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Texte und Arbeit mit Texten im DaF-Unterricht

Marcus Stein

Texte sind im Fremdsprachenunterricht allgegenwirtig: Sie sind Modelle sprachlichen Aus-
drucks, Trédger sprachlichen Materials und Lieferanten von Inhalten ebenso wie Manifestatio-
nen, Produkte und Einheiten sprachlichen Handelns aus eigenem Recht mit einer Vielfalt von
Formen extrem unterschiedlichen Umfangs, unterschiedlicher Komplexitit und unterschiedli-
cher Gestalt, ganz entsprechend den unzéhligen — oft multiplen — Funktionen, denen sie die-
nen. Der Umgang mit ihnen — sei er rezeptiv oder produktiv — will gelernt sein: Textkompe-
tenz bildet keine Féahigkeit, die dem Einzelnen, zumal in der Fremdsprache — zufillt: Sie muss
in stetiger aktiver Bemiihung angeeignet werden. Dies umfasst — neben den ,kardinalen*
Formen der Befassung mit Texten: dem Lesen und dem Verfassen einzelner Texte — nicht
zuletzt auch die addquate Verwendung von Texten in itibergreifenderen Handlungszusammen-
hingen ganz unterschiedlicher Art. Dabei hat die Bedeutung von Texten und Textkompetenz
keineswegs abgenommen, im Gegenteil: Gerade die im Zusammenhang mit der gegenwirtig
sich vollziehenden medialen Revolution entstehenden neuen Kommunikationsformen zeich-
nen sich aus durch die intensive rezeptive wie produktive Verwendung unzéhliger Texte teils
neuartiger Ausprdgung, ja, es entstehen gar ganz neue Formen der kollaborativen Produktion
und Rezeption von Texten, da die traditionell klare zeitliche Distanz zwischen Produktion und
Rezeption eines Textes — ebenso iibrigens wie die relative Unspezifizitit ihrer Adressierung
und Situierung — potenziell aufgehoben wird, so dass das Kommunizieren per schriftlich fi-
xierten Texte sich genuin miindlichen Formen des Kommunizierens in direkter Interaktion
teilweise anndhert. Fragen, die sich fiir den DaF-Unterricht aus all dem ergeben, wiren u. A.:
. Welche Textsorten sollten auf welchem Niveau rezeptiv bzw. produktiv beherrscht

werden?

Was sind ihre wesentlichen Charakteristika?

Wie lassen sich Texte zum Zweck der Vermittlung von rezeptiven bzw. produktiven

Textkompetenzen behandeln? (Welche Unterrichtsmodelle bieten sich dafiir an?

Wo bzw. wie findet der Unterrichtende fiir die verschiedensten Zwecke geeignetes

Textmaterial?

Was fiir Texte/Textsorten sind tauglich fiir die Behandlung welcher (inhaltlicher) The-

men?

Welche sprachlichen (syntaktischen, morphologischen, lexikalischen, pragmatischen

und stilistischen) Eigenschaften/Strukturen/Einheiten sind typischerweise oder hoch-

frequent vertreten in welchen Textsorten? Welche textpragmatischen Funktionen (Ko-

hirenzherstellung, Themenentfaltung, Informationsstrukturierung etc.) erfiillen sie?

Welche Textsorten sind in einschldgigen DaF-Lehrwerken auf welchen Lernniveaus in

welchem Ausmalf reprisentiert? Welche Defizite sind diesbeziiglich zu verzeichnen?

Wie ist der Einsatz von eigens fiir die DaF-Lehre erstellten oder dafiir bearbeiteten

(Lehrbuch-)Texten zu bewerten? In welchem Ausmalf finden solche in den Lehr-

biichern Verwendung?

Worin besteht Textkompetenz im Einzelnen?

Wie und in welcher Abfolge welcher Teilkompetenzen wird Textkompetenz erworben?

Welche didaktisch-methodischen Verfahren konnen die Prozesse des Erwerbs von

Textkompetenz(en) unterstiitzen?

Wie ldsst sich Textkompetenz bzw. wie lassen sich abgrenzbare Teilkompetenzen bei

Lernenden feststellen, beschreiben, beurteilen, bewerten, priifen?
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Ein weites Feld also, dem sich die vorliegende Ausgabe der DaF-Szene thematisch widmet
und das sie selbstverstidndlich nur in ganz kleinen Ausschnitten auch bestellen kann. Sieben
Beitrige zum Thema sind zusammengekommen, die sich mit praktischen und theoretischen
Fragen der Textarbeit im DaF-Unterricht beschiftigen. Das Spektrum reicht von Textrezepti-
on bis Textproduktion, von literarischen Texten bis zu Texten im multimedialen Kontext.
Kennzeichnend fiir viele Beitrdge ist dabei auch ein Trend, der mit der Etablierung des Be-
griffs der Textkompetenz in der Fachdiskussion seit etwa Mitte der 2000er Jahre auszuma-
chen ist: Die frither hin und wieder zu ausschlieBliche Orientierung an der klassischen Auftei-
lung der praktischen Sprachkompetenz in die vier Grundfertigkeiten des Schreibens, Lesens,
Sprechens und Horverstehens weicht zunehmend einer Perspektive, die eher die vielféltigen
Verbindungen und Uberginge zwischen ihnen in den Blick nimmt. Diese Tendenz entspricht
nicht nur der bereits erwéhnten zunehmenden Annidherung und Vermischung von Miindlich-
keit und Schriftlichkeit als Folge der technischen Mdéglichkeiten, die die sog. Neuen Medien
bieten. Sie ist dariiberhinaus sicher auch dem immer noch wachsenden Interesse an didak-
tisch-methodischen Ansitzen des handlungs- aufgaben- und inhaltsorientierten Fremdspra-
chenunterrichts geschuldet, denn diese Ansitze leben ja auch vom kombinierten Einsatz ver-
schiedener Modalititen der Sprachverwendung. Die Beitrige zum Thema des Heftes bewegen
sich damit in einem Feld, das nicht nur den Kernbereich der Praxis des Fremdsprachenunter-
richts betrifft, sondern sich gegenwirtig auch sehr dynamisch entwickelt. Die Lektiire ver-
spricht also spannend zu werden.

Hingewiesen sei aber auch noch auf die iibrigen Beitrdge in unserer Rubrik ,,Forum®, in denen
es diesmal um Sprichworter im interkulturellen Vergleich Koreanisch-Deutsch, um die didak-
tisch hochrelevante Frage der Bedeutung verschiedener Wissensformen fiir den Fremdspra-
chenerwerb und schlieBlich um Sprachen-Tandems geht. Und am Ende des Heftes sind in der
Rubrik ,,Die literarische Ecke* wieder eine Reihe von Rezensionen und Hinweisen auf Neuer-
scheinungen versammelt, und zwar sowohl von belletristischen Titeln als auch interessanten
Fach- und Sachtiteln.

Die Redaktion dankt allen Autorinnen und Autoren und wiinscht allen Leserinnen und Lesern
eine anregende Lesezeit!



Texte und Arbeit mit Texten im DaF-Unterricht

Die Verbindung zwischen Lesestilen und Lese-
strategien im DaF-Unterricht

— exemplarisch untersucht an zwei Texten zum Thema 'Mehrsprachigkeit’

Stephanie Bernstein

Einleitung

Seit Jahrzehnten gibt es viele Diskussionen beziiglich der Bedeutung des Lesens in unserer
Gesellschaft. Innerhalb der letzten zwanzig Jahre haben wir einen tief greifenden Wandel er-
fahren: In einem rasanten Tempo veridnderte sich unsere kommunikative Umwelt. Im Hin-
blick auf Kompetenzen, Fihigkeiten und kulturelle Wertschitzungen werden grundlegend
andere Anforderungen gestellt.1

Hinsichtlich des aktuellen Themas 'Arbeit mit Texten im DaF-Unterricht' sollten diese Ent-
wicklungen keinesfalls unberiicksichtigt bleiben. Die Lernenden werden durch neue Medien
wie beispielsweise das Internet — wenn natiirlich auch etwas eingeschrinkt in der Fremdspra-
che — tdglich mit vielen Texten konfrontiert. Insbesondere aufgrund der enormen Vielfalt der
zuginglichen Informationsfiille sollte die Vermittlung von Lesestrategien im DaF-Unterricht
stets eine wichtige Rolle spielen, um den Lernenden ein Werkzeug an die Hand zu geben, sich
in dieser neuen Umwelt zu Recht zu finden.

Im Fremdsprachenunterricht wird der 'Fertigkeit Lesen' bisweilen eine zu geringe Bedeutung
beigemessen. Viele DaF- Lehrwerke enthalten insbesondere in der Grund- und Mittelstufe
wenig ldngere Lesetexte. Meistens sind es sogar sehr kurze Texte, die problemlos in ein ein-
stiindiges Unterrichtskonzept integriert werden konnen. Nur wenige Lehrwerke vermitteln
dariiber hinaus konkrete Lesestrategien, die ermdglichen, dass die Lerner auch auflerhalb des
Unterrichts in der Lage sind, einen Text eigenstindig in der Fremdsprache Deutsch zu er-
schlieen.

Die Lehrtradition spielt hier natiirlich auch eine Rolle. Der koreanische traditionelle Fremd-
sprachenunterricht wird in der Regel frontal gehalten und ist daher sehr lehrerzentriert. Im
Universitétsalltag wurde mir immer wieder bewusst, dass der am héufigsten praktizierte Um-
gang mit Texten bei koreanischen Kollegen die Ubersetzung zu sein scheint. Viele koreani-
sche Studenten sind es gewohnt, tiglich komplexes deutsches Lesematerial in die koreanische
Sprache zu iibersetzen. Wird ein Text Zeile fiir Zeile oder sogar Wort fiir Wort entschliisselt,
besteht die Gefahr, dass der Gesamtzusammenhang verloren geht und kann daher sogar kont-
raproduktiv sein. Auf meine Aufforderung, einen Text ginzlich ohne den Einsatz eines Wor-
terbuches am Stiick zu lesen, reagierten viele Lernende trotz insgesamt solider Sprachkennt-
nisse mit Uberraschung oder zuweilen sogar mit Hilfslosigkeit.

Im Zusammenhang mit einer erfolgreichen Forderung von Lesestrategien sollte daher meines
Erachtens ein Perspektivwechsel stattfinden. Der Unterricht sollte nicht primér aus Frontalun-
terricht bestehen, sondern lernerorientiert sein. Im Hinblick auf die 'Fertigkeit Lesen' sollte
der Schwerpunkt bei der Textarbeit kein 'buchstibliches Lesen' sein, sondern eine dauerhafte
Entwicklung von Lesefertigkeit. Die Lernenden sollen fihig sein, im Unterricht erlernte Stra-
tegien auch auflerhalb des Seminars gewinnbringend einsetzen zu konnen.

! vgl. Elias, Sabine u. Hurrelmann, Bettina: Lesefdérderung in einer Medienkultur. In: Praxis Deutsch
Sonderheft ,Leseférderung” 1998, S. 3.
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Ziel meines Artikels ist es daher, an zwei Beispieltexten zum Thema 'Mehrsprachigkeit' un-
terschiedliche Lesestile und daraus resultierende Aufgaben zum Strategietraining vorzustel-
len. Beide Texte stammen aus dem Lehrwerk "Studio d - Grundstufe: A2. Gesamtband"” und
bieten sich am Ende einer Einheit zum Thema 'Sprache' an.

Lesestile und Lesestrategien im DaF-Unterricht

Je nach Leseziel stehen dem Lerner unterschiedliche Lesestile zur Verfiigung. Wenn man
beispielsweise die Titelseite einer Zeitung oder eine Internetseite iiberfliegt, mochte man hiu-
fig nur einen Uberblick iiber die neusten Nachrichten erhalten. Dieser Lesestil wird im Deut-
schen oft als "globales Lesen" bezeichnet. Schlieft man einen Mobilfunkvertrag ab, interes-
siert man sich selbstverstdndlich fiir alle Details und liest sogar das "Kleingedruckte". Man
geht den Vertrag Schritt fiir Schritt, Zeile fiir Zeile, Wort fiir Wort durch. Zeitweise sucht man
aber auch nach ganz bestimmten Informationen. Moglicherweise mochte man wissen, welche
Inhaltsstoffe ein verschriebenes Medikament beinhaltet. Es ist unnotig, den Beipackzettel
ganz zu lesen, Sie werden den Text iiberfliegen, bis Sie die gesuchte Information erhalten.
Einen Text lesen, um spezifische Informationen zu finden, wird oft als "selektierendes Lesen"
bezeichnet.

Leseziel Lesestil Beispiel

Vorerwartungen aktivieren | - - Das Mobilisieren von Vor-
kenntnissen und Erwartun-
gen, Ankniipfung an Welt-

wissen
Sich einen Eindruck ver- Globales Lesen Das Uberfliegen der Titel-
schaffen (Inhalt, Thema) seite einer Zeitung, das

schnelle Lesen eines Textes,
um zu priifen, ob es sich fiir
ein Referat eignet

Herausfinden, was Haupt- Sortierendes Lesen Hauptpunkte eines Lesetex-
und was Nebengedanken tes
des Textes sind erkennen, um zu

entscheiden, was man
genauer lesen muss und
was man iiberschlagen

kann
Genaue Informationen er- Detailliertes Lesen Das genaue Lesen eines
halten, Detailwissen Mietvertrages in allen Ein-
zelheiten
Eine gewisse, spezifische Selektierendes Lesen Das Suchen eines Inhalts-
Information finden wollen. stoffes auf einem Beipack-

zettel eines Medikaments

Besteht nun eine Verkniipfung zwischen den verschiedenen Lesestilen einerseits und Strate-
gieiibungen andererseits? Die Frage kann bejaht werden. Wenn man einen Text liest, liest
man ihn immer mit einem bestimmten Ziel. Die verschiedenen Lesestile kommen im Unter-
richt selten isoliert vor, die Uberginge sind flieBend. Selbstverstindlich erfordert jeder
Lesestil aber auch andere Lesestrategien. Liest ein Student beispielsweise einen Text zunéchst

2 Funk, Herrmann: Studio d - Grundstufe: A2: Gesamtband. Kurs-und Ubungsbuch. 5.Aufl.
Berlin: Cornelsen, 2006.



global, um sich einen groben Eindruck iiber den Inhalt zu verschaffen, ist es wahrscheinlich,
dass er kurz darauf den Lesestil "sortierendes Lesen" anwendet, um fiir sich abzuwigen, wo
die informationsreichsten Elemente des Textes zu finden sind. Bei vorhandenem Interesse
schlieft sich letzten Endes auch ein "detailliertes Lesen" an.

Der Unterrichtsalltag zeigt ferner, dass die beschriebenen Lesestile oft in einer gewissen Rei-
henfolge vorkommen: Meist vom globalen Lesen zum sortierenden Lesen hin zum detaillier-
ten Lesen oder selektierenden Lesen. Westmann weist richtig darauf hin, dass ein gezieltes
Suchen nach Informationen in einem Text vor einem globalen Verstindnis in sich nicht lo-
gisch und daher nicht durchfiihrbar ist.> Des Weiteren gibt das jeweilige Lehrwerk in vielen
Fillen durch seine Aufgabenstellungen zum Text diese Gliederung bereits vor, so dass die
Studenten automatisch dieser Struktur folgen. Die Bewusstmachung verschiedener Lesestile
im Unterricht ist ebenfalls im Hinblick auf die Priifung 'Goethe Zertifikat BI1' entscheidend.
Im Modul 'Lesen' miissen die Teilnehmer in fiinf verschiedenen Teilen an kurzen sowie lan-
gen Texten zeigen, dass sie Lesestrategien im Hinblick auf verschiedene Lesestile erfolgreich
anwenden konnen.

Im folgenden Abschnitt wird ein Versuch unternommen, anhand der Beispieltexte "Europa -
traditionell mehrsprachig" und "Englisch - Problem oder Lernhilfe " exemplarisch einige
konkrete Aufgaben zur Forderung von Lesestrategien aufzuzeigen. Es wird sich dabei auf den
Punkt 17)"Vorerwartungen aktivieren” und auf die Lesestile 2)"globales Lesen" sowie
3)"detailliertes Lesen" beschrinkt. Diese Untersuchung erhebt keinen Anspruch auf Vollstéin-
digkeit, sondern soll lediglich — ankniipfend an eigene Unterrichtserfahrungen —Ideen aufzei-
gen.

Didaktische Analyse von Lehrmaterial
Die anschlieBende didaktische Analyse bezieht sich auf die zwei folgenden Texte.”*

EUROPA -

TRADITIONELL MEHRSPRACHIG
uropawar immermehr-  sien mussten fast al- tigste Sprache
E in den meis-
s ten  Berufen.
Deutschistals
zweite Fremd-
spracheam po-
puldrsten, und
40 immer mehr Schii-
lerin Westeuropa ler-
nen auch Spanisch.

sprachig. Vor 2000 Jah-  le Schiilerinnen und
ren war Griechisch die  Schiiler bis vor 50
wichtigste Sprache fiir Bil-  Jahren Lateinlernen.

s dung und Wissenschaft. La- 1s Franzosisch war seit
teinisch war die erste Lingua  dem 17. Jahrhundert
franca in Europa. Die meisten  die Sprache der Politik
Menschen mit Schulbildung  und der Diplomatie und
in Europa haben Lateinisch  ist heute noch in der Euro-

w0 gesprochen. In den Gymna- 2o pdischen Union eine offizielle

Amtssprache neben Englisch.

In Mittel- und Osteuropa war

Europaisches Russisch bis vor 15 Jahren
Sprachensiegel am weitesten verbreitet. Alle

2s Schiller und Schiilerinnen
mussten Russisch lernen.
Englisch und Deutsch waren
zweite bzw. dritte Fremdspra-
che. Heute lernen in ganz Eu-

30 ropadie meisten Schillerinnen
und Schiiler Englisch als erste

Fremdsprache. Es ist die wich-

@

Text 1

3 vgl. Westhoff, Gerard: Fertigkeit Lesen. Berlin [u.a.]: Langenscheidt, 1999. S. 107.
* Funk, Herrmann: Studio d - Grundstufe: A2: Gesamtband. Kurs-und Ubungsbuch. 5.Aufl.
Berlin: Cornelsen, 2006.



Warter eine Hilfe.“

ENGLISCH -

vasic  PROBLEM ODERLERNHILFE? ~ ""6oo¢
doch nur deutschen
eine Mode. «Englisch hilft Sprache sind
In unserer beim Deutschlernen® fiir mich ein
Sprache ist pro. contra Problem.

es genau so.“

Sprachen leben. Sie tauschen
Worter. Sie verdndern sich.
Zweite und dritte Sprachen
lernt man leichter als die erste
s Sprache. Deutschund Englisch
haben eine gemeinsame Ge-
schichte und viele gemeinsa-
me Worter. Viele neue Worter

oi0H hazt:ﬁ:rst aus c'ier Technik und aus den
Englisch ™ Medlen kommen aus c.'lt'rtjng—
gelemt. yschen §pr;1clle und sind jetzt

Fiir mich international: Internet, mailen,

downloaden ... Deutsch und
die skandinavischen Sprachen
1s nehmen besonders schnell
englische Waorter auf. Das ist

sind englische

,Schluss mit Denglisch!“ Man findet sie

Es ist eine Mode. Viele sagen, meistens nicht

és st eine Katastrophe fiir die nnhWorter-

Sprache. Uberall in Deutsch- buch.

land, Osterreich und in der

Schweiz findet man englische s

Warter. Die Werbung liebt sie.

Aber warum muss eine Toilet-

te im Bahnhof McClean hei-

Ren, ein Imbiss Snack Point, 5

ein Café coffee shop und einvo .Man weif

Schuster Mister Minitt Die ™€ Wleman

meisten Deutschen meinen, diese Worter

Handy ist ein englisches Wort. aussprechen
soll: Deutsch

Englisch klingt modern. Eng-
lisch ist in, Aber Englisch ist 1s
eine Krankheit. Die Sprache

oder Englisch?“

ein Vorteil fiir Lerner! zerstort andere Sprachen!

Text 2

1) Vorerwartungen aktivieren: Bedingungen schaffen fiir das Verstehen
"Gutes Lesen bedeutet, die richtigen Erwartungen zu haben"’

Lesen ist ein Prozess, bei dem vorhandenes Wissen eingesetzt wird, um neues Wissen zu er-
werben. Kein Fremdsprachenlerner liest vollig unvoreingenommen einen Text, sein Vorwis-
sen bildet fortwédhrend die Basis fiir einen gelingenden Leseprozess. Ein guter Leser ist somit
in der Lage, diese Vorkenntnisse effektiv einzusetzen, um sich den neuen Text zu erschlieBen.
Der Fremdsprachenunterricht sollte also Wege aufzeigen, wie ein Kursteilnehmer bereits vor-
handene Vorkenntnisse zuginglich machen kann. Wie Westmann schon anmerkt, handelt es
sich bei der Textvorentlastung streng genommen nicht um eine Lernaktivitit, die zum Trai-
ning von Lesestrategien beitréigt.6 Jedoch nimmt die Vorentlastung eine wichtige Stellung ein,
da sie eine motivierende Funktion hat und iiberdies bessere Bedingungen fiir das Verstehen
schafft. Ferner kann durch eine Vorentlastung Textmaterial, welches moglicherweise noch zu
schwierig fiir die jeweilige Kursstufe ist, einsetzbar gemacht werden. ’

Vorerwartungen aktivieren: Moglichkeiten der Realisierung
Geeignete Aufgaben, um Vorkenntnisse zu mobilisieren, sind alle Aufgaben, die die Lernen-
den dazu animieren, bereits vorhandenes Wissen zu verbalisieren und nutzbar zu machen.®

> Westhoff, Gerard: Fertigkeit Lesen. Berlin [u.a.]: Langenscheidt, 1999. S. 50.
e Westhoff, Gerard: Fertigkeit Lesen. Berlin [u.a.]: Langenscheidt, 1999. S. 42.
7

vgl. ebd. S. 42.
8 vgl. ebd. S. 95.



Text 1: Europa — traditionell mehrsprachig

Zu Beginn bietet sich an, mit den Lernenden gemeinsam die Uberschrift "Europa - traditio-
nell mehrsprachig” zu lesen und in Form eines Brainstormings Stichworter festzuhalten.

"Text 1' verfiigt dariiber hinaus iiber umfassende Illustrationen (Malereien, Fotos, ein Werbe-
plakat). Dieses Material sollte nicht ungenutzt bleiben. In einem Kursgesprich konnte unter
anderem diskutiert werden, woher die Illustrationen stammen, wer sie angefertigt hat und fiir
wen sie angefertigt wurden.

Ich halte den Text fiir durchaus geeignet, weil er verhdltnismifBig viele unbekannte Worter
enthilt (Lingua franca, Amtssprache, bilinguales Lernen), aber gleichzeitig ein Thema behan-
delt, welches fiir die meisten Kursteilnehmer schon aus dem muttersprachlichen Unterricht
bekannt sein diirfte. Die Lernenden konnen so auf ihre personlichen Erfahrungen zurtickgrei-
fen, gleichzeitig aber auch neues Wissen erwerben.

Fiir die Aktivierung von Erwartungen ist ebenfalls die von Westhoff empfohlene Methode des
Liickentextes denkbar.’ Bei diesem Aufgabentyp wird nicht nur ein einzelnes Wort, sondern
ein lingerer Abschnitt des Textes weggelassen und durch eine Liicke ersetzt, die vom Kurs-
teilnehmer ausgefiillt wird. Dieser wird so gezwungen, sich in schriftlicher Form intensiv mit
seinem Vorwissen auseinanderzusetzen und konkrete Vermutungen iiber den Inhalt anzustel-
len.

Der ausgewihlte Text enthilt bestimmte zeitliche Gliederungsmerkmale (Vor 2000 Jahren, In
Mittel und Osteuropa, Heute u.a.), die es ermdglichen, sinngemifle Voraussagen zu treffen.
Im Anschluss daran konnten die Studenten dazu angeregt werden, Hypothesen zu formulieren
und diese auch selbst zu beantworten.

Eine mogliche Alternative wire ebenfalls, den Text an didaktisch sinnvollen Stellen zu zer-
schneiden und ordnen zu lassen. Der Kursleiter erstellt ein Arbeitsblatt mit den Punkten "Rei-
henfolge/Begriindung", das von den Studenten bearbeitet wird.

Text 2: "Englisch — Problem oder Lernhilfe?"

Fiir diesen Text ist es ebenso erwiigenswert, zunichst die Uberschrift "Englisch — Problem
oder Lernhilfe?" aufzugreifen und die Studenten mutmaBen zu lassen, worum es sich in die-
sem Artikel handeln konnte. Eine Alternative wire es ferner, die Uberschrift zunichst ginz-
lich wegzulassen und an spiterer Stelle mit den Teilnehmern gemeinsam passende Uber-
schriften zu finden.

Der Inhalt des Lesetextes wird durch ein angemessenes Layout unterstiitzt; eine Hervorhe-
bung durch eine kontrire Farbsetzung (blau/rot), die Aufteilung in zwei getrennte Textab-
schnitte sowie die Ergédnzung durch Zitate neben dem Text erleichtern dem Leser den Zugang.
Durch eine Verbalisierung dieser Merkmale konnen die Studenten schon in dieser frithen Pha-
se dahingehend sensibilisiert werden, dass in dem Text zwei gegensitzliche Meinungen zum
Thema im Zentrum stehen.

2. Der Lesestil ''globales Lesen''- Moglichkeiten der Realisierung.

Text 1: Europa — traditionell mehrsprachig

Um zunichst einen Uberblick zu erhalten, sollten beim "globalen Lesen" Aufgaben gew:hlt
werden, die Strategien fordern, welche hilfreich sind, schnell das Thema und den Inhalt eines
Textes zu erfassen.

Eine altbewihrte Methode ist, den Lernenden beim ersten Lesen eine Zeitbeschrinkung zu
geben (bei diesem Text beispielsweise eine Minute) und sie zu bitten, wichtige Schliisselwor-
ter zu unterstreichen. Auf diese Weise sind sie gezwungen, sich auf die Hauptaussagen zu
konzentrieren, ohne miihsam jedes Wort zu iibersetzen. Um den Leseprozess zu vereinfachen

9vgl. ebd. S. 95.
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oder zu beschleunigen, versehen die Lehrkrifte den Text oft mit direkten Wortiibersetzungen
aus der Muttersprache. Obwohl der Text "Europa - traditionell mehrsprachig" komplexen
Wortschatz enthilt, rate ich von dieser Methode ab. Direkte Worterkldrungen am Rande des
Textes fithren dazu, dass die Studenten dazu angehalten werden, langsamer als eigentlich no-
tig zu lesen. Beim "globalen Lesen" geht es um einen ersten Eindruck, der Lerner muss nicht
den ganzen Text genau verstehen, er kann auch mit eingeschriankten Kenntnissen auskommen.
AuBerdem wird dem Leser durch direkte Wortiibersetzungen die Chance genommen, sich die
neuen Worter aus dem Kontext heraus selbst zu erarbeiten.

Ein Vorschlag wire, den Prozess umzukehren. Die Lehrkraft erarbeitet eine Aufgabe, in de-
nen Worterkldrungen gegeben werden und die Studenten mit Hilfe des Textes das passende
Wort selbst finden.

Worterklirung gesuchtes Wort

Eine Verkehrssprache, die zwischen Men- Lingua franca
schen verschiedener Liander benutzt wird

Hier ist Franzosisch noch heute neben Eng-
lisch eine offizielle Amtssprache Europdische Union

Text 2: "Englisch — Problem oder Lernhilfe?"

Im Vergleich zum ersten Text weist "Text 2' mehr Beziige zur aktuellen Lebenswelt der Stu-
denten auf. Jeder Germanistikstudent an der Pusan National Universitit hat Erfahrung mit der
Fremdsprache Englisch, in der Regel haben sie die Sprache bereits in der Schule als erste
Fremdsprache gelernt. Um den Bachelor abschlielen zu kénnen, benotigen die Germanistik-
studenten ebenfalls die Englischpriifung "TOEIC" (mindestens Niveau B1). Zum ausgewihl-
ten Text "Englisch - Problem oder Lernhilfe" miisste sich jeder Student leicht eine Meinung
bilden kénnen.

Aufgrund der Aufteilung in zwei optisch klar voneinander getrennte Blocke (pro/contra) bie-
tet sich meiner Ansicht nach ein 'Partnerlesen’ an. 'Partner A' liest nur den linken (roten) Text-
abschnitt, wihrend 'Partner B' sich mit dem anderen (blauen) Abschnitt befasst. Die Lesezeit
sollte moglichst kurz gehalten werden. Im Anschluss daran berichten sich die Partner gegen-
seitig, worum der jeweilige Text handelt.

3. Der Lesestil ''detailliertes Lesen ''- Moglichkeiten der Realisierung.

Text 1: Europa — traditionell mehrsprachig

Der Lesestil "detailliertes Lesen" erfordert eine vollige ErschlieBung des Textes; Haupt-und
Nebeninformationen miissen verstanden werden.

Aufgaben, die das Verstehen detaillierter Informationen im Text fordern, halte ich fiir geeig-
net. "Text 1' ist ein Sachtext iiber die Mehrsprachigkeit in Europa. Die Lehrkraft konnte ver-
schiedene Uberschriften entwerfen, welche von den Teilnehmern dem passenden Textab-
schnitt zugeordnet werden.

Der Text enthilt umfassendes Bildmaterial. Eine Aufgabe konnte darin bestehen, dass die
Studenten mit dem neu gewonnen Hintergrundwissen eine Geschichte oder eine Biografie zu
einem der Bilder schreiben.

Text 2: "Englisch — Problem oder Lernhilfe?"

In diesem Text konnte das "detaillierte Lesen" durch ein Unterrichtsgesprich mit den Teil-
nehmern iiber das Thema "Englisch - Problem oder Lernhilfe" vertieft werden. Eine Moglich-
keit wire, dass die Studenten entweder in Kleingruppen oder in Form eines 'Student-Dozent
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Gesprichs' Pro/Contra Argumente zunichst aus dem Text entnehmen und daran schlieBend
eigene Argumente erginzen.

Alternativ konnten sich die Teilnehmer in einer Podiumsdiskussion iiber das Thema diskutie-
ren.

Aufgrund der vielen Anglizismen wire ebenfalls eine Analyse des Sprachstils moglich.

Um das detaillierte Leseverstehen zu trainieren, lieBe sich auch der Bereich der Textprodukti-
on ausbauen. Mogliche Aufgaben sind das Verfassen eines Kommentars oder einer Erorte-
rung.

Fazit und Ausblick

Als ausldndischer Dozent genie3t man in Korea in der Regel Respekt und eine grole Akzep-
tanz bei den Studierenden. Dariiber hinaus zeichnen sich viele koreanische Studenten dadurch
aus, dass sie wissbegierig und motiviert sind. Auf mogliche Veridnderungen beziiglich des
Unterrichts reagieren sie in der Regel mit einer offenen Haltung. So scheint eine neue Vorge-
hensweise wie die der Lesestrategievermittlung zwar anfangs einigen Kursteilnehmern fremd
zu sein, aber meiner Erfahrung nach reagieren die meisten Studenten nach einer kurzen Ge-
wohnungsphase sehr kooperativ.

Dieser hohe FEinfluss auf Seiten des Lehrpersonals ist meines Erachtens in Bezug auf eine
bessere Lernstrategievermittlung in der Fertigkeit 'Lesen’ sehr forderlich und sollte positiv
genutzt werden. Ich denke, eine hohe Motivation und die Bereitschaft fiir Neues stehen im
direkten Zusammenhang mit einem erfolgreichen Lernprozess. Dies zeigt sich auch immer
wieder besonders bei den Studierenden, die schon lidngere Zeit Deutsch gelernt haben und
demzufolge iiber gute Sprachkenntnisse verfiigen. Sie haben in der Vergangenheit bereits
viele Erfahrungen mit muttersprachlichen Lehrkriften und der westlichen Lehrtradition ge-
sammelt und verfiigen infolgedessen iiber verschiedene Lesestrategien.

Fiir die Zukunft wire es wiinschenswert, wenn die 'Fertigkeit Lesen' im DaF-Unterricht noch
mehr in den Vordergrund gestellt wiirde. Verschiedene Lesestile und Strategievermittlung,
diese Leseziele zu erreichen, sollten fester Bestandteil der Lehrwerke und des Unterrichtsall-
tages werden. Die Bewusstmachung und regelméfige Anwendung der Lesestrategien in und
aullerhalb des DaF-Unterrichts ermdglichen den Lernenden, deutsche Texte sinngemédfl ohne
Verstehenshilfen zu erfassen.
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Multimedial unterstitzte Textarbeit
iIm Fremdsprachenunterricht

Chris Merkelbach

0. Einleitung

Multimedia und E-Lernen sind in aller Munde und halten seit Langem Einzug in den DaF-
Unterricht. Der gewiinschte Mehrwert wird nicht immer erreicht. Dafiir gibt es verschiedene
Griinde, die vor allem in den unterschiedlichen Anspriichen von Seiten der IT-Technik und
der Sprachlehrlernforschung zu suchen sind.

Textarbeit im Fremdsprachenunterricht bietet sich fiir eine multimediale Bereicherung an. Das
betrifft nicht nur das heutzutage selbstverstandliche Trainieren von Hor(seh)verstehenstexten
mit Hilfe von Multimedia, sondern geradezu auch das Leseverstehen und das Arbeiten mit
langeren gedruckten Texten.

Der Artikel geht auf den innerpsychischen Vorgang des Leseverstehens ein und zeigt Mog-
lichkeiten zur multi-medial angereicherten Unterstiitzung des Leseprozesses auf, die das Ar-
beiten mit lingeren Texten im Fremdsprachenunterricht schon zu einem frithen Zeitpunkt
ermoglichen. Text-, Bild- und auch auditive Elemente spielen bei der Textarbeit unterschied-
liche aber im Idealfall aufeinander bezogene Rollen. Der Unterricht kann alle Bestandteile der
Textarbeit nutzbar machen und aufgreifen, um das Textverstehen zu initiieren, zu lenken und
das Verstehen zu sichern.

Aus sprachdidaktischer Sicht ist die Rolle von Abbildungen, Grafiken und Fotos bisher aber
noch kaum bedacht worden. Zum einen werden sprachliche Lerngelegenheiten am Bild nicht
ausreichend wahrgenommen, zum anderen existieren kaum Sprachfordermaterialien, die Ab-
bildungen in Lese- und Schreibaufgaben integrieren (vgl. Drumm, im Druck). Ahnliches trifft
auf den auditiven Input als phonologische Rekodierung bei der Forderung des Leseverstehens
zu.

1. Mentale Verarbeitungsprozesse beim Lesen

Um Lesen im Fremdsprachenunterricht zu vermitteln, miissen wir uns erst einmal im Klaren
dariiber sein, was es bedeutet zu lesen. Die Kenntnisse und Hypothesen iiber den Leseprozess
in der Muttersprache werden weitgehend fiir den Erwerb des Lesens in der Fremdsprache zu-
grunde gelegt und darauf iibertragen (vgl. Lutjeharms 2011: 977; kritisch dazu Grabe 2002).
Ob es sich beim Lesen von verschiedenen Sprachen um eine universellen mentalen Prozess
handelt, ldsst sich abschlieBend noch nicht beurteilen. Allerdings lassen die gegenwirtig vor-
liegenden Forschungsergebnisse unter Vorbehalten dies als sehr wahrscheinlich erkennen.
Leseverstehen beruht auf einer rezeptiven Sprachkompetenz, die Informationsverarbeitungs-
und Verstehensprozesse voraussetzt (vgl. Noldt, Rossa 2007: 197). Rezeptive Sprachkompe-
tenz ist aber nicht als passiver Vorgang zu begreifen. Lesen ist ein aktiver Informationsverar-
beitungs- und Verstehensprozess (vgl. Krumm 1990: 21).

Dohrn definiert Textlesen einfach und sehr zutreffend als das Erschlieen und das Verarbeiten
von satziibergreifenden Zusammenhidngen. Mit satziibergreifend meint sie an dieser Stelle,
dass die Lesenden alle Textsorten beliebiger Ldange und mit unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden verstehen konnen (vgl. Dohrn 2007: 163). Lesen bedeutet also Verstehen. Diese
vermeintliche Binsenweisheit bezieht sich nicht auf die einzelnen Worter eines Textes, son-
dern auf die Kompetenz, Texte zu dekodieren und diese inhaltlich wiederzugeben und zu in-
terpretieren. Dies schlieBt auch verschiedene Transferleistungen auf andere Sinnzusammen-
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hiinge ein (vgl. Dohrn 2007: 163). Lesen ist also keine rezeptive oder gar passive Sprachfer-
tigkeit, Lesen ist immer ein produktiver Verstehensprozess.

Dohrn geht davon aus, dass drei empirisch unterscheidbare Teildimensionen in die Lesekom-
petenz einflielen:

. Informationen entwickeln

. textbezogenes Interpretieren

. Reflektieren und Bewerten (vgl. Dohrn 2007: 163).

Die Reflexion und Bewertung stellt die hochste Stufe des Textverstehens dar, da sie von den
Lesenden erwartet, die neuen Textinformationen mit eigenen Wissensbestinden in Beziehung
zu setzen (vgl. Dohrn 2007:164). Es wire zu vereinfachend anzunehmen, dass die Lesekom-
petenz automatisch als Endprodukt der basalen Lesefdhigkeit erreicht wird.

Buhlmann und Fearns definieren Lesen als "eine Form von Kommunikation, die unter Ent-
nahme von Information aus geschriebenen Texten stattfindet" (Buhlmann, Fearns 2000: 235).
Beim Lesen wirken verschiedene Faktoren zusammen: Aufmerksamkeit, das Erkennen von
Textstrukturmerkmalen und deren Beziehung zueinander, die Speicherung im Gedéchtnis und
die Antizipation von Inhalten. Die Lesenden miissen also verschiedene komplexe Aktivititen
durchfiihren. Sie miissen die Sinneinheiten wahrnehmen (d.h. Worter identifizieren), deren
Funktionen erfassen, das Globalthema erfassen, die Gesamtintention ableiten und die ver-
schiedenen Bedeutungsaspekte eines Textes wahrnehmen und in Zusammenhiénge einordnen
konnen (referenzielle Beziehungen herstellen). Hinzu kommen Fertigkeiten wie, die Sitze
syntaktisch zu analysieren, propositionale Bedeutungen zu erfassen und iibergeordnete Ein-
heiten zu bilden (vgl. Ehlers 1998:78). Lesen als Verstehen bedeutet in diesem Zusammen-
hang das Herstellen von kohdrenten Zusammenhiéngen, in die sich einzelne Informationen
einordnen lassen. "Beim Lesen geht es um die Analyse visueller Informationen, wobei die
rdumlich prisentierten Schriftzeichen mit sequenziellen Folgen von Lauten verbunden werden
miissen. Dabei hiangen sowohl sprach- und lesebezogene Prozesse, als auch allgemein kogni-
tive Prozesse zusammen" (Ehlers 1998: 73-74).

Das Verstehen beim Leseprozess ist nicht etwa ein Prozess, der automatisch beim Erwerb der
Worter und der morpho-syntaxtischen Strukturen einer fremden Sprache vonstattengeht, son-
dern er muss gezielt als eigenstdndige Fertigkeit unter Zuhilfenahme der lexikalischen und
morpho-syntaktischen Kenntnisse fiir jede Sprache neu erarbeitet werden.

In den 1960er Jahren betrachtete man Lesen entweder als einen Prozess der an den Text ange-
legten Hypothesenbildung (Top-down-Modell) oder als einen datengeleiteten Prozess
(Bottom-up-Modell). Seit Mitte der 1980er Jahre geht man jedoch von einem interaktiven
Modell aus, in dem die datengeleiteten und erwartungsbestimmenden Prozesse gleichzeitig
und interaktiv ablaufen. Dem Lesen wird seitdem Aufmerksamkeit sowohl unter sprachbe-
dingten als auch unter inhaltlichen Gesichtspunkten geschenkt (vgl. Lutjeharms 2011: 976).
Dazu treten als Prozesses der Informationsverarbeitung die automatische und die bewusste
Verarbeitung. Die automatische Informationsverarbeitung lduft schnell und ohne Kapazitits-
beschrinkung ab, wohingegen die bewusste Verarbeitung, die fiir die Aufnahme von Inhalten
und neuen bzw. unerwarteten Informationen erforderlich ist, Aufmerksamkeit und Anstren-
gung verlangt (vgl. Lutjeharms 2011: 977). Mit anderen Worten, Lesen ist sowohl ein auto-
matischer als auch ein bewusster Prozess. Beim Lesen in der Fremdsprache wird der bewuss-
te, kapazititsfordernde Anteil groBBer sein als in der Muttersprache. Dies trifft auch auf Texte
mit unbekannten und neuen Themen zu. Formbezogene Informationen werden bei guter
Sprachbeherrschung von geiibten Lesenden automatisch verbarbeitet, die inhaltlichen Infor-
mationen miissen bewusst verarbeitet werden. Dies geschieht als Abgleich mit dem Weltwis-
sen und dem den Lesenden bekannten Handlungsschemata. Man kann davon ausgehen, dass
in der Muttersprache geiibte Lesende auch in der Fremdsprache diese Teilfertigkeiten anwen-
den. Diese miissen also nicht neu erworben werden, sondern in der Fremdsprache eingeiibt
und trainiert werden.
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Stiefenhofter (1986: 60-62) unterteilt den Leseverstehensprozess in sieben Teilschritte, wobei
die ersten drei Teilschritte einem Dekodierungsprozess und die letzten vier einer interpretati-
ven Verarbeitung des Textes auf inhaltlicher Ebene entsprechen: Der Dekodierungsprozess
konstituiert sich 1) aus der Verarbeitung von Buchstaben und Wortformen, 2) aus der Verar-
beitung von Wortbedeutungen und 3) aus der semantisch-syntaktische Verarbeitung. Beim
Interpretationsprozess findet 1) die satziibergreifende Verarbeitung, 2) die inferentielle Verar-
beitung, 3) das elaborierte Interferieren und 4) die reduktive Verarbeitung des Gelesenen statt.
Lutjeharms (2011: 977-978) unterteilt vier Verarbeitungsebenen, die beim Lesen ablaufen: 1)
die graphophonetische Ebene, 2) die Ebene der Worterkennung, 3) die Ebene des syntakti-
schen Wissens und 4) die Ebene der Semantik.

Auf der graphophonetischen Verarbeitungsebene fixieren die Lesenden mit den Augen ver-
schiedene Fixationspunkte. Geiibte Lesende fixieren weniger Worter oder Wortteile als unge-
ibte Lesende. Dies trifft sowohl auf das Lesen in der Muttersprache als auch auf das in der
Fremdsprache zu. In der Fremdsprache sind aufgrund fehlender Sprachkenntnisse mehr Fixa-
tionspunkte notig, so dass der Leseprozess langsamer verlduft. Worter, die hiufig auftreten,
werden schneller verarbeitet. Dieser Prozess beim Lesen lduft in einer Fremdsprache anders
als in der Muttersprache ab, wie Feng bei seiner Untersuchung von Kindern mit englischer
und chinesischer Muttersprache beim Lesen von chinesischen Texten eindeutig feststellen
konnte (vgl. Feng 2006: 193).

Lutjeharms (2004: 70-71) hebt die Wichtigkeit der phonologischen Rekodierung fiir den
Leseverstehensprozess hervor. Man kann davon ausgehen, dass die phonologische Reprisen-
tation eines Wortes notwendig ist, um die Information im Arbeitsgedédchtnis fiir die Weiter-
verarbeitung bereitzuhalten. In Bezug auf Nicht-Muttersprachler kommt Everson bereits 1998
in einer Untersuchung von 20 Studierenden zu folgendem Ergebnis: "Because the data in this
study suggest that knowing the meaning and the pronunciation of characters seems to be
closely related, the memorization of the large amount of characters needed for even beginning
literacy seems doomed to failure without firm spoken language support" (Everson 1998: 201).
Wou fiihrt diese Tatsache darauf zuriick, dass die Lernenden "had the privilege to search their
lexicon to match the sound and the meaning, in addition to processing the graphic features of
characters to recall meaning. ... Furthermore, without relying on processing graphic features
of characters to access meaning and segment words, participants could allocate more attention
and cognitive resources for higher level text comprehension and could employ more holistic
reading strategies to construct meaning from the top down" (Wu 2012: 12-13). Weiterhin
stellt Wu fest: "Reading became less laborious after the phonological stimulus lifted partici-
pants beyond the word-by-word decoding task, allowing them to process meaning in larger
chunks"(Wu 2012: 13). Fiir Studierende, die eine Fremdsprache lernen, kann man wohl be-
rechtigterweise davon ausgehen, dass eine phonologische Reprisentation des Wortes den
Verstehensprozess unterstiitzt.

Auf der Ebene der Worterkennung findet der lexikalische Zugriff auf bereits bekannte For-
men im mentalen Lexikon des Lesenden statt. Dabei kommt es anfinglich in einer Fremd-
sprache bei ungeiibten Lesenden zu Ubersetzungen in die Muttersprache oder eine andere,
vorher gelernte Fremdsprache (vgl. Lutjeharms 2004: 72). "Worter in einem passenden Kon-
text werden schneller erkannt als isolierte Worter" (Lutjeharms 2011: 978). Ursache dafiir ist
der sogenannte Priming-Effekt, bei dem benachbarte Stellen im mentalen Lexikon mit akti-
viert werden und so das Verstehen in einem Netzwerk vereinfachen.

Auf der syntaktischen Verarbeitungsebene werden syntaktische Indikatoren verarbeitet. Im
Allgemeinen geht die Forschung davon aus, dass viele der syntaktischen Indikatoren zu den
Eintrigen im mentalen Lexikon gehoren. Dies betrifft Informationen zur Wortklassenzugeho-
rigkeit, die morpho-syntaktische Struktur und die Valenz der Verben (vgl. Lutjeharms 2004:
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74-76). Bei guter Sprachbeherrschung laufen Worterkennung und die syntaktische Analyse
automatisch ab (vgl. Lutjeharms 2011: 978).

Das eigentliche Textverstidndnis lauft auf der semantischen Verarbeitungsebene ab. Es ent-
steht aus einer Interaktion der oben ausgefiihrten Dekodierungsprozesse mit dem inhaltlichen
Vorwissen. Dieser Arbeitsschritt erfordert Aufmerksamkeit (vgl. Lutjeharms 2011: 978), d.h.
er ist im Gegensatz zu den oben erwihnten Ebenen nicht automatisiert (vgl. Rich-
ter/Christmann, 2006, S. 43). "Mit der Extraktion von Propositionen aus Sitzen hat der
Verstehensprozess erst begonnen" (Christmann/Groeben 2001: 157). Fiir das Verstehen eines
Textes reicht es nicht aus, einzelne Sitze verstanden zu haben. Dariiber hinaus ist es notwen-
dig, die Sitze miteinander in Beziehung setzen zu konnen und in einen kohédrenten Gesamtzu-
sammenhang zu bringen (vgl. Ehlers 1998: 47).

Textverstehen beruht also auf einer konzertierten Sinnentnahme. Sie ist das eigentliche Ziel
beim Lesen, wihrend die Dekodierung ein Mittel auf dem Weg dahin ist (vgl. Lutjeharms
2011: 981).

Mit Hilfe der propositionalen Représentation der Satzinhalte wird nach und nach eine mentale
Reprisentation (auch mentales Modell) des Textes aufgebaut. Dieses "besteht aus verdichte-
ten Textinformationen und Vorwissen" (Lutjeharms 2011: 978). Eine Schwierigkeit beim
Lesen basiert darauf, dass Texte oft mehr Informationen enthalten, als in ithnen explizit ausge-
sagt wird (vgl. Ehlers, 1998, S. 51). Alle Lesende besitzen unterschiedliches Wissen in Bezug
auf einen Text, sodass das mentale Modell der Textrepridsentation jeweils unterschiedlich aus-
fallt (vgl. Lutjeharms 2001: 282f.).

Das Textverstdndnis entsteht demzufolge "aus einer Interaktion der Ergebnisse der Dekodie-
rungsprozesse mit inhaltlichem Vorwissen und erfordert Aufmerksamkeit" (Lutjeharms 2010:
978). Das Vorwissen (und natiirlich auch die Kapazitit des Arbeitsgedidchtnisses) spielt daher
eine wichtige Rolle beim Textverstehen (vgl. Richter/Christmann 2006: 45). Sprachwissen
alleine ist zwar eine "notwendige, nicht jedoch eine hinreichende Bedingung fiir das ange-
messene Verstehen" (Solmecke 1997: 16). Es ist vor allem das auBersprachliche Weltwissen,
d.h. das "Wissen tiber Situationen, Routinehandlungen, das Rollenverhalten von Menschen,
Kausalitdten, aber auch Textkonventionen" (Solmecke 1997: 18), das ein wesentlicher Faktor
beim Verstehensprozess ist (vgl. Solmecke 1997: 17). Dieses auBlersprachliche Wissen oder
auch Weltwissen (auch als schemabasiertes Wissen bezeichnet) basiert auf Erfahrungen, d.h.
es ist individuell, aber auch iiberindividuell bzw. kulturell determiniert (vgl. Hermes 2010:
197) und spielt auf der semantischen Ebene fiir das (fremdsprachliche) Textverstehen eine
wichtige Rolle (vgl. Lutjeharms, 2001, S. 282, auch Meireles 2006: 307).

Auf der Basis des entsprechenden Vorwissens werden beim Lesen Beziehungen zwischen
dem gerade Gelesenen und dem zuvor Aufgenommenen hergestellt (vgl. Ehlers 1998: 74).
Informationen, die als Schlussfolgerungen iiber die gegebene sprachliche Information hinaus-
gehen, bezeichnet man als Inferenzen (vgl. Christmann/Groeben 2001: 169) Inferieren ermog-
licht es den Lesenden, dass sie in einem Text mehr verstehen konnen, als wortlich in ihnen
geschrieben ist. (vgl. Ehlers, 1998, S. 51). Ebenfalls nutzt der Lesende sein kulturell determi-
niertes Wissen und die Informationen aus dem Text, um den weiteren Textverlauf zu antizi-
pieren (vgl. Stiefenhofer 1991: 204).

