a.

Jakobson, Roman (1966): Closing statement: lin-
guistics and poetics. In: Th. A. Sebeok (Hg.),
Style in language. Cambridge, MA, 350-377.

Jakobson, Roman (1972): Linguistik und Poetik.
In:J. Thwe (Hg.), Literaturwissenschaft und Lin-
guistik. Eine Auswahl. Texte zur Theorie der
Literaturwissenschaft. Bd. 1. Frankfurt a. M.,
99-135.

Korte, Hermann/Bogdal, Klaus-Michael (Hg.)
(2006): Grundziige der Literaturdidaktik. Miin-
chen.

Kramsch, Claire (2006): From Communicative
Competence to Symbolic Competence. In: Mod-
ern Language Journal 90, 249-252.

Krusche, Dietrich (1989): Aufschluss. Kurze deut-
sche Prosa im Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache. Teil II: Erlauterungen und Materialien.
Unter Mitarbeit von Stephanie Heckner. 3. Aufl.
Bonn.

29



Martyn, David (1992): Dekonstruktion. In: H.
Brackert/J. Stiickrath (Hg.), Literaturwissen-
schaft. Ein Grundkurs. Reinbek bei Hamburg,
664-677.

Merzhéuser, Andreas (2002): Satyrische Selbstbe-
hauptung. Innovation und Tradition in Grim-
melshausens ,,Abentheurlichem Simplicissimus
Teutsch“. Gottingen.

Miiller-Peisert, Gabriele (2006): Zum Verstehen
fremdkultureller Literatur. Ein Vergleich der
Konventionen im Umgang mit literarischen Tex-
ten am Beispiel Deutschland und China. Kas-
sel.

Novalis (1978): Monolog. In: H.-J. Mihl (Hg.),
Werke, Tagebiicher und Briefe Friedrich von
Hardenbergs. Bd. 2. Miinchen, 438-439.

Niinning, Ansgar (2001): Fremdverstehen durch
literarische Texte. Von der Theorie zur Praxis.
In: FU Englisch 5, 4-9.

van Peer, Willi (2003): Poetizitit. In: J.-D. Miiller
(Hg.), Reallexikon der deutschen Literaturwis-
senschaft. Bd. III. Berlin u. a., 111-113.

Stierle, Karlheinz (1996): Literaturwissenschaft.

In: U. Ricklefs (Hg.), Fischer Lexikon Literatur.
Frankfurt a. M., 1156-1185.

Weinrich, Harald (1988): Von der Langeweile des
Sprachunterrichts. In: H. Weinrich, Wege der
Sprachkultur. Miinchen, 221-245.

Wierlacher, Alois (1980): Deutsche Literatur als
fremdkulturelle Literatur. Zu Gegenstand,
Textauswahl und Fragestellung einer Literatur-
wissenschaft des Faches Deutsch als Fremdspra-
che. In: A. Wierlacher (Hg.), Fremdsprache
Deutsch. Grundlagen und Verfahren der Ger-
manistik als Fremdsprachenphilologie. Bd. 1.
Miinchen, 147-165.

Wierlacher, Alois (1992): Zur Entwicklungsge-
schichte und Systematik interkultureller Ger-
manistik. O. O.

Wierlacher, Alois (2003a): Vorwort. In: A. Bog-
ner/A. Wierlacher (Hg.), IX-XII.

Wierlacher, Alois (2003b): Interkulturelle Ger-
manistik. Zu ihrer Geschichte und Theorie. Mit
einer Forschungsbibliographie. In: A. Bog-
ner/A. Wierlacher (Hg.), 1-45.

Deutsch lernen in Leipzig

Internationale Sprachintensivkurse 2009

Niveaustufen A1 bis C1

Deutsch lernen: intensiver Sprachunterricht for Anféinger und Forfieschriﬁene (Wortschatz- und Grammatikarbeit,

Training des Hor- und Leseverstehens, Training der miind|i

chen und schriftlichen Ausdrucksfahigkeit)

Priifungsvorbereitung: B1-Prifung (Grundstufenpriifung); C1-Prifung (Mittelstufenprisfung,

Deutsche Sprachpriifung fir den Hochschulzugang, TestDaF)

Deutschland kennenlernen: Informationen zur Landeskunde, eine Ganztagsexkursion
Nachmittagsangebote: Phonetikunterricht; Hausaufgabenbetreuung

Organisation: kleine Gruppen; Unterrichtszeit: Montag bis Freitag vormittags, 25 bis 30 Wochenstunden;
Lehrmaterial im Kurspreis enthalten; Betreuung durch die Mitarbeiter des Kursbiiros

ANFANGER

Niveaustufe A1 bis B1; 450 Stunden Unterricht; 2220 €

09.03.2009 - 04.07.2009 - 04.05.2009 - 26.08.2009

06.07.2009 - 23.10.2009

Abschluss: B1-Priifung (Grundstufenpriifung)
FORTGESCHRITTENE |

Niveaustufe B2/C1; 430 Stunden Unterricht; 2120 €

09.03.2009 - 10.07.2009 (Ziel: MSP/DSH)
14.05.2009 - 25.09.2009 (Ziel: MSP/DSH)
20.07.2009 - 09.11.2009 (Ziel: TestDaF)

Abschluss: C1-Prifung (Mittelstufenprifung, TestDaF, DSH)

interDaF e.V. am Herder-Institut der Universitdt Leipzig

Internet: www.uni-leipzig.de/interdaf

30

E-Mail: isk.deutsch@uni-leipzig.de



Jan-Hendrik Opdenhoff

Mnemotechnische Methoden im DaF-Erwerb
Eine experimentelle Studie zur Genuszuweisung

1 Einleitung

Ein nicht nur im spanischsprachigen Raum
héufig angefithrtes Argument zur Verdeutli-
chung des hohen Schwierigkeitsgrades der
deutschen Sprache betrifft das Genus. Durch
seine groBe Genusvielfalt (drei Genera!) sei,
so heiB3t es, das Deutsche viel komplizierter
als andere Sprachen. Tatsdchlich hat sich ge-
zeigt, dass der Erwerb der Genuszuordnun-
gen der Nomen im DaF-Lernprozess héufig
mit Schwierigkeiten verbunden ist, was wohl
insbesondere auf die zumindest im DaF-Kon-
text eher geringe Relevanz der morphopho-
nologischen Genushinweise im Deutschen zu-
riickzufiihren ist. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass es sich um ein uniiberwindbares Hinder-
nis im Lernprozess handeln muss.

Das Thema des Genuserwerbs hat in der
wissenschaftlichen Debatte u.a. deshalb gro-
Bes Interesse geweckt, weil die diesbeziigli-
chen Meinungen der Autoren weit auseinan-
der liegen. Wahrend manche davon ausgehen,
dass dem Problem eine zu gro3e Bedeutung
beigemessen werde, sehen andere in einem zu-
verldssigen Genuswissen eine grundlegende
Voraussetzung nicht nur fiir den korrekten
Sprachgebrauch (nahezu jede zielsprachen-
konforme sprachliche AuBerung griindet auf
Artikel-, Pronominal- oder Adjektivkongru-
enz), sondern auch — und vor allem — eine nicht
zu unterschitzende Hilfe fiir den lexikalischen
(mentalen) Zugriff auf das Zielnomen und da-
mit allgemein fiir den Sprachverarbeitungs-
prozess (vgl. Menzel 2003: 233).

Eine intensive Auseinandersetzung mit der
Genuszuordnung (der Aufteilung der Nomen
auf die drei Genusklassen) und der Genuszu-
weisung (dem Erkennen und der Anwendung
der Genuszuordnung durch DaF-Lerner) er-
folgt insbesondere bei Wegener (vgl. 1995a;
1995b) und Menzel (vgl. 2001; 2003; Menzel/
Tamaoka 1995). Letztere ist im Rahmen ihrer
experimentellen Untersuchung mit japani-
schen DaF-Lernern u.a. zu dem Schluss ge-
kommen, dass sich im Lernprozess schon frith
ein lernerinternes Genuszuweisungssystem

entwickelt. Dabei scheint ,,das Kriterium fiir
die Genuszuweisung weniger die Kategoriali-
tdt der einzelnen Regularitdten als vielmehr
deren Vorkommensfrequenz zu sein“ (Menzel
2003: 235). Zu erwihnen sind ferner die empi-
rischen Studien von Fischer (vgl. 2005) und
Chan (vgl. 2005), die sich mit der Genuszu-
ordnung und -zuweisung am Beispiel von An-
glizismen beschiftigen. Thomoglou (vgl. 2007)
analysiert am Beispiel griechischer DaF-Ler-
ner den Einfluss der muttersprachlichen Ge-
nuszuordnung auf den Genuserwerb im Deut-
schen. Auch Marouani (vgl. 2006) beschiftigt
sich in ihrer Studie zur Nominalflexion im
DaF-Lernprozess arabischsprachiger Kinder
ausfithrlich mit dem Genus.

Weitgehende Einigung scheint dariiber zu
bestehen, dass sich fiir die deutsche Sprache
nur in beschrinktem Mafe allgemeingiiltige
Aussagen zur Genuszuordnung machen las-
sen. Zwar gibt es im Deutschen, wie bei ande-
ren Sprachen, eine Reihe formaler und seman-
tischer Hinweise zur GenuserschlieBung.
Doch sind diese ,,Regeln* so komplex (s. z. B.
Duden-Grammatik), dass sie Deutschlehrern
und -lernern wohl allenfalls einen Béarendienst
erweisen. In diesem Sinne ist der haufig vorge-
brachte Hinweis, ,,das Nomen immer gleich
mit dem Artikel“ zu lernen, natiirlich nicht
falsch, wird jedoch der Komplexitédt der Auf-
gabe nicht gerecht.

2 Forderung der korrekten Genuszuwei-
sung durch mnemotechnische Methoden

Angesichts dieser Schwierigkeit liegt es nahe,
sich bestimmter Eselsbriicken zu bedienen,
um eine zielsprachenkonforme Genuszuwei-
sung zu erzielen. Hierbei kommen verschie-
dene mnemotechnische Methoden in Betracht,
die auf der Tatsache beruhen, dass die Spei-
cherung von groffen Datenmengen oder auch
bedeutungsarmen Daten fiir das menschliche
Gedichtnis eine Schwierigkeit darstellt, die
bis zu einem gewissen Grad liberwunden wer-
den kann, indem die (meist in der linken Ge-
hirnhilfte) zu speichernden Daten gedanklich
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mit vorhandenen und vertrauten Informatio-
nen (der rechten Gehirnhilfte) verkniipft wer-
den. Bei letzteren handelt es sich in erster
Linie um rdumlich-bildliche oder personenbe-
zogene Informationen, aber auch andersgear-
tete signifikante Informationen kommen in
Betracht (vgl. Gunther 2004: 48). Hierbei
spielen verschiedene Faktoren, sog. Mental-
faktoren, eine bedeutende Rolle (vgl. 69ff.):

— Phantasie (das Behalten von Informationen
fallt leichter, wenn im Lernprozess die
Phantasie angeregt wird),

— Emotion (Informationen bleiben linger im
Gedichtnis, wenn sie emotionale Empfin-
dungen hervorrufen),

— Logik (das Behalten ist dauerhafter, wenn
der Sachverhalt logisch erfasst wird),

— Lokalisation (das Lernmaterial wird an ei-
nem bestimmten gedanklichen Ort veran-
kert),

— Visualisation (Lernmaterial wird in Form
eines ,,mentalen Bildes“ abgespeichert, da
bildhafte Informationen besser behalten
werden konnen),

— Transformation (abstrakte und damit un-
anschauliche Information wird vor der Ab-
speicherung in anschaulicheren Lernstoff
umgewandelt),

— Assoziation (durch die Verbindung zwi-
schen verschiedenen Informationen wird
Lernstoff leichter aufgenommen).

Die an verschiedenen Stellen angefiihrten
mnemotechnischen Methoden zur Erleichte-
rung des Genuserwerbs lassen sich in zwei Ka-
tegorien einteilen: einerseits diejenigen Me-
thoden, bei denen Nomen in Gruppen erfasst
werden, und andererseits jene, bei denen die
gedankliche Verkniipfung auf der Wortebene
stattfindet. Zur ersten Gruppe zdhlen bei-
spielsweise Methoden, bei denen genusindizie-
rende Wortbildungssuffixe zu Pseudowortern
zusammengestellt werden (Herr Ig-ling-or-is-
mus und Frau Heit-ung-keit-ei-schaft-ion fah-
ren mit ihrem Kind Tum-chen-ma-ment-um in
den Urlaub). Ebenso gehort dazu der auf bild-
licher Assoziation beruhende Vorschlag, ver-
schiedene Nomen mit demselben Genus in ei-
nem selbst gezeichneten Bild zu erfassen
(visuelles Clustering), oder die Geschichten-
technik, bei der einige Nomen der gleichen
Genusklasse in einer Geschichte miteinander
verbunden werden. Zur zweiten Gruppe zih-
len Methoden, bei denen die Abstraktheit der
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Genera durch die Zuordnung einzelner Nomen
zu bestimmten Informationen konkretisiert
wird. Hierzuzéhlen die Konkretisierung durch
die rdumliche Anordnung (Lokalisation) der
Substantive im Vokabelheft (Maskulina links,
Feminina in der Mitte, Neutra rechts) oder
auch die Konkretisierung durch Piktogramme
(zum Beispiel Geschlechtssymbole oder geo-
metrische Formen), die neben den Substanti-
ven im Vokabelheft vermerkt werden konnen.

Auch in DaF-Lehrbiichern finden sich in
zunehmendem Mafle Ansitze, der Schwierig-
keit der Genuszuweisung mit Techniken die-
ser Art zu begegnen —so zum Beispiel in ,,Ber-
liner Platz 1%, wo dem Lerner nahegelegt wird,
die Nomen in Artikelbildern zusammenzufas-
sen: Ménnliche Nomen werden hierbei — in
Gedanken oder auf dem Papier — auf einen
Tisch gestellt, sdchliche in Form eines Bildes
eingerahmt und weibliche in eine Vase ge-
steckt (vgl. Lemcke u. a. 2002: 166).

Zwei dieser Methoden erschienen beson-
ders interessant und wurden deshalb als
Grundlage fiir die vorliegende Studie gewihlt.
Bei der ersten Methode soll der Genuserwerb
dadurch erleichtert werden, dass Nomen — in
Abhingigkeit von der jeweiligen Genusklas-
senzugehorigkeit — in verschiedenen Farben
notiert oder mit diesen Farben unterstrichen
werden (z.B. Maskulina schwarz, Feminina
rot, Neutra blau). Die zweite Methode beruht
darauf, dass Nomen eines bestimmten Genus
immer mit ein und demselben Bild assoziiert
werden. Die Autoren des Lehrbuchs ,so-
wieso“ schlagen einen Elefanten fiir die Mas-
kulina, ein Haus fiir die Neutra und eine Tén-
zerin fiir die Feminina vor. Erscheint im
Lernprozess ein neues Substantiv, so soll der
Lerner dieses mit dem betreffenden Bezugs-
objekt bildlich in Verbindung bringen. So
konnte man sich z.B. bei der Kugelschreiber
einen Elefanten mit einem Kugelschreiber im
Riissel vorstellen, bei das Buch ein Haus, des-
sen Dach ein aufgeklapptes Buch ist, bei die
Gitarre eine Tédnzerin, die auf der Gitarre ihre
Pirouetten dreht (vgl. Funk u. a. 1994: 19).

Da die Mehrheit der Lerner am Centro de
Lenguas Modernas (Universitit Granada)
diesen Methoden gegeniiber eher kritisch ein-
gestellt zu sein schien, diese bisweilen sogar
belédchelte, entstand die Idee, eine experimen-
telle Studie durchzufiihren, die es ermoglicht,
genauere Aussagen iiber die Niitzlichkeit der
verschiedenen Methoden zu treffen.



3 Experimentelle Studie

Die Studie wurde mit 81 Lernern mit einem
durchschnittlichen Alter von 23,3 Jahren
durchgefiihrt, die zum Zeitpunkt der Studie
15 Unterrichtsdoppelstunden absolviert hat-
ten (also noch keinen groBen sprachlichen In-
put erhalten hatten) und mehrheitlich Univer-
sitdtsstudenten waren. Die Teilnehmer wur-
den in drei Gruppen unterteilt. Sie bekamen
eine (fir alle identische) Worterliste mit 30
deutschen Nomen mit Angabe des dazugeho-
rigen bestimmten Artikels, denen wie in ei-
nem Vokabelheft die Entsprechung in spani-
scher Sprache gegeniibergestellt wurde. Bei
der Auswahl der Items wurde darauf geach-
tet, dass die Genuszugehorigkeit (auf der
Grundlage des Wissensstandes der Proban-
den) nicht durch genusindizierende Wortbil-
dungssuffixe abzuleiten war. Wiahrend Grup-
pe 1 und Gruppe 2 eine einfarbig gedruckte
Liste erhielten, waren die Items bei Gruppe 3
farblich gekennzeichnet (Maskulina schwarz,
Feminina rot und Neutra blau).

Der Grundauftrag an alle drei Gruppen
lautete gleich: Die Teilnehmer wurden gebe-
ten, sich die Worter der Liste exakt eine halbe
Stunde lang einzupriagen, um zwei Tage spéter
an einer kleinen experimentellen Untersu-
chung teilzunehmen. Nur diejenigen, die tat-
sédchlich eine halbe Stunde fiir das Einpragen
der Worter aufwenden konnten, wurden in
den Versuch einbezogen, da andernfalls die
Ergebnisse verfédlscht worden wiren. Aufler-
dem wurde allen Gruppen das Genusproblem
in Erinnerung gerufen und es wurde angeregt,
das Genus mit jedem Nomen mitzulernen. Im
Fall der Gruppe 2 wurde dariiber hinaus die
oben beschriebene Methode der Bildassozia-
tion erklart und die Teilnehmer wurden gebe-
ten, die Worter mit dieser Methode zu erler-
nen. Die Gruppe 3 wurde auf den Sinn der
farblichen Genusmarkierung hingewiesen.

Da anzunehmen war, dass die Methode der
Bildassoziation im Fall der abstrakten Nomen
nicht besonders niitzlich sei, wurden zehn Le-
xeme aus diesem Bereich in die Liste aufge-
nommen (z.B. das Gliick, der Beschluss), um
die Ergebnisse der verschiedenen Gruppen zu
kontrastieren. AuBBerdem wurden sechs Wort-
paare gewihlt, die als ,,falsche Freunde® fun-
gierten, das heif3t, ein dhnliches/gleiches For-
mativ (bzw. dieselben sprachlichen Wurzeln)
haben, jedoch in den betreffenden Sprachen
unterschiedlichen Genusklassen zugewiesen

sind (z.B. das Repertoire — el repertorio, der
Kohl—-la col, das Rezept — la receta). Ziel hier-
bei war es, mogliche Unterschiede zwischen
den Gruppen im Hinblick auf interferenzielle
Fehler feststellen zu konnen.

Zwei Tage spéter erhielten die Teilnehmer
eine fiir alle identische Liste mit denselben
(einfarbig gedruckten) Wortern einschlieBlich
der spanischen Entsprechungen mit der Bitte,
den deutschen Artikel zu erginzen.

4  Ergebnisse der Studie

Die durchschnittliche Trefferquote liegt bei
24,5 (von 30), die Fehlerquote bei 5,5. Bei Be-
trachtung der einzelnen Gruppen (s. Abb. 1)
zeigt sich, dass Gruppe 2 (Methode der Bildas-
soziation) die besten Ergebnisse erzielt hat,
ndmlich durchschnittlich 27 Treffer. An zwei-
ter Stelle liegt mit 25 Treffern Gruppe 1 (ohne
mnemotechnische Methode), an dritter Grup-
pe 3 (Farbenmethode) mit 21,5 Treffern.
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Abb. 1: Durchschnittliche Treffer- und Fehlerquote

Die Uberlegenheit der Gruppe 2 zeigt sich
noch deutlicher, wenn man die prozentuale
Zugehorigkeit der jeweiligen Gruppenmitglie-
der zu Fehlergruppen betrachtet (s. Abb. 2).
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ADbb. 2: Prozentuale Verteilung der Gruppenmit-
glieder nach Fehlergruppen
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Wihrend sich die Mehrheit der Teilnehmer al-
ler Gruppen im Bereich 1-5 Fehler bewegt,
zeigt sich eine deutliche Uberlegenheit der
Gruppe 2 im Bereich 0 Fehler: Ein Drittel der
Teilnehmer dieser Gruppe (33,3 %) hat {iber-
haupt keinen Fehler, womit Gruppe 2 in die-
sem Fehlerbereich deutlich iiber dem Durch-
schnitt liegt. Gruppe 1 liegt mit 9,4 % unter
dem Durchschnitt und bei Gruppe 3 hat kein
Teilnehmer 0 Fehler. Wiahrend Gruppe 1 in
den Fehlergruppen 1-5 und 6-10 iiber dem
Schnitt liegt, fallt Gruppe 3 dadurch auf, dass
sie in den hoheren Fehlergruppen (11-15 und
16-20) deutlich tiber dem Durchschnitt liegt.
Bei Betrachtung der Treffer- und Fehler-
quote im Bereich der Abstrakta (s. Abb. 3)
zeigt sich, dass Gruppe 2 mit durchschnittlich
9 Treffern auch hier besser abschneidet als die

anderen Gruppen (Gruppe 1: 8 Treffer,
Gruppe 3: 6 Treffer).
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Abb. 3: Durchschnittliche Treffer- und Fehlerquote
bei Abstrakta

Die Darstellung der Ergebnisse bei den Abs-
trakta nach Fehlergruppen (s. Abb. 4) ver-
deutlicht, dass Gruppe 1 in allen Fehlergrup-
pen mehr oder weniger im Schnitt liegt,
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Abb. 4: Prozentuale Verteilung der Gruppenmit-
glieder nach Fehlergruppen (Abstrakta)
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wohingegen Gruppe 2 im Bereich 0 Fehler
deutlich iiber, in den Bereichen 1-5 und 6-10
Fehler jedoch deutlich unter dem Schnitt liegt.
Bei Gruppe 3 bietet sich das umgekehrte Bild,
denn der Mittelwert dieser Gruppe im Bereich
0 Fehler liegt deutlich unter dem Gesamt-
durchschnitt, wohingegen die in den Berei-
chen 1-5 und 6-10 Fehler erzielten Werte
iiberdurchschnittlich hoch sind.

