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Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

Fast ein Jahr ist vergangen und vor lhnen liegt die Nummer 9 der
Daf-Briicke. Unsere Redaktion befand sich diesmal in Caracas und
wird bald nach Chile weiterwandern. Das Sammeln der Beitrage hat
nicht nur Arbeit, sondern auch Spafl gemacht. Es ist immer wieder
sehr interessant zu sehen, was sich die siidamerikanischen
Deutschlehrerverbinde einfallen lassen, welche Fragen gestellt
werden, an welchen Projekten gearbeitet, was produziert wurde und
wo Sorgen und Hindernisse auftauchen, die allen Deutschlehrern
immer wieder begegnen.

Die Autoren, die uns ihre Beitrdge geschickt haben, sind oder waren
alle Deutschlehrer oder -dozenten und kommen zum Grofteil aus
dem siidamerikanischen Kontinent manche nur. aus Deutschland.

Das Redaktionskomitee hatte schon im Vorfeld beschlossen, dass es
keinen thematischen Schwerpunkt geben sollte, deshalb bietet die
Nr. 9 ein weites Themenspektrum an: Es reicht von der Information
iiber die Initiative der Partnerschulen bis hin zu einem literarischen
Beitrag zum Berlinbild in der expressionistischen Grofstadtlyrik.
Sie finden in dieser Nummer auch ein Interview mit dem Direktor
der Humboldtschule in Caracas sowie Sprachpolitisches, und zwar
einmal von institutioneller Sicht des Goethe-Instituts und zum
Zweiten aus der Perspektive der Ausbilder. Hier geht es um die
Anforderungen des Rahmencurriculums zur Lehrerqualifizierung in
Deutsch als Zweitsprache.

Die grofite Rubrik ist gerechterweise den DaF-Lehrern in
Lateinamerika gewidmet. Sie finden interkulturell Interessantes und
Niitzliches zum Zeitbegriff, Praktisches fiir den
Ausspracheunterricht, die Grammatik und die Entwicklung
kommunikativer miindlicher Handlungsfahigkeit durch Multimedia.
Sie erfahren, wie Lern- und Lesetagebiicher das
selbstverantwortliche Lernen unterstiitzen konnen, wie es um den
Stellenwert von Deutsch als Wissenschaftssprache steht und welche
Auswirkungen der Gemeinsame Européische Referenzrahmen auf
Leistungsmessung und Unterricht hat. Aulerdem wird von zwei
Projekten berichtet, die in Kolumbien und Venezuela verwirklicht
wurden, bzw. Werden.

Wir méchten uns an dieser Stelle ganz herzlich bei allen Autoren
fiir ihre Beitrdge bedanken. Ein besonderer Dank gilt auch unserem
Redaktionsmitglied Julia Kassubek; sie hat in mithsamer
Kleinarbeit alle Beitrage druckfertig gemacht. Ein Dankeschon fiir
die letzten Korrekturen an Fabian Michel, Simon Vietzen und Paul
Lino Altnickel, Praktikanten am Goethe-Institut Venezuela.

Auf der DeLiLa-Homepage, der Seite aller lateinamerikanischen
Deutschlehrerverbinde, finden Sie unter http://www.delila.ws/daf-
bruecke/daf bruecke.html ein Exemplar der Zeitschrift. Die
restlichen Ausgaben sind bei den Verbénden zu beantragen.

Viel Spal3 beim Lesen wiinscht Thnen

Ihre Redaktion 2007 aus Caracas
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4 INTERVIEW

,»DIE GEBURTSWEHEN DAUERN BIS HEUTE AN.“

Interview mit Winfried Wagner, Schulleiter am

Colegio Humboldt in Caracas zum Thema Begegnungsschule

DaF-Briicke: Vielen Dank, Herr
Wagner, dass Sie sich bereit erklirt
haben fiir die DaF-Briicke ein
Interview zu geben zur Situation der
deutschen Sprache am Colegio
Humboldt Caracas. Vielleicht sollten
die Leser erst einmal etwas zur
Geschichte und zum Standort der
Schule erfahren.

Herr Wagner: Ich will mal mit der
Geschichte der Schule anfangen. Die
Schule wurde 1894 gegriindet, wir hatten
gerade erst die 113-Jahr-Feier. Die
Schule ist eine der &ltesten deutschen
Auslandschulen in Stidamerika und hat
eine wechselhafte Geschichte. Sie wurde
urspriinglich im jetzigen Zentrum von
Caracas gebaut, dort wo der deutsche
Friedhof war, neben dem englischen
Friedhof. Es war ein relativ kleines Haus
mit kleinen Radumen und die Klassen
hatten entsprechend wenig Schiiler.
Schon damals gab es relativ grof3e
Schwankungen bei der Schiilerzahl, die
sich zwischen 30 und 80 bewegte. Man
hat dann 1925 ein Gebédude an einem
neuen Standort errichtet, doch gab es
weiterhin wenig Schiiler, da die Klientel
weitgehend ausgewanderte Deutsche und
deren Nachkommen waren. Trotzdem
wurde die Schule relativ bekannt und
beliebt, vor allem auch, weil es keine
konfessionelle Schule war und sie damit
sowohl fiir Katholiken wie auch fiir
Protestanten offen war. Es gab nimlich
auch eine katholische deutsche Schule,
an der aber relativ wenige Deutsche
waren und die nie eine richtige
Konkurrenz zum Colegio Aleman
darstellte.

DaF-Briicke: Wie iiberstand das
Colegio Aleman die Zeit des
Nationalsozialismus in Deutschland?

Herr Wagner: 1941 ist man wieder
umgezogen und zwar in die jetzige
Avenida Casanova in Sabana Grande und
von diesem Zeitpunkt an hief die Schule
Colegio Alejandro von Humboldt.
Natiirlich war es in dieser Zeit schwer,
die Schule aufrechtzuerhalten, man
versuchte von Seiten der
Nationalsozialisten einzugreifen, die
Schule zu dominieren. Der damalige
Schulleiter hielt dagegen, doch wurde die
Schule 1942 von der venezolanischen
Regierung geschlossen, da es hieB, die
Deutschen agitierten gegen die
Venezolaner sowie gegen die Amerikaner
und Englidnder. Der Schulvorstand
vermietete daher die Gebdude an eine
venezolanische Schule. Erst 1952 wurde
das Colegio Humboldt wieder er6ffnet.
Das 1953 eingesetzte Kuratorium
erledigt bis heute noch die ganzen
geschiftlichen Angelegenheiten, es gibt
nur in Ansétzen einen richtigen
Schulverein wie in anderen deutschen
Auslandsschulen. In dieser Zeit erfolgte
auch die Fusion mit dem Colegio
Esperanza, einer anderen Schule, die
auch deutsche Schiiler ausbildete.
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DaF-Briicke: Und wann zog die Schule
an den jetzigen Standort?

Herr Wagner: Das war 1957. Die in den
1960er Jahren errichteten Gebdude waren
fiir 600 Schiiler bestimmt und man
richtete 1965 erstmals zum schon
bestehenden venezolanischen Zweig mit
dem Bachillerato als Abschluss auch
einen deutschen Zweig ein, der zum
Abitur fiihrte. Diesem gehorten 200 bis
300 Schiiler an. Man hatte {ibrigens
getrennte Lehrerzimmer fiir
venezolanische und deutsche Kollegen.
Insgesamt muss man sagen, dass es
immer sehr viele Krisen an der Schule
gab, mehrmals fiirchtete man die
SchulschlieBung. Es gab verschiedene
Schulleiter, die nur sehr kurz blieben:
Der kurioseste Fall ist der eines
Direktors, der aus Deutschland mit dem
Schiff ankam und schon mit dem
néachsten Schiff wieder zuriickfuhr, da es
ihm hier nicht gefiel.

DaF-Briicke: Aber Sie sind ja
mittlerweile schon im fiinften Jahr
hier.



Herr Wagner: Ja, ich bin offensichtlich
einer, der lédnger bleibt.

DaF-Briicke: Fiir Sie steht als
Schulleiter gerade das Projekt
»Begegnungsschule“ auf der Agenda?

Herr Wagner: Die Begegnungsschule
wurde eigentlich schon in den 1960er
Jahren angestrebt, das Projekt scheiterte
jedoch immer daran, dass man die
gegenseitigen Abschliisse nicht
anerkannte. Venezuela akzeptierte das
deutsche Abitur nicht, weil nicht
geniigend auf Spanisch unterrichtet
wurde und entsprechend galt das
Bachillerato in Deutschland nicht. 1998
wurde dann auf Druck der
Bundesregierung und der Zentralstelle
fiir das deutsche Auslandsschulwesen die
Begegnungsschule eingerichtet, doch die
,,Geburtswehen dauern noch bis heute
an, da sich in der Praxis viele Probleme
ergeben.

DaF-Briicke: Was ist von ihrer
Herkunft her die Klientel der Schule,
welche unterschiedlichen
Schiilergruppen gibt es?

Herr Wagner: Von unseren iiber 900
Schiilern sind im Moment nur 38
,richtige® Deutsche, also Expertenkinder,
ungefihr 660 sind venezolanische
Schiiler ohne deutschen Hintergrund.
Den Rest bilden vor langem
eingewanderte assimilierte Deutsche,
Osterreicher oder Schweizer, in deren
Familien nur in den seltensten Fillen die
deutsche Sprache gepflegt wird. Fiir
diese ehemals Deutschen ist daher das
Colegio Humboldt wichtig, um die
deutsche Kultur noch in irgendeiner
Form aufrechtzuerhalten.

DaF-Briicke: Welche Rolle kommt in
diesem Prozess dem DaF-Unterricht
und dem deutschsprachigen
Fachunterricht (DFU) zu?

Herr Wagner: Zum einen ist natiirlich
klar, dass die Schule darauf gegriindet ist,
dass jeder Schiiler Deutsch lernt. Doch
die Schule ist moglicherweise nicht

wegen der deutschen Sprache beliebt,
sondern weil sie als eine gute Schule gilt
und in der venezolanischen Bevolkerung
ein hohes Ansehen genief3t und nicht
zuletzt weil sie im Vergleich zu allen
anderen Auslandsschulen relativ
preisgiinstig ist, schlieBlich wird sie ja
aus Deutschland gefordert. Alle Schiiler,
deren Muttersprache nicht Deutsch ist,
haben also DaF-Unterricht schon ab dem
Kindergarten, aber bei vielen Schiilern
gibt es deutliche Motivationsprobleme.
Wichtig ist daher der Schiileraustausch
mit Deutschland ab der neunten Klasse.
Jedes Jahr machen zwischen dreifig und
fiinfzig Schiilern das Sprachdiplom II,
die Bestehensquote liegt bei 80 bis 90%.

Die leistungsstirkeren venezolanischen
Schiiler werden ab der vierten Klasse
auch in vielen anderen Fachern auf
Deutsch unterrichtet. Nur etwa die Halfte
dieser Schiiler kommt bis zum Abitur, da
an sie hohe Anforderungen gestellt
werden. In der Mittelstufe werden diese
Gruppen mit den deutschen Klassen
gemischt. Dieses Jahr machen die ersten
Schiiler Abitur, deren Muttersprache nur
Spanisch ist und die nur an der Schule
Deutsch gelernt haben. Dann werden wir
sehen, dass dieses Konzept funktionieren
kann. Wir miissen diesen Schritt auch
machen, weil wir einfach zu wenige
Abiturienten hatten. Da die Leistung der
Schule daran gemessen wird, wie viele
Schiiler in Deutschland studieren werden,
war es die einzige Moglichkeit, dass die
besten Venezolaner in diesem bilingualen
Zweig das deutsche Abitur machen. Wir
werden in diesem Jahr zum ersten Mal 30
Abiturienten haben, nachdem wir vor
zwei Jahren nur sieben hatten.

Natiirlich sind diese Schiiler in gewisser
Weise privilegiert und so kommt auch
von verschiedenen Seiten der Vorwurf,
der venezolanische Zweig wiirde zu
Gunsten der zukiinftigen Abiturienten
vernachlissigt. Tatsache ist aber, dass
auch viele Schiiler aus dem
venezolanischen Zweig hervorragende
Leistungen erzielen, sie sind nur nicht
unbedingt am Deutschen interessiert.

DaF-Briicke: Dazu kommt ja, dass
dieser Abitur-Jahrgang auch der erste
ist, der seine Reifepriifung schon nach
zwolf Jahren ablegt.
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INTERVIEW 5

Herr Wagner: Ja, wir sind eine der
letzten Schulen in Stidamerika, die diese
Umstellung von 13 auf 12 Jahre
vornimmt. Durch die sehr hohe
Wochenstundenzahl ist es fiir unsere
Schiiler sehr schwierig, sich in 12 Jahren
ausreichend auf die HRP vorzubereiten,
da sie ja noch das Sprachdiplom und
eventuelle Tests fiir den einheimischen
Hochschulzugang ablegen miissen.

DaF-Briicke: Woher kommen Ihre
deutschsprachigen Lehrer?

Herr Wagner: Friiher gab es relativ viele
Deutsche, die in Caracas wohnten und als
Ortslehrkréifte am Colegio arbeiteten. Im
DaF-Bereich haben wir da noch einige
Péadagogen, allerdings reichen diese nicht
aus, um den Bedarf vollstindig zu decken.
Das heif3t, wir miissen sowohl fiir DaF als
auch fiir DFU Lehrer aus Deutschland
verpflichten: Wir haben momentan elf
Auslandsdienstlehrkrifte und sechs
Bundesprogrammlehrkrifte, die von
Deutschland bereitgestellt werden, doch
seit drei Jahren miissen wir auch
Ortslehrkrifte direkt aus Deutschland
anwerben. Dies ist aufgrund der prekéren
Sicherheitslage in Venezuela schwierig,
das heiflt, man muss den Interessierten ein
gutes Angebot machen. Wir bieten im
Moment das wahrscheinlich weltweit
hochste Gehalt fiir Ortslehrkrafte, doch
macht uns da immer wieder die hohe
Inflation einen Strich durch die Rechnung,
da der Bolivar fast téglich an Kaufkraft
verliert. Wir haben zur Zeit sehr gute
Ortslehrkrifte, wir wissen aber auch, dass
diese sehr schnell wieder weg sein
konnen. So gingen vor zwei Jahren von
den vier Ortslehrkriften drei nach einem
Jahr wieder zuriick nach Deutschland, was
fiir die Schule ein grof3es finanzielles
Problem darstellte, da die Umziige bezahlt
werden mussten. Die Schule hofft ja, mit
der Zeit weniger Ortslehrkrifte aus
Deutschland zu benétigen, ich sehe das
aber nicht so, ich denke, wir miissen auf
Dauer mit dieser Situation leben.

DaF-Briicke: Da stellt sich natiirlich die
Frage, ob es nicht moglich wiire,
venezolanische Lehrer vor Ort
vermehrt dazu zu bringen, Deutsch zu
lernen?
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Herr Wagner: Als ich vor iiber vier
Jahren hier anfing, musste ich feststellen,
dass kaum ein venezolanischer Lehrer
bereit war, Deutsch zu sprechen oder zu
lernen. Wir haben dann versucht durch
finanzielle Anreize Bewegung in dieses
System zu bringen und es geschafft, dass
einige Kollegen Kurse machten und so
viel lernten, dass sie sich auf Deutsch
unterhalten konnten. Dennoch
beherrschen viele Lehrer, die auch schon
seit 20 Jahren hier arbeiten, kein
Deutsch. Es gibt positive Tendenzen, wir
haben es inzwischen auch bei
Funktionsstellen zur Verpflichtung
gemacht, dass die Inhaber innerhalb
eines festgelegten Zeitraums einen
bestimmten Abschluss beim Goethe-
Institut machen.

Daf-Briicke: Sie hatten ja auch an der
Schule einen Deutschkurs fiir
venezolanische Kollegen angeboten,
wie wurde dieser aufgenommen?

Herr Wagner: Die Probleme dabei
waren immer dieselben: Die Zeit war
nicht giinstig fiir die Lehrer und der Kurs
war relativ preisgiinstig, so dass viele
Sprachlerner oft fehlten und folglich
kaum Fortschritte erzielt wurden. Es ist
ein gesellschaftliches Problem in
Venezuela, aber auch ein Problem dieser
Schule, dass die Lehrer sehr eingespannt
sind und viel arbeiten miissen fiir ein
ziemlich geringes Gehalt und darunter
natiirlich die Motivation leidet.

DaF-Briicke: Wie steht es um die
Zusammenarbeit der Schule mit
anderen deutschen oder
deutschsprachigen Einrichtungen vor
Ort?

Die Zusammenarbeit mit dem Goethe-
Institut 1duft mit der sprachlichen
Abteilung hervorragend. Wenn es etwa
Fortbildungsseminare oder andere
Veranstaltungen gibt, werden unsere
Lehrer dazu eingeladen. Hilfreich ist
dabei auch das Engagement des
Venezolanischen Deutschlehrerverbandes
AvenPA, der ein aktives Bindeglied
zwischen den verschiedenen Institutionen
darstellt, die sich mit der deutschen

Sprache beschéftigen.

Wir haben auch eine Vereinbarung, dass
die Schule und das Goethe-Institut sich
gegenseitig einen Rabatt gewahren.
Auferdem gibt es jeden Monat ein
sogenanntes Kulturmittlertreffen, an dem
die Leiter des Goethe-Institutes, des
Colegio Humboldt und des DAAD
teilnehmen sowie ein Vertreter der
Botschaft und die Vertreterin der
Asociacion Cultural Humboldt, dort
werden gemeinsam Termine und
Probleme besprochen, was gut
funktioniert.

DaF-Briicke: Wie sieht die
Zusammenarbeit mit diesen anderen
Institutionen aus?

Herr Wagner: Mit dem DAAD gibt es
insofern eine Zusammenarbeit, als der
Vertreter des DAAD vor Ort uns bei der
Studienberatung hilft. Allerdings ist
dieser eigentlich zustindig fiir Studenten,
die in Deutschland studieren wollen,
deswegen haben wir gemerkt, dass wir
eine eigene Studienberatung einfiihren
miissen, die speziell fiir unsere Schiiler
ist, da diese wissen miissen, welche
Moglichkeiten sie in Deutschland nach
dem Bachillerato oder dem Abitur haben.
Wir werden aber immer wieder
eingeladen, wenn der DAAD eine
Veranstaltung macht. Wir arbeiten auch
mit anderen Schulen zusammen, mit der
Amerikanischen Schule CIC, mit
venezolanischen Schulen im Bereich
Model United Nations, wo wir sehr oft
teilnehmen-wir werden diese
Veranstaltung in Zukunft auch selber
anbieten. Auf hoherer Ebene arbeiten wir
auch mit den anderen Auslandsschulen in
Venezuela zusammen, allerdings sind
unsere Probleme immer spezieller Art, da
wir die einzige Schule sind, die vom
Erziehungsministerium anerkannt ist und
einen venezolanischen Abschluss
anbietet. Sehr erfreulich ist in den letzten
Jahren die Zusammenarbeit mit der
judischen Gemeinde, die immer bereit ist
uns Zeitzeugen in die Schule zu
schicken, die dann Vortrage halten und
von ihren Erfahrungen berichten. Wir
werden auch jedes Jahr-und das nehmen
wir sehr positiv zur Kenntnis-zum
Gedenktag der Reichspogromnacht
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eingeladen, denn die jiidische Gemeinde
hat es auch nicht ganz einfach in diesem
Land.

DaF-Briicke: Gibt es auch eine
Zusammenarbeit mit der Deutsch-
Venezolanischen Industrie- und
Handelskammer?

Wir hatten bisher eng
zusammengearbeitet, so haben Vertreter
der Wirtschaft ihre Branchen und Firmen
vorgestellt, so dass den Schiilern
nahegebracht wurde, was sie im
Berufsleben erwartet. Inzwischen haben
wir festgestellt, dass wir das auch selbst
organisieren kdnnen. Gleichzeitig ist es
auch wichtig fiir uns, dass die Schiiler der
neunten Klassen ein 14-tagiges
Berufspraktikum in verschiedenen
Betrieben machen konnen und da relativ
viel lernen, das 14uft aber nicht unbedingt
iiber die Handelskammer. Wir hoffen in
den nichsten Jahren eine engere
Zusammenarbeit mit der Industrie- und
Handelskammer zu erreichen, aber man
muss auch sehen, dass die deutschen
Betriebe momentan in Venezuela andere
Sorgen haben.