Das Ergebnis des Leseprozesses ist die mentale Reprisentation des Textinhaltes. Das ergibt
sich aus verdichteten Textinformationen im Abgleich zum Vorwissen: "In dieser Gedéchtnis-
reprasentation des Textes ist die Sprachstruktur nicht enthalten" (Lutjeharms 2011: 978-979).
Mit anderen Worten ausgedriickt bedeutet das, dass das inhaltliche Wissen erweitert wurde.
Dieses kann aber nicht unbedingt in einer richtigen oder angemessenen Form durch die Stu-
dierenden schriftlich bzw. miindlich in der Fremdsprache wiedergegeben werden, denn dafiir
miissen dann andere Sprachfertigkeiten herangezogen und geiibt werden, aber hier bieten sich
Ansitze zur multi-medial gestiitzten Uberpriifung des Textverstehens (s.u).
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Unterschiede zwischen dem Lesen in der Muttersprache und der Fremdsprache ergeben sich
beziiglich des Ausmalfles, in dem einzelne Worter und syntaktische Strukturen interpretiert
sowie Wortfolgen antizipiert werden (vgl. Noldt, Willenberg 2007: 28). Der Leseerfolg in der
Fremdsprache hingt auch davon ab, ob die Lesenden die Lesestrategien aus der Mutterspra-
che auf die Fremdsprache iibertragen konnen (vgl. dazu Alderson 1984; Alderson 2000).
Wihrend die obigen Ausfiihrungen generell vom Lesen einer Sprache ausgehen, ohne zwi-
schen dem Lesen von Texten in der L1, L2 oder gar L3 zu unterscheiden, hat Berthele (2007)
ein Modell einwickelt, dass den Prozess des Verstehens und ErschlieBen beim Lesens von
Texten in einer Tertidrsprache (L3) genauer erliutert. Das diirfte auch auf die Deutschlernen-
den in Korea zutreffen. Und dieses Modell bieten m.E. auch Ansatzpunkte fiir die multi-
mediale Unterstiitzung beim Verstehen von Lesetexten.

Zunichst stellt der Autor fest, dass das Produkt von sprachlichem Verstehen ein mentales
Modell ist. Mentale Modelle zeichnen sich dadurch aus, dass sie "typischerweise systematisch
aufeinander bezogene Informationen beziiglich der am Geschilderten Beteiligten (Menschen,
Dinge, Entititen) enthalten, sowie die ortlich-lokalen, temporalen, kausalen und intentionalen
Relationen zwischen ihnen" (Berthele 2007: 16) [Hervorhebungen im Original, CM]. Das
mentale Modell konstituiert sich aus "einer Vielzahl von sprachlichen und nicht-sprachlichen
Wissensbestianden" (Berthele 2007: 17). Sprachliche Wissensbestinde umfassen u.a. das men-
tale Lexikon, aber auch Schemata, die etwa die Satzstruktur oder Struktur(en) gesamter Texte
(Textsortenschemata) betreffen. Das mehrsprachige Verstehenssystem verfiigt aber auch iiber
sprachbezogenes Strategiewissen, "d.h. liber gezielt einsetzbare kognitive Operationen, die es
erlauben, dem nicht direkt Verstindlichen einen Sinn zu entlocken" (Berthele 2007: 18).
Nichtsprachliches Wissen umfasst das, was im Allgemeinen als Weltwissen bezeichnet wird.
Berthele schlie3t auch den unmittelbaren Kontext und den Kotext als entscheidenden Faktor
in den Verstehensprozess mit ein (vgl. 18) und kommt zu folgendem Schluss: "Das mentale
Lexikon mag fiir bestimmte Sprachen erst einmal sehr klein erscheinen, die grammatischen
Satzschemata mogen erst sehr partiell erworben sein, doch immer verfiigen wir iiber die
grundsitzliche Fihigkeit des ErschlieBens, des hypothetischen Bildens von Regeln auf Basis
von wenig vertrautem Input" (Berthele 2007: 25). Das mentale Modell als eine ,,spezfische
Form der depiktionale Reprisentation® (Schnotz/Bannert 1999:79- 80) ist also nicht als sta-
tisch anzusehen, es wird im Laufe des Leseprozesses stindig aktualisiert, revidiert und verfei-
nert (vgl. Berthele 2007: 22) und speist sich aus verschiedenen Kenntnissen und auch aus Er-
fahrungen mit verschiedenen vorher gelernten Sprachen, meist dem Englischen, aber auch aus
anderen Sprachen.

2. Moglichkeiten der multimedial-unterstiitzten Textarbeit

Man darf davon ausgehen, dass sich Lernende das Lesen und entsprechende Kompetenzen in
der Muttersprache angeeignet haben, sodass diese im Fremdsprachenunterricht nicht mehr neu
eingefithrt werden miissen. Da sie aber in der Regel nicht iiber ihre Lesestile reflektieren,
kann man auch nicht von einer automatischen Ubertragung beim Lesen in der Fremdsprache
ausgehen. Eine Bewusstmachung des Lesevorgangs und den damit verbundenen mentalen
Prozessen ist als padagogisches Ziel auch Gegenstand des Fremdsprachenunterrichts. Fiir ein
multimedial unterstiitztes Vorgehen bei der Textarbeit eignen sich m.E. die Unterstiitzung
durch Visualisierungen, eine Verstindnisiiberpriifung anhand von Visualisierungen, aber auch
die Unterstiitzung des Leseprozesses mithilfe der phonologischen Rekordierung.

Fiir den Fremdsprachenunterricht bietet sich multimediale Textarbeit mit Visualisierungen an,
da die Arbeit mit dem Text und dem gleichzeitigen Bereitstellen von Bildern ,,verschiedenen
Formen des Verstehens auf unterschiedlicher Weise zum Aufbau multipler mentaler Repra-
sentationen — insbesondere von ... mentalen Modellen* (Schnotz 2001: 305) und damit einer
Auseinandersetzung mit der fremden Sprache und Kultur ermoglicht.
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Wenn hier von Visualisierungen zur Unterstiitzung des Leseverstehen bzw. Textverstehens
die Rede ist, geht es nicht um bildliche Visualisierungen, die gleichsam als Worterbucheintrag
die Bedeutung eines unbekannten Wortes oder Wortgruppe darstellen. Dafiir kann man ge-
trost zweisprachige Worterbiicher heranziehen. Ob die Semantisierung nun iiber Bilder oder
tiber die L1 geschieht ist im Endeffekt zweitrangig. Eine ausschlieBlich dsthetisch-dekorative
Verwendung von Bildern, wie sie leider oft in Lehrwerken zu finden ist, behindert geradezu
den Lernprozess, "da sie bei der Informationsverarbeitung einer Lernumgebung kognitive
Ressourcen des Arbeitsgedidchtnisses beanspruchen, ohne lernrelevante kognitive Prozesse
auszulGsen oder zu erleichtern" (Horz 2009: 110).

Erforderlich ist die Bereitstellung multimedialer Lernstrategien fiir die Textarbeit ,,zu denen
auch die Fihigkeit gehort, fiir verschiedenen Zwecke jeweils auf die geeignete Darstellungs-
form zuriickzugreifen und diese addquat miteinander zu kombinieren* (Schnotz 2001: 315).
Eine visuelle Unterstiitzung des Leseverstehens muss immer der Bedingung des vorgegebe-
nen Leseziels unterliegen: Sollen sich die Lernenden durch orientierendes Lesen grob iiber
den Text informieren, sollen sie durch suchendes Lesen bestimmte Inhalte oder Worter wie-
derfinden, sollen sie durch kursorisches Lesen versuchen den wesentlichen Inhalt des Textes
zu erfassen oder beim totalen Lesen moglichst alle Informationen des Textes erschlielen?
Oder sollen durch argumentatives Lesen eine intensive Auseinandersetzung mit dem Textin-
halt erreicht werden, d.h. sollen Inferenzen zum Textinhalt gebildet werden (vgl. Lutjeharms
2011: 981), die von den Autoren nicht intendiert wurden. Das bedeutet, dass Abbildungen
immer entsprechend den vorgegebenen Lesezielen ausgesucht, erstellt oder adaptiert werden
miissen: Beispielsweise lenken zu viele Detailinformationen in der Abbildung bei einem ori-
entierenden Leseauftrag eben davon ab, und fiithren dann ggf. zu schnell zum detaillierten
Lesen. Dabei sind dann aber andere Methoden seitens der Lehrenden und auch andere Ar-
beitstechniken seitens der Lesenden erforderlich.

Der Idee der visuellen Unterstiitzung liegt die Theorie der dualen Kodierung von Allan Paivio
(1986) zugrunde. Paivio geht davon aus, dass mentale Repréisentationen (er nennt sie Ge-
dichtnisrepridsentationen) von verbalen (begrifflichen) und nicht-verbalen (visuellen) Infor-
mationen auf zwei unterschiedlichen Kodierungssystemen beruhen: dem verbalen und dem
imaginalen Kodierungssystem. Seine Grundannahme besteht also darin, dass verbale und
nicht-verbale Informationen auf zwei verschiedenen kognitiven Kanélen verarbeitet werden.
Beide Kanile speichern die Informationen mithilfe unterschiedlicher Symbole. Das verbale
oder begriffliche System dient dem Lesen und/oder Horen von Begriffen. Es findet eine se-
quenziellen Verarbeitung sprachlicher Informationen statt; die gespeicherten Einheiten wer-
den Logogene genannt. Das nicht-verbale System speichert Bilder, Abbildungen, etc. als so-
genannte Imagene. Zwischen Logogenen und Imagenen findet abschlieBend ein Abgleich
bzw. ein Austausch statt. Inhalte werden also doppelt kodiert und damit wird die
Behaltenswahrscheinlichkeit gesteigert. Dies legt m.E. den Schluss nahe, dass eine duale Dar-
bietung semantischer Text- und Bildelemente das Lesen (und Verstehen) von Texten verein-
facht. Allerdings miissen hierbei auch verschiedenen Voraussetzungen beachtet werden. Zum
Beispiel kann eine asynchrone oder die oben bereits genannte rein dekorative Visualierung zu
Verwirrung fithren. Die Arten der Visualisierung und deren Beziehungen zum Text sind ent-
scheidend fiir das Verstehen (vgl. Horz 2009: 110, fiir den Sprachunterricht Drumm im
Druck). Auch ist eine kognitive Uberlastung (vgl. Sweller 1988) dem Textverstehen nicht
zutriglich. Aber der Reihe nach:

Die Verwendung von Bildern beim fremdsprachlichen Leseverstehen blickt auf eine lange
Tradition zuriick. Generell kann man Visualisierungen zunéchst in statische und bewegte Bil-
der unterscheide. Eine weitere Kategorisierungsmoglichkeit ist auch deren Realitéitsnihe oder
-ferne. Eine Fotografie oder Kurzfilm eine stellt dabei die realitdtsndchste Visualisierung dar.
Abgestuft iiber realistische, vereinfachte und schematische Abbildungen bzw. Animationen,
die immer weniger detaillierte Informationen bieten, sind logische Bilder am weitesten von
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der Realitit entfernt. Allerdings merkt Drumm (im Druck) m.E. zu Recht dazu an, dass Filme
und Fotos nicht zwingend realititsnahe Visualisierungen sind, da diese gewissen Dinge ins
Zentrum riicken und andere vernachlidssigen. Sie stellen nur einen Ausschnitt aus der Realitit
dar.

Zunichst gehe ich auf statische Bilder und deren Kategorisierung ein, die prinzipiell auch auf
bewegte Bilder (Filme, Animationen etc.) gelten, jedoch teilweise eine andere Funktion erfiil-
len.

Weidemann (1994: 9) unterteilt zunéchst drei Arten von Bildern: kiinstlerische, unterhaltende
und informierende. Kiinstlerische und informierende Bilder sind m.E. relevant fiir die Textar-
beit im DaF-Unterricht; kiinstlerische eher fiir die Textarbeit mit literarischen Texten, infor-
mierende sowohl fiir literarische als auch fiir Sachtexte. Weiterhin unterscheidet man infor-
mierende Bilder in analoge und logische Bilder. Logische Bilder stellen "Zusammenhinge
zwischen Merkmalen eines Objektes oder Sachverhaltes dar, wobei ... keine Ahnlichkeit mit
dem eigentlichen Objekt oder Sachverhalt vorhanden ist" (Horz 2009: 110). Typische Bei-
spiele fiir logische Bilder sind verschiedene Arten von Diagrammen. Analoge Bilder sind Ab-
bilder, Fotos, Zeichnungen und Animationen, wobei Abbilder als Analogien eine Sonderform
von analogen Bildern darstellen (vgl. Issing 1993: 153)

Fotos und Zeichnungen erscheinen mir fiir die Textarbeit im Fremdsprachenunterricht nicht
wirklich geeignet, weil sie dazu verleiten, Bilder gleichsam zur Semantisierung einzelner Le-
xeme zu benutzen. Kotexte, Kontexte und Kohirenzen bleiben weiterhin verborgen. Diese Art
der Abbildungen stellen keine Hilfe zum Textverstehen, also zu Gesamtaussage des Textes
dar, sondern eher zum Wortverstehen dar.

Issing (1993) geht der Frage nach, welchen Voraussetzungen der Einsatz von Bildmaterial in
multimedialen Lernumgebungen unterliegt, damit diese sich lernfordernd auswirken. Dafiir
greift er auf das klassische Konstrukt der Analogien zuriick, bezieht sich aber besonders auf
bildliche Analogien und deren Beitrag zum Textverstehen. Analogien allgemein unterteilt er
in strukturelle und funktionale als auch in kombiniert strukturell-funktionale Analogien (vgl.
Issing 1993: 156). Bei einer strukturellen Analogie liegt eine totale oder zumindest partielle
Ubereinstimmung der Struktur zwischen Ausgangsdomiine (Text) und Zieldomine (Abbil-
dung) vor. Funktionale Analogien stellen die Elemente eines Systems und ihrer Funktions-
weise dar.

Eine wichtige Voraussetzung fiir das Verstehen von Analogien ist dabei ,,ein hoher Grad an
Dekodierungskompetenz (visual literacy) des Betrachters™ (Issing 1993: 154), die jedoch kul-
turell determiniert ist und folglich muss das Dekodieren von Analogiebildern zunéchst erklért,
geiibt und trainiert werden.

Fiir das psychologische Wirken von bildlichen Analogien stellt Issing die Kriterien Systema-
tik und Transparenz als besonders relevante psychologische Grundlagen fiir die Qualitdt und
Effektivitit von Analogien heraus (vgl. Issing 1993: 161). Die Systematik bezieht sich auf die
Strukturdhnlichkeit und die Transparenz interpretiert er als die Oberflachenédhnlichkeit einer
bildlichen Analogie zur Ausgangsdomine (Text). (vgl. Issing 1993: 161-162). Bildliche Ana-
logien reprisentieren ,,ein sehr niitzliches Instrument fiir das Verstehen und das Behalten zu-
sammenhingender verbaler Informationen... — aber nur, wenn der Lernende die Basis-
Domine voll versteht und in der Lage ist, das analoge Beziehungsverstindnis zwischen Basis-
Domine und Ziel-Doméine zu erfassen* (Issing 1993: 174)

Schnotz (2001) kategorisiert Visualisierung weitaus komplexer. Seine Kategorisierung halte
ich fiir die multimediale Textarbeit geeignet, da er sich explizit auf das Verstehen von Texten
und Bildern in multimedialen Lernzusammenhéngen bezieht (vgl. Schnotz 2001: 305). Darauf
basierend entwickelt er sein Modell des multimedialen Lernens mit Texten, Bildern und Dia-
grammen (vgl. ebd.).
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Basierend auf den Arbeiten von Pierce (1906), der zwischen Symbolzeichen und ikonischen
Zeichen unterscheidet, sowie einer Erweiterung des Ikonizititbegriffes, gelangt Schnotz zu
seiner Unterscheidung von deskriptionalen und depinktionalen Reprisentationen bzw. Visua-
lisierungen (Schnotz 2001: 296-297). ,,.Durch eine deskriptionale (extrinsische) Représentati-
onen wird ein Sachverhalt mit Hilfe von Symbolen beschrieben* (Schnotz 2001: 297), bei-
spielsweise durch einen Text, der sich ja durch explizite Zeichen fiir Relationen auszeichnet
(die Beziehung von Adjektiven zu Nomen und zu Verben etc.). Depiktionale Reprisentatio-
nen, zu denen er realistische Bilder und Diagramme zihlt, ,,enthalten hingegen keine solchen
expliziten Relationszeichen. Sie besitzen vielmehr inhirente Struktureigenschaften, die mit
bestimmten Struktureigenschaften des darzustellenden Sacherhalts iibereinstimmen “(Schnotz
2001: 297). Texte zdhlen zu den deskriptionale Représentationen und fiir ihr Verstehen bediir-
fen sie einer Umkodierung in eine depiktionale mentale Reprisentation. Realistische Bilder
hingegen konnen ,,relativ direkt in Form einer depiktionalen Représentation — einer visuellen
Vorstellung und/oder eines mentalen Modells — enkodiert werden* (Schnotz 2001: 302-303).
Schnotz und Bannert (1999) weisen in einer Untersuchung nach, dass die Form der Visuali-
sierung einen Einfluss auf die Struktur mentaler Modelle als spezifische Form der
depiktionalen Représentation hat und sich das Hinzufiigen von Bildern zu einem Text je nach
den entsprechenden Lernvoraussetzungen und der Form der Visualisierungen sich positiv auf
den Wissenserwerb bzw. die Konstruktion eines mentalen Modells auswirkt.

Dennoch ist im Unterricht darauf zu achten, dass diese angemessen verarbeitet werden. Auch
realistische Bilder sind von deren Produzenten mit Bedeutung versehen worden, indem sie
bestimmte Teile des Sachverhalts mehr ins Zentrum riicken, andere aber vernachléssigen (vgl.
Drumm, im Druck). Gleichzeitig fiihlen sich Lernende von realistischen Bildern hédufig unter-
fordert, da eine eventuell gar nicht bendtigte visuelle Stimulation angeboten wird. Allerdings
zéahlt Schnotz auch Diagramme zu den depiktionalen Reprisentationen. ,,Das Verstehen eines
Diagramms ist ein Prozess der Strukturabbildung eines Systems von externen raumlichen Re-
lationen auf ein System von internen semantischen Relationen. ... Es kann sowohl ein menta-
les Modell anhand eines Diagramms konstruiert als auch ein bereits konstruiertes mentales
Modell anhand eines Diagrammes tliberpriift werden* (Schnotz 2001: 304).

Schnotz begriindet das damit, dass Diagramme im Gegensatz zu realen Bildern ,,keine perzep-
tuelle Ahnlichkeit mit dem reprisentierten Gegenstand besitzen* (Schnotz 2001: 305). Aller-
dings kann der Lernende bei der Interpretation von Diagrammen nicht auf bereits bekannte
Schemata der alltdglichen Wahrnehmung zuriickgreifen (vgl. Schnotz 2001: 305). Daraus
ergibt sich fiir ihn die Forderung, dass der Lernende mit dem Umgang mit Diagrammen als
eine spezifischen Kulturtechnik vertraut gemacht werden muss (vgl. ebd.).

Animationen lassen sich dhnlich wie statische Bilder unterteilen, eignen sich jedoch eher bei
der Arbeit mit Texten, die ein dynamisches mentales Modell erzeugen. Schnotz und Lowe
definieren Animationen als bildhafte Darstellungen, deren Struktur bzw. Eigenschaften sich
iber einen Zeitraum veridndern und die Wahrnehmung einer kontinuierlichen Veridnderung
erzeugen (vgl. Schnotz/Lowe 2008: 304). Animationen konnen relative leicht mit Hilfe von
Powerpoint und einem Aufnahmeprogrammlo hergestellt werden. Dabei besteht auch die
Moglichkeit, mit der Maus die Aufmerksamkeit bzw. den Lesefluss zu leiten und auditive
Informationen hinzuzufiigen.

Alle informativen Visualisierungen sollten also im Idealfalle die lernforderlichen Funktionen
aufweisen, damit sie als Verstehenshilfe wahrgenommen werden. Eine visuell unterstiitzte

10 http://www.hongkiat.com/blog/win-screen-recording-softwares/ (Uberblick tiber fiinf verschiedene Auf-
nahmeprogramme)
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Vertiefung, Enkodierung und die Orientierung im Text bzw. dessen Strukturierung fithren zur
Erleichterung des Verstindnisses und schlieBlich auch zur Aufrechterhaltung der Motivation.
Wiihrend die Erstellung von sinnvollen Visualisierungen fiir die Textarbeit von den Lehren-
den ein grundlegendes Verstidndnis der verschiedenen Arten und Funktion von Visualisierun-
gen erfordert — nicht zuletzt auch die technischen Fertigkeiten einer Umsetzung voraussetzt —
sind das multimediale Uberpriifen des Textverstehens und eine phonologische Rekodierung
zur Unterstiitzung des Textverstehens vergleichsweise einfach zu meistern.

Das Uberpriifen des Textverstehens kann in Eigenregie, Partner- oder Gruppenarbeit bzw.
auch im Plenum erfolgen. Dafiir bieten sich verschiedene online Programme an, die mehr
oder weniger Vorbereitung seitens der Lehrenden bediirfen. Alle diese Moglichkeiten unter-
liegen dem Prinzip der aktiven Visualisierung eines mentalen Modells durch die Lernenden.
Es bieten sich das Erstellen von mehr oder weniger ausfiihrlichen Mindmaps an, die von den
Lernenden anschliefend in der Gruppe/Plenum dargestellt werden oder Zuordnungsiibungen,
bei denen der Textinhalt entweder chronologisch oder inhaltlich geordnet werden muss. Letz-
tes muss durch den Lehrenden vorbereitet werden und konnen dann automatisch korrigiert
werden. Diese Ubungen konnte aber auch bei einem stark lernendenzentrierten Unterricht von
diesen selbst entworfen werden. Fiir dieses Verfahren bietet sich z.B. das frei erhiltliche Pro-
gramm Hot Potatoes (Half-Baked Software Inc. 2013”) an. Dort findet man ein einfaches
Programm (JMatch), das es erlaubt, solche Drag & Drop-Aufgaben zu erstellen. Programme,
mit denen man Mindmaps erstellen kann, sind recht einfach auf dem Netz zu finden. Eine
Webseite, die einen guten Uberblick iiber verschiedene frei nutzbare Programme gibt, ist die
Seite von Med Kharbach: Educational Technology and Mobile Learning'?. Hier werden ver-
schiedenen Programme aufgelistete und vorgestellt. Man kann sie ausprobieren bzw. die Ler-
nenden ausprobieren lassen.

Die Unterstiitzung des Leseverstehens durch die phonologische Rekodierung ist im Grunde
recht einfach zu gewihrleisten. Zwar gibt es bereits sehr gute Programme, die eine Sprach-
ausgabe mit erstaunlich guten Ergebnissen erzielt, allerdings sind diese nur kiuflich zu erwer-
ben. Hinzu kommt, dass die trotz allen Fortschritts roboterhafte Stimmausgabe fiir den
Fremdsprachenunterricht nicht sehr geeignet erscheint. Verschiedene freiverfiigbare Online-
Programme13 gibt es natiirlich auch, allerdings ist hier das oben erwihnte Problem noch stér-
ker und meist ist die Anzahl der vorgelesenen Items sehr klein. Alle Programme haben m.E.
noch das Problem, dass sie die Sinneinheiten eines Textes verzerren und dadurch das Lese-
verstehen bei Lernenden eher behindert als gefordert wird. Allerdings muss man anmerken,
dass diese Programme ja nicht fiir den Fremdsprachenunterricht entwickelt worden sind, son-
dern fiir Muttersprachler, die unter gegebenen Umstinden Text héren miissen und diese nicht
selbst lesen konnen. Ein weiteres Problem ist, dass die Programme leider nicht unbedingt
kompatibel mit nicht europidisch-sprachigen Windowsprogrammen sind, d.h. es ergeben sich
immer kleinere Probleme, im Schriftbild (z.B. bei den Umlauten) und dadurch auch in der
Sprachausgabe. Auch ein Wechsel von Sprachen, die in Europa durchaus iiblich sind, ist nicht
moglich. Ein Text darf nur Deutsch oder nur Englisch oder nur Franzosisch sein.

Fiir die phonologische Rekodierung hat sich fiir meinen Unterricht die klassische Methode
des Vorlesens und gleichzeitigen Aufnehmens als vorteilhaft erwiesen. Dazu verwende ich
das freierhiltliche Progamm Audacity'®. Audacity ist eine plattformunabhingige Open-
Source-Software zum Aufnehmen und Editieren von Audiodateien. Man kann die so erstellten

" http://hotpot.uvic.ca/
2 http://www.educatorstechnology.com/2012/06/18-free-mind-mapping-tools-for-teachers.html
"% http://sprachausgabe.dict.cc/speak.php oder http://www.sprachausgabe.info/
14 .
http://audacity.sourceforge.net/
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Audiodateien in verschiedenen Datei-Formaten speichern und den Lernenden online zur Ver-
fligung stellen. Ein weiterer Vorteil fiir ungeiibte oder unerfahrene Computernutzer ist auch
die einfache Bedienung und sehr unkomplizierte Fehlerkorrektur. Hinsichtlich der phonologi-
schen Rekodierung mit Audacity habe ich von meinen Lernenden in den letzten Jahren regel-
miBig positive Riickmeldungen bekommen. Einerseits bezogen sich diese auf die Erleichte-
rung beim Erlernen der deutschen Aussprache, andererseits haben mir viele Lernende besté-
tigt, dass die Rekodierung das Leseverstehen bei kurzen aber auch gerade bei lingeren Texten
stark vereinfache.

3. Schlussbemerkung

Der Vermittlung von Lesefertigkeiten, gerade bei Lernenden, die aus wissenschaftlichen
Griinden Deutsch lernen, muss m. E. mehr Raum im Unterricht eingerdumt werden. Zu hof-
fen, dass die Lernenden Lesefertigkeiten automatisch erlernen, hat sich in der Praxis als nicht
realistisch herausgestellt, denn eine Verkiirzung des kommunikativen Ansatzes auf die Miind-
lichkeit ist fiir diese Gruppe nicht ausreichend. Die Vermittlung von Lesefertigkeiten kann
schon zu einem recht frithen Zeitpunkt betont werden, um Deutsch als Fach- und Wissen-
schaftssprache zu fordern. Das Internet hat ja auch die Rezeption von Texten wieder ins Zent-
rum des Interesses geriickt. Zur Forderung des Textverstehens im Sinne von Leseverstehen
bietet sich eine multimediale Unterstiitzung an, die den Lehrenden einerseits entlastet, ande-
rerseits den Lernenden im Sinne einer wirklichen Lernerautonomie neue Wege eroffnet. Vi-
sualisierungen konnten dabei behilflich sein, denn Bilder konnen textergédnzend wirken. Eben-
falls erdffnen sie Moglichkeiten, das Verstehen von komplexen Sachverhalten, die den in der
Fremdsprache ungeiibten Lernenden zunéchst verschlossen bleiben, zu erleichtern. Beispiels-
weise kann man in Romanen oder Novellen die Beziehungen der Protagonisten zueinander
statisch oder animiert darstellen, bzw. den zeitlichen und rdumlichen Ablauf der Handlung.
AbschlieBend sei aber angemerkt, dass eine empirisch valide Uberpriifung der multimedial-
unterstiitzten Vermittlung der Lesefertigkeiten noch aussteht.
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yoprechen im Schreibkurs?“

— Theoretische Uberlegungen zur Férderung pragmatischer Textkompetenz in
universitaren Schreibkursen DaF der fortgeschrittenen Mittelstufe

Anja Scherpinski

Das handlungsorientierte Schreiben in einer Fremdsprache ist eine hochkomplexe Aufgabe,
deren Gelingen nicht nur ein hohes Maf} an konstruktiven mentalen Operationen und den Ein-
satz einer Vielzahl von Strategien erfordert, sondern vor allem auch fremdkulturelles Textsor-
tenwissen und ein ,,Sprachgefiihl“ fiir die Unterschiede zwischen gesprochener und geschrie-
bener Sprache voraussetzt. Diese beiden Wissensbereiche lassen sich unter dem Begriff
,» Textkompetenz® zusammenfassen. Textkompetenz bedeutet konkret, in der Lage zu sein,
Texte rezeptiv zu verarbeiten und selbst pragmatisch angemessene Texte zu verfassen. Um in
der Zielkultur situations- und handlungsgerecht sprachlich agieren zu konnen, sollte das Ziel
im fortgeschrittenen Fremdsprachenunterricht insbesondere in der Ausbildung pragmatischer
Textkompetenz bestehen. Bei der gezielten Ausbildung der schriftlichen Textkompetenz im
Rahmen des DaF-Unterrichts kann dem Sprechen im Unterricht eine fordernde Rolle zuge-
wiesen werden. Dieser Zusammenhang zwischen Sprechen und Schreiben soll im Folgenden
etwas erliutert werden.

Textkompetenz
Portmann-Tselikas und Schmolzer-Eibinger beschreiben Textkompetenz als Fahigkeit, tex-
tuell gefasste Informationen verstehen zu kénnen und mittels Texten zu kommunizieren. Sie
leiten ihre Definition wie folgt ein:

,Der erste Teil des Kompositums ,Textkompetenz’ bezeichnet einen Gegen-

standsbereich: Es geht um Texte, um Textuelles, um Textualitit — und damit et-

was, was dem Bereich der Schriftlichkeit nahesteht, auch wenn es sich nicht

immer mit ihm deckt. Der zweite Teil — Kompetenz bringt auf den Punkt, warum

es hier hauptsédchlich geht: Es ist die individuelle Fahigkeit, Texte lesen, schrei-

ben und zum Lernen nutzen zu kdénnen* (2008:5).
Wie im Sachunterricht ist Textkompetenz auch im Fremdsprachenunterricht als Basisfahigkeit
des Wissenserwerbs elementar. Dabei heben die beiden Autoren zwei wesentliche Lernziele
im Umgang mit Texten im Fremdsprachenunterricht hervor: 1. die Fihigkeit, Texte inhaltlich
zu erschlieen und erworbene Informationen fiir weiteres Denken, Sprechen und Schreiben zu
nutzen und 2. sich selbst in Form von Texte anderen adidquat und verstindlich mitzuteilen.
Insbesondere fiir den universitdren Schreibunterricht heifit das, dass Texte als Angebot zum
»dprach- und Weltkontakt* (dies. 2008:10) wahrgenommen werden sollten. Textkompetenz
umfasst also sowohl das Rezipieren und Analysieren als auch das Produzieren von Texten und
erstreckt sich iiber zweierlei grof3e Bereiche: Zum einen bedeutet sie aus inhaltsorientierte
Sicht, dass Ausgangstexte, die im Schreibunterricht als Schreib- und Sprechimpuls fungieren,
als inhaltliches Angebot wahrzunehmen, den eigenen Wissenshorizont zu erweitern, sich
Meinungen iiber ein Thema zu bilden und eigene, kulturgeprigte Sichtweisen in der Konfron-
tation mit der fremdkulturellen Wirklichkeit freizulegen, zu priifen und gegebenenfalls zu
relativieren. Zum anderen umfasst sie aus sprachanalytischer Sicht, dass Ausgangstexte nicht
nur auf ihren inhaltlichen Gehalt hin zu rezipieren, sondern sich dariiber hinaus eigenverant-

 Diese Arbeit wurde im April letzten Jahres auf dem XIV. Symposium der KG DaF unter Leitung von Hans-
Jirgen Krumm vorgestellt und soll hier in gekirzter Form wiedergegeben werden.
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wortlich Wortschatz und Formulierungen zu erschliefen, grammatische Phidnomene in ihrem
tatsachlichen kommunikativen Auftreten (wieder)zuerkennen sowie sich Textstrukturen, Dar-
stellungsschemata und Textsortenmerkmale bewusst zu machen und fiir die eigene Textpro-
duktion zu nutzen. Sprache wird also an diesem Punkt im Textverstehensprozess aus ihrem
inhaltlichen Kontext herausgelost und zum Lerngegenstand gemacht (vgl. Portmann-Tselikas
2005:2, Thonhauser 2008:19). Rezipierte Texte sollten mit ihrem spezifischen Wortschatz-
und Grammatikangebot und ihrer textuelle Form etc. auch als Musterangebote zur Imitation
und Reproduktion von Textstrukturen bei der Konstruktion eigener Texte wahrgenommen
werden und konnen somit den fremdsprachlichen Textproduzenten dabei helfen, eigene Ge-
danken, Wertungen und Ansichten addquat und verstindlich in Textform mitzuteilen (vgl.
Krause 2009:13f., Feld-Knapp 2009:119ff.). Textkompetenz ist also tatsidchlich nicht mit all-
gemeiner Sprachkompetenz gleichzusetzen, sondern vielmehr die Fahigkeit, ,,auf bestimmte
Weise mit Sprache umzugehen® (Portmann-Tselikas 2005:2, Herv. d. A.). Dies schliet eben
ein, einen Text nicht nur inhaltlich zu begreifen und als Impuls zum Denken und Kommuni-
zieren zu nutzen, sondern im Prozess des Rezipierens gleichzeitig textuelle Phinomene frei-
zulegen und somit mentale Bilder von verschiedenen Textsorten zu entwickeln, so wie sie im
Fremdsprachenland als angemessen wahrgenommen werden. Portmann-Tselikas fithrt dazu
aus:

»Einen Text gut zu verstehen hei3t demgemil imstande zu sein, zu einem Text

relevante Re—Repr'eisentationen16 zu erzeugen sowie Ahnlichkeiten und Differen-

zen zwischen diesen Re-Reprisentationen wahrzunehmen und selbst wieder zum

Thema von Formulierungen zu machen* (2005:8).
Er weist darauf hin, dass auch ein Fremdsprachenlerner mit hohem Niveau in Bezug auf
Sprechfertigkeit, grammatikalisches Wissen, Hor- und Lesefertigkeit etc. nicht automatisch
auch hohe Textkompetenz entwickelt haben muss, wenn eben solche Re-Reprisentationen
nicht ausreichend ausgebildet wurden (vgl. Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2002:9) —
eine Beobachtung, die ich aus eigenen Erfahrungen mit Schreibkursen bestitigen kann.

Didaktischen Implikationen fiir die Unterrichtspraxis

Welche didaktischen Implikationen lassen sich nun von dieser Auffassung von ,, Textkompe-
tenz* fiir die Unterrichtspraxis ableiten? Das erste Prinzip fiir die Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts liegt bereits auf der Hand und ist sicherlich spitestens seit der kommunikativen
Wende Usus bei der curricularen Planung: Wenn Textkompetenz das Ziel des Unterrichts ist,
reicht die ausschlieBliche Beschiftigung mit sprachlichen Mitteln in Form von Wortschatz-,
Grammatik- und Satzbauiibungen nicht aus. Vielmehr miissen authentische Texte aus dem
Kulturraum der zu erlernenden Fremdsprache den Ausgangspunkt jeglicher unterrichtlicher
Aktivitdt darstellen. Denn ,,sprachliche Kommunikation vollzieht sich in Texten* (Feld-
Knapp 2009:115) und nur in der Beschiftigung mit tatséchlichen textuellen Formen kann ein

'® Unter dem Begriff ,Re-Repdsentation” versteht Portmann-Tselikas einen Unterrichtsmodus, in dem Texte
gelesen werden und Uber Aspekte des Textes gemeinsam im Kurs gesprochen wird. Dazu gehoren allgemeine
Aktivitaten zur Verstandnissicherung des Gelesenen wie z.B. Klarung von Grammatikphdnomenen, unbekann-
tem Wortschatz und neuen Formulierungen. Weiterhin zdhlen dazu Inhaltszusammenfassungen und Diskussio-
nen zum Textinhalt, bei denen Lerner mittels ihrer eigenen bis dahin entwickelten individuellen Sprachfertig-
keiten Gelesenes mit ihren eigenen Ausdrucksmoglichkeiten fiir sich prazisieren und somit tieferes inhaltliches
und sprachliches Verstdndnis des Textes gewinnen kénnen sowie automatisch auch mentale Textsortensche-
mata verinnerlichen. Er definiert dieses Konzept wie folgt: ,‘Representational redescription’ bezeichnet hier die
kognitive Operation, durch die dem kognitiven System zugangliche Information ,umgeschrieben’ wird. Die fihrt
nicht einfach zu einer Verdoppelung dieser Information, vielmehr wird durch die Re-Reprasentation [dieses]
Element im bestehenden Wissen fokussiert und hervorgehoben. Dieser Akt konstituiert neues Wissen, das das
urspriingliche bereichert, in ein anderes Format transponiert und es damit auf andere Weise verwendbar
macht, als die vorher der Fall war” (2005:7).
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(sozio)pragmatisches ,,Sprachgefiihl® fiir Textsorten, ihre Merkmale und ihre situative Ver-
wendung im realen Alltag der Zielkultur ausgebildet werden. Somit erfahrt die Sprachausbil-
dung von der rein kommunikativen Orientierung zudem eine kommunikativ-pragmatische
Wendung, bei der es darum geht, die Kategorien SITUATION und SPRACHLICHE HANDLUNGEN
systematisch einzubeziehen. Fremdsprachenlerner sollen also befidhigt werden, nicht nur
grammatisch korrekte AuBerungen hervorzubringen, sondern ,,sprachlich-kommunikativ adi-
quat, also intentions- und situationsgerecht zu handeln, d.h. in der Lage sein, in diesem Sinne
Texte zu produzieren und zu rezeptieren (Krause 2009:4). Zu diesem Zwecke sollten Studie-
rende mit verschiedenen Textsorten'’ sowie sprachlichen Handlungsaufforderungen konfron-
tiert und im Unterrichtsgeschehen authentische Gespriche iiber textinhaltliche Schwerpunkte
sowie sprachliche Textphdnomene angeleitet werden (vgl. Thonhauser 2008:19 f.).

Das néchste groBBe Ziel der unterrichtlichen Fremdsprachenvermittlung muss demnach darin
bestehen, Fremdsprachenlerner dabei zu unterstiitzen, sich in ihrer Textproduktion den jeweils
fremdkulturellen Textsortennormen anzundhern. Dazu sollten im Unterricht prototypische
zielsprachenkulturelle Texte angeboten werden, die es den Lernenden ermdglichen, Text-
merkmale zu erkennen und im eigenen Schreibprozess nachzuempfinden. Lernende erhalten
so sprachlichen Input iiber fremde Texte, verinnerlichen damit in einem gesteuerten, aber
auch selbstreflexiven Prozess neben dem lexikalischen und grammatischen Material auch die
Strukturen von Texten als Exemplare bestimmter Textsorten'®. Damit sollen sie letztendlich
befihigt werden, ihre eigenen intentions- und situationsgerechten Texte sprachlich korrekt zu
produzieren und sich ,,im Idealfall in der Text(sorten)welt, im ,kommunikativen Haushalt® der
jeweiligen Zielsprachengesellschaft einigermalen sicher bewegen kénnen* (Krause 2009:19).
Indem wiederholt das Rezipieren bestimmter (fiir die Lerner lebensweltlich relevanter) fremd-
sprachiger Textsorten eingeiibt wird, werden sich Lernende mit der Zeit ein Repertoire an
Textsortenwissen, wie textsortentypische Routineformulierungen und sprachlicher Signale
aufbauen, das spiter das sprachlich angemessene Formulieren eigener Intentionen im
Schreibprozess erleichtert (vgl. Wolff 1996:130).

Sprachhandlungsfelder und Bedeutung der unterrichtlichen Kommunikation fiir das
Schreiben von Texten

Wie kann nun die Entwicklung von Textkompetenz didaktisch gefordert werden? Bei dieser
Frage mochte ich mich wieder auf die Ausfiihrungen von Portmann-Tselikas/Schmolzer-
Eibinger (in 2008 sowie in Portmann-Tselikas 2009) stiitzen. In dhnlicher Weise, wie es schon
von Koch/Oesterreicher (2008) unternommen wurde, ordnen sie schriftlichen und miindlichen
Sprachgebrauch in vier Quadranten ein, die jeweils Ausprigungsgrade der zwei Dimensionen
— Textualitdt und thematische Orientierung — in sich tragen. Indem im Schreibunterricht der
TexterschlieBungs- und Schreibplanungsprozess durch Initiierung von Sprechaktivititen auf
allen vier Feldern angeleitet wird, konnen Fremdsprachenlerner induktiv und selbststindig
ihre Textkompetenz in der Fremdsprache erweitern. Im Folgenden soll das Schema vorerst
knapp erldutert werden und anschlieBend genauer auf die Bedeutung des Sprechens fiir die
Ausbildung der Textkompetenz eingegangen werden.

' Textsorten lassen sich dabei als in einer Sprachgemeinschaft historisch herausgebildete kulturspezifische kon-
ventionell geltende Muster fiir sprachliche Handlungen bezeichnen, die jeweils typische Verbindungen von kon-
textuellen, situativen, kommunikativ-funktionalen und strukturellen Merkmalen hinsichtlich von Thema, inhalt-
lichem Aufbau und sprachlichen Mitteln aufweisen (vgl. u.a. Brinker 2010:125).

' So formuliert Feld-Knapp diesen Zusammenhang wie folgt: ,,Textrezeption ist [...] die Internalisierung (un-
bewusste automatische Aneignung) von Wissen. [...] Textorientierung bei der Produktion von Texten bedeutet:
In einem Sprecher oder Schreiber ist ein kohdrent angenommener Gegenstand in Form einer Wissensstruktur
mental reprisentiert, die dann als miindlicher oder schriftlicher Text externalisiert wird. Die Textproduktion ist
somit die Externalisierung von mental priasentiertem Wissen (2009: 121).
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Abbildung 1: Vier Quadranten des Sprachgebrauchs (nach Portmann-

Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008:5)
Quadrant @: Zu Texten von geringerer und vorrangig dialogisch organisierter Textualitidt und
geringer thematischer Orientierung zdhlen sdmtliche Sprachaktivititen, die zur Bewéltigung
von Alltagssituationen notig sind, wie BegriiBungen und Small-Talk zur Beziehungspflege
und Informations- und Meinungsaustausch sowie kurze Notizen oder SMS-Texte. Typisch fiir
solche Formen des Sprachgebrauchs ist die Einbindung in den konkreten Situations- und
Handlungskontextes, wodurch referentielle Ndhe hergestellt wird, die es den Kommunikati-
onsteilnehmern ermdéglicht, nicht-sprachliche Kontexte zu aktivieren (z.B. gemeinsames Hin-
tergrundwissen der Kommunikationspartners, Mimik und Gestik). Daher kommen hier Kom-
munikationsaktivitdten mit sparsamer, einfacher, spontaner Versprachlichung aus (z.B. Ver-
zicht auf kohédrenzbildende Gliederungssignale, einfache syntaktische Strukturierung von
AuBerungen, Verwendung von konkretem Wortschatz usw.).
Quadrant @: Je mehr Informationen ein Sprachproduzent weitervermitteln mochte, desto
texthafter wird seine AuBerung sein miissen. Die Notwendigkeit von grammatikalischer Kor-
rektheit steigt, Sdtze miissen elaboriert und miteinander verkniipft werden, Wortschatz muss
erweitert und variiert eingesetzt werden; sprich die textuelle Durchformung der AuBerungen
nimmt zu. Zu prototypische Textsorten in diesem Feld lassen sich zum Beispiel Alltagserzéih-
lungen und Erlebnisberichte iiber die eigene Lebenssituation und die anderer zédhlen, die nicht
nur im miindlichen, sondern auch im schriftlichen Sprachgebrauch (z.B. Zeitungsnachrichten,
Briefe oder Emails) zu finden sind.
Quadrant ®: Die Zunahme von fach- und sachspezifischen Inhalten, die in AuBerungen ver-
mittelt werden sollen, wie beispielsweise bei Erldauterungen, Begriindungen, Diskussionsbei-
trige oder Stichworter und Textnotizen fithren zu einer Steigerung der thematischen Orien-
tierung. Solche Textsorten sind noch nicht textuell durchformt und eher von Miindlichkeit
geprigt. Hier ldsst sich die Vermittlung von Inhalten oder die Reaktion auf Gelesenes und
Gehortes auch bei grammatischer Fehlerhaftigkeit erfolgreich umsetzen, zumal auch non-
verbale und deiktische kommunikative Mittel wie Zeigen und Nicken zur Verstindigung ge-
nutzt werden konnen. Besonders an diesem Sprachgebrauchsfeld ist jedoch, dass die Notwen-
digkeit zum Gebrauch von differenzierteren, themaspezifischem Wortschatz zunimmt und bei
der sprachlichen Rezeption und Produktion mehr als beim Alltagssprachgebrauch das syste-
matische Welt- und Sprachwissen aktiviert werden muss.
Quadrant @: Das Feld, in dem sowohl die Dimension der thematischen Orientierung am sys-
tematischen Wissen als auch die textuelle Verdichtung am hochsten sind, ist der Bereich, auf
den im fortgeschrittenen Schreibunterricht hingearbeitet werden soll. Es handelt sich um den
Bereich der Sachtexte, in denen es darum geht, ,, [...] ,Welt‘ in Sprache zu fassen und nach-
vollziehbar auszudriicken, wie Phanomene zustande kommen und welche Wirkungszusam-
menhénge ihnen zugrunde liegen (Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008:7).
Ausgehend von Cummins’ Arbeiten bezeichnen Portmann-Tselikas/Schmélzer-Eibinger For-
men des Sprachgebrauchs im ersten Feld als kommunikative Basiskompetenz (,,basic inter-
personal communication skills*), die insbesondere im Anfangsstadium des Fremdsprachen-
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lernens ausgebildet wird. Die Kompetenz, themenspezifische Inhalte in einer, den sprachli-
chen und textuellen Anforderungen schriftlicher Textsorten entsprechenden Weise zu formu-
lieren, stellt fiir sie die eigentliche Textkompetenz (,,cognitive academic language
proficiency*) dar. Im Vergleich zu den anderen drei Sprachgebrauchsfeldern ist Textkompe-
tenz also die komplexeste und auch komplizierteste Sprachgebrauchsform und bildet den
,Brennpunkt aller wesentlichen Parameter sprachlich-kommunikativen Handelns* (Krause
2009:11).

Fiir den universitdren Schreibunterricht ldsst sich dem vorgestellten Modell die Konsequenz
ziehen, dass die Initiierung von Sprachgebrauchsaktivititen aus allen Feldern essentiell ist,
um Textkompetenz zu entwickeln. So betonte Koch schon friiher, dass ,,schriftliche Sprache
nicht die Sprache par excellence ist, sondern dass sie immer im Kontrast zur miindlichen
Sprache und im Wechselspiel mit ihr zu sehen ist* (1996:2f., Herv.i.0.). Und auch Portmann-
Tselikas/Schmolzer-Eibinger unterstreichen, dass Textkompetenz im vorab mit der Beschifti-
gung mit Texten durch miindliche Kommunikation wichst (vgl. 2008:9ff.). Dabei sollten
Sprachgebrauchsformen, die von dialogischer Nihe und textuell durchformter Distanz bzw.
von Alltagsorientierung und hoher gestellter thematischer Orientierung geprigt sind, gleich-
berechtigt zum Einsatz kommen, um so verschiedene Grade von ,,Texthaftigkeit™ zu produ-
zieren und Fremdsprachenlernern die Moglichkeit zu eréffnen, sprachliche Unterschiede zwi-
schen verschiedenen (miindlichen und schriftlichen) Textsorten und Sprachgebrauchsdimen-
sionen zu erleben, zu reflektieren und Konsequenzen fiir ihr eigenes Schreiben abzuleiten
(ebd.). Hierbei spielen Lernergespriiche'® die wichtigste Rolle im Unterrichtsgeschehen. Sie
erfiillen, wenn zielbewusst von der Lehrkraft inszeniert, gleich eine Reihe von Funktionen:
Sie dienen aus inhaltsorientierter Sicht zur Aktivierung von Welt- und Sprachwissen sowie
zur Ideenfindung zu Themen, deren schriftliche Bearbeitung das spitere Ziel der jeweiligen
Unterrichtseinheit ist, denn Themen, die vorher nicht im Unterricht besprochen wurden, kon-
nen Frustration auslosen (vgl. Krings 1996:57). In solchen Gesprichsphasen sollten das The-
ma betreffende Erfahrungen und Meinungen ausgetauscht werden, wodurch automatisch rele-
vanter Wortschatz freigesetzt wird.*® Sie stellen auBerdem wihrend des Lektiireprozesses in
Partnerarbeit eine Unterstiitzung fiir Lerner dar, indem gemeinsam lexikalische, syntaktische,
grammatische, textstilistische etc. Phinomene erschlossen werden und somit inhaltliches
Textverstdndnis gesichert wird. Aulerdem werden in dieser Phase bereits Kohirenz und logi-
sche Zusammenhinge konkretisiert, die die spétere schriftliche Textarbeit vorentlasten. In der
dialogischen Auseinandersetzung iiber Gelesenes und somit gleichzeitig auch iiber textstilisti-
sche Merkmale werden vor allem bereits unbewusst automatisch mentale Modelle vom spiter
zu verfassenden Texten konstruiert (vgl. Feld-Knapp 2009:121, Portmann
Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008:91f.). Nicht zuletzt triagt die themenfokussierte Interaktion
in der Fremdsprache im Unterrichtskontext auch dazu bei, die Muttersprache etwas in den
Hintergrund zu riicken: Indem Lerner in verschiedenen Sprachgebrauchshandlungen wie
Partnerinterviews, kiirzere Berichte oder Stellungnahmen, kleinere Diskussionen usw. zu ei-
nem bestimmten Thema selbst sprachlich relevanten Input aufdecken, vervielfachen und ver-
tiefen, wird gleichzeitig auch eine Art ,,themaspezifischer Fundus* aufgebaut, der in der spa-
teren Textproduktion notwendig wird.*! Somit kann Vor-Formulierungen von eigenen Ge-

¥ Unter yLernergesprachen” verstehe ich samtliche miindliche Sprachaktivitaten, die zwischen Lehrkraft und
Lernern (in Form von Beratungsgesprachen und Plenardiskussionen) stattfinden sowie zwischen Lernern in
Form von Partner- und Gruppenarbeit.

% In diesem Sinne lisst sich diese Funktion der Gesprache mit den bereits bekannten und in der Lehrpraxis
verbreiteten Formen der pre-writing-Aktivitaten vergleichen. Hierzu ausfiihrlicher bspw. Schmolzer-Eibinger
(2008:29f.).

! Hierbei ist allerdings einschrankend anzumerken, dass Hornung von einer wesentlich langeren Vorlaufzeit mit
kommunikativen Erfahrungen und sprachlichem Input ausgeht, die dem ,Faktor 100“ entspricht, d.h. ein
Fremdsprachenlerner muss einer neu zu erlernenden sprachlichen Einheit erst mindestens 100 Mal in unter-
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danken in der Muttersprache und Direkt—Ubersetzungen, die oftmals zu unverstindlichen
Textprodukten fiihren, entgegengewirkt werden (vgl. Hornung 2009:133ff.). Indem solche
Gespriche iiber thematische oder sprachliche Schwerpunkte von der Lehrkraft so inszeniert
werden, dass sie sich auf allen Feldern des Sprachgebrauchs abspielen, wird nicht zuletzt auch
Bewusstheit tiber Textsortenspezifik erreicht.