Interessant erscheint ferner ein Vergleich
der Fehler bei Konkreta mit den Fehlern bei
Abstrakta. Wihrend im Gesamtschnitt 14,6 %
der Konkreta-Genera (K) falsch wiedergege-
ben werden, liegt der Fehlerwert bei den Abs-
trakta (A) deutlich hoher, nimlich bei 24,6 %.
Nach Gruppen aufgeteilt stellt sich dieses Ver-
héltnis wie folgt dar:

Gruppe 1: 12,7 % (K) -23,4 % (A)

Gruppe2:  7,0% (K)-13,0% (A)

Gruppe 3: 24,2 % (K) —36,8 % (A)

Im Gesamtschnitt kommen damit auf 1 Fehler
bei den Konkreta 1,7 Fehler bei den Abs-
trakta. Bei Gruppe 1 liegt dieses Verhiltnis
bei 1:1,8, bei Gruppe 2 bei 1:1,9 und bei
Gruppe 3 bei 1:1,5. Gruppe 2 schneidet hier
mit fast doppelt so vielen Fehlern bei den Ab-
strakta wie bei den Konkreta am schlechtes-
ten ab. Allerdings ist das Ergebnis nicht viel
schlechter als bei Gruppe 1. Blo Gruppe 3
steht hier etwas besser da.

Ein letzter Aspekt, der bei der Auswertung
der Ergebnisse beriicksichtigt wurde, ist derje-
nige der ,,falschen Freunde®. Bei dieser Grup-
pe, die 6 Worter umfasst, werden im Gesamt-
schnitt 5 Genera richtig wiedergegeben und 1
Genus falsch. Gruppe 1 und Gruppe 2 liegen
im Schnitt. Gruppe 3 liegt mit 4 richtigen und
2 falschen Genera unter dem Gesamtschnitt
(s. Abb. 5).

Insges.
@WGR1
= GR 2 (Bild)
® GR 3 (Farbe)

Richtig
Abb. 5: Durchschnittliche Treffer- und Fehlerquote
bei ,,falschen Freunden*
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Auch hier zeigt sich, wie Gruppe 1 und Gruppe
2 im Bereich 0 Fehler tiber dem Durchschnitt
liegen, wohingegen Gruppe 3 deutlich darun-
ter liegt. Dementsprechend liegen Gruppe 1
und Gruppe 2 im Bereich 1-3 Fehler unter
dem Durchschnitt, Gruppe 3 dagegen deutlich
dartiber. Im Bereich 4-6 Fehler liegt Gruppe
1 deutlich unter dem Schnitt, Gruppe 2 knapp
dariiber und Gruppe 3 deutlich dariiber (s.
Abb. 6).
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Abb. 6: Prozentuale Verteilung der Gruppen-
mitglieder nach Fehlergruppen (,,falsche
Freunde®)

Im Bereich der ,,falschen Freunde* scheint es
interessant, zu analysieren, inwieweit die
falsch wiedergegebenen Genera durch Inter-
ferenzen bzw. scheinbare Interferenzen be-
griindet sind, d. h., in welchem Maf3e die Feh-
ler durch das spanische Genus beeinflusst
werden. Die Angaben dazu konnen selbstver-
stindlich nur unter dem Vorbehalt gemacht
werden, dass man nicht mit letzter Sicherheit
sagen kann, dass die Fehler wirklich aufgrund
des Genus des entsprechenden Wortes in der
spanischen Sprache begangen worden sind.
Im Gesamtdurchschnitt wird bei 50 % der
falsch zugewiesenen Genera im Fall der ,,fal-
schen Freunde® das spanische Genus iibertra-
gen, bei 50 % wird ein anderes Genus gewihlt,
das nicht dem spanischen entspricht. Wahrend
die Ergebnisse der Gruppe 3 bei diesem Ver-
gleich genau dem Gesamtdurchschnitt ent-
sprechen, sehen sie bei Gruppe 1 und Gruppe
2 anders aus. Bei Gruppe 1 scheint etwas
mehr als die Hélfte der Fehler durch das spa-
nische Genus beeinflusst zu sein (56,5 %), bei
Gruppe 2 etwas weniger als die Hilfte
(42,1 %). Gruppe 2 scheint in dieser Hinsicht
etwas weniger ,,anfillig” zu sein.

Neben der Aufgabe, die Artikel zu ergén-

zen, wurden die Teilnehmer darum gebeten,
ihre Meinung zum Thema ,,Genuszuweisung
im Deutschen” abzugeben. Gruppe 1 sollte
den Schwierigkeitsgrad des Erlernens der Ge-
nera auf einer Skala von 0O (sehr schwierig) bis
5 (tiberhaupt nicht schwierig) beurteilen. Wie
sich in Abb. 7 zeigt, geben die meisten Teil-
nehmer (34,4 %) den Wert 1 (ziemlich schwie-
rig) an. Der Wert 5 wird von keinem der Teil-
nehmer genannt.
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Abb. 7: Gruppe 1: Beurteilung des Schwierigkeits-
grades (0: sehr schwierig, 5: iiberhaupt
nicht schwierig)

Die Gruppen 2 und 3 wurden nach dem Nut-
zen der jeweiligen Methode gefragt, den sie
auf einer Skala von 0 (iiberhaupt nicht niitz-
lich) bis 5 (sehr niitzlich) bewerten sollten. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Teilnehmer beider
Gruppen die jeweilige Methode fiir niitzlich
halten (s. Abb. 8), wobei der Zuspruch bei
Gruppe 2 wesentlich groler ist. Wihrend die
Hilfte der Teilnehmer dieser Gruppe ihre
Methode fiir sehr niitzlich héalt, wird diese Be-
wertung nur von 15,8 % der Gruppe 3 geteilt.
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Abb. 8: Gruppe 2 und Gruppe 3: Beurteilung des
Nutzens der jeweiligen Methode (0: iiber-
haupt nicht niitzlich, 5: sehr niitzlich)
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In dieser Gruppe ist der Wert 3 derjenige, der
von den meisten Teilnehmern gewéhlt wurde
(31,6 %). Die etwas negativere Beurteilung
der Gruppe 3 entspricht den schlechteren Er-
gebnissen dieser Gruppe im Experiment.

5 Schlussfolgerungen

Es hat sich gezeigt, dass die Teilnehmer der
Gruppe 2, also derjenigen Gruppe, die das
Genus mithilfe der Bildassoziationen erlernte,
in allen Bereichen (einschlieflich der Abs-
trakta) die besten Ergebnisse erzielten, gefolgt
von denen der Gruppe 1 (ohne jegliche Me-
thode). In etwas groBerem Abstand folgt die
Gruppe 3. Die Methode der farblich gekenn-
zeichneten Nomen hat sich folglich im Rah-
men dieser Studie als nicht besonders niitzlich
bzw. sogar als hinderlich erwiesen, wohinge-
gen sich diejenige der Bildassoziation als die
Vorgehensweise mit den besten Resultaten er-
wiesen hat. Eine mogliche Erkldrung dieser
Tatsache ergibt sich bei erneuter Betrachtung
der o. a. Mentalfaktoren. Vier dieser Faktoren
sollen an dieser Stelle genauer beleuchtet wer-
den: Phantasie, Visualisation, Transformation
und Assoziation.

1. Phantasie

Es liegt auf der Hand, dass die Sinnesanre-
gung beim Erlernen der Genera anhand der
Bildassoziationen deutlich groBler ist als bei
der Farbenmethode.

2. Visualisation

Zwar findet bei beiden Methoden eine Visua-
lisierung der zu speichernden Information
statt, allerdings jeweils auf einer anderen
Ebene. Wihrend sie sich bei der Farbenme-
thode auf einer formalen Ebene (der graphi-
schen Erscheinung) abspielt, ist sie bei der
Bildassoziation das Ergebnis eines kognitiven
Prozesses und damit enger mit der Person des
Lerners verbunden.

3. Transformation

Die nahezu ,bedeutungsleere Information
der Genusklassenzugehorigkeit wird bei der
Methode der Bildassoziation durch eine an-
schaulichere Information ersetzt als bei der
Farbenmethode.

4. Assoziation

Die Assoziation findet bei der Farbenmethode
auf formaler Ebene statt (das Genus wird iiber
die farbliche Markierung mit der Ausdrucks-
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seite des Nomens in Verbindung gebracht),
wohingegen bei der Methode der Bildassozia-
tion eine direkte gedankliche Verbindung
zwischen dem Genus (bzw. dessen bildlichem
Stellvertreter) und der inhaltlichen Seite des
Nomens hergestellt wird.

Nicht eindeutig erklarlich scheint die Tatsa-
che, dass die Gruppe 3 (Farben) in allen Be-
reichen schlechtere Ergebnisse erzielte als
Gruppe 1 (ohne mnemotechnische Methode).
Dies konnte unter Umstidnden damit zu tun
haben, dass durch die verstiarkte Aufmerk-
samkeit der Lerner auf die farbliche Markie-
rung der Nomen der von Menzel bei DaF-Ler-
nern festgestellte (und sich in frithem Stadium
entwickelnde) Genuszuweisungsmechanismus
aufer Kraft gesetzt wird. Allerdings reichen
die vorliegenden Daten nicht aus, um dazu
eine endgiiltige Aussage zu treffen.

Allgemein ist festzustellen, dass die Ergeb-
nisse der Studie insofern relativiert werden
miissen, als die Teilnehmerzahl relativ gering
war und sich tiberdies allgemeingiiltige Aussa-
gen zu derartigen Lernmethoden schon des-
halb nur begrenzt treffen lassen, weil davon
auszugehen ist, dass deren Erfolg in hohem
Mafe von deren Akzeptanz durch den einzel-
nen Lerner sowie von dessen Personlichkeit
(Lernertyp u.a.) abhidngt. AuBerdem war die
Studie als kurzfristiger Versuch angelegt und
so stellt sich die Frage, ob die angewandte Me-
thode der Bildassoziation auch langfristig zu
guten Ergebnissen fithrt (wovon man jedoch
angesichts der enormen Speicherkapazitit des
menschlichen Gedichtnisses ausgehen kann —
vorausgesetzt, dass seitens der Lerner die Dis-
position besteht, diese Methode auch langfris-
tig anzuwenden). In diesem Zusammenhang
miisste gepriift werden, ob der héufig vorge-
brachte Einwand, es sei zu umstidndlich, die
Methode auf sdmtliche neu erlernte Nomen
anzuwenden, berechtigt ist oder nicht. Es ist
davon auszugehen, dass dieser Zweifel —
ebenso wie der, dass die sprachliche Anwen-
dung der auf diese Weise erlernten Genuszu-
gehorigkeit moglich sei — unberechtigt ist.
Denn einerseits ist es sehr wahrscheinlich,
dass sich eine Art Automatismus in der An-
wendung der Methode einstellt. Andererseits
handelt es sich bei den Bildassoziationen le-
diglich um eine Eselsbriicke, die nur so lange
,,halten“ muss, bis das Genus des betreffenden
Nomens verinnerlicht ist.
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Agnieszka Rumianowska

Der Einsatz der Popularkultur im Fremdsprachenunterricht
Eine empirische Untersuchung am Beispiel
von Musikvideoclips

0  Einfithrung

Obwohl Aspekte der Populdrkultur seit lan-
gem einen integralen Bestandteil des Fremd-
sprachenunterrichts darstellen, fehlt es jedoch
in der europdischen Fachliteratur an Arbei-
ten, die das Phinomen in einem erweiterten
Kontext der sozialen und kulturellen Entwick-
lungen erortern. Popsongs, illustrierte Jugend-
zeitschriften, Fernseh- und Pressewerbung,
Filme und Comics, die im Prozess des Sprach-
lehrens und -lernens in den letzten Jahren ei-
nen bedeutenden Stellenwert erlangt haben,
gehoren inzwischen zum festen Kanon der
fachdidaktischen Materialien. Betrachtet man
jedoch den Stand der Forschung zum Einsatz
der Populédrkultur im Fremdsprachenunter-
richt, kann man sich des Eindrucks nicht er-
wehren, dass das Thema vorwiegend instru-
mentell und eher selektiv analysiert wird.

1 Das Wesen der gegenwiirtigen
Populdrkultur

Die Populédrkultur ist heute ein selbstverstand-
licher und integraler Bestandteil des alltigli-
chen Lebens, der alle Bereiche unseres Alltags
durchdringt und unsere Wahrnehmungs- und
Bewusstseinsstrukturen verdndert. Es ist ein
dominantes und gleichzeitig stark differen-
ziertes Phinomen, das uns vielféltige Verhal-
tensweisen, Weltanschaungen und Wertsys-
teme anbietet. Die Populdrkultur spielt zudem
eine wichtige Rolle im Prozess der Identitéts-
bildung, wobei ,,Identitédt keinen konsistenten
,Wesenskern‘ im Sinne eines stabilen Sinnmit-
telpunkts besitzt, sondern heute vielmehr Au-
genblicks-, Situations- oder Patchworkidenti-
tit zu sein scheint* (Ferchhoff 1999: 216).

Da Populiarkultur sich, wie bereits angedeu-
tet, duBerst komplex, verdanderlich und gleich-
zeitig breitgefdchert darstellt, ldsst sie sich
nicht auf eine festumrissene Definition oder
Formel komprimieren, in der das gesamte We-
sen aller populdrkulturellen Erscheinungsfor-
men ausfiithrlich und vollstdndig ausgedriickt
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wiirde. Die Enthierarchisierung und Plurali-
sierung der Gegenwartskultur sowie die Viel-
falt der Erlebnisse und Gefiihle, die durch die
mannigfachen Erscheinungsformen der Popu-
larkultur ausgelost werden, haben dazu ge-
fithrt, dass es heute unzulissig erscheint, ihr
vereinfachend einen Maf3stab, der mit einer
Gut-schlecht-Skala versehen ist, im Sinne ei-
ner bildungsbiirgerlichen Schwarzweiflmalerei
von dsthetisch-sittlichem Nutzen bzw. Scha-
den anzulegen (vgl. Bauman 2000: 184f.).

2 Populirkultur und Bildungswesen
unter besonderer Beriicksichtigung des
Fremdsprachenunterrichts

Bisin die jiingste Vergangenheit wurde die Po-
puldrkultur selten in den Rahmen der Planung
einer schulischen Erziehung einbezogen oder
gar damit assoziiert. Tiefgreifende Verdnde-
rungen im Verstdndnis des Kulturbegriffes
sowie verdnderte gesellschaftliche Rahmenbe-
dingungen haben jedoch zu einem Paradig-
menwechsel gefiihrt und zu einem Umbruch
im Denken in den Erziehungswissenschaften
und in der Didaktik beigetragen. An Bedeu-
tung gewonnen haben nun ein solches Wissen,
solche Einstellungen und Fihigkeiten, die es
dem Einzelnen erleichtern, sich in einer sich
stets neu gestaltenden widerspriichlichen
Wirklichkeit zurechtzufinden, die eigene Kre-
ativitit zu entwickeln und dadurch seinerseits
Einfluss auf die ihn umgebende Welt zu neh-
men. Somit wird in den gegenwirtigen Debat-
ten tiber aktuelle Bildungsprobleme auch der
Populdrkultur immer mehr Raum zugebilligt.
In vielen Bildungsansitzen gilt sie heute als
Ausgangspunkt fiir Bildungsprozesse, deren
Ziel esist, Schiilern die Orientierung und Sinn-
findung in einer stets komplexer werdenden
Lebenswelt zu erleichtern, die Fragmentierung
schulischer Wissensvermittlung zu reduzieren,
die eigene Identitdtsstiftung zu unterstiitzen
und kreative und analytische Féahigkeiten auf-
zubauen (vgl. Kiister 2003: 18).



Dieser Ansatz eines facheriibergreifenden
Erziehungsauftrags und die davon ausgehen-
den bildungstheoretischen Uberlegungen 6ff-
neten umfassenden Erorterungen zur Einbe-
ziehung und zur Rolle der (all)gegenwirtigen
Populdrkultur im Fremdsprachenunterricht
den Weg. Fremdsprachenunterricht ist dabei
als ein Teil der schulischen Ausbildung zu ver-
stehen, der neben den pragmatischen Aspek-
ten der instrumentellen Sprachfdhigkeiten
und Sprachfertigkeiten auch ficheriibergrei-
fende und soziale Bildungsziele anstrebt. In
diesem Sinne dufert sich u.a. Kiister (2003:
384): ,,Beide sollen nicht als Konkurrenten
betrachtet werden. Vielmehr ist [...] nach We-
gen zu suchen, beide Zielbereiche integrativ
zu verfolgen.“ Der Einsatz von Aspekten der
Populdrkultur im Fremdsprachenunterricht
soll in diesem Sinne den Jugendlichen ermog-
lichen, stereotype Vorstellungen zu iiberwin-
den, bessere Problemlosungsfahigkeiten zu
entwickeln und sich eine iibergreifende Orien-
tierung in einer immer komplexer werdenden
Welt zu verschaffen.

Zu den erwidhnten Bildungszielen gesellen
sich pragmatische Lernziele, die auf die kon-
krete Entwicklung von Sprachfertigkeiten ab-
zielen. Dabei scheint es nétig, individuelle und
soziale Funktionen der populdren Kultur zu
beriicksichtigen, ohne dabei ihr emotionales
Potenzial und ihre audiovisuelle Dimension
aus den Augen zu verlieren. Die Fortfiihrung
der theoretischen Uberlegungen in Bezug auf
die Gegenwartskultur fithrt in erster Linie zur
Frage nach der fordernden Wirkung der Po-
puldrkultur auf den Prozess der Sprachpro-
duktion im Kontext des Fremdsprachenunter-
richts. Dieser Auffassung entspricht die Idee
des anthropologisch orientierten Ansatzes, in
dem ,,das Selbst eines Menschen — und damit
das Selbst des Lernenden einer Fremdsprache
— nicht teilbar sind* (Schwerdtfeger 2001: 41),
sondern eine Einheit bilden. Beriicksichtigt
werden demgemif nicht nur Kenntnisse oder
Fertigkeiten im Gebrauch der Sprache, son-
dern im Mittelpunkt steht die Gesamtperson-
lichkeit des jungen Menschen, der sich selbst
in Sprache aussagt (vgl. Essen 2002: 38).Von
der Primisse ausgehend, dass Sprache mit
dem Individuum und damit mit seiner gesam-
ten personlichen Lebensgeschichte untrenn-
bar verbunden ist, ldsst sich folgern, dass die
Sprache der Populédrkultur als integraler Teil
unseres Alltags potenziell und zielgerichtet

eingesetzt werden kann, um als authentisches
Mittel des Selbstausdrucks, der Darstellung
von Emotionen, Erlebnissen oder sozialen Er-
fahrungen zu dienen.

3 Musikvideoclips im Fremdsprachen-
unterricht

Besonderer Beliebtheit unter Jugendlichen er-
freuen sich Musikvideoclips, die in der Re-
gel ,kurze drei- bis fiinfminiitige Videofilme
sind, in denen ein Musikstiick von einem
Solointerpreten oder einer Gruppe in Verbin-
dung mit unterschiedlichen visuellen Ele-
menten prasentiert wird“ (Winter/Kagelmann
1997: 208f.). Videoclips stellen ein Zusam-
menspiel von Bild, Musik, Text und Starinsze-
nierung dar. Die Relation auditiver und visu-
eller Strukturen kann &duBerst komplexe,
synchronisierte oder gegenldufig widerspriich-
liche Verweisungszusammenhénge aufweisen.
Die Struktur eines Musikvideoclips dhnelt
selten der eines Films mit einer linearen, kau-
salen Handlung (vgl. Altrogge 2001: 145).

In der Fachliteratur werden drei Typen von
Musikvideos unterschieden. Die einfachste
Struktur weist das Pridsentationsvideo
auf, in dem die Interpreten bei Live- oder Stu-
dicaufnahmen aufgenommen werden. Der
zweite Typ, das narrative Video, présen-
tiert eine Geschichte. Die originellste Form
des Clips ist das Konzeptvideo, eine asso-
ziativ-illustrative Verkniipfung von Musik und
Bild (vgl. Neumann-Braun/Schmidt 1999: 13).
Die meisten Konzeptvideos bestehen aus Bil-
dercollagen, einer assoziativen Aneinander-
reihung von Einzelschnitten, die eine emotio-
nale Botschaft transportieren sollen.

Psychologische Untersuchungen von Mu-
sikclips konnten nachweisen, dass Musikvi-
deos, also die Kombination von Bild und Ton,
bei den Probanden weitaus positivere Emotio-
nen hervorriefen als reine Tonaufnahmen (vgl.
Neumann-Braun/Schmidt 1999: 16). Die Vi-
sualisierung bewirkt eine positivere gefiihls-
maéafige Resonanz bei der Rezeption, negative
Emotionen scheinen dabei abgeschwicht zu
werden (vgl. Winter/Kagelmann 1997: 213).

Eine weitere von Psychologen und Piadago-
gen positiv bewertete Eigenheit bei der Re-
zeption von Videoclips durch jugendliche Kon-
sumenten liegt darin begriindet, dass ein und
dieselbe Sequenz von jedem Rezipienten indi-
viduell unterschiedlich wahrgenommen und
gedeutet wird. Die Wahrnehmung und die In-
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terpretation von Musikvideos hédngen ent-
scheidend vom sozialen Kontext der Rezep-
tion und den jeweiligen personlichen Erfah-
rungen der Jugendlichen ab (vgl. Winter/
Kagelmann 1997: 208f.).

Der Musikvideoclip als einzigartige und
charakteristische Verschmelzung unterschied-
licher Gattungen der Unterhaltungskultur, die
in sich Motive aus den Bereichen Musik,
Mode, Film, Werbung, Comics und elektroni-
sche Animationskunst vereinigt, eine Kreu-
zung aus Kunst und Kommerz, entwickelte
sich inzwischen zu einem bedeutenden For-
schungsgegenstand wissenschaftlichen Inter-
esses, der nicht nur aus der Perspektive der
Kulturkritiker und Psychologen, sondern auch
aus der Sicht der Sprachlehr- und Sprachlern-
forschung analysiert wird (vgl. z.B. Thaler
1999; Blell 2002).

4 Empirische Studie: Ziele, Methoden

Im Rahmen der oben skizzierten Problematik
wurde der Einfluss des Musikvideoclips auf
den Prozess der Sprachproduktion mit beson-
derer Beriicksichtigung des sogenannten
,freien” Schreibens untersucht.

Die iibergeordnete Fragestellung lautete:
Wie wirkt sich der Einsatz des Musikvideo-
clips auf Prozesse der Sprachproduktion aus?
Aus der zentralen Forschungsfrage resultier-
ten folgende Fragenkomplexe:

— Wie werden Musikvideoclips rezipiert?
Welche Emotionen werden von Musikvi-
deos ausgelost?