DaF-Briicke: Was spiirt denn die
Schule von den politischen
Verinderungen in Venezuela?

Herr Wagner: Da die Schule ja kein
leeres Gebidude, sondern mit Menschen
gefiillt ist, die die Situation im Lande
taglich mitbekommen, ist klar, dass die
Unruhen nicht an der Schule vorbeigehen.
Das sicht man zum einen bei den
Wanderbewegungen: Es gibt sehr viele
Eltern, die wegziehen, wenn es kritisch
wird, z.B. bei Wahlen, und dann drei
Wochen spiter wieder kommen, wenn
alles vorbei ist. Man siecht es auch daran,
dass viele Eltern einen ,,Plan B haben
und sich fragen: Was kann ich machen,
wenn es kritisch wird und die Schule
geschlossen werden sollte? Wir werden
etwa auch gefragt, ob unsere Schiiler an
anderen deutschen Schulen in Siidamerika
weitermachen kénnen. Wir sagen dann,
dass dies kein Problem wiére und jede
deutsche Schule diese Schiiler aufnehmen
wiirde. Momentan haben wir keine Angst,



dass das passieren wird, man weil} aber
nicht, was noch geschicht, wenn
Venezuela das Schulgesetz dndert und
Privatschulen vielleicht schlieBen
miissen. Es gibt weitere Bereiche, wo die
Schule bedroht ist, z.B. darf laut Gesetz
das Schulgeld nicht {iber zehn Prozent
erhoht werden. Damit kommen wir aber
nicht aus, sogar die Eltern wollen daher
das Schulgeld jahrlich um mehr als 10%
anheben und bis jetzt haben wir aufgrund
eines Vertrages mit der venezolanischen
Regierung auch noch die Moglichkeit
dies zu tun.

DaF-Briicke: Allein die offizielle
Inflationsrate liegt ja schon bei etwa
15%.

Herr Wagner: Die offizielle
Inflationsrate basiert auf Artikeln mit
staatlich festgesetzten Preisen, die oft gar
nicht gekauft werden konnen. Uns macht
auch Sorgen, dass das Gehalt der
staatlichen Lehrer plotzlich um 40%
erhoht wurde, so dass Lehrer an
offentlichen Schulen nun etwa so viel
wie unsere Lehrer vor Ort verdienen und
es daher schwer fiir uns ist, unsere Lehrer
zu halten. Es gibt auch Eingriffe des
Erziehungsministeriums in die schulische
Funktion, etwa bei der
Versetzungsregelung: Da in Venezuela
bis einschlieBlich zur siebten Klasse
keine Noten gegeben werden, muss

praktisch auch kein Schiiler eine Klasse
wiederholen. Das hat man uns auch
angeordnet, wir haben daher
Kompetenzen erarbeitet, nach denen die
Schiiler bis zur siebten Klasse beurteilt
werden und die triagt auch die deutsche
Kultusministerkonferenz mit. Wir haben
aber durchgesetzt, dass im bilingualen
Bereich die deutsche
Versetzungsordnung gilt, doch gab es
schon Fille, wo das
Erziehungsministerium uns dazwischen
reden wollte. Da sagt aber die
Kultusministerkonferenz aus
Deutschland, dass nur Schiiler zum
Abitur zugelassen werden kdnnen, die
den deutschen Regeln gentigen.

DaF-Briicke: Man sieht daran, dass
den venezolanischen Behorden der
Wert und die Schwierigkeit des
Abiturs nicht ganz bewusst ist.

Herr Wager: Das Bachillerato erwerben
die Schiiler ja ohne Abschlusspriifung,
deswegen wird es in nur ganz wenigen
Landern, z.B. in Frankreich, als
Hochschulzugangsberechtigung
anerkannt. Wir wissen, dass Schiiler mit
Bachillerato nicht unbedingt studierfdhig
sind. Wir wissen auch, dass die bei uns
vergebenen Noten deutlich unter den oft
viel zu guten und damit wenig
aussagekriftigen Noten vieler
venezolanischer Schulen liegen.
Gleichzeitig miissen Schiiler bei uns aber
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wesentlich mehr leisten, man denke nur
an die vier Sprachen, die sie an unserer
Schule sprechen: Spanisch, Deutsch,
Englisch und Franzésisch. Momentan
wird hier im Land {iberlegt, ob die
Aufnahmepriifungen fiir die
Universititen abgeschafft werden und
nur noch die Schulnoten als Kriterium
fiir eine Zulassung gelten. Da wiren
unsere Schiiler dann gravierend
benachteiligt, gleichzeitig wére dadurch
die bisher durchaus hohe Qualitét einiger
Universititen gefdhrdet, weshalb viele
Eltern und Schiiler die Moglichkeiten fiir
ein Studium im Ausland in Betracht
zichen.

DaF-Briicke: Sie haben schon
angedeutet, dass sich das Colegio
Humboldt aber im Vergleich zu
anderen auslindischen Schulen in
Venezuela durchaus in einer besseren
Situation befindet.

Herr Wagner: Zum einen haben wir ein
Convenio mit dem venezolanischen
Staat, das unseren Schiilern als einzigen
im Lande erlaubt, gleichzeitig den
venezolanischen und einen ausldndischen
Abschluss zu machen.

Vor 1998 gab es eine miindliche
Absprache und die Abiturienten konnten
die Priifungen ,,materias patrias an drei
Samstagen nachholen und bekamen den
Titel ,,Bachiller. Von 1998 bis 2007
mussten die Abiturienten vom Colegio
Humboldt 42 Zusatzpriifungen in
eineinhalb Jahren machen um auch das
Bachillerato zu bekommen. Die
Konsequenz daraus war natiirlich, dass
die wenigsten das gemacht haben.

Des Weiteren haben wir ja die Schulzeit
von 13 auf 12 Jahre reduziert. Am Ende
der Klasse 12 haben die Schiiler drei
Optionen: Sie konnen mit dem
Bachillerato an eine venezolanische
Universitit gehen, sie konnen mit dem
Sprachdiplom in der Tasche in
Deutschland das Studienkolleg machen
und dort studieren oder sie konnen mit
dem Abitur sich weltweit an einer
Hochschule bewerben.

DaF-Briicke: Herr Wagner, wir
bedanken uns fiir das Gesprich und
wiinschen Thnen und dem Colegio
Humboldt Caracas alles Gute!

Das Interview fiihrte Sven Jordan am
28.10.2007.
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PASCH: CHANCEN FUR DIE SCHULEN SUDAMERIKAS

Die Initiative ,,Schulen: Partner der Zukunft* (PASCH) stellt Weichen

fiir Schiilerinnen und Schiiler

,,Bildung gibt Perspektiven Mehrsprachigkeit er6ffnet Horizonte. An unseren Partnerschulen im Ausland wollen wir nicht nur einen Zugang zu unserer
Sprache und Bildung ermdglichen, sondern Interesse an und Verstdndnis fiir einander schaffen. Offenheit gegeniiber der Vielfalt der Kulturen und
Toleranz gegeniiber der jeweiligen Eigenstandigkeit schlieBen sich nicht aus. Um das noch besser zu begreifen, bendtigen wir mehr denn je Orte der
Verstiandigung, des gemeinsamen Lernens und der gemeinsamen Kreativitét. Je frither wir uns als eine internationale Lerngemeinschaft begreifen, umso
besser werden wir die gemeinsamen Zukunftsprobleme 16sen konnen. Unsere Partnerschulen im Ausland wollen den Weg dazu bereiten.*
(Bundesminister des Auswartigen, Dr. Frank-Walter Steinmeier)

Was ist die Initiative ,,Schulen:
Partner der Zukunft“?

Bundesauflenminister Dr. Frank-Walter
Steinmeier hat dieses Projekt ins Leben
gerufen. Die Initiative wird vom Aus-
wartigen Amt koordiniert und ermdglicht
Schulen in aller Welt als Kompetenz-
zentren fiir deutsche Sprache in ein wel-
tweites Netz von Partnerschulen aufge-
nommen zu werden. Die mit der Durch-
filhrung der Initiative beauftragten Insti-
tutionen das Goethe-Institut, die Zen-
tralstelle fiir das Auslandsschulwesen,
der Pddagogische Austauschdienst der
Kultusministerkonferenz und der
Deutsche Akademische Austauschdienst
ermoglichen den Schiilerinnen und Schii-
lern von ausgewihlten Schulen umfang-
reiche Férdermaf3nahmen: angefangen
vom exzellenten Deutschunterricht, gut
ausgestatteten Lehr- und Lernrdumen
iiber Jugendkurse in Deutschland bis hin
zu durch den DAAD vergebenen Vollsti-
pendien fiir ein Studium an einer deut-
schen Universitit. Das Netz von deut-
schen Auslandsschulen und Schulen, die
das Deutsche Sprachdiplom anbieten,
wird also gestirkt und erweitert.

Das Goethe-Institut wurde vom Aullen-
ministerium fiir dieses Projekt beauftragt,
in den ndchsten drei Jahren weltweit 500
Partnerschulen zu identifizieren und zu
betreuen und wurde dafiir sowohl mit
Personal als auch finanziellen Mitteln
ausgestattet.

,.Die Initiative bietet Schiilerinnen und Schiilern
in aller Welt die Chance, durch die Teilnahme
am integrierten Deutschunterricht ihrer Schule
frithzeitig eine Bindung zur deutschen Kultur
aufzubauen und sich an deutschen
Bildungswegen zu orientieren. Der dadurch
geforderte interkulturelle Dialog schafft neue
Perspektiven fiir die junge Generation und
befdhigt sie, als verantwortungsvoller Akteur in
einer globalisierten Welt aufzutreten.

(Prof. Dr. Dr. h.c. mult. Jutta Limbach,
Prasidentin des Goethe-Instituts von 2001-2008)

Wie kann eine Schule Mitglied der
PASCH-Initiative werden?

Um eine offizielle Mitgliedschaft in der
Initiative kann sich jede Schule bewer-
ben, die bereits Deutsch als Fremdspra-

che anbietet oder kiinftig anbieten moch-

te. Eine PASCH-Schule sollte folgendes

einbringen:

¢ cine Grundausstattung an Lehrmitteln
und technischen Geréten sowie ange-
messene Unterrichtsrdume

® die Bereitschaft, sich an allen Mal3nah-
men, die Schiilerinnen und Schiilern
sowie Lehrkréften zugute kommen, zu
beteiligen, insbesondere durch Frei-
stellung fiir FortbildungsmafBnahmen

¢ die Bereitschaft der Deutschlehrkrifte,
sich regelméBig sprachlich und didak-
tisch fortzubilden

® Die Bereitschaft, den internationalen
Austausch zu unterstiitzen und Schiile-
rinnen und Schiilern die Teilnahme an
Jugendkursen in Deutschland zu er-
moglichen.

Was bietet das Goethe-Institut den
Schulen?

Das Goethe-Institut unterstiitzt die Mit-
gliedschulen dabei, Deutsch als Schul-
fach auszubauen bzw. neu einzurichten.
Durch regelméBige Lehrerfortbildungen
und die Bereitstellung moderner, multi-
medial verwendbarer Lern- und Landes-
kundematerialien sowie im Bedarfsfall
technischer Gerite sichert und fordert das
Goethe-Institut die hohe Qualitit des
Deutschunterrichts an der Partnerschule.
Dariiber hinaus wurden An den Goethe-
Instituten in Mittel- und Stidamerika fiinf
Expertinnen und Experten fiir Unterricht
angestellt, die die lokalen Projekte leiten
und direkte personliche Ansprechpartner,
Berater und Betreuer der Partnerschulen
sind.

Was haben die Schiilerinnen und
Schiiler der Partnerschulen davon?
Die Initiative PASCH ist fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler der Mitgliedschulen
eine attraktive Moglichkeit, friihzeitig die
deutsche Sprache und den deutschen Kul-
turraum kennen zu lernen. Denn Deutsch-
lernen bedeutet das Erlernen einer Fremd-
sprache mit einer klaren Perspektive: Wer
Deutsch spricht, kann nicht nur mit 119
Mio. Menschen weltweit in ihrer Mutter-
sprache kommunizieren, sondern sichert

DaF Briicke
Nr. 9 Dez. 2007

Sich die Grundlage fiir ein Studium in
Deutschland und eine anschlieBende inter-
nationale Karriere. Lebendige,
langfristige Bindungen zu Deutschland
werden aufge-baut und die Schulen, ihre
Lehrkréfte, Schiilerinnen und Schiiler
zum offenen Gedankenaustausch und zur
Zusammen-arbeit untereinander angeregt.
Die Initia-tive wird mit zusétzlichen
Bildungsan-geboten zur nachhaltigen
Qualifizierung sowohl von Schiilerinnen
und Schiilern als auch von Lehrkréften
beitragen und damit die Kompetenzen der
jungen Menschen im spéteren
Berufsleben erweitern. Beson-ders
engagierte Schiilerinnen und Schiiler
werden durch die Initiative zusétzlich
gefordert: durch Einladung fiir Jugend-
kurse in Deutschland, durch die Teilnah-
me an einer internationalen Deutscholym-
piade oder durch den Erhalt attraktiver
Prédmien.

Und so funktioniert es:

Wenn Sie als Schulleiter oder Fachleiter
eine Schule als Mitglied der Initiative
,,Schulen: Partner der Zukunft* vorschla-
gen mochten, wenden Sie sich an den
Experten/ die Expertin fiir Unterricht an
einem fiir die Initiative zustidndigen
Goethe-Institut in Lateinamerika oder an:

Dr. Susanne Baumgart
Goethe-Institut Zentrale, Ber. 41
baumgart@goethe.de

Die Experten und Expertinnen fiir
Unterricht in Lateinamerika:

Susana De Kuthy
(Mexiko - Zentralamerika Karibik)
dekuthy@mexiko.goethe.org

Carmen Cayuelas-Franco
(Peru - Kolumbien - Venezuela Ecuador)
cayuelas@lima.goethe.org

Ines Patzig-Bartsch
(Argentinien - Paraguay Uruguay)
patzig-bartsch@buenosaires.goethe.org

Gerhard Salbeck
(Chile Bolivien)
Gerhard.Salbeck@santiago.goethe.org

Martin Wille
(Brasilien)
Wille@saopaulo.goethe.org



Lernen mit Verstand, gi]de (=

Hand und Herz ... einfach deutsch
Handlungsorientierter, inter-
kultureller Deutschunterricht
ftir 12- bis 14-Jdhrige
mit dem Lehrwerk ...

Wer? Wie? Was?

Das Schiilerbuch enthdilt Die Doppel-CD beinhaltet
« 15 Ubersichtlich aufgebaute Themenlektionen - Lektionstexte
mit zahlreichen Ubungen zum Héren, Spre- » Phonetikiibungen
chen, Lesen und Schreiben « Filmmaterial
* 5 +PLUS-Einheiten (Plateaueinheiten) mit Aus-
sprachelibungen, Lernstrategien und Spielen Das Lehrerhandbuch bietet
- ein vielfaltiges Deutschlandbild durch viele - viele landeskundliche Informationen, dargestellt
authentische Textsorten (Gedichte, Lieder, Mar- in Ubersichtlichen Infoboxen
chen, Comics, Kurzgeschichten) - zahlreiche Projektideen, Aufgaben- und Ubungs-
- umfangreiche Bild- und Fotomaterialien vorschlage
» samtliche Lésungen zu den Ubungen im Schiiler-
Das Arbeitsbuch bietet bzw. im Arbeitsbuch
- diverse Ubungen zur selbststindigen Festigung « Transkriptionen zu den Horiibbungen
und Wiederholung = Wortschatzlisten und alle Lerninhalte auf einen Blick
» 5 Test-Einheiten fur die Selbstevaluation der - NEU: Kopiervorlagen fir Transparente (farbig)
Schiiler und Arbeitsblatter (einfarbig)

Schulerbuch: ISBN 978-3-86035-130-7 2 Audio-CDs: ISBN 978-3-86035-134-5
Arbeitsbuch: ISBN 978-3-86035-132-1  Lehrerhandbuch: ISBN g78-3-86035-135-2

Wir freuen uns Gilde Verlag, Postfach 27 02 09, 50509 Kéln, Deutschland
auf lhre Anfragen: | E-Mail: kontakt@gilde-verlag.de Internet: www.gilde-verlag.de
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Eduard Georg Dietrich, Sao Paulo (Brasilien)

geb. 14.03.1946 in Miinchen, Lehre als Werkzeugmacher, 1964
mit dem Gesellenbrief abgeschlossen. Mittlere Reife in Abend-
kursen, nach der Lehre Miinchenkolleg zur Erlangung der
Hochschulreife, 1969 Abitur. Studium der Geschichte, Germa-
nistik, Linguistik, Sozialwissenschaften und Psychologie an der
Ludwig-Maximilians-Universitidt Miinchen, Schuldienst am
Gymnasium. 1979 DaF-Lehrer am Goethe-Institut Prien, 1980
Dozent des Goethe-Instituts, 1982 Leiter des Videozentrums

Inland, 1984 Leiter Sprache in Bangkok, 1990-93 Fachreferent
in Prien, dann LS in Barcelona und Nebentétigkeit als Lektor
an der Universitdt Barcelona, seit 2001 Leiter Sprache des GI
Sao Paulo mit Regionalauftrag fiir Sidamerika. Mitautor der
Lehrwerke ,,Sprachkurs Deutsch 1-6%, Autorentétigkeit fiir
Hueber-Verlag, Projektleitung, Herausgeber und Mitautor des
regionalen Lehrwerks ,,Viel Spall mit Deutsch 1-3* fiir Schulen
in Thailand.

QUALITAT VERSUS QUANTITAT?

Ein Beitrag zur Sprachpolitik des Goethe-Instituts in Siidamerika

Eduard Georg Dietrich (Goethe-Institut, Sao Paulo)

Das Goethe-Institut hat iiber die Jahre
die drei Regionen Siidamerikas,
Brasilien, Hispano Nord und Hispano
Siid, 2001 zu einer einzigen Region
Stidamerika zusammengefasst. Fiir
AuBenstehende auf den ersten Blick oft
nicht unterscheidbar von Lateinamerika.
Nach neuesten Erhebungen des GI sind
in dieser Region 1,15% aller
Deutschlerner weltweit angesiedelt,
vergleichbar mit Australien und
Neuseeland, also keine Zahl die
berauscht. Die Enttauschung, die diese
Zahl hervorruft, mag auch daher rithren,
dass die kulturelle Bedeutung
Deutschlands fiir diesen Erdteil
insgesamt iiberschétzt wird, viel starker
sind hier die Beziechungen zu Portugal
und Spanien, die beide, trotz schwerer
historischer Friktionen, noch als
kulturelle Bezugspunkte gelten.

Die Erfahrung aus den Umfragen an den
Instituten zeigt, dass die Motivation,
eine Sprache zu lernen, weniger von den
Sympathien fiir ein Land oder eine
Kultur bestimmt wird, als von der
Niitzlichkeit der Sprache fiir die eigene
berufliche Laufbahn. So ist die Zunahme
des Deutschunterrichts fiir erwachsene
Lerner und Studenten im
interfakultativen Bereich in den letzten 6
Jahren vor allem auf die Globalisierung
des Arbeitsmarktes und den damit
gewachsenen Mdglichkeiten und
Notwendigkeiten Sprachkenntnisse zu
erwerben, zuriickzufiihren.
Demgegeniiber erscheinen die ohnehin
mit kleinen Budgets gefiihrten
Anstrengungen der Mittler, Deutsch
attraktiver zu machen, nahezu

bedeutungslos. Allerdings unterscheiden
sich der Deutsche Akademische
Auslandsdienst (DAAD), die
Zentralstelle fiir Auslandsschulwesen
(ZfA) und das Goethe-Institut (GI) in
diesem Feld erheblich in ihrem
Anstrengungen, Mitteln und Zielen.

Die Arbeit der Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen zielt sowohl auf die
Deutschen Auslandsschulen wie auch auf
die Betreuung der Beihilfeschulen und
Priifungsschulen, wobei es nicht um eine
Breitenférderung zur Erhéhung der
Schiilerzahlen, sondern um eine
qualitative Forderung geht. So gibt es
keine relevanten Bemiithungen, die
Schiilerzahlen fiir Deutsch als
Fremdsprache an den Schulen zu
erh6hen, vielmehr konzentriert sich die
Arbeit der Fachberater auf die Betreuung
und Forderung der Schulen, die die von
der ZfA betreuten Abschliisse
durchfiihren.