Unterrichtsvorschlag

Verdeutlicht man das am konkreten Unterrichtsablauf im Schreibkurs, so spielen sich bei-
spielsweise Partnerinterviews zur thematischen Einstimmung auf das folgende Unterrichts-
thema, in denen personlichen Erfahrungen und Ansichten iiber ein Thema verbalisiert werden
sollen, eher im ersten Feld ab. Kulturvergleichende kurze Berichte iiber das Thema und seine
Ausprigung oder Relevanz im Heimatland lieBen sich dem zweiten Feld zuordnen. Das An-
fertigen von Textnotizen oder miindliche Zusammenfassungen iiber das Gelesene sowie kriti-
sche Diskussionen zum Thema in Kleingruppen oder auch reflektierende Sprachanalysen von
Interimstexten oder Mustertexten lassen sich wiederum im dritten Quadranten lokalisieren. In
der folgenden Abbildung soll dieses Unterrichtsmuster anhand einer Unterrichtseinheit zum
Thema ,,Mehrg:,’enerationenhéiuser‘‘22 nochmal verdeutlicht werden:
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Abbildung 2: Konkreter Unterrichtseinsatz von Gesprdchssequenzierung zum Thema

., Mehrgenerationenhduser
In diesem Sinne wird der Unterricht zu einem ,,dichten Teppich von aufeinander [bezogenen]
und voneinander abhdngigen Handlungen* (PortmannTselikas/Schmdolzer-Eibinger 2002:21),
in dem sich Schritt fiir Schritt der fremdsprachigen Textkompetenz angendhert werden kann.
Wichtig aus didaktischer Sicht ist dabei, dass in jeder Unterrichtseinheit von der Lehrkraft
stringent der Fokus auf dem jeweiligen inhaltlichen Thema gehalten wird, um so durch vertie-
fende Gesprichslenkung, grafisches Festhalten von relevantem Wortschatz und
verstehensfordernde Ubungen und Aufgaben ,textuellen Zwang zur Explizitheit* (ebd:17)
auszuiiben, d.h. Lernende immer wieder anzuhalten, zur inhaltlichen und sprachlichen Formu-
lierung ihrer eigenen Gedanken auf bereits erschlossene sprachliche Strukturen und Aus-
gangstexte zuriickzugreifen und so durch Zuhilfenahme von Redemitteln, Ausdriicken, Kollo-
kationen, Wortschatz etc., die diese Texte anbieten, eigene sprachliche Produkte zu konkreti-
sieren. Dadurch werden spontane, dialogisch gepriigte AuBerungen schrittweise in kompakte,
durchgeformte, schriftsprachliche AuBerungen ,,umgeformt* und textuelle Verdichtung ge-
steigert. Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger beschreiben diesen Prozess als ,,akzelerierten

schiedlichen Kontexten begegnen, bevor diese als erworben gilt und auch kontextbezogen richtig gebraucht
werden kann (vgl. 2009:135).

* Der Ausgangstext sowie die Schreibaufgabe stammen aus ,Mit Erfolg zum Zertifikat Deutsch B2. Testbuch.”
(Klett:2008).
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Wissenserwerb (2002:19), in dem Lernende durch das progressionsgesteigerte Agieren in
den verschiedenen Sprachgebrauchsfeldern in Richtung Ausbildung von Textkompetenz in
der Fremdsprache unterstiitzend begleitet werden.
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,Vor dem Lesen ist nach dem Lesen*

— Typologie von Vorentlastungsiibungen am Beispiel eines Textes
der Deutschen Welle

Alexander Steinhof

1. Einleitung
Vorentlastung zu Lesetexten ist ein Phdnomen, das sich keineswegs auf den fremdsprachli-
chen Leseprozess beschrinkt. Die wohl bekanntesten Vorentlastungen zu Lesetexten sind
wohl Bilder und Uberschriften und die einzelnen Printmedien benutzen diese ,,Vorentlastun-
gen* mal mehr mal weniger, um dem geneigten Leser den Zugang zu ihren Texten zu erleich-
tern.
Dass Vorentlastungen zu Texten insbesondere im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Rol-
le spielen, ist augenscheinlich und so stehen die Lehrkrifte beim Einsatz von Texten im
Fremdsprachenunterricht immer wieder vor der Frage, ob und in welcher Form Texte fiir die
jeweiligen Lerngruppen vorentlastet werden sollen. Beim Einsatz von Vorentlastungsiibungen
stellen sich dabei naturgemil} einige Fragestellungen, die jede Lehrkraft bei der Planung des
Unterrichts fiir sich beantworten muss:

e Soll iiberhaupt vorentlastet oder bewusst darauf verzichtet werden?

e Was soll mit der Vorentlastungsiibung erreicht werden (ErschlieBung von Wortschatz,

Fokussierung auf neuartige grammatische Strukturen, etc.)?
e Wie soll die Aufgabe didaktisch aufbereitet werden? (Kreuzwortritsel, Partnerinter-
view, etc.)

Zu diesen drei Kernfragestellungen soll der folgende Text einige Anmerkungen liefern. Hier-
bei geht es weniger um eine wissenschaftliche Typologie, sondern um konkrete unterrichts-
praktische Hilfestellungen bei der Arbeit mit Vorentlastungsiibungen. Hierfiir wurde ein Arti-
kel des Onlineauftritts der ,,Deutschen Welle* gewéhlt.

2. Der Beispielsartikel fiir die Analyse ,,Skat ist ein kein Kinderspiel*

Die ,,Deutsche Welle“, der Auslandsrundfunk der Bundesrepublik Deutschland, diirfte ver-
mutlich den meisten (nicht nur) im Ausland lebenden Deutschen bekannt sein. Die Deutsche
Welle sendet seit dem 03.05.1953 als offizieller deutscher Auslandssender in alle Welt mit
dem Ziel iiber die Bundesrepublik im Ausland zu informieren und dabei ein ,,Mittler univer-
seller Werte und ein Briickenbauer“* zu sein. Das Angebot der Deutschen Welle wird derzeit
nach eigenen Angaben in 30 Sprachen angeboten und wochentlich von ca. 101 Millionen
Menschen auf allen Kontinenten genutzt.24

Unter Fremdsprachenlernern wie Lehrkréften erfreut sich gerade das Angebot fiir Deutsch als
Fremdsprache seit einiger Zeit hoher Beliebtheit. Hierfiir werden Materialien aus den ver-
schiedensten Bereichen — von ganzen Deutschkursen bis hin zu langsam gesprochenen Nach-
richten — zur Verfiigung gestellt. Der hier exemplarisch benutzte Text mit dem Titel ,,Skat ist
kein Kinderspiel“25 stammt aus der Rubrik ,,Top-Thema mit Vokabeln“. Bei dieser Rubrik
handelt es sich um eine seit 2007 fortgefiihrte Rubrik, die Lernern einmal in der Woche di-
daktische aufbereitete, aktuelle und authentische Nachrichten aus Deutschland und aller Welt

2 ygl. Webauftritt der ,Deutschen Welle“ http://www.dw.de/zahlen-daten-fakten/a-15679961

24
ebd.

2 http://www.dw.de/skat-ist-kein-kinderspiel/a-17203642 Das Material wurde von den Autoren Marc von

Lipke-Schwarz/Benjamin Wirtz fur die ,Deutsche Welle” erstellt.
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vorstellt und zudem Fragen zum Text zur Verfiigung stellt. Ebenso liefert die Webseite die-
selben Nachrichten auch in gesprochener Form, so dass auch das Training des Horverstehens
oder eine Verbindung zwischen Lesen und Horen moglich wird. Als Niveaustufe wird von der
Homepage das B1 Niveau angefiihrt. Selbstverstdndlich ist die Niveaustufe aber auch ganz
massiv von den vorgeschobenen Entlastungsiibungen abhingig.

Dafiir, dass an dieser Stelle der Text ,,Skat ist kein Kinderspiel* ausgewidhlt wurde, gibt es
inhaltlich keine tiefere Begriindung, da keine spezifischen thematischen Anforderungen an
den Text gestellt wurden, sondern dieser lediglich als Muster fiir verschiedene methodische
und didaktische Uberlegungen dienen soll. Die konkrete Auswahl eines Textes hingt jeweils
vom Ziel und der Planung des Unterrichts ab, die hier nicht simuliert oder nachgestellt werden
soll oder kann. Gleichsam ist aber auch klar, dass sich manche Texte mal besser mal schlech-
ter fiir den Einsatz von Vorentlastungsiibungen eignen. Die Texte der Rubrik ,,Top-Thema mit
Artikel” bewegen sich im Rahmen von ca. 200-250 Wortern, so dass sie eher als kurze Texte
einzustufen sind. Die Texte erfreuen sich unter anderem deshalb groBer Beliebtheit bei Ler-
nenden und Kursleitern, weil sie eine hohe Aktualitit besitzen und somit am Puls der deut-
schen Gesellschaft sind. Diese hohe Aktualitit kann von Kursbiichern angesichts des Vorlaufs
und der Planungsphase selbstverstdndlich nicht erreicht werden.

3. Griinde fiir und gegen die Vorentlastung von Texten

Bevor man diese Fragestellung fiir sich beantwortet, muss man sich zuvor iiber die Funktion
von Vorentlastungsiibungen klar werden. Vorentlastungen stellen immer eine Art der Verein-
fachung dar und sollen dem Lernenden helfen einen Text leichter verstehen zu konnen, bezie-
hungsweise die zum Text gestellten Aufgaben leichter zu bewiltigen. Sie helfen also Texte,
die eigentlich aufgrund komplizierten Wortschatzes oder grammatischer Strukturen zu
schwierig fiir den einzelnen Leser wiren, verstdndlicher zu machen. Dabei kann sicher die
simple Regel gelten: Je intensiver die Vorbereitung, desto leichter das anschlieBende Textver-
standnis.

Nun gibt es aber verschiedene Szenarien, in denen gerade die Vereinfachung unerwiinscht
sein kann. Denkt man zum Beispiel an Vorbereitungen fiir Priifungen, in denen die Priiflinge
Texte ganz ohne Vorentlastungen verstehen miissen, so wird klar, dass Texte auch ohne Vor-
entlastung ,,durchgestanden* werden miissen. Hierzu sei ganz grundsétzlich auf eine wesentli-
che Gefahr bei zu exzessiver Vorentlastung hingewiesen, die Westhoff* folgendermaBlen be-
schreibt:

,Lesehilfen kdnnen zwar bessere Bedingungen fiir das Verstehen schaffen, aber sie tragen
nicht dazu bei, dass Lernende ihre Fahigkeit, selbststindig einen Text zu erschliellen erwei-
tern[...] Es besteht sogar die Gefahr, dass die Verwendung von Lesehilfen entsprechende
Lernaktivitit verhindert.”’«

Ebenfalls ungeeignet erscheint eine Vorentlastung, wenn damit den eigentlichen Zielen des
Lesens vorgegriffen wird, wie etwa bei Aufgaben zum globalen oder selektiven Lesen. Eben-
so kontraproduktiv wire eine Vorentlastung, wenn man den Text seinerseits als Vorentlastung
fiir ein Horverstehen oder einem Einstig in eine gewisse Thematik benutzt.

Es gibt also gute Griinde auf Vorentlastungen zu verzichten und die Lernenden sich eigen-
standig mit Texten beschiftigen zu lassen, zumal ja das letztliche Ziel eines Fremdsprachen-
unterrichts sein sollte, dass sich Fremdsprachenlerner eigenstindig kompetent mit Texten aus-
einandersetzen konnen. Hierzu ist das allgemeine Training von Lesestrategien notwendig.

Mit einiger Berechtigung konnte man argumentieren, dass das Training von Lesefertigkeiten
seinerseits als quasi universelle Vorentlastung von Texten zu interpretieren ist. Da sich dieser

26 Westhoff, Gerard: Fertigkeit Lesen. Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik
und Deutsch als Fremdsprache. Langenscheidt: Minchen 1997 (Fernstudieneinheit 17). S. 42.
*” Westhoff Seit2 42
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Artikel aber mit textspezifischen Vorentlastungsiibungen auseinandersetzt soll diesem Ge-
danken nicht weiter nachgegangen werden und daher auf ein genaueres Eingehen auf das
Training von Lesestrategien verzichtet werden.

4. Typen von Vorentlastungsiibungen und ihre Funktionen
Nachdem die Griinde fiir beziehungsweise gegen eine Vorentlastung von Texten dargelegt
wurden, soll es nun darum gehen, wie Vorentlastungsiibungen anhand des konkreten Textbei-
spiels aussehen konnten. Um nochmal auf die Frage nach den Lesestrategien einzugehen, so
konnte man als moglicherweise einfachste und abstrakteste Vorentlastung vor der Lektiire
eines Textes eine Erinnerung an die gelernten Lesestrategien setzen. Eine solche Erinnerung
konnte dementsprechend nach der spezifischen Textsorte fragen und wie man dieser Textsorte
und seinen Charakteristiken begegnet. Die Frage nach der Textsorte kann praktisch vor jeden
Text geschaltet werden und die Lernenden so fiir die verschiedenen Arten mitsamt ihren Spe-
zifika sensibilisiert werden.
Neben der Frage nach der Textsorte lassen sich dariiber hinaus folgende weitere Funktionen
nennen. Vorab soll dabei eingeschrinkt werden, dass die Auflistung keinesfalls Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt:

e Klérung der Textsorte

e ErschlieBung von Wortschatz

e Inhaltliche Hintergrundinformationen, die zur ErschlieBung eines Themas notwendig

sind

e Klirung von textrelevanten syntaktischen Strukturen

e Aktivierung von personlichen Erfahrungen zu einem bestimmen Thema
In den meisten Fillen werden Vorentlastungsiibungen nicht auf alle der vorgestellten Typen
eingehen, da die Arbeitsphase vor der Lektiire zu lang werden wiirde. Daher ist es ratsam
nicht alle Parameter vor dem Text zu bearbeiten, sondern einige moglicherweise auch nach
der Bearbeitung des Textes. Generell ist aber moglich verschiedene Vorentlastungsiibungen
zusammenzufiigen und so verschiedene Bereiche gleichermaBlen zu vereinfachen. Es ist zu
betonen, dass die Wahl der Vorentlastungsiibung in das Lehrziel des jeweiligen Textes bzw.
des Gesamtkontextes eingebunden ist und somit immer von grundsétzlichen methodisch-
didaktischen Uberlegungen abhiingt.

5. Konkrete Didaktisierungsvorschlége fiir Vorentlastungsiibungen

Nachdem nun ein allgemeiner Uberblick iiber Typen von Vorentlastungsiibungen besteht, soll
nun auf ihre konkreten didaktischen Realisierungen eingegangen werden. Grundsitzlich gilt,
dass es fiir jeden Typ zahlreiche Moglichkeiten der Aufbereitung gibt. In diesem Artikel sol-
len jeweils ein bis zwei beispielhafte Didaktisierungen vorgenommen werden.

5.1 Klirung der Textsorte
Diese universelle Kategorie konnte in einem Klassengesprich bzw. in Stillarbeit erfolgen:

Arbeitsauftrag
A) Um was fiir eine Textsorte handelt es sich bei dem Text?
B) Nennen Sie einige Charakteristika, die typisch fiir einen solchen Text sind?

Die im Arbeitsauftrag genannten Fragen nach der Textsorte werden besonders auf den hohe-
ren Niveaustufen wichtig, wenn die Studierenden es mit Kommentaren, Nachrichten, Glossen,
erziahlenden Texten, etc. zu tun haben.
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5.2 ErschlieBung von Wortschatz

Fiir die ErschlieBung von Wortschatz gibt es viele verschiedene Moglichkeiten, die je nach
ithrem Umfang die Schwierigkeit des Textes ganz massiv prigen. Die Reichweite geht hier
iiber die Klirung von Schliisselwortern bis hin zur Ubersetzung ganzer Passagen in die Mut-
tersprache, wie es bei einigen koreanischen Kollegen durchaus iiblich ist. Das folgende Bei-
spiel liefert eine Didaktisierungsmoglichkeit von Schliisselwortern zum Text. Hierzu wurden
einige Worter aus dem Text herausgenommen, die vor dem Lesen des Textes in der Ubung
isoliert betrachtet werden. Eine Grundlage fiir diese Ubung liefert die Deutsche Welle selber
durch ihr Deutsch-Deutsches Glossar.

Arbeitsauftrag
Setzen Sie die folgenden Worter ein. Sie diirfen fiir diese Aufgabe Ihr Worterbuch benutzen:

Skat — Begabung — mittlerweile — rund — Taktik — beherrschen — Zocker

A) Ein anderes Wort fiir inzwischen oder jetzt ist

B) Das umgangssprachliche Wort fiir ,,Spieler* ist

©) ist ein typisches deutsches Kartenspiel.

D) Ich wohne seit ungefihr 2 Jahren in Korea — Ich wohne seit 2 Jahren in
Korea.

E) Wenn man etwas sehr gut kann, dann man es.

F) Ein anderes Wort fiir Talent ist

G) Ein Plan, wie man ein Spiel gewinnen kann, ist die (das englische Wort
ist fast gleich)

Bei der ErschlieBung von Wortschatz lassen sich noch zahlreiche andere Ubungen nennen,
etwa die Erstellung einer Mind-Map oder eine schlichte ErschlieBung der Worter durch ein
Worterbuch. Auch die spezifische Form der vorliegenden Ubung kénnte man verindern. Bei-
spielsweise konnte man die Aufgabe in Form eines Kreuzwortritsels aufbereiten, um es fiir
die Lernenden noch motivierender zu gestalten. Den Schwierigkeitsgrad konnte man erhdhen,
indem man die einzusetzenden Worter nicht vorgibt sondern lediglich ihre Anfangsbuchsta-
ben nennt.

5.3 Inhaltliche Hintergrundinformationen, die zur ErschlieBung eines Themas notwen-
dig sind

Als Vorentlastung fiir das gewihlte Beispiel, in dem es um das Thema Skat geht, konnte man
vor dem Lesen des eigentlichen Textes eine kurze landeskundliche Information zum Thema
geben, um in das Thema einzufiihren. Dies konnte mittels eines Lehrervortrags oder einem
vorgeschalteten kurzen Text erfolgen. Denkbar wire allerdings auch ein kurzes Web Quiz,
das die Studenten vor dem Beginn des Lesens eigenstdandig durchfiihren konnten.

Arbeitsauftrag
Sie haben 15 Minuten Zeit, um im Internet Informationen zum Thema ,,Skat“ zu
sammeln. Beantworten Sie die folgenden Fragen:
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A) Was ist Skat?

B) Wann und wo wurde es zum ersten Mal vorgestellt?
C) Wie viele Personen spielen normalerweise ,,Skat*“?

D) In welchen Lindern spielt man Skat?

E) Was bedeutet ,,reizen” in der Skatsprache?

Beim Umfang der Vorentlastungsiibungen sollte das Verhiltnis zum Ausgangstext gewahrt
bleiben. So ist es meist kontraproduktiv, wenn die eigentliche Vorentlastungsiibung den Ge-
halt des Textes iibersteigt. Bei der Gabe von inhaltlichen Informationen muss ebenfalls beach-
tet werden, dass dem Text nicht zu viel Wesentliches vorweggenommen wird, da dessen Lek-
tiire ansonsten wenig motivierend sein diirfte. Als eine weitere, oftmals als motivierend be-
trachtete inhaltliche Vorentlastung, bieten sich ebenfalls themenrelevante Lieder oder Filme
an.

5.4 Klarung von textrelevanten syntaktischen Strukturen

Eine weitere Vorentlastung konnte ebenfalls die Kldrung von grammatischen Strukturen sein.
Gemeint ist dabei nicht, wie es oft im induktiven Grammatikunterricht gemacht wird, den
Text als Aufhidnger fiir grammatische Strukturen zu benutzen. Als Vorentlastungsiibung gilt
die Klidrung von syntaktischen Strukturen nur dann, wenn damit das Ziel verfolgt wird, das
Verstdndnis des Textes zu vereinfachen. Fiir die Kldrung von syntaktischen Strukturen bieten
sich ansonsten fast alle Ubungsformen an, die der Grammatikunterricht kennt. Allerdings soll-
ten sie (insbesondere) in dieser Phase nicht zum Selbstzweck werden. Einige gute Ubungen,
die sowohl vor dem Lesen als auch nach dem Lesen des Textes benutzt werden konnen, lie-
fern die Autoren des Ubungsmaterials gleich selber. Hierbei geht es um das Passiv, das fiir
das Detailverstidndnis einiger Sitze des Textes notwendig ist.

Arbeitsauftrag28
1. Welchen Satz kann man ins Passiv setzen
A) Die Deutschen lieben Skat.

B) Man gibt Smartphones die Schuld.
C) Es existieren Notizen aus dem Jahr 1813.

2. Wie lautet dieser Satz im Passiv? Soldaten verbreiteten Skat in Deutschland.
A) Soldaten werden Skat in Deutschland verbreiten.

B) In Deutschland wird von Soldaten Skat verbreitet.
C) Skat wurde von Soldaten in Deutschland verbreitet.

5.5 Aktivierung von personlichen Erfahrungen zu einem bestimmen Thema

In diesem Punkt ist die Aktivierung des individuellen Vorwissens zu einem Thema angespro-
chen. Es ist mittlerweile gut erforscht, dass sich Lernende leichter mit der Verarbeitung von
neuem Wissen tun, wenn Sie dazu einen personlichen Bezug haben. Als eine Methode, um an
dieses Vorwissen anzukniipfen, hat sich das Partnerinterview bewéhrt.

28 http://www.dw.de/skat-ist-kein-kinderspiel/a-17203642 Das Material wurde von den Autoren Marc von
Lipke-Schwarz/Benjamin Wirtz fur die ,Deutsche Welle” erstellt.
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Arbeitsauftrag
Sprechen sie mit ihrem Partner kurz iiber folgende Punkte!

A) Welche Spiele sind in Korea beliebt?

B) Welche unterschiedlichen Spiele gibt es fiir Jungen und Méddchen?

C) Was spielen Sie selber gerne? Warum?

D) Gibt es in Korea Kartenspiele? Welche? Bei welchen Gelegenheiten spielt man sie?
E) Welche deutschen Spiele kennen Sie?

Neben dem Partnerinterview gibt es selbstverstindlich noch zahlreiche andere Moglichkeiten,
um das Vorwissen zu aktivieren; beispielsweise kreative Schreibauftrige oder Plenumsge-
spriche.

Als letzte Form der Vorentlastung soll an dieser Stelle noch die Bildbeschreibung dargestellt
werden, die bei verschiedenen Typen von Vorentlastungsiibungen eingesetzt werden kann.
Hervorragend eignet sie sich nicht nur um Vorwissen zu aktivieren, sondern ebenfalls um
Wortschatz zu erschlie3en.

Arbeitsauftrag
Sehen Sie das Bild an und beantworten sie folgende Fragen in Partnerarbeit:

A) Wo sind die Leute? Was machen Sie?

B) Gibt es in Korea dhnliche Veranstaltungen?

C) Schreiben Sie alle Dinge auf, die Sie auf dem Bild sehen! Sie haben 2 Minuten.
D) Uber was spricht man in diesen Situationen normalerweise?

E) Spielen Sie gerne? Was?

,-;:': ' Jlﬂ!.‘ 75577 P

e
© Wandsbeker Zocker

Wie man an den Fragen sieht, werden in diesem Beispiel die verschiedenen Vorentlastungsty-
pen verbunden und innerhalb eines Gesamtkomplexes zusammen gefiigt. Je nach zur Verfii-
gung stehender Zeit kann dies eine elegante Moglichkeit sein, um in das Thema einzufiihren.
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6. Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel wollte am Beispiel des Textes der ,,Deutschen Welle* einen praxis-
orientierten Uberblick iiber verschiedene Typen von Vorentlastungsiibungen und ihre didakti-
sche Realisationsmoglichkeiten geben. Die Ergebnisse konnen in Form dieser Tabelle zu-

sammengefasst werden:

Typen von Vorentlastungsiibung

Mbogliche Didaktisierung

Kldrung der Textsorte

Plenumsgesprich iiber Textsorten und ihre
Spezifika; Plenumsgesprich mit Erinnerung
an Lesestrategien; ...

ErschlieBung von Wortschatz

Schliisselworterquiz; Kreuzwortrétsel; (pas-
sagenweise) Ubersetzung; Worterbucharbeit;
Mind-Map, Bildbeschreibung; ...

Inhaltliche Hintergrundinformationen, die
zur ErschlieBung eines Themas notwendig
sind

Lehrervortrag; vorgeschalteter Informations-
text; Webrecherche; Bibliotheksrecherche;
Film oder Musik zum Thema; ...

Kldrung von textrelevanten syntaktischen
Strukturen

Ubungen zu grammatischen Strukturen, die
im Text vorkommen, von geschlossen — of-
fen, miindlich oder schriftlich

Aktivierung von personlichen Erfahrungen
zu einem bestimmen Thema

Partnerinterview; Bildbeschreibung;
Schreibauftrige zu dem Thema; Plenum,
Partner oder Gruppengesprich iiber das je-
weilige Thema und die Verbreitung im Hei-
matland; ...

Anhang

Der hier beispielhaft analysiert Text tragt den Namen ,,Skat ist kein Kinderspiel* und erschien
unter der Rubrik ,,Top-Thema mit Vokabeln* am 05.11.2013. Es ist zu beachten, dass die dick
gedruckten Worter in einem Deutsch-Deutschen Glossar nach dem Text erklédrt werden und es
im Anschluss fiinf Aufgaben zum Textverstidndnis gibt.
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Top-Thema mit Vokabeln
Begleitmaterialien

Skat ist kein Kinderspiel

Skat ist ein sehr beliebtes Kartenspiel in Deutschland. Um 1813 soll es
erfunden worden sein. Immer noch spielen Millionen von Menschen gerne
Skat — privat oder in Vereinen. Doch junge Spieler findet man selten.

Es ist Skatabend bei den .Wandsbeker Zockern® in Hamburg. Bernd Szymczak erdffnet als
Vorsitzender die Spielveranstaltung. Konzentriert schauen die Anwesenden auf ihr Blatt.
Denn Skat ist kein reines Glicksspiel, es kommt auch auf Taktik und Uberlegung an. Ein
Mitspieler bemerkt: .Skat kann man nicht lernen. Skat ist eine Begabung.”

Wann Skat erfunden wurde, weill allerdings niemand genan — irgendwann zwischen 1810
und 1817. Es existieren aber Notizen eines Kartenspielers von 1813, in denen das Wort
<Scat® auftancht. Das Spiel verbreitete sich erst unter Soldaten und Studenten, spéater im
ganzen Land. Und die Deutschen liebten es lange Zeit. Der Schriftsteller Kuart Tucholsky
schrieb 1920 sogar:  Wenn dem Deutschen so recht wohl ums Herz ist, dann singt er nicht.
Dann spielt er Skat.”

Anch heute wird Skat noch hiufig gespielt. 20 Millionen Menschen in Deutschland sollen es
beherrschen. Der Deutsche Skatwerband hat allerdings viele Mitglieder verloren. lm Jahr
1990 hatte er nach eigenen Angaben 35.000 Mitglieder. Heute sind es rund 26.000, davon
sehr viele in fortgeschrittenem Alter iiber 60 Jahre.

Die Wandsbeker Zocker® haben ebenfalls Nachwuchssorgen. Szymezak erklirt: Dasist
unser Hauptproblem. Es gibt sehr wenige junge Skatspieler, kaum Schiiler.” Viele gehen
Smartphones die Schuld dafiir: Denn in der Pause surfen Schiiler lieber, als Karten zu
spielen. Ute Modrow vom Deutschen Skatverband sieht allerdings eine positive
Entwicklung: .Es gibt mittlerweile wieder Vereine, in denen das Durchschnittsalter unter

fiinfzig ist.”

Seite 1f3

Deutsch zum Minehmen
W dw_definpthems
& Deutsche W=
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Literarisches Lernen und Textkompetenz
im DaF-Unterricht

Malin Schwerdtfegers ,,Mein erster Achttausender*

Sora Meyberg

Spitestens mit den PISA und IGLU Studien haben die Anstrengungen zur Férderung der Le-
sekompetenz in den letzten Jahren die didaktischen Diskussionen um den Unterricht an deut-
schen Schulen bestimmt. Der Textkompetenz, und insbesondere der Lesekompetenz, wird
hier als Schliisselkompetenz fiir Erfolg in einer Informationsgesellschaft eine zentrale Rolle
zugeschrieben.

Welche Bedeutung aber haben Lese- und Textkompetenz fiir den DaF-Unterricht im Ausland?
Das ausgerufene Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist der Erwerb kommunikativer Kompe-
tenzen, die ein sprachliches Handeln in Alltagssituationen der Zielsprache ermdglichen. Texte
werden daher oft zum Zweck der Wortschatzarbeit oder dem Trainieren von Lesestrategien
genutzt und weniger als Grundlage fiir die Vermittlung von Wissen. Bei diesem didaktischen
Konzept besteht allerdings die Gefahr, dass viel Sprache, aber kaum Inhalte gelehrt werden
und dies zu einer gewissen Redundanz und Langeweile im Sprachenunterricht fithren kann
(vgl. Portmann-Tselikas/ Schmolzer-Eibinger 2008: 10). Zu iiberlegen wére also, in welcher
Form Texte als Triger von Inhalten stirker in den Unterricht eingebunden werden konnen.
Moglichkeiten hierzu bieten Modelle des fremdsprachlichen Sachlernens oder ein stirkeren
Einbezug landeskundlicher Inhalte. Aber auch literarische Texte ermdglichen die Arbeit mit
und an einem Text, seiner Form und seinen Inhalten.

Die Behandlung literarischer Texte im DaF-Unterricht stellt allerdings erst einmal eine Her-
ausforderung dar, da literarische Texte durch ihre sprachliche Beschaffenheit schwerer zu-
ganglich sind: Sie sind verdichtet, beinhalten Redewendungen, spielen mit Mehrdeutigkeit
und Metaphern und enthalten Vokabular, welches sich nicht im gewohnlichen Wortschatz der
einzelnen Niveaustufen finden ldsst. Auch auf inhaltlicher Ebene gestalten sich literarische
Texte anspruchsvoll, indem sie im Gegensatz zu Sachtexten weit mehr als reine Informatio-
nen vermitteln. Der DaF-Lerner muss auBlerdem eine kulturelle Distanz iiberwinden, um sich
dem Text zu nidhern. Was spricht im Gegenzug fiir die Verwendung literarischer Texte im
DaF-Unterricht?

Die Erzihlung ,,Mein erster Achttausender* im DaF-Unterricht

Wirft man einen Blick in das Lehrwerk studio d (Cornelsen), welches hédufig Verwendung im
DaF-Unterricht in Siidkorea findet, sto3t man auf eine Reihe unterschiedlicher Textsorten.
Diese reichen von Nachrichtenmeldungen, Ausziigen aus Zeitschriftenartikeln und Zeitungen,
Informationstexten, Interviews, Texten aus Internetforen und Ausschnitten aus Internetauftrit-
ten, Briefen, E-Mails und speziell fiir das Lehrbuch verfassten Dialogen hin zu Gedichten,
Parabeln, Ausziigen aus Horbiichern, Comics, Liedtexten, kurzen Geschichten und Roman-
ausziigen. Im Gegensatz zur Vielfalt der Textsorten fillt auf, dass den Texten nur in einem
Fall mehr als eine Seite eingerdaumt wird und auch die Anschlussaufgaben auf eine kurzweili-
ge Beschiftigung mit den Texten schlieBen lassen. Welche Art von Texten bieten also genii-
gend Motivation sich intensiver mit ihnen zu beschiftigen und lassen sich auflerdem gut in
den Fluss des Sprachenunterrichts einbetten? Im Folgenden sollen anhand eines Auszugs aus
der Erzahlung ,,Mein erster Achttausender die Moglichkeiten der Behandlung eines authenti-
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schen, nicht speziell fiir das Lehrwerk verfassten literarischen Textes im DaF-Unterricht dis-
kutiert werden.

Der Text ist Malin Schwerdtfegers Debiitband Leichte Mddchen entnommen, welcher acht
Erzdhlungen enthilt, die auf humorvolle, unkonventionelle und manchmal skurrile Weise die
Themen Familie und Erwachsenwerden behandeln. In ,,Mein erster Achttausender* macht die
Mutter einen Zwischenstopp zuhause, um gleich wieder auf eine ihrer Reisen in den Himalaya
aufzubrechen, wihrend die Tochter sich um die Hygiene der Mutter kiimmert und gleichzeitig
den schwichlichen und leicht hypochondrischen Vater umsorgt. Der Text stellt

traditionelle Beziehungsmuster zwischen Mutter/Elternfigur und Tochter/Kind in Frage und
provoziert das Nachdenken iiber eigene Norm- und Wertvorstellungen. Er thematisiert auler-
dem die Veridnderung von Geschlechterrollen in der heutigen Zeit und verhandelt die Frage,
was frithes Erwachsenwerden in unserer Gesellschaft bedeutet. Bei dem Thema kann auf-
grund seines hohen zeitdiagnostischen Potenzials mit der Motivation der Lernenden gerechnet
werden. Das Thema Familie ist nicht nur eines der Standardthemen in DaF-Lehrwerken,
vielmehr gehort es zu den zentralen Lebensbereichen von Deutschlernern jeden Alters. Die
Thematik eignet sich zudem fiir einen interkulturellen Vergleich, da sich auch in Siidkorea
traditionelle Rollenbilder in der Familie bedingt durch den sozialen und wirtschaftlichen
Wandel zunehmend verindern.

Literarisches Lernen und Textkompetenz

In Abgrenzung zu dem pragmatischen Verstindnis der Begriffe Lese- und Textkompetenz,
wie es etwa den PISA Tests sowie den Deutschsprachpriifungen zugrunde liegt, griindet der
Begriff des ,literarischen Lernens’ in der Auffassung, dass es ,,Lernprozesse gibt, die sich
speziell auf die Beschéftigung mit literarischen (...) Texten beziehen® (Spinner 2006: 6).
Nach Kaspar Spinner lassen sich elf Aspekte des literarischen Lernens identifizieren. Im fol-
genden soll anhand von vier exemplarisch herausgegriffenen Aspekten veranschaulicht wer-
den, wie sich literarisches Lernen anhand Schwerdtfegers Text gestalten kann. Die im An-
schluss vorgestellten Aufgabenbeispiele sollen auBBerdem beriicksichtigen, dass fiir den Spra-
chenunterricht Textkompetenz auch die Fihigkeit, Texte als Lernangelegenheiten zu nutzen,
miteinschlieBt (vgl. Portmann-Tselikas/ Schmolzer-Eibinger 2008: 5). Bei der Arbeit mit Tex-
ten bleibt ein wichtiger Bestandteil daher die Forderung der Sprechfertigkeit, indem Texte
beispielsweise Sprechanldsse bieten und der Reflexion iiber Sprache dienen.

Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln umfasst den Prozess der Vorstellungs-
bildung unter Einbezug aller Sinne und die Féahigkeit, Eindriicke und Bilder wihrend des Le-
seprozesses zu modifizieren, miteinander in Verbindung zu bringen und zu einer zunehmend
differenzierten und textorientierten Imaginationsbildung zu kommen (vgl. Spinner 2006: 8).
Die Fihigkeit kann im Sprachenunterricht durch die folgenden Aufgaben unterstiitzt und trai-
niert werden:

Mbogliche Aufgaben

. Schreibe eine Kontaktanzeige fiir die Mutter. Beschreibe darin das Aussehen und die Charak-
tereigenschaften der Mutter.

. Male ein Bild zu einer Szene im Text und beschreibe/ erkldre das Motiv.
Ordne zu, welche Geriiche zu welcher Stelle im Text passen. / Beschreibe die Geriiche im
Text.

Im Rezeptionsprozess ist personliches Angesprochensein ebenso wichtig wie eine genaue
Wahrnehmung des Textes. Ein wesentliches Ziel des literarischen Lernens ist dabei Subjektive
Involviertheit und genaue Wahrnehmung so miteinander ins Spiel zu bringen, dass sie sich
wechselseitig begiinstigen. So konnen Entdeckungen am Text zur Selbstreflexion anregen,
was wiederum das Interesse an genauer Textwahrnehmung stéirkt. Dieser Aspekt nutzt auB3er-
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dem die Tatsache, dass Literatur es ermdoglicht, im Gesprich iiber Fiktion Eigenes zu verar-
beiten (vgl. ebd.).

Mogliche Sitze zum Vervollstindigen

Familie bedeutet fiir mich ...

Eine Mutter sollte/kann/muss/darf...

Die Aufgabe der Eltern ist...

Eine Tochter muss/kann/sollte/ darf...

Die Aufgaben eines Kindes sind...

In Korea...

Ebenso wie das Wiedererkennen von Eigenem kann auch die Irritation durch Andersartigkeit
zu einer genaueren Textrezeption und einer gesteigerten Selbstreflexion fiithren. Die Erfah-
rung von Alteritdt und Identifikation unterstiitzt daher zum einen die eigene Identitéitsbildung
und zum anderen Fremdverstehen, indem die Perspektiven literarischer Figuren nachvollzo-
gen werden. Zum Prozess des Figurenverstehens gehort das Zusammenbringen von innerer
Gefiihlswelt und duBerer Handlung, das Verstehen der Art zwischenmenschlicher Beziehun-
gen sowie, je nach Moglichkeit, die Perspektivierung durch den Erzdhler miteinzubeziehen
(vgl. Spinner 2006: 9). Durch den Kontrast der Figuren in ,,Mein erster Achttausender* zu
traditionellen Konzeptionen von Familie werden die eigenen Vorstellungen von der Rolle
einer Mutter/Tochter besonders sichtbar.

Mogliche Aufgaben zur Perspektiviibernahme

. Nenne einen Gegenstand, der wichtig fiir die Tochter/ die Mutter ist und erklédre, warum.

) Sortiere eine Liste von Werten, wie Arbeit, Freiheit, Gesundheit, Familie, Abenteuer, Sicher-
heit, Liebe und sortiere diese je nach Wichtigkeit fiir dich und fiir die Figuren im Text.

. Stellt in einem Standbild eine Situation aus dem Text dar. Die Figuren dufern ihre Gedanken

aus der Ich-Perspektive, der Regisseur erklirt, um welche Szene es sich handelt und warum
diese ausgesucht wurde.

. Schreibe einen Dialog zwischen der Tochter und einer Freundin, in dem sie iiber die Riickkehr
der Mutter spricht./ Schreibe einen Dialog zwischen der Mutter und ihrem Reisebegleiter, in
dem sie iiber ihre Riickkehr spricht.

Literarische Texte beinhalten verschiedene Leseweisen und Deutungsméglichkeiten, was vom
Leser die Bereitschaft verlangt, sich auf die Unabschlief3barkeit des Sinnbildungsprozesses
einzulassen. Dies umfasst die Fihigkeit, mit der Offenheit literarischer Texte umzugehen so-
wie Mehrdeutigkeiten und Irritationen zu akzeptieren (vgl. Spinner 2006: 12). Im letzten As-
pekt tritt der Unterschied zur Textkompetenz im Sinne der Lesetests besonders deutlich her-
vor. Im vorliegenden Textbeispiel kann beispielsweise mit den Leerstellen, die durch die feh-
lende Schilderung der Gedanken der Tochter und Mutter entstehen, gearbeitet werden,
welches zum einen eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Text erfordert und zum an-
deren Anschlussstellen fiir handlungs-und produktionsorientierte Aufgaben bietet.

Mogliche Aufgaben

. Lies den Text mit unterschiedlichen Stimmen/ Volumen. Welche Interpretation des Textes
passt am besten und warum?

° Schreibe eine Szene um, indem du die Personen/Land/Zeit verdnderst. Welche Version ist am
normalsten, lustigsten, merkwiirdigsten?

° Fiihre ein Interview mit der Mutter/der Tochter/dem Vater durch.

Aufgrund des sprachlichen Anspruchs, welcher der Text an einen Fremdsprachenlerner stellt,
darf zu Recht gefragt werden, inwieweit der Zeitaufwand der begleitenden Vokabelarbeit im
Verhiltnis zum eigentlichen Lernzuwachs beim Behandeln des Textes steht. Der Kritik an der
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erforderlichen Vokabelarbeit stehen die zahlreichen Moglichkeiten der Arbeit mit literari-
schen Texten gegeniiber: Sie eignen sich nicht nur als Sprechanlésse, sondern auch zur Schu-
lung des literarischen Lernens als ein Teil der Textkompetenz. Sie bieten Ankniipfungs-
punkte fiir handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben und geben zudem die Gelegen-
heit zum interkulturellen Lernen, indem sie Sprach- und Kulturvergleiche ermoglichen.

Literatur

Portmann-Tselikas, Paul R./ Schmélzer-Eibinger, Sabine (2008): ,,Textkompetenz.* Fremd-
sprache Deutsch 39, S. 5-16.

Spinner, Kaspar H. (2006): ,,Literarisches Lernen.* Praxis Deutsch 200, S. 6- 16.

Malin Schwerdtfeger: Mein erster Achttausender
Die jugendliche Erzdiihlerin lebt bei ihren Eltern. Die Mutter schreibt Reisefiihrer fiir den Ver-
lag ,, Trekking' Guides“ und reist deshalb oft in ferne Linder.

Wieder einmal kam Mama nachts zuriick. Sie beugte sich Uber mich, kusste mich zwischen die Au-
gen, und mir wurde schlecht von ihrem Geruch nach ranziger Yakbutter', nach Qualm und verdorbe-
nem Magen. Noch halb im Schlaf tippte ich auf Tibet oder Nepal. [...]

Am nachsten Morgen saf3 sie am groBen Tisch im Esszimmer und riihrte Gerstenmehl in ihren Tee.
,Morgen, Schatzchen®, sagte sie, als ich hereinkam, ,ist es nicht langst Zeit fir die Schule?*

LWir haben Ferien®, sagte ich. Ich begann im Esszimmer herumzulaufen und ihre Sachen aufzusam-
meln, die sie in der Nacht einfach {berall hingeschmissen hatte. Matschverkrustete Goretex-
Klamotten', Alutdpfe mit angetrockneten Gerstenbreiresten, ein Spezialkocher, die Fotoausriistung
und ihre stlnkenden Bergschuhe waren Uber das ganze Zimmer verteilt. Immerhin hatte sie es noch
geschafft, ihren Schlafsack drauBen (ber das Verandageldnder zu hangen. Er war bestimmt voller
L&use.

Ich schleppte alles hinaus auf die Veranda. Nur mit dem Kochgeschirr lief ich ins Badezimmer. Ich
stellte es in die Wanne und lie® heiles Wasser dariber laufen. ,Setz dich hin®, sagte Mama, als ich
zuriick ins Esszimmer kam. Sie zeigte auf den Stuhl neben sich.

,Hast du etwas mitgebracht, wovon ich wissen sollte?*, fragte ich und setzte mich ans entgegenge-
setzte Ende des Tisches. ,Lause, Kratze, Ruhr, Dengue- Fieber'?

»Ich glaube nicht“, sagte Mama. ,Nur Blasen an den Fif3en.”

Ich riickte ein paar Stlhle weiter vor.

Ich trank meinen Kakao und sah zu, wie sie ihren Tee schliirfte. Sie hatte einen Klumpen Yakbutter in
einer schmierigen Plastiktiite vor sich liegen. Davon drehte sie mit den Fingern kleine Stilickchen ab,
warf sie in den Tee und riihrte um, bevor sie den Tee trank.

.Mama®“, sagte ich schliellich, ,wir missen dir die Haare waschen!®

Wahrend ich fast eine ganze Flasche Pfirsichdl- Pflegespulung in ihre verfilzte Matte einmassierte,
erziahlte Mama ungefragt von Steinschldgen am Annapurna’, Uberschwemmungen im Rolwalingtal
und Schneestlirmen in Solo Khumbu. Sie erzéhlte von den Wéaldern Osttibets, wo es Blutegel regnet,
von chinesischen Dorfgefédngnissen und betrunkenen Polizisten, von Bussen, die in tiefen Schluchten
zerschellen, und von den schwarzgefrorenen Gesichtern der Bergsteiger, die in den verrotteten Ab-
steigen von Lukla im Everest-Gebiet auf ihren Rickflug nach Kathmandu warten. Sie erz&hlte davon,
wie ihr Gehirn aufweichte, als sie versuchte, den Pumori zu besteigen, und von der diinnen Luft des
Himalaja, die das Blut trdge macht und an der sich die Lungen wundatmen.
Zwei Stunden spéater hatte ich den letzten Knoten aus ihren Haaren ge-
kdmmt und alle Blasen an ihren FiBen aufgestochen und desinfiziert.
Dann war Mama wieder so miide, dass sie sich aufs Sofa legte und sofort
einschlief.

Das Telefon klingelte. Es war Arne von Trekking Guides. ,Hallo®, sagte
Arne. ,Ist sie da?“

»Sie schlaft, sagte ich, ,und will nicht gestort werden. Schon gar nicht von
euch.”

»oie soll nicht so viel schlafen, lieber schreiben®, sagte Arne. Ich legte
einfach auf.

Aus der Erzéhlung ,,Mein erster Achttausender* aus Leichte Mdd- RaR Malm

chen von Malin Schwerdtfeger. © 2001 Verlag Kiepenheuer & Schwerdtfeger Feichie
Witsch Gmbh & Co. KG, Koln. \Midcher

Erzihlungen |
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Mord und Totschlag auf Niveau B1

DaF-Krimis im Unterricht

Michael Menke

Texte in Deutsch-Lehrwerken, besonders die auf den unteren
Sprachstufen, sind meist allein ein Vehikel fiir Grammatik Falle fiir den Kommissar
und Wortschatz. Daneben sollen sie, soweit moglich, noch AF Y T
den Ansatz verfolgen, dem Lerner etwas iiber die Zielldnder %@
der deutschen Sprache beizubringen. Das ldsst von vornhe-
rein erahnen, dass die textlichen Inhalte nicht vor Spannung
knistern. Es geht um brave Dinge, um das ,,du“ oder das
,»S1e“ im Gesprach, um die Farbe der Kleidung, um das Wet-
ter, um den richtigen Weg zum Bahnhof oder den Arztbesuch
bei Durchfall.

Etwas spiter, vielleicht ab dem Ende von Stufe A2, kommen
dann auch ,,richtige* Lesetexte dazu, mehr oder weniger ge-
kiirzt. Manchmal aus der Zeitung (Diebstihle auf dem Okto-
berfest) oder iiber Weihnachten im Hunsriick. Hohepunkte
sind Inhaltsangaben von deutschen Filmen, in denen es um
rennende Lolas oder kranke Miitter in (Ost-)Berlin geht.

Aber interessiert das unsere Studenten? Lesen die auch gern Klett, Easy Readers
solche Texte? Ich habe in meiner 4. Klasse eine nichtrepri-

sentative Umfrage zum Medienkonsum gemacht, die mir das erschreckende, aber bereits ver-
mutete Ergebnis zeigte: Handy — drei Stunden am Tag; Fernsehen, Filme, Kino — eine Stunde,
dort am liebsten Romantik, Action oder Gewalt; Buch lesen (kein Fach- oder Lehrbuch vor
der Priifung) — 10 bis 15 Minuten, diese Ergebnis aber auch nur, weil zwei von meinen Stu-
denten ausnahmsweise wirklich noch viel lasen. Die anderen lesen definitiv keine Biicher
mehr. Resultat: Inhaltlich interessant ist fiir unsere ,,Kunden‘ das, was die Freunde so treiben,
und daneben noch Liebe und Totschlag, virtuell natiirlich. Nun sollte man als Person, welche
die deutsche Sprache und Kultur vermittelt, doch von dem Ziel getrieben sein, das Edle und
Wahre zwischen Goethe und Grass zu verbreiten, aber das ist schwer ...

Doch es gibt (etwas) Hoffnung. Seit einigen Jahren bieten die DaF-Verlage kleine kurze
Kriminalromane an, mitunter schon ab Niveau A2, aber dennoch gut zu lesen und interessant.
Nicht Menschliches ist dort fremd, die Palette reicht von Ehebruch iiber Raub bis hin zum
Mord. Also all das, was unsere koreanischen Lerner in ihren Deutsch-Lektionen immer
schmerzlich vermisst haben: Dass endlich mal etwas Interessantes passiert.

Kriminalromane, da denkt man als deutscher Leser zunichst an Autoren britischer Herkunft,
also Arthur Conan Doyle mit seinem Helden Sherlock Holmes oder Egdar Wallace.
,Deutsch® ist der Krimi, zumindest in Romanform, also nicht unbedingt. Eher bekannt und
weltweit vermarktet sind deutsche Fernsehkrimis wie ,, Tatort”, ,Derrick®, ,,Der Alte* (der
sogar in China gezeigt wurde). Und selbst bis nach Korea haben es einige davon geschafft.
Die kurzen DaF-Krimis sind dhnlich wie Spielfilme aufgebaut. Man bekommt etwas iiber die
handelnden Personen mit, erlebt Situationen, Mimik, Gesten, und eine Handlung, die man im
besten Fall bis zum Ende hin verfolgen will. Zwar sieht man nichts, kann sich aber vielleicht
mit dem inneren Auge vorstellen, wie der Held oder der Ganove aussieht. Einige der Lektiiren
haben auch gleich eine Hor-CD dabei, auf welcher der Inhalt vorgelesen wird.
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,, Privatdetektiv Patrick Reich hat sein Biiro im Viktoria-Hochhaus an der Ecke Fiinffenster-
strafle — Obere Konigstrafle. Sein Biiro spiegelt die Person des Detektivs wieder: einfach und
praktisch mit einer personlichen Note, Poster von Max und Moritz in Ubergrofe. Patrick, ein
zweiunddreifligjihriger frohlicher Mann betrachtet Petra mit
seinen griin-blauen Augen. Sie bewundert seinen Schnurrbart
und seine Fliege. Sie ist auffdllig rot. “ (lex:tra DaF-Lernkrimi
,Jeder ist kduflich®, S. 12,13, Cornelsen — im Originaltext gibt
es auch Anmerkungen zu den unbekannten Begriffen)

Ganz neu ist das alles nicht, gab es doch schon ab 1993 das
Kriminal-DaF-Lehrwerk ,,Die Suche®, an dem so bekannte Au-
toren wie Hans Magnus Enzensberger und Peter Schneider mit-
gearbeitet hatten. ,,Die Suche* war eine Lehr-Idee, den Text
eines Krimis mit grammatischen oder Wortschatziibungen zu
verbinden. ,, Oder denken Sie jetzt mal an den armen Schlock.
Er sieht durch sein Fernglas den Professor, wie der seine Schu-
he neben die Tiir stellt. Jetzt glauben Sie natiirlich, die Schuhe
stehen neben die Tiir. Falsch! Sie stehen nicht neben die Tiir,
sondern neben der Tiir. Und das ist noch lange nicht alles! Es
kommt noch viel schlimmer.“ (Die Suche, Textbuch 1, Langen-
scheidt, S. 117). Vielleicht war 1993 zu friih fiir solche neuen Lehr-Ideen, jedenfalls wurde
dieses Projekt nach einigen Jahren aufgegeben und erst vor kurzer Zeit durch ein verédndertes
Konzept (aber mit den gleichen Hauptpersonen wie damals, den Detektiven Groger und
Schlock) in ,,Der Auftrag* wieder aus der Taufe gehoben.