— Inwieweit werden die Songtexte von ihrer
fremdsprachlichen Seite her inhaltlich auf-
genommen, dekodiert und verarbeitet?

— Wie wirkt sich das Textverstdndnis auf die
Rezeption des Musikvideoclips als integra-
ler Einheit aus?

— Welche Unterschiede lassen sich beziiglich
der Rezeption narrativer und Konzeptvi-
deos feststellen?

— Welche Faktoren spielen bei der Auswahl
eines Musikvideoclips im Rahmen der
freien schriftlichen Textproduktion eine
besondere Rolle?

— Inwieweit aktiviert der Musikvideoclip die
Vorstellungskraft der Lernenden und wie
begrenzt er den Spielraum fiir eigene Asso-
ziationen? Welche Unterschiede lassen sich
hinsichtlich narrativer versus Konzeptvi-
deos feststellen?

— Inwieweit beriicksichtigen die Lerner bei
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der Textproduktion die visuellen Vorlagen
des jeweiligen Musikvideoclips?

— Wie lasst sich die Eigenkreativitit der Ler-
nenden beschreiben?

— Inwieweit riickt der Musikvideoclip subjek-
tive Erfahrungen der Probanden in den
Vordergrund und fordert somit die Er-
kenntnis bzw. den Ausdruck der eigenen
Individualitdt? Wie werden soziale, kultu-
relle und ethnische Unterschiede wahrge-
nommen und ausgedriickt — eher verscharft
oder im Gegenteil verwischt?

— Welche Strategien setzen die Lernenden
bei der Textproduktion ein? Worin beste-
hen die grundlegenden tiefenpsychologi-
schen sowie sprachpraktischen Schwierig-
keiten beim Abfassen der Texte?

— Findet auf der gegebenen Altersstufe eine
wie immer geartete Reflexion iiber Aspekte
der Massenkultur statt oder wird diese als
etwas Gegebenes hingenommmen?

— Inwieweit werden die Medienproblematik,
die eingesetzte Symbolik und das Problem
der sozial festgelegten Vorstellungsbilder,
Klischees und moderner Alltagsmythen er-
kannt und reflektiert?

Als wichtigstes Erkenntnisinstrument im
Rahmen dieser Studie erwies sich die Me-
thode des lauten Denkens, die es ermoglicht,
die Etappen der Informationsverarbeitung
und damit die Denkprozesse beim Schreiben
zeitgleich zu verfolgen, festzuhalten und nach-
folgend zu analysieren. Weiterhin umfasste
das Forschungsprojekt auch die Analyse der
von den Schiilern gefiihrten Tagebiicher, in
denen die Lernenden ihre Musikinteressen,
ihre Emotionen, Erlebnisse, Empfindungen,
Gedanken und Schwierigkeiten beim Schrei-
ben zu einem Musikvideoclip festhielten. In
die Endauswertung wurden die erstellten
Texte des freien Schreibens einbezogen.

Die bei der Untersuchung angewandte Me-
thode des lauten Denkens besteht in der un-
mittelbaren Verbalisierung des Gedanken-
stromes (vgl. Wiirffel 2001: 168). So wie jede
Methode hat sie ihre Stdarken und Schwéchen.
Trotz vieler kritischer Punkte bei der Erhe-
bung der Daten mit dieser Methode ldsst es
sich nicht leugnen, dass die Protokolle lauten
Denkens zahlreiche aufschlussreiche Daten
liefern, die nach Wiirffel ,,nicht anders erho-
ben werden konnten und die am ehesten die
Moglichkeiten bieten, an handlungssteuernde



Kognitionen heranzukommen* (171). Auch
wenn die Verbalisierung der eigenen Gedan-
ken nicht notwendigerweise die ihnen zugrun-
deliegenden Handlungsursachen bloBlegt, so
erschlieft sie doch die Denkweise der Proban-
den, ihre subjektiven Empfindungen und Ge-
fithle beim Abfassen der Texte.

Der Prozess der Datenerhebung umfasste
zwei Etappen. Die erste Etappe fungierte als
Pilotstudie, deren Ziele die Kontrolle der For-
schungsmethoden und -techniken, das Aus-
schalten unnotiger Fragestellungen, die For-
mulierung weiterer Forschungsperspektiven
und die mogliche Modifikation des geplanten
Forschungsprozesses waren. Die Pilotstudie
wurde an einer Gruppe von zwolf Germani-
stikstudenten des zweiten Studienjahrs einer
polnischen Fachhochschule durchgefiihrt.
Den Lernern wurden jeweils drei Musikvideo-
clips prédsentiert, von denen sie denjenigen
auswihlen sollten, der sie am fruchtbarsten
zum Schreiben eines eigenen Textes stimu-
lierte. Form und Inhalt des Textes standen zur
freien Wahl. Die Lernenden, die zu zweit oder
in Dreiergruppen arbeiteten (als Anregung
iibernommen von Hellwig 1997), wurden ge-
beten, beim Schreiben ihre Gedanken laut
und so spontan wie moglich zu verbalisieren.

Die zweite Datenerhebung erfolgte drei
Monate spiter und wurde mit 34 Studenten
des vierten Semesters im Germanistikstudium
im Alter von 19-20 Jahren durchgefiihrt. Das
erstellte Korpus bestand aus einer Sammlung
von 66 Tonbandaufnahmen, die im Jahre 2006
iiber einen Zeitraum von sechs Monaten er-
hoben wurden. Im Gegensatz zu der ersten
Pilotstudie wurde jeweils ein Musikvideoclip
zweimal présentiert.

Die Datenanalysen waren qualitativ orien-
tiert. Da die Wirkungskraft von Musikvideo-
clips im Kontext des Fremdsprachenunter-
richts bis jetzt nur in einem geringen Ausmaf
erforscht worden ist, war es notig, zunichst die
vielfiltigen Aspekte dieses komplexen Phidno-
mens zu erkennen. Aus diesem Grund stand
im Zentrum des Forschungskonzepts die ganz-
heitliche Beschreibung der beobachteten Phi-
nomene, Prozesse und der zwischen ihnen
bestehenden Relationen. Die Analyse der Da-
ten bestand darin, die Geschichten, die in den
Protokollen erziahlt wurden, zu erfassen und
wiederzugeben. Es war dadurch eine indivi-
duelle Forschungsinterpretation, die auf dem
intuitiven Umgang mit den Daten basierte.

Der systematischen Analyse wurden neben
den gesammelten Protokollen und den Texten,
die zu den prasentierten Musikvideoclips er-
stellt wurden, auch die Tagebuchaufzeichnun-
gen unterzogen, in denen die Probanden zu-
néchst tiber ihre Musikpriferenzen und ihren
Musikgeschmack berichteten und anschlie-
Bend ihre individuellen Erfahrungen bei der
Arbeit mit Musikvideoclips dokumentierten.

Die Eigenaussagen iiber den jeweiligen Mu-
sikgeschmack lieBen deutlich erkennen, dass
fiir die Mehrzahl der befragten Studenten
Popmusik den ersten Platz einnimmt. Die
Probanden (Durchschnittsalter 20 Jahre) inte-
ressierten sich dabei fiir ein breites Spektrum
unterschiedlichster Musikrichtungen (Rock-
musik, Filmmusik, Jazz, Techno, Soul usw.).
Die Auswahl der Musik wurde meist momen-
tan durch affektive Faktoren determiniert.
Musik diente den Probanden vornehmlich der
unterhaltsamen Ablenkung, der Entspannung
und der Konfliktbewiltigung (Musik als
,Trostpflaster). Die tdgliche Hordauer lag im
Rahmen von einer bis sechs Stunden. An der
Spitze der Beliebtheitsskala standen Radio
und CD, gefolgt vom Musikfernsehen. Weiter
hinten in der Haufigkeitsskala lagen Musikvi-
deoclips. Nur eine Minderheit frequentierte
regelméfBig Fernsehmusiksender, wobei auch
hier die Musik als akustische ,,Hintergrund-
berieselung® bei anderen Tétigkeiten dient.

5 Forschungsergebnisse

Aus der Analyse der im Rahmen der Pilotstu-
die erhobenen Protokolle, in der drei Video-
clips in einer Unterrichtseinheit prasentiert
wurden, geht hervor, dass die Probanden zur
Aufgabenstellung des freien Schreibens vor-
nehmlich solche Clips auswihlen, in denen
deutliche erkennbare Gegensatzkonstellatio-
nen und Archetypen dargestellt werden, wo-
bei Ereignisse und Protagonisten mit einer
gewissen Hyperbolik priasentiert werden. Es
erweist sich zudem, dass hiufig eine deutliche
Diskrepanz zwischen der positiven Auswir-
kung eines Videoclips auf die Psyche des Pro-
banden und der davon abweichenden Wahl
eines Clips als Schreibimpuls zu beobachten
ist. Manche Clips werden, obwohl sie bei den
Probanden positive Gefiihle auslosen, abge-
lehnt, weil sie nicht geniigend Spielraum fiir
die Entwicklung der eigenen Phantasie lassen.
Kennzeichnend sind Aussagen wie die folgen-
den:
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Der erste Clip hat mir besser gefallen, aber dazu
kann man nicht viel schreiben.

Der Clip war super, aber schwierig; der zweite
war auch interessant, aber es wiirde uns schwer
fallen, dazu zu schreiben.

Unter kommunikativen Gesichtspunkten er-
weist sich der Musikvideoclip generell als ein
Medium mit einem starken Anregungspoten-
zial, insbesondere in Bezug auf die Aktivie-
rung der individuellen und sozialen Erfahrun-
gen der Probanden, das Umsetzen der eigenen
Gedanken, Erlebnisse und Gefiihle in sprach-
liche Form sowie das Hervorheben der eige-
nen Individualitit beim Schreiben.

Bemerkenswert ist die Art der Wahrneh-
mung und der Interpretation der Gegenwarts-
kultur durch die Probanden. Wihrend auf de-
notativer Ebene die dargestellten Situationen,
Phédnomene und Gestalten durchweg als fiktiv
erkannt und beurteilt werden, werden sie
gleichzeitig auf konnotativer Ebene — mit zahl-
reichen Assoziationen befrachtet — als moglich
oder sogar als wirklichkeitsnah wahrgenom-
men. In den erstellten Protokollen des lauten
Denkens sind u. a. folgende Aussagen enthal-
ten:

In meiner Schule gab es auch eine dhnliche Si-
tuation.

Es gibt viele Situationen, in denen ein Mann
wegflieht.

Das ist aus dem Leben gegriffen.

Das Leben ist kein Mérchen.

Man muss das Leben so nehmen, wie es ist.

Manche Musikvideos werden sehr ernst ge-
nommen. Die Probanden suchen in den pri-
sentierten Videoclips nach versteckten Le-
bensweisheiten oder sogar nach archetypischen
Vorbildern und Mustern.

Dem Musikvideoclip eignen die Spezifik
der lockeren und nicht stringenten Bildkohé-
renz, das fragmentarische, ungeordnete Zu-
sammenstellen von Bildern mit vielen Textlii-
cken, die Offenheit, das Fehlen von Dialogen,
die uneingeschrdnkte Stilvermischung sowie
die Schnelle, ja Gehetztheit der Narration.
Gerade dadurch zeigt sich das Medium als be-
sonders fruchtbar und forderlich hinsichtlich
der Aktivierung der individuellen Vorstel-
lungskraft der Lernenden, der Freisetzung
kreativer Fahigkeiten und einer gewissen Un-
erschrockenheit beim Experimentieren mit
dem Textinhalt und der Form. Hervorzuheben
ist, dass die narrative Struktur mancher Mu-
sikvideos der Phantasie der Lernenden strenge
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Ziigel anlegt, was jedoch nicht heif3t, dass die
Vorstellungskraft der Probanden in solchen
Fillen vollig verschwunden wére. Auch im
Fall einer kohdrenten Handlung unterliegt
diese beim Schreiben unterschiedlichen Vari-
ationen, indem sie z. B. mit einer Fortsetzung
versehen wird, ein Monolog aus der Perspek-
tive einer Figur entsteht oder sie in einen brei-
teren Sozialkontext eingebettet wird.

Der Musikvideoclip erweist sich generell als
ein ausgesprochen komplexes, mehrdeutiges
Material, das verschiedene Assoziationen und
Emotionen hervorruft und damit die Lernen-
den zu unterschiedlichen, oft widerspriichli-
chen Interpretationen fiihrt. Die Texte, die zu
den présentierten Videoclips erstellt wurden,
entfernen sich weit von dem Bildinhalt und
stellen eher einen ,,Extrakt®, ein , Destillat*
(Hellwig 1997: 76) der individuellen Denkpro-
zesse, Assoziationen, Emotionen und Empfin-
dungen dar.

Eine groB3e Rolle bei der Wahrnehmung der
Musikvideoclips spielt die Musik, die in vielen
Fillen tiber positive oder negative Rezeption
des Videoclips als Gesamtheit entscheidet.
MafBgebend ist der individuelle Musikge-
schmack, der nicht nur die Rezeption be-
stimmt, sondern auch den Schreibprozess be-
einflusst. Der Zusammenhang zwischen Mu-
sikwahrnehmung und Schreibprozess scheint
generell ziemlich komplex zu sein. Es lédsst sich
nicht leugnen, dass positive Konnotationen,
Emotionen und Assoziationen, die ein Video-
clip hervorruft, sich in der Regel auch positiv
auf den gesamten Schreibprozess auswirken,
d.h. auf die Generierung von Ideen, das Pla-
nen des Textes oder das Umsetzen der eigenen
Vorstellungen in eine sprachlich adidquate
Form. Dies bedeutet jedoch nicht, dass andere
Videoclips mentale Aktivitidten ausschliefen
und eine aktive Verarbeitung von Gedanken
und Gefiihlen unterdriicken. Es kommt nicht
selten vor, dass sich die Einstellung zu einem
Videoclip und zum Schreibprozess im Verlauf
der Textproduktion selbst dndert. In vielen
Fallen handelt es sich um eine positive Verédn-
derung. Eine Probandin notierte in ihren Auf-
zeichnungen wie folgt:

Der Unterricht heute hat mir anfangs nicht ge-
fallen. Als ich mir den Clip angesehen habe,
hatte ich zunichst keine Assoziationen und
keine Ideen. Der Videoclip war meiner Meinung
nach von der Wirklichkeit total abgerissen und
veraltet. [...] Ich muss jedoch zugeben, dass es



trotz des Videotyps eine der besten Unter-
richtsstunden gab, wihrend deren wir frei schrei-
ben konnten.

Die angefiihrte AuBerung deutet darauf hin,
dass sogar die Videoclips, die den Probanden
anfangs unverstidndlich und uninteressant er-
scheinen, eine Reihe intuitiver, unbewusster,
aber auch kognitiver Prozesse in Gang setzen
und durchaus sinnvoll und fruchtbar im Un-
terricht eingesetzt werden kénnen.

Das Datenmaterial zeigt, dass die Proban-
den nur in einem geringen Maf iiber angemes-
sene Strategien verfiigen, die den individuel-
len Schreibprozess erleichtern und die bei der
Bewiltigung komplexer Lernaufgaben einzu-
setzen sind. Die meisten Probleme treten in
der Planungskomponente auf, in der gesam-
melte Ideen gegliedert, Schreibziele gesetzt
und sprachliche Mittel (Worter, Wendungen,
Formulierungen) fiir die spitere Verwendung
gespeichert werden. Als wenig zufriedenstel-
lend erweist sich auch der Einsatz einsprachi-
ger Worterbiicher.

Als gro3e Erschwernis bei der Arbeit mit
Videoclips erweist sich die mangelnde sprach-
liche Hor- bzw. Verstehenskompetenz der Stu-
denten. Die Texte werden hiufig nur frag-
mentarisch erfasst, und dies unabhingig vom
Typ des jeweils dargebotenen Clips, der Mu-
sikart oder der lexikalischen und syntakti-
schen Eigenheit der gehorten Texte bzw. In-
terpreten. Die Lernenden konstruieren oft
ihren eigenen Sinn anhand einzelner verstan-
dener Textfragmente oder isolierter Worter,
wobei die Sinnbefrachtung des Clips oft voll-
stindig vom tatsdchlichen Textinhalt und sei-
ner Intention losgelost ist. Die Relation zwi-
schen der auditiven und der visuellen Ebene
scheint dabei ziemlich komplex zu sein. Die
Protokolle belegen einerseits die starke Kon-
zentration auf die visuellen Informationen,
denen mehr Aufmerksamkeit als den auditi-
ven gewidmet wird. Andererseits zeigt sich,
dass einzelne Fragmente oder Worter, die kor-
rekt erfasst werden, die Interpretation eines
mehrdeutigen Musikvideoclips stark beein-
flussen konnen.

Die anhand der Untersuchung gewonnenen
Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass die
Probanden die in Musikvideoclips enthal-
tenen Metaphern, Symbole oder Anspielun-
gen hdufig nicht erfassen, da ihnen der ent-
sprechende lexikalische und/oder soziokultu-
relle und landeskundliche Hintergrund fehlt.

Gleichzeitig 14sst sich eine oftmals unkritische
Wahrnehmung und Bewertung der présentier-
ten Phdnomene und der angebotenen Weltan-
schaungen beobachten. Die in den dargebote-
nen Musikvideoclips repriasentierten Bilder
einer Scheinwirklichkeit und die ihnen zu-
grunde liegenden Ideologien werden duf3erst
selten einer kritischen Reflexion unterzogen
und entmystifiziert.

6  Zusammenfassung

Die Ergebnisse der vorgestellten Studie leis-
ten einen Beitrag zur Aufhellung der Pro-
zesse, die bei der Sprachrezeption und -pro-
duktion ablaufen, und bilden zugleich den
Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen
in diesem Bereich. Es unterliegt keinem Zwei-
fel, dass die Dynamik des kulturellen Wandels
einen neuen Hintergrund fiir aktuelle Uberle-
gungen im Rahmen des Bildungssystems und
damit auch des Fremdsprachenunterrichts
darstellt. Die gegenwirtigen Verdnderungen
erfordern von der Institution Schule eine gro-
Bere Sensibilitdt gegeniiber dem aktuellen
kulturellen Kontext. Gerade auf den Fremd-
sprachenunterricht bezogen gewinnt dieses
Postulat an besonderer Bedeutung.

Die gegenwirtige Fremdsprachendidaktik
pladiert besonders stark dafiir, von den tat-
sdachlichen Erfahrungen, Bediirfnissen und
Interessen der Lernenden auszugehen und da-
mit das authentische Bediirfnis zu erwecken,
diejenigen Vorgidnge und Befindlichkeiten
auszudriicken, die in der psychischen und see-
lischen Sphére des Individuums sich abspielen
bzw. existieren. Gleichzeitig hebt die moderne
Fremdsprachendidaktik die Notwendigkeit
der engeren Verkniipfung von pragmatischen
und allgemeinbildenden Lernzielen hervor,
wodurch den Lernenden die Mittel fiir ein
besseres Verstdndnis und ein Durchdringen
der Komplexitit der sie umgebenden Alltags-
welt an die Hand gegeben werden.

Die hier présentierten Ergebnisse und die
daraus resultierenden Erwédgungen erfordern
weitere schwerpunktméfBig ausgerichtete For-
schung. Selbst wenn nicht alle im Rahmen
der Untersuchung aufgeworfenen Fragen und
Problemstellungen in befriedigendem Maf3e
gelost werden konnten, so bilden doch die ge-
wonnenen Ergebnisse einen fundierten Aus-
gangspunkt fiir weitere Untersuchungen zum
Problem der Sprachproduktion im Kontext
der gegenwirtigen Populédrkultur.
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Miszelle

Jasmin Haderlein

Die aktuelle Situation des Deutschunterrichts in Spanien’

1 Vorbemerkungen

Spanien ist eines der wenigen Lander weltweit,
das laut dem Bericht der Stdndigen Arbeits-
gruppe Deutsch als Fremdsprache (2006) ei-
nen Zuwachs an Deutschlernern zu verzeich-
nen hat: Von 1995 bis 2006 kam es zu einem
Anstieg um 407 % .’

Doch Zahlen konnen tduschen. Die Situa-
tion der Vermittlung der deutschen Sprache in
Spaniens Schulen sieht nicht unbedingt rosig
aus. Das Goethe-Institut Madrid (2008a)
bringt es treffend auf den Punkt: ,,Im europa-
ischen Vergleich ist Deutsch in den allgemein-
bildenden Schulen Spaniens eindeutig unter-
repriasentiert. Trotz intensiver bilateraler
Kontakte in Politik, Wirtschaft, Wissenschaft
und Kultur, trotz Wirtschaftstreffen und
Kulturstiftungen wie der Fundaciéon Goethe,
trotz wissenschaftlichen Austauschs und circa
10 Millionen deutscher Touristen jéahrlich
scheint es nicht das entsprechende Interesse
an der deutschen Sprache zu geben.

Einige Tendenzen weisen allerdings auf ein
wachsendes Interesse hin. So war Deutschland
im Studienjahr 2004/2005 viertbeliebtestes
Zielland der spanischen Erasmus-Studenten.
Auch von politischer Seite sind Bemithungen
vorhanden, das Deutsche zu stirken. Bei-
spielsweise waren fiir den Sommer 2008 vom
spanischen Bildungsministerium (MEC) 1300
Stipendien fiir Deutsch- oder Franzosisch-
kurse im Zielsprachenland ausgeschrieben.

Zeigen diese Entwicklungen, dass wirklich
mit einem wachsenden Interesse am Deutsch-
lernen zu rechnen ist?

! Dieser Artikel entstand auf der Grundlage einer Semi-
nararbeit bei Prof. Dr. Helmut Gliick, Universitit Bam-
berg.

> Alle im Folgenden genannten statistischen Daten sind
einer Erfassung des Goethe-Instituts Madrid (vgl. 2008:
1ff.) entnommen.

2 Fremdsprachen im spanischen
Schulsystem

Das spanische Bildungswesen wurde im
Zuge zweier groBerer Erziehungsreformen,
des Ley General de Educaciéon (LGE, 1970)
und des Ley Orgénica de la Organizacion del
Sistema Educativo (LOGSE, 1990), dezentra-
lisiert, und die autonomen Regionen erhielten
in Bildungsfragen politische Selbstbestim-
mung.