Seit Jahren wirbt der DAAD mit grolem
Erfolg um die ,,besten Kopfe* womit die
Zahl der ausldndischen Studenten in
Deutschland tiber das gewiinschte Mal3
hinaus gesteigert werden konnte,
allerdings auch mit dem Einsatz
immenser zusitzlicher Mittel des
Auswirtigen Amts (AA). Leider spielen
bei der Auswahl der Stipendiaten durch
den DAAD die Deutschkenntnisse eine
immer geringere Rolle, zumal
Studiengénge in englischer Sprache an
deutschen Universitidten den Zwang,
Deutsch zu lernen, reduzieren.

Dass trotzdem die Zahl und die
Bedeutung des interfakultativen
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Deutschunterrichts an den Universititen
in der gesamten Region zunehmen, ist
vor allem den zunehmend haufigeren
bilateralen Vertragen zwischen
stidamerikanischen und deutschen
Universititen und der gegenseitigen
Anerkennung von Studiengidngen oder
von Auslandssemestern zuzuschreiben.

Beim Goethe-Institut zeigte die bereits
1998 beginnende, fast neunjéhrige
Sparphase, mit alljahrlich neuen
Sparszenarien und Einschnitten in die
Personalressourcen mit gleichzeitigem
Zwang zur Erhéhung der Einnahmen fiir
die Spracharbeit recht unterschiedliche
Folgen. Bei den Sprachkursen wurde der
existenzielle Zwang zur
Wirtschaftlichkeit immer rigoroser, mit
ambivalenten Folgen: Einerseits ging es
nur mehr darum, eine Kostenrechnung
vorzulegen, die die Wirtschaftlichkeit
nachweisen konnte, paddagogisch-
didaktische Aspekte traten in den
Hintergrund. Zwar trugen hohe
Durchschnittsbelegungen von z.B. 22
KTN pro Klasse zur Wirtschaftlichkeit
bei, vernachléssigten aber den
qualitativen Aspekt. Der wirtschaftliche
Zwang fiihrte aber auch dazu, dass sich
zwar die Sprachkursgebiihren am Markt
orientierten, aber gleichzeitig mussten
sich die GI-Sprachkurse mit wesentlich
niedrigeren Klassenfrequenz anderer
Anbieter auseinandersetzen. Oder anders
ausgedriickt, die Qualitét der GI-Kurse
musste, auch bei hoherer Klassen-
frequenz, wesentlich besser sein, als die
der Konkurrenten.

Die Grundsatzentscheidung des Goethe-



Instituts, die Wirtschaftlichkeit der
Sprachkursbetriebe langfristig durch eine
Qualitdtsoffensive und nicht durch
weitere Einschrankung der notwendigen
Ressourcen zu sichern, flihrte ab 2005 im
Wesentlichen zu zwei weltweiten
Projekten:

Die Umsetzung des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER) des Europarats und des
Qualitditsportfolios Sprachkurse und
Priifungen des Goethe-Instituts.

Der vom Europarat in zehnjahriger
Arbeit erstellte GER hat mit seiner
Praxisorientierung eine absolut neue
curriculare Basis fiir lernzielorientiertes
und lernerzentriertes Vorgehen im
Unterricht, wie auch fiir das Erstellen
von Lehrmaterialien und damit
grundsétzlich auch fiir das Erlernen von
Sprachen geschaffen.

Der Versuch des Regionalinstituts, aus
dem GER eine Basis fiir einen Lehrplan
fiir die gesamte Region zu erstellen,
scheiterte an den z.T. sehr unterschied-
lichen Bedingungen und Zielen der
Sprachkursbetriebe. Viel besser war und
ist dafiir das Instrument ,,Profile mit
den darin manifestierten ,,Kann‘ -
Beschreibungen, Lernzielbestimmungen
und curricularen Vorgaben geeignet. Da
dann auch Lehrwerke auf dem Markt
erschienen, die den GER in seinen
wesentlichen Aspekten auch umsetzten,
konnten in der Kombination der Anwen-
dung von ,,Profile mit den entsprechen-
den Lehrwerken lokal angepasste Lehr-
pléne erstellt werden. Sicherlich ist die
Umsetzung des GER noch nicht abge-
schlossen, weil der Abgleich mit den jetzt
auch in den Stufen B 2 und C 1 erschei-
nenden Lehrwerken erfolgen muss, aber
auch, weil die didaktisch-methodischen
Implikationen aus dem GER und seinen
Lernzielbestimmungen einen Paradig-
menwechsel fiir Lehrverfahren und
Lehrinhalte verursachen, was nicht von
heute auf morgen in die Realitdt um-
gesetzt werden kann. Zur Verdeutlichung
des Gesagten sei hier auf die durch den
GER entfachte Diskussion um die Rolle
und Funktion der Grammatik
hingewiesen.

Qualititsportfolio Sprachkurse und
Priifungen

Nachdem die Goethe-Institute in
Deutschland sich schon vor Jahren der

EAQUALS-Zertifizierung unterworfen
hatten, stand die Qualitdtskontrolle der
Sprachkursbetriebe im Ausland an, damit
sich die weltweite Arbeit der Sprachkurs-
betriebe des GI an gemeinsamen Stan-
dards orientieren kann. Das Goethe-
Institut hat sich bei der Entwicklung
dieser Standards auf seine langjahrige
Mitgliedschaft bei EAQUALS (The
European Association for Quality
Language Services) gestiitzt und
EAQUALS auch als Gutachter mit ein-
bezogen. Gleichzeitig sind die Erfah-
rungen, die die Goethe-Institute in
Deutschland mit der Qualitétssicherung
ihrer Sprachkurse in den vergangenen
Jahren gemacht haben, berticksichtigt
worden.

Qualitdtsmanagement ist die Voraus-
setzung fiir eine vergleichbare, konkur-
renzfahige und hochwertige Arbeit. Das
Qualitdtsmanagementsystem fiir die
Goethe-Institute im Ausland ist turnus-
miBig auf drei Jahre angelegt und besteht
aus Selbstevaluation, Audit und Um-
setzung der notwendigen Mafinahmen,
einschlieBlich deren Controlling. Obers-
tes Ziel fiir den gesamten Zeitraum ist die
Erfillung der fiir die Auslandsinstitute
vorgegebenen Qualititsstandards im
Sprachkurs- und Priifungsbereich bzw.
die Annéherung an diese. Durch die
Einfiihrung eines Qualitdtsmanagement-
systems hat jedes Goethe-Institut die
Moglichkeit, sich selbst und die eigene
Position auf dem lokalen DaF-Markt zu
analysieren und die notwendigen Schritte
zu unternehmen, um die Position zu
verbessern und langfristig die
Marktfithrung zu halten.

Folgender Ablauf fiir den dreijéhrigen
Rhythmus ist vorgesehen:

1. Jahr: Selbstevaluation und
MaBnahmenplanung der Sprach-
kursbetriebe

2. Jahr: Zwei- bis dreitdgige Audits
durch jeweils zwei Inspekteure aus
der Region

3. Jahr: Umsetzung der von den
Auditoren empfohlenen Maflnahmen

4. Jahr: wie erstes Jahr, usw.

An der Selbstevaluation sind nahezu alle
Mitarbeiter eines Instituts beteiligt,
zusitzlich wird eine Umfrage bei den
Kursteilnehmern durchgefiihrt, so dass
die Erstellung eines MaBinahmenplans
nicht die oberflidchliche Behebung oder
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gar Kaschierung von Problemen in der
Institutsarbeit, sondern die Entwicklung
eines langfristig sinnvollen, machbaren
und effektiven Konzepts zur Qualitits-
sicherung an den einzelnen Goethe-
Instituten (GIA) zur Folge hat.

Vor Beginn des Audits schickt das Institut
ein Dossier mit allen dort geforderten
Materialien zur Vorbereitung des Audits
an die Auditoren. Das zwei- bis drei-
tagige Audit wird aus Griinden der
Objektivitit von zwei Auditoren durch-
gefiihrt und wird mit einem Bericht
abgeschlossen, der den bereits erstellten
Mafnahmenplan aus der Selbstevaluation
ergénzt oder ersetzt.

Das Personal fiir die Audits sollte sich
hauptsichlich aus Leitern der Spracharbeit
rekrutieren, da diese durch ihre Tatigkeit
als Auditoren gleichzeitig ein Qualitts-
bewusstsein fiir ihre eigenen
Sprachkursbetriebe entwickeln und somit
eine langfristige Qualitdtsentwicklung
eingeleitet wird.

Folgende Bereiche werden durch
ausfiihrliche und detaillierte Frage- und
Bewertungsbdgen iiberpriift:

¢ Ausstattung und Erscheinungsbild
® Information und Werbung

® Kurs- und Priifungsangebot

® Management

® Personal

¢ Priifungsdurchfiihrung

® Service

® Unterricht

Jeder einzelne dieser acht Bereiche ist
untergliedert in Einzelaspekte, die mit 0,
25%, 50%, 75% oder 100% Erfiillung
bewertet werden.

Alle Standards unterliegen den
allgemeinen Prinzipien der Sprachkurs-
und Priifungsarbeit der Goethe-Institute:
Kundenorientierung, Wirtschaftlichkeit,
Vorbildlichkeit und interkulturelle
Sensibilitdt. Gleichzeitig ist auf
Landesrecht und Landesiiblichkeit
Riicksicht zu nehmen.

Die jeweils zutreffenden Standards
werden in Gespriachen mit dem
Institutsleitern, dem
Sprachabteilungsleiter, dem
Sprachkurssekretariat, der Verwaltung,
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den Lehrkréften und, besonders wichtig
und aufschlussreich, mit den unmittelbar
Betroffenen, den Kursteilnehmern,
besprochen.

Die Auditoren schlagen zu den einzelnen
Unterpunkten der verschiedenen Stan-
dards gegebenenfalls Mafinahmen vor,
die in den Bericht eingehen.

Den abschliefenden Auditbericht ergéinzt
ein Uberblick iiber die prozentual
erreichten Standards.

Nach Eingang des vollstindigen
Auditberichts obliegt es den betroffenen
Instituten, die im Bericht vorgeschla-
genen Maflnahmen mit denen aus der
Selbstevaluation abzugleichen und
zeitnah umzusetzen.

Das Goethe-Institut sichert durch dieses
Verfahren langfristig die Qualitdt und
erreicht oder erhdlt damit fiir die Zukunft
die Position als Marktfiihrer in Deutsch
als Fremdsprache, was mittelbar auch auf
unsere Arbeit in der Bildungskooperation
Auswirkungen zeigen wird, weil damit
Innovationen an den Goethe-Institutionen
umgesetzt und fiir die Weitergabe an die
BKD-Klientel evaluiert werden kann.

Englisch ist und bleibt weltweit die

Regina Grassmann, Erlangen-Niirnberg

Autorin von Studienbriefen und Verantwortliche fiir die
Lehrgangskonzeption in der Lehrkréftequalifizierung DaF/
DaZ, akkreditierte Ausbilderin des Bundesamtes fiir Migration,
Lehrbeauftragte an der Universitdt Erlangen-Niirnberg.

Maoglichkeit der Basisverstandigung fiir
die Mehrheit der Fremdsprachen
sprechenden Menschen, auch in Siid- und
Lateinamerika, wenn auch oft auf dem
niedrigsten Verstindigungsniveau. Welt-
weit gesehen sicher ein Beitrag zur
Volkerverstandigung, wenn auch ange-
sichts der Machtverhiltnisse nur ein
geringer. Das Goethe-Institut hat in
diesem Jahr mit dem weltweiten Projekt
»Sprache und Macht* dazu einen viel
beachteten Beitrag geleistet. Weit davon
entfernt mit dem Englischen in Konkur-
renz treten zu wollen, erfiillt die deutsche
Sprache in diesem Erdteil eine nicht hoch
genug einzuschétzende Funktion. Gerade
durch die Tatsache, dass Deutsch an
Schulen und Universitdten nicht zum
Massenfach geworden ist, sind die dafiir
verantwortlichen Mittlerorganisationen
ZfA, DAAD und das GI in der Lage, die
Qualitét der Vermittlung auf einem sehr
hohen, die anderen Sprachen weit tiber-
treffendem Niveau zu halten. Dass dies
dazu fiihrt, dass sich immer mehr Lerner,
die Deutsch fiir ihre personliche oder
berufliche Laufbahn bendtigen, den
Institutionen der deutschen Mittler ihr
Vertrauen schenken, ldsst sich an der

Zunahme der Kursteilnehmer um 15% in
den vergangenen sechs Jahren allein an
den Goethe-Instituten der Region
Stidamerika feststellen.

Auch die rapide gestiegene Zahl an
bilateralen Abkommen zwischen
siidamerikanischen und deutschen
Universitdten der unterschiedlichsten
Fakultiten erfordert seit Jahren immer
mehr Studenten mit qualifizierten
Deutschkenntnissen. Durch die Aus-
weitung und Qualitdtserhhung des
interfakultativen Unterrichts an den
Universitdten haben sie diese Aufgabe
sowohl unter dem quantitativen wie auch
qualitativen Aspekt erfolgreich gemeistert.

Obwohl wir manchmal sollen, wollen und
konnen wir unsere Sprache nicht wie
einen Konsumartikel anpreisen oder
vermarkten. Es geht vielmehr darum, der
vorhandenen oder zu entdeckenden
Nachfrage mit einem qualitativ absolut
hochwertigen Angebot zu begegnen. So
steigt die Attraktivitdt einer Ware, wie
auch die eines recht delikaten Artikels wie
der deutschen Sprache.

Referentin im Kontaktstudium Sprachandragogik Universitat
Mainz. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind Interkulturelle
Kommunikation, Deutsch als Zweitsprache, Ausbildung von
DaF/ DaZ Lehrkriften, Mehrsprachigkeit und Migration.

WAS MUSSEN DAF/DAZ-LEHRENDE KONNEN?

Anforderungen des Rahmencurriculums ( BAMF'/Goethe-Institut)
zur Lehrkraftequalifizierung Deutsch als Zweitsprache

Regina Grafimann (Friedrich-Alexander-Universitit, Erlangen-Niirnberg)

Der vorliegende Beitrag entstand vor
dem Hintergrund meiner Tétigkeit als
akkreditierte Ausbilderin in der DaF/
DaZ-Lehrkriftequalifizierung des
Bundesamtes fiir Migration und Autorin
fiir Curricula, die in verschiedenen
Bundeslandern auf der Grundlage des
Rahmencurriculums entstanden sind. Ziel
dieses Beitrags ist es, den Stellenwert
von Zwei- und Mehrsprachigkeit in
Deutschland anhand der integrations-
fordernden Maf3nahmen zu skizzieren,
das Anforderungsprofil des Bundesamtes

fiir Migration (www.bamf.de ) fiir DaF/
DaZ-Lehrende vorzustellen, einen Uber-
blick iiber die Inhalte der DaF/ DaZ-
Ausbildung zu geben und die Umsetzung
der methodisch-didaktischen Schwer-
punkte des Unterrichts Deutsch als
Zweitsprache darzustellen.

1. Einwanderungsland Deutschland -
ein ,,mehrsprachiges* Land?

Der Begriff ,,Zweitsprache® wie er in
diesem Zusammenhang verwendet wird,
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meint den Erwerb der deutschen Sprache
innerhalb der Zielkultur. Doch dies ist im
Hinblick auf die Zielgruppe Zuwanderer
nicht immer so einfach zu definieren, da
ein Teil der Migranten bereits im Kontext
der Ausgangskultur Deutsch als Fremd-
sprache gelernt oder schon eine andere
Zweitsprache erworben hat.

Und tiberhaupt, was soll man unter einem
mehrsprachigen Deutschland verstehen?
Ist damit die Vielfalt der deutschen
Sprache unter Beriicksichtigung dialek-
taler und soziolektaler Varietiten in



unterschiedlichen Kommunikationssitua-
tionen, die ,,innere Mehrsprachigkeit™
gemeint, oder soll darunter die von der
Européischen Union geforderte und
geforderte ,,sprachiibergreifende Mehr-
sprachigkeit® verstanden werden? Was
bedeutet {iberhaupt ,,sprachiibergreifende
Mehrsprachigkeit“? Genau genommen
kann man in Europa vier Formen’ von
Mehrsprachigkeit unterscheiden:

Mehrsprachige Staaten mit Territorial-
prinzip (Schweiz, Belgien), mehrsprachi-
ge Staaten mit individueller Mehrspra-
chigkeit (Schweiz, Luxemburg), einspra-
chige Staaten mit individueller Mehr-
sprachigkeit, einsprachige Staaten mit
Minderheitenregionen (Dénisch, Frie-
sisch, Sorbisch in Deutschland). Daneben
ist, vor allem in den bevorzugten Ein-
wanderungslandern der Européischen
Union, die Entwicklung der Mehrspra-
chigkeit in den stddtischen Regionen
durch Zuwanderung zu bemerken. Durch
diese Form von Mehrsprachigkeit sind
neue Herausforderungen fiir die nationa-
len Bildungssysteme entstanden, auf die
heute, wenn auch verspétet, reagiert wird.
Es ist inzwischen ein Bildungsziel, Schii-
lerinnen und Schiiler, sowie junge Er-
wachsene mit Migrationshintergrund’,
die die Zielsprache Deutsch noch nicht
hinreichend beherrschen, um am Unter-
richt und berufsvorbereitenden Mal3-
nahmen teilzunehmen, in vielfaltigen
Projekten® zu fordern. Die verschiedenen
Formen von Migration fithren auch zu
zahlreichen kommunikativen, sprach-
lichen Kontaktphdnomenen und fordern
von den Migranten sowie von den
Aufnahmegesellschaften erhebliche
Anstrengungen. Angesichts der gegen-
wirtigen 6konomischen Lage ist der
Kampf um Ausbildungs- und Arbeits-
platz auBBerordentlich hart. Schulische
und beruflich erworbene Ausbildung ist
Grundlage fiir die individuellen Chancen,
die der einzelne Zuwanderer, ob Jugend-
licher oder Erwachsener auf dem deut-
schen Arbeitsmarkt hat. Dies bedeutet,
dass Menschen verstérkt erleben, dass
die Sprache, in der sie ihre elementaren
und formenden Welterfahrungen gemacht
haben, sich in der neuen Erfahrungswelt
plotzlich als wertlos erweist, wenn es um
die Teilhabe am Arbeitsmarkt geht. Der
Sprachkontakt zur Aufnahmegesellschaft
wird dadurch noch erschwert, dass es
thnen nicht méglich ist, iiber die Kom-
munikation am Arbeitsplatz die deutsche

Sprache zu lernen, so
wie es die
Lernerfahrungen der
ersten und der
,zweiten Generation
von Arbeitsmigranten
aus den ehemaligen
Anwerbeldndern
waren, die ihre
Spracherfahrungen
auf der Grundlage des
Bedarfs an Arbeits-
kréften und im hand-
lungspraktischen
Umgang am Arbeits-
platz machten.

Ist der ungesteuerte

Spracherwerb von Migranten also bereits
geschriebene Geschichte der
Einwanderung in Deutschland? Mit dem
Zuwanderungs-gesetz vom 01.01.2005
und dessen Er-weiterung vom 01.08.07
ist die Lage ge-gentiber der der fritheren
»QGastarbeiter* aus den sogenannten
»Anwerbeldndern heute eine ganz
andere. Die gesteuerte Lernsituation war
bisher nur fiir Einwan-derer tiblich, die
sich tiber gute Deutsch-kenntnisse einen
beruflichen und damit gesellschaftlichen
Aufstieg versprachen, interessant. Durch
das mit dem Zuwan-derungsgesetz
entstandene Integrations-kurskonzept
werden seit dem Jahr 2005 bundesweit
sogenannte Integrationskurse angeboten’,
die in 600 Stunden Sprach-unterricht und
30 Stunden Orientierungs-kurs*
(10.08.06) die Vermittlung von Recht,
Kultur und Geschichte als Grund-
angebot an Migranten bereit stellen, das
zwar vor allem fiir Neuzuwanderer vor-
gesehen ist, aber auch bereits ldnger in
Deutschland lebenden Auslédndern und in
begriindeten Féllen auch EU-Biirgern zur
Verfiigung steht. Das Interesse der Mi-
granten an den Integrationskursen ist
grof’, dennoch ist die Teilnahme an
einem Integrationskurs nicht nur ein
Angebot, sondern beruht bei besonderem
Integrationsbedarf auf der Verpflichtung
durch die Auslédnderbehdrden. Ziel des
Integrationskurses, bestehend aus den
Eckpfeilern Sprachkurs und Orientie-
rungskurs, ist, ,,Integration im Sinne von
Teilhabe an relevanten Entscheidungs-
prozessen in Staat und Gesellschaft zu
fordern® und ,,die Auseinandersetzung
mit der Kultur, der Geschichte, mit den
politischen Werten der Verfassung, mit
der Rechtsordnung und den politischen
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unterstiitzen®.