Das Problem beim Einsatz solcher Lektiiren ist natiirlich auch
ein zeitliches. Normalerweise gibt es an vielen Germanistikab-
teilungen oft nur drei Stunden Sprachunterricht in der Woche,
was also kaum Zeit fiir lingere Textlektiire ldsst. Und man
kann nicht einfach kurze Ausschnitte aus den Texten verwen-
den, das wire fad, denn nach meiner Erfahrung wollen die Stu-
denten wissen, wie es weitergeht, Spannung ist ein wesentli-
ches Kriterium dieser Texte. Jiirgen hatte das Gefiihl tief zu
fallen. Da hérte er noch eine Stimme hinter sich. ,,Ich will das

Licbe bis in den Tod

Cornelsen, lex:tra

e Suche

I

Q Geld. Oder denkst du, meine Schwester hditte mir nichts er-
zahlt? Die dumme Kuh kann nie ihren Mund halten. Also, her
I mit dem Geld!* (,,Jeder ist kduflich®, S. 31). Man muss sich
. also entscheiden, ob man die wenige Zeit opfert oder einen
Langenscheidt, . . .
: eigenen Kurs dafiir anbietet.
Die Suche

Was kann man mit diesen DaF-Krimis im Unterricht machen?
Natiirlich, man kann sie lesen, und danach oder nach jedem Kapitel iiber den Inhalt sprechen.
Was war vorher, was wird nun geschehen, wer ist der Téater/Morder? Man kann Hintergrund-
informationen aus den Texten oder zu den Texten aufarbeiten. In einigen mir vorliegenden
DaF-Krimis gibt es auch viele Hinweise zum ,, Tatort®, also zu der deutschen Stadt, in der sich
alles abspielt. So agiert der Detektiv Patrick Reich aus der Reihe ,,lex:tra-Lernkrimi in Kas-
sel: ,,Jiirgen von der Aue nimmt die Ausfahrt Steinweg und biegt sofort rechts ab in die Strafle
,Zur Karlsaue . Er kommt vorbei an der Orangerie, fiir Sekunden ist der Blick frei auf die
Karlsaue. Was fiir ein Park! Jiirgen von der Aue fihrt an der Fulda entlang ... Er geht iiber
die Strafe in die Gaststdtte ,, Zur Schwimmbadbriicke “ (S. 16). Alle diese Orte sind real, man
kann die Fahrt des ,, Taters* auf einem Stadtplan oder auf Google-Maps verfolgen, und selbst
die erwihnte Gaststitte gibt es auch in Wirklichkeit, mit eigener Webseite und Speisekarte.
Die Leser bzw. die Deutsch-Lerner konnen selbst zum Detektiv werden und daran gehen, po-
tentielle Diebe, Betriiger oder Morder zu fassen. Danach oder vielleicht als Priifungsaufgabe
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konnen die Studenten die Handlung auch umarbeiten und als allseits beliebtes Rollenspiel
auffithren. Es gibt kaum eine im normalen DaF-Unterricht vorkommende Aufgabe, die man
nicht auch auf solche Texte anwenden kann, mit dem Vorteil, dass es einfach spannend bleibt.
Ein letztes Beispiel: Welche Korperteile kommen im Text vor?

,,Das Kiichenmesser ist direkt iiber ihm. Die Spitze zeigt
genau auf sein linkes Auge. ,, Wo ist sie? “ fragt die Frau Hueber Lesehefte
mit den knallroten Lippen. Carsten Tsara mochte sein
Auge schiitzen. Aber es geht nicht. Er kann seine Arme
und Beine nicht bewegen. Er kann nur den Kopf ein biss-
chen zur Seite drehen. ,, Bitte nicht! *“ sagt er.

(Die ganze Wahrheit, S. 30, Hueber Lesehefte).

PS: Lesetexte mit Liebe und Herzschmerz gibt es auch in
den Verlagsprogrammen! Deutsch als Fremdsprache

Franz Specht

Die Angst
und der Tod

Carsten Tsara macht sich Sorgen

Hueber Lesehefte
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,»oind die Deutschen wirklich so punktlich?“

- Arbeit mit einem Lehrbuchtext —

Rudolf Weinmann

Der Text befindet sich am Ende der 5. Lektion des DaF-Lehrwerks studio d A 1 (Cornelsen
2005). Unter dem Titel ,,Termine* werden in diesem Abschnitt die Uhrzeiten, der Tagesablauf
sowie Verabredungen behandelt. Dem Text unmittelbar voraus gehen einige Fragen nach der
personlichen Einschidtzung von Plinktlichkeit (“Was ist fiir Sie pilinktlich?*); die Teilnehmer
(TN) sollen angeben, ob sie unterschiedlich lange Verspitungen in verschiedenen Situationen
wie dem Unterrichtsbeginn oder der Verabredung mit Freunden noch fiir piinktlich halten,
oder eben nicht. Nach dieser Einstimmung beschreibt die franzdsische Studentin Anni ihre
Erfahrungen mit der Piinktlichkeit in Deutschland. Dabei stellt sie das Klischee von den iiber-
aus piinktlichen Deutschen in Frage. So sind etwa die franzdsischen Ziige ihrer Meinung nach
weniger modern, aber dafiir piinktlicher als jene in Deutschland. Ferner verweist sie auf hiu-
fige Wartezeiten beim Zahnarzt oder das iiblicherweise verspitete Eintreffen von Partygisten,
um die in Wahrheit eher laxe Einstellung der Deutschen zur Piinktlichkeit zu belegen. Ihr Fa-
zit lautet denn auch, dass die Deutschen zwar viel iiber die Uhrzeit sprechen, aber sich in ih-
rem Verhalten nicht von anderen Europédern unterscheiden wiirden. Der Lesetext behandelt
das Thema ,,Piinktlichkeit* aus einer interkulturellen Perspektive. Neben einer Weiterarbeit
auf der sprachlichen Ebene bietet sich durch die Ankniipfung an das alltdgliche Erleben der
TN besonders eine Vertiefung des landeskundlichen Inhalts an. Um das Textverstidndnis zu
sichern, habe ich zunichst Karten mit Wortern aus dem Text verteilt; die TN sollten den Text
rekonstruieren, indem sie der Reihe nach den Satz vorlasen, in dem das jeweilige Wort vor-
kommt. Eine weitere Rekonstruktion erfolgte als Rechtschreibiibung in Form eines Fehlerdik-
tats, das die TN dann gegenseitig korrigierten. AnschlieBend konnten die TN bei einem Part-
nerdiktat des Textes alle vier Grundfertigkeiten trainieren. Als Nichstes sollten sie — wiede-
rum in Partnerarbeit — die Auffassung der Studentin liber die Piinktlichkeit der Deutschen in
eine Tabelle unter den Stichpunkten “Ziige”, “Zahnarzt-Termin”, “Party-Beginn” sowie ,,Fa-
zit” eintragen. Daneben sollten sie jeweils ihre eigene Einschidtzung in Bezug auf Korea notie-
ren. Diese Angaben bildeten nun die Grundlage fiir einen Dialog der TN mit ihrer (fiktiven)
franzoésischen Kommilitonin, in dem sie ihre beiderseitigen Erfahrungen austauschen sollten.
Entsprechend dem Sprachstand der TN erstellte ich dazu ein Dialoggeriist, das einige alterna-
tive Formulierungen zur Auswahl enthielt. Der Dialog beginnt mit der Frage der TN an Anni,
was sie iiber die Piinktlichkeit der Deutschen denkt. Nachdem sie ihrem Gesprichspartner ihre
Einschitzung mitgeteilt hat (entsprechend den Angaben in der Tabelle), fragt sie ihrerseits
nach der Piinktlichkeit in Korea im Allgemeinen und beziiglich der Eisenbahn im Besonderen.
Die jeweiligen Partner beantworten die Frage und erkundigen sich nun ihrerseits nach der
Wartezeit bei einem deutschen Zahnarzt. So wird der Ball im Dialog hin- und hergereicht, bis
Anni zum Schluss die Piinktlichkeit der Deutschen mit jener der anderen Europier vergleicht.
Die Arbeit am Dialog erfolgte konzentriert und weitgehend selbststindig (bei Bedarf gab ich
einige Formulierungshilfen). Angesichts der Homogenitét der Lerngruppe (koreanische Stu-
dierende) war es nicht iiberraschend, dass die TN recht dhnliche Ansichten iiber die Piinkt-
lichkeit in threm Heimatland vertraten; einige individuelle Abweichungen lassen sich wohl
auf unterschiedliche personliche Erfahrungen zuriickfithren. Mit dem Dialog gingen die TN
iber die reine Textarbeit hinaus: Sie setzten sich aus ihrer eigenen Perspektive mit der Zeit
und dem Zeitgefiihl als einem der wesentlichen interkulturellen Parameter auseinander und
ibten zugleich die Konversation iiber dieses Thema ein. Die TN selbst bewerteten den Unter-
richtsabschnitt durchweg positiv.

47



Forum

Sprichworter im Deutsch-Koreanischen
Sprachvergleich

Frank Kostrzewa

1. Einleitung

Bei Sprichwortern wie Hunde, die bellen, beifsen nicht oder Morgenstund hat Gold im Mund
handelt es sich nach Althaus et al. (1980, 185) um ,,allgemein bekannte, festgepriagte Sitze,
die eine Lebensregel oder Weisheit in prignanter, kurzer Form ausdriicken, hidufig mit End-
oder Stabreim®. Idiome konnten Teile von Sprichwortern sein, wie das Sprichwort Wer an-
dern eine Grube gribt, fdllt selbst hinein mit seinem idiomatischen Bestandteil jemandem
eine Grube graben illustriere.

Nach Héausermann (1977) gehoren Sprichworter nicht zur Gruppe der Phraseologismen, da es
sich bei ihnen stets um selbstindige, motivierbare Texte handele, die sich durch ihre Bildlich-
keit auszeichneten. Anders als Hiausermann (ebd.) rechnet Burger (2007, 110) die Sprichwor-
ter zum Bereich der Phraseologie. Sprichworter seien polylexikalisch, in gewissen Grenzen
fest und in unterschiedlichem Grad idiomatisch. So seien Sprichworter mit nur einer Lesart
(Ein Ungliick kommt selten allein, Geld macht nicht gliicklich, Aus Schaden wird man klug)
von Sprichwortern mit zwei Lesarten (Wie man sich bettet, so schliift man, Keine Rose ohne
Dornen, Der Apfel fillt nicht weit vom Stamm, Wenn die Katze aus dem Haus ist, tanzen die
Mdiuse auf dem Tisch, Der Krug geht so lange zu Brunnen, bis er bricht) zu unterscheiden.
Teilweise wiesen Sprichworter, hdufig diejenigen mit einem hoheren Mall an Idiomatizitét,
auch Irregularitéiten in ihrer Bildung auf (Wes ‘ Brot ich ess‘, des Lied ich sing, Gut Ding will
Weile haben, Eigener Herd ist Goldes wert).

Lewandowski (1985, 1044) betrachtet Sprichworter als feste Wortverbindungen, die aus voll-
standigen bzw. formal und inhaltlich abgeschlossenen Sétzen bestehen. Sprichworter wie Es
ist nicht alles Gold, was glinzt, Liigen haben kurze Beine oder Ohne Fleif3 kein Preis seien
ein Ausdruck von Erfahrungen, Meinungen oder Anschauungen und stellten ein Gemeingut
einer Sprachgemeinschaft dar.

Lewandowski (ebd.) sieht die Hauptfunktion eines Sprichwortes in der Stiitzung oder Unter-
streichung der eigenen Meinung. So konne beispielsweise eine Argumentation in einem
Sprichwort kulminieren oder durch ein solches abgeschlossen werden.

Weitere Funktionen von Sprichwortern seien die Warnung, Uberredung, Bestiitigung, Besinf-
tigung, Uberzeugung, Mahnung, Zurechtweisung, Feststellung, Charakterisierung, Erklirung,
Beschreibung, Rechtfertigung, Zusammenfassung oder aber der Trost.

Abzugrenzen seien Sprichworter von sprichwortlichen Redensarten wie etwas auf die leichte
Schulter nehmen oder jemanden am Gdngelband fiihren, die stets syntaktisch einzubetten sei-
en.

Burger (1973, 54) stellt fest, dass sich Sprecher bei der Verwendung eines Sprichwortes auf
eine Volkswahrheit berufen. Im Sprichwort breche eine lingst empfundene Wahrheit blitzar-
tig hervor. Dem Sprichwort hafte zudem eine stilistische Wirkung mit ausgeprigten poeti-
schen Elementen an. Gekennzeichnet seien sie zudem héufig durch Rhythmus oder Paralle-
lismus.
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Burger (1973, 55) gliedert die Sprichworter in zwei Gruppen, wobei zu der ersten Gruppe
diejenigen Sprichworter gerechnet werden, deren Bedeutung sich direkt aus den Einzelkom-
ponenten ergibt. Hierzu gehdren u.a. die folgenden:

Irren ist menschlich

Wer wagt, gewinnt

Ende gut, alles gut

Ehrlich wéihrt am ldangsten

Liigen haben kurze Beine

Reden ist Silber, Schweigen ist Gold

Zur zweiten Gruppe gehoren diejenigen Sprichworter, bei denen die allgemeine Bedeutung
durch ein Bild vermittelt wird. Auch idiomatische Elemente konnen Teile der Sprichworter
dieser Gruppe sein. Der Sinn des Sprichwortes ergibt sich in diesen Féllen nicht zwingend aus
dem Bild.

Man muss das Eisen schmieden, solange es heif3 ist
Je ndher der Kirche, je weiter von Gott
Mitgefangen, mitgehangen

Neue Besen kehren gut.

Burger (1973, 56) betont hinsichtlich der Merkmale von Sprichwortern, dass diese teilweise
Anomalien aufweisen konnen. Zwischen den einzelnen Gliedern innerhalb eines Sprichwortes
konne zudem eine Opposition bestehen, die aber auch fehlen konne. Formal wiirden Sprich-
worter im Allgemeinen als Aussagen, Aufforderungen oder Fragen realisiert. Typisch fiir ein
Sprichwort sei, dass es sich zwar auf einen Einzelfall beziehe, von diesem Einzelfall ausge-
hend jedoch eine Beziehung zu einer Regel herstelle, die zudem begriindet werde. Auf diese
Weise werde eine gegenwirtige Situation gegen den Hintergrund allgemeiner Erfahrung ge-
halten.

Wer ein Sprichwort verwende, distanziere sich von einer unmittelbar gegebenen Situation und
trete in einem Akt der Reflexion aus dieser Situation heraus. Der addquate Gebrauch eines
Sprichwortes setze auf Seiten des Sprechers ein gewisses Mall der Bewusstheit des Sprechens
voraus, wihrend auf Seiten des Horers insbesondere die Fahigkeit zum Durchschauen der
Transparenz eines Sprichwortes erforderlich sei.

Burger (2007, 108) betont, dass Sprichworter in ihrer Produktion und Rezeption ganzheitlich
als Einheiten abgerufen werden und keinerlei textlinguistischer Anpassung an einen Kontext
bediirfen. Sprichworter seien mithin als ,,geschlossene Sdtze* (geschlossene Formen) zu be-
greifen, die zudem auf der Horerseite kontextfrei zu verstehen seien. Nach Burger (ebd.) wei-
sen Sprichworter hiufig die Form eines Allsatzes auf (Wer A sagt, muss auch B sagen, Liigen
haben kurze Beine), zudem seien sie entindexikalisiert und enthielten keine Hinweise auf
Sprecher, Ort und Zeitpunkt einer AuBerung oder eines Sachverhaltes.

Burger (2007, 109) betont in Anlehnung an Permjakov (1984) auch die interkulturelle Dimen-
sion von Sprichwortern. So seien iiber Kulturgrenzen hinaus konstante Bildungstypen von
Sprichwortern feststellbar. So gebe es bei Volkern, die kein Eisen kennen, selbstverstdndlich
nicht das Sprichwort Man muss das Eisen schmieden, solange es heif3 ist, wohl aber gebe es
Ausdriicke wie Forme aus dem Lehm, solange er feucht ist oder Bereite den Kiirbis zu, solan-
ge das Feuer nicht erloschen ist. Alle diese Texte bedeuteten in der Tat dasselbe, namlich
dass eine Sache zu tun sei, solange es noch nicht zu spit dazu ist.

Burger (2007, 111) hebt auch die enge Verwandtschaft zwischen Sprichwortern einerseits und
Gemeinplidtzen und Truisms hervor. Durch Gemeinplitze (Was man hat, das hat man, Was
sein muss, muss sein, Was zu viel ist, ist zu viel) oder Truisms (So jung kommen wir nicht
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mehr zusammen, Wir sind alle nur Menschen, Man lebt nur einmal) werde dem Gemeinten,
wie auch durch ein Sprichwort, Nachdruck verliehen. Oftmals enthalte das Gesagte auch ei-
nen Hauch von Fatalismus (Was sein muss, muss sein).

2. Sprichworter im Deutschen und im Koreanischen

Baur/Chlosta (1996, 22) fithren in ihrem Beitrag zur Sprichwortforschung und
Sprichwortdidaktik die folgenden Sprichworter als die zentralen und frequentesten deutschen
Sprichworter auf, von denen viele korrespondierende Sprichworter im Koreanischen aufwei-
sen, die im Folgenden aufgefiihrt sind:

Liste deutscher Sprichwdorter:

Wer A sagt, muss auch B sagen.

Man ist so alt, wie man sich fiihlt.

Aller Anfang ist schwer.

Der Apfel fillt nicht weit vom Stamm.

Erst die Arbeit, dann das Vergniigen.
Aufgeschoben ist nicht aufgehoben.
Ausnahmen bestitigen die Regel.

Doppelt hilt besser.

Wie du mir, so ich dir.

Eigenlob stinkt.

Einmal ist keinmal.

Ende gut, alles gut.

Man muss die Feste feiern, wie sie fallen.
Ohne FleiB kein Preis.

Gegensitze ziehen sich an.

Geld allein macht nicht gliicklich.

Gelegenheit macht Diebe.

Uber den Geschmack lisst sich nicht streiten.
Frisch gewagt ist halb gewonnen.

Wie gewonnen, so zerronnen.

Es ist nicht alles Gold, was glinzt.

Wer anderen eine Grube gribt fillt selbst hinein.
Eine Hand wischt die andere.

Was du heute kannst besorgen, das verschiebe nicht auf morgen.
Wer nicht horen will, muss fiihlen.

Ein blindes Huhn findet auch einmal ein Korn.
Hunde, die bellen, beiflen nicht.

Irren ist menschlich.

Kleider machen Leute.

Der Kliigere gibt nach.

Viele Koche verderben den Brei.

In der Kiirze liegt die Wiirze.

Ein Kiisschen in Ehren kann niemand verwehren.
Wer zuletzt lacht, lacht am besten.

Andere Linder, andere Sitten.

Den Letzten beiflen die Hunde.

Was sich liebt, das neckt sich.

Liigen haben kurze Beine.

Es ist noch kein Meister vom Himmel gefallen.
Morgenstunde hat Gold im Munde.
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Von nichts kommt nichts.

Wer den Pfennig nicht ehrt, ist den Taler nicht wert.
Probieren geht iliber Studieren.

Wer rastet, der rostet.

Reden ist Silber, Schweigen ist Gold.

Scherben bringen Gliick.

Selbsterkenntnis ist der erste Schritt zur Besserung.
Wenn zwei sich streiten, freut sich der Dritte.

Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben.
Ubung macht den Meister.

Ein Ungliick kommt selten allein.

Unkraut vergeht nicht.

Wer wagt, gewinnt.

Wie man in den Wald hineinruft, so schallt es wieder heraus.
Wo ein Wille ist, ist auch ein Weg.

Die Zeit heilt alle Wunden.

Kommt Zeit, kommt Rat.

Liste der deutschen Sprichworter und ihrer koreanischen Entsprechungen:

Wer A sagt, muss auch B sagen.
Bl AIXIE 22 22 O0{0F BHCL,

Aller Anfang ist schwer.
Al ZH0| BFOICt. (eher im Sinne von: frisch gewagt ist halb gewonnen)

Der Apfel fllt nicht weit vom Stamm.
1 Ot X101 21 Ot =.

Doppelt hilt besser.
S= B0l 2UXIck.

Wie du mir, so ich dir.
A2 g 0.

Eigenlob stinkt.
At &2 =J1 A= 60

Einmal ist keinmal.
=0l U E=ct.

Ende gut, alles gut.

20| £2H 25t EL.

Frisch gewagt ist halb gewonnen.
Al &0l BHOICL. (s.0.)

Es ist nicht alles Gold, was glanzt.
B Q= 0] 25 =22 OfLICH.
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Eine Hand wischt die andere.
e 8 s &,

Wer anderen eine Grube gribt fillt selbst hinein.
= &0t X & Ol.

Was du heute kannst besorgen, das verschiebe nicht auf morgen.
s 2= UHE=Z 0IFX Eet

Ein blindes Huhn findet auch einmal ein Korn.
F AYHHE E= < UL

Hunde, die bellen, beiflen nicht.
N ot 2 X =0

Irren ist menschlich.

U= =70 AL A= A 0IC

Kleider machen Leute.
20| £IHCH.

Der Kliigere gibt nach.
Sit= UEX =L

Viele Koche verderben den Brei.
AZB0| XA B At 2 2T,

Wer zuletzt lacht, lacht am besten.
210 B2 242 HEH0F OHCH.

Andere Linder, andere Sitten.
2 0tHl OtH 20+E = WetOF stit.

Liigen haben kurze Beine.
HAZ2 Chel ot B

Morgenstunde hat Gold im Munde.
OtE AlZ2t2 =0ICh

Von nichts kommt nichts.
Nl & 0l = Wet 8L

Probieren geht iiber Studieren.
20| 20 LA,

Reden ist Silber, Schweigen ist Gold.
X222 30|O SH =2 OO|E|.

S = ST ™
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Selbsterkenntnis ist der erste Schritt zur Besserung.
U XIS et

Wenn zwei sich streiten, freut sich der Dritte.
el MU M S B &L

Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben.
21 B2 A2 2Ok T

Ein Ungliick kommt selten allein.
& ol €& HOICH

Wer wagt, gewinnt.
S8t A 01els E=C0

Wie man in den Wald hineinruft, so schallt es wieder heraus.

S 20 SUL, & 20 & S

Wo ein Wille ist, ist auch ein Weg.

S0l e =0 201 ACH

Die Zeit heilt alle Wunden.
NI& 0] 2F0ICt.

Die Analyse der korrespondierenden koreanischen Sprichworter zeigt, dass einige von ihnen
direkte Ubersetzungen aus dem Englischen zu sein scheinen:

Ende gut, alles gut.
=201 £2H 25t £Ch

(All is well that ends well.)

Andere Linder, andere Sitten.
2010l JOtH 208 = [ 2tof etCt.
(When in Rome do as the Romans do.)

Keine Nachricht ist eine gute Nachricht.
S AAO0| 3 AAOICH

(No news is good news.)

Der Sprichwortvergleich zwischen dem Deutschen und dem Koreanischen zeigt zudem, ganz
im Sinne Permjakovs (s.0.) Annahme konstanter Bildungstypen von Sprichwdrtern, dass eini-
ge koreanische und deutsche Sprichworter bei Unterschieden in der sprachlichen Bildung
einen weitgehend identischen Inhalt (Sinn) transportieren.

In diese Kategorie fillt beispielsweise das Sprichwort:

Viele Koche verderben den Brei.

AMZB0| Z2H HiJH A2 Z 2HCE.

Hier lautet die wortliche koreanische Entsprechung: ,,.Zu viele Kapitdne/Ruderer steuern das
Schiff auf den Berg®.
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Ahnliches gilt auch fiir das Sprichwort:
Wenn zwei sich streiten, freut sich der Dritte.
el NSl M S B EICH

Hier lautet die wortliche koreanische Entsprechung: ,,Wenn die Wale streiten, platzt der Rii-
cken der Garnelen®. Der Sinn der Sprichworter (,,Die Handlungen anderer haben Auswirkun-
gen auf Dritte*) bleibt weitgehend erhalten.

Das Sprichwort A7/ &/ 0ff Z4F 2t Z¢CF (Auf der Welt gibt es nichts umsonst) entspricht weitge-
hend den deutschen Sprichwortern Von nichts kommt nichts bzw. Ohne Fleif3 kein Preis.

Das koreanische Sprichwort & £ 0/ & 0f0f OtZ £% & L/ (Nur wenn der Oberlauf Klar ist,
ist auch der Unterlauf klar) entspricht weitgehend dem deutschen Sprichwort Der Fisch stinkt
vom Kopf her.

Die koreanische Entsprechung zu dem deutschen Sprichwort Ein blindes Huhn findet auch
einmal ein Korn lautet ¥/ 2201 £ & 2/Lf (Auch in ein Mauseloch fillt irgendwann
einmal ein Lichtstrahl). Der transportierte Sinn ist in beiden Sprichwortern weitgehend iden-
tisch.

Neben diesen festgestellten Korrespondenzen zwischen koreanischen und deutschen Sprich-
wortern gibt es jedoch auch eine Reihe von koreanischen Sprichwortern zu denen eine Ent-
sprechung im Deutschen fehlt. In diese Gruppe fallen u.a. die folgenden Sprichworter:

Wo die Nadel hingeht, geht auch der Faden hin.

bt= Jte O & 2HCH

(Bedeutung: Zwei Menschen machen alles gemeinsam und sind unzertrennlich.)

Auch einen Weg von Tausend Meilen beginnt man mit einem Schritt.
Hel 2k st ZEFH.

(Bedeutung: In vielen kleinen Schritten gelangt man zu einem groflen Ziel.)

Worte ohne Fiile gehen tausend Meilen.
& le 20l &2l 2t

(Bedeutung: Gertichte verbreiten sich schnell und lang anhaltend.)

Der hohe Baum ist dem Wind am stirksten ausgesetzt.
=2 LISR0F BtE o 0
(Bedeutung: Wer aus (der Masse) herausragen will, ist in Gefahr.)

Selbst das Diamantengebirge sollte man nach dem Essen genief3en.

SYME ASHOIC

(Bedeutung: Mit leerem Magen kann man auch das Diamantengebirge nicht genieen; man
muss alles gut gestérkt tun.)

Kommt aus einem Kamin, der nicht an ist, Rauch hervor?
OtLl ™ =50 AI| EI4?
(Bedeutung: Keine Wirkung ohne Ursache)

Auch Affen fallen aus den Bdumen.

ds0l UHR0AM E0E & QUL

(Bedeutung: Auch der Meister macht einmal Fehler; Irren ist menschlich.)

54



Ein leerer Karren rattert lauter.
Bl =2|lJt Letotlt Bl Z2S0| 2 etotlt.
(Bedeutung: Jemand mit einem leeren Hirn verursacht besonders viel Larm.)

Nach dem Verlust einer Kuh repariert man den Stall.
2 8 2|22 D&

(Bedeutung: Aus Schaden wird man klug.)

Sammele Staub, um einem Berg zu errichten.
ElZ 20 EH &,
(Bedeutung: Sei sparsam!)

Wer zwei Hasen zugleich hetzt, bekommt keinen.
S 0telel ENNE ZCOHF & 0tel & = &=
(Bedeutung: Man sollte sich auf ein Ziel konzentrieren.)

Baur/Chlosta (1996, 125) betonen fiir die Sprichworter des Deutschen, dass die traditionellen
Muster der Sprichwortverwendung allméhlich in den Hintergrund zu treten scheinen. Charak-
teristisch, insbesondere fiir den Sprichwortgebrauch in 6ffentlicher Sprachverwendung in den
Medien und der Werbung, sei der insgesamt spielerische Umgang mit Sprichwortern. Beim
spielerischen Umgang mit Sprichwortern spielten vor allem auch ihre Festigkeit und
Metaphorizitit eine entscheidende Rolle. Sprichworter wiirden nicht nur im historischen
Riickblick, sondern auch in ihrer aktuellen Verwendung Modifikationen erfahren. Insofern
unterscheide sich der Umgang mit Sprichwortern nicht wesentlich vom Umgang mit anderen
Arten von Phraseologismen.

Ziel der heutigen Sprichwortforschung sollte es sein, sogenannte ,,Sprichwort-Minima*®, also
Sammlungen allgemein bekannter Sprichwdrter zu erstellen. Dies sei unter kulturellen Ge-
sichtspunkten auch deshalb interessant, weil die gebrduchlichsten Sprichworter Aufschluss
dariiber geben konnen, wie Sprecher die Welt typischerweise sehen. Baur/Chlosta (1996, 127)
gehen davon aus, dass in Sprichwdrtern versprachlichte Situationen im Bewusstsein einer
Sprechergemeinschaft von besonderer Bedeutung sind. Sprichwortsammlungen konnten also
mithin Auskunft dariiber geben, welche Sprichworter zu einem gegebenen Zeitpunkt in einer
Sprechergemeinschaft als wichtig gelten und wie sie gegebenenfalls modifiziert werden.

3. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden, nach einer theoretischen Einfiihrung in den Gegenstandsbe-
reich der Sprichworter, die Sprichworter des Deutschen und des Koreanischen miteinander
verglichen. Dabei wurden die Sprichworter, als Gegenstandsbereich der Phraseologie, zu-
nichst als feste Wortverbindungen charakterisiert, die aus vollstindigen bzw. formal und in-
haltlich abgeschlossenen Sitzen bestehen. Die Hauptfunktion der Sprichworter wurde in der
Unterstreichung der eigenen Meinung gesehen. Abgegrenzt wurden Sprichworter von sprich-
wortlichen Redensarten, da letztere stets syntaktisch einzubetten seien. In Anlehnung an Bur-
ger (1973) wurde zwischen Sprichwortern, deren Bedeutung sich aus den Einzelkomponenten
ergibt und solchen, deren Bedeutung durch ein Bild vermittelt wird, differenziert. Es wurde
zudem betont, dass Sprichworter zum Teil Anomalien aufweisen konnen und gerade diese
Sprichworter einen oftmals hoheren Grad an Idiomatizitét besitzen. In Anlehnung an Burger
(2007) und Permjakov (1984) wurde festgestellt, dass Sprichwortern haufig eine interkulturel-
le Dimension zu eigen ist. Es seien iiber Kulturgrenzen hinweg konstante Bildungstypen von
Sprichwortern feststellbar. Mit Burger (2007) wurde festgestellt, dass Sprichworter eine enge
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Verwandtschaft zu Gemeinplitzen und Truisms aufweisen. Alle drei Bereiche der Phraseolo-
gie dienten dazu, einer Aussage Nachdruck zu verleihen.

Ein Vergleich der frequentesten deutschen Sprichworter (nach Baur/Chlosta 1996) mit korea-
nischen Sprichwortern ergab, dass viele deutsche Sprichworter korrespondierende Sprich-
worter im Koreanischen aufweisen. Einige koreanische Sprichworter scheinen zudem direkte
Ubersetzungen aus dem Englischen zu sein. Im Sinne Permjakows (1984) konnte bestitigt
werden, dass im Koreanischen und Deutschen &dhnliche (konstante) Bildungstypen von
Sprichwortern zu existieren scheinen. Trotz unterschiedlicher sprachlicher Realisierung wird
ein weitgehend identischer Sinn (Inhalt) transportiert.

Abschliefend wurde mit Baur/Chlosta (1996) gefordert, ,,Sprichwort-Minima“, also Samm-
lungen bekannter Sprichworter (auch kontrastiv) anzulegen. Auf diese Weise seien Einblicke
in die typische Weltsicht von Sprechern verschiedener Sprachen und Kulturen moglich.
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Die Bedeutung impliziten und expliziten
Wissens fur den Fremdsprachenerwerb

Frank Kostrzewa

1. Einleitung

Seit den achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts werden die Fragen nach der Bedeu-
tung impliziten und expliziten Wissens fiir den Fremdsprachenerwerb sowie der Interdepen-
denz zwischen implizitem und explizitem Wissen intensiv diskutiert (vgl. Krashen 1985,
1994; Pienemann 1989). Wihrend man annimmt, dass es sich bei dem impliziten Wissen um
ein dem Lerner verfiigbares, aber nicht verbalisierbares Wissen handelt, gilt das explizite
Wissen als das vom Lerner verbalisierbare bewusst repréisentierte sprachliche Wissen.

In Abhéngigkeit von der angenommenen Interdependenz zwischen implizitem und explizitem
Wissen wird zwischen einer Non-Interface-Position sowie einer schwachen und starken Inter-
face-Position differenziert. Im Rahmen der Non-Interface-Position wird die Annahme vertre-
ten, dass zwischen implizitem und explizitem Wissen keinerlei Beziehung besteht und eine
Uberfiihrbarkeit expliziten in automatisiertes implizites Wissen nicht gegeben ist. Der schwa-
chen Interface-Position liegt die Annahme einer bedingten und individuell variablen
Uberfiihrbarkeit expliziten in implizites Wissen zugrunde, wihrend im Kontext der starken
Interface-Position davon ausgegangen wird, dass eine prinzipielle Uberfiihrbarkeit expliziten
in implizites Wissen durch den Faktor regelmiBiger Ubung méglich ist.

Raabe (2007, 22f.) bezeichnet die starke Interface-Position als die ,,Grammatik, ja bitte-
Position*. Dabei vollziehe sich die Umwandlung expliziten in implizites Wissen in drei Pha-
sen. In der ersten Phase, der sogenannten kognitiven Stufe, liege das Wissen als explizites,
deklaratives Wissen vor und konne iiber eine assoziative Stufe schlieBlich in prozedurales
Wissen iiberfiihrt werden. Auf der so erreichten autonomen Stufe komme es dann zu einer
kognitiven Entlastung des Arbeitsgedédchtnisses dadurch, dass deklarativ reprisentiertes Wis-
sen nicht mehr eigens aktiviert werden miisse. Insgesamt wird im Rahmen der starken Inter-
face-Position von einer positiven Wirkung bewusstmachenden Lernens ausgegangen. Phasen
expliziter Kognitivierung sollten einer sich anschlieBenden automatisierenden Ubungsphase
vorangestellt werden.

Die schwache Interface-Position wird von Raabe (2007, 33) auch als die ,,Grammatik ja, aber
nur wenn-Position beschrieben. Raabe (ebd.) subsumiert unter dieser Position die
Variability-Hypothese von Bialystok (1994), die Teachability-Hypothese von Pienemann
(1989) und die Noticing-Hypothese von Schmidt (1992). Diese drei Positionen werden im
folgenden Kapitel dargestellt und erldutert.

In seiner Darstellung der Non-Interface-Position (,,Grammatik, nein danke-Position*) bezieht
sich Raabe (ebd.) im Wesentlichen auf Krashen (1985, 1994), der eine Uberfiihrung expliziten
in implizites Wissen als prinzipiell nicht moglich erachtete. Explizites deklaratives und impli-
zites prozedurales Wissen werde und bleibe in getrennten Wissensspeichern repréisentiert.
Dabei besitze das deklarative Wissen eine Monitorfunktion und diene zur Kontrolle der AuBe-
rungen eines Sprechers.

2. Hypothesen im Kontext der schwachen Interface-Position

2.1  Die Variability-Hypothese

Diehl et al. (2000, 48) stellen die schwache Interface-Position Bialystoks (1994) als diejenige
Position dar, die eine wechselseitige Durchldssigkeit expliziten und impliziten Wissens postu-
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liere. Durch Ubung konne analysiertes explizites Wissen in implizites Wissen iiberfiihrt wer-
den. Gleichzeitig sei durch den Prozess der Deduktion eine Umwandlung impliziten
unanalysierten Wissens in explizites analysiertes Wissen moglich. Wihrend im Zentrum des
impliziten sprachlichen Wissens die performative Aktualisierung von Sprache und die fliissi-
ge Sprachproduktion stiinden, sei das explizite Wissen als Speicher neu rezipierten Sprachma-
terials zu verstehen. Durch hédufigen Sprachgebrauch konne explizit repridsentiertes Wissen in
implizit repréasentiertes Sprachwissen iiberfiihrt werden. Prinzipiell sei also von einem rezip-
roken Austausch zwischen den beiden Wissensspeichern auszugehen. Neben dem expliziten
und impliziten Wissen nimmt Bialystok (ebd.) noch eine dritte Repréisentationsform sprachli-
chen Wissens, das sogenannte other knowledge an. Bei dieser Form der konzeptuellen Repri-
sentation handele es sich vornehmlich um Weltwissen und allgemeines sprachliches Wissen.
Die Explizitheit analysierten sprachlichen Wissens und dessen explizite Kognitivierung durch
unterrichtliche Prozesse dienen nach Bialystok (ebd.) der Erweiterung der fremdsprachlichen
Kompetenz eines Lerners. Zudem konne analysiertes sprachliches Wissen in zunehmendem
Male kreativ verwendet werden, wihrend das implizite unanalysierte Wissen ausschlieBlich
routiniert und formelhaft verwendet werde. Nach Bialystok (ebd.) geht explizites sprachliches
Wissen in der Regel mit einer kontrollierten Verarbeitung von Sprache einher, wihrend das
implizite Wissen automatisiert verarbeitet werde.

2.2  Die Teachability-Hypothese

Im Rahmen seiner Teachability-Hypothese geht Pienemann (1989) von der These aus, dass
sich Spracherwerb in einer determinierten Abfolge von Erwerbssequenzen und Entwicklungs-
stufen vollziehe, von denen keine ausgelassen oder iibersprungen werden konne. Wihrend
also alle Lerner dieselben Entwicklungsstufen in derselben Reihenfolge durchlaufen, ergibt
sich der unterschiedliche Erfolg von Lernern aus einer Variabilitdt im Bereich der individuel-
len Faktoren (Sprachbegabung, Motivation, kognitive Reife etc.). Unterrichtliche Maflnahmen
miissten auf den natiirlich gegebenen Entwicklungsstufen innerhalb der lernersprachlichen
Interlanguage aufbauen und die Lerner auf die ndchste Stufe ihrer Entwicklung fithren (zone
of proximal development). Die unterrichtliche Progression (externes Curriculum) sollte sich
also an der gegebenen Lernerprogression (internes Curriculum) orientieren und dieser zu ihrer
(beschleunigten) Entfaltung verhelfen.

2.3  Die Noticing-Hypothese

Schmidt (1995) geht davon aus, dass sowohl bewusstes (von Schmidt (ebd.) als intentional
learning bezeichnet) als auch unbewusstes Erwerben (incidental learning nach Schmidt
(ebd.)) ohne intention, attention, noticing und understanding nicht vorstellbar sind. Der Ler-
ner folge einem bestimmten Handlungsplan (infention) und richte seine Aufmerksamkeit (at-
tention) auf verschiedene sprachliche Stimuli. Diese wiirden wahrgenommen (noticing) und
so verstanden (understanding), dass sie vom Lerner in aller Regel auch verbalisierbar seien
(vgl. auch Raabe 2007). Es konne nur dann gelernt werden, wenn der Lerner seine Aufmerk-
samkeit auf spezifische, charakteristische Merkmale der Zielsprache richte. Insbesondere oh-
ne noticing sei ein Lernfortschritt nicht denkbar. Die Moglichkeit eines unbewussten Lernens
im Sinne des Krashen’schen Erwerbens wird von Schmidt (ebd.) bestritten.

Der Faktor der Aufmerksamkeit erkldrt nach Schmidt (1992, 206) auch, welche Anteile des
Inputs zu einem Intake auf Seiten des Lerners fithren, und zwar gelte, dass lediglich der vom
Lerner bewusst wahrgenommene Input zu einem Intake werden konne.

Auch Butzkamm (1989) stellt die Frage nach der Rolle der Bewusstheit im L2-
Erwerbsprozess und nimmt dabei ein Kontinuum von Bewusstheitsgraden an, an dessen unte-
ren Ende sich das unbewusst ratiomorpheme und an dessen oberen Ende sich das aufmerksam
bewusste Sprachwissen befindet. Im Gegensatz zu Krashen (1985, 1994) nimmt Butzkamm
(1993) keine rigide Trennung zwischen dem ratiomorphemen Wissen und dem aufmerksamen
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Bewusstsein an, sondern geht von einer Verbindung der beiden Bewusstheitsgrade aus. Das
Bewusstsein sei lediglich die Spitze eines Eisbergs im Meer unbewusst verlaufender Informa-
tionsverarbeitung (vgl. auch Diehl et al. 2000, 46).

Auch bei Krashen (1985, 1994) taucht der Begriff der Bewusstheit (consciousness) in Verbin-
dung mit dem expliziten Wissen auf, das durch den Prozess der Awareness aktiviert werden
konne. Krashen (ebd.) geht jedoch nicht von einer Aktivierung impliziten, nicht-analysierten
Wissens durch den Prozess der Awareness aus.

Gotze (1997, 4) geht davon aus, dass am Beginn der Bewusstseinsbildung elektrische Impulse
und physiko-biochemische Prozesse stehen. Gleichwohl gelte, dass die Bewusstseinsbildung
mehr sei als ein physikalischer oder biologischer Vorgang. Das menschliche Gehirn sei, so
Poppel (1992, 3), keinesfalls mit einem Computer zu vergleichen, da der lernende Organis-
mus seine Aufmerksamkeit nur auf Inhalte richte, die als bedeutungsvoll erachtet wiirden. Nur
die bedeutungsvollen Inhalte seien es auch, die auf die Ebene des Bewusstseins gehoben wiir-
den.

Poppel (1992, 5) betont, dass das menschliche Gehirn Bewertungen vorndhme und Unwichti-
ges sofort verwerfe. Nur Wichtiges werde bewahrt und reproduziert. Die vom lernenden Indi-
viduum vorgenommenen Bewertungen wiirden zudem stark von Emotionen und Affekten
determiniert. Es sei feststellbar, dass als bekannt und unwichtig eingestufte Informationen die
Stufe des Bewusstseins nicht erreichten. Auch die als bekannt und wichtig klassifizierten In-
formationen erhielten allenfalls die Chance auf eine niedrige Stufe des Bewusstseins gehoben
zu werden. Die hochste Stufe des Bewusstseins werde von denjenigen Informationen erreicht,
die vom Lerner als neu und wichtig bewertet wiirden.

Multilinguale Lerner entwickeln nach Hufeisen (2003, 104) ein metalinguistisches Bewusst-
sein, das sich von dem monolingualer Sprecher deutlich unterscheide. Auch hinsichtlich der
kognitiven Kompetenz seien deutliche Unterschiede zwischen mono- und multilingualen
Sprechern feststellbar. Ein metalinguistisches Bewusstsein zu besitzen bedeute, iiber den Bau
von Sprache Bescheid zu wissen, Sprache analysieren und iiber Sprache reflektieren zu kon-
nen. Das metalinguistische Bewusstsein werde mit jeder weiteren erlernten Sprache weiter
ausgebaut.

3. Implizite und explizite Korrekturhandlungen im Fremdsprachenunterricht
Umstritten ist die Frage nach den Anteilen impliziter und expliziter Korrekturhandlungen im
Fremdsprachenunterricht. Schoormann/Schlak (2011) postulieren, dass die Aufmerksamkeit
auf Formen auch in kommunikativ ausgerichteten Unterrichtsphasen gewihrleistet sein miis-
se. Dabei lieBen sich formenfokussierende Aushandlungen am besten mithilfe expliziter Kor-
rekturstrategien initiieren. Unter Rekurs auf Lyster/Ranta (1997) fordern Schoormann/Schlak
(ebd.), bei unterrichtlichen Korrekturhandlungen das Prinzip der Gegengewichtung (counter-
balanced instruction) zu beachten. Die Beriicksichtigung dieses Prinzips beinhalte ein starker
implizites Feedback in formenfokussierenden Kontexten, wéhrend in bedeutungsbezogenen
Kontexten eher explizite Korrekturverfahren vorherrschen sollten.

Schoormann/Schlak (ebd.) betonen, dass nicht fiir alle Lerner formenfokussierende Feedbacks
gleichermallen geeignet seien. Am wenigsten profitierten von dieser Form des Feedbacks
Lerner im frithen Kindesalter und solche mit einer schwach ausgeprégten Literalitdt. Auch fiir
Lerner mit gering ausgeprédgten sprachanalytischen Fihigkeiten sei das explizite Feedback
wenig geeignet. Fiir Lernende mit einem guten Arbeitsgedédchtnis und guten sprachanalyti-
schen Fihigkeiten sei die Form des gewdhlten korrektiven Feedbacks weitgehend irrelevant.
Lochtmann (2003, 9) differenziert zwischen direkten und indirekten Korrekturen, wobei di-
rekte Korrekturen mit einer expliziten Korrektur oder einer isolierten Umgestaltung verbun-
den seien. Bei einer expliziten Korrektur werde der Lernende auf einen Fehler hingewiesen,
den er anschlieBend selbstindig korrigieren konne. Im Zuge einer isolierten Umgestaltung
hingegen werde die Fehlerkorrektur von der Lehrkraft vorgenommen, die die Lernerduflerung
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wiederhole, jedoch anstatt des vom Lerner gemachten Fehlers die richtige Form einsetze. Eine
Expansion der Lernerduerung finde in diesen Fillen jedoch nicht statt.

Lyster/Ranta (1997) bezeichnen die Wiederholung einer fehlerhaften Lernerduferung durch
den Interaktionspartner oder den Lehrenden, der im Zuge der Wiederholung den Fehler des
Lerners korrigiert, als recast. Der recast sei eher als eine implizite Korrektur zu verstehen,
wenngleich explizite Elemente in der Zurverfiigungstellung sprachlicher Evidenzen durch den
Lehrenden bestiinden. Nach Schoormann/Schlak (2011) ist der recast von den prompts abzu-
grenzen, in deren Kontext keine Korrektur von Seiten der Lehrenden erfolgt, sondern eine
lehrerseitige Initiierung einer Selbstkorrektur durch den Lerner. Lernende wiirden recasts
wegen ihres impliziten Charakters hédufig gar nicht als Korrekturintervention der Lehrenden
wahrnehmen.

4. Fazit

Die Bedeutung impliziten und expliziten Wissens fiir den Fremdsprachenerwerb wird kontro-
vers diskutiert, dabei miinden die angenommenen Interdependenzen zwischen implizitem und
explizitem Wissen in die Formulierung einer starken und schwachen Interface-Position sowie
einer Non-Interface-Position. Im Zentrum der jeweiligen Position steht dabei die Frage einer
moglichen Uberfiihrbarkeit expliziten in implizites Wissen.

Unter der schwachen Interface-Position lassen sich die Teachability-Hypothese von
Pienemann (1989), die Noticing-Hypothese von Schmidt (1992) und die Variability-
Hypothese von Bialystok (1994) subsumieren.

Mit Butzkamm (1989) muss die Giiltigkeit einer strikten Trennung zwischen explizitem (auf-
merksam bewusstem) und implizitem (unbewusst ratiomorphemen) Sprachwissen bezweifelt
werden. Stattdessen kann von einem Kontinuum von Bewusstheitsgraden ausgegangen wer-
den.

Nach Hufeisen (2003) kann angenommen werden, dass multilinguale Sprecher ein deutlich
anderes metalinguistisches Wissen und eine hohere kognitive Kompetenz besitzen als mono-
linguale Sprecher. Mit dem Erwerb weiterer Fremdsprachen scheint ein Ausbau des metalin-
guistischen Wissens moglich.

Mit Schoormann/Schlak (2011) miissen formenfokussierende explizite Korrekturhandlungen
auch fiir einen kommunikativ ausgerichteten Unterricht postuliert werden. Implizites und ex-
plizites Feedback sollten sich im Sinne einer counter-balanced-instruction abwechseln und
ergianzen. Formenfokussierende Formen des Feedbacks seien vor allem fiir Lerner mit gut
ausgepragten sprachanalytischen Fihigkeiten geeignet.

Die Unterscheidung zwischen impliziten und expliziten Korrekturhandlungen entspricht weit-
gehend der Dichotomisierung Lochtmanns (2003) zwischen indirekten und direkten Korrektu-
ren.

Implizite Korrekturhandlungen scheinen von Lernern wegen ihres indirekten Charakters oft-
mals nicht als Korrekturinterventionen wahrgenommen zu werden.
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Ein Pladoyer fur Sprachentandems
im DaF-Unterricht

Katharina Muelenz

Sprachentandem, zu verstehen als Sprachlernmethode, bei der sich zwei Sprachlerner mit
voneinander abweichender Muttersprache als Lernpartner gegeniiberstehen, hat sich in den
letzten Jahren groBer Beliebtheit im Deutschen als Fremdsprache erfreut. Es bietet besonders
fiir Lerner, die im Alltag wenig Kontakt mit der Zielsprache haben, die Moglichkeit Sprach-
kenntnisse iiber den Unterricht hinaus anzuwenden und zu erweitern. Implizit soll im folgen-
den auf die Arbeit mit Texten vor dem Hintergrund der Transferfunktion des Unterrichts Be-
zug genommen werden. Fiir den universitiren Unterricht selbst ist Sprachentandem besonders
aus dieser Perspektive interessant. Auf Transfer wird im Folgenden noch konkreter eingegan-
gen, grob ist damit die Ubertragung der Inhalte der Tandemsessions in den Unterricht ge-
meint.

Im Folgenden sollen Erfahrungen im Bereich Lernen mit Sprachentandem (Direkt-Tandem,
Distanz-Skype-Tandem, Distanz-E-Mail-Tandem, Tandem-Intensivkurs) vorgestellt und bzgl.
ihrer Verwendbarkeit fiir den Unterricht vor dem Hintergrund des Anspruches an einen mo-
dernen, im Sinne eines medial im 21.Jh. angekommenen Unterrichts diskutiert werden.

Der wochentlich stattfindende Skype-Tandem-Kurs, sowie der jdhrlich stattfindende univer-
sitare Tandem-Intensivkurs der Tokyo University of Foreign Studies (TUFS) sollen zu diesem
Zweck vorgestellt werden, sowie ein weiteres E-Mail-Projekt zwischen japanischen und deut-
schen Studierenden aus der Unterrichtspraxis néher beleuchtet werden.

