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Vorwort

Michael Menke

Eigentlich sollte diese Ausgabe wiedermal (oder zum dritten Mal) ein Informationsheft mit
Texten liber Visaregelungen, Arbeitsbedingungen oder Tipps zur Wohnungssuche in Korea
werden, aber zum einen kamen uns in diesem Herbst viele Veranstaltungen zum Thema
Deutsch in Korea ,,in die Quere®, zum anderen haben wir gesehen, dass wir dafiir doch etwas
mehr Vorbereitungszeit brauchen als fiir ein ,,normales* Themenheft. Und so haben wir uns in
dieser Ausgabe darauf beschriankt, den Blick im Wesentlichen auf den Bereich ,,DaF* und
»DaF in Korea* zu lenken und hoffen, damit auch einen guten Uberblick zu bieten.

Auch einige Riickblicke auf Veranstaltungen sind in dieser Ausgabe zu finden, denn 2015 war
ein Jahr der Jubilden (LVK und KGDaF), aber auch der Seminare und Veranstaltungen zur
deutschen Sprache.

Deshalb haben wir dem nicht auch noch eine weitere Veranstaltung hinzugefiigt, sondern
mochten unser nédchstes Lektorentreffen relativ zeitnah am Beginn des nédchsten Semesters
abhalten. Mehr dazu erfahren unsere Mitglieder iiber E-Mail und alle anderen Interessierten
auf unserer Webseite.

2015 war auch ein Jahr des Wechsels, am Goethe-Institut in Korea und an den Botschaften
der deutschsprachigen Lénder sind einige fiir uns wichtige Positionen neu besetzt worden,
und auch einige Kolleglnnen haben uns verlassen, andere werden hoffentlich im neuen Jahr
wieder nachriicken.

Angaben zu den Kontaktadressen finden Sie wieder hinten im Heft, alles andere auch auf un-
serer Homepage.

So hoffen wir, dass es nach der Winterpause wieder aktiv weitergeht und wiinschen jetzt
schon mal schone Ferien, ein gutes neues Jahr und natiirlich anregende Lektiire.



Rund um DaF

Pladoyer fur einen intensiveren Einsatz von
Videoclips im Fremdsprachenunterricht

Anja Scherpinski

Wirft man einen Blick auf aktuelle Lehrwerkskonzeptionen, so fillt auf, dass kaum ein Lehr-
werk mehr ohne dazugehorige DVD angeboten wird. Auch in der Didaktikforschung wird die
Bedeutung des Hor-Sehverstehens fiir das Fremdsprachenlernen (wieder) affirmativ disku-
tiert.' Im Folgenden werden Griinde fiir einen aktiveren Einsatz von audiovisuellem Material
im Fremdsprachenunterricht diskutiert. Dafiir soll erstens ein Blick auf Ergebnisse einer Um-
frage zur Arbeit mit den Videoclips aus der Lehrwerksreihe ,,Aussichten*” geworfen werden.
Zweitens werden Daten prisentiert, die aus einer vergleichenden quantitativen Untersuchung
zum Hor-Sehverstehen gewonnen wurden, die die Autorin an der Hankuk Fremdsprachenuni-
versitidt mit Germanistikstudierenden durchgefiihrt hat. AbschlieBend werden unterrichtsprak-
tische Moglichkeiten fiir die Weiterarbeit mit Videomaterial knapp erldutert sowie erfolgrei-
che studentische Arbeiten iiberblicksartig aufgezeigt.

1. Didaktische Voriiberlegungen zum Einsatz von Videomaterial im Fremdsprachenun-
terricht
Bilder im Fremdsprachenunterricht gewinnen im Zuge der ,,visuellen Wende* (Ballstaedt
2004) zunehmend an Bedeutung: In Lehrwerken stellen Fotos, Abbildungen, Zeichnungen etc.
nicht nur dekoratives oder illustrierendes Beiwerk dar, sondern erhalten eine epistemische
Funktion, was sie fiir den Wissens- und Spracherwerb konstitutiv machen. Ebenso verhilt es
sich mit Bewegtbildern wie Videoclips, die heutzutage zu den meisten Lehrwerken angeboten
werden. Eine Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts besteht demzufolge darin, das
Verstehenlernen dieser Bilder aktiver in die Unterrichtspraxis einzubeziehen. Bei der Arbeit
mit Videomaterial bedeutet das, die Fertigkeit des Hor-Sehverstehens neben den herkdmmli-
chen vier Fertigkeiten Leseverstehen, Schreiben, Sprechen und Horverstehen gleichermal3en
auszubilden. Das Hor-Sehverstehen zielt dabei auf
,»das addquate Aufnehmen und Verarbeiten der [in Film dargestellten] kommunikati-
ven Situation in ihrer Gesamtheit, d.h. das Erfassen der tibermittelten Sprachzeichen
und der nonverbalen wie extraverbalen, kommunikative Funktion tragenden Informa-
tionen und deren intentionsgerechte, partnerbezogene und situationsgerechte Wider-
spiegelung und Interpretation (Biechele 2010a:118).

Besonders wichtig erscheint ein intensiver Einbezug von authentischem Filmmaterial gerade
in geografisch fernen Lindern wie Korea, denn fiir viele Studierende stellen Filme und Vi-

' Die Annahme, dass Bewegtbilder das Fremdsprachenlernen positiv beeinflussen, wurde bereits
durch die Audiovisuelle Methode theoretisch begriindet. Weitere empirische Forschung zu lernpsy-
chologischen Effekten stellen allerdings immer noch ein ,dringendes Desiderat” (Porsch et al.
2010:184) dar.

2 Vgl. Lourdes Ros-El Hosni at al. (2012): , Aussichten”. Kurs- und Arbeitsbuch mit 2 Audio-DCs und
DVD. Stuttgart: Klett (fir die Niveaustufen Al bis B1 nach dem GER).



deos die erste und mitunter oft auch einzige Moglichkeit dar, die zu erlernende Fremdsprache
Deutsch auBlerhalb des Sprachunterrichts in realer Verwendung zu erleben und Deutschspre-
chende und Zielkultur etwas ndher kennenzulernen. Dabei dient die Arbeit mit Filmmaterial
im Rahmen des Fremdsprachenlernens nicht nur der Forderung des Horverstehens, sondern
bildet auch gleichzeitig ,,visuelle Lesefdhigkeit bzw. ,,visuelle Literalitdt” (visual literacy)
aus. Visuelle Literalitidt bedeutet im Kontext des Fremdsprachenunterrichts, Lernende ,,auf
das Verstehen und die aktive Erzeugung eines Zusammenspiels verschiedener Medien und
Modi‘“ (Hallet 2010:20) aus dem Zielsprachenland vorzubereiten und sie dabei zu unterstiit-
zen, Zusammenhinge zwischen gesprochenem Wort und Bildimpuls (Medien) effektiver zu
erfassen und im Bildmaterial enthaltende Botschaften, Intentionen und Interpretationshinter-
griinde (Modi) angemessen zu erkennen. Aus inhaltlicher Sicht hei3t das, Visuelles und Au-
diovisuelles als ,,Kommunikationsprodukte* (Hallet 2010: 32) aus der Zielkultur zu betrach-
ten, die sprachliches, landeskundliches, kulturelles Wissen und Normalitdtsannahmen trans-
portieren und somit auch zum interkulturellen Lernen® und zur Praxis eines ,.kulturellen Se-
hens“ * beitragen. Aus spracherwerbstheoretischer Sicht bedeutet das, Bilder und
Bewegtbilder als ,,Verstehenshilfe* (Lay 2009:2; Abraham 2009:27) wahrzunehmen, die das
Horverstehen unterstiitzen und erleichtern. Aus sprachhandlungsorientierter Sicht wiederum
ist authentischer miindlicher Sprachinput essentiell fiir die Produktion von kommunikativem
Output (Tschirner 2011:25; Bell/Liitge 2008:128).

2. Subjektive Umfrageergebnisse zur Lehrwerks-DVD ,,Aussichten A2.2 bis B1.2¢

In den letzten Jahren erscheinen in der Fachliteratur immer wieder Arbeiten, die sich mit der
Bedeutung von Film und Video fiir das Fremdsprachenlernen beschiftigen und die Vorteile
von audiovisuellen Texten gegeniiber den herkommlich verwendeten rein auditiven Lehr-
werk-Hortexten hervorheben. Doch was halten Deutschlerner selbst von der Arbeit mit Video
im Unterrichtskontext? Zu dieser Frage hat die Autorin jeweils zu Semesterende eine Umfra-
ge unter Studierenden an der Germanistikabteilung der Hankuk Fremdsprachenuniversi-
tiat/Seoul durchgefiihrt, die in verschiedenen Mittelstufenkursen wéhrend des gesamten Se-
mesters regelmiBig mit Videomaterial gearbeitet hatten. Die Deutschausbildung erfolgt hier,
neben einer Vielzahl weiterer fakultativer Kurse, im Wesentlichen in vier Kursstufen — den
sogenannten ,,Ubung 1, 2, 3 und 4-Sprachkursen, wobei durch den Besuch dieser Kurse die
Niveaustufen Al bis B1+ erreicht werden sollen. Diese Sprachkurse erfolgen mit 8 Unter-
richtseinheiten pro Woche im deutsch-koreanischen Teamteaching. Seit dem Sommersemes-
ter 2012 werden diese Kurse mit Lehrmaterialien der Reihe ,,Aussichten* A1.1 bis B1.2 (Klett
Verlag 2012) gestaltet. Die einzelnen Lehrwerke erscheinen mit einer zugehdrigen DVD, die
zu jeder Lehrwerkslektion einen thematisch abschlieBenden Videoclip anbietet. Bei diesen
Clips handelt es sich um etwa drei- bis siebenminiitige authentische Personenportrits, die
Menschen in threm Privat- und Berufsleben vorstellen. Zu den einzelnen Clips gibt es im Ar-
beitsbuch vorentlastende Sprechimpulse und sowohl bildgestiitzte als auch sprachfokussierte

* Das Unterrichtsziel ,interkulturelles Lernen” erldutert Biechele wie folgt: ,Filme zeigen Menschen,
die sich kulturbedingt in konkreten Situationen in bestimmter Weise verhalten. [...] Durch die Ausein-
andersetzung des Rezipienten mit Film entstehen Konstruktionen, in denen eigenkulturelle Erfahrun-
gen mit fremdkulturellen Aspekten ins Verhaltnis gebracht werden. Arbeit mit Film aus einer anderen
Kultur im Unterricht ist per se interkulturelle Kommunikation“ (2011:21).

* Hallet legt , kulturelles Sehen“ wie folgt dar: ,Wir verleihen auf der Grundlage kultureller Codes und
individueller Erfahrung dem visuell Wahrgenommenen eine Bedeutung. [...] Codes sind also kultur-
konstitutiv und kulturspezifisch; aber gerade darum ist es so wichtig, dass ihre Benutzerinnen und
Benutzer, wenn sie taglich und minitlich davon Gebrauch machen, auch eine entsprechende Kodie-
rungs- und Dekodierungskompetenz entwickeln” (2010:41ff.).
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Verstehensfragen, die u.a. im Rahmen eines Personen-Steckbriefs bearbeitet werden sollen.
AuBerdem werden Links und Extrainformationen zum Thema angeboten. Die Arbeit an einem
Clip nimmt etwa eine fiinfzigminiitige Unterrichtseinheit in Anspruch.

Bei der Arbeit mit den Videoclips in eigenen Kursen hat die Autorin den Eindruck gewonnen,
dass Studierende bei der Beschiftigung mit den Clips entspannter, motivierter und konzen-
trierter an den Textverstehensprozess herangehen als bei bloBen Lehrbuch-Hortexten. Insge-
samt schienen die Videos die Kursteilnehmer thematisch und prisentationstechnisch anzu-
sprechen. Diese Beobachtung wird durch die Umfrageergebnisse bestitigt: Die allgemeine
Bewertung der Videoclips fiel recht positiv aus, wie die folgende Grafik illustriert:

Wie haben Ihnen die Videoclips zum Lehrwerk "Aussichten" gefallen?

sehrgutgetalien _

gut gefallen
L
-

gefallen
Ubung 3

nicht so gut gefallen m Ubung 4

gar nicht gefallen

0 5 10 15 20

Anzahl der Teilnehmer

Abb. 1 Subjektive Bewertung der Videoclips zum Lehrwerk ,,Aussichten* [ Niveaustufe:
Band A2.2/B1.1; Kursbezeichnung: Ubung 3; N = 44; Umfrage erfolgte im Juni 2013] und
[Niveaustufe: Band B1.1/B1.2; Kursbezeichnung: Ubung 4; N = 31; Umfrage erfolgte im De-
zember 2013]

Beleuchtet man die Frage, welchen Sinn und Zweck Studierende bei der Beschiftigung mit
Videomaterial im Unterricht verfolgten, so wird klar deutlich, dass viele Studierende das Vi-
deomaterial tatsidchlich auch als Angebot zum Horverstehenstraining wahrgenommen haben.
Bei der Frage, welche Textform — rein auditive Lehrbuch-Hortexte oder audiovisuelle Video-
texte — sie fir leichter verstdndlich halten und im Unterricht bevorzugen, entschied sich die
Mehrheit fir die Videotexte (Ubung 3: 59% der Teilnehmer; Ubung 4: 71% der Teilnehmer).
Dieses Ergebnis stiitzt auch die Ausgangspriamisse vieler Didaktiker, beim Hor-Sehverstehen
handle es sich im Gegensatz zum Horverstehen um ein ,,natiirlicheres Verstehen*: Ein reines
Horverstehen ist im Alltag, abgesehen von Telefonaten, Lautsprecherdurchsagen oder Ra-
diomeldungen, kaum notwendig. Daher sollte auch der Fremdsprachenunterricht einem natiir-
lichen, bildgestiitzten Horverstehen den notwendigen Raum einrdumen (vgl. Harms 2005:248;
Blell/Liitge 2008:128; Biechele 2011:15; Hallet 2010:27).

Ebenso wichtig wie das Angebot zum Horverstehenstraining erschien vielen Kursteilnehmern
die inhaltliche Dimension, die Videomaterial birgt; namlich die Moglichkeit, Einblicke in den
aktuellen, authentischen deutschsprachigen Alltag zu erhalten und gesprochene deutsche
Sprache in ihrer realen Verwendungsform zu erleben. Interessant ist an dieser Stelle auch die
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relativ hdufige Nennung, die Arbeit mit Videomaterial unterscheide sich von ,norma-
lem* Unterricht: Der Einsatz von authentischem Filmmaterial scheint demzufolge tatsachlich
zu einem  interessanteren,  spannenderen  Sprachunterricht  beizutragen  und
Textverstehensprozesse positiv zu beeinflussen. Die folgende Grafik soll diese Ergebnisse
nochmals im Einzelnen darstellen:

Was ist Ihnen bei der Beschiftigung mit Videos wichtig?

| | | | |
Alltagssituationen erleben

Denk-, Handlungsweisen erleben w
Stadte, Landschaften sehen #
1 | |
Umgangssprache erleben W

H O rtraining

Wortschatzerwerb g Ubung 3

Grammatiktraining m Ubung 4

mit Partner arbeiten

Steckbriefe erstellen

kein "normaler" Unterricht |

o

10 20 30 40 50 60 70

Angaben in % (Mehrfachnennungen maglich)

Abb. 2 Ziele bei der Arbeit mit Videoclips zum Lehrwerk ,,Aussichten [Niveaustufe: Band
A2.2/B1.1; Kursbezeichnung: Ubung 3; N = 44; Umfrage erfolgte im Juni 2013] und [Ni-
veaustufe: Band B1.1/B1.2; Kursbezeichnung: Ubung 4; N = 31; Umfrage erfolgte im De-
zember 2013]

3. Ergebnisse aus einer vergleichenden quantitativen Untersuchung zu Unterschieden
zwischen Leistungen beim Horverstehen und Hor-Sehverstehen

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen lédsst sich zusammenfassend feststellen, dass Lerner
die Arbeit mit Video durchaus begriilen und sie mehrheitlich der Arbeit mit bloen Hortexten
vorziehen. Verhelfen jedoch audiovisuelle Texte im Gegensatz zu rein auditiven Texten auch
zu einem besseren Textverstandnis? Diese Frage gab Anlass zu einer vergleichenden quantita-
tiven Untersuchung5 , die die Autorin ebenfalls mit Germanistikstudierenden der Hankuk
Fremdsprachenuniversitit (N = 143) im Wintersemester 2013 durchfiihrte. Das Untersu-
chungsziel bestand darin, Unterschiede zwischen Horverstehensleistungen bei der Beschifti-

> Die im Folgenden verknappt wiedergegebenen Daten sind nochmals ausfiihrlich nachzulesen in
Scherpinski (2014): Potenzial audiovisueller Texte fiir das Fremdsprachenlernen.
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gung mit einem auditiven Text und Leistungen beim Hor-Sehverstehen eines audiovisuellen
Videoclips zu ermitteln. Dazu wurden in verschiedenen Deutschsprachkursen des Mittelstu-
fenniveaus (B1 bis B2) einem Teil der Studierenden (N; = 81) ein Videoclip von 3:30 Minu-
ten Laufzeit zweimal prisentiert. Einem anderen Teil der Studierenden (N, = 62) wurde nur
die Tonspur desselben Videos zweimal vorgespielt. Beide Gruppen erhielten ein identisches
Aufgabenblatt mit offenen Fragen zum Textverstindnis. Durch Notizen zu den Textfragen
sollten die Testteilnehmer ihre Verstdndnisleistung beweisen. Die Daten zeigen, dass bei der
audiovisuellen Rezeption signifikant hohere Verstehensleistungen (p < 0,0001) zustande
kommen als bei der rein auditiven Rezeption. Die folgende Grafik illustriert die Gesamter-
gebnisse der Studie:

Vergleichende quantitative Untersuchung

gesamt

B Verstehensleistung bei Video

3. Studienjahr
Verstehensleistung bei

Hortext

4 studienjahr T
]
]

2. Studienjahr

o
N
o
=N
o
(o2}
o
0]
o

Anzahl der Teilnehmer (%)

Abb. 3 Vergleich der erzielten Verstehensleistung bei der Rezeption von audiovisuellem und
auditivem Input (nach Studienjahr) N; = 81, N, = 62; p-Wert < 0,0001 [Permutationstest
mittels R Development Core Team (2012): A language and envorinment for statistical
computing. R Foundation fiir Statistical Computing. Wien)

Die einzelnen Antworten zu den Textfragen aus der Video-Gruppe wurden nochmals einge-
hender analysiert, wobei herausgestellt werden konnte, dass doppelt kodierte Informationen,
d.h. audiovisueller Input, bei dem eine sprachliche Information mit einem simultan gekoppel-
ten Bildimpuls auftritt, durchgiingig besser verstanden wurden als rein auditiver Input, d.h.
Informationen, die ohne zugehorigen Bildimpuls nur durch Horen entnommen werden konn-
ten. Diese Ergebnisse bestitigen die Annahmen aus der Didaktikforschung, dass Bewegtbilder
zu einem schnelleren, tieferen Textverstindnis verhelfen als reine Hortexte: Bilder unterstiit-
zen den Rezipienten beim (Wieder)erkennen von Wortschatz und modifizieren bzw. konkreti-
sieren sprachliche Informationen. Umgekehrt trigt sprachlicher Input dazu bei, die Bedeutung
der Bilder zu generieren und zu konkretisieren. In diesem Sinne beeinflussen sich beide In-
formationstriger gegenseitig positiv (Rauh 2012:114; Biechele 2007:200, 2011:19).

Auch beim Vergleich der Antworten zu denjenigen Textfragen, die fiir beide Testgruppen nur
auditiv wahrnehmbar waren, zeigte sich, dass auch solche Informationen, die ohne gekoppel-
ten Bildimpuls prédsentiert wurden, von der Video-Gruppe durchgiingig besser verstanden
wurden. Diese Ergebnisse lassen die Annahme zu, dass Filmmaterial allgemein als visuelle
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Verstehenshilfe dient, da der Rezipient durch die Bilder im Video automatisch inhaltlich
,weitergetragen® wird: Film macht dem Rezipienten sofort die Textsorte (Interview, Werbe-
film, Nachrichten usw.) erkenntlich, zeigt die beteiligten Sprechenden, Sprecherwechsel und
die Sprechsituation, macht prosodische Informationen sichtbar und zeigt Paraverbales und
Nonverbales (Aussehen, Emotionen, Gestik, Mimik der Sprecher etc.). Diese Informationen
kann der Rezipient eines Hortextes lediglich auditiv und mitunter erst zeitlich verzogert ent-
nehmen. Anders als ein reiner Hortext liefert Filmmaterial also prompte visuelle inhaltsgene-
rierende Hinweise, die das Horverstehen positiv unterstiitzen und somit die kognitiven An-
strengungen des Textverstehensprozesses entlasten. Dadurch verhelfen Bewegtbilder zu ei-
nem tieferen Globalverstindnis des Textes (Biechele 2010:21, 2011:16).

Eine weitere Analyse wurde zu Unterschieden zwischen Antizipations- und Inferenz-
leistungen® in beiden Testgruppen angestellt. Zur Frage stand hier, inwiefern die Testteilneh-
mer aus beiden Gruppen bei der auditiven bzw. audiovisuellen Prisentation des Texts in der
Lage waren, dem inhaltlichen Textfluss zu folgen, semantische Leerstellen zu iiberbriicken
(Inferenz) und passende Schlussfolgerungen iiber den weiteren Textverlauf anzustellen (Anti-
zipation). Hier zeigte sich wieder, dass die Hor-Sehverstehens-Gruppe der Horverstehens-
Gruppe eindeutig iiberlegen war: Unabhéngig davon, ob der sprachliche Input bildlich ge-
stiitzt erfolgte oder nicht, waren die Testteilnehmer dieser Gruppe eher in der Lage, Leerstel-
len sinnvoll zu fiillen, addquate Schlussfolgerungen zu ziehen und somit inhaltliche Textkoha-
renz herzustellen. Das bedeutet, dass Filmmaterial durch sein Abbildungsspektrum in Bild
und Ton mehr Potential besitzt als bloBe Hortexte, kognitives Verstehen so zu steuern, dass
Textverstehensprozesse (top-down- und bottom-up-Prozesse bzw. Inferenz und Antizipation)
optimiert werden konnen.”

Nach der Testdurchfithrung wurden beide Testgruppen gebeten, ihr Textverstindnis auf einer
Skala von Null bis 100 Prozent einzuschitzen. Auch die subjektive Einschiitzung der eigenen
Verstehensleistung ergab gravierende Unterschiede zwischen der Horverstehens-Gruppe und
der Hor-Sehverstehens-Gruppe:

® Die Verarbeitung filmischer Bilder ist, wie auch das Lese- und Horverstehen, ein aktiver kognitiv-
konstruktivistischer Prozess, bei dem Stimuli aus dem Text aufgenommen werden (bottom-up) und
mit dem Vorwissen des Rezipienten interagieren (top-down). Zu diesem Wissen zahlt auch das be-
reits Rezipierte, so also auch das Wissen Uber die Textsorte sowie inhaltliche Informationen, die dem
Film schon entnommen wurden. Mittels dieser Wissensstrukturen kann sich der Rezipient sich inner-
halb des Textverlaufs bzw. der Filmhandlung orientieren, semantische Leestellen logisch fiillen (Infe-
renzen bilden) und inhaltliche Schlussfolgerungen liber den weiteren Textverlauf bilden (Antizipie-
ren). Die so gewonnenen Informationen bilden also eine Interpretationsbasis, auf der fehlende Text-
inhalte ergdnzt und folgende Textinhalte vorausgeahnt werden. Im weiteren Textverstehensprozess
muss der Rezipient seine hypothetischen Vermutungen, die er an den fortlaufenden Text stellt, be-
standig prifen, gegebenenfalls revidieren und so inhaltliche Koharenz herstellen. Inferenz und Anti-
zipation machen Textverstehen liberhaupt erst moglich. Nur durch die Nutzung vorhandenen Wis-
sens und das Anknilpfen daran wird Verstehen von Neuem und dessen Integration ins Wissensnetz
des Langzeitgedachtnisses moglich (Solmecke 1993: 18ff.).

"Eine ausfuhrlicher Uberblick von Potenzfeldern des Hor-Sehverstehens in Gegeniiberstellung zu
Problemfeldern des Horverstehens findet sich bei Biechele (2010:21f.) sowie dies. (2011:16).
11



Einschatzung der eigenen Verstehensleistung

0% - 20%

20% - 40%

60% - 80%

Hortext

80% - 100%

Subjektive Verstandnisbewertung (%)

H Videotext

o
—

0% - 0
o

0 10 20 30 40 50 60
Anzahl der Teilnehmer (%)

Abb. 4 Subjektive Verstindnisbewertung (%) nach der Durchfithrung des Horverstindnis-
bzw. Horsehverstiandnistests

Beim blofen Horen eines Textes schien groe Unsicherheit in Bezug auf die eigene Leistung
zu bestehen: Knapp die Hilfte der Teilnehmer schitzte ihr eigenes Verstindnis zwischen Null
und 20% ein und etwa ein Fiinftel zwischen 20% bis 40%. Optimistischer schienen die Teil-
nehmer, die ihre Verstindnisleistung nach dem Sehen des Videos bewerteten: Immerhin ging
ein Fiinftel der Testteilnehmer davon aus, zwischen 20% und 40% verstanden zu haben und
fast zwei Drittel bewerteten ihre Leistung zwischen 40% und 60%. Wihrend bei der Hortext-
gruppe kein einziger Teilnehmer das eigene Horverstehen mit 80% bis 100% bewertete, so
taten dies bei der Hor-Sehverstehensgruppe immerhin 7,4%.

Die Beschiftigung mit Filmmaterial als Alternative zu bloBen Hortexten scheint also fiir Ler-
ner nicht nur abwechslungsreicher und interessanter zu sein, sondern wirkt sich auch positiv
auf das Selbstvertrauen in eigene Sprachkenntnisse und Verstehensfihigkeit aus. Bei einem
verstirkten Einsatz von Filmmaterial anstelle des herkmmlichen Hortrainings mittels reiner
Hortexte kann dadurch letztendlich sicherlich auch eine allgemeine Steigerung der Lernmoti-
vation erwirkt werden.

4. Produktive Weiterarbeit mit Videomaterial

Neben dem rezeptiven Fertigkeitstraining beeinflusst die Beschiftigung mit Videomaterial
auch die Ausbildung produktiver Fertigkeiten positiv.® Dieser Zusammenhang soll im Fol-
genden vorerst eingehender erldutert werden. AnschlieBend werden Ergebnisse vorgestellt,
die aus der Arbeit mit den Videoclips aus dem Lehrwerk ,,Aussichten* in Mittelstufenkursen
entstanden sind.

® Tschirner beispielsweise betont: , Audio and video are very important media when it comes to the
acquisition of oral proficiency”“ (2011:25).
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Sprachlicher Input und die Moglichkeit fiir sprachlichen Output sind essentiell fiir den Fremd-
sprachenerwerb. Insbesondere fiir die Forderung der Horverstehens- und Sprechfihigkeit
muss sprachlicher Input in miindlicher Form erfolgen (Tschirner 2011:26). Dabei spielt au-
thentische gesprochene Sprache, wie sie z.B. in Video- bzw. Filmmaterial vorkommt, eine
bedeutende Rolle, denn durch das schrittweise Verstehen wird kontextbezogenes, implizites,
natiirliches Lernen (ebd.:27) initiiert. Lerner erhalten beim Hor-Sehen von Videos die Gele-
genheit, authentische Phonetik und Intonationsmuster zu erleben, bisher (theoretisch) erlernte
Grammatikstrukturen in ihrer realen Verwendung im deutschsprachigen Alltag wiederzuer-
kennen und bildgestiitzt Wortschatz zu generieren bzw. neu zu erlernen.

Allgemein empfiehlt sich bei der Arbeit mit Film ein Dreierschritt, der sich in 1.) inhalts- und
sprachvorentlastende Aufgaben vor dem Sehen, 2.) Beobachtungs- und Horverstehens-
aufgaben wihrend des Sehens und 3.) vertiefende Transferaufgaben nach dem Sehen gliedert,
wobei besonders an dieser Stelle die Produktion von sprachlichem Output in den Vordergrund
riickt’: In Verbindung mit Video- bzw. Filmarbeit miissen fiir Lerner Moglichkeiten geschaf-
fen werden, die beim Hor-Sehen wahrgenommenen Merkmale von Sprache in produktive
Fihigkeiten umzuwandeln. Dies geschieht einerseits bereits wihrend der Arbeit am Video
durch kommunikative Partner-, Gruppen- und Plenararbeit.'” Dariiber hinaus bietet es sich an,
Lerner selbst Videomaterial erstellen zu lassen, denn, so Hallet:

,Die Fahigkeit aktiver Teilnahme an fremdsprachigen Diskursen beruht heute nicht
mehr nur auf der Nutzung verbal-sprachlicher Kommunikationsmittel. [...] Lernende
miissen in die Lage versetzt werden, in der Alltagskommunikation aufler fremd-
sprachlichen AuBerungen auch andere Darstellungsformen und Symbolisierungen an-
zuwenden, zuvorderst natiirlich Bilder und visuelle Darstellungen aller
Art* (2010:29).

Diese Vorgehensweise wird in der letzten Lektion, die die Lehrwerksreihe ,,Aussichten* ab-
schliet, vorgeschlagen. Lerner erhalten hier die Aufgabe, in Anlehnung an die lektions-
begleitenden Videoclips selbst in Partnerarbeit einen Kurzfilm oder ein Personenportrit mit
geeigneten Hor- und Beobachtungsaufgaben zu produzieren. Die Themenbereiche und Pri-
sentationsformen, die von den Kursteilnehmern gewéhlt worden, soll der folgende Uberblick
zeigen:

Thema Prisentationsform
,»Bildungssystem in Deutschland | monologische Prisentation und Interview mit einer in
und Korea — ein Vergleich* Deutschland aufgewachsenen koreanischen Studentin

,Der Weihnachtsmarkt in Seoul | dokumentarische Vorstellung verschiedener Gerichte
und Getrinke, Interview mit einem Marktbudenbetrei-
ber, Interview mit einem deutschen Austauschstudenten,

der den Markt besuchte
,,Deutsche Restaurants und Bé- dokumentarische Vorstellung, Interview mit dem Res-
ckereien in Seoul* taurantchef und dem Bicker

° Ein aktueller Uberblick zur Spannbreite von Aktivititen fiir die Arbeit mit Filmmaterial findet sich bei
Scherpinski (2013:284).
1% Hierzu auch die Ausfiihrungen von Faistauer zu Prinzipien eines erfolgreichen Sprachunterrichts (vgl.
2010:33ff.)
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,,Deutsche Produkte in Korea* dokumentarische Vorstellung von Produkten wie ,,Ritter
Sport®, Baumkuchen, Schneeballen, gegenseitige Inter-

views zum Geschmack

,,Beriihmte Plitze in Seoul fiir dokumentarische Stadttour

Auslander*

»Son Ki Chung und die Olympi-
schen Spiele 1936 in Berlin“

dokumentarische Vorstellung des Son Ki Chung-Parks,
monologische Prisentation geschichtlicher Hintergriinde

,Deutsche Filme* monologische Prisentation verschiedener Regisseure

und Filme

,,Kartoffelsalat*

dialogische Koch-Dokumentation

,,Glihwein®

dialogische Koch-Dokumentation

»Schweizer Rosti*

dialogische Koch-Dokumentation

,,Schneeballen*

dialogische Koch-Dokumentation

,,Austauschsemester in Deutsch-
land*

Interviews mit ehemaligen Austauschstudenten

Aus der thematischen Spannbreite ist bereits erkennbar, dass die Kursteilnehmer bemiiht wa-
ren, inhaltliche Schwerpunkte so zu wihlen, dass sie ihren Mitstudierenden moglichst neues
und auch in Bezug auf deutsche Kultur relevantes Wissen vermitteln konnten. Auch in Bezug
auf die Préasentationsformen waren sie bestrebt, die filmtechnische Gestaltung der Videoclips
im Lehrwerk ,,Aussichten® nachzuahmen. Die circa zehnminiitigen Videoclips wurden von
den Studenten im Unterricht vor den restlichen Kursteilnehmern prisentiert. Somit wurde
zum einen eine authentische Kommunikationssituation vor einem realen Publikum geschaffen.
Zu den einzelnen Clips erstellten die Studenten einen Steckbrief oder ein Arbeitsblatt mit
Horaufgaben sowie Diskussionsanregungen. Somit dienten die Clips zum anderen gleichzeitig
wieder als Sprachinput“. In diesem Sinne ldsst sich im Unterricht, der aktiv mit Video und
Film arbeitet, eine kognitiv-konstruktivistische Orientierung verwirklichen, bei der Lerner
authentische Texte aus der Zielkultur auf ,,natiirliche Weise* rezipieren und mittels kooperati-
ven Lernens authentische Aufgaben bewiltigen. '

S. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden Vorteile des Einsatzes von audiovisuellem Videomaterial
anstelle der herkdmmlichen rein auditiven Lehrbuch-Hortexte im Fremdsprachenunterricht
Deutsch diskutiert. Sowohl aus kognitiv-lernpsychologischer Sicht als auch aus didaktischer
Sicht und nicht zuletzt aus Sicht der Deutschlernenden selbst lédsst sich eine Reihe von Vortei-
len belegen, die im Folgenden nochmals abschlieBend zusammengefasst werden sollen.