Nach der letzten groBeren, bis heute giilti-
gen Bildungsreform LOGSE gliedert sich das
Schulsystem in die Ensefianzas del Régimen
General (Vorschule, Primarstufe, Sekundar-
stufe, hohere Berufsausbildung und universi-
tdre Ausbildung) und die Ensefianzas del Ré-
gimen Especial (kiinstlerische und sportliche
Ausbildung sowie Fremdsprachenunterricht,
den die Staatlichen Sprachschulen, die Escue-
las Oficiales de Idiomas, erteilen).

Die wichtigste Neuerung der LOGSE, die
die Fremdsprachen betrifft, ist nach Bosch
(vgl. 1999: 45) der Umstand, dass nun im zwei-
ten Zyklus der Primarstufe, also bei den Acht-
jahrigen, eine obligatorische Fremdsprache
unterrichtet wird, die anschlieBend in der
Pflichtsekundarstufe weitergelernt wird. Als
erste Fremdsprache kann Englisch, Franzo-
sisch, Deutsch oder Italienisch gewéhlt wer-
den. Jedoch beschrinkt sich das Angebot na-
hezu ausschlieBlich auf das Englische. Nach
Drixler (vgl. 2008: 2) ist der Grund hierfiir
auch nach 1990 der Mangel an Lehrkriften.
Eine weitere Fremdsprache wird im Normal-
fall im dritten Jahr der Sekundarschule (ESO)
als Wahlpflichtfach (,,crédito variable“) ange-
boten, die im Bachillerato weiterbelegt wer-
den kann. Dies ist fiir das Fach Deutsch be-
sonders wichtig, da es in Spanien traditionell
zu den zweiten oder dritten Fremdsprachen
im Schulsystem zihlt.

Um den Fremdsprachenunterricht in der
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Schule zu stiarken, kam es in den autonomen
Regionen zu verschiedenen Neuregelungen
und Projekten, von denen auch der Deutschun-
terricht profitiert. So wurde, wie Dréxler (vgl.
2008: 4f.) hervorhebt, in einigen Regionen,
zum Beispiel auf den Kanarischen Inseln und
in Kastilien-Leon, Deutschunterricht im Pri-
marbereich oder, wie in Aragén und Anda-
lusien, deutschsprachiger Sachfachunterricht
eingefiihrt.

ZahlenméBig liegt Englisch in allen Schul-
stufen an erster Stelle, gefolgt von Franzosisch
und — mit deutlichem Abstand, jedoch vor al-
len anderen Sprachen — Deutsch. Nur 1,06 %
aller spanischen Schiiler lernen Deutsch
(68.308 Schiiler). Die StADaF gibt fiir das
Jahr 2005 an, dass an 535 Schulen DaF-Unter-
richt stattfand. Die Griinde fiir die niedrigen
absoluten Zahlen liegen wohl vor allem in
bildungspolitischen Versdumnissen.!

Im Sommer 2002 sprach die damalige spa-
nische Erziehungsministerin Pilar del Castillo
in ihrer Eroffnungsrede beim ersten Sympo-
sium tiber deutsch-spanische Kulturbeziehun-
gen davon, dass sich ,,Initiativen zur Sprachfor-
derung und Kulturarbeit[...]in beiden Landern
groBBer Beliebtheit [erfreuten] und in [...] Zu-
kunft noch ausgebaut* wiirden (Bader/Olmos
2004: 12). Betrachtet man allerdings Beispiele
wie die folgenden, erscheint es hochst fragwiir-
dig, ob Initiativen zur Forderung des Deut-
schen vonseiten der spanischen Politik tatsich-
lich unterstiitzt werden. Andalusien etwa, so
Drixler (vgl. 2006: 1), eine autonome Region
mit einem hochgepriesenen Projekt zur For-
derung der Mehrsprachigkeit, dem Plan de
Fomento del Plurilingiiismo (seit 2004), schrieb
2006/2007 nur Stellen fiir Englisch- und
Franzosischlehrkrifte an Sekundarschulen
und Staatlichen Sprachenschulen aus.? Solche
Negativbeispiele finden sich seit Jahren auch in
anderen Regionen, etwa in Galizien (70 neue
Stellen fiir Franzdsisch, keine fiir Deutsch).

Deutsch ist in den Schulen aller Regionen
Spaniens vertreten, aufler in den autonomen
Stiddten Melilla und Ceuta. In bestimmten au-
tonomen Regionen findet man hohere Lerner-
zahlen, was vor allem mit wirtschaftlichen Ge-
gebenheiten zusammenhéngt.”

Aufgrund der Bildungsautonomie der Regi-
onen gibt es in Spanien keine Einheitlichkeit
in Bezug auf Mindestschiileranzahl, Einfiih-
rungszeitpunkt, Dauer, Stundenanzahl und
Inhalte des Deutschunterrichts. Das spanische
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Bildungsministerium erteilt lediglich die
Empfehlung, eine zweite Fremdsprache zu un-
terrichten. Es bleibt aber letztendlich in der
Verantwortung jeder einzelnen Schuldirek-
tion, ob sie Lehrer zur Verfiigung hat, die zu-
sdtzlich zu ihrem Fach auch Deutsch unter-
richten konnen, oder ob sie neue Planstellen
beim MEC beantragt.

Da die bisherige Fremdsprachenpolitik die
vorhandene, gewachsene Nachfrage seit Mitte
der achtziger Jahre bis heute unzureichend be-
riicksichtigt hat, kam es zu einem Boom im
privaten Sektor. Auch heute wird Deutsch vor
allem an privaten Schulen gelernt: 2005/2006
lernten rund 20.400 Lerner an offentlichen
und rund 47.800 an privaten Schulen Deutsch.
Die privat gefiithrten, aber offentlich sub-
ventionierten Schulen machen circa 40 % des
Pflichtschulbereichs aus. Nach Szumlakowski
(2002: 14) ist ,,el alemén [...] uno més de los
alicientes que se ofrecen a los padres como

ventajas frente a la ensefianza publica“.’

3 Deutsch in den Schulstufen
3.1 Vor- und Primarschule

Die Educacion Infantil (Preescolar) unterteilt
sich in zwei Zyklen. In den letzten Jahren
wurde verstdrkt Fremdsprachenunterricht in
die Vorschule integriert, wodurch auch das
Deutsche einen Aufschwung erfuhr. Wiahrend
im Vorschulbereich noch vor zehn Jahren kei-
nerlei Deutschunterricht stattfand, lernten im
Schuljahr 2005/2006 bereits 2.499 Kinder
Deutsch; dies entspricht einem Anteil von
0,37 % der Deutschlerner an den Fremdspra-
chenlernern.

2005/2006 wurde Deutsch in den Vor-

Im Jahr 1998 gab die spanische Regierung an, dass sie
beabsichtige Englisch ab dem ersten Schuljahr in der
Primarstufe anzubieten und in der Sekundarstufe eine
zweite Fremdsprache als Pflichtfach einzufiihren. Dem
wurde hinzugefiigt, dass es sich dabei im Allgemeinen
um Franzosisch handeln werde, Deutsch oder Italie-
nisch konnte es auch sein (vgl. Castell 2003: 193).

284 Lehrerstellen fiir Englisch, 145 Stellen fiir Franzo-
sisch und 0 Stellen fiir Deutsch.

In den Schulen belegen die Kanarischen Inseln im Kurs-
jahr 2005/2006 mit rund 18.100 Schiilern den ersten
Platz, gefolgt von der Region Madrid (ca. 13.000), von
Katalonien (ca. 10.800) und von den Balearen (ca.
8.000). In der offentlichen Erwachsenenbildung ver-
zeichnet Madrid die meisten Deutschlerner (etwa
5.700).

,Deutsch ist einer der Anreize, in denen Eltern Vorteile
gegeniiber dem offentlichen Schulsystem sehen.“

N}
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schulen in den Regionen Katalonien, Madrid,
Baskenland, Andalusien, Kanarische Inseln,
Aragén und Balearen (Reihenfolge nach Hau-
figkeit) vermittelt.

Im Primarbereich wird Deutsch in elf auto-
nomen Regionen Spaniens angeboten. Die
Statistik des MEC kommt im Schuljahr
2005/2006 auf rund 12.300 Grundschiiler mit
Deutschunterricht. 97 % der Grundschiiler er-
hielten im Kursjahr 2005/2006 Fremdspra-
chenunterricht in einer oder in mehreren
Sprachen. 91,89 % lernten Englisch, 4,42 %
Franzosisch, 0,5 % Deutsch und 0,21 % an-
dere Sprachen.

Bisher werden Lehrer fiir Deutsch an Pri-
marschulen nur in Zamora ausgebildet. Des-
halb gibt es, wie Bosch (vgl. 1999: 118) hervor-
hebt, an den Grundschulen viele Lehrer, die
lediglich durch einen Abschluss an einer
Staatlichen Sprachenschule zum Deutschun-
terricht zugelassen sind.'

3.2 Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO)

Die Educacién Secundaria Obligatoria bildet
den ersten Zyklus der Sekundarstufe und ist
fiir alle Schiiler obligatorisch. 99,6 % der
Schiiler wihlen in der ESO eine erste
Fremdsprache und 42,0 % eine zweite Fremd-
sprache. Englisch ist mit 97,97 % die meistge-
wihlte erste Fremdsprache, Franzosisch wird
am hiufigsten (von 38,28 %) als zweite Fremd-
sprache gewihlt.

Etwa 3.200 Schiiler belegten im Schuljahr
2005/2006 in der ESO Deutsch als erste
Fremdsprache. Auf Platz 1 liegt die Region
Madrid mit ca. 670 Schiilern, gefolgt von
Andalusien mit ca. 550 Schiilern. Als zweite
Fremdsprache wird Deutsch von rund 43.400
Schiilern (2,35 % der Schiileranzahl) gelernt.
In allen autonomen Regionen Spaniens wird
Deutsch im Bereich der Sekundarstufe als

Das Abschlusszertifikat der EOI befdhigt zum

Sprachunterricht, wenn vorher eine andere akademi-
sche Ausbildung abgeschlossen wurde. Diese von staat-
licher Seite tolerierte und geforderte Praxis muss sich
zwangslaufig auf die Unterrichtsqualitidt auswirken und
fithrt, wie Bosch (vgl. 1999: 118ff.) betont, zu einer Ver-
schlechterung der ohnehin schwierigen Berufsaussich-
ten ausgebildeter Germanisten in Spanien.
Angefiihrt wird die Statistik hier von den Kanarischen
Inseln mit rund 12.300 Schiilern, gefolgt von der autono-
men Region Madrid, in der rund 7.400 Schiiler Deutsch
lernen.

N}

erste oder zweite Fremdsprache angeboten,
wobei auch hier wieder ein bedeutend hoherer
Anteil auf Privatschulen entfillt.?

Die Situation der deutschen Sprache hat
sich aufgrund der Einfiihrung der Wahl-
pflichtfdcher in den 1990er Jahren an den spa-
nischen Sekundarschulen deutlich verbessert.
Und auch die Anzahl der Planstellen fiir
Deutsch hat sich nach der Bildungsreform von
1990 vergroBert. Jedoch gibt es im Vergleich
zum Franzosischen immer noch sehr wenige
Planstellen fiir Deutsch, die nach Keim (vgl.
2001: 1516f.) oft erst auf Grund von Nachfrage
eingerichtet werden.

3.3 Bachillerato und berufliche Ausbildung

Der zweite Zyklus der Sekundarstufe umfasst
das Bachillerato (Abiturstufe) und die mitt-
lere Berufsausbildung und ist fakultativ.

Im Bachillerato lernen 97,5 % aller Schiiler
eine erste Fremdsprache. Die Zahlen fallen
dhnlich wie die fiir die ESO aus: Als erste
Fremdsprache wird von 95,22 % aller Schiiler
Englisch, von 2,01 % Franzoésisch und von
0,19 % Deutsch (ca. 1.100 Schiiler) gelernt.
Eine zweite Fremdsprache lernen 28,2 % der
Schiiler: Das Franzosische ragt mit 25,89 %
heraus, gefolgt von Englisch mit 1,12 % und
Deutsch mit 0,94 % (ca. 5.700 Schiiler). Insge-
samt kommen die Deutschlerner auf einen
Anteil von 1,13 % aller Fremdsprachenschiiler
in der fakultativen Sekundarstufe.

Die mittlere berufsbildende Stufe (For-
macion Profesional de Grado Medio) dauert
wie das Bachillerato zwei Jahre. Deutsch wird
an berufsbildenden Schulen nur selten ange-
boten. Eine Ausnahme machen die Touris-
musfachschulen, die vor allem in den Regio-
nen Andalusien, Kanarische Inseln und Ba-
learen zu finden sind. An den Berufsschulen
fir Touristik auf den Kanarischen Inseln
beispielsweise ist Deutsch Pflichtfach.

Im Rahmen der Projekte zur Stidrkung des
Fremdsprachenunterrichts gibt es in Madrid
seit dem Schuljahr 2005/2006 Deutschkurse
als freiwillige Wahlkurse in der Berufsschule
(vgl. Drixler 2008: 5). Es bleibt abzuwarten,
inwieweit solche Angebote wahrgenommen
werden und in Zukunft auch in anderen auto-
nomen Regionen Nachahmung finden. Aus-
schlaggebend wird hier wohl auch die Entwick-
lung der Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt sein.

Die Situation der Deutschlehrer an den 6f-
fentlichen Berufsschulen vergleicht Basteck
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(vgl. 2004: 171) mit der an den Primarschulen:
Auch in diesem Bereich wird Deutsch meist
von Lehrern anderer Fiacher unterrichtet.

Als Ausnahmeerscheinung gibt es die
Berufsbildungszentren ASET (Asociacion
Hispano-Alemana de Ensefianzas Técnicas),’
an denen nach dem dualen System kaufmén-
nische Abschliisse erworben werden.

4 Deutschunterricht an den Staatlichen
Sprachenschulen

Die Escuelas Oficiales de Idiomas (EOI), die
Staatlichen Sprachenschulen Spaniens, stellen
europaweit eine Besonderheit dar: Sie bieten
preisgiinstige Sprachkurse fiir Jugendliche
und Erwachsene an und vergeben staatlich an-
erkannte Zertifikate. Nach Vidal (1994: 206)
sind sie ,,vielleicht das beste Barometer, wel-
ches uns zeigt, wie die Nachfrage und das
Interesse fiir die deutsche Sprache seit dem
Eintritt Spaniens in die Europédische Gemein-
schaft“ gestiegen sind. Deutsch erlebte in dem
Bereich der staatlichen Erwachsenenbildung
von 1995/1996 bis 2005/2006 einen Zuwachs
von 27,8 %. In den letzten beiden Jahren gab
es allerdings einen Riickgang um 1,8 %.

Die Sprachausbildung unterteilt sich in eine
dreijdhrige Grundstufe (Ciclo Elemental) und
eine zweijahrige Hauptstufe (Ciclo Superior)
mit je 120 Unterrichtsstunden pro Jahr.

Je nach Region rangiert Deutsch heute als
am zweit- oder dritthdufigsten belegte Spra-
che, nach Englisch (57,92 %) und Franzosisch
(16,65 %). Im Kursjahr 2005/2006 lernten
39.272 Lerner an einer EOI Deutsch. Das sind
11,40 % der eingeschriebenen Schiiler.

Nach subjektiven Einschidtzungen von Leh-
rern an andalusischen staatlichen Sprachen-
schulen wird Deutsch vor allem aus Spafl am
Fremdsprachenlernen gelernt (vgl. Ehlers
1996: 50). An zweiter Stelle folgen berufliche
Interessen, dann das Interesse an Zertifikaten
und das personliche Interesse an deutscher
Kultur und deutschsprachigen Menschen.

Die Nachfrage nach Deutsch an den 269
EOI ist groB. Der Umfrage von Ehlers (1996:
48) zufolge gab es in Andalusien ,,kaum eine
groBere EOI, die nicht, wie z. B. in Jerez und
Vélez, Hunderte von Antragstellern aus
Lehrermangel abweisen muss®. Daraus ist zu
schlieen, dass in der Erwachsenenbildung,
wie an den offentlichen Schulen, die Schiiler-
zahl eher das bestehende Angebot an Lehrern
widerspiegelt als die tatsdchliche Nachfrage.
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Nach fiinf Jahren konnen die Lerner ein
Abschlusszertifikat (Certificado de Apitud)
erwerben, welches ungefihr der Zentralen
Mittelstufenpriifung des Goethe-Instituts ent-
spricht. Im Kursjahr 2004/2005 beendeten
insgesamt 1.591 Deutschlerner das Ciclo Su-
perior mit diesem Zertifikat.? Es ist in der Tat
so, dass heute viele der Lehrer im Schulbe-
reich Deutsch dank dieser Qualifikation an
einer EOI unterrichten kénnen.

5  Aussichten

Da sich die spanische Politik recht wenig um
eine Forderung des Deutschunterrichts be-
miihte und bemiiht, sind die Initiativen deut-
scher Einrichtungen, vor allem des Goethe-
Instituts, besonders wichtig. Im Rahmen der
,»Bildungskooperation Deutsch* versucht das
Goethe-Institut, den Deutschunterricht in
Spanien zu stdarken. Mit Fortbildungen, regel-
mifBigen Angeboten und Lehrmaterialien un-
terstiitzt es Schulen und Lehrer. AuBlerdem
wurden Kooperationsvertrage zwischen dem
Goethe-Institut und einzelnen autonomen
Regionen, etwa Andalusien (vgl. Goethe-Ins-
titut Madrid 2008b), geschlossen.*

! Hier sind Spanisch und Deutsch Schulsprachen. Die
theoretische Ausbildung erfolgt auf Deutsch, die prak-
tische Ausbildung in den Unternehmen auf Spanisch.
Tréger ist ein Verein, der 1981 auf Betreiben deutscher
Firmen, die in Spanien ansissig waren, gegriindet
wurde. Heute beteiligen sich viele internationale und
spanische Unternehmen. Die Schulen in Barcelona und
Madrid haben jéhrlich circa 120 Schiiler. Fiir spanische
Bewerber mit Deutschkenntnissen gibt es das Modell
DaF, das in einem Jahr die notigen Sprachkenntnisse
vermittelt. Nach eigenen Angaben von ASET ist dies
aufgrund des grofien Interesses der Unternehmen ent-
standen, was auf ein vorhandenes Interesse an Deutsch-
kenntnissen zumindest bestimmter Unternehmen in
Spanien schlieBen ldsst.

Die meisten Deutschlerner sind in den Regionen Mad-
rid (ca. 5.700 Lerner), Katalonien (ca. 5.600 Lerner)
und Kanarische Inseln (knapp 5.000 Lerner) einge-
schrieben.

Zu diesen Zahlen vgl. Ministerio de Educacién y Cien-
cia (2008: 17).

In diesen Vertrdgen bemiiht man sich seit 2000 um
Projekte zur Einfithrung von Deutsch als erster Fremd-
sprache und deutschsprachigem Sachfachunterricht in
finf Primar- und drei Sekundarschulen. Im Dezember
2007 wurde ein Folgevertrag unterzeichnet. Er legt fest,
dass in weiteren Schulen Sachunterricht auf Deutsch
eingefiihrt werden soll und das Angebot an Sekundar-
schulen und in der Erwachsenenbildung erweitert wer-
den soll. Auch mit den Regionen Kantabrien und Mad-
rid, Kanarische Inseln und Kastilien sowie Ledn gibt es
solche Abkommen.
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Castell (vgl. 2003: 193) ging im Jahr 2001
der Frage nach, ob das Angebot an schuli-
schem Deutschunterricht die tatsidchliche
Nachfrage an Fremdsprachenkenntnissen des
spanischen Arbeitsmarktes widerspiegle, und
untersuchte in einem Zeitraum von zehn Wo-
chen 1.300 Stellenanzeigen der Tageszeitung
El Pais. In 72 % der Anzeigen wurden explizit
Fremdsprachenkenntnisse verlangt, davon in
71,6 % nur Englisch, in 3,2 % ausschliefllich
Deutsch und in 1% ausschlieBlich Franzo-
sisch. Bezieht man Anzeigen ein, in denen ne-
ben Englisch- auch Deutsch- oder Franzo-
sischkenntnisse gefordert oder positivbewertet
wurden, kam Castell auf einen Anteil von
11,3 % fiir Deutsch und 10,7 % fiir Franzo-
sisch. Somit ist die Nachfrage nach Deutsch
im Vergleich zu den Ergebnissen von Gliick
aus dem Jahr 1991 (Englisch: 60,1 %; Franzo-
sisch: 20,99 %; Deutsch: 7,48 %; vgl. Gliick

Diese Untersuchungen lassen auerdem erkennen, dass
die generelle Nachfrage an Fremdsprachen seitens po-
tenzieller Arbeitgeber in Spanien deutlich gewachsen
ist. Wahrend in der Studie von Gliick (vgl. 1992: 66) fiir
lediglich 22,95 % der Stellenangebote explizit Sprach-
kenntnisse gefordert wurden, verlangen nach Castell
(vgl. 2003: 193) 72 % der Stellenanzeigen aus dem Jahr
2001/2002 Fremdsprachenkenntnisse.

Hengst (vgl. 2002: 42) gibt an, dass das im Jahr 2000
eingefiihrte Projekt zu bilingualem Unterricht in Anda-
lusien bei Eltern und Schiilern auf eine starke Nachfrage
gestofen ist, es vorher noch nie so groe Deutschklas-
sen gegeben hatte und in einigen Féllen Schiiler abge-
wiesen werden mussten. Daran ist erkennbar, dass die
Eltern in dieser neuen Unterrichtsform, dem bilingua-
len Unterricht, eine hervorragende Moglichkeit fiir die
Ausbildung ihrer Kinder sehen.

Vgl. den Artikel in El Pais vom 19.02.2008, Diez (2008).
Zapatero spricht von der Forderung des Englischen, die
Zweitsprachen erwihnt er nicht und es ist fraglich, in
welchem MafBe sie beriicksichtigt werden.
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1992: 66) gestiegen und sogar etwas hoher als
die nach Franzésischkenntnissen.' Ob sich die
beobachtete Tendenz weiterhin zugunsten des
Deutschen entwickelt, ist schwer absehbar.

Auch fiir Hengst (vgl. 2002: 37) liegt die Ur-
sache fiir das immer noch so geringe
Deutschangebot im spanischen Schulsystem
nicht an mangelndem Interesse der Schiiler
und Eltern, sondern daran, ob die Moglichkeit
geboten wird, Deutsch zu lernen.?