Das Deutschstudium an der Tokyo University of Foreign Languages

An der TUFES studieren pro Jahrgang ca. 60 von 4300 Studierenden in 4 Jahren Germanistik
bis zum Bachelorabschluss. Nach den ersten 2 Jahren mit Schwerpunkt auf der sprachlichen
Ausbildung, folgt ein in der Regel einjdhriger Studienaufenthalt im deutschsprachigen Aus-
land. Da an der TUFS nur wenig deutschsprachige Austauschstudierende studieren und es
daher kaum Gelegenheit gibt, Deutsch zu sprechen ist der von Vincenzo Spagnolo (TUFS)
und Masayoshi Tsuchiya (Universitit Bielefeld) im Wintersemester 2010 initiierte Kurs eine
willkommene Moglichkeit, mit anderen Studierenden aus Deutschland in Kontakt zu treten.
Wir befinden uns im Zeitalter medialer Vernetzung, die Moglichkeiten scheinen unerschopf-
lich. Mitgutsch (2013) der die Potenziale und Limitationen digitaler Spiele fiir Lern- und
Lehrprozesse untersucht, geht es besonders um die Bedeutung digitaler Medien fiir Lern- und
Lehrprozesse. Hier lassen sich Parallelen zum Lernen zum Distanz-Skype-Tandemlernen zie-
hen. Er benennt fiir diese Situation die "Educational Challenges" fiir das mediale Zeitalter
auch des Deutschlernens, diese lassen sich direkt als Folie einer Kategorisierung der Stéirken
des Tandemlernens fiir den DaF-Unterricht verwenden:

Educational Challenges im 21.Jh. auf die Situation beim Tandem-Lernen bezogen:

raising awareness <> freiwillig, kein Zwang durch Noten, es macht Spal3

re-framing < freiere Atmosphére als im "normalen" Unterricht, autonomes Lernen

constructive confrontation <« einer authentischen Sprachsituation ausgeliefert sein

purposeful connection < sinnvolle Verbindung zum eigenen Studienalltag,
interkultureller Austausch

X/
°

7 X/ 7
LXK X g

(vgl. Mitgutsch )
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Als Kursleiter stehen wir vor der Aufgabe, unser Lehr-und Lernumfeld in der institutionellen
Situation der Universitit zu einer "freien" Lernumgebung, in der sich die Lerner entfalten
konnen, zu gestalten. Denn wenn wir die Kompetenzen unserer Studierenden auch nur anné-
hernd ausschopfen wollen, kommen wir nicht umhin, sie bei der Entfaltung zu unterstiitzen.
Dazu sollte eine transparente, offene Lernatmosphire gegeben sein. Beim Tandem-Lernen
finden wir genau diesen Charakter wieder: zwar sind die Situationen vorbereitet, wir bieten
z.B. ein Repertoire an Redemitteln und Vokabular an, aber die Gespriche selbst finden in
einer lockeren, relativ freien Atmosphére statt. Wobei wiederum durch das Umfeld der Insti-
tution (Universitit) im positiven Sinne ein gewisser Schutz gewdhrleistet ist. Man nimmt sich
selbst als gleichwertige Sprachpartner wahr und an, geht deshalb fair miteinander um. Hier
liegt vielleicht ein groBer Vorteil des Tandem-Lernens gegeniiber Gesprichen, die beim di-
rekten Austausch mit zielsprachlichen Studierenden besonders auf Anféngerniveau stattfinden
wiirden. Wenn man den anderen versteht, ist wiederum der Motivationseffekt sehr hoch. Und
trotzdem, man kommt nicht umhin, Sprache ad hoc anzuwenden. Doch beim Tandemlernen
befindet man sich noch in einer Art groBartiger Trainingssituation fiir die ,,reale Welt™, der
man etwa beim Austauschstudium in Deutschland begegnet.

Aufgaben als Kursleiter

Welche Verinderungen ergeben sich fiir den Kursleiter, wenn er plotzlich "im Schatten" der
eigentlichen Kommunikation steht?

Die Rolle fokussiert sich vielmehr in der Rolle des Vermittlers und Beraters. Folgende Punkte
nach Mitgutsch (2013) fassen die Rolle des Kursleiters zur Forderung einer "freien Lernatmo-
sphére im Unterricht" zusammen:

Transfer anregen

Freiheit schaffen

kein Notendruck

Alltagsrelevante Themen

spielerisch gestalten/projektartig

kreative Freiheit zulassen

Wie kann dies gelingen?

Im informellen Lernen liegt ein groBes Potenzial beim Sprachenlernen! Informelles Lernen ist
komplex und passiert iiberall. Computer-Spiele, Online-Lernen etc. gehdren fiir unsere Stu-
denten zum Alltag. Diese Vertrautheit im medialen Bereich kann sich der Unterricht zu Nutze
machen. Unser Potenzial als Lehrer liegt in der Funktion des Weisenden, Korrigierenden. Wir
bieten Informationen und geben Hilfestellung bei sprachlichen Unkorrektheiten, den Prozess
bestimmen die Lerner selbst. Die Disziplin bringen sie allemal mit, weil sie jetzt und hier im
aktuellen Gespriach weiterkommen wollen.

Zusammenfassend mochte ich besonders betonen, welche Fakten grofle Wichtigkeit beim
Tandemlernen haben:

. freie Lernatmosphdre vs. institutionalisierter Unterricht

. gleichwertige Sprachpartner: Fairness

. miindliche Sprache anwenden

° der Partner ist beim Tandemlernen elementar fiir: den Abschau-Effekt, er liefert ein

reiches Angebot an Sprache und ist Spiegel (indem er Nicht-Verstehen, eigenes Le-
vel,...signalisiert)
Ein weiterer Vorteil des Tandem-Lernens ist es, dass die Lerner miindliche Sprache anwen-
den. Die Komplexitidt des Sprachlernens ldsst sich nun aber sicherlich nur iiber die Ver-
schrinkung von Miindlichkeit und Schriftlichkeit 16sen! Dies ist die Herausforderung an den
Kursleiter, ndmlich einen Transfer zu schaffen, eine Uberleitung von Miindlichkeit auf
Schriftlichkeit und umgekehrt. Doch zunichst zu den Tandem-Projekten der TUFS:
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1) Der Distanz-Skype-Tandem-Kurs der TUFS

Bestehend aus etwa 20 Teilnehmern, die jeweils zur Hilfte von der Universitit Bielefeld und
der TUFS kommen, wird der Kurs nach einem Jahr Deutschunterricht (A2/B1) den Studieren-
den angeboten. Die Aufgabe der Lehrerenden besteht in der Organisation des Kurses, d.h.
bspw. der Erstellung eines Semesterplans oder auch von Materialien wie z.B. Redemittel, etc.
vorzubereiten. Eine wichtige Rolle spielt die Einfiihrung in das partnerschaftliche Lernen, d.h.
in die Rolle des Sprachmittlers, in der Literatur auch als "Foreigner-Talk" bekannt, da sich
iber dessen Bewusstwerdung und Ausiibung der Erfolg des Kurses bestimmen lédsst. Ergeb-
nisse zur Kompetenz eines Tandemlernpartners wird Vincenzo Spagnolo in seinem Disserta-
tionsprojekt zu Verstehensproblemen beim Tandemlernen untersuchen, zu dessen Datenge-
winnung er die Tandemkurse der TUFS dokumentiert hat.

Einordnung des Distanz-Tandemkurses nach Bechtel (2007):
° Einzeltandem < Tandemkurs

Priasenztandem <« Distanztandem

gesteuert «» ungesteuert

synchron < asynchron

gesprochene Sprache < geschriebene Sprache

1.1) Die Tandem-Sessions im Uberblick:
. Hausaufgabe TUFS (Redemittel und Vokabelliste zu Themen lernen)
° Universitit Bielefeld in Form von Unterricht (Redemittel und Vokabellisten erstellen/
schriftlich Sessions zusammenfassen etc.)
. Durchfiihrung:
25 Minuten auf Deutsch (davon 5 min. Fehlerkorrektur)
10 Minuten Pause
25 Minuten auf Japanisch (davon 5 min. Fehlerkorrektur)

2) Das Direkt-Tandem-Seminar der TUFS

Die Gruppe besteht aus etwa 46 Teilnehmern, die jeweils zur Hilfte von der Universitéit Er-
langen und der TUFS kommen. Der Kurs steht Studierenden nach einem Jahr Deutschunter-
richt (A2/B1+) frei. Die Aufgabe der Kursleiter besteht auch hier in der Organisation des
Kurses, d.h. bspw. der Erstellung eines Seminarplans, oder auch Materialien wie z.B. Rede-
mittel vorzubereiten. Das Seminar wurde in seiner didaktischen Form von Vincenzo Spagnolo
entwickelt und wird nach einer jdhrlich stattfindenden Evaluation stetig an die Bediirfnisse
der Teilnehmer angepasst. Die Studenten werden in einer Orientierungsveranstaltung natiir-
lich auf die Rolle des partnerschaftlichen Lernens sowie den Ablauf des Seminars einge-
stimmt und bereiten selbststindig vor Beginn des Seminars sog. "freie Themen" anhand von
Vokabellisten mit Ihrem muttersprachlichen Partner vor.

2.1) Einordnung des Direkt-Tandemseminars nach Bechtel:
Einzeltandem < Tandemkurs

Prasenztandem < Distanztandem

gesteuert <> ungesteuert

synchron <> asynchron

gesprochene Sprache <> geschriebene Sprache
(Bechtel 2007)

2.2) Das Direkt-Tandem-Seminar im Uberblick:
. Orientierungsveranstaltung
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. Sensibilisierung auf die Rolle des Vermittlers/Korrektors
o freies Thema mit Partner iiber Mailliste festlegen und Redemittel und Vokabelliste
ausarbeiten

J 5 Blocke an 4 Tagen

2.3) Die Tandem-Sessions im Uberblick:

. 40 min. auf Japanisch sprechen: Tandem* J Thema @
. 35 min. auf Deutsch sprechen: Tandem* D Thema®
. 40 min. Aufsatz in Zielsprache: Aufsatz Thema @

. 20 min. Aufsatzkorrektur des Tandempartners: Aufsatzkorrektur Thema @
. 20 min. Aufsatzkorrektur mit Tandempartnern: Aufsatzkorrektur zu zweit* D+J The-
ma @

Die Sprache ist nicht nur bei den Tandemblocken alternierend, auch beim Mittagessen und
beim Abendprogramm (Theaterveranstaltungen, Spiele, etc.) wird die Sprache gewechselt.
Der Lehrer organisiert den Ablauf und fungiert als Ansprechpartner, er korrigiert, wenn der
Tandempartner zu schnell oder zu schwer spricht. Aullerdem liegt die ,,Nachkontrolle* der
Aufsitze beim Lehrer.

3) E-Mail-Tandem-Projekte

Den Aktionsraum fiir die E-Mail-Projekte bietet der Unterricht. Dazu entstand im konkreten
Fall im Unterricht 2009 eine Gruppe aus 10 deutschen und 10 japanischen Studierenden, die
mind. 1 Jahr die Zielsprache gelernt hatten und sich etwa auf A2-Niveau befand. Der Unter-
richt als Raum kommunikativen Geschehens bietet vor allem Vorbereitungs- und Korrektur-
phasen. Informationen iiber den deutschen Alltag der Tandempartner bieten die Basis fiir
kommunikative Sprechanlidsse, die miindlich und schriftlich realisiert werden. Sprachlich
wurden die japanischen Kursteilnehmer mit Materialien aus dem Buch "Und du? Sprechsitua-
tionen im Unterricht-NEU!" (SiU) vorbereitet. Als Essenz des Austausches wurden die Ge-
schichten aus dem Alltag der Anderen neben den eigenen schriftlich festgehalten und allen
Studenten in Form eines Bildertagebuchs zuginglich gemacht. Bei der Auseinandersetzung
mit der Berichterstattung aus dem deutschen Alltag wird der interkulturelle Anspruch an den
Unterricht realisierbar.

3.1) E-Mail-Tandem-Sessions im Uberblick:

Einfithrung ins Thema mit SiU

Konkrete Arbeitsauftrige (formulieren der E-Mail, etc.)
Korrekturphase

E-Mail-Antwort

Unterrichtsvortrag, etc.

Einreichen des verschriftlichten und medial aufbereiteten Beitrags fiir das Bildertage-
buch

3.2) Einordnung des Distanz-E-Mail-Tandemkurses nach Bechtel (2007):
° Einzeltandem <> Tandemkurs

Prasenztandem <« Distanztandem

gesteuert <> ungesteuert

synchron «» asynchron

gesprochene Sprache <> geschriebene Sprache
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Zusammenfassung

Die Frage nach der Rolle des Lehrers im Tandemprozess, kniipft unmittelbar an die Frage
nach dem Transfer der Daten und der Informationen aus den Tandem-Sessions an. Vieles, das
beim Tandem entsteht, verbleibt dort, wenn die Session beendet ist. Oder? Wie kann man mit
dem Gesprich z.B. im Unterricht weiterarbeiten bzw. weiterlernen? Natiirlich wird die Spra-
che als solche durch die Gespriche im Online-Tandem viel umfassender, transparenter, als ein
Lehrwerk dies auch nur annédhernd realisieren konnte. Das bedeutet also auch, dass die Kom-
plexitit und Verschiedenheit der Normen bei miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch,
Jugendsprache, dialektale Firbungen etc. hier zum Tragen kommen. Aber genau das ist die
reelle Welt, der sich die Lerner gegeniiber sehen, wenn sie im Zielland Deutsch lernen, je
frither sie daran Anschluss finden, je besser. An dieser Schnittstelle sollten wir unsere Rolle
als Lehrer begreifen und realisieren.

Japan-Korea-Tandem Deutsch

Zwischen Deutschlernenden in Japan und Korea gibt es seit 2006 Lernerfahrungen mit Tan-
dem beim in Japan stattfindenden Interuni-Seminar. Hier lernen koreanische, japanische und
deutsche Studenten gemeinsam Deutsch. Auch auf Initiative des DAAD sind einzelne Projek-
te zwischen Korea, Japan und Deutschland bereits realisiert wurden. So sind beispielsweise
die Deutschlektoren Lach (Keimyung Universitidt, Korea) und Riessland (Nanzan Universitit,
Japan) seit 2012 iiber ein E-Mail-Distanz-Tandemprojekt mit ihren Deutschklassen vernetzt.
Die japanische Lektorenschaft hat bereits eine Plattform zur Unterstiitzung dieser Form des
interkulturellen Austausches auf Deutsch zum Austausch zwischen LektorInnen in Japan,
Korea und anderen Lindern namens Adele (ostAsiatische DEutsche LEktorengruppe) ge-
schaffen. Nun gilt es, sich der Moglichkeiten eines koreanisch-japanischen Deutsch-Tandems
bewusst zu werden und aktiv zu werden. Kulturelle Nihe, die gleiche Zeitzone, der Fokus auf
der deutschen Sprache, interkulturelle Verstindigung seien hier nur als einige Vorteile ge-
nannt.

Sicher muss bei einem japanisch-koreanischem Deutsch-Tandem die Korrektur durch den
Lehrer hier stirker fokussiert werden, aber daran sollte eine solch groBartige Chance und Be-
reicherung des interkulturellen Austausches fiir den Unterricht nicht scheitern.
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Die literarische Ecke

Es ist an der Zeit!

Steffi Béttger: Fur immer fremd.
Das Leben des judischen Schriftstellers Hans Natonek

Simon Wagenschlitz

Es erscheint mir nicht {iibertrieben, festzustellen, dass die Ernennung Adolf Hitlers zum
Reichskanzler am 30.1.1933 und die nachfolgenden zwolf Jahre einen Einfluss auf die deut-
sche Kulturszene hatten, von dem sie sich bis heute leider immer noch nicht wirklich erholt
hat. Vereinfacht gesagt: Die Hohen, die wihrend der Weimarer Republik erreicht wurden,
wurden spiter nie wieder erklommen, wenn man von Einzelfillen, die sich an zwei Hinden
abzihlen lassen, einmal absieht. Wihrend der zwolf Jahre zwischen 1933 und 1945 vollzog
man in Deutschland einen nahezu hundertprozentigen Bruch mit der Kultur der Weimarer
Republik. Die neuen Eliten zwangen die Kiinstler entweder zur Anpassung oder zur (inneren)
Emigration oder in den Tod. Die zwolf Jahre des Tausendjidhrigen Reiches brachen aber nicht
nur mit der Entwicklung vor 1933, sondern legten auch das Fundament dafiir, dass nach 1945
ein Wiederankniipfen an eben jene Entwicklung unméglich war, selbst wenn es denn allseits
gewiinscht und gewollt gewesen wire. Eine Konsequenz all dessen ist nicht nur trotz allen
Berlin-Feuers und sonstigem neuen Rauch das seitdem der deutschen Kulturszene anhingen-
de provinziell Miefige, sondern auch, dass heutzutage im allgemeinen Bewusstsein nur ein
sehr partielles Wissen iiber die duflerst lebendige und duBlerst vielfdltige Kulturszene der
Weimarer Republik vorhanden ist.

Einige Highlights wie z.B. der Film ,,Metropolis* oder das ,Musical‘ ,,Die Dreigroschenoper*
kennt fast jeder. Mit Namen wird es schon schwieriger und das auch deshalb, weil es wihrend
der Weimarer Republik nicht wenige gab, die sich schon im Kaiserreich einen Namen ge-
macht haben, wie z.B. Thomas Mann, also nicht genuin Kiinstler der Weimarer Republik wa-
ren. Erich Maria Remarque mit seinem Roman ,,Im Westen nichts Neues* oder Bertolt Brecht
mit besagter Dreigroschenoper sind Beispiele fiir Kiinstler, die erst in den Weimarer Jahren
bekannt und berithmt wurden. Und sie sind zusammen mit Thomas Mann Beispiele fiir Kiinst-
ler, die auch heute noch bekannt und berithmt sind. Aber was ist mit den unzihligen anderen,
die zur Zeit von Weimar das kulturelle Leben Deutschlands (mit)bestimmten? Was ist bei-
spielsweise mit Hans Natonek, dem Entdecker Erich Kistners?

Hans Natonek gehort zu der Gruppe Kulturschaffender der Weimarer Republik, die nach 1933
fast vollstandig in Vergessenheit gerieten. Es gab zwar in den 1980er Jahren erste Versuche,
ihn wieder einer breiteren Offentlichkeit bekannt zu machen. Leider scheiterten diese Versu-
che jedoch. Umso mehr Erfolg muss man der freischaffenden Publizistin, Theaterautorin und
Schauspielerin Steffi Bottger und dem in Leipzig beheimateten Lehmstedt Verlag mit ihrem
Versuch wiinschen, Hans Natonek dem Vergessen zu entreilen. Steffi Bottger brachte bei
Lehmstedt 2006 zunichst den Band ,,Im Gerdusch der Zeit. Gesammelte Publizistik 1917-
1933“ mit Schriften Hans Natoneks heraus, dem sie 2008 einen Band mit dem Briefwechsel
zwischen Hans Natonek und seinem Sohn Wolfgang von 1946 bis 1962 folgen lie3. 2013
schlieBlich veroffentlichte Steffi Bottger einen weiteren Band Gesammelter Publizistik —
diesmal mit Texten aus den Jahren von 1933 bis 1963 — unter dem Titel ,,Letzter Tag in Euro-
pa“. Diesem Buch sollte urspriinglich ein kurzes Vorwort vorangestellt werden, aus dem sich
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jedoch ein eigenes Buch iiber das Leben von Hans Natonek entwickelte. Ein wahrer Gliicks-
fall, denn so 6ffnet Steffi Bottger mit ihren Texteditionen nicht nur einen Zugang zu dem Au-
tor Hans Natonek, sondern mit ihrer Biografie ,,Fiir immer fremd. Das Leben des jiidischen
Schriftstellers Hans Natonek* auch einen Zugang zu der Person Hans Natonek selbst!

Und wer ist nun Hans Natonek? An dieser Stelle vielleicht ein recht grober Abriss seines Le-
bens aus der Menge vielfiltiger Informationen, die sich in Steffi Bottgers Biografie finden
lassen: Hans Natonek wurde 1892 in der Nédhe von Prag in eine nicht religidse jiidische Fami-
lie geboren. 1911 wurde er Vater einer unehelichen Tochter, um die er sich aber nie kiimmer-
te. Uber die Stationen Wien, Berlin und Halle kam er 1917 nach Leipzig, wo er bei der Leip-
ziger Zeitung (ab 1921: Neue Leipziger Zeitung) bis 1933 die Karriereleiter emporstieg: vom
freien Mitarbeiter zum Ressortleiter des Feuilletons und stellvertretenden Chefredakteur. 1918
konvertierte er zum Christentum, wahrscheinlich um Gertrud Hiither zu heiraten, die im glei-
chen Jahr seine Frau wurde und mit der er spéter zwei Kinder hatte.

Vielleicht konvertierte er aber auch, um bessere gesellschaftliche Aufstiegsmoglichkeiten zu
haben. 1928 nahm er die deutsche Staatsbiirgerschaft an. In rascher Folge verlor er 1933 zu-
nédchst seine Stelle in Leipzig, 1934 seine Staatsbiirgerschaft und 1935 schlielich auch seine
Mitgliedschaft in der Reichsschrifttumskammer. Damit war er, der — wie Steffi Bottger an-
merkt —,,zu den am meisten gedruckten Journalisten der Weimarer Republik® (S. 42) gehorte,
zu einer Unperson in Deutschland geworden, wobei er sich schon seit 1934 gar nicht mehr in
Deutschland aufhielt, sondern im Exil befand. Er hatte zwar zunichst versucht, sich den neu-
en Zeiten anzupassen, doch hatte er keine Chance. Seine Flucht fiihrte ihn zunichst nach Prag,
das er aber 1938, nachdem er von der Reichsprogromnacht erfahren hatte, Richtung Paris ver-
lieB. Aus Frankreich floh er 1940 vor der einmarschierenden deutschen Armee iiber die Pyre-
nden nach Spanien, um von dort nach Lissabon zu gelangen. In Lissabon bestieg er Anfang
1941 ein Schiff Richtung Amerika, wo er versuchte, sich ein neues Leben aufzubauen. Zu-
ndchst in New York, bis er 1944 nach Tucson in Arizona zog. Er versuchte zwar alles ihm
Menschenmdogliche, um seine Karriere wieder ins Laufen zu bringen, er wechselte sogar vom
Deutschen ins Englische, doch waren seine Bemiithungen wenig erfolgreich. Im Gegensatz zu
anderen Emigranten entschied sich Hans Natonek, nach dem Ende des zweiten Weltkrieges
nicht wieder nach Europa/Deutschland zuriickzukehren, sondern blieb bis zu seinem Tod
1963 — er litt an Leukidmie — in seiner neuen Wahlheimat USA, dessen Staatsbiirger er 1946
geworden war. (Nur am Rande sei hier vermerkt, dass sich auf der deutschen Wikipedia ein
Eintrag mit Informationen zu Hans Natonek findet. In diesem Eintrag werden der zweite von
Steffi Bottger herausgegebene Publizistik-Band und ihre Biographie nicht erwéhnt! (Stand:
05.11.2013) Das zum Thema Geschwindigkeit im Internet. Auch da scheinen die Miihlen
langsam zu laufen. Zum letzten Mal wurde der Wikipedia-Eintrag am 09.03.2013 geéindert.)
Steffi Bottger betont in ,,Nachbemerkung und Danksagung® am Ende ihrer Biografie, was
beim Schreiben ihr Ziel war: ,,Ziel war die Rekonstruktion der Biographie; eine literaturwis-
senschaftliche Analyse der Romane konnte so wenig Gegenstand dieses Buches sein wie eine
kulturgeschichtliche Auswertung von Natoneks kaum zu {iiberschauendem publizistischen
Werk.“ (S. 231) Dieses Ziel hat Steffi Bottger erreicht. Es entsteht in der Kiirze des Buches
ein plastisches Bild des Lebens Hans Natoneks — wir erleben ihn privat, beruflich und in sei-
nem Kampf ums Uberleben wie auch in seinem Kampf um Anerkennung in den USA. Dabei
gibt Steffi Bottger nicht nur die Fakten wieder, sondern beleuchtet auch die Umstédnde und
stellt Hintergriinde dar, so dass dem Leser geradezu schmerzhaft bewusst wird, wie sehr das
damalige Weltgeschehen Hans Natoneks Leben im GroBen wie im Kleinen bestimmte und
selbst vor den privatesten Aspekten nicht Halt machte (wie z.B. im Falle der Scheidung von
seiner ersten Frau).

Ganz verzichtet Steffi Bottger auf eine Auseinandersetzung mit Natoneks Werk in ihrer Dar-
stellung seines Lebens jedoch nicht. So schreibt sie im Zusammenhang mit den in den USA
entstandenen Romanen: ,,Die fortgesetzte Beschiftigung mit dem Schreiben erfolgloser Ro-
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mane hinderte Natonek auch daran, auf jenes Feld zuriickzukehren, auf dem er seines [sic!]
Bestes geleistet und auf dem er sowohl in den zwanziger Jahren als auch im Prager und Pari-
ser Exil zu den Besten seiner Zunft gehort hatte — das des Feuilletonisten. Ob als Theaterkriti-
ker oder Buchrezensent, als Portritist oder Interviewpartner, als Sittenschilderer oder Reise-
feuilletonist, als politischer Kommentator oder Leitartikler — unter den etwa 2500 Zeitungs-
texten, die er zwischen 1913 und 1941 geschrieben hat, gibt es kaum einen, der nicht einen
eigenen, besonderen Reiz hat. Hans Natonek war Vollblut-Journalist, so sehr, dafl er bei Be-
darf sogar brillante Sportreportagen hitte schreiben konnen, obwohl er vollkommen unsport-
lich war.” (S. 181f.)

Was Steffi Bottger in ihrer Biografie dagegen vermeidet, ist das Schicksal Hans Natoneks mit
dem anderer Emigranten zu vergleichen. Dabei bote sich dies durchaus an, so zum Beispiel
ein Vergleich mit Arthur Koestler, der wie Natonek aus Osterreich—Ungarn stammte, als Jour-
nalist Karriere in Deutschland machte (in Koestlers Fall: Berlin) und der nach der Machtiiber-
gabe an Adolf Hitler keine Heimat mehr in Deutschland hatte. Wie auch Hans Natonek fand
Arthur Koestler Exil in Frankreich. Doch ging Arthur Koestler nach dem Fall Frankreichs
nicht in die USA, sondern nach England, wo er ein in englischer Sprache schreibender, erfolg-
reicher Buchautor wurde. Thm gelang, was Hans Natonek verwehrt blieb, vielleicht deshalb,
weil Arthur Koestler nicht nur international bekannt, sondern auch besser vernetzt als Hans
Natonek war. Und weil er wohl auch Gliick mit dem Timing hatte. Sowohl Arthur Koestler
als auch Hans Natonek schrieben iiber ihre Flucht. Doch wéhrend ,,Scum of the Earth“ von
Koestler nur kurz nach seinem erfolgreichen ,,Darkness at Noon“ 1941 erschien, wurde
Natoneks ,,In Search of Myself erst 1943 in den USA verdffentlicht. Zu diesem Zeitpunkt
standen die USA im Krieg gegen das Deutsche Reich und Japan. Die Aufmerksamkeit der
Leser galt anderen Dingen und sein Buch wurde ein Flop. (Arthur Koestler wird tibrigens von
Hans Natonek selbst in seinem Essay ,,Zwischen zwei Sprachen®, der sich in dem Band
,Letzter Tag in Europa® wiederfindet, als ein Beispiel fiir den erfolgreich vollzogenen Wech-
sel von einer Sprache in die andere genannt.)

Hans Natonek fliichtete 1940 zunéchst von Paris nach Marseille. Dabei lie3 er den Schriftstel-
ler Ernst Weil3 zuriick, der sich dafiir entschieden hatte, in Paris zu bleiben, und der im Ange-
sicht der heranriickenden deutschen Armee Selbstmord beging. Hans Natonek fiihlte sich,
obwohl ihn keine Schuld traf, dafiir schuldig. Steffi Bottger schildert all dies duBerst ein-
drucksvoll, nein, bedriickend, ldsst aber erstaunlicherweise jeglichen Hinweis auf Anna Seg-
hers Roman ,,Transit* auflen vor, der nicht nur wie ,,Scum of the Earth* und ,,In Search of
Myself* die Flucht aus Frankreich zum Thema hat, sondern auch in fiktionalisierter Form das
Schicksal von Ernst Weil3 behandelt.

Nun konnte man diese vorgenommene Nichtverortung von Hans Natonek und seinem Werk
in die Exilliteratur nicht nur mit dem oben erwéhnten Ziel der Biografie legitimieren, sondern
auch damit, dass Hans Natonek selber nach seiner Ankunft in den USA nichts mehr mit den
anderen Emigranten zu tun haben wollte. Steffi Bottger zitiert eine entsprechende Aussage
Natoneks aus seiner Autobiografie: ,,Ich hitte mich den kleinen kontinentalen Zirkeln des
Exils anschlieBen konnen. Ich schiittelte den Kopf. Es machte mich unsagbar traurig, noch
einmal — zum wievielten Mal — an etwas Verlorenes anzukniipfen und so zu tun, als konnte
man etwas nicht Vorhandenes fortsetzen. Einmal mu3 man damit Schluf machen. Der
Europidismus im Exil — das ging noch in Paris; hier, so weit weg von uns selbst, ging es nicht
mehr, wiewohl hier grole Mengen von exilierten Europdern aller Schattierungen leben, ge-
messen an der Handvoll in Paris.* (S. 136)

Dass Steffi Bottger eine Einordnung und Analyse von Hans Natoneks Werk weitgehend um-
geht, mag aber nicht nur damit zusammenhéngen, dass es ihr in erster Linie um das Leben
Hans Natoneks zu tun ist. Es hiangt auch mit ihrem methodischen Ansatz zusammen. Was ist
damit gemeint? In ihrer eigentlichen Darstellung der Biografie Hans Natoneks selber vermei-
det Steffi Bottger den Vergleich. Doch in der Einleitung ihres Buches, ,,Begegnung mit einem
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Bild*, tut sie es nicht. Ausgehend von der Beschreibung eines Bildes Hans Natoneks auf dem
Hohepunkt seines Ansehens in Deutschland, kommt sie auf Jean Amérys Essay ,,Wieviel
Heimat braucht der Mensch?* zu sprechen und vergleicht sodann Améry und Natonek: ,,Was
haben der jiidische Osterreicher Améry und der bei Prag geborene Jude Hans Natonek ge-
meinsam, auler einem Emigrantenschicksal, das sie im 20. Jahrhundert mit Abertausenden, in
alle Richtungen panisch Fliehenden teilen muflten? Es eint sie die Vertreibung aus rassentheo-
retischen Griinden, ein Leben auf der Flucht durch Europa, Angst und Schrecken vor Entde-
ckung, der Versuch, im Gastland, das sie nur widerwillig aufgenommen hat, heimisch zu wer-
den — aber es unterscheidet sie der Blick auf ihr Los. Wihrend der eine, Améry, bereits im
Konzentrationslager bedroht und erst von den britischen Truppen befreit, mit gnadenloser
Subjektivitit, unversohnt und mit Ressentiments beladen, in sich bohrend Frage an Frage
reihte, versuchte Natonek, dem in letzter Sekunde die Flucht aus dem von den Deutschen be-
setzten Paris gelungen war, seinem Ungliick — und nichts anderes ist Exil immer — einen ho-
heren Sinn abzugewinnen.“ (S. 9)

Aus diesem Vergleich leitet Steffi Bottger ihren methodischen Ansatz ab: ,,Am Beispiel Hans
Natoneks 14Bt sich untersuchen, inwieweit Amerys Feststellung, was Heimat ist, wieviel ein
Mensch davon braucht und was mit ihm geschieht, wenn er sie unwiederbringlich verloren
hat, zutreffen, auch wenn der Heimatlose, der Ausgesto3ene alle Anstrengungen der Assimi-
lation an sein Gastland unternimmt und wenn er sogar von einer ,neuen Heimat‘ zu sprechen
und zu schreiben wagt.” (S. 10)

Die Idee ist grandios! Um es aber gleich zu sagen: Steffi Bottgers Ansatz geht im Laufe der
Lektiire ein wenig unter. Nachdem sie ihren Ansatz in der Einleitung erldutert hat, muss der
Leser bis auf die Seiten 136/137 warten, bis Steffi Bottger Hans Natoneks Schicksal wieder
auf Ausfiihrungen Jean Amérys bezieht (ohne jedoch kenntlich zu machen, dass es sich hier-
bei um Paraphrasierungen Amérys handelt!). Erst im letzten Drittel ihres Buches macht sie
also das, was sie in der Einleitung angekiindigt hat, erst dann kommt sie wiederholt auf Jean
Améry zuriick, wobei es aber leider nicht immer ganz konsequent durchdacht erscheint.

Es stellt sich jedoch die Frage: Kann man Hans Natonek wirklich mit Jean Améry verglei-
chen und ihn an dem messen, was Jean Améry geschrieben hat? Steffi Bottger legt es in ihrer
Einleitung nahe. Aber so verwandt, wie es auf den ersten Blick scheint, sind die Schicksale
Hans Natoneks und Jean Amérys nicht. Beide unterscheiden sich nicht nur in ihrem Blick auf
die Dinge.

So beschreibt Hans Natonek in seinem in ,,Letzter Tag in Europa® abgedruckten Aufsatz ,,.Der
erste Tag®, den er kurz nach seiner Ankunft in den USA 1941 verfasste, die in Amerika ange-
kommenen Emigranten: ,,Fast alle von uns haben eine Art von Konzentrationslager-Komplex.
Die Furcht und das Gehetzte ist immer noch in unseren Augen. Man kann nicht acht Monate
lang, oder acht Jahre lang, fliechen und immer wieder fliehen und immer wieder emigrieren,
ohne seelisch und geistig Schaden zu nehmen. Das Gleichgewicht, der Kopf haben gelitten*
(Letzter Tag in Europa, S. 250).

Was Hans Natonek hier beschreibt, ist wahr. Aber er war nie in einem KZ. Woher weil3 er
also, was ein ,,Konzentrationslager-Komplex* ist? Jean Améry war in Auschwitz-Monowitz,
Dora-Mittelbau und Bergen-Belsen und hat dariiber ausfiihrlich in seinem 1966 das erste Mal
erschienenen Band ,,Jenseits von Schuld und Siihne* geschrieben, in dem sich auch der Essay
»Wieviel Heimat braucht der Mensch?* findet. Wer Jean Amérys Werk gelesen hat, wundert
sich vielleicht, wie Hans Natonek so einfach vom ,,Konzentrationslager-Komplex* schreiben
konnte. Natonek wird dabei aber moglicherweise an Dachau gedacht haben, denn wer wusste
1941 schon von Vernichtungslagern im Osten?

So richtig obiger Vergleich von Steffi Bottger in der Verkiirzung sein mag, so ungenau, wenn
nicht gar in Teilen falsch, wird er also bei genauerer Betrachtung, denn wenn sie auch Vieles
gemeinsam hatten, so trennten Hans Natonek und Jean Améry doch Welten und das im wort-
wortlichen Sinne. Jean Améry fand im Unterschied zu Hans Natonek nicht Exil in den fernen
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und sicheren USA, sondern in Belgien, das 1940 von den Deutschen iiberrannt und besetzt
wurde. Er schloss sich dort einer Widerstandsbewegung an, die 1943 aufflog. Er wurde fest-
genommen. In seinem Essay ,,Die Tortur* aus ,,Jenseits von Schuld und Siihne* schildert er,
wie er nach der Festnahme gefoltert wurde und welche Folgen das fiir ihn hatte: ,,Wer der
Folter erlag, kann nicht mehr heimisch werden in der Welt. Die Schmach der Vernichtung
146t sich nicht austilgen. Das zum Teil schon mit dem ersten Schlag in vollem Umfang aber
schlieBlich in der Tortur eingestiirzte Weltvertrauen wird nicht wiedergewonnen. Daf3 der
Mitmensch als Gegenmensch erfahren wurde, bleibt als gestauter Schrecken im Gefolterten
liegen: Dariiber blickt keiner hinaus in eine Welt, in der das Prinzip Hoffnung herrscht. Der
gemartet wurde, ist waffenlos der Angst ausgeliefert. Sie ist es, die fiirderhin iiber ihm das
Szepter schwingt. Sie — und dann auch das, was man die Ressentiments nennt.“ (zitiert nach
dem zweiten Band der Werkausgabe Jean Amérys, S. 85) Doch blieb es nicht bei der Folter.
Er kam ins KZ. Dort machte er die Erfahrung, dass das, was man Geist nennt, dem humanis-
tisch-intellektuellen Hiftling nicht hilft. Der Geist verlor seine Transzendenz, wie Améry in
dem Essay ,,An den Grenzen des Geistes®, in dem er auch den Unterschied zwischen Dachau
und Auschwitz erklirt und der ebenfalls in dem Band ,,Jenseits von Schuld und Siihne* abge-
druckt ist, an einem Beispiel deutlich macht: ,,Ich erinnere mich eines Winterabends, als wir
uns nach der Arbeit im schlechten Gleichschritt unter dem entnervenden ,Links, zwei, drei,
vier* der Kapos vom IG-Farben-Gelidnde ins Lager zuriickschleppten und mir an einem halb-
fertigen Bau eine aus Gott weil welchem Grunde davor wehende Fahne auffiel. ,Die Mauern
stehn sprachlos und kalt, im Winde klirren die Fahnen‘, murmelte ich assoziativ-mechanisch
vor mich hin. Dann wiederholte ich die Strophe etwas lauter, lauschte dem Wortklang, ver-
suchte dem Rhythmus nachzuspiiren und erwartete, dass das seit Jahren mit dem Holderlin-
Gedicht fiir mich verbundene emotionelle und geistige Modell erscheinen werde. Nichts. Das
Gedicht transzendierte die Wirklichkeit nicht mehr. Da stand es und war nur noch sachliche
Aussage: so und so, und der Kapo briillt ,links‘, und die Suppe war diinn, und im Winde klir-
ren die Fahnen.” (Jean-Améry-Werkausgabe, Bd. 2, S. 32) Eine Seite weiter beschreibt
Améry, wie er im KZ versucht hat, mit einem Philosophen ein Gesprich anzukniipfen: ,,.Der
Philosoph von der Sorbonne gab einsilbige mechanische Antworten und verstummte schlieB3-
lich ganz. [...] Er glaubte ganz einfach nicht mehr an die Wirklichkeit der geistigen Welt, und
er verweigerte sich einem intellektuellen Sprachspiel, das hier keinen sozialen Bezug mehr
hatte. (Jean-Améry-Werkausgabe, Bd. 2, S. 33)

Die Ausfiihrlichkeit, mit der ich hier Jean Améry zitiert habe, soll nicht dazu dienen, hochzu-
rechnen, wer mehr erlitten hat. Vielmehr soll deutlich werden, wie sehr sich das Schicksal
Jean Amérys von dem Hans Natoneks unterschied und wie es kam, dass Jean Améry seinem
Schicksal keinen ,hoheren Sinn‘ abgewinnen konnte und es auch nicht wollte. Einen héheren
Sinn gab es schlicht nicht. Was war, war.

Es sollte aber aulerdem deutlich geworden sein, was fiir eine faszinierende, aber gewaltige
Herausforderung es ist, Jean Améry als Orientierungsrahmen fiir die Abfassung der Biografie
Hans Natoneks zu wihlen.

Es gibt Gemeinsamkeiten zwischen den beiden, z. B. was den Komplex Sprache betrifft. In
der von Steffi Bottger zitierten Stelle aus der Autobiographie Hans Natoneks, in der er be-
griindet, warum er sich in den USA nicht einer der Emigrantengruppen anschliet, nennt Hans
Natonek als einen Grund auch die Sprache: ,,Selbst die gemeinsame Sprache verbindet nicht
mehr. Man kann die geliebte Muttersprache nicht auf einen kiinstlichen Herd verpflanzen und
sie beschworen: blithe weiter! Sie welkt. Wie konnte es auch anders sein, in der selbstgewihl-
ten Enge und Fremde, ohne das Licht schopferischer Kritik und wechselseitiger Anregung.
Wer die Fahigkeit hatte, floh aus der Muttersprache.” (S. 136) In ,,Wieviel Heimat braucht der
Mensch?* setzt sich auch Jean Améry damit auseinander. Er zitiert zunichst Giinther Anders,
bevor er schreibt: ,,Statt von einem ,Abbrockeln® der Muttersprache wiirde ich lieber von ihrer
Schrumpfung sprechen. Wir bewegten uns niamlich nicht nur in der fremden Sprache, sondern
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auch, wenn wir uns des Deutschen bedienten, im enge zusammenriickenden Raum eines sich
standig wiederholenden Vokabulars. Notwendigerweise drehten sich Gespriche mit Schick-
salsgenossen stets um die gleichen Gegenstinde: erst um Fragen des Lebensunterhalts, um
Aufenthalts- und Reisepapiere, spiter, unter der deutschen Besatzung, um die bare Todesge-
fahr. Die mit uns redeten, fithrten unserer Sprache keine neuen Substanzen zu, warfen uns nur
das Spiegelbild der eigenen zuriick. Wir drehten uns allemal im Kreis der gleichen Themen,
gleichen Worter, gleichen Phrasen, und hochstens bereicherten wir unsere Rede aufs hilichs-
te durch die nachldssige Einfithrung von Formeln aus der Sprache des Gastlandes. [...] Wir
waren aus der deutschen Realitdt ausgesperrt und darum auch aus der deutschen Sprache.*
(Jean-Améry-Werkausgabe, Bd. 2, S. 103f.) Was Jean Améry iiber die Muttersprache im Exil
ausfiihrt, ist dem, was Hans Natonek dariiber denkt, ganz nah. Doch Jean Améry geht in der
ithm eigenen Genauigkeit der Sache tiefer auf den Grund. Und er verweist an einer anderen
Stelle seines Heimat-Essays auf einen weiteren wichtigen Umstand: ,,JJede Sprache ist Teil
einer Gesamtwirklichkeit, auf die man wohlbegriindetes Besitzrecht haben muf3, wenn man
guten Gewissens und sicheren Schrittes in den Sprachraum eintreten soll.”“ (Jean-Améry-
Werkausgabe, Bd. 2, S. 106) Diese Stelle zitiert auch Steffi Bottger in ihrer Biografie und
bemerkt dann: ,,Dieser ,sichere Schritt® fehlte Natonek wie nahezu allen deutschen Emigran-
ten, die den Weg in eine neue Sprache gehen wollten.” (S. 173) Was Steffi Bottger nicht be-
merkt zu haben scheint, ist, dass es Jean Améry in dieser Stelle weniger um den sicheren
Schritt geht als vielmehr um das ,,Besitzrecht. Dieses ,,Besitzrecht” war ndmlich Menschen
wie ihm und Hans Natonek durch die sie zu Juden machenden Rassegesetze abgesprochen
worden.

Aber wie steht es um das ,,Besitzrecht” bei Hans Natonek im Einwanderungsland USA? Spéa-
testens mit dem Erwerb der amerikanischen Staatsbiirgerschaft 1946 besal3 er, folgt man der
Logik, die Jean Améry in ,,Jenseits von Schuld und Siihne* anwendet, das ,,Besitzrecht*. Man
bekommt durch die Darstellung in der Biografie auch den Eindruck, dass Hans Natonek Ame-
rika als eine Chance verstand, die er zu nutzen gewillt war, wobei dann der Nichterfolg der
amerikanischen Romane Hans Natoneks weniger damit zu tun hatte, dass er im Englischen
unsicher war, als damit, dass er zuvor schon nie ein Meister dieser Form gewesen war.

Fir Hans Natoneks Misserfolg in den USA mag zudem ein weiterer Faktor ausschlaggebend
gewesen sein: das Alter. Das Alter muss nicht unbedingt ein Faktor sein, wie Frank McCourt
mit seinen drei Erinnerungsbiichern ,,Angela’s Ashes®, ,,‘Tis* und ,,Teacher Man* bewiesen
hat. Doch im Falle Hans Natonek diirfte es durchaus zutreffen, wie Steffi Bottger darlegt.
Wieder wihlt sie dafiir Jean Amérys Heimat-Essay als Ausgangspunkt: ,,Améry schreibt da-
zu: ,Wer jung ist, der gewihrt sich selbst jenen unbeschrinkten Kredit, den meist auch die
Umwelt ihm einrdumt. Er ist nicht nur der, der er ist, sondern auch, der er sein wird. [...] Wer
aber altert, dessen Kredit erschopft sich. Dessen Horizont riickt ihm auf den Leib, dessen
Morgen und Ubermorgen hat keine Kraft und keine GewiBheit. Er ist nur, der er ist. Das
Kommende ist nicht mehr um ihn und darum auch nicht in ihm. Auf ein Werden kann er sich
nicht berufen. Er zeigt der Welt sein nacktes Sein. Doch kann er gleichwohl bestehen, wenn
in diesem Sein ausgewogen ein Gewesen ruht.*

Es kann aber kein Gewesen ausgewogen im Sein eines alternden Emigranten ruhen, dessen
Vergangenheit mit dem Federstrich eines wahnsinnigen Rassengesetzes ausgeloscht wurde
und der wie ein Hase iiber einen ganzen Kontinent gejagt wurde. Denn dieses ,Gewesen® be-
ruht auf einem Einverstindnis mit der Gesellschaft.

Diese Ubereinkunft mit der Gesellschaft, der verlorenen — der alten deutschsprachigen Heimat
— sowie der neuen — der amerikanischen Literaturlandschaft und dem deutschen Buchmarkt
der Nachkriegsjahre — wurde dem deutschen jiidischen Schriftsteller und Journalisten Hans
Natonek seit 1933 versagt.” (S. 194f.) Was Steffi Bottger hier ausfiihrt, erinnert an das, was
Jean Améry in seinem Heimat-Essay iiber den Schriftsteller Alfred Mombert schreibt, der fiir
einige Zeit im Internierungslager von Gurs war und spéter im Schweizer Exil verstarb. Mom-
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bert hielt sich nach Jean Améry bis an sein Lebensende fiir einen deutschen Dichter. Er konn-
te — so Jean Améry — nicht erkennen, ,,dal3 ein deutscher Dichter nur ein Mann sein kann, der
nicht nur in Deutsch dichtet, sondern fiir Deutsche auf deren ausdriickliches Verlangen; [...].
Die Hand, die sich zu seinem Schutze nicht erhob, hat den Alten verstoBen. Die Leser von
einst, die gegen seine Deportierung nicht protestierten, hatten seine Verse ungeschehen ge-
macht. Mombert war [...] so wenig mehr ein deutscher Dichter wie der Kommerzienrat noch
ein Kommerzienrat war, wenn er sich beim Hilfskomitee einen alten Wintermantel holte. Um
dieser oder jener zu sein, brauchen wir das Einverstindnis der Gesellschaft. Wenn aber die
Gesellschaft widerruft, da wir es jemals waren, sind wir es auch nie gewesen. Mombert war
kein deutscher Dichter in der Baracke von Gurs: So hatte es die Hand gewollt, die sich nicht
regte, als man ihn abfiihrte. Er starb ohne Vergangenheit [...].“ (Jean-Améry-Werkausgabe,
Bd. 2, S. 115f))

Zu gern nur wiirde ich hier den von Steffi Bottger in ihrer Biografie eingeschlagenen Weg
fortsetzen und das Leben und Werk Hans Natoneks nach 1933 vor dem Hintergrund von Jean
Amérys ,,Jenseits von Schuld und Siihne* analysieren. Der von ihr aufgezeigte Weg erscheint
mir duBerst erfolgversprechend. Da aber eine detaillierte Analyse den Rahmen dieser Rezen-
sion bei weitem sprengen wiirde, mochte ich an dieser Stelle meine Besprechung in der Hoff-
nung beschlieBen, dass nach 70 Jahren endlich die Zeit gekommen ist, Hans Natonek seine
Vergangenheit wiederzugeben!

Steffi Bottger
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Zwischen Park Chung-Hee und Heinrich Lubke
Ulrich Brinkhoff, Traume in der Morgenstille, Korea 1964/65

Michael Menke

Der Verfasser dieses Textes muss vorwegschicken, dass er gebiirtig aus der Gegend von Os-
nabriick komme. Da beginnt im Siiden schon Westfalen, und auch Miinster ist nicht weit.
Auch der Verfasser des Buches, das ich hier vorstelle, kommt aus diesem Landstrich. Wir
haben etwas gemeinsam, das ist die Liebe zum einzigen Automobil, das bis 1974 in Osnab-
riick bzw. in einem zweiten Werk in der Ndhe von Miinster gebaut wurde: dem Karmann
Ghia. Ich kenne dieses Auto noch aus meiner Kindheit, mein Onkel besa3 und pflegte dieses
Auto als ,,seinen preisgilinstigen Rennwagen®. Der Autor von ,,Trdume in der Morgenstille*
hat dieses Auto so geliebt, dass er es 1964 nach Korea hat transportieren lassen.

Und damit sind wir beim Inhalt: Ulrich Brinkhoff, Jahrgang 1940, tat zehn Jahre Dienst an
Deutschen Botschaften auf vier Kontinenten, so auch 1964/1965 in Seoul. Er beschreibt, wie
er vor 50 Jahren im Miinsterland aufbricht und iiber Alaska und Tokio nach Seoul gelangt. Er
kommt an in einer Stadt, die noch vom Korea-Krieg gezeichnet ist, in der sich aber auch lang-
sam erste Anzeichen des wirtschaftlichen Aufbruchs zeigen. Es ist aber auch die Zeit des Kal-
ten Kriegs, ungebindigter Naturkatastrophen und immer noch relativ groer Armut.
Ausléinder haben in diesem Siid-Korea einen besonderen Status, leben in abgeschlossenen -
und das ist in dieser Zeit wortlich zu nehmen - Vierteln wie Itaewon (heute ldsst man dort
jeden herein) oder dem UN-Village in Seoul. Ein damaliger Bericht der Deutschen Botschaft
wird gentisslich zitiert: ,,Die Koreaner sind ein ausgesprochenes Mischvolk, ohne jedoch die
bei einem solchen meist anzutreffenden hervorragenden Begabungen®. So sah man das da-
mals in Bonn.

Unser Autor schildert, wie seine ersten Eindriicke sind. Die Deutsche Botschaft ist eine Bret-
terbude auf dem Flachdach eines hoheren Gebiudes, wird aber bald umziehen. Die Aussicht
aus dem 6. Stock des Choson-Hotels, in dem der Neuankdmmling zuerst wohnt, ist unverbaut,
denn die Innenstadt besteht weitgehend aus ein- bis dreistockigen Hausern. Auf den Stra3en
verkehren nur wenige Autos und die letzten Straenbahnen noch aus der japanischen Besat-
zungszeit.