Aus kognitiv-lernpsychologischer Perspektive:
® FEin bildgestiitztes Horverstehen ist natiirlicher als ein rein auditives Horverstehen.
® Bewegtbilder stellen eine Verstehenshilfe fiir das Horverstehen dar, da sie die
Wort(wieder)erkennung positiv beeinflussen, Wortschatz modifizieren und konkreti-
sieren.

1 50 argumentiert Tschirner: ,Speaking is a powerful tool to learn a foreign language. In fact, speak-
ing has traditionally been the most important source of input. When learners listen to what they say,
their output is also their input” (2011:33).

2 7u kognitiv-konstruktivistischen Prinzipien fur die Arbeit mit Filmmaterial im Sprachunterricht

nochmals konkreter bei Biechele (2011:19f.) und Faistauer (2010:37ff.). Eine Auflistung aktueller Be-

richte aus der Unterrichtspraxis zur produktiven Videoarbeit findet sich bei Timmermann (2012:5ff.).
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® Die Beschiftigung mit Video kann zu mehr inhaltlicher Textkohédrenz verhelfen als
die Beschiftigung mit bloBen Hortexten, da Antizipations- und Inferenzprozesse po-
sitiv beeinflusst werden.

Aus didaktischer Perspektive:
® Die Beschiftigung mit audiovisuellen Materialien ermoglicht interkulturelles Lernen
und die Ausbildung eines ,,kulturellen Sehens*.
® Authentischer miindlicher Input ist essentiell fiir die Produktion von miindlichem Out-
put.
® Die Beschiftigung mit Video ist lebensnah und eréffnet Moglichkeiten fiir authenti-
sche, relevante Kommunikationssituationen sowie produktive Projektarbeit.

Aus der Lernerperspektive:
® Videomaterial ermdglicht authentische Einblicke in den fremdkulturellen Alltag und
macht die zu erlernende Sprache in ihrer realen Verwendung erlebbar.
® Das Rezipieren eines Videoclips ist spannender und interessanter als das Horen eines
Hortexts.
® Ein audiovisueller Videoclip lésst sich insgesamt inhaltlich leichter verstehen als ein
Hortext.
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Der Relativsatz im Sprachkontrast

Frank Kostrzewa

1.0 Einleitung

BuBmann (1983, 435) definiert den Relativsatz als einen von einem Hauptsatz abhingigen
Nebensatz, der durch ein Relativpronomen (der, die, das, welcher, welche, welches) oder ein
Relativadverb (wo, wenn, da, so) eingeleitet wird.

Ein Relativsatz konne sich dabei auf alle Satzglieder, auBer dem Pradikat, oder sogar auf ei-
nen ganzen Satz beziehen. In letzterem Fall sei von einem weiterfiihrenden Relativsatz die
Rede. Eine Differenzierung zwischen restriktiven und nicht-restriktiven Relativsitzen konne
auf der Basis der jeweiligen semantischen und pragmatischen Funktionen erfolgen. Wihrend
ein restriktiver Relativsatz, der immer Teil einer Kennzeichnung sei (defining relative clause),
die Menge der moglichen Referenzobjekte des durch den Relativsatz spezifizierten Nomens
einschrinke (,,Hier ist das Buch, das du gesucht hast (und kein anderes Buch als dieses)®),
spezifiziere ein nicht-restriktiver, explikativer Relativsatz (amplifying relative clause) ein
Bezugsnomen genauer (,,Napoleon, der bekanntlich aus Korsika stammt, wurde nach Elba
verbannt*).

Typisch fiir restriktive Relativsitze sei die Hervorhebung des Bezugswortes durch ein De-
monstrativpronomen (dasjenige Buch, das). In nicht-restriktiven Relativsdtzen dagegen sei
das Bezugswort haufig ein Eigenname oder ein Personalpronomen. Der attributive Charakter
eines nicht-restriktiven Relativsatzes lasse sich durch Zusitze wie bekanntlich oder offenbar
unterstreichen.

Nach Hoberg/Hoberg (2009, 417) gilt fiir die restriktiven Relativsitze, dass ohne die in sol-
chen Sitzen vorgenommenen Einschrinkungen oftmals Sinnveridnderungen entstiinden. So
gelte das Pridikat besonders gut in dem Satz Das Brot, das Florian backt, ist besonders gut
ausschlieBlich fiir das von Florian gebackene Brot. Ahnliche Restriktionen bestiinden auch in
folgenden Sitzen:

Jeder, der das 18. Lebensjahr vollendet hat, kann teilnehmen.
Artikel, die im Preis herabgesetzt sind, werden nicht umgetauscht.
Es gibt immer noch einige, die das nicht einsehen wollen: Hunde, die bellen, beiflen nicht.

Hoberg/Hoberg (2009, 417)

Bei den Informationen in nicht-restriktiven Relativsidtzen handele es sich hingegen lediglich
um zusitzliche Erlduterungen. Die Aussage eines Hauptsatzes sei mit oder ohne (nicht-
restriktiven) Relativsatz die gleiche:

Meine Eltern, die jetzt in Frankfurt wohnen, kommen uns am Wochenende besuchen.
Simon, der sonst nie krank ist, musste plotzlich operiert werden.
Hoberg/Hoberg (2009, 417)

Hoberg/Hoberg (2009, 416) fiigen hinzu, dass das Relativpronomen von seinem Bezugsno-
men das Genus und den Numerus iibernehme. Der Kasus eines Relativpronomens richte sich
nach der Funktion, die ein Relativpronomen in einem Relativsatz besitze.

Ich kenne den Mann nicht, der dort steht. — Subjekt
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Ich kenne den Mann nicht, dem Anja gerade zuldchelt. — Dativergéinzung

Ich kenne den Mann nicht, den du mir gezeigt hast. — Akkusativergidnzung

Ich kenne den Mann nicht, mit dem Stefan spricht. — pripositionale Ergdnzung
Hoberg/Hoberg (2009, 416)

In weiterfithrenden Relativsitzen, die sich nicht auf eine Nominal- oder Pronominalphrase,
sondern auf den Satz bezdgen, an den sie angeschlossen sind, bestimme der Relativsatz nicht
etwa einen Gegenstand néher, sondern diene zum Ausdruck eines neuen Sachverhalts. Weiter-
fiihrende Sitze dieses Typs konnten jedoch nur dann relativisch angeschlossen werden, wenn
die Eigenstindigkeit des Nebensatzes durch Worter wie aber, jedoch, dann, auch markiert
werde.

Er machte noch einen Versuch, der aber restlos scheiterte.

Es wurden schon viele Waffenruhen vereinbart, die jedoch nicht hielten.
Sie suchte iiberall nach ihrem Freund, den sie dann auch endlich fand.
Hoberg/Hoberg (2009, 417)

Hoberg/Hoberg (2009, 418) betonen, dass neben sogenannten w-Woértern wie was, wie, wofiir
oder woran, insbesondere auch in Dialekten, durch wo ein Relativanschluss hergestellt wer-
den konne. Auf diese Art und Weise werde ein Bezug zu Personen oder Gegenstinden konsti-
tuiert, der standardsprachlich jedoch im Allgemeinen als inkorrekt gelte.

Die Kinder, wo noch nicht zur Schule gehen
Die Kinder, die noch nicht zur Schule gehen
Das Geld, wo auf der Bank liegt

Das Geld, das auf der Bank liegt
Hoberg/Hoberg (2009, 418)

Fleischer (2005, 1ff.) kam im Rahmen einer typologisierenden und vergleichenden Studie zu
Relativsitzen in den Dialekten des Deutschen zu dem Ergebnis, dass die Frequenz von Rela-
tivsdtzen in dialektalen Korpora insgesamt gering ist. In einer Untersuchung bayerischer Dia-
lekte in Osterreich bezifferte Patocka (2000, 303) die Haufigkeit attributiver Nebensitze, von
denen die Relativsitze eine Teilmenge darstellen, auf lediglich 8%.

2.0 Der Relativsatz im Koreanischen

Nach Kim-Renaud (2009, 200) kann ein Nomen, statt durch ein Wort oder eine Phrase, auch
durch einen ganzen Satz modifiziert werden. Dient ein Satz der Modifikation, ist von einer
Relativierung die Rede und in dem Fall der Modifikation eines Nomens in einer Nominal-
phrase durch einen Satz von einem Relativsatz. Dabei folgt der Relativsatz im Allgemeinen
dem zu modifizierenden Nomen.

In der erweiterten Nominalphrase (a woman who dances) werde die Nominalphrase (a
woman) von einem Satz modifiziert. Dieser habe die folgende Struktur:

[[a woman]NPi [[a woman]]NPi dances]S|NP
Kim-Renaud (2009, 200)

Der eingebettete Satz (a woman dances) beschreibe das Nomen (woman) genauer und folge
diesem. Das wiederholte Nomen (a woman) werde durch das Relativpronomen who ersetzt.
Insgesamt entspreche der Prozess der Relativierung im Koreanischen weitgehend dem im
Englischen.
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Der koreanische Satz &3-= O A} ([[ch’umch’-nun]S [yoja]NP]NP) korrespondiere mit

dem englischen Satz A woman who dances. Das Wort O X} (yoja) werde durch den eingebet-
teten Satz spezifiziert. Analog der Struktur im Englischen werde das identische Nomen in

dem modifizierenden Satz getilgt. Dennoch existierten einige entscheidende Unterschiede
zwischen der Relativierung im Koreanischen und im Englischen. Die zu modifizierende No-

minalphrase O{ X}-7} & 3=-L-C} ([[yoja]NPi - ka ch’umch’u-n-ta]S [yoja]NPi]NP) werde

einer Relativierung unterworfen, die in einen Satz mit Satzmodifikation miinde (F3-=

O X} ([[ch’umch’-nun]S [yoja]NP]NP)).

Im Falle der Einfiigung einer Satzmodifikation in eine Nominalphrase werde das Nomen, ent-
sprechend dem Kopf-Letzt-Prinzip im Koreanischen, nach dem modifizierenden Satz (Relativ-
satz) platziert.

Kim (2009, 201) betont, dass bei der Ubersetzung englischer Adjektive ins Koreanische, auf-
grund des Fehlens echter Adjektive im Koreanischen, hdufig auf Satzmodifikationen zuriick-
gegriffen werde. So wiirde der englische Satz a good woman im Koreanischen mit der Struk-
tur a woman who is good (ch’akhan yoja: 8+ ¢ X}) wiedergegeben.

Weitere Nominalphrasen, die eine Satzmodifikation erfahren, sind, differenziert nach Verbar-
ten und Tempora, die folgenden:

Action verbs:

Present:

-nun

mok-nun (H-): N that X eats

Past:

-un <

mok-un (*<2): N that X ate

Retrospective:

-ton ©

mok-ton (H-51): N that X used to eat

Future:

ul =

mok-ul (H-S): N that X will eat

Stative verbs:

Present:

-un <=

nop-un (35-+>): N that is high

Past:

non-existent

Retrospective:
nop-ton (35-51): N that used to be high

Future:

-ul =

ttokttokhal (555 €): N that will be smart
Kim-Renaud (2009, 202)
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Die existentiellen Verben sein (“iss-ta” (RU-C}) und nicht-sein (“ops-ta” (§1-C})), und zu-

nehmend auch die honorative Form von sein (“kyesi-ta” (#|A|-C})), werden, obwohl es sich

um statische Verben handelt, durch die Endung -nun modifiziert. Werden statische Verben
mit einer Priteritumsendung modifiziert, so ist in der Regel eine Kombination mit dem Retro-

spektivmarker -to (&) erforderlich.

Die Vorgehensweise bei der Modifikation der koreanischen Nominalphrasen kann anhand der
folgenden Beispiele illustriert werden:

pappun saram HF22 AF2F — “a busy person”: pappu-ta HFBE-C} (be busy); saram A}2F (per-
son)

oje pon yonghwa M X| & H3}— “the movie I saw yesterday”: oje O] X| (yesterday); po-ta
H-C} (see); yonghwa H3} (movie)

naega taninun hakkyo L{{ 7} CtL|= Skl — “the school I attend”: nae-ka L{-7} (I-subject);
tani-ta CtL|-Cl (attend); hakkyo St 1l (school)

naeil mogul pap Lij & & Hf— “the rice/food I will eat tomorrow”: naeil L§f & (tomorrow);
mok-ta 2 -C} (eat); pap £ (cooked rice/food)

hawaieso ibul ot S}2t0| | A &S 2 — “the clothes that would be worn in Hawaii”: ip-ta

Ql-C} (wear); ot = (clothes)
Kim-Renaud (2009, 202)

Wird eine Nominalphrase durch einen Satz modifiziert, so kann sie jegliche Satzpositionen
einnehmen, die andere, nicht modifizierte Nominalphrasen einnehmen kénnen und dabei als
Subjekt oder Objekt eines Satzes fungieren:

[[ch’umch’u-nun]S [yoja]NP]NP wihomha-ta.

&£ oAt= Ist-tt

dance-Modifier/Present Tense woman-Topic be dangerous-Declarative/Plain
“A dancing woman is dangerous”. [“A woman who dances is dangerous”.]
Kim-Renaud (2009, 202)

[[ch’umch’u-nun]S [yoja]NP]NP lul chohaha-n-ta.
dance-Modifier/Present Tense woman-Object like-Present Tense-Declarative/Plain
“I like a dancing woman”.

E3F-= O X}-& FO015}-L-Lf
Kim-Renaud (2009, 202)

3.0 Der Relativsatz im Japanischen

Lehmann (1984, 70) beschreibt das Japanische als eine suffigierend-agglutinierende SOV-
Sprache. Ein Satz ende mit dem Verb und alle Modifikationen sowie der Objektsatz wiirden
vorangestellt. Anstelle von Pridpositionen existierten Postpositionen, und Konjunktionen wiir-
den ebenfalls nachgestellt. Die Kasusmorpheme konnten auch enklitisch an eingebettete Sitze
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angeschlossen werden. Die Satzkonstruktion sei weitgehend akkusativisch und das Verb flek-
tiere nach Honorativstufen (Honorifika).

Die Einbettung eines Relativsatzes sei durch seine Stellung vor dem Bezugsnomen bezeich-
net:

Ano hito-ga hon-o kai-ta.

D3 Mensch-NOM Buch-AKK  schreib-PRT

— Der Mann da hat ein Buch geschrieben.

Kore-wa ano hito-ga kai-ta hon desu.
DI-TOP [D3 Mensch-NOM schreib-PRT] Buch KOP

— Dies ist das Buch, das jener Mann geschrieben hat.

Kore-wa hon-o kai-ta hito desu.
DI1-TOP [Buch-AKK schreib PRT] Mensch KOP

— Dies ist der Mann, der ein Buch geschrieben hat.
(Lehmann 1984, 70)

Fiir den Nukleus gelte, dass dieser im Allgemeinen keinen Reprédsentanten im Nebensatz auf-
weise und die syntaktische Funktion im Relativsatz nicht ausgedriickt werden konne.

Mary-ga sono naihu-de John-o sasi-ta.
Mary-NOM D2 Messer-INST John-AKK  erstech-PRT
— Maria erstach Hans mit diesem Messer.

Mary-ga John-o sasi-ta naihu
— Messer, mit dem Maria Hans erstach.
John-ga Mary-o sono isya-ni syookaisi-ta.
John-NOM  Mary-AKK D2 Arzt-DAT vorstell-PRT
— Hans stellte Maria diesem Arzt vor.

John-ga Mary-o syookaisi-ta isya
— Arzt, dem Hans Maria vorstellte.

(Lehmann 1984, 70)

Im Relativsatz konne der Nukleus allerdings dann in Gestalt eines Determinators vertreten
sein, wenn er als Genitivattribut auftrete.

Yane-ga akai ie

[Dach-NOM rot (sein)] Haus

— Haus, dessen Dach rot ist.

Tom-ga sono tomodati-ni  at-ta Mary-wa asoko da.
[Tom-NOM D2  Freund-DAT treff-PRT] = Mary-TOP  dort KOP
— Maria, deren Freund Thomas traf, ist dort.

(Lehmann 1984, 70)

Eine zweite Moglichkeit des Auftretens eines Nukleus in Gestalt eines Determinators bestehe
in seinem Vorkommen als Komplement eines Postpositionalsyntagmas.

(Sono) mawari-ni kodomo-ga  atumatte-itta doobutu
[D2 drumherum-LOK Kind-NOM sich angesammelt hatte] Tier

21



4.0 Der Relativsatz im Chinesischen

Nach Lehmann (1984, 63) ist die Satzstruktur des Mandarin-Chinesischen stark der Thema-
Rhema-Gliederung unterworfen. Wihrend die Hauptkonstituentenstellung der SVO-Struktur
folge, komme die SOV-Struktur gehéuft in denjenigen Fillen vor, in denen das Objekt finit
sei. Die Konstruktion einer SOV-Struktur erfordere jedoch die Zuhilfenahme des
pranominalen Kasusmorphems bd (nehmen).

Beziiglich der syntaktischen Besonderheiten des Chinesischen gelte, dass Prépositionen stets
vor Postpositionen stiinden und die nominalen Modifikatoren den verbalen vorangingen. Die
Morphologie des Chinesischen beschrinke sich im Wesentlichen auf die Komposition. Die
Frequenz von Derivations- und Flexionsphdnomenen sei gering.

Die Relativsatzbildung erfolge nach dem folgenden Muster:

Wo  ba ni géi wo de shii  ditdiao-le.
Ich AKK [du geb ich NR] Buch verlier-PRF
— Ich habe das Buch, das du mir gabst, verloren.
AKK: Akkusativ (nominales Element)

NR: Nominalisator

PRF: Perfekt(iv)

(Lehmann 1984, 64)

Der Nukleus sei im Chinesischen gewohnlich nicht im Relativsatz représentiert. Die Akkusa-
tivpartikel beziehe sich nicht auf die Funktion des Nukleus im Relativsatz, sondern vornehm-
lich auf die des hoheren Nebensatzsyntagmas im Matrixsatz.

Eine Priposition konne im Chinesischen nicht ohne ithr Komplement stehen. Sei der Nukleus
jedoch Komplement einer Priposition, konne die Prédposition entfallen und die syntaktische
Rolle des Nukleus unausgedriickt bleiben. Im Relativsatz erscheine die Priposition und werde
dort von einem den Nukleus vertretenden Personalpronomen gefolgt.

In dem folgenden Beispiel entfalle die Priposition und die syntaktische Rolle des Nukleus
bleibe unausgedriickt:

Wo lai de difang
[ich komm NR] Ort
— Ort, von dem ich komme

(Lehmann 1984, 65)

Die syntaktische Rolle des Nukleus konne insbesondere auch dann unausgedriickt bleiben,
wenn der Nukleus ein Instrument ist:

W6  yong jidndao jian zhi.
Ich  mit Schere  schneid Papier
— Schere, mit der ich Papier schneide

(Lehmann 1984, 65)

Lehmann (1984, 66) betont, dass im Chinesischen ein Relativsatz auch ohne Bezugsnomen
gebildet werden konne.

Chi htun de bi chisude rongyi dé bing.

[ess Fleischkost NR] vergleich [ess veget. Kost NR] leicht wird krank

— Derjenige, der sich von Fleischkost erndhrt wird leichter krank als der, der vegetarisch
lebt.
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Wo zui bl néng wangji de shi ta de wel  xiao.

[ich hochst NEG konn vergess NR] KOP sie AT  leicht lach

— Das, was ich iiberhaupt nicht vergessen kann, ist ihr Licheln.
(Lehmann 1984, 66)

Auch die Bildung der Nomina Agentis folge diesem Prinzip:

dai  yanjing de

trag  Brille NR

— Brillentriger

mai bao de
verkauf Zeitung NR
— Zeitungsverkdufer

(Lehmann 1984, 66)

Zusammenfassend lasse sich beziiglich des chinesischen Relativsatzes feststellen, dass dieser
keine besondere Beziehung zum Substantivsatz aufweise, da er keinerlei Zeichen einer Sub-
ordination in sich trage. Er sei nur deshalb als subordiniert aufzufassen, weil er die Stelle ei-
nes Nominalsyntagmas im Matrixsatz vertrete.

5.0 Fazit

Bei den Relativsidtzen handelt es sich um abhéngige Nebensitze, die sich auf einzelne Satz-
glieder oder einen ganzen Satz beziehen. Semantisch-pragmatisch kann eine Differenzierung
zwischen restriktiven und nicht-restriktiven Relativsidtzen vorgenommen werden. Wihrend
restriktive Relativsitze der Einschrinkung eines durch den Relativsatz spezifizierten Nomens
dienen, werden in nicht-restriktiven Relativsitzen lediglich zusitzliche aber entbehrliche Er-
lauterungen vorgenommen.

Relativische Satzanschliisse werden zumeist durch sogenannte w-Worter hergestellt, jedoch
gilt ein Relativanschluss durch wo als abweichend von der Standardsprache.

Auch im Koreanischen kann eine Nominalphrase durch einen Satz modifiziert werden.
Wenngleich der Prozess der Relativierung im Koreanischen weitgehend dem im Englischen
entspricht, ergeben sich Besonderheiten der Satzmodifikation durch das Kopf-Letzt-Prinzip
im Koreanischen als einer suffigierend-agglutinierenden Sprache.

Wegen des Fehlens echter Adjektive im Koreanischen wird in der Ubersetzung englischer
Adjektive hiufig auf Satzmodifikationen zuriickgegriffen. Durch einen Satz modifizierte No-
minalphrasen konnen jegliche Satzpositionen nicht-modifizierter Nominalphrasen einnehmen.
Bezeichnend fiir die Relativsidtze im Japanischen ist ihre Positionierung vor dem Bezugsno-
men. Der Nukleus ist im Relativsatz nur dann reprisentiert, wenn er in Gestalt eines
Determinators als Genitivattribut oder aber als Komplement eines Postpositionalsyntagmas
auftritt.

Die Satzstruktur des Chinesischen ist stark an der Thema-Rhema-Gliederung orientiert und
folgt im Wesentlichen einer SVO-Struktur. Bei der Relativsatzbildung ist der Nukleus in der
Regel nicht im Relativsatz reprédsentiert. Tritt eine Akkusativpartikel auf, so bezieht sich diese
im Allgemeinen auf den Nukleus des Nebensatzsyntagmas im Matrixsatz und nicht auf die
Funktion des Nukleus im Relativsatz. Im Relativsatz auftretende Pripositionen werden von
einem den Nukleus vertretenden Personalpronomen gefolgt.

Insgesamt weist der chinesische Relativsatz nur geringe Merkmale einer Subordination auf.
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Jugendsprache

Frank Kostrzewa

1. Einleitung

Androutsopoulos (1998, 33) betrachtet die Jugendsprache als einen ,,Soziolekt, der durch ver-
schiedene Gruppen Jugendlicher getragen wird und im Varietitenraum Umgangssprache an-
zusiedeln ist.” Die Verwendung der Jugendsprache diene zur sozialen Abgrenzung gegeniiber
anderen Jugendlichen oder den Erwachsenen. Dennoch diirfe sie (vgl. u.a. Bucher et al. 1985)
nicht als ein homogenes Konstrukt verstanden werden, da auch die Jugend als homogene
Gruppe nicht existiere. Man konne eher vom Sprechen von Jugendlichen als von der Jugend-
sprache reden (Bucher et al. 1985, 116).

Henne (1986, 208) betrachtet die jugendlichen Gruppensprachen als ,,Existenzformen, die
jugendliches Lebensgefiihl und Bewusstsein aufnehmen, gegen die vorgegebene und von den
Erwachsenen geprigte Standardsprache.” Dennoch setze die Jugendsprache die Existenz die-
ser Standardsprache voraus. Die Jugendsprache wandele die Standardsprache jedoch schopfe-
risch ab, stereotypisiere sie und pflege ,,spezifische Formen ihres sprachlichen Stils* (Henne
1986, 208).

Die Spezifika jugendsprachlichen Sprachgebrauchs manifestieren sich, linguistisch betrachtet,
vorwiegend auf den Ebenen der Lexik und der Morphosyntax. Im Bereich der Lexik sind
nach Neuland (2007, 12) jugendsprachliche Besonderheiten insbesondere in den Kategorien
Neubildungen, Entlehnungen und Wortfelder feststellbar. Beispiele fiir Neologismen seien
Wortschopfungen wie Tussi oder Proll. Entlehnungen seien zumeist am anglo-
amerikanischen Sprachvorbild orientiert ((un) cool, ausgeflippt, Nullchecker, Durchchecker).
In der Kategorie Wortfelder lielen sich Adjektive wie cool, geil, krass oder fett ausmachen,
die der Wertung von Gegenstinden und Personen dienten.

In die jugendsprachlichen Wortbildungen sind nach Neuland (2007, 12) die Prozesse der De-
rivation (ab-, rum-, durchhéingen, Schlaffi, Prolo), der Kurzformen (Bib, Prof), der Komposi-
tion (oberaffengeil) und des Wortklassenwandels (der Bringer, der (Durch-)blicker,
(rum)zicken, (dumm) siilzen) 1involviert. Syntaktische Besonderheiten sind nach
Androutsopoulos (1998, 276ff.) die Verwendung von Determinierern (so bzw. so ein: Das
Teil ist eher was fiir so Orchesterfreaks) und Definitartikeln bei Personennamen (Der X war
schon immer ein Weichei). Auch die Aufspaltung von Pronominaladverbien (damit vs. da (...)
mit: Da kann ich eben mal nix mit anfangen) und die Verwendung von Konjunktionen (weil,
obwohl) ohne Verbendstellung (weil, das hat fiir mich immer was mit Satanismus zu tun) sind
typische Merkmale jugendsprachlicher Varietiten.

Jugendsprachliche Satzmuster sind dariiber hinaus auch durch einen elliptischen Sprachge-
brauch (Aus Konsequenz (.) erstma zum tiirken nebenan (.) und (.) bier gekauft) und die Ver-
wendung der Verlaufsform am+Infinitiv+sein (rheinische Verlaufsform) gekennzeichnet (X,
der gerade am rumtelefonieren wegen des Gigs am nexten Tag war).

2. Die Verwendung des Diskursmarkers ,,uallah (.) ich schwore* durch jugendliche
Sprecher

Dittmar (2009) konnte bei den von ihm im Rahmen der Berliner JuSpiL-Studie untersuchten

Jugendlichen ein vermehrtes Auftreten des Diskursmarkers uallah (.) ich schwore feststellen.

Die von ihm durchgefiihrte Form- und Funktionsanalyse von schwoire(n) und uallah im

JuSpiL-Korpus ergab folgende Distribution der Evidenzen:
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Schworen trat zum einen in der ersten Person Singular Prédsens in der Form von ich schwire
bzw. isch schwore auf (isch schwore (.) er will nua aufmerksamkeit; isch schwor mach das
ma dann geht’s uns dreckich) und zum anderen in der ersten Person Singular mit Akkusativ-
objekt bzw. es als formalem Akkusativobjekt (ich schwore respekt bruda mach weita so).
Weitere Evidenzen von ich schwore sind das Vorkommen mit Dativ- und Préipositionalobjekt
(ich schwore dir bei gott) sowie das Auftreten mit Pripositionalobjekt aber ohne Artikel (ich
schwore auf koran). Veralbernd und andere Jugendliche imitierend wurden von den unter-
suchten jugendlichen Sprechern auch die Formen ich schwore auf hurensohn und ich schwore
auf alles verwendet. Bei der Form schwdor handelt es sich in vielen Féllen nicht um einen Im-
perativ, sondern um die erste Person Singular Pridsens unter Tilgung des Personalpronomens.
Fiir das Auftreten dieser Form sind im Wesentlichen sprachfkonomische Griinde verantwort-
lich. Das Vorkommen der inversen Form schworst du findet sich zum einen als Interrogativ-
satz mit steigender Intonation und zum anderen ohne steigende Intonation als Aufforderungs-
satz. Letztere Form wird insbesondere dann verwendet, wenn der Aufforderung besonderer
Nachdruck verliehen werden soll. Die auf diese Weise adressierte Person wird in nachdriickli-
cher Art und Weise exponiert.

Gelegentlich trat in den von Dittmar et al. (2009) untersuchten Daten auch eine Kombination
des Arabischen uallah (ich schwore auf/bei Gott) und der deutschen Form ich schwore auf.
Die so entstehende Form uallah ich schwore wurde in den Kontexten uallah ich schwore res-
pekt bzw. uallah (.) du bist so geil isch = schwore auf koran verwendet.

Das Verb schwéren in der Form von ich schor so dient zumeist als Zitatmarker und lief3 sich
in den von Dittmar (ebd.) untersuchten Daten in den Formen ich schwor so (.) is voll genial,
ich schwor so (.) halt mal die fresse und gestan (.) ich schwor so (.) es gibt drga ausmachen.
Die von Dittmar et al. (2009) zu den Griinden fiir die Verwendung von uallah (.) ich schwire
befragten Probanden gaben an, diese Formen zu verwenden, weil es alle machen bzw. weil es
cool oder gangster sei bzw. immer passe.

Zu den Positionierungen von schwore(n) bzw. uallah und weiteren Varianten stellten Dittmar
et al. (2009) die folgenden Evidenzen fest:

Die Form ich schwire kam in den untersuchten Daten nicht im Vorfeld, allerdings 55-mal in
der linken Satzklammer und 32-mal im Nachfeld vor. Das Verb schwor trat 10-mal im Vor-
feld, 23-mal in der linken Satzklammer, aber nicht im Nachfeld auf. Das Auftreten der Form
ich schwore auf koran beschrinkte sich auf die linke Satzklammer (15-mal) und das Nachfeld
(2-mal). Ein Vorkommen dieser Form im Vorfeld war nicht zu beobachten.

Die arabische Form uallah trat ausschlieBlich im Vorfeld (5-mal), nicht jedoch in der linken
Satzklammer oder im Nachfeld auf. Die Varianten ich schwore auf hurensohn und ich schwo-
re auf alles traten ausschlieBlich in der linken Satzklammer auf (insgesamt 5-mal). Fundstel-
len im Vorfeld und Nachfeld waren dagegen nicht auszumachen. Die Interrogativform
schworst du? trat jeweils 2-mal in der linken Satzklammer und im Nachfeld, nicht jedoch im
Vorfeld auf.

Marossek (vgl. Medieninformation Nr. 146/2014 der TU Berlin) stellte in einer empirischen
Untersuchung zum Sprachgebrauch von Jugendlichen an Berliner Schulen fest, dass gramma-
tikalische Konstruktionen wie die von Dittmar genannten, im sogenannten Tiirkendeutsch
(auch: Ghettosprache, Kiezdeutsch) weit verbreitet sind. Auf lange Sicht konne das Tiirken-
deutsch aber auch Eingang in die Berliner Umgangssprache finden. Charakteristisch fiir das
Tiirkendeutsch sei vor allem das Weglassen von Artikeln und Prépositionen. Die diesbeziigli-
chen Ahnlichkeiten zwischen Dialekt und Ethnolekt scheinen eine Ubernahme ethnolektalen
Sprachgebrauchs in den Dialekt zu begiinstigen.

Marossek (ebd.) konnte auch bei den von ihr untersuchten Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund die Tendenz zur Ubernahme eines artikel- und pripositionslosen Sprachgebrauchs
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feststellen. Diese Tendenz scheint in der Profilierung der Jugendlichen und ihrer gruppenspe-
zifischen Imagepflege begriindet zu sein.

3. Die Verwendung des Wortes so in Telefongesprichen von Jugendlichen
Liichtenberg (2010) untersuchte die Verwendung des Wortes so in den Telefongesprichen
jugendlicher Midchen im siidwestdeutschen Sprachraum. Die Autorin erwartete einen hohen
Anteil an so-Konstruktionen, da Studien von Kotthoff (2008, 18) ergeben hatten, dass ca.
80% der Redewiedergabe in Telefongesprichen iiber eine so-Konstruktion eingeleitet werden.
So werde in diesen Fillen zumeist als quotative Partikel bei gleichzeitigem Fehlen eines Ver-
bums dicendi verwendet. Funktional gesehen diene die Verwendung der Partikel dazu, einen
Horer aktiv in eine geschilderte Erzdhlung einzubeziehen (Kotthoff 2008, 19).
Quotative so-Konstruktionen sind nach Liichtenberg (ebd.) und Kotthoff (2008, 19) haupt-
sdchlich in der Jugendsprache zu finden und charakterisieren somit die Sprachverwendung
einer Gesellschaftsgruppe.
Liichtenberg (ebd.) konnte in den von ihr untersuchten Telefongesprichen feststellen, dass
einige Jugendliche ausschlieBlich so-Konstruktionen verwenden, wihrend sich andere der
Verba dicendi sagte, meinte und erzdihlte bedienten. In der detaillierten Analyse der von den
untersuchten Jugendlichen verwendeten so-Konstruktionen konnte Liichtenberg (ebd.) ein
gehiuftes Vorkommen von so in Pronomen + so-Konstruktionen nach dem Muster ich so
HAllo: feststellen. Allerdings traten auch Mischformen unter Einsatz eines Verbums dicendi
auf und dann (.) ehm hat sie so gesagt, ja ja ham.
In Liichtenbergs Korpus (ebd.) fanden sich auch Evidenzen fiir den Einsatz von so zur Einlei-
tung von Imitationen so (imitierend)schwo::r schwo::r (.) Liichtenberg (ebd.) konnte dariiber
hinaus auch Evidenzen der Kombination weisch so im jugendlichen Sprachgebrauch feststel-
len. Durch die Verwendung dieser Kombination scheint ein Sprecher einen Gesprichspartner
zum genauen Zuhoren und Mitdenken tliber den geschilderten Sachverhalt animieren zu wol-
len.
Mithilfe des Rahmen-Adverbs so kann auch eine besondere Hervorhebung eines Adjektivs
erfolgen. Durch diese Fokussierung wird zum einen an die Erfahrung und Vorstellungskraft
eines Zuhorers appelliert und zum anderen die Aufmerksamkeit auf die Kernaussage eines
Satzes gelenkt. Dabei konnen starke emotionale Ausdriicke, die sich auf Objekte oder Perso-
nen beziehen, unterstrichen und verdeutlicht werden. In dem von Liichtenberg (ebd.) prisen-
tierten Beispiel wird das Rahmen-Adverb so zur Unterstreichung des Adjektivs lieb verwen-
det:

ja was wa:r jetzt eigentlich?

warum haben eigentlich alle FRANCcio so lieb?