Dass es sich bei der Fremdsprachenpolitik
um ein politisch hochbrisantes Thema han-
delt, zeigte sich erst zuletzt im Wahlkampf
2008 um das Présidentenamt. José Luis Ro-
driguez Zapatero, Kandidat der sozialisti-
schen Volkspartei PSOE, verwendete Bildung
als zentrales Thema und versprach, bei seiner
Wiederwahl mehr Augenmerk auf bilinguale
Erzichung zu legen.? Inwieweit die PSOE dies
nun in die Realitdt umsetzt, ist nach der Wahl
Zapateros abzuwarten.

Zusammenfassend ldsst sich nach Drixler
(vgl. 2008: 2) iiber das Deutsche im aktuellen
spanischen Schulsystem sagen, dass es vor al-
lem als zweite Fremdsprache (von mehr als
80 %) in der Sekundarstufe im Alter von 13
bis 18 Jahren (78,2 %) und iiberwiegend an
Privatschulen (70,1 %) gelernt wird. Im Be-
reich der Erwachsenenbildung ist das Deut-
sche besser vertreten als in den Schulen. Bezo-
gen auf die Regionen, gibt es auf den Balearen
und den Kanarischen Inseln — gemessen an
den Einwohnerzahlen — am meisten Deutsch-
lerner, mit Abstand folgen Madrid und Kata-
lonien.

Die weitere Entwicklung des Deutschen als
Fremdsprache im spanischen Schulsystem
lasst sich schwer voraussagen. Es ist jedoch
klar, dass die Bildungsbehorden der autono-
men Regionen mit ihrer Fremdsprachenpoli-
tik dabei eine entscheidende Rolle spielen.
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Rezensionen

Wolfgang Teubert / Ramesh Krishnamurthy
(Hg.): Corpus linguistics. 6 Bde.

Routledge, London /New York 2007, 2460 S., 1.199,00
€ (Critical Concepts in Linguistics)

Der dem im Jahre 2007 verstorbenen Linguisten
John Sinclair gewidmete Reader der Reihe ,,Criti-
cal Concepts in Linguistics* stellt 119 korpuslingu-
istische Artikel von 125 Autoren aus den letzten 50
Jahren zusammen. Der Grofteil der meist englisch-
sprachigen Artikel stammt aus den letzten zehn
Jahren. In dieser Zeit gewann die Korpuslinguistik
durch die neuen technischen Moglichkeiten einen
zunehmenden Einfluss, der von zahlreichen Publi-
kationen, der Entwicklung spezifischer Methoden
und der Anwendung korpuslinguistischer Verfah-
ren in weiteren Gebieten der angewandten Linguis-
tik (z. B. der Lexikographie, der Forensik oder aber
der Fremdsprachdidaktik) begleitet wurde.

Die vorliegende Sammlung soll den Leser ermu-
tigen, die Vielfalt und Reichweite der Ideen und
praktischen Anwendungen zu entdecken, die sich
unter dem Dach der Korpuslinguistik finden. Da-
bei wird Korpuslinguistik als eine eigene geistes-
wissenschaftliche Disziplin verstanden, die die Pa-
role als Gegenstand untersucht und sich von einer
Linguistik der Langue abgrenzt (I, 10). Diese sehr
eigene Sicht fithrt zu einer ausgesprochen subjekti-
ven Auswahl an Beitridgen, wobei Publikationen, in
denen die Korpuslinguistik als eine Methode fiir
die Bearbeitung linguistischer Fragestellungen ver-
standen wird, nicht einbezogen werden. So werden
neuere Anwendungen in der Kognitionslinguistik
(z.B. die hiufig zitierten Arbeiten von S. Th. Gries
oder R. H. Baayen) oder die vielfiltigen korpuslin-
guistischen Untersuchungen der drei Sonderfor-
schungsbereiche Linguistische Datenstrukturen
(Tibingen), Mehrsprachigkeit (Hamburg) sowie
Informationsstruktur (Potsdam und Berlin) ausge-
blendet.

Die sechs Binde werden von einem Inhaltsver-
zeichnis, einer {ibersichtlichen chronologischen
Auflistung aller Artikel mit den jeweiligen Quel-
len, einem programmatischen Vorwort und einem
vierzigseitigen Index gerahmt. Das Kernstiick bil-
den zwolf Schwerpunkte: 1. Theoretische Aspekte;
2. Geschichte der Korpuslinguistik; 3. Korpuser-
stellung und -kompilation; 4. Standardisierung,
Alignierung, Taggen und korpusbezogene Soft-
ware; 5. Lexikographie, Kollokationen, Idiome und
Phraseologie; 6. Terminologie; 7. Grammatik; 8.
Ubersetzungsstudien, multilinguale Korpora und

Parallelkorpora; 9. Kritische Diskursanalyse, Eva-
luierung, Stilistik, Rhetorik; 10. Historische Lingu-
istik; 11. Sprachvermittlung; 12. Gesprochene Spra-
che, Diskursuntersuchungen. In allen Bereichen
spielen variationslinguistische Fragen eine Rolle,
sodass dazu kein eigener Schwerpunkt gebildet
wurde, obwohl dies unter einer forschungsmetho-
dologischen Perspektive notwendig gewesen wire.

Neben viel zitierten Aufsdtzen wie der Polemik
von Fillmore, in der dem datenfernen Lehnstuhl-
Linguisten die vielfaltige Datenwelt des Empirikers
entgegensetzt wird (I, 197-220), der Diskussion ei-
nes angemessenen Korpusdesigns durch Atkins,
Clear und Ostler (ITI, 99-133) oder der in der
Fremdsprachdidaktik des Englischen sehr einfluss-
reichen ,,Neuen Liste akademischer Worter* von
Coxhead (VI, 123-156) finden sich bislang weniger
verbreitete, aber durchaus informative und lesens-
werte Artikel, z.B. Conrads Uberlegungen zu be-
reits vollzogenen und noch anstehenden Veridnde-
rungen des Grammatikunterrichts durch das
korpuslinguistische Paradigma (IV, 55-66).

Was bieten die knapp 2500 Seiten fiir den Be-
reich Deutsch als Fremdsprache? Dazu werden im
Folgenden lediglich die Ausfithrungen zu Fremd-
spracherwerb und -vermittlung sowie zur Beschrei-
bung der deutschen Sprache betrachtet.

Neben dem eigenen Schwerpunkt Sprachver-
mittlung (VI, 1-174) gibt es in allen anderen
Schwerpunkten Artikel, die explizit Beziige zur
Sprachvermittlung herstellen. Dies ist besonders
auffillig im Schwerpunkt Grammatik (IV,
1-163) — erstaunlicherweise im Gegensatz zum Le-
xikon (III): Mit korpusbasierten Lernerworterbii-
chern hat man fiir das Englische zwar bereits ein
Hilfsmittel entwickelt, das sich in der Praxis be-
wihrt hat, das aber im Bd. I11 leider keine nennens-
werte Rolle spielt. Neben dem bereits angefiihrten
Beitrag von Conrad und den Ausfiihrungen von
Mindt zu Regel und Ausnahme (IV, 41-54) ist be-
sonders die Analyse von Romer zum englischen
Progressiv (IV, 3-14) fiir die Sprachvermittlung
einschldgig. Sie vergleicht exemplarisch das pro-
gressive looking in Lehrwerken und in Korpora der
gesprochenen Sprache und macht erstaunliche Un-
terschiede sichtbar, was zu neuen Einsichten in —
und auch Anspriichen an — die Lehrwerksgestal-
tung fithrt(e). Eine solche Form der innovativen
Lehrwerksanalyse ist fiir das Deutsche in dieser
Weise noch nicht publiziert worden; Romers Bei-
trag konnte somit Anstol zur Renaissance der
Lehrwerksanalyse mit dem korpuslinguistischen
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Instrumentarium sein. Der Abschnitt zur Sprach-
vermittlung umfasst neun Artikel zur Auswahl der
zu vermittelnden Phidnomene, zur Untersuchung
der Lernersprache und zum Einsatz von Korpora
als einem alternativ oder komplementir zu her-
kommlichen Methoden einzusetzenden Unter-
richtsbaustein. Zwar kann nicht ganz nachvollzo-
gen werden, warum der Gebrauch von Heckenaus-
driicken (z.B. kind of) im gesprochenen Englisch
(Poos/Simpson, VI, 73-91) gerade fiir die Sprach-
vermittlung besonders relevant sein soll, die ver-
bleibenden Artikel konnen aber fast alle mit Ge-
winn gelesen werden. Nur der Beitrag zur
Vermittlung des Neugriechischen (Goutsos et al.,
VI, 150-156) enttduscht an dieser Stelle und fiihrt
weder zu generalisierbaren didaktischen Erkennt-
nissen wie z. B. bei Mukherjee zur Rolle der zu ver-
mittelnden Norm (V1, 157-174) noch zu konkreten
Lernersprachanalysen wie der von de Haan (VI,
92-101) noch aber zur Vorstellung der bereits er-
wihnten akademischen Wortliste. Die lernerkor-
puslinguistischen Artikel von Meunier (V1, 23-43)
und Granger (VI, 44-72) iiberzeugen durch inhalt-
liche Stringenz, eine umfassende Kenntnis und
Einbindung der internationalen Forschung und ei-
nen motivierenden Stil. Lernerkorpora werden zu-
dem in anderen Abschnitten unter dem Aspekt des
Designs und der Kompilation neben den ebenfalls
fiir Deutsch als Fremdsprache wichtigen Parallel-
korpora und multilingualen Korpora behandelt (11,
1-216). Adaptierbar fiir das Deutsche sind vor al-
lem die beiden Beitrige, die sich mit dem Einsatz
von Korpusdaten im Unterricht beschéftigen, so-
wohl der schon iltere Beitrag zum ,,data-driven
learning“ von Johns (VI,3-22) als auch die spitere,
durchaus kritische Weiterentwicklung seines Kon-
zepts durch Bernardini (VI, 102-122). Beide disku-
tieren anhand konkreter Beispiele Phasen eines
Unterrichts, der Korpora effizient als Hilfsmittel
einsetzt und den Lerner schrittweise an deren Mog-
lichkeiten und auch Grenzen heranfiihrt. Das von
beiden favorisierte Konzept des entdeckenden Ler-
nens, in dem der Lerner als Erforscher der
Fremdsprache (Johns) oder etwas freier als ein
Reisender (Bernardini) auf dem Weg der Fremd-
sprache gesehen — und vom Lehrenden begleitet —
wird, wird sehr iiberzeugend présentiert.

Die Auswahl ist den beiden Hg. fiir diesen Be-
reich gut gelungen, mit den zahlreichen Querver-
weisen und bibliographischen Angaben in den ein-
zelnen Aufsdtzen kann man sich schnell und
effizient einen Forschungsiiberblick des letzten
Jahrzehnts verschaffen, wenn man sich nicht nur
auf den Bd. VI stiitzt und auch die anderen Bédnde
konsultiert. Die vorgestellten Ansitze, Methoden
und Unterrichtsbausteine sind allgemein formuliert
und konnen zumeist auf das Deutsche iibertragen
werden. Fiir die linguistische Beschreibung des
Deutschen hingegen ist die starke Fokussierung des
Readers auf das Englische ein erheblicher Nachteil,
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denn weder findet man eine systematische Zusam-
menstellung von Korpora des Deutschen noch hiu-
fig zitierte Aufsétze zu einzelnen sprachlichen Phé-
nomenen der deutschen Sprache. Im Index sucht
man vergebens das Digitale Worterbuch der deut-
schen Sprache des 20. Jahrhunderts (http://www.
dwds.de) oder das Deutsche Referenzkorpus De-
ReKo (http://www.ids-mannheim.de/kl/projekte/
korpora). Die Korpora des IDS erscheinen ledig-
lich im Beitrag von Kenny, einer Kollokations-
analyse in einem deutsch-englischen Ubersetzungs-
korpus (VI, 271-284). Zwar gibt es im Index 44
Verweise des Stichworts ,,German/german®, diese
fiihren dann aber hiufig zu einem Beispielsatz, in
dem das Wort german verwendet wurde, oder aber
zu einer Untersuchung, in der das Englische von
deutschsprachigen Lernern analysiert wird. Beides
sind ungewollte Nebeneffekte eines automatisch
erstellten und nicht gewichteten Index. Neue Ein-
sichten zur Beschreibung des Deutschen (wie z. B.
die Publikationen des Kollokationsprojekts unter
Leitung von Christiane Fellbaum, vgl. http://kollo-
kationen.bbaw.de) liefert der Reader leider nicht.
Betrachtet man die enorme Fiille von Untersu-
chungen in der stetig wachsenden Anzahl von Spra-
chen, kann dies nicht mehr mit einem Reader fiir
die im Rahmen der Korpuslinguistik analysierten
Sprachen geleistet werden und die Beschriankung
auf das Englische ist somit eine nachvollziehbare
Losung. Aufgrund der Auswahl an zumeist kano-
nischen Aufsédtzen wird der Reader bald in keiner
gut ausgestatteten linguistischen Bibliothek mehr
fehlen. Als Ausgangspunkt fiir Untersuchungen
wird er dem Bereich Deutsch als Fremdsprache
gute Dienste leisten.
Maik Walter

Sandra Doéring/Jochen GeilfuB-Wolfgang
(Hg.): Von der Pragmatik zur Grammatik
Leipziger Universitatsverlag, Leipzig 2007, 163 S,
24,00 €

Der vorliegende Band ist dem 60. Geburtstag von
G. Ohlschliger gewidmet und enthilt acht Beitrige
mit sehr unterschiedlicher Thematik, denen jedoch
gemeinsam ist, dass es sich nicht um zentrale The-
men handelt (weshalb sie oft als ,,Randerscheinun-
gen“ betrachtet und nicht ausfiithrlicher behandelt
werden), die aber nur dann zufriedenstellend zu
beschreiben sind, ,wenn man das komplexe Zu-
sammenspiel von Grammatik und Pragmatik oder
von verschiedenen Bereichen von Grammatik be-
riicksichtigt. Gerade diese vermeintlichen Rand-
phidnomene erlauben also einen tiefen, erhellenden
Einblick in die komplexe Organisation unseres
Sprachsystems.“ (VII)

In den ersten drei Beitrdgen geht es um das
Zusammenspiel von Grammatik und Pragmatik.
F.-J. d’Avis behandelt in detaillierter Weise die



selbststdndigen alternativen ob-Sitze vom Typ Ob
es regnet oder nicht, Heinz ist im Garten, die nicht
in den Bezugssatz integriert sind (weil sie selbst-
stindige AuBerungen sind), nicht im Vorfeld des
Satzes stehen konnen und (mindestens) zwei overte
Alternativen enthalten miissen. Das sind Eigen-
schaften, die sie von anderen (z. B. temporalen oder
kausalen) Adverbialsdtzen unterscheiden, die sie
z.T. aber mit Alternativsitzen mit Verbzweitstel-
lung (vom Typ Es mag regnen oder nicht, Heinz ist
im Garten) teilen. Der Beitrag von J. Meibauer
beschreibt einige ,,Syngrapheme* (d. h. Interpunk-
tionszeichen) als ,,pragmatische Indikatoren®, vor
allem Anfiithrungszeichen und Auslassungspunkte.
Er nimmt an, dass manche Syngrapheme die Funk-
tion pragmatischer Indikatoren haben, sich syste-
matisch auf pragmatische Einheiten (wie z.B. die
Illokution, die strukturierte Information oder die
Implikatur) beziehen lassen, und plddiert deshalb
fiir eine genauere Untersuchung der ,,Graphema-
tik-Pragmatik-Schnittstelle“ (22). Der Aufsatz von
K. Pittner steht unter dem Titel , Dialog in der
Grammatik: Doch in Kausalsidtzen mit Verberst-
stellung® (vom Typ Hans konnte gestern nicht kom-
men, war er doch krank). Sie beschreibt zunéchst
die grammatischen Eigenschaften dieser Sétze (vor
allem: Verberststellung, obligatorische Modalpar-
tikel doch, fehlende Konstituenteneigenschaften,
Unmoglichkeit von Korrelaten im iibergeordneten
Satz, fehlende Fokussierbarkeit, Nachstellungsre-
striktion) und begriindet sie danach aus ihren prag-
matischen Funktionen: Die Modalpartikel doch
kennzeichnet die Proposition einerseits als bekannt
oder unkontrovers (wenn auch nicht priasent), an-
dererseits aber auch als adversativ oder korrigie-
rend, als Anweisung des Sprechers, die Griinde
anzunehmen, dass der Adressat die Proposition im
Moment nicht bertiicksichtigt hat. Der hybride Cha-
rakter dieser Kausalsdtze zwischen Koordination
und Subordination ergibt sich fiir P. daraus, dass
diese nicht in einem strengen Sinne syntaktisch, je-
doch pragmatisch subordiniert sind (als Hinter-
grundinformationen und subsididre Sprechhand-
lungen des Begriindens, die die Akzeptanz der
Proposition des vorangehenden Satzes beim Rezi-
pienten sichern sollen — in einer Art ,,kleinem Dia-
log®“ mit einem projizierten Rezipienten).

Die nichsten drei Beitrdge wenden sich sehr
speziellen grammatischen Phidnomenen zu. J.
GeilfuB-Wolfgang (,,Unterwegs an den Rén-
dern der Grammatik: Uber eine vermeintliche ex-
plikative Konstruktion®) versteht unter explikati-
ven Konstruktionen solche, die ein Explikat (ein
pronominales oder adverbiales Korrelat) und einen
Explikanten (den Bezugssatz) enthalten (z.B. Ich
habe es aufgegeben, ihn zu ermahnen; Er hat daran
gedacht, sein Auto zu verkaufen). Der Vf. zeigt,
dass — trotz oberflichlicher Ahnlichkeit — die von
ihm speziell thematisierte Konstruktion dabei sein
+ zu + Infinitiv (z. B. Er ist dabei, die Frage zu kli-

ren) sich nicht wie eine explikative Konstruktion
verhélt und ganz andere Eigenschaften aufweist —
ausgehend von einigen Merkmalen, die den expli-
kativen Konstruktionen zukommen (vor allem: Ex-
plikate blockieren Topikalisierung, Scrambling und
Infinitivverschrinkung). Er sieht die genannte
Konstruktion aber auch nicht als idiosynkratische
Erscheinung an, sondern fiihrt ihre Eigenschaften
darauf zuriick, dass dabei mit dem Kopulaverb ei-
nen Verbalkomplex bildet; das bringt sie in die
Nihe von Phasenverben (wie z. B. anfangen, aufho-
ren) — bei beiden Subjektanhebung und apektuelle
Lesart moglich. Der Beitrag von F. Hinskins
(nicht auf das Deutsche bezogen) befasst sich
mit einer postlexikalischen phonologischen Regel,
die in Limburger Dialekten des Niederldndischen
aus stimmlosen Obstruenten stimmhafte macht.
A. Steube / S. Sudhoff gehen dem komplexen
Zusammenhang zwischen den syntaktischen Positi-
onen der Negationspartikel nicht und der Fokus-
partikeln nur, sogar und auch einerseits und der
Informationsstruktur andererseits nach. Es wird
gezeigt, dass die Satznegation nicht und die ge-
nannten Fokuspartikeln vergleichbare Positionen
in der Oberfliachenstruktur haben, dass beide Ad-
junkte zur Verbalphrase sind, dass sie sich aber in
ihrem Wirkungsbereich deutlich unterscheiden:
Die Satznegation negiert alle Fokus-Konstituenten
und den (erweiterten) Verbalkomplex (unabhingig
ob dieser fokussiert ist), die Fokuspartikeln dage-
gen sind fokussensitiv (ihr Wirkungsbereich
schlieBt nur den Fokus ein).

Die letzten beiden Beitrdge wenden sich grund-
sdtzlichen grammatischen Fragestellungen zu, al-
lerdings solchen, die relativ selten thematisiert wer-
den. S. Doring widmet sich der Rolle der Proso-
die als ,,Bestandteil der Grammatikographie* und
liefert ,ein Plddoyer fiir die selbstverstdndliche
Beriicksichtigung prosodischer Aspekte in einer
Grammatik (des Deutschen) nicht nur fiir den
Fremdsprachenlerner (so schon im Titel, 135). Sie
zeigt — an Hand von vier repridsentativen Gramma-
tiken fiir DaF —, dass die Prosodie in den Gramma-
tiken noch vernachldssigt wird, und unterbreitet
Vorschlédge fiir deren mogliche Darstellung in einer
Fremdsprachengrammatik. G. Miiller (,,Formale
und funktionale Aspekte abstrakter Analyse: Iko-
nizitdt und Minimalitdt“) erortert die prinzipielle
Frage nach der Klassifikation von Sprachtheorien,
die bisher zumeist entlang von vier Dichotomien
(entsprechend der unterschiedlichen Motivierung
der grammatischen Prinzipien) beantwortet wird:
formal vs. funktional, sprachspezifisch vs. sprachun-
abhingig (universal), angeboren vs. (iiber Inputda-
ten im Spracherwerb) erlernt, abstrakt vs. oberfla-
chennahe. Von diesen vier Dichotomien wird
iblicherweise die Unterscheidung Form vs. Funk-
tion als grundlegend angesehen, die anderen drei
Dichotomien werden ihr nachgeordnet —in der An-
nahme, dass formal begriindete Prinzipien gleich-
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zeitig auch immer sprachspezifisch, angeboren und
abstrakt, funktional orientierte Prinzipien jedoch
sprachunabhingig, erlernt und oberflichennahe
seien. Diese Sichtweise stellt M. in Frage, indem er
fiir eine andere ,,Grenzziehung* argumentiert: Pri-
mdr ist fiir ihn die Unterscheidung in abstrakte vs.
oberflichennahe Prinzipien, sekundir dagegen die
Frage, ob die Prinzipien formal oder funktional be-
griindet, ob sie sprachspezifisch oder sprachunab-
hédngig und ob sie angeboren oder erlernt sind. Das
wird durch zwei Fallstudien (zur Ikonizitéit im mor-
phologischen und zur Minimalitdt im syntaktischen
Bereich) gestiitzt.