Ein Bericht aus einem fernen Land ist sicherlich immer interessant, aber Brinkhoff schildert
neben der Stadt Seoul und dem Land Korea auch sehr personliche Erlebnisse. Der damals
24ihrige befreundet sich mit einer jungen Koreanerin, das Verhéltnis der beiden ,,Kriegskin-
der* wird immer enger und gerdt zur Heirats-Romanze, die dann aber tragisch endet, als die
junge Frau zehn Jahre spéter in Deutschland bei einem Verkehrsunfall ums Leben kommt.
Erzahlt wird von Reisen durch das Land, von Besuchen der koreanischen Verwandtschaft und
von der Arbeit an der Deutschen Botschaft. Vor den Augen des Lesers taucht eine Stadt Seoul
mit ihren Orten auf, die dem heutigen Besucher vom Namen her bekannt sind, aber vor 48
Jahren ganz anders ausgesehen haben.

Neben den Schilderungen sind die vielen Fotos beeindruckend, zwar meist schwarz-weifl und
relativ klein, aber so war das damals eben. Man sieht den Platz vor dem Seouler Rathaus, das
Stadttor Namdaemun, den Han-Fluss, vor 48 Jahren eine ganz andere Welt. Eins wird aus
Text und Bildern vor allem klar: wie rasant sich Siid-Korea in so kurzer Zeit veridndert hat.
Dass dieses Buch 2013 herausgekommen ist, ist sicherlich kein Zufall. 130 Jahre deutsch-
koreanische Beziehungen und das Erinnern an die Entsendung von koreanischen Kranken-
schwestern und Bergleuten vor 50 Jahren diirften sicherlich dazu beigetragen haben. Dennoch
ist gerade diese Zeit, ndmlich Mitte der 60er Jahre, bislang kaum beriicksichtigt worden. Erste
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Kontakte mit Korea gab es, wie erwihnt, schon um die Jahrhundertwende, und der wirkliche
»Export” von Arbeitskriften begann erst einige Jahre spéter, wobei die Erinnerung an diesen
Personenkreis sich eher auf deren Leben in Deutschland beschrinkt.
Das Siid-Korea von 1965, das hier gezeigt wird, erinnert an Vietnam, Thailand, vielleicht so-
gar ein bisschen an Nordkorea. Die Demokratie war jedenfalls noch weit entfernt. Der Autor
beschreibt, wie Prisident Park zu seinem Deutschlandbesuch aufbricht, wie tausende von
Schulkindern an die StraBenrdnder bestellt werden. Als er nach den Gesprichen mit Heinrich
Liibke wiederkommit, reicht eine kleinere Anzahl von Jubelnden.
In all diesen exotischen Gefilden
bewegen sich Ulrich Brinkhoff
und seine spitere Frau in einem
Karman Ghia, einem Auto (wie
damals iiblich) mit Heckmotor.
Dieser Umstand fiihrt dann spi-
ter auch zum Schicksalsschlag:
,,Jch kannte sie nur 10 Jahre. Sie
wurde nur 28 Jahre alt. ... Am
21. Juli 1975 verstarb SooRyun
Brinkhoff, geb. Kim, in der Uni-
versititsklinik in Hannover, wo-
hin sie ein Hubschrauber nach
einem Verkehrsunfall auf der B3
Alfeld/Leine vier Tage vorher
transportiert hatte. Sie war mit
Mein Auto mit neuem Nummernschild vor dem Siidtor threm NSU-Prinz auf dem
Heimweg vom Dienst am Flug-
hafen Langenhagen nach Silberborn im Kreis Holzminden, als sie mit einem entgegenkom-
menden VW-Kombi zusammenstief3. Beide Fahrzeuge hatten den Motor hinten, das Ungliick
forderte drei Tote.*
48 Jahre spéter kommt Brinkhoff, jetzt 72 Jahre alt, mit seiner zweiten Frau noch einmal nach
Korea. ,,Der Bus hilt direkt vor dem Rathaus von Gwacheon und gegeniiber von unserem
Hotel. Unsere Erwartungen werden weit iibertroffen, das Zimmer ist iibergrof3, ebenso das
Bett, und an den Winden hingt Kunst. Es gibt einen Mini-Kiihlschrank und im Badezimmer
an der Toilettenbrille, die einem Flugsimulator dhnelt, befinden sich 12 elektronische Knopfe
und Schalter. Monika beschlief3t, sie erst morgen zu untersuchen. Wir fallen todmiide ins Bett.
Ich trdume von Korea, dem von damals.* ' ‘ ‘

Ulrich Brinkhoff

Ulrich Brinkhoff I
Triume in der Morgenstille, Korea 1964/65
Agenda-Verlag

ISBN 9783896885043

18 Euro
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,Die ScheilRe, die man Leben nennt!“

Frank Goosen: Sommerfest

Simon Wagenschiitz

In der Mitte von Frank Goosens Roman fragt sich die Hauptfigur Stefan Zollner, wer er sei.
Er kommt bei seinen Uberlegungen auch zu einem Ergebnis: ,,Auf jeden Fall einer, der stin-
dig Angst hat, dass irgendwann mal einer rausfindet, dass er eigentlich nichts kann. Anderer-
seits, denkt er, haben sie das doch schon. Die schlauen Kritiker, die ithm erst groes Talent
und emotionale Wahrhaftigkeit bescheinigten, irgendwann aber meinten, man nehme ihm
seine Rollen nicht mehr ab. Gut, das waren nur einzelne, aber man erinnert sich immer beson-
ders gut an die, die einen mit Dreck beworfen, und nicht so gut an die, welche einem Lor-
beerkrinze geflochten haben. Beide, denkt er, haben letztlich keine Ahnung von dir und dem,
was du tust.“ (S. 178)

Wie wahr! Was sich hier zu Theaterkritikern findet, gilt auch fiir Rezensenten von Biichern.
Was wissen die eigentlich schon? Sie wissen, was sie wissen. Und das ist nicht immer und
iberall genug, um ein Buch bewerten zu kénnen, um ihm gerecht zu werden. Das hinge-
schrieben, soll es aber nicht bedeuten, dass man das Schreiben einer Rezension unterlassen
soll. Wenn jemand etwas schreibt und es einem anderen zum Lesen gibt, tut er dies auch, um
vom anderen zu horen, wie er das Geschriebene findet und/oder, was er dariiber denkt. Das
bedeutet jedoch nicht, dass man als Rezensent/Kritiker einen Freibrief hat, den Schreibenden
und sein Werk in die Pfanne zu hauen oder ihn mit Erwartungen zu iiberfrachten, die einzul6-
sen (fast) unmoglich sind, denn vielleicht ist man nur aus der eigenen Unkenntnis heraus ge-
neigt dies zu tun.

Wie oben gezeigt findet sich in Frank Goosens Werk ein duferst kluger Gedanke. Uberhaupt
finden sich in Sommerfest viele kluge Sitze, nein, Weisheiten, wie z.B. die zum Titel dieser
Rezension auserkorene (darum die Anfiihrungsstriche), welche im Roman auf der Seite 158
steht. Doch bevor wir nun allzu philosophisch werden, kommen wir zur Geschichte, zum Plot
von Sommerfest.

Da ist der Schauspieler Stefan Zollner, der nach dem Tod seiner Eltern (Speiserohrenkrebs bei
seiner Mutter, Arztepfusch bei seinem Vater) vor zehn Jahren seine Heimatstadt Bochum ver-
lassen hat, um ein Engagement in Miinchen anzunehmen. Nun ist auch der ,Nenn-Onkel®
Hermann, der nach dem Tod der Eltern in das Haus der selbigen gezogen ist, gestorben und
Stefan Zollner sieht sich gezwungen, fiir ein Wochenende nach Bochum zu kommen, um den
Verkauf des Hauses in die Wege zu leiten. So reist er nach Bochum im Kulturhauptstadtjahr
2010 an dem Wochenende, an dem die A 40 fiir das GroBereignis Still-Leben Ruhrschnellweg
gesperrt wurde. In Miinchen ldsst er eine Fast-Ex-Freundin und eine Karriere zuriick, die kurz
davor ist, den Bach runterzugehen, weil ihm der Vertrag am Theater nicht verlidngert wurde.
Er hat jedoch noch das Vorsprechen fiir eine Vorabendserie am Montag nach besagtem Wo-
chenende als Rettungsanker, derweil ihn in Bochum am 17. und 18. Juli 2010 nicht nur seine
,Omma‘ Luise, sondern auch Zusammentreffen mit fritheren Kumpels, ein Sommerfest seines
ehemaligen FuBlballvereins und eben schon erwihntes Begehen der A 40 erwarten. Ja, und
dann ist da noch Charlie, der er einerseits eigentlich irgendwie nicht iiber dem Weg laufen
will, andererseits irgendwie eigentlich aber doch schon: halt so eine — wie auch Stefan und
Charlie selbst bewusst ist — Harry und Sally-Geschichte.

Wenn man nicht einfach nur Spall daran hat, irgendjemanden (erst) hochzuschreiben und
(dann anschlieBend) runterzumachen, wie es beispielsweise die Journaille in Deutschland mit
dem Kanzlerkandidaten der SPD zur Bundestagswahl 2013 gemacht hat, sondern wirklich
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bemiiht ist, zu verstehen, was einer da tut — was kann einem dazu im Falle von Frank Goosens
Roman ein Leitfaden sein? Vielleicht das, was Mario Vargas Llosa in seinem kleinen Bédnd-
chen Briefe an einen jungen Schriftsteller, welches 2004 als Taschenbuch bei Suhrkamp her-
ausgekommen ist, zur Uberzeugungskraft eines Romans schreibt: ,,Uberzeugungskraft ent-
steht, wenn die Sprache und die Struktur des Romans passend, der Geschichte angemessen
sind, wenn im Text Thema, Stil und Blickwinkel so perfekt ausgewogen sind, daf der Leser
wihrend der Lektiire vergiBt, wie die Geschichte erzihlt ist, und das Gefiihl hat, der Roman
besille keine Technik, keine Form, sondern sei das Leben selbst, das durch Personen, Land-
schaften und Ereignisse so lebendig verkorpert wird, da es uns als gelesenes Leben vor-
kommt. Darin liegt der groBe Triumph der Romantechnik: sie mufl unsichtbar sein und die
Geschichte so wirkungsvoll mit Kolorit, Dramatik, Raffinesse, Schonheit, Suggestivkraft an-
reichern, dafl kein Leser mehr die Technik zur Kenntnis nimmt. Gefangen durch die Zauber-
kraft der Kunstfertigkeit, hat er nicht das Gefiihl zu lesen, sondern eine Geschichte zu erleben,
der es, eine Zeitlang zumindest und was diesen Leser angeht, gelungen ist, an die Stelle des
Lebens zu treten.” (S. 79)

Ist Frank Goosen mit seinem Sommerfest gelungen, was Mario Vargas Llosa von einem Ro-
man verlangt? Teilweise ja und teilweise nein. Die Technik scheint an mehreren Stellen im-
mer wieder durch. So steht Stefan Zollner zu Beginn des Romans im Haus seiner Eltern und
lauscht. Und natiirlich kommen da die Erinnerungen an frither. Diese Erinnerungssequenz
kommt zum Ende mit dem Satz: ,,Viel zu lange steht er jetzt schon im Flur und horcht.* (S.
18) Manchmal wird die fortlaufende Handlung des Romans auch durch eine Erinnerung un-
terbrochen. Wenn Stefan Zollner ein bestimmtes Stichwort hort oder sich an einem fiir ihn
geschichtstrichtigen Ort aufhilt, kommt die Erinnerung und anschlieBend geht es weiter im
Text. Wirkt alles wie auf Knopfdruck und damit mechanisch, wodurch diese Stellen im Ro-
man etwas Gewolltes, etwas Bemiihtes erhalten. An diesen Stellen scheint die Technik durch.
Gliicklicherweise aber setzt Frank Goosen die Knopfdruck-Technik recht sparsam ein und
macht daraus nicht ein den ganzen Roman tragendes Strukturprinzip, wie es leider Barb und
J.C. Hendee in ihrem vollkommen missratenen The Dog in the Dark getan haben, obwohl
dem Erinnern in Sommerfest ja durchaus eine bedeutsame Rolle zukommt.

Geschickter macht es Frank Goosen da, wo in seinem Roman Geschehnisse aus der Vergan-
genheit im Gesprich wiedergegeben werden. Nicht selten aber dienen diese Geschichten nicht
dazu, die Handlung des Romans voranzutreiben, sondern dem Roman Kolorit zu verleihen.
Besonders Stefan Zollners alter Kumpel Toto Starek muss immer wieder eine Geschichte zum
besten geben. So ist er eben, der Toto. Und so bekommt das Ganze auch eine Menge Lokalko-
lorit. Es spielt im Ruhrgebiet und die ,Donekes‘ oder auch ,Stiickskes®, wie Jiirgen von Man-
ger sagen wiirde, die man Toto zufolge nur im Ruhrgebiet erleben kann und ,,praktisch auf der
Stralle (S. 27) liegen, verleihen dem Ganzen eben Ruhrgebietsflair — und das fast schon al-
lein dadurch, dass sie in der Sprache des Ruhrgebiets vorgetragen werden. Nur haben sie mit
der Handlung an sich im Grunde herzlich wenig zu tun. Bose gesagt: Diese Geschichtchen
innerhalb der groen Geschichte des Romans (bei Mario Vargas Llosa als ,chinesische Kist-
chen‘ bekannt) unterbrechen den Erzihlfluss, halten auf. Aber vielleicht halten sie auch gar
nicht auf. Vielleicht ist auch die schon erwihnte Knopfdruck-Technik nicht so dermallen
schematisch und lieblos angewendet wie oben angedeutet. Vielleicht ist es nur einfach so,
dass es dem Schreiber dieser Zeilen auffillt, weil er Frank Goosen durch seinen in Seoul er-
worbenen Erzidhlband Radio Heimat. Geschichten von zuhause und durch einen Auftritt in der
Flottmannhalle in Herne mit seinem Biithnenprogramm A40 — Geschichten von hier nur als
Meister der kleinen Form kennt. Dabei — das sei an dieser Stelle erwihnt — ist Sommerfest
nach Liegen lernen, Pokorny lacht, Pink Moon und So viel Zeit schon sein vierter Roman.
Doch Suggestivkraft oder genauer: Sogwirkung entfaltet Sommerfest wirklich nur dort, wo
Stefan Zollner in seinem Gedankenmahlstrom von ,Hockskes auf Stockskes® kommt, oder
dort, wo es ganz konkret um Stefan Zollner im Hier und Jetzt des Romans geht.
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Und worum geht es im Hier und Jetzt des Romans? Darum, dass Stefan Zollner nicht da sein
will, wo er sich gerade aufhilt. Stefan Zollner will nicht in Bochum sein. Er ist aus Bochum
fortgegangen. Er ist gegangen, weil ,.er es hier nicht mehr ausgehalten hat, nachdem das mit
seinen Eltern passiert war, dieses ewige Wassertreten im modrigen Tiimpel von Kindheit und
Jugend, mit Toto und Diggo und Frank und Karin und Thomas und den Ommas und Onkels
und Tanten und all den anderen, die den Absprung nicht geschafft hatten* (S. 171). Zu den
Griinden zédhlen aber auch ,,die geistige Enge und das ganze Spiefertum und die Unfreund-
lichkeit und das ganze Gelaber iiber Arbeit und FuBball und der Dreck und die hésslichen
Bahnhofe und die fehlende Landschaft [...] und die niedrigen Hauser (S. 84) seiner Heimat.
Anders gesagt: Stefan Zollner wollte aus der Provinz hinaus in die weite Welt namens Miin-
chen. (Was wohl der im Bayerischen beheimatete FAZ.net-Blogger Don Alphonso dazu mei-
nen wiirde?) Soll man Stefan Zollners Griinde fiir den Weggang nun klassisch nennen? Man
kommt nicht drum herum. Und natiirlich hat er mit den klassischen Problemen des nach vie-
len Jahren Zuriickgekehrten zu kdampfen: Wihrend seine Verwandten und Freunde ihr Leben
in Bochum weitergelebt haben, hat er in Miinchen ein Leben gelebt, das (nahezu) génzlich
auBlerhalb ihrer Erfahrungswelt liegt. Das trennt ithn von seinen Freunden und Verwandten.
Dieses Fremdheitsgefiihl wird Stefan Zollner im Roman immer wieder bewusst. Andererseits
ist es aber eben auch so, dass die Verwandten und Freunde ihn von Kindesbeinen an kennen.
Und das, wie er weil}, ist Heimat. Wie er auch weil3, dass es ,,Heimat-Worter™ (S. 173) und
,2Heimat-Zeitformen* (S. 173) gibt. Und als ihn sein alter Kumpel Toto einem Pommesbuden-
Besitzer als jemanden aus Bayern vorstellt, weist Stefan Zollner diese Zuordnung ausdriick-
lich von sich: ,,,Ich bin nicht aus Bayern.* (S. 111) So will Stefan Zollner einerseits mit Bo-
chum und dem Ruhrgebiet nichts mehr zu tun haben, andererseits fiihlt er sich Bochum und
dem Ruhrgebiet weiterhin (sehr stark) verbunden. Wie nicht wenige Weggegangene ist Stefan
Zollner innerlich zerrissen. Ihn beherrscht jedoch eine Angst, die so manchen in die Ferne
getrieben hat und treibt: die Angst vor der Vergangenheit. Er weil (eine andere grofle Weis-
heit): ,,Das ist alles Vergangenheit, und die zieht dich runter, und dann kommst du nie wieder
hoch.“ (S. 80)

Die Angst Stefan Zollners ist ganz real und hort wie oben schon angedeutet auf den Namen
Charlie. Eine Geschichte, die nie aufgehort hat. Eine Geschichte, deren Ende noch offen ist.
Eine offene Wunde. Ein Gespenst, dem er nicht begegnen will. Aber Charlie taucht im Roman
zum Gliick fiir thn zunédchst auch gar nicht auf. Erst auf dem Sommerfest seines fritheren
FuBballvereins — also in der Mitte des Romans — kommt es zur Wiederbegegnung mit Charlie,
deren eigentlicher Name Charlotte ist, was dem Ganzen einen Anstrich von Die Leiden des
jungen Werther/Die neuen Leiden des jungen W. gibt, was auch noch dadurch unterstrichen
wird, dass der junge Stefan Zollner in einer Schulauffithrung des Werther mitgemacht hat, in
der er Charlie so gut gefallen hat, dass sie ihm den Rat gab, es mit der Schauspielerei zu ver-
suchen, was er auch prompt getan hat. Und vor dieser Frau, von der Stefan Zollner meint,
dass sie ihn gemacht hat, ist er geflohen und will ihr auch dieses Mal wieder entfliehen. Das
heiBlt: Er versucht, sich ihr und Bochum und dem ganzen Ruhrgebiet erneut zu entziehen,
nach Miinchen zu verschwinden. Wieder nach Miinchen zuriick. Nur was erwartet ihn da?
Stefan Zollner ist sich seiner Lage durchaus bewusst und wie immer in seinem Leben unent-
schieden, was er tun soll. Wie er sich aber nun innerlich zerrei3t und mit sich ringt, um end-
lich mal in seinem Leben zu einer Entscheidung zu kommen, das darzustellen, ist Frank
Goosen wunderbar gelungen. Hier zieht der Roman den Leser in seinen Bann. Hier geht es
nicht mehr nur um irgendwelche ,Stiickskes®, die zwar geil auf der Biihne riiberkommen, im
Roman aber leider bestenfalls nur barock sind. Hier geht es um Probleme, die heutzutage
nicht wenigen Menschen bekannt vorkommen miissten. Ich denke vor allen an Ortslektoren,
Freiberufler, Leute mit Zeitvertragen und und und ... An all die Menschen, die beruflich hy-
perflexibel sind/sein miissen und deren einziger Halt und Heimat nicht selten nur noch aus
ihrem Facebook-Account besteht. So gesehen ist Frank Goosens Roman nicht einfach ein
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witzig geschriebener, dialektal gefirbter Heimatroman moderner Bauart voller Klischees und
folkloristischer Elemente, mit liebenswerten Originalen und schrigen Typen, Anekdoten und
Lebensweisheiten satt aus der beschaulichen intellektuellen und kulturellen Randzone Ruhr-
gebiet, wie manche vollkommen zu Unrecht denken mogen. Natiirlich ist Sommerfest das
alles, aber dariiber hinaus noch so viel mehr. Der Roman ist nicht nur am Puls unserer Zeit,
Sommerfest ist ein Werk fiir unsere Zeit, in der wir uns tagtdglich mit den Auswirkungen des-
sen konfrontiert sehen, was unter dem Label ,Globalisierung® bekannt, in der wir aber gleich-
zeitig auch einen immer stirkeren Riickzug auf das Eigene und Eigenste erleben, wie — um
nur ein Beispiel zu nennen — durch die Wiedereinfiihrung historischer Autokennzeichen in
Deutschland, was dazu fiihrt, dass Orte, die schon lange als eigenstindige Kommunen von
den Landkarten verschwunden sind, eine Art Wiederauferstehung feiern. So erhilt die Rede-
wendung ,,Die Welt ist ein Dorf.* einen ganz neuen Sinn. Wir leben in paradoxen Zeiten.
Aber vielleicht ist das auch nur eine Generationenfrage und fiir die Jugend sind die Wider-
spriiche unserer Zeit, die sich nicht zu verantworten haben, ganz normal.

Aber wie entscheidet sich Stefan Zollner denn nun am Ende von Sommerfest? Fiir eine unge-
wisse Zukunft in Miinchen oder fiir Charlie und den Job, der mit in dem Paket enthalten ist,
welches sie ihm da anbietet? Nun, das mochte ich an dieser Stelle nicht verraten. Auch nicht,
was sonst noch alles so im Paket ist. Ich mochte nur anmerken, dass mich der Schluss von
Sommerfest an Mario Vargas Llosas Roman Das bose Mddchen denken lisst, mag die Kons-
tellation auch umgekehrt sein. Am Ende von Llosas Roman kehrt das ,bose Madchen®, das
den ganzen Roman iiber immer und immer wieder den Ich-Erzéhler verlassen hat, um dann
doch wieder und wieder zu ihm zu finden, todlich erkrankt fiir die ihr noch verbleibende Zeit
zum Ich-Erzdhler zuriick und fordert ihn, kurz bevor sie stirbt, dazu auf, ihre gemeinsame
Geschichte niederzuschreiben. Und Stefan Zollner denkt ganz am Ende des Romans an seine
noch springfidele ,Omma‘, die thm gesagt hat, ,,dass man das alles mal aufschreiben miisse,
weil das sonst alles weg sei, diese ganzen Leben und das alles. Die Storys, die auf der Strafle
liegen und die man nur autheben muss. [Absatz] Ja, denkt Stefan, das sollte man wohl tun.*
(S.317)

Und man sollte diese Geschichten, zu denen auch Stefan Zollners Geschichte gehort, nicht nur
aufschreiben, was Frank Goosen ja getan hat! Man sollte sie auch lesen!!

Und fiir all die, die Probleme mit dem Verstehen des Ruhrgebietsdeutschen haben oder die
nach der Lektiire von Frank Goosens Roman einfach mehr iiber die Sprache des Ruhrgebiets
wissen mochten, sei zusitzlich das sehr schon geschriebene und sehr informative Buch Mein
lieber Kokoschinski! Der Ruhrdialekt. Aus der farbigsten Sprachlandschaft Deutschlands von
Heinz H. Menge zum Einstieg in das Sujet empfohlen, welches dieses Jahr beim Verlag
Henselowsky Boschmann erschienen ist.

Frank Goosen, Sommerfest
Koéln: Verlag Kiepenheuer & Witsch 2012, 320 S., 19,99 €
ISBN 978-3-462-04386-0

Frank Goosen
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Spazieren uber Leichen

Michael Kéhimeier: Die Abenteuer des Joel Spazierer

Andreas Wistoff

Diese Uberschrift soll auf eine reizvolle Spannung hindeuten, die das — gleich hier zu Beginn
sei es gesagt — hoch zu lobende und unbedingt lesenswerte Werk durchzieht: Ein in wohlsi-
tuierten biirgerlichen Verhiltnissen spielender Entwicklungsroman mit einem Helden, an des-
sen Leben wir von seinem vierten Lebensjahr bis zum Sechzigjdhrigen teilhaben.

Anfangs noch in Ungarn lebend und verfolgt von stalinistischen Eiferern der ungarischen
Staatssicherheit, fliecht die Familie (Grof3eltern, Eltern und kleiner Sohn) bald nach Wien. Dort
verlebt der Held seine weiteren Kindheitsjahre und wechselt in mehrere européische Linder,
in die USA und nach Mexiko, wird schlieBlich Professor in der DDR, deren Zerfall sich an-
kiindigt. Eingebettet ist die Lebensgeschichte in einen Rahmen: ,,Die Ménner, mit denen ich
manchmal Bier trinke und die keine Ahnung von mir haben* (S. 7, der Beginn des Romans)
raten ihm zu, sein Freund, der Schriftsteller Sebastian Lukasser ermuntert ihn beim Verfassen
seiner Beichte, in der er schonungslos und anscheinend aufrichtig sein Leben niederschreibt,
nicht streng chronologisch, sondern manchmal einzelnen Verzweigungen seines Lebenswegs
folgend, indem er einzelne Aspekte vorweggreifend fortfithrt, um danach wieder zeitlich zu-
riickzukehren.

Die Geschichte ist 652 Seiten lang und konnte ldnger sein, weil manchmal detailliert ausge-
fiihrt, manchmal eher skizziert, manchmal auch ausgelassen wird, was fiir den Verlauf dieses
Lebens gleich bedeutsam ist. Der Erzihlfluss verlduft durch ein abwechslungsreiches Bett mit
Stromschnellen, Wasserfillen, Stauddmmen, mit Midandern und toten Armen. Dies macht die
Lektiire kurzweilig und sorgt fiir dauerhafte Aufmerksamkeit. Eine gewisse Beliebigkeit beim
Erzihlen und Weglassen korrespondiert mit der Beliebigkeit des Lebenslaufs: Der Held hat
keine weitreichenden Pléne, lebt iiber weite Phasen in den Tag, schlie3t sich Weggefihrten
an, die er wieder verlédsst, wechselt den Aufenthaltsort, seinen sozialen Status, lebt vom erst-
besten Gelderwerb als Gelegenheitsarbeiter, Morder, Hausmeister in einem Priesterseminar,
Strichjunge oder eben Professor, durchlebt Phasen als Dealer, Reisender, Gefidngnisinsasse.
Eine Nebensichlichkeit nur, die Ablenkung durch eine belanglose Situation an einem be-
stimmten Zeitpunkt, ein Detail im Alltag — so sind die Gabelungen, die das Leben bilden, des-
sen Verlauf erzihlt wird. Die flanierende, weitgehend ungerichtete und ziellos trudelnde Bio-
graphie korrespondiert dariiber hinaus mit der willkiirlichen Beliebigkeit des Erzihlens, die
der Held selbst anwendet, wenn er nicht dem Leser, sondern Dritten innerhalb der Geschichte
sein Leben, seine Identitdt oder auch einzelne Gegebenheiten schildert, die er stets in oppor-
tunistischer Absicht und fast immer erfolgreich als Liigen formt.

Der Held (ihn namentlich zu bezeichnen ist schwierig, weil er auch seinen Namen mehrfach
wechselt) ist von Natur ausgestattet mit reichen Gaben: mit Schonheit in Gestalt, Antlitz und
Haar, mit Charme und Witz, mit Uberzeugungskraft und einer Treuherzigkeit im Auftreten,
die tihm Herzen, Tiiren und Geldborsen o6ffnet.

Seine Namen, die Herkunft, die Familie, seine Pldne, Ziele und Werte dndert er mit Phantasie
und Skrupellosigkeit so erfolgreich wie ein Chaméileon seine Tarnfarben, und so lebt er uner-
kannt und unbehelligt in seiner jeweiligen engen Umgebung. Kommt es zu Briichen oder zur
Entlarvung, entzieht er sich durch rasche Flucht und beginnt das Spiel von neuem mit neuer
Beliebigkeit. Will man dieses Werk als einen Entwicklungsroman betrachten, vollzieht sich
der Fortschritt der Entwicklung in der stetigen Verfeinerung dieser Anpassungstechniken.
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Beliebig wie der Verlauf des Erzéhlflusses, beliebig wie die Konstruktion der Biographie als
Strategie innerhalb des Geschehens ist eine dritte Beliebigkeit, die mitunter aufscheint, wenn
der Held dem Leser sein Leben darstellt: Bei aller spiirbaren Offenheit — es gibt nichts Peinli-
ches, nichts, das zu bereuen oder aus Schmerz zu verschweigen wire — gibt es Widerspriiche
im Erzihlen selbst, etwa als der GroBvater auf der Flucht nach Osterreich stirbt, spiter aber
munter in Wien weiterlebt, das eine Traum, das andere Wunsch, oder beides selbst in der vor-
liegenden Lebensbeichte womdglich doch vom erzihlenden Helden konstruiert? Es ist unun-
terscheidbar, weil immer im gleichen sachlichen, fast lakonischen Ton erzéhlt wird, stets ohne
Emphase, die auf einen Willen hindeuten kdnnte, eine Geschichte oder Version herbeizuseh-
nen und damit die erzdhlte Authentizitit verdidchtig zu machen, die sodann beim Lesen ange-
zweifelt werden kann. Nein, die eine Version ist ebenso gut, ebenso originell und ebenso
stringent konstruiert wie die andere.

Hier liegt die enorme Kunstfertigkeit dieses Werks: Das reale Geschehen gibt es nicht. Es gibt
nur Versionen, die liberzeugend erzihlt sind, aber uniiberpriifbar bleiben. Wirklichkeit und
Wahrheit werden nur sichtbar als Konstruktionen. Und indem auch dem Leser gegeniiber als
der tiefsten Schicht der Aufrichtigkeit im Zeugnis des Helden tiber sein Leben dieses Vexier-
spiel gefiihrt wird, existiert keine Wahrheit an sich, auBerhalb der behaupteten.

Manchmal ist das Buch ein Schelmenroman genannt worden. Das trifft insofern zu, als der
Held seine Umgebung imitiert und persifliert, damit auch einige Komik erzeugt. Viele Wen-
dungen sind amiisant, frappieren und machen die Lektiire zu einem Vergniigen. Ein fast tiber-
natiirlicher Wesenszug des Helden ist es, seine Umgebung nur passiv zu beeinflussen, indem
er andeutet, schweigt und durch minimale Bestitigung von irrigen Vermutungen seine Mit-
menschen gewinnbringend tiuscht. Offen teilt der Held dem Leser auch die Maximen mit, die
erforderlich fiir seinen Erfolg sind:

,Lass niemals eine Uberschneidung zwischen deinem wahren und deinem erlogenen Ich zu!
Vermeide, Teile aus deinem wahren Leben in dein erlogenes zu iibernehmen! Der Liigner
muss in jedem Moment wissen, wer er ist — dieser oder jener. Liigen setzt Selbsterkenntnis
und Selbstbehauptung voraus. Liigen soll nicht Trdumen von einem anderen Ich sein, sondern
wohlkalkulierte Konstruktion eines solchen.* (S. 98)

Konkret schildert der Held es so: ,,Ich hiatte Emil und Franzi weismachen konnen, ich stamme
vom Mond, mein Vater sei ein Krokodil und meine Mutter ein Lenkrad, sie hétten mir ge-
glaubt. Es war aufregend, die Macht meines Lachelns, meiner Sommersprossen und meiner
Locken zu spiiren — und die Macht des Erzihlers, der den Weg durch seine Geschichten kennt
und weil}, was bei einer Handlung geschieht.” (S. 96)

Diese Stelle legt Zeugnis iiber das zentrale Thema des Buches ab: Erzihlen als Erschaffen
und Beherrschen der Wahrheit. Nicht zu sagen, was ist, sondern zu sagen, was der Horer er-
wartet und erwiinscht, ist das Erfolgsrezept des Helden, aber auch die irritierende Basis, auf
die das ganze Werk gestiitzt ist. Die Liige und Reflexionen iiber das Liigen durchziehen das
Buch wie ein roter Faden.

Das Ende des Dialogs am Schluss des Buchs lautet: ,,Willst Du mir jetzt sagen, wer du bist.*
,»Ja, das will ich, Janna.” (S. 652.) Dieses Versprechen ldsst Raum fiir die Zweifel, ob der
Held es erfiillen will, und auch, ob es iiberhaupt erfiillbar ist.

Blendend wie Felix Krull, gestaltlos wie der Mann ohne Eigenschaften, so ist der Held, wenn
man abzieht, was vorgetduscht und behauptet ist. Eine ungewohnliche Eigenschaft besitzt der
Held indes von Anfang an. Als er, kaum vierjdhrig, tage- und nédchtelang allein in der gerdu-
migen Wohnung der GroBeltern lebt, auf sich allein gestellt und ohne Schutz durch andere
Menschen, verspiirt er keinen Moment lang Angst oder Sorge. Er arrangiert sich mit dem Ge-
gebenen, findet Nahrung in der Kiiche und Wirme im Bett. Zu Gesprichspartnern und
freundschaftlichen Ratgebern werden die auf die Bettdecke gestickten Tiere, die ihm auch
spéater noch mehrmals erscheinen und zu ihm sprechen. Der Leser erlebt den Helden von An-
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fang an gefiihllos bei Verletzung und Krankheit, unerschrocken in Gefahr und angesichts dro-
hender Pein, nicht leichthin, nicht tapfer, sondern empfindungslos.

Ein Schliissel fiir diese Eigenschaft liegt am Beginn des Romans, als der Held sich kaum
vierjdhrig mit den Tieren auf seiner Bettdecke unterhilt, denen er nah ist. Tierisch kann sein
Verhalten genannt werden, weil es amoralisch, bar jeder moralischen Implikation ist. Was er
benotigt, nimmt er sich, er nimmt lediglich in Besitz wie ein Tier, er braucht kein Eigentum.
Er nimmt sich Nahrung, die er kauft oder stiehlt, er nimmt Geld, das er verdient oder aus un-
bewachten Brieftaschen stiehlt, Uberz'eihliges Geld verpackt er luft- und wasserdicht in einem
Metallrohr und vergridbt es im Wald wie einen Nahrungs-Wintervorrat. Sofern der direkte
Griff zu riskant scheint, wendet er Listen an, die dank seiner hohen Intelligenz, seines Witzes
und seiner Eloquenz in verbliiffender Weise gelingen und ein eigener Lesespal} sind. Ebenso
kaltbliitig totet er, beispielsweise nach dem heimlichen Erwerb einer Pistole: Der Verkéufer
erklart ihm die Funktion der Waffe. ,,Er machte es mir vor, ich machte es ihm nach. Ich solle
die Waffe mit beiden Hinden halten, sagte er. Das tat ich und schoss ihm schnell hintereinan-
der zwei Kugeln in den Kopf.“ (S. 448) Fiir sich selbst hat er kein Mitleid {librig. Wenn er
krankenhausreif geschlagen wird, wenn er blutende Verletzungen hat und fiebert, pflegt er
mechanisch seine Blessuren wie ein Tier, das seine Wunden leckt. Dimensionen wie Zukunft,
Tod oder jegliche Transzendenz sind hinter seinem Horizont. Gott, den er oft und immer mit
vorangehendem bestimmtem Artikel verwendet, ist lediglich ein Gegenstand seines Redens,
um das Interesse der Zuhorer auf seine Spekulationen zu lenken.

Auch seine geistige Wendigkeit in Gespriachen greift er sich aus der Umgebung. Er stiehlt ein
Buch mit Werken des Meister Eckhart und entwendet Versatzstiicke daraus als Bonmots und
Sentenzen, aber auch als scheinbar fundierte Elemente eines personlichen theologisch-
weltanschaulichen Systems, je nach den Erfordernissen der Situation und der Umgebung.
Beeindruckend an diesem Buch ist die schier unerschopfliche Fabulierlust, das Vergniigen am
Verbliiffenden, Skurrilen und Komischen. Die Familie flieht im Sommer 1956 unter grof3ter
Gefahr ins Burgenland, wird aber kaum wahrgenommen. Erst ein halbes Jahr spiter, nach
dem Ungarnaufstand, erfahren Fliichtlinge in Osterreich die Zuwendung, die der Familie des
Helden abging. Daraufhin iiberqueren sie wiederum die Grenze, um ein zweites Mal zu flie-
hen. Dann, zum zweiten Mal in Osterreich angekommen, werden sie umarmt, versorgt und
liigen sich beim Roten Kreuz eine neue Identitédt zurecht. — Ein Hohepunkt ist die letzte Me-
tamorphose, als der Held in die DDR einwandert, dort um Asyl bittet und sich als promovier-
ter Theologe ausgibt, der auch ein Enkel Ernst Thidlmanns ist. Nach einigen Wirren erhilt er
eine Venia fiir wissenschaftlichen Atheismus und kann den Zustrom der Studenten kaum bén-
digen. Er wird zum beliebtesten Professor der Humboldt-Universitit, als er iiber monotheisti-
schen Atheismus diskutieren ldsst und iiber Thesen wie ,,Der Mensch ist Inhalt und Fiille®,
,Gott ist reine Form und Leere.* (S. 624) Die Ministerin fiir Volksbildung Margot Honecker
ist seine treue Zuhorerin, mit der er sich im Café zum weiteren Diskutieren trifft. Erich Miel-
ke durchschaut das Spiel zumindest ansatzweise, ldsst den Helden aber gewéhren, nur kassiert
die Stasi Protokolle der Vorlesungen, etwa zu dem Thema ,,Gott ist nicht und deshalb ist er*
(S. 625).

Beinahe Zauberhaftes zum Schluss: Im kleinen Zimmer, das der Held im Priesterseminar be-
legt, leben mit ihm auch eine Katze, ein Marder und ein Rotkehlchen _
eintrichtig beisammen. Dies wird von den frommen Besuchern als An- Ml (_H AEL
satz eines Wunders betrachtet und im Gedéchtnis bewahrt fiir den Fall u

einer spiteren Heiligsprechung. Soviel Fiille in einem Werk verlangt KOHLWE[EK
nach mehrmaliger Lektiire. Sie lohnt sich uneingeschrinkt. .
DI ABENTEVER

Michael Kohlmeier: Die Abenteuer des Joel Spazierer DES 0
Miinchen: Carl Hanser Verlag 2013, 652 S., 24,90 €

ISBN 978-3-446-24178-7 SYA | EKEK
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Keine Rebellion — nirgends
Christoph Peters, Wir in Kahlenbeck

Christoph Seifener

Der Leser eines Internatsromans kann sich in der Regel dessen, was ihn bei der Lektiire des
Buches erwartet, ziemlich sicher sein. Die Motive und Handlungsmuster des Genres haben
sich im Laufe der Zeit kaum verédndert. Ob man nun Robert Musils 7orlef3 zur Hand nimmt,
Hermann Hesses Unterm Rad oder Benjamin Leberts Crazy, die Grundkonstellationen der
Texte sind sich sehr dhnlich. Ménnliche Protagonisten durchleben alle Krisen und Verwirrun-
gen, die die Adoleszenz so mit sich bringt, schwanken zwischen Grof3enphantasien und Min-
derwertigkeitskomplexen, fithren tiefsinnige, altkluge Gespriche iiber Gott und die Welt, die
sie im wesentlichen durchschaut zu haben glauben, aber in Wirklichkeit durchschauen sie
nicht einmal ihr eigenes Handeln. Insbesondere das Erwachen ihrer eigenen Sexualitit macht
thnen schwer zu schaffen. Ungeahnte Gliicksmomente wechseln sich mit schlimmen Schuld-
gefiihlen ab, homoerotische Neigungen spielen natiirlich auch eine Rolle. Dann miissen die
jungen Minner auch noch die Widerspriiche zwischen ihren eigenen Wiinschen und den An-
forderungen der Gesellschaft, im Mikrokosmos des Internats vertreten durch die Lehrer, aus-
halten und aushandeln. Und als wire das alles nicht kompliziert genug, gibt es da meistens
noch den einen Sadisten, der den Mitschiilern das Leben noch schwerer macht, als es ohnehin
schon ist.

Alle diese Themen und Versatzstiicke begegnen dem Leser auch in Christoph Peters Roman
Wir in Kahlenbeck. Das besondere an dem Buch ist, dass Peters die Handlung, sie spielt in
den 80er Jahren (des 20. Jahrhunderts, man muss das sicherheitshalber dazu sagen), in ein
katholisches Internat irgendwo in der niederrheinischen Provinz verlegt. Und in diesem Inter-
nat herrscht eine Atmosphire, gegen die, sagen wir mal, ein Konvent der Pius-Briider die Li-
beralitit und Lebensfreude eines Christopher-Street-Days in Koln ausstrahlt. Buchstéblich
tiberall lauert der Teufel auf die Zoglinge, in Form so ziemlich jeder Errungenschaft der Mo-
derne, angefangen bei der Evolutionstheorie bis hin zu den Forderungen des Zweiten Vatika-
nischen Konzils, vor allem aber natiirlich in Form des weiblichen Geschlechts. Dabei warnen
nicht etwa nur die Geistlichen, die als Lehrer in dem Internat fungieren, die Schiiler vor einer
Welt voller Versuchungen. Die Schiiler selbst fiigen sich mit einer gewissen Lust in ein Leben
voller Selbstbeobachtung und Zwiénge und wachen wie die spanische Inquisition dariiber,
dass auch die Lehrer nicht von der reinen Lehre abweichen.

Vor diesem Hintergrund erzéhlt Peters nun die Geschichte des 15jdhrigen Carl Pacher, der
sich in das drei Jahre iltere Kiichenmédchen Ulla verliebt und eine Beziehung mit ihr beginnt,
die von seinen ebenfalls dlteren Freunden und, nun ja, Mentoren Kuffel (der heimlich selbst in
Carl verliebt ist) und Holzkamp (der iibernimmt im Roman die Rolle des Sadisten) hintertrie-
ben wird und die ob der Schuldgefiihle und Gewissensbisse Carls und auch wegen des Alters-
unterschieds natiirlich keine Chance hat.

Peters baut konkrete historischer Ereignisse, wie etwa das Papstattentat 1981 und die zeitge-
nossischen Spannungen im Ost-West-Konflikt in die Handlung ein, und die Musik von Frank
Zappa und Genesis sorgen obendrein fiir Zeitkolorit. Gleichzeitig entspinnen sich allerdings
zwischen den Protagonisten stindig Dialoge wie dieser (nachdem sich Ulla von Carl getrennt
hat):

»Wenn ich die Botschaft Jesu ernst nehme, muf ich ihr doch sowieso vergeben, siebenund-
siebzigmal.*
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,Die Frage ist nicht, ob du ihr in diesem allgemeinen Sinne vergibst, sondern, ob du, wenn du
wieder mit ihr zusammen wirest, die Hartherzigkeit vergessen konntest mit der sie am Tele-
fon erklart hat, (...) dall es zwischen euch aus ist. (...)

»Aber wenn ich sie liebe, dann gilt doch da was Paulus sagt, dal} die Liebe langmiitig ist und
giitig (...). Aber wenn ich in der Lage wire, ihr in einem tiefen und umfassenden Sinne zu
verzeihen: Das wire doch ein Schritt hin zu dieser selbstlosen Liebe. Ich wiirde meine ge-
krénkte Eitelkeit hintanstellen und das Gute in ihr hoher gewichten als ihre Fehler (...)“.
Spitestens nach solchen Passagen — das Buch ist voll davon — stellt sich die einfache Frage:
Haben Teenager in den 80er Jahren, selbst in konservativsten katholischen Internaten, wirk-
lich so geredet, wenn es um die erste Liebe ging? Haben Sie wirklich gleich Paulus und die
Kirchenviter zitiert und ,.hintanstellen* gesagt? Der Rezensent hat da, vorsichtig formuliert,
seine Zweifel. Und das ist fiir mich das Grundproblem des Romans. Man nimmt dem Autor
die Figuren und ihr Verhalten einfach nicht ab. Carl, Ulla und die anderen Protagonisten blei-
ben seltsam leblos und schablonenhaft. Ihre Ansichten und die Art, in der sie vertreten wer-
den, wirken wie aufgesetzt und sind immer vorhersehbar.

Andererseits erkldrt uns der Klappentext des Romans, dass Christoph Peters selbst ein katho-
lisches Internat besucht habe. Er miisste also wissen, wovon er schreibt und wie Jugendliche
sich in diesem Umfeld verhalten und wie sie geredet haben. Aber ehrlich gesagt, um mal ei-
nen ehemaligen Aulenminister zu zitieren: ,,I am not convinced!*

Und wo tiiberhaupt soll bitteschon die ,,jugendliche Rebellion* zu finden sein, die der Klap-
pentext verspricht. In der Tatsache, dass Carl eine Freundin hat? In der Tatsache, dass sie zu-
sammen Kate Bush horen? Peters® Protagonisten rebellieren gerade nicht - keiner von ihnen.
Sie erleben die Widerspriichlichkeit zwischen theologischer Theorie und Alltagswelt besten-
falls in stiller Verzweiflung. Nun kann ja auch das eine Haltung sein, deren Schilderung einen
packenden Roman nach sich zieht. Aber dazu miisste man als Leser ndher an die Figuren her-
ankommen. In den Internatsromanen von Musil, Hesse und auch Lebert entwickelt der Leser
Sympathien fiir die jugendlichen Helden, kann ihre Gemiitslage nachempfinden und verste-
hen. Sympathie oder Mitgefiihl fiir Carl Pacher zu empfinden, féllt schwer. Er entlockt eher
ein leicht genervtes Schulterzucken. Christoph Peters‘ Roman ist leider so schematisch, aka-
demisch und statisch, dass man als Leser auf die Dauer das Interesse an den Protagonisten
und ihren Problemen verliert.

CHRISTOPH
PETERS
Christoph Peters, Wir in Kahlenbeck
Miinchen: Luchterhand-Literaturverlag 2012, 512 S.,
22,99 €
ISBN 078-3-630-87321-3
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In der Sprachschleuse

Nils Trede, Das versteinerte Leben

Roman Lach

Selten waren die Widerstinde beim Lesen eines Buches so gro3. So schmal das Bindchen
erscheint, es ist tatsdchlich ein Stein. Versteinertes Leben ist auch der Titel. Versteinerung
herrscht zunichst einmal in der Sprache.

Nils Trede ist Deutscher, lebt in Paris und hat das Buch auf Franzosisch geschrieben. Dass es
sich um eine Ubersetzung aus dem Franzosischen handelt, springt einen in jedem Satz iiber-
deutlich an: ,,Weilt du,” sagt die Mutter des Restaurantbesitzers Xavier, des Ich-Erzihlers des
Romans, ,,man macht fiir sie keinen Handgriff zu viel; auch Giste, sind sie dennoch unsere
Freunde.* Derartige Stilbliiten, wortwdrtliche Ubertragungen aus dem Franzosischen, gibt es
zuhauf in dem Buch. Der grammatisch-strenge Duktus des Franzosischen, mit seinen vielen
Partizipialkonstruktionen, erscheint furchtbar steifleinen, wenn es so unmittelbar ins Deutsche
hiniibergeholt wird, das ohne seine Nebensitze, iiber die man sich gern beschweren mag,
doch nicht richtig lebendig wird. Und dem Autor, der die Ubersetzung autorisiert hat, muss
dies bewusst sein.

Und je mehr man liest, desto deutlicher wird die Absicht, die dahinter liegt. Die Arbeit mit
einer zweiten Sprache, die nicht die eigene ist, ist hier Programm. Und der Ubersetzer hat den
daraus resultierenden Verfremdungsprozess addquat ins Deutsche hiniibergeholt.

Die franzosische Sprache als ein Korsett, eine strenge Form, eine Versteinerung eben, die
dem Erzdhlen einen Widerstand entgegensetzt, bildet sozusagen die Rettung fiir das Ich, das
hier erzihlt. Quasi emblematisch wird das im letzten Drittel des Buches im Bild der Schleuse
zusammengefasst:

Es war das dem Boot entgegenstromende Wasser, das es aufsteigen lie3, was mir ein parado-
xer Effekt zu sein schien. Das Wasser half ihm, es erlaubte ihm seinen Weg fortzufiihren,
anstatt es fortzureilen. Die Gegenstromung verhielt sich gegensitzlich zu seiner gewohnli-
chen Natur, denn die Richtungen verkehren sich in diesem merkwiirdigen Gehduse aus Mau-
ern. Das lag an den groB3en Eisentoren, die sich streng hinter dem Boot schlossen, bevor sich
diejenigen vor dem Bug 6ffneten, die dann dafiir sorgten, dass das Wasser, das in die Schleu-
se schoss, nicht entkommen konnte. In gewisser Weise haben diese Tore den Feind zum
Komplizen umgestaltet, indem sie ihn in eine Falle gehen lieBen. Damit war dies also eine der
fundamentalen Regeln: ,Schliee zundchst die Tore hinter dir, die du wéhrend deiner Reise
geoffnet hast, und 6ffne dann erst diejenigen, die danach kommen.

Diese Absperrung, Verhirtung, wird auf allen Ebenen dieser Erzdhlung praktiziert. Auf der
der Sprache hat sich der Autor von seiner Muttersprache abgeschlossen, auf der Ebene der
Handlung wird uns der Prozess einer Absonderung quélend — aber mit der Zeit auch immer
klarer und aufkldarender — vorgefiihrt.

Xavier fithrt mit Leidenschaft das Restaurant seiner Mutter, bei der er lebt, an der er hingt,
und arbeitet zugleich als Justizmediziner in Paris. Seine beiden Arbeitsplitze verteilen sich
auf die beiden Inseln in der Seine, die Ile St. Louis und die Ile de la Cité. Sie erscheinen hier
als merkwiirdig intime und abgeschlossene Orte. Die wenigen auftauchenden Protagonisten
kennen einander, ohne sich besonders nahe zu sein oder ohne einander besonders zu mogen.
Von den Touristenstromen, die tagtiglich die Mitte von Paris bevolkern, ist hier nicht die Re-
de. Es scheint, als wire Paris noch die Stadt von André Bretons Natia, ein Raum fiir Gedan-
ken- und Erzédhlexperimente oder als wire hier sowieso ein kiinstlicher Raum zu schildern,
dessen Bedeutungen allgemein bekannt und tiberall giiltig wiren.