Ehlich (2007, 151) hebt hervor, dass die Verwendung des Rahmen-Adverbs so hédufig mit
bestimmten tonalen Verldufen einhergeht. Dabei konne von einer ,,emphatischen Lingung des
Adverbvokals* gesprochen werden.

Ehlich (ebd.) stellt zudem fest, dass die Verwendung des Rahmen-Adverbs so in den Fillen,
in denen sich die Gesprichspartner in einer Unterhaltung direkt gegeniiber stehen, durch eine
entsprechende Gestik unterstiitzt werden kann. Dabei wiirden Zeigefinger und Daumen paral-
lel tibereinander oder beide Hidnde mit den Handfldchen zueinander zeigend parallel gehalten.
So-Verbindungen, durch die keine Rahmung eines Inhalts erfolgt, werden von Weinrich
(2003, 586) als Vagheitsmarker bezeichnet. Schwitalla (1997, 173) spricht in diesem Zusam-
menhang auch von Heckenausdriicken. Vagheitsmarker wiirden in Situationen eingesetzt, in
denen ein schwieriger Sachverhalt wiedergegeben oder erklirt oder aber ein Sachverhalt ent-
schirft werden solle. Dies sei z.B. bei Kompromissfindungen oder Streitschlichtungen der
Fall. Gelegentlich sei sich auch der Erzihlende seines Redeanteils oder Redeinhalts nicht si-
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cher oder konne sich nicht mehr genau an die Situation erinnern, die er seinem Gegeniiber
schildern wolle.

Nach Ehlich (2007, 162) kann das Adverb so auch zur Markierung des Neubeginns einer
Handlung verwendet werden. Dies sei insbesondere im schulischen Diskurs der Fall, bei dem
so als Signalwort zur didaktischen Be- und Verarbeitung eines Themas eingesetzt werden
konne. Auch in Gespriachen von Jugendlichen wird nach Liichtenberg (ebd.) so zur Markie-
rung des Neubeginns einer Handlung verwendet, wenngleich dieser Verwendungskontext
eher selten auftrete:

A: so jetzt erzdhl' mir mal was iiber sonja? (.h)(h)
B: °°also ich bin da platt°®®

In dem aufgefiihrten Beispiel mache A gegeniiber ihrer Gesprichspartnerin B deutlich, dass
das vorangegangene Gespriachsthema beendet sei und sie stattdessen nihere Informationen
tiber Sonja erhalten mochte. So nehme an dieser Stelle die Funktion einer Abschlusskenn-
zeichnung des vorangegangenen Themas ein und zeige den Neubeginn der nachfolgenden
Handlung.

Nach (Auer 2007, 22) konnen so-Konstruktionen auch in Verbindung mit Nomen zum Ein-
satz kommen. In diesen Fillen werde das Nomen durch das Adverb modifiziert. Dies konne
auch zu einer Verschmelzung mit einer Artikelform (son) fiihren.

also ich hab so=n problem mit
(Beispiel: vgl. Liichtenberg 2010)

Auer (2007, 22) sieht in dieser Form der so-Konstruktion eine Selbstpositionierung einer Per-
son, die zumeist der Erzahler selbst sei. Im siiddeutschen Raum werde der Artikel einen hiu-
fig zu en verkiirzt.

und weisch du:, ich hab so en schock kriegt
(Beispiel: vgl. Liichtenberg 2010)

Nach Auer (ebd.) kann so vor Nomen auch als Vagheitsmarker fungieren.

und dann (.) ehm ham eh hat so einer aus ihrer klasse
(Beispiel: vgl. Liichtenberg 2010)

In diesem Beispiel werde die Person, iiber die gesprochen wird, nicht ndher erlautert. Der Per-
son selbst werde auch keine grofere Bedeutung beigemessen. Wichtiger sei vielmehr der ge-
schilderte Sachverhalt.

Auer (ebd.) weist darauf hin, dass die so-Konstruktion vor Nomen auch zur Positionierung
der eigenen Person in Bezug auf eine jeweilige Situation oder einen jeweiligen Sachverhalt
verwendet werden kann.

wir ham doch so ne behindertenklasse
(Beispiel: vgl. Liichtenberg 2010)

In dem aufgefiihrten Beispiel verdeutliche die Sprecherin mit Hilfe der so-Konstruktion ihre
starke Abneigung gegeniiber der Klasse.
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Schwitalla (1997, 172) ordnet die halt-so-Konstruktionen einer bestimmten Region zu. Das
Wort sei urspriinglich hauptsichlich im siiddeutschen Raum vertreten gewesen, dringe aber
mittlerweile in den Norden vor und werde auch in der Jugendsprache verwendet.

ja und weilte jetzt, wer alles kommt am SAMSCHtag?
°ja halt so halt die ganzen leut halt.
(Beispiel: vgl. Liichtenberg 2010)

So werde in diesem Beispiel als Vagheitsmarker eingesetzt, stehe aber, anders als in den meis-
ten Féllen, zunichst nicht am Ende des Satzes. Durch halt so werde eine gewisse Unsicherheit
eines Sprechers markiert.

4. Fazit

Die Jugendsprache, die den Jugendlichen zur Abgrenzung gegeniiber den Erwachsenen oder
anderen Jugendlichen dient, muss als ein heterogenes Phinomen betrachtet werden, das in
seiner sprachlichen Heterogenitit mit der Vielfalt jugendlicher Existenzformen korrespondiert.
Der jugendliche Sprachgebrauch ist an der Standardsprache orientiert, die er jedoch schopfe-
risch und spielerisch abwandelt. Linguistische Besonderheiten der Jugendsprache zeigen sich
vor allem auf der lexikalischen und morphosyntaktischen Ebene. Hierbei fallen neben Neolo-
gismen und Entlehnungen auch Derivationen und Kompositionen auf. Auch die Verwendung
von Determinierern und Definitartikeln bei Pronominaladverbien ist auffillig.

Dittmar (2009) konnte im Rahmen der von ihm durchgefiihrten Berliner JuSpiL-Studie ein
vermehrtes Auftreten des Diskursmarkers ich schwore feststellen. Dieser trat auch in einer
Kombination mit dem Arabischen uallah als uallah (.) ich schwore auf. Syntaktisch betrachtet
war das Auftreten des Diskursmarkers d@uf3erst heterogen. Er trat mit Akkusativobjekt bzw. es
als formalem Akkusativobjekt auf, als Dativ- und Pripositionalobjekt, in Interrogativsitzen
und (vermeintlichen) Imperativen.

Die Form ich schwore trat zudem als Zitatmarker auf. Hinsichtlich der Positionierungen der
Form ich schwore und ihrer Varianten dominierte das Auftreten in der linken Satzklammer
und im Nachfeld.

Mit Marossek (2014) konnte festgestellt werden, dass einige Charakteristika des sogenannten
Tiirkendeutsch mit Elementen der Berliner Umgangssprache korrespondieren. Sprachliche
Gemeinsamkeiten wie der Wegfall von Artikeln und Priipositionen scheinen eine Ubernahme
ethnolektalen Sprachgebrauchs in den Dialekt zu begtinstigen.

Liichtenberg (2010) konnte eine vermehrte Verwendung des Wortes so in Telefongesprichen
jugendlicher Miédchen im siidwestdeutschen Sprachraum feststellen. Die Redewiedergabe in
Telefongesprichen erfolge zu einem hohen Prozentsatz iiber so-Konstruktionen. Einige der
von Liichtenberg (ebd.) untersuchten Méddchen verwendeten ausschlieBlich so-Konstruktionen,
wihrend sich andere der Verba dicendi sagte, meinte und erzdhlte bedienten.

Die von Liichtenberg (ebd.) festgestellten Evidenzen umfassten ein gehiuftes Vorkommen
von so in ,,Pronomen und so-Konstruktionen sowie eine Positionierung des Rahmen-Adverbs
so vor Adjektiven und Nomen. In einigen Fillen wurde so auch als Vagheitsmarker (Hecken-
ausdruck) verwendet. Mit Auer (2007) konnte festgestellt werden, dass so-Konstruktionen
auch der Selbstpositionierung einer Person in Bezug auf eine jeweilige Situation oder einen
jeweiligen Sachverhalt dienen konnen.
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Das Herstellen von Filmen im DaF-Unterricht=

Reinhold Rauh

I. Einleitung

Drehbiicher, Treatments und sonstige sprachlich vorgefasste Konzepte sind Dreh- und Angel-
punkt bei der Herstellung von Spielfilmen'®. Wie das insbesondere fiir Literaturverfilmungen
der Fall ist, dringt das Sprachliche geradezu zur audiovisuellen Umsetzung im Film. Mit der
sprachlichen Form sind visuelle Assoziationen verbunden, die der fertige Film einlosen soll.
Umgekehrt macht das sprachliche Konzept fiir Produzenten und Regisseure die Herstellung
von Filmen kontrollier- und steuerbar.

Der Weg vom (zumeist) schriftlich Sprachlichen zum Audiovisuellen ist aber nie eindeutig
festgelegt. Wie das wiederum die Literaturverfilmung zeigt, die auf Seiten der Rezipienten
rituell mit dem Vergleich von literarischer Vorlage und Film beginnt und in verschiedensten
Geschmacksurteilen endet, gibt es unterschiedliche audiovisuelle Lesarten, die allerdings
kaum beliebig sein konnen, sondern durch mogliche bildliche Assoziationen und begriffliche
Konnotationen des vorgegebenen Sprachlichen kanalisiert werden.

II. Filme im DaF-Unterricht

Auch im DaF-Unterricht konnen Filme eingesetzt werden, und auch in diesem Fall empfiehlt
es sich, vom Verstehen des (in Drehbuch, Dialogliste oder Protokoll fixierten) schriftlich
Sprachlichen in geplanten Schritten zum Verstehen des audiovisuellen Films hinzufiihren. "
Idealerweise geschieht dies in einem ersten Schritt durch Einiibung in den schriftlichen Text,
also durch Erschlieen von Lexik und Grammatik. Mittels des Textes kann insbesondere bei
Fortgeschrittenen bereits vorhandenes lexikalisches und grammatisches Wissen verfestigt und
moglicherweise verbessert werden; mittels des Textes kann aber auch insbesondere bei An-
fangern erstmals in lexikalisches und grammatisches Wissen eingefiihrt und dessen Anwen-
dung gelehrt werden. In jedem Fall ist hier beim piddagogischen und didaktischen Vorgehen
das Niveau der Lerner und das Niveau des sprachlichen Textes differenziert zu beriicksichti-
gen.

In einem zweiten Schritt ist zu empfehlen, das Verstehen des Textes seitens der Lerner durch
gezielte Fragen des Lehrenden sicherzustellen. Da die Lerner im Gegensatz zum Lehrenden in
diesem Stadium den fertigen Film noch nicht gesehen und gehort haben, sollten die Fragen
gezielt auf mogliche Probleme, Peripetien oder den Plot der Handlung gerichtet sein, auf be-
sondere Charakteristika der dramatis personae. Die Fragen konnen schriftlich oder miindlich
erfolgen und sollten, um einen mehr kommunikativen Unterricht zu ermdglichen, nur mit
»Ja“ oder ,,Nein“ zu beantwortende W-Fragen eher vermeiden. 16

1 Bei diesem Artikel handelt es sich um eine leicht veranderte Version aus der Zeitschrift

»,Dogilomunhak” vom September 2015, S.287-304, der von der Redaktion dieser Zeitschrift auch als

bester Artikel des Jahres 2015 pramiert wurde.

* Dokumentarfilme sollen im Folgenden vernachlassigt werden, weil sie im DaF-Unterricht nur sehr

aufwandig herstellbar sind.

> Zur naheren Beschreibung dieses Verfahrens vgl. Rauh 2014. Zur Kritik der gangigen Verfahren vgl.

Rauh 2013

16 Dieses Vorgehen kann, was insbesondere den ersten Schritt betrifft, mit den aus den (blichen

Lehrbiichern bekannten Liickentests, Satzteilzuordnungen oder einfachen grammatischen Ubungen

komplettiert werden. Was besonders den zweiten Schritt betrifft, so konnen auch anhand eines et-
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Mit diesem vom Sprachlichen ausgehenden Vorgehen ergibt sich seitens der Lerner ein be-
sonders fiir den DaF-Unterricht niitzlicher Spannungsbogen. Das abstrakt Sprachliche fiihrt zu
Assoziationen, Antizipationen oder Imaginationen in Bezug auf den konkreten audiovisuellen
Film. Kurz: Es wird unbewusst sublim oder bewusst ritselhaft Neugierde auf den Film er-
zeugt. Beim Zeigen des Films konnen diese Vorerwartungen bestitigt, enttdauscht oder verbes-
sert werden, und es kann somit ein sinnlich-emotionales Verhiltnis zum Gegenstand des Un-
terrichts erzeugt werden. Der Mehrwert eines Films gegeniiber Texten aus reinen Lehrbii-
chern ist somit fiir den DaF-Unterricht gewéhrleistet.

I1I. Filmproduktion im DaF-Unterricht

Ein anderes Vorgehen, das entweder alternativ zu den genannten zwei Schritten oder kombi-
niert damit gewihlt werden kann, soll im Folgenden ausfiihrlicher und griindlicher dar- und
vorgestellt werden. Es handelt sich um das Produzieren eines Videofilms durch die Lerner
basierend auf der Dialogliste, moglicherweise auch auf dem Drehbuch oder sogar Protokoll
eines bestehenden Films.

Vor fiinfzig Jahren wire das Produzieren eines Films ausgerechnet im DaF-Unterricht vollig
unvorstellbar gewesen. Vor etwa zwanzig Jahren wire es angesichts der technischen
Fortschritte in der Videotechnik moglich, aber immer noch hochst aufwéndig und
umstindlich gewesen. Heute ist es wortwortlich ein Kinderspiel. Mehr noch als anderswo
gehort in Korea das Smartphone zum alltiglichen Lebensmittelpunkt von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen. Von den technischen Moglichkeiten her ist das Produzieren
eines Films hochst simpel.

Es ergibt sich hiermit die Moglichkeit, das in Korea (zurecht oder zu unrecht) kompliziert
eingeschitzte Erlernen der deutschen Sprache mit der Alltagswirklichkeit der Studenten zu
verbinden. Die Ankiindigung der Moglichkeit, im Rahmen des DaF-Unterrichts einen Film
drehen zu konnen, trifft uneingeschréinkt auf Neugier und fast immer auf hochsten Enthusi-
asmus.

Dies sollte aber im Sinn des im vorigen skizzierten Verfahrens zielgerichtet erfolgen. Sicher-
lich kann man Studenten zum beliebigen Drehen von Filmen in deutscher Sprache motivieren.
Besser ist es, wenn ein bestimmter Film schon im Vorhinein Gegenstand des Unterrichts ist
und den Lernern die Aufgabe gestellt wird, mittels Dialogliste etc. genau dieses Films einen
eigenen Film zu erstellen, ohne dass sie anfinglich den Film zu sehen und zu héren bekom-
men. Letztendlich konnen dann der Lerner-Film und der (zumeist professionell hergestellte)
deutsche Beispielsfilm verglichen werden.

Hierbei handelt es sich um eine Variante des im Vorangehenden dargestellten Procedere.

Die Imaginationen, die aus einem sprachlichen Text entstehen, werden hierbei nicht in einem
un- oder vorbewusstem Raum belassen, sondern sie miissen mittels Videotechnik, Schauspiel-
technik und Set-Hintergrund konkret und audiovisuell umgesetzt werden. Dies heif3t in einem
weiteren Schritt, dass die Produzenten des Films und auch die anwesenden Rezipienten am
Ende zwei Versionen eines Films vergleichen konnen und miissen, die jeweils von der glei-
chen sprachlichen Basis ausgehen. Dabei geht es nicht notwendigerweise um Wertung, son-
dern hauptsédchlich um Vergleich eines Films, der einmal von kulturfremden Lernern einer
Fremdsprache, zum anderen von kulturintegrierten, in vorliegendem Fall professionellen
deutschen Produzenten eines Films stammt.

waigen Titels Assoziationen der Lerner zum Gesamtfilm abgefragt werden, es kann im DaF-Unterricht
in etwaige (spezifisch deutsche) kulturelle oder historische Hintergriinde eingefiihrt werden, oder es
konnen Text-Teile aus dem Drehbuch in eine narrativ logische Reihenfolge gebracht werden. In je-
dem Fall sollte das sprachliche Vorverstandnis des Filmes gesichert sein.
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Der erste Schritt bei der Filmproduktion ist das exakte Verstehen des vorgegebenen sprachli-
chen Textes. Ohne Bemiihen um Verstehen der semantischen, pragmatischen und syntakti-
schen Besonderheiten des Textes kann im schlimmsten Fall nur ein beliebiger Film, in weni-
ger schlimmen, eher iiblichen Fillen ein punktuell ungenauer Film zustande kommen. Die
Erfassung der grammatischen und lexikalischen Besonderheiten des Textes erfolgt dabei nicht
notwendigerweise durch die Hilfe des Lehrers, sondern ist eher durch die Lerner zu leisten —
auch wenn dies nicht immer so sein muss. Ein richtig verstandener und richtig umgesetzter
Text setzt also bereits einen Lernfortschritt voraus, ohne dass dies iiber ein mogliches Lob
hinaus noch eigens im Unterricht zu thematisieren wiére.

Es ergeben sich zwei logische Schlussfolgerungen: a) der Text wurde global oder punktuell
nicht oder falsch verstanden, also inadiquat'’ umgesetzt; b) der Text wurde richtig verstanden
und entsprechend einer bestimmten Interpretation addquat filmisch umgesetzt.

1. Inaddquate Verfilmung

Fehler im Verstidndnis des Textes konnen durch Vergleich mit dem anderen, vorgegebenen
deutschsprachigen Film aufgezeigt werden bzw. sind im Vergleich offen sichtbar und horbar.
Die in jedem DaF-Unterricht notwendige nachtrigliche Kontrolle iiber den Stand des Lerner-
folgs erfolgt also nicht durch einen etwaigen Test, sondern durch den fertigen Film. Es liegt
nahe, im Unterricht diese Fehler nochmals eigens zu thematisieren bzw. konkret benennen zu
lassen. Das Lernen der fremden Sprache erfolgt in jedem Fall nicht in einem abstrakten Raum,
sondern ist an eine Aufgabe gebunden, die mit kreativen Mitteln gelost sein will.

2. Addquate Verfilmung

Wenn der Film addquat zu den impliziten und expliziten Vorgaben des Textes umgesetzt
worden ist, wird es immer noch Unterschiede zwischen dem Film der Lerner und dem vorge-
gebenen Film aus deutscher Produktion geben.

2.1 Der filmische Raum

Der offensichtlichste Unterschied liegt tiblicherweise im visuell erfahrbaren Raum begriindet,
meistens der Film-Set, in den bei Spielfilmen die Handlung eingelassen ist. Bei diesem Raum
ist eine semantische und eine syntaktische Komponente unterscheidbar.

2.1.1 Die semantische Komponente

Der visuelle Raum ist in seiner semantischen Komponente in den vorgegebenen sprachlichen
Anweisungen nie in volliger Totalitit vorbestimmbar, hochstens marginal. Ublicherweise sind
einzelne Bestandteile dieses Raums durch deiktische'® Verweise des Gesprochenen bestimm-
bar, wenn also implizit oder explizit auf Gegenstinde oder Personen hingewiesen wird, oder
wenn sie in einem Drehbuch eigens beschrieben sind. Gewohnlich wird der endgiiltig gezeig-
te, filmische Raum immer eine Erweiterung gegeniiber dem Sprachlichen darstellen und ist
daraus nicht direkt deduzierbar. Gerade fiir Angehorige fremder Kulturen mag unter Umstéin-
den aber das, was iiber die Textanweisungen hinaus aus einem moglicherweise typisch deut-
schen Milieu sinnlich erfahrbar wird, befremdlich, exotisch oder interessant, in jedem Fall
signifikant verschieden vom eigenen Milieu erscheinen - das im {iibrigen im Lerner-Film
ebenfalls ausgestellt ist. Im Unterricht kann das im Weiteren zur Erdrterung etwaiger landes-
kundlicher, historischer oder sonstiger kultureller Themenstellungen fiihren.

7 Zur addquaten und inaddquaten Literaturverfilmung vgl. Kanzog 1997
18 Zur ausfihrlichen Thematisierung des Begriffs Deixis vgl. Rauh, G. 1978
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2.1.2 Die syntaktische Komponente

Die syntaktische Seite ist dadurch bestimmt, dass in einem Film der Raum nur selten durch
eine einzige Einstellung dargestellt, sondern iiblicherweise in einer Vielzahl von Einstellun-
gen in der filmischen Zeit entwickelt wird, die wiederum, was Aufnahmegro3e, Aufnahme-
winkel oder Einsetzen von Schwenks oder Zooms betrifft, verschieden sind. Diese Einzelein-
stellungen miissen im weiteren entsprechend einer bestimmten Logik, etwa im Sinn von
Schuss-Gegenschuss, Establishing-Shot oder point-of-view, ineinander montiert werden. '’
Wenn in einem Film verschiedene Rdume nacheinander dargestellt werden, hat man es iibli-
cherweise mit Sequenzen zu tun, wenn auch umgekehrt nicht jede Sequenz mit einer Veréin-
derung der Riume identisch sein muss.?’ Diese einzelnen Schritte sind meistens nur bei sehr
aufwindigen und teuren Produktionen im Sinn des Storyboards®' bis ins einzelnste Detail
vorgeplant. Zumeist ldsst die schriftliche Vorgabe grof3e Freiheiten fiir die Verfilmung und
kann bei einer reinen Dialogliste spontan umgesetzt werden.

Wenn im Rahmen eines DaF-Unterrichts Filme produziert werden sollen, dann empfiehlt es
sich fiir die zumeist unerfahrenen Lerner eine kurze Einfithrung in Kamera- und Schnitttech-
nik zu geben, die von diesen dann intuitiv bei der Filmproduktion umgesetzt werden kann.
Ebenso empfiehlt es sich, mit Dialoglisten zu arbeiten, weil sie bei der Verfilmung groBtmog-
liche Freiheit lassen.

Beim Vergleich eines so entstandenen Films von DaF-Lernern mit zumeist professionell her-
gestellten Produktionen werden sich gerade in der syntaktischen Komponente grole Unter-
schiede feststellen lassen. Eher in Ausnahmefillen konnen diese Unterschiede kulturell und
auch sprachlich bedingt sein, etwa durch die vorherrschende Rechts-Links-Richtung des japa-
nischen Schriftsystems oder durch die im arabischen Raum oft anzutreffende Blickadressie-
rung des Sprechers an die Kamera. Sehr oft wird es aber so sein, dass bei einem falschen Ver-
standnis des Sprachlichen sich gravierende Fehler im Aufbau des Films einstellen, was aber
eher zum vorher angesprochenen Punkt ,,inaddquate Verfilmungen* gehort.

2.2 Nonverbales

Gerade bei spielfilmartigen Formen ist auch das mimische, gestische oder proxemische, also
nonverbale Verhalten der Darsteller wichtig, genauer gesagt, die im vorgegebenen Text nicht
eindeutig bestimmbaren Situationsprisuppositionen®’. Den Schauspielern der vorgegebenen
Rollen werden Fihigkeiten zur Identifikation mit einer bestimmten Rolle abverlangt. Gerade
auf Seiten von Deutschlernern, die in einem Film bestimmte Rollen verkorpern miissen, kann
es aufschlussreich oder nur einfach emotional berithrend sein, die eigene, moglicherweise
kulturell vorbestimmte Interpretation eines Textes mit der des genuin deutschen Schauspielers
zu vergleichen. Es tritt nicht nur die fremde Sprache, sondern auch die Gesellschaft und Kul-
tur, in die diese Sprache eingelassen ist, in den Fokus der Aufmerksamkeit und kann gerade
im Fortgeschrittenen-Unterricht auch so thematisiert werden.

2.3 Phonetik

Des weiteren bietet die Produktion eines Films im DaF-Unterricht den nicht zu unterschit-
zenden Vorteil, dasss die Lerner den Text auswendig lernen und ihn entsprechend den phone-
tischen Bedingungen der Zielsprache moglichst exakt reproduzieren miissen. Auch hier kann

9 EinstellungsgroRe, Blickwinkel, point-of-view gehdren zum begrifflichen Repertoire der sogenann-
ten Filmanalyse. Unter den zahlreichen deutschen Blichern zu diesem Thema vgl. insbesondere das
Standardwerk Hickethier 2012
2% Am systematischsten ist die , Sequenzen-Theorie” nach wie vor bei Metz 1973 dargestellt.
2L vgl. Henkel / Jaspers / Mianz 2012
22 y/gl. Schmidt 1976, 104ff. oder Rauh 1987, 92-124
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der Vergleich mit einem deutschen Muttersprachler spontan aufschlussreich sein bzw. Ab-
weichungen oder gar Fehler in der Aussprache bewusst werden lassen. Phonetische Ubungen
konnen in einem weiteren Schritt Gegenstand des Unterrichts werden. Auf jeden Fall werden
auf Seiten der DaF-Lerner phonetische Abweichungen und Eigentiimlichkeiten und erst recht
phonetische Fehler, was wiederum mehr zu den ,,inaddquaten Verfilmungen* gehdrt, sinnlich
erfahrbar und miissen im letzteren Fall korrigiert werden.

IV. Beispiele

Im folgenden sollen ein paar Beispiele vorgestellt werden, die auf oben beschriebener Metho-
de basieren. Die DaF-Lerner waren Studenten der Chosun-Universitdt im zweiten Studienjahr
eher auf A1-A2- als auf B1-Niveau. Allein schon auf Grund des Sprachniveaus konnte beim
Film- und Textmaterial schlecht auf kompliziertere Filmformen und erst recht nicht auf kom-
plexe Spielfilme zuriickgegriffen werden. Sehr geeignet erschienen dagegen die zumeist sze-
nisch, seltenst sequenziell angelegten ,,Mini-Filme*, in denen im Fernsehsprachkurs ,,Alles
grammatische Sprachmittel eingeiibt werden sollen. Diese Filme haben zwar den
Nachtteil, dass sie im Studio zumeist mit Bluescreen-Effekten bzw. -Verfremdungen produ-
ziert worden sind und im Hintergrund nur wenig deutsche Alltagswirklichkeit visualisiert ist.
Genug Rudimente davon sind aber immer noch auszumachen.

Die verwendeten Texte waren mit den Dialoglisten identisch. Die Studentenfilme (im folgen-
den gleich Film A) und ebenso die vorgegebenen professionellen Filme (im folgenden gleich
Film B) sind im Internet aus einer Cloud abrufbar und per Computer einsehbar unter:
https://www.dropbox.com/s/3j026r6096e4ul7/AllesGute.mp4?d1=0

1. Folge 9 aus ,,Alles Gute!*
Fiir den Film waren folgende drei Dialoge vorgegeben, die filmisch jeweils in eine Szene um-
zusetzen waren:

1. Szene

Martin: Guten Tag, meine Damen und Herren. Ich... Wer lacht denn da? Ah Max! Hast
du gelacht?

Max: Ich? Nein, ich nicht. Ich habe nicht gelacht.

Martin: Amelie! Hast du gelacht?

Amelie: Ich? Nein, ich nicht. Ich habe nicht gelacht.

Max: Schau mal! Die haben gelacht!

3. Szene

Max: Friulein!

Melanie: Hier bitte, die Speisekarte!

Max: Konnen Sie mir bitte eine Zeitung bringen?

Melanie: Ich bringe Thnen sofort eine Zeitung. Hier die Zeitung!

Max: Oh, danke! Ach bitte, bringen Sie mir auch einen Aschenbecher!

Melanie: Einen Aschenbecher! Ich bringe Ihnen sofort einen Aschenbecher. Hier bringe
ich Thnen einen Aschenbecher.

Max: Oh, danke! Ach bitte, bringen Sie mir auch Ziindhélzer!

Melanie: Hier! — Ziindholzer!

Max: Oh bitte! Geben Sie mir auch Feuer?

Melanie: Aber bitte! — Au! Und hier — die Speisekarte!

Max: Danke!

2 Vgl. Baltzer / Stenzel / Strauss 1991
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Als erstes fillt beim Studentenfilm A global auf, dass die Text-Vorlage sehr statuarisch um-
gesetzt wird. Der Hintergrund ist zumeist eine weile Wand, vor der der Text von den Laien-
darstellern” ohne jegliche schauspielerische Dramatisierung ,,aufgesagt* wird. Auer in der 1.
Szene wird auf erkennbare Schnitte verzichtet. Es handelt sich um eine eher phantasielose
filmische Umsetzung des Textes, die dann auch noch gravierende Fehler aufweist.

Bei der 1.Szene wird z.B. das genannte Lachen kurz vor dem ersten Schnitt in einer akustisch
kaum verstindlichen Weise umgesetzt, womit auch der darauffolgende Dialog kaum sinnhaft
verstehbar ist. Am Ende wird das deiktische ,,Die* in ,,Die haben gelacht.” nicht visualisiert.
Offensichtlich sind die Nuancen des eigentlich recht einfachen Textes, insbesondere die Ver-
wendung des Plural-Artikels ,,Die*, nicht erkannt worden.

Der professionelle Film ist viel aufwéndiger. Die Dialog-Szene ist in die Darbietung eines
Tango-Tanzes eingebettet, was aber nicht notwendigerweise aus der Dialogliste hervorgeht.
Ebensowenig kann man aus dem Dialog notwendig erschlieen, dass sich das ,,die” auf die
per Trick eingefiigten Fotos bezieht. Aber in jedem Fall sind die im professionellen Film
vermittelten Informationen, eben Assoziationen und Erweiterungen zum Text in viel groerer
Dichte als im Studentenfilm angelegt. Besonders die Mimik der Darsteller in Film B, ebenso
die Prosodie des Gesagten ist sehr viel differenzierter und reichhaltiger entwickelt als in Film
A. Zwar weist Film A in der Schnitttechnik einen Achsensprung auf (wobei die angesproche-
nen Amelie und Max anscheinend nicht dem filmisch etablierten Raum zugehoren), aber Film
A kann auch in dieser Hinsicht kaum mit Film B konkurrieren.

Film A aus Szene 1 ist ein Beispiel fiir sehr sparsame Assoziationen zu einem sprachlichen
Text, die filmisch holzern und phantasielos umgesetzt werden, noch dazu von Fehlern durch-
setzt, und ganz sicher Erstaunen bei den studentischen Produzenten, aber auch sonstigen Re-
zipienten hervorrufen, wenn sie mit der filmischen Auflosung des Textes in Film B konfron-
tiert werden.

Besonders aufschlussreich ist der Vergleich von Film A und B zu Szene 3. Auch hier herrscht
bei Film A das ,,statuarische* Prinzip vor, also Aufsagen eines Textes vor weifler Wand. Re-
quisiten, wie die benannten ,,Aschenbecher oder ,,Zigarette” werden nur symbolisch durch
Schrifttafeln dargestellt, was aber immer noch als eine legitime filmische Umsetzung einge-
schitzt werden kann.

Der Unterschied in der Mimik der Darsteller ist bemerkenswert. Im Fall von Film A tendiert
sie zum Maskenhaften, dem Dialog gegeniiber Neutralen, eher schon Unangemessenen, im
Fall Film B wirkt dagegen die Darstellerin der Amelie sehr ,,genervt, was dem von Max Ge-
sagten und Geforderten auch vollig angemessen sein kann. Die Produzenten von Film A ha-
ben die Implikationen der jeweiligen Sprechakte nicht richtig verstanden, wobei allerdings
auch in Rechnung zu stellen ist, dass in der koreanischen Service-Kultur die blanke Ableh-
nung des Gastes durch den Ober kaum vorstellbar ist, sondern zumeist hinter einem (zumeist
nichtsagenden) Licheln verborgen bleibt.

Beim Unverstindnis des Textes in Film A ist noch folgendes besonders herauszustellen: Dem
Text folgend soll Amelie Max mit den Ziindholzern Feuer geben, was iibrigens auch nicht
umgesetzt wird. Dann sagt Amelie: ,,Au!* Genau das sagt auch im Film A die Darstellerin der
Amelie, allerdings vollig emotionslos, um sogleich mit dem Dialog fortzufahren. Offen hor-
bar und sichtbar war fiir die Produzenten von Film A die Exklamation ,,Au!* nicht verstind-

*In den Filmdialogen sind per Namen mannliche und weibliche Darsteller vorgegeben. Dass in den
Beispielfilmen A Manner von Frauen gespielt werden, hat hauptsachlich damit zu tun, dass die den
Videofilm herstellenden Gruppen hauptsachlich aus Frauen bestanden, also Frauen notwendigerwei-
se Manner spielen mussten. Dieser offensichtliche Unterschied zwischen Text und Verfilmung soll im
Weiteren nicht berticksichtigt werden.
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lich. In Film B ist Amelie dagegen zu sehen, wie sie sich beim ,,Feuer-Geben* die Finger ver-
brennt und deshalb vor Schmerzen ,,Au!* aufschreit.