Insgesamt behandelt der Band ein breites Spek-
trum von Themen, das auf den ersten Blick als recht
divergierend oder gar als zusammenhanglos er-
scheinen konnte. Ein solcher Zusammenhang wird
auch kaum durch den (wohl programmatisch ge-
meinten) Titel ,,Von der Pragmatik zur Grammatik*
gestiftet, der von den Hg. einerseits wissenschafts-
geschichtlich (mit der Annahme einer ,,Entwick-
lungstendenz“ von Strukturalismus/generativer
Grammatik tiber Pragmatik wieder zur generativen
Grammatik) und andererseits autobiographisch
(einzelne Linguisten sind von pragmatischen zu ge-
nerativ-grammatischen Fragestellungen ,,zuriickge-
kehrt*) motiviert wird (vgl. VII). Beide Motivatio-
nen erscheinen arg vereinfacht, und auf Grund des
Titels erwartet der Leser auch kaum den tatséchli-
chen Inhalt des Buches. Was indes allen Beitrdgen
in der Tat gemeinsam ist, ist der Umstand, dass es
sich sémtlich um Themen handelt, die weniger ,,zen-
tral“ sind und zumeist als ,,Randerscheinungen* an-
gesehen werden, die aber — und das ist das Entschei-
dende —samtlich Bereiche aufgreifen, die nur durch
das Zusammenspiel von Grammatik und Pragmatik
oder von verschiedenen Bereichen der Grammatik
adédquat zu beschreiben und zu erkldren sind. Ge-
rade unter diesem Aspekt liefert der Band wertvolle
neue Einsichten, die auch die kiinftige Forschung
wesentlich anregen und bereichern werden.

Gerhard Helbig (1)

Uwe Quasthoff (Hg.): Deutsches Neologis-
menwoérterbuch. Neue Woérter und Wortbe-
deutungen in der Gegenwartssprache
Verlag Walter de Gruyter, Berlin/New York 2007, 690
S., 78,00 €

Das ,,Deutsche Neologismenworterbuch® von Uwe
Quasthoff (entstanden unter Mitarbeit von Sandra
Liebold, Nancy Taubert und Tanja Wolf) basiert
auf dem Projekt ,,Deutscher Wortschatz“ der Ab-
teilung Automatische Sprachverarbeitung am Insti-
tut fiir Informatik der Universitéit Leipzig. Aus dem
umfangreichen Korpus dieses Projekts mit iiber 7
Millionen Sétzen aus Zeitungstexten und neuer-
dings auch aus Online-Ausgaben anderer Medien
wurden die Worter herausgesucht, deren Haufig-
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keit im Zeitraum von 2000 bis Ende 2006 stark zu-
genommen hat, und zwar im Vergleich zu den Jah-
ren 1995-1999. Bis auf wenige Ausnahmen besitzt
jedes Stichwort eine Mindestfrequenz von 100. Die
Auswahl nach Haufigkeit und Mindestanzahl er-
gibt ein Inventar von 2284 Stichwortern.

Diese Entscheidung, das Inventar nach der
Haéufigkeit zu rekrutieren, ist zwar nachvollziehbar,
rechtfertigt aber weder Haupt- noch Untertitel —
denn die Stichworter sind nur zu einem gewissen
Teil Neologismen. Es ist offensichtlich, dass das
Kriterium ,,Haufigkeit” nicht geeignet ist, Worter
danach zu unterscheiden, ob sie alt oder neu im
Wortgebrauch sind. Die uneingeschriankte Anwen-
dung des Kriteriums hat zur Folge, dass sowohl
Woérter, die ,,schon lange bekannt sind und auch in
der Alltagssprache benutzt werden, deren Haufig-
keit jedoch [...] stark zugenommen hat* (5), inven-
tarisiert sind (Friedensdemonstration, Massenstart,
Enthauptung) wie auch neu hinzugekommene (Ich-
AG, Lebenspartnerschaftsgesetz, Sudoku). V£. be-
kennt sich ausdriicklich dazu, dass fiir dieses Wor-
terbuch ,,der Begriff des Neologismus bewusst weit
gefasst (9) wurde. Diesen eigenwilligen MaBstab
setzt er nicht, wie man es hitte erwarten konnen, in
Beziehung zu einer allgemein akzeptierten Defini-
tion des Neologismus, sondern bleibt dem interes-
sierten Worterbuchbenutzer zumindest einen Ver-
weis auf die aktuelle Neologismus-Debatte schuldig
(vgl. Herberg/Kinne/Steffens 2004: XIf.). Einlei-
tend werden zwar verschiedene Arten von Neolo-
gismen genannt (neu gebildet Kuschelpidagogik,
neu entlehnt Smartphone, mit neuer Bedeutung
Kurzmitteilung, aus einer Fachsprache neu in die
Allgemeinsprache iibernommen Palliativmedizin),
im Worterverzeichnis sind sie jedoch nicht diffe-
renziert gekennzeichnet.

Aufgrund seines Inventars und Gesamtkonzepts
ist das Worterbuch am ehesten ein Worterbuch der
Worter, die im Deutschen in den Jahren 2000-2006
auffallend haufig gebraucht worden sind, Neologis-
men eingeschlossen.

Dem Worterverzeichnis voraus gehen ein Vor-
wort sowie Benutzungs- und methodologische Hin-
weise. Die Anordnung der Stichworter ist alphabe-
tisch, die wenigen Wortgruppen (privilegierte
Partnerschaft) sind unter ihrem ersten Wort einge-
ordnet. Komposita mit ein und demselben Erstglied
(Sars-Epidemie, Sars-Erreger, Sars-Patient) sind
gesondert lemmatisiert; Mehrfachverwendung vie-
ler Erstglieder (Terror-, DSL-) ldsst Riickschliisse
auf ihre Aktivitdt zu (die Vf. unnotigerweise ,,be-
firchtet”; 10). Auffillig ist, dass Komposita wie
Basketballspieler, Ausbildungslager, Olversorgung
inventarisiert sind, die in vergleichbaren Bedeu-
tungsworterbiichern deshalb nicht angefiihrt wer-
den, weil sich ihre Wortbedeutung aus der Bedeu-
tung ihrer Kompositionsglieder voll erschlieBen
lasst; ihre Aufnahme in dieses Worterbuch erklart
sich mit dem Héufigkeitskriterium. Erstaunlich ist,



dass nur drei Verben inventarisiert sind (abschau-
feln, durchregieren, nachsteuern).

Die einzelnen Stichwortartikel sind iiber-
sichtlich aufgebaut. Nach dem Stichwort (Baby-
klappe) steht eine Sachgebietsangabe (GESUND-
HEIT), ggf. sind alternative Schreibweisen angegeben
(Babyklappe/Baby-Klappe), die auch in den Text-
belegen vorkommen konnen; obligatorisch ist eine
kurze Bedeutungsangabe (,Einrichtung, meist an
Krankenhédusern, an der Neugeborene anonym ab-
gegeben werden konnen’). Graphisch deutlich ab-
gehoben steht das Hiaufigkeitsdiagramm, z.B. zu
Babyklappe:

B E RN BN ELE N

Jedes Diagramm illustriert die relative Gebrauchs-
haufigkeit des Lemmas in den Jahren 1995-2006;
eine zusitzliche Information zur Verbreitung bietet
die Breite der Séulen. Flankiert wird das Sdulendia-
gramm durch die Jahreszahl der maximalen Haufig-
keit (2001) und die ermittelte Gesamtzahl (1791). In
wenigen Sétzen sind die vermutlichen Ursachen fiir
den Héufigkeitsverlauf beschrieben. Zwei bis drei
Beispielsitze aus Medientexten, meistens mit Quel-
lenangabe, schlieBen jeden Stichwortartikel ab.

In vielen Artikeln gibt es Verweise auf ein bedeu-
tungsverwandtes Stichwort (von Heuschrecken-
plage auf Private-Equity-Fonds) oder auf einen
Themenkomplex (von Internetapotheke auf Inter-
net). Die zehn Themenkomplexe (,, Arbeitsmarktre-
form“, ,,Doping®“, ,UMTS*, ,Vogelgrippe*“ u.a.)
sind informativ und locker formuliert, wenn es z. B.
zu Handy am Anfang heif3t: ,,Seit Ende der neunzi-
ger Jahre gerieten die Menschen ohne Handy lang-
sam in die Unterzahl.“ Auf diese Weise schafft das
Worterbuch den Spagat zwischen ,,trockenen sta-
tistischen Erhebungen und den daraus errechneten
Ergebnissen einerseits und anregenden Beschrei-
bungstexten iiber die ,,Ursachen fiir den hdufigen
Gebrauch in den auffilligsten Jahren* (7) anderer-
seits. Ursachen sind vor allem konkrete Ereignisse
(Bedrohungsanalyse), technische Entwicklungen
(Tablet-PC) oder veranderte Sichtweisen (gefiihlt).

Angaben zur Aussprache und Grammatik fehlen
(leider!). Genus und Plural kann man sich mitunter
aus den Beispielsitzen erschlieBen (Die Flat-Tax ist
[...]; Flipflops sind einfache Sandalen |[...]). In ei-
ner nichsten Auflage sollten ein Verzeichnis der
Themenkésten und der Sachgebiete Platz finden:
Die Themenkésten wédren dann unabhingig von
dem alphabetischen Bezug auf ein Stichwort zu fin-
den; die Sachgebiete lieBen ihren Umfang aus ihren
Relationen zu weiteren Sachgebieten erkennen. Die
Sachgebietsangaben erinnern an die Angaben in
der Neubearbeitung von Franz Dornseiffs ,,Deut-
scher Wortschatz nach Sachgruppen® durch Uwe
Quasthoff (2004).

Unverwechselbares Markenzeichen dieses Wor-
terbuchs ist die konsequente Anwendung des
Hiaufigkeitskriteriums, und zwar vom korpus-
basierten Ansatz bis hin zur grafischen Veran-
schaulichung. Die statistisch aufwendige Berech-
nung der Haufigkeit wird in den ,,Methodologischen
Hinweisen“ knapp erldutert, fiir den Linguisten
und den interessierten Laien als Benutzer présen-
tiert sie sich hochst anschaulich in den Sidulendia-
grammen. Didaktisch lassen sie sich zur Veran-
schaulichung von Wortschatzwandel anwenden und
die Verzahnung von Informatik und Lexikografie
kann anspruchsvolle Forschungsaufgaben anregen.
Die unterschiedlichen Hiufigkeitsmuster veran-
schaulichen eindriicklich die ,,errechneten” Verian-
derungen im Gebrauch der Worter. Die Vielfalt er-
streckt sich von einer kurzzeitigen, auffilligen
Maximierung, z. B. bei Ethikbeirat, Internetstartup,
Barspende (zu Barspende das nachfolgende Sdu-
lendiagramm), bis hin zu einem relativ konstant
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bleibenden hiufigen Gebrauch, z.B. bei Euro, In-
ternetportal, barrierefrei (zu barrierefrei das nach-
folgende Saulendiagramm), von einer stetig anstei-

e -
genden Zunahme (Internetforum, USB-Stick) bis
hin zu einer gegen Null tendierenden Abnahme
(Moorhuhnjagd, Pflichtpfand, Bedarfsgemein-
schaft); moglich ist auch ein stindiges Auf und Ab
(bioethisch, Internetblase, Beitrittsvertrag).

Die Diagramme bieten die Moglichkeit, unschar-
fe Bewertungen fiir den sich wandelnden Wortge-
brauch, wie z. B. ,,seit kurzem héufiger*, ,,plotzlich®,
~erneut®, .neuerdings weniger {iblich®, zu prazisie-
ren. Nitzlich sind die H&ufigkeitsangaben auch,
wenn Wortbildungssynonyme wie Spammer (Ge-
samtzahl 1014) und Spamversender (Gesamtzahl
195) auf ihre Bevorzugung hin verglichen werden.

Die Vagheit der fiir die Bestimmung von Neolo-
gismen wichtigen Einschidtzung ,allgemein be-
kannt“ kann mithilfe der Haufigkeitsangaben re-
duziert werden, denn dem Vf. ist zuzustimmen,
dass ,,von der Haufigkeit eines Wortes in der All-
tagssprache auf seine Bekanntheit bei der Mehrheit
der Sprachbenutzer geschlossen werden kann* (9).

Marianne Schroder
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Hiltraud Casper-Hehne: Deutsch-amerika-
nische Alltagskommunikation. Zur Bezie-
hungsarbeit in interkulturellen Gespréchen
Max Niemeyer Verlag, Tiibingen2006,542S.,176,00€
(Reihe Germanistische Linguistik, 265)

Die Erforschung interkultureller Kommunikation
ist seit vielen Jahren Gegenstand auch der linguisti-
schen Forschung innerhalb und auBerhalb des Fa-
ches Deutsch als Fremdsprache und anderer Fremd-
sprachenwissenschaften. Dabei gehen die einschlé-
gigen Forschungsarbeiten in der Regel von einer
Reihe meist ungepriifter Pramissen aus, die sich
mittlerweile zu einem eigenen Forschungspara-
digma der Interkulturalitdt verdichtet haben. Ange-
nommen wird beispielsweise, dass das Kommunika-
tions- und Gespriachsverhalten von Menschen
kulturell determiniertist, dass der nationalkulturel-
len Orientierung gegeniiber anderen eine hohere
Relevanz zukommt, dass Nationalkulturen sich
mehr oder weniger préizise voneinander unterschei-
denlassen, dass die Kommunikation tiber kulturelle
Grenzen hinweg schwieriger und storungsanfilliger
ist als die Kommunikation mit Angehorigen der ei-
genen Kultur, dass es im Fremdsprachenunterricht
daher darauf ankommt, Lerner zu einer angemesse-
nen, effektiven und moglichst storungsfreien Ver-
stindigung mit Angehorigen der Zielsprachenkul-
tur zu befdhigen usw. Dieses Paradigma liegt auch
der hier zu besprechenden Arbeit zugrunde, die sich
mit dem Thema ,,Deutsch-amerikanische Gespri-
che®“ einem Praxisfeld widmet, das man sicherlich
nicht unbedingt als exotisch bezeichnen kann. Im
Gegensatz zur wohl immer noch dominanten For-
schungstradition zur interkulturellen Kommunika-
tion geht Casper-Hehne allerdings nicht primér
kontrastiv-komparatistisch vor, d. h., sie untersucht
nicht deutsche und amerikanische Gespréche zu-
nédchst unabhidngig voneinander, um sie anschlie-
Bend zu vergleichen und Unterschiede als kulturbe-
dingt zu deuten; ihr geht es vielmehr um die
Untersuchung realer Gesprdche zwischen Deut-
schen und anglophonen US-Amerikanern und hier-
bei insbesondere um die jeweils praktizierten For-
men der Beziehungsgestaltung im Gespréch.

Das 1. Kap. stelltdie Frage nach der Beziehungs-
arbeit in deutsch-amerikanischen interkulturellen
Gespréchen in einen grofleren kulturtheoretischen
und kulturwissenschaftlichen Zusammenhang. Im
2. Kap. setzt sich die Vfn. sehr intensiv mit dem
derzeitigen Forschungsstand zur interkulturellen
Kommunikation im Allgemeinen und mit der For-
schung zur deutsch-amerikanischen interkulturel-
len Kommunikation im Besonderen auseinander.
Wihrend der Forschungsstand zu Letzterem mehr
oder weniger defizitédr sei und die vorliegenden Ar-
beiten mit ganz wenigen Ausnahmen lediglich zur
Hypothesenbildung dienten, stelle sich die allge-
meine Forschung zur interkulturellen Kommunika-
tion als ein sehr breites Feld dar, bei dem zwar viele
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Fragen offenblieben, das aber letztlich auch fiir die
hier vorliegende Fragestellung nach der Gestaltung
der Beziehungsarbeit in deutsch-amerikanischen
Gesprachen einige methodische Orientierung zu
leisten vermoge. Dies gelte vor allem fiir die Prinzi-
pien und Verfahrensweisen der linguistischen Ge-
sprachsanalyse nach Henne/Rehbock, mit denen
sich die Vfn. im Kap. 2.3 intensiv auseinandersetzt
und die sie um einige dort bislang nicht beriicksich-
tigte kulturelle Elemente anreichert.

Der spezielle Fokus auf die Beziehungsarbeit in
Gespriachen wirdim 3. Kap., ausgehend vom Kon-
zept der ,,politeness nach Levinson/Brown und
von Goffmans Begriff des ,,face work®, diskutiert.
Das Modell von Levinson/Brown wird dabei in ei-
nigen Aspekten revidiert und erweitert. Dies be-
trifft zum einen die vermeintliche Universalitét von
Formen des ,,negative” bzw. ,positive face* und
zum anderen die Ineinssetzung von ,face work®
und ,,Hoflichkeit®. Stattdessen verwendet Casper-
Hehne den Begriff ,,Beziehungsarbeit®, unter dem
sie ,,typische Arten der Gestaltung affektiver Be-
zichungen zwischen Individuen® (76) versteht; sie
unterscheidet zudem zwischen ,,Beziehungsarbeit*
als dem allgemeineren und iibergeordneten Begriff,
»face work® als , Teilbereich der Beziehungsarbeit,
die das face unterstiitzende kommunikative Strate-
gien, Techniken und Stile umfasst“, sowie Hoflich-
keit als Teilbereich des ,,face work*, ,,der konventi-
onalisiert ist“ (76). Dariiber hinaus unterscheidet
die Vfn. zwischen , konvergierender Beziehungs-
arbeit, ,,mit der eine Beziehung aufgebaut und un-
terstiitzt wird, die von wechselseitigem Respekt
getragen wird“ (101), ,,divergierender* Beziehungs-
arbeit, die Imageverletzungen beinhalte, sowie
»heutraler” Beziehungsarbeit, die keine besondere
Markierung aufweise. Im weiteren Verlauf des Ka-
pitels werden sprachliche, sprechhandlungsspezifi-
sche und parasprachliche Formen der Realisierung
dieser Typen der Beziehungsarbeit differenziert
und jeweils an Beispielen beschrieben. Dabei wird
sowohl in Bezug auf konvergierende als auch in Be-
zug auf divergierende Beziehungsarbeit zwischen
verstarkenden und abschwichenden Formen unter-
schieden.

Das Korpus der Gespriche, die Gegenstand der
Untersuchung sind, wird im 4. Kap. vorgestellt
und erldutert. Es handelt sich um 40 interkulturelle
(deutsch-amerikanische) und je acht intrakulturelle
(deutsch-deutsche bzw. amerikanisch-amerikani-
sche) Gespriche zwischen Studierenden der Fach-
richtung DaF, die teilweise in den USA und teilweise
in Deutschland stattfanden und auf simulierten Si-
tuationen beruhten, bei denen die Teilnehmer be-
stimmte thematische und handlungsbezogene Vor-
gaben beachten mussten. Es geht also nicht um
wirklich authentische Gesprichssituationen, son-
dern um fiir die Studie explizit hergestellte. Im An-
schluss an Henne/Rehbock unterscheidet Casper-
Hehne drei verschiedene Handlungsdimensionen



von Gespriachen, ndmlich narrative, diskursive und
direktive, und nach diesen Handlungsdimensionen
wurden die Gespréchssituationen auch jeweils un-
terschiedlich gestaltet. Nicht explizit ausgefiihrt
wird hier, dass bei den simulierten Gespréichen of-
fenbar die Vorgabe gemacht worden war, dass sie in
deutscher Sprache stattzufinden hitten; dies ist aber
aus den Analysen selbst leicht erschlie3bar.

Die folgenden Kapitel enthalten die eigentlichen
Analysen, unterteilt nach den erwédhnten Hand-
lungsdimensionen in narrative (Kap. 5), diskur-
sive (Kap. 6) und direktive Gespriche (Kap. 7).
Bei allen drei Gespriachsdimensionen werden je-
weils verschiedene Teilaspekte der Beziehungsge-
staltung wie die Initiierung von thematischen Hand-
lungen, Sprecherwechsel, Redezeiten, Gespréchs-
eroffnung und -beendigung, Horstrategien usw.
differenziert und am Material teilweise recht aus-
fithrlich erortert. Als Ergebnis der Analyse aller
drei Dimensionen von Gespriachen hilt Casper-
Hehne fest, dass sich deutsche Muttersprachler in
Gesprachen offenbar weitaus stirker gesichtsver-
letzend und divergent verhalten als anglophone
US-Amerikaner, die wiederum deutlich stirker zu
gesichtswahrendem und konvergentem Gesprachs-
verhalten neigen. Dies wiederum wird als Ausdruck
jeweils unterschiedlicher kulturspezifischer Ver-
haltensmuster gedeutet: ,,Eine zentrale Erkenntnis
der Analyse besteht darin, dass sich die Bezie-
hungsarbeit der deutschen und anglophonen US-
amerikanischen Studierenden in den interkulturel-
len Gesprichen deutlich unterscheidet, wobei in
zahlreichen Bereichen vieles darauf hinweist, dass
diese Unterschiede kulturell bedingt sind.” (495)

Mit diesem Ergebnis wird das eingangs erwéihnte
Forschungsparadigma der Interkulturalitit zu-
néchstscheinbar bestitigt. Und in der Tat lassen sich
die Daten, soweit sie dem Leser zugénglich sind, si-
cherlich zum Teil in dieser Weise verstehen und ana-
lysieren. Gleichwohl dringt sich an manchen Stellen
der Analysen auch der Eindruck auf, dass das vor-
liegende Material gelegentlich etwas zu eindeutig in
eine solche Richtunginterpretiert wird. So stellt sich
beispielsweise bei der Analyse der narrativen Ge-
spriache, bei denen die Probanden eine Art Small-
talk fithren sollten, heraus, dass in drei von vier ge-
nauer analysierten Gesprdchen zwischen den im
Gesprich deutlich dominanteren (durchweg mann-
lichen) anglophonen US-Amerikanern auf der ei-
nen und den eher zuriickhaltenden, sich im Ge-
spriach wenig engagierenden (durchweg weiblichen)
deutschen Muttersprachlern auf der anderen Seite
nicht nur ein kultureller, sondern auch ein z. T. er-
heblicher Altersunterschied besteht. Dieser wird
aber als moglicher das Gesprichsverhalten beein-
flussender Faktor gar nicht in die Analyse einbezo-
gen, weil der Fokus von vornherein auf den Faktor
Kultur eingeengt wird. Auch wird nicht immer mit
der notwendigen Sorgfalt ausgeschlossen, dass die
von der Vfn. ja sozusagen kiinstlich hergestellten

Gespréchssituationen selbst dazu fiithren, dass be-
stimmte unterschiedliche Verhaltensweisen im Ge-
sprach praktiziert werden. Dies gilt insbesondere
fiir die direktiven Gespriche in Kap. 7. Hier sollte
die spezifisch direktive Gesprachssituation dadurch
herbeigefiithrt werden, dass ein Gespriachspartner
den anderen auffordern sollte, das Rauchen und das
Trinken alkoholischer Getrinke im gemeinsamen
Wohnheim einzustellen. Es ergibt sich auch hier,
dass die US-amerikanischen Probanden sich héufi-
ger konvergent und gesichtswahrend verhalten, wo-
hingegen die Deutschen weitaus hdufiger eine diver-
gente Art der Beziehungsgestaltung praktizieren
und den durch die Gesprichssituation schon poten-
ziell bestehenden Konflikt hdufig noch verschirfen.
Die Deutung dieses im Material sicherlich gut doku-
mentierten Unterschieds als kulturspezifisch bzw.
kulturdifferent ist allerdings insofern problema-
tisch, als es sich tatsdchlich um eine asymmetrische
Gespréchssituation handelt: In allen Féllen sind es
namlich die US-amerikanischen Probanden, die die
Rolle des Vorwerfenden bzw. Fordernden tiberneh-
men, und in allen Fillen sind es die Deutschen, die
sich in der Rolle der Beklagten und Aufgeforderten
befinden. Die hier m.E. naheliegende Deutung,
dass es sich um einen durch die Gespréchssituation
selbst und gerade nicht kulturell bedingten Unter-
schied handelt, weil Menschen, die verbal angegrif-
fen und von anderen zur Anderung ihres Verhaltens
(Rauchen, Trinken) aufgefordert werden, sich viel-
leicht gerade deswegen (und gerade nicht wegen ih-
rer kulturellen Prigung) weniger konvergent verhal-
ten, wird von der Vfn. aber gar nicht in Betracht
gezogen.