Eines Abends besucht ein Paar das Restaurant Xaviers und er verliebt sich in die Frau. Er
trifft sie wieder, er stellt ihr nach und verhilft ihr und ihrem Verlobten zu dem Gliick einer
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Zweizimmerwohnung in einem alten herrschaftlichen Stadthotel der fle St. Louis. Es gelingt
Xavier nicht, sich aus dieser ungliicklichen Liebe zu 16sen. Erst am Ende, nachdem seine
Mutter gestorben und er fast daran zerbrochen ist, scheint sich eine Perspektive aufzutun.
Aber es ist nicht klar, wie weit er dafiir gegangen ist. Seine letzte Begegnung mit der jungen
Frau erscheint im Licht der unterkiihlten distanzierten Sprache des Buches als ein merkwiirdig
verfremdeter Moment von Gewalt, ein Mordversuch oder Mord — oder nur eine Idee im Kopf
des Erzdhlers? Es bleibt bedeutungsvoll offen.

Ich legte meine Hédnde auf sie. Ich erinnere mich nicht mehr genau meiner Gedanken. Viel-
leicht kann von Gedanken auch gar nicht die Rede sein. Doch erinnere ich mich an eine Hoff-
nung: dass sie es mir gleichtite. Das war meine Hoffnung. Aber mit dem Ausdruck grofiter
Verwunderung sagte sie: ,,Lass mich los!™ Ich presste meine Héinde fester zusammen. Ich
spiirte sie zwischen meinen Fingern. Traurig und enttduscht sagte sie: ,,Das wére ungerecht.*
Ich machte weiter. Mich ergriff eine ungeheure Hilflosigkeit. Ich presste sie weiter, bis ich ein
seltsames Gerdusch horte, das ich nicht zu deuten verstand. Ich lieB3 sie los und ging weg.

Hier hallt es noch einmal nach, das grofe Jahrhundert Ich-entfremdeten Erzédhlens von Camus
zu Robbe-Grillet, das in der Kilte und Ferne gegeniiber Menschen und Gegenstinden nach
Freiheit suchte, nach Freiheit von Sinn wie nach Freiheit von schnellen Kurzschliissen zwi-
schen Handlung und Moral. Nur in der franzodsischen Sprache scheint dies fiir einen deutschen
Autor noch einmal nachgelebt werden zu konnen, und Trede lésst sich auf die franzosische
Sprache ein, wie, um bewusst ,,lost in translation* zu gehen.

Das ist nicht ohne Geschmaicklerei, irritiert zundchst und hiillt doch den Leser nach und nach
ein in eine helle Kiihle, die in den besten Momenten an die Romane von Peter Stamm erinnert
und deren distanzierte Klarheit. Dass deren Schwebendes dem Autor nicht immer gelingt und
er am Ende sein Emblem auch aufzulosen und zu erkldren miissen scheint, tut der gleicher-
malen positiven wie negativen Irritation, die dieses Buch bei mir auslost, eigentlich keinen
Abbruch.

Nils Trede, Das versteinerte Leben
Ziirich: Secession Verlag 2012, 120 S., 19,95 €

ISBN 978-3-905951-14-1
Das versteinerte

Leben

Roman
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Kann der Leib traurig sein ohne mein Wissen?

Christian Uetz, Nur Du, und nur Ich. Roman in sieben Schritten

Friedhelm Bertulies

,Nur Du, und nur Ich® heilit der erste Roman von Christian Uetz. Der Autor ist Schweizer.
Und er ist endlich mal ein Schweizer Autor, dessen Thema nicht die Schweiz ist. Also: Kein
,Diskurs in der Enge® (Nizon), kein ,Die Schweiz - ein Gefdngnis® (Diirrenmatt), kein ,Oh
mein Heimatland® (Muschg), sondern etwas Wichtiges: Die Liebe.

Um sie geht es in diesem Buch, diesem Text, diesem Roman, wenn man der Gattungsbe-
zeichnung auf dem Umschlag trauen will. Im deutschen Kinosommer 2004 fragte man sich
mit Daniel Briithl, Anna Maria Miihe und anderen "Was niitzt die Liebe in Gedanken", ohne
Fragezeichen. Und doch eine gute Frage. Was niitzt sie diesem, oder: in diesem Roman, des-
sen 104 Seiten nicht in sieben Kapitel eingeteilt sind, sondern der "in sieben Schritten" erzéhlt
1st? Das will an Tanzen denken lassen. Der Autor weckt den Verdacht, er nehme einen mit
aufs Parkett, das man sich gut auch als Glatteis vorstellen kann. Das, was man fiir Handlung
nehmen konnte, setzt ja auf der ersten Seite "an diesem achten Dezember" ein, und der Erzéh-
ler lasst wissen: "... aus Ziirich iiberwintere ich in Schoneberg".

Der Thurgauer Christian Uetz hat sich vor diesem Roman bereits einen Namen als Lyriker
gemacht (z.B. Don San Juan, 2002; Das Sternbild versingt, 2004), mit seinen sprachartisti-
schen Auftritten ist er ein Star von Poetry Slams in der Schweiz und im Bodenseeraum. Von
der Wirkungsmachtigkeit seiner Kunst kann man sich leicht ein bildkriftiges Horerlebnis ver-
schaffen, indem man einmal auf Youtube seinen Auftritt beim 17. kolumbianischen Poesie-
Festival im Medellin im Jahr 2007 anklickt. Der Mix aus Mundart und Spanisch, den Uetz
dort unter freiem Himmel und vollem Korpereinsatz im wahrsten Sinne des Wortes zum Bes-
ten gibt, ist atemberaubend, und er nihrt die Uberzeugung, dass man es bei Uetz mit einem
richtig groBBen Dichter zu tun hat.

Aber noch nicht mit einem Romancier. Wollte man den Plot von Uetz' erstem Roman nacher-
zdhlen, bliebe man bald ziemlich ratlos. Das soll dem Roman gar nicht einmal angelastet sein.
Gleich zu Anfang heilit es einmal: "Es muss nichts passieren, ist doch schon so". Die Hand-
lung besteht aus Gesprichen bei mal dezent angedeuteten - "keine Anmache, kein Aufreiss" -
, mal ausgesprochen erotischen Begegnungen "der allverziickenden Leibeslust, Liebeslust", in
der Summe aus nicht viel mehr als gelegentlichem Sich-Aus- und Anziehen und spéterem
Friihstiicken von zweien. Im Grunde also aus Ereignissen mitten im Leben. Sie treffen sich in
Berlin in diversen Cafés und Gaststétten (z.B. konkret im ,Kaffee am Meer‘ in Kreuzberg)
oder verbringen Zeit miteinander bei einem von ihnen zu Hause. Es wird viel im Bett gelegen.
Einmal schauen sie sich dabei "eine erotische siidkoreanische DVD" an. Das geistige Band,
das alles zusammenhilt, entsteht aus den Gesprichen, die fast immer um Liebe kreisen, "im
Moment des Fiireinander-Ineinander-Miteinandereinswerdens", und die den Roman bilden,
und die manchmal etwas von einem Eichendorff*schen Zauber an sich haben. Am meisten an
Stellen, die Erinnerungen an frithere Gedichte von Uetz wecken. Auf Verse Holderlins, Inge-
borg Bachmanns ,Malina‘ und Ilse Aichingers ,Groere Hoffnung® wird explizit, aber sehr
geschickt, angespielt. Deren lyrische Prosa mag sich Uetz zum Vorbild fiir sein erstes epi-
sches Experiment genommen haben.

Was den Text so sympathisch macht, ist, dass in ihm von Liebe, bei aller sprachlichen Raffi-
nesse, keineswegs auf blumig-sentimentale Weise die Rede ist, in iibertragenem Sinn und
dergleichen, nein: dass Uetz' Reden von Liebe, auch wenn er gelegentlich in der Art Max
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Frischs hart an der Kitschgrenze entlangbalanciert, doch konkret, zupackend, leibhaftig bleibt:
Es ist, was es ist, sagt die Liebe, sagt Erich Fried.

Nimmt man die Bezeichnung Roman fiir bare Miinze, hitte man es mit einem Dialogroman zu
tun in der Art eines William Gaddis oder des jlingsten Werks von Martin Walser. Was den
Zusammenhalt auch schafft, ist, dass die Gespriche so verlaufen, dass man sich irgendwann
spater wihrend der Lektiire die Frage vorlegt, ob es sich bei den "Nur Du, und nur Ich" nicht
auch um ein und dieselbe Person handeln konnte, und das, wie es einmal heifit, "die Intensitéit
des Denkens als Sex des Erkennenkonnens" darin begriindet liegt, dass sich alles, was da ge-
schieht, in einem einzigen Kopf zutrdgt, und diese Gespriche ein grofles Selbstgesprich wi-
ren.

Das liest sich jetzt negativer, als es gemeint ist. Der Erzidhler dankt dem Leser seine Geduld
oder Nachsicht mit den Passagen iiber den "Sex des Seins" oder "Erkenntnisorgasmus, wo es
im Kopf so hell wird und ein warmes Flimmern die Sicht nach innen kippen lédsst", auch mit
schonen Augenblicken voller Lebensklugheit: "Man kann bei aller Liebe auch zu lange war-
ten ... Eine Zeit lang steht das Tor der Liebe offen, dann geht es wieder zu". Carpe diem!
"Kann der Korper traurig sein ohne mein Wissen?" gibt der Erzédhler einmal zu bedenken.
Sein Autor sollte wissen, dass den Leser gelegentlich traurig stimmt, dass sich das erste epi-
sche Werk des Lyrikers Christian Uetz doch nicht recht zum Roman fiigen will. Merkwiirdige
linguistische Wackelbilder grinsen einen immer wieder mal aus dem Text heraus an, kalau-
ernd "ein Unfassungslos ohne Boden" oder "Bis pasolinigst bald!". Da kleben noch Uetz-
typische lyrische Eierschalen am Text (Im Gedichtband ,Das Sternbild versingt® ist z.B. mal
vom "Schicksalsschlagwort" die Rede).

Reden kann der Mann, bei Gott, von dem in diesem Roman auch oft die Rede ist, aber erzih-
len? Erzihlen kann er noch nicht. In seiner MaBllosigkeit der Formen und Anspielungen ergéb
das Ganze gewiss als Horbuch ein Kunstgebild der echten Art. Wer achtet sein? Ich tits.

Uetz' Landsmann Denis de Rougemont verfasste 1938 innerhalb weniger Monate eine gewal-
tige Studie iiber "L'amour et 1'Occident"”, die bis heute nicht nur fiir Tristan-Interpreten (und
das Motiv von Isoldes Liebestod klingt auch zwischen den Zeilen dieses Romans an) lesens-
wert geblieben ist. In der Einleitung dazu schreibt er, er habe das Buch "vécu", "gelebt", "er-
lebt", wihrend er daran geschrieben habe. So liest sich ,Nur Du, und nur Ich® auch. Es wire
seinem Autor zu wiinschen, dass sein Buch so lange wihrt wie das Abendland. Und die Liebe.
Die hort ja dem Vernehmen nach niemals auf. So kann man es jedenfalls immer wieder lesen.

Christian Uetz, Nur Du, und nur Ich.

Roman in sieben Schritten

Ziirich: Secession Verlag fiir Literatur 2011, 104 S., 17,95 €
ISBN 978-3-905951-06-6

Nur Du, und nur Ich
CHRISTIAN UETZ

Roman in sicben s«:k /
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Mehr als Dolmetschen ...

Weiwei Chen, Nicht-professionelles Gesprachsdolmetschen
in deutsch-chinesischen Mehr-Parteien-Interaktionen:
Eine gesprachsanalytische Untersuchung

Marcus Stein

Mehr als Dolmetschen muss konnen, wer in Gespriachen zwischen mehr als zwei Beteiligten
sprachlich mittelt — so lieBBe sich sehr verkiirzt das Ergebnis einer umfangreichen empirischen
Untersuchung zusammenfassen, die Weiwei Chen urspriinglich 2012 als Dissertationsschrift
an der Universitét Erfurt vorgelegt hat und die im selben Jahr leicht iiberarbeitet in Buchform
im Iudicium-Verlag erschienen ist.

Chen untersucht in seiner Studie einen spezifischen Bereich des weitgeficherten Spektrums
von moglichen Dolmetschtitigkeiten, das sog. Gespriachsdolmetschen, das im Gegensatz zum
Simultandolmetschen ( i.d.R. bei Konferenzen) v.a. bei Gesprichen unterschiedlich formellen
Charakters zwischen oft mehr als zwei Beteiligten zum Einsatz kommt. Typisch ist — insbe-
sondere fiir die weniger formellen Varianten —, dass hier sehr héufig nicht-professionelle
Dolmetscherlnnen die sprachliche Vermittlung iibernehmen: Ohnehin spielt das Gesprichs-
dolmetschen in der professionellen Dolmetschausbildung eine vergleichsweise geringe Rolle.
Dementsprechend untersucht Chen ganz gezielt deutsch-chinesische Gespriache zwischen —
von den Dolmetschenden abgesehen — mehr als zwei Beteiligten, die ausdriicklich von Nicht-
Professionellen gedolmetscht werden. Nun wird zwar das Gesprachsdolmetschen im Allge-
meinen in der einschligigen Forschung seit nunmehr ca. zwanzig Jahren zunehmend héufiger
thematisiert, fiir deutsch-chinesische Gesprichssituationen liegen jedoch nur wenige einzelne
Untersuchungen vor — Chen nennt genau zwei —, qualitative empirische Untersuchungen auf
der Grundlage authentischer Gesprichsdaten existieren gar keine. Chen betritt also mit seiner
Arbeit — und das ist ein Verdienst — durchaus Neuland. Methodisch folgt er dabei einem in
Deutschland entwickelten Ansatz der Gesprichsanalyse, der wesentlich auf der amerikani-
schen ethnomethodologischen Konversationsanalyse aufbaut. Diese unterzieht authentische,
elektronisch aufgezeichnete und nach speziellen Konventionen minutids transkribierte Ge-
spriche einer formalen, qualitativen Analyse, die — anders als andere Ansitze der Gespréchs-
forschung — aufgrund ihrer Wurzeln in der phdnomenologisch orientierten Soziologie — prin-
zipiell auf weitgehende theoretische Primissen und daraus abgeleitete Analysekategorien ver-
zichtet. Inhaltlich beschiftigt sich Chen im Rahmen seiner Untersuchungen v.a. mit Fragen
der Gesprichsorganisation, des Beziehungsmanagements (spez. dem facework und der inter-
aktiven Behandlung interpersonaler Beziehungen) sowie mit dem Umgang mit in erster Linie
sprachlich bedingten Verstindigungsproblemen. Jedem dieser Analysekomplexe ist — im An-
schluss an die Darstellung der theoretischen Grundlagen der Arbeit — je ein Abschnitt des
empirischen Teils der Studie gewidmet, in dem beispielhafte Gespriachsausschnitte prisentiert
und detailliert analysiert werden. Die Arbeit schlieBt mit einer anwendungsbezogenen Aus-
wertung der Ergebnisse der Einzelanalysen im Hinblick auf Konsequenzen fiir die Ausbildung
von Gesprichsdolmetschern und dem Umriss einer entsprechenden Ausbildungskonzeption.
Die Daten zu Chengs umfangreichen empirischen Analysen entstammen allesamt Aufzeich-
nungen von Gesprichen zwischen je 13-kopfigen Gruppen chinesischer Berufsschullehrer, die
zu Schulungsseminaren nach Deutschland gekommen sind, und ihren deutschen Ausbildern,
Experten oder den Seminarorganisatoren. Die Sprachmittler sind selbst Chinesen, die Deutsch
als Fremdsprache beherrschen, jedoch weder iiber eine Dolmetschausbildung noch — bis auf
eine Ausnahme — umfangreichere Erfahrungen in diesem Bereich verfiigen. Das fiir die unter-
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suchten Fragestellungen mittelgroBe Korpus umfasst insgesamt 15 Gespriche mit einer Ge-
samtldnge von 37 Stunden.

Bei der Analyse aller drei Bereiche (Gesprichsorganisation, Gesichts- und Beziehungsmana-
gement, Behandlung von sprachlichen und Verstindigungsproblemen) zeigt Chen, wie die
mangelnde Dolmetscherfahrung und -kompetenz bei den Sprachmittlern verhindert, dass
Praktiken, die einen effektiven Umgang mit diesen Problemkomplexen im Gesprich erlauben
wiirden, von den Mittlern gelegentlich zwar spontan eingesetzt werden, nicht jedoch systema-
tisch, also als professionelle Gesprichsfithrungs- und -steuerungstechniken zum Zuge kom-
men. Dadurch sind die Dolmetscher oft nicht in der Lage, ihrer Rolle als Mittler optimal ge-
recht zu werden:

Statt Sach- und Verstindnisfragen der chinesischen Seminarteilnehmer zu mitteln und an den
jeweiligen deutschen Experten weiterzugeben, greifen sie den Experten vor und versuchen auf
die Fragen gemif ihrem eigenen Kenntnisstand einzugehen. Weiterhin erfiillen sie die ihnen
neben ihrer Funktion als Mittler ebenso zufallende Funktion als Gesprichskoordinatoren héu-
fig nicht angemessen: Wenn innerhalb der Gruppe der immerhin i.d.R. 13 chinesischen Semi-
narteilnehmer Unsicherheit oder Uneinigkeit iiber ein sinnvolles Verfahren zur Steuerung des
Gesprichs aufkommt (zum Beispiel dariiber, ob in einer vom Experten vorgeschlagenen Fra-
gerunde die Fragen gesammelt und dann an den Experten gemittelt und von ithm beantwortet
werden sollen oder ob jede Frage einzeln behandelt werden soll), wire es — angesichts fehlen-
der anderweitiger Vorgaben — die Aufgabe des Dolmetschers, entsprechende praktikable Ver-
fahren vorzuschlagen und die Interaktion entsprechend zu steuern. Stattdessen neigen uner-
fahrene Dolmetscher dazu, Aushandlungen solcher Art den Teilnehmenden zu iiberlassen.
Beides fiihrt zu — mit den Worten Chens — ausgedehnten ,,chaotischen* Gespriachsphasen, die
gekennzeichnet sind durch monolinguale (chinesischsprachige) Paralleldiskurse, in denen
gegenseitige Unterbrechungen und sich iiberlappende Gesprichsbeitriage so hiufig sind, dass
eine ausreichende Verstindigung stellenweise kaum noch gesichert ist und — so Chen - Infor-
mationsverlust und kommunikativer Aufwand ,,immens® erscheinen.

Noch komplizierter stellen sich die Probleme der Mittlung von Routinen der Konstitution und
Wahrung individuellen und — typisch fiir Interaktionen unter Chinesen — kollektiven Gesichts
dar: Angesichts der kulturellen Unterschiede zwischen der Seite der chinesischen Beteiligten
und der Seite der deutschen Experten miisste es hier v.a. auch um die Vermittlung des kultur-
spezifischen pragmatischen Sinns gehen. Wihrend in den untersuchten Gesprichen die
Sprachmittelnden diese Aufgabe kaum wahrnehmen oder an ihr regelmifig scheitern, miiss-
ten Dolmetschende im optimalen Fall nicht nur iiber die entsprechende kulturelle Expertise
verfiigen, sondern diese auch aktiv in die Dolmetschgespriche einzubringen wissen, indem sie
beiden Seiten den potentiell gesichtsbedrohenden Gehalt von AuBerungen und Aktivitiiten,
die kulturell bedingten Unterschiede in den Erwartungen der Gesprichsbeteiligten aneinander
—und bis zu einem gewissen Ausmal auch die zugrundeliegenden kulturell unterschiedlichen
,Gesichts“-Konzepte — verdeutlichen.

Das Auftreten von sprachlichen Problemen und Verstindigungsschwierigkeiten ist aufgrund
des Laienstatus' der Dolmetschenden nicht verwunderlich, andererseits konnten — anders als
beim Simultandolmetschen — manche Probleme im Rahmen von knappen Nachfrage- und
anderen kurzen Erweiterungssequenzen ausgerdumt werden. Diese Moglichkeit nutzen Laien-
dolmetscher jedoch offenbar viel zu selten, so dass die Themenbehandlung auch aufgrund
sprachlicher Verstindigungsschwierigkeiten oft durch unkontrollierte, unnétig lange und
komplexe Gesprichspassagen (Seitensequenzen) zur Bearbeitung der aufgetretenen Probleme
unterbrochen und behindert wird.

Chen macht also insgesamt fiir die von ihm festgestellte hiufig ineffiziente Behandlung von
Problemen der Gesprichssteuerung, des Gesichts- und Beziehungsmanagements und der Ver-
stindigungsprobleme ,,die mangelnde Sprach-, Fach- und Kulturkompetenz der Laiendolmet-
scher verantwortlich und zeigt gleichzeitig, dass die Sprachmittler dennoch durchaus tiber
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alltagspraktische Verfahren der Bearbeitung entsprechender Probleme verfiigen, die sie aller-
dings spontan nur punktuell und unsystematisch einsetzen.

Angesichts dieser Befunde ist es konsequent, dass Chen seine Arbeit mit konkreten Vorschla-
gen fiir die Ausbildung von Gespriachsdolmetschern fiir das Sprachenpaar Deutsch-Chinesisch
abschlieBt, die hiufig die beobachteten alltagspraktischen Gesprichsverfahren aufgreifen und
sich auf ihre Systematisierung zu professionellen Gesprichssteuerungstechniken richten.

Die chinesische Dolmetscherausbildung steckt nun nach Chens Einschéitzung noch ,,in den
Kinderschuhen* und verfiigt mit der Pekinger Fremdsprachenuniversitit nur an einer Hoch-
schule iiberhaupt iiber eine regelrechte Dolmetscherausbildung fiir das Sprachenpaar Deutsch-
Chinesisch, die sich in den praktischen Abschnitten hauptsdchlich auf das Simultandolmet-
schen und auf das unilaterale Konsekutivdolmetschen (v. a. auf der Basis monologischer Tex-
te) konzentriert. Insbesondere echte Gesprichssituationen, zumal mit komplexeren
Beteiligtenstrukturen, werden praktisch gar nicht trainiert. Eine sehr plausible methodische
Anregung dafiir formuliert Chen in seinem Plddoyer fiir den Einsatz authentischen Ge-
sprichsmaterials in der Dolmetscherausbildung, um die iibliche, oft realitéts- und praxisferne
praskriptive Didaktik zu tiberwinden. Damit schldgt er nebenbei aus dem analytischen In-
strumentarium seiner Untersuchung auch noch didaktischen Gewinn.

Zur Systematisierung seiner eigenen konzeptionellen Vorschldge skizziert Chen zunéchst ein
Kompetenzprofil fiir Gesprichsdolmetscher in Mehr-Parteien-Interaktionen, um daraus
schlieBlich den Umriss einer Konzeption einer sich an Germanisten oder bilinguale Absolven-
ten anderer Studiengiinge richtende Postgraduierten-Dolmetscherausbildung abzuleiten.

Chens Untersuchung bildet ein gutes Beispiel dafiir, wie es auf der Basis sorgfiltiger qualita-
tiver empirischer Studien gelingen kann, typische Probleme des Handelns in spezifischen
Handlungsfeldern zu identifizieren und zu beschreiben und Alltagspraktiken zu identifizieren,
die im Rahmen von entsprechenden Ausbildungsprogrammen als Techniken trainierbar sind,
so dass eine Professionalisierung der Handelnden erreicht werden kann. Damit ist zwar — da
zwischen Analysen und Losungsvorschligen nicht immer ein eindeutiger Ableitungszusam-
menhang besteht — noch keineswegs garantiert, dass die vorgeschlagene Konzeption hinrei-
chend umfassend und in allen Punkten zweckdienlich ist. So erscheinen zumindest die Teile,
in denen es um das Training kultureller Kompetenzen (miisste es nicht auch eher ,,interkultu-
relle Kompetenzen* heiflen?) geht, doch zu eng an lokale, sprachlich manifestierte kulturelle
Differenzen anzukniipfen. Kulturspezifische Wertorientierungen spielen jedoch auf fast allen
Ebenen des interaktionalen Geschehens eine Rolle: Bei der Gesprichskonstitution, der Hand-
lungskonstitution, der Gesprichsorganisation, der thematischen Organisation des Gesprichs
und der Konstitution gesprichsrelevanter sozialer Wirklichkeiten weit iiber Fragen des Ge-
sichtsmanagements hinaus. Dies alles einzubeziehen, wiirde selbstverstindlich weit iiber das
hinausgehen, was in einer Promotionsschrift geleistet werden kann. Gelegentliche Hinweise
auf den begrenzten Charakter des Untersuchungshorizonts und damit auch der konzeptionel-
len Vorschldge hitten es durchaus getan.

Unbeschadet dieses kleinen Einwands besteht jedoch dariiber keinerlei Zweifel, dass der von
Chen beschrittene Weg fiir die Erarbeitung einer innovativen Ausbildungskonzeption zu gro-
Ben Fortschritten gegeniiber der hergebrachten Praxis fiihrt. Ganz besonderer Respekt gebiihrt
Chen auch dafiir, dass er sich bei der Auswahl seines methodologischen Ansatzes nicht ge-
scheut hat, mit der Entscheidung fiir den gesprichsanalytischen Zugang einen — man denke
nur an die mithsame Transkriptionsarbeit! — duflerst arbeitsamen methodischen Weg zu be-
schreiten, der dariiber hinaus auch noch insofern wenig anwenderfreundlich ist, als seine Ver-
treter nicht dazu tendieren, ihre methodologischen Reflexionen einfach handhabbar und in
konkreten Arbeitsanweisungen zu formulieren. Dass sich Chen als Nichtmuttersprachler iiber-
haupt auf dieses Feld wagt und sich dort bemerkenswert souverdn schligt, spricht fiir sich.
Chens Analysen demonstrieren in der Tat beachtliche methodische Kompetenz. Dass die Dar-
stellungen gelegentlich sprachlich nicht ganz zu befriedigen vermogen, ist dabei fast unver-
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meidlich und mindert nicht die entscheidende Qualitiit der Arbeit, einen innovativen Zugang
zur dolmetschwissenschaftlichen Untersuchung eines kaum erforschten Bereichs gefunden
und adidquat umgesetzt zu haben sowie dabei zu sehr sehenswerten Ergebnissen gekommen zu
sein.

Und liest man als DaF-ler Chens Arbeit mit Gewinn? Durchaus: Thre Relevanz fiir den DaF-
Bereich liegt in zwei Punkten: Erstens bildet das Dolmetschen immerhin eine Form der An-
wendung fremdsprachlicher Kenntnisse. Chens Untersuchung zeigt, dass neben der inzwi-
schen im DaF-Bereich zum Standard gehorenden Beherrschung interkultureller Kompetenzen
seitens aller Fremdsprachenexperten noch ein Weiteres hinzutreten muss: sehr konkret
beschreibbare und daher fraglos auch trainierbare Interaktionskompetenzen. Diese sind aller-
dings dann doch durchaus bereichsspezifisch und daher fiir jede Profession u.U. andere. Und
zum Zweiten: So wie Chen Dolmetschgespriche untersucht, miissten genauso die Tatigkeits-
felder anderer Fremdsprachenexperten unter die empirische Lupe genommen werden, um
mogliche Defizite im Expertenhandeln und entsprechende Losungen aufzudecken, so schlieB3-
lich auch die von Fremdsprachenpiddagogen (Lernberatung, Sprachunterricht usw.). Tatsédch-
lich gibt es bereits gespridchsanalytische Untersuchungen zur Unterrichtskommunikation,
wenn auch kaum im Bereich DaF (vgl. u.a. Seedhouse, The interactional architecture of the
language classroom, 2004; Becker-Mrotzeck/Vogt, Unterrichtskommunikation, 2009;
Schmitt, Unterricht ist Interaktion, 2011). Dass es Sinn macht, solche Untersuchungen auch
auszurichten auf die Frage, welche Interaktionspraktiken von Padagogen den Zielen der
Fremdsprachenlehre (un-)zutriglich sind, wire nicht das Schlechteste, was Unterrichtende
und Forschende im Bereich DaF von Chens Arbeit lernen konnten.

hér
kulturellé.
K

ommunikation
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Sprache als nicht wegnehmbare Habe

Nikola Herweg, nur ein land / mein sprachland. Heimat erschreiben
bei Elisabeth Augustin, Hilde Domin und Anna Maria Jokl

W. Glnther Rohr

Der Titel nur ein land / mein sprachland von Nikola Herwegs Untersuchung zu den drei
Schriftstellerinnen Elisabeth Augustin, Hilde Domin und Anna Maria Jokl (zugl. Phil. Diss.
GieBlen 2010) ist einem kleinen Gedicht Augustins entnommen, das vermutlich 1973 entstand
und von der Autorin ihrem Essay ,Mein Sprachland‘ vorangestellt wurde; dieser Text er-
schien 1988 in dem von Inge Meidinger-Geise herausgegebenen Band ,Das verfolgte Wort.
Politische und poetische Zeiterfahrung‘. Bei der Interpretation des Gedichts will sich Herweg
nicht unbedingt festlegen (9f.), nimmt es aber zum Ausgangspunkt ihrer Darstellung zu den
drei Autorinnen, die nicht nur die Vertreibung aus Deutschland verbindet. Augustin wurde
1903 in Berlin geboren, Domin 1909 in Ko6ln, Jokl 1911 in Wien, gehorten also alle der Gene-
ration an, die die Machtiibergabe an Adolf Hitler als junge Erwachsene erlebte. Die drei Frau-
en hatten jiidische Wurzeln: Elisabeth Augustin wurde in die christliche Familie Glaser gebo-
ren und hatte auf beiden elterlichen Seiten jiidische Vorfahren; Hilde Domin wuchs in der
groBbiirgerlichen, jiidischen Familie Lowenstein in Koln auf, und Anna Maria erblickte als
jungste von drei Tochtern der assimilierten jiidischen Familie Jokl in Wien das Licht der
Welt. Alle drei Literatinnen waren spitestens 1933 nicht mehr in Deutschland, aber hier gibt
es erste bedeutende Unterschiede: Hilde Domin verlie bereits 1932 Deutschland und ging
mit ihrem spiteren Ehemann Erwin Walter Palm zum Studium nach Rom, Elisabeth Augustin
emigrierte unmittelbar nach Hitlers Machtergreifung in die Niederlande und siedelte sich mit
ihrem Ehemann und ihren beiden Kindern in Amsterdam an; die Osterreicherin Anna Maria
Jokl lebte und arbeitete Anfang 1933 in Berlin und schloss sich der ersten Fliichtlingswelle
ins Exil nach Prag an. Fiir alle drei Frauen bedeutete der Tod der geliebten Mutter einen tiefen
Einschnitt; Augustin und Jokl verloren ihre Miitter in Nazi-Deutschland, Domins Mutter starb
1951 nach Flucht und Riickkehr aus Amerika im befreiten Deutschland.

Herweg teilt ithre Untersuchung in vier Kapitel ein; auf eine breite Einfithrung (9-24) und eine
Untersuchung zum Leben und Arbeiten der drei Autorinnen im Exil - ,In der Fremde schrei-
ben‘ (25-92) — folgt der Hauptteil ,Autobiographisches Schreiben als Selbstverortung* (93-
210); auf die ,Quellen und Literatur® (213-234) folgt ein niitzliches (Personen-)Register (237-
240). Die zusitzliche Beigabe eines Sachregisters wire allerdings sinnvoll gewesen, da zwar
der Einleitung etwa ein Unterkapitel ,Begriffe und Forschungsstand® (13-19) eingegliedert ist,
wichtige Uberlegungen zu einzelnen Begriffen aber unsystematisch iiber die Darstellung ver-
teilt sind. So verbergen sich grundsitzliche Gedanken zum Begriff der Autobiographie im
Unterkapitel ,Subjektive Wahrnehmung als Thema des autobiographischen Textes® (113-115)
des Hauptteils; Bemerkungen zum Begriff der Heimat, der nicht umsonst bereits im Untertitel
der Untersuchung erscheint, sind iiber den Text verteilt. Wichtige Uberlegungen zur inhaltli-
chen Fiillung des Heimat-Begriffs bei Elisabeth Augustin finden sich etwa auf S. 11f.; dort
wird ,,eine Verschiebung ... vom geographischen Heimatkonzept hin zu einem, dem ein Ver-
standnis der Sprache als Heimat zu Grunde liegt™ (11) verhandelt. Dazu sei hier angemerkt,
dass Gleichsetzungen von ,Heimat‘ mit ,zu Hause® oder gar ,Heim* (11) wenig hilfreich sind.
Dem in Deutschland iiblichen Hang zur sprachlichen Variation sollte man dann nicht nachge-
hen, wenn es um begriffliche Schirfe und definitorische Genauigkeit geht. ,Heimat® ist ein
sehr schwieriges und komplexes Konzept, dem man heutzutage nicht mehr beikommt, indem
man sich nur auf Ernst Blochs in dem Zusammenhang grundlegende und nicht von ungefihr
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beriihmte Studie ,Das Prinzip Hoffnung® (1959; Herweg 148 Anm. 70) oder seinen 1939 ge-
haltenen Vortrag ,Zerstorte Sprache — zerstorte Kultur® (61) bezieht; bei dem programmati-
schen Untertitel ,Heimat erschreiben bei Elisabeth Augustin, Hilde Domin und Anna Maria
Jokl* wire sicherlich auch an Arbeiten wie Hans Blumenbergs ,Die Lesbarkeit der Welt*
(1981) oder Bernhard Waldenfels® umfassende ,Studien zur Phinomenologie des Fremden® (4
Biénde, 1997-1999/2008) zu denken gewesen, die ohne das bestdndige Rekurrieren auf Heimat
nicht auskommen.

Hilde Domins Zeugnis zu Heimat ist Herweg in Sonderheit wichtig, und sie bezieht sich dabei
etwa auf Domins Essay ,Heimat‘ von 1975. Domin wégt darin das Verhiltnis von Heimat zu
Exil ab und kommt bei der Beantwortung der Frage ,,Heimat, der Gegenpol zum Exil?* zu
keinem eindeutigen Urteil:

»Das Exil ist der Gegenpol, die Negation. Heimat wire das Selbstverstindliche, wenn sie
selbstverstiandlich wire. Es ist kein Zufall, da} ich, wenn ich von ,Heimat‘ reden soll, mit
dem Exil beginne. Als sei es eine Ersatzheimat.“ (Hilde Domin, Gesammelte Essays. Heimat
in der Sprache, Frankfurt/Main 1993, 13, zitiert nach Herweg 173)

Domin sprach mit der ,Selbstverstindlichkeit® einen wichtigen Aspekt von Heimat an, der
auch bei Herweg thematisiert ist. Aus Domins Sicht nach durchlebtem Exil konnte die Selbst-
verstandlichkeit von Heimat keinen Bestand mehr haben; das hatte Nazi-Deutschland ihr
nachdriicklich vor Augen gefiihrt. Doch kann ihre Einschétzung nicht dariiber hinwegtiu-
schen, dass die Selbstverstindlichkeit ein wichtiger Bestandteil von Heimat ist; denn gerade
sie ist es, die die gelebte Heimat nicht ins Bewusstsein treten ldsst. Die alltigliche Heimat
wird dann vermisst, wenn man aus ihr hinaustritt — oder aus ihr vertrieben wird, wie im Fall
Domins. ,,Heimat gewinnt* aber nicht ,,in dem Moment an Bedeutung, in dem sie aufthort,
selbstverstindlich zu sein* (195); ihre Bedeutung — und zwar grofle Bedeutung — hat sie auch
vorher und tritt im Moment ihres Verlusts nur ins Bewusstsein des Betroffenen.

Ich habe eingangs darauf hingewiesen, dass es einige Gemeinsamkeiten fiir die drei in Rede
stehenden Schriftstellerinnen festzuhalten gilt, und da lieBe sich weiter konstatieren, dass alle
ein hohes Alter erreichten; Anna Maria Jokl starb im Oktober 2001 im Alter von neunzig Jah-
ren in Jerusalem, Elisabeth Augustin knapp zwei Monate spiter 98jidhrig in Amsterdam; Hil-
de Domin war 96 Jahre alt, als sie im Februar 2006 in Heidelberg starb. Doch schon die Woh-
norte der drei Autorinnen, an denen sie jeweils ihr Leben beendeten, sind Indizien dafiir, dass
sich ihre Lebenswege erheblich unterschieden. Hilde Domin war die erste der drei, die
Deutschland verliel und Ende 1932 nach Rom ging. Italien wurde seit 1926 von dem Faschis-
ten Benito Mussolini regiert, stellte zur Zeit der Einreise Domins allerdings noch keine Be-
drohung fiir die Juden dar. Ab 1934 verschlechterte sich die Lage der Juden in Italien, doch
flohen Hilde Domin und ihr Mann erst im Friithjahr 1939, nachdem Mussolini per Gesetz die
Juden zur Ausreise gezwungen hatte. Uber Frankreich, England und Kanada fiihrte die Flucht
des Ehepaars schlieBlich nach Santo Domingo, der Hauptstadt der Dominikanischen Repub-
lik; vom Namen der Stadt leitete Domin ihren Kiinstlernamen ab, die aber erst 1951 als
Schriftstellerin hervortrat. 1954 kehrte sie nach Deutschland zuriick, pendelte aber noch eini-
ge Jahre zwischen Deutschland und Spanien, ehe sie 1961 endgiiltig in Heidelberg sesshaft
wurde, wo sie vor ithrer Odyssee im April 1929 ihr Studium aufgenommen hatte.

Elisabeth Augustin verlie3 Deutschland unmittelbar nach der Machtergreifung durch die Na-
zis, weil sie sich durch ihre jiidischen Wurzeln und ihre Sympathie fiir die SPD als gefdhrdet
ansah. Mit ihrer Familie baute sie sich in Amsterdam ein neues Leben auf und publizierte
1935 ihren ersten Roman ,De Uitgestootene® in niederldndischer Sprache; auf der Flucht hatte
sie den deutschsprachigen Roman, der eigentlich im Gustav-Kiepenheuer-Verlag erscheinen
sollte, im Gepick und iibersetzte ihn in ihrer neuen Heimat selbst. 1938 holte sie ihre Eltern
aus Nazi-Deutschland zu sich in die Niederlande und erlebte im Mai 1940 den Uberfall der
Deutschen Wehrmacht. In Augustins Erzdhlung ,Vorm Fenster, die 1960 erstmals in nieder-
landischer Sprache unter dem Titel ,Voor het raam* erschienen ist, stellt das weibliche Erzih-
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ler-Ich fest, ,,daB} ich [meine ehemaligen Landsleute] nun von auflen her, mit den Augen einer
Auslénderin sehe* (13, zitiert nach Herweg, 197). Augustins Vater starb zwei Jahre spiter,
ihre Mutter wurde 1943 im KZ ermordet. Augustin blieb ihrem Wohnort Amsterdam treu und
publizierte bis zu ihrem Tod in deutscher und niederléandischer Sprache.

Anna Maria Jokls Leben war sehr viel bewegter. Als Heranwachsende siedelte sie mit der
Familie von Wien nach Berlin iiber; dort arbeitete sie als Dramaturgin, Journalistin und Dreh-
buchautorin; bei der Premiere ihres Films ,Tratsch® im Mai 1933 wurde ihr Name in der Tite-
lei schon nicht mehr aufgefiihrt. Jokl wandte sich mit dem ersten Fliichtlingsstrom nach Prag
und schrieb dort ihre erfolgreichsten Kinderbiicher ,Die wirklichen Wunder des Basilius
Knox* (1937) und ,Die Perlmutterfarbe. Ein Kinderroman fiir fast alle Leute® (publiziert
1948). Im Friihjahr 1939 floh sie vor der anriickenden Deutschen Wehrmacht iiber Polen nach
London. Dort arbeitete sie in gemeinniitzigen Projekten und wandte sich 1945 einem Studium
der Tiefenpsychologie zu, das sie spidter am C.G.-Jung-Institut in Ziirich fortsetzte. Obwohl
sie nnie ein Diplom nie erhielt, arbeitete sie in Berlin und Jerusalem als Therapeutin.

Als 1950 die Verfilmung ihres Romans ,Die Perlmutterfarbe® in der DDR ins Auge gefasst
wurde, zog sie nach Ost-Berlin, wurde aber bald aus der DDR ausgewiesen und lebte dann bis
1965 im Westen der Stadt, bevor sie nach Jerusalem tibersiedelte. Mit groBen Schwierigkeiten
erlernte sie Ivrit, blieb aber bei ihrer angestammten Literatursprache Deutsch und wollte ihren
Lebensabend in einem deutschsprachigen Altersheim verbringen.

Dass die Machtiibernahme der Nazis und das Exil, der Holocaust und das Abgeschnittensein
von der deutschen Heimat tiefgreifende Ereignisse im Leben der drei Frauen waren, braucht
man nicht eigens nachzuweisen. Einen tiefen Einschnitt in das Leben stellte auch der Verlust
der Miitter dar, wie es die Autorinnen selbst bezeugen. Augustin und Jokl verloren ihre Miit-
ter im KZ kurz vor dem Ende des Zweiten Weltkriegs, sodass deren Tod unmittelbar mit Na-
zi-Deutschland und dem Ende des Dritten Reichs in Beziehung stand. Hilde Domin erlitt beim
Tod ihrer Mutter im Jahr 1951 einen Schock und begann nun, Gedichte zu schreiben. Ihr
Dichten stand aber zunéchst nicht im Zusammenhang mit der Schreckensherrschaft der Nazis
und der Judenverfolgung. Dass die Sprache zu ihrer Heimat wurde, mag fiir alle drei gelten,
doch muss man feststellen, dass die deutsche Sprache das ist, was von ihrer Heimat zuriick-
blieb, will man den Zitaten aus anderen Federn folgen, die Herweg reichlich beibringt. und
nicht das; die deutsche Sprache ist also nicht etwas, was sie nach dem Verlust ihrer Heimat in
Deutschland als neue Heimat aufsuchten. Domin kehrte nach Deutschland zuriick und lebte in
einer Umgebung, in der ihre Muttersprache gesprochen wurde. Anna Maria Jokl zog es nach
Israel, und sie verwandte viel Miihe auf die Aneignung der Landessprache Ivrit; ihre Literatur
verfasste sie aber weiterhin in deutscher Sprache, und Herweg kann nachweisen, dass sie sich
fiir ihr Alter um eine deutsche Umgebung bemiihte. Fiir beide scheint das Diktum des Schrift-
stellers Amos Oz zu gelten, der die Sprache als ,,nicht wegnehmbare, bewegliche Habe* be-
zeichnete (zit. nach Herweg 210).

Der Fall scheint bei Elisabeth Augustin etwas anders zu liegen, die schon friih in niederlindi-
scher Sprache veroffentlichte und ihr Gesamtwerk zweisprachig anlegte. Ich kann Herwegs
Fazit als Summe akzeptieren, pladiere aber dafiir, in dieser Summe die
je unterschiedlichen Schicksale der drei Schriftstellerinnen zu beriick-
sichtigen. bk e

nur ein'land / mein sprachland.

Nikola Herweg, nur ein land / mein sprachland.

Heimat erschreiben bei Elisabeth Augustin, Hilde Domin und Anna
Maria Jokl (Epistemata, Reihe Literaturwissenschaft 747)
Wiirzburg: Verlag Konigshausen & Neumann 2011, 240 S., 24,80 € e e e
ISBN 978-3-8260-4761-9 S
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Zum Vergehen von Horen und Sehen

Tina Welke / Renate Faistauer (Hg.): Lust auf Film heiB3t Lust auf Lernen.
Der Einsatz des Mediums Film im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

Reinhold Rauh

In den 50er und 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts war die Medienpddagogik der
hauptsichliche universitire Ort, wo in der Bundesrepublik die wissenschaftliche Beschifti-
gung mit Film und Fernsehen angesiedelt war. Seit den 70er Jahren hat sich deren universitére
Positionierung einerseits in Form von rein auf Film- und Fernsehforschung zentrierten Lehr-
stithlen und Studienangeboten immer mehr verfestigt, andererseits immer mehr zersplittert, da
Forschungen und Lehrangebote fiir die als attraktiv und modern empfundenen audiovisuellen
Medien auch von anderen Fichern absorbiert worden sind.

So haben in den Deutsch-als-Fremdsprache-Abteilungen auch die audiovisuellen Medien Ein-
gang gefunden.

Das zum gegenwirtigen Zeitpunkt immer noch reprisentativste Beispiel fiir den Umgang mit
Film und Fernsehen im Bereich DaF bietet der von Regine Welke und Renate Faistauer mit
Hilfe des osterreichischen Film- und Forschungsministeriums herausgegebene Band ,,Lust auf
Film heif3t Lust auf Lernen®. Es handelt sich dabei um das Ergebnis einer eigenen Sektion, die
sich 2009 in Jena und Weimar im Rahmen der ,, XIV. Internationalen Tagung der Deutschleh-
rerinnen und Deutschlehrer mit dem Thema ,,Film und Video* beschéftigte.

Um den Eindruck bei der Lektiire dieses Buches gleich vorab auf einen Punkt zu bringen. Das
Buch ist befremdlich.

Befremdlich ist allein schon fiir das Leseverstdndnis, dass immer wieder Anmerkungen im
Text in groBen, statt in hochgestellten Ziffern dem Anzumerkenden nachgestellt sind (61, 72).
Zuweilen verweist die Anmerkungsziffer im Text ins Nichts, weil ihr keine Anmerkung folgt
(47). Zitierte Literatur wird beispielsweise auf Seite 86, ohne dass irgendein Autor eruierbar
wire, in folgender Zitierweise im Text wiedergegeben: ,,2005, 221-225“. Es werden Kiirzel
wie ,,FSU* eingefiihrt, ohne dass je ihre Herkunft geklart wiirde (84ft.).

Die Schludrigkeit im Formalen mag — nicht nur — zeitlichem Druck geschuldet sein und ist fiir
sich noch kein zureichender Grund, um den im Praesens-Verlag herausgegebenen Band nega-
tiv zu beurteilen.

Leider fillt der Blick auf die theoretische Unterfiitterung der Vorschlédge fiir den Einsatz von
Filmen im DaF-Unterricht mindestens ebenso befremdlich aus.

Wie schon der Titel des Buches eine reine Behauptung ist, so gibt es auch auf den 244 Buch-
seiten zahlreiche apodiktische, unbelegte, zuweilen abstruse Behauptungen.

Schon der Obertitel von Biecheles Aufsatz ,,Verstehen braucht Sehen* (13-32) mutet be-
fremdlich an: Verstehen braucht nicht notwendigerweise Sehen, dafiir muss das Gesehene
prozesshaft verstanden werden. Im darauffolgenden Text ldsst sich die Autorin ausfiihrlich
auf den Film ein, unter anderem auf die Filmproduktion: ,,Die Art und Weise des filmischen
Erzihlens, die Filmdramaturgie, wird durch die Absicht des Drehbuchautors, Regisseurs und
des Kamerateams bestimmt.* (14) Sie versetzt damit Filmproduktion in die Zeiten des Auto-
renfilms, als ob es in Deutschland keine Fernseh-Redakteure, Produzenten und Filmforde-
rungsreferenten und in Hollywood keine Studios gébe, deren oftmals schlecht orchestrierten
Absichten mit Hilfe ihrer Angestellten vom Drehbuch, von der Regie und von der Kamera
einzig und allein das Ergebnis bestimmen. Auf Seite 26 gibt die ndmliche Autorin Tipps: ,,Im
Film ist die Kamera sehr wichtig. Sie “erzdhlt” im Film spannend oder langweilig. Der Film-
kenner beobachtet die Kamera.* Es ist zum einen davon auszugehen, dass noch nie eine Ka-
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mera gesichtet worden ist, die erzdhlt hitte. Ebenso sind nur d@uflerst selten wahre Filmkenner
gesichtet worden, die diese erzidhlenden Kameras auch noch beobachten. Die Tipps sind Ein-
leitung auf das von der Autorin gepflegte Verstindnis von Filmsemiotik. Als einzige Beispie-
le nennt sie dafiir Kameraeinstellung und -perspektive, denen dann auch noch verschiedene
Handlungsebenen zuzuordnen seien. So wiéren etwa GroB- und Nahaufnahmen mimische
bzw. noch mimische Handlungsebenen. Es ist dies wiederum eine reine Behauptung. GroB3-
und Nahaufnahmen simulieren die Distanz, aus der der Angesprochene den Sprecher wahr-
nimmt, und die Situationsprépositionen des Gesprochenen bestimmen die Mimik des Spre-
chers. Man kann sich anhand jedes beliebigen Fernsehfilms, wo diese Groflen am meisten
zuhause sind, davon iiberzeugen, dass Gesichter fast immer reine Projektionsflichen des
sprachlich Vermittelten sind. Im Weiteren ist zu sagen, dass es sich bei Einstellungsgrofen
und Perspektiven um filmtechnische Bezeichnungen handelt, die sich die Filmsemiotik zwar
angeeignet hat, die sie aber bei weitem nicht ausmachen.

Auf ein profunderes Verstindnis von Filmsemiotik macht der Titel von Sergio Ricardo Lima
de Santanas Aufsatz ,,Filmsemiotik und Sprachunterricht (101-110) gespannt. Er versucht
die altbekannte Zeichen-Trilogie Ikon-Symbol-Index von Charles Sanders Peirce auf den
Film zu iibertragen. Damit befindet man sich tatsédchlich im Bereich ernsthafter Filmsemiotik.
Nur wartet Santana mit einer filmsemiotischen Sensation sondergleichen auf: ,,Indexikalische
Zeichen im Film sind dagegen die Elemente, die Existenzen zeigen, wie die DarstellerInnen,
das Narrative oder die erzéhlte Geschichte.” (104) Es ist dies das erste Mal in der Geschichte
der Filmsemiotik, das tatsdchlich Narration und Zeichen, und sogar noch indexikalische Zei-
chen, ineinsgesetzt werden.

Unbelegte, zum Teil skurrile Behauptungen gibt es in diesem Buch zuhauf. Lee Etya postu-
liert: ,,Film ist immer Fiktion, subjektive Wirklichkeit ...*“ (170), was nichts anderes bedeutet,
als dass Dokumentarfilme keine Filme sein konnen. Clemens Tonsern macht sich Marie-Luise
Brandis These zu eigen, dass letztlich die Qualitédt der Spielfilme deutscher Filmemacher als
entscheidendes Argument fiir deren Einsetzen im Unterricht anzusehen sei (214). Um sich
von dieser Qualitiit zu iiberzeugen, muss man nur die Exportliste deutscher Filmproduktionen
begutachten: Sie geht gegen Null. Haufig ist bei vielen Autoren (Biechele, Faistauer, Santana,
Etya, Acharya und den vom gesamten Autorenkollektiv verantworteten Thesen zum DaF-
Unterricht) von einer hochstens noch im schlechten Feuilleton zu findenden ,,Filmsprache*
oder auch ,,visuellen Sprache* die Rede, wobei ihnen vermutlich entgangen ist, dass spétes-
tens seit Christian Metz" ,,Sprache und Film* (1973) kein ernsthafter Filmsemiotiker mehr
suggeriert, Film wire mit einer aus Lexemen und Grammatikregeln versehenen, natiirlichen
Sprache vergleichbar.