In den Sprachkursen fiir Zuwanderer
befinden sich Menschen mit sehr unter-
schiedlichen Lernerfahrungen und
Sprachkenntnissen. Dariiber hinaus ist
ein Teil der Teilnehmer aufgrund
mangelnder schulischer wie beruflicher
Ausbildung, fortgeschrittenen Lebens-
alters oder der gesundheitlichen Voraus-
setzungen ohne wirkliche berufliche
Zukunftsperspektive auf dem deutschen
Arbeitsmarkt und in bezug auf die
Lernleistung erheblich eingeschrankt.
Der Wunsch der Zuwanderer nach
sprachlicher Integration liegt nicht
zuletzt in der Erkenntnis begriindet, dass
die sprachliche Teilhabe Voraussetzung
fiir die Teilhabe am Arbeitsmarkt und
Wohlstand in der Aufnahmegesellschaft
bedeutet oder sie eine berufliche Aus-
und Weiterbildung realisieren wollen,
welche ihnen in ihren Heimatldndern
oftmals nicht ermdglicht werden konnte,
die ihnen diesen Weg erdftnet. Dennoch
lebt ein guter Teil der Migranten und
deren Kinder im unmittelbaren sozialen
Umfeld, d.h. Wohnumgebung und Fami-
lie, und verfligt iiber keine, oder wenige,
Kontaktmdoglichkeiten mit Muttersprach-
lern, was den Erwerb der deutschen
Sprache und die damit verbundene
Integration in die Aufnahmegesellschaft
nicht unbedingt erleichtert.’

Die Zusammensetzung der Teilnehmer in
Integrationskursen weist sich durch eine
hohe Heterogenitét der Herkunftslander
und Ausgangssprachen, sowie indivi-
duelle Lern- und Bildungsvoraussetzun-
gen aus, welche im Integrationskurskon-
zept durch eine Reihe von Kriterien
bestimmt wird:" Die Erst- oder
Herkunftssprache wird als legitimer und
zentraler Bestandteil der Identitét der
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Zuwanderer und als eine wichtige
Grundlage fiir den Erwerb der
Zweitsprache Deutsch angesehen. Viele
Zuwanderer verfiigen lédngst tiber eine
mehrsprachige Identitét und einen
Sprachenreichtum. Ein Unterricht, der
diese vorhandenen sprachlichen Féhig-
keiten anerkennt und nutzt, wird erfolg-
reich sein (vgl. Krumm 2004: 261).

Diese ganz unterschiedlichen Lebens-
welten der Zuwanderer verlangen auch
eine intensive Forderung und Anerken-
nung von Teilkompetenzen, wie sie in der
europdischen Mehrsprachigkeitsdiskus-
sion angedacht ist, Schwerpunktbildun-
gen miindlich-schriftlich, rezeptiv-pro-
duktiv sind die Regel (Krumm 2004:
266-267).

2. Anforderungen an die DaF/DaZ-
Qualifizierenden

Die Lehrgénge richten sich an Lehrkréfte
in Integrationskursen, die eine Zusatz-
qualifizierung DaF/DaZ nachweisen
miissen. Das Rahmencurriculum zur
Zusatzqualifizierung von Lehrkraften
Deutsch als Zweitsprache BAMF/
Goethe-Institut sicht zwei Lehrgangs-
typen vor: die unverkiirzte (120 Stunden)
und die verkiirzte Form (70 Stunden).
Die Zugangsvoraussetzungen zur
Qualifizierung sind iiber ,,Zulassungs-
kriterien fiir die Zusatzqualifikation von
Lehrkriften in Integrationskursen gere-
gelt". Zielsetzung und Inhalte ent-
sprechen den Anforderungen der ,,Kon-
zeption fiir die Basisqualifizierung von
Lehrkriften im Bereich Deutsch als
Zweitsprache (2004), die das Goethe-
Institut im Auftrag des BAMF entwickelt
hat. Der Deutschunterricht, den die
Lehrkrifte planen und durchfithren
sollen, zielt auf Kommunikationsfahig-
keit ab und orientiert sich an der Lebens-
wirklichkeit der Zugewanderten. Der
Erwerb von deutschen Sprachkenntnissen
wird dabei als wesentliche Grundlage der
Integration gesehen. Das Rahmen-Cur-
riculum der Zusatzqualifikation besteht
aus einer bestimmten Anzahl an Bau-
steinen, deren Ziele und Inhalte fiir die
Qualifizierung vorgeschrieben sind, und
sogenannten ,, Wahlmodulen®, die je nach
Bedarf der Zielgruppe angeboten werden.
Wihrend die obligatorischen Bausteine
die methodisch-didaktische Kernkom-
petenz fiir den DaF/DaZ-Unterricht
entwickeln sollen, werden tiber die
fakultativen Einheiten weitere Themen-

bereiche einbezogen, die fiir den DaF/
DaZ-Unterricht allgemein relevant sind
(Konfliktmanagement, Neue Medien)
oder die fiir den Unterricht mit bestim-
mten Adressatengruppen qualifizieren
sollen (Alphabetisierung, DaZ-Unterricht
mit Jugendlichen, Berufsorientierter
DaZ-Unterricht). Die auf der Grundlage
dieses Rahmen-Curriculums entwickel-
ten Lehrgénge setzen die curricularen
Vorgaben in ein methodisch-didaktisches
Konzept um, das den Erwerb von Lehr-
kompetenz als subjektive Konstruktion
von Handlungswissen versteht. Die DaF/
DaZ-Lehrkrifte werden Schritt fiir
Schritt an qualifiziertes Unterrichten
herangefiihrt und erarbeiten sich ihr
Wissen dabei selbst. Dabei verbinden sie
die theoretische Reflexion in den ein-
zelnen Seminarabschnitten mit dem prak-
tischen Unterricht, Selbststudium, Erfah-
rungsaustausch mit den Kollegen (Hospi-
tation). Allen Bausteinen der Ausbildung
liegt ein handlungstheoretisch-konstruk-
tivistisches Modell des Lehrens zu Grun-
de. Die Aufgabe des Lehrenden in der
Schulung liegt darin, die Lerngruppe von
einem definierten Ausgangszustand zu
bestimmten Zielen zu fiihren und unter
Bertiicksichtigung des vorgegebenen
Lehrplans, der Materialien und den
Lernvoraussetzungen der Zielgruppe
geeignete, erwachsenengerechte Lern-
anordnungen auszuwdhlen und diese
unterrichtspraktisch umzusetzen. Nur so
konnen die DaF/DaZ-Lehrkréfte
verstehen, dass man Sprachkenntnisse
nicht nach einem festen prozessunabhén-
gigen Schema vermitteln kann, sondern
es die Aufgabe des Unterrichtenden ist,
flexibel zu sein und kreative Lern-
anordnungen unterrichtspraktisch
umzusetzen.

Die Ausbildung durchlduft ungefahr
sechs Monate (unverkiirzter Lehrgang)
oder vier Monate (verkiirzter Lehrgang).
Nach erfolgreichem Abschluss des
Lehrgangs erhalten die Lehrkrifte am
Ende ein Zertifikat, das zeitlich unein-
geschréinkte Giiltigkeit besitzt.

3. Methodisch-didaktische
Schwerpunkte: Binnendifferenzierung,
Handlungsorientierung und
Interkulturelles Lernen

Ein fiir Integrationskurse signifikantes
Merkmal ist ihre ausgeprégte Hetero-
genitit. Vor der Einfithrung der Integra-
tionskurse gab es unterschiedliche, vom
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Bund geforderte MaBinahmen fiir ver-
schiedene Zielgruppen (Spétaussiedler,
Asylberechtigte, Kontingentfliichtlinge
und Arbeitnehmer aus den ehemaligen
Anwerbeldndern). Die bis dahin ge-
trennt voneinander lernenden Ziel-
gruppen wurden in der Integrations-
kursverordnung 2005 zusammen-
gefasst. Die Lernenden unterscheiden
sich u.a. nach folgenden Aspekten:

® Schulische Vorkenntnisse und
Lernerfahrungen,

® Unterschiede in den Lernzielen und
-absichten,

¢ Unterschiedliche Lebensbedingun-
gen, Armut oder Wohlstand
gewohnt,

® Unterschiedliche berufliche
Qualifikation bzw. berufliche
Situation, z.B. arbeitslos,

¢ Unterschiede im Lernverhalten, in
den kulturellen Lehr- und Lernstilen,

® Unterschiede in Geschlecht,
Lebensalter, Geschlechterrollen und
Familienformen,

® Unterschiede in den Ausgangs-
sprachen.

Die Umsetzung der Binnendifferenzie-
rung ist eines der padagogisch-didakti-
schen Kernziele in der Lehrkriftequali-
fikation. Unter Binnendifferenzierung
versteht man in diesem Zusammenhang
alle Maflnahmen, die innerhalb einer
Lerngruppe die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen beriicksichtigen
und den Lernprozess fiir verschiedene
Lernende unterschiedlich gestalten.
Dazu gehdren

¢ die Differenzierung der Aufgaben-
stellung,

¢ die Differenzierung nach Sozial-
formen,

¢ kooperative Binnendifferenzierung.

Letztere ist von elementarer Bedeutung,
da sie Schliisselkompetenzen wie
Teamfahigkeit und soziale Sensibilitét
trainiert, ein schnelles Gefiihl fiir Zu-
sammengehdrigkeit und Bereitschaft
einander zu unterstiitzen entwickelt.
Das zweite padagogisch-didaktische
Lernziel der Ausbildung ist die Um-
setzung des handlungsorientierten in



Ansatzes in den Aufgabenstellungen im
Unterricht. Fremdsprachliche Hand-
lungsfihigkeit und kulturelle Partizipa-
tion soll in Aufgabenstellungen ausge-
bildet werden, die eine Fragestellung
oder eine Problemlage zum Gegenstand
haben, die im Lebensalltag, d.h. in der
Gesellschaft des Zielsprachenlandes als
relevant betrachtet wird und deren
Bearbeitung von den Lernenden sowohl
die Aktivierung von Weltwissen, Sche-
mata und Konzepten als auch die inten-
sive Auseinandersetzung mit dem bereit
gestellten Text-, Medien- und Material-
arrangement erfordert”. Die Lehrenden
lernen, entsprechende Lernziele und
Lerninhalte zu formulieren, eigene
Unterrichtsmaterialien anhand authen-
tischer Texte aus dem deutschen Le-
bensalltag zu erstellen, diese lehrwerks-
begleitend einzusetzen sowie Mini-
Projekte zu planen und durchzufiihren.
Die Aufgabenstellungen sollen Fertig-
keiten kombinieren und an entsprechen-
den Szenarien aus dem Alltag ausge-
richtet sein.

Im Hinblick auf berufsvorbereitende
bzw. weiterbildende Mafnahmen hat
die Teilkompetenz ,,Schreiben® im
Lebensalltag von Zuwanderern unter-
schiedliche Gewichtung. Die Lehren-
den erkennen, dass Struktur und Syste-
matik des Zweitsprachenerwerbs auf
pragmatischen Prinzipien beruhen und
sich nicht immer addquat mit den Kon-
zepten und Begriffen der traditionellen
Grammatik beschreiben lassen. Gram-
matik entwickelt sich beim Zweit-
spracherwerb nach Bedarf fast von
alleine und wird stéindig durch den
Lernenden selbst tiberpriift und den
subjektiven Lernzielen entsprechend
erweitert. Lernszenarien haben die
Aufgabe, die im Lebensalltag von
Zuwanderern erforderlichen sprachli-
chen, kulturellen und strategischen
Kompetenzen mit dem Sprachwachs-
tum in der Zweitsprache Deutsch zu
verkniipfen. Gezielte Aufgabenstellung
kann eine alltigliche Lernumgebung
simulieren, in der verschiedene, an den
jeweiligen kommunikativen Zielen
orientierte Szenarien ablaufen kdnnen.
Das sprachliche Handeln der Lerner ist
ein ganzheitliches, das zum natiirlichen
Sprachwachstum fiihrt.

Das dritte padagogisch-didaktische
Lernziel ist der Aufbau kultureller
Kompetenz. Die Beschéftigung mit

fremden Kulturen ist fester Bestandteil des
Fremdsprachenunterrichts, in Form von
Wortschatzvermittlung, Dekodierens von
Textinhalten, Erfassens von Perspektiven in
literarischen Texten und beim Erwerb von
Faktenwissen in der Landeskunde. Jedoch
erfordern die europdischen Einwanderungs-
gesellschaften vielfiltige kulturelle Kom-
petenzen. Moderne Gesellschaften sind
durch Differenzierung und dynamische
Prozesse gekennzeichnet, sie setzen sich
aus Menschen zusammen, die Mitglieder
unterschiedlichster Gruppen sind, verschie-
dene Identitdten haben und in der Begeg-
nung mit dem ,,Fremden®, Erstaunlichen,
Verunsichernden und Neuen zurecht
kommen miissen. Was bedeutet dies fiir den
DaF/DaZ-Unterricht? Der Unterricht soll
ein Raum fiir Begegnung und Austausch
zwischen Menschen unterschiedlicher Her-
kunft schaffen. Er soll den Lernenden ein
Verstindnis dafiir vermitteln, dass andere
Kulturen - wie die eigene - alles andere als
homogene, alles umfassende Einheiten sind
und dass es Risse, Ungleichheiten, Mei-
nungsverschiedenheiten genauso wie
Verstandigung und Stabilitét gibt. Der
interkulturelle Lernansatz in der Lehrkraf-
tequalifikation zielt darauf, gewohnte Sicht-
weisen in Frage zu stellen und neue Lern-
chancen fiir alle zu entdecken. AuBerungen
und Handlungen von Personen mit einem
anderen Sozialisationshintergrund als dem
eigenen konnen Missverstdndnisse bewir-
ken und die Verstdndigung in Frage stellen,
wenn diese anderen Gewohnheiten und
Sichtweisen als solche nicht wahrgenom-
men werden.

Zusammenfassung

Es sieht derzeit ganz danach aus, dass in
Deutschland ein Paradigmenwechsel in der
Lehrerausbildung insgesamt bevorsteht.
Die Herkunft eines Deutschlehrers soll
nicht mehr als wichtigstes Qualitétsmerk-
mal gesehen werden. Die vielen Ortes noch
aufrecht erhaltene Annahme, dass nur der
Muttersprachler guten Deutschunterricht
geben kann, ist nicht mehr uneingeschrénkt
giiltig. Die Politik plant nun einen radikalen
Wechsel und fordert laut Integrationsplan
»Migrantenlehrer, Pidagogen, die die
Muttersprache der Schiiler oder Einwan-
derer in den Integrationskursen sprechen
oder ihre Kultur kennen. Man geht davon
aus, dass bisher nur anndhernd ein Prozent
der Lehrer hierzulande auslidndische
Waurzeln hat. Nur fiir den ,,muttersprach-
lichen Unterricht™ wurden bisher tiirki-
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sche, griechische oder italienische Lehrer
eingestellt. Doch ein Grofteil der Schiiler
in stiddtischen Regionen stammt aus aus-
landischen Familien. Und dies bedeutet
fiir den Lehrer weit mehr als nur zu un-
terrichten. Nun, dieser pddagogische
Wandel steht bisher nur auf dem Papier
und es wird sicher noch einige Zeit
dauern, um mehr Migrantenlehrer in den
Schuldienst aufzunehmen. Erschwerend
kommt hinzu, dass aufsteigende Migran-
ten lieber Arzt oder Anwalt und nicht
gerade Lehrer werden wollen, deren
Image nicht besonders hoch ist. Auch in
der Ausbildung sollen Pddagogen - mit
und ohne Migrationshintergrund - ver-
stirkt in Deutsch als Zweitsprache und
Interkultureller Pddagogik ausgebildet
werden, um Schiiler mit Sprachproble-
men entsprechend fordern zu kénnen.
Doch es mangelt noch an einem flachen-
deckenden fachdidaktischen Angebot,
d.h. ausreichend Studienseminaren, in
denen angehende Lehrer dieses Fach-
wissen erwerben konnen.

So gesehen fiillt die Lehrkréftequalifika-
tion fiir Deutsch als Zweitsprache des
BAMF/Goethe-Instituts eine Liicke im
Ausbildungsangebot. Nach fast 12
Monaten Tatigkeit als Ausbilderin kann
ich sagen, dass in den Lehrgédngen
Deutschlehrkréfte mit oft jahrelanger
Berufserfahrung, Germanisten - mit und
ohne Promotion - fachdidaktisches, pada-
gogisches und kulturelles Handwerks-
zeug fiir den DaF/DaZ Unterricht
erworben haben und nun beféhigt sind,
modernen handlungsorientierten Fremd-
sprachenunterricht zu halten, der die
Heterogenitét der Lerngruppe nicht nur
zur Kenntnis nimmt, sondern auch als
Ressource fiir den Erwerb sozialer und
kultureller Kompetenzen zu nutzen weif3.
Die Lehrenden mit Migrationshinter-
grund, die selbst einmal Deutsch als
Fremdsprache oder Zweitsprache gelernt
haben, stellen inzwischen ein Drittel der
Teilnehmer. Offen gestanden, diese Ar-
beit ist eine Herausforderung, denn in
den Seminaren miissen der gesellschafts-
politische Diskurs gepflegt, die unter-
schiedlichen kulturellen Lehr- und
Lernstile diskutiert und Wertvorstellun-
gen ausgetauscht werden. Und... fir
manchen Lehrenden muttersprachlich
deutscher Herkunft bedeutet es noch
immer Uberwindung anzuerkennen, dass
die Kollegen mit Migrationshintergrund
iiber ein Spektrum sprachlicher und
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kultureller Kompetenzen verfiigen, die
eben nicht auf die Herkunft zurtick-
zufithren sind, sondern die diese als
Einwanderer im deutschen Lebensalltag
erworben haben.

1. BAMF: Bundesamt fiir Migration/
Niirnberg; Homepage:
http://www.bamf.de

2. Kniffka, Gabriele/ Siebert Ott, Gesa
(2007). Deutsch als Zweitsprache lehren
und lernen. Paderborn, Miinchen, Wien,
Ziirich, Schonigh : UTB S. 14f

3. Siehe: Vorldufiges Konzept fiir einen
bundesweiten Jugendintegrationskurs
(2007), unter: www.bamf.de

4. Siehe: Projekt ,,Siidstadtkids*; unter:
http://www.bz.nuernberg.de/lernederegio

5. Siehe: Reform des
Zuwanderungsgesetzes. Unter:
http://www.integration-in-deutschland.de

6. Siehe: Konzept Lernziele & Lerninhalte
des Orientierungskurses. Unter:
www.bamf.de

7. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge
(2006): Blickpunkt Integration/01
www.bamf.de/cln_043/nn_566316/DE/S
ervice/Newsletter/newsleter-
node.html nnn=true

8. Griesbeck, Michael (2006). Integration
auf der Grundlage des
Zuwanderungsgesetzes. In: Bendel, P./
Hildebrandt, M. (Hrsg.). Integration von
Muslimen, Band 1: Zentralinstitut fiir
Regionalforschung der Friedrich-
Alexander-Universitét Erlangen-
Niirnberg. Miinchen: allitera Verlag, S.
85

9. Kohlmeier, Manfred/ Schimany, Peter/
BAMEF (Hrsg.) (2005). Der Einfluss von
Zuwanderung auf die deutsche
Gesellschaft. Deutscher Beitrag zur
Pilotforschungsstudie ,,The Impact of
Immigration on Europe's Societies* im
Rahmen des Européischen
Migrationsnetzwerks. S. 77-78

10. Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge (2005). Konzept fiir einen
bundesweiten Integrationskurs.