Gewohnliche deutsche Muttersprachler werden ,,Au!* als spontanen und interkulturell ange-
legten Schmerzensschrei auffassen. Das Gegenteil ist der Fall. Im Deutsch-Koreanischen
Worterbuch wird ,,Au* mit ,,aja” oder ,,apo* libersetzt. Zutreffender wiren im Fall von Ver-
brennungen eher ,,Addugo* oder auch ,,Omona“. Genau die umgekehrte Unkenntnis iiber die
deutsche Sprache bringt koreanische Studenten dazu, unter ,,Au!* nur eine bedeutungslose
phonetische Lautfolge zu verstehen, was sich auch in der filmischen Umsetzung ausdriickt.
Interkulturelle Differenzen sind in Szene 3 in vielfacher Weise auszumachen. Um nur einige
Zu nennen.

Die Bedeutung des (mittlerweile verponten) Wortes ,,Fraulein® wurde von den koreanischen
Studenten zwar korrekt erfasst, auch wenn im Koreanischen keine direkte Entsprechung exis-
tiert: Eine Essensbestellung wird im Koreanischen nicht durch Adressierung an den ,,Ober®,
»Kellner oder eben das ,Friulein® eingeleitet, sondern zumeist durch ein ,,Hier*, also
,Jogio“. Was koreanische Rezipienten im Vergleich von Film A und B aber mit Sicherheit
iiberraschen wird, ist, dass die mit ,,Fraulein!* Adressierte mit einer weillen bis zu den Schu-
hen reichenden Schiirze eingehiillt ist. Fiir koreanische Augen gleicht das ,,Fréulein® einer
Krankenschwester, wihrend im deutschen Kulturraum diese Kostiimierung als Zeichen geho-
bener Gastronomie gilt.

Letztlich soll auch noch kurz auf die kulturelle Bedeutung des Wortes ,,Zigarette* eingegan-
gen werden, so wie es jedenfalls im Text verwendet wird. Der Film ,,Alles Gute!* ist Ende der
80er, Anfang der 90er Jahre entstanden. Seit dieser Zeit hat sich auch in Deutschland die Be-
wertung von Nikotin sehr gedndert. Dennoch ist es in Deutschland zumindest erinnerbar,
wenn auch kaum mehr aktuell vorstellbar, dass sich ein Gast im Restaurant Zigaretten bestellt.
In Korea ist dieser Service weder erinnerbar noch vorstellbar.

Die Produzenten von Film A sind sich vermutlich dieser Unvereinbarkeiten kaum bewusst
gewesen. Film B hinterldsst dagegen bei koreanischen Rezipienten volliges Unverstdndnis
iiber deutsche Usancen.

Raum fiir Unverstdndnis gibt es in diesem Mini-Film in Hiille und Fiille. Ohne hier noch ins
Detail zu gehen, ist es z.B. fiir deutsche Rezipienten, die auch noch mit gehobener Gastrono-
mie vertraut sind, gerade noch tolerierbar, dass sich in einem Film der Gast frech erst Zeitung,
dann Zigaretten, dann Ziindholzer bringen lésst. In Korea wire das vollig unvorstellbar.

Film A und B zu Szene 3 sind abgesehen von der Bedeutung des Schmerzensschreis
»Aul“ mogliche filmische Umsetzungen des vorgegebenen sprachlichen Textes. Dennoch
werden Rezipienten aus einem deutschfremden Raum vermutlich entschieden andere Assozia-
tionen als deutsche Muttersprachler haben. Genau das wird im Fall der Konfrontation von
Film A und B sinnlich und méglicherweise kognitiv erfahrbar und kann Thema des DaF-
Unterrichts werden.

Folge 9 aus ,,Alles Gute!* wurde aus zahlreichen zur Verfiigung stehenden Beispielen deshalb
ausgewdhlt, weil es sich um ein besonders schlechtes Beispiel fiir die filmische Umsetzung
eines sprachlichen Textes handelt. Was in filmésthetischer Hinsicht als negativ einzuschitzen
ist, kann aber in Hinsicht auf den DaF-Unterricht hochst positiv sein. Ohne dass dies hier im
Detail ausgefiihrt werden muss, sind gerade Fehler, Unstimmigkeiten und Differenzen bei der
filmischen Umsetzung des deutschen Textes seitens der Lerner Ausgangspunkte fiir deren
Korrektur, Richtigstellung und Einfithrung in die fremde Sprache und fremde Kultur.

'GG

2. Folge 16, 2. Szene
Der 2. Szene aus Folge 16 ist folgender Monolog unterlegt:
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Max: Ich offne jetzt die Tiir. Ha, ha! Ich habe die Tiir getffnet. Ich rieche einen Kése. Bitte!
— Ein Kise! Ich nehme jetzt den Kise. Ich habe den Kise genommen. Ich schlie3e jetzt die
Tiir. So! — Ich habe die Tiir geschlossen. Ich habe den Kése genommen.

Ich habe den Kise genommen.

Der Vergleich von Film A und B zeigt, dass der sprachliche Text mit vollig verschiedenen
Handlungen verbunden worden ist. Im Fall von Film A geht es um eine Person namens Max,
die ein Zimmer betritt, einen Kise an sich nimmt und das Zimmer wieder verlésst. In Film B
1st Max als Einbrecher kostiimiert, der einen Safe aufschlieft, den Kise entwendet und nach
Schlieen des Safes hinter Gitter kommt.

Dennoch sind Film A und Film B adiquate Verfilmungen des vorgegebenen Textes.

Der gravierendste Unterschied besteht darin, dass in Film A unter ,,Tir* eine Zimmertiir
verstanden wurde, was auch naheliegend ist. In Film B wird unter ,, Tiir* die Tiir eines Safes
verstanden. Beides ist vom Text aus gesehen legitim.

Dass Film B viel professioneller und mit groBeren Schauwerten ausgestattet ist als Film A
steht auler Zweifel. Wenn man allerdings den Vergleich von Film A aus Folge 16 zu den
bereits besprochenen Filmen A aus Folge 9 zieht, dann fiéllt auf, dass der Text, was Mimik,
Gestik und auch sprachliche Betonung betrifft, in ersterem viel lebendiger umgesetzt wird.
Ebenso gibt es im Film markante Schnitte. Die Tiir wird nicht, wie es naheliegend wire,
durch Druck auf die Tiirklinke gedffnet, sondern durch Schnipsen mit den Fingern, was noch
einmal durch den Zoom besonders markiert wird.

Fiir die Produzenten von Film A und auch fiir die Rezipienten im Plenum war es dennoch
hochst tiberraschend, den Text bei Film B in eine Kriminalgeschichte integriert zu sehen.

Es gibt allerdings bei Film A einen kleinen Fehler. Max sagt hier: ,,Ich leiche einen Kise.*
Offensichtlich handelt es sich bei ,,leiche* (statt: ,,rieche*) erstens um die auch bei Koreanern
beliebte Verwechslung von ,,I* und ,,r*, was vermutlich darauf zuriickzufiihren ist, dass der
,L1ul*“ je nach Platzierung im Wort entsprechend dem deutschen ,,I* oder ,r* phonetisch
umsetzbar ist. Im Ubrigen gehort die Verwechslung von 1 und ,,r* zum Standardreservoir
deutscher China-Witze. Ebenso ist die Verwechslung von ,,ie“ und ,,ei* oft bei koreanischen
Muttersprachlern anzutreffen.

Der Film konnte also im Unterricht zum Ausgangspunkt fiir phonetische Ubungen oder auch
fiir die Thematisierung deutscher Voreingenommenheiten gegeniiber Ostasien werden.

3. Folge 16, 1. Szene
Die Szene am Anfang von Folge 16 beruht auf folgendem Dialog:

Martin: Guten Tag, meine Damen und Herren! Das ist ein Wetter heute, nicht wahr?
Ich bin eben im Wasser gewesen. Bist du auch im Wasser gewesen, Max? He
Max! Bist du auch im Wasser gewesen?

Max: Nein, ich kann nicht schwimmen.

Martin: Schade! Wo ist Melanie?

Max: Ich weiB es nicht. Sie ist eben noch hier gewesen.

Melanie: Du kannst nicht schwimmen, Max? Aber ich bin eben ins Meer
hinausgeschwommen.

Max: Aber ich kann fliegen.

Melanie: Nein! Das kannst du nicht.

Max: Doch! Ich fliege jetzt iiber das Wasser.

Melanie: Max! Max!

Max: Siehst du, ich fliege iiber das Wasser. Na, was sagst du jetzt? Ich bin iiber das
Wasser geflogen.
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Auch im Fall von Film A aus Szene 1 von Folge 16 handelt es sich um eine addquate Verfil-
mung des grundlegenden Textes. Im Gegensatz etwa zu Film A aus Folge 9 wird hier nicht
nur vor weiller Wand gespielt, sondern eben diese ist mit Kulissen drapiert, die Meer, Sonne
und Strand symbolisieren sollen. Sie werden bei Nennung etwa von ,,Wasser* mit Zeigeges-
ten auch noch besonders hervorgehoben. Ebenso ist der Dialog durch Schnitte filmisch ge-
gliedert. Das erste Auftreten von Melanie wirkt allerdings etwas unbeholfen. Bei der Umset-
zung des Textes in den Film sind bis auf einen kleinen Punkt keine gravierenden Fehler zu
erkennen.

Wenn man ndmlich Film A und B vergleicht, wird klar, dass die Kleidung sehr differiert: Im
Wasser schwimmt man gewdohnlich mit Badekleidung, keinesfalls im Wintermantel. Dies
diirfte den studentischen Darstellerinnen in Film A auch bewusst gewesen sein, wurde aber
aus verstindlichen Scham-Griinden und auch vermutlich aus mit der Aulentemperatur ver-
bundenen Griinden nicht umgesetzt.

Die Badekleidung und damit verbundene kulturelle Unterschiede zwischen Korea und
Deutschland sind noch in einer anderen Hinsicht signifikant. Die Badekleidung der Darsteller
in Film B, insbesondere die kurze Badehose des Darstellers von Max hat fiir koreanische Au-
gen etwas leicht Schockierendes. Die europdische Bademode, insbesondere Bikini oder kurze
Badehose, ist in Korea immer noch nicht angekommen, sieht man einmal von Haeundae in
Pusan ab. Gewohnlich werden T-Shirts und Shorts getragen. Im Weiteren ist es in Korea im-
mer noch wie seit vielen Generationen so, dass die meisten nicht schwimmen konnen. Baden
im Meer spielt sich fiir gewohnlich im seichten Uferwasser ab. Den wenigsten ist es allein
schon wegen der Strandwiérter vergonnt, ,,ins Meer hinauszuschwimmen*.

Genau die Thematisierung dieser kulturellen Unterschiede kénnen im Weiteren in den DaF-
Unterricht eingebaut werden, bzw. sie ergibt sich im Vergleich von Film A und B.

V. Zusammenfassung

In diesem Aufsatz wurde versucht, ein neues Verfahren zum Verwenden von Filmen im DaF-
Unterricht vorzustellen: Das Herstellen eigener Filme seitens der Lerner mit Hilfe des schrift-
lichen Ausgangsmaterial eines bereits bestehenden Films. Um diesen Film herstellen zu kon-
nen, muss ein detailliertes, grammatisches und lexikalisches Verstindnis des schriftlichen
Textes erarbeitet werden. Dabei auftretende Fehler konnen durch Vergleich mit dem anderen,
bereits vorgegebenen Film korrigiert werden, und es kann somit im Detail zum besseren Ver-
standnis der deutschen Sprache und Kultur beigetragen werden.

Aber auch bei addquaten Umsetzungen des Textes in einen Film ist es eher wahrscheinlich,
dass die sich aus dem schriftlichen Material ergebenden Assoziationen, Konnotationen und
Erweiterungen, kulturell bedingt, sehr verschieden sind. Es ergibt sich somit im Gegensatz
zur eigenen Kultur der Lerner ein sinnlich anschaulich vermitteltes Verstindnis der fremden
(deutschen) Kultur, das im weiteren im Unterricht thematisiert und rationalisiert werden kann.
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Das Ortslektorenseminar
,,Orte deutscher Geschichte in Berlin“

Tobias Lehmann

Vom 9. bis 14. August dieses Jahres fand in Berlin das landeskundliche Sommerseminar des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) fiir Ortslektoren statt. Thema in die-
sem Jahr waren ,,Orte deutscher Geschichte in Berlin®“. Die Teilnehmer des Seminars waren
deutsche Ortslektoren, Hochschuldozenten und Professoren, titig in der gesamten Welt, spe-
zialisiert auf die Vermittlung der deutschen Sprache, Literatur und Geschichte. Austragungs-
ort des Seminars war das Wissenschaftsforum am Gendarmenmarkt.

Das Seminar wurde von der Seminarleiterin des DAAD, Elke Hanusch, organisiert. Ihr ist es
gelungen, eine gesunde Abwechslung aus Besuchen und Exkursionen zu historischen Stitten
in Berlin und Vortrigen zusammen zu stellen, die sich mit den historischen Stitten beschifti-
gen sollten. Am Montag, dem ersten Tag des Seminars, haben wir, die Teilnehmer, unter der
Fiithrung der hervorragenden Reiseleiterin, Nadin Middell, eine zeithistorische Stadtrundfahrt
durch Berlin gemacht, bei der wir uns einen Uberblick iiber die lange Geschichte der Stadt
verschafften. Ausgangspunkt der Stadtrundfahrt war der Gendarmenmarkt. Dann sind wir
zum bis dato den Teilnehmern eher unbekannten Hausvogteiplatz gelaufen, ein kleiner,
schriag-dreieckiger Platz, der auf einer ehemaligen Festungsanlage entstand. 1789 erhielt er
seinen heutigen Namen, den er dem koniglichen Hofgericht verdankt, das 1750 unter dem
Alten Fritz an die Ostseite des Platzes verlegt worden war, der so genannten Hausvogtei. An-
schlieBend sind wir weiter zum Berliner Dom am Lustgarten gefahren, wo der Schlossplatz
mit der Museumsinsel liegt. Nach einem kurzen Intermezzo an der Humboldt Universitit sind
wir, vorbei am Trinenpalast in der Friedrichstral3e, entlang der Bernauer Stra3e gelaufen und
haben uns die traurige Geschichte der Berliner Mauer nochmals vor Augen gefiihrt. Weiter
ging es liber die Bornholmer Briicke iiber die East-Side Gallery zum Treptower Park mit dem
sowjetischen Ehrenmal. Letzte Station war der ehemalige Flughafen Tempelhof am Platz der
Luftbriicke.

An den weiteren Seminartagen von Dienstag bis Donnerstag standen Vortridge sowie interak-
tive, didaktisch aufbereitete Prédsentationen zu verschiedenen Themen im Mittelpunkt. Eine
breite Palette von Vortriagen haben die Teilnehmer aus der Perspektive des Landes, in dem sie
tatig sind, angeboten. Hierin bestand ein wenig die Krux des Seminars. Die Teilnehmer haben
vorrangig aus ihren eigenen Forschungsgebieten berichtet und referiert, die jedoch zum Teil
nicht direkt mit dem Thema des Seminars iibereinstimmten. Vortrdge beispielsweise zum Ber-
liner Stadtschloss oder zur Architektur und Stadtplanung in Berlin passten mit Sicherheit sehr
gut hinein, andere Themen wie ,,Deutschunterricht im ecuadorianischen Kontext®, interkultu-
relle Auslandsstudienvorbereitung in Japan oder ,,Online-Datenbanken und Schliisselworter
der deutschen Geschichte®, die jedoch nur am Rande vorkamen, sprengten den Rahmen und
gingen meines Erachtens iliber die Spannbreite eines landeskundlichen Seminars, das Ge-
schichte im Titel auswies, hinaus. Trotzdem waren gerade diese Vortrige stets interessant,
haben die Neugierde der Teilnehmer auf neue Lernmethoden geweckt und dabei einen Ein-
blick in das Leben und in die Arbeit der einzelnen Lektoren in ihren Lindern geboten, den
man auf einer wissenschaftlichen Vortragsreihe so nicht bekommt. Dariiber hinaus hatten wir
geniigend Gelegenheiten uns in verschiedenen Gesprichen iiber Lehrmaterialen, interkulturel-
le Methoden im DaF- Unterricht und Didaktik auszutauschen.
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Die Beitrige, Diskussionen und Vortrige waren durchgingig interessant und haben meine
Neugierde geweckt, mich weiter mit den von den Referenten angebotenen Themen zu be-
schiftigen. Die Vortrdge sollten jedoch zumindest einen indirekten Bezug zum Thema des
Seminars behalten. Natiirlich ist es in einem Ortslektoren-Seminar notwendig, didaktisch-
methodische Ansitze fiir den praktischen Unterricht zu integrieren oder in den Mittelpunkt
selbst eines historischen Seminars zu stellen, doch darf der Bezug, in unserem Fall Geschichte,
nicht vollstdndig verloren gehen. Entscheidend bei derartigen Landeskunde-Seminaren ist die
gesunde Abwechslung bei den Beitrdgen, die nicht notwendigerweise einen akademischen
Bezug haben miissen (aber konnen), doch stets mit dem Titel und Thema des Seminars in
Einklang stehen sollten. Die Attraktivitit eines solchen Ortslektoren-Seminars mit Landes-
kunde Schwerpunkt besteht darin, die Didaktik und Aufbereitung von Unterrichtsmaterialien
zur Geschichte Berlins mit Analysen und (zeit)historischen Debatten so zu verkniipfen, dass
sich die Seminaransidtze dann idealerweise auch in der Auslandsgermanistik oder im DaF-
Unterricht niederschlagen.

Trotz dieser leichten Kritik, die im positiven Sinne stimulierend als Anregung fiir kommende
Seminare dienen mag, hat allen Teilnehmern das Seminar gefallen. Nicht zuletzt war es fiir
viele von uns die Gelegenheit, Berlin nochmals neu zu entdecken oder kennen zu lernen. Der
reibungslose Ablauf des Seminars machte diese sechs Tage in Berlin zu einem grof3en, unver-
gesslichen Abenteuer, eine Exkursion in unsere Hauptstadt, die in den Augen der Teilnehmer
»Lust auf Mehr* machte — Lust auf mehr historische, politische und kulturelle Erkundigungen,
die uns alle den Wandel dieser friiher geteilten Stadt zu einer der beliebtesten GroBstéddte in
Europa vor Augen fiihrte. Genau dieser Wandel ist es, der den Charme der Stadt, der in den
Jahren der Teilung niemals verloren ging, ausmacht. Um diesem Charme auf die Spur zu
kommen, hatten wir am vierten Seminartag ausreichend Moglichkeiten. Nach einem Vortrag
am frithen Morgen iiber die friihere STASI- Untersuchungshaftanstalt in Hohenschonhausen,
der uns die Verfolgung von Dissidenten in der geteilten Stadt vorfiihrte, konnten wir auf eige-
ne Faust entweder diese Gedenkstitte oder weitere Sehenswiirdigkeiten besuchen, die bei der
Stadtrundfahrt am Montag noch zu kurz gekommen sind.

Doch nicht nur die Vortrige und vielfiltigen Exkursionen machten den Reiz des Seminars aus.
Fiir viele Teilnehmer, die schon seit Jahren keine Gelegenheit mehr hatten nach Berlin zu
kommen, war der Besuch des Reichstagsgebidudes und der Aufstieg auf die Glaskuppel trotz
der sommerlichen Hitze einer der Hohepunkte des Seminars. Zudem hatten wir zuvor die
Moglichkeit, einem Vortrag auf der Besuchertribiine im Plenarsaal des Deutschen Bundesta-
ges zu lauschen, bei dem wir wissenswerte Informationen iiber das Gebdude und die Konstitu-
ierung des Bundestages erhielten, sowie im Unterricht verwertbare Materialien den Gang
durch das historische Rondell abrundeten.

Am letzten Seminartag hat uns Ulrich Grothus, stellvertretender Generalsekretiar des DAAD
und Leiter des DAAD Biiro Berlin, iiber die nunmehr 90-jdhrige Geschichte des DAAD in-
formiert. Danach haben wir uns vom Tagungsort, dem Wissenschaftsforum, verabschiedet
und haben zu Ful} unsere letzte Station und gleichzeitigen Hohepunkt des Seminars ange-
steuert — das Auswirtige Amt. Wir haben an einer von Nicole Menzenbach, Leiterin des Refe-
rats fiir Wissenschaft und Forschung, moderierten Gespriachsrunde teilgenommen. Hier in-
formierten wir uns und diskutierten iiber die Situation der Ortslektoren. Einige Teilnehmer
haben Verbesserungsvorschldge bei der Zusammenarbeit von Ortslektoren, DAAD und Aus-
wirtigem Amt gemacht. Weitere Unterstiitzung durch Verbindungslektoren oder Informati-
onsbiiros wurde uns zugesagt. Zudem machte sich Frau Menzenbach fiir eine stirkere Rolle
der Botschaften stark, die mehr Verantwortung bei der Koordination des Sprachunterrichts
tragen sollten. Gerade hier stellte sie die Bedeutung der Ortslektoren dar, an denen es selbst
liegt, eine engere Zusammenarbeit mit der Kulturabteilung der Botschaft zu initiieren. In die-
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sem Zusammenhang machte sie deutlich, dass die Ortslektoren die ersten Repridsentanten
deutscher Sprach- und Kulturvermittlung vor Ort sind.

Im Anschluss haben wir noch eine Fiihrung durch die historischen Gemiuer des Auswaértigen
Amtes geniefen diirfen und auf dem Balkon, zu dem uns der hochste Paternoster Europas
gefiihrt hat, historische Luft geschnuppert. Nach einem letzten gemeinsamen Mittagessen im
Auswirtigen Amt haben wir uns verabschiedet und uns versichert, dass dieses Seminar erst
der Beginn einer langen und engen Zusammenarbeit zwischen Ortslektoren auf der einen Sei-
te und Ortslektoren und DAAD auf der anderen Seite sein wird.

AbschlieBend kann ich jedem Lektor nur empfehlen, an einem Ortslektorenseminar teilzu-
nehmen, um seinen landeskundlichen sowie didaktischen Horizont zu erweitern, Kontakte zu
kniipfen, ein Netzwerk Gleichgesinnter aufzubauen und zu erweitern sowie mit frischen Ideen
aus dem Sommerseminar das kommende Semester in Angriff zu nehmen.
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Sommerakademie zur Wiedervereinigung
und Deutsch-Koreanisches Junior-Forum

Jan-Philipp Holzapfel

Vom 01. bis zum 15. Juli 2015 fand in Rostock unter der Leitung von Prof. Dr. Jorn Dosch
(Politikwissenschaft) und Prof. Dr. Stefan Creuzberger (Geschichte) erstmals die ,,Summer
Academy (Re-)Unification* (SARU) statt. An der durch den DAAD geforderten und in enger
Abstimmung mit der Ewha Womans University organisierten Sommerakademie nahmen ne-
ben Studierenden aus China, den USA, Kanada, Russland und Lettland auch 15 Studentinnen
aus Siidkorea teil, um sich im Rahmen von Seminaren, Vorlesungen und Exkursionen mit
unterschiedlichen Aspekten der deutschen Wiedervereinigung auseinanderzusetzen. Eine
zentrale, immer wieder aus unterschiedlicher Perspektive in den Blick genommene Frage war
dabei, inwieweit die Uberwindung der innerdeutschen Teilung als Modell fiir Korea dienen
kann.

Fir die SARU konnten neben
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nach Kiihlungsborn und nach Berlin die Moglichkeit, Schauplitze der deutschen Teilung un-
mittelbar und aus néchster Nihe zu erleben.
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Das Fazit der koreanischen Teilnehmerinnen an der Sommerakademie fiel insgesamt sehr
positiv aus. Wiinschenswert wire in ihren Augen jedoch, wenn zukiinftig auch deutsche Stu-
dierende zu den Teilnehmern zédhlten und die Diskussionen um ihre Perspektive ergiinzten.
Direkt im Anschluss an die SARU fand in Rostock vom 15. bis zum 17. Juli 2015 das 14.
Deutsch-Koreanische Forum statt, in dessen Rahmen auch, inzwischen zum vierten Mal, das
so genannte ,,Junior-Forum* tagte. Dieses soll jungen Deutschen und Koreanern als Plattform
dienen, um sich iiber Fragen und Themen auszutauschen, die die junge Generation bewegen.
Organisiert wurde das Junior-Forum in diesem Jahr vom Institut fiir Koreastudien der FU
Berlin in enger Zusammenarbeit mit der Ewha GSIS. Aufgrund einer grof3ziigigen finanziel-
len Forderung durch die Robert Bosch Stiftung konnte insgesamt zehn koreanischen Studie-
renden die Teilnahme am Junior-Forum ermdoglicht werden. Auf der Agenda standen in die-
sem Jahr die Themen ,,Menschenrechte®, ,,Meinungsfreiheit, ,,Friedens- und Sicherheitspoli-
tik* und ,,Lebensmittelsicherheit”. Die gemeinsam erarbeiteten Politikempfehlungen des Ju-
nior-Forums wurden von den beiden Studentinnen Jin-Hye Yoon und Sanja Str6h im Rahmen
des Abschlussplenums den Teilnehmern des Deutsch-Koreanischen Forums vorgestellt und
anschlieBend den Regierungsoberhduptern beider Linder zugesandt.

Die nichste SARU findet Anfang Juli 2016 an der Ewha Womans University in Seoul statt
und das nidchste Deutsch-Koreanische Forum im Oktober 2016 in Gyeongju.

Foto: © IT- und Medienzentrum, Universitit Rostock
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20 + 20

Michael Menke

2015 feierten zwei DaF-Organisationen in Korea ihr zwanzigjidhriges Jubildum. Am 23. und
24. Mai die Lektoren-Vereinigung Korea (LVK), und am 11. und 12. September die Koreani-
sche Gesellschaft fiir Deutsch als Fremdsprache (KGDaF).

Das Griindungsjahr 1995 war gekennzeichnet durch groBe Veridnderungen bei den zweiten
Fremdsprachen in Korea, diese Umstrukturierung und Reformen waren damals sicherlich Ur-
sachen fiir einen Zusammenschluss der deutschsprachigen Lektoren und der koreanischen
Germanisten und Dafler. Entsprechend waren auch die Themen beider Veranstaltungen einer-
seits Riickblicke, beschrieben andererseits aber auch Perspektiven fiir Deutsch als Fremdspra-
che in Korea.

Zum Jubildums-Lektorentreffen der LVK ka-
men nicht nur Referenten und Géste aus dem
Kreis der Universitits-LektorInnen, sondern
_ ‘ni auch Vertreter von anderen Organisationen, die
ektoren Verelnlg ung mit dem Thema DaF befasst sind. Nach den
K@r ea GruBworten aus der Deutschen Botschaft und
dem Goethe-Institut hielt Michael Menke einen
Riickblick auf die Entwicklung von Deutsch in
Korea, dass vor 20 Jahren noch auf iiber eine
halbe Million Schiiler und Studenten zuriick-
greifen konnte, derzeit aber nur noch von einigen Tausend gelernt wird.
Prof. Lee Sung-Eun (Seoul National-Universitit), sprechend fiir die Koreanische Gesellschaft
fir Germanistik (KGG), erlduterte aus seiner eigenen, aber auch der Sicht koreanischer
Germanisten die Zukunft des Deutschen in Korea, die derzeit nicht sehr positiv zu sehen ist,
aber vielleicht durch die Bemithungen um guten DaF-Unterricht aufgefangen werden kann.
Fiir die Koreanische Gesellschaft fiir Deutsch als Fremdsprache (KGDaF) trug Frau Dr. Eun-
Mi Hwang einige Gedanken des Vorsitzenden Prof. Dr. Shin, Hyung-Uk (beide HUFS Seoul),
vor, mit dem Losungsansatz ,,Ausbildung qualifizierter Deutschlehrer: ein Weg zur
Wiederbelebung von DaF in Korea®.

Herr Bae, Yoon-Sung von
Siemens-Korea stellte aus
seiner Sicht die Situation von
Deutsch in der koreanischen
Wirtschaft vor. Deutsch sei
zwar keine Grundvoraus-
setzung fiir eine Tatigkeit,
konne einem Mitarbeiter
aber in vielen Situationen
seiner Arbeit und fiir seine
Kontakte mit Deutschland
helfen.

Die Deutsche Botschaft
Seoul war durch den Kultur-




attaché Michael Ahrens vertreten, er berichtete iiber Aktivititen zur Belebung von Deutsch in
Korea, besonders iiber das ,,Netzwerk Deutsch* und die ,,Tage der deutschen Sprache®, die
auch in diesem Jahr wieder stattfanden.

Im Gegensatz zu Schulen und Universitdten hat das Goethe-Institut Korea keine Probleme
Schiiler und Priifungsteilnehmer zu finden. Eberhard Weller, Leiter der Sprachabteilung be-
richtete, dass DaF an den Goethe-Instituten in Korea noch nie so beliebt war wie heute und
man hier, ganz anders als an Schulen und Hochschulen, gar nicht alle Anmeldungen beriick-
sichtigen kann.

Frau Dr. Miyoung Lee vom Korea Institute for Curriculum and Evaluation (KICE) erlduterte
noch einmal deutlich die Entwicklung der Zahlen und Fakten zu DaF in Korea, und erklérte
auch den Hintergrund dazu, dass z.B. die zweiten Fremdsprachen bei der ersten Suneung-
Priifung 1994 nicht Priifungsteil waren, aber auch nach deren Wiedereingliederung nur noch
freiwilliger Bestandteil sind und derzeit von wesentlich einfacheren Testteilen wie Arabisch
oder Vietnamesisch verdringt werden.

Als abschlieBende Referentin des Tages erliduterte Frau Elke Hanusch vom DAAD in Bonn
die Forderung von DaF im Ausland/in Korea. Sie verwies dabei auf die besondere Rolle der
OrtslektorInnen, die im Wesentlichen durch die Lektoren-Vereinigung Korea reprisentiert
werden. (Dieses Thema wurde am folgenden Sonntag noch einmal in Gesprichen mit den
LektorInnen aufgenommen.)

.

Der Abschluss des Tages ar da J ubllaums:Buffei, fﬁdas uns das Goethe-Institut Seoul
dankenswerterweise die Rdumlichkeiten zur Verfiigung stellte.

47



Nur einige Monate jiinger als die LVK
ist unsere  koreanische  Partner-
Organisation, die Koreanische Gesell-
schaft fiir Deutsch als Fremdsprache
(KGDaF). Anlisslich ihres 20jdhrigen
Griindungsjubildums hielt sie im Sep-
tember ihr 16. Internationales Symposi-
um zum Thema ,,Lehrkompetenzen fiir einen erfolgreichen DaF-Unterricht™ ab. Die Leitung
hatte Prof. (em.) Dr. Hans-Jiirgen Krumm von der Universitit Wien, der sicherlich vielen
Kollegen von fritheren Vortrigen und Besuchen in Korea bekannt ist. Wie das Thema schon
andeutet, ging es auf dieser Veranstaltung im Wesentlichen um die Rolle des DaF-Lehrers.
Nach der Er6ffnung und GruBBworten des deutschen Botschafters Rolf Mafael, des Leiters der
Sprachabteilung des Goethe-Instituts Eberhard Weller und der Geschiftsfiihrerin des Interna-
tionalen Deutschlehrer-Verbands (IDV) Puneet Kaur aus New Delhi verdeutlichte Hans-
Jirgen Krumm das Thema des Symposiums in einem Einfithrungsvortrag. Puneet Kaur vom
Goethe-Institut in New Delhi legte ihren Schwerpunkt auf den Unterricht mit asiatischen
Lernergruppen, wobei in der anschlieBenden Diskussion klar wurde, dass auch der Begriff
»asiatisch® durchaus vielfdltig und uneinheitlich ist, denn Lerner in Indien oder China sind
anders und haben andere Lerntraditionen als z.B. in Korea. Michael Schart aus Tokio stellte
ein eigenes Konzept des Unterrichts vor, in dem der Lehrer eine geringere oder keine Domi-
nanz iiber seine Studenten ausiibt. Das Resultat war demgeméif nicht nur Erfolg beim Lernen,
sonder auch viel Spal}, wie man an konkreten Beispielen sehen konnte. Spall und Erfolg sah
man auch beim Abschlussteil des ersten Tages: Zur Preisverleihung des Deutschlehrerwett-
bewerbs, zu dem deutsche und koreanische Kollegen gemeinsam eine Unterrichtseinheit ge-
staltet hatten, wurden einige der eingesandten Videobeitrige gezeigt.

Auch der zweite Tag des Symposiums hatte den Schwerpunkt DaF-Unterricht mit Bezug auf
die lehrende Person. Die Themen waren ,,Problem based Learning* und ,,Deutsch Lehren
Lernen®, das von Axel Grippe vom GI Tokio erldutert wurde. Ein Beitrag aus Japan von
Tatsuya Ohta beschiftigte sich mit Fehlerkorrektur und Holger Steidele aus Taiwan erklarte
sein ,,Einmaleins der Lehrkompetenz®, zu dem er seine Erfahrungen aus Korea und Taiwan
einbrachte.