Die zentrale Crux bei den meisten auf filmsemiotischem Terrain nicht sonderlich trittfesten
Autoren (Faistauer, Bohm, Chudak, Santana, Acharya, Etya, Gamkrelidze, Tschudinova,
Tonsern) - nicht allen - ist aber die Anrufung der Saulenheiligen Inge C. Schwerdtfeger, Ma-
rie-Luise Brandi und Barbara Biechele (die sich in diesem Band auch noch als solche profi-
liert), deren Zitieren augenblicklich von jeglicher Begriindung des Urteils dispensiert.
Bekanntlich hat Schwerdtfeger 1989 als 5. Fertigkeit fiir den DaF-Unterricht das Sehverste-
hen eingefordert. Besonders Biechele hat die Fertigkeiten zum Erlernen einer Fremdsprache
gleich noch einmal erweitert, indem sie als 6. Fertigkeit das Hor-Seh-Verstehen eingefordert
hat: ,,Das Hor-Seh-Verstehen bezieht sich auf die Fertigkeit, audiovisuelle Medien, d.h. Filme
unterschiedlicher Genres, im Fremdsprachenunterricht verstehen zu konnen. Gemall dem se-
miotischen Status von Film, bedeutet dies, Bild und Ton in ihren spezifischen Codes wahrzu-
nehmen, zu verstehen und zu interpretieren.” (22) In direktem Riickgriff auf Biechele heif3t es
bei Faistauer in einer sehr verqueren Sprach-Logik z.B.: ,,Wdhrend des Sehens eines Films
werden in erster Linie der Hor- und der Sehkanal gefordert ...* (40).

Oberfldchlich betrachtet scheinen diese Statements einleuchtend. Filme sind gewohnlich aus
Bild und Ton und deren Unterabteilungen filmisches Bild und Graphiken (Schrift) bzw. ge-
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sprochene Sprache, Gerdusch und Musik zusammengesetzt. Was aber von keinem der Auto-
ren, genauso wenig von Schwerdtfeger oder Biechele geleistet wird, ist, die Verbindung der
Ausdrucksmaterien konkret zu bestimmen. Stattdessen werden Sprache und Bild wie Lego-
bausteine behandelt, die man beliebig zusammenstecken konne, um semiotische Fiille und
Diversitit zu generieren.

Dass Sprache in Bezug auf das Bild etwa beim sogenannten On oder Off verschieden einge-
setzt ist, ndmlich performativ oder konstativ, dass sprachliche Deixis und Blickverhalten kor-
reliert sind, dass sich Sprache nicht nur auf das simultan zu sehende Bild, sondern auch kata-
phorisch und anaphorisch auch auf véllig stumme Einstellungen beziehen kann, dass es quali-
tative Unterschiede der Beziehung von Sprache und Bild geben kann, nimlich Potenzierung,
Modifikation, Parallelitit und Divergenz, dass durch den Sprecher Aufmerksamkeitsfelder im
Filmbild erzeugt werden, dass Sprechtrakte Einzeleinstellungen zusammenfiihren, dass der
point-of-view des Gesprochenen die filmische Einstellung bestimmt — davon ist keine Rede.
Vor allem entgeht den Autoren, was Arnheim einst in ,,Film als Kunst* (1932) als Uberde-
ckung des Bildlichen durch das Sprachliche, Rick Altman in ,,Cinema / Sound* (1980) als
“Ventroliquism”, demzufolge sich Bild und Sprache wie leblose Puppe und Bauchredner ver-
halten wiirden, oder Michael Bock in ,,Zur Représentation bildlicher und sprachlicher Infor-
mation im Langzeitgedichtnis® (1983) als Aufmerksamkeitslenkung des Sprachlichen im
bildlichen Raum beschrieben haben: die Hierarchie des Verbalen iiber das Visuelle.

Bild und Sprache sind im Film nicht aneinandergestiickelt, sondern in Form der verbal-
visuellen Hierarchie ineinander verzahnt.

Filme konnen z.B. durch eine gegeniiber der urspriinglichen Dialogfithrung unterschiedene
Synchronisierung einen vollig anderen Inhalt bekommen. So wurde unter Woody Allens Syn-
chronregie aus einem japanischsprachigen Agentenfilm der amerikanischsprachige Film
»What’s up, Tiger Lily* (1966), in dem es um die Jagd nach einem Geheimrezept fiir Eiersalat
geht, womit der Regisseur im Ubrigen auch ein Subgenre begriindete, in dem beispielsweise
aus einem Kung-Fu-Film schon einmal ein Pladoyer fiir das Kommunistische Manifest wurde:
,La dialectique peut-elle casser des briques?* (1973).

Die prozessartige Encodierung eines visuellen Stimulus in sprachlich geprigte Muster und
vice versa ist ein zentrales, immer wieder mit anderem Fokus verfolgtes Thema von Sinnes-
psychologie, Gehirnforschung oder Neurologie. In dieser Hinsicht haben Lera Boriditsky mit
,How Language Shapes Thought* (2010), Iain McGilchrist mit ,,The Master and His Emis-
sary: The Divided Brain and the Making of the Western World” (2009) oder Michael
Gazzaniga mit “Who’s in charge? Free will and the science of the brain“ (2009) in jlingster
Zeit aufschlussreiche Forschungen vorgelegt. SchlieBlich sei auf eine im Deutschen ,,Seelen-
blindheit” benannte Aphasie hingewiesen: Das Sprachzentrum im Gehirn ist hier teilweise
oder ganz zerstort, was dazu fiihrt, dass optische Wahrnehmung zwar moéglich, aber im diffu-
sen Sehraum nichts erkannt, da nicht benannt werden kann — die Krankheit wird dadurch the-
rapiert, dass der Patient wie ein Kleinkind wieder sprachliche Deskription lernen muss.

So wie das jedem Laien bewusst ist, so sollten gerade Fremdsprachendidaktiker und erst recht
solche, die sich explizit mit der Bild-Sprache-Thematik beschiftigen, ein geschirftes Be-
wusstsein fiir die sprachlich-bildliche Hierarchie haben: Filme in einer unbekannten Sprache
sind im allgemeinen vollig unverstindlich — wohingegen z.B. ein Drehbuch den Film bestens
verstehen ldsst bzw. genau dafiir geschrieben ist.

Kenntnisse der grundlegenden semiotischen Grundlagen sind beim Gros der Autoren von
,Lust auf Film heiit Lust auf Lernen* nicht vorhanden. Zur vollmundigen Ankiindigung in
diesem Titel passt bestens die Auffassung Santanas (104), dass ikonische Zeichen Gefiihle
hervorrufen wiirden - wobei doch ein Zeichen nichts anderes ist als ein Signifikant, dem ein
Signifikat zugeordnet wird.

Uberhaupt stellt sich bei den in diesem Band versammelten dikaktischen Anregungen die
Frage, warum man auch noch sehen lernen und viele Gefiihle entwickeln muss, wenn man
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nichts anderes als Deutsch lernen will. Zur besonderen Chuzpe gehort, dass in einer abschlie-
Benden Thesensammlung von den DaF-Lehrern allen Ernstes gefordert wird, ,,dass sie wissen,
wie visuelle/auditorische Wahrnehmungsprozesse verlaufen* (241), wobei die Autoren selbst
nur iiber hochst oberfldchliche und in schlechte Sprachbilder verklausulierte Kenntnisse ver-
fligen.

Wie schon gesagt sind nicht alle Autoren dieses Bandes so euphorisch auf die Segnungen
einer Legobaukasten-Semiotik und -Didaktik a la Biechele eingeschworen wie etwa Lee Etya
(166-185). Sebastian Chudak (61-83) vergleicht iibliche, in Buchform angebotene Lehrwerke
mit Filmen und sieht in ihnen ein sehr viel authentischeres Angebot. Zutreffend ist sein Urteil,
das wiederum aus der sprachlich-bildlichen Hierarchie zu erklédren ist: ,,Die meisten Filme
tiberfordern die Lernenden sprachlich (und nicht selten auch inhaltlich), so dass sie hauptsdch-
lich fiir den Einsatz im Fortgeschrittenenunterricht geeignet sind.* (74)

Genau das hitte auch Till Weber mit seinem Aufsatz (133-150) iiber deutsche Spielfilme mit
historischen Themen beriicksichtigen sollen. Wer im Fremdsprachenunterricht mit sehr fort-
geschrittenen Studenten aber tatsidchlich Historienfilme einsetzen will, findet hier niitzliche
Hinweise.

Tina Welke (111-132) entwickelt ein gut durchdachtes Modell zur Bestimmung der verschie-
denen Filmgenres. Etwas fraglich ist, inwieweit es fiir Deutschlernende niitzlich ist, im Unter-
richt Genres und Sub-Genres deutscher Filme zu bestimmen.

Besonders aufschlussreich ist aber der Aufsatz von Clemens Tonsern iiber den Osterreichi-
schen Spielfilm (211-228).

Auch er folgt in seinen theoretischen Ausfithrungen besagter Legobaukasten-Semiotik. Sein
besonderer Einsatz gilt aber der Hochwertigkeit des Osterreichischen Films, der im DaF-
Unterricht unbedingt auch einen gleichberechtigten Platz neben deutschen Produktionen ein-
zunehmen hitte. (211£f.)

Man nennt so etwas Lobbyismus.

Moglicherweise kommt man dadurch auch dem Kern der medientheoretischen Verwirrnis im
Bereich DaF niher. Erstmals wurden namlich ab Mitte der 90er Jahre Didaktisierungen deut-
scher Filme vom Hause ,,Constantin® fiir den gymnasialen Deutschunterricht angeboten, wo
Filme, die gewohnlich die muttersprachliche Kenntnis des Gesprochenen voraussetzen, auch
bestens aufgehoben sind. Dass es sich dabei ausschlieBlich um Constantin-Filme handelte, ist
nicht verwunderlich und nicht ausschlieBlich der medienpddagogischen Sorge um das Hor-
Seh-Verstindnis deutscher Gymnasial-Schiiler zu verdanken. Erst spiter fanden diese
Didaktisierungen auch in den DaF-Unterricht Eingang. Insofern wire es interessant nachzu-
fragen, inwieweit dieses Modell mit Hilfe williger und niitzlicher DaF-Lehrer auch fiir die
bislang auBerordentlich schlechten Export-Chancen der deutschen Filmindustrie im Ausland
eingesetzt wird. Hier in Korea wurden z.B. die Hinterzimmer germanistischer Institute um
2010 mit zweit- und drittklassigen deutschsprachigen Filmen regelrecht geflutet. Irgendeine
Theorie hat sich dafiir immer finden lassen. Clemens Tonsern findet die Theorie fiir solche
Praktiken in der besonderen Hochwertigkeit des Osterreichischen Films.

Die theoretischen Ausfithrungen werden von fast allen Autoren mit Didaktisierungen deut-
scher Filme ergénzt. Sie folgen durchwegs und unbefragt dem Modell von Marie-Luise Bran-
di (Video im Deutschunterricht, 2001), demzufolge ein konkreter Film 1. vor dem Zeigen
anhand von Standbildern, Dialogen, Plakaten eingefiihrt werden soll. Wortschatz- oder
Grammatikiibungen werden fiir diesen Teil eher stiefmiitterlich behandelt. Dann soll der Film
2. gezeigt werden, wozu parallel auch gleich noch Ubungen angeboten werden sollten. Dann
gibt es 3. Ubungen nach dem Zeigen des Films, die meist darauf hinauslaufen, den Film als
Gesprichsanlass zu nehmen oder, wie es auch heit, Output zu generieren, um diverse Prob-
lemfelder zu diskutieren, Fragen zum Film zu beantworten oder gar Filmkritiken zu beschrei-
ben.
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Bei allen drei Schritten féllt auf, dass das Visuelle markant in den Vordergrund gestellt wird
und von den Lernern bestindig Assoziationen, Hypothesen und eben Gefiihle eingefordert
werden, was sich ausschlieflich aus dem miserablen Verstindnis der filmischen
Audiovisualitit erklédrt. Folgt man Tonsern (224), der sich wiederum auf Brandi beruft, dann
kann dabei auf ein Gesamtverstehen des Sprachlichen verzichtet werden. In den Lerntipps zu
Bild-Ton-Kombinationen von Biechele geht das Sprachliche ganz im Prosodischen auf (28).
Es wird nur noch gefragt: ,,Wie wirkt die Stimme von...?*

Natiirlich kann man so im praktischen Unterricht verfahren. Man kann auch Filme abrupt an-
halten, nur die Bildspur zeigen. Der Phantasie sind keine Grenzen gesetzt.

Nur fragt sich, wie kompatibel dies mit dem hauptsdchlichen Lehrziel des DaF-Unterrichts ist,
die Kenntnisse der Lernenden in der Zielsprache zu fordern. Kénnen die Lernenden den Film,
der in der Regel ja ausschlieBlich fiir Muttersprachler entworfen ist, iiberhaupt verstehen?
Symptomatischerweise umgehen die meisten Autoren dieses Problem schon einmal damit,
dass, nachdem im theoretischen Teil duerst euphorisch von den Segnungen des Films fiir den
DaF-Unterricht die Rede war, im Ubungsteil nur noch kurze, maximal 15-miniitige Filmse-
quenzen anempfohlen werden (Welke 124), da anderes die Aufnahme- und Verarbeitungsfa-
higkeit iiberfordern wiirde.

Man verschenkt mit diesen Methoden, die entsprechend der grundlegenden Legobaustein-
Semiotik hauptsidchlich am Assoziieren, Konnotieren und Phantasieren zu vorgegebenen vi-
suellen Reizen, nicht Zeichen, ausgerichtet sind — Giinter Burger (Fiktionale Filme im Fremd-
sprachenunterricht 1995) hat diese Methodik auch unfreiwillig komisch als ,,Sandwich-
Methode* bezeichnet — den grofiten Vorteil von audiovisuellen Medien gegeniiber allen ande-
ren Unterrichtsmaterialien: ihre Authentizitit.

Dieser spezifische Vorteil audiovisueller Medien gegeniiber anderen ist vermutlich allen im
vorgegebenen Band versammelten Autoren durchaus bewusst. Am ausfiihrlichsten und besten
hat es Sebastian Chudak herausgearbeitet: ,,Es muss ausdriicklich betont werden, dass gerade
im Bereich der soziokulturellen Kompetenz Filme den Lernenden weitgehend mehr Anregun-
gen und Anschauungsmaterial als nahezu jeder Lehrbuchtext oder jedes Lehrbuchillustrati-
onsmaterial liefern.* (75)

Dieser Vorteil wird eskamotiert, wenn der Film mit besonderer Beriicksichtigung seiner visu-
ellen Komponente in Vorfithrung von Ton- oder Bildspur, von Standbildern oder Plakaten
und den dazugehorigen Aufforderungen zu Emotionsbezeugungen erst zerhackt und dann im
zweiten Schritt beim Zeigen des Gesamtfilms (oder der Filmsequenz) gleichzeitig mit zahlrei-
chen, oft die Sprachkompetenz der Lernenden weit iiberfordernden Verstdndnisfragen iiber-
lastet wird - wobei nicht einmal sichergestellt ist, dass der Film {iberhaupt verstanden worden
ist, weil angeblich das Bild an Globalem orientiert ist und so Verstehen des Wesentlichen
ermoglicht (Biechele 21).

Um kurz ein Alternativ-Modell vorzustellen:

Allein schon weil 1. das vorrangige Ziel des DaF-Unterrichts die Einiibung einer Fremdspra-
che ist und 2. moglichst den grundlegenden semiotischen, sprachlich-bildlichen Verhéltnissen
entsprochen werden sollte, empfiehlt es sich, in der Progression der Lernschritte vom Sprach-
lichen auszugehen und insbesondere den sprachlichen Text erst einmal in seiner verschrifteten
Form einzusetzen. Vorrangiges Ziel sollte sein, mittels Wort- und Grammatikerkldrungen,
Rollenspielen anhand des Drehbuchs, Verstindnisfragen zu Plot, Figurenkonstellation oder
Peripetien, mittels Bestimmung der Reihenfolge von Dialogteilen etc. etc. das sprachliche
Gesamtverstidndnis des Films sicher zu stellen. Im Gegensatz etwa zu Lehrbiichern ist dieser
zu verstehende (Film-)Text wenn schon nicht in einer Geschichte, so doch in einer stringenten
Handlung oder auch in einem kommentierten Sachverhalt verankert. Wie es um diesen Sach-
verhalt konkret bestellt ist oder wie etwa in einer Geschichte die Handelnden aussehen oder
vor welchem Hintergrund sie agieren, ist fiir den Lerner auf dieser Stufe nicht denotativ
eruierbar, hochstens konnotativ vermutbar: es ist eine Leerstelle.
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Die letztendliche Konfrontation mit dem abschlieBend gezeigten, in Bild und Ton prisentier-
ten Film konfrontiert den Rezipienten mit einer als fix erfahrenen Filmwirklichkeit, die gerade
im DaF-Unterricht vermutlich sehr weit von seinen eigenen, kulturell vorgeprigten Imagina-
tionen und Fragen stehen. Das Fremde und ebenfalls die durch die fremde Sprache vermittelte
Kultur werden authentisch erlebbar und mit Sinnen erfahrbar.

So wie Bilder unendlich viele, polysemische Inhalte haben, so haben sprachliche Denotatio-
nen zahlreiche Konnotationen und/oder Prédsuppositionen, die oft, wenn auch nicht immer,
Visuellem korrelieren. Man kann dies auch so ausdriicken wie schon einmal vor ein paar hun-
dert Jahren Immanuel Kant: Gedanken ohne Inhalte sind leer, Anschauungen ohne Begriffe
blind (Kritik der reinen Vernunft, 1787).

Genau dies gilt es im audiovisuellen Fremdsprachenunterricht auszuniitzen. Der Lerner ent-
wickelt im Erschliefen des sprachlichen Textes eine zumeist im vorbewussten Bereich situier-
te Vorstellungswelt, die schlieBlich durch die Priasentation des Gesamtfilms verifiziert, falsifi-
ziert, in jedem Fall konkretisiert wird. Es entsteht ein Spannungsbogen, der auf die spiter ge-
zeigten filmischen Bilder iibergreift, somit neugierig werden ldsst und insofern motivierend
wirkt bzw. wirken kann.

Mit dem Einsatz von Filmen im DaF-Unterricht kann unendlich viel mehr geleistet werden,
als es sich die Autoren in Welke/Faistauers Band triumen lassen

Werden Filme im Unterricht dagegen verhackstiickt am Anfang gezeigt und ihnen im Ge-
samtsehen danach alle moglichen Ubungsaufgaben aufgepfropft, dann verschenkt man ein
zuinnerst in der verbal-visuellen Kombination angelegtes didaktisches Mittel. Es ist dann
nicht verwunderlich, wenn auf Seiten der Lerner eine durch die individuellen oder kollektiven
Medienerfahrungen angeheizte Euphorie gegeniiber Filmen binnen kurzem in Frustration um-
schlidgt und Filme als Lockmittel empfunden werden, um die iibliche Paukerei einzuleiten.
Wie gesagt scheint ,,Lust auf Film heit Lust auf Lernen* auf der theoretischen Hohe dessen
zu stehen, was bis jetzt den Umgang mit audiovisuellen Medien im Rahmen von DaF aus-
macht. Die darin angebotenen Theorien und didaktischen Handreichungen sind befremdlich.
Bisweilen kann einem bei der Lektiire dieses Bandes Horen und Sehen vergehen, und dafiir
werden — dem, der masochistischer Lust front - sogar noch theoretische Rezepte verabreicht.
Es ist an der Zeit, sich im Bereich von DaF nach den Zeiten des ,,Iconic Turns®, der in den
90er Jahren modische medienpiddagogische Projekte begiinstigte, endlich wieder den verifi-
zierbaren Grundlagen zuzuwenden.

Tina Welke / Renate Faistauer (Hg.): Lust auf Film heif3t Lust
auf Lernen. Der Einsatz des Mediums Film im Unterricht

Deutsch als Fremdsprache !
Wien: Praesens Verlag 2010, 244 S., 28,20 € ‘: %egSt an L ernen
ISBN 978-3-7069-0623-4 | U nsatz des Mediums Film jn

Vt_er“n'_cib;t !)»gqtscl; als Fremdsprache |
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Seminare, Tagungen

Erstes Orislektorentreffen in Taiwan

Michael Menke

Taiwan bzw. die Republik China hat etwa 23 Millionen Einwohner, also halb so viele wie
Siid-Korea. Deutsch ist dort eine Fremdsprachen mit ca. 6800 Deutschlernern. An acht Uni-
versitdren und 26 Schulen gibt es eine Deutschabteilung. Weiterhin haben auch etliche Uni-
versitits-Fremdsprachenzentren Deutsch im Programm.

Seit 30 Jahren entsendet der DAAD Lektoren in die Inselrepublik. Neben den zwei entsandten
DAAD-Lektoreninnen unterrichten aber auch ca. 20 OrtslektorInnen Deutsch. Bislang fanden
Seminar oder Fach-Treffen nur {iber die taiwanesischen Fachverbédnde statt, am 27. September
2013 wurde aber das erste ,,Ortslektorentreffen organisiert, mit dem Ziel, das vom DAAD
initiierte ,,Ortsnetz*“ auch in diesem Land bekanntzumachen und eine Perspektive fiir weitere
regelmiBige Lektorentreffen und eine Vernetzung mit den Nachbarldndern Korea und Japan
zu schaffen.

13 Kolleglnnen nahmen teil, darunter auch Michael Menke von der Lektoren-Vereinigung
Korea. Die Referate standen bewusst unter keinem einheitlichen Thema, sondern jeder der
Referenten hielt einen Vortrag zu seinem Fachgebiet, darunter DaF, Linguistik, aber auch zur
Deutsch-Chinesischen Ubersetzung.

Stefanie Eschenlohr und Brigitte Hohenrieder (beide DAAD-Lektorinnen in Taipei) und Mi-
chael Menke stellten als Abschluss der Vortragsreihe das Ortlektorenprogramm und Mog-
lichkeiten der regionalen Vernetzung vor, welches auf reges Interesse stiel. Ein weiteres
Lektorentreffen und dann vielleicht regelmédBige Veranstaltungen sind gewiinscht und ge-
plant.

Ein erster ,,Vernetzungserfolg® ist die Teilnahme des Kollegen Chris Merkelbach auf unserem
Lektorentreffen in Korea. Weitere Zusammenarbeit soll folgen.
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Das 20. Sorak-Symposium 2013

Ein personlicher Bericht
Christian Baier

Das 20. Sorak-Symposium, das vom 27.-29. September 2013 nicht etwa, wie der Name konn-
te vermuten lassen, im Sorak-Gebirge, sondern in Gyeongju stattgefunden hat, ist die wich-
tigste germanistische Konferenz in Korea und als solche eine einmalige Gelegenheit, viele
renommierte Germanistinnen und Germanisten kennenzulernen und ihre Vortrige zu horen.
In jedem Jahr wird auch ein Wissenschaftler oder eine Wissenschaftlerin aus Deutschland
eingeladen, die Konferenz mit zu gestalten, zu leiten und zwei Plenarvortrige zu halten. In
diesem Jahr handelte es sich um die bekannte Literatur- und Kulturwissenschaftlerin Frau
Professor Dr. Monika SCHMITZ-EMANS von der Ruhr-Universitit Bochum, und bereits mit
den Themen ihrer Vortrige hat sie einen Eindruck von der Vielfalt ihrer Forschungsinteressen
gegeben: In ihrem Eroffnungsvortrag unter dem Titel Landkarte und Atlas in literarischen
Texten und befasste sie sich mit dem Umstand, dass es sich bei den scheinbar naturgetreuen
Abbildern der realen Welt in Wahrheit um Konstrukte handelt, die im Wortsinne unser Bild
der Welt beeinflussen, und stellte die Frage, welche Konsequenzen sich daraus ergeben.
Ebenfalls um die literarische Darstellung der Welt, diesmal allerdings unter kiinstlerischer
und interkultureller Perspektive, ging es in ihrem Vortrag zu Kulturvergleich und Kulturtrans-
fer in Malerromanen der Gegenwartsliteratur, und wie auch in ihrem ersten Vortrag hat Frau
Professor EMANS nicht nur durch ihr umfassendes Wissen und ihre lebendige Vortragsweise
beeindruckt, sondern vor allem aufgezeigt, mit welchen spannenden Fragen sich eine kultur-
wissenschaftliche Germanistik befassen und zu welch interessanten Ergebnissen sie dabei
gelangen kann — ein Anreiz und eine Ermutigung fiir jeden kulturwissenschaftlich ausgerich-
teten Literaturwissenschaftler!

Zahlreiche Moglichkeiten zur fruchtbaren Verkniipfung von germanistischer Literatur- und
Kulturwissenschaft bot auch das weit gefasste Oberthema des diesjdhrigen Sorak-
Symposiums: Globalisierung und Literatur. Um dieses offene und allgemeine Thema etwas
zu konkretisieren und iiberschaubar zu machen, war das Programm in acht verschiedene the-
matische Sektionen eingeteilt, namentlich: 1. Historische Dimensionen der Globalisierung, 2.
Relektiire der Literatur in globaler Perspektive, 3. Rolle der (Kultur-)Ubersetzung im globalen
Zeitalter, 4. Gender und neue Werte in einer globalisierten Welt, 5. Heimat und Identitiit im
globalen Zeitalter, 6. Selbstentdeckung in der Fremde — Fremdheitserfahrung im Eigenen, 7.
Nationalliteratur und Weltliteratur, und schlieBlich 8. Reflexionen iiber die Zukunft der
Menschheit in einer digitalisierten Welt.

Jenseits dieser Sektionen wurden von geladenen Geistwissenschaftlern noch verschiedene
Plenarvortrige auBlerhalb des Themas gehalten: Frau Professor TAK Sun-Mi von der
Hanyang-Universitit sprach iiber Das fremde Ich und der vertraute Andere, Herr Professor
Y Han-Soon von der Seoul National Universitidt gewihrte den Jiingeren unter den Anwe-
senden einen erhellenden Einblick in Die ersten Jahre des Sorak-Symposiums, Frau Professor
CHIEN Chieh von der National-Universitidt Taiwan sprach iiberaus anschaulich iiber den Mik-
ro- und Makrokosmos der Sprache bei Herta Miiller, und als einer der Hohepunkte der ge-
samten Konferenz darf ohne Zweifel der Vortrag von Herrn Professor MIYATA Shinji von der
Tokyo Universitit in Japan gelten, der sich ausgesprochen kenntnisreich zur Figur des Frem-
den in der Chrono-Topographie Lichtenbergs duflerte. Leider verzichten mussten die ver-
sammelten koreanischen und internationalen Germanisten auf den Vortrag des chinesischen
Kollegen Herrn Professor DING Junjun von der Fremdsprachen Universitit in Peking, der
aufgrund von Problemen mit seinem Visum leider nicht hatte anreisen konnen. So entfiel sein
Vortrag mit dem vielversprechenden Titel Die Asthetik des Bosen bei Heinrich von Kleist.
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Da auf die ausgesprochene Vielfalt der gehaltenen Vortrige naturgeméf nicht in dieser Aus-
fiihrlichkeit eingegangen werden kann, mochte ich an dieser Stelle nur einzelne Themen auf-
zédhlen, um einen Eindruck von der Vielfalt der behandelten Aspekte zu vermitteln. Und so
konnte man als Teilnehmer des diesjdhrigen Sorak-Symposiums ausgesprochen interessante
Dinge erfahren unter anderem iiber das Leben an den Welfenhofen im 17. und 18. Jahrhun-
dert, iiber das Problem der Realitdtsbewiltigung in Goethes Westdstlichem Divan, iiber die
Bedeutung von Herders Ubersetzungslehre in der Zeit der Globalisierung, iiber die Poetik der
Kilte im Werk der koreanisch-deutschen Schriftstellerin Anna Kim, {iber Heimatkonzepte der
zeitgenOssischen deutschen Autoren Andreas Maier und Peter Kurzeck, iiber Vorstellungen
von Heimat und Identitit der koreanischen Diaspora in Deutschland sowie (besonders aktuell
und unterhaltsam!) tiber das Konzept der Transkulturalitit am Beispiel des globalen Phidno-
mens Gangnam Style des koreanischen Rappers Psy.

Schon anhand dieser Auflistung, die keinesfalls vollstindig oder auch nur représentativ ist,
lasst sich ablesen, dass die koreanische Germanistik nicht nur iiber die Globalisierung und
ihre Folgen spricht, sondern sich auch selbst den Herausforderungen stellt, die sich daraus
ergeben: In der globalisierten Welt des beginnenden 21. Jahrhunderts kann sich die Germanis-
tik (in Korea oder anderswo) nicht mehr nur mit der Philologie im engeren Sinne, nicht mehr
nur mit Goethe und Schiller, Brecht Kafka und Thomas Mann beschiftigen, sondern muss
ihren thematischen und methodischen Horizont erweitern, muss sich inter- und transdiszipli-
niren Ansidtzen und Fragestellungen offnen — ohne dabei jedoch aufzugeben, was seit vielen
Jahrzehnten der Kern ihrer Identitdt und Aufgabe gewesen ist und dies auch bleiben muss und
wird: die Arbeit am literarischen Text. Die Gretchenfrage der Germanistik kann also nicht
heiBen: Literatur- oder Kulturwissenschaft?, sondern muss immer lauten ,und‘: Philologie
und Film, Text und Theorie, Goethe und Psy! Das Sorak-Symposium 2013 hat gezeigt, dass
die koreanische Germanistik den schwierige Spagat zwischen Tradition und Innovation, zwi-
schen den Klassikern des literarischen Kanons und den Medienphédnomenen der globalisieren
Kultur gewagt und mit Bravour bestanden hat — ablesbar an den ertragreichen Vortrigen und
fruchtbaren Ergebnissen.

Doch wire diese Darstellung nicht vollstindig, wenn sie nur iiber den fachlichen Teil der
Konferenz und nicht auch tiber das Kultur- und Freizeitprogramm berichten wiirde — und da-
mit meine ich nicht einmal so sehr das gute Essen oder den (zumindest fiir einen Neuling)
interessanten Besuch eines nahegelegenen Tempels, sondern zum Beispiel den Kulturabend,
der — ganz im Geiste des Symposiums selbst — eine Mischung aus koreanischer und deutscher
Kultur darstellte: Auf eine Darbietung des traditionellen epischen Gesangs pansori (Zt42])
folgte eine eingingige Version des bekannten Volksliedes Arirang (Ot 2| %), und geschlossen
wurde der Abend mit dem deutschen Kinderlied Briiderchen, komm tanz * mit mir ... Dass bei
den koreanischen Liedern alle Anwesenden (soweit sie des Koreanischen michtig waren)
hingebungsvoll mitgesungen haben, versteht sich von selbst, dass aber auch das deutsche
Kinderlied erklang (wenn auch zugegeben deutlich zdgerlicher), war fiir mich personlich doch
eine neue Erfahrung — man stelle sich nur die Gesichter der anwesenden Akademiker vor,
wenn auf einer germanistischen Konferenz in Berlin, Frankfurt oder Hamburg angekiindigt
wiirde, nun wolle man zum Ausklang des Abends noch gemeinsam Der Mond ist aufgegan-
gen singen ... aber das ist eben Korea!

AbschlieBend kann ich nur sagen, dass fiir mich als Neuling das diesjdhrige Sorak-
Symposium eine ebenso lehrreiche wie lohnende Erfahrung war, und zwar sowohl in fachlich-
wissenschaftlicher wie auch in personlicher Hinsicht, denn natiirlich bietet sich zwischen den
Vortrdgen und in den Kaffeepausen immer auch zahlreiche Gelegenheiten, in personlichen
Gespriachen neue Bekanntschaften zu machen. Und so blicke ich jetzt schon erwartungsvoll
dem Sorak-Symposium 2014 entgegen ... wie wohl im kommenden Jahr das Thema lauten
mag?
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Lektorentreffen und Seminar

- Jﬁ’ x Lf.:: Samstag, 7. Dezember 2013

, . pon Goethe-Institut Seoul
B é/loreﬁ-(/);wa}nyawuq- o, A Europasaal

,Texte und Arbeit mit Texten im DaF-Unterricht”

unterstiitzt durch

DAAD Deutscher Akademischer Austausch Dienst GUETHE-INSTITIIT

German Academic Exchange Service
KOREA

Programm

Vormittag.: Leitung Michael Menke

10.30 BegriiBung, GruBworte (Eberhard Weller, Goethe-Institut; Jan-Philipp Holzapfel,
DAAD-Verbindungslektor)

10.45 Roman Lach (Keimyung Universitit, Daegu): Mehrsprachiger Shakespeare-Workshop
fiir koreanische und internationale Studenten

11.15 Chris Merkelbach (National Taiwan University, Taipei): Multi-medial unterstiitzte
Textarbeit im Fremdsprachenunterricht

11.50 Sora Meyberg (Dangook-Universitit, Cheonan): Handlungs- und produktionsorientier-
te Aktivitdten zu Filmen und Texten

12.10 — 13.30 Mittagspause

Nachmittag: Leitung Marcus Stein

13.30 Alexander Steinhof (Busan National-Universitit): Vor dem Text ist nach dem
Text: Eine Typologie von Vorentlastungsiibungen am Beispiel eines Textes von
Deutsche Welle

14.00 Lee Hyun-Ae (Goethe-Institut): Die neue modulare Priifung Goethe-
Zertifikat B1

15.00 Kaffeepause

15.30 Ahn Mi-Ran (Goethe-Institut): Deutsch Lehren Lernen — Fortbildungsreihe des GI

16.00 Katharina Muelenz (Tokyo University of Foreign Studies): Sprachen-Tandem mit
Deutsch

16.45 Verschiedenes, Planung des néchsten Lektorentreffens zum Thema ,,Rituale®
im Benediktinerkloster Waegwan bei Daegu

17.30 (ca.) Ende, danach gemeinsamer Restaurantbesuch
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15. Internationales Symposium der Koreanischen Gesellschaft
far Deutsch als Fremdsprache (KGDaF)

Testen und Bewerten im Deutschunterricht - Theoretische Grundlagen und praktische Anwendungen
25. April (Fr.) - 26. April 2014 (Sa.), Sookmyung Women’s University (Seoul/ Korea)
Zum Thema
Im Zuge der Globalisierung, der weltweiten Mobilitdt und des Zusammenwachsens von Eu-
ropa werden im schulischen oder auch im akademischen Alltag das Testen und das Bewerten
fremdsprachlicher Leistungen immer wichtiger. Dementsprechend beschiftigen sich Fremd-
sprachenlehrerlnnen und Wissenschaftler heute in sehr viel stirkerem und differenzierterem
MaBe als in fritheren Jahrzehnten mit dem Problem des Testens und des Bewertens von
fremdsprachlichen Leistungen.
Obwohl im DaF-Unterricht tiber die Vielzahl von Priifungen, Tests, Lernstandserhebungen
und Vergleichsarbeiten diskutiert wird, so wenig weil man dariiber, ob die Resultate eines
Tests dem Kandidaten ein klares und verstdndliches Bild iiber seine fremdsprachlichen Fer-
tigkeiten und Féahigkeiten vermitteln.
Das Bediirfnis nach Informationen iiber das Testen und Bewerten im DaF-Unterricht ist unter
diesen Umstdnden ohne Zweifel angestiegen, zumal umfassende Darstellungen iiber den Ge-
samtgegenstand in seiner gewachsenen Komplexitit fehlen.
Ausgangspunkt des 15. Internationalen Symposiums ist in diesem Kontext das derzeitige Er-
scheinungsbild “Testen und Bewerten im Deutschunterricht. - Theoretische Grundlagen
und praktische Anwendungen” in Korea.
Diese Blickrichtung schlie3t allerdings nicht aus, dass Tendenzen und Entwicklungen in Asi-
en und Europa und namentlich auch der Beitrag auslidndischer Forschungsansitze gebiihrend
beriicksichtigt werden. Hierzu umfasst das Symposium (voraussichtlich) folgende thematische
Schwerpunkte:
- Grundfragen und Theorie des Testens und Bewertens von fremdsprachlicher
Handlungs- und Kommunikationskompetenz
- Grundlegende Unterschiede zwischen der sogenannten klassischen und
der sogenannten probalbilistischen Testtheorie
- Generelle Prinzipien beim Testen der integrierten Fertigkeiten ‘Schreiben’,
‘Sprechen’, ‘Lesen’, ‘Horen’ und “Ubersetzen/Dolmetschen’
- Priifungsziele und Inhalte des TestDaF sowie Vorbereitungs- und Trainingsstrategien
DeutschlehrerInnen und Wissenschaftler sehen sich grundsitzlich mit folgenden Fragen kon-
frontiert:
- Welche Arten von Tests und Priifungen gibt es, und worin unterscheiden sie sich?
- Wie wird die Schreib- und Sprechkompetenz der Testkandidaten beurteilt, und welche
Aufgabentypen und Testformate eignen sich dafiir?
- Was sagen Bewertungskriterien iiber die kommunikative Handlungsfihigkeit im Sinne Ge-
meinsamer Europdischer Referenzrahmen (GER) einer Person aus?
Dieses Thema stellt eine zentrale Achse im Lehr- und Lernprozess des DaF-Unterrichts dar
und wird aus verschiedenen Perspektiven betrachtet.
Die KGDaF bietet den DeutschlehrerInnen und Wissenschaftlern die Moglichkeit, sich mit
Hermn Professor Dr. Riidiger Grotjahn von der Universitit Bochum iiber diese Problematik
auseinanderzusetzen.

Zum Seminarleiter

Prof. Dr. Riidiger Grotjahn ist Professor am Seminar fiir Sprachlehrforschung der Universitit
Bochum. Seine Hauptforschungsgebiete sind Sprachtests, Forschungsmethodologie und indi-
viduelle Unterschiede beim Fremdsprachenlernen. Ein Schwerpunkt seiner umfangreichen
Publikationstitigkeit liegt im Bereich des C-Tests.

Anmeldungen fiir Referate werden nicht mehr angenommen, Zuhorer sind aber sehr willkommen!
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Autorenhinweise

Christian Baier, Dr.: Unterrichtet seit 2012 deutsche Sprache und Literatur an der Seoul National
University. Zu seinen Forschungsinteressen gehoren das Verhiltnis von Literatur und Geschichts-
schreibung, kulturtheoretische Fragestellungen, die Geniedsthetik und das Werk Thomas Manns.

Stephanie Bernstein: Sprachassistentin an der Pusan National Universitit, 2012 DaF- Lehrerin am
Zentrum deutscher Sprache (ZDS) in Busan. Studium der Germanistik und der Biologie in Hannover
(2006-2012).

Friedhelm Bertulies: Seit 1997 freier Lektor an der Daegu-Universitit, Studium der Germanistik,
Romanistik und Philosophie in Gottingen, Tiibingen und Heidelberg, in Montpellier und Paris, Halifax
und Kingston/Ontario. Interessen: Literatur und Philosophie, Kulturen, Erzihltheorie, Ubersetzung,
Biographien, Kriminalromane.

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 Universi-
taten Rostock und Koln. Seit 2007 als Professor fiir Linguistik und Sprachdidaktik an der Piddagogi-
schen Hochschule Karlsruhe, Institut fiir deutsche Sprache und Literatur, titig.

Roman Lach, Dr.: Geb. 1969 in Hanau. Studium und Promotion bei Norbert Miller an der
TU Berlin, Habilitation an der TU Braunschweig bei Renate Stauf. Seit 2012 Associate Pro-
fessor an der Keimyung Universitit in Daegu. Will seit einer Weile iiber deutsche Korea-
Bilder schreiben.

Michael Menke: National University of Incheon, Studium der Germanistik, Publizistik und
Musikwissenschaften in Gottingen, Berlin und Wien. Bis 1991 Journalist. Arbeits- und Inter-
essensgebiet: Gegenwartsmusik, Verhéltnis Musik und Sprache.

Chris Merkelbach, Dr.: studierte und promovierte an der Humboldt Universitit zu Berlin in den Fi-
chern Erziehungwissenschaften, Deutsch als Fremdsprache und Moderne Sinologie. Seit 1994 Jahren
arbeitet und lebt er in Taiwan an verschiedenen Sprachlehrinstituten bzw. Universititen. Zur Zeit ist er
an der National Taiwan University als Associate Professor fiir Deutsch und Didaktik DaF beschiftigt.
Sein Forschungsschwerpunkt liegt auf der Sprachlehrforschung, insbesondere in den Bereichen
Tertidrprachenerwerb, Blended Learning und Fachsprachen. E-Mail: chrismerkelbach @ gmail.com

Sora Meyberg: Lektorin an der Dankook Universitéit in Cheonan und DaF-Lehrerin am Goe-
the Institut Seoul; 2012 DAAD Sprachassistentin an der Yonsei Universitit; Studium der
Deutschen und Englischen Philologie und Erziehungswissenschaften an der Freien Universitit
Berlin.

Katharina Muelenz: Studium der Japanologie, Germanistischen Sprachwissenschaften,
Fachiibersetzen Englisch und Deutsch als Fremdsprache in Halle. Visiting Associate Profes-
sor am Seminar fiir Germanistik an der TUFS (Tokyo University of Foreign Studies) in To-
kyo, Japan. Arbeitet an einer Dissertation zum Thema Soziolinguistische Gespréchsforschung
zu einem Japanisch-Deutschen Sprachkontaktphidnomen bei Jugendlichen einer Deutschen
Auslandsschule in Japan.

Reinhold Rauh, Dr.: Autor von ,,Sprache im Film. Die Kombination von Wort und Bild im Spiel-
film“ (1987) oder ,,Kommunikative und dsthetische Leistungen der Sprache im Film* (2002). Seit
1996 Professor fiir German Studies an der Chosun-Universitit, Gwangju.
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W. Giinther Rohr, Prof. Dr.: Lektor an der Chung-Ang-Universitit in Seoul, apl. Professor an der
Universitit Koblenz-Landau, Spezialgebiet ,Deutsche Literatur und Sprache des Mittelalters®.

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

Christoph Seifener, Dr.: Studium der Germanistik, Politikwissenschaft und Geschichte an der Uni-
versitit Siegen. Promotion an der Uni Kassel 2003. 2005-2007 Lektor an der Universitidt Nizza. 2007-
2012 DAAD-Lektor an der Seoul National University. Seit August 2012 Assistant Professor an der
Korea University.

Marcus Stein: Studium der allgemeinen Linguistik, Soziologie, DaF und Philosophie in Bielefeld.
Titig an der Chungang-Universitit in Seoul. Forschungsgebiete: Didaktik und Methodik des DaF-
Unterrichts, insbesondere Lehrmaterialentwicklung, psycholinguistische Grundlagen des Fremdspra-
chenerwerbs, Gesprichsanalyse, Phonetik/Phonologie, Kulturanthropologie, Ethnographie.

Alexander Steinhof: Studium der Fiacher Germanistik und Politik an der Leibniz Universitit
Hannover, BA 2009, Masterabschluss im Jahr 2012. Mehrere Auslandsaufenthalte wihrend
des Studiums in Korea. Praktikum am Goethe Institut Korea (2009). Projektmitarbeiter am
Institut AGORA Poltische Bildung der Leibniz Universitit Hannover und der Agentur fiir
Erwachsenen und Weiterbildung Niedersachen (AEWB) (2011). DAAD-Lektor an der Pusan
National University, Siid Korea.

Simon Wagenschiitz: Literaturwissenschaftler. In Thailand und Siidkorea fiir mehrere Jahre
an Universititen titig. Aktuell wieder im Ruhrgebiet zu finden. V{l-Bochum-Fan. Mitglied
beim 1. FC Kaiserslautern und bei Westfalia Herne.

Rudolf Weinmann, Dr.: In Miinchen und Berlin Geschichte und Philosophie studiert, an der
FU-Berlin in Neuerer Geschichte promoviert. Zusatzausbildung fiir DaF am Goethe-Institut.
Seit fast neun Jahren in Korea, zuerst drei Jahre an der Konkuk-Universitit, Chungju-
Campus, seitdem an der Mokwon-Universitit in Daejeon.

Andreas Wistoff, 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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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

Goethe-Institut Seoul

Eberhard Weller, Leiter der Spracharbeit
Is@seoul.goethe.org

Tel. (02) 754-9831/2/3

Fax (02) 754-9834
www.goethe.de/ins/kr/seo/deindex.htm

Deutsche Botschaft Seoul
www.seoul.diplo.de/

Michael Ahrens

Leiter der Kultur- und Wissenschaftsabtei-
lung

Tel. (02) 748-4117

Fax (02) 748-4171

ku-1@seou.diplo.de

Sophie Bohm-Topchyan
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
http://www.eda.admin.ch/seoul

Osterreichische Botschaft Seoul
Erik Miiller, Ressort Kultur
erik.mueller@bmeia.gv.at

Tel. (02) 732-9071

Fax (02) 732-9486
www.austria.or.kr/

Kontakte
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Koreanische Gesellschaft fiir Deutsch
als Fremdsprache (KGDaF)

Prof. Dr. Gyung-Jae Jun, Prisident

Tel. (02) 2220-0762
gjjun@hanyang.ac.kr
http://daf.german.or.kr/

Koreanische Gesellschaft fiir Deutsche
Sprach- und Literaturwissenschaft
(KGD)

Dr. Yang Taezong, Geschiftsfiihrer

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://du.german.or.kr/

Koreanische Gesellschaft fiir Germanis-
tik (KGG)

Prof. Dr. Hallan Kim, Prisidentin

Tel: (02) 920-7085

hallank @sungshin.ac.kr
http://kgg.german.or.kr

Koreanischer Deutschlehrer-Verband
Kim, Yong-Shik

Tel. 010 3747 8081
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
E-Mail: lekt@daadjp.com
www.tokyo.daad.de

DAAD Bonn

Elke Hanusch

Fachliche Lektorenbetreuung/332
Kennedyallee 50, 53175 Bonn
Tel.: +49 228 882 836

Mail: hanusch@daad.de
www.daad.de/ortslektoren
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Die 13 Goethe-Institute in Deutschland sind Marktfiihrer
in Deutsch als Fremdsprache. Das umfassende Angebot an
Deutschkursen, Fortbildungsseminaren und weltweit aner-
GUETHE-INSTIT“T kannten Priifungen fiir alle Ziel-, Alters- und Berufsgrup-
pen versteht sich als komplementidr zu den Angeboten der
Goethe-Institute weltweit.
Es werden ganzjdhrig Deutschkurse und Priifungen auf allen Niveaustufen des Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmens angeboten. Fiir Privat- und Geschiftskunden werden maB3geschneiderte Kleingrup-
pen- und Individualkurse konzipiert. Hinzu kommen themenspezifische Spezialkurse mit berufssprachli-
chem Fokus (Deutsch fiir Juristen, Deutsch fiir Mediziner) sowie Deutschkurse fiir Lehrer. Fiir Kinder und
Jugendliche aus aller Welt zwischen 9 und 21 Jahren werden in ausgewdhlten Internaten Deutschkurse in
Kombination mit einem spannenden Freizeitprogramm angeboten. Dariiber hinaus gibt es Schulklassen-
kurse. Das Deutschkursangebot in allen Sprachkursen wird begleitet von einem reichhaltigen Kulturpro-
gramm (Exkursionen, Kulturveranstaltungen, Sport). An allen Standorten steht den Kursteilnehmern die
institutseigene moderne Mediothek (Bibliothek, Mediathek, Selbstlernzentrum) zur Verfiigung. Auf
Wunsch werden den Kursteilnehmern Unterkiinfte vermittelt.

Zu den wichtigsten Zielgruppen der Goethe-Institute in Deutschland zdhlen weltweit

Studierende, die Deutsch fiir ihr Studium im Heimatland bendtigen oder die sich auf ein Studium in
Deutschland vorbereiten,

Deutschlehrer,

Mehrsprachigkeitsmotivierte: Lerner, die die Fremdsprache Deutsch als wichtiges berufliches oder privates
Asset begreifen

Deutschland- und Kulturinteressierte: Lernergruppen, die aus kulturellen Interessen die Sprache und das
Land intensiver kennenlernen wollen,

Firmenangehorige, die voriibergehend in Deutschland arbeiten und die die deutsche Sprache aus berufli-
chen Griinden lernen bzw. auffrischen wollen.

Kinder und Jugendliche als Teilnehmer an Schulklassenkursen sowie an den Jugend- und Kinderkursen in
den Sommermonaten.

Im Jahre 2009 nahmen an den 13 Goethe-Instituten in Deutschland knapp 25.000 Teilnehmer an rund 4.000
Deutschkursen teil.

An Hauptgriinden, warum sich Deutschlerner fiir die Goethe-Institute in Deutschland entscheiden, nennt
die Mehrheit der Kursteilnehmer:

Hohe Qualitét des Unterrichts

Exzellenter Ruf des Goethe-Instituts

GroBle Auswahl an Kursorten

Interessantes und betreutes Kultur- und Freizeitprogramm

Moglichkeit, zum Deutschkurs auch eine Unterkunft zu buchen

Folgende Charakteristika runden das Bild ab:

Eigene Curricula, die sich an den Niveaustufen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
orientieren

Das modular aufgebaute Kurssystem, welches einen nahtlosen Wechsel zwischen verschiedenen Goethe-
Standorten im In- und Ausland ermoglicht

Die qualifizierte und individuelle Einstufung zu Beginn des Kurses, die kursbegleitende individualisierte
Lernbegleitung und Lernberatung durch die padagogische Leitung

Die fundierte Landeskunde als integraler Bestandteil des Unterrichts

Die Goethe-Institute in Deutschland sind auf jedes Lernerniveau eingestellt und erfiillen individuelle Wiin-
sche mit maBgeschneiderten Angeboten. Die Kursteilnehmer entscheiden, wie lange Sie Deutsch lernen
wollen. Die Kurse sind modular aufgebaut und konnen jederzeit an einem anderen Goethe-Institut in
Deutschland oder an einem Goethe-Institut im Ausland fortgesetzt werden. Die Kursteilnehmer werden
zielgerecht auf weltweit anerkannte Priifungen vorbereitet und kdnnen diese auch am Goethe-Institut able-
gen.

Die Goethe-Institute in Deutschland vermitteln ein aktuelles Bild der deutschen Politik, Gesellschaft und
Kultur und bieten neben dem Sprachkurs viele Extras (Kultur- und Freizeitprogramm, Mediothek) an. Sie
beraten und betreuen in vielen Alltagsfragen. Sie bleiben auch nach dem Deutschkurs mit ihren ehemaligen
Teilnehmern in Kontakt.