Unter: www.bamf.de
11. Unter: www.bamf.de

12. Hallet, Wolfgang (2006). Tasks in
kulturwissenschaftlicher Perspektive:
Kulturelle Partizipation und die
Modellierung kultureller Diskurse durch
tasks. In: Bausch K.-R. et.al. (Hrsg.).
Aufgabenorientierung als Aufgabe.
Arbeitspapiere der 26.
Friihjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts. Tiibingen:
Narr, 2006, S. 79-80

Josef Bornhorst, Buenos Aires (Argentinien)

Nach dem Studium der Germanistik,
Philosophie und Kunstgeschichte an
den Universitidten Miinchen und
Tiibingen verschiedene Tatigkeiten am
Gymnasium und beim Rundfunk in
Deutschland. 1973 Eintritt in das
Goethe-Institut als Sprachlehrer fiir
Deutsch als Fremdsprache in
heterogenen Gruppen in Deutschland.
Danach verschiedene Aufgaben in der

Sprach- und Programmarbeit des
Goethe-Instituts in Belo Horizonte
(Brasilien), in La Paz (Bolivien),
Mexiko-Stadt (Mexiko) und Karachi
(Pakistan) sowie verschiedene
Referententitigkeiten in der Zentrale.
Zur Zeit Leiter der Spracharbeit am
Goethe-Institut Buenos Aires
(Argentinien).

ALS GOTT DIE WELT ERSCHUF, GAB ER
DEN AFRIKANERN DIE ZEIT UND DEN
EUROPAERN DIE UHR

Zur interkulturellen Dimension des DaF-Unterrichts'.
Josef Bornhorst (Goethe-Institut, Buenos Aires)

Mit diesem Beitrag mochte
ich sensibilisieren fiir die
kommunikativ wichtigen
Aspekte, Werte und Normen,
die bereits existieren, noch
bevor wir tiberhaupt angefan-
gen haben, Sprache zu ver-
mitteln und zu sprechen. Ich
mochte meine Ausfithrungen
auf diesen einen Aspekt kon-
zentrieren, obwohl ich an-
fangs geplant hatte, auch den
Bereich der nonverbalen
Kommunikation, also Gesten,
Mimik, Distanzverhalten usw.
dazu heranzuziehen.

Auch dieser Bereich, der vor der
Sprachvermittlung liegt, hat einen
groBen Einfluss auf die Kommunikation,
auf die wir unsere Kursteilnehmer vor-
bereiten wollen und ist in den verschie-
denen Kulturkreisen hochst unterschied-
lich belegt. An den unterschiedlichen
Bedeutungen von Gesten, der unter-
schiedlichen Verwendung von Korper-
kontakt und Bewegungen sowie der
unterschiedlichen Bedeutung von Farben
in verschiedenen Kulturen ldsst sich die
grundlegende Bedeutung dieser Dimen-
sion fiir die Kommunikation zeigen.

Zum Zeitverstindnis von Kulturen -
Was ist ,,Zeit“?

Eins, zwei, drei! Im Sauseschritt / Lauft
die Zeit; wir laufen mit’.

Ich stiitze die folgenden Ausfithrungen
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hauptsdchlich auf die Studie von Robert
Levine, der seine Untersuchung dariiber,
wie verschiedene Kulturen mit der Zeit
umgehen, ,,[e]ine Landkarte der Zeit*
genannt hat’.

Zeit ist zweifellos wichtig fiir die Kom-
munikation. Ein unterschiedliches Ver-
standnis von Zeit, Piinktlichkeit usw.
kann zu ernsthaften Kommunikations-
problemen fiithren. Und unser Zeitver-
standnis, das vom hdufigen Blick auf die
(sekundengenaue) Armbanduhr geprégt
ist, ist beileibe keine Selbstverstindlich-
keit.

Verschiedene Konzepte von Zeit - ein
Beispiel

,,Zeit lasst sich nicht mit einer ein-
fachen, linearen Definition fassen. Es
existieren zahlreiche Zeitkonzepte,
sowohl auf der Mikroebene des Indivi-



duums als auch auf der Makroebene von
Gesellschaften. Diesen Sachverhalt
mdchte ich Thnen an einem Beispiel
verdeutlichen:

Stellt man die Frage nach dem Zeitbedarf
einer bestimmten Tétigkeit, fragt man
beispielsweise, wie lange dieser Vortrag
dauert, sind ganz unterschiedliche
Antworten denkbar:

a) Richtet man die Frage an mich, so
lautet die Antwort, dass die vorgege-
bene Zeit 90 Minuten betrégt. Die
Minute, die Stunde, das sind konstante
Zeiteinheiten. Zeit aber nur als Uhrzeit
zu betrachten wird ihrer Komplexitét
aber nicht gerecht.

b) Eine andere Moglichkeit wire, dass
der Vortrag selbst die Zeit vorgeben
wiirde; je nach Bedeutung und Um-
fang des Themas, nach meiner Erzihl-
laune oder nach Threm Diskussions-
bedarf kdnnte das Referat dann schon
nach einer halben Stunde fertig sein
oder aber erst nach drei Stunden. Zeit
als Ereigniszeit ist flexibel.

¢) SchlieBlich muss man davon aus-
gehen, dass der Vortrag fiir jede
anwesende Person als unterschiedlich
lang empfunden wird. Ein Zuhérer,
der das Referat langweilig findet mag
denken: ,,Das dauert ja eine Ewig-
keit!”, wihrend fiir andere, die sich fiir
das Thema interessieren, die Zeit re-
lativ schnell vergeht.

Insgesamt lassen sich an dem aufgefiihr-
ten Beispiel drei verschiedene Vorstel-
lungen von ,,Zeit” erkennen: Die Uhrzeit,
die Ereigniszeit und die individuelle Zeit.
Diese drei grundlegenden Konzepte
mochte ich noch ein wenig niher be-
schreiben. Daran ankniipfend werden
einzelne Kulturen anhand der in ihnen
vorherrschenden Zeitkonzepte ver-
glichen.

1. Die Uhrzeit

Uhren ermoglichen es, die Zeit in ob-
jektiv gleich lange Einheiten zu unter-
teilen und zu messen. Damit ist eine Uhr
lediglich ein Hilfsmittel, um den Anfang
und das Ende von Aktivititen bzw.
Ereignissen zu beschreiben und zu doku-
mentieren, aber ihre Bedeutung ist bei
weitem grofer. Die Einfithrung der Uhr-
zeit stellt eine Revolutionierung des
téglichen Lebens und der Lebensauf-
fassung dar: Mit ihrer Hilfe konnen das
Tempo einer Tatigkeit reguliert werden,

und Zeitpunkte vorgegeben werden,
wann eine bestimmte Tatigkeit stattzu-
finden hat. Mit der Uhrzeit kann man
Ereignisse dokumentieren, Zeitplane
erstellen und vorgeben und damit das
Lebenstempo beeinflussen. Die Uhrzeit
fordert eine kompromisslose Regel-
miBigkeit im Ablauf der Ereignisse.

Welche Auswirkungen die Zeitmessung
auf das menschliche Leben, also auf ihre
kulturelle Entwicklung hatte, lasst sich
anhand einer historischer Betrachtung
erldutern. Die Beschrankung auf die
europdische Geschichte erfolgt aus der
Einsicht, dass nur die Sicht auf das
Eigene in die Lage versetzen kann,
andere, unbekannte und fremde Perspek-
tiven zu erkennen.

Exkurs: Kurze Geschichte der
Zeitmessgeriite

Die Sonnenuhr, die vor etwas 5.500
Jahren bei den Sumerern auftaucht, und
die in der Antike gebrauchlichen Wasser-
uhren ermdglichten zwar eine Zeitmes-
sung, aber man erhielt mit ihrer Hilfe nur
sehr ungenaue Anhaltspunkte.

Die Menschen waren bis ins frithe Mit-
telalter auf Gedeih und Verderb den Lau-
nen der Natur ausgeliefert. Sie lebten
nach sich wiederholenden und aufgaben-
orientierten Zeitmallen. Man verrichtete
sein ,,Tagwerk” und bestellte den
,Morgen” Land. ‘Die Arbeit in dieser
Epoche ist aufgabenorientiert, der Rhyth-
mus von Ereignissen ist abhéngig von
den Erfordernissen der Umwelt. Die
Jahreszeiten und das Wetter bestimmen,
wann es Zeit zum Pflanzen, Ernten oder
Nichtstun ist. Uhren regelten vorwiegend
die Gebetszeiten. Aus dieser Zeit stammt
auch die Bildung des Wortes ,,clock” im
Englischen, nach der Glocke eben.

Diese Aufgabenorientierung ist auch
heute noch fiir agrarisch geprigte Kul-
turen typisch. Verabredungen finden
iiblicherweise bei Morgengrauen statt.

Im spidten Mittelalter wurden die Kauf-
leute die sozialen Trager einer neuen
,,Zeitkultur”: Ein waches Bewusstsein
von der Bedeutung der Zeit, prézise
zeitliche Gliederung und ,, Tempo” kenn-
zeichneten ihre Vorstellung von Zeit. Um
1300 findet diese Entwicklung eine tech-
nische Entsprechung: die Raderuhr wird
erfunden. Die neue Zeit beginnt mit ihrer
Messung, durch die Einfiihrung mecha-
nischer Uhren und der Uhr-Zeit. Kauf-
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leute reisten zu Wasser und zu Land und
bauten ein Handelsnetz auf, sie berech-
neten die Dauer von Handwerksarbeit
und verlichen Geld gegen Zinsen. Das
vergroferte den Geldumlauf und erfor-
derte eine genauere Zeitmessung als die
bisher iibliche: Der Handler entdeckte
den Preis der Zeit.

Gleichzeitig werden Réderuhren auf
Glockentlirmen zu Prestigeobjekten der
Stidte. Die GroBe der Uhrglocke sowie
eine moglichst prachtige Anzeige und
weithin vernehmbare Verkiindung der
Stunden sind anfangs wichtiger als die
genaue Zeitangabe.

Damit sind wir an dem Punkt angekom-
men, wo die Européer endgiiltig die Uhr
hatten, nachdem sie vorher auch die Zeit
hatten.

Ende des 16. Jahrhunderts gelingt
Galileo Galilei durch die Entdeckung der
Pendeleigenschaften der grof3e Durch-
bruch bei den Zeitmessgeréten. Die
Pendeluhr weist nur noch Ungenauig-
keiten von zehn Sekunden am Tag auf.
Um 1850 finden Armbanduhren breitere
Verwendung, damit riicken die Uhren
immer ndher an die Menschen heran: Die
Entwicklung verlduft von den 6ffent-
lichen Uhren des Mittelalters iiber die
Kiichenuhren im Haus, iiber die Stech-
uhren in den Fabriken, iiber die Taschen-
und Armbanduhren, die sich ,,hautnah*
immer im Blickfeld des Tragers befin-
den, bis hin zur Atomuhr und deren un-
bestechlich genauer Angabe der Zeit.

Fazit: Erst seit etwa 300 Jahren besteht
die Moglichkeit, die Zeit in kurzen Ab-
schnitten zu messen. Piinktlichkeit nach
den heutigen Malstdben war bis zu Be-
ginn des 17. Jahrhunderts daher nicht
bekannt.
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Die Bedeutung der Uhrzeit fiir die
Entwicklung von Gesellschaften

Mit der Einfiihrung von Uhren und deren
zunehmender Verbreitung wurden die
Menschen unabhéngig von unzuverlés-
sigen Zeitmessungen; genaue Zeitan-
gaben fiir Treffen waren jetzt moglich.

Mit den aufkommenden Verkehrsverbin-
dungen entstand die Notwendigkeit, die
noch unterschiedlichen ,,Zeiten* zu
synchronisieren: Den Eisenbahngesell-
schaften fiel die riihmliche Aufgabe zu,
koordinierte Zeitstandards zu fordern und
durchzusetzen, denn sie wollten effi-
ziente Fahrpline erstellen.’ In den USA,
wo es um 1870 iiber 70 verschiedene
regionale Eisenbahnzeiten gab, begann
man, eine ,,standard time* einzurichten,
um die Eisenbahnfahrpléne aufeinander
abstimmen zu konnen. Auf einer Serie
von Zeitkonferenzen wurde um den
Bezugspunkt dieser Universalzeit gerun-
gen, bis die internationale Meridian-
konferenz 1884 den Erdball in das noch
heute giiltige Raster von 24 Zeitzonen
einteilte. Unser Weltzeitsystem ist also
gerade erst 123 Jahre alt.’

Im Wirtschaftsleben wird die Uhr nun
konsequent eingesetzt mit dem Argu-
ment, dass die Uhrzeit strikt unparteiisch
gegeniiber Arbeitgebern und Beschéftig-
ten ist. Sie wird propagiert als Lehrerin
fiir Ordnung, Piinktlichkeit und Regel-
maBigkeit, um das Denken junger Men-
schen zu prégen. Und es ist nur eine
Konsequenz dieses Denkens, wenn man
nach ihr sein Leben plant und versucht,
auf diese Weise die Zukunft kontrollier-
bar zu machen.

Unklar ist, warum sich die Menschen in
Nordamerika und in Europa entschlos-
sen, dieses Potential mehr auszuschdpfen
als andere Kulturen. Eine Erkldrung fiir
dieses Phanomen liefert fiir viele For-
scher Max Webers Aufsatz liber den
Geist des Kapitalismus und die Protes-
tantische Ethik’. Darin wird ein Zusam-
menhang hergestellt zwischen der all-
gemeinen Rationalisierung, dem puri-
tanischen Verhéltnis zur Arbeit und dem
Verstindnis von Zeit als etwas, das mit
fleiBiger Arbeit und in Geniigsamkeit
verbracht werden muss. Weber fiihrt an,
dass im Calvinismus der berufliche und
materielle Erfolg als der wichtigste Be-
weis flr die Erwihltheit durch Gott gilt.
Piinktlichkeit ist einer der am hochsten
geschitzten Werte in der Protestantischen
Ethik.

Den Hohepunkt der Standardisierungsbe-
wegung, die Mitte des 19. Jahrhunderts
beginnt, bildet der Taylorismus. In die-
sem System, das ein effizientes Produ-
zieren propagiert, werden fiir jeden ein-
zelnen Arbeitsschritt standardisierte
Uhrzeiten vorgegeben. Fiir ,,iiberfliis-
sige" Aktivititen, wie Reden, Géhnen,
etc. ist in den restriktiven Zeitplanen kein
Platz. Und konsequenterweise formulier-
te Benjamin Franklin die beriihmte For-
mel ,.time is money””.

Das Leben nach der Uhrzeit ist also nicht
nur kennzeichnend fiir industrialisierte,
westliche Gesellschaften, vor allem
Nordeuropa und die USA, sondern hat
auch deren Arbeits- und Lebenskultur
nachhaltig gepragt.

2. Die Ereigniszeit

Priméres Merkmal der Ereigniszeit ist,
dass die Aktivititen den Zeitplan bestim-
men und nicht umgekehrt. In Kulturen,
die nach der Ereigniszeit leben, beginnen
und enden Tétigkeiten und Ereignisse
entsprechend den Vorgaben der Natur
bzw. wenn die Menschen im gegensei-
tigen Einverstandnis ,,das Gefiihl haben®,
dass die Zeit zu handeln gekommen sei.
Die Ereigniszeit ist eher kennzeichnend
fiir landwirtschaftlich geprégte Gesell-
schaften; geografisch gesehen ist die
Ereigniszeit (zumeist natiirlich in Kom-
bination mit der Uhrzeit) in vielen Lén-
dern Asiens, Afrikas und Lateinamerikas
der Maf3stab der zeitlichen Organisation
des offentlichen und privaten Lebens.

So driicken Afroamerikaner in den USA
ihr Zeitempfinden in der Coloured
People Time (CPT)’ aus. Bei diesem
Zeitbegriff ist das Zuspatkommen als
Norm implizit. Die Menschen, die nach
der CPT leben, haben eine personliche
Kontrolle iiber ihre Zeit. Sie kommen
und gehen mehr oder minder so, wie sie
sich fithlen, sowohl im privaten als auch
im beruflichen Leben. Die CPT steht so
im Gegensatz zu der durchorganisierten,
genau geplanten Welt der Weillen, White
people time (WPT).

Ein Beispiel fiir eine Kultur der Ereignis-
zeit ist das Land Burundi', in dem mehr
als 80% der Einwohner Bauern sind.
Typischerweise werden Verabredungen
nicht fiir einen bestimmten Zeitpunkt
getroffen, sondern nach dem Motto: ,,Wir
treffen uns morgen friih, wenn die Kiihe
auf die Weide gehen®. Zeitabschnitte
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werden nicht mit einer prazisen Uhr
gemessen; sondern durch bildhafte Ver-
gleiche bestimmt. So entspricht dann
,,die Zeit, die man zum Reiskochen
braucht®, etwa einer Viertelstunde.

In vielen Kulturen ist es dann auch keine
Verschwendung, Zeit verstreichen zu
lassen, oder eine Beleidigung, wenn man
zu einem verabredeten Treffen zu spét
kommt. ,,Unpiinktlichkeit” zeigt nur, dass
andere Prioritdten getroffen wurden, dass
es z.B. wichtiger war, Zeit anderweitig,
etwa mit Freunden oder der Familie zu
verbringen. Auch in diesen Kulturen wird
Zeit als wertvolles Gut erachtet, aber
nicht im Sinne von ,,Zeit ist Geld“. Eine
Verschwendung von Zeit stellt es viel-
mehr dar, wenn man seinen Mitmenschen
nicht geniigend Zeit widmet. Biologische
Ereignisse werden nicht von der Uhr be-
stimmt, vielmehr geben die Signale des
Korpers vor, wann es Zeit ist zu essen
oder schlafen zu gehen. In Uhrzeitkul-
turen dagegen legen kulturelle Standards
diese Zeiten (Essenszeiten) fest.

Verallgemeinernd konnte man sagen,
dass die Orientierung einer Kultur an der
Uhrzeit vorwiegend das Ergebnis 6kono-
mischer Orientierung ist, wiahrend die
Ausrichtung einer Kultur an der Ereig-
niszeit aus sozialen, 6konomischen und
umweltbezogenen Einfliissen resultiert.

3. Die individuelle Zeit oder die
psychische Uhr

Die zeitliche Dauer von bestimmten
Ablédufen oder Ereignissen mit der Uhr
zu messen ist eine klare, objektive Ange-
legenheit. Die individuelle Wahrneh-
mung dieser Dauer beruht jedoch auf der
subjektiven Erfahrung des jeweiligen
Individuums. Die individuelle Zeit ist die
Geschwindigkeit, mit der man den Ab-
lauf der Zeit wahrnimmt. Es ist von einer
Vielzahl psychischer Faktoren abhingig,
ob die Zeit schnell vorbeigeht (,,kurz-
weilig™) oder ob sie sich langsam dahin
zieht (,,langweilig®).

Eine Antwort auf die Frage, wie eine
Kultur mit der Zeit umgeht, erhélt man,
wenn man untersucht, welchen Wert sie
in der Aktivitdt sieht, mit der sie sie
ausfiillt. In den westlichen Industrie-
nationen, v.a. in Nordeuropa und den
USA, ist Aktivitit per se etwas Gutes.
Nichtstun signalisiert dagegen Ver-
schwendung von Zeit und Leere. Sie
kennen das Sprichwort: ,,Miiliggang ist



aller Laster Anfang.* Und komplementér
dazu: ,,Morgenstund hat Gold im Mund.*

In vielen Kulturen besteht nur ein gerin-
ger Unterschied zwischen Tatigkeit und
Nichtstun; auch das schlichte Dasitzen
oder Warten wird beispielsweise in Nepal
und Indien als eine Titigkeit angesehen."

Die Kultur der Zeit

Die aufgefiihrten Schwierigkeiten mit
dem Umgang mit der Zeit, sind nach
aussagekriftigen Untersuchungen”, die
zweitwichtigste Ursache von Kultur-
schocks bei einem Auslandsaufenthalt,
gleich nach dem Erlernen der Sprache.
Maogliche Integrationsprobleme wie der
allgemeine Lebensstandard, oder die Art
des Essens wurden als nicht so drama-
tisch eingestuft. Der Anthropologe
Edward Hall bezeichnet daher die Regeln
der sozialen Zeit als ,,Stumme Spra-
che“”, die wie eine Sprache automa-
tisch im Kindesalter erlernt wird.