Mikyung Lee vom koreanischen Institut fiir Curriculum und Evaluation (KICE) erliuterte,
was aus der Sicht koreanischer Deutschlehrer ein erfolgreicher Unterricht sei, und Mikyung
Chu stellte ein praxisorientiertes Modell aus ihrem DaF-Unterricht vor.

Der letzte Teil des Symposiums setzte sich mit Bereichen am Rande des DaF-Unterrichts aus-
einander, die aber durchaus auch wichtig fiir die DaF-Forschung sein konnen. Fujiko
Ogasawara aus Tokio erkldrte, welche Erfahrungen sie aus dem eigenen Erlernen einer
Fremdsprache (Koreanisch) fiir ihren DaF-Unterricht einsetzen kann, und Gerd Jendraschek
aus Seoul berichtete mit vielen Fotos von seiner volkerkundlichen Feldforschung in Papua-
Neuguinea, auf der er Sprachen der dortigen Volker gelernt und untersucht hatte, und wie
Aspekte aus dieser Forschung in seine DaF-Lehrertétigkeit einflieBen.

Neben den fachlichen Vortrigen wurde natiirlich nicht der eigentliche Anlass dieser Veran-
staltung vergessen, und so kamen Gratulationen zum 20. Jubildaum der KGDaF von vielen
Seiten, z.B. auch von Prof. Hermann Funk aus Jena per Videoeinspielung. Aulerdem wurde
der Abend auch zum Abschied von Eberhard Weller/GI Seoul, so dass reichlich Anlass fiir
ein opulentes Abendbuffet gegeben war.
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,»1ag der deutschen Sprache*
am 14. November 2015 im Goethe-Institut Seoul

Jan-Philipp Holzapfel
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Der ,,Tag der deutschen Sprache* stand dieses Jahr ganz im Zeichen von Mérchen, Sagen und
Legenden aus den deutschsprachigen Lindern. Unter dem D-A-CH der Botschaften Oster-
reichs, der Schweiz und Deutschlands hatten insgesamt 14 Partnerorganisationen in das Goe-
the-Institut eingeladen, darunter auch die Lektoren-Vereinigung Korea und der DAAD. Im
Vergleich zum Vorjahr hatte sich das Publikum deutlich verjiingt: Trotz des Herbstwetters,
das den Namsan in dichten Nebel hiillte, waren viele junge Familien der Einladung gefolgt,
um sich von Mérchen und Musik verzaubern zu lassen.

Den Auftakt des Programms bildete ein kurzweiliger Vortrag zur literarischen Gattung des
Mirchens von Prof. Dr. Roman Lach von der Keimyung University in Daegu. Bei der an-
schlieBenden Mirchenstunde schliipften Isabel Lorenz von der Deutschen Botschaft, Doris
Wilchli Giraud von der Schweizerischen Botschaft und die Osterreichische Botschafterin Dr.
Elisabeth Bertagnoli jeweils in die Rolle der Mirchenerzihlerin. Unterstiitzt wurden sie dabei
von Studierenden der Korea National University of Education in Cheongju, der Kyungpook
National University in Daegu und der Keimyung University, die zusammen mit ithren Dozen-
ten Dirk Schlottmann, Lioba Choi und Roman Lach nach Seoul gereist waren, um zentrale
Szenen aus den gelesenen Texten auf der Biihne darzustellen. Die liebevoll und detailreich
inszenierten lebenden Bilder zogen insbesondere die ganz jungen Besucher in ihren Bann. Thr
neu erworbenes Mirchenwissen konnten die Kinder dann auch gleich in einem Quiz unter
Beweis stellen, bei dem es attraktive Preise zu gewinnen gab.
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S—— . , Den musikalischen Abschluss der
= O] L . . .
14 Noverber 2075, goqre | & RVUS Veranstaltung bildete ein interak-

~!nstitut Korea

tives Jazzkonzert des Osterreichi-
schen Tenorsaxophonisten Lukas
Gabric, der von den in Seoul an-
sdssigen Musikern Sean Pentland
am Kontrabass und Manuel
Weyand am Schlagzeug unter-
stiitzt wurde. Das gut aufgelegte
Trio animierte das Publikum im-
mer wieder zum Mitmachen und
fiihrte es so spielerisch in die Ge-
heimnisse des Jazz ein.
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Germanistik in Zeiten des grofien Wandels
— Tradition, Identitit, Orientierung

Asiatische Germanistentagung 2016
in Seoul

23. - 26. August 2016
Chung-Ang Universitat (Republik Korea)

Gegenwirtig findet angesichts der globalen Finanz- und Wirtschaftskrise weltweit ein grof3es
Umdenken statt, das sich nicht zuletzt auch im Motto des Weltwirtschaftsforums in Davos im
Januar 2012 niedergeschlagen hat. Dieser ,,gro3e Wandel”, der langst auch die Wissenschaft
erfasst hat, duflert sich in dem Bestreben, das durch den Neoliberalismus zugespitzte Para-
digma individualistischer Konkurrenz durch das Paradigma gemeinschaftsorientierter kreati-
ver Kollaborativitit zu ersetzen. Damit - wie auch angesichts anderer grundlegender Veréinde-
rungen im neuen Jahrtausend — wichst den Geisteswissenschaften eine zentrale Rolle zu, die
sie vor neue Herausforderungen stellt.

Doch anders als angesichts des angekiindigten Paradigmenwechsels und der zahlreichen Her-
ausforderungen zu erwarten stiinde, erlebt gerade die Germanistik eine bestindige Schwi-
chung ihrer Existenzgrundlage - und dies trotz der gewachsenen internationalen Bedeutung
Deutschlands.

Wir, die Germanisten weltweit, sind also aufgefordert, Antworten zu finden, auf die dringen-
de Frage danach, wie wir dieser paradoxen Situation begegnen konnen und sollen. Die Asiati-
sche Germanistentagung 2016 in Seoul widmet sich mit ihrem Leitthema genau dieser Frage.
Es wird darauf ankommen, die Grundthemen der Humanwissenschaften gemidf3 den Forde-
rungen der Zeit zu rekontextualisieren und der Germanistik eine neue Orientierung zu geben.
Die Aufgabe der Tagung besteht somit darin, die Grundthemen der Geisteswissenschaften auf
der Basis eines neuen, dem ‘groflen Wandel” Rechnung tragenden Denkens zu entfalten und
thnen damit eine vitale Aktualitéit zu verleihen.

Im Rahmen dieser Perspektivierung schlagen wir folgende Einzelthemen vor, die an konkre-
ten Beispielen zu beleuchten wiren. Der ‘grole Wandel” 14sst Raum fiir viele unterschiedliche
und komplexe Fragestellungen. Zum einen sollten die traditionellen Koordinaten menschli-
cher Welterfassung, ndmlich Zeit, Raum und Mensch neu beleuchtet werden. Zeit und Raum
sind sowohl eine Bedingung der menschlichen Existenz als auch ein Produkt der kulturellen
Handelns und bestimmen so unsere Wahrnehmungsstruktur wie auch unsere Verhaltenswei-
sen. Leitende Fragestellungen dabei konnten sein: Kénnen wir die Konzepte von natiirlicher
Zeit und Kulturzeit in den verschiedenen Wissensdisziplinen weiter wie bisher untersuchen?
Konnen wir im digitalen Zeitalter noch von einer allgemein-anthropologischen Konstante der
Erfahrung, des Erlebens und des Bewusstwerdens von Zeit sprechen? Miissen wir uns heute
das Zeitgeriist anders als in Zeiten linearen Denkens vorstellen? Konnen die raumbezogenen
Ansitze in der Literaturwissenschaft, nimlich die semiotische Annéherung an die rdumlichen
Ansitze der Sprache und der Textstruktur, die Studien zur Geopolitik der Literatur, zur Lite-
raturgeographie oder zur Geopoetik usw. die Tendenzen der neuen Raumforschung aufneh-
men? Und welche semantische Erweiterung erlebt das Raumkonzept seit der Globalisierung
oder angesichts der weltweiten Fliichtlingsbewegungen? Indem wir diese Fragen zu beant-
worten versuchen, werfen wir zugleich die Frage nach dem Menschen, seinem Korper, Ver-
halten und Empfinden auf, die nach wie vor die kardinalen Themen der Geisteswissenschaf-
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ten darstellen. Das Interesse an der Beziehung von Mensch und Tier dehnt sich auf Vorstel-
lungen des Posthumanen aus, die Mensch, Tier und Maschine zusammensehen und eine inter-
disziplindre Zusammenarbeit erfordern. Ein groes Thema bleibt ebenfalls der Komplex von
Korper und Seele, und zwar sowohl philosophisch und ethisch als auch kognitionswissen-
schaftlich betrachtet sowie unter genderspezifischen Gesichtspunkten.

Andererseits spiegelt unsere Themenliste aber auch den aktuellen Stand verschiedener anderer
Diskurse wider, die den oben genannten Themenkomplexen in keiner Weise nachstehen sol-
len. Sie umfasst solche Themen wie den Wandel der Kunst und Wissensformen, den Medial
Turn, Sprachwandel und den Wandel in der Didaktik. Die Entwicklung digitaler Technolo-
gien brachte einen groen medialen Wandel mit sich, und die neuen Medien verdndern die
Form der Kunst und auch der dsthetischen Wahrnehmung. In Bezug auf die neue Technik hat
der Kulturbetrieb auch die Rolle des Kiinstlers und Wissenschaftlers deutlich verdndert. An-
gesichts dieser Lage werden Fragen aufgeworfen wie die, inwiefern Bindrcode und Algorith-
men die alte Kunst ersetzen, wie in dieser neuen Kunst Kreativitit entsteht und was sie bedeu-
tet. Ferner, ob Kunst bzw. Literatur noch weiter die kritische Funktion innenhaben konnen,
die lange als ihre Aufgabe erachtet wurde. Angesichts des Medial Turn ist es weiterhin notig,
uns in Bezug auf die neue mediale Umgebung mit neuen, aktuellen Tendenzen zu beschifti-
gen. Denn der mediale Wandel stellt uns stindig neue Themen bereit, wie die Verkniipfung
von Medientheorie und Literatur, kulturelle Phidnomene wie Webcomics und Social Media,
die Verwischung der Grenze zwischen Fiktion und Realitit, Demokratisierung der Kultur,
Narrative bzw. Storytelling in Digitalmedien.

Einen weiteren Schwerpunkt bilden die linguistischen Phinomene in Bezug auf den Sprach-
wandel und die damit verbundene Didaktik des DaF-Unterrichts im digitalen Zeitalter.
Sprachgebrauch unterliegt einer permanenten Verdnderung. Gerade der interaktionale, infor-
melle Sprachgebrauch ist dabei ein wichtiger Ausloser fiir Sprachwandel. Bei der Vermittlung
des Deutschen als Fremdsprache wird allerdings zumeist eine Grammatik gewihlt, die sich an
der Norm der konzeptionell schriftlichen, eher formellen Sprache orientiert. In den letzten
Jahren ist im Bereich der Didaktik des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts eine Diskussion
entstanden, den Fokus von der Fokussierung auf die formale, grammatische Korrektheit
schriftlicher und miindlicher AuBerungen auf die soziale und interaktionale Dimension von
Sprache und Kommunikation zu verschieben. Dabei spiegelt die Fremdsprachendidaktik
letztendlich die Refokussierung wider, die bereits zuvor in der Linguistik vollzogen wurde,
als man seit den 60er Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts verstirkt die pragmatischen, hand-
lungsbezogenen und interaktionalen Komponenten authentischen Sprechens und Schreibens
in den Blick nahm. Wie spiegelt sich der Gesellschaftswandel im Sprachwandel wider? Wie
lasst sich authentische schriftliche und miindliche Alltagssprache im DaF-Unterricht themati-
sieren?

Angesichts dieser grob umrissenen Lage soll die Konferenz dazu beitragen, Erfahrungen und
bisherige Ergebnisse aus den vielfiltigen Themenbereichen auszutauschen und neue Konzepte
fiir die kiinftige Lehre und Forschung zu entwickeln.

Im Internet: http://agt2016.nayana.kr/
Anmeldung bis 31. Januar 2016
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Forum Korea

Koreanisch lernen

Gerd Jendraschek

1. Einleitung

Koreanisch liegt mit seinen knapp 80 Millionen Muttersprachlern unter rund 7000 Sprachen
weltweit auf Platz 13 und damit ziemlich gleichauf mit dem Deutschen [1]. Die genealogische
Zugehorigkeit ist nicht eindeutig zu kldren, aber eine Verwandtschaft mit Sprachen wie Japa-
nisch, Tiirkisch und Mongolisch ist naheliegend (Song 2005: 15-17). Insbesondere zum Japa-
nischen bestand seit Jahrtausenden auch ein enger geografischer Kontakt und Austausch mit
dem Ergebnis, dass sich die Sprachen in ihrer Struktur recht dhnlich sind, sodass oft eine
Wort-fiir-Wort Ubersetzung moglich ist. Hat man also eine der beiden Sprachen gelernt, ist
das Erlernen der anderen Sprache um einiges einfacher.

Wenn es in der folgenden Darstellung um das Erlernen der koreanischen Sprache geht, so ist
zu beriicksichtigen, dass die primire Zielgruppe Muttersprachler des Deutschen sind, die in
Siid-Korea beruflich ihre eigene Muttersprache unterrichten. Es ergibt sich daraus, dass bei
der Zielgruppe Kenntnisse grundlegender linguistischer Terminologie und ein Bewusstsein
fiir die Herausforderungen des Fremdspracherwerbs vorhanden sind. Zudem handelt es sich
um eine Gruppe, die meist mehrere Jahre in Korea lebt und arbeitet, sodass eine langfristig
angelegte Herangehensweise moglich und sinnvoll ist.

In Abschnitt 2 werden Griinde dafiir prisentiert, warum fiir die genannte Zielgruppe
Koreanischkenntnisse notwendig sind. In Abschnitt 3 werden kontrastiv einige Bereiche der
koreanischen Sprache beleuchtet, die einfacher als im Deutschen sind, bevor wir uns dann in
Abschnitt 4 den besonderen Komplexititen des Koreanischen zuwenden. Abschnitt 5 und 6
betrachten sodann zwei Moglichkeiten, Koreanisch zu lernen, entweder im Rahmen eines
Sprachkurses oder im Selbststudium.

Quellen aus dem Internet werden der besseren Lesbarkeit halber am Ende aufgefiihrt. Im Text
verweist eine Nummer auf die jeweilige Quelle. Veroffentlichte Quellen stehen im Literatur-
verzeichnis. Koreanische Beispiele werden in der Romanisierung des Nationalen Instituts der
Koreanischen Sprache geschrieben [2].

2. Griinde und Zwiinge, Koreanisch zu lernen

Koreanisch ist die alleinige Amtssprache der Republik Korea und die Muttersprache der ge-
samten autochthonen Bevolkerung. Fiir die Kommunikation im Alltag (Einkauf, Wohnung,
Freizeit, Kollegen auf3erhalb der Germanistik usw.) sind Kenntnisse des Koreanischen somit
unerldsslich. Anders als an Orten Asiens wie Singapur, Hongkong oder den Philippinen, an
denen sich infolge kolonialer Vergangenheit Englisch auch im Alltag etabliert hat, bleibt Eng-
lisch in Korea eine Fremdsprache, die der Grofiteil der Bevolkerung im Alltag kaum verwen-
det. Lediglich an Orten, an denen viele Touristen verkehren (Flughafen, Hotels, gehobene
Restaurants oder Ahnliches) kann mit ausreichenden Englischkenntnissen gerechnet werden.
Ansonsten wird man in der Offentlichkeit jedoch auch als sichtbarer Auslinder meist auf Ko-
reanisch angesprochen.
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Dariiber hinaus ist Koreanisch auch fiir manche administrativen Vorgénge erforderlich, da z.
B. viele Formulare nur auf Koreanisch existieren oder Info-Rundmails nur auf Koreanisch
verschickt werden. Nicht zuletzt brauchen Fremdsprachenlektoren auch Kenntnisse der Mut-
tersprache ihrer Studenten, um mit ihnen in den ersten Semestern iiberhaupt kommunizieren
zu konnen. Zudem stehen Lektoren, die Koreanisch erlernen, neue Moglichkeiten bilingualer
Unterrichtsgestaltung offen (vgl. Butzkamm/Caldwell 2009).

Trotz dieser offensichtlichen Unverzichtbarkeit von Kenntnissen der Landessprache verfiigen
viele Lektoren auch nach jahrelangem Aufenthalt kaum iiber nennenswerte Koreanisch-
kenntnisse. Meist scheint es schlicht daran zu liegen, dass sie sich in Strategien eingerichtet
haben, die darauf ausgerichtet sind, die oben aufgefiihrten Situationen zu umgehen, dhnlich
den Ausweichstrategien, wie sie Analphabeten entwickeln, um selbst in einer durch-
biirokratisierten Gesellschaft auch ohne Kenntnisse der Schriftsprache iiberleben zu konnen.

Davor kann hier nur gewarnt werden. Der Erwerb von Kenntnissen der Landessprache sollte
von Anfang an eine der obersten Prioritdten sein. Natiirlich ist das, insbesondere bei einer
Sprache wie dem Koreanischen, ein jahrelanger, ja eigentlich ein nie endender Prozess. Wie
im néchsten Abschnitt beschrieben, mag Koreanisch anfangs gar nicht so schwierig erschei-
nen. Allerdings stellt sich nach der Flitterwochenphase oft heraus, dass der Weg steiler wird
als gedacht. Die Griinde hierfiir werden in Abschnitt 4 behandelt. Die Tatsache, dass Ab-
schnitt 4 ldnger ist als Abschnitt 3 soll auch nicht so interpretiert werden, dass die Schwierig-
keiten iiberwiegen. Es liegt lediglich daran, dass Schwierigkeiten mehr Erlduterung erforder-
lich machen als Eigenschaften, die das Koreanischlernen erleichtern.

Der Zweck von Abschnitt 4 ist also keinesfalls zu entmutigen, sondern vielmehr frustrierende
Momente vorauszusagen, um sie so vorbereitet leichter iiberwinden zu konnen. Auch sollen
die nédchsten beiden Abschnitte keine umfassenden Beschreibungen des Koreanischen werden,
sondern lediglich auf Bereiche aufmerksam machen, die fiir beginnende Lerner im Vergleich
mit dem Deutschen besonders relevant scheinen. Daraus lassen sich dann auch einige der
Empfehlungen zum Selbststudium in Abschnitt 6 ableiten.

3. Warum Koreanisch gar nicht so schwer ist

Anders als die Nachbarsprachen Chinesisch und Japanisch benutzt Koreanisch eine reine Al-
phabetschrift, die in relativ kurzer Zeit zu erlernen ist. Die 24 Buchstaben werden allerdings
anders als in Latein-basierten Alphabeten nicht linear hintereinander geschrieben, sondern zu
Silbenblocken zusammengefiigt. Anders als in europdischen Alphabeten gibt es keine Grof3-
Klein-Schreibung. Ein weiterer Vorteil gegeniiber vielen asiatischen Sprachen ist das Fehlen
tonaler Unterschiede. Auch die in vielen europdischen Sprachen zentrale Unterscheidung in
betonte und unbetonte Silben ist im Koreanischen eher schwach ausgeprédgt. Nasale Vokale
wie im Franzosischen, Portugiesischen oder Polnischen gibt es im Koreanischen auch nicht.
Die Phonotaktik (Kombinationsmoglichkeiten der Laute zu Wortern) ist einfacher als in den
meisten europdischen Sprachen, weshalb aus dem zweisilbigen Frankfurt auch ein sechssilbi-
ges peurangkeupureuteu wird.

Anders als in vielen europdischen Sprachen gibt es im Koreanischen auch keine
Genusunterscheidung bei Substantiven. Kasus- und Numerusmarkierung sind agglutinierend
und somit transparent. Ebenso gibt es keine nennenswerten UnregelméBigkeiten bei der Kon-
jugation der Verben. Auch die Wortstellung ist vor allem im Vergleich zum Deutschen relativ
unproblematisch.
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4. Warum Koreanisch nicht ganz einfach ist

So weit, so einfach. Auch wenn das Lesenlernen im Koreanischen zu weit schnelleren Er-
folgserlebnissen als im Chinesischen oder Japanischen fiihrt, so bleibt es doch ein fremdes
Alphabet, das nie so vertraut wird wie das in der Grundschule erlernte. Fortgeschrittenen Ler-
nern wird mit der Zeit der Unterschied zwischen Entziffern und fliissigem Lesen bewusst, da
letzteres den Schritt von der sequentiellen Erfassung einzelner Buchstaben zur Wortgruppen-
erkennung voraussetzt. Dies wird beispielsweise relevant, wenn Anzeigetafeln oder Untertitel
bereits den nichsten Satz zeigen, obwohl man erst beim zweiten oder dritten Wort des ersten
Satzes angekommen war. Es dauert also wesentlich ldnger und ist ermiidender, lingere Texte
zu lesen, was wiederum die Gewohnung an die Sprache durch extensives Lesen erschwert.

Bei der Aussprache sowie bei der Identifikation gehorter Worter ist die dreifache Unterschei-
dung bei Plosiven ungewohnt. Bei europidischen Sprachen wird der Unterschied zwischen /b/
und /p/ gewohnlich so erklirt, dass ersteres stimmhaft ist. Im Koreanischen ist /b/ jedoch im
Anlaut stimmlos, der Unterschied zu /p/ liegt in der geringeren Aspiration, d. h. nach /p/ setzt
die Stimmbhaftigkeit des folgenden Vokals spiter ein. Das koreanische /p/ ist somit dem rela-
tiv stark aspirierten deutschen oder englischen /p/ dhnlich, wihrend das koreanische /b/ dem
relativ schwach aspirierten franzosischen, italienischen oder spanischen /p/ dhnelt. Das korea-
nische /b/ wird jedoch wie das deutsche /b/ stimmhaft ausgesprochen, wenn es im Wort zwi-
schen stimmhaften Lauten steht. So wird z. B. /babo/ ,,Dummkopf* wie [pabo] ausgesprochen,
da das /b/ im Anlaut stimmlos, das im Wortinneren stimmhaft gesprochen wird (Sohn 1999:
154). Das dritte Mitglied der Opposition sind die Doppelkonsonanten, die mit geringer Aspi-
ration, aber lingerem Verschluss und groBerem Druck artikuliert werden. Das Resultat im
Fall der bilabialen Okklusive ist dem doppelten /b/ in abbeifien dhnlich (was ja weder apeifien
noch abeifien ausgesprochen wird). Ein Wort wie /ppalli/ ,,schnell* kann also einigermallen
imitiert werden, indem man fiir den Anlaut auf das /bb/ aus abbeifien ohne das initiale /a/ zu-
riickgreift. Durch die Dreifachopposition ergeben sich Minimaltrios wie bul ,,Feuer®, pul
,»Qras* und ppul ,,Horn* (Sohn 1999: 154).

Bei den Vokalphonemen ist fiir Sprecher des Deutschen besonders der Unterschied zwischen
/o/ und /eo/ schwierig. Wihrend die Artikulationsstellen ungefidhr denen von hoch vs. doch
entsprechen, korreliert anders als im Deutschen der geringere Offnungsgrad von /o/ nicht mit
Vokalldnge, sodass /ilbon/ ,,Japan* und /ilbeon/ ,,Nummer eins‘ fiir deutsche Ohren schwer
zu unterscheiden sind. Der Unterschied zwischen /e/ und /ae/ wird aber auch von Mutter-
sprachlern zunehmend neutralisiert, sodass fiir viele Sprecher ke ,Krabbe“ und kae
,»Hund“ homonym geworden sind. Vokallidnge ist fiir konservative Sprecher distinktiv, wird
aber auch zunehmend neutralisiert. SchlieBlich sind zahlreiche phonologische Prozesse zu
beachten, insbesondere an der Silbengrenze und im Auslaut. So werden beispielsweise
daehak ,,Universitit” und ro ,,Stralle* bei der Komposition zu daehangno ,,Universitétsstra3e®.

Im Bereich der Morphologie fillt die hohe Zahl gebundener grammatischer Morpheme auf.
Allein fiir die Verkniipfung von Sitzen, die im Deutschen meist mit Konjunktionen wie und,
oder, weil usw. erfolgt, gibt es um die hundert Suffixe, die an das Verb des ersten Satzes ge-
hingt werden konnen. Ein besonderes Problem sind auch die ausgeprigten Registerunter-
schiede. So gibt es zum Beispiel zwei Formen des Pronomens der ersten Person Singular, na
und jeo, wobei die erste neutral und die zweite besonders bescheiden und hoflich ist. Und
wihrend das Deutsche und andere europdische Sprachen zwar die Unterscheidung der Anre-
depronomen in ,,du* vs. ,,Sie” (T/V-Unterscheidung) kennen, hat ein entsprechender Unter-
schied im Koreanischen viel groBere morphologische und lexikalische Konsequenzen.
»Iss!“ wire im Koreanischen meogeo, ,,Essen Sie!* ist hingegen deuseyo, ,,schlafl* ist ja,
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,,schlafen Sie!* ist jumuseyo. Zudem ist das koreanische Aquivalent der T/V-Unterscheidung
nicht nur bei den Personalpronomen und Verbformen der zweiten Person, sondern bei jedem
Satz fiir die Flexion relevant. Ein Satz wie ,,es regnet* kann beispielsweise je nach Verhéltnis
zum Angesprochenen und Formalitit der Situation als biga wa, biga wayo, biga onda, oder
biga omnida tibersetzt werden.

Die bei weitem zeitaufwendigste Herausforderung beim Erlernen des Koreanischen ist jedoch
der scheinbar endlose chinesische Lehnwortschatz, genannt Hanja aufgrund der Tatsache,
dass er mit chinesischen Schriftzeichen geschrieben werden kann (aber heutzutage kaum noch
wird). Obwohl Koreanisch und Chinesisch nicht verwandt und im Bereich der Phonologie
und Morphosyntax ziemlich verschieden sind, ist doch der Grof3teil des koreanischen Lexi-
kons in Wirklichkeit chinesischen Ursprungs. Insbesondere durch den Verlust der im Chinesi-
schen distinktiven Tone sind im Koreanischen viele Homonyme entstanden. So fiihrt das
Hanja-Worterbuch von NAVER beispielsweise 267 Bedeutungen fiir jeong und 369 fiir su auf
[3]. Die Mehrdeutigkeit wird dadurch ein wenig reduziert, dass nicht alle Kombinationen le-
xikalisiert sind, aber die Kombination jeongsu erzielt immerhin noch 23 Treffer. Manche da-
von sind recht hdufig, andere davon nahezu ungebrduchlich, und schlieflich muss man die im
Kontext plausibelste Bedeutung auswihlen.

Doch nicht nur Homonymie, auch scheinbare Synonymie ist ein Problem. So kdnnen die sino-
koreanischen Worter daedap, haedap, hoedap, hoesin und dapbyeon alle mit ,,Antwort* liber-
setzt werden. Die Auswahl des passendsten Lexems erfordert also Vertrautheit mit den Kon-
texten, in denen die verschiedenen Optionen vorkommen.

Der Einfluss des Chinesischen erstreckt sich bis in die Zahlensysteme, wo die koreanischen
Bezeichnungen der Zahlen mittlerweile nur bis 99 benutzt werden konnen, wihrend ab 100
nur noch chinesische Numeralia zur Anwendung kommen. Im Bereich der niedrigen Zahlen
herrscht teils Konkurrenz, teils komplementédre Verteilung: ,,10 Uhr 10 Minuten* heif3t auf
Koreanisch yeol si sip bun, wobei die Stunden mit koreanischen Lexemen (hier yeol ,,zehn*),
die Minuten hingegen mit chinesischen Lexemen (hier sip ,,zehn*) gezihlt werden.

5. Koreanisch lernen I: Teilnahme an Kursen

Wer genug Zeit und Geld hat, dem seien die regulidren Koreanischkurse empfohlen, die an
vielen Universitidten angeboten werden. Ein weit verbreitetes Format umfasst vier Unter-
richtsstunden am Tag, Montag bis Freitag, zehn Wochen pro Stufe, also insgesamt 200 Unter-
richtsstunden. Wenn man Feiertage und kurze Ferien hinzuaddiert, kommt man so pro Stufe
auf eine Kursdauer von drei Monaten. Wenn man auch nach jeder Stufe aussteigen kann,
werden bis zu einem Abschluss sechs Stufen bendtigt, die somit in insgesamt anderthalb Jah-
ren absolviert werden konnen. Allerdings ist zu beachten, dass der Grenznutzen der Kurse mit
zunehmendem Fortschritt abnimmt. Wahrend in den unteren Stufen abwechslungsreiche All-
tagssituationen behandelt werden, besteht die Herausforderung in den Fortgeschrittenenkur-
sen iiberwiegend darin, unverdaubare Mengen gehobenen Vokabulars zu absorbieren.

Zu den vier tiglichen Unterrichtsstunden kommen noch mehrere Stunden fiir Hausaufgaben,
Vor- und Nachbereitung des Unterrichtsstoffs, sowie umfangreiche Priifungsvorbereitungen
achtmal pro Jahr (je eine Zwischen- und Abschlusspriifung pro Stufe). Die Teilnahme an die-
sen Kursen ist also eine Vollzeitbeschiftigung, die nur schwer nebenher bewiltigt werden
kann. Neben den reguldren Kursen gibt es auch kiirzere Formate von drei bis fiinf Wochen
oder Abendkurse. Bekannt sind die Spracheninstitute der Universititen Sogang [4] und
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Yonsei [5], auf deren Webseiten nidhere Informationen verfiigbar sind. Schlielich sei noch
auf die kostenlosen Kurse der Korea-Stiftung hingewiesen [6].

Die Teilnahme an Sprachkursen hat gegeniiber dem Selbststudium einige Vorteile, so wie das
vorgegebene Tempo, das Durchnehmen eines vorgegebenen Pakets an Lehrmaterialien, die
Anleitung durch erfahrene Lehrkrifte, die motivierende Atmosphire einer Klassengemein-
schaft, die anspornende Fortschrittskontrolle durch regelmifBige Priifungen und bei denen, die
das gesamte anderthalbjidhrige Programm durchlaufen, die Aussicht auf einen anerkannten
Abschluss. Allerdings ist die Teilnahme an Kursen nur schwer mit einer Vollzeitbeschifti-
gung als Lektor vereinbar. Daher will ich im néchsten Abschnitt einige Empfehlungen fiir das
Selbststudium geben.

6. Koreanisch lernen II: Selbststudium

Noch vor wenigen Jahren bestand das Selbststudium einer Fremdsprache meist aus einem
Lehrbuch und einer dazugehorigen CD mit den Lektionstexten und manchmal auch einigen
Hor- und Sprechiibungen. Zum Gliick ist das Angebot in den letzten Jahren reichhaltiger und
somit individuell zuschneidbarer geworden. Wihrend Sprachkurse mit vorgefertigten Lektio-
nen am Anfang eine Stiitze darstellen mogen, sind sie mit der Zeit doch wenig motivierend
und eher auf Klassensituationen zugeschnitten. Gerade beim Selbststudium ist es besonders
wichtig, die individuellen Bediirfnisse und Interessen zur Grundlage des Lernvorgangs zu
machen, um das Fehlen eines antreibenden und die Organisation iibernehmenden Lehrers zu
kompensieren.

Doch fiir alle Lernwilligen gilt zunéchst, sich das koreanische Alphabet und eine verstiandli-
che Aussprache anzueignen. Eine Ubersicht iiber das koreanische Alphabet ist im Internet
schnell zu finden. Besonders iibersichtlich ist die Seite des Nationalen Instituts der Koreani-
schen Sprache [7]. Empfehlenswert sind auch Anleitungen im Internet, zum Beispiel [8], wo
man eine ganze Serie kurzer Videos zum Erlernen des koreanischen Alphabets vorfinden
kann. Gerade am Anfang ist es auch wichtig, sich jedes neue Wort einmal anzuh6ren und vor
allem auch die in Abschnitt 4 erwidhnten Minimalpaare und -trios zu vergleichen. Dies kann
man auf den Seiten einiger koreanischer Online-Worterbiicher tun, z. B. dem von NAVER [9].
Man gibt einfach das Wort in koreanischer Schrift im griinen Feld ein, driickt die Eingabetas-
te und klickt dann auf das blaue Lautsprechersymbol neben dem Stichwort. Wenn man erst
das Stichwort selbst anklickt, erscheint auch eine Option fiir wiederholtes Horen mit Pausen
zum Nachsprechen. Wenn man dann noch den Tab mit dem Worterbuch dupliziert, also das
Worterbuch zweimal nebeneinander 6ffnet, kann man die Aussprache von Minimalpaaren
direkt miteinander vergleichen.

Der nichste Schritt ist dann das Lesen von Sitzen. Die koreanische Aussprache des Uberset-
zers von Google [10] ist recht zufriedenstellend, sodass man sich einen eingegebenen oder
hineinkopierten Satz erst schnell, dann langsam anhoren kann. Natiirlich kann man auch gele-
gentlich Muttersprachler bitten, schwierige Worter und Sétze vorzusprechen, aber das Internet
ist im Allgemeinen geduldiger, hat immer Zeit, und erlaubt das AnschlieBen von Kopfhorern.