Trotz der gelegentlich etwas zu vollmundig und
einseitig formulierten Interpretationen, die iiberall
die angeblichen kulturellen Unterschiede suchen,
sind die Analysen der zentralen Kapitel des Buches
in ihrem Detailreichtum doch sehr niitzlich und
aufschlussreich.

Leider wird dies durch das abschlieBende
8. Kap., in dem die Vfn. ihre Ergebnisse in ei-
nen grofleren, vermeintlich kulturwissenschaftli-
chen Kontext zu stellen versucht, insofern entwertet,
als sie hier die Grenzen wissenschaftlicher Seriosi-
tdt deutlich tiberschreitet. Die Ergebnisse ihrer
Analyse, so heif3t es zu Beginn dieses Kapitels, ,,kor-
relieren aufféllig mit generellen Werten und Nor-
men, die sich in der US-amerikanischen und der
deutschen Kultur auffinden lassen (467). Hatte sie
schon im 1. Kap. die nicht weiter begriindete und in
der aktuellen kulturwissenschaftlichen Forschung
auch heftig kritisierte Uberzeugung geduBert, ,,daB
gemeinsame Denk-, Empfindungs- und Handlungs-
muster einer nationalen Kultur existieren* (13), so
iberbietet sie das jetzt noch: ,Nationale Kollek-
tive, so lesen wir zu Beginn des 8. Kap., ,,besitzen
aufgrund gemeinsamer sozio-okonomischer und
politisch-historischer Bedingungen und Entwick-
lungen eine Mentalitét, die das Leben, Denken und
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Verhalten dieser Gruppe beeinflusst.” (467) Dass
diemodernekultur-undgeschichtswissenschaftliche
Forschung seit langem davon ausgeht, dass es die
,nationalen Kollektive®, von denen Casper-Hehne
spricht, in einem essentialistischen Sinn gar nicht
gibt, dass es sich vielmehr um ,,Erfindungen®, um
blof ,vorgestellte Gemeinschaften“ (Benedict An-
derson) und um diskursive Konstrukte handelt, dass
es sich daher bei Begriffen wie ,,nationale Mentali-
tiat“ oder ,,Nationalcharakter* (die ja in etwa das-
selbe besagen) um Konstrukte und Zuschreibungen
handelt und jedenfalls nicht um seridse wissen-
schaftliche Begriffe, wie Casper-Hehne immer noch
zu glauben scheint — von all dem hat sie offenbar
noch nie etwas gehort; zumindest hilt sie es nicht fiir
erforderlich, sich damit auseinanderzusetzen. Statt-
dessen bezieht sie Forschungsergebnisse zu deutsch-
amerikanischen Mentalitdtsunterschieden wie bei-
spielsweise die bekannten Arbeiten von Hofstede,
Hall/Hall oder Thomas ein, deren empirische Basis
bekanntlich hochst fragwiirdig ist und deren Aussa-
gen auch durch noch so hdufiges Zitieren nicht halt-
barer werden. Dariiber hinaus scheut sie sich auch
nicht, zum vermeintlichen Beleg der realen Existenz
nationaler Mentalititen populdrwissenschaftliche
und journalistische Arbeiten, meist aus den 1980er
Jahren, fiir ihre Zwecke heranzuziehen. Das alles
hat mit serioser kulturwissenschaftlicher Forschung
nichts zu tun und es wére sehr zu wiinschen gewe-
sen, die Vfn. hitte es mit einem abschlieBenden Re-
siimee gut sein lassen und auf dieses unségliche Ab-
schlusskapitel verzichtet.

Spétestens hier dringt sich dem Leser auch
die Frage auf, ob Aufwand und Ertrag dieser Ar-
beit in einem ausgewogenen Verhéltnis zueinander
stehen. Dass sich Deutsche und Amerikaner in ih-
ren Mentalitidten voneinander unterscheiden, dass
Amerikaner offener und individualistischer sind
als Deutsche und diese wiederum ein hoheres Si-
cherheitsbediirfnis haben und sich insgesamt eher
am Staat orientieren, hat man schon mal gehort,
und um das zu erfahren, muss man keine wissen-
schaftliche Arbeit von deutlich tiber 500 S. lesen
(und diese eventuell auch noch zum astronomi-
schen Preis von 176 € erwerben). Und auch durch
noch so hiufiges Wiederholen werden solche Ste-
reotype — und um nichts anderes handelt es sich —
nicht giiltiger. Mit ihrer weitgehend unkritischen
Orientierung am oben erwdhnten Paradigma der
Interkulturalitét aber trégt die Arbeit von Casper-
Hehne leider mehr zur Verfestigung dieses Para-
digmas und der damit einhergehenden stereotypi-
sierenden und pauschalisierenden Denkweise als
zu serioser wissenschaftlicher Theoriebildung bei.
Dies ist umso bedauerlicher, als ihre Arbeit sowohl
in den Daten als auch in den Analysen auch Poten-
ziale aufweist, die in eine ganz andere Richtung
weisen. An mehreren Stellen nédmlich hebt sie die
Unterschiede hervor, die zwischen intrakulturellem
und interkulturellem Gespréchsverhalten insbe-
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sondere aufseiten der deutschen Muttersprachler
zu beobachten seien und die darauf hindeuten,
dass das Gespréchsverhalten in interkulturellen Si-
tuationen nicht auf einer blofen Ubertragung aus
intrakulturellen Gespréchssituationen resultiere,
sondern teilweise deutlich konvergenter, kooperati-
ver und sensibler sei (vgl. 184, 253, 270 und 6fter).
Dies deutet zumindest darauf hin, dass der kontras-
tive Ansatz, der vor allem in der Interpretation der
Daten auch bei Casper-Hehne noch dominiert und
der ja von einer weitgehend unreflektierten Uber-
tragung eigenkultureller Standards in interkultu-
relle Situationen ausgeht, offenbar falsch oder zu-
mindest doch sehr einseitig ist. Hier hétten sich
Forschungsperspektiven in eine stiarker interaktio-
nistische Richtung ergeben konnen, die die stag-
nierende Diskussion iiber die interkulturelle Kom-
munikation hitten beleben und das festgefahrene
Interkulturalitdtsparadigma hétten aufbrechen
konnen.

Claus Altmayer

Nikolaos Katsaounis: ,Funkelnde®“ Worter.
Zum Entwurf eines multimodalen Wortbe-
deutungsnetzes als gedachtnisstiitzende
und kognitive Lernstrategie im kommunika-
tiven und medial gestiitzten Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache

ludicium Verlag, Minchen 2006, 190 S., 18,00 €

Das Buch von Nikolaos Katsaounis mit dem scho-
nen Titel ,,,Funkelnde Worter’* ist ein gelungener
Versuch, aktuelle Informationen aus den fiir DaF
bedeutsamen Grundlagenwissenschaften mit kon-
kreter DaF-Didaktik zu verbinden. Ziel sind ein
Erkldrungsansatz und eine Strategie zur systemati-
schen Optimierung der Wortschatzarbeit, in der
lern- und informationstheoretische Forschungser-
gebnisse, die Moglichkeiten der Neuen Medien und
ein konsequent kommunikativer Ansatz miteinan-
der fiir eine verbesserte Praxis verkniipft werden.
Inspirationsimpuls zu dieser Arbeit sind die Er-
fahrungen eines engagierten griechischen DaF-
Lehrers, dass (nicht nur in Griechenland) im
Fremdsprachenunterricht viel zu wenig echte Kom-
munikation im Klassenzimmer stattfindet. Katsa-
ounis prasentiert mit seinem Entwurf eines ,,multi-
modalen Wortbedeutungsnetzes“ ein Modell fiir
authentische, lernerspezifische Kommunikation als
Lehr- und Lerninstrument. Statt demotivierender
und ineffektiver zweisprachiger Wortlisten, Glos-
sare etc., bei denen einfache 1:1-Ubertragungen
aus der Muttersprache die (traurige) Regel sind,
stellt er ein Modell medial gestiitzter, lernerzent-
rierter und kommunikativer Semantisierungsfor-
men des Wortschatzes vor. Es geht um eine didakti-
sche Leitlinie fiir die Wortschatzarbeit: Zu im
Kontext einer authentischen Phrase vorgegebenen
Zielwortern entwickeln Lehrer und Lerner im Ge-



spriach semantische Netze, in die Vorwissen, Asso-
ziationen, thematische Interessen, Lernererfahrun-
gen, Semantisierungen, Textbeziige usw. einflieen.
Es handelt sich dabei um eine Mischform aus Leh-
rervorgaben und von den Lernern aktivierten As-
soziationen. Diese kommunikativ entstehenden
Netze werden simultan attraktiv medial visualisiert
und — als wichtigster Schritt zur Memorisierung —
in neuen Kontexten aktiv verwendet. Worter wer-
den1. , geangelt“,2. vernetzt und 3. verwen-
det. Damit findet der Wortschatzerwerb ,,gehirn-
gerecht* (127) statt, denn da das Gehirn netzwerk-
artig arbeitet und das mentale Lexikon individuell
und erfahrungsabhingig funktioniert, konnen Ler-
ner ,,groBere Einheiten von Wortern besser behal-
ten, wenn sie selbst diese Einheiten bestimmen
konnen* (These 1; 132).

Zwei Drittel der Arbeit sind einem spannenden,
von anspruchsvollen Grafiken unterstiitzten Streif-
zug durch viele theoretische Grundlagen gewidmet
und bieten einen Uberblick iiber zentrale Ergeb-
nisse aus der Kognitionspsychologie, aus der Ge-
hirnforschung, tiber die Organisation des mentalen
Lexikons durch semantische Relationen und tiber
semantische Netze. Basis I sind die Ergebnisse der
Gehirnforschung: Je besser und vielféltiger ein
Wort im Gehirn vernetzt ist, desto besser ist es im
Gedaichtnis verankert und abrufbar. Basis II ist die
Wichtigkeit der Visualisierung und eine kritische,
aber letztendlich positive Auseinandersetzung mit
der Funktion der Neuen Medien. Die Bedeutung
von Assoziationen fiir die Wortschatzarbeit ist
grundsétzlich bekannt, doch Katsaounis gelingt es,
diesen Komplex differenziert aufzuschliisseln
durch die Zusammenstellung einer Fiille von Fak-
ten aus der Kognitionspsychologie und diverser
Lerntheorien: z.B. die Gesetze der Ahnlichkeit,
des Kontrastes und der Kontiguitét als ihre philo-
sophischen Wurzeln (Aristoteles), die Beschrei-
bung der kognitiven Prozesse des Sortierens und
Assoziierens, die verschiedenen Formen von Asso-
ziationen (Paarassoziation, Assoziationskette, As-
soziationskomplex), die Bedeutung der Emotionen
und der Selbstorganisation im Rahmen eines kons-
truktivistischen Lernbegriffs u.v.a. m.

Als zentralen Begriff definiert der Autor das se-
mantische Netz: ,Wir sollten uns die Worter in
unserem Kopf als in ein gigantisches multi-dimen-
sionales Spinngewebe vernetzte Elemente vorstel-
len, die aneinander geheftet sind.“ (98) Aus der
Semantik stammen dazu Beschreibungskategorien
wie z.B. Synonymie und Antonymie als paradig-
matische Relationen oder Homonymie und Polyse-
mie der Bedeutung von Lexemen; dazu kommt die
literarisch und (alltags)kulturell zentrale Funktion
von Metaphern, Redewendungen und Phraseolo-
gismen. Kognitionspsychologische Modelle der Re-
prisentation von Bedeutungen (z.B. kategoriales
und individuell-episodisches Wissen) sowie diverse
theoretische Modelle semantischer Netze werden

auf ihre didaktische Brauchbarkeit hin diskutiert
und zu bekannten Unterrichtsverfahren wie Asso-
ziogramm und Mind-Mapping in Bezug gesetzt.
Bei aller Fiille theoretischer Grundlagen weist
Katsaounis stringent auf den Dialog als entschei-
dendes Lernelement hin.

Folgerichtig wird im zweiten Teil der Arbeit das
Konzept des Multi-Netzes entfaltet: In einem vier-
stufigen Didaktisierungsmodell (Kognitivierung,
assoziative und thematische Semantisierung, Text-
beziige, mediale Digitalisierung) werden zu Aus-
gangswortern (als ,,vorgefertigten Lockvogeln®) im
Unterricht semantische Netze entwickelt. Zu ihrer
Konstruktion dienen Orientierungsmuster wie das
Suchen nach Gegensitzen, Kollokationen und indi-
viduellen Assoziationen. Aus vom Lehrer vermit-
telten Inhalten, thematischen Interessen, Ideen und
Vorwissen der Lerner, Verbindungen zum Lehr-
werk oder geeigneten, moglichst authentischen
Texten entsteht im Unterrichtsgespridch ein Netz
von Wortern, das die Lerner aktiv mitgestalten, da-
durch in ihrem Gedichtnis besser einpridgen und
vor allem weiter verwenden konnen. Unterstiitzt
und festgehalten wird dieser Prozess durch digitale
Visualisierung.

Zum Schluss werden Beispiele fiir konkrete
Wortbedeutungsnetze in ihrer Abhéngigkeit vom
Bedingungsfeld vorgestellt. Weiterfithrend wire
hier zu fragen, inwieweit ein solches sehr assoziativ
geprédgtes Vorgehen auch fiir fachsprachenorien-
tierten DaF-Unterricht, in dem es vielfach um den
Erwerb standardisierter Lexik geht, geeignet ist.

Die Arbeit ist theoretisch anspruchsvoll und an-
regend zu lesen: Erstens werden die zahlreichen
Forschungsergebnisse durch die Erkldarungen von
Katsaounis transparent, und zweitens verwendet
er selbst viele ,funkelnde“ Worter, die zeigen,
dass der Netzwerk-Ansatz fiir die Semantisierung
stimmt — man kann sie sich wunderbar merken.

Maria Steinmetz

Konrad Ehlich/Dorothee Heller (Hg.): Die
Wissenschaft und ihre Sprachen

Peter Lang Verlag, Frankfurt a. M. u.a. 2006, 323 S,
61,40 € (Linguistic Insights. Studies in Language and
Communication, 52)

In dem vorliegenden Band sind 12 Beitriage
deutschsprachiger Autoren enthalten, die auf dem
15. Européischen Fachsprachensymposium (LSP
2005: New Trends in Specialized Discourse) gehal-
ten worden sind, das 2005 an der Universitit Ber-
gamo stattgefunden hat.

Der erste Themenkreis ,,Mehrsprachigkeit im
Wissenschaftsprozess® wird durch drei Beitrdge
ausgeleuchtet, in denen die Entwicklung aus syn-
chroner und aus diachroner Sicht sowie unter He-
ranziehung statistischer Aspekte betrachtet wird.
Damit wird ein Problem in der deutschen Diskus-
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sion zur Wissenschaftskommunikation aufgegrif-
fen, welches moglicherweise jenseits der Linguistik
starker beachtet wird als von den Linguisten selbst.
K. Ehlich fiihrt in seinem Beitrag sehr deutlich
aus, dass der wissenschaftliche Austausch iiber den
kommunikativen Radius der eigenen Welt mit ihrer
Sprachgrenze hinaus gefiihrt werden muss, und
geht der Frage nach, wie dieser Kommunikations-
prozess am zweckmaéBigsten zu gestalten sei, mit
Hilfe einer Lingua franca oder durch Mehrspra-
chigkeit. Der historische Riickblick zeigt deutlich,
dass die Einsprachigkeit Ausdruck eines ethnozent-
rischen Verstandnisses ist, welches noch pointierter
als ,,imperiozentrisch“ bezeichnet wird — eine For-
mulierung, die weitreichende Explikationen er-
moglicht und zur Diskussion auffordert. Da die
Wissenschaftskommunikation letzten Endes an
Alltagssprache gebunden ist, bedeutet Monolingu-
alisierung nicht nur gesellschaftliche Verarmung,
sondern auch Benachteiligung derjenigen, welche
die hegemoniale Wissenschaftssprache nicht als
Muttersprache sprechen. Mit einem Blick auf die
Europdische Union und insbesondere die nicht-
englischsprachigen europédischen Wissenschafts-
kulturen werden neun Desiderate formuliert, die
Wissenschafts- und Bildungspolitiker sehr nach-
denklich stimmen sollten.

W. Thielmann geht in seinem Beitrag der
Frage nach, weshalb das Lateinische gerade dann
als einheitliche Wissenschaftssprache aufgegeben
worden sei, als der Fortschritt begann. Mit sehr
iiberzeugenden Beispielen wird nachgewiesen, dass
das Lateinische die fiir die kommunikativen Be-
diirfnisse der neuen empirischen Naturwissen-
schaft notwendigen sprachlichen Ressourcen nicht
zur Verfiigung stellte. Obwohl wissenschaftliche
Erkenntnis unabhingig von Einzelsprachen ist, be-
notigt der Wissenschaftler eine ausgeprégte ge-
meinsprachliche Kompetenz, um den Anforderun-
gen des wissenschaftlichen Redestreits in vollem
Umfang entsprechen zu kénnen, iiber die viele aber
in der Fremdsprache nur eingeschrénkt verfiigen.

I. Wiese betrachtet die schwindende Bedeu-
tung des Deutschen als Wissenschaftssprache am
Beispiel der Medizin. Das Ausmaf} dieses Prozes-
ses wird mit einer Fiille von statistischen Daten be-
legt. Im Zentrum des Beitrags steht der Zusam-
menhang von Impact-Faktor, Sprachenwahl und
Wissenschaftskultur. Der Impact-Faktor wird als
Ma$ fiir die Zitierhdufigkeit einer Fachzeitschrift
betrachtet und soll Riickschliisse auf die Bedeut-
samkeit der darin verdffentlichten Artikel fiir die
Wissenschaftlergemeinde erlauben, was sich in An-
betracht seiner Datenbasis als diskussionsbediirftig
erweist. Neben der Betonung des Englischen als in-
ternationaler Publikationssprache muss man aber
auch im Blick behalten, dass deutsche Originalbei-
triage fiir die Umsetzung medizinischer Forschung
und klinischer Daten unabdingbar sind. Zusam-
menfassend wird das Gefahrenpotenzial aufge-
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zeigt, das durch eine Entkoppelung von Forschung
und wissenschaftlicher Bildung, welche mit der
Monolingualisierung verbunden ist, fiir die Gesell-
schaft entsteht.

Das zweite Themenfeld des Bandes, die Umset-
zung wissenschaftlicher Tédtigkeit aus linguistischer
und didaktischer Sicht, ist mit neun Beitrégen be-
setzt, in denen die jeweiligen Themen in sehr unter-
schiedlicher Breite und vor allem Tiefe behandelt
werden.

K.-D. Baumann vermittelt anhand eines
Mehrebenenmodells einen Einblick in die Komple-
xitdt der Fachtextanalyse, um auf diesem Weg
Riickschliisse auf die disziplinspezifischen Merk-
male des Fachdenkens zu ziehen. Thesenartig fasst
Baumann die Ergebnisse seiner langjdhrigen Ar-
beit an diesem Thema zusammen und zeichnet da-
mit auch ein Stiick des Weges der Fachsprachenfor-
schung in Deutschland nach. Sehr gut erschlieft er
die Strategien des Fachdenkens in Natur-, Gesell-
schafts- und technischen Wissenschaften mit ihren
Gemeinsamkeiten und Unterschieden, um sich
dann deren sprachlichen Reprisentationsformen
zuzuwenden.

Die weiteren Beitrdge zur sprachlichen Gestal-
tung wissenschaftlicher Tatigkeit fokussieren eher
Spezialprobleme, die fiir die Ausbildung von Stu-
dierenden von besonderem Interesse sind. Bei Ch.
Fandrych sind es Fragen des Zusammenhangs
von Figurativitdt und Musterhaftigkeit in Formu-
lierungskonventionen fiir deutsche Wissenschafts-
texte, die sich fiir DaF-Studierende mit englischer
Muttersprache ergeben. D. Heller untersucht
Schwierigkeiten bei der diskursiven Darstellung
des wissenschaftlichen Handelns im deutsch-ita-
lienischen Kontext. Sie thematisiert insbesondere
die Metaphernproblematik in zwei sich nicht uner-
heblich voneinander unterscheidenden Wissen-
schaftskulturen an Einzelbeispielen und weist da-
mit auch auf Unzulédnglichkeiten der vorhandenen
Worterbiicher hin. Dem Problem der studentischen
Wissensverarbeitung im Spannungsfeld von All-
tagswissen und wissenschaftlichem Wissen wendet
sich K. Stezano Cotelo zu. Die Auswahl und
Umformulierung dieses Wissens im Kontext stu-
dentischer Seminararbeiten ist oft mit propositio-
nalen und illokutiven Verdnderungen verbunden,
die den Sinn der AuBerung verindern kénnen.
Daraus wird die Notwendigkeit der Entwicklung
von Wissensverarbeitungsstrategien abgeleitet. S.
Y1onen duBert sich am Beispiel der miindlichen
Hochschulpriifung zum Training von wissenschaft-
licher Kommunikation mit E-Learning-Materia-
lien, insbesondere zur Frage von deren Mehrwert
im Vergleich mit traditionellem Unterricht. Nach
der Lektiire fragt sich der Leser auch weiterhin, ob
Aufwand und Nutzen in vertretbaren Relationen
stehen. Das miindliche Referat in universitdren
Lehrveranstaltungen bildet den Diskussionsgegen-
stand von S. Guckelsberger. Die Spezifika die-



ser schriftlich vorbereiteten Textsorte fiir ein ho-
rendes Publikum werden prizise dargestellt, um
daraus Thesen fiir die weitere Arbeit zu formulie-
ren. G. Bongo wendet sich der universitdren
Lernsituation unter dem allgemeinen Aspekt des
Vorhandenseins von Asymmetrien und deren Be-
schreibung zu. Die etablierten Kriterien werden
um die Erfassung des prozessualen Aspekts der
Kommunikation erweitert.