Monochrone versus polychrone
Zeitauffassung

Monochrone Zeitauffassung

Monochron bedeutet Linearitét, so dass
Dinge geordnet und nacheinander erle-
digt werden. Man stellt sich die Zeit ein-
dimensional wie ein Band vor, das in ver-
schiedene Segmente eingeteilt wird, in
denen jeweils nur eine Sache gemacht
wird. Um dies zu bewerkstelligen, muss
unsere Zeit eingeteilt werden und miissen
unsere Tédtigkeiten eingeplant werden.
Der Tag hat eine festgelegte Struktur,
Aufgaben werden zumeist konsequent in
der Reihenfolge ihres Auftretens abgear-
beitet. Wenn die fiir eine Téatigkeit vorge-
sehene Zeit verstrichen ist, ist die Hand-
lung einzustellen und zum nichsten Ta-
gesordnungspunkt iiberzugehen. Piinkt-
lichkeit wird wichtig. In solchen Kultu-
ren kann man eben ,,Zeit sparen, ver-
schwenden, verlieren oder gewinnen,
totschlagen, stehlen usw.“ Zeit ist knapp,
deshalb muss sie organisiert und kontrol-
liert werden." Es gibt nur eine Zeit und
diese wird sehr genau eingehalten. Die
Uhr ticktund die Zeit flieft, sie wird in
einzelne, kleine Abschnitte eingeteilt, es
wird geplant und organisiert. Die Zeit ist
so straff organisiert, dass Unpiinktlichkeit
einer einzelnen Komponente beispiels-
weise der Eisenbahn das ganze System
zum Zusammenbruch bringen kann. Bei
Verabredungen toleriert man keine gro-

Beren Verspédtungen. Unpiinktlichkeit gilt
als unhoflich, und eine Verspétung, die
eine gewisse Toleranzgrenze liberschrei-
tet, wird als Respektlosigkeit oder Belei-
digung aufgefasst. Sogar zwischen-
menschliche Beziehungen werden nach
der Uhr organisiert und die Piinktlichkeit
oft den Bediirfnissen der Interaktion
iibergeordnet.

In den USA und Deutschland ist Un-
plinktlichkeit ein Zeichen von Unverant-
wortlichkeit und wird oftmals sogar als
Beleidigung gesehen. Dagegen liegt in
Stidamerika eine Verspatung von 45 Mi-
nuten noch im akzeptablen Bereich."”
Auch der Tagesplan und die Essenszeiten
sind dort abhéngig davon, ob gerade
jemand da ist, mit dem zusammen geges-
sen werden kann. Mahlzeiten haben die
Bedeutung eines sozialen Ereignisses. In
Deutschland, den USA, der Schweiz und
einigen anderen westlichen Landern wird
demgegeniiber oft zu genauen Zeiten ge-
gessen: Es gibt fest definierte Friih-
stiicks-, Mittags- und Abendessenszeiten.

Zeitbezogene soziale Regeln kdnnen sich
auch innerhalb einer Kultur schnell 4n-
dern. So gilt es beispielsweise in der
Deutschschweiz als hoflich, ungefahr
fiinf Minuten vor dem verabredeten
Zeitpunkt einzutreffen, in der West-
schweiz jedoch ungefahr fiinf Minuten
nach dem verabredeten Zeitpunkt.

In den modernen westlichen Gesell-
schaften mit ihrem linearen Zeitverstind-
nis findet man eine nahe liegende Kop-
pelung mit den Begriffen ,,Fortschritt*
und ,,Wachstum®. In thren Wertesyste-
men wird diesen Konzepten ebenfalls
eine wichtige Rolle zugemessen. (,,Still-
stand ist Riickgang® und: ,,Wer rastet, der
rostet.*)
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Polychrone Zeitauffassung

Polychron bedeutet, dass Zeit zirkuldr
gesehen wird. Sie hat keinen Anfang und
kein Ende, und viele Dinge koénnen zur
selben Zeit passieren. In 6stlichen Kultu-
ren oder bei sog. ,,Naturvolkern™ wird die
Zeit zyklisch oder vertikal, d.h. in mehre-
ren gleichzeitig nebeneinander existie-
renden Zeitlinien wahrgenommen. Die
Zeitplanung in solchen Kulturen ist flexi-
bel und der Piinktlichkeit kommt deshalb
eine nur untergeordnete Rolle zu. Die
Menschen in Gesellschaften mit poly-
chronem Zeitverstdndnis haben Zeit.

Auf einem orientalischen Markt bei-
spielsweise gibt es keine Schlange oder
Wartenummern, an die man sich als Kun-
de halten kdnnte, um zu wissen, wer als
néchster bedient wird. Fiir Nordeuropéer
oder Amerikaner erscheint eine solche
Situation wie ein heilloses Durcheinan-
der und man fiihlt sich ungerecht behan-
delt, wenn jemand vor uns bedient wird.

Typisch ist auch, dass die Menschen dort
nicht eine Sache nach der anderen, son-
dern gerne mehrere gleichzeitig machen.
Sie lassen sich nicht von Zeitplédnen
kommandieren, die sie dazu veranlassen,
Handlungen und Interaktionen in der
Mitte abzubrechen. Sie wollen eine Be-
schéftigung erst dann beenden, wenn sie
das Gefiihl haben, dass sie ein sinnvolles
Teilziel erreicht haben oder dass es fiir
sie im Augenblick nichts mehr zu tun
oder zu sagen gibt. Diese Einteilung von
Zeit lasst thnen viel Spielraum fiir Un-
vorhergesehenes. Verabredungen und
Pléne konnen in buchstéblich letzter
Minute verdndert oder umgeworfen
werden, weil etwas anderes wichtiger,
interessanter oder noch nicht abge-
schlossen war. Durch ihre starke Perso-
nenorientierung verfiigen sie standig tiber
Informationen, und nutzen jede sich
bietende Gelegenheit, um Informationen
zu bekommen.

Im polychronen Zeitsystem sind Men-
schen wichtiger als Plane und Prozedu-
ren. Die Familie kommt immer zuerst,
dann erst Freunde und Bekannte. Da man
in westlichen Kulturen glaubt, dass
Frauen den menschlichen Beziechungen
mehr Bedeutung beimessen als Ménner,
(die wiederum Prinzipien und Plédne als
wichtiger erachten), kann man vermuten,
dass westliche Frauen mehr Verstdndnis
fiir das polychrone Zeitsystem aufbrin-
gen werden als westliche Ménner.



20 DAF IN LATEINAMERIKA

Arabische Linder, Lateinamerika,
Zentral- und Stidasien teilen diese Auf-
fassung. Auch Polen wird eher einer
polychronen Zeitauffassung zugerechnet.

Zukunftsorientierung versus
Gegenwartsorientierung

Mit diesen Zeitauffassungen gehen nun
auch unterschiedliche Wertvorstellungen
einher.

Zukunftsorientierung ist ein zentraler
Begriff in den Industrielédndern, also in
Kulturen mit monochronem Zeitkonzept.
In Deutschland gibt es zahlreiche Versi-
cherungen und immer wieder neue Dis-
kussionen und Regelungen fiir eine
abgesicherte Zukunft. Die Rentenver-
sicherung ist ebenfalls ein kontroverses
und viel beachtetes Thema in der
deutschen Politik.

Eine stark ausgeprégte Zukunftsorientie-
rung ist natiirlich ein Luxus, den man
sich ausschlieflich in modernen Indus-
triegesellschaften leisten kann. Und der
fehlende Zukunftsbezug in Landern der
sog. Dritten Welt in unterschiedlichsten
Bereichen des Lebens (z.B. Umgang mit
Geld, Sex, Bildung, Delinquenz) ist nicht
Folge einer fehlenden Erziehung zur Bil-
dung einer Zukunftsperspektive, sondern
die jeweilige soziodkonomische Situation
legt die Ausbildung einer weiten Zu-
kunftsperspektive iiberhaupt nicht nahe.

In den afrikanischen Sprachen Gikuyu
und Kikamba gibt es nicht einmal
Verbformen, die einen Zustand beschrei-
ben, der iiber zwei Jahre vom jetzigen
Zeitpunkt hinausreicht."

Eingriffe in die Natur versus Einklang
mit der Natur

Eingriffe und Verdnderungen in die Natur
gehoren in Industrieldndern zur Tage-
ordnung. Die Natur wird dem Menschen
angepasst: Fliisse werden begradigt, um
Fabriken zu errichten und Wilder abge-
holzt, um Wohnhéauser zu bauen. Aul3er-
dem werden immer mehr Eingriffe in
Naturprozesse legalisiert, wie die kiinst-
liche Befruchtung und das Klonen von
Lebewesen. In den Léndern der Dritten
Welt dagegen existieren groBere Land-
schaften mit unberiihrter Natur. Hoch
industrialisierte Kulturen verbiegen die
Natur zu ihren Gunsten und dominieren
sie, wihrend die Natur in anderen Kul-
turen oftmals als heilig angesehen wird
und die Menschen sich ihr unterwerfen.

In Landern wie Indien sehen die Men-
schen die Krifte der Natur als tiber-
menschlich und nicht verdnderbar an,
weil sie Symbol der Existenz eines
Gottes ist.

Jugendlichkeitswahn versus Respekt
vor dem Alter

Westliche Kulturkreise legen groflen
Wert auf das ,,Jung sein* und auf das
,Jung bleiben®. Nie war der Boom in der
Antiaging-Medizin dort so gro3 wie
heute. Immer neue Produkte kommen auf
den Markt, die Zeitungen voll mit Repor-
tagen und Tipps rund um das Jungblei-
ben, viele Wellness-Hotels sprieBen wie
Pilze aus dem Boden. Dies ist jedoch nur
in hoch industrialisierten und entwickel-
ten Landern mdglich, in denen ein ent-
sprechendes Einkommen fiir solche An-
gebote existiert. Und sicher wird die
jingere Generation in diesen Gesell-
schaften auch deshalb so hoch geschitzt,
weil ihr Konsumverhalten wichtige Aus-
wirkungen auf die Wirtschaft hat. Das ist
leicht zu erkennen, wenn man die Wer-
bung auf den Jugendlichkeitsaspekt hin
untersucht.

Aber auch zwischen den einzelnen Indus-
trieldindern muss unterschieden werden.
In Japan, aber auch in weniger industria-
lisierten Kulturen, verschafft gerade das
Alter Respekt und signalisiert Weisheit.
In vielen Entwicklungsldndern ist die
Lebenserwartung viel geringer. Wo dort
graue Haare zum Aufschauen fiihren,
wird in Deutschland dieser Prozess eher
zu verbergen gesucht. Auch in Amerika
fragt man ab einem gewissen Punkt nicht
mehr nach dem Alter. Die dlteren Japaner
sind stolz auf ihr Alter und erwarten Gra-
tulationen. Der traditionelle Respekt
gegeniiber Alteren ist in Deutschland
allenfalls noch in der Politik beobachtbar.

Verhalten in interkulturellen
Situationen

Unsere Lehrbiicher behandeln natiirlich
die Redemittel, die geeignet sind, Verab-
redungen zu treffen, die Sprechintentio-
nen, sich bei Unpiinktlichkeit zu ent-
schuldigen. Aber iiber die Hintergriinde,
also iiber unterschiedliche Zeitkonzepte
sowie Uiber Hinweise, wie man sich in
interkulturellen Situationen verhalten
konnte, erfahren wir, und noch viel
weniger unsere Kursteilnehmer, nichts.

In dieser Hinsicht ist der Produzent eines
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beliebten Erfrischungsgetranks uns und
unseren Lehrwerken um einiges voraus.
Die Firma, die weltweit die gleichen
Produkte verkauft, weltweit denselben
Namen, dasselbe Design benutzt und
weltweit die gleichen Werbekampagnen
durchfiihrt, ist mit ihrem Getrank
unangefochtener Marktfiihrer. Auf der
Website ist zu lesen:

Nach ,,0.k.“ ist Coca-Cola weltweit der am
besten verstandene Begriff. Der Wert der
Marke Coca-Cola wird auf fast 70 Milliarden
Dollar geschitzt. [...] In iber 200 Landern
16schen die Menschen taglich mehr als eine
Milliarde Mal ihren Durst mit Produkten aus
dem Hause Coca-Cola. Insgesamt sind das
jahrlich rund 110 Milliarden Liter.

Coca Cola hat fir seine Mitarbeiter all-
gemeine Richtlinien entworfen, was be-
sonders beim Aufeinandertreffen von
Kulturen beachtet werden sollte. Diese
mochte ich Thnen zum Schluss prasen-
tieren:

Die acht Coca Cola Richtlinien zu

interkulturellem Verhalten

1. Der erste Punkt warnt davor,
Menschen nach Vorurteilen und
Klischees zu bewerten.

2. Der zweite Punkt weist darauf hin,
dass die Unterschiede zwischen
Menschen verschiedener Herkunft
nicht unbedingt etwas mit der Kultur
zu tun haben miissen. Manche Unter-
schiede sind nichts als individuelle
Differenzen, die auf die Personlichkeit,
den Karrierestatus oder andere Um-
stdnde zuriickzufiihren sind.

3. Man soll nicht annehmen, dass das,
was in einer Kultur funktioniert, auch
auf die néchste iibertragbar ist.

4. Im vierten Punkt rit die Firma, zuerst
zu versuchen, die eigene Kultur zu
verstehen, damit Fehler beim Studieren
der fremden Gesellschaften vermieden
werden.

5. Eng damit verbunden ist der fiinfte
Punkt, der besagt, dass Kenntnis der
kulturellen Vielfalt des eigenen Landes
eine wichtige Stiitze fiir die Wahrneh-
mung solcher Unterschiede in anderen
Kulturen ist.

6. Der sechste Punkt bezieht sich auf eine
Skala, die eine Reichweite zwischen
zwel Extremen darstellt. Wenn nur die
Endpunkte betrachtet werden, so die
Verfasser, weise dies auf stereotypi-
sches Denken hin, was vermieden
werden sollte.



7. Im siebten Punkt wird vorgeschlagen,
moglichst viel tiber konkrete Situa-
tionen zu lernen, in denen die Begeg-
nung mit anderen Kulturen stattfindet.
Daraus lerne man am meisten.

8. Als letztes wird darauf hingewiesen,
dass die gleichen Worte verschiedene
Bedeutungen und Assoziationen in
unterschiedlichen Léndern / Kulturen
haben konnen.

Schluss: Der Lowe - oder: Die Miicke
und die Henne.

Zum guten Schluss mochte ich Thnen
eine ganz kurze Geschichte aus vier
Sétzen erzdhlen, die von der interkul-
turellen Kommunikation handelt.

Als die Micke zum ersten Mal den Lowen
brillen horte, da sprach sie zur Henne: ,Der
summt aber komisch!“,Summen ist gut®,
fand die Henne. ,Sondern?* fragte die
Mucke. ,Er gackert®, antwortete die Henne,
»aber das tut er sehr komisch.”

Die Frage, die offen bleibt ist, in welcher
Sprache sich Henne und Miicke unter-
halten.

-

2. Busch, Wilhelm (1877). Aus: Julchen,

DAF IN LATEINAMERIKA 21

. Stark gekurzte Version eines prasentationsgestiitzten Vortrags von 90 Min.

http://gutenberg.spiegel.de/wbusch/knopp/knopp331.htm (12.07.06)
3. Levine, Robert (1998). Eine Landkarte der Zeit - Wie Kulturen mit Zeit umgehen, aus
dem Amerikanischen von Broermann, Christa und Schuler, Karin, Miinchen: Piper
4. Zeitung des Deutschen Uhrenmuseums http://www.deutsches-uhrenmuseum.de/

(25.04.06)
5. Levine (1997: 101ff.)

6. Schnabel, Ulrich. Zeit Vom Urknall zum Glockenschlag. In: Zeitschrift fur

Kulturaustausch 3/1998

7. Weber, Max (1904-1905). Die protestantische Ethik und der 'Geist' des Kapitalismus,

Tubingen
8. Weber, a.a.0.S. 48
9. vgl. Levine, a.a.0. S. 128
10. vgl. Levine, a.a.0. S. 129ff.
11. vgl. Levine, a.a.0. S. 76f.
12. vgl. Levine, a.a.0. S. 33

13. Reed Hall, Mildred und Hall, T. Edward (1990). Understanding Cultural Differences,
Intercultural Press, Inc,. zit. nach Levine, a.a.0. S. 21

14. Mockler, Robert. J. und Dolgite, Dorothy. G. (1997), Multinational Cross-Cultural
Management - An Integrative Context-specific Process”, Westport, Conn. [u.a.]:

Quorum Books, S. 77

15. Ferraro, Gary. P. (1998). The culture dimension of international business (2nd ed.).

Englewood Cliffs, NJ.: Prentice-Hall, S. 98

16 .Ferraro, G. P., a.a.0. S. 101
17. Mockler, Dolgite, a.a.0, S. 31

18. http://www.coca-cola-gmbh.de (16.07.06)

19. Mockler, Dolgite, a.a.O. S. 73f

PROSODIE UND SPRACHUNTERRICHT

Heinrich Graffmann (Staatliches Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung, Heidelberg)

Heinrich Graffmann, Heidelberg und Buenos Aires

Nach seinem Studium der Germanistik und Romanistik in
Marburg, Paris, Grenoble und Heidelberg folgten verschiedene
Tétigkeiten im Bereich der Lehreraus-, -weiter- und -fortbildung
in Baden Wiirttemberg, Frankreich, Argentinien und Brasilien.

werden.

Heinrich Graffmanns Arbeitsschwerpunkte sind Didaktik fiir

Was ist Prosodie?

Der Ausdruck Prosodie ist weitgehend
identisch mit dem Ausdruck Intonation.
Wihrend sich die Lautphonetik aus-
schlieBlich mit den Lauten beschiftigt,
behandelt die Prosodie iibergeordnete
Elemente: TonhGhenverldufe, Akzente,
Pausen, Rhythmus, Sprechgeschwindig-
keit. Dabei bezieht sie individuelle
Gestaltungen wie Fliistern, Schreien,
Hauchen, Nasalieren ein.

Da die Laute immer in prosodische Ein-
heiten eingebettet sind, kann die korrekte
Aussprache der Laute nur gelingen, wenn
die prosodischen Einheiten korrekt ge-
staltet werden. Insofern ist die Lautlehre
der Prosodielehre untergeordnet. In je-
dem Sprachkurs sollte also die Lehre
vom Rhythmus, von den Sprechmelo-

dien, den Akzenten etc. im Vordergrund
stehen.

Prosodie in der Kommunikation

Im schriftlichen Text werden tiber die
Gliederung in Abschnitte und Satze, {iber
die Satzzeichen, iiber die Stellung der
Worter im Satz, iber Hervorhebungen
eine Menge von Informationen geliefert,
die dem Adressaten das Verstehen
erleichtern. Im miindlichen Text erfiillt
die Prosodie diese Funktionen. Einige
dieser Funktionen sollen im Folgenden
mit Beispielen und Ubungsmoglichkeiten
erldutert werden.

Prosodie im Text
Uber die betonten Worter kann der Horer
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Deutsch als Fremdsprache, Phonetik und Grammatik. Eine
vollstdndige Auflistung seiner vielzahligen Publikationen kann
seiner Homepage http://heinrich-graffmann.de/ entnommen

entnehmen, wie sich der Text entwickelt,
welches die Themen sind, wovon er
handelt:

Stell Dir vor! Vorige Woche habe ich mein
Handy verloren. Ich hatte es erst wenige Tage
vorher gekauft. Das war ein gro3er Mist. Ich
habe die Nummer gleich abgemeldet, damit
nicht andere auf meine Kosten telefonieren
konnen. Leider muss ich mir nun ein Neues
kaufen. Diesmal kaufe ich mir ein Billiges,
damit ich nicht so viel Geld verliere, wenn
ich es verliere.