Nach einer Einfiihrung in Alphabet und Aussprache stellt sich die Frage, welche Worter und
Sitze, und welche Bereiche der Grammatik zunéchst erlernt werden sollen. Hier zeigen sich
gerade die Vorziige und Nachteile des Selbststudiums: Vorzug deshalb, weil das Lernmaterial
auf die individuelle Lebens- und Lernsituation zugeschnitten werden kann; Nachteil, weil der
Klassenverband fehlt, in dessen Rahmen das Gelernte eingeiibt werden kann. Material, das
gelernt, aber dann nicht angewendet werden kann, bleibt jedoch totes Material und ist meist
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wieder schnell vergessen. Es ist also notig, sich bei der Auswahl von Wortern, Wendungen
und Sitzen in der nahen Zukunft auftretende Kommunikationssituationen vorzustellen. Plane
ich in néchster Zeit, am Schalter eine Zugfahrkarte zu kaufen? Oder wiirde ich gerne etwas
iiber mich selbst erzdhlen? Oder Fragen stellen, um mehr iiber andere erfahren? Will ich mog-
lichst bald iiber das Wetter reden konnen? Oder das Leben in Korea und Deutschland verglei-
chen?

Als erstes sind freilich Griile und andere soziale Formeln (,,Danke!*, ,,Entschuldigung!* u.
A.) zu lernen. Als Einstieg bieten sich daher Sprachfiihrer an, empfehlenswert ist zum Bei-
spiel Lonely Planet Korean [11], dessen grofter Pluspunkt die durchgéngige Verwendung der
koreanischen Schrift ist. Wichtig ist bei der Arbeit mit einem Sprachfiihrer, dass man sich nur
die Sitze einprigt, die im Moment fiir einen selbst relevant scheinen und den groflen Rest
ignoriert. Spéter konnen immer noch weitere Sitze zum individuellen ,,Satzschatz* hinzuge-
fiigt werden. Google Ubersetzer [12] kann bei der Analyse der Sitze helfen, indem im Einga-
befeld einfach ein Absatz zwischen die Worter eingefiigt wird, denn ein Satz lédsst sich leich-
ter einpridgen, wenn die Struktur und die Bedeutung der einzelnen Worter klar sind. Das Aus-
wendiglernen von Sitzen ist dem getrennten Lernen von Wortschatz und Grammatik vorzu-
ziehen, da die vorgefertigten Sétze eines Sprachfiihrers bereits in einem natiirlichen und an-
gemessenen Register verfasst sind. Wortschatz und Grammatik werden vielmehr nach und
nach durch den Vergleich und die Analyse solcher Modellsétze erschlossen.

Fingt man erst einmal an, die koreanische Sprache in den eigenen Alltag einzubauen, erkennt
man auch schnell, welche Liicken am dringendsten gefiillt werden miissen. Nachdem man
sich so einen Grundstock an Sitzen angeeignet hat, konnen die Lern- und Ubungsmethoden je
nach personlicher Neigung diversifiziert werden. Manche Lerner werden am Sprachaustausch
Gefallen finden (an einer Germanistikabteilung praktisch informell beim Mittagessen mog-
lich), fiir andere ist zunédchst das Horen einfacher Texte interessanter, wie zum Beispiel die
kostenlos herunterladbaren von Routledge [13]. Weitere Moglichkeiten sind das Schreiben
kurzer Texte und E-Mails, SMS bzw. Kurzmitteilungen (Kakaotalk ist eine in Korea verbrei-
tete App), oder das Lernen von Wortfeldern (je nach personlichem Interesse z. B. Obst, Tiere,
Kleidung usw.) mit Hilfe von Gedichtnisstiitzen [14], [15]. Am besten ist es, anfangs ver-
schiedene Dinge auszuprobieren, und dann den Schwerpunkt auf die zu legen, die den indivi-
duellen Vorlieben entsprechen.

Reicht es am Anfang, Grundlagen der Grammatik durch das Auswendiglernen vorgefertigter
Sitze zu erwerben, hat der fortgeschrittene Lerner doch viele Fragen, fiir die eine gute Nach-
schlagegrammatik niitzlich ist. Besonders empfehlenswert ist Yeon/Brown 2011 [16], das
neben ausfiithrlichen Erkldrungen zahlreiche Beispielsidtze in koreanischer Schrift und mit
englischer Ubersetzung enthilt. Die Grammatik wird am besten bei der Analyse von Sitzen
und kurzen Texten als Nachschlagewerk benutzt, da sie auch zwei Indizes (jeweils vom Kore-
anischen und Englischen ausgehend) enthilt, sodass grammatische Suffixe leicht nachge-
schlagen werden konnen. Fiir die Zukunft niitzlich scheinende Beispielsitze aus der Gramma-
tik konnen dann dem individuellen Satzschatz hinzugefiigt wird. Als Einstieg in die Gramma-
tikanalyse bietet sich auch die 17-seitige Zusammenfassung der koreanischen Grammatik im
Lonely Planet Korean an.

Wie oben dargestellt, bietet das Selbststudium die Chance, dem eigenen Lernertyp angepasste
Methoden zu verfolgen. Aus den oben beispielhaft angefiihrten Aktivitdten sollten daher vor-
rangig die ausgewdhlt werden, die man mit Freude moglichst regelmédfig machen kann. Ne-
ben dem Erwerb neuer Sitze, Worter und Strukturen ist das Auffrischen bereits gelernten Ma-
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terials unerldsslich. Hierzu muss der Satzschatz in einer Datei gesammelt werden, sodass er
archiviert und bei Bedarf wiederholt und reaktiviert werden kann. Ein beliebtes Programm
hierfiir ist Anki [17], [18], [19], das den Vorzug bietet, dass Eingabe und Lernen am PC oder
Smartphone méglich sind und verschiedene Plattformen synchronisiert werden konnen. Da
das Reaktivieren ganzer Sitze langfristig eine zu groBe Biirde fiir das Gedéchtnis darstellt, ist
ein lernerfreundlicheres Format, auf der Vorderseite den koreanischen Satz mit einer Liicke
zu haben, und darunter eine deutsche oder englische Ubersetzung des gesamten Satzes. Die
Riickseite enthilt immer den kompletten koreanischen Satz. Ich illustriere das einmal am
Sprachpaar Englisch-Deutsch:

Karte 1, Vorderseite
++ is Wednesday.
Heute ist Mittwoch.

Karte 1, Riickseite
Today is Wednesday.

Karte 2, Vorderseite
Today ++ Wednesday.
Heute ist Mittwoch.

Karte 2, Riickseite
Today is Wednesday.

Karte 3, Vorderseite
Today is ++.
Heute ist Mittwoch.

Karte 3, Riickseite
Today is Wednesday.

Durch diese Art der Auffrischung wird man immer wieder an den Satz erinnert, kann sich
aber beim Beantworten der Karte auf jeweils einen Teil konzentrieren. Die Worter werden so
immer im Kontext pridsentiert. Wie oben erldutert, ist dies ja besonders beim chinesischen
Lehnwortschatz ein wichtiger Faktor fiir die Wahl des passenden Wortes.

Fiir fortgeschrittenere Lerner werden dann die zahlreichen Dramaserien und Filme der korea-
nischen Welle interessant. Viele Serien und Filme sind auf YouTube verfiigbar, sodass man
sich einzelne Passagen mehrfach anhdren kann. Auch nach Jahren wird man kaum in der Lage
sein, alles zu verstehen, die Aufgabe besteht vielmehr darin, einzelne Worter und Wendungen
wiederzuerkennen und sich einige neue Worter und Wendungen im Kontext einer Geschichte
anzueignen. Einfacher als Filme sind Musikvideos, da hier auch der Text und englische Uber-
setzungen hinzugezogen werden konnen. Die Kronung fiir das Horverstindnis stellen Nach-
richten dar. Insbesondere bei Nachrichten ist zu beriicksichtigen, dass sie ein sehr differen-
ziertes Vokabular verwenden, das im Alltag kaum anzutreffen ist. Ein besonderer Bonus ist
hierbei aber, dass koreanische Sender meist einzelne kurze Videos zusammen mit einer fast
wortgleichen Transkription ihrer Nachrichtenvideos ins Netz stellen, sodass man sein Horver-
standnis iiberpriifen kann (z. B. SBS News [20]). Fiir weniger fortgeschrittene Lerner bieten
sich die Wettervorhersagen am Ende der Nachrichtensendungen an.
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Wer nach lingerem Lernen seinen Kenntnisstand einschitzen lassen mochte, kann das bei
einer offiziellen Koreanischpriifung tun. Solche Priifungen finden mehrmals im Jahr an vielen
Orten in Korea statt. Anmelden kann man sich unter [21], Materialien zur Priifungsvorberei-
tung finden sich bei [22].

7. Schlussbemerkungen

Zum Schluss mochte ich noch davor warnen zu denken, man konne Koreanisch ohne regel-
miBiges Lernen einfach so ,,aufschnappen®. So eine Immersion mag gelingen, wenn die zu
lernende Sprache der Muttersprache oder anderen bereits erlernten Sprachen dhnlich ist, wie z.
B. bei Deutschen, die Spanisch lernen. Im globalen Maf3stab haben diese beiden Sprachen
eine recht dhnliche grammatische Struktur und einen in die Tausende gehenden gemeinsamen
Wortschatz (z. B. ,,Information®, ,,Nation*, ,,Demokratie®, ,,Problem*), sodass nur noch Lii-
cken gefiillt und Unterschiede erkannt werden miissen. Derartige Ankniipfungspunkte beste-
hen beim Koreanischen nicht, sodass die Wahrscheinlichkeit iiberwiegt, dass die Sprache
auch nach jahrzehntelanger Immersion unverstindlich bleibt. Wichtig ist es jedoch, mit eini-
gen Kontaktpersonen gleich von Anfang an Koreanisch als gemeinsame Sprache zu etablieren.
Die anfangs zur Kommunikation gewihlte Sprache bekommt ein Teil dieser personlichen
Beziehung und kann spiter nicht mehr gewechselt werden, da sich bei einem Sprachwechsel
gleichzeitig auch das personliche Verhiltnis verdndern wiirde. Ein spiterer Wechsel der in der
Kommunikation mit dieser Person verwendeten Sprache ist dann meist nicht durchzuhalten
oder wirkt wenig authentisch. Sprache ist kein reines Verstindigungswerkzeug, das beliebig
ausgewechselt werden kann, sondern ein zentraler Teil unserer sozialen Einbettung.

Insbesondere beim Selbststudium darf man sich von langsamen Fortschritten nicht entmutigen
lassen. Man darf nicht vergessen, dass ein regulidrer Sprachkurs mindestens eine 40-Stunden-
Woche erfordert. Investiert man die gleiche Zeit ins Selbststudium, kann man durchaus ver-
gleichbare Fortschritte erzielen. Allerdings wére ein solches Tempo wohl nur bei wenigen
Lernern langfristig aufrechtzuhalten. Entscheidend ist, dass man mit kleinen Schritten, aber
mit Leidenschaft und Ausdauer am Ball bleibt und sich an das koreanische Sprichwort
gosaeng kkeute nagi onda erinnert: ,,Am Ende der Miihe kommt die Freude*.
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[8] https://www.youtube.com/watch?v=KN4mysljHYc

[9] http://krdic.naver.com

[10] https://translate.google.com/#ko

[11] http://shop.lonelyplanet.com/south-korea/korean-phrasebook-5
[12] https://translate.google.com/#ko

[13] http://www.routledgetextbooks.com/textbooks/colloquial/korean.php
[14] https://de.wikipedia.org/wiki/Mnemotechnik

[15] http://www.buildyourmemory.com/foreignlanguage.php

[16] https://www.routledge.com/products/9780415603850

[17] https://ankiweb.net/study

[18] http://ankisrs.net
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[20] http://news.sbs.co.kr/news/programMain.do?prog_cd=R1

[21] http://www.topik.go.kr/
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Das koreanische ,,Sahak-Yongum®-
oder ,Teacher’s Pension“-System

Reinhold Rauh

Deutsche, die privat oder im staatlichen Auftrag im Ausland titig sind, belieben ihre Tatigkei-
ten gerne mit Verweisen auf deutsche Marken zu untermauern, auch wenn sie selbst keinerlei
Verbindung zu ,Mercedes®, ,,Adidas®, ,,Siemens”, ,Bayern Miinchen®, , ,Allianz*, oder
,»Volkswagen‘ haben. Die letztgenannte Marke ist nun schon einmal vom Tableau. Eine deut-
sche Marke taucht nie auf, obwohl sie am grundlegendsten die gesamte Welt revolutioniert
hat. Seit 1889, als z.B. in Japan die unniitzen Alten noch zum Sterben ins verschneite Hoch-
gebirge gebracht wurden, gibt es die deutsche ,,Altersversicherung®, noch von Bismarck in
Konkurrenz zu den Sozialisten durchgesetzt und stilbildend fiir alle diesbeziiglichen internati-
onalen Gesetzgebungen.

In Korea ist sie nach mittlerweile 126 Jahren leider immer noch nicht ganz angekommen.
Dies sollte insbesondere Deutschen, die an koreanischen Universititen unterrichten, bewusst
sein.

Seit 2001 sind in Korea die meisten an Universitdten unterrichtenden Auslidnder ohne Anga-
ben von Griinden verpflichtet worden, mit ihrer Rentenversicherung von der allgemein vor-
herrschenden Kookmin-Versicherung, auch National Pension (=NP) genannt, in die Sahak-
Versicherung, auch Teacher’s Pension (=TP) genannt, zu wechseln. Wer zum damaligen
Zeitpunkt an koreanischen Universititen titig war, kann sich erinnern, dass die damalige Um-
stellung eine angenehm empfundene, vorzeitige Auszahlung aus den Einlagen im Kookmin-
System darstellte.

Was vermutlich die wenigsten wissen, ist, dass damit das im Jahr 2000 verabschiedete
deutsch-koreanische Sozialversicherungs-Abkommen unterlaufen wurde.

Entsprechend diesem Sozialversicherungs-Abkommen (vgl. Deutsche Rentenversicherung
(Hrsg.): Arbeiten in Deutschland und in der Republik Korea, Nr.764, Berlin 2013) wurde es
niamlich fiir Deutsche wie fiir Koreaner moglich, sich die Versicherungs-Zeiten, die sie in der
eigenen Heimat erzielt hatten, auf die Zeiten anzurechnen, die sie im Ausland téitig waren.
Insbesondere fiir koreanische Krankenschwestern, die in diesen Monaten und Jahren zu Hun-
derten und Tausenden wieder nach Korea zuriickkehren, ist dieses Abkommen eine Basis, um
in ihrem wohlverdienten Ruhestand finanziell abgesichert leben zu konnen.

Fiir Deutsche, die an koreanischen Universititen titig sind, gilt dies nicht, da das Sahak-
System von sich behauptet, vergleichbar Mirae Asset oder Allianz, eine rein private Organisa-
tion zu sein, obwohl sie in Staatsbesitz ist. Im Gegensatz zu Kookmin fiihlt man sich nicht an
das Sozialabkommen gebunden. Zudem konnte man bisher (!) im Sahak-System nur nach 20-
jahriger Beitragszeit Rente beantragen, wihrend im Kookmin-System seit je eine 10-jdhrige
Beitragszeit vorgesehen war.

So war es bisher, also bis zur Fertigstellung dieser Zeilen.

Nach Auskunft des Sahak-Hauptquartiers, das seit neuestem im Rahmen der Umsiedlung
staatstragender Organisationen (von Seoul) in Naju (Chollanamdo) beheimatet ist, soll es En-
de 2015 oder Anfang 2016 eine neue Regelung geben, die nur noch eine 10-jdhrige Beitrags-
zeit vorsieht. Diese neue Regelung soll in der genannten Zeit vom koreanischen Parlament
beschlossen werden.
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Damit tritt fiir alle in Korea im Unterrichtsbereich titigen Auslidnder eine entscheidende Bes-
serung ein.

Allerdings ist dabei zu bedenken, dass Renten (koreanisch: Yongum; englisch: pension) im
Vergleich zu Deutschland (in Deutschland liegt die Rente bei etwa 46% des letzten Brutto-
Verdiensts bei allerdings iiber 40jidhriger Beitragszeit und einem Beitragssatz von 18,7% des
Bruttoverdienstes), wo insbesondere die Wenigverdiener auch nicht auf Rosen gebettet sind,
in Korea traditionsgeméf sehr bescheiden ausfallen. Man kann in etwa mit einem Drittel des
letzten Nettolohns oder einem Viertel des Bruttolohns rechnen, was sich allerdings bei einer
langen, weit iiber 20 Jahre hinausgehenden Beitragszeit steigern lassen sollte. Dies hat zum
einen damit zu tun, dass auch die Grundbeitridge der Versicherten sehr gering sind. Zum ande-
ren wird in Korea versucht, anders als in Deutschland und entsprechend dem US-
amerikanischen System, mit Risiko aus Wertpapieren, Fonds-Beteiligungen oder Immobilien-
Spekulationen zusitzlichen Gewinn zu erwirtschaften — was bei den immer o6fter auftretenden
Finanzkatastrophen auch zu gewaltigen Verlusten fithren kann.

Eine andere Moglichkeit, die der koreanische Gesetzgeber vorsieht, ist die einmalige Auszah-
lung einer Geldsumme entsprechend dem amerikanischen ,,Jump-sum®“-System.

Zu den Bedingungen kann man bisher (!) auf der englischsprachigen Version der tp-
Internetseite (http://www.tp.or.kr:8088/tp/ENG/pension/pension_faq.jsp#al)

folgendes lesen:

The lump-sum retirement grant is paid to a retired person whose life-long career is less than
20 years.
Service Pe-
riod
Less than 5
years
Service Pe-
riod
Over 5 years
(and less
than 20
years)

standard monthly income X the number of service period months/12 x 78/100

(standard monthly income X the number of service period months/12 x
975/1,000) + {standard monthly income xthe number of service period
months/12 x(the period of one's service - 60)/12 x 65/10,000}

Retirement Allowance
The retirement allowance is paid to a retired or deceased person whose service length is
greater than 1 year (paid separately from a retirement benefit).

Retirement
Allowance
Over Less Payment Ra-
tio
lyr-5yrs 6.5%
Standard Monthly Income x the 5 vrs - 10
number of service period months/12 xRetirement Allowance rz 22.75%
Payment Ratio 31/ 0 05
Y512 99.25%
yrs
15 yrs - 20 32 50%
yrs

20 yrs - 39.00%
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Zu beachten ist, dass hier (Stand:12.11.2015) noch von einer 1-20-jdhrigen Beitrags-Zahlung
die Rede ist, was vermutlich in den ndchsten Monaten geédndert wird. Zu beachten ist auch,
dass die oben zitierten Berechnungsformeln in der ,,FAQ*“-Rubrik unter folgender Uberschrift
stehen:

,My retirement benefits is less than I expected. How it can be calculated?*

Die finanziellen Erwartungen kdnnen also getrost weit heruntergeschraubt werden. Man kann
sich die komplizierte individuelle Berechnung nach oben genanntem Schliissel auch ersparen,
wobei ,,Standard Monthly Income* etwa einem Zwolftel des Brutto-Jahres-Verdiensts ent-
spricht. Die diversen Zweigstellen von Sahak-Yongum und ebenso die zustidndigen Stellen an
Universitdten und Schulen sind behilflich, die in Aussicht stehende Abfindung auszurechnen.
Es empfiehlt sich dann auf jeden Fall, die Abfindungssumme mit den eingezahlten Betrigen
zu vergleichen.

Dass man weniger bekommt als erwartet, hat vor allem mit folgendem zu tun: Wie in
Deutschland zahlen auch in Korea Versicherter und Arbeitgeber jeweils 50% zur Gesamtver-
sicherung ein. Im Fall einer einmaligen Auszahlung wird aber der Arbeitgeber-Anteil nicht
ausgezahlt. Nach Angaben von Zustindigen von Sahak ist der Arbeitgeber-Anteil nur dafiir
gedacht, eine fortgehende Rentenzahlung zu garantieren. Wer also statt fiir eine Rente fiir eine
einmalige Auszahlung optiert, wird vermutlich mit groBeren Enttduschungen konfrontiert
werden. Ebenso sollten auch diejenigen, die keine zehn Jahre in Korea gearbeitet und den
Aufenthalt hier nur als Zwischenschritt ihrer Karriere eingeplant haben, ihre finanziellen Er-
wartungen niedrig halten. Wer mit voraussichtlich weniger als zehnjdhriger Beitragszeit in
Korea und ldngeren Beitragszeiten in Deutschland dennoch eine Rente in Anspruch nehmen
will, sollte das Kookmin-System in Betracht ziehen, falls es tiberhaupt zur Wahl steht.

Anders als in Deutschland setzt sich die zustindige Behorde mit den Versicherten nur duf3erst
selten in Verbindung. Wer also mehr Sicherheit fiir seine finanzielle Zukunft haben will, soll-
te sich direkt mit den  diversen  Zweigstellen von  Sahak  (siehe:
http://www.tp.or.kr:8088/tp/ENG/contactus/contactus_introduction.jsp) in Verbindung setzen
und moglichst auf einer englisch-sprachlichen Beratung bestehen. Selbst wer sehr gut Korea-
nisch spricht, muss moglicherweise sehr schnell vor dem in dieser Behorde iiblichen Juristen-
koreanisch kapitulieren.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass man sich fiir seine Lebensplanung keinesfalls allein auf
die Sahak-Pension verlassen und anderweitig und privat vorsorgen sollte. Uberlegenswert ist
auch, in die deutsche Rentenversicherung weiter einzuzahlen, selbst wenn hierfiir der Arbeit-
geberanteil entfillt.

Zum Abschluss ein Zitat aus der Korea Times vom 14.5.2015, das noch einmal einen Grund
fiir die eher bescheidenen Renten- und Abfindungserwartungen verdeutlicht: ,, To keep the
funds available after 2060, there should be a gradual increase in insurance premiums. Korea
ranks the lowest among 34 Organization for Economic Cooperation and Development mem-
ber countries in terms of insurance premiums for the national pension plan.“ Der Verfasser
muss es wissen. Es ist Jun Kwang-Woo, der frithere Vorsitzende der Kookmin-Versicherung.
Und was fiir die Kookmin-Versicherung gilt, gilt erst recht fiir die Sahak-Versicherung.

Niitzliche Hinweise in:
http://www.tp.or.kr:8088/tp/ENG/main/main.jsp

Deutsche Rentenversicherung (Hrsg.): Arbeiten in Deutschland und in der Republik Korea,
Nr.764, Berlin 2013

Kostenlos zu beziehen unter: Deutsche Rentenversicherung Bund. Geschiftsbereich Presse-
und Offentlichkeitsarbeit, Kommunikation

Ruhrstr.2, 10704 Berlin, Tel.: 030-865-0
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Rezensionen

Das Deutschlandbild der StraBennamen

Andreas Wistoff

Um es gleich vorweg zu sagen: Es handelt sich beim vorliegenden Werk um ein lesenswertes,
lehrreiches und — was bei der Fragestellung nicht selbstverstindlich ist: unterhaltsames Buch.
Untersucht wird darin, welches Personen-Gedichtnis die in Deutschland verwendeten Stra-
Bennamen vermitteln. An wen wird mittels des StraBennamens oft, an wen selten, an wen fast
gar nicht erinnert? Mit untersucht werden geographische Nennungen (Orte, Landschaften,
Fliisse), historische (Stimme und Herrscherhduser) sowie die Namen von Tieren, Pflanzen
und Mirchenfiguren.

Hauptfragestellungen lauten: Welche Verdnderungen erfuhren die Benennungen deutscher
Straen in den letzten Jahrzehnten, v.a. nach der deutschen Wiedervereinigung? Ferner, wel-
che dlteren Namensinderungen seit dem Ende des 2. Weltkriegs sind bemerkbar? Welches
Gedichtnis charakterisieren die deutschen StraBennamen?

Der Autor untersucht zusammen mit DaF- und DaZ-Studierenden die deutschen Straenna-
men auf der Basis zweier elektronischer Verzeichnisse (dem der Post und dem des Unterneh-
mens Klicktel), die ganz Deutschland einschlieen.

Die Lesererwartung liegt nahe, eine Reihe von Tabellen vorzufinden, die Gruppen und Listen
von StraBennamen bieten, sortiert und quantifiziert — und ja, tatsichlich liegen fast 40 davon
vor, die meisten enthalten Personen und verzeichnen mit Namen von Kiinstlern, Wissen-
schaftlern, Politikern, jeweils sortiert nach deren Hiufigkeit. Da ist zunédchst zu bemerken,
dass die deutschen Ortschaften in ihrer Summe nicht viel originellere StraBennamen haben als
das Monopoly-Spielbrett. Goethe, Schiller und Luther, Kant und Diirer, Mozart und Beetho-
ven dominieren die Rankings. Auch das Mittelfeld ist insgesamt ein kaum verbliiffendes
Wiederentdecken der bekannten Vertreter ihrer Zunft. Bemerkenswerter sind die Rénder, die
die originelleren Namen enthalten, in regionaler und epochaler Sicht. Ein derartiges Ergebnis
konnte erwartet werden, und seine Bestitigung ist auf wenigen Seiten ablesbar.

Die Studie bietet indes auf 270 Seiten weit mehr und viel Interessantes. Zunichst gleich in
den Tabellen: Dort gibt es zunéchst eine Unterteilung in die Gebiete der ehemaligen BRD und
DDR, die nicht nur die Hiufigkeit der Nennungen nebeneinanderstellt, sondern besonders
anschaulich auch die Hochrechnung der Werte der DDR auf die Quantitdt der BRD bietet. So
wird sichtbar, welche StraBennamen in der DDR relativ hdufiger oder seltener waren als in
der BRD. Zwei Beispiele dazu: Die NS-treue Schriftstellerin Agnes Miegel hitte es bei 98
westdeutschen Nennungen auf 29 ostdeutsche bringen miissen, um gleichauf reprédsentiert zu
sein, tatsidchlich erreichte sie aber im Osten den Wert Null. Heinrich Heine hitte 183 DDR-
Nennungen gebraucht, um ebenso hédufig zu erscheinen wie in der BRD, doch bringt er es in
Ostdeutschland auf doppelt so viele, ndmlich 370 StraBenschilder. Bei den Tabellen, die jede
fiir sich NS-Getreue, NS-Gegner, Emigranten, Widerstindler, Politiker, Militirs, ,,entarte-
te” Kiinstler verzeichnen, ist die Aussagekraft erheblich und zeigt eine Reihe signifikanter
Charakteristika und Gegensitze in den beiden deutschen Teilen. Soweit zum tabellarischen
Teil der Studie.
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Der weitaus groBte Teil der Arbeit, mehr als 200 Seiten, besteht aus 23 Kapiteln, beginnend
mit einer kleinen Geschichte der Stralennamen und ihrer vielschichtigen Funktionen, die sich
den einzelnen Personen- und Sachgruppen widmen, diese Gruppen beschreibt, kommentiert
und interpretiert, mitunter zu mehreren verbunden oder einander gegeniibergestellt. In dieser
Darstellung liegt der Erkenntnisgewinn und Wert der Studie.

Der Autor beginnt bei der nationalsozialistischen Vergangenheit, wendet sich in Richtung
Ostdeutschland und Sozialismus, flaniert zum Bereich der Frauenemanzipation, von dort wei-
ter zu Militérs, Pazifisten und Revolutioniren, kehrt allméhlich zuriick zur Geschichte des
frithen 20. Jahrhundert, zur Weimarer Republik, zum NS-Widerstand, sodann in die Bereiche
der Kunst und Musik bis zu den geographischen und biologischen Namen, um schlieB3lich zu
den Mirchen- und Sagenfiguren zu gelangen.

Wir haben es hier mit keiner exakten empirischen Studie zu tun, obwohl die Gesamtmenge
mit iiber einer Million Nennungen gewaltig ist und sich auf das gesamte Gebiet Deutschlands
erstreckt. Es wire schlicht die Fehleranfélligkeit zu hoch: Bereits eingangs verweist der Autor
auf Doppelungen, Varianten und Unvollstindigkeiten in der Verwendung der Stralennamen
(z.B. Bertha-/Berta-v./von-Suttner neben Von-Suttner und Suttner...), ferner Namensvettern
oder sogar Unklarheiten, weswegen die Stadtverwaltungen mehr oder weniger lohnend um
Auskunft gefragt wurden. Eine Analyse und Interpretation mit streng statistischer Methode
wurde verworfen, zum Gliick fiir die Studie und den Leser, denn der Autor geht kliiger und
nutzbringender vor, indem er essayistisch, subjektiv und genussvoll bummelnd vorgeht, plau-
dernd und unterhaltend, elegant moderierend, dann wieder an Details linger verweilend. Die-
se erzihlerische Souverinitit bedarf keiner Marginalien und FuBinoten, um einzuleuchten. Der
Leser darf teilhaben am Assoziationsreichtums eines erfahrenen Hochschullehrers, an dessen
personlichen Priorisierungen von Personen, Ereignissen und Zusammenhéngen, und vor allem
an seiner Gelehrsamkeit, mit der Namen, Daten und Hintergriinde zu einer Collage deutscher
Geschichte und ihrer offiziellen Darstellung zusammengefiigt werden, ergénzt durch graphi-
sche Darstelllungen und Illustrationen. Mit dieser Methode wird der Blick des Lesers gelenkt
auf eine Fiille von Ergebnissen und Ableitungen, die geschickt freigelegt werden. Dies alles
wird in pddagogisch erprobter Leichtigkeit und mit einigem Humor dargeboten, so dass die
Lektiire jederzeit vergniiglich von statten geht.

Wem dieses Verfahren nicht hinreichend ernst erscheint, um dem gebotenen deutschen Ernst
wissenschaftlicher Arbeit zu geniigen, wer in mancher flotten Formulierung Oberflidchlichkeit
oder Unschirfe moniert, kann sich an der Fiille der Quellen laben, die auf 16 eng bedruckten
Seiten der Studie beigegeben sind und zur eigenen Weiterarbeit einladen.

Die Lektiire lohnt sich sehr fiir alle Interessenten am Thema, besonders fiir Leser, die im Be-
reich Landeskunde, Kulturelles Gedéchtnis, deutsche Wiedervereinigung, Vergangenheitsbe-
arbeitung titig sind.

Udo O.H. Jung: Deutsche SchildBiirgerKunde.
Das ausgestellte Gedéchtnis der Nation.
Miinchen (Iudicium) 2014. 270 Seiten

48 .- €
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Von Menschen und ihrem Wirken

Holger Steidele

0. Vorbemerkung

Der folgende Beitrag beschiftigt sich mit den Anwendungsmdoglichkeiten des in Korea er-
schienenen Lehrbuchs Menschen Leben Wege™ im universitiren Deutschunterricht. Dabei
handelt es sich nicht um eine Rezension des Buches, da der Verfasser des vorliegenden Arti-
kels zugleich dessen Co-Autor ist und sein eigenes Mit-Werk nicht vorurteilsfrei bewerten
kann. Die hier geduBerten Ansichten iiber das Buch und seine Einsatzmoglichkeiten miissen
keineswegs den Ansichten der anderen Co-Autoren entsprechen.

1. Einleitung

Am Beispiel zweier im WS 2014/15 gleich gestalteter Aufsatzkurse des dritten Jahrgangs im
Fachbereich Germanistik an der Tamkang-Universitéit in Taiwan soll ein moglicher inhaltli-
cher Einsatz des Lehrwerks Menschen Leben Wege demonstriert werden, ohne dabei auf die
andere Komponente der Aufsatzkurse, nimlich das Schreiben und das Erlernen der Textpro-
duktion, ndher einzugehen. Damit beschridnkt sich der Verfasser auf den inhaltlichen Input,
den das Buch zu geben vermag, und verzichtet auf eine vollstindige Beschreibung der durch-
gefithrten Seminare. Dennoch ist es zunichst notig, die Seminare im Rahmen des Deutschstu-
diums an der Tamkang-Universitit zu verorten (Kap.2). Darauthin wird das Lehrwerk in Hin-
blick auf seinen Inhalt und seine Reichweite fiir eine Unterrichtskonzeption betrachtet, die der
Verfasser im zielsprachenfernen Ausland fiir notwendig erachtet (Kap.3). In Kap.4 folgt die
Vorstellung des Unterrichts in Bezug auf den inhaltlichen Input mittels des Buches. Unter-
richtsevaluationen von Seiten der Studenten werden in Kap.5 dargestellt. AbschlieBend wer-
den Grenzen und Chancen der hier vorgestellten Unterrichtskonzeption und offene Fragen
angesprochen (Kap.6).

2. Zum Aufsatzunterricht in Taiwan

Der Aufsatzunterricht gehort an der Deutschen Abteilung der Tamkang-Universitit — wie an
jeder anderen deutschen Abteilung in Taiwan — zu den obligatorischen Bestandteilen des
Deutschstudiums; ein entsprechender einjahriger Kurs muss an der Tamkang-Universitit im
zweiten, dritten und vierten Studienjahr belegt und bestanden werden. Die strikte Trennung
zwischen Konversationskursen und Aufsatzkursen hat eine lange Tradition; sie ldsst sich
schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts in China belegen. Ob dies eine sinnvolle Trennung dar-
stellt, ist an der Deutschen Abteilung der Tamkang-Universitdt wie auch andernorts umstritten.
Eine Umstrukturierung der Kurstypen ist jedoch in ndherer Zukunft nicht zu erwarten.