Diese sieben Beitrédge sind besonders fiir Leh-
rende von Interesse, weil sie wichtige Leistungsan-
forderungen an die Studierenden betreffen und fiir
die damit verbundenen Probleme sensibilisieren.
Andererseits werden aber im Wesentlichen nur
Vortiberlegungen zu Projekten prisentiert, die Er-
wartungshaltungen entstehen lassen.

Als ,,Ansétze” bzw. ,,Bemerkungen“ haben M.
Soffritti und K. G. Hempel ihre Beitridge zum
iibersetzungstheoretischen und -kritischen Diskurs
bzw. zur Beschreibung von Nationalstilen in ar-
chdologischen Fachtexten relativiert.

Insgesamt bietet der vorliegende Band einen sehr
interessanten Einblick in die Diskussion um Ein-
oder Mehrsprachigkeit in der Wissenschaft. Das
geschieht auf einem sehr hohen Abstraktionsni-
veau, wird aber gleichzeitig durch eine stabile Da-
tenbasis gestiitzt. Die Probleme der wissenschaftli-
chen Kommunikation in der universitdren
Ausbildung werden deutlich benannt, Losungen
werden hingegen nur ansatzweise gezeigt bzw. an-
gekiindigt.

Axel Satzger

ﬂ.:r“ UNIVERSITAT LEIPZIG

Binationale Master-Studiengéinge Deutsch als Fremdsprache
des Herder-Instituts der Universitét Leipzig

in Verbindung mit

¢ Universidad de Salamanca (Spanien): Deutsch als Fremdsprache — Estudios contrastivos

de lengua, literatura y cultura alemanas

¢ Universidad de Guadalajara (Mexiko): Deutsch als Fremdsprache — Estudios interculturales de lengua,

literatura y cultura alemanas

e Ain-Shams-Universitét Kairo (Agypten): Deutsch als Fremdsprache im arabisch-deutschen Kontext

- verleihen einen gemeinsamen Master-Abschluss

erdffnen berufliche Perspektiven in zentralen Tétigkeitsfeldern des Deutschen als Fremdsprache (Lehre, Planung,

Beratung, Testen und Evaluieren) sowie in der Kulturmittlung

- bereiten auf Forschungstatigkeiten vor

- davern zwei Jahre und beginnen in jedem Wintersemester an beiden Standorten
— bieten ein integriertes Studium an der Partnerhochschule an (zwei Semester in Salamanca und Guadalajara, ein

Semester in Kairo)

— eroffnen grof3e individuelle Wahlfreiheit bei der Auswahl der Module

- kombinieren die spezifischen Stérken der jeweiligen Partnerinstitutionen (Schwerpunkte: Linguistik / angewandte
Linguistik, Didaktik/Methodik, Kulturwissenschaft, komparativ orientierte Literaturwissenschaft)

- vermitteln Praxiserfahrung durch das Angebot von bis zu zwei betreuten Praktika in zwei Léndern, die in
Zusammenarbeit mit renommierten Institutionen der Sprach- und Kulturmittlung durchgefihrt werden (u. a. Museen,
Verlage, Goethe-Institute, Sprachlehrinstitutionen innerhalb und auBerhalb der Universitéten, DAAD-Lektorate)

— bereiten auf den Umgang mit den wissenschaftlichen Diskurs- und Textkonventionen der jeweils anderen Sprache

und Kultur vor

- bieten eine intensive und individuelle Betreuung der Studierenden, insbesondere bei der Anfertigung der

Masterarbeit

- werden durch den DAAD unterstiitzt, u. a. durch Stipendien wéhrend der Auslandssemester

Weitere Informationen zu Bewerbungsvoraussetzungen und Bewerbungsfristen:

th://www.uni-|eipzig.de/herc|er/

Ansprechpartner: Prof. Dr. Christian Fandrych, Prof. Dr. Erwin Tschirner
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Deutsch bewegt - Deutsch als Fremdsprache weltweit:
XIV. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer Jena - Weimar 2009

Vom 3. bis 8. August 2009 findet in Jena und Weimar die gréfite internationale Tagung von und fiir Deutschlehrende
aus aller Welt statt. Erwartet werden iber 2.000 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus 100 Léndern der Erde. Sie alle
verbindet das gemeinsame Interesse an der deutschen Sprache und Kultur.

Zentrales An%iegen der dlle vier Jahre stattfindenden IDT ist es, zwischen Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens
von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu vermitteln, den internationalen Erfahrungsaustausch zu pflegen und zu
fordern sowie bestehende Netzwerﬁe zu stirken und zur interkulturellen Verstéindigung beizutragen.

Dazu informieren sich Forschende, Lehrende und Lernende, Verlage, Vertreter von Ministerien und Mittlerorgani-
sationen aus allen Bildungsbereichen iiber neuere Entwicklungen im Fach, diskutieren aktuelle Fragestellungen von
Sprache, Kultur und Geseﬁschaﬂ und entwickeln Perspektiven fir ihren jeweiligen Arbeitsbereich.

Unter dem vieldeutigen Tagungsmotto ,Deutsch bewegt” steht auf der IDT 2009 sechs Tage lang die Zukunft des
Lernens und Lehrens von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im Mittelpunkt des wissenschaftlichen und &ffentlichen
Interesses. In 44 Sektionen und zahlreichen Expertenvortréigen, Podiumsdiskussionen und Foren sind Mobilitét, Mo-
tivation und Mediation zentrale Themen; aber auch Fragen der aktuellen politischen und sozialen Entwicklung des
Gastgeberlandes Deutschland, wie z. B. das weitere Zusammenwachsen von ,Ost” und ,West” oder die neue Zuwan-
derungs- und Integrationspolitik, werden Gegenstand von Information und Auseinandersetzung sein.

Veranstalter der Konferenz ist der Internationale Deutschlehrerverband (IDV), der die Sektion Deutsch im Gesamtver-
band Moderne Fremdsprachen (GMF) und den Fachverband Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) mit der Durchfihrung
der IDT 2009 beauftragt hat. Gastgeber und Ausrichter der Veranstaltung sind die Friedrich-Schiller-Universitét Jena
und das Institut fir Auslandsgermanistik / Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (Ernst-Abbe-Platz 8, 07743 Jeng; Tel.:
00 49-(0)36 41-94 43 55; Fax: 00 49-(0)36 41-94 43 51; E-Mail: idt.2009@uni-jena.de).

Anmeldung und weitere Informationen: www.idt-2009.de

Einladung zur Mitarbeit am Projekt
~Weit verbreitete Idiome in Europa und dariber hinaus”

Dies ist ein spannendes und einzigartiges internationales Projekt, in dem méglichst alle Sprachen Europas vertreten
sein sollen. Ein Hauptziel ist es, den Kernbestand an Idiomen zu ermitteln, die in vielen Sprachen in einer sehr &hnli-
chen lexikalischen und semantischen Struktur existieren. So wurden — aufgrund umfangreicher Fragebogenerhebun-

en — Aquivalente der Idiome sich die Haare raufen ,sehr verérgert oder verzweifelt sein’ oder wie Hund und Katze
?eben/sein Jin stindigem Streit sein (besonders von Partnern)’ bis jetzt fiir ber 60 europdische Sprachen (aus allen
Sprachfamilien Europas) erfasst.

Die Ergebnisse des Projekts werden in einem ca. 500seitigen Buch mit dem Titel ,Widespread Idioms in Europe and
Beyond: Phraseology in a Eurolinguistic Perspective” beim Verlag Peter Lang (USA) verdffentlicht. Bis zur Abgabe des
Druckmanuskripts (Dezember 2009) werden noch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiir die im Projekt noch nicht vertre-
tenen Sprachen Europas sowie zum Ergéinzen oder Korrigieren der bisher gesammelten Daten gesucht. Alle Leserinnen
und Leser der Zeitschrift ,Deutsch als Fremdsprache” werden zur Mitarbeit eingeladen.

Das Projekt wird tatkréftig unterstitzt von der Arbeitsgruppe ,Wissensraum Kommunikation: Kulturelle Praktiken,
Tradition und Wandel” der Universitat Trier (Dr. Natalia Filatkina und Dr. Ane Kleine; http://www.hkfz.uni-trier.de).
Dort wurde fir das Projekt unléngst eine neue Homepage eingerichtet: www.widespread-idioms.uni-trier.de. Hier
konnen die Fragebsgen online ausgefillt werden: eine Kurzversion mit nur 100 Idiomen — als Einstieg fir neu zum
Projekt hinzugeEommene Sprachen — und die Gesamtversion mit 300 Idiomen.

Alle Interessenten bzw. kiinftigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter werden darum gebeten, sich die Bégen anzuse-
hen und fiir ihre Sprache online auszufiillen. Die Daten erreichen dann direkt die Leiterin des Projekts, Dr. Elisabeth Pi-
irainen (piirainen@t-online.de). Gern schickt Elisabeth Piirainen den Teilnehmern am Projekt auch das fiir ihre Sprache
bereits gesammelte Material zu mit der Bitte, es zu begutachten und gegebenenfalls zu korrigieren.

Folgende Sprachen fehlen in dem Projekt oder brauchen noch Unterstiitzung:

- Indﬁeurolpdli\sch: Armenisch, Aromanisch, Féringisch, Friaulisch, Gascognisch, Korsisch, Kornisch, Ossetisch, Schot-
tisch-Galisch;

- Uralisch: Erz]anisch, Mordwinisch, Karelisch, Komi, Mansisch, Mari, Udmurtisch, Wepsisch;

- Altaisch: Gagausisch, Kasachisch, Krimtatarisch, N?chisch, Tatarisch;

- Kaukasisch: Au3er Georgisch fehlen alle Sprachen dieser Gruppen.

Auch wenn Interessenten selbst keine der genannten Sprachen sprechen, kénnen sie das Projekt unterstiitzen — durch
die Vermittlung von Experten der oben genannten Sprachen. Dialekte und auf3ereuropdische Sprachen sind ebenfalls
willkommen.

Selbstverstéindlich werden alle Mitarbeitenden in dem Buch dankend erwdhnt. Mit allen Fragen oder Vorschls-
gen zu dem Projekt kénnen sich Interessenten bzw. Mitarbeiteinnen und Mitarbeiter gern an Dr. Elisabeth Piirainen
(piirainen@t-online.de), Dr. Natalia Filatkina (filatkin@uni-trier.de) oder Dr. Ane Kleine (ane.kleine@uni.lu) wenden.
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Schreibhinweise fiir Autoren

Zum Druck werden nur Arbeiten angenommen, die an keiner anderen Stelle veroffentlicht sind bzw. werden sollen. Eine
entsprechende (formlose) Erkldrung erbitten wir als Anlage (s. u.).

Das Manuskript (Artikel ca. 15 S., Rezensionen ca. 4 S.) soll in drei Exemplaren, im Format DIN A4, einseitig, mit Computer
oder Schreibmaschine linksbiindig geschrieben, eingereicht werden. Schicken Sie uns nach Moglichkeit Thren mit einem géangi-
gen Textverarbeitungsprogramm erstellten und gespeicherten Text auch auf CD oder als E-Mail-Anhang.

Alle folgenden Angaben gelten sowohl fiir den Text als auch fiir Anmerkungen und Literaturangaben:
Schrift: Times New Roman, 12 pt, eineinhalbzeilig (1,5), Rand oben: 2,5 cm, unten: 2,0 cm, links: 2,5 cm, rechts: 8,0 cm;

Beispiele und Aufgaben stehen eingeriickt und werden fortlaufend nummeriert: (1) ... (2) ... Anmerkungen werden im Text
mit fortlaufenden Ziffern markiert (hochgestellt, ohne Klammern) und stehen am Ende des Beitrags vor dem Literaturver-
zeichnis. Literaturverweise stehen in Kurzform im Text, z.B.: ,,. . . wie Schmidt (1992: 15ff.) hervorhob . . ..

Das Literaturverzeichnis wird am Ende des Beitrags in alphabetischer Folge der Verfassernamen gegeben, z.B.:
Eismann, Volker/Thurmair, Maria (1993): Wie schwer soll die deutsche Grammatik sein? In: DaF 4, 238-245.
Gotze, Lutz (Hg.) (1987): Deutsch als Fremdsprache. Situation eines Faches. Bonn-Bad Godesberg.
Pfeiffer, Waldemar (1989): Ein sprachdidaktisches Konzept fiir Mehrsprachigkeit. In: J. Buscha/J. Schroder (Hg.), Lin-
guistische und didaktische Grammatik. Leipzig, 39-47.

Als Anlagen erbitten wir:

— Namen mit akademischen Titeln, Dienstanschrift, Privatanschrift, Telefonnummer(n), Faxnummer(n), E-Post-Adresse(n),
- max. neun Zeilen Zusammenfassung des Beitrags (einschlieBlich Uberschrift), in deutscher und in englischer Sprache,

— Urheberrechtserkldrung (s.o.).

Autorenverzeichnis

Prof. Dr. Claus Altmayer, Universitidt Leipzig, Philologische Fakultit, Herder-Institut, Beethovenstrae 15, 04107 Leipzig

Dr. Geert Brone, Lessius-Hochschule / Katholische Universitidt Leuven, Institut fiir Angewandte Linguistik, Sint-Andriesstraat
2, B — 2000 Antwerpen, Belgien

Michael Dobstadt, Universitét Leipzig, Philologische Fakultit, Herder-Institut, Beethovenstrae 15, 04107 Leipzig

Prof. Dr. Ulla Fix, Universitidt Leipzig, Philologische Fakultit, Institut fiir Germanistik, Beethovenstrafie 15, 04107 Leipzig
Jasmin Haderlein, Wetzelstrae 13, 96047 Bamberg

Prof. Dr. Gerhard Helbig (), Universitit Leipzig, Philologische Fakultdt, Herder-Institut, BeethovenstraBe 15, 04107
Leipzig

Jan-Hendrik Opdenhoff, Universidad de Granada, Departamento de Traduccién e Interpretacion, C/Buensuceso 11, E—18002
Granada, Spanien

Dr. Agnieszka Rumianowska, Staatliche Fachhochschule Ptock, Institut fiir Neophilologie, Kosciuszki 20, PL — 09-400 Ptock,
Polen

Prof. Dr. Axel Satzger, Technische Universitat Dresden, Fakultdt Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaften, Institut fiir
Germanistik, Mommsenstra3e 13, 01062 Dresden

Dr. Marianne Schroder, Universitdt Leipzig, Philologische Fakultit, Institut fiir Germanistik, Beethovenstrale 15, 04107
Leipzig

Dr. Maria Steinmetz, Technische Universitit Berlin, Institut fiir Sprache und Kommunikation, TEL 7-2, Ernst-Reuter-Platz
7, 10587 Berlin

Liz. (M.A.) Geert Stuyckens, Katholische Universitidt Leuven, Forschungsgruppe Deutsche Sprachwissenschaft, Blijde-
Inkomststraat 21, B — 3000 Leuven, Belgien

Maik Walter, Institut fiir Deutsche Sprache, RS, 6-13, 68161 Mannheim
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Geert Stuyckens/Geert Brone: Brauchbarkeit von
Korpora des geschriebenen Deutsch fiir DaF-
Lehrende. Eine Fallstudie. DaF 1/2009, 3-10.

Ausgehend von der These, dass der schriftliche Sprachge-
brauch neben dem miindlichen einen gleich wichtigen
Anteil am DaF-Unterricht behalten sollte, untersucht der
Artikel die Nutzbarkeit von drei Korpora des geschrie-
benen Deutsch (Wortschatz-Portal, DWDS-Korpus, IDS-
Korpora) fiir DaF-Lehrende. Im Zentrum steht die kon-
trastive Sichtauffiir Nierldindischsprachige problematische
Propositonalphrasen. Ergebnis der Untersuchung ist zum
einen, dass Korpora dabei helfen konnen, herkommliche
Lehrmaterialien zu komplementieren und ein Gleichge-
wicht zwischen De- und Préskription zu finden, zum ande-
ren aber, dass die korpusbasierten Lexika des Wortschatz-
Portals und des DWDS fiir lexikosyntaktische Fragen
nicht geniigen bzw. dass Vertrautheit mit der umstand-
licheren IDS-Suchumgebung unumgénglich ist.

Jan-Hendrik Opdenhoff: Mnemotechnische Me-
thoden im DaF-Erwerb. Eine experimentelle Stu-
die zur Genuszuweisung. DaF 1/2009, 31-37.

Die Genuszuweisung bei Nomen des Deutschen stellt fiir
viele DaF-Lerner ein grof3es Problem dar. Sowohlin Lehr-
werken als auch in der Fachliteratur werden verschiedene
Ansitze vorgestellt, mit denen diese Schwierigkeit tiber-
wunden oder minimiert werden soll. Der vorliegende Bei-
trag enthélt die Ergebnisse einer am Centro de Lenguas
der Universitidt Granada (Spanien) durchgefiihrten expe-
rimentellen Studie, bei der die Lerner mit verschiedenen
mnemotechnischen Ansitzen (farbliche Kennzeichnung,
Bildassoziationen) konfrontiert wurden.

Ulla Fix: Stand und Entwicklungstendenzen der
Textlinguistik (I). DaF 1/2009, 11-20.

Dieser Uberblicksbeitrag erortert die aktuellen zentralen
Fragestellungen der Textlinguistik und kennzeichnet die
Tendenzen der Weiterentwicklung dieser Disziplin. Der
erste Teil behandelt die Gegenstinde der Textlinguistik
sowie vor allem die Kategorien Textualitdt und Textsorte.
Fiir Deutsch als Fremdsprache ist unter anderem relevant,
dass das Phdnomen Textsorte kulturell zu charakterisie-
ren ist und viele Textsorten eine einzelkulturspezifische
Priagung haben.

Agnieszka Rumianowska: Der Einsatz der Po-
puldrkultur im Fremdsprachenunterricht. Eine
empirische Untersuchung am Beispiel von Musik-
videoclips. DaF 1/2009, 38—44.

Der Beitrag hebt zunichst die Bedeutung der Populdrkul-
tur fiir das Bildungswesen im Allgemeinen und fiir den
Fremdsprachenunterricht im Besonderen hervor. Darauf
aufbauend, wird ein Projekt zur empirischen Erforschung
der Rezeption deutschsprachiger Musikvideoclips bei pol-
nischen Deutschlernern und deren Verarbeitung in
schriftsprachlicher Sprachproduktion (im freien Schrei-
ben) vorgestellt. Die Ergebnisse betreffen unter anderem
die Relevanz der Themen bzw. Inhalte der Videoclips, das
Anregungspotenzial der spezifischen Struktur von Video-
clips oder das Verfiigen iiber angemessene Strategien fiir
den individuellen Schreibprozess der Deutschlerner.

Michael Dobstadt: ,Literarizitiat® als Basiskate-
gorie fiir die Arbeit mit Literatur in DaF-Kontex-
ten. Zugleich ein Vorschlag zur Neuprofilierung
des Arbeitsbereichs Literatur im Fach Deutsch
als Fremdsprache. DaF 1/2009, 21-30.

Einerseits wird immer wieder einmal die Frage nach einer
literaturwissenschaftlichen Komponente des Faches
Deutsch als Fremdsprache gestellt, andererseits spielt die
Arbeit mit Literatur in der Praxis eine untergeordnete
Rolle und zeichnet sich meistens durch eine Vernachlas-
sigung des spezifisch Literarischen aus. Vor diesem Hin-
tergrund setzt sich der Aufsatz kritisch mit den bisherigen
Begriindungsversuchen fiir Literaturwissenschaft im
Fach auseinander. Er vertritt die (Doppel-)These, dass es
eine eigenstandige literaturwissenschaftliche Komponen-
te des Faches DaF nicht geben kann, dass aber die Arbeit
mit Literatur in DaF-Kontexten in einer —literaturwissen-
schaftlich fundierten — Reflexion auf Literarizitét ihren
zentralen Ausgangs- und Bezugspunkt haben muss.
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Mit Aspekte 2 fit fiir die B2-Priifungen

e Beibehaltung des Grundkonzepts
aus Band B1

e |nhalte und Themen aus den
B2-Kannbeschreibungen

e Priifungsvorbereitungen integriert
in den Unterrichtsablauf

e Kompletter Ubungstest fiir
Gl-Zertifikat und TELC

www.langenscheidt-unterrichtsportal.de

Aspekte 2 (B2)

Lehrbuch 2 mit DVD
978-3-468-47484-2
Lehrbuch 2
978-3-468-47481-1

DVD zum Lehrbuch
978-3-468-47485-9

2 Audio-CDs zum Lehrbuch 2
978-3-48-47486-6
Arbeitsbuch 2 mit CD-ROM
978-3-468-47482-8

Lehrerhandreichungen 2
978-3-468-47483-5

Langenscheidt
...weil Sprachen verbinden




MUNDLICH

o

Sprachkompetenz

e 21 authentische Filmbeispiele auf DVD
zu mindlichen Leistungen fir alle Niveaus
des Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmens

¢ Differenzierte Kommentare und
Bewertungsskalen
als Orientierungshilfe zur Einstufung
von Kursteilnehmern und Einordnung
von Testergebnissen

Flexible Einsatzmdglichkeiten

in der Aus- und Fortbildung, zum Tranining
von Priifenden und Testkonstrukteuren,

als Leitlinie fur Lehrwerksautoren und
Curriculumsentwickler, im Unterricht

www.langenscheidt-unterrichtsportal.de

MUNDLICH

Mundliche Produktion und Interaktion Deutsch:
Illustration der Niveaustufen des Gemeinsamen
europaischen Referenzrahmens

DVD mit Begleitheft
ISBN 978-3-468-49409-3

Das Begleitheft (64 Seiten) enthalt Informatio-
nen zum Einsatz der DVD, Kommentare zu allen
Filmen sowie wichtige Kannbeschreibungen des
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens
und modellhafte Arbeisblatter zur Einstufung
von Lernenden.

Langenscheidt

...weil Sprachen verbinden