Die dick gedruckten Worter beinhalten
den Kern der jeweiligen Aussage. Des-
halb sind sie auf ihrer Akzentsilbe betont.
Die Akzentsilbe ist jeweils unterstrichen.
Dazu muss man natiirlich wissen/lernen,
auf welcher Silbe die einzelnen Worter
betont werden. Das gehort in die Wort-
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bildungslehre. Die betonten Silben tragen
den Satzakzent. Diesen nennt man auch
AuBerungsakzent. Der Akzent wird im
einfachen Aussagesatz dadurch realisiert,
dass der Sprecher zu Beginn der Akzent-
silbe mit der Stimme steigt. Man spricht
hier auch von einem Tonbruch nach
oben. Nach der Akzentsilbe féllt dann der
Ton bis zum Satzende. Wenn nun Schii-
ler in den Texten, die sie vorlesen, die
AuBerungsakzente vor dem Lesen unter-
streichen, dann sind sie in der Lage, den
Text so zu lesen, dass die entscheidenden
Worter vom Horer als solche wahrge-
nommen werden bzw. identifiziert wer-
den. Sie erleichtern dem Horer das Ver-
stehen und sie setzen sich bei der Gele-
genheit selbst so mit dem Text auseinan-
der, dass ihnen die thematische Entwick-
lung des Textes klar wird. Mit dieser
Technik bereiten sich auch Fernseh- und
Rundfunksprecher auf ihre Sendungen
vor. Jeder Lehrer kann sie mit den Lehr-
buchtexten anwenden und kann leicht
feststellen, dass die Arbeit mit den AuBe-
rungsakzenten zu hervorragenden Resul-
taten fiihrt; nicht zuletzt beim Sprechen
von Texten durch die schwécheren
Schiiler.

Rhythmus

Beim Sprechen gliedern wir unsere Texte
in kleine Redeeinheiten. Das héngt schon
damit zusammen, dass wir zwischen-
durch atmen miissen. Diese Redeeinhei-
ten nennt man rhaythmische Gruppen oder
Wortgruppen.

Wenn wir langsam sprechen, sind die
Wortgruppen kurz:

Meinen Onkel | habe ich | schon lange |
nicht mehr |gesehen.

Jede dieser Gruppen hat einen Akzent
(rhythmischer Akzent), und zwischen den
Gruppen macht man eine kurze Pause.
Jede der Wortgruppen hat einen Inhalt,
der sich vom Inhalt der jeweils folgenden
Gruppe unterscheidet. Durch die Wort-
gruppen gliedern wir beim Sprechen
unsere Gedanken. Deshalb ist es gerade
fiir das Erlernen der Sprache wichtig, das
Gliedern der Rede in Wortgruppen zu
iben.

Wenn wir schnell sprechen, sind die
Gruppen langer:

Meinen Onkel | habe ich schon lange |
nicht mehr gesehen.

Zum Uben des Rhythmus sollte man den

Schiilern einen Text geben, den sie dann
auch horen (vom Lehrer gesprochen oder
von einer CD). Die Schiiler sollen dann
im Text durch senkrechte Striche die
Wortgruppen abgrenzen und jeweils die
rhythmischen Akzente unterstreichen.

Hier das Beispiel fiir einen langsam
gelesenen Text:

Es waren einmal | zwei neugierige | Jungen. Sie
mussten immer | alles ausprobieren |, was ihnen |
in die Hand kam |. Eines Tages | entdeckten sie |
im Keller | ihres Hauses | eine grofe Kiste |. Sie
offneten die Kiste | und fanden | eine alte |
Rechenmaschine. Die | bauten sie | gleich |
auseinander |. Danach | lagen | mehr als hundert
Teile | auf dem Tisch |. Sie hatten aber |
vergessen, die Teile | zu nummerieren |. Deshalb
| wussten sie | nachher | nicht mehr |, welche
Teile | sie zuerst | zusammensetzen | sollten |.
Einen Monat lang | haben sie | jeden Tag | an
ihrem Tisch | verbracht | und rumexperimentiert
|. Dann | gaben sie es auf |. Aber | sie hatten
dabei | etwas | gelernt |: Wenn man | etwas
auseinander baut |, dann muss man | sich auch |
die Reihenfolge merken |, wie die Teile |
zusammengehdren.

SchlieBlich sollen sie die solchermaf3en
zubereiteten Texte lesen. Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass die rhythmischen
Akzente schwicher
gesprochen werden als
die AuBerungs-
akzente; d.h. bei
jedem Satz soll der
AuBerungsakzent
deutlich als wichtig-
ster Akzent herauszu-
horen sein. In der Folge sollen die
Schiiler dann eigene Texte schreiben und
rhythmisch gliedern.

Rhythmisches Sprechen kann hervorra-
gend geiibt werden iiber Gedichte, Lie-
der, Reime bis hin zu Raps und anderen
Songs, die die Schiiler kennen und
lieben. Materialien existieren neben und
in modernen Lehrwerken in groer Zahl.

Emotionale Akzentuierung

Das Verhéltnis von Sprechern und Ho-
rern ist immer von affektiven Reaktionen
begleitet. Je nachdem wie gut sich Spre-
cher und Horer kennen und in welcher
Beziehung sie zueinander stehen, beto-
nen sie die Sitze anders. Wenn die Emo-
tionen hoch gehen, dann spricht man die
Akzentsilben hoher, stirker, langer,
macht mehr Pausen zwischen den Wor-
tern. Das ist der emotionale Akzent.

Diese Feststellungen sind duf3erst
relevant fiir den Fremdsprachenunter-
richt. Die Schiiler erfahren, dass Emotio-
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die fallende Tonbewegung N

nen den Unterricht dynamisieren, sie
konnen sich authentischer in den Unter-
richt einbringen. Dabei gibt es viele
Varianten. Fiir emotionale Zustéinde wie
Freude, Traurigkeit, Uberraschung, Wut,
Abneigung, Angst gibt es unterschiedli-
che prosodische Ausdrucksmittel. Vieles
davon kann man sich bei den Theater-
leuten abgucken. Lehrer, die einmal den
Versuch gemacht haben, emotionale
Sprechweisen in den Unterricht einzu-
bringen, wollen in der Folge nicht mehr
darauf verzichten. Normalerweise geht
die Arbeit an emotionalen Sprechweisen
Hand in Hand mit einer Steigerung der
Motivation der Schiiler fiir den
Sprachunterricht.

Prosodie der Satzarten.

Traditionell ordnet man der Tonhohenbe-
wegung von Sétzen bestimmte Satzarten
zu. Je nach der Richtung des Tonhdhen-
verlaufs im finalen Grenzton (in der
letzte Silbe) spricht man von ferminaler
Intonation, interrogativer Intonation,
progredienter Intonation. Die jeweiligen
Tonbewegungen werden mit Pfeilen
gekennzeichnet. Dabei entspricht

der terminalen Intonation

die steigende Tonbewegung A der interrogativen Intonation

die schwebende Tonbewegung —» der progredienten Intonation

Bei der Zuordnung dieser Tonbewegun-
gen zu den Satzarten darf man allerdings
nicht davon ausgehen, dass diese Zuord-
nung fiir alle Situationen der miindlichen
Kommunikation gilt. Die Zuordnung
kann durch andere Funktionen iiberlagert
werden, von denen unten die Rede sein
wird.

Deshalb spricht man auch gerne von
prototypischen Sitzen, wodurch zum
Ausdruck gebracht wird, dass die Sétze
am Ende eine bestimmte Intonation
haben konnen, aber nicht miissen.

In den folgenden Beispielen werden, so
wie das in der Prosodieforschung iiblich
ist, alle Worter klein geschrieben und nur
die Akzentwdrter mit grolen Buchstaben
geschrieben. Aulerdem wird an einigen
Stellen durch die Schragstriche / und
\angedeutet, in welche Richtung der Ton
in der Akzentsilbe verlduft.

Hier nun ein Beispiel fiir den einfachen
Aussagesatz (entnommen der Tonspur
des Kriminalfilms ,,Der Prisident) :



Das ist meine Entscheidung

300

Pitch (Hz)
|

iz sl METne entiehei

Time ()

Der AuBerungsakzent liegt auf dem Wort ,,meine®, wodurch die
Kommissarin zum Ausdruck bringt, dass sie die Entscheidung
nicht mit jemand anderen teilen will. In der Silbe mei sieht man
deutlich den Tonbruch nach oben. Zum Ende des Satzes sinkt die
Stimme ab, die letzte Silbe ist fallend. Fiir den einfachen Aus-
sagesatz gilt also die Regel, dass der Auerungsakzent oben liegt
und dass die letzte Silbe fallend ist.

Den gleichen Melodieverlauf finden wir in den sogenannten W-
Fragen (Ergdnzungsfragen), im Gegensatz zum Spanischen, wo
die W-Frage haufig mit steigender Endsilbe gesprochen wird.

Die Kommissarin fragt einen Verdéchtigen:

Wo waren Sie letzte Nacht?

0

=
. ap e
§ / ik
o

m

El

wa WEREN ™ dde redt
@ WD

Tire(s)

Der AuBerungsakzent liegt auf dem Wort waren. Zum Ende des
Satzes sinkt die Stimme, insbesondere in der letzten Silbe. Die
W-Frage ist also der terminalen Intonation zuzuordnen.

Im Spanischen wird héufiger als im Deutschen das W-Fragewort
betont. Wegen der Interferenz zum Spanischen ist hier ein grofler
Ubungsbedarf. Bei den W-Fragen erkennt man den
fremdsprachigen Sprecher.

Als Ubung kann man spanische und deutsche W-Fragesiitze
nebeneinander sprechen, wobei darauf zu achten ist, dass der
Ton am Ende des deutschen Satzes deutlich fillt:

Auch die Imperativsitze haben terminale Intonation.

wo habt ihr das BUCH gefunden N
donde encontraron el Libro A

Der Imperativsatz hat meist das Verb am Anfang, und das Verb

Lass das doch!

S

Tirmes )
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trigt in den meisten Féllen den AuBerungsakzent. An dem Bei-
spiel sehen wir, dass zwischen AufBlerungsakzent und Grenzton
eine kontinuierliche Bewegung nach unten stattfindet.

Da die terminale Intonation eine Art Grundmodell fiir viele Félle
abgibt, lohnt es sich, Sétze unterschiedlicher Art mit den
Schiilern zu tiben, d.h. mit dem gleichen Intonationsmuster
nacheinander sprechen zu lassen.

Seine ELtern sind gekommen
Warum KOMMT er nicht M
LIES das mal M

Die Entscheidungsfrage (Ja-Nein-Frage) hat im Gegensatz zur
W-Frage einen steigenden Grenzton. Dabei gibt es grundsiétzlich
zwei Moglichkeiten im Hinblick auf den AuBlerungsakzent:

Bei Typ 1 liegt der AuBerungsakzent oben; d.h. zu Beginn des
AuBlerungsakzents in ,,auch® gibt es einen Tonbruch nach oben.

Bist du auch miide?

Bei Typ 2 liegt der AuBerungsakzent unten; d.h. vor ,,auch* gibt
es einen Tonbruch nach unten.

Bist du auch miide?

am

Beim Typ 2 rechnet der Sprecher mit einer einfachen Antwort:
,ja‘ oder ,,nein“, wahrend er beim Typ 1 damit rechnet, dass der
Horer zusitzliche Erklarungen abgibt; also z.B. ,,Wir sollten
Jjetzt ins Bett gehen . In den meisten Fillen jedoch finden wir
bei der Ja-Nein-Frage den Typ 2, wo der AuBerungsakzent
unten liegt. Diese Bewegung geht meist Hand in Hand mit der
Bewegung im Grenzton. (s.u.).

Um bei den Schiilern die doppelte Moglichkeit der Aussprache
der Entscheidungsfrage ins Bewusstsein zu bringen, kann man
Sdtze mit den beiden Intonationen nebeneinander sprechen
lassen:

Typ 1 Typ 2

bist du / AUCH miide A bist du AUCH \ miide A

DaF Briicke
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Zum Uben des Unterschieds zwischen Typ 1 und Typ 2 bietet
sich eine Auswahliibung an:

a. nein
Welche Antwort passt

zu der Frage bist du

AUCH \ miide b. nein, ich habe heute

nacht gut geschlafen

Antwort: b

Einen steigenden Grenzton haben wir auch bei der
Nachfrage

v Lo
100 W
80
komm st du mit wa RUM
0.357364 184235
Time (s}
Vorfrage Antwort Nachfrage
Kommst du mit? nein Wa/RUM

Progrediente Intonation haben wir bei Aufzihlungen

Aufzahlung von Satzen

zuerst hat er ihr ein kompliMENT gemacht —»
dann hat er sie nach HAUse eingeladen —
spater haben sie sich verLOBT N

an

zuer ‘ ha er ihr ko ple MEM mac

0.2653 20722
Time

Aufzahlung von Satzteilen

wir haben uns haufig getroffen:
in der ALTstadt —» auf dem BlSmarckplatz —» vor der Post N

Aufzahlung von Wortern

marta geht auf den MARKT und kauft KAse=» WURST = OBST N

An den Beispielen sieht man, dass die progrediente Intonation
die Funktion hat, darauf hinzuweisen, dass noch etwas folgt.
Zum Uben der Aufzihlung konstruieren die Schiiler selbst
entsprechende Sitze und sprechen sie laut vor.

Auch in Satzkonstruktionen (komplexen Sétzen) finden wir die
progrediente Intonation.

als er im KRANkenhaus lag=) hat sie ihn beSUCHT N

1an
a0

als arim KRAM Kenhaus lag

0.2a8m408 1.a2m14
Time 13)

Dabei macht es keinen Unterschied, ob der Hauptsatz oder der
Nebensatz am Anfang steht:

als er im KRANkenhaus lag—) hat sie ihn beSUCHT

150

siehat thn te SUCHT

04135 1.36347
Time (s

Auch hier bietet sich zum Uben zunichst das laute Vorlesen von
Texten an, in denen viele Satzkonstruktionen vorkommen. Im
Zusammenhang der Behandlung von Satzkonstruktionen im
Unterricht lernen die Schiiler, in ihren eigenen Texten mehrglie-
drige Konstruktionen mit den entsprechenden prosodischen
Mitteln zu realisieren.

Einige weitere Funktionen der Prosodie am Satz

Unabhéngig von den oben dargestellten prosodischen Mustern
fiir die Satzarten, gibt es andere Funktionen der Prosodie am
Satz. So zeigt der Sprecher iiber die Prosodie, ob seine Rede
cher sachlich oder freundlich/kontaktbezogen verstanden
werden soll.

Dabei steht eine Tonbewegung nach unten am Satzende fiir
sachliche Rede.

Was méchtest du gerne KAU\fen N

Eine Tonbewegung nach oben jedoch steht fiir
Freundlichkeit/Kontaktbezogenheit:

Was méchtest du gerne KAU/fen A

Diese Feststellung gilt unabhéingig von den Satzarten.

Auch wenn Lehrer sehr an einen freundlichen Kontakt zu ihren
Schiilern interessiert sind, sollten sie nicht alle W-Fragen mit
steigendem Grenzton sprechen, weil sonst die Schiiler daraus
schliefen wiirden, dass alle W-Fragen mit steigendem Grenzton
gesprochen werden, was ja nicht der Fall ist.

Zum Uben der Funktion Sachlichkeit Freundlichkeit kann man
die Schiiler Dialoge sprechen lassen, in denen jeweils entweder
Sachlichkeit oder Freundlichkeit vorherrschen soll. Eine Ubung,
die den Fremdsprachenunterricht bereichert und die Schiiler fiir

DaF Briicke
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Sprachregister sensibilisiert.

Steigende/fallende Tonbewegung am Ende von
Entscheidungsfragen signalisieren dariiber hinaus, was fiir eine
Art von Antwort der Sprecher vom Horer erwartet.

Bei fallendem Grenzton erwartet er eine kurze Antwort: ,,ja“
oder ,,nein‘.

Beispiel von Peters aus Duden (S.113):

sind sie eine HEI\delbergerin N

i {z

70

sind sie aine HElde!| berger

0.426895 2.821
Time (5]

An der Kurve sehen wir, dass sowohl der AuBerungsakzent als
auch der Grenzton eine fallende Tonbewegung aufweisen.

Steigender Grenzton dagegen signalisiert, dass der Sprecher
dariiber hinaus noch mehr wissen will

Beispiel aus Peters:

,,Nun erzdhlen Sie doch mal ein bisschen! Sind Sie eine
Heidelbergerin? *

sind sie eine HEI/delbergerin A

400,

w00

S

sind sie ene HEKeber ae rin

0.328484 195027
Time (s

Begriffe der Prosodielehre, die in diesem Aufsatz vorkommen

- Sprecher, Horer, Adressat,

- Tonhohe, Tonhéhenbewegung, Sprechmelodie, Tonbruch
nach oben/unten

- Akzent, Satzakzent, AuRerungsakzent, emotionaler Akzent,
rhythmischer Akzent,

- Rhythmus, rhythmische Gruppe, Wortgruppe,

- Satzart, prototypischer Satz, terminal, interrogativ,
progredient,

- Grenzton, Pause.
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An der Kurve sehen wir, dass sowohl der AuBerungsakzent als
auch der Grenzton eine steigende Tonbewegung aufweisen.
Dabei wird auch deutlich, dass steigende eine Tonbewegung
sowohl im AuBerungsakzent als auch im Grenzton die Funktion
hat, auf etwas hinzuweisen, was noch folgt, bzw. folgen soll,
wihrend eine fallende Tonbewegung Abgeschlossenheit
anzeigt. Bei Fragen signalisiert die Prosodie den Status der
Frage in einem Textzusammenhang.

Schluss

Bei der Bewertung von Fremdsprachenkenntnissen wird der
miindlichen Kommunikation eine wichtige, wenn nicht die
wichtigste Rolle eingerdumt. Tatsache ist aber, dass die
Kriterien fiir die Bewertung immer noch weitgehend aus der
Grammatik von geschriebenen Texten genommen werden: sind
die Sétze grammatisch korrekt? sind die Worter richtig
geschrieben? etc. etc. Dabei wird unterschlagen, dass die
miindliche Kommunikation ihre eigenen Regeln hat: eine
eigene Grammatik, eine eigene Syntax und nicht zuletzt eben
ihre Gestaltungsweise iiber die Prosodie. Das hat mit
Orthographieregeln nichts zu tun. Deshalb sollten wir in der
miindlichen Kommunikation der Prosodie den selben
Stellenwert geben wie der Syntax, der Orthographie im
schriftlichen Text. Dabei geht es immer um das Erlernen und
die Anwendung von Funktionen und Regeln.

Einige der Funktionen wurden oben erldutert. Daneben gibt es
eine Fiille von anderen Funktionen, die sich Lehrern und
Schiilern erst im Lernprozess erschlieBen. (Hierzu der erwihnte
Aufsatz im Duden!)

Es ist wichtig, dass Schiiler von Anfang an auf die genannten
Funktionen der Prosodie hingewiesen werden. Im anderen Fall
iibertragen sie die prosodischen Funktionen ihrer
Muttersprache in die Fremdsprache Deutsch, was in den
meisten Fillen zu unbefriedigenden Ergebnissen und
Missverstédndnissen fiihrt. Auch in Sprachpriifungen sollte die
korrekte Anwendung der prosodischen Mittel des Deutschen
immer zur Diskussion stehen.

Anmerkungen

- Die Ausfuihrungen lehnen sich weitgehend an das Kaptitel ,Intonation®
von Jorg Peters in der Duden-Grammatik, 7. Auflage, Mannheim
2005, an.

- Aus den Beispielsatzen und Ubungsmodellen lassen sich
Ubungsreihen fiir den Unterricht erstellen: durch die Lehrerin/den
Lehrer, durch die Lehrerin/den Lehrer in Zusammenarbeit mit den
Schilern.

- Die Satze, aus denen die Frequenzkurven erzeugt wurden, stammen
zum Teil aus der Tonspur eines Kriminalfilms der Serie Tatort. Zum Teil
wurden sie gesprochen von Franziska Panizzi und Heinrich
Graffmann

- Ausfuhrliche Darstellung der im Aufsatz besprochenen Themen in
Heinrich Graffmann: Dem Adressaten das Verstehen erleichtern
Informationsstrukturen aus prosodischer Sicht und Sprachpraxis. In:
Zeitschrift fur interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 12.2.2007.
(Online Zeitschrift)
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Mario Lopez Barrios, Luis Jaimez und Sandra Trovarelli, Cordoba (Argentinien)

sind Dozenten fiir DaF an der Facultad de Lenguas, Universi-
dad Nacional de Cordoba. Sandra Trovarelli ist DaF-Lehrerin
an der Deutschen Schule Cordoba. Forschungstatigkeit im
Bereich der Lehrmaterialentwicklung und -forschung an der

Facultad de Lenguas, UNC.