Im Gegensatz zu anderen Kursen im Rahmen des Deutschstudiums (Literaturgeschichte, Ge-
schichte, Konversation im ersten Studienjahr, Wirtschaftsdeutsch etc.) wird an der Tamkang-
Universitit kein spezielles Lehrwerk fiir den Aufsatzunterricht herangezogen, und im Gegen-
satz zu den meisten Kursen existiert noch nicht einmal eine inhaltliche Vorgabe, welche Art
von (Schreib-)Kompetenz vermittelt oder erworben werden sollte. In dieser Hinsicht ldsst sich
der Aufsatzunterricht am ehesten mit dem Ubersetzungsunterricht vergleichen, bei dem eben-
falls weder ein Lehrbuch verwendet wird noch eine klare Vorstellung dariiber besteht, welche

» Hyun, Hee/ Gérber, Harald/ Steidele, Holger (2014): Menschen Leben Wege. Ein Lesebuch fiir junge
Deutschlerner mit 50 Biographien interessanter Persénlichkeiten aus dem deutschsprachigen Raum.
Seoul: SNU Press. — Alle Seitenangaben im vorliegenden Beitrag beziehen sich auf dieses Buch.
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Art von Texten Gegenstand des Ubersetzens zu sein hitte. Eine weitere Gemeinsamkeit zwi-
schen Ubersetzungs— und Aufsatzkursen besteht darin, dass erstere stets von einheimischen
Lehrkriften und letztere stets von deutschmuttersprachlichen Lehrkréften abzuhalten sind,
wihrend alle anderen Kurse grundsitzlich von jedem Lehrer iibernommen werden kdnnen.
Fiir den deutschmuttersprachlichen Lehrer stellt sich also in Bezug auf den Aufsatzunterricht
von vornherein die grundsitzliche Frage nach geeigneten Lehrmaterialien und nach niveau-
addquaten Lehrzielen. Der Verfasser geht dabei — ohne hier im Detail auf seinen didaktisch-
methodischen Ansatz?® niher eingehen zu konnen — davon aus, dass es im universitdren
Deutschunterricht im Rahmen germanistischer Studiengiinge vor allem darum gehen sollte,
die Studenten auch in den Kursen, in denen es nicht explizit um Literatur, Linguistik oder
Landeskunde geht, mit ernsthaften Themen aus den Bereichen Literatur, Linguistik und Lan-
deskunde zu konfrontieren, sie zu einer ernsthaften Auseinandersetzung mit Themen im Ge-
sprich (im Konversationsunterricht) bzw. in der schriftlichen Abfassung ihrer eigenen Ge-
danken und fremder Gedanken (im Aufsatzunterricht) zu bewegen. Banaler Alltagskommuni-
kation hingegen (,,Smalltalk*) und Texten privaten Inhalts (,,private Briefe*, ,,Emails‘) oder
solchen, die lediglich formelhafte Anweisungen geben (,,Kochrezepte*), stark standardisiert
sind, nur in bestimmten Lebenszusammenhingen auftreten (,,Lebenslauf) und iiber die man
gemeinhin nicht ernsthaft diskutiert (es sei denn, man lernt beispielsweise an einer Kochschu-
le, bewirbt sich gerade etc.), sollte eher weniger Aufmerksamkeit geschenkt werden. Das be-
deutet, dass bei der miindlichen und schriftlichen Ausdrucksfihigkeit eine eher erdrternde,
analysierende und interpretierende Perspektive anvisiert werden sollte, die fremde und eigene
Gedanken beriicksichtigt und dazu beitrigt, das Fremde und das Eigene kritisch zu hinterfra-
gen, die eigene Weltperspektive um Alternativen zu erweitern und interkulturell miindig zu
werden. Wer einwendet, dass man doch auch iiber die miindliche und schriftliche Auseinan-
dersetzung mit Kochrezepten, Lebensldaufen und Strukturen privater Briefe seine interkulturel-
le Kompetenz erweitern konne, hat Recht, aber das gilt nur, wenn man nicht bei der Rezeption
oder Produktion alltagssprachlicher, kontextspezifischer Strukturen stehen bleibt, sondern
ernsthaft tiber diese Strukturen in erdrternder, analysierender und interpretierender Perspekti-
ve spricht oder schreibt — was in den genannten Beispielen eine nicht unerhebliche linguisti-
sche Kompetenz und ein nicht unerhebliches spezifisches Wissen voraussetzt.

Bei der Auswahl geeigneter Materialien ist somit in einer inhaltlichen Perspektive zu beach-
ten, dass eine ernsthafte Auseinandersetzung mit studienrelevanten Themen mdoglich ist. Im
WS 2014/15 hat sich der Verfasser entschlossen, fiir die Aufsatzkurse des dritten Jahrgangs,
der sich stets ungefdhr auf dem Niveau B1 befindet, das Lehrwerk Menschen Leben Wege
heranzuziehen, weil eine Beschéftigung mit Biografien unterschiedlicher deutschsprachiger
Menschen mit unterschiedlichen Berufen und Lebenseinstellungen dazu geeignet zu sein
scheint, das Thema Landeskunde von einer anderen Seite anzugehen, als dies oft geschieht.
Ein weiterer Grund kommt hinzu: Nach langjdhriger Lehrerfahrung ist immer wieder festzu-
stellen, dass die Germanistikstudenten nur wenige deutschsprachige Personlichkeiten jenseits
weltweit bekannter Komponisten (Beethoven, Mozart, Bach) oder anderer einflussreicher
Personen (Hitler, Luther, Marx) kennen.

%% Dazu vgl. Steidele, Holger (2015, im Druck): Sinnvoll(es) Deutsch lernen und lehren. Ein kritischer
Beitrag zum universitéren Deutschunterricht im zielsprachenfernen Ausland unter besonderer Beriick-
sichtigung der Lehr- und Lernsituation Koreas und Taiwans. Miinchen: ludicium.
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3. Menschen Leben Wege

Das Lehrwerk Menschen Leben Wege stellt 50 Biografien deutschsprachiger Personen oder
Personenpaare (wie die Briider Grimm) vom 17. Jahrhundert bis zur Gegenwart auf unter-
schiedlichen Sprachniveaus vor. Es verzichtet absichtsvoll auf die bekannten oben genannten
Personlichkeiten wie Luther und Marx; zum einen diirften diese auch koreanischen und tai-
wanesischen Studenten bekannt sein, und zum anderen erscheint es dem Verfasser nicht mog-
lich, ein auch nur halbwegs angemessenes Bild von ihnen in Kiirze, auf zwei bis drei Seiten,
zu zeichnen. Thre Bedeutung konnte nicht ansatzweise objektiv aufgezeigt werden. Die Perso-
nen, die stattdessen behandelt werden, sind Erfinder (wie Siemens), Wissenschaftler (wie
Niisslein-Volhard), Unternehmer (wie Melitta Bentz), Manager (wie Ackermann), Kiinstler
(wie Klee), Sportler (wie Timo Boll), Entertainer (wie Harald Schmidt), Modedesigner (wie
Lagerfeld), Politiker (wie Brandt), Funktionire (wie Blatter), Sdnger (wie Falco), Schauspie-
ler (wie Marlene Dietrich), Architekten (wie Bonatz), Regisseure (wie Zinnemann), Theolo-
gen (wie Kiing), Schriftsteller (wie Jelinek), Kritiker (wie Reich-Ranicki), Umweltaktivisten
(wie Griindler) und anderes mehr. Es sind Personen, die in irgendeiner Weise ebenfalls ,,be-
deutsam waren oder sind* (S.5), zumindest in den Augen der Autoren. Dass auch lebende
Personen wie Heidi Klum oder Timo Boll in das Buch aufgenommen worden sind, mag viel-
leicht manchen {iiberraschen, ist doch iiberhaupt nicht absehbar, welche Rolle sie in der Zu-
kunft spielen werden; und dass Telemann gleichermaflen behandelt wird wie Bill Kaulitz,
mag ebenso manchen befremden. Es handelt sich freilich um eine subjektive Auswahl, die
dem Umstand einer méglichst groBen Varianz geschuldet ist und keinerlei Anspruch auf Voll-
standigkeit in irgendeiner Hinsicht erhebt. Immerhin wurde ab dem fiinften Text (Siemens)
darauf geachtet, dass die Geburtsjahre der Personen nahezu jedes Jahrzehnt bis zu den 80er
Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts abdecken.

Neben den Biografien selbst bietet das Buch eine Einleitung auf Deutsch, Chinesisch (traditi-
onell) und Koreanisch, so dass sich die koreanischen und taiwanesischen Lerner ein Bild von
der Intention der Autoren machen konnen. Im Anschluss an jede Biografie, welche ihrerseits
auch Worterklirungen bietet, finden sich unter dem Stichwort ,,Uberlegungen Fragen zum
jeweiligen Text, die dazu anregen sollen, sich (als Selbstlerner) eigenstidndig Gedanken zu
machen oder sich im Rahmen einer Gruppe oder eines Kurses mit anderen iiber die Texte aus-
zutauschen. Diese Fragen betreffen zum Teil das Textverstidndnis, sie beinhalten aber oftmals
auch Recherche-Auftrige, die zu einer weiteren Beschéftigung mit der besprochenen Person
oder auch mit weiterfithrenden Themen anregen sollen. Es sind vor allem diese offenen und
diskussionswiirdigen Fragen, die fiir eine ernsthafte Auseinandersetzung mit Inhalten wichtig
sind und die Vergleiche zwischen den Kulturen zulassen.

4. Unterrichtsinhalte

Das hier diskutierte Lehrwerk bildete lediglich die Grundlage fiir die Aufsatzkurse im ersten
Semester des dritten Studienjahres. Im zweiten Semester wurde ebenfalls iiber Biografien
gesprochen, allerdings anhand von ZDF-Fernsehdokumentationen mit dem Obertitel ,,Die
Deutschen® aus den Jahren 2008 und 2010 iiber die deutsche Geschichte; die Personlichkeiten
im zweiten Semester waren dementsprechend solche, die in politischer Hinsicht groen Ein-
fluss ausiibten (wie Karl der Grof3e, Napoleon, Bismarck etc.) und in Menschen Leben Wege
gerade nicht behandelt werden. Wihrend im WS 2014/15 also vor allem geschriebene Texte
als inhaltlicher Input dienten, wurde im SS 2015 vor allem das Horverstehen mit trainiert. Es
ist dem Verfasser wichtig, dass auch in einem Aufsatzkurs andere Fertigkeiten geiibt werden
als das blofe Schreiben. Sinnvoll und ernsthaft schreiben lernen kann man nur auf der Grund-
lage eines inhaltsreichen Inputs, der nach der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen
und auf der Grundlage gedanklicher und am besten auch miindlicher Auseinandersetzung
schriftlich verarbeitet wird.
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Ein Semester umfasst in Taiwan 18 Wochen inklusive der schriftlichen Priifungen, die in der
10. Woche und in der 18. Woche stattfinden. Damit bleiben im Falle eines Aufsatzkurses ma-
ximal 16 Wochen, in denen Unterricht stattfinden kann, sofern nicht Feiertage oder die Friih-
lingsferien die Stundenzahl weiter reduzieren.

Das inhaltliche Programm sah im WS 2014/15 folgendermallen aus:

(i) Themenschwerpunkt ,,Musik*: Dieter Bohlen (S.119-120), Falco (S.124-125), Till Linde-
mann (S.128-130);

(i1) Themenschwerpunkt ,,Kunst*: Fred Zinnemann (S.67-68), Gerhard Richter (5.92-93),
Paul Bonatz (S.51-52);

(ii1)) Themenschwerpunkt ,,Literatur: Erika Fuchs (S.64-66), Marcel Reich-Ranicki (S.71-73),
Giinter Grass (S.76-78);

(iv) Themenschwerpunkt ,,Religion*: Joseph Ratzinger (S.79-81), Hans Kiing (S.82-84);

(v) Themenschwerpunkt ,,Kritische Geister: Alice Schwarzer (S.104-105), Hartmut Griindler
(S.89-91), Sophie Scholl (S.74-75), Willy Brandt (S.69-70), Albert Einstein (S.53-55);

(vi) Themenschwerpunkt ,,Erfindungen und Entdeckungen®: Lothar Meyer (S.34-36), Felix
Hoffmann (S.45-46), Melitta Bentz (S.47-48)

Angesichts der knapp bemessenen Stundenzahl von 2 Semesterwochenstunden und nur 16
Wochen Unterricht und anbetracht der Notwendigkeit, in einem Aufsatzkurs auch spezifische
Ubungen durchzufiihren, Texte zu besprechen und dergleichen, ist das Programm mit den
sechs Themenschwerpunkten ,dicht® zu nennen. Da die einzelnen Biografien jedoch kurz sind
und in der Regel nicht mehr als zwei Buchseiten umfassen, sind sie idealerweise dafiir geeig-
net, als Hausaufgabe vorbereitet zu werden, so dass der Unterricht selbst weit iiber den jewei-
ligen Text als solchen hinausfithren kann. In den durchgefiihrten Seminaren haben die Stu-
denten denn auch stets hédusliche Leseaufgaben bekommen, um im Unterricht selbst Gelegen-
heit zur inhaltlichen Aufarbeitung zu haben. Die Funktion der einzelnen Texte bestand dabei
darin, den Studenten

- einen Input zu geben fiir die Beschiftigung mit einem Leben zu einer bestimmten Zeit im
gesellschaftlichen Rahmen eines deutschsprachigen Landes;

- moglichst verschiedene Zuginge zu der Zielkultur zu erméglichen;

- ein Verstehen der Menschen und ihres Handelns in ihrer Zeit zu ermdoglichen, dabei zugleich
die spezifischen Probleme, die diese Person gesehen oder mit denen sie gekdmpft oder die
sie verursacht hat, zu verstehen, ohne dabei eine Glorifizierung dieser Person vorzunehmen;

- einen Input zu liefern fiir eine Beschiftigung mit der eigenen Gesellschaft, den eigenen Be-
findlichkeiten und Problemen.

Die Informationen, welche die Studenten durch die Biografien bekommen, sollten selbstre-

dend nicht fiir sich alleine stehenbleiben. Es bietet sich nicht nur an, sondern es ist geradezu

als ein Muss zu betrachten, die Biografien um authentische Zusatzmaterialien zu ergédnzen. In
den Seminaren im WS 2014/15 wurden folgende Zusatzmaterialien verwendet:

Zu (1): ein Fernsehausschnitt mit Dieter Bohlen und eine Sammlung seiner ,,Spriiche; die

Videos zu Falcos Liedern ,,Der Kommissar* und ,,Jeanny*; ein Video mit einem Konzertbe-

ginn der Gruppe Rammstein; Videos zu den Rammstein-Liedern ,,Dalai Lama* und , Hilf

mir*; Goethes ,,Erlkonig*; Hoffmanns Kindergeschichte ,,Die gar traurige Geschichte mit
dem Feuerzeug® aus dem Struwwelpeter

Zu (ii): der Film ,,12 Uhr mittags* (1952); Fotos und Poster von Werken Gerhard Richters;

der Wikipedia-Artikel zum ,,Kunstkompass*; Fotos von Bauwerken des Architekten Bonatz;

Zeitungsartikel zu den Umbauarbeiten des Stuttgarter Hauptbahnhofs

Zu (iii): ein Comic-Ausschnitt aus der Micky Maus; ein Fernsehausschnitt vom Literarischen

Quartett; Grass‘ Gedicht ,,Was gesagt werden muss* (2012)
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Zu (iv): ein Fernsehausschnitt von Ratzingers Bundestagsrede (2011)

Zu (v): der Film ,,Sophie Scholl — Die letzten Tage* (2005); der Wikipedia-Artikel zur ,,Wal-
halla® in Regensburg; eine Fernsehaufzeichnung von Brandts Kniefall; Einsteins Text ,,Wa-
rum Sozialismus?“ (1949)

Zu (vi): ein Video des Goethe-Instituts iiber ,,deutsche Erfindungen*

Die Zusatzmaterialien zu den Texten in Menschen Leben Wege fielen unterschiedlich vielfal-
tig aus, was unter anderem an den Schreibaufgaben lag, die zu bewiltigen waren. Beispiels-
weise bestand die Aufgabe der Zwischenpriifung darin, das im Unterricht zuvor besprochene
Gedicht von Grass zu analysieren. In anderen Fillen (z.B. bei den Themen Schwarzer und
Griindler) wurden Referate verteilt, in denen die Studenten eigene inhaltliche Schwerpunkte
setzen konnten. Der Verfasser legt grundsitzlich Wert darauf, den Studenten moglichst gro-
Ben Freiraum beziiglich eigener Gedankenwege zu gestatten und eigene Interessen, Fragen
und Probleme formulieren zu lernen. Der durch die authentischen Materialien gegebene Input
soll schlieBlich zu selbstindigem Arbeiten und Denken anregen und nicht dazu genutzt wer-
den, als Inhalt gelernt und abgehakt zu werden.

Die einzelnen Biografien ermoglichen im Zusammenhang mit weiteren Materialien vielfiltige
gedankliche Wege. Beim Themenschwerpunkt ,,Musik* fand beispielsweise das offentliche
Bashing der DSDS-Show groB3e Aufmerksamkeit, was dem Umstand geschuldet sein diirfte,
dass in Taiwan sehr offen und direkt kritisiert werden darf, wer in der Offentlichkeit steht; die
Schimpfworter, mit denen zum Beispiel Politiker in Taiwan von Seiten der Medien bedacht
werden, fielen in Deutschland in die Kategorie ,,unter der Giirtellinie*. In dieser Hinsicht wa-
ren die Vergleichsmoglichkeiten beziiglich des Umgangs mit 6ffentlicher Kritik ein anregen-
des Diskussionsthema. In Bezug auf den Themenschwerpunkt ,,Kunst®“ lieferte der Film
»ZwOlf Uhr mittags® den in aller Regel filmbegeisterten Studenten viele Anregungen, in in-
haltlicher Hinsicht und auch in formaler Hinsicht beziiglich der Erzihltechnik. Im Vorder-
grund stand vor allem die Konfrontation mit einer ungewohnten Art der Inszenierung der
Wirklichkeit — was dann auch Parallelen zu manchen Werken Gerhard Richters fand. Fiir eine
rege Diskussion sorgte auch der in Bezug auf Bonatz thematisierte Stuttgarter Hauptbahnhof,
der Umgang mit denkmalgeschiitzten Gebiduden und damit verbundene gesellschaftliche Dis-
kussionen. Der Themenschwerpunkt ,,Literatur® bot in vieler Hinsicht Anlass fiir Verwunde-
rung; der offentliche Umgang mit Literatur im Literarischen Quartett ist ein in Taiwan voll-
kommen unbekanntes Phidnomen, und in Tageszeitungen publizierte politische Literatur wie
im Falle von Grass® Gedicht ,,Was gesagt werden muss* stellt ebenfalls eine Erscheinung dar,
die in Taiwan eher ungewohnlich zu nennen ist. Dafiir stieBen die behandelten Comics in der
Ubersetzung von Erika Fuchs auf mehr Verstindnis; hier verwunderte allenfalls die Verarbei-
tung klassischer deutscher Literatur in den Micky-Maus-Heften — wie dies auch schon der
Fall war bei der Besprechung der in Themenschwerpunkt (i) behandelten Verarbeitung klassi-
scher Literatur in Rammsteins Werk. Der Themenschwerpunkt ,,Religion® lie} die Studenten
hingegen weitgehend verstummen. Die Thematik ist den taiwanesischen Studenten so fremd,
dass es ihnen schwer fiel, Ankniipfungspunkte an ihre Lebenswelt zu finden. Dies hat den
Verfasser dazu bewogen, im zweiten Semester bei der Behandlung der deutschen Geschichte
mittels der genannten Fernsehdokumentationen besonders auf die Bedeutung der Religion
einzugehen und die Studenten fiir deren gesellschaftliche Relevanz zu sensibilisieren. Ganz
anders war die Reaktion auf den Themenschwerpunkt ,,Kritische Geister*. Mit Alice Schwar-
zer, Hartmut Griindler, Sophie Scholl, Willy Brandt und Albert Einstein waren Personlichkei-
ten zu diskutieren, die eine stark affektive Wirkung auf die Studenten ausiibten. Fragen nach
Emanzipation und Frauenrechten, nach Umweltschutz und den Gefahren durch Kernkraftwer-
ke, nach politischem Widerstand, Entspannungspolitik und einer besseren Weltordnung sind
Fragen, die auch junge Taiwanesen gerne problematisieren. Einen besonderen Eindruck
machte offensichtlich der Film tiber Sophie Scholl. Der letzte Themenschwerpunkt ,,Erfin-
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dungen und Entdeckungen® veranlasste die Studenten, iiber Alltagsgegenstinde und ihre Be-
deutung fiir das tigliche Leben nachzudenken.

Im Nachhinein hat es sich als sinnvoll erwiesen, stets mehrere Personen aus dem Biografien-
Buch in thematische Blocke zusammenzufassen. Einerseits wird das Thema nicht auf eine
einzelne Person und eine einzelne Perspektive verengt, andererseits konnen Verbindungen
betrachtet werden, die eine Basis fiir einen ernsthaften Gedankenaustausch darstellen konnen.
In Bezug auf Themenschwerpunkt (i) kann beispielsweise die Provokation zum Gegenstand
der Diskussion gemacht werden, ihre gesellschaftliche Funktion, ihre Reichweite und ihre
Grenzen in Bezug auf das dem Publikum Zumutbare. Das ist ein spannendes interkulturelles
Thema, das viele Vergleichsmoglichkeiten und einen ernsthaften Austausch zwischen Lernern
und Lehrer gestattet, auch und gerade wenn zusitzlich eine historische Dimension hinzu-
kommt wie im Falle von Falco und seinen Songs in den 80er Jahren. Damals in der deutschen
Gesellschaft diskutierte Grenziiberschreitungen des Kiinstlers wiirden heutzutage in Deutsch-
land oder in Osterreich sicher anders beurteilt werden. Historische Inhalte bieten den Vorteil,
neben der ausgangskulturellen und der gegenwiértigen zielkulturellen Perspektive auch eine
fiir den heutigen Lehrer verfremdete oder als fremd wahrgenommene Perspektive in die Dis-
kussion mit einzubeziehen. Lerner und Lehrer sind somit gezwungen, ihren Blick zu erwei-
tern. Dies ist insbesondere der Fall bei alten Filmen (,,12 Uhr mittags®), bei politischen AuBe-
rungen vergangener Tage (Einsteins Text ,,Warum Sozialismus?*), bei politisch motivierten
Handlungen einzelner Akteure vergangener Tage (Scholl, Brandt, Griindler) oder bei religio-
sen Fragen (Ratzinger, Kiing).

S. Unterrichtsevaluation

Fiir den Verfasser verlduft der Aufsatzunterricht dann erfolgreich, wenn die Studenten durch
einen inhaltlichen Input dazu gebracht werden, iiber einen Sachverhalt nachzudenken, diesen
mit anderen Kommilitonen zu besprechen, fremde und eigene Perspektiven mit dem Lehrer
auszutauschen, diesen mit selbstdndigen Ideen zu bereichern, im Gesprich sich ebenso berei-
chern zu lassen, und darauf aufbauend einen Text verfassen, der klar und verstidndlich (auf
dem jeweiligen Sprachniveau) eine bestimmte Schreibaufgabe behandelt; diese sollte, wie in
Kap.2 erwihnt, in der Regel eine eher erorternde, analysierende oder interpretierende Per-
spektive aufweisen als beispielsweise eine rein beschreibende, der eine eher vorbereitende
Ubungsfunktion zukommt. Im besten Fall setzt sich der Student mit germanistischen Inhalten
auseinander, also mit Themen, die Literatur, Linguistik oder Landeskunde betreffen, und stellt
einen interkulturellen Vergleich an oder erweitert seinen Horizont iiber den deutschen Teller-
rand hinaus, indem eine europiische, asiatische oder internationale Perspektive einbezogen
wird. Man mag nun einwenden, das alles sei doch recht viel und, wenn man jeden einzelnen
Studenten fokussiert, utopisch. Eine Entgegnung auf diesen Einwand kann lauten: Je nachdem.
Denn einerseits hidngt vieles im Unterricht schlicht vom Lehrer ab, von seinem Vorgehen und
seinem Input, den er zu geben vermag, und andererseits steht er — zumindest im universitdren
oder schulischen Kontext — nicht einem Individuum gegeniiber, sondern einer Gruppe. Was
den kommunikativen Austausch im Unterricht betrifft, ist es also sehr wohl moglich, dass ein
Lehrer zufrieden aus dem Unterricht herauskommt. Was das Abfassen von Gedanken in
schriftlicher Form anbelangt, steht klarerweise das Individuum im Zentrum des Geschehens,
und dem Lehrer kommt die Aufgabe zu, dem jeweiligen Studenten beim Formulieren der je-
weils spezifischen Gedanken zu begleiten. Das ist ein hoher Aufwand, der nur zum Teil
Friichte trigt, weil die Einflussmoglichkeiten des Lehrers begrenzt sind. Die Texte der einzel-
nen Studenten fallen dementsprechend auBerordentlich heterogen aus. Alles in allem kann
aber zuversichtlich angenommen werden, dass die Qualitit der einzelnen Texte im Laufe der
Zeit zunimmt und dass Fortschritte in dem Malle zu verzeichnen sind, in dem es dem Lehrer
gelingt, die Studenten von der Sache zu begeistern.
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Auf der Studentenseite stehen freilich oftmals andere Perspektiven im Vordergrund, bei-
spielsweise die Noten und der Arbeitsaufwand. Wenn der Verfasser immer wieder Aufsitze
iberarbeiten lédsst, bevor ein Text endgiiltig bewertet wird, dann bedeutet das fiir den einzel-
nen Studenten erst einmal viel und zum Teil miihevolle Arbeit. Schreiben kann man aller-
dings nur durch das Schreiben lernen, und an Uberarbeitungen einzelner Texte fiihrt kein Weg
vorbei. Begreifen die Studenten die Unterrichtsinhalte jedoch als relevant, ist davon auszuge-
hen, dass ithnen auch eine schriftliche Auseinandersetzung mit einem Thema weniger schwer-
fallt.

Wie haben die Studenten nun die Arbeit mit dem Lehrbuch Menschen Leben Wege in inhaltli-
cher Hinsicht beurteilt? Am Ende eines jeden Semesters fiihrt der Verfasser in jedem Kurs
eine Evaluation durch. Zu den beiden hier diskutierten Aufsatzkursen liegen somit Daten vor,
die sich mit denen aus dem nachfolgenden Semester vergleichen lassen. Die Studenten konn-
ten — neben frei formulierbarer Kritik — die sechs Aussagen

(i) Das Thema war interessant.

(1) Ich habe Dinge erfahren, die ich vorher nicht gewusst habe.

(iii) Der Unterricht hat meine Deutschkenntnisse verbessert.

(iv) Der Unterricht hat meine Kenntnisse iiber die deutsche Kultur erweitert.

(v) Der Unterricht hat meine Schreibfdhigkeit verbessert.

(vi) Ich mochte mich mit dem Thema weiter beschéftigen.

in Bezug auf die einzelnen in Kap.4 genannten Themenschwerpunkte bewerten, von O (,,ich
stimme gar nicht zu*) bis 6 (,,ich stimme voll und ganz zu*). Im WS 2014/15 lagen sechs
Themenschwerpunkte vor, im SS 2015 waren es acht Themenschwerpunkte.

Die fiir unsere Zusammenhinge relevanten Antworten auf die Fragen (i) und (vi) zeigen fol-
gende Ergebnisse:27

WS 2014/15 (,,Biografien* mit Menschen Leben Wege)
,,Das Thema war interessant.*

Musik: 159 (4,4)

Kunst: 150 (4,2)

Literatur: 144 (4,0)

Religion: 125 (3,5)

Kritische Geister: 181 (5,0)
Erfindungen/Entdeckungen: 169 (4,7)

Total: 4,3

,,Ich mochte mich mit dem Thema weiter beschéftigen.*
Musik: 155 (4,3)

Kunst: 143 (4,0)

Literatur: 144 (4,0)

Religion: 111 (3,1)

Kritische Geister: 178 (5,0)
Erfindungen/Entdeckungen: 160 (4,4)

Total: 4,1

7 Angegeben ist hier jeweils die Summe der gegebenen Punkte in beiden Parallelkursen zusammen
und in Klammern die durchschnittliche Punktzahl. Fiir das WS 2014/15 sind 36 und fir das SS 2015
sind 33 Studenten, jeweils fir beide Parallelkurse zusammen, erfasst. Die erfassten Studenten ent-
sprechen nicht der Gesamtteilnehmerzahl.
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SS 2015 (,,Biografien* mit der ZDF-Dokumentationsreihe ,,Die Deutschen®)
,,Das Thema war interessant.
Karl der Grofe: 146 (4,4)
Friedrich I1.: 115 (3,5)
Luther: 144 (4,4)
Wallenstein: 103 (3,1)
Napoleon: 151 (4,6)

Marx: 123 (3,7)

Bismarck: 157 (4,8)

Wilhelm II.: 118 (3,6)

Total: 4,0

,,Ich mochte mich mit dem Thema weiter beschéftigen.*
Karl der Grofie: 138 (4,2)

Friedrich I1.: 112 (3,4)

Luther: 136 (4,1)

Wallenstein: 102 (3,1)

Napoleon: 149 (4,5)

Marx: 131 (4,0)

Bismarck: 156 (4,7)

Wilhelm I1.: 120 (3,6)

Total: 4,0

Wenig tiberraschend fallen die frei formulierten Anregungen und Kritikpunkte der Studenten
duferst unterschiedlich aus: Manchen gefiel das Thema ,,Literatur®, manchen der Film ,,So-
phie Scholl®, anderen gefiel gerade das nicht. Einzelnen Kritikpunkten ist daher vor allem
dann Aufmerksamkeit zu schenken, wenn die Zahlen fiir den Gesamtkurs diese bestitigen: So
sei beispielsweise ,,das Thema Religion zu schwer fiir uns®, ,,Religion und Literatur waren
relativ schwer*, ,,ich kenne Religion nicht®, ,,Literatur ist zu schwer* — das sind Aussagen, die
sich im Gesamtergebnis spiegeln. Die Themenschwerpunkte, die eine hohe Punktzahl erhiel-
ten (Kritische Geister, Erfindungen/Entdeckungen/Musik) werden auf der anderen Seite ge-
lobt: ,,Das Thema Musik war besonders interessant fiir mich* etc. Freilich muss man beden-
ken, dass einzelne Schreibaufgaben sich negativ auf die einzelnen Bewertungen der Themen-
schwerpunkte ausgewirkt haben konnten. Das Gleiche gilt fiir das zweite Semester dieses
Kurses. Erfreulich sind Aussagen der Studenten wie ,,Alle Themen sind sinnvoll* oder ,,diese
Dokumentationen sind gute (sic) Unterrichtsmaterial®, aber das darf natiirlich nicht verabsolu-
tiert werden. Grundsitzlich bemingelt wurden vor allem fehlende Untertitel zu den Doku-
mentationen. Ansonsten zeigte sich wie bei der Beurteilung der Themenschwerpunkte zu
Menschen Leben Wege, dass Themen als schwer bezeichnet wurden, die von der Lebenswelt
der Studenten stark abweichen: ,,Historische Themen sind schwer und besonders alte deutsche
Geschichte (wie z.B. Karl der GroB3e und Friedrich der Zweite).” Zuweilen wurde Kritisiert,
dass aktuelle Ereignisse zu wenig beriicksichtigt worden seien. Betrachtet man die Gesamtzu-
stimmungsquote beider Semester, liegt der inhaltliche Input durch die Materialien Menschen
Leben Wege inklusive der Zusatzmaterialien knapp vor dem Input durch die ZDF-
Fernsehdokumentationen. Auch der einzelne Spitzenwert (Kritische Geister: 5,0) ist bezeich-
nend fiir die Zustimmung zu einem Themenschwerpunkt im ersten Semester. Die untere Zu-
stimmungsgrenze ist hingegen auf beide Semester gleichermallen verteilt (Religion: 3,5/3,1;
Wallenstein: 3,1/3,1).

Unabhingig davon, wie die Studenten ihren eigenen Fortschritt hinsichtlich ihrer Schreib-
kompetenz bewertet haben, bleibt festzuhalten, dass das Lehrwerk Menschen Leben Wege
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eine leicht hohere Zustimmungsquote erhalten hat als das Infotainment mittels der Fernseh-
dokumentationen. Ein Grund dafiir konnte darin gesehen werden, dass das Zusatzmaterial
zum Lehrbuch in weitaus stirkerem Malle Gegenwartsbeziige hergestellt hat. Da es sich im
gesamten Studienjahr um denselben Lehrer und dieselbe Unterrichtsmethode gehandelt hat,
ist freilich eine grofe Diskrepanz bei der studentischen Beurteilung beider Semester nicht zu
erwarten gewesen.

6. Fazit und offene Fragen

Nicht alle Biografien in Menschen Leben Wege werden gleichermaflen dafiir geeignet sein,
einen Deutschunterricht so zu gestalten, wie er im vorliegenden Beitrag skizziert wurde. Das
liegt schlicht daran, dass nicht alle Texte in gleichem MaBe ernsthaft thematisiert werden
konnen. Freilich ist dies abhiingig von der individuellen Vorstellungskraft des Lehrers. Darii-
ber hinaus lassen sich nicht in jedem Fall gute Ankniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeit
der Studenten finden. Das muss nicht unbedingt ein Nachteil sein, weil es ja im Unterricht
auch darum geht, neue Perspektiven aufzuzeigen, die in der Ausgangskultur der Lerner nicht
existieren. Man sollte sich als Lehrer jedoch in jedem Fall davor hiiten, bei anderen etwas als
Selbstverstindlichkeit vorauszusetzen, was einem selbst als Selbstverstindlichkeit erscheint.
Aus dem vergangenen Studienjahr hat der Verfasser gelernt, dass den Studenten mehr Zeit
eingeraumt werden muss, um neue Informationen zu verarbeiten, diese zu besprechen und
sich schriftlich mit ihnen auseinanderzusetzen. Er hat sich daher im laufenden Studienjahr
dazu entschlossen, die Arbeit mit Menschen Leben Wege auf zwei Semester auszudehnen,
damit die einzelnen Themenschwerpunkte noch griindlicher und entspannter behandelt wer-
den konnen. Ein weiterer Grund fiir die Streckung liegt darin, dass der jetzige Jahrgang im
dritten Studienjahr sprachlich schwicher ist als der vorangegangene, so dass sprachlichen
Strukturen eine groflere Aufmerksamkeit geschenkt werden muss. Im gegenwirtigen WS
2015/16 sind die Themenschwerpunkte Erfindungen/Entdeckungen, Kunst, Musik und Politik,
und im SS 2016 sind Wissenschaft, Literatur und Kritische Geister geplant. Hinzu kommen
jeweils sprachliche Themenschwerpunkte in Bezug auf Argumentationen und in Bezug auf
den Ausdruck eigener und fremder Gedanken.