Einleitung

Grammatische Strukturen bestehen nicht
nur aus einer dufleren Form, sondern sie
tragen vor allem in vielen Féllen die
Bedeutung einer Aussage, die genau wie
die grammatischen Strukturen situativ
angemessen sein sollte. Grammatik kann
man demzufolge aus drei Perspektiven
betrachten; namlich Form, Bedeutung
und Gebrauch. Die Beschéftigung mit
der Form bildet aber den Schwerpunkt
des Grammatikunterrichts auf Kosten der
anderen Dimensionen: Bedeutung und
Gebrauch. Das hat oft zur Folge, dass
sich der Lerner in manchen Situationen
nicht verstindlich machen kann, weil bei
der Anwendung, der in der Form zwar
richtig gelernten Struktur, Schwierig-
keiten vorkommen, welche die Verstind-
lichkeit der Mitteilung beeintrachtigen,
z.B. wenn die sprachliche Reaktion se-
mantisch nicht passt oder richtig gebil-
dete Tempora situativ falsch verwendet
werden. Deshalb tendiert man immer
mehr zu einem Uben im Textzusammen-
hang, wodurch auch inhaltliche und
pragmatische Aspekte beriicksichtigt
werden. Solche kontextualisierte Ubun-
gen sind aber im Ubungsteil der Lehr-
werke nicht immer zu finden, genauso
wenig wie Anweisungen und Beispiele
zum situativ richtigen Gebrauch des
grammatischen Phdnomens. Ziel des
Beitrags ist es also zum einen DaF-Leh-
rerlnnen fiir die genannte Problematik zu
sensibilisieren und zum anderen Aktivi-
titen in DaF-Lehrwerken unter Beriick-
sichtigung der genannten Dimensionen
zu analysieren. Das soll ferner dazu bei-
tragen, die Grammatik als Teil der Ziel-
fertigkeit Kommunikation in der Fremd-
sprache zu erkennen und sie dement-
sprechend im Unterricht einzusetzen.

Zahlreiche Kongressbeitrdge und Publikationen (u.a.
Argentinischer Deutschlehrerkongress 2001-2007, ABRAPA-
Kongress 2006, ALEG 2003-2006). Kontakt:
lopez@fl.unc.edu.ar, lejaimez@fl.unc.edu.ar,

strovarelli@hotmail.com

FORM, BEDEUTUNG UND GEBRAUCH: DIE DREI
DIMENSIONEN DER GRAMMATIK

Mario Lopez Barrios, Luis Jaimez, Sandra Trovarelli (Universidad Nacional de Cordoba, Deutsche Schule Cordoba)

Welche Faktoren erschweren den
Erwerb einer fremdsprachlichen
Grammatik?

Die Analyse eines inhaltlich einfachen
aber grammatisch komplexen Satzes wie

Die guten Schiilerinnen machten keine
Fehler.

macht uns auf die hohe Anzahl linguisti-
scher Entscheidungen aufmerksam, die
die Produzenten in real time treffen
miissen:

® Die Wahl des richtigen Artikels (Die):
bestimmter oder unbestimmter
Artikel? Numerus? Genus? Kasus?

® Die Form des Adjektivs (guten):
Numerus? Genus? Kasus?

® Die Form des Nomens
(Schiilerinnen): Numerus? Genus?
Kasus? (in der geschriebenen Form
kommt die Rechtschreibung auch
noch hinzu: doppel-n)

® Die Verbform (machten): Verbzeit?
Person? Numerus?

¢ Die Wahl des richtigen Artikels
(keine): bestimmter oder
unbestimmter Artikel? Positiv oder
negativ? Genus? Numerus? Kasus?

® Die Form des Nomens (Fehler): mit
oder ohne Artikel? Genus? Numerus?
Kasus?
In einem neueren Beitrag von DeKeyser
(2005) erortert der Autor das Zusammen-
spiel verschiedener Faktoren im Fremd-
spracherwerb wie z.B. die Eigenschaften
der zu erwerbenden L2 in Vergleich zur
L1, das Alter der Lernenden, andere indi-
viduelle Unterschiede und den Lernkon-
text (natiirlicher und gesteuerter Fremd-
spracherwerb). DeKeyser setzt sich hier-
bei zundchst mit der hoch kontroversen
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Natur des Begriffs ,,Schwierigkeit™
auseinander und bezieht sich dabei auf
die Auffassung Krashens und Ellis' (1982
und 1990, beide in DeKeyser, 2005).

Am Beispiel der Markierung fiir die 3.
Person Singular des Prasens im Engli-
schen (he plays) bezieht sich DeKeyser
auf diese unterschiedlichen Positionen:
Wihrend Krashen die Schwierigkeit als
die Entscheidung, die s-Markierung zu
produzieren oder auszulassen bezeichnet,
begriindet Ellis die Schwierigkeit in der
long-distance relationship, also in der
Entfernung zwischen dem Pronomen (he)
und der Personenmarkierung (plays).
DeKeyser erkennt drei Faktoren, die die
grammatische Schwierigkeit ausmachen,
und zwar die Komplexitét der Form, die
Komplexitit der Bedeutung und die
Komplexitit des Form-Bedeutungsver-
haltnisses (2005, 3).

Bezogen auf unseren Beispielsatz besteht
die Komplexitdit der Form in der Aus-
wahl der richtigen grammatischen For-
men wie die (fiir die Pluralform im No-
minativ), die Endungen en (als Numerus-
und Kasusmarkierung), -innen (als
Genus- und Numerusmarkierung), -ten
(als Tempus-, Modus-, Personen- und
Numerusmarkierung), -e und @ (als
Numerus-, Genus- und Kasusmarkie-
rung). Unser Beispiel zeigt keine Félle
fiir Komplexitit der Bedeutung, wie sie
im Kontrast der L1 (Spanisch) und L2
(Deutsch) vorkommen. Solche Phéno-
mene sind z.B. in der L1 nicht vorhan-
dene Elemente - sog. Nulldquivalente -
wie doch oder andere Erscheinungen wie
Aspekt oder Modalitit.

Zur Komplexitit des Form-Bedeutungs-
verhdltnisses zdhlen nach DeKeyser drei



Faktoren: Redundanz, das Vorhandensein
fakultativer Elemente sowie undurchsich-
tige Elemente.

Redundanz (redundancy) bezieht sich auf
die Auffassung der Lernenden, gewisse
Markierungen seien unnétig, da die
grammatische Markierung durch eine
einzige Markierung bereits realisiert
wird. Im obigen Beispiel ,,die guten
Schiilerinnen®, wird die Endung ,,e in
»guten® als ausreichende Markierung
betrachtet (*die gute Schiilerinnen). Das
Sprachgefiihl des spanischsprachigen
Lerners sagt ihm, dass ,,gute’ bereits die
notwendigen Markierungen enthélt. Die
zusétzliche Markierung » (guten) wird
als liberfliissig empfunden und dement-
sprechend ausgelassen.

Die Préasenz gewisser als fakultativ
empfundener Elemente (optionality)
erschwert die Enkodierung der Mittei-
lung. Dies trifft zum Beispiel auf Sub-
jektpronomen im Spanischen und
Deutschen zu. Weil diese im Spanischen
fakultativ sind, wird diese Eigenschaft
(pro-drop) auf die L2 iibertragen und so
entstehen Aussagen wie * , kann sein?*
statt ,,kann das sein®“?‘

Eine weitere Kategorie bilden die sog.
undurchsichtigen Elemente (opacity):
Hierbei handelt es sich um eine Form mit
verschiedenen Funktionen wie die En-
dung -en, die als Kasus-, Numerus-, und
Personenmarkierung fungiert.

Diese Schwierigkeiten stehen in direkter
Verbindung mit prozessualen Aspekten.
Diese betreffen die mentalen Operatio-
nen, die beim Enkodieren einer Mittei-
lung mitspielen und beziehen sich auf
mehrere Ebenen wie die Form, die Be-
deutung und die Angemessenheit der
Mitteilung. Weil unsere Prozesskapazitit
nicht ausreicht, alle diese Aspekte gleich-
zeitig zu verarbeiten und dabei den Inhalt
zu versprachlichen, sollen folgende Hin-
weise beachtet werden:

® In den Anfangsstadien ist es fiir Ler-
nende sehr schwierig, Form und Be-
deutung gleichzeitig zu verarbeiten.

® Damit der Schiiler sich auf den Inhalt
der Aussage konzentrieren kann, miis-

14

¢ sen die Form, die Bedeutung und der
Gebrauch der grammatischen Erschei-
nungen automatisiert sein.

® Die Transparenz des Form-Bedeu-
tungsverhéltnisses bedeutet, dass sol-
che grammatische Formen einfacher
erworben werden, und dass die davon
abweichenden Formen intensiv und
langerfristig geiibt werden sollen.

Die Dimensionen Form und Bedeutung
und ihre Konsequenzen im Erwerb des
Deutschen als Fremdsprache wurden
unter anderen auch von Portmann-
Tselikas (2003) dargestellt. Das Konzept
der drei Dimensionen der Grammatik
wurde von Larsen-Freeman (2001, 2003)
beschrieben. In der Fachliteratur zur
DaF-Didaktik fand dieses Thema unseres
Wissens jedoch keine Beachtung. Im
Folgenden wird auf das Konzept von
Larsen- Freeman eingegangen und mit
Beispielen aus DaF-Lehrwerken
illustriert.

FORM
Wie wird die
Struktur gebildet?

BEDEUTUNG
Was bedeutet
die Struktur?

GEBRAUCH
Wann / warum wird
die Struktur gebraucht?

(Larsen-Freeman, 2001: 253)
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Die Form

In der Linguistik bezeichnet Form
»Worter gleichen Stammes aber
verschiedener Deklination oder
Konjugation: In diesem Sinne sind
laufen, lief, 1duft verschiedene
Wortformen des Wortes laufen*
(BuBmann 1990, 246). Dass Worter
verschiedene Formen annehmen, um
grammatische Verhéltnisse wie Genus
oder Deklination zu markieren, bedeutet
fir den DaF-Lernenden, dass er unter
mehreren Optionen entscheiden muss
wie gut, gute, guten, besser, usw. Diese
sollen fiir den richtigen Gebrauch durch
Ubung trainiert werden, zu welchem
formorientierte Ubungen dienen.

Unter formorientierten Ubungen versteht
man solche, welche die sprachlichen
Mittel (Aussprache / Intonation,
Wortschatz, Grammatik, Wortbildung,
Orthographie) zum Gegenstand haben.
Sie zielen darauf ab, dass die neuen
sprachlichen Phdnomene durch die
Wiederholung gelernt, gefestigt und
automatisiert werden. Dadurch werden
die Formen der Sprache geldufig
gemacht. Im Rahmen dieser
Ausfithrungen werden wir uns auf
Grammatik konzentrieren.

Formorientierte Ubungen werden
normalerweise am Anfang der
Ubungsphase durchgefiihrt, um die
obengenannten Ziele zu erreichen. Wie
oben erwédhnt wurde kdnnen Lernende
am Anfang ihre Aufmerksamkeit nur auf
einen Aspekt der Sprache richten und
nicht auf mehrere gleichzeitig. ,,Erst
danach verschiebt sich der Akzent auf
den Inhalt der Mitteilungen*
(Bimmel/Kast/Neuner 2003, 98), sonst
werden die Lernenden tiberfordert.

Was passt? Uniercireichen Sie.

a Ich heifen  Maria. b Wie heifle du? €& Woher kommst Sie?
heifit heifit komme
heile heifien kommen

d TIch kommst aus Kroatien. e Und woher kommst du? f Ich ist Angelika.
komme komme bin
kommen kommen bist

§ Was spreche  Sie? h  Ich spreche Englisch. i Was spreche du?
sprechen sprechen sprichst
sprichst sprichst sprechen
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In den Beispielen Nr. 14 und Nr. 11
konzentrieren sich die Lernenden auf die
Form grammatikalischer Phdnomene. Im
ersten Beispiel soll die Verbindung
ausgewdahlt, im zweiten sollen die Sitze
mit der richtigen Verbform ergénzt
werden. Beide Ubungen sind fiir den
Anfang der Ubungsphase geeignet, da
die Lernenden nur mit einer
Schwierigkeit konfrontiert werden, im
ersten Fall die Auswahl und im zweiten
die korrekte Realisierung sprachlicher
Formen.

Sprachbezogene Aktivititen lassen sich
identifizieren, indem wir uns folgende
Fragen stellen: Wie wird diese Struktur
gebildet? Welche Merkmale hat sie?

Nach Storch (1999, 204) sollten diese
Ubungen dazu dienen, ,,dass der
Lernende nach einer Reihe solcher
Ubungen nicht mehr an die Form der
Sprache denkt, wenn er dann ein
bestimmtes sprachliches Phanomen
verwendet. Die Korrektheit spielt eine
wichtige Rolle, damit keine falschen
Automatismen entstehen®.

Fast alle zitierten Autoren sind sich
dariiber einig, dass man auf Ubungen zu
den sprachlichen Subsystemen nicht
verzichten kann, wenn man sich spéter
mit dem Uben der
Kommunikationsfahigkeit ohne durch
allzuviele Defizite in den Teilbereichen

1. Das Auslanderamt .

Erganzen Sie die Formen.

gestern keine Sprechzeit.

ihr am Sonntag keine Zeit?

1. Ich
Um 1900

¥

gestern ein Problem mit dem Auto.

iele Wohnungen kein Badezimmer.

du eine gute Fahrt von Miinchen nach Berlin?

Wir
aber wir waren zu spit.

belastet zu sein (Segermann 1992, 54)
befassen mochte.

Rein isolierte sprachbezogene Ubungen
(Beispiele oben) werden
vorkommunikative Ubungen genannt
(Storch 1999, 203). Diese Art Ubungen
dominierten bis vor einigen Jahren in den

30. Ergdnzen Sie.

a) 2 Hallo, ha du Feuer? b)

2 Ja, hier.

% Wohin micht du?

& Nach Hamburg.

% Wart du schon lange?

2 Esgeht.

3 Woher __du?

@ Ich komm aus Polen.
Und woher komm___ du?

= Ich __aus Osterreich.

® Was mach du in Deutschland?
Arbeit____ duhier?

@ Nein, ich studlcr in Bonn

heute morgen einen Termin in Stuttgart,

(Studio d, A1, 95)

Lehrwerken, werden heutzutage jedoch
durch andere ersetzt, die statt Formen in
isolierten Sétzen zu bearbeiten in einen
situativen oder thematischen Kontext
eingebettet sind (Raabe 2003, Storch
1999). Beispielsweise trainiert folgende
Ubung den Gebrauch der Verbendungen
im Prisens im Kontext eines

Kontaktgesprichs:
Nach Obus
Hallo, hab ihr Feuer? ,m]u?h“
Nein.
Wohin mocht_ jhr?
Nuch Miinchen,
Wart ihr schon lange?
Es gehl.
Woher - ihr?
¢ Wir komm aus Wien.
3 ihr Osterreicher?
4 Nein, wir ___ Deutsche.
# Undwasmach _ ihrin Wien?
Arbeit ihr da?
2 Nein, wir studier da.

(Themen aktuell 1, AB, 17)

Der Perspektivwechsel von
vorkommunikativen zu
kontextbezogenen Ubungen begriindet
sich in der Auffassung, dass der
Fremdsprachenunterricht Lernern auf
einen Sprachgebrauch in
auBerunterrichtlichen Situationen
vorbereiten soll. Denn auch wenn
Ubungen die Form zum Ziel haben, ist es
wichtig, dass sich die Lernenden an der
Ldsung kreativ und kognitiv beteiligen.

Die Bedeutung

Wie oben gesagt tragen grammatische
Formen in vielen Féllen die Bedeutung
einer Aussage. Zentrale Frage zur
Festlegung der Dimension ,,Bedeutung*
ist es also, was die Struktur ausdriickt. Es
geht also um den semantischen Wert der
Formen. Diese Ubungsaktivitit bedarf
nicht so sehr der Wiederholung wie im
Fall der Formiibungen. Vielmehr geht es

hier nach N. Ellis um ein “assoziatives
Lernen” (1998, in Larsen-Freeman,
2001), wobei der Lerner Form mit
Bedeutung verkniipfen soll. Die Aktivitét
kann und soll, wenn moglich durch

Modalverben: Bedeutung

Azo
a) Was passt
zusammen?

Heiu““

2y

in cer Metzgerei kaufen.

3. Heute Abend méchte ich kocher. Ich wlll

b} ihre Sprache: 1.

Ar “"“‘"’@ L

1. Morgenist das Kursfest. |chfiiEsToch einkaufen.
2. Entschuldigung, wo kann ich bitte ein Huhn kaufen? - Fleisch und Wurst&E i man

ey
s

Bilder, Gegenstiande, evtl. sogar mit
Mimik und Gestik unterstiitzt werden,
damit die Bedeutung eindeutig vermittelt
werden kann. Folgendes Beispiel zeigt
diese Interaktion zwischen Text und Bild:

aoé

Schreiben und

vergieithen Sie.

sl 17 °

DaF Briicke
Nr. 9 Dez. 2007

(Optimal A1, 44)



In dieser Ubung vergleichen die
Lernenden den Inhalt der Aussagen mit
den Bildern. Der erste Satz driickt mittels
des Modalverbs ,,miissen* eine
Notwendigkeit aus, die das Bild B ganz
eindeutig zeigt. Ferner bietet eine
kontrastive Aufgabe Gelegenheit zum
Vergleich mit der L1.

In Ubung 3 geht es um das Erkennen der
Bedeutungen der Passiversatzformen, die
im vorangestellten LV-Text erscheinen.

Die Beschiftigung mit dieser Dimension
trigt zum Bewusstsein der Lernenden
iiber die Bedeutungen der grammatischen
Strukturen und ihre mdglichen
Abweichungen zur L1 bei. ,,Nicht
miissen” heift im Deutschen nicht
,verboten sein* oder die Formen
,.konnen“ und ,,diirfen” stellen zwei
mogliche Formen fiir den Ausdruck ,,um
Erlaubnis bitten dar, die jedoch im
kommunikativen Gebrauch gewissen
Regeln unterliegen. Die
Gebrauchsdimension wird im Folgenden
erlautert.

Der Gebrauch

Die zentralen Fragen zu dieser dritten
Dimension lauten: Wann und / oder in
welchem Kontext verwendet man diese
Struktur? Wann ist sie angemessen? Den
Schwerpunkt dieser Dimension bilden
also pragmatische Faktoren.

Nicht viele Lehrwerke enthalten
Ubungsaktivitidten mit dem Schwerpunkt
Verwendung und
Verwendungsunterschiede einer
bestimmten grammatischen Struktur.
Larsen-Freeman (2001) behauptet, dass
gebrauchszentrierte Ubungen weder die
Wiederholung zwecks der
Automatisierung noch die Verkniipfung
der Form mit der Bedeutung zum Ziel
haben. Vielmehr miissen die Schiiler
lernen je nach dem Kontext die passende
Struktur zu wahlen und dann bestétigen,
ob die Auswabhl richtig war. Entscheidend
ist es hier, dass der Lerner merkt,
inwiefern die gelernten Formen der
kommunikativen Situation angemessen
sind. Bei Anfingern ist das meistens
keine einfache Aufgabe. In diesem
Stadium stellen manche Aufgaben mit
dem Thema ,,duzen oder ,,siezen*
interessante und nicht so komplizierte
Situationen dar. Der Lerner ist schon in
der Lage zu unterscheiden, ob sich die
Gesprachspartner in einem Dialog eher
mit dem ,,du‘ oder dem ,,Sie*
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~ Sprache im Mittelpunkt: Das Gleiche mit anderen Worten sagen

) Was kommt jeweils dem ersten Satz am nachsten? Bitte markieren Sie.

1. Hunger ldsst sich lindern. 3. Die Plage Hunger ist besieghar,

a. ... kann gelindert werden. a. ... Mmuss besiegt werden.
h. ... wird gelindert. b. ... soll besiegt werden.
¢ ... Mmuss man lindern. € ... kann besiegt werden.

2. Ohne Gentechnik ist das nicht zu machen, 4. Wissenschalller fordem: Gentechnik
a. ... macht man das nicht. ist einzusetzen.
b. ... kann das nicht gemacht wercen. a. ...darf e'\-ngeseizt werden,
€. ...wird das nicht gemacht. b. ... muss eingesetzt werden.

C. ... kann eingesetzt werden.

(Mittelpunkt B2,