Wer sich fiir den Einsatz des Lehrwerks Menschen Leben Wege entschlieB3t, wird sicherlich
auch der einen oder anderen Personlichkeit begegnen, die er oder sie nicht so gut oder sogar
gar nicht kennt. Auch das muss kein Nachteil sein, sondern sollte als Chance begriffen wer-
den, selbst Neues zu entdecken und sich mit Neuem auseinanderzusetzen. Gerade weil das
Lehrbuch so unterschiedliche Personen behandelt, besteht die Moglichkeit, sich in Lebenszu-
sammenhénge hineinzudenken, die einem im tédglichen Leben fremd sind.

Der hier thematisierte Einsatz des Lehrwerks im Rahmen eines Aufsatzunterrichts ist selbst-
verstdandlich nur eine Moglichkeit, mit dem Buch zu arbeiten. Es konnte im ganz anderen
Rahmen ebenso als Materialsammlung fiir Leseiibungen oder im Grammatikunterricht als
Anschauungsmaterial Anwendung finden. Dem Verfasser erscheint jedoch das inhaltliche
Potential des Buches am bedeutsamsten, und von daher wire es schade, die Moglichkeit einer
inhaltlichen Auseinandersetzung mit den im Buch behandelten Personen zu verschenken.

Hyun, Hee/ Gérber, Harald/ Steidele, Holger
Menschen Leben Wege.

Ein Lesebuch fiir junge Deutschlerner mit 50
Biographien interessanter Personlichkeiten
aus dem deutschsprachigen Raum.

Seoul: SNU Press (2014)
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Nordkorea verstehen

Thomas Kuklinski

Der renommierte Nordkorea-Experte Riidiger Frank, Leiter des Ostasien-Instituts an der Uni-
versitit Wien, hat seine Sichtweise iiber Nordkorea verdffentlicht, die den Kenntnisstand und
die Entwicklungen bis etwa Sommer 2014 beriicksichtigt. Hochste Zeit also, sich seine Dar-
stellungen und Thesen einmal anzusehen.

Das Buch behandelt in neun Kapiteln Geschichte, Ideologie und Fiihrersystem, politisches
System (Partei, Verfassung, Militidr), Wirtschaft, gescheiterte und mogliche Reformen, Son-
derwirtschaftszonen, Kim Jong-Un, das jidhrliche Massenspektakel Arirang sowie Franks
Uberlegungen zur Wiedervereinigung Koreas. Der historische Uberblick im Anfangskapitel
ist erfreulich knapp gehalten und hélt sich nicht lange mit vergangenen Konigreichen auf,
sondern konzentriert sich auf die Aspekte, die der Autor fiir das Verstindnis des heutigen
Nordkorea fiir bedeutsam hélt: (Neo-)Konfuzianismus, japanische Kolonialzeit, Kim II-Sungs
Sich-Durchsetzen gegen politische Gegner, der Koreakrieg, chinesische und sowjetische Ein-
fliisse sowie die Alleinherrschaft der Kim-Familie. Hier und in den nachfolgenden Kapiteln
beansprucht der Autor nicht, letzte Wahrheiten zu verkiinden, sondern schreibt {iber Nordko-
rea, ,,wie es sich [ithm] darstellt“ (S. 11) und berichtet folglich hédufig in der Ich-Form. Das
Buch ist also explizit an ein allgemeines Publikum gerichtet. Das fillt besonders bei der Be-
schreibung und Interpretation der 90-miniitigen Arirang-Auffithrung aus Zuschauersicht auf,
die eher fiir Augenzeugen der Show von Gewinn sein diirfte, obschon der Autor beim Ver-
gleich verschiedener Inszenierungen iiber ein knappes Jahrzehnt hinweg gewisse Bestitigun-
gen seiner Thesen erkennt. Die wichtigsten dieser Thesen seien hier vorgestellt.

Durch das ganze Buch hindurch zieht sich die Hauptthese Franks, ,,dass Nordkorea sich ent-
wickelt* (363), und zwar zum Positiven hin. Selbst aufgewachsen im ostdeutschen Realsozia-
lismus mit einem knapp fiinfjdhrigen Intermezzo in der Sowjetunion kam der Autor erstmals
1991 zu Studienzwecken nach Pjongjang und empfand ,,den Einstieg in eine fremde, bizarre,
unwirkliche und bald auch frustrierende Welt* damals als ,,Schock® (9). Inzwischen scheint
sich das Bild radikal geéndert zu haben, denn der Autor ,.kann (...) nicht anders, als mit En-
thusiasmus iiber das heutige Erscheinungsbild Nordkoreas zu berichten.” (289) Zur besseren
Iustration befinden sich im Mittelteil sechzehn Seiten mit mehreren Dutzend édlterer und jiin-
gerer Farbfotos, die verschiedene Aspekte dieser Veridnderung dokumentieren. So steht etwa
ein leerer Stralenzug von damals der geschiftigen Betriebsamkeit auf einem neueren Foto
gegeniiber, man sieht das beriichtigte, 330 Meter hohe Ryugyong-Hotel in Pjongjang einmal
als erbarmliche Bauruine von 1992 und dann als strahlendes neues Wahrzeichen der Haupt-
stadt, und anstelle auf Telefonzellen von einst starrt eine Koreanerin heutzutage, ein bekann-
tes Bild, auf ihr Smartphone. Ferner diirfen wir Abbildungen des nordkoreanischen
Tabletcomputers Samjiyeon, eine ganze Reihe Nordkoreaner an Spielautomaten sowie das
reichhaltigen Angebots an Schreib-, Spiel- und Kurzwaren in einem U-Bahn-Kiosk bestaunen.
Diese Verdnderungen hitten, so eine weitere zentrale These des Autors, zumindest in der
Hauptstadt bereits so etwas wie eine Mittelschicht hervorgebracht, also ,,eine Gruppe* jenseits
der alten politischen Elite, ,,die iiber Geld verfiigt* (218), erkennbar etwa an der wachsenden
Verbreitung von Handys und privat benutzter Autos, am Bezahlen mit Geldkarten und Devi-
sen, an Fitnessstudios und halbvoll zuriickgelassenen Tellern in Restaurants (247), an der
Kleidung ,,und nicht zuletzt auch an der selbstbewussten Korpersprache* (299).
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Ausgelost wurden diese Verdnderungen, so der Autor, durch eine ,,Beinahe-Reform* (200) im
Juli 2002. Im warmen Riickenwind der Sonnenscheinpolitik Kim Dae-Jungs brachte Kim
Jong-1l wirtschaftspolitische Mafinahmen auf den Weg, um ,,die Wirtschaft auf neue Grund-
lagen zu stellen oder zumindest den Weg dafiir zu bereiten* (ebd.), darunter Preisanpassungen,
Abbau von Subventionen, Lohnerhhungen und die Abwertung des nordkoreanischen Won
gegeniiber dem US-Dollar um, nach Franks eigenen Berechnungen, ,,nicht weniger als 6800
[sic!] Prozent” (ebd.). Als eine echte Reform will der Autor die Malnahmen nicht anerkennen,
denn dazu miisste der Staat ,,Privateigentum an Produktionsmitteln zulassen, damit den Wett-
bewerb fordern und das Anreizsystem verdndern® (186), was niemals geschehen sei. Seiner
Ansicht nach handelte es sich dabei aber ,.tatsdchlich um ein friihzeitig beendetes Reformex-
periment* (220). Letztendlich sei diese Beinahe-Reform aus internen wie externen Griinden
zum Scheitern verurteilt gewesen. Die marktwirtschaftlich unerfahrenen Planwirtschaftler
unterschitzten die Gefahr der Inflation, die nach Berechnungen des Autors ,,in den ersten
zwel Jahren nach den Juli-Mafnahmen atemberaubende 200 Prozent jdhrlich erreicht haben
muss® (212). Eine von Japan erhoffte Milliardenunterstiitzung nach dem japanisch-
nordkoreanischen Gipfeltreffen im September 2002 blieb aus, nachdem die japanische Offent-
lichkeit nicht wie erhofft begeistert, sondern vollkommen eingeschnappt auf die Freilassung
ehemals entfiihrter Japaner und Japanerinnen reagierte. Den letzten internationalen Kredit
hatte Nordkorea verspielt, nachdem die Amerikaner am 15. Oktober 2002 erklérten, dass das
seit dem 11. September 2001 zur beriichtigten Bosen Achse gehorige Land sein Atomwaffen-
programm entgegen der Vereinbarungen von 1994 wieder aufgenommen habe. Ebenfalls vom
Oktober 2002 datiert das Scheitern einer geplanten nordkoreanisch-chinesischen Sonderwirt-
schaftszone. Aus diesen und weiteren Griinden ist Frank ,,heute noch der Meinung, dass der
Westen eine seltene Chance hat verstreichen lassen, Nordkorea auf dem Weg der Reformen
zu unterstiitzen.* (221)

Den Einschitzungen des Autors zufolge habe Nordkorea ,,von etwa 2005 an* (224) versucht,
die reformartigen Wirtschaftsmalnahmen zuriickzufahren. In den Jahren darauf folgten die
ersten beiden Atombombentests und (vermutlich) ein Schlaganfall Kim Jong-IIs. Die politi-
sche Prioritit verlagerte sich also offenbar auf die militdrische Aufriistung (gegen Amerika)
und die Suche nach einem Nachfolger fiir den angeschlagenen Machthaber. Innenpolitisch
wurde im November 2009 ,,in einer offenbar schlecht durchdachten, verzweifelt wirkenden
Nacht-und-Nebel-Aktion* (228) eine kostspielige Wéhrungsreform durchgesetzt, offenbar mit
dem hauptsichlichen Ziel der ,,Vernichtung eines gro3en Teils der in den Jahren seit den Juli-
MaBnahmen von 2002 angehduften Guthaben* (229). Eine Reihe weiterer Indizien lassen
Frank zu dem Schluss kommen, dass Nordkorea am Ende der Ara Kim Jong-il zu einem
,heoorthodoxen Sozialismus* (220) zuriickfinden wollte, um die ,,eben noch gelockerte abso-
lute Kontrolle wiederzuerlangen® (222).

Erst auf die Machtiibergabe an Kim Jong-Un folgte eine erneute Richtungsidnderung. Inner-
halb von zwei Jahren wurde sein vermutlich jiingster Sohn eilig als eine Art Nachfolger posi-
tioniert, musste im Dezember 2011 das Erbe seines Vaters antreten und wurde kurz darauf
offiziell von der Partei zum ,,Obersten Fiihrer (85) gemacht. Ende Mérz 2013 verkiindete der
junge Kim seine neue byungjin-Politik, also die gleichzeitige wirtschaftliche sowie atomare
Weiterentwicklung. Frank sieht diesen Schritt ,,als Ende der Militir-Zuerst-Politik® Kim
Jong-IIs aus den 1990er Jahren, ,,da nun die Entwicklung der Wirtschaft einem militdrischen
Ziel gleichgestellt (141) sei. Das aber stelle nichts anderes als einen Eingriff in die herr-
schende Ideologie dar, immerhin die wichtigste Einrichtung, die ,,das Land im Innersten zu-
sammenhélt” (51). Schon das Militidr-Zuerst-Programm (seongun) Kim Jong-Ils war fiir den
Autor eine gravierende ideologische Weiterentwicklung, ,,der zweite Schritt in der Loslosung
Nordkoreas von den Grundlagen des Marxismus-Leninismus* (105), da als ,,Hauptkraft der
Revolution (ebd.) seitdem nicht mehr die Arbeiterklasse oder die Partei, sondern das Militar
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gelte. Der erste Schritt war die Erhebung des juche-Konzepts zur offiziellen Ideologie seit den
1960er Jahren, die urspriinglich, so Frank, aus auBlenpolitischen Griinden als ,,ideologische
Unabhingigkeitserklarung®™ (101) eingefiihrt wurde, um sich gegen die Volksrepublik China
und die Sowjetunion zu behaupten. Inzwischen dominiere dabei aber ,,die vielen Nordkorea-
nern untrennbar scheinende Verbindung von Sozialismus, Fiihrer und Nationalismus® (ebd.).
Mit diesem forschen Schritt habe Kim II-Sung Hegel, den Marx nach Engels’ beriihmtem
Diktum vom Kopf auf die FiiBe gestellt hatte, ,,zuriick” (98) auf den Kopf gestellt, denn die
Jjuche-Lehre sei ,,bei ndherem Hinsehen ein frontaler Angriff auf Marx* (ebd.), dessen als wis-
senschaftlich gelabelter Dialektischer Materialismus mit seiner postulierten gesetzmifBigen
Entwicklung zur kommunistischen Gesellschaft im Handstreich durch die Erkenntnis ersetzt
worden sei: ,,Alles ist moglich, wenn es der Mensch nur will.“ (99) Sohn Jong-il verlagerte
den Fokus spéter von der Arbeiterklasse auf das Militdr, denn die ,,Zugehdrigkeit zu dieser
neuen Gruppe der Auserwihlten kann also nahezu willkiirlich, oder sagen wir flexibel und
kreativ, durch die politische Fiithrung geregelt werden (108), was das Dilemma zwischen der
,Herausbildung einer Unternehmerschicht™ (ebd.) und der Entstehung einer Bourgeoisie ,,ge-
nial nach Manier der Zerschlagung des gordischen Knotens* (107) 16se. Der viel geschméhte
und beldchelte Juche-Militirsozialismus, offiziell ,,Kimilsungismus-Kimjongilismus® (85)
genannt, steht nach Ansicht des Autors einem Wirtschaftswunder am Taedong-gang also
prinzipiell nicht im Weg. Und Kim Jong-uns neue byungjin-Politik sollte diesen Weg nach
Franks Einschitzung eher noch gezielter verfolgen konnen.

Trotz anfanglicher Bedenken, der neue Kim konne eine Art Marionette in der Hand méchtige-
rer Strippenzieher im Hintergrund sein, versteht der Autor die Entmachtung wichtiger Mento-
ren wie Ri Yong-Ho (2012) und Jang Song-Thaek (2013) als starke Indizien dafiir, dass der
Enkel ,,mit Stand von Mitte 2014 die Macht weitgehend in den eigenen Hianden* (93) halte.
Angesichts zahlreicher offentlichkeitswirksam inszenierter Neuerungen in den letzten Jahren,
,»die man wohl am ehesten mit ,Brot und Spiele® beschreiben kann* (88), gewihrt er ihm ei-
nen gewissen Optimismuskredit bei der weiteren Entwicklung des Landes. Andere wie etwa
Robert A. Manning sehen die Lage weitaus skeptischer, denn diejenigen, die von der wirt-
schaftlichen Entwicklung des Landes letztlich profitieren, seien sicherlich an der Erhaltung
des Status Quo interessiert und fiirchteten sich vor Verdanderungen (Korea Joongang Daily,
5.11.2015, S.9).

Letztlich bleibt Frank in dieser Frage nach der Zukunft Nordkoreas ambivalent. Einerseits
scheint er zu befiirchten, dass der neue Machthaber das rigorose Fiihrersystem seiner Vorgén-
ger beibehalten wird, denn inzwischen ,lassen sich auch Anfdnge eines Personenkults um
Kim Jong-Un beobachten® (93). Andererseits ist er ,,der Ansicht (...), dass langfristig nur eine
kollektive Fiihrung die politische Stabilitit sichern* (74) konne, und das wiirde nun einmal
»eine Abweichung vom System des lebenden Fiihrers* (ebd.) bedeuten, was ein gravierender
Eingriff in die herrschende Ideologie wire, auch wenn ,,es durchaus denkbar wire, das Fiih-
rersystem auf Basis der verstorbenen Fiihrer aufrechtzuerhalten und gleichzeitig die Verant-
wortung fiir das Land auf mehrere Schultern zu verteilen (74f.; Hervorhebung im Original).
So ist der Autor etwa beziiglich realistischerer Wirtschaftswachstumsraten durch Kim Jong-
Un ,,oder von ihm ausgewdhlter Funktionire (...) beziiglich des Realitdtssinns und Pragma-
tismus der neuen Fiihrung optimistisch® (158). Ohne dies nédher zu erldutern, habe er ,,Grund
zu der Annahme, dass es in absehbarer Zeit einen weiteren Reformversuch geben konn-
te.* (221) Dagegen erwéhnt er an anderer Stelle seine ,,Zweifel, ob die gegenwirtige Fiithrung
um Kim Jong-Un bereits verstanden hat, dass zur Erreichung ihrer ehrgeizigen wirtschaftspo-
litischen Ziele an der grundlegenden Reform von Eigentumsverhéltnissen und Koordinati-
onsmechanismen kein Weg vorbeifiihrt. (189)

Als realistische Moglichkeit fiir Nordkoreas Zukunft favorisiert der Autor ein Modell dhnlich
der Entwicklungsdiktatur Stidkoreas in den 1960er und 70er Jahren unter Park Chung-Hee
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,»mit einem starken Staat und einer Militardiktatur, aber einer im Prinzip privaten Wirtschaft,
denn dies konnte, so eine weitere These, ,,ein sowohl 6konomisch sinnvolles wie auch poli-
tisch machbares Entwicklungskonzept fiir Nordkorea™ darstellen (208). Allerdings offenbar
nicht in der derzeitigen politischen Wetterlage, wo dessen Tochter Park Geun-Hye den politi-
schen Kurs Siidkoreas lenkt. Frank ist ein waschechter Fan der Sonnenscheinpolitik, also ei-
ner bedingungslosen Annédherung Siidkoreas an Nordkorea, und es springt wiederholt ins Au-
ge, dass er sich eine Riickkehr zu einer derartigen Politik wiinschen wiirde. Seite Kritik am
Vorgehen Kim Dae-Jungs und seiner Strategen beschrinkt sich darauf, dass die ,,ohne jeden
Zweifel vorhandenen Erfolge von zehn Jahren Sonnenschein (...) nicht ausreichend kommu-
niziert* wurden (243).

Diesen Vorwurf muss sich allerdings auch der Autor beim fiir die meisten Westler in Bezug
auf Nordkorea sicherlich wichtigsten Thema gefallen lassen, bei der Frage nach den Men-
schenrechten. So erklért er zwar, dass die ,,typisch nordkoreanische Haltung in der Menschen-
rechtsfrage (...) die westliche Definition der Menschenrechte in Frage* (113) stelle und das
Land seinerseits den USA vorwerfe, ,,der weltweit groBte Menschenrechtsverletzer zu
sein® (114). Frank versdumt es dann aber, zu dieser Ansicht Stellung zu nehmen, eine mogli-
che nordkoreanische Definition von ,,Menschenrecht”, etwa in Abgrenzung zu ,,Klassenrech-
ten, zu eruieren oder sich gar von dieser Haltung explizit zu distanzieren. Auch beim anderen
mit Nordkorea meist assoziierten Problemthema deutet er eine abenteuerliche These an. Ubli-
cherweise sieht man als ,,Zweck des Atomprogramms* den ,,Schutz vor Siidkorea und den
USA* (277), doch als Westler solle man nicht vergessen: ,,Wirtschaftlich, politisch, milité-
risch und in gewissem Sinne auch ideologisch ist das riesige Nachbarland mit dem 80 Mal
groBeren Territorium und der 54 Mal groeren Bevolkerung eine massive und unmittelbare
Herausforderung fiir (Nord-) Korea.* (ebd.) Japan ist damit sicherlich nicht gemeint. Ange-
sichts dieser Dimensionen ist der Autor duflerst skeptisch, dass ,,Wirtschaftshilfen allein, egal
wie grof3ziigig diese ausfallen” (278), das nordkoreanische Atomprogramm werden stoppen
konnen. Sanktionen sieht er ohnehin sehr kritisch, denn sie kénnen nicht nur ,,offensichtlich
die Weiterentwicklung der neuen Waffensysteme nicht grundsitzlich verhindern* (174), son-
dern haben seiner Ansicht nach noch einen weiteren gravierenden Nachteil: ,,die Armen und
Schwachen trifft es zuerst, die Machthaber zuletzt.* (175)

Was die Frage nach der koreanischen Wiedervereinigung im letzten Kapitel angeht, so warnt
der Autor nachdriicklich vor unserer Tendenz, nach Parallelen zur Wende in der DDR und zu
unserer eigenen Wiedervereinigung zu suchen: ,,Die Fille des geteilten Deutschlands und des
geteilten Koreas sind in so gut wie jeder denkbaren Hinsicht viel zu verschieden fiir einen
sinnvollen Vergleich.” (347) Eine eventuelle Wiedervereinigung wird daher auch ganz anders
ablaufen, als wir es erlebt haben, kluge Ratschlige werden wir daher kaum geben konnen,
falls es einmal dazu kommt. Grundsitzlich ist Frank aber ,der festen Uberzeugung, dass
Nord- und Siidkorea eines Tages wieder eine Einheit bilden werden* (386), obwohl China
»kein Interesse an einem vereinigten Korea® als ,,Verbiindeter der USA* (382) habe, Japan
,beil einer koreanischen Vereinigung am meisten verlieren wiirde® (383), Russland ,,sowohl
Chancen als auch Risiken* dabei sdhe (384) und auch die USA ,,eine koreanische Wiederver-
einigung nicht ausschlieBlich positiv sehen* diirften (ebd.). Der vielversprechendste Weg da-
hin wire fiir den Autor eine ,,Einbindung beider Koreas in eine ostasiatische Union, etwa
nach dem Vorbild der ASEAN, der weder die USA noch China angehdrten.” (385) Dazu
brauchte es allerdings, wie erwéhnt, Ideologie- und Wirtschaftsreformen in Nordkorea sowie
eine andere Nordkorea-Politik in Siidkorea. Damit ist am Ende alles klar: In Korea miisste
alles gar nicht so schlecht sein, wenn nur alles anders wére. Wer dem Autor darin folgen mag,
darf sich also Hoffnungen machen.

Der Text besteht aus stringenten, pointiert formulierten Gedankengingen in wenig verschach-
telten Sétzen, die sich fliissig herunterlesen lieBen, wenn man nicht stindig durch das Nach-

79



schlagen von Anmerkungen am Ende des Buches aufgehalten wiirde. Der Text ist gespickt
mit Daten und Beispielen, der Autor greift auf eigene Erfahrungen, Erhebungen, Auswertun-
gen und selbst erstellte Diagramme zuriick, er prisentiert auf rund zwanzig Seiten (ab S. 109)
eine Einfithrung in den Text der nordkoreanischen Verfassung und man kann Dank eines
brauchbaren Registers systematisch die Stichworte nachschlagen, die man gerade sucht. Al-
lerdings fehlt eine systematische Auflistung der Literaturangaben, die muss man sich in den
Anmerkungen selbst zusammensuchen. Dort gibt es interessante und niitzliche Sachen zu ent-
decken, etwa ein Giitekriterium zur Abschitzung der Qualitit von Berichten iiber Nordkorea:
»Wer heute noch ,Geliebter Fiihrer® beziehungsweise ,Dear Leader® [als Titel fiir Kim Jong-
I1] schreibt, hat sich offenbar die Miihe erspart, eine nordkoreanische Publikation im Original
zu lesen.” (S. 392, Anm. 2 zu Kapitel 2) Richtig wire stattdessen ,,GroBer Fiihrer* (75f.). Mit
den Anmerkungen hingt allerdings auch das einzig richtig Schlechte an dem ganzen Buch
zusammen, denn bei den letzten vier Anmerkungen kommen die Nummerierungen (im Text)
leider durcheinander. Dariiber hinaus sind dem Rezensenten eine knappe Handvoll Schreib-
oder Druckfehler im Text aufgefallen. Derlei Dinge sind aber eher dem Lektorat oder Verlag
zuzuschreiben und sollen angesichts der Fiille von Informationen den positiven Gesamtein-
druck des Buches am Ende nicht schmilern, da sie sich nicht storend im Gedichtnis festset-
zen.

Fazit: Riidiger Frank erklért in seinem Buch, wie man Nordkorea verstehen kann. Das ist eine
beachtliche Leistung, denn in Medienberichten ist tiblicherweise von verriickten Leuten in
einem verriickten Land im Griff eines verriickten Gewaltherrschers die Rede. Verstehen be-
deutet nicht, erklérte er in einem Interview, dass man damit alles akzeptiert. Das hitte er in
seinem Buch an der einen oder anderen Stelle etwas deutlicher ausdriicken konnen. Ein ver-
gleichbares, aktuelles Werk zu dem Thema gibt es im deutschen Sprachbereich nicht. Bis zur
koreanischen Wiedervereinigung (oder, was wir nicht hoffen, bis zur ndchsten Katastrophe)
darf dieses Buch als Standardwerk gelten. Es sei daher jedem an Korea Interessierten ans
Herz gelegt. Im Goethe-Institut Seoul kann man es unter der Signatur ,,908 (519) FRA* fin-
den.

RUDIGER FRANK

Riidiger Frank, Nordkorea. Innenansichten eines ver-
schlossenen Staates, Miinchen, DVA, 2014, 428 S., 16
farbige Fotoseiten. ISBN: 978-3-421-04641-3
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Universitdt Freiburg. Als DAAD-Verbindungslektor seit Herbst 2013 Betreuung der
deutschen Dozentinnen und Dozenten der Germanistik an koreanischen Hochschulen sowie
Unterrichtstitigkeit an der Ewha Womans University in Seoul. Forschungsinteressen:
Literatur und Medien um 1900, Audioarchive.

Gerd Jendraschek, Dr. habil.: seit Mirz 2014 Assistenzprofessor an der germanistischen
Abteilung der Sangmyung-Universitit in Cheonan, Siid-Korea. Auf den Magister in
Linguistik, Franzosisch und Wirtschaftswissenschaften an der Universitidt Bielefeld folgte
eine Promotion in Linguistik an der Universitit Toulouse-Le Mirail (Frankreich) und eine
Habilitation im Fach Allgemeine und Vergleichende Sprachwissenschaft an der Universitit
Regensburg. Er war Charles La Trobe Research Fellow an der La Trobe University
(Melbourne, Australien), Akademischer Rat an der Universitit Regensburg und Korea
Foundation Fellow an der Sogang-Universitit (Seoul, Siid-Korea). Sein Hauptinteresse gilt
dem Lernen, Lehren und Beschreiben von Sprachen.

Frank Kostrzewa, Dr.: Von 1993-1997 als DAAD-Lektor an der Keimyung Universitit in
Daegu/Korea, danach DAAD-Lektor in Budapest und wissenschaftlicher Mitarbeiter an den
Universititen Rostock und Koln. Seit 2007 als Professor fiir Linguistik und Sprachdidaktik an
der Padagogischen Hochschule Karlsruhe, Institut fiir deutsche Sprache und Literatur, tétig.

Thomas Kuklinski-Rhee, Ph.D.: Studium der Philosophie und Sportgeschichte, lebt und ar-
beitet seit 13 Jahren in Stidkorea.

Tobias Lehmann, M.A.: von 2002 bis 2006 Studium an der Universitit Erfurt, Geschichte,
Politik und Linguistik. Danach von 2006 bis 2009 Studium an der Sogang Universitit, Ostasi-
enwissenschaft mit Schwerpunkt Korea und auBerdem Koreanisch am Spracheninstitut der
Universitdt. Nach dem Abschluss Deutsch-Lehrer und -Lektor u.a. an der Seoul Fremdspra-
chenoberschule und an der Korea Universitit (Sejong Campus). Seit August 2011 als
Deutsch-Lektor tétig an der Kongju Nationaluniversitét.

Michael Menke: University of Incheon, Studium der Germanistik, Publizistik und Musikwis-
senschaften in Gottingen, Berlin und Wien. Bis 1991 Journalist. Arbeits- und Interessensge-
biet: Gegenwartsmusik, Verhiltnis Musik und Sprache.

Reinhold Rauh, Dr.: Autor von ,,Sprache im Film. Die Kombination von Wort und Bild im
Spielfilm* (1987) oder ,,Kommunikative und &sthetische Leistungen der Sprache im Film*
(2002). Seit 1996 Professor fiir German Studies an der Chosun-Universitit, Gwangju.

Anja Scherpinski-Lee: Magisterabschluss DaF, Interkulturelle Wirtschaftskommunikation
und Anglistische Literaturwissenschaft an der FSU Jena. Seit 2007 als Lektorin fiir Deutsch
als Fremdsprache in Korea tétig; derzeit an der Hankuk Fremdsprachenuniversitit in Seoul.
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Interessengebiete: Sprache und Kultur Koreas, Cultural Studies, Didaktik und Methodik DaF,
bes. Umgang mit Film im Fremdsprachenunterricht.

Holger Steidele, Dr.: Studium Linguistik, Medidvistik und Geschichte in Miinster und Tii-
bingen. Promotion mit einer linguistischen Arbeit iiber Konjunktionen. Nach Stationen an der
Sungshin Women’s University in Seoul (2004-2007) und an der Yeugnam University in
Gyeongsan (2007-2011) seit 2011 an der Tamkang University in Taiwan tétig. Forschungsge-
biete: Semantik, Sprachgeschichte, DaF.

Andreas Wisthoff, Dr.: Germanist, Biologe, Pidagoge (Uni Bonn). Von 1991 bis 2001 Wis-
senschaftlicher Mitarbeiter bei der Schiller-Nationalausgabe, von 2002 bis 2005 Priifer an der
Akademischen Priifstelle Deutsche Botschaft Peking, von 2005 bis 2012 DAAD-Lektor zbV
Peking, seitdem Lehrkraft fiir ficheriibergreifende Aufgaben Deutsch an der Deutschen Bot-
schaftsschule Peking.
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Kontakte

Informations- und Beratungszentrum des
DAAD in Seoul

Christoph Pollmann

Tel. (02) 324-0655

Fax (02) 02-324-0675

ic.seoul @gmail.com

www.daad.or.kr

DAAD-Verbindungslektorat fiir Korea
Jan-Philipp Holzapfel

Tel. (02) 3277-3940

Fax (02) 3277-3572

holzapfel @ewha.ac.kr

Goethe-Institut Seoul

Ulrike DriBBner, Leiterin der Spracharbeit
Tel. (02) 754-9831/2/3

Fax (02) 754-9834

Is@seoul.goethe.org
www.goethe.de/ins/kr/seo/deindex.htm

Deutsche Botschaft Seoul

Isabel Lorenz, Leiterin der
Kultur- u. Wissenschaftsabteilung
Tel. (02) 748-4117

Fax (02) 748-4171
ku-1@seou.diplo.de
www.seoul.diplo.de/

Hana Cha, Kulturabteilung
Tel. (02) 748-4114

direkt: Tel. (02) 748-4128
Fax (02) 748-4161
ku-10@seou.diplo.de

Schweizer Botschaft Seoul

Doris Wilchli Giraud, Kulturabteilung
Tel. (02) 3704-4725

Fax 737-9392

doris.waelchligiraud @eda.admin.ch
www.eda.admin.ch/seoul

Osterreichische Botschaft Seoul
Barbara Biller-Jisa, Assistant Attachée
Tel. (02) 732-9071

Fax (02) 732-9486
barbara.biller-jisa@bmeia.gv.at
www.austria.or.kr
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Koreanische Gesellschaft fiir Deutsch als
Fremdsprache (KGDaF)

Prof. Dr. Hyung-Uk Shin, Président
shinhyuk @hufs.ac.kr

www.kgdaf.or.kr/

Koreanische Gesellschaft fiir Deutsche
Sprach- und Literaturwissenschaft (KGD)
Dr. Yang Taezong, Geschiftsfiithrer

Tel. (051) 200-7097

tzyang @daunet.donga.ac.kr

Koreanische Gesellschaft fiir Didaktik der
deutschen Sprache und Literatur

Dr. Kim, Su-Im

Tel. (062) 530-3181

http://dugerman.or.kr/

Koreanische Gesellschaft fiir Germanistik
(KGG)

Prof. Dr. Jang, Eun-Soo, Prisidentin
jaes@hufs.ac.kr

http://kggerman.or.kr

Koreanischer Deutschlehrer-Verband
Young-Il Han

Tel. 010 7273 7208
kontakt@dreamwiz.com
www.kdv.or kr

DAAD Biiro Tokio

Dr. Wieland Eins

Akasaka 7-5-56, Minato-ku
Tokyo 107-0052

Tel. +81 (3) 3582-5962
Fax +81 (3) 3582-5554
lekt@daadjp.com
www.tokyo.daad.de

DAAD Bonn

Elke Hanusch
Ortslektorenprogramm / S 14
Kennedyallee 50, 53175 Bonn
Tel. +49 228 882 836
hanusch@daad.de
www.daad.de/ortslektoren
